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I Theoretischer Hintergrund der Leseschwiche

Um sich mit dem Thema der Leseschwiche im Erwachsenenalter zu beschiftigen, erscheint es
nahe liegend, sich zunichst mit dem Ursprung eben jener Leseschwiche auseinander zu setzen.
Davor jedoch sei der Autorin ein kleiner Exkurs in den Bereich der Begriffsdefinitionen gewihrt,
um den geneigten Leser ein wenig in das angesprochene Fachgebiet und das damit verbundene

Vokabular ein zu fuhren.

1. Begriffsbestimmung

Semantik

Semantik kann auch mit Bedeutungslehre, die lehre von der Bedeutung von Worten und

Worteinheiten, Ubersetzt werden.

Grapheme

Grapheme konnen definiert werden als Buchstaben oder Buchstabengruppen, denen ein Phonem

zugeordnet ist.

Phoneme

Phoneme konnen als Laute mit bedeutungsunterscheidender Funktion definiert werden.

Dyslexie

Als Phonologische Dyslexie wird die Leseschwiche bezeichnet, die auf Problemen bei der
Graphem- Phonem- Zuordnung (d.h. Buchstaben- Laut — Zuordnung) bzw. beim Verbinden der

Phoneme zuriuckzufiihren ist.



Phonologisches Bewusstsein / Phonologische Bewusstheit

Der Begriff der phonologischen Bewusstheit ist ein recht abstrakter Begriff, iiber den in der
Fachwelt kein vollkommener Konsensus besteht. Darum seien im Folgenden mehrere einander
nicht unbedingt widersprechenden, trennenden, sondern viel mehr einander unterstiitzenden,

sich dhnelnde und erginzende Definitionen angefthrt.

Nach Klicpera et al. (2007) kann phonologische Bewusstheit folgendermalen definiert werden:
Die phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit, einzelne Segmente der Sprache zu erkennen
und die Worter in kleinstmogliche Einheiten, Phoneme genannt, zu gliedern bzw. aus diesen

Teilen zusammenzusetzen, einzelne Phoneme auszutauschen, sie also zu manipulieren.

Schneider et al. (1998) definiert in allgemeinerer Form phonologische Bewusstheit als zentrale

Fahigkeit zum alphabetischen Zugang und damit zum lautgetreuen Lesen und Schreiben.

Laut Treimann (1991) wiederum ist Phonologische Bewusstheit eine der entscheidenden
Fahigkeiten in der Akquisition der Lesefahigkeit im Kontext einer alphabetischen Orthographie.
Sie ist Voraussetzung fiir das sich Bewusstwerden der sublexikalischen Sprachsegmente wie
Silben oder Phoneme,

McBride-Chang (1995) definiert sie auch als Fahigkeit, mentale Operationen an Sprachsegmenten
durchzuflihren, wie z.B. das Entfernen vom ersten oder letzten Phonem eines Wortes.

( Deletionsaufgaben, s.u.)

Zur Entstehung der phonologischen Bewusstheit:

Nach Adrian et al. (1995) entwickelt sich die phonologische Bewusstheit nicht als blof3e
Konsequenz der linguistischen oder kognitiven Reifung, sondern muss getibt werden. Allerdings
scheint es trotz allem auch unter Analphabeten ein Mindestmal3 an phonologischer Bewusstheit
zu geben. Einer Studie von Adrian et al. zufolge scheinen Analphabeten durchschnittliche
Fahigkeiten in Diskriminationsaufgaben aufzuweisen, also Aufgaben, die phonologischer
Bewusstheit bedurfen.

Mann (1986) unterstiitzt die Theorie, dass phonologisches Bewusstsein geférdert werden kann.
Er geht davon aus, dass ein phonographisches System- gleich welcher Natur- genug Stimulation
bietet, um diese basale Fahigkeit zu férdern , (, wobei angenommen werden kann, dass ein

Buchstabensystem mehr Forderung bringt als ein System in Silben).



Weiters wurde nachgewiesen, dass phonologische Bewusstheit einer der besten Priadiktoren fir
die nachfolgende Lesefihigkeit ist, was sich vor allem dadurch begriinden lisst, dass Kinder sich
im Lesen und Buchstabieren leichter tun, wenn sie sich der phonologischen Einheiten,

insbesondere der Phoneme, bewusst sind.

Insgesamt kann vermutet werden, dass es eine bidirekionale Verbindung zwischen
phonologischer Bewusstheit und Lese- und Rechtschreibfihigkeit existiert:

Morais et al. (1979) sind der Ansicht, dass das Erkennen von Phonemen und deren Struktur eine
Folge des Lesenkonnens ist. Liberman & Liberman (1990) hingegen argumentieren dahingehend,

dass phonologische Bewusstheit eine Voraussetzung fiir das Lesenlernen darstellt.

Offen bleibt, inwieweit die speziellen Charakteristika einer Sprache einerseits die Entwicklung
von phonologischer Bewusstheit und Lesefertigkeit beeinflussen kann, und andererseits inwieweit

sie fur die Auspragung der metalinguistischen Fertigkeiten eines Individuums entscheidend sind.

Phonologische Sensitivitat

Klicpera et al. (2007) definieren den Begriff der phonologischen Sensitivitit folgendermalien:
Demnach ist die phonologische Sensitivitit die Sensitivitit fir die Merkmale der

bedeutungsbezogenen Lautunterscheidung von Wortern.

Nach Adrian et al. (1995) wird die phonologische Sensitivitit durch die Unterscheidung minimal
unterschiedlicher Silben gemessen, sie gilt demnach als die nattirliche Fihigkeit, die der Person
erlaubt, in einem funktionellen Weg mit den phonologischen Eigenheiten von Worten
umzugehen und ahnlich klingende Worte von einander zu unterscheiden.

Auch hier wiederum erscheint es interessant, das Ausmal3 an phonologischer Sensitivitit von
Analphabeten zu messen, um herausfiltern zu kénnen, inwieweit diese Fihigkeit nur durch
Forderung entsteht. Diese Messung erweist sich allerdings als ausnehmend schwierig, da auch
Personen, die der Schriftsprache nicht machtig sind, in einer Konversation dhnliche Worte von
einander unterscheiden kénnen. Man miisste daher davon ausgehen, dass ein gewisses Mal3 an

phonologischer Sensitivitit prinzipiell vorhanden ist, obwohl zu beriicksichtigen ist, dass in



solchem Fall die Zuhérer sehr stark von der Information, die sie aus dem Kontext ziechen

konnen, profitieren.

Phonemische Bewusstheit

Es erscheint wichtig, die Unterscheidung zwischen den Begriffen der phonemischen Bewusstheit,
der phonologische Bewusstheit und jenem der phonologischen Sensitivitit zu unterscheiden.
Phonemische Bewusstheit kann als Teil der phonologischen Bewusstheit angesehen werden; sie
ist die Fahigkeit, mehrere Wort bildende Phoneme bewusst als separate Einheiten
wahrzunehmen.

Morais et al. (1987) sehen sie als fortgeschrittene Entwicklungsstufe in der Ausbildung der
phonologischen Bewusstheit an, in der Kinder nur jene Merkmale zur Unterscheidung von
Wortern heranziehen, die eine systematische Unterscheidung von Phonemen im linguistischen
Sinn erméglichen.*

Zur Messung der phonemischen Bewusstheit werden ProbandInnen Aufgaben vorgelegt, wo sie
entscheiden miissen, ob sich zwei AuBerungen bzw. Worte die Anfangssilben oder -Phoneme
teilen. Das Problem bei solchen Aufgaben ist, dass die ProbandInnen zwei AuBerungen mit
gleichen Phonemen einfach als dhnlicher werten kénnten als welche ohne gleiche Phoneme, ohne
sich dessen bewusst zu werden und die Phoneme als eigene Einheiten wahrzunehmen.

Gute Leistungen bedeuten demnach nicht unbedingt ein hohes Ausmal3 an phonemischer

Bewusstheit, schlechte Leistung lassen jedoch auf Defizite in jenem Bereich schlieBen.'

Eine Studie von Adrian et al. (1995), die Analphabeten bzw. rudimentire Leser auf verschiedene

Fahigkeiten, die zum Erlernen des Lesens notwendig sind, testete, erbrachte folgende Ergebnisse:
Die Gruppe der Analphabeten konnte zwischen phonetischen Einheiten in inhaltsleeren Worten

differenzieren, unabhingig von kontextbedingter Information. AuBlerdem schlossen die

ProbandInnen schlechter bei Aufgaben ab, denen eine bewusste Phonemidentifikation zugrunde

lag.

* Klicpera et al., 2007
1 Adrian et al., 1995



Aufgaben, in denen es um die Manipulation von Silben ging, waren leichter zu bewiltigen als
solche, in denen es um die Verinderung von Phonemen ging, was moglicherweise durch die

mangelnden Méglichkeiten zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit erklirbar wird.

Die oben genannten Ergebnisse unterstreichen die These, dass phonemische Bewusstheit und
phonologische Sensitivitit zwei zu unterscheidende Begriffe sind.

Sie werfen gleichermallen die Vermutung auf, dass phonologische Sensitivitit eine universale
Fihigkeit ist, wihrend phonemische Bewusstheit eher von anderen Faktoren wie Lesen-

und Schreibenlernen und somit von Ubungseffekten abhingt.

In diesem Zusammenhang zeigen sich Phonemaufgaben (vor allem Phonemumkehr und —
Deletion, s.u.) als beste Vorhersagemarker, um die Person einer Gruppe zuzuordnen, und damit

als gute Vorhersagemarker fir das Ausmal} an entwickelter phonologischer Bewusstheit.

Auf dieser Erkenntnis basiert gleichermallen die von uns durchgefiihrte Studie, welche
zur Messung der phonologischen Bewusstheit Deletionsaufgaben und so genannte
Spoonerism-Aufgaben heranzieht.

Darauf soll allerdings im empirischen Teil noch niher eingegangen werden.

2. Entstehung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeit

In Abbildung 1 seien, einleitend und schematisch, alle nach Juel (1994) zusammengefassten
Faktoren dargestellt, die einen Einfluss auf das Entstehen und den Aufbau von Lesefahigkeit
haben. Anhand dieses Modells lassen sich in der Folge verschiedene Moglichkeiten ableiten, wie
es zu Leseschwiche kommen kann.

Das Modell lisst unschwer den wichtigen Einfluss der phonologischen Bewusstheit, aber auch
der gesprochenen Sprache und der sozialen Herkunft- Attribute die in die von uns gestaltete und
durchgefthrte Studie miteinflieBen (zur naheren Betrachtung siche II. Empirischer Teil;
Vergleich Turkisch- Deutsch, sowie Stichprobenzusammensetzung: ProbandInnen ohne
Matura)- auf das Ausmal} der Lesefertigkeit erkennen.

Eigentlich ist das ein Lesemodel, kein Modell iiber Leseschwiche

10



Abb.1: Bezichung der Teilfertigkeiten des Lesens und Schreibens zueinander

Soziale Herkunft Intelligenz GESPROCHENE SPRACHE

N o

PHONOLOGISCHE BEWUSSTHEIT Lesenihe

/

WISSEN UM GRAPHEM-PHONEM-KORRESPONDENZEN lexlkahsches Wissen

Ideen w Sprachverstindnis

Rechtschreiben WORTERKENNEN/LESEN

— T~

Schreiben Leseverstindnis

Darstellung des Einflusses basaler Fihigkeiten auf komplexere Lese- und Schreibfertigkeiten nach Juel 1994,
aufbauend auf dem simple view of reading von Gough & Hillinger 1980 (in Klicpera et al. 2007)

Auch Stanovich (1994) liefert eine umfassende Erklirung zu der Entstehung von phonologischen
Defiziten:

Seiner Theorie zufolge entstehen die meisten Leseschwichen durch Schwierigkeiten bei der
Worterkennung, die wiederum auf Schwierigkeiten im phonologischen Kodieren und Dekodieren
zurtickgehen, wonach das Bild eines Buchstaben in einen phonologischen Code tibersetzt wird.
Der Vorbote dieser Schwierigkeiten scheint ein Defizit im phonologischen Bewusstsein
zu sein.

(Der Begriff des ,,phonologischem Bewusstsein® scheint bei Stanovich alle phonologischen
Segmente (Reime, Silben etc.) und die Fahigkeit zur Manipulationen eben dieser Segmente

(verdrehen, auslassen, verindern...) abzudecken.)

Share & Stanovich (1995) fithren Lese-Rechtschreibschwierigkeiten generell auf die
Unfihigkeit, Worte in Phoneme und Silben zu segmentieren und damit auf Defizite im
phonologischen Bewusstsein zuriick, was durch eine Reihe von von ihnen genannten Studien

bestitigt erscheint.”

2 Lander], K. / Wimmer, H. 2000
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Auch nach Bruck (1992) ist das Ausmal3 an entwickelter Phonologischer Bewusstheit die
Fahigkeit, die den Unterschied zwischen guten und schlechten Lesern ausmacht: Kinder mit
rudimentir ausgeprigter phonologischer Bewusstheit kénnen in ihrer Lesefertigkeit sogar
schlechter abschneiden als wesentlich jiingere Kinder. Die von ihr durchgefiihrte Studie stellt den
Zusammenhang zwischen defizitir ausgepragter phonologischer Bewusstheit und Dyslexie

explizit dar. ’

Zur Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit existieren prinzipiell unterschiedliche
Hypothesen.

Manche Autoren gehen davon aus, dass die Defizite mit zunehmendem Alter und Leseerfahrung
ausgeglichen werden kénnen, und zwar unter anderem weil die Wort-Erkennungsfihigkeit steigt,
wobei die Defizite sowohl ganz verschwinden oder in leichterer Form verbleiben konnen.
Andere Autoren wiederum gehen davon aus, dass die Schwierigkeiten trotz fortschreitenden

Alters und Lesefahigkeit anhalten und nicht vollstindig kompensiert werden kénnen.

In ihrer Studie schligt Bruck (1992) eine Erklirung fur persistierende Defizite im Bereich der
Phonologischen Bewusstheit vor, die folgendermallen zusammengefasst werden kann:

Es zeigt sich, dass bet dyslektischen Personen die vorliegenden orthographische Informationen,
d.h. das Wissen tiber die Entstehung und Korrespondenz von und zwischen Schrift und Laut,
nur selten beim Fillen phonologischer Urteile herangezogen wird, da es einfach zu gering
ausgepragt ist. Dadurch wiederum wird die Einsicht iiber die phonologische Struktur der Sprache

gehemmt.

Lander] & Wimmer (2000) hinterfragen diesen von Bruck aber auch Stanovich et al. postulierten
direkten Zusammenhang zwischen Dyslexie und Defiziten in der phonologischen Bewusstheit.
Zum einen, da die phonologische Bewusstheit anhand von Deletionsaufgaben bei Pseudowortern
(zur Erklirung von Pseudowértern, sieche Verfahrensauswahl, 11 1.2.1) gemessen wurde, eine
Aufgabe, die dem Probanden eine Reihe von impliziter Zusatzaufgaben und eventueller
Stoérvariablen abverlangt, und zum anderen da die meisten Studien, auf die Share & Stanovich
(1995) sich z.B. beziehen, aus dem angloamerikanischen Raum stammen und mit
englischsprachigen Kinder oder Erwachsenen durchgefiihrt wurden. Da Englisch jedoch eine
weitgehend inkonsistente Orthographie mit geringer Graphem-Phonem-Korrespondenz
aufweist, und in Schulen zudem nach einem bedeutungsorientierten Ganz-Wort-

Erkennungsansatz unterrichtet wird, empfehlen Lander] & Wimmer (2000) zur Uberpriifung des

3 Bruck, M., 1992
12



Zusammenhangs zwischen Defiziten im Bereich der phonologischen Bewusstheit und einer
auftretenden Lese- und Rechtschreibschwierigkeit deutschsprachige Probanden heranzuziehen,
einerseits wegen der einheitlichen Orthographie und den tbereinstimmenden Graphem-Phonem-
Ubersetzungsregeln der deutschen Sprache und andererseits, weil in deutschsprachigen Schulen
im Vergleich zu amerikanischen Schulen explizit die Beziechung zwischen Graphem und Phonem
gelehrt werden.

(Diese oben genannten Kritikpunkte lassen die Autoren auch in ihre Studie von 2000 - sieche 11

1.2.1- cinflieBen.)

In einer Studie von Wimmer (1993) zeigte sich, dass deutsche Kinder mit Lese- und
Rechtschreibstérung trotz allem ein hohes Niveau an phonologischer Bewusstheit aufwiesen, was
der Autor in der Folge auf die Kombination aus konsistenter Orthographie der deutschen

Sprache und den phonisch orientierten Unterrichtsstil zurtickfihrt.

In einer Studie von Lander]l, Wimmer & Frith (1997) wiederum zeigte sich, dass das Ausmal} an
phonologischer Bewusstheit stark in Abhingigkeit der gestellten Aufgaben ausfiel:

In der Studie von 1993 wurden den Kindern einerseits Aufgaben gegeben, in denen sie
Pseudoworter buchstabieren und somit in ihre einzelnen Phoneme zerteilen mussten, in einer
anderen Aufgabe mussten sie die Selbstlaute eines existenten Wortes durch den Buchstaben ,,i
ersetzen. In der Studie von 1997 hingegen wurde den sehr viel schlechter abschneidenden
Kindern eine so genannte Spoonerism-Aufgabe vorgegeben, die daraus bestand, die zwei
Anfangsbuchstaben zweier Worter zu vertauschen. (z.B.: Fisch- Boot; korrekte Antwort: Bisch,

Foot)

Der konkrete Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Dyslexie scheint also

nach wie vor umstritten.

Die Autoren liefern jedoch folgende Erklarung:

Es liegt die Vermutung nahe, dass die wesentlich anspruchsvolleren Spoonerism-Aufgaben
Defizite in der phonologischen Bewusstheit aufdecken, die auf einer tieferen, weniger expliziten
Ebene liegen als jene, die von den von Wimmer verwendeten Pseudowort-
Buchstabierungsaufgaben angesprochen werden. Letztere Aufgaben scheinen eine direktere

Abschitzung der phonologischen Bewusstheit zu errn('jglic‘hen.4

* Landerl, K. / Wimmer, H., 2000
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Shankweiler & Liberman (1976) vertreten in diesem Zuammenhang die Ansicht, es gibe eine
bestimmte Segment-Ebene der Sprache- die phonemische Ebene- welche von besonderer
Bedeutung fiir das Lesenlernen tiber ein alphabetisches System im Rahmen einer

fest vorgegebenen Orthographie ist. Ein weiterer relevanter Aspekt scheint die Tatsache, dass
eben diese Ebene dem Bewusstsein schwer zuginglich gemacht werden kann, aufgrund einer der
Sprache eigenen Eigenschaft, nimlich dem flussigen Verlauf der Sprache im Alltagsleben.
Wegen der Automatisierung eben dieses Sprachflusses und der damit einhergehenden
Koartikulation von Phonemen wird dieser Prozess dem sprechenden Individuum oft nicht
bewusst.

Dementsprechenden ist es ein schwieriger, aber relevanter Aspekt des Lesenlernens, dem
bisweilen ungeiibten Leser die einzelnen Phoneme bewusst zu machen, ins Besondere da davon
ausgegangen wird, dass der oben erwihnte Sprachfluss biologisch definiert und beeinflusst wird.
Geschieht dies nicht, so kann es — laut Shankweiler und Liberman- zu Einbul3en der

Lesefihigkeit kommen.

Im Folgenden soll noch naher auf die Beziehung zwischen Phonemen und Graphemen
eingegangen werden:” Bei hoher Korrespondenz zwischen Graphem und Phonem spricht man
von hoher Regularitit der Sprache.

Stuart und Coltheart (1988) zeigten in ihrer Studie, dass die Lesefdhigkeit von Kindern im ersten
Schuljahr stark von deren Wissen Giber Buchstabennamen und -klangbild und dem Ausmal} an
phonemischer Bewusstheit geprigt ist.

Baron et al. (1983) zeigten, dass Kinder sich beim Lesen unbekannter Wérter ab der zweiten
Klasse eines Graphem- Phonem-Ubersetzungsprozesses bedienen.

Trotz der inkonsistenten Orthographie in der englischen Sprache, kann man davon ausgehen,
dass ca. 80-95% der Grapheme nur ein korrespondierendes Phonem haben.

Hierbet sei unterstrichen, dass die Graphem-Phonem-Korrespondenz einer Sprache
offensichtlich einen gewissen Einfluss auf das Erlernen von Lesen und im weiteren sinne auf das
entstehen von Leseschwiche hat.

Coltheart (1978) postuliert, dass das Graphem-Phonem-Korrespondenz-System in drei Schritten
abduft. Im ersten Schritt, den sie mit ,,graphemic parsing® bezeichnet, Gbersetzt der Leser das
Wort in Grapheme, wobei hier funktionelle Buchstabierungseinheiten gemeint sind. Der zweite

Schritt, das ,,phoneme assignement®, besteht im Ubersetzen dieser Grapheme in

> Coltheart, V. / Leahy, J., 1992
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korrespondierende Phoneme. Im dritten Schritt, dem ,,Blending®, muss eine kohirente
Aussprache der Phoneme erfolgen.

Bestitigend fiir diese Theorie scheint die Tatsache zu sein, dass Kindern ab der 2. Klasse das
Lesen von regelmilligen (d.h. Worten mit konsistenten Graphem-Phonem-Regeln)

leichter fallt, als das Lesen von unregelmifigen Worten.

In weiterer Folge kénnte man davon ausgehen, dass Sprachen, deren Graphem-Phonem-
Korrespondenz stark ausgepragt, d.h. regelmiBig ist, weniger Personen mit Leseschwiche

hervorbringen als unregelmalige.

Das linguistische Modell

von McClelland & Rumelhart (1986) / Southwood & Chattetjee, (1999)

Einen weiteren Erklidrungsansatz zum Thema de Leseschwiche liefert das linguistische Modell
von McClelland et al. (1986), ein Modell das 1999 von Southwood & Chatterjee weiterentwickelt
wurde.’

Und zwar setzt das linguistische Modell am Prozess der visuellen Zeichenidentifikation an,
nachdem es laut Autoren zwei Arten von weiteren Verarbeitungsstrategien gibt:

einerseits spricht man von dem direkten, othographisch-lexikalischen Weg wie z.B. beim
Ganzwortlesen, bei dem Wortbedeutung und Wortgestalt direkt miteinander verkntpft sind.
Andererseits existiert der sublexikalische Weg, der tiber orthographisch-phonologische
Konversion, mit anderen Worten also tiber die Operation des Buchstabierens erfolgt. Im Falle
einer so genannten adressierten Phonologie werden gut bekannte Worte auf automatisiertem und
schnellem, d.h. dem lexikalischen Verarbeitungsweg, erkannt und gelesen; seltene oder komplexe
Worte werden iiber den kontrolliert ablaufenden orthographisch-phonologischen
Konvertierungsmechanismus im Rahmen einer assemblierten Phonologie sublexikalisch
verarbeitet und benétigen daher mehr Zeit, um ginzlich verarbeitet zu werden.

Bei normgerechter Entwicklung kann man davon ausgehen, dass nach ca. 5 Jahren
Schriftspracherfahrung vorrangig lexikalische Lesestrategien eingesetzt werden.

Es zeigt sich aul3erdem, dass Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben mit zunehmendem
Alter abnehmen, wobei sich das Wortlesen in der Regel am meisten verbessert und das

Pseudowortlesen stagniert bzw. am schlechtesten ausgeprigt bleibt. Die Differenz zwischen

® Georgiewa et al., 2004
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LRS’-Patienten und Normallesern ist im Wortlesen somit deutlich geringer als im
Pseudowortlesen.

Die Autoren erkliren diese Unterschiede folgendermallen: das Wortlesen erfolgt tiber
automatisierte Prozesse, wobei die Lesenfahigkeit mit der Lese- und Rechtschreiberfahrung
(Ubungs- und Alterseffekt) zunimmt. Pseudowortlesen stellt hohe Anforderungen an die
phonologische Bewusstheit und erfordert vor allem auf dem sublexikalischen Verarbeitungsweg
ein gewisses Konnen. Man geht somit davon aus, dass bei Personen mit schlechten Lese- und
Rechtschreibkenntnissen vor allem Graphem-Phonem-Transformationsprozesse negativ

betroffen sind.

Nach Georgiewa et al. (2004) wirken sich Defizite in der phonologischer Bewusstheit im
deutschen Sprachraum vor allem auf die Rechtschreibleistung und das Erlernen und Lesen von
Fremdsprachen aus.

Hingegen stellen die Qualitit des Nonwortlesens in der deutschen Sprache und somit das
Ausmal} an entwickelter phonologischer Bewusstheit den besten Vorhersagewert der

Lesefihigkeit bei leseschwachen Lesern dar.?

In einer von Georgiewa et al. (2004) zu diesem Thema konzipierten Studie zeigen sich folgende

Ergebnisse:

- Personen mit LRS machen bei allen Aufgaben (Wortlesen, Nonwortlesen und
Phonemmanipulation) mehr Fehler und bendtigen mehr Zeit als normal lesende Kontrollen.
Dieses Ergebnis diente in leicht verinderter Form der Erstellung einer von uns formulierten

Hypothese.

- Altere Personen lesen schneller als Jiingere und machen weniger Fehler; die Entwicklung der

Lesefertigkeit erfolgt demnach kontinuierlich tiiber das Alter hinweg.

- Der Leistungszuwachs durch Ubungseffekte erweist sich bei Personen mit LRS als gréBer als

bei Personen ohne LRS (Wechselwirkung zwischen Alter und LRS-Diagnose)

(Nota Bene: Als weitere beeinflussende Variable scheint die Konzentrationsleistung bei Personen

mit LRS gegentiber Normallesern signifikant vermindert zu sein.)

"1.RS steht hier fiir Lese-Rechtschreibschwiche
8 Georgiewa et al., 2004
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Adams (1990) schildert, dass viele gegenwirtigen Modelle zum Erlernen der Schriftsprache zwei
teils von einander unabhingige Komponenten als Voraussetzung schildern:

das wire einerseits die durch das Horverstindnis operationalisierte sprachliche Kompetenz , und
andererseits das Dekodieren (gemessen anhand der Ubung des Worterkennens und des
Buchstabierens), welche zeigen, ob ein Individuum verstanden hat, wie gesprochene Sprache
schriftlich dargestellt und reprisentiert wird. ’

Selbstverstindlich werden beide dieser Kompetenzen von anderen Faktoren beeinflusst, sei es
durch Umgebungsfaktoren wie Familie oder Schulbildung oder aber durch innere Faktoren wie
kognitive und metakognitive Fertigkeiten.

Die Fihigkeit des erfolgreichen Dekodierens beweist, dass alphabetische Prinzipien verstanden
wurden, d.h. dass Phoneme- die kleinste gesprochene Sprache bildende Einheit-
niedergeschriebenen Buchstaben entsprechen. Um diese Prinzipien zu verstehen muss der Leser
oder die Leserin ein Minimum an phonologischer Bewusstheit entwickelt haben;

diese Fahigkeit ermdglicht der Person, sublexikalische Spracheinheiten zu manipulieren.

Phonologische Bewusstheit stellt somit eine starke Priadiktorvariable spiterer

Dekodierungs- und allgemeiner Lesefihigkeiten dar.

Explizites Trainieren zur Weiterentwicklung der phonologischen Bewusstheit hat gezeigt, dass
sowohl diese metalinguistischen Fihigkeiten, als auch die allgemeine Lesefertigkeit an sich
verbessert werden konnen. (Ball & Blachman, 1991)

Die Wichtigkeit guter Lese- und Rechtschreibfihigkeit ldsst sich unter anderem durch die
Auswirkungen eines Mangels in dem Bereich unterstreichen: Bell und Perfetti (1994) zeigen im

Rahmen ihrer Studie die enge Verbindung zwischen Lesen und Leseverstindnis auf."

9 Durgunoglu et al., 2002
O Bell, I.. C. / Perfetti, C. A., 1994
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3. Sprachen- und Landesabhingigkeit der Lese- und

Rechtschreibschwierigkeit

Im Hinblick auf die Gesamtstudie zum Vergleich Erwachsener mit unterschiedlicher
Muttersprache seien im Folgenden einige Uberlegungen und Studien exemplarisch zu diesem

Thema angefiihrt.

- Es gibt Unterschiede in der Lesefdhigkeit zwischen Lindern, vor allem zwischen
Entwicklungslindern und Industrielindern und andererseits zwischen Mannern und Frauen.
Greaney (1990) stellte fest, dass Industrielinder eine Analphabetisierungsrate von ca. 3,3%

aufweisen wihrend dieser Prozentsatz in Entwicklungslindern bei tiber 30 % liegt."

- In Industrielindern scheint allerdings der Prozentsatz derer, die zwar nicht des Lesens und
Schreibens vollig unkundig sind, bei denen es aber zu Schwierigkeiten im Alltag kommen kann,

stark unterschatzt zu werden.

- Im Laufe der letzten Jahrzehnte wurden in diversen Entwicklungslindern wie Kuba, Brasilien,
Nikaragua, Indien und Tansania immer wieder Kampagnen zur Bekimpfung des
Analphabetismus” gestartet (Arnove & Graff (1987)), diese Studien prisentieren allerdings meist
nur statistische Allgemeinergebnisse ohne sich auf das Outcome auf individuellem Niveau zu
konzentrieren. Zusitzlich haben diese Studien zumeist eine sehr stark politische Orientierung
und es scheint- so die Autoren- weniger die Entwicklung der Einzelpersonen im Vordergrund zu

stehen. Trotzdem darf von einer leichten Verbesserung in diesem Bereich ausgegangen werden.

(In Bezug auf die weiter unten vorgestellte Studie zum Vergleich tiirkischsprachiger mit
deutschsprachigen Erwachsenen sei erwahnt, dass der Human Development Index (HDI), in
welchen die Variable Bildung hineinflieBt, der Ttrkei auf 84. Stelle weltweit liegt. Der HDI
Osterreichs hingegen liegt auf 15. Stelle weltweit, eine Tatsache, die moglicherweise auf die
Hypothesengenerierung und —formulierung zum letztendlichen Vergleich zwischen

tirkischsprachigen und deutschsprachigen ProbandInnen Einfluss nehmen kénnte. )

1 Durgunoglu et al., 2002
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Unabhingig von den oben erwihnten Unterschieden zwischen Industrie- und
Entwicklungslindern sei nun von verschiedenen Erkenntnissen auf die Unterschiede zwischen
den Sprachen in Zusammenhang mit Graphem-Phonem-Korrespondenz und Bildungssystem

hingewiesen.

Nach einer Studie von Landerl und Wimmer (2000), auf deren Versuchsdesign in der Folge noch
niher eingegangen werden soll, scheinen deutschsprachige Kinder sich mit lingeren Worten
leichter zu tun als zB. Englische, was womdoglich darauf zurtckzuftihren ist, dass in der deutschen

Sprache hiufiger lange Worte vorkommen als in der englischen.12

In diesem Zusammenhang miisste davon ausgegangen werde, dass Personen, deren
Muttersprache Tiirkisch ist, mit derartigen Aufgaben noch leichter zu Rande kommen,

da durch die Suffixbildung im Tiirkischen hiufig sehr lange Worte zustande kommen.

Gleichermal3en weisen englischsprachige Kinder im phonologischen Dekodieren, das heil3t im
Ubersetzen von Graphemen in Phoneme, wesentlich mehr Schwiéchen auf als zB.
deutschsprachige Kinder.

In diesem Zusammenhang lasst sich sagen, dass Lesenlernen im Englischen eine wesentlich
schwierigere Aufgabe darstellt als in einer anderen Sprache. Als mégliche Erklarung ldsst sich die
inkonsistente Graphem-Phonem-Transformationsregelung (im Gegensatz zur Graphem-
Phonem-Korrespondenz im Turkischen und Deutschen) im Englischen heranziehen.

Hier kommt also wiederum die Erkenntnis zu tragen, dass —je regelmaliger eine Sprache- desto

. . . 3
leichter ist sie zu lernen. !

Eine weitere notwendige Fihigkeit zum Lesen von Worten ist die des Dekodierens.

Share (1995) geht davon aus, dass die Fahigkeit zum phonologischen Dekodieren auch einen
Selbsterlernungsmechanismus darstellt, um dekodierte Grapheme unmittelbar in seine
orthographischen Wortschatz/Lexika zu integtieren.

Die phonologische Dekodierung erfolgt ihm zufolge tiber zwei Mechanismen: einerseits muss die
Person in der Lage sein, die Grapheme in Phoneme zu tbersetzen und andererseits muss sie die

Phoneme in Silben- oder Wortbetonungen transformieren.

Es bietet sich somit eine Erklirung an, warum Englisch schwieriger zu etlernen ist:

121 anderl, K. / Wimmer, H., 2000
11 anderl, K., 2000
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Sowohl die englische Orthographie ist phonologisch inkonsistent, als auch die

Graphem-Phonem-Ubersetzungsregeln.

In Sprachen hingegen, wo diese Ubersetzung nach festen konsistenten Regeln erfolgt, konnen

sich schlechte Leser zumindest auf eine Strategie verlassen.

Ein weiterer Grund, warum Segmentierungsiibungen, die zur Messung der phonologischen
Bewusstheit herangezogen werden, im Englischen schwieriger zu 16sen sind, ist dass es im
Englischen keine klaren Silbengrenzen gibt und die Silben daher schwer zu trennen sind. (zB:
camel: cam-el, oder ca-mel.) Silben kénnen daher nur schwer als Spracheinheiten angesehen
werden, was der Entwicklung der phonologischen Bewusstheit als basale Fahigkeit,
Spracheinheiten zu erkennen und Segmentierungsaufgaben durchzufthren, nicht gerade

forderlich ist.

Generell lasst sich zusammenfassen, dass verschiedene Sprachen sich in der Komplexitit
ihrer phonologischen Struktur z.B. in Abhingigkeit von der Diversitit des Silbentypus,
der Harmonie zwischen Selbst- und Mitlauten, der morphophonemischen Alternationen

etc. unterscheiden.'

Bzgl. Sprachabhingigkeit der phonologischen Bewusstheit wurden mehrere Studien gemacht.
Cossu et al. (1988) zeigten, dass italienische Kleinkinder ein héheres Mal3 an phonologischer
Bewusstheit aufwiesen als amerikanische Kinder und fihrten dies auf die einfachere Selbstlaut-
Struktur im Italienischen zurtick.

Eine Studie von Caravolas und Bruck (1993) versucht das Ausmal3 der phonologischen
Bewusstheit bei Tschechen und englischsprachigen Personen zu vergleichen.

Tschechisch unterscheidet sich von der englischen Sprache sowohl was die orthographische Tiefe
angeht als auch was die phonologische Komplexitit angeht. Auflerdem beinhaltet es eine grof3e
Bandbreite an komplizierten Silbenanfingen (syllabe onsets), die- so die Hypothese der Autoren-

die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit fordert.

Um niher auf den Vergleich zwischen Deutsch und Tirkisch eingehen zu kénnen, sei in der

Folge die Natur der tiirkischen Sprache global beschrieben

14 Durgunoglu, A. Y. / Oney, B., 1999
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Exkurs: Tiirkisch

Zunichst lasst sich sagen, dass die tlirkische Sprache eine sehr hohe Korrespondenz zwischen
Graphem und Phonem aufweist.

Weiters weist sie einige Besonderheiten auf, die hier im Hinblick auf die zukinftig folgende
Studie zum Vergleich tirkischer mit deutschsprachigen Personen, kurz ausgefiihrt werden

5
sollen.”

- Tirkisch hat verhiltnismiig wenige Silbentypen, 98% der Silben gehéren zu einer der
vier einfachsten Silbenformen. Zudem haben tirkische Worter klare Silbengrenzen, fiir
tiirkischsprachige Personen misste es somit einfach sein, Silben-Segmentierungsaufgaben
zu erledigen, was wiederum forderlich fiir die Entwicklung der phonologischen
Bewusstheit wire.

Daftr ist es im Turkischen ungewohnlich, dass eine Silbe Konsonantencluster (wie z.B.
,»st) enthalt, was moglicherweise einige der von uns gestellten Aufgaben (Spoonerism

mit Konsonantencluster am Anfang des Wortes, Deletionsaufgaben.) erschweren konnte.

- Zudem ist Tiurkisch eine gewissermallen agglutinierende Sprache, wo grammatikalische
Elemente wie z.B. Person, Negation, Modus etc. in Form von Suffixen an das Wortende
gehingt werden. In Abhingigkeit von der Anzahl und Reihenfolge der Suffixe werden die
vorangehenden Suffixe auch modifiziert (z.B.: ,,mein“ kann entweder als ,,-im* an das
Wortende gehingt werden, wie in ,,meine Hand*: El-im: ,,elim*, oder als ,,-m* wie in
,meine Mutter”: Anne-m: ,,annem*). Da turkischsprachige Personen sich in der Folge
gezwungen sehen, die Silben stindig zu verindern, die Worte damit konstant im
Arbeitsgedichtnis zu behalten (so genanntes Monitoring) und mit sublexikalischen
Worteinheiten zu jonglieren, kann man davon ausgehen, dass die phonologische

Bewusstheit bei tiirkischsprachigen Personen als besonders hoch ausgeprigt erscheint.

- Zusitzlich erscheint die tiirkische Orthographie als besonders transparent, da die
Korrespondenz zwischen Buchstaben und dazu gehorigem Laut bzw. zwischen
Graphem und Phonem mehr oder minder eins-zu-eins erfolgt, was ebenfalls als

Kriterium zur Ausreifung der phonologischen Bewusstheit definiert wurde.

> Durgunoglu, A.Y., 2002
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Exkurs: Erlernen einer Zweitsprache

Der folgende Exkurs soll die Strenge erkldren, mit der die tirkischen Probanden ausgewihlt
wurden (siehe Stichprobenzusammensetzung)

Chall (1994)"° beschreibt in einer Studie die Unterschiede zwischen Non-native Speaker (NNS)
und Native-Speaker (NS) im englischen Bereich wie folgt:

Dekodieren scheint den NNS relativ leicht zu fallen, was moglicherweise auf die Dekodierungs-
Fahigkeiten, die sie sich im Rahmen einer als erste erlernte Sprache herausbilden, zurtickzuftihren
ist.

Weiters zeigt sich ein Unterschied bzgl. der Fehlerart, beides Ergebnisse, die darauf hinweisen,
dass Personen, die friihzeitig eine zweite Sprache erlernen, einen Dekodierungsvorteil
haben.

Wenn man von eben erlduterten Ergebnissen ausgeht, so wird klar, warum in die
tirkischsprachige Stichprobe nur Probanden integriert wurden, die ihre gesamte Kindheit in der

Tirkei verbracht haben, und somit rein tiirkischsprachig aufgewachsen sind.

4. Zeitlicher Einfluss auf Lese- und Rechtschreibschwierigkeit (bzw.

Unterschiede zwischen Erwachsenen und Kindern)

Kinder kénnen schon sehr frith zwischen Wortern, die aus nur einem Phonem bestehen,
unterscheiden. Sie kénnen diese Worte jedoch nicht willentlich verindern.

In diesem Zusammenhang sei auch eine Studie von Bradley und Bryant (1983, 1985) erwihnt, die
aufzeigt, dass ein spezielles Training zur Ausbildung der phonologischen Bewusstheit sich bereits
vor dem Beginn des Lesenlernens als effektiv erweist.

Ebenso zeigten Meclean, Bradley und Bryant (1987), dass frithe Spracherfahrungen die

Entwicklung der phonologischen Bewusstheit férdern kénnten. 7

Eine hiufig aufgetauchte Frage ist, ob Kinder und Erwachsene sich zur Erlernung der Lese- und

Schreibfihigkeit unterschiedlicher Mechanismen bedienen.

18 Davidson et al., 2002
o Durgunoglu, A. Y. / Oney, B., 1999

22



Chall (1987) und Perfetti & Marron (1995) gehen davon aus, dass die Methoden des Lesenlernens
bei Kindern und Erwachsenen gleich sind und dass moglicherweise auftauchende Unterschiede
auf motivationale, soziale oder kontextbedingte Faktoren zurtickzuftihren sind.

Perin (1988) hingegen geht davon aus, dass es Differenzen bzgl. des Prozess des Lesenlernens
gibt, die auf Sprachwissen und Allgemeinwissen zuriickzufiihren sind.

Salthouse (1994) wiederum ist der Ansicht, dass Erwachsene eine schneller kognitive
Verarbeitung haben als Kinder und sich somit auch beim Lesenlernen von letzteren
unterscheiden.

Curtis (1980) zeigt in seiner Studie, dass Erwachsene die in Bereichen der Worterkennung nicht

schnell und fehlerfrei arbeiten konnen, auch Schwierigkeiten im Verstindnis aufweisen.

Eine gemeinsame Ursache fiir Leseschwiche wire somit die Unfahigkeit, Phoneme bewusst
wahrzunehmen. Dies wurde durch mehrere Studien in Portugal (Morais et al., 1988) und Serbien

und Kroatien (Lukatela et al., 1995) belegt.

Warum kann nach Durgunoglu (2002) trotzdem davon ausgegangen werden, dass Erwachsene
und Kinder sich der gleichen Methoden des Lesenlernens bedienen?

Einerseits geht die Autorin davon aus, dass ausgepragtes Hintergrundwissen bei Erwachsenen
den Prozess des Dekodierens maximal Giber einen indirekten Weg beeinflussen kann. Zudem
haben Studien gezeigt, dass Horverstindnis einen unmittelbaren Zusammenhang zum
Leseverstandnis, aber nicht zum Bereich der Worterkennung, aufweist.

Zusitzlich wurde gezeigt, dass schlechte Leistungen im Dekodieren das Leseverstindnis
beeinflussen, unabhingig von Allgemeinbildung oder Hintergrundwissen. Weiters stellen die
Autoren die Frage in den Raum, ob Erwachsene wirklich bessere allgemeine linguistische
Fahigkeiten aufweisen als Kinder, da eben diese Fihigkeiten bei Erwachsenen ohne spezielle
Forderung durch regelmifBBige Konfrontation mit Schriftmaterial méglicherweise stagnieren.
In diesem Zusammenhang zeigten Cunningham & Stanovich (1991) und Stanovich &
Cunningham (1993), dass die Haufigkeit, mit der sich Individuen mit Schriftmaterial
auseinandersetzen, eine starke Vorhersagefahigkeit bzgl. Wortschatzentwicklung und

Allgemeinbildung haben.
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Greenberg (1997) demonstrierte in seiner Studie, dass Erwachsene gegeniiber Kindern mit
gleichem Leseniveau der 3. oder 4. Klasse Vorteile bzgl. Wortschatzes hatten. Bei Kindern, die

noch um ein Jahr ilter waren, verschwand dieser Vorteil allerdings bereits. '*

Uberdies wurde in verschiedenen Studien gezeigt, dass bei Erwachsenen mit Lese-
Rechtschreibschwiche, die trotzdem College-Niveau im Leseverstindnis aufwiesen,
persistierende Wort-Erkennungsdefizite bestehen blieben, ein Muster, das auch bei sehr
erfolgreichen Erwachsenen, denen Lese-Rechtschreibschwiche in der Kindheit diagnostiziert

wurde, der Fall ist. (siche II, ad Kompensierte Leser)"

5. Geschlechtsspezifische Unterschiede

Wie oben bereits erwihnt stehen besonders in Entwicklungslindern die geschlechtsspezifischen
Unterschiede bzgl. Alphabetisierung im Vordergrund. Frauen sind hier meist benachteiligt, da
thnen weniger Chancen auf umfassende Bildung geboten werden, und sie durchschnittlich

weniger Ausbildungsjahre absolvieren.

6. Angewandte Versuchsdesigns

In der Folge sollen die Untersuchungen zur Messung von Leseschwiche und phonologischer
Bewusstheit grob beschrieben werden, indem die Verfahren, die in den meisten Studien

angewandt wurden, zusammenfasst werden:

Folgende Verfahren fanden meist Anwendung:

® Durgunogly, A. Y., 2002
1 Davidson et al., 2002
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Lesetest:

Als erstes wurden hiufig Lesetests verschiedener Art vorgegeben, um ein globales Leseniveau der
Probandlnnen einschitzen zu kénnen. Diese Lesetests umfassten das Lesen von Wortern, Sitzen
und/oder Pseudowértern unterschiedlicher Lingen in Abhingigkeit der Silben- bzw. Wortanzahl.

Gemessen wurden die Geschwindigkeit und die beim lauten Vorlesen aufgetretene Fehleranzahl.

Phonetische Diskrimination:

Ein weiterer haufig vorgegebener Subtest bezog sich auf die Diskriminationsfahigkeit der
ProbandInnenen. Den Personen wurden zwei Worte vorgegeben die entweder gleich waren oder
minimal differierten. Aufgabe war es, so schnell und so richtig wir méglich anzugeben, ob sich

die Worte von einander unterschieden.

Reim-Erkennung (Rhyme-Detection)
Oft wurde auch mit Reimen gearbeitet: die Probanden mussten hierbei bei Pseudowo6rtern
zwischen Reimen und Nicht-Reimen unterscheiden, oder aber zwischen Reimen und

Assonanzen.

Silben- bzw. Phonem-Erkennung: (Syllabe Detection vs. Phoneme detection)

Ebenso wurden Pseudowortpaare vorgegeben, bei welchen die Versuchspersonen entscheiden
mussten, ob die Worte eine Silbe gemein hatten (Matching), oder den Personen wurde eine so
genannte Ziel- Silbe vorgegeben und sie mussten herausfiltern, ob sich diese Silbe im darauf
folgend genannten Pseudowort befinde (Monitoring).

Gleiches wurde auch durchgefiihrt, indem an die Stelle der Ziel- Silbe ein Ziel-Phonem gesetzt

wurde, das es zu erkennen galt.

Silben- bzw. Phonemdeletionsaufgaben:
Hierbei wurde den Probanden ebenfalls eine Ziel-Silbe (oder ein Ziel-Phonem) genannt, die sie in
einem daraufhin vorgelesenen Pseudowort wieder finden mussten und das Pseudowort ohne

entsprechende Silbe oder entsprechendes Phonem aussprechen mussten.
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Wort-Umkehrung (Word reversal)
Den Personen wurden Wortpaare vorgegeben und ihre Aufgabe bestand darin, die beiden Worte

in umgekehrter Reihenfolge wieder zu nennen.

Silben-Umkehr (Syllabe Reversal)
Die Personen bekamen zwei Silben vorgelesen und mussten die Silben in umgekehrter

Reihenfolge wieder vorsagen. Die Antworten ergaben — sofern sie richtig waren- Worter.

Phonem-Umkehr (Phoneme Reversal)

Den Personen wurden Pseudowort-Silben vorgelesen und sie hatte die Aufgabe, diese
umzudrehen. Teilweise ergaben die korrekten Antworten wieder Pseudowort-Silben, teilweise

Ergaben sie existente (einsilbige) Worte.
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IT Empirischer Teil

1. Entstehung der Studie

Die Grundidee bezog sich wie oben bereits erwihnt auf eine Vergleichsstudie, welche die
franzoésische, eine verhiltnismilig unregelmaflige, mit der tiirkischen, einer relativ
regelmaligen, Sprache vergleichen sollte. Im Vordergrund stand hierbei die Leseschwiche bei
Erwachsenen mit franzosischer bzw. tiirkischer Muttersprache in Abhangigkeit des
Regularititsgrades der jeweiligen Sprache.

Das Interesse meiner Kollegin Frau Mag. Serap Polat-Ibrahim und meines waren
deckungsgleich, da wir beide einem bilingualen familidren bzw. schulischen Hintergrund
entspringen.

Die Datenerhebung bei Ostetreichern bzw. deutschsprachigen Erwachsenen hitte hierbei
gewissermallen als Kontrollgruppe gedient.

So schienen Interesse und Ressourcen zunichst vorhanden.

Bald jedoch wurden methodenbedingte Schwierigkeiten bei der franzoésischsprachigen
Stichprobe deutlich: die Erhebung hitte in Frankreich stattfinden mussen, um zu garantieren,
dass die Testpersonen nicht zweisprachig aufgewachsen sind, was thnen von vornherein
einen Vorteil bzgl. phonologischer Bewusstheit, der von uns zu erhebenden Hauptvariable,
verschafft hitte. Zudem wiren zwei Erhebungsphasen notwendig gewesen: die erste zur
Erstellung von Normen beim Lesescreening zur Einstufung von schlechten /mittleren/ und

sehr guten Lesern. Die zweite Phase hitte der gesamten Testung gegolten.

Ressourcentechnisch erschien der lange Aufenthalt in Frankreich inkl. der zwei
Erhebungsphasen als undurchfiihrbar, so wurde die Studie auf zwei Stichproben mit dem

Vergleich tiirkischsprachiger mit deutschsprachigen Erwachsenen reduziert.

Um den oben genannten methodischen Mangel der Zweisprachigkeit unter
tirkischsprachigen Testpersonen zu reduzieren, wurden nur Personen herangezogen, die ihre

gesamte Kindheit in der Ttrkei verbracht hatten und somit einsprachig aufgewachsen waren.

Da es in der nun tatsichlich durchgeftihrten Studie um den Vergleich zwischen Tirkisch und

Deutsch als zwei regelmafBigen Sprachen geht, tendieren die Erwartungen eher dahingehend,
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dass keine signifikanten Unterschiede bzgl. der erhobenen Variablen festgestellt werden

konnen. Darauf soll allerdings in weiterer Folge noch niher eingegangen werden.

Forschungsfrage & Hypothesen

Forschungsfrage:

Die Forschungsfrage dieser Diplomarbeit soll folgendermal3en formuliert werden kénnen.

Schneiden Personen mit Deutsch als Muttersprache, die nach dem SLS als leseschwach eingestuft
werden koénnen, sowohl in lexikalischen Aufgaben, welche die Lesefertigkeit eruieren ( also in
erster Linie das Lesen von existenten Wortern) als auch in solchen, welche die phonologische
Bewusstheit messen (Spoonerism, Pseudowortlesen und Deletionsaufgaben) und somit als
sublexikalisch gewertet werden konnen, schlechter ab als deutschsprachige Personen, die als

durchschnittlich gute Leser einzustufen sind?

Und in weiterer Folge: Weisen leseschwache Leser mehr Schwierigkeiten in sublexikalischen

Aufgaben auf als in lexikalischen?

(Vergleicht man nun die tirkischsprachige Stichprobe mit der deutschsprachigen, so musste man
die Forschungsfrage folgendermallen ausrichten: Unterscheiden sich tiirkischsprachige Leser von

deutschsprachigen Lesern?

Und in weiterer Folge: Sind tiirkische Leser besser bei lingeren Worten als die deutschsprachigen
Leser, da es im tiirkischen durch die Aneinanderreihung von Suffixen haufiger zu langen Worten

kommt?
Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage- siche Mag. Serap Polat Ibrahim:

,,Likontik oder das Problem der Dekodierung bei Erwachsenen. Unterschiede beim Lesen und

der phonologischenBewusstheit zwischen guten und schlechten tiirkischsprachigen Lesern®)
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Hypothesen

HO: Nach dem Salzburger Lesescreening als ,,leseschwach® und als ,,durchschnittlich®
eingestufte Personen unterscheiden sich nicht in den verschiedenen lexikalischen und

sublexikalischen, phonologischen Aufgaben.

H1 (gerichtet): Nach dem Salzburger Lesescreening als durchschnittlich eingestufte
deutschsprachige Leser erzielen bessere Leistungen in den lexikalischen wund

sublexikalischen Aufgaben, als ProbandInnen, die als leseschwach eingestuft wurden.

HO: Leseschwache erzielen gleiche Ergebnisse in lexikalischen wie in sublexikalischen

Aufgaben.

H1 (gerichtet): Leseschwache schneiden in sublexikalischen Aufgaben schlechter ab als in

lexikalischen.

HO: Kompensierte Leser unterscheiden sich in lexikalischen und sublexikalischen

Aufgaben nicht vom Rest der Kontrollgruppe.

H1: (gerichtet): Kompensierte Leser schneiden in sublexikalischen Aufgaben schlechter

ab als der Rest der Kontrollgruppe.

HO: Berticksichtigt man den Zeiteffekt (Items pro Minute), schneiden leseschwache
ProbandInnen gleich gut in den lexikalischen und sublexikalischen Aufgaben ab wie
ProbandInnen der Kontrollgruppe.

H1: (gerichtet) Bertcksichtigt man den Zeiteffekt, so schneiden durchschnittliche

LeserInnen besser ab als leseschwache Leserlnnen.
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Verfahrensauswahl

Die Verfahrensauswahl zur von uns entworfenen Studie wurde von Lander] und Wimmer

(2000)* Inspiriert.

Den Versuchspersonen wurden folgende Verfahren vorgegeben:

a) Salzburger Lese-Screening von Landerl, Wimmer und Moser (1997)
Zunichst wurde den Probanden das SLS vorgegeben, um sie
in leseschwache ( mit einem Prozentrang von unter 15 ) und mittlere Leser (mit einem

Prozentrang zwischn 30 und 70) einteilen zu kénnen.

Das Salzburger Lesescreening besteht aus 77 Items, jedes Item wird in Form einer Aussage

dargestellt, die die ProbandInnen als richtig oder falsch ankreuzen mussen. Insgesamt haben

die Testpersonen 3 Minuten Zeit, die von dem Versuchsleiter bzw. der Versuchsleiterin

mitgestoppt werden, um so viele Items wie moglich zu beantworten. Im Folgenden seien zu

Verdeutlichungszwecken Anweisung und Beispiele angefiihrt.

s1m Folgenden finden Sie eine Reibe von Sdtzen. Bitte lesen Sie die Sdtze nund beurteilen Sie, ob die Aussagen
richtig oder falsch sind, indem Sie den entsprechenden Buchstaben (R fiir richtig, F fiir falsch) in dem Kdistchen

rechts neben dem jeweiligen Sat3 machen.

Beispiel 1: Der folgende Satz ist mit R zu bewerten

Richtig | Falsch
Ein Jahr hat zwolf Monate. F
Beispiel 2: Der folgende Satz ist mit FF zu bewerten
richtig | falsch
Beim Zahnarzt lasst man sich die Haare schneiden. R E/

Beurteilen Sie die Aussagen bitte der Reihe nach obne Unterbrechung und versuchen Sie dabei, so schnell

und richtig wie miglich u antworten.*

2 T ander], K. / Wimmer, H., 2000
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Bei der Einteilung in leseschwache und mittlere Leser fielen auch einige Versuchspersonen
heraus, deren Daten nicht weiterverfolgt wurden, namlich dann wenn ihr Prozentrang
zwischen 15 und 30 lag.

Nur Personen, deren Prozentrang im SLS unter 70 lagen, wurde die restliche Testbatterie

vorgegeben.

b) Fragebogen

Als nichstes wurde ein Fragebogen vorgegeben, in welchem die ProbandInnen nach
Schwierigkeiten in Zusammenhang mit Lesen, Lesenlernen und Rechtschreiben wihrend
threr Volksschulzeit gefragt wurden. Diese Daten sollen in erster Linie dem Herausfiltern so
genannter ,,kompensierter Leser dienen, auf die in weiterer Folge noch niher eingegangen
werden wird.

Im Folgenden seien Anleitung und Beispiel zur Verdeutlichen angefiihrt.

Krezsen Sie bitte fiir jede Frage jene Zabl ein, die Ihrer Einstellung oder Erfabrung am besten entspricht.

Bitte fiillen sie den Fragebogen gewissenhaft ans und beantworten sie bitte jede Frage.

| Wie war es fur Sie in der Volksschule, laut vor der Klasse vorzulesen?

Nicht unangenehm Sehr unangenehm

0 1 2 3

Wie viel Schwierigkeiten hatten S7, als Sie in der Volksschule das Lesen lernten?

Keine Schwierigkeiten grol3e
Schwierigkeiten

c) Wordreading:

Als dritte Vorgabe erhielten die ProbandInnen eine Liste mit 15 seltenen und 15 hiufigen

Worten, wobei ,,selten” und ,,haufig* nach der Celex-Datenbank ausgesucht wurden.
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Man kann davon ausgehen, dass hdufige Worter fir alle ProbandInnen leichter zu lesen sind
als seltene.

Haufig waren laut Datenbank Worte wie Paris, Organisation, Plan, Problem
Demokratisch, Theater, Telefon etc.

Selten waren Worte wie Toilette, Alkohol, Protestant, Orchidee, Afrika, Literatur, Konzert
etc.

Die Personen sollten die Worte so schnell und so richtig wie méglich vorlesen, erhoben
wurden Zeit, die Anzahl der Fehler und die Anzahl der Selbstkorrektut.

(Unter Selbstkorrektur versteht man, dass der Proband oder die Probandin eine falsche
Antwort geben, und gleich danach, ohne von der Versuchsleiterin darauf hingewiesen
worden zu sein, eine korrekte Antwort gibt.)

Ausgewihlt wurden Worte, die im Ttrkischen und im Deutschen annihernd gleich waren,

um die Parallelitit der beiden Testbatterien zu gewahrleisten.

d) Nonwordreading

Daraufhin folgte eine Liste mit 30 Pseudowortern bzw. Nonwértern, und zwar 10
einsilbige, 10 zweisilbige und 10 dreisilbige. Man kann davon ausgehen, dass mit der Linge

des Wortes auch der Schwierigkeitsgrad der Leseaufgabe variiert wird.

Die Pseudoworte wurden folgendermal3en konstruiert:

- Bei den einsilbigen wurden nach dem spater niher beschriebenen Prinzip der
Spoonerismaufgaben bei 2 existenten Worten die Anfangsbuchstaben ausgetauscht.

zB: Topp — Jet > Jopp - Tet

Worte wie Top und Jet ergaben durch Austausch der Anfangsbuchstaben einsilbige
Pseudoworte wie Jopp und Tet.

Die urspriinglichen Worte wurden einem vorher zusammengestellten Itempool entnommen,
in dem sich ausschliellich Worte befanden, die sowohl im Tturkischen als auch im Deutschen
existierten und die sich sowohl in ihrer Silbenanzahl als auch in ihrer phonemischen und

graphemischen Darstellung so weit als moglich glichen.

- Ahnlich wurde mit den zweisilbigen Worten verfahren:
zB.: Pedal - Technik > Tedal — Pechnik
Existente Worte wie Pedal und Technik ergaben durch Austausch der Anfangsbuchstaben

die zu lesenden Pseudoworte Tedal und Pechnik.
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In Anlehnung an Spoonerismaufgaben mit Worten, die mit zwei Konsonanten beginnen,
konnten in manchen Items auch zwei Anfangsbuchstaben vertauscht werden. (siche unten)
zB. Radar — Stadion > Stadar- (Radion)

Auf das entstehende Pseudowort Radion wurde in weiterer Folge verzichtet, da es eine
existente Bedeutung trigt. Gleichermallen wurden alle Worte, die sich durch
Buchstabenaustausch ergaben, aber einem existierenden Wort eins zu eins entsprachen,

vernachlissigt.

Bei den dreisilbigen Pseudoworten wurden drei existente Worte, die sich im Tirkischen und
im Deutschen glichen, herangezogen. Es wurden die Silben existenter Worte aneinander
gestiickelt, um die Grundregeln des Sprachaufbaus so authentisch wie méglich beizubehalten.
Aus dem ersten Wort der Liste wurde die erste Silbe, aus dem zweiten Wort die zweite Silbe
und aus dem dritten Wort die dritte Silbe zur Bildung eines Pseudowortes verwendet.

Im Folgenden sollen zwei Beispiele zur Verdeutlichung angeftihrt werden:

- Literatur- Okonomic —Taktik > Litkontik
Aus den drei Worten Literatur, Okonomie und Taktik entsteht nach Silbentrennung und

darauf folgender Aneinanderreihen dreier Silben das zu lesende Pseudowort Litkontik.

- Schokolade- Ananas- Pakistan > Schonatan
Aus den drei existierenden Worten Schokolade, Ananas und Pakistan entsteht nach
Silbentrennung und darauf folgender Aneinanderreihen dreier Silben das Pseudowort

Schonatan.

e) Spoonerism

Als vorletzten Aufgabenbereich wurden Spoonerismaufgaben vorgegeben.

Die Aufgabe der ProbandInnen war es hierbei, bei zwei vom Versuchsleiter vorgelesenen
Worten die Anfangsbuchstaben zu vertauschen und die dadurch neu entstandenen
Pseudoworte zu benennen.

Auch hier gab es drei Subtests, in denen der Schweregrad durch Wortlinge und ein- bzw.

zweikonsonantischen Anfinge variiert wurden.
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Alle Worte wurden wiederum aus einem Itempool genommen, der im Deutschen und im

Tirkischen gleich war.

- Der erste Subtest bestand aus 10 Items, jedes Item bestehend aus zwei einsilbigen Worten,
deren Anfangsbuchstaben es zu vertauschen galt.
zB. Tick — Band > Bik — Tand

Bar— Matt > Mar — Batt
Der Versuchsleiter las laut, in konstanter Geschwindigkeit und deutlich die Worte ,, Tick® und
,,Band“ vor, der Proband musste, um das Item korrekt zu beantworten, die neu entstandenen
Pseudoworte ,, Bik“ und ,,Tand* benennen.
Die Aufgabe des Probanden oder der Probandin war es, die beiden Pseudoworte so schnell

und so richtig wie moglich zu generieren.

- Im zweiten Subtest verhielt es sich wie im ersten, nur dass die Ursprungsworte diesmal
mehrsilbig waren, der Wortanfang war trotzdem immer noch einkonsonantisch. Allerdings
miusste dadurch, dass die Worte linger sind, das Arbeitsgeddchtnis im Vergleich zum ersten
Subtest verstirkt belastet werden, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass sich Subtest

2 als schwieriger erweist als Subtest 1.

Zur Veranschaulichung folgen zwei Beispielitems:
zB. Vulkan — Risiko > Rulkan —V isiko
Der Versuchsleiter las die Worte ,,Vulkan® und ,,Risiko‘ vor, der Proband oder die Probandin
antwortete, um korrekt zu verfahren, mit ,,Rulkan® und ,,Visiko®.
Bankomat — Sozial > Sankomat — Bogial
Der Versuchsleiter las die Worte ,, Bankomat® und ,,Sozial“. Die richtige Antwort wire daher

,Sankomat® und ,,Bozial®.

- Der dritte Subtest erwies sich als der Schwierigste. Hierbei wurden ausschliefSlich Worte
verwendet, die mit einem Konsonantencluster von zwei Buchstaben begannen (wie zB.
im Wort ,,Protest®). Die Person musste diese zwei Konsonanten des einen Wortes gegen
den einen Anfangsbuchstaben des anderen Wortes tauschen, um das Item korrekt zu

beantworten.



Zur Veranschaulichung ein paar Beispiele:
zB. Bluse — Rekord > Ruse — Blekord
Der Versuchsleiter las langsam und deutlich die beiden Worte ,,Bluse® und ,,Rekord* vor, der
Proband oder die Probandin mussten korrekterweise ,,Ruse® und ,,Blekord nennen, um das
Item als richtig gewertet zu bekommen.

Problem — Mikrophon > Moblen — Prikrophon
Der Versuchsleiter las langsam und deutlich die beiden Worte ,,Problem* und ,,Mikrophon*
vor, der Proband oder die Probandin mussten ,,Moblem® und ,,Prikrophon® sagen, um das
Item korrekt zu beantworten.

Plastik — Garderobe > Gastife — Plarderobe
Der Versuchsleiter las langsam und deutlich die Worte ,,Plastik* und ,,Garderobe® vor, der
Proband oder die Probandin mussten korrekterweise die Worte ,,Gastik und ,,Plarderobe®

nennen, um das Item als richtig gewertet zu bekommen.

Zur Erleichterung der Auswertung war es bei allen Spoonerism-Aufgaben méglich, 2 Punkte
pro Item, das heil3t pro korrekt geformtes Item, zu erhalten.
Auch bei dieser Ubung wurden Zeit, Anzahl der richtig und falsch benannten Items und zu

guter letzt alle von den ProbandInnen gemachten Selbstkorrekturen festgehalten.

f) Deletionsaufgaben mittels Sprachanalysetest (SpAT)

Als letzten Aufgabenbereich galt es, Deletionsaufgaben im Sprachanalysetest (SpAT)
nach Klicpera, C. / Gasteiger-Klicpera, B. und Schabmann, A. (1993) zu bewerkstelligen.
Hierbei gab es vier Subtests - Block A bis D — wobei der Schwierigkeitsgrad je nach Block

variierte.

- Block A bestand aus 9 Items. Jedes Item bestand aus einem Pseudowort, die Aufgabe
bestand darin, den letzten Buchstaben zu entfernen.
zB. KUP(F) > KUP

MELOR(N) > MELOR

SEBEMAL(K) > SEBEMAL
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Dem Probanden wurden zB. die Worte ,,Kupf ohne £ vorgelesen, er musste korrekterweise

mit ,,Kup® antworten.

- Block B bestand ebenfalls aus 9 Items, wobei der Proband oder die Probandin hier immer
den ersten Buchstaben weglassen sollte.
zB. (M)IND > IND
(W)OSTER > OSTER
(KAULTINOS > AULTINOS
Dem Probanden werden zB. folgende Worte vorgelesen: ,, Mind ohne m®, der Proband

musste korrekterweise mit ,,ind“ antworten.

- Block C bestand aus 18 Items, bei den ersten Items sollte der erste, bei den letzten 9 der
zweite Buchstabe weggelassen werden.
zB. (KNAU > NAU
(I'ROBEN > ROBEN
B()IM > BIM
BR)AMETER > BAMETER
Der Versuchsleiter las die Worte ,,Blim ohne 1 vor, der Proband antwortete korrekterweise

mit ,,Bim*“,

- Block D enthielt 15 Items, bei denen es galt, zwei hintereinander folgende Buchstaben in
der Wortmitte zu entfernen.
zB. ZO(VA)RKE > ZORKE
GE(WDRTEN > GERTEN
KI(LO)ND > KIND
Dem Probanden wurde ,,Zovarke ohne va* vorgelesen, er musste korrekterweise mit

,,Z.orke” antworten.

Erhoben wurden Zeit, Anzahl der richtig und der falsch beantworteten Items, und die

Anzahl der Selbstkorrekturen.

Einschrankung der angewandten Verfahren
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Folgende Anregungen seien in den Raum gestellt, um mdgliche Einschrinkung in Bezug auf die

angewandten Verfahren zu beriicksichtigen.

- Beim Salzburger Lesescreening wurde zur Einteilung der ProbandInnen nur die
Lesegeschwindigkeit erhoben, die Fehlerquote hingegen nicht berticksichtigt.

- Probleme, die bei den Spoonerism-Aufgaben entstehen konnten, wiren vor allem jene,
die durch die hohen Zusatzanforderungen entstehen. Das wiren zum einen
Anforderungen an die Segmentierungsfihigkeit, aber auch an die Fihigkeit zum
Wiederzusammenfiigen der Wortteile (blending skills), und zum anderen stellt es eine
groB3e Herausforderung fir das Arbeitsgedichtnis dar, da der eine Teil der Antwort im
Gedichtnis behalten werden muss (Monitoring) bis bzw. wihrend der andere Teil
gebildet wird und in der Folge eine vollstindige, korrekte Antwort gegeben werden kann.

- Im Gegensatz zu Landerl & Wimmer (2000), welche die Antworten als korrekt werteten,
wenn eines der beiden neu produzierten Worte korrekt genannt wurde, wurden hierbei
fir jedes Item 2 Punkte vergeben (eines pro Pseudowort), da die Probanden Erwachsene
waren, von denen eine hohere Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses angenommen werden
kann.

- Eine weitere Problematik kann sich beim Vergleich der beiden Sprachen durch etwaige
Ubersetzungsfehler bzw. Sinnabweichungen durch die Ubersetzung ins Tiirkische
ergeben, sowie durch andere Grammatik, durch andere Worthaufigkeiten (die sich hier
zur Konstruktion ausschlief3lich an der deutschen Sprache orientierten etc.)

- In dem Modell von Klicpera et al. (2007) wird das Ausmal3 der Intelligenz als
beeinflussende Variable fiir die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und in der
Folge fiir die Entwicklung des Lesefihigkeiten angefiihrt. Dieses wurde allerdings in
unserem Versuchsdesign nicht berticksichtigt und kann daher auch nicht herausgefiltert

werden.

