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Zusammenfassung

Die phonologische Bewusstheit wird aktuellen Erkenntnissen nach, als eine der wichtigsten
Préadikatoren fur den Schriftspracherwerb definiert. Der positive Effekt eines Trainings der
phonologischen Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb, wird in zahlreichen Studien belegt
(Lundberg et. al, 1988; Ziegler & Goswami, 2005; Schnitzler, 2008, 2010; Valtin, 2010).
Aufgrund dessen existieren verschiedene Trainingsprogramme zur phonologischen
Bewusstheit, die in der logopéadischen Praxis Verwendung finden. Jedoch besteht derzeit noch
kein Trainingsprogramm zur Forderung der phonologischen Bewusstheit, welches sich fur eine
intensive Therapie Uber einen kurzen Zeitraum eignet und sich somit auch im Rahmen des
Frahforderunterrichts von reguldren Grundschulen einsetzen lasst. Aus diesem Grunde
wurde in der vorliegenden Therapie-Effekt-Studie das Trainingsprogramm ,, Die
Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins Weltall “ entwickelt. Dieses Programm lie sich tGber
einen Zeitraum von fiinf Wochen durchfuhren und bot somit die Mdglichkeit, es innerhalb der
schulischen Fruhforderung durchzufuhren. Innerhalb dieses Programms wurde die
phonologische Bewusstheit, kombiniert mit der Phonem-Graphem-Zuordnung, trainiert. Ziel
dieser Studie war es aullerdem, das modifizierte Trainingsprogramm auf seine Effektivitat zu
uberprufen. Zu diesem Zweck wurden alle Kinder der ersten Schuljahre einer Aachener
Grundschule auf Defizite im Bereich der phonologischen Bewusstheit getestet. Folglich wurden
12 Kinder selektiert, die unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielten und somit Defizite auf
diesem Gebiet aufwiesen. Die selektierten Kinder wurden schlielich fiinf Wochen lang, im
Rahmen der schulischen Friihférderung, mit dem modifizierten Trainingsprogramm geférdert.
Vor und nach dem Training durchliefen die Kinder jeweils eine Testphase mit dem ,, Rundgang
durch Horhausen* (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004), dem ,,Salzburger Lese- und
Rechtschreibtest“ (Landerl, Wimmer & Moser, 2006) und dem ,, Lauttreuen Bildertest der
Phonemstufe 1 (Reuter- Liehr, 2001). Mit diesen Testungen wurden die Leistungen im Bereich
der phonologischen Bewusstheit, der Lesekompetenz und der Rechtschreibkompetenz, sowohl

vor als auch nach der Forderung, Gberprift.

Die Analysen der Ergebnisse zeigten signifikante Verbesserungen sowohl im Bereich der
phonologischen Bewusstheit, als auch im Bereich der Lese-Rechtschreibkompetenzen, nach

Beendigung des Trainings.
Schlusselworter:

LRS - Phonologische Bewusstheit — LRS-Risikokinder — Frihforderung — Lese-
Rechtschreibfahigkeiten
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Einleitung 1

1. Einleitung
Kommunikation ist ein wichtiger Aspekt des menschlichen Lebens. Ein Teil davon ist die
Schriftsprache, die im Alltag nahezu stdndig gebraucht wird, weshalb ihr ein zentraler
Stellenwert obliegt, sei es in der Arbeitswelt, in der Schule oder im privaten Bereich. Die
Entwicklung der Schriftsprache ist folglich eine grundlegende Voraussetzung fir den
schulischen und beruflichen Werdegang. Jedoch verlauft der Erwerb der Schriftsprache nicht
bei allen Kindern problemlos. So gibt es ca. 4-8% der deutschen Grundschulkinder, die der
komplexen kognitiven Aufgabe des Schriftspracherwerbs nicht gerecht werden kénnen und

eine Lese-Rechtschreibstorung entwickeln (Berendes, et al., 2010).

Bei einer Lese-Rechtschreibstérung (LRS) handelt es sich um eine umschriebene
Entwicklungsstérung, deren Kernsymptome grofRe Schwierigkeiten beim Erwerb des Lesens
und Schreibens umfassen und bis ins Erwachsenenalter fortbestehen kdnnen (Schulte-Kdrne,
2001).

Sowohl die soziale als auch die schulische Entwicklung der Betroffenen werden trotz
ausreichender Unterrichtung und kognitiver Fahigkeiten auf dem Gebiet des
Schriftspracherwerbs insoweit beeintrachtigt, dass einfachste Worter nicht gelesen und/oder
geschrieben werden kénnen. Hinzu kommen haufig psychische Begleitsymptome in Form von

Angsten, Depressionen und Verhaltensstorungen (Schulte-Kérne & Remschmidt, 2003).

In Deutschland liegt die Pravalenz der LRS bei circa 5 % unter den Kindern und Jugendlichen,
wobei Jungen zwei- bis dreimal so haufig wie Madchen unter einer Lese-Rechtschreibschwache
leiden (Schulte-Korne, 2001). Hinsichtlich der Pravalenz sind jedoch unterschiedliche
prozentuelle Angaben vorzufinden, was sicherlich auf die verwendeten diagnostischen
Kriterien fur eine Lese-Rechtschreibstérung und die verschiedenen Diagnostikinstrumente

zurlickzufuhren ist (Schulte-Kdérne & Remschmidt)

Entgegen der stets aufkommenden Annahme, dass eine LRS mit zunehmendem Alter
verschwinde und sich mit dem Beginn der Pubertét bestehende Schwierigkeiten auf dem Gebiet
des Rechtschreibens und des Lesens verringern wirden, konnte in der Vergangenheit unter
anderem von Klicpera et al. (2010) bewiesen werden, dass diese Schwierigkeiten sehr

entwicklungsstabil sind.

Die Entwicklung der Schriftsprachfahigkeiten sowie der Schriftspracherwerb verlaufen von

Kind zu Kind unterschiedlich, weshalb keinerlei vorgeschriebene Verlaufsnorm gegeben ist.
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Jedoch konnen viele der anfanglichen Probleme auf diesem Gebiet von den meisten Kindern

bis zum Ende des ersten Schuljahres tiberwunden werden (Klicpera, C et al., 2006).

All diejenigen, denen es nicht gelingt, diese Schwierigkeiten bis zum Ende der zweiten Klasse
selbststandig zu tberwinden, bendtigen in den meisten Fallen Forderung auf dem Gebiet des
Lesens und Rechtschreibens (Klicpera et al., 2006).

Doch wo gilt es nun mit der Férderung dieser Kinder anzusetzen und wann ist Frihférderung
indiziert? Dies l&sst sich schnell und aussagekraftig mithilfe verschiedener
Diagnostikinstrumente der LRS feststellen. Es werden ein normierter Rechtschreibtest, ein
Lesetest und ein Intelligenztest durchgefiihrt (Albert, 2010). Anschlielend gilt es diese
Ergebnisse auszuwerten und eine vorliegende LRS zu ermitteln. Um eine méglichst frihzeitige
Forderung der Risikokinder einer LRS zu ermdglichen, ist es von groRer Bedeutung, diese
bereits im Vorschulalter zu ermitteln. Es gibt demnach auch standardisierte Verfahren zur
Friherkennung einer LRS, die bereits im Kindergarten angewandt werden kénnen. Diese
Verfahren zeigen, dass sich schwache Leistungen in diesen Bereichen bereits prognostizieren

lassen (Jansen et al. 2002).

Kindern und Jugendlichen mit einer LRS mangelt es an Fahigkeiten, lautsprachliche
Informationen korrekt zu verarbeiten, weswegen sie nicht in der Lage sind, Laute, Silben und
Reime zu erkennen, zu verwenden und/oder diese im Arbeitsgedachtnis zu speichern. Diesen
kognitiven Prozess der Lautanalyse bezeichnet man auch als ,,phonologische Bewusstheit*,
welche zweifelslos von groRer Bedeutung fur den Schriftspracherwerb ist und als ein wichtiger
Pradikator gilt (Klicpera et al.). Stock et. al beschreiben die Relevanz der phonologischen
Bewusstheit und deren Forderung folgendermalen:

"Es kann davon ausgegangen werden, dass ein grof3er Prozentsatz lese- rechtschreibschwacher

Grundschulkinder ein gravierendes Defizit im phonologischen Bereich aufweist, das durch die
gezielte Férderung zu Uberwinden ist." (Stock et al, 2003).

Ebenso beschéftigt sich Suchodoletz (2006) mit der Effektivitat der Lese-Rechtschreib-
therapien und stellt hiermit die Relevanz dieser heraus.

,,Probleme beim Lesen und Schreiben gefihrden den Schulerfolg eines Kindes und damit
dessen soziale Entwicklungschancen. Eine friihzeitige und konsequente Forderung und
Behandlung von Kindern mit Legasthenie sind deshalb dringend geboten. [...] Bevor eine
auBerschulische Forderung eingeleitet wird, sollten die Moglichkeiten von Seite der Schule
ausgeschopft werden. [...] Effektive LRS-Programme orientieren sich an den Stufen des
normalen Schriftspracherwerbs. Auf der ersten Stufe werden Vorlauferfertigkeiten fur das
Lesen und Schreiben trainiert. Die Fahigkeit, den Sprachfluss in Worter, Silben und Laute zu
untergliedern und die Lautstruktur von Wortern bewusst wahrzunehmen (phonologische
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Bewusstheit), wird durch Ubungen zum Silbensprechen und Lautieren gefestigt. “ (Suchodoletz,
2006).

Wie das oben aufgefiihrte Zitat zeigt, ist der friilhe Schriftspracherwerb von grof3er Bedeutung
fir die weitere schulische Entwicklung. Bei legasthenen Kindern, die zundchst unaufféllig
scheinen, bringt der Nichterwerb der Schriftsprache Synergieeffekte mit sich, da sich Probleme
beim Lesen und Schreiben zudem auf das Verstandnis und folglich auf die Leistung in anderen

Fachern auswirken.

Die Aufgabe reguléarer Grundschulen (spezielle Foérderschulen ausgeschlossen) besteht darin,
den Kindern den Schriftspracherwerb zu vermitteln. Demzufolge obliegt auch ihr mitunter die
Verantwortung, bei auftretenden Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, individuell zu férdern
(Deutscