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1 Einleitung

Die Bedeutung der Lesekompetenz fiur die heutigeelBebaft ist unumstritten.
Sowohl im privaten als auch im Offentlichen Lebesrsiich erfolgen
zwischenmenschliche =~ Kommunikation  sowie  die  Infaiores-  und
Wissensvermittlung, deren Bedeutung nicht zuletztircld den rapiden
technologischen Fortschritt enorm zugenommen haguptsachlich Gber
Schriftsprache. In diesem Sinne schreibt Groeb@842S. 157): ,Lesekompetenz ist
notwendig flr gesellschaftliche Teilhabe (und zwaosn der Funktion der
Unterhaltung/ Information Uber Funktionen der Pelisbkeitsentwicklung bis hin
zu dem Verstandnis gesellschaftlicher Struktured der Aufrechterhaltung von
kulturellem Gedachtnis).” Lesen wird somit als digchtigste Kulturfertigkeit
angesehen, deren Vermittlung und Forderung einetraten Aufgabe des
Schulsystems ist.

So gesehen sind die aktuellen Ergebnisse der Bi8die (2009)
alarmierend. Osterreichische Schiiler liegen mit Ba@kten signifikant unter dem
Durchschnitt (493 Punkte) der 38 teilnehmenden OH@Bder. In der Lese-
Risikogruppe befinden sich 28 % der Schiiler in sieh, d. h. dass sie am Ende
der Pflichtschulzeit nur unzureichend sinnerfasdesdn konnen. Im Vergleich dazu
gehdren im OECD-Schnitt 19 % der Risikogruppe ach{&ntner & Schreiner,
2010). Aufgrund dieser erntichternden Ergebnisselev@f11 vom Stadtschulrat fur
Wien zusatzlich die Durchfihrung des Wiener Ledstegranlasst, einerseits um
Ergebnisse einer gréfReren Stichprobe zu erhaltett andererseits um die
Leseschwierigkeiten der 0Osterreichischen Kinderagen zu durchleuchten mit
Ausblick auf eine gezielte MaRnahmensetzung. Daatdevin Anlehnung an die
PISA-Studie sinnerfassendes Lesen getestet — drasele in drei Leistungsstufen
unterteilt. Von den getesteten Schilern der vie®emulstufe erreichten 24 % nur die
erste Stufe im Textverstandnis. Die Aufgabe bestdadei darin, eine einfache
Information in einem Text zu finden. Zusammenfadsearen sie nicht in der Lage
mehrere Informationen aus einem langeren Text Beteubeiten oder komplexe
Informationen miteinander in Beziehung zu setzen.

Mit der Frage nach den Ursachen fiir schlechte tlwejgen im
Textverstandnis beschéftigten sich Landerl und éRefR002). Dazu fihrten sie



zusatzlich zur PISA-Studie einen Lesegeschwindigtest durch. Die Korrelation
zwischen Lesegeschwindigkeit und dem Gesamt-Lesp&tanz-Score betrug .6g (
< .001). Gleichzeitig zeigte sich fur die Schiler &sikogruppe ein Riuckstand in
der Lesegeschwindigkeit von eineinhalb Standardalhwegen unter dem
Durchschnitt. Tatsachlich ist ein gewisses Mindefiman Lesegeschwindigkeit
notwendige Voraussetzung fir sinnerfassendes Leskn, eine verzogerte
Informationsverarbeitung dazu fiihrt, dass zusameledigge Informationseinheiten
nicht zur selben Zeit im Kurzzeitgedachtnis gedpmic werden kénnen, sodass
beispielsweise am Ende eines Satzes vergessenwesdzu Beginn gelesen wurde
(Rosebrock et al., 2011). Dartber hinaus wird imreeen Studien einheitlich belegt,
dass das zentrale Problem leseschwacher KinderpmacBen mit konsistenter
Graphem-Phonem Ubertragung wie Deutsch vorderggiaiei Lesegeschwindigkeit
betrifft und weniger die Lesegenauigkeit (u.a. IsegPerry, Ma-Wyatt, Ladner &
Schulte-Kérne, 2003).

Lesegeschwindigkeit wird neben der Lesegenauigles eine basale
Lesefertigkeit verstanden (Mayringer & Wimmer, 2D0Bn angloamerikanischen
Raum wird in diesem Sinne auch vogading fluencygesprochen, der Fahigkeit,
genau, automatisiert, schnell und sinnkonstituigren lesen (Rosebrock & Nix,
2006). Um adaquate FordermalBnahmen fur Kinder, nddreseprobleme die
Lesegeschwindigkeit betreffen, entwickeln zu kdnrishes noétig, das Lesen eines
schnellen Lesers zu verstehen.

Schnelles Lesen steht in unmittelbarem Zusammenhant einer
automatisierten Dekodierfahigkeit, welche das magelund unbewusste Lesen, bei
dem Wortern rasch und unmittelbar eine Bedeutungeauwlnet wird, meint.
Schwache Leser dagegen missen sich haufiger ermstKting eines Wortes
vergegenwartigen, um die Wortbedeutung zu ersadielfRosebrock, Nix,
Rieckmann & Gold, 2011). Eine hohe Lesegeschwirgliglst folglich an einen
hohen Automatisierungsgrad des Lesens geknipft stelit auRerdem eine
Voraussetzung fur hierarchieh6here Lesekompetedaen

Das Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung und HEwarung eines
Silbentrainings zur Steigerung der Lesegeschwiradighei deutschsprachigen
Kindern der dritten Schulstufe. Warum erscheingiaavoll das Lesen von Silben zu

trainieren? Einerseits sprechen einige Ergebnisseder Leseforschung fur eine
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Verarbeitung von Silben im Leseprozess bei gelbé&sern. Damit ist gemeint, dass
ein schneller Leser nicht mehr Buchstabe fir Buatestliest, sondern sich
sublexikaler Buchstabencluster wie beispielsweise ilbeB als
Wahrnehmungseinheiten bedient, welche Methode @ésdlgkeitsvorteile mit sich
bringt (u.a. Conrad, Stenneken & Jacobs, 2006).aGeatarin wird das Problem
leseschwacher Kinder gesehen. Es besteht die Areathass schwache Leser die
effiziente Lesestrategie, bei der groRRere orthdgsghpe Einheiten verarbeitet
werden, nicht nutzen, sondern vielmehr buchstabmsewéesen, wodurch ihre
Lesegeschwindigkeit verlangsamt wird (Ziegler et2003).

Und andererseits ist die Effektivitat von Trairsngsublexikaler
Buchstabencluster zur Steigerung der Lesegeschgkeii noch unzureichend
geklart. Das zentrale Problem bei der Entwicklumge effektiven Trainings betrifft
vor allem den Generalisationseffekt. Bisher wurdgsiein itemspezifischer Effekt
und keine Verbesserung der allgemeinen Lesegesdlgkait erreicht (u.a. Marinus,
de Jong & van der Leij, 2012), weshalb weitere €lmusg zu diesem Thema nétig

ist.
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2 Theoretischer Hintergrund

Zunéchst wird das Thema der Entwicklung basaleefegsgkeiten behandelt. Dabei
werden das Herausbilden abstrakter Teilprozesse Idesens sowie deren
Zusammenhang mit der Lesegeschwindigkeit und Leseggkeit beschrieben. In
den darauffolgenden Kapiteln wird ein Einblick insherige Studienergebnisse
beziglich der Lesekompetenz bei guten und schledndésern gegeben, wobei vor
allem auf das Problem der Lesegeschwindigkeit gjaggen wird. Im Anschluss
werden Silben als funktionelle Einheiten thematisieDazu werden sowohl
Lesemodelle als auch experimentelle Forschungseiggb vorgestellt und
diskutiert. Zuletzt werden die aktuellsten Methodend deren Effektivitat zur
Steigerung der Lesegeschwindigkeit mit Schwerpuakt Trainings sublexikaler

Buchstabencluster behandelt.

2.1 Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens

Die Entwicklung des Lesens wird durch das Kompetatwicklungsmodell des
Lesens von Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Kiecp@010) beschrieben,
welches Forschungsergebnisse aus dem deutschgmad¢daum beriicksichtigt.

Das Modell beinhaltet wesentliche Lesekompetenzba, im Laufe der
Entwicklung zu erwerben sind. Beim kompetenten Ledenktioniert die
Worterkennung gemafl dem Modell entweder durch ethierkten Zugriff auf das
.mentale Lexikon“, in dem Woborter als Ganzes abgetmet sind oder mittels
.phonologischer Rekodierung®, indem das Wort Buahst fiir Buchstabe ermittelt
wird. Dies entspricht den Zwei-Wege-Modellen desdres (siehe Kapitel 2.4.1).
Bekannte Woarter kdnnen auf direktem Weg, der Gesutligkeitsvorteile bietet
erlesen werden. Worter, deren Aussprache stark dem Schreibung abweicht
konnen sogar nur auf diesem Weg erlesen werdenekamnte Worter dagegen
konnen nur Uber den phonologischen Weg rekodierleve So gesehen mussen
beim kompetenten Leser beide Zugangswege funktemie

Die Leseentwicklung beginnt dem Modell zufolge ineg Vorstufe, die als

praalphabetische Phadaezeichnet wird. In dieser Phase haben die Kindersehr
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geringe Kenntnisse Uber die Schrift. Woérter werderenn Uberhaupt, aufgrund
weniger hervorstechender Merkmale wie Farbe odenfeskannt.

Das Erlernen des alphabetischen Prinzips und desnopdgischen
Rekodierens beginnt in datphabetischen Phase mit geringer Integratibfit dem
Begriff ,geringe Integration“ bezeichnen Klicpera al. (2010) das allmahliche
Herausbilden der Lesekompetenzen und die noch nzhteinem fehlerlos
funktionierenden Gesamtsystem verknlpften Teilpgseedes Lesens. Nach dem
Kompetenzentwicklungsmodell ist eine vollstandigiedrhlossene Entwicklung der
phonologischen Rekodierfahigkeit keine Voraussegzufiir die beginnende
Ausbildung des lexikalischen Abrufs von Worterrelmehr bilden sich diese beiden
Prozesse weitgehend gleichzeitig aus. Im weitergmigklungsverlauf geht es um
die Automatisierung des lexikalischen und des tesikalischen Lesezugangs.
Diese Phase zeichnet sich durch eine Zunahme dsegkechwindigkeit und
Lesegenauigkeit aus. Die Erhohung der Lesegescigkigit erfolgt beispielsweise
durch eine Ausweitung des buchstabenweisen Reladieauf das Verarbeiten
groRerer schriftsprachlicher Strukturen, wie balsweise haufig vorkommende
Buchstabencluster (Klicpera et al., 2010).

Schlielilich ist diealphabetische Phase mit voller Integrati@urch eine
automatisierte und konsolidierte Integration abbeteiligten Verarbeitungsprozesse
gekennzeichnet. Zeitlich betrachtet sollte in dstesn Schulstufe das alphabetische
Prinzip beherrscht werden. Ab der zweiten bis ererSchulstufe geht es vor allem
um die Steigerung der Lesegelaufigkeit und Autosmatiing des Lesens (Klicpera et
al., 2010).

2.2 Lesekompetenz in orthographisch konsistenten Spraeim

Deutsch ist so wie Finnisch, Italienisch oder Grisch eine konsistente Sprache,
d. h. die Graphem-Phonem Korrespondenz ist eingleuwtvohingegen fir
inkonsistente Sprachen dieser Transfer durch emedgimaligkeit gekennzeichnet
ist. So wird beispielsweise im Englischen der Btaibsa in ball, car und cat
unterschiedlich ausgesprochen (Ziegler et al., 2010

Sprachvergleichende Studien sind der Frage naengeg, inwiefern sich die
Lesekompetenz zu Beginn der Leseaneignung in kensgn Sprachen von jener in
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inkonsistenten Sprachen unterscheidet (u.a. Fitmmer & Landerl, 1998;
Goswami, Ziegler, Dalton & Schneider, 2001; 200Busgangspunkt war die
Annahme, dass in orthographisch konsistenten Senadle Lesegenauigkeit besser
ausgepragt ist. Englisch-Deutsch-Vergleiche schestegfiir am besten geeignet zu
sein, da beide Sprachen denselben Ursprung habeénsioch trotzdem in ihrer
Konsistenz unterscheiden (Frith et al., 1998).

In ihrer Studie untersuchten Frith et al. (1998 deseleistung beim Lesen
von bekannten Wodrtern und Pseudowdrtern bei deutsold englischsprachigen
Kindern, die zwischen sieben und neun Jahre alemvaPseudoworter wurden aus
den fur die Kinder bekanntesten Wortern abgelézd®. Wolf - Bol). Alle Worter
hatten in beiden Sprachen die gleiche Bedeutungrbiei sei zu erwéhnen, dass in
der Leseforschung oft Pseudoworter fir die Opanatisierung von
Untersuchungseffekten verwendet werden, da dies¥engleich zu Wortern eine
eindeutigere Interpretierbarkeit beztglich der DB&meinheiten erlauben (Marinus
et al., 2012).

Deutschsprachige Kinder waren beim Lesen von Wortangsamer als
englischsprachige, beim Lesen von Pseudowdrtererwaie jedoch genauer und
schneller. Dieses Ergebnis fiihren Frith et al. 8)@uf die bevorzugte Verarbeitung
kleiner Einheiten (z.B. Phoneme) in konsistentera8lpen zuriick. Das Rekodieren
kleiner Einheiten fuhrt in der deutschen Spracha Hrfolg, da alle Grapheme fast
immer gleich ausgesprochen werden. Im Gegensaitz wérde eine Rekodierung
kleiner Buchstabeneinheiten im Englischen aufgredsehr variierenden Graphem-
Phonem Ubertragung in verschiedenen Wortern ofteblerhaftem Lesen fuhren.
Daher mussen im Englischen fir eine korrekte pragisthe Entschlisselung von
Geschriebenem grofRere Buchstabencluster oder Waist&anzes rekodiert werden
(Ziegler &  Goswami, 2005). Diese Strategie bietet iederum
Geschwindigkeitsvorteile und spiegelt sich Frittakt(1998) zufolge im schnelleren
Lesen von Wortern der englischsprachigen Gruppeemnwidbgesehen von der
Konsistenz der Graphem-Phonem-Ubertragung in e8mache, spielt auch die
Leseinstruktion im Unterricht eine wesentliche Roflir die Bevorzugung einer
Lesestrategie (Frith et al., 1998). Die deutsctdpgen Kinder erhielten einen
synthetischen Unterricht, in dem zuerst die BudietaLaut-Zuordnung und danach

das Lesen von ganzen Wortern gelbt werden. Im Gagemazu wurde bei den
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englischsprachigen Kindern sowohl die Methode dechBtaben-Laut-Zuordnung
angewandt als auch ein ganzheitlicher Ansatz, bei 8lVorter eingefthrt werden,
bevor die entsprechenden Buchstaben beherrschewrdith et al., 1998).

Auch aus den Forschungsergebnissen von Seymailir (@003) geht hervor,
dass die Lesegenauigkeit zu Beginn der Leseanaigimurkonsistenten Sprachen
sehr gut ausgepragt ist. Die Autoren verglichend€maus 13 Landern am Ende der
ersten Klasse. Sowohl von den Wadrtern als auchdesnPseudowortern wurden in
konsistenten Sprachen Uber 90 % richtig gelesen. &isegeschwindigkeit war
dagegen verglichen mit inkonsistenten Spracheresbtdr ausgepragt.

Wenn man nun die Entwicklung dieser beiden Teitjgeiten des Lesens
vergleicht, wird deutlich, dass schnelles Leserriliingeren Lernprozess erfordert
als genaues Lesen. In ihrer L&ngsschnittuntersuchkonnten beispielsweise
Klicoera und Schabmann (1993) eine unterschiedlickatwicklung der
Lesegenauigkeit und der Lesegeschwindigkeit beitsd@sprachigen Schilern
nachweisen. Wahrend fur die Lesegeschwindigkei eagelmalige Zunahme von
der zweiten bis zur achten Schulstufe berichtedemikonnte, die nach der vierten
Schulstufe flacher wurde, konnte fur die Lesegegiait kein Anstieg beobachtet
werden, da bereits in der ersten Testung (Mitteitewigchulstufe) nur wenige Fehler
gemacht wurden. Aus dieser Studie geht somit herdass die Aneignung der
Lesegeschwindigkeit im Vergleich zur Lesegenauigieiger dauert (Klicpera et al.,
1993).

2.3 Leseschwache Schiuler

In den klinisch-diagnostischen Leitlinien der ima&tionalen Klassifikation
psychischer Stérungen ist die Lese- und Rechtdedubwache eine
Beeintrachtigung in der Entwicklung der Leseferéigén, die nicht allein auf das
Entwicklungsalter, Visuprobleme oder eine unangee®s Beschulung
zurtckzufihren ist (Dilling, Mombour & Schmidt, 201 In der Population sind ca.
16 % eine Standardabweichung und etwa 3 % zweid&tdabweichungen unter
dem Durchschnitt. Im ICD-10 wird eine Leistungseiffnz von mehr als zwei
Standardabweichungen als Kriterium fir die Diagnosaer Lese- und
Rechtschreibstérung empfohlen. Dies wird oft alsemschrankend empfunden, da
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bereits ein Ruckstand von einer Standardabweichueige erhebliche
Beeintrachtigung der Lese- und Rechtschreibleishedeuten kann (Klicpera et al.,
2010, S. 125). An dieser Stelle sei erwahnt, dasslieser Arbeit alle Schuler
bertcksichtigt werden, deren Lesekompetenz sichhdame unterdurchschnittliche
Lesegeschwindigkeit (mindestens eine Standardabweq) auszeichnet,
unabhangig, ob weitere diagnostische Kriterieneiie Leseschwache nach ICD-10

erfullt werden.

2.3.1 Beeintrachtigung basaler Lesefertigkeiten

Wimmer (1993) konnte belegen, dass die Leseschwédehtschsprachiger Kinder
vor allem durch langsames Lesen und nicht durctenages Lesen charakterisiert
ist. Er testete Kinder der zweiten, dritten undrtele Schulstufe. Spater wurden
mehrere Studien durchgefuhrt, um diese Annahmeueme Uberprifen. Es wurde
mehrfach bestétigt, dass das zentrale Problem dmgsthwachen Kindern in
konsistenten Sprachen die Lesegeschwindigkeit uediger die Lesegenauigkeit
betrifft (Landerl, Wimmer & Frith, 1997; Serrano Refior, 2008; Thaler et al.,

2009; Wimmer & Mayringer, 2002).

Ziegler et al. (2003) gingen dem Erscheinungsbibth Leseschwéche im
deutsch- und englischsprachigen Raum naher aufGmd. Dabei wurde die
leseschwache Gruppe mit zwei Kontrollgruppen vehgih, gleichaltrigen
durchschnittlichen Lesern und jingeren Kindern elben Leseniveaus. Ein Defizit,
das im Vergleich zu jungeren Kindern des gleich@sdniveaus besteht, ist ein
Hinweis auf ein fundamentales Abweichen von einemalen Leseverarbeitung
(Ziegler et al., 2003). Das Alter der leseschwacKerder betrug durchschnittlich
10.4 Jahre fur die deutschsprachige Gruppe und 10are flr die
englischsprachigen Kinder. Kinder desselben Lesanis waren 7.9 bzw. 8.4 Jahre
alt. In beiden Sprachen war die Lesegeschwindigileit leseschwachen Kinder
sowohl im Vergleich zu gleichaltrigen ,normalen“degn als auch im Vergleich zu
jungeren Kindern desselben Leseniveaus signifiganinger. Diesbeztglich wurde
jedoch kein Unterschied zwischen Deutsch und Eclglisstgestellt. Hinsichtlich der
Lesegenauigkeit waren die Leseschwachen in beigeacBen signifikant schlechter

als die gleichaltrigen ,normalen“ Leser. Die Inidran zwischen Sprache und
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Gruppe war ebenfalls signifikant. Im Vergleich ayleichaltrigen Kontrollgruppe

machten englischsprachige Kinder mehr Fehler algsdhsprachige Kinder. Im

Gegensatz dazu wurde kein Unterschied zu den Kindesselben Leseniveaus
festgestellt und auch die Interaktion zwischen 8peaund Gruppe war hierbei nicht
signifikant.

Da ein Lesegeschwindigkeitsdefizit auch im Verdtezu juingeren Kindern
desselben Leseniveaus konstatiert wurde, kann dawsgegangen werden, dass die
geringe Lesegeschwindigkeit nicht nur ein Ergebmangelnder Unterstitzung
(Auseinandersetzung mit Text) sondern ein fundaatestProblem leseschwacher
Kinder darstellt (Ziegler et al., 2003). Bezuglidar Lesegenauigkeit bestétigen die
Ergebnisse auch bei leseschwachen Schilern diehimadass das phonologische
Rekodieren in konsistenten Sprachen einfacher fallt

Ziegler et al. (2003) untersuchten ferner den lE&ffen Lexikalitat (Worter
vs. Pseudoworter), Wortlange, und Gro3e der ort#pigschen Einheiten auf die
Lesegeschwindigkeit deutsch- und englischsprachigader. Sie konnten einen
Langeneffekt fur beide Sprachen bestatigen. Miepedzusatzlichen Buchstaben
erhohte sich die Verarbeitungsdauer enorm und finédr die deutschsprachigen
leseschwachen Kinder erhdhte sich die VerarbeipmogBuchstabe elf Mal starker
als bei den ,normalen” gleichaltrigen Lesern. Imr§leich dazu war die Erh6hung
bei englischsprachigen Leseschwachen sieben Marhdib in der Kontrollgruppe.
Das bedeutet, so Ziegler et al. (2003), dass dseprezess leseschwacher Kinder
seriell (Buchstabe fur Buchstabe) verlauft. Auch Wergleich zu den Kindern
desselben Leseniveaus zeigten leseschwache Kinoem grof3eren Langeneffekt.
Darlber hinaus gab es keine signifikante Interakiischen Lexikalitat und Lange.
Dies verdeutlicht, dass sowohl Worter als auch é&swtrter seriell verarbeitet
werden. Die serielle Verarbeitung erhoht die An@tthgen an das
Kurzzeitgedachtnis, da die seriell dekodierten hom in die Reprasentation von
ganzen Wortern integriert werden missen (Zieglat.e2003).

Zuletzt beschaftigten sich die Autoren mit dergeraob leseschwache Kinder
groBere orthographische Einheiten effizient veréehe was fur diese Arbeit von
besonderer Bedeutung ist. Zu diesem Zweck testderAutoren das Lesen von
Woartern mit unterschiedlich groRer Anzahl an sogeten Bodyneighbors- Wérter

mit gleichem Reim wie zum Beispisireet, meetindfeet Es wurde herausgefunden,
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dass Worter, die viele Body neighbors haben lerapéesen werden (Ziegler, Perry,
Jacobs & Braun, 2001). Ziegler et al. (2003) sdimei von einem reduzierten
Langeneffekt bei Wortern mit vielen Body neighborallen drei Vergleichsgruppen
der englischsprachigen Kinder. Im Deutschen wurigsed Effekt bei keiner der
Vergleichsgruppen nachgewiesen. Daraus schlieBee dutoren, dass
deutschsprachige Kinder keine Verarbeitung grofgrographischer Einheiten im
Leseprozess nutzen und betrachten dieses Defiikiak Ursache fir serielles,
langsames Lesen. Zusammenfassend deuten dieseniSsgebhuf ein langsames und
buchstabenweises Lesen hin und lassen den Schlysdags bei leseschwachen
Kindern im deutschsprachigen Raum ein Defizit inr déerarbeitung grol3er

orthographischer Einheiten besteht.

2.3.2 Entwicklungsverlauf basaler Lesefertigkeiten

Klicpera und Schabmann (1993) gingen in ihrer L&ogeittstudie unter anderem
der Frage nach, ob Leistungsunterschiede zwischbil&n Uber die Zeit konstant
bleiben oder sich mit der Zeit ausgleichen, indeenashfanglich schlechteren Leser
ihren Rickstand aufholen. Die Schuiler wurden jehnagistung in sehr schwache,
schwache, unterdurchschnittliche, durchschnittliché gute Leser eingeteilt.

Die Leistungsdifferenzen beziglich der Lesegesatigkeit waren zu allen
Zeitpunkten und bei allen Gruppen konstant. Flrsdidechtesten Leser zeigte sich
die kleinste Steigerung in der Lesegeschwindigkeitt der Unterschied zu den
anderen Gruppen wurde mit der Zeit immer gro3eriBkch der Lesegenauigkeit
war ein entgegengesetzter Trend zu beobachten.Ubierschiede zwischen den
Gruppen wurden mit der Zeit immer kleiner, bis mehr kleine Differenzen in der
achten Schulstufe zu beobachten waren. Dies kahrdem Deckeneffekt zuriick
gefuhrt werden, der sich aufgrund der guten Lesmggkeit von Beginn an bei
guten und durchschnittlichen Lesern ergab. Eine nAbme bildeten hier die
schwachsten Leser, deren Leistung im Vergleich e @hderen Schilern bis zur
achten Klasse konstant schlechter war. Die schwgchsser konnten folglich ihren
Ruckstand sowohl hinsichtlich der Lesegeschwindigkels auch der

Lesegenauigkeit nicht mehr aufholen.
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In einer spateren Langsschnittstudie von Klicp8c&habmann und Gasteiger-
Klicpera (2006) stellte sich in Bezug auf die Lemmauigkeit bei den schwachsten
Lesern der vierten Klasse ein Ruckstand von drirelaheraus. Der Rickstand
bezuglich der Lesegeschwindigkeit betrug zwei Jalxel3erdem untersuchten
Klicpera et al. (2006) die Bedeutung der beiden Konenten fir die spéatere
Lesekompetenz. Zu diesem Zweck verglichen sie disa@tleistung am Ende der
vierten Klasse von Kindern, die in beiden Teilfgkeiten in der ersten Klasse
schwach waren mit jener von Kindern, die entwedgrim der Lesegenauigkeit oder
nur in der Lesegeschwindigkeit beeintrachtigt wahur 22 % der Kinder, die in der
ersten Klasse sowohl in der Lesegenauigkeit al$ aualer Lesegeschwindigkeit
Defizite aufgewiesen haben, erreichten am Ende derten Klasse eine
durchschnittliche bis gute Leseleistung. Von demdern, die eine isolierte
Beeintrachtigung der Lesegeschwindigkeit hattengtee am Ende der vierten
Klasse 32 % eine durchschnittliche bis gute Legtudagegen erbrachten 72 % der
Kinder, deren Beeintrachtigung sich auf die Lesagagkeit in der ersten Klasse
beschrankte, mindestens durchschnittliche WerteEade der vierten Klasse. Fast
alle Schiler (89 %) mit durchschnittlichen Leistangn beiden Komponenten in der
ersten Klasse zeigten auch am Ende der viertens&ldsirchschnittliche bis gute
Werte. In Anbetracht dieser Ergebnisse wird deltldass die Lesegeschwindigkeit
von zentraler Bedeutung fir die weitere Leseentiiwl nach der ersten Schulstufe
ist. Gleichzeitig scheinen Defizite in der Lesegegkeit leichter Gberwindbar zu

sein als zu langsames Lesen.

2.4 Silben als funktionelle Einheiten beim Lesen

Wie ein guter Leser tatsachlich liest und welchezBsse dabei aktiviert werden, ist
bis heute eine umstrittene Fragestellung in deefoeschung. Das Konstrukt Lesen
und die damit verbundenen funktionellen Einheiterd tAblaufe sind abstrakte
Grol3en, die sich nicht auf direktem Wege erschhidBgesen. Fir diese Arbeit ist vor
allem die Frage relevant, ob Silben eine wichtigdldRbeim Lesen spielen und
inwiefern sich leseschwache Kinder diesbezuglichn vgnormalen® Lesern

unterscheiden.
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Marinus und de Jong (2008) definieren Silben (zF-ge”“ in Sage) als eine
Form sublexikaler Cluster, welche kleiner als einrfMind gré3er als ein Buchstabe
sind. Andere Formen sind zum Beispiel ein Digrapbh( in Dach), eine
Konsonantengruppe (,Str* in StraRe), Onset (konsteeher Beginn einer Silbe,
z.B. ,FI* in Fluss) oder Reim (reimender Rest délb& z.B. ,ab“ in Grab). Im
Deutschen gibt es 6000 Silben, drei Mal soviele me&panischen. Darunter weisen
nur 30 % eine einfache Struktur auf (Konsonant-Vobder Konsonant-Vokal-
Konsonant). Die Anzahl der Silben in einem Wort ggwdhnlich eindeutig
feststellbar, die genaue Position der Silbentregnish jedoch nicht immer klar
ersichtlich (Wiese, 1996, zitiert nach Conrad & ala; 2004, S. 372). Die
Vermutung, dass eine dermal3en grof3e Anzahl antstellksehr unterschiedlichen
Silben im mentalen Lexikon abgespeichert und begsebh automatisch abgerufen
wird ist fast unvorstellbar (Conrad & Jacobs, 200¥Ndererseits spielen Silben in
der deutschen Sprache eine entscheidende RolldidiAussprache von Wortern.
Daher ist es wichtig die Silbenstruktur mehrsillbige/6rter zu kennen, um
Wortakzente richtig setzen zu kénnen.

Im Entwicklungsmodell von Ehri (1998) und im weitaen beschriebenen
Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens von Klicperaal. (2010) wird die
Verarbeitung von Buchstabenclustern als Erweiteruhgs buchstabenweisen
Rekodierens betrachtet und hat die Erh6hung deedesshwindigkeit zur Folge.
Genau diese Kompetenz scheint bei Kindern, deresedahwache sich im zu
langsamen Lesen &ul3ert, benachteiligt zu sein I&Zieg al., 2003). Diérain Size
Theory von Ziegler und Goswami (2005) besagt hingegerss ddie Nutzung
sublexikaler Einheiten zu Beginn der Leseaneignwog der Konsistenz der
Graphem-Phonem Korrespondenz abhangig und vor aliém inkonsistente
Sprachen relevant ist.

Die bisher vorgestellten Forschungsergebnissechpn bei guten Lesern in
konsistenten Sprachen fir eine eher buchstabeneikedierung am Anfang der
Leseaneignung und einer Steigerung der Lesegesdigk@it durch die Aneignung
einer automatisierten Verarbeitung grofRerer ortiolgischer Einheiten bis zum
Ende der vierten Schulstufe. Dennoch muss berUdigiaverden, dass die Autoren
nicht explizit sublexikale Buchstabencluster mahet haben. Um eindeutigere

Ergebnisse beziglich der Nutzung grol3erer orthdugaper Einheiten zu erhalten,
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ist es sinnvoll in der Untersuchung sublexikale sB#u direkt zu beeinflussen.
Experimentelle Forschungsstudien zur Bedeutung Sitiren beim Lesen stammen
vor allem aus dem englischen und spanischen SpuachDie Annahme dartber, ob
Silben als funktionelle Einheiten im Leseprozessndn ist umstritten. Ein Grund
dafir liegt moglicherweise darin, dass die Art deperationalisierung eines
Clustereffekts von Studie zu Studie unterschiediish Im Folgenden werden
Lesemodelle beschrieben, die vor dem Hintergrund Sibenfunktion diskutiert

werden. Darlber hinaus werden auch experimentetisscRungsergebnisse zu

diesem Thema vorgestellt.

2.4.1 Dual Route Cascaded Model

In der modernen Leseforschung werden Computerstiankn durchgefihrt, die mit

Hilfe von Modellerstellung die visuelle Worterkemgu bzw. den Leseprozess
nachbilden. Dabei ist zu erwahnen, dass unterdattfiedModellvorstellungen zum

Lesen erfolgreich simuliert wurden.

Ein bekanntes Zwei-Wege-Modell des Lesens, welchesttels
Computersimulation Uberprift wurde, ist das DualifRbascaded Model (DRC) von
Coltheart et al. (2001). Obwohl in diesem Modelb8&n als Verarbeitungseinheiten
nicht integriert werden, erscheint die Bezugnahofedeeses Modell fiir diese Arbeit
dennoch nutzlich zu sein, da es die Annahme eirmgrz&Vort Verarbeitung beim
Lesen stltzt.

Das Wort ,cascaded” steht dabei fir eine kontiriciee Aktivierung
zwischen den Komponenten des Systems. In der Abimgldl wird der nach dem

DRC ablaufende Leseprozess veranschaulicht.
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Abb. 1: Dual Route Cascaded Model (adaptiert aus Ciheart et al., 2001)

In einem ersten Schritt werden die visuellen Eighafiten des Wortes analysiert, die
alle vorhandenen Buchstaben des Wortes aktivier@ieser abstrakten
Buchstabenreprasentation folgt eine Teilung in d@ekalische Route und eine
nicht-lexikalische Route. In der lexikalischen Rsuterden alle Buchstaben eines
Wortes parallel aktiviert. Diese aktivieren anselend den Worteintrag im
»orthographischen Lexikon“, welches wiederum derisprechenden Eintrag des

Wortes im ,phonologischen Lexikon* aktiviert. Dafhin aktiviert dieses parallel
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alle Phoneme des Wortes. Die nicht-lexikalischetR@ufolgt Uber die Rekodierung
von Graphemen in die dazugehdrigen Phoneme. DiRreess verlauft seriell von
links nach rechts tUber das Wort. Dabei werden Babes, die gemeinsam ein
Phonem darstellen, (z.Bchin Dach) als Einheit registriert. Durch das DRC konnte
das Lesen von einsilbigen Wortern und Pseudowoedoigreich simuliert werden.
Jedoch werden in dieses Modell keine mehrsilbigairt®y integriert, weshalb es

nicht in der Lage ist, einen Silbeneffekt zu Gbafen.

2.4.2 Parallel-Distributed-Processing Model

Das von Seidenberg und McClelland (1989) entwiekeRarallel-Distributed-
Processing Model, auch als Triangelmodell bekamat,das erste konnektionistische
Netzwerkmodell, das mit einer Computersimulatiorerpblift wurde. Es folgten
einige Erweiterungen und Modifikationen dieses Mizd@i.a. Plaut, McClelland &
Seidenberg, 1996), wobei die grundlegende Strudtaich geblieben ist.

Im Gegensatz zu Zwei-Wege-Modellen geht man innk&tionistischen
Netzwerkmodellen von einem einzigen Verarbeitungiesy der Worterkennung
aus. Es gibt kein mentales Lexikon fur bekannte t&¢cund auch keine Graphem-
Phonem-Zuordnungsregeln fir die Entschlisselungurdrekannten Woértern oder
Pseudowortern. Der Lernprozess findet implizit,cfiuErfahrung in der Buchstaben-
Laut-Zuordnung statt und nicht durch explizite toktion. Das Kind sieht
beispielsweise eine Buchstabenfolge und hért wreLdarer diese ausspricht, oder
enkondiert Worter aufgrund von Vorwissen Uber diesgprache (Seidenberg &
McClelland, 1989). Es baut ein inneres Netzwerk awdlches alle Informationen
(orthographische, phonologische und semantisch&r Wdorter umfasst (Plaut,
2005).

Das Triangelmodell von Seidenberg und McClellad®89, zitiert nach
Powell, Plaut & Funnell, 2006, S. 230) sieht dreepRisentationsebenen der
Wortverarbeitung vor: eine Graphem-, eine Phonemd eine Semantikebene.
Worter werden im Modell als ein Muster der Aktivégerteilung aller
Verarbeitungseinheiten der drei Reprasentationgbdargestellt.

Das Modell umfasst zwei Zugangswege zwischen gesEnem und

gesprochenen Wortformen: a) eine direkte Verbindemgchen Orthographie und
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Phonologie und b) eine indirekte Verbindung tUber 8emantik. Im Modell von
Seidenberg und McClelland (1989) wurde nur der kiire Weg in der
Computersimulation implementiert (in Abbildung 2tfgedruckt).

Die Wortverarbeitung lauft nach dem Modell folgendaRen ab:
Buchstabencluster werden in ein Aktivierungsmudgerorthographischen Einheiten
enkodiert. Als nachstes werden durch dieses Aktimgsmuster die verborgenen
Einheiten (,hidden units®) berechnet. Diese stelldie Vernetzung zwischen
Orthographie und Phonologie dar, welche der Leser Wodell zufolge allméhlich
inzidentell lernt. Aufgrund der ,hidden units® weml wiederum phonologische
Einheiten aktiviert und es erfolgt erneut eine Rieiung der orthographischen
Einheiten im Sinne von Feedback. Die Verbindungemwiszhen den
Reprasentationsebenen und den ,hidden units* simdrschiedlich gewichtet. Die
Starke der Gewichte von Verbindungen wird Ubernsttathe Kovariation und nicht
durch fixe Regeln bedingt: haufige Graphem-PhonarbMdungen werden stérker
gewichtet als seltene (Plaut, 2005).

e )

Phonologie

Orthographie

! l

Schrift Sprache

Abb. 2: Triangelmodell (adaptiert aus Seidenberg & cClelland, 1989)
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Plaut et al. (1996) verwendeten in ihrer Computeusation des konnektionistischen
Modells eine groRBere Menge an Ubungsmaterial, wabduauch Pseudowérter
gelesen werden konnten. Die ComputersimulationTaesngelmodells liest 100 %
der Worter, 97.7 % der konsistenten Pseudowdrtdr 111 % der inkonsistenten
Pseudoworter korrekt (Plaut et al., 1996). Es wargedoch lediglich einsilbige
Worter behandelt.

Trotzdem erscheint eine Silbenverarbeitung naaim #ennektionistischen
Ansatz plausibler als nach dem DRC. In der Simomatvon Seidenberg und
McClelland (1989) werden Worter in Blocke bestehesmas drei Buchstaben
aufgeteilt. Zum Beispiel wird das Wort. GAVE in _G&AV, AVE oder VE_
gespalten (Plaut et al, 1996). Diese Buchstabekbld sind die
Verarbeitungseinheiten im Modell, die das Wort é&sgntierende Aktivitditsmuster
entstehen lassen. Da Verbindungen zwischen denrb&tangseinheiten Uber
statistische Kovariation hergestellt werden undhnigber ein Set von Regeln ist es
maoglich, dass Buchstaben, die haufig gemeinsanrederit gespeichert werden.

Demnach ist eine Aufteilung des Wortes in Silbenkibar.

2.4.3 Connectionist Dual Process Model (CDP++)

Das konnektionistische Zwei-Wege-Modell des Leg&i3P++) von Perry, Ziegler
& Zorzi (2010) ist ein mehrfach weiterentwickelttesemodell, welches ein- und
zweisilbige Worter verarbeitet. Es besteht aus eremr unabhangigen
Reprasentationsebenen, die &hnlich wie im DRC ieiZleile aufgeteilt werden
kénnen: einen sublexikalen Teil, der einen ,grapisehren Buffer” und ein ,Zwei-
Ebenen Netzwerk der Phonologiegewinnung® (TLA) éfithund einen lexikalen
Teil, der genauso wie im DRC in ein orthographisclmd ein phonologisches
Lexikon aufgeteilt ist (siehe Abbildung 3). Beideefdrbeitungswege arbeiten
parallel und sind auf der Buchstabenebene sowie,@imonologischen Output
Buffer” verbunden.

Der sublexikale Teil generiert die Aussprache fBuchstabencluster,
unabhangig von deren lexikalen Status (z.B. Pseddevwy. Dies geschieht tber die
Einordnung der Grapheme im ,graphemischen Buff@&r graphemische Buffer

besteht aus drei Teilen, die doppelt vorhanden, siachit das Modell zweisilbige
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Worter lesen kann: ein Onset-Graphem (Silbenanfargih Vokalgraphem
(Silbenmitte) und ein Coda-Graphem (Silbenende) [Brikale Teil erstellt die
Aussprache Uber die Reprasentation ganzer Worter.

Die Wortverarbeitung lauft nach dem Modell aufgiehde Art und Weise ab:
Auf lexikalem Weg wird das Wort als Ganzes veradigiindem ein Eintrag im
orthographischen Lexikon den dazugehorigen Eintnagphonologischen Lexikon
aktiviert. Auf sublexikaler Ebene werden Graphenan vdem ,graphemischen
Parser” identifiziert und dem entsprechenden Platz graphemischen Buffer
zugeordnet, wobei Grapheme, die aus mehreren Bahsbestehen als eine Einheit
behandelt werden. Daraufhin werden die passendemeénteinheiten des TLA
aktiviert und es wird eine phonologische Reprasmmtageneriert. Dies erfolgt
ahnlich wie im Triangelmodell nicht nach fixen Regeondern nach statistischer
Kovariation, d. h. die haufigste Zuordnung zwiscl@mhographie und Phonologie
wird ausgewahlt. Orthographische und phonologigReprasentationseinheiten sind
direkt miteinander verbunden und nicht wie im Tgalmodell Uber versteckte
Einheiten.

Fur die Aussprache zweisilbiger Woérter wurden ildR3+ zusatzlich zwei
sublexikale Akzentknoten eingefligt, die entscheiddnder Akzent auf der ersten
oder zweiten Silbe liegt. Sie sind lUber die Graphaiktivierbar und unabhangig von
den Phonemen. Uber die sublexikalen Akzentknotéange die Aktivierung zu den
zwei Knoten fir den Akzentoutput. Diese befinderchsiauf Ebene des
phonologischen Output-Buffers und werden auch ddia$h phonologische Lexikon
aktiviert. Schlie3lich wird die Aktivierung fur didussprache vom sublexikalen und
lexikalen Pfad im phonologischen Output-Buffer wete

Das CDP++ liest mehr als 99 % der Worter korréldr(y et al., 2010). Im
Modell sind sublexikale Buchstabencluster und niefmzelne Buchstaben als
Verarbeitungseinheiten integriert. Auf3erdem werdéher die sublexikalen
Akzentknoten zweisilbige Worter verarbeitet. Dabpricht auch dieses Modell fur

eine Silbenfunktion beim Lesen.
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Abb. 3: CDP++ (adaptiert aus Perry et al., 2010)

2.4.4 Inhibitorischer Effekt haufiger Silben

In einigen Studien wird Uber einen inhibitoriscHeifekt haufiger Anfangssilben fur
die spanische Sprache (u.a. Perea & Carreiras,) @9 htet. Dieser Effekt konnte
spater auch im Deutschen repliziert werden (Colrakhcobs, 2004; Conrad et al.,
2006). Mehrsilbige Warter, deren erste Silbe hamipfient war, wurden langsamer
erkannt als Worter mit seltenen Anfangssilben. &idsfekt war besonders grof3 flr
seltene Wérter und sollte nur auftreten, wenn dast\tatsachlich in Silben gelesen
wird. Erklart wird dieses Auftreten durch die Ursicheit Gber das Wort. Bei
Wortern mit haufigen Silben, so die Annahme werdeghrere Worteintrage im

mentalen Lexikon aktiviert, sodass der Entscheidpragzess in der Worterkennung
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langer dauert als bei nicht haufigen Silben, dieeeeindeutigere Information
enthalten (Carreiras, Alvarez & de Vega, 1993). n@d, Tamm, Carreiras und
Jacobs (2010) haben diesen Effekt mit dem MROM-$peme neuen

computersimulierten Modell der visuellen Worterkeng Uberprift.

In der Abbildung 2 wird der Leseprozess, wie ercbudas MROM-S
modelliert wird, veranschaulicht. Die Modelleinlegit sind vollstandig interaktiv.
Die Buchstaben-, Silben- und Wortebenen sind sowalth exzitatorische als auch
inhibitorische  Vorwartskoppelungen und exzitatdmsc Rickwartsschaltungen
miteinander verbunden. Zwischen Silben liegt geoau® zwischen Wdrtern eine
wechselseitige inhibitorische Verknipfung. Auf @id&/eise erfasst das Modell den
inhibitorischen Effekt der Silbenfrequenz (Conradle 2010).

Dem  Modell zufolge aktivieren  Buchstabeneinheitersowohl
Wortreprasentationen als auch ReprasentationerAnéangssilben tber einen ,von
links nach rechts Ablauf‘ (Conrad et al., 2010). sAhlieend aktivieren die
Silbeneinheiten entsprechende Wortreprasentatiomnas,die Aktivierung mehrerer
sogenannter Silbennachbarn auf Wortebene auslidst&erale Inhibition zwischen
diesen Silbennachbarn ist der Grund fur eine germgAktivierung von
Wortreprasentationen, die hochfrequente Silben adteth im Vergleich zu
Wortreprasentationen mit wenig frequenten Silbeanf@d et al., 2010). Auf diese
Weise generiert das Modell den inhibitorischen Effeaufiger Silben. Das Modell
ist im Stande ein Wort Uber zwei Wege zu erlesentwEder a) die globale
Aktivierung im ,orthographischen Lexikon* (Summerdktivitaten aller einzelnen
Worteinheiten) erreicht einen Schwellwert, was eiggehnellen Schatzung” Uber
das Zielwort nahekommt. Grainger und Jacobs (1886jeiben diesbezlglich von
der Mdglichkeit, dass eine lexikale Entscheidungeite gefallt wird, bevor ein Wort
vollstandig identifiziert wurde, oder b) die lokakktivierung einer einzelnen
Wortreprasentation erreicht einen Schwellwert.regsanterweise gelang es Conrad
et al. (2010) mit diesem Modell den inhibitorischdfinfluss einer hohen
Silbenfrequenz auf die lokale Aktivierung von Wdntezu simulieren. Somit
entspricht dieses Modell der Annahme, dass Silbeder deutschen Sprache eine

wichtige Bedeutung im Leseprozess zukommit.
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Abb. 4: Ausbreitung der Aktivierungsverbindungen im MROM-S (adaptiert aus Conrad et al.,
2010)

2.4.5 Silbenanzahleffekt

Stenneken, Conrad und Jacobs (2007) untersuchtenSdbenanzahleffekt bei

Benennungs- und lexikalen Entscheidungsaufgaberdeuntscher Sprache. Die
Wortlange, welche mit der Silbenanzahl in Zusamraeghsteht und somit eine
maogliche Storvariable darstellt, wurde konstantaigem. Weiters wurde auch die
Worthaufigkeit kontrolliert, da in vorhergehendetuden gezeigt wurde, dass der
Silbenanzahleffekt womoglich nur auf selten vorkoemahe Worter beschrankt ist
(Jared & Seidenberg, 1990). Stenneken et al. (2k@T)ten sowohl beim Benennen
als auch bei lexikalen Entscheidungsaufgaben filirsilbige Worter eine langere
Latenzzeit feststellen, was auf das Vorhandenseirer eSilbenfunktion im

Leseprozess hindeutet. Interessanterweise stédlte fgr Nicht-Wadrter genau das
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Gegenteil heraus. Die Latenzzeit war mit steiger@ienanzahl geringer, d. h. bei
mehrsilbigen Nicht-Wortern wurde schneller entsdhig ob es sich um ein echtes
Wort handle oder nicht. Den Autoren zufolge wirddudieses Ergebnis deutlich,

dass die Silbenanzahl ein guter Indikator bei labek Entscheidungen ist.

2.4.6 Beeintrachtigung der Verwendung sublexikaler Buchsibencluster

Harm und Seidenberg (1999) konnten in ihrem konaoeldtischen Modell des
Lesens eine geringere Verwendung sublexikaler &lusti leseschwachen Kindern
nachweisen. In der Studie von Marinus und de J@098) wurde kein Unterschied
zwischen leseschwachen und ,normalen” Lesern betiigler Verwendung von
Onset- (z.B. st in stop und Reimclustern (z.B.op in stop festgestellt.
Nichtsdestotrotz zeigte sich sowohl bei ,normaled$ auch bei leseschwachen
Kindern eine grof3ere Beeintrachtigung in der Leselgwindigkeit bei Trennungen
von Woértern innerhalb eines Digraphs als bei jesteteren Trennung. Leseschwache
Kinder zeigten zusatzlich ein langsameres Benenmgakter Worter (keine

Trennung) mit einem Digraph im Vergleich zu Wdrtetme Digraph.

2.5 Training sublexikaler Buchstabencluster

Es sind nicht viele Studien fur den konsistentema8paum bekannt, die ein
Training sublexikaler Buchstabencluster zur Steiggr der Lesegeschwindigkeit
evaluiert haben. Bisher wurde vor allem das wiedlégh_esen von ganzen Wartern
als Trainingsmethode angewandt, wodurch eine Nasmeaing der
Lesegeschwindigkeit nicht erreicht wurde (u.a. €haEbner, Wimmer & Landerl,
2004).

Abgesehen von der Silbenrelevanz fur die Aussgrach Deutschen und
einer hdchstwahrscheinlich bestehenden Silbenveitady bei guten Lesern,
sprechen zwei weitere Grinde fir eine Interventi@sierend auf sublexikalen
Buchstabenclustern fur leseschwache Kinder. Ersterts wie bereits weiter oben
erortert, das Problem langsamer Leser vordergrunaigeiner beeintrachtigten

Verarbeitung grol3erer orthographischer Einheiteselgen und zweitens, fihrt ein
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Training auf sublexikaler Ebene mdglicherweise mem Transfer, im Sinne eines

automatisierten Abrufs von sublexikalen Einheiteainb Lesen von WoGdrtern
(Hintikka, Landerl, Aro & Lyytinen, 2008 Studien, die Cluster innerhalb von
ganzen Wortern trainierten, konnten einen Tranffkemeist nicht erzielen (u.a.
Thaler et al., 2004).

Zusammenfassend wurde das Lesen sublexikaler Buehscluster bisher

auf folgende Weise geubt:

Wiederholtes Leservon Clustern mit und ohne auditiver Unterstitzung
(Hintikka et al., 2008; Huemer, Landerl, Aro & Lyy&n, 2008

Markieren der Clusterdurch bunt oder fett geschriebene Buchstaben érhal
et al., 2004).

Gruppieren von Wodrtern mit gleichen Buchstabenclustern in
Wortfamilienlisten (Levy, 2001, zitiert nach Marmet al., 2012, S. 167).

visuelles Erkennenspezifischer Buchstabencluster in Wortebrag-Smaal,
Klapwijk & van der Leij, 1996).

Damit ein besseres Verstandnis in der Auseinantensg mit Studien, die einen

Effekt sublexikaler Buchstabencluster untersuchtgewahrleistet wird, seien

zunachst ein paar wichtige Begriffe erklart:

Trainierte Worterenthalten trainierte sublexikale Buchstabenclustel sind
Bestandteil des Trainings (z.Btral3g.

Transferworter kennzeichnen Worter, die trainierte  sublexikale
Buchstabencluster enthalten, jedoch nicht Bestdrd#e Trainings sind (z.B.
Strom).

Untrainierte Wortersind\Waorter, die trainierte sublexikale Buchstabencluste

nicht enthalten und auch nicht Bestandteil desnimgs sind (z.B. Auto).

2.5.1 Verwenden von Silben

Hintikka et al. (2008) erforschten den Einfluss esinTrainings sublexikaler

Buchstabencluster auf die Lesegeschwindigkeit v@rd&utschsprachigen Kindern
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der zweiten und dritten Schulstufe, deren Lesekdemze sich durch eine
unterdurchschnittliche Lesegeschwindigkeit und eimormal ausgepragte
Lesegenauigkeit auszeichnete. Fur das Training evurgier haufige initiale
Konsonantenclustgkr-, fl-, schl-undstr-) der deutschen Sprache verwendet, denen
jeweils ein Vokal oder Diphthong angefligt wurde Bzkla, stre, streu). Diese vier
Konsonantencluster wurden zuvor von Thaler et28l04) bei langsamen Lesern der
zweiten bis vierten Klasse trainiert. Sie konnterihrer Studie zwar eine Steigerung
der Lesegeschwindigkeit fur trainierte Worter vesheen, allerdings war die
Leistung weiterhin im unterdurchschnittlichen Bereanzusiedeln. Beim Lesen von
Transferwortern wurde nur eine kleine Verbessefastgestellt.

Im Unterschied zu Thaler et al. (2004), die Korsuencluster durch
farbliches Hervorheben in einer Darbietung von Widrtkennzeichneten, trainierten
Hintikka et al. (2008) Silben als einzelne EinheitSie untersuchten nicht nur den
Einfluss eines Trainings sublexikaler Cluster ai# &orgabe unterschiedlichen
Lesematerials (Transferworter, Pseudoworter, Testndern waren auch daran
interessiert festzustellen, inwiefern sich lautegwb leises Lesen auf die
Lesegeschwindigkeit auswirkt. Dafur wurden drei gpen unterschiedlicher
Trainingsbedingungen mit einer untrainierten Kolgroppe verglichen. Die
Trainingsbedingungen umfassten ein Assoziatiomstrgj ein Laut-Lesetraining und
eine Kombination aus den ersten beiden. Alle dmetietsuchungsgruppen erhielten
dasselbe Clustertraining.

Die Silben wurden in allen Bedingungen gleich egeben. Sie wurden
jeweils innerhalb einer ,Blase* prasentiert, die nvaben nach unten am
Computerbildschirm hinunterfallt. Aufgabe der Kindie der Assoziationsbedingung
war es, eine Uber Kopfhorer vorgesprochene Silbe,Badschirm so schnell wie
maoglich zu erkennen und per Maus anzuklicken. InL@éeit-Lese Bedingung sollten
alle am Bildschirm prasentierten Silben schnell Uzgk vorgelesen werden. Das
Kombinationstraining umfasste, sowohl Assoziierés auch lautes Vorlesen. Die
Items wurden in sechs Durchgadngen mit einer vetkiirDarbietungszeit ab dem
dritten Durchgang vorgegeben. Jede Silbe wurde éberLevels hinweg 36 Mal
wiederholt. Das Training dauerte insgesamt nursédege.

In den Ergebnissen von Hintikka et al. (2008) wardichtlich, dass sich die

Lesegeschwindigkeit nach dem Training fur alle drgerventionsgruppen beim
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Lesen trainierter Silben und Transferwortern sigatit im Vergleich zur
untrainierten Kontrollgruppe verbesserte. Zwischisn drei Trainingsmethoden
wurde kein signifikanter Unterschied festgesteHuletzt wurde eine generelle
Steigerung der Lesegeschwindigkeit in einem statisiarten Lesetest geprift.
Hierbei wurde kein signifikantes Ergebnis erzielt.

In einer zweiten Untersuchung verwendeten Huerhel.2008) ebenfalls
die vier haufigen Konsonantencluster, denen siealolnflgten, sodass insgesamt
44 unterschiedliche Silben gebildet wurden. In 8trdie von Huemer et al. (2008)
setzte sich die Stichprobe aus 39 deutschsprackigelern der zweiten und vierten
Schulstufe ~ zusammen, deren Lesegeschwindigkeit emieds  eine
Standardabweichung unter dem Durchschnitt lag. Dramingsaufbau war gleich
wie in der Assoziationsbedingung bei Hintikka et(@008). Das Training umfasste
mehrere Levels, die adaptiv vorgegeben wurden mmigi Darbietungszeit der ltems
variierten. Im Durchschnitt wurde jedes Cluster298lal vorgegeben. Das Training
dauerte insgesamt sechs Wochen und umfasste 2®ihkeiten. Zum Vergleich
wurde eine Kontrollgruppe mit einem alternativeraiming, bei dem ganze Bucher
gemeinsam mit einem Tutor gelesen wurden, eingesetz

Trotz einer Steigerung der Lesegeschwindigkeitsetnen Pre- und Posttest
beim Lesen trainierter sublexikaler Items, konnte dieser Studie durch das
Silbentraining nur eine geringe Verbesserung derscB®eindigkeit flr
Transferworter erreicht werden, deren Ausmald ag®eigleich grol3 war wie in der
Kontrollbedingung. Im Test zur allgemeinen Lesedlgkeit schnitten die Kinder der
Kontrollbedingung besser ab als die VersuchsgruppeClustertraining. Im selben
Test mit Pseudowdrtern verbesserte sich die Lessflkieit von keiner der beiden
Lesegruppen.

Obwonhl diese beiden Studien im Aufbau des Tramisghr dhnlich waren,
wurden unterschiedliche Ergebnisse festgestell. Disache dafur liegt Hintikka et
al. (2008) zufolge, moglicherweise in der Operaimierung der Effekte, die in
beiden Studien verschieden war. In ihrer Studieewalie experimentellen Aufgaben
mit dem Trainingsprogramm kongruenter als bei Hueghal. (2008).

In einer spateren Studie gingen Huemer, Aro, Ldnaed Lyytinen (2010)
erneut der Frage nach, ob ein wiederholtes LesanSiben einen positiven Effekt

auf die Lesegeschwindigkeit bewirkt. Diesmal testedie Autoren 36 leseschwache
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finnischsprachige Kinder der vierten bis sechstenasge, wobei als

Einschlusskriterium flr die Untersuchung erneut eeinnterdurchschnittliche

Lesegeschwindigkeit galt. Da haufige Silben mogeveise ab der vierten Klasse
Grundschule bereits sehr gut ,verinnerlicht” simdrwendeten die Autoren diesmal
seltene Silben, um einen Effekt zu erzielen.

Das Trainingsmaterial bestand aus insgesamt 2@gildie nacheinander in
einer fixen Darbietungszeit auf einem Computerisihiisn vorgegeben wurden. Im
Unterschied zur vorherigen Studie sollten die Iteliesmal laut vorgelesen werden.
Insgesamt bestand das Training aus zehn Lerneamheiie jeweils 5 bis 15 Minuten
dauerten. Uber alle Lerneinheiten hinweg wurde j8illee 50 Mal dargeboten. Die
Kinder bekamen die Instruktion, so schnell und eoay wie méglich zu lesen. Fur
die Evaluation wurden eine Versuchsgruppe mit Tingirund eine Kontrollgruppe
ohne Training herangezogen. Nach der ersten Tgsplmase wurden die Gruppen
getauscht, sodass die Kinder der Kontrollgruppeéenzweiten Untersuchungsphase
trainiert wurden.

Die Lesegeschwindigkeit steigerte sich in der Airgsperiode fur beide
Gruppen starker als in der Kontrollperiode. Weitewsante durch die Ergebnisse ein
Transfer fur mehrsilbige Pseudoworter belegt werdsia die trainierten Silben
enthielten. Allerdings konnte keine Steigerung aligemeinen Lesegeschwindigkeit
bewirkt werden, die durch das Lesen eines Textedem die trainierten Silben nicht

vorkamen erfasst wurde.

2.5.2 Verwenden von Konsonantenclustern

Marinus et al. (2012) haben untersucht, ob siclcldwein Training sublexikaler
Cluster die Lesegeschwindigkeit bei niederlandiadaeagsamen Lesern der zweiten
Schulstufe verbessern liel3. Die Untersuchungssodepsetzte sich aus insgesamt
99 Kindern zusammen. Dabei wurde explizit das Emkenund Benennen von
Clustern trainiert. Marinus et al. (2012) verwemghetvier haufige germanische
Konsonantenclusters{, gr, bl, t). Als Kontrollbedingung dienten ein alternatives
Buchstabentraining, bei dem Buchstaben einzelmiéndi wurden und dieselben
waren wie im Clustertraining (z.B, § sowie eine Kontrollgruppe ohne Training.

Das Training bestand aus acht 20 minitigen Einhaited dauerte insgesamt drei
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Wochen. Der Aufbau setzte sich aus den folgendehss8chritten zusammen, die

auch fur das parallele Buchstabentraining galten:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Bewusst machenDen Kindern wurde erklart, warum es nitzlich isinb
Lesen Cluster zu verwenden. Dabei wurde auch d&ti®o von Clustern

innerhalb der Worter verdeutlicht.

Generieren.Die Kinder wurden aufgefordert Worter zu nennem, rdit den
vorgegebenen Clustern beginnen. Danach sollteW\diger laut vorgelesen

und die Cluster aufgeschrieben werden.

Erkennen. Das Erkennen von Clustern innerhalb von Worterndewurch

die Instruktion diese zu umrahmen gefordert.

Erkenngeschwindigkeit steigerrDie Buchstabencluster wurden einzeln auf
einem Computerbildschirm wiederholt prasentiert usdllten benannt
werden. Dabei wurde den Kindern vorgegeben, diest€tuals Einheit zu

behandeln.

Benenngeschwindigkeit erhohemie Cluster wurden in funf Spalten mit je
zehn Clustern auf dem Bildschirm prasentiert untiteso so schnell wie

maoglich benannt werden.

Clusterlesen in WorternVorubung: Auf einem Bildschirm wurden Cluster
prasentiert. Danach folgte ein Pseudowort, weldpdesen werden sollte,
bevor das Cluster ausgesprochen wurde. Danachubasgwurde eine
Leseaufgabe mit 40 Wortern und Pseudowoértern, die dan getbten
Clustern beginnen, vorgegeben. Jedes Bustabenclustde Uber alle acht

Lerneinheiten hinweg 266 Mal gelesen.

Im Vergleich zu den beiden Kontrollgruppen, zeigkeénder, die das Clustertraining

erhielten, sowohl kurz- als auch langfristig eirtérlsere Verbesserung in der

Benenngeschwindigkeit von trainierten und untrateie Clustern. Dementsprechend

konnte durch das Clustertraining eine SteigerungBRenenngeschwindigkeit von

Konsonantenclustern im Allgemeinen erreicht werd@etarinus et al.,, 2012). Im

Vergleich zu keinem Training fuhrten, sowohl Clusts auch Buchstabentraining,

zu einer hoheren Benenngeschwindigkeit fiir traiaigvorter und Pseudoworter, das

auch dem Ergebnis von Hintikka et al. (2008) emtspr Es wurde diesbezuglich
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aber kein langfristiger Effekt (drei Wochen nachmd@&raining) festgestellt. Eine
Verbesserung der Lesegeschwindigkeit fur untrai@i®vorter und Transferworter
konnte ebenfalls nicht nachgewiesen werden. Jedawinte eine kurzfristige
Verbesserung im Benennen untrainierter Pseudowdetdgestellt werden. Diese
wurde aber auch im Rahmen des Buchstabentrainegggefstellt, sodass nicht von
einem spezifischen Effekt eines Clustertrainingsgagangen werden kann. Marinus
et al. (2012) fuhren diesen Unterschied auf diewéaidung hochfrequenter Woérter
zurtck. Sie nehmen an, dass aufgrund der hohenigHaiif bereits spezifische
mentale Repréasentationen fir die untrainierten @arhd Transferwdrter vor dem
Training bestanden haben und daher im GegensatteauPseudowdrtern keine
trainingsspezifische Verwendung von Clustern zuw@ndung kam. AufRerdem
wurde nur eine marginale Generalisation auf digeafieine Leseflissigkeit nach drei
Wochen gefunden, die mit einem standardisierteregeschwindigkeitstest erfasst
wurde. Im Vergleich zur Kontrollgruppe ohne Tramiwar die Verbesserung der
Lesegeschwindigkeit fur das Cluster- und Buchstabanng nur wenig starker
ausgepragt. Zwischen Cluster- und Buchstabentigiminrde hierbei weder lang
noch kurzfristig ein Unterschied gefunden. Zusamiassend lasst sich sagen, dass
diese Ergebnisse fur einen kurzfristigen trainipggdischen Effekt und fur keinen
Transfer auf untrainierte Worter sprechen. Marieusl. (2012) sind der Auffassung,

dass ein Training mit Silben als Cluster moglicheisg erfolgreicher wére.

2.5.3 Zusammenfassung der Trainingsstudien

Die hier vorgestellten Studien sprechen fir eimtemspezfischen Effekt
eines Silben- bzw. Clustertrainings zur Steigerutgr Lesegeschwindigkeit.
Hintikka et al. (2008), Huemer et al. (2010) undrias et al. (2012) konnten eine
Steigerung der Lesegeschwindigkeit fur Transfererorbzw. -pseudoworter,
verzeichnen. Allerdings muss berlcksichtigt werddass es sich in allen drei
Studien um einen kurzfristigen Effekt handelt. lairer der genannten Studien
konnte durch das Training eine Generalisation imn&ieiner Steigerung der
allgemeinen Lesegeschwindigkeit bzw. einer Verlresgpder Lesegeschwindigkeit

fUr untrainierte Worter erzielt werden.
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3 Ziele und Fragestellungen der Studie

Die vorliegende Studie widmet sich der Férderung desegeschwindigkeit bei
deutschsprachigen leseschwachen Kindern der dri@mulstufe. Dazu soll ein
Lesetraining evaluiert werden, welches auf die matiisierte Rekodierung von
Silben im Leseprozess ausgerichtet ist. Es wirdaufarabgezielt Gber ein
regelmaliges und wiederholtes Lesen der haufigssdben im deutschen
Sprachraum eine Automatisierung des Lesens vorersiib Wortern aufzubauen,
und dadurch eine Erhéhung der Lesegeschwindigkeierzeichen. Das Training
sollte in taglichen kurzen Einheiten erfolgen urenginsam mit einer Bezugsperson
des Kindes im hauslichen Rahmen durchgefihrt werdan einer Pre-Post
Untersuchung wird der Frage nachgegangen, inwiefieses Training fur eine
Steigerung der Lesegeschwindigkeit effektiv ist. §peziellen wird untersucht, ob
sich die Lesegeschwindigkeit generell verbesseer aér Effekt auf das trainierte
Material beschrankt ist. Desweiteren wird der Fraggchgegangen inwiefern
leseschwache trainierte Kinder ihren Riuckstand eng\éich zu ,normalen” Lesern

aufholen kénnen.

3.1 Fragestellungen und Hypothesen

Fur die Evaluation des Silbentrainings ergeben $itpende Fragestellungen und

Hypothesen (als Alternativhypothesen formuliert):

Fragestellung 1Fhrt ein Training haufiger Silben zu einer Steigey der

Lesegeschwindigkeit?

H1 (1): Die Lesegeschwindigkeit trainierter leseschwadkierder steigert
sich zwischen Pre- und Posttest starker als beistdsvachen Kindern ohne

Training, wenn der Lesetest vermehrt trainiertbe&ilenthalt.

H1 (2): Die Steigerung der Lesegeschwindigkeit zwischest Bnd Posttest
ist bei leseschwachen Kindern mit Training stadkesgepragt als bei leseschwachen

Kindern ohne Training, wenn die allgemeine Leselgesudigkeit getestet wird.

37



H1 (3): Die Steigerung der Lesegeschwindigkeit zwischezx Bnd Posttest
ist bei leseschwachen Kindern mit Training starkesgepragt als bei ,normalen®

Lesern ohne Training, wenn das Testmaterial verttiértrainierten Silben enthalt.

H1 (4): Die Steigerung der Lesegeschwindigkeit zwischest Bnd Posttest
ist bei leseschwachen Kindern mit Training starkesgepragt als bei ,normalen®
Lesern ohne Training, wenn die allgemeine Lesegeaschgkeit getestet wird.

Fragestellung 2:Fuhrt ein Training haufiger Silben zu einer Steigeg der

allgemeinen Lesegeschwindigkeit oder ist der Effigkhspezifisch?

H2: Im Vergleich zu leseschwachen Kindern und ,norméaleesern ohne
Training weisen leseschwache trainierte Kinder nadam Training flr
itemspezifischeres Lesematerial eine bessere Lesegedigkeit auf als fir

itemunspezifischeres Lesematerial.
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4 Methode

In diesem Kapitel sollen das Silbentraining, dastebuchungsdesign fur die
Evaluation des Trainings, die Stichprobe, sowie dieerwendeten
Erhebungsinstrumente und statistischen Auswertuetigsden fir die Analyse

beschrieben werden.

4.1 Das Silbentraining

Fur das Silbentraining wurden Silben aus der DatekbCELEX (Baayen,
Piepenbrock & van Rijn, 1995) entnommen. Die CELBEXtenbank umfasst
sowohl orthographische als auch phonologische ®itless deutschen Sprachraums
und unterteilt diese in die Unterkategorien Lemmad Wortform. Dartber hinaus
wird flr jede Silbe die Type- und Tokenfrequenzegeben. Type ist die Haufigkeit
einer bestimmten Silbe. Die Sillgee kommt zum Beispiein 3076 Wartern var
Token bestimmt die summierte Haufigkeit der Worteg/che eine bestimmte Silbe
enthalten. Die Tokenfrequenz fur die Silkbge ist 158890. Aufgrund der
regelmaRigen Graphem-Phonem Ubertragung in descsen Sprache hangen die
Frequenzen orthographischer und phonologischeesiitark zusammen, weshalb
die Verwendung beider Formen plausibel erscheint.

In dieser Studie wurden fir Lemma und Wortformgés/50 orthographische
Silben mit der hdchsten Tokenfrequenz ermitteltraba wurden nach Ausschluss
doppelter Falle 57 Silben fiur das Lesetraining axtrt. Diese sind 2 bis 5
Buchstaben lang (z.En, hen, nicht Bei 23 Silben handelt es sich um ein Artikel,
Pronomen, Bindewort oder einsilbiges Wort (zif). Vor dem Hintergrund eines
effizienten Trainings, erscheint die Verwendungfig@us Silben sinnvoll. Es wird
erwartet, dass durch ein Training haufiger Silban Eransfer auf viele Worter
erzielt wird. In diesem Zusammenhang ergab die igkeitsanalyse von Aichert,
Marquardt und Ziegler (2005), dass die 50 haufrgSaben 40,6 % der deutschen
Wortformen ausmachen.

Fur das Training sind taglich funf bis zehn migétLeseeinheiten tber einen
Zeitraum von vier Wochen vorgesehen. Das Trainmljesdurch eine dem Kind

nahestehende Bezugsperson begleitet werden, wislchevahrend des Lesens zur
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Seite steht, es motiviert und auf Fehler aufmerksaacht. Die Bezugsperson hat
ebenfalls die Aufgabe, den gesamten Trainingsviedauprotokollieren, wodurch
eine Uberprifung der regelmaRig stattfindendenniimgseinheiten ermoglicht wird.
In den folgenden Kapiteln werden der Aufbau und Aelauf des Silbentrainings

erklart.

4.1.1 Aufbau des Trainings

Das Trainingsmaterial setzt sich aus einem Trashe§, einem Protokollbogen fur
die Eltern, einer Anleitung zur Durchfihrung desaifings und einem
Belohnungssystem zusammen. Das Trainingsheft (#i@hang) umfasst insgesamt
23 Seiten und beginnt mit der Einleitung ,Willkommen Silbendschungel!®, die
dem Kind den Sinn und Zweck des Trainings einfaod kindgerecht vermitteln
soll. Auf der darauffolgenden Seite ist der Lesegdl&r die gesamte Trainingsdauer
abgebildet. Darin kann das Kind die Seitenangabgeflen Trainingstag nachlesen.
Die néchsten Seiten beinhalten das Training selbst57 haufigsten Silben werden
wiederholt in tabellarischer Form mit 18 Silben @Beite dargeboten. Damit der
Aufforderungscharakter durch das repetitive Lesessdlben Lesematerials mit der
Zeit nicht verloren geht, wurden vier Listengruppeiiede Gruppe umfasst alle 57
Silben — erstellt, die in der Anzahl an wiederho@arbietung (3, 6, 1, 1) derselben
Silbe sowie der Silbenanordnung variieren. Alle rvieistengruppen werden
mehrmals durchgegangen, sodass jede Silbe insg88avdl gelesen wird.

Zur Steigerung der Motivation fir das tagliche émsdient ein daflr
konzipiertes Belohnungssystem. Auf der letzten eSaih Trainingsheft (siehe
Anhang) ist eine Grafik in Form einer ,Schlangeuzkatdargestellt, welche flir jeden
Trainingstag ein freies Feld enthalt, in das jehndcainingserfolg null (,nicht
gelesen®) bis zwei (,alles gelesen®) sternféormigafldeber hineingeklebt werden
kénnen. Das Kind bekommt nur unter der Bedingunigdestens einen Aufkleber in
jedem Feld angebracht zu haben, ein kleines Gekclmach Abschluss des

Trainings.
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4.1.2 Ablauf des Traininigs

Vor Beginn der ersten Trainingseinheit sollte dez&gsperson gemeinsam mit dem
Kind die Einleitung lesen und sicherstellen, daas ind den Sinn und Zweck des
Trainings verstanden hat. Im Anschluss daran werden Beginn jeder
Trainingseinheit die Uhrzeit und das Datum in dewtdékollbogen eingetragen
(siehe Abbildung 3), wobei fur jede Woche ein Pkottbogen vorgesehen ist.
Wahrend des Lesens sollte darauf geachtet werdeas, dhs Kind die Silben schnell
und fehlerfrei vorliest. Nach Beendigung jeder mimagseinheit werden die
restlichen Felder im Protokollbogen ausgefiillt.

Datum Aufgabe Gelesen! Nicht Zeit Anmer

gelesen! kungen
Tag 1 2011 Seite 1-2 | Seite 1 bis_2 O _:_bis_: Uhr
Tag 2 o011 Seite 3-5 | Seite __ bis___ O _:_bis_: Uhr

Abb. 5: Protokollbogen fir Eltern

4.2 Durchfihrung und Design der Untersuchung

Zur  Durchfihrung der Untersuchung wurden im  Septamb2011
Einverstandniserklarungen von Direktorinnen und eiBlt eingeholt. Die
Erhebungsphase der Studie erstreckte sich von @&ktmb Dezember 2011. Fur die
Pre- und Post Analyse wurden Gruppentestungen im Stghulklassen mit allen
Kindern durchgefihrt. In Abbildung 4 wird das Desider Studie veranschaulicht.
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Abb. 6: Untersuchungsdesign und Ablauf der Studie

Es wurde eine quasiexperimentelle Untersuchung eiitem Pretest, einer
Trainingsphase von 28 Tagen und einem Postteshgefithrt (siehe Abbildung 4).
Das Untersuchungsdesign umfasste eine Versuchsgriyg®) mit leseschwachen
Kindern, die an dem Training teilnahmen und zwent#ollgruppen ohne Training,
zum einen leseschwache Kinder (KGund zum anderen Leser mit einer
durchschnittlichen Lesegeschwindigkeit (KRG Die Einteilung in die jeweilige
Gruppe erfolgte aufgrund der Lesegeschwindigkes#tsleg, die in einem Pretest
durch ein standardisiertes Lesescreening | erhobarde. Aus Grinden der
Freiwilligkeit an der Untersuchung teilzunehmennikten fir die VG nur jene

Kinder in Betracht gezogen werden, deren Eltern dein Training einverstanden
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waren. Folglich konnte nicht vollstandig randonrisiergegangen werden. Um eine
Veranderung der allgemeinen Lesegeschwindigkeitstigdfen zu kénnen, wurde
nach dem Training die Lesegeschwindigkeit erneutetsi einer Parallelversion des
standardisierten Lesescreenings (Lesescreeningrfisst. Im Posttest wurde ein
zusatzliches Lesescreening Il durchgefuhrt, wedclgens fir diese Studie
entwickelt wurde, um einen itemspezifischen Effé&s Trainings zu evaluieren. Die
Leistung im Lesescreening Ill wurde ebenfalls n@hgr in Lesescreening | in
Beziehung gesetzt. Darlberhinaus wurde der Traseiifigkt (itemspezifische vs.
generelle Verbesserung) durch den Vergleich dettdmelesescreenings Il und Il
Uberprift. Im Folgenden werden die Erhebungsinstntsmnaher beschrieben.

4.3 Erhebungsinstrumente

Im Pre- und Posttest wurde die Lesegeschwindiglexitkinder mit dem Salzburger
Lese-Screening (SLS) von Mayringer und Wimmer (30f8estet. Das SLS erfasst
basale Lesefertigkeiten, und zwar vor allem die ebeschwindigkeit. Die
Lesegenauigkeit wird mit geringerer Sensitivitdasst. Das Screening eignet sich,
um Kinder mit Leseproblemen zu identifizieren, allags kann aufgrund der
Screeningergebnisse keine Lese- und Rechtschreiisbe nach ICD-10
diagnostiziert werden.

Im Screening lesen die Kinder leise eine Liste wamfachen Satzen und
beurteilen diese auf ihren Wahrheitsgehalt hin. lAstungsrohwert (RW) dient die
Anzahl der in drei Minuten richtig beurteilten S&t2Jber Normtabellen kann der
Lesequotient (LQ) ermittelt werden, welcher die dlesstung im Vergleich zur
Normierungsstichprobe anzeigt. Fur diese Studiedendie Normtabelle am Ende
der zweiten Schulstufe verwendet, da im SLS keinemierung fir Anfang dritte
Schulstufe vorhanden ist. Ein Rohwert venh 23 entspricht demnach einem
Lesequotienten (LQ) vor< 89 und gilt als leseschwache Leseleistung. Die
Kategorisierung der Leistung anhand der LQ-Wert¢ is Abbildung 5

veranschaulicht.
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RW Lesequotient (LQ) Leistung

247 2130 sehr gut
41-46 120-129 gut
35-40 110-119 Uberdurchschnittlich
24-34 90-109 durchschnittlich
18-23 80-89 unterdurchschnittlich
17-13 70-79 schwach
12 <69 sehr schwach

Abb. 7 Kategorisierung der LeseleistunglLesequotient mit entsprechendem Rohwert fiir Ende
zweiter Schulstufe (Mayringer & Wimmer, 2003)

Das SLS hat den Vorteil, dass es sich als Grupperignet und Uber zwei
Parallelversionen verfugt. Durch eine wiederhol&stling innerhalb eines kurzen
Zeitraums mittels Parallelversion bietet das Saregdie Moglichkeit, den Effekt
einer Fordermal3hahme zu Uberprufen, weshalb edidg§e Studie sehr gut geeignet
war. Eine Steigerung der allgemeinen Lesegeschghkediwurde durch die Vorgabe
des SLS im Pre- und Posttest (Lesescreening | lirednhittelt.

Zur Uberprufung einer itemspezifischen Verbessgrun der
Lesegeschwindigkeit wurde eine zusatzliche dritersion (Lesescreening Ill) in
Anlehnung an das SLS erstellt, welche sich im Aufl@d in der Durchfiihrung
nicht von diesem unterscheidet. Fir diese Versiomden Satze gebildet, die im
Vergleich zum SLS mehr Transferworter enthalterselsereening Il (siehe Anhang)
besteht demnach zu 67 %, die Parallelversion d&s(Bésescreening Il) dagegen zu
48 % aus den trainierten Silben. Eine Steigerungdém Lesegeschwindigkeit
zwischen Lesescreening | und Il weil3t auf einemgpezifischen Effekt hin und
spricht fur einen Transfer auf das Lesen von Wirtelie die trainierten Silben
enthalten. Durch einen Vergleich von Lesescreeingit Lesescreening Il wird
ersichtlich inwiefern der Trainingseffekt zu eimggnerellen Verbesserung fuhrt bzw.

sich auf das trainierte Material beschrankt.
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Igel haben Stacheln. v x

Die Bienen sammeln Milch. v ox

Abb. 8: Beispielsatze aus dem SLS (Mayringer & Wimrar, 2003)

4.4 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen sieben Volkschulen ams #3., 19., 21. und 23.
Wiener Gemeindebezirk teil. Die Gruppentestungerdem in 18 Klassen der dritten
Schulstufe durchgefuhrt. Insgesamt wurden 275 Kingestet. Eine Beschreibung
der Gesamtstichprobe wird in Tabelle 1 gegeben.

Tab. 1: Gesamtstichprobe N = 275)

Muttersprache
Deutsch Andere Sprache
mannlich n=74 n=61
Geschlecht
weiblich n==67 n=73

Von der Gesamtstichprobe wiesen 52 Kinder mit eirRolmwert von< 23 eine

schwache Leistung auf. Unter Beriicksichtigung dernen Validitdt wurden zwei
Kinder mit sonderpadagogischem Lehrplan, zwei Iraggnskinder sowie ein
Schiler, der zur selben Zeit an einem anderen Gessfrogramm teilnahm, von
der Analyse ausgeschlossen. Ferner wurden viereKinitht miteinbezogen, die im
Salzburger Lese-Screening mehr als funf Satze Halseurteilt hatten. Nach
Mayringer und Wimmer (2003) kann namlich Uber dielefanzgrenze von finf
Fehlern hinaus, nicht eindeutig von einem Lesegeschgkeitsdefizit ausgegangen
werden, da andere Faktoren wie Wortschatz oder At¥samkeit des Kindes fur die

schwache Leistung ausschlaggebend sein kdnntebedosdere bei Schilern mit

45



nicht deutscher Muttersprache kann es sich betHals Satzbewertungen um einen
mangelnden Wortschatz handeln. Daher wurden fumidé&i mit nicht deutscher
Muttersprache, deren Leistung im Durchnittsbereldygen wirde, wenn die
Fehleranzahl nicht mitgerechnet wird und ansonstgardurchschnittlich ausgepragt
ist, von der Untersuchung ausgeschlossen. Bei diegein 38 Kindern erklarten sich
25 Eltern bereit an dem Training teilzunehmen. Une équivalente Verteilung von
Kindern mit deutscher und anderer MuttersprachediéirVG und KG zu erhalten,
wurde das Trainingsmaterial an 18 Kinder ausget@iin diesen trainierten zwei
Kinder unzureichend, ein Kind brach das Traininguald ein Kind war zum zweiten
Messzeitpunkt nicht anwesend. Somit bestand die &G 14 leseschwachen
Kindern (RW < 23). Die KG bestand ebenfalls aus 14 Kindern. Kindern der
Kontrollgruppe wurde das Trainingsmaterial ebesfallisgehandigt, allerdings erst
nach Beendigung der Untersuchung. Fir die M@rden die Daten von 14 Kindern
mit einer durchschnittlichen Leseleistung herangemo Tabelle 2 enthalt eine
deskriptive Beschreibung der Untersuchungsstichgarob

Tab. 2: Untersuchungsstichprobe l{l = 42)

Muttersprache Geschlecht
deutsch andere mannlich weiblich
VG (n=14) 8 6 9 5
KG1 (n = 14) 5 9 8 6
KG, (n=14) 7 7 6 8
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5 Ergebnisse

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte deim Programm IBM SPSS
Statistics 20 fur Windows. In allen statistischennalysen wurde ein
Signifikanzniveau vom = .05 gewahlt. Die Effektstarke der Ergebnissealvainhand

des partiellen Eta Quadraig) berechnet (Field, 2009).

5.1 Primaranalyse

Ein t-Test fur unabhangige Stichproben zeigte keisenifikanten Unterschied
zwischen VG und Kgbezuglich der Lesegeschwindigkeit zum Pret€26) = -.264,

p =.927). Somit ist die Voraussetzung einer Vedjibarkeit der beiden Gruppen fur
die weitere Analyse sichergestellt.

Die Vergleichbarkeit der Lesescreenings Il und Wurde anhand einer
Stichprobe von 168 Kindern mit einer durchschmitiin bis sehr guten
Lesegeschwindigkeit, fir die ein vollstandiger Dai@z gegeben war, Uberpruift.
Nachdem die Leistungen eine grof3e Streuung aufmjeserde der Median als
statistisches Mal3 zur Bewertung herangezogen. ItteMvurde bei Lesescreening
[l (Median = 40) 1 Satz mehr gelesen als bei LesEning Il (Median = 39).
Nachdem sich die beiden Parallelversionen im SL8& Mayringer und Wimmer
(2003) ebenfalls um einen Satz in der Schwierigkeiterscheiden, ist von einer
Vergleichbarkeit fur diese beiden Testversionerzagshen.

5.2 Effektivitat des Traininigs

Zur Uberpriifung der Veranderung in der Lesegesatiigkeit zwischen Pre- und
Posttests wurden zwei univariate zweifaktoriellerigfazanalysen (ANOVAS) mit
dem Faktor Gruppe (VG, K& und dem Messwiederholungsfaktor Messzeitpunkt
(Pretest, Posttest) durchgefuhrt. In der Analyserdem die Ergebnisse aus
Lesescreening | und Il bzw. Lesescreening | unchiteinandewerglichen. Fur die
Analyse des Vergleichs zwischen trainierten Kind@/@®) und ,normalen” Lesern

(KG;) wurden ebenfalls zwei univariate zweifaktorielarianzanalysen (ANOVAS)
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mit dem Faktor Gruppe (VG, K& und dem Messwiederholungsfaktor
Messzeitpunkt (Pretest, Posttest) durchgefihrt.

Angaben zu Mittelwerten und Standardabweichungend sin Tabelle 3

veranschaulicht.

Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen fir VG KG; und KG,

VG KG, KG,
(n=14) (n=14) (n=14)
Messzeitpunkt Screening sSD M sSD M sSD
1 I 19.00 452 1943 407 29.36 231
2 I 2543 576 2421 439 3450 3.32
2 I 27.36 546 2536 540 3557 4.33

In Abbildung 9 wird die Entwicklung der Lesegeschdigkeit von VG und K&

Uber die Zeit dargestellt.
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Abb. 9: Entwicklung der Lesegeschwindigkeitvon Pretest (1) zu Posttest (2)inks: Mittlere
Rohwerte fir Lesescreening (I und I1). Rechts: it Rohwerte fiir Lesescreening (I und III).
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Transfereffekt (Vergleich Lesescreening | und 1)

Mittels Varianzanalyse konnte ein signifikanter Iigeaifekt fir den Faktor
Messzeitpunkt gezeigt werdeR({, 26) = 143.89p = .000, partielleg? = .847), mit
einer hohen Effektstarke. Aus dem rechten DiagrammAbbildung 9 wird
ersichtlich, dass sich die Lesegeschwindigkeit eiae® Messzeitpunkt 1 und 2
sowohl fur die VG als auch fur die KGrerbessert hat. Dagegen weisen die
Ergebnisse auf keinen signifikanten Interaktioreddff von Messzeitpunkt und
Gruppe hin E(1, 26) = 4.16,p = .052, partiellesn? = .014). Hierbei ist die
Effektstarke sehr klein, nur 1 % der Varianz lassieh durch die Wechselwirkung
erklaren.

Die beschriebenen Ergebnisse sprechen nicht fur Idi{1). Die
Lesegeschwindigkeit trainierter leseschwacher Kinderbesserte sich utber die
beiden Messzeitpunkte hinweg nicht signifikant iner§leich zu leseschwachen
Kindern, die nicht trainiert wurden, wenn das Leatrnal hauptsachlich

Transferworter enthielt.

Allgemeine Lesegeschwindigkeit (Vergleich Lesesaiag | und I1)
Es wurde erneut ein signifikanter Haupteffekt féndaktor Messzeitpunkt gezeigt
(F(1, 26) = 82.40p = .000, partielles? = .760). Dieser erklart somit 76 % der
Varianz fur die Variable Lesegeschwindigkeit. Auohdieser Analyse weisen die
Ergebnisse auf keinen signifikanten Interaktiorsdffvon Messzeitpunkt und
Gruppe hinE(1, 26) = 1.77p = .195, partielleg? = .064). Die Effektstarke ist klein,
nur 6 % der Varianz lassen sich durch die Wechsiehng erklaren. Das linke
Diagramm in Abbildung 9 veranschaulicht die Entvuclg fur die allgemeine
Lesegeschwindigkeit der beiden Untersuchungsgruppen

Aufgrund der berichteten Ergebnisse kann Hi&(2) nicht angenommen
werden. Die Lesegeschwindigkeit trainierter lesesather Kinder verbesserte sich
Uber die beiden Messzeitpunkte hinweg nicht silgaift im Vergleich zu
leseschwachen Kindern, die nicht trainiert wurdemenn die allgemeine

Lesegeschwindigkeit getestet wurde.
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In Abbildung 10 wird die Entwicklung der Lesegesamiigkeit von VG und KG

zwischen Pre- und Posttest dargestellt.
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Abb. 10: Entwicklung der Lesegeschwindigkeitverglichen mit ,normalen” Lesern. Links: Mittlere
Rohwerte fir Lesescreening (I und Il). Rechts: it Rohwerte fiir Lesescreening (I und III).

Transfereffekt (Vergleich Lesescreening | und 1)
In der Analyse war der Haupteffekt fir den Faktoedszeitpunkt signifikant=(1,
26) = 117.25p = .000, partielles)2 = .819), mit einer hohen Effektstarke. Jedoch
konnte auch diesmal keine signifikante Interaktvmm Messzeitpunkt und Gruppe
festgestellt werdenH(1, 26) = 2.54p = .123, partielleg? = .089). Demnach lassen
sich 89 % der Varianz durch die Wechselwirkungdmed. Die Lesegeschwindigkeit
der trainierten Kinder liegt zum zweiten Messzeiiguim Vergleich zu ,normalen”
Lesern um 8.2 Satze zurlick (siehe Mittelwertsangaidabelle 4).

Die beschriebenen Ergebnisse sprechen nicht fur ldig3). Die
Lesegeschwindigkeit trainierter leseschwacher Kinderbesserte sich utber die
beiden Messzeitpunkte hinweg nicht signifikant iner§leich zu untrainierten

~durchschnittlichen“ Lesern, wenn das Lesematetemhspezifisch war.
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Allgemeine Lesegeschwindigkeit (Vergleich Lesesaiag | und I1)
Auch fir die allgemeine Lesegeschwindigkeit wurde ftgnifikanter Haupteffekt
fur den Faktor Messzeitpunkt berechriefl( 26) = 127.49p = .000, partielleg? =
.831). Dieser erklart somit 83 % der Varianz fie Wariable Lesegeschwindigkeit.
Den Ergebnissen zufolge besteht keine signifikdnteraktion von Messzeitpunkt
und Gruppe K(1, 26) = 1.57,p = .221, partiellesn? = .057). Die allgemeine
Lesegeschwindigkeit der trainierten Gruppe lag zemeiten Messzeitpunkt im
Vergleich zu ,normalen” Lesern um 9 Satze zurigikh{e Tabelle 3).

Aufgrund der berichteten Ergebnisse kann Hi&(4) nicht angenommen
werden. Die allgemeine Lesegeschwindigkeit tratarerleseschwacher Kinder
verbesserte sich Uber die beiden Messzeitpunkteveginnicht signifikant im

Vergleich zu ,normalen” Lesern ohne Training.

5.3 Generalisationseffekt

Zur Uberpriifung eines Generalisationseffekts wuigei univariate zweifaktorielle
Varianzanalysen (ANOVAs) mit dem Faktor Gruppe (M&3; bzw. KG;) und dem
Messwiederholungsfaktor Lesescreening (I, 1lI) egpdmet. Angaben zu
Mittelwerten und Standardabweichungen sind in TabeB (Kapitel 5.2)

veranschaulicht.

In Abbildung 11 wird der Unterschied bezuglich desegeschwindigkeit zwischen

Lesescreening Il und Ill fur VG, K&ind KG dargestellt.
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Abb. 11: Unterschied in der Lesegeschwindigkeit zwthen Lesescreening Il und Ill

Im Vergleich zwischen VG und KGist der Haupteffekt fur den Faktor
LesescreeningH(1, 26) = 4.44,p = .045, partiellesn? = .146) signifikant. Im
Durchschnitt schnitten die Kinder der VG und KGLesescreening Ill besser ab als
in Lesescreening Il (siehe Abbildung 11). Fir diaetetaktion zwischen
Lesescreening und Gruppe(L, 26) = 0.291p = .594, partielles? = .011) wurde
kein signifikantes Ergebnis erzielt.

Auch in der Analyse fir den Vergleich zwischen W&d KG, wurde ein
signifikanter Haupteffekt fur den Faktor Lesesciegn(F(1, 26) = 4.71p = .039,
partiellesn? = .153) festgestellt. Bei ,normalen“ Lesern wgr thittlere Auspragung
der Lesegeschwindigkeit ebenfalls flr Lesescreehirmesser als flur Lesescreening
Il (siehe Abbildung 11). Die Interaktion zwischeedescreening und Gruppe(T,
26) = .384p = .541, partielleg? = .015) war nicht signifikant.

Aufgrund der berichteten Ergebnisse kann Hi&(4) nicht angenommen
werden. Nach dem Training war die Lesegeschwindidgke itemspezifisches und
itemunspezifisches Lesematerial bei leseschwachiewekn mit Training gleich
ausgepragt verglichen mit leseschwachen Kindern gnadmalen” Lesern ohne

Training.
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6 Interpretation und Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es die Effédéi eines Silbentrainings zur
Steigerung der Lesegeschwindigkeit fur leseschw&shder der dritten Schulstufe
zu evaluieren. Daflr wurden die 57 haufigsten Sillder deutschen Sprache in
einem Zeitraum von 28 Tagen durch repetitives Léssgniert.

In einer Pre-Post Untersuchung wurde der Fragegeg@ngen, ob eine Steigerung
der generellen Lesegeschwindigkeit, im Sinne eingemunspezifischen
Verbesserung erzielt werden kann. Die Lesegeschglaisleistung trainierter
Kinder wurde mit jener von untrainierten leseschveac Kindern und ,normalen*
Lesern ohne Training in Beziehung gesetzt.

Es konnte gezeigt werden, dass sich die Lesegeastigkeit trainierter
leseschwacher Kinder, weder in der Vorgabe eiresspezifischen Lesetests, noch
in der Vorgabe eines standardisierten LesetestsExtassung der allgemeinen
Lesegeschwindigkeit in einer natirlichen Leseardnrdg, nicht signifikant mehr
verbesserte verglichen mit untrainierten lesescheacKinden. Im Vergleich zu
~durchschnittlichen* Lesern war diesbezlglich eladlsf kein signifikanter
Unterschied zu verzeichnen. Auch nach dem Traimagen die trainierten Kinder
verglichen mit ,,durchschnittlichen® Lesern ihreriging nach im Rickstand.

Im Vergleich der beiden Lesetests zum Messzeitpihkvurde fur alle
Gruppen eine bessere Leistung flr das itemspdzéisc Lesescreening
(Lesescreening lll) festgestellt. Hierbei wurdegek kein Unterschied zwischen den
Gruppen gefunden. Somit war die Leistung bezlglehLesegeschwindigkeit nach
absolviertem Training bei trainierten Kindern ftemspezifisches Lesematerial nicht
starker ausgepragt als fur itemunspezifisches Nten Vergleich zu untrainierten
Kindern. Dieses Ergebnis wirde einem Generalisggefiekt entsprechen. Unter
Berucksichtigung der nicht signifikanten Ergebnisszlglich der Steigerung der
Lesegeschwindigkeit nach absolviertem Training, nkadieser jedoch nicht
angenommen werden. Hierbei wird lediglich der etniagirigere Schwierigkeitsgrad
des itemspezifischeren Lesescreenings verdeutlicht.

Zusammenfassend stehen die Ergebnisse teilweise Einklang mit
vorhergehenden Studien. Ein wiederholtes Lesenhderfigsten Silben fuhrt zu
keinem Transfereffekt, im Sinne einer Automatisigyudes Lesens von Silben in
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Wortern, die diese enthalten. Dies entspricht adexn Ergebnis von Huemer et al.
(2008). Dartber hinaus wurde keine Steigerung deflgeraeinen
Lesegeschwindigkeit erzielt (Hintikka et al, 2008jemer et al., 2008; Huemer et
al., 2010; Marinus et al., 2012).

Marinus et al. (2012) nennen zwei mdgliche Ursafthredas Scheitern im
Versuch die Lesegeschwindigkeit durch ein Clustering zu verbessern. Zum
einen ist die Annahme einer Silbenfunktion im Lesepss moglicherweise falsch
und die Worterkennung vollzieht sich vielmehr aubNebene, wie im DRC Modell
von Coltheart et al. (2001) bestéatigt wird, und zanderen wurde bisher vielleicht
nur kein effektiver Weg gefunden um die Verwenduong Clustern beim Lesen zu

stimulieren.

Art der Stimulation einer Verwendung von Clustern
Die vorliegende Studie unterscheidet sich von bigka Trainingsstudien in der Art
der Stimulation einer Verwendung sublexikaler Glusbeim Lesen. Bisherige
Studien verwendeten vor allem eine computerisi®&tegabe einzelner Cluster,
wobei die Prasentationsdauer limitiert war. In dreStudie wurden die Silben
listenweise gelesen. Es wurde zwar ausdricklichsabhelles Lesen hingewiesen,
jedoch bestand kein Zeitdruck aufgrund beschréaniRedisentationsdauer des
Trainingsmaterials, wodurch es madglicherweise zunerei geringeren
Lesegeschwindigkeit kam. Marinus et al. (2012) \@rdeten eine Kombination aus
den beiden Methoden. Sie préasentierten die Clustavohl einzeln als auch
listenweise am Bildschirm und differenzierten soisolen einer Erhéhung der
Erkenn- und Benenngeschwindigkeit. Dieser Ansdtnesi und sollte aufgrund der
positiven Ergebnisse in der Studie von Marinusl.e2812) weiter verfolgt werden.

Eine listenweise Vorgabe entspricht eher eineiirhahen Leseanforderung
als eine Einzelvorgabe von Clustern mit beschrankauer. AuRerdem werden
durch eine selbststdndige Modulierung der Lesegésadigkeit weniger
Frustrationserlebnisse ausgeldst verglichen migreiimitierten Prasentationsdauer
fur das Lesematerial.

Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft die Dauersdé&rainings und die

Anzahl an Wiederholung der Silben. Interessantessv&iurde in der vorliegenden
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sowie in der Studie von Huemer et al. (2008) kelarour ein kleiner Transfereffekt
festgestellt, obwohl in diesen beiden Studie daaminimg die hochste Anzahl an
Traningseinheiten aufwies (28 und 25 Tage). AucheeigrolRere Zahl an
Wiederholung scheint nicht unbedingt eine Rolledigr Effektivitat des Trainings zu
spielen. In der Studie von Huemer et al. (2008) deujede Silbe Uber alle
Lerneinheiten hinweg durchschnittlich 96.2 Mal wadublt gelesen, im Vergleich
dazu waren es bei Hintikka et al. (2008) nur 36 d@ibolungen. Trotzdem wurde
ein groRRerer Transfereffekt bei Hintikka et al. @&pgefunden.

Vielmehr scheint die Kongruenz in der Vorgabe @esiningsmaterials mit
den Testaufgaben zur Erfassung der Lesegeschwaitligihe wichtige Rolle in der
Festmachung eines Effekts zu spielen (Hintikka let 2008). So nimmt der
Transfereeffekt wohlmdglich zu, wenn dieselben kidggn Prozesse wahrend der

Trainings- und Transferaufgaben beteiligt sind.

Problem héaufger Silben

Huemer et al. (2008) und Marinus et al. (2012)is%eten die Verwendung haufiger
Silben, da diese am Ende der Grundschule wahrdadheipereits sehr gut in der
.mentalen Repréasentation* verfestigt sind, sodasa kignifikanter Trainingseffekt

abgebildet werden kann. Andererseits konnten di¢orsn durch ein Training

seltener Silben ebenfalls keinen bedeutsamen Edfe&ichen. Somit bleibt aufgrund
bisheriger Forschungsergebnisse offen, inwiefera Biequenz der Silben eine
entscheidende Rolle in Zusammenhang mit einem ifigseffekt spielt.
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7 Kritik und Ausblick

Ein erster Kritikpunkt dieser Studie betrifft dieuzhfihrung des Trainings. Das
Training fand im hauslichen Umfeld unter der Legureiner dem Kind
nahestehenden Person statt. Es wurde zwar einéhaigie Anleitung fur die
Durchfihrung des Trainings ausgehandigt, dennochn kaicht mit volliger
Sicherheit davon ausgegangen werden, dass alle eKind Ausmal3 und
Durchfihrung vdllig gleich trainiert wurden. Insbaeslere bei den Kindern mit nicht
deutscher Muttersprache, kann das Bestehen eiregeaicthenden Verstdndnisses
fur die Art der Durchfihrung aufgrund sprachliclBarrieren nicht ausgeschlossen
werden. Daruber hinaus konnte durch diese Art darrclfihrung keine
randomisierte Zuweisung zu den Untersuchungsbedgeju erfolgen. Daher ist es
fur zukUnftige Untersuchungen ratsam die Trainiegspnen, ,face to face”
einzuschulen und eine Forderung innerhalb des ischen Umfeldes zu
ermoglichen.

Zur Uberpriifung eines itemspezifischen Effektestaufgrund der genannten
Kongruenzproblematik sinnvoll, Aufgaben bestehemsl @&em gleichen Lesematerial
wie im Training zu testen.

Ein weiterer Kiritikpunkt betrifft die beiden Lessts. Nachdem sich
Lesescreening Il und 1l nur zu einem Teil im Au$nader enthaltenen
Trainingssilben unterscheiden, ist es fraglich,iegfarn durch einen Vergleich dieser
beiden, tatsachlich eine Differenzierung beziglkghes itemspezifischen bzw. —
unspezifischen Effekts mdglich ist. Die Vorgabe asetests, die ausschliel3lich
tranierte bzw. untrainierte Silben enthalten igfesehen aufschlussreicher.

Das Trainingsmaterial setzte sich fast zu 50 % Atigeln, Prapositionen
oder Bindewoértern zusammen. Somit wurden moglickesy Hauptworter und
Verben unzureichend trainiert. Daher ware es issamet festzustellen, inwiefern ein
Effekt durch die Verwendung einer héheren Silbealaherzielt werden kann.

Zuletzt bleibt zu kritisieren, dass in dieser Sguidisgesamt nur 42 Kinder fur
die Evaluation rekrutiert wurden und kleine Effeélitken in den Analysen erzielt
wurden. Zuklnftige Evaluationsstudien sollten daten Trainingseffekt anhand
einer grofReren Stichprobe Uberprifen unter Berdbkgung der hier diskutierten
Kritikpunkte.
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8 Zusammenfassung (Deutsch)

Zahlreiche Studien belegen, dass sich Leseschwétch&prachen mit einer
transparenten Orthographie vordergrindig in eineeei®rachtigung der
Lesegeschwindigkeit auflert (u.a. Ziegler et al., 0330 In der aktuellen
Leseforschung wird die Wirkung von Trainings basielr auf sublexikalen
Buchstabenclustern zur Steigerung der Lesegesclgkiitievaluiert. Bisher gibt es
dazu nicht viele Studien fur den deutschsprachiy@mm (u.a. Marinus et al., 2012).
Ein zentrales Ziel der Interventionsstudien istdasch ein wiederholtes Lesen von
Buchstabenclustern einen Transfer auf Worter zeicren. Bisher war meist nur ein
itemspezifischer Effekt zu verzeichnen und keine eigérung der
Lesegeschwindigkeit im Generellen (u.a. Hintikkalket 2008). In der vorliegenden
Studie wurde ein Silbentraining zur Steigerung desegeschwindigkeit bei 42
deutschsprachigen Kindern der dritten Schulstufalugert. Dabei wurde das
wiederholte Lesen der 57 haufigsten Silben der sidwin Sprache trainiert. Die
Durchfihrung des Trainings vollzog sich innerhallmv28 Tagen, im h&auslichen
Rahmen unter der Leitung einer Bezugsperson desleKinin einer Pre-Post
Untersuchung wurden 14 trainierte und 14 untrai@ilyseschwache Kinder, sowohl
bezuglich einer itemspezifischen als auch hinsdinginer generellen Verbesserung
der Lesegeschwindigkeit, miteinander verglichers&zlich wurde die Leseleistung
trainierter Kinder, mit jener von 14 ,durchschndiien“ Lesern in Beziehung
gesetzt. Den Ergebnissen zufolge, konnte zwischamig¢rten und untrainierten
leseschwachen Kindern, weder bei itemspezifischeyh bei itemunspezifischem
Lesematerial ein Unterschied in der SteigerungLaésegeschwindigkeit festgestellt
werden. Darlber hinaus waren die trainierten Kindbeziglich ihrer
Lesegeschwindigkeit auch nach dem Training immehnm Rickstand verglichen
mit ,durchschnittlichen® Lesern. In allen Gruppenunde zum zweiten
Messzeitpunkt eine bessere Lesegeschwindigkeit temspezifischen Lesetest
erzielt. Hierbei wurde jedoch kein Unterschied ohien den Gruppen gefunden, das
lediglich den etwas niedrigeren Schwierigkeitsgrades itemspezifischen
Lesescreenings verdeutlicht. Aufgrund der Ergelenisann nicht von einer

Steigerung der Lesegeschwindigkeit durch das Thgiausgegangen werden.
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9 Zusammenfassung (Englisch)

Many studies have proven that children with a nmegddisability mostly have
problems regarding reading speed (e.g., Zieglaal.et2003). In the latest studies
about reading, the effect of trainings based onlesital letterclusters for the
increase in reading speed is evaluated. There haveen many similar studies in
the German-speaking area yet (e.g., Marinus et28112). The main goal of
intervention surveys is to achieve an increaseesding speed by the repeated
reading of letterclusters and to gain a transfemoinds. So far only item specific
effects and no increase in reading speed in genetddl be obtained (e.g., Hintikka
et al., 2008). In the current study a training yfables to improve the reading speed
of 42 German-speaking children (3rd grade elemgrgahool) has been evaluated.
Therefor the repeated reading of the 57 most consytiables in German language
was practised. This training took place in a domesetting under a caregiver’s
guidance and within 28 days. 14 trained and 14aured children with a reading
disability were compared in a pre-post survey réigaran item specific as well as a
general improvement of reading speed. Additiondllg reading performance of
trained children was interrelated with the readpgformance of 14 ,average*
readers. According to the results no differencedcte found between trained and
untrained children with a reading disability, netthconsidering item specific nor
item unspecific reading material. Furthermore thaned children still were in
arrears regarding the reading speed compared t@teeage” readers. In all groups
an increased reading speed could be detected afesbavith the item specific
reading test in the second measuring, but no éifiee between the groups could be
stated. This simply signifies a minor difficulty mmerning the item specific reading
screening. Concerning the results, the trainingritilead to an increased reading

speed.
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Anhang

I. Genehmigung des Stadtschulrats

-r"h'
3
-
stadtschulrat
fir wien
Universitiit Wien
Fakulusit fiir Psychologie
Liebiggasse §
1010 Wien
z. H.: Ana Radaljevic
Julia Sojer

Ihr Zeichen, Unser Zeichen/GZ Sachbearbeiter: Tel: 52525 Diatum
Ihre Nachricht ~ 100.015/0115-kanz1/2011  Dipl. Pad. Elisabeth Kugler DW: 77125 13.092011
YOI =smanes Elisabeth Kugler@ssr-wien.gv.at  Fax: 9977125

Sehr geehrte Frau Radaljevic!

Schr gechrte Frau Sojer

Der Stadtschulrat fiir Wien erteilt Ihnen die Genehmigung, im Rahmen Ihrer Diplomarbeit eine Erhebung
mit dem Arbeitstitel . Lesetraining fiir Schitlerlnnen der 2. und 3. Schulstufe “ an den genannten Wiener
Schulen, die bis lingstens Ende Jinner 2012 abgeschlossen sein muss, durchzufiihren,

Die Ergebnisse unterliegen der Anonymitiit und diirfen nur fiir das Forschungsprojekt Verwendung
finden. Aufierdem michte ich Sie daran erinnern, dass das Einvernehmen mit der betroffenen Direktion
herzustellen ist und eine Mitarbeit der Lehrer/innen freiwillig sein muss,

Die Bewilligung der Untersuchung ist an die Bedingung gekniipft, dass eine Zusammenfassung der
Arbeit dem Stadischulrat fiir Wien, mit Anfilhrung obiger Geschiifiszahl, zugesendet wird,

Die schriftliche Einverstindniserklirung der Eltern der zu untersuchenden Kinder muss vorliegen,

Mit freundlichen Grilflen
i Iy identin

Fiir die Amusfii i

(’/" —

LS Mag| Br. Wolf} Jérrﬁscjl[
Abt#ilungsleiter A

Nachrichtlich ag:
BSI RR Reinhand Dumser; BSin RRo Brigitte Buschek; 351n Mag. Dr. Linsula Huber

VS 13, Speisinger Stralle 44; VS 13, Am Plotz 2, VS 23, Akaziengasse $2-84; VS 23, Anton Baumgartner Stralle 119, VS 19,
Oskar-Spiel-Cinsse 3: VS 21, Berzeliusgasse 2

Die Direktionen werden gebeten, an den betroffenen Schulen die Milglieder des Schulforums baw, die Klassen-
ehermvertreterinnen vor der Durchflihrung der Erbebung 2u informieren,

A 1010 Wik, WipplingersiraBie 28, DVR 0064 131, wwvw.sse-wien gv.ui
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II. Informationsblatt fir Direktorinnen und Padagoginnen

Sehr geehrte Frau Direktorin, sehr geehrter Herr Direktor!
Sehr geehrte Pddagoginnen und Padagogen!

Wir, Ana Radaljevic und Julia Sojer, Psychologiestudentinnen der Universitat Wien, haben im Rahmen
eines Forschungsprojektes ein Lesetraining fiir Schiilerinnen der 2. und 3. Schulstufe entwickelt, das
vor allem der Forderung der Lesegeschwindigkeit dienen soll. Fur die Evaluation des Trainings sind
wir auf der Suche nach Volksschulen, die sich gerne daran beteiligen mochten.

= Aufbau
Das Lesetraining besteht aus Listen, welche sich aus den 58 haufigsten Silben der deutschen Sprache
zusammensetzen. Die Listen umfassen jeweils 36 Silben und unterscheiden sich in der Variation der
Silben.

*  Durchfiihrung
Das Training findet im hduslichen Umfeld des Kindes statt. Das Kind liest die Silben (sublexikale
Einheiten) der Reihe nach laut vor. Die Aufgabe der Eltern wird es sein, ihr Kind beim Lesen der
Silben zu kontrollieren und sie gegebenenfalls dabei zu korrigieren.

= Ziel
Ziel ist die Autom atisierung der sublexikalen Einheiten und die Generalisierung auf neue Warter, die
sich in einer verbesserten Lesefllssigkeit dufert. Ausgehend von bisherigen Forschungsergebnissen
ist anzunehmen, dass die Waérter nicht mehr buchstabenweise, sondern in Buchstabenclustern
(Silben) dekodiert werden.

=  Ablauf

Sereening 1

Schwache Lesar

Training J i #in Training

Sereening 2

1. Einverstandniserklarungen der Eltern einholen (Elternbrief)

2. Screening 1: Gruppentestung mit den Schilerlnnen der 2. und 3. Klasse (Ende September,
die Dauer betradgt 15 Minuten), dient der Identifikation der leseschwachen Kinder.

3. Training der leseschwachen Kinder

4. Screening 2: Gruppentestung mit denselben Schilerlnnen (Ende Oktober, 15 Minuten) und
eine Einzeltestung mit den leseschwachen, trainierten Kindern (Dauer pro Kind betragt 5
Minuten), dient der Evaluation des Lesetrainings.

Wir wiirden uns sehr (ber die Teilnahme lhrer Volksschule freuen! Bei weiteren Fragen stehen wir
Ihnen gerne per E-Mail: Lesetraining@gmx.at zur Verfligung.

Mit freundlichen Griafen,

Ana Radaljevic und Julia Sojer
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Ill. Elternbriefe

Sehr geehrte Eltern| Wien, 28.10.2011

Wir, Ana Radaljevic und Julia Sojer studieren Psychologie an der Universitit Wien. Derzeit schreiben wir unsere
Diplomarbeit am Institut fir Bildungspsychologie. Im Rahmen dieser, beabsichtipen wir ein Lesetraining zur
Verbesserung der Lesefertigkeiten in den Jahrgangsstufen 2 und 3 der Grundschule anzubieten.

Hiermit bitten wir Sie um lhre Unterstitzung.

Um herauszufinden, welche Kinder von einem Lesetraining profitieren kénnen, soll mit der gesamten Klasse zu
Beginn des neuen Schuljahres zuerst ein Lesetest durchgefihrt werden, bei dem thr Kind den Wahrheitsgehalt
einer Aussage durch Ankreuzen der richtigen Antwort bestimmen muss.

Aufgrund der Testergebnisse werden die Kinder ausgewdhlt, die fiir das Lesetraining in Frage koemmen. Sollte
ihr Kind betroffen sein, wiirden wir uns erneut an Sie wenden und lhnen genauere Informationen beziglich des
Lesetrainings zukommen |assen.

Nach Abschluss des (eventuellen) Lesetrainings, soll erneut ein Lesetest mit der gesamten Klasse durchgefihrt
werden, um zu (iberpriifen, inwieweit durch die Férderung Fortschritte im Lesen erzielt wurden.

Da lhr Kind eine dieser Klassen besucht, bitten wir Sie hiermit um lhre Einwilligung, dass es an der cben
genannten Testung tellnehmen darf. Unsere Untersuchung wurde vom Stadtschulrat Wien sowie den
Direktorinnen genehmigt. Anl&sslich der Testung werden personenbezogene Daten erhoben, welche vollig
anonym und nur gemeinsam mit anderen statistisch ausgewertet werden. Ohne thr Einverstdndnis werden
auch Lehrerinnen iber das Ergebnis lhres Kindes keine Informationen erhalten.

Die Teilnahme an der Untersuchung ist freiwillig. Aus einer Nichtteilnahme entstehen lhrem Kind
selbstverstindlich keine Nachtelle.

Fiir Rickfragen stehen wir lhnen gerne per E-Mail unter Lesetraining@gmx.at zur Verfiigung.
Mit freundlichen GriiRen,

Ana Radaljevic und Julia Sojer

Bitte abtrennen und dem Kind bis Mittwoch, 02.11.2011 mitgeben ------s-sceeamsamaaaen -

Einverstandniserkldrung

Hiermit erkldre ich mich bereit, dass mein Sohn/meine Tochter
an den beiden Testungen zur Ermittlung der Leseleistung teilnehmen darf.

O  Ich mochte dber die Ergebnisse meines Kindes im Anschluss der beiden Testungen informiert werden.
O  Ich benttige keine Information (iber die Ergebnisse.

Muttersprache des Kindes:
O Deutsch

O andere Sprache
{Zutreffendes bitte ankreuzen)

Unterschrift
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Lniversitat
wien

Sehr geehrte Eltemn! Wien, ....2011

Wie Sie sich wahrscheinlich erinnern kénnen, haben Sie von uns in den vergangenen Wochen einen Eltembrief
erhalten. Mit diesem haben wir Sie um thr Einversténdnis mit der Teilnahme Ihrer Tochter am Lesetest
zur Ermittiung der Lesefllssigkeit gebeten.

Unter Lesefliissigkeit wird das fehlerfreie, relativ schnelle und mihelose Lesen von Wortern eines Textes
verstanden. Dabei geht es nicht um Textverstdndnis, sondern um den technischen Aspekt des Lesens. Ohne
fehlerfreies und relativ miheloses Lesen der Worter eines Textes sind alle weiteren Lesefunktionen
beeintrachtigt.

Die Aufgabe im Lesetest besteht darin, so schnell wie méglich einfache Sitze wie z.B. ,Erdbeeren sind ganz
blau” auf deren Wahrheitsgehalt zu Gberpriifen, in dem das Zeichen fir richtig oder falsch eingeringelt wird. Je
mehr S&tze das Kind innerhalb von drei Minuten richtig bewertet, umso besser ist seine Lesefllssigheit.

Ziel dieses ersten Lesetests war es, jene Kinder auszuwidhlen, die von einem Lesetraining profitieren kénnen.
Bevor wir auf das Lesetraining zu sprechen kemmen, méchten wir zuerst auf das Ergebnis von eingehen:

Die Beurteilung des Testergebnisses erfolgt anhand des sogenannten Lesequotienten (LQ). Dieser drickt aus,
wie weit die bei einem Kind gemessene Leseleistung vom Durchschnitt der Vergleichsstichprobe abweicht. Als
Vergleichsstichprobe dienen im Fall ven 280 Kinder zu Beginn der 2. Klassenstufe.

Mit einem LQ von ___ ist Lesefllissigkeit unterdurschnittlich ausgepragt (siehe Tabelle). Wir sind uns

dessen bewusst, dass es sich bei dem Ergebnis um eine Momentaufnahme handelt. Es kann vorkemmen, dass

Kinder wéhrend einer Klassentestung unmotiviert oder unaufmerksam sind. Gegen diese Vermutung spricht

jedoch, dass Sarah alle, die von ihr bearbeiteten S&tze richtig beantwortet hat. So gesehen, hat sie genau und

aufmerksam gelesen. Im Wergleich zur gesamten Klasse, deren Durchschnittslesequotient bel ___ liegt, weist
ebenfalls ein unterdurschnittliches Ergebnis auf.

Lesequotient (LQ) Leistung

=130 sehrgut

120-129 gut

110-119 Gberdurchschnittlich
90 - 109 durchschnittlich
B80-89 unterdurchschnittlich
0-79 schwach

1 <69 I sehr schwach

Lesetraining

Ziel

Ziel unseres Lesetrainings ist es eine  Automatisierung von Silben” durch wiederholtes Lesen bzw. Uben zu
erreichen. Was bedeutet Automatisierung und welche Rolle spielt sie fir eine bessere Lesefllssigkeit?
Ausgehend von bisherigen Forschungsergebnissen ist anzunehmen, dass Worter aufgrund der automatischen
Silbenerkennung nicht mehr buchstabenweise, sondern in Silben gelesen werden, was sich in einer
verbesserten Lesefllssigkeit duBert.
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Aufbau

Das von uns entwickelte Lesetraining besteht aus Listen, welche sich aus den 57 haufigsten Silben, 2.B. an, ouf,
aus ete. der deutschen Sprache zusammensetzt. Wissenschaftliche Haufigkeitsanalysen konnten zeigen, dass
mit den 50 haufigsten Silben bereits 40% der Wortformen im Deutschen gebildet werden kénnen.

Die Listen umfassen jeweils 36 Silben und wvarileren aufgrund unterschiedlicher Buchstabenldnge und
Zusammenstellung der Silben in ihrer Schwierigkeit.

Durchfiihrung

Das Training sollte im hduslichen Umfeld des Kindes stattfinden. Das Kind liest die Silben der Reihe nach laut
vor. lhre Aufgabe wire es, Sarah beim Lesen der Silben zu kontrollieren und sie gegebenenfalls dabei zu
korrigieren. Der zeitliche Arbeitsaufwand betrdgt in etwa 5 Minuten pro Tag. Das Training sollte ein Monat lang
durchgefilihrt werden. Die dazugehdrigen Materialien werden von uns zur Verfligung gestellt und umfassen
eine Trainingsmappe, eine genaue Trainingsanleitung, einen Protokollbogen, indem der Lesefortschritt notiert
wird und ein Belohnungssystem, welches einfach umzusetzen ist.

Mit einem anschlieRenden Lesetest, der emeut mit der gesamten Klasse durchgefihrt wird, méchten wir
herausfinden, ob es bei den Kindem, welche das Lesetraining durchgefiihrt haben, zu einer Verbesserung der
Leseflissigkeit gekommen ist.

Die gewonnen Daten werden selbstverstandlich anonym behandelt und nur gemeinsam mit anderen statistisch
ausgewertet. Natlrlich werden Sie nach dem zweiten Lesetest ermeut (ber das Ergebnisvon informiert.

Falls Sie das Lesetraining fi lhre Tochter in Anspruch nehmen méchten, wirden wir lhrem Kind alle dafir
vorgesehenen Materialien sowie die Anleitung im Unterricht mitgeben.

Wir wiirden uns sehr dber lhre Teilnahme freuen und stehen lhnen fir Rickfragen gerne per E-Mail unter
Lesetraining@gmx.at :ur Verfligung.

Mit freundlichen GriiRen,

Ana Radaljevic und Julia Sojer

Bitte abtrennen und dem Kind bis XX.XX.2011 mitgeben

Teilnahmebestatigung

O Ich méchte das Lesetraining mit meiner Tochter XX durchfihren

O Ich méchte das Lesetraining nicht durchfihren.

{Zutreffendes bitte ankreuzen bzw. ausfillen)

Unterschrift
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Trainingsheft

Ana Radaljevic

Julia Sojer

70




Willkommen im Silbendschungel!

Im Dschungel leben viele verschiedene Tiere. Wahrscheinlich fallen dir
sofort ganz viele ein. Doch dein Dschungel ist ein ganz besonderer,
deswegen heilt er Silbendschungel. Im Silbendschungel kénnen die
Tiere namlich lesen. Sie kénnen aber noch nicht so gut lesen und sind
auch nicht alle gleich gut darin.

Alle Tiere im Silbendschungel mochten gerne sehr gute Leser werden.
Sie haben sich vorgenommen, so lange zu Uben, bis sie schnell und
richtig lesen kénnen.

Deshalb haben die Tiere begonnen jeden Tag Silben zu lesen. Wenn sie
diese oft lesen, werden sie eines Tages sicher auch gut Woérter und
ganze Satze lesen konnen, dachten sich die Tiere.

Wenn du auch ein besserer Leser werden willst, dann mach doch mit!
Auf den néachsten Seiten findest du ganz viele Silben zum Lesen. Die
Dschungeltiere begleiten dich von Seite zu Seite und lesen mit!

Dschungel-Tipp:

Am besten du liest jeden Tag mindestens 5 Minuten. Welche Seiten du
jeden Tag lesen solltest, siehst du auf der nachsten Seite. Wenn du mal
gerne mehr lesen mochtest, dann kannst du auch mehr lesen. Insgesamt
solltest du 28 Tage lang jeden Tag lesen. Lass dir von einer Person, die
du gerne hast beim Lesen zuhoren und helfen!

Los geht's! Viel SpaR!
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Mein Leseplan:

Tag Seite

1 1 bis 2
2 3bis 5
3 6 bis 7
4 8 bis 9
5 10 bis 11
6 12 bis 13
7 14 bis 15
8 16 bis 17
9 16 bis 17
10 18 bis 19
1 18 bis 19
12 1 bis 2
13 3bis 5
14 6 bis 7
16 8 bis 9
16 10 bis 11
17 12 bis 13
18 14 bis 15
19 16 bis 17
20 18 bis 19
21 18 bis 19
22 1 bis 2
23 3 bis 5
24 16 bis 17
25 16 bis 17
26 18 bis 19
27 |18bis19 |
28 18 bis 19

an re
an re
an re
be es
be es
be es
de er
de er
de er
ge ha
ge ha
ge ha
le li

le li

le li

ne ei
ne ei
ne ei
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in zu
in Zu
in zu
se auf
se auf
se auf
te aus
te aus
te aus
ti der
fi der
fi der
un die
un die
un die
so das
so das
so das

des sein
des sein
des sein
dem ben
dem ben
dem ben
den chen
den chen
den chen
sen gen
sen gen
sen gen
sich men
sich men
sich men
sie nen
sie nen
sie nen
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ren vor
ren vor
ren vor
ber mit
ber mit
ber mit
wer und
wer und
wer und
far ich
far ich
far ich
ser ist

ser ist

ser ist

ver bei
ver bei
ver bei

lich ein
lich ein
lich ein
fer schen
ter schen
ter schen
von nicht
von nicht

von nicht
hen

hen

hen

len

len

len

ten

fen

fen
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an der
auf die
aus das
aus die
an der
an der
auf das
auf das
aus die
an die
aus das
auf der
an das
auf der
aus die
an der
aus das
auf die
des se
dem sen
den sich
dem sen
den se
dem sich
dem sen
des sich
den se
den sen
des sen
des sich
den se
dem se
des sen
den se
des sich
dem sich
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sie un
sein und
so zu
sie und
so zu
so zu
sein und
sein und
sie un
sie un
so zu
sie un
sein zu
sie un
sein und
so un
sein und
S0 zu
8
ben men
chen nen
gen ren
gen men
chen men
chen ren
ben nen
chen nen
gen ren
ben ren
ben nen
gen men
ben ren
chen men
gen nen
ben ren
gen men
chen nen
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von ten
schen len
hen ein
schen len
hen ein
hen ten
von ein
schen ten
von len
von ein
schen ein
schen ten
hen ten
von len
hen ten
schen len
von len
hen ein
10
ber ver
wer ser
far vor
ber vor
far ver
wer ver
far ser
far ser
wer vor
wer ver
ber ser
ber vor
wer ver
ber ser
wer vor
far ver
ber vor
far ser
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be le
de ne
ge re
de ne
be le
be le
ge ne
ge re
de ne
ge re
be le
de re
de le
ge ne
be ne
de le
be re
ge re
mit er
nicht es
bei ei
nicht ei
bei es
bei ei
mit er
nicht er
mit es
mit ei
nicht er
nicht es
mit es
bei er
mit ei
bei er
nicht ei
bei es
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li te
lich ter
ha fi
ha te
lich i

Li ter
i i
lich ter
lich te
ha ter

li ter
ha fi
lich te
ha te
lich ter

li i
ha fi

li te

ich

ich

ist
ich

ist

ich

ist
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der te
von ein
se ber
aus in
de mit
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nen auf
ha des
far len
bei wer
dem lich
zu sein
be ten
men es
ist das
li un
er ge
sen nicht
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Mein Lernerfolg!
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V. Anleitung fur die Eltern

Willkommen im Silbendschungel!

Das vorliegende Lesetraining zielt auf eine Forderung der Leseflissigkeit ab. Die
Leseflissigkeit stellt eine Basisfertigkeit des Lesens dar, ohne die alle weiteren
Lesefunktionen, wie z.B. das Textverstandnis, beeintrachtigt sind.

Das Training besteht aus Listen, welche sich aus den 57 haufigsten Silben der deutschen
Sprache zusammensetzen. Durch das Wiederholte Lesen der Silben soll eine
Automatisierung des Lesens und somit eine Erhéhung der Lesegeschwindigkeit erreicht
werden.

Das Training dauert insgesamt 28 Tage und endet mit einer Belohnung fiir das Kind, die von
uns Uberreicht wird.

Aufbau des Trainings

Trainingsheft

Auf der ersten Seite finden Sie die Einleitung ,Willkommen im Silbendschungel”. Auf den
folgenden 19 Seiten befindet sich jeweils eine Tabelle, bestehend aus zwei Spalten. Jede
Spalte besteht aus 18 Silben. Die Tabellen unterscheiden sich in der Anordnung und
Haufigkeit der vorkommenden Silben.

Auf der letzten Seite im Heft befindet sich eine Zeichnung mit der Uberschrift ,mein
Lernerfolg”. Diese soll dem Kind als Motivation dienen. Jeder Kreis, nummeriert nach Tagen,
entspricht einer Trainingseinheit.

Leseprotokoll

Fir jede Trainingswoche steht lhnen ein Leseprotokoll zur Verfiigung. Dieser sollte jeden Tag
von lhnen ausgefiillt werden, auch wenn das Kind nicht gelesen hat. Die Angaben im
Protokollbogen dienen uns zur Ermittlung des Trainingseffekts und werden natiirlich
anonym behandelt. Es ist sehr wichtig, doss Sie Ilhrem Kind am Ende des Trainings (nach 28
Tagen) den Bogen mit den ausgefiillten Leseprotokollen mit in die Schule geben. Wir
werden diesen in allen Klassen wieder einsammeln.

Im Leseprotokoll finden Sie unter Aufgabe die Angabe, welche Seiten das Kind zu der
jeweiligen Trainingseinheit lesen soll. Die weiRen Felder (Datum, Zeit, und Gelesen!/Nicht
Gelesen!) sind von lhnen jeweils zu Beginn und am Ende des Trainings auszufiillen. Unter
Anmerkungen haben Sie die Moglichkeit eventuelle Probleme oder Auffilligkeiten wahrend
des Trainings anzufithren.

Aufkleber

Die Aufkleber dienen als Belohnung und werden nach jeder Trainingseinheit vom Kind in das
entsprechende Feld auf der letzten Seite im Trainingsheft geklebt. Je nach Lernerfolg darf
das Kind ein bis zwei Aufkleber pro Trainingseinheit verwenden.

Ablauf des Trainings am Beispiel der ersten Trainingseinheit

Schritt 1: Nehmen Sie den Protokollbogen Leseprotokol! 1. Woche zur Hand und tragen Sie
das heutige Datum und die Uhrzeit zu Beginn des Trainings in die dafiir vorgesehenen Felder
ein. (Siehe *Musterprotokoll weiter unten)

Schritt 2: Lesen Sie im Protokollbogen unter Aufgabe nach, welche Seiten an diesem Tag
gelesen werden sollen. Auch das Kind kann im Leseheft (,, Mein Silbendschungel”) auf Seite 2
nachschauen welche Seiten es lesen soll.

Schritt 3: Fihren Sie das Training wie es unten im Abschnitt ,Durchfiithrung des Trainings”
erklart wird durch.
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Schritt 4: Vergessen Sie nicht am Ende des Trainings die Uhrzeit zu notieren, sowie die Seiten
einzutragen, die das Kind gelesen hat im Feld ,, Gelesen!”. Wenn das Kind nichts gelesen hat,
dann kreuzen Sie das Kastchen im Feld ,Nicht Gelesen!” an. Nutzen Sie das Feld
Anmerkungen”, um wichtige Dinge zu vermerken, wie zum Beispiel Griinde warum das Kind
nicht lesen konnte oder wie gut das Lesen geklappt hat.

Schritt 5: Solite das Kind die im Protokollbogen angegebene Tagesaufgabe vollstindig
erledigen, so darf es zwei Aufkleber (Sterne) in den Kreis mit der Nummer ,1” auf der
letzten Seite im Leseheft kleben. Liest es zumindest eine Seite, so soll nur ein Kleber
angebracht werden. Wenn das Kind an einem Tag weniger als eine Seite oder gar nicht liest,
erhilt es keinen Aufkleber. Ziel ist es, in jedem Kreis zumindest einen Aufkleber angebracht
zu haben, um im Anschluss an das Training von uns ein kleines Geschenk zu bekommen.

Sollte das Kind an einem Tag keinen Aufkleber erhalten, dafiir an einem der ndchsten Tage
zwei, so darf es einen der beiden Aufkleber in den leeren Kreis des Vortages anbringen.

gelesen!
Tagl 02 .11 2011 Seite 1-2 | Seite I bis _2_ [m] 13: 00 bis 13:05 Uhr war ot tvierr!
Tag 2 ekl Seite3-5 | Seite _ his_ [m] ¢ bis __: Uhr
* Musterprotokoll
Durchfiihrung des Trainings

- Llassen Sie sich einmal von lhrem Kind die Einleitung ,Willkommen im
Silbendschungel” auf der ersten Seite im Leseheft vorlesen, bevor Sie mit dem
Training starten. Sie wird dem Kind dabei helfen, den Sinn hinter dem Training zu
verstehen.

- Schlagen Sie die entsprechende Seite mit dem Kind im Leseheft auf.

- Das Kind beginnt mit dem lauten Vorlesen bei der linken Spalte (Seite 1: an, an, an,
be, be, be usw.). Sobald Ihnen diese fertig vorgelesen wurde, beginnt es mit der
rechten Spalte (Seite 1: re, re, re, s, es, es usw.). Im Anschluss an die erste Seite wird
umgeblattert und auf dieselbe Art und Weise die nachste Seite vom Kind bearbeitet.

- Animieren Sie das Kind schnell zu lesen, aber achten Sie ebenfalls auf die Richtigkeit.
Sollte das Kind eine Silbe falsch vorlesen, so korrigieren Sie es, indem Sie die Silbe
richtig vorlesen und lassen sie diese anschlieRend vom Kind wiederholen.

- Das Training dauert jeden Tag ca. 5 Minuten.

Wenn Sie Fragen zum Training haben kdnnen Sie uns gerne unter lesetraining@gmx.at
schreiben!
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Protokollbogen fir die Eltern
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VII. Die 57 haufigsten Silben der deutschen Sprache

an far schen
auf ge se
aus gen sein
be ha sen
bei hen ser
ben ich sich
ber in sie
chen ist SO
das le te
de len ten
dem li ter
den lich ti
der men un
des mit und
die ne ver
ei nen von
ein nicht vor
er re wer
es ren zu
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VIIIl. Lesescreening llI

Semlise istgesund. v x

Die Feder ist schwer. v oox
Hasen sind Tiere, +  x

Spinnen kGnnen sprechen. +  x

Kinder spielen geme. +  x

Enten haben Fedam. v ox
Blumen ESnnen genen. v x
BEaren haoen Poten. v X
M3use ESnnen rennen. v x

Zuckerist ganz sguer. ¥ x

Die Biene kann {liegen. « x

Das Schwein hat Beine. v x

BElatter wachsen auf BEQumen. + x
Tomaten sind aus Silber. L

Das Schweinchen kann fliegen.  «  x
Das Autc hat vome Licht. oW

Do Beft nat ein Sesiehf. =

Das Slas kann zerbrechen. L
Kleider brauchen wir zum Anzienen.
Eisbaren sind grofe Menschen. «  x
In der Schule lemen Kinder rechnen. v
wer mide isf, kann nicht gut aufpassen.
Menschen haben einen Kopl. +  x

Beim Senen bewegen sich unsere Beine.

u

=

W

W

=

=
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Seschenke machen wir mit den FOgen auf. + =
In der Frlh gent die Sonne unter. v oox

Kinder sollten in die Schule gehan. v«

Birmen wachsen unfer der Erge. L

Eim Kaninchen hat eine Hase. oK

Mit dem Mund kann man senen. X

An den Handen haken wir Zehen,  ou

Zu Osterm Eommnt der Nikclaus. ¥ o=

Blumen Drouchen Wasser um Zu wachsen, v x
Mit dem Kaugummi Eann man sehreiben,  «  x

Musiker orauchen Noten um richtig zu spielen. v x

Die cobpel und dos kMesser verwende ioh Zum Essen. ¥ oox
Doz Fronstlck ist vor dem Mittogessen, v x
Der Hamster hat ein viclettes Fell. LU

Aul dem Kirchtumm efinget sich eine Slocke. v ooox

Die Armibandunr zeigt dos Sewichtan, v x

Im Kleiderschrank Eann man die Kleidung auloewanren. vooou
Hosen und Socken trage ich ouf dem Kopl v ox

Fischer brauchen die Angel um besser zu fliegen. v ou

Beim Lesen braouchen Kinder eine Nase und zwel Ohren.  +  x
Eine Fledermous konn Desser fliegen ol eine Hemne,  « x
Den Femseher nenmaen wir TUr das Staunsougen. v ooox

In die Kirche geht man um zubeten. v x

Wenmn wir in der Nacht schlalen, froumean wir. v o
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Lebenslauf

Name Radaljevi Ana

E-Mail ana.radaljevic@gmx.at
Ausbildung

Seit 03/ 2008 2. Studienabschnitt Psychologie

Seit 10/ 2004

09/ 1996 - 06/ 2004

Diplomstudium der Psychologie, Ursitét Wien

Bundesgymnasium Dornbirn (Matait gutem Erfolg)

Praktikas / auf3eruniversitare Aktivitaten

03-06/ 2012

01-04/ 2011

29.10.2009

09.02.2009

Wissenschaftliche Projektmitarbeiterin, Universitat
Wien, Institut fur Angewandte Psychologie: Gesteigh
Entwicklung und Foérderung — ,,Gebrachlichkeit bei
Menschen mit intellektueller Behinderung*

6 — Wochen Pflichtpraktikum bei ZASPE (Zentrum fir
Autismus und spezielle Entwicklungsstérungen)

Teilnahme am Interdisziplindren Workshop — Migrati
(,IDee Workshop Calls* des interdisziplinaren
Dialogforums der Universitat Wien)

Teilnahme an der 2. Fachtagung des Klinisch-
Psychologischen Fachgremiums AKKH Wien und
MUW ,Yes, we can® — Klinische Psychologie in
Patientenversorgung, Forschung und Lehre
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Berufserfahrung

Seit 09/ 2012
Seit 06/ 2009
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Publikationen

Servicemitarbeiterin bei Mise en Place GmbH
Spielpadagogin bei Agentur Mullers Freunde GmbH
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Brehmer-Rinderer, B., Zeilinger, E., Radaljevic,8&Weber, G. (2013). The Vienna
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Sprachkenntnisse

Deutsch, Serbisch: ausgezeichnet in Wort und Schrif

Englisch: gute Kenntnisse

Sonstige Kenntnisse

EDV- Kenntnisse: Word, Excel, Power-Point, SPSS
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