Einschrinkungen bei der Testdurchfthrung

Folgende Aspekte in der Situation konnten die Ergebnisse beeinflusst haben:

- Ablenkung der ProbandInnen durch dulere Einflisse
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Es wurde versucht, eine moglichst ruhige Testsituation zu schaffen, in der es den
PobandInnen leicht fallen wiirde, sich zu konzentrieren. Da manche Testungen aber in
familidirem oder auch beruflichen Kontext statt fanden, waren Unterbrechungen durch
Kinder, andere Familienmitglieder oder aber Arbeitskollegen nicht selten. Manche
ProbandInnen weigerten sich auch, ihr Mobiltelefon fiir die dauer der Testung

auszuschalten.

- Unterschiedliche Geschwindigkeiten beim Vorlesen durch den Testleiter bzw. die
Testleiterin kénnten die Gesamtzeit, die ebenfalls erhoben wurde, und in die Auswertung

mit einflieBt, beeinflussen.
- In manchen Fillen kam es vor, dass ProbandInnen sich nach Fehlern erkundigten, sich in

der Folge rechtfertigten und nachfragten. Auch hier wurde die erhobene Zeit

falschlicherweise verlingert bzw. — wenn abgezogen- ungenauer festgehalten.

Verhaltensbeobachtungen

Einerseits sei festgehalten, dass die ProbandInnen sehr unterschiedliche Einstellungen der
Testung gegentiber (von hoch motiviert bis unaufmerksam, uninteressiert, schlifrig) hatten, und
auflerdem mit sehr unterschiedlichen Arbeitsstilen (impulsiv, reflexiv) zu Werke gingen. Der
Einfluss dieser Variablen auf die Fehlerquote und die Geschwindigkeit wurde oben bereits
erwahnt.

Andererseits fiel auf, dass viele ProbandInnen im Laufe der Sitzung, meist im Rahmen der
Spoonerism-Aufgaben, ginzlich die Motivation verloren, teilweise abbrechen wollten und sich
weigerten, die Aufgaben weiter zu bearbeiten.

Wihrend der Vorgabe des SpAT besserte sich die motivationale Situation wieder.

Aus subjektiver Sicht der Versuchsleiterin scheinen es die Spoonerism-Aufgaben gewesen zu

sein, welche die hochsten Anforderungen an die ProbandInnen stellten.
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2. Stichproben

Stichprobenzusammensetzung

Zum Vergleich beider Sprachen wurde folgende Stichprobe herangezogen:

Im tirkischen Teil der Studie fanden zwei Erhebungsphasen statt: in der ersten wurden
anhand der Ergebnisse von 250 tirkischsprachigen Erwachsenen Normen fir das von Mag.
Polat-Ibrahim tbersetzte Screeningverfahren erstellt.

In der zweiten Phase wurden aus dieser gro3en Stichprobe zwei kleine Stichproben gezogen
zu je ca. 35 Probanden. In der einen Stichprobe hatten die Testpersonen in oben genanntem
Screeningverfahren einen Prozentrang von unter 15. In der anderen Stichprobe hatten die
Probanden Prozentringe, die zwischen 30 und 70 lagen, und somit als mittlere Leser
einzustufen waren.

Eine weitere Vorraussetzung bei der tiirkischsprachigen Stichprobe war, dass alle
ProbandInnen ihre gesamte Kindheit in der Tirkei verbracht haben mussten und somit nicht
als zweisprachig aufgewachsen gelten konnten.

Fir den deutschsprachigen Teil der Studie musste nur die zweite Erhebungsphase
durchgefiihrt werden, da Normen bereits zur Verfiigung standen.

Die Personen waren zwischen 25 und 60 Jahre alt, was folgendermallen begriindet werden
kann: die untere Grenze wurde bei 25 definiert, damit der Ubungseffekt, von dem junge
Menschen profitieren, wenn sie gerade von de Schule kommen, einigermal3en negierbar
bleibt; die obere Grenze wurde bei 60 Jahren gewihlt, um etwaige durch Alter oder
Pensionierung entstehenden Defizite zu vermeiden.

Ein weiteres Kriterium war, dass Probanden zumindest einen Pflichtschulabschluss- oder
etwas Aquivalentes in der Tiirkei- haben mussten, es wurden auf der anderen Seite nur
Personen in die Studie integriert, die keine Matura hatten, und zwar um die Variable
Bildungsniveau moglichst ausnehmen zu kénnen.

Verstindlicherweise wurden nur Personen mit Deutsch als Muttersprache als ProbandInnen
herangezogen.

In Summe wurden 75 Personen zwischen 25 und 60 Jahren getestet, wovon 27 ménnlich
(entspricht 36 %) und 48 weiblich (entspricht 64%) waren.

Von den 75 Testpersonen konnte man 41 anhand ihres Prozentranges von unter 15 in die
Gruppe der schwachen Leser einstufen und 25 in die Gruppe der mittleren Leser, die in der
Folge die Kontrollgruppe bildete. 9 Personen fielen aus dem Rahmen, da ihre Prozentringe

auBerhalb der definierten Gruppen von PR < 15 und 30< PR <70 lagen.
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Durch die strengen Kiriterien der Stichprobenzusammenstellung sollen den beiden Variablen
,,s0zlale Herkunft™ und ,,gesprochene Sprache® aus dem Modell von Klicpera et al. (2007)
geniige getan werden. (Man darf annehmen, dass die soziale Herkunft mit der Ausbildung
und somit mit der Tatsache, ob eine Person Matura hat, sehr stark mit einander korreliert.)
Ein potentieller Einflussfaktor, der hier nicht berticksichtigt wird, in oben erwihntem Modell

jedoch angefiihrt wird, ist das Ausmal3 an Intelligenz der Probandin oder des Probanden.

Einschrinkungen in Verbindung mit der Stichprobenauswahl

Bei der turkischsprachigen Stichprobe lisst sich die Frage aufwerfen, ob der
Migrationshintergrund der ProbandInnen nicht Variablen generiert bzw. verdeckt, die auf das
Leseverhalten und die Lesefertigkeiten einen Einfluss haben.

Zudem ist bei beiden Stichproben méglicherweise der Einfluss anderer Sprachen zu
verzeichnen, welche die ProbandInnenen in der Schule oder im Verwandten- und
Bekanntenkreis frithzeitig erlernt haben und welche Thnen einen Vorteil in Lesefertigkeit und

Ausmal} der phonologischen Bewusstheit verschaffen kénnte.

3. Ergebnisdarstellung

Vorab sei erwihnt, dass das Signifikanzniveau fir alle Auswertungsschritte mit 0,05 definiert

wurde.

e Zunichst galt es, aus der Gruppe der ProbandInnen die so genannten ,,kompensierten
Leser* herauszufinden. Das sind Personen, die im Rahmen des Salzburger Lesescreenings in den
durchschnittlichen Bereich fallen, die aber nach eigener Aussage wihrend der Kindheit

Schwierigkeiten beim Lesen aufwiesen. Zu diesem Zwecke wurde allen Probanden der oben
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bereits erwiahnte Fragebogen vorgegeben, wobei folgende daraus entnommenen Fragen zur
Diagnose eines kompensierten Lesers herangezogen wurden:
(Die folgenden 8 Fragen seien in der darauf folgenden Abbildung mit FB 1-7 abgekiirzt)
e Wie viel Schwierigkeiten hatten Sie, als Sie in der Volksschule das Lesen lernten?
(FB 1)
e Wie viel zusitzliche Hilfe brauchten Sie, als Sie lesen lernten? (FB 2)
e Haben Sie in der Volksschule einen Nachhilfekurs fiir das Lesenlernen oder den

Legasthenieforderkurs bzw. eine spezielle Lerntherapie zum leichteren Lesenlernen

0.4. besucht? (FB 3)

e Gab es in Threr Volksschulzeit Ihre Person betreffend die Diagnose ,,Legasthenie®?
(FB 4)

e Hatten Sie als Kind Schwierigkeiten, die Namen von Buchstaben zu lernen? (FB 5)

e Wie wirden Sie Ihr Lesen einstufen, verglichen mit anderen Schilern Ihrer

Volksschule? ( FB 6)

e Wie viel Schwierigkeit hatten Sie in der Volksschule, das Rechtschreiben zu
erlernen? (FB 7)

(FB 3 und FB 4 sind dichotome Items, die zur Antwortmdoglichkeit nur ,,ja“ oder ,,nein®
vorsahen, alle anderen Fragen konnten auf einer 5stufigen Skala von 0-4 —von ,,keine* bis ,,sehr
viel*“ beantwortet werden)

Um die Kriterien eines ,,kompensierten Lesers® zu erfiillen, musste sich der Proband also von
seinen Lesefdhigkeiten im Salzburger Lesescreening her im Normbereich und damit in der
Kontrollgruppe befinden, oben aufgelistete Fragen aber mit ,,ja* bei den dichotomen Items bzw.
einem Wert groBer / gleich 3 in allen anderen Items beantworten.

Die dazu bendétigte Aufteilung erfolgte mittels Kreuztabellen.

Da aber maximal eine Person die Fragen in diesem Sinne beantwortete,

soll auf weitere Ausfihrungen in Zusammenhang mit kompensierten Lesern verzichtet werden.

Die gerichtete Hypothese, dass kompensierte Leser in sublexikalischen Aufgaben
schlechter abschneiden als der Rest der Kontrollgruppe, kann demnach nicht bearbeitet

werden.
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e Um die Frage nach Unterschieden zwischen Leseschwachen und durchschnittlichen
Lesern in Bezug auf die einzelnen Aufgaben zu bearbeiten, wurde zunichst eine Prifung auf
Normalverteilung der Daten mittels eines Kolmogorov-Smirnov-Test vorgenommen.

Da sich ein Grof3teil der Items als signifikant und daher als nicht-normalverteilt erwies, musste
auf einen T-Test verzichtet und stattdessen ein Mann-Whitney Test als non-parametrisches,

alternatives Testverfahren herangezogen werden.

(Es sei erwihnt, dass die ebenfalls erhobenen Selbstkorrekturen in folgendem Auswertungsschritt
als falsch gewertet wurden, d.h. sie wurden nicht in die Summe der korrekt beantworteten Items
integriert.)
Hierbei erwiesen sich die Mittelwertsunterschiede folgender Aufgaben als signifikant:
- Das Lesen von einsilbigen Pseudowortern mit einem p-Wert von 0,046
- Das Lésen von Spoonerism-Aufgaben bei einsilbigen, mehrsilibig-einkonsonantischen
und mehrsilbig-zweikonsonantischen Wortern, mit p-Werten von respektive
p = 0,006 bet einsilbigen Items
p = 0,007 bei mehrsilbig-einkonsonantischen Items und
p = 0,037 bei mehrsilbig-zweikonsonantischen Items
- Das Lésen von Block A und D der Deletionsaufgaben des Sprachanalysetest mit Werten

von
p = 0,012 bei Block A und
p = 0,001 bei Block D.

Bei Betrachtung der mittleren Ringe zeigen sich grof3e Diskrepanzen zwischen der
Kontrollgruppe und den Leseschwachen, mit Differenzen von zumindest 6 Punkten, was die
Relevanz der Ergebnisse unterstreicht.

In Abbildung 2 seien oben aufgelistete Ergebnisse noch einmal dargestellt.

Durchschnittliche Leser erweisen sich also im Lesen von einsilbigen Pseudowoértern, in

allen Spoonerism-Aufgaben und in zumindest zwei von vier Deletionsaufgaben als

signifikant besser als leseschwache ProbandInnen.
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Abbildung 2:
Vergleich zwischen Leseschwachen und durchschnittlichen Lesern, Signifikanzniveau und Mittelwertvergleich.

.. Mittelwert der Mittelwert der
Aufgabe Signifikanz Leseschwachen Kontrollgruppe
Pseudowortlesen, einsilbig 0,046 31,21 37,26
Spoonerism, einsilbig 0,006 28,50 41,70
Spoonerism,
mehrsilbig- 0,007 28,55 41,26
einkonsonantisch
Spoonerism,
mehrsilbig- 0,037 29,67 39,78
zweikonsonantisch
SpAT, Block A 0,012 29,54 40,00
SpAT, Block D 0,001 27,57 43,22

Quelle: Eigene Darstellung

Zur besseren Veranschaulichung sei in Abbildung 3 der Mittelwertsvergleich zwischen

Leseschwachen und den Lesern der Kontrollgruppe noch niaher dargestellt.

Abbildung 3: Mittelwertsvergleich Leseschwacher mit durchschnittlichen Lesern in den verschiedenen Aufgaben

Geschitztes Randmittel

Lesegruppe
Leseschwach

Kontrolle
15—
Legende: Aufgaben
1257 1 = Wortlesen seltener Worter
2 = Wortlesen haufiger Worter
3 = Lesen von einsilbigen Pseudowértern
4 = Lesen von zweisilbigen Pseudow6rtern
5 = Lesen von dreisilbigen Pseudow6rtern
6 = Spoonerism, einsilbig
75 ’ 7 = Spoonerism, mehrsilbig, einkonsonantisch
8 = Spoonerism, mehrsilbig, zweikonsonantisch
9 = SpAT, Block A
— 11177 10 = SpAT, Block B

i 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 11 = SpAT, Block C

Aufgabenblock 12 = SpAT, Block D

10

Quelle: Eigene Darstellung
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Da die Ergebnisse mit den als korrekt gewerteten Selbstkorrekturen sich kaum von den eben
veranschaulichten unterscheiden, soll in der Folge auf die Unterscheidung verzichtet werden.
Alle weiteren Auswertungsschritte werden ohne Berticksichtigung etwaiger Selbstkorrekturen

gehandhabt.

e Weiters sollte der Einfluss des Zeiteffekts berticksichtigt werden, den man als ,,Anzahl
der Items pro Minute®, und damit als Gesamtleistung unter Berticksichtigung der
Speedkomponente, definieren kann. Die Bearbeitungsgeschwindigkeit der ProbandInnen wird
somit gemittelt.

Zu diesem Zwecke wird erneut ein Kolmogorov-Smirnov Test zur Uberpriifung der
Normalverteilung herangezogen. Da, wie im vorigen Schritt, auch hier Signifikanzen zu finden
sind, sollte auf einen T-Test verzichtet werden; ein Mann- Whitney-Test wird an seiner Stelle

eingesetzt.

Hierbei erwiesen sich die Mittelwertsvergleiche folgender Aufgaben als signifikant:

- Das Lesen von einsilbigen Pseudowortern mit einem p-Wert von 0,008

- Das Lesen von dreisilbigen Pseudowo6rtern mit einem p-Wert von 0,038

- Das Lésen aller Spoonerism-Aufgaben bei einsilbigen, mehrsilibig-einkonsonantischen
und mehrsilbig-zweikonsonantischen Wortern, mit p-Werten von respektive
p = 0,024 bet einsilbigen Items
p = 0,014 bei mehrsilbig-einkonsonantischen Items und
p = 0,040 bei mehrsilbig-zweikonsonantischen Items

- Das Lésen von Block C und D der Deletionsaufgaben des Sprachanalysetest mit Werten
von
p = 0,027 bei Block C und
p = 0,007 bei Block D.

Bei Betrachtung der mittleren Ringe zeigen sich grof3e Diskrepanzen zwischen der
Kontrollgruppe und den Leseschwachen mit Differenzen von zumindest 10 Punkten, was die

Relevanz der Ergebnisse unterstreicht.

In Abbildung 4 seien oben aufgelistete Ergebnisse noch einmal dargestellt.



Abbildung 4: Vergleich zwischen Leseschwachen und durchschnittlichen Lesern unter Berticksichtigung des
Zeiteffekts: Signifikanzniveau und Mittelwertvergleich.

. Mittelwert der Mittelwert der
Aufgabe Signifikanz Leseschwachen Kontrollgruppe
Pseudowortlesen, einsilbig 0,008 28,59 41,56
Pseudowortlesen, dreisilbig 0,038 29,67 39,78
Spoonetism, einsilbig 0,024 28,94 39,94
Spoonerism,
mehrsilbig- 0,014 28,95 40,96
einkonsonantisch
Spoonerism,
mehrsilbig- 0,040 29,71 39,72
zweikonsonantisch
SpAT, Block C 0,027 29,41 40,20
SpAT, Block D 0,007 28,04 40,94

Quelle: Eigene Darstellung

Durchschnittliche Leser erweisen sich im Lesen von einsilbigen und dreisilbigen
Pseudowortern, in allen Spoonerism-Aufgaben und in zumindest zwei von vier

Deletionsaufgaben, als signifikant besser als leseschwache ProbandInnen.

Abbildung 5: Mittelwertsvergleich zwischen Leseschwachen und der Kontrollgruppe unter Berticksichtigung des
Zeiteffekts

Geschitztes Randmittel

Lesegruppe
100,00

___ leseschwach
___ Kontrolle

80,00

Legende: Aufgaben

1 = Wortlesen seltener Worter
2 = Wortlesen hdufiger Worter
3 = Lesen von einsilbigen
Pseudowortern

60,00

4 = Lesen von zweisilbigen
Pseudowortern
40,00 o
5 = Lesen von dreisilbigen
Pseudowortern
6 = Spoonerism, einsilbig
7 = Spoonerism, mehrsilbig,
einkonsonantisch
8 = Spoonerism, mehrsilbig,
0.00-] zweikonsonantisch
T T T T T T T T T T 1 9 = SpAT, Block A
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 10 = SpAT, Block B
11 = SpAT, Block C
Aufeaben 12= SgAT, Block D

20,00

Quelle: Eigene Darstellung



Zur besseren Veranschaulichung sei in Abbildung 5 der Mittelwertsvergleich zwischen
Leseschwachen und den Lesern der Kontrollgruppe unter Berticksichtigung des Zeiteffekts (d.h.
es wird nicht der normale Rohscore, sondern die mittlere Itemanzahl pro Minute zur Berechnung

herangezogen) niher dargestellt.

e In der Folge sollen die Leseschwachen und die Kontrollgruppe noch in Abhingigkeit der
zusammengefassten Aufgaben Wortlesen, Pseudowortlesen, Spoonerism und Deletionsaufgaben
verglichen werden, ohne Berticksichtigung der Selbstkorrekturen (also indem die
Selbstkorrekturen nicht in die Anzahl der korrekt beantworteten Items gerechnet werden), dafiir
einmal mit und einmal ohne Inkludierung des Zeiteffekts, mit anderen Worten einmal mit und

einmal ohne Berticksichtigung der Speed-Komponente.

Abbildung 6

Vergleich zwischen Leseschwachen und durchschnittlichen Lesern tiber die 4 Aufgabenbereiche Wortlesen
Pseudowortlesen, Spoonerism und Deletionsaufgaben, ohne Beriicksichtigung des Zeiteffekts:
Signifikanz und Mittelwertvergleich.

gt | S| Wb | Mo
Wortlesen Keine (p = 0,926) 33,63 33,28
Pseudowortlesen Keine (p = 0,110) 30,74 38,02
Spoonetism 0,001 27,59 43,20
Deletion 0,0002 27,89 42,70

Quelle: Eigene Darstellung

Vernachlissigt man den Zeiteffekt, d.h. die Speedkomponente der vorgegebenen
Verfahren, so zeigt sich, dass sich die leseschwachen ProbandInnen von den
durchschnittlichen Lesern der Kontrollgruppe im Bereich des Spoonerism und der
Deletionsaufgaben signifikant von einander unterscheiden,

was wiederum mit der Theotie Gibereinstimmt, dass schlechte Leser vor allem bei sublexikalischen
Aufgaben zur Messung der phonologischen Bewusstheit Schwierigkeiten haben. Lexikalische
Aufgabe kénnen- je niher sie den alltiglichen Leseetlebnissen gleichen- auch von

Leseschwicheren tiber Kompensationsmechanismen bewiltigt werden.
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Folgende in Abbildung 7 gezeigte Ergebnisse wiederum ergaben sich unter Berticksichtigung des
Zeiteffekts (Items pro Minute) und vergleichen die Leseschwachen mit den ProbandInnen der
Kontrollgruppe in Bezug auf die vier Aufgabengruppen Wortlesen, Pseudowortlesen,

Spoonerism-Aufgaben und Deletionsaufgaben.

Abbildung 7

Vergleich zwischen Leseschwachen und durchschnittlichen Lesern tber die 4 Aufgabenbereiche Wortlesen,
Pseudowortlesen, Spoonerism und Deletionsaufgaben unter Beriicksichtigung des Zeiteffekts:
Signifikanz und Mittelwertvergleich.

. Mittelwert der Mittelwert der

Aufgabe Signifikanz Leseschwachen Kontrollgruppe
Wortlesen Keine: (p = 0,601) 32,54 35,08
Pseudowortlesen 0,006 28,46 41,76
Spoonerism 0,008 28,24 41,13
Deletion 0,010 28,23 40,64

Quelle: Eigene Darstellung

Beriicksichtigt man den Zeiteffekt, so zeigt sich, dass sich die leseschwachen
ProbandInnen von den durchschnittlichen Lesern der Kontrollgruppe im Bereich des
Pseudowortlesens, des Spoonerism und der Deletionsaufgaben signifikant von einander
unterscheiden.

Eine Tatsache, die dafiir sprechen konnte, dass leseschwache Personen eher zu einem impulsiven
Arbeitsstil neigen und in der Folge noch hiufiger Fehler machen, wobei hier kein kausaler

Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen bestehen muss.

e Der nichste Auswertungsschritt konzentriert sich darauf, die Wechselwirkungen
zwischen Wortart und Lesegruppe und zwischen Aufgabenart und Lesegruppe herauszufiltern.
Infolge der oben formulierten Hypothesen, miisste man davon ausgehen, dass leseschwache
Leser im Vergleich zu Wortlesen bei Pseudowortern verhiltnisméBig schlechter abschneiden als
mittlere Leser. (gerichtete H1)

Bei der Aufgabenart, das heil3t, dem Vergleich zwischen schwachen und mittleren Lesern in
Bezug auf Spoonerism- bzw. Deletionsaufgaben kann jedoch keine gerichtete Hypothese
formuliert werden da beide Aufgabengruppen sublexikalische Fihigkeiten wie phonologische
Bewusstheit messen.

In diesem Zusammenhang sollen in der Folge die Wechselwirkungen zwischen
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- Wortart und Gruppe (existente Worter versus Pseudoworter / Leseschwache versus
Kontrollgruppe) sowie zwischen
- Aufgabenart (Deletionsaufgaben des SpAT versus Spoonerismaufgaben) und Gruppe

berechnet werden, einmal unter Berticksichtigung des Zeiteffekts, und einmal ohne.

Abbildung 8 zeigt die dazu erhaltenen Ergebnisse.

Abbildung 8
Wechselwirkungen Gruppe*Wortart und Gruppe*Aufgabenart, mit und ohne Beriicksichtigung des Zeitfaktors
Aufgabe Signifikanz
Wortart * Gruppe 0,015
*
Wortart * Gruppe unter der 0,021

Beruicksichtigung des Zeitfaktors

Aufgabenart * Gruppe Keine (p = 0,618)

Aufgabenart * Gruppe unter der Keine (p = 0,195)
Berticksichtigung des Zeitfaktors

Quelle: Eigene Darstellung

Es zeigt sich, dass signifikante Wechselwirkungen nur zwischen Wortart und Gruppe,
existieren. Das heilt, es darf angenommen werden, dass Pseudowoérter im Vergleich zu
existenten Wortern leseschwachen Lesern in Relation mehr Schwierigkeiten bereiten als
mittleren Lesern.

Bei den Aufgaben wie Spoonerism oder Deletion ist diese Verstirkung des Effekts nicht der Fall.
Moglicherweise ist es der Grad der Unbekanntheit der Pseudoworter, der fiir leseschwache
LeserInnen problematisch erscheint, da sie hier nicht auf Ubungseffekt und
Wiedererkennungsautomatismen zurtickgreifen kénnen.

Deletion und Spoonerism hingegen stellen fiir beide Stichproben ein untibliches Verfahren da.

Die folgenden vier Graphiken sollen die vier in der Tabelle angefiihrten Ergebnisse
verdeutlichen, wobei

- Wortart 1 fur existente Worter,

- Wortart 2 fiir Pseudoworter,

- Aufgabenart 1 fiir Spoonerism-Aufgaben,

- Aufgabenart 2 fiir Deletionsaufgaben steht.

Auf Abbildung 9 lisst sich deutlich erkennen, dass der Abstand zwischen den Mittelwerten der

Leseschwachen und der mittleren Leser bei Wortart 2 (Pseudoworter) stark ansteigt, was die
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Theorie bestatigt, dass leseschwache Erwachsene tiber Automatisierungseffekte, das heil3t mit
zunehmender Ubung durch Lesen im Alltag, ihre Schwichen im Lesen normaler, bekannter
Worter und Texte kompensieren konnen. Dieses gelingt Ihnen jedoch nicht beim Lesen von
unbekannten Worten, da hier die Fihigkeit des Dekodierens gefragt ist, wo nach wie vor

Schwichen aufzuweisen sind.

Abbildung 9: Wechselwirkung zwischen Wortart und Gruppe, ohne Berticksichtigung des Zeitfaktors

Geschétztes Randmittel

Lesegruppe

6\0 —— Leseschwach
—— Kontrolle

30,00

29,80

29,60

29,40

29,20

29,00

28,80

28,60

-
-

Wortart

Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 10: Wechselwirkung zwischen Wortart und Gruppe, mit Berticksichtigung des Zeitfaktors

Geschitztes Randmittel
Lesegruppe

80,001
~— Leseschwach

—— Kontrolle
75,00

70,00

65,001

60,001

55,00

50,00

-
[N

Wortart

Quelle: Eigene Darstellung
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Auf Abbildung 10 lisst sich ein dhnlicher Effekt erkennen wie auf Abbildung 9: Die Differenz
steigt von einem nahezu gleichen Niveau in Wortart 1 auf eine groflere Diskrepanz bei den
Pseudowortern an. Beim Lesen von bekannten Wortern erweisen sich hier die schwachen Leser
sogar als etwas besser, was — aufgrund der geringen Unterschiede- zwar negierbar ist, es konnte
allerdings auch auf den reflexiven Stil der Lesestarken hinweisen bzw. auf einen impulsiven Stil

der Versuchsgruppe der leseschwachen Erwachsenen.

Abbildung 11: Wechselwirkung zwischen Aufgabenart und Gruppe, ohne Beriicksichtigung des Zeitfaktors

Geschitztes Randmittel
Lesegruppe

—— Leseschwach
— Kontrolle
52,50

50,00

47,501

45,001

42,501

40,001

-

T
1
Aufgabenart

Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 11 zeigt sehr schon, dass sowohl die Leseschwachen als auch die mittleren Leser in
den Deletionsaufgaben mehr Schwierigkeiten haben als in den Spoonerism-Aufgaben, da die
beiden Geraden hier nahezu parallel verlaufen.

Hier ist allerdings kein signifikantes Ergebnis zu verzeichnen.

Berechnet man den Zeiteffekt mit ein, so zeigen sich immer noch grofe Unterschiede in den
Mittelwerten zwischen den mittleren Lesern der Kontrollgruppe und den leseschwachen Lesern,
diese gleichen sich jedoch ein wenig im Bereich der Deletionsaufgaben an.

Hier ist allerdings kein signifikantes Ergebnis zu verzeichnen.
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Abbildung 12: Wechselwirkung zwischen Aufgabenart und Gruppe, mit Beriicksichtigung des Zeitfaktors

Geschatztes Randmittel
Lesegruppe

13,007

12,001 \

11,007

—— Leseschwach

—— Kontrolle

10,007

9,007

8,00

7,00

Aufgabenart

Quelle: Eigene Darstellung



4. Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich die Forschungsfrage folgendermallen formulieren:

Schneiden Personen mit Deutsch als Muttersprache, die nach dem SLS als leseschwach eingestuft
werden kénnen, sowohl in lexikalischen Aufgaben, welche die Lesefertigkeit eruieren als auch in
solchen, welche die phonologische Bewusstheit messen (Spoonerism und Deletionsaufgaben)
und somit als sublexikalisch gewertet werden koénnen, schlechter ab als deutschsprachige

Personen, die als durchschnittlich gute Leser einzustufen sind?

Und in weiterer Folge: Weisen leseschwache Leser mehr Schwierigkeiten in sublexikalischen

Aufgaben auf als in lexikalischen?

Es hat sich gezeigt, dass leseschwache Personen sich von mittleren Lesern in erster Linie in
sublexikalischen, phonologische Bewusstheit messenden Aufgaben wie Spoonerism- und
Deletionsaufgaben unterscheiden, was der Theorie entspricht, dass Leseschwiche vor allem auf
ein Defizit der phonologischen Bewusstheit zurtickzufthren ist.

Weiters wird beobachtet, dass auch in der Aufgabe des Pseudowortlesens gewisse Unterschiede
bestehen, auch ein Ergebnis, das in der Theorie wieder zu finden ist. Das Pseudowortlesen,
welches zwar in erster Linie lexikalische Komponenten misst, aber durchaus auch eine Relevanz
fir sublexikalische hat, indem es namlich einer gewissen Fihigkeit und Fertigkeit im Dekodieren
bedarf, eine Anforderung, die beim Lesen von bekannten Worten, denen man haufig im Alltag
begegnet und die tiber gewisse erlernte Automatisierungsprozesse erkannt und gelesen werden
koénnen, nicht gegeben ist, scheint fiir leseschwache Personen auch eine spezielle
Herausforderung dazustellen.

Zudem ist eine signifikante Wechselwirkung zwischen der Wortart und der Gruppe zu
verzeichnen, ein Resultat, dass das eben Erwihnte noch unterstreicht: es scheint so, als béte das
Lesen inexistenter Worte eine in Relation noch gréflere Schwierigkeit fir die ProbandInnen der

Versuchsgruppe, als das Lesen von existenten Worten.

Die Ergebnisse der Studie bestitigen somit die theoretischen Grundlagen zur phonologischen

Bewusstheit.
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5. Ausblick

Nach diesen die Theorien zur phonologischen Bewusstheit bestitigenden Ergebnissen steht eine
Analyse bzw. ein Vergleich der Daten bzw. Ergebnisse der tirkischsprachigen ProbandInnen mit
den Daten und Ergebnissen der deutschsprachigen ProbandInnen an, der sich an folgende

Forschungsfragen orientieren kénnte:

- Unterscheiden sich tiirkischsprachige Leser von deutschsprachigen Lesern?
Und in weiterer Folge:

- Sind turkische Leser besser bei lingeren Worten, da es im tirkischen durch die

Aneinanderreihung von Suffixen haufiger zu langen Worten kommt?
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8. Anhang

L esefr agebogen fur Erwachsene Seite !
Code: N
Mat.-Nr. d. Testleiters laufende
Nr.
Alter:

Geschlecht: [1 mannlich [1 weiblich

Hochster Schulabschluss:

Kreisen Sie bitte flr jede Frage jene Zahl ein, die Ihrer Einstellung oder Erfahrung am besten
entspricht.
Bitte ftllen sie den Fragebogen gewissenhaft aus und beantworten sie bitte jede Frage.

A Fragen iiber die eigene Schulzeit

| Wie war es fur Sie in der Volksschule, laut vor der Klasse vorzulesen?

Nicht unangenehm Sehr unangenehm

0 1 2 3 4

Wie viel Schwierigkeiten hatten S7, als Sie in der Volksschule das Lesen lernten?

Keine Schwierigkeiten grof3e Schwierigkeiten

0 1 2 3 4

Wie viel zusitzliche Hilfe brauchten Sz, als Sie lesen lernten?

Sehr wenig Sehr viel

0 1 2 3 4

Haben Sie in der Volksschulzeit einen Nachhilfekurs fir das Lesenlernen oder den
Legasthenieforderkurs bzw. eine spezielle Lerntherapie zum leichteren Lesenlernen o. 4. besucht?

Ll Ja [0 Nein

| Gab es in Threr Volksschulzeit Ihre Person betreffend die Diagnose ,,Legasthenie®
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Ul Ja [J Nein

| Hatten Sie als Kind Schwierigkeiten, die Namen von Buchstaben zu lernen?

keine sehr grofle
0 1 2 3 4

Wie wiirden Sie Thr Lesen einstufen, verglichen mit anderen Schilern Ihrer Volksschule?

als tiberdurchschnittlich als durchschnittlich als unterdurchschnittlich
0 1 2 3 4

Wie viel Schwierigkeiten hatten Sie in der Volksschule, das Rechtschreiben zu erlernen?

keine Schwierigkeiten einige Schwierigkeiten grofle Schwierigkeiten

0 1 2 3 4

Hatten Sie als Kind Spal3 am Lesen?

Sehr Sehr viel
wenig
0 1 2 3 4

Glauben Sie, dass sie als Kind im Vergleich zu anderen viel oder wenig gelesen haben?

Sehr viel
Sehr
wenig
0 1 2 3 4

Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!
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WORDREADING — INSTRUKTION

Instruktion — bitte vorlesen:

» die haben vor sich ein Blatt mit Wortern liegen. Konnen Sie bitte die Worter so schnell und so
richtig wie méglich vorlesen? Bitte Lesen Sie die Worter von links nach rechts. Ich werde dabei
die Zeit nehmen und notieren, welche Worter Sie jeweils gelesen haben!*

VL macht neben jedes Wort:

R ... richtig

F ... falsch

SR ... Selbstkorrektur richtig
SF selbstkorrektur falsch

Bitte auf die Zeitnehmung achten und den Test ausprobieren. Gegebenenfalls den Test zu zweit
durchfihren (einer nimmt die Zeit — muss kein Psychologe sein).

WORDREADING — SELTEN

Toilette Alkohol
Symphonie Orchidee
Afrika Pilot
Literatur Konzert
Partner Parkett

WORDREADING- HAUFIG

Programm Paris

Okonomisch Plan
Praktisch Problem
Professor Theater
Teleton Europa

Protestant
Okonomie
Positiv
Negativ
Park

Organisation
Politisch
Demokratisch

Konferenz

Technik
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PSEUDOWORTLESEN- INSTRUKTION

Instruktion — bitte vorlesen:

» Sle haben vor sich ein Blatt mit seltsamen Woértern liegen. Es sind Worter, die jemand
erfunden hat — diese Worter haben keine Bedeutung, aber man kann sie trotzdem lesen. Koénnen
Sie bitte die Wérter so schnell und so richtig wie moglich vorlesen? Bitte Lesen Sie die Worter
von links nach rechts. Ich werde dabei die Zeit nehmen und notieren, welche Wérter Sie jeweils
gelesen haben!*

VL macht neben jedes Wort:
R ... richtig

F ... falsch

SR ... Selbstkorrektur richtig
SF... Selbstkorrektur falsch

Bitte auf die Zeitnehmung achten und den Test ausprobieren. Gegebenenfalls den Test zu zweit
durchfithren (einer nimmt die Zeit — muss kein Psychologe sein).

PSEUDOWORTLESEN - EINSILBIG

bik mar
ras bark
tass fel

tet gop
jopp tilm

PSEUDOWORTLESEN- ZWEISILBIG

Stadar Sarkett
Poda Plesam
Passa Tedal
Tilot Pechnik

Pulkan Bemie
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PSEUDOWORTLESEN- DREISILBIG

Konrenik Likontik
Afkadel Vatlande
Garditiv Relobus
Manlapa Schonastan
Inlepin Setolik
SPOONERISM

Beispiel-Items:
-Boot + Meter > Moot + Beter (Ubung 1)

-Kabel + Filter > Fabel + Kilter (Ubung 2)

Klassik + Bier > Bassik + Klier (Ubung 3)
-grau + Bank > bau + grank

Einsilben-1tems

Tick — Band >  bik — tand
Bar — matt > mar — batt
Rum — Gas > gum — ras
Park — Boot > bark — poot
Typ — Pass > pyp — tass
Gel — Phon > fel — gon
Test — Set > sest — tet

Top — Grill > gop — trill
Jet—top > tet—jopp

Ton — Film >  fon — tilm

mebrsilben-einkonsonantisch

Vulkan + Risiko > Rulkan + Visiko
Lampe + Bar > Bampe + Lar
Finale + Bank > Binale + Fank
Salat + Post > Palat + Sost



Vanille + Doktor > Danille und Voktor
Salon + Pazifik > Palon und Sazifik

Passiv + Gitarre > Gassiv + Pitarre
Bankomat + sozial > Sankomat und Bozial
Karte + normal >narte und kormal
Balkon + Film > Falkon + Bilm

Mebrsilben-zmeikonsonantisch

Bluse + Rekord > Ruse + Blekord

Problem +Mikrophon > Moblem + Prikrophon
Plastik + Garderobe > Gastik + Plarderobe
Professor + Lila > lofessor + Prila

Flote + Podium > Péte + Flodium

Ktise + Violine > Vise + Krioline

Klinik + Romantik > Rinik + Klomantik
Flamenco + Pazifik > Pamenko + Flazifik
Status + Komik > Katus + Stomik

Protest + Veto > Votest + Preto

SpAT- SPRACHANALYSETEST FUR ERWACHSENE

Der Test besteht aus einer Anzahl von Pseudowortern unterschiedlicher Linge. Es gibt 4 Blocke.
Der Test wird nur miindlich vorgegeben, es wird nichts von der Vpn gelesen. Die Vpn soll
das jeweilige Wort finden, das sich ergibt, wenn bei einem jeweils gegebenen Wort ein Laut oder

eine Lautgruppe ausgelassen wird. (Ausgelassen wird das in Klammer Stehende)
Anweisung:

Der VL sagt immer das jeweilige Wort vor, die Vpn soll es wiederholen. Dann sagt der VL, was
bei dem Wort auszulassen ist. (dabei den Laut nach dem Klang, nicht nach dem
Buchstabennamen aussprechen; z.B. FEL(D): “Nun sagen Sie es bitte ohne D.” Nicht: “Ohne
DE”

Die Vpn soll das neue Wort, das sich ergibt, sagen.

1. Beispiel:

VL Ich werden Thnen jetzt ein Wort vorsagen, Sie sollst es nachsprechen. Sagen Sie mir also 3.B.
ZIMMER(TUR) nach.”

Vpn. soll das Wort nachsprechen.

VL:” Nun sagen Sie das Wort noch einmal, aber ohne TUR ",



Zweites Beispiel vorgeben. Wenn Vpn richtig ,,Wochen® sagt, dann zum dritten Beispiel, sonst
Instruktion wiederholen. Bitte alle 4 Beispiele durchgehen! Mit dem Test erst dann
beginnen, wenn Vpn weil}, was es tun soll und die Beispielaufgaben (nétigenfalls mit

Hilfen des VL) richtig gelost hat. Die Testphase wird folgendermassen eingeleitet:

VL: |, Jetzt werden wir der Reibe nach einige solcher Wrter durchgeben, die anch schwieriger sind. Manchmal
sollen Sie Teile am Anfang, manchmal in der Mitte, und manchmal am Ende anslassen. Ich sige das, was Sie

auslassen sollen, immer in Lautform vor, also fiir KA sage ich K und fiir ein ER sage ich R usw.

VL hakt rechts neben dem Wort an, ob die Aufgabe richtig gelost wurde (R=richtig, F=falsch).

In der Testphase wird keine Hilfestellung mehr gegeben.

e Fine einmalige Wiederholung des ganzen urspringlichen Wortes und des auszulassenden

Teiles ist gestattet.

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

ACHTUNG: Der Test bedarf einer eingehenden Vorbereitung! Lesen sie sich die Worter und
das Auszulassende mehrmals laut durch (manchmal ist es nicht einfach, das Auszulassende
deutlich zu artikulieren, z.B. ST oder RT oder FT. Bitte probieren Sie unbedingt den Test
vorher mit Bekannten aus.

Code:
BLOCK A
KUP(F) ROFQO BULD) ROFO  SURM) ROFQ
ERWIF(T) ROFO MELOR(N) ROFO ERMOL(T) ROFQO
BEGEHILM) RAFQ SEBEMAL(K) RAFQ MEBOWAUM) RAFQ
BLOCKB
(M)IND ROFO (KOLM ROFQ  (WIFT ROFQ
(W)OSTER ROFO  (KARFIB ROFO (GIRTOM ROFQO
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(K)AULTINOS

(KNAU

(IHROBEN

(P)RASTIGER

B(L)IM

GR)EIBEN

KMN)OFULBEN

ZO(VA)RKE

GE(WDRTEN

BOFT)KUL

MAL(FI)DEN

BA(LE)ND

RAFQ

RAFQA

RAOFQA

RAFQA

RAFQA

ROFQA

RAFQA

RAFQA

ROFQA

ROFQA

RAFQA

RAFQ

(B)EUFOLAN

BLOCKC

(TREM

(K)LUBEN

(KROLINGIT

TR)UM

K(L)USSE

B(R)AMETER

BLOCK D

GO(LU)GEN

KA(ST)LER

MO(RI)MUL

GRO(BA)NER

GR(AF)UN

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

(H)ENBERAL

(P)RIFT

(K)RATEL

(G)LIMORIT

KN)IM

Z(W)EUSCHEN

G()IMAKEN

MERA)TZEN

FERT)KE

ROS(AR)EN

HOMU)RT

KI(LO)ND

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU

RAFU
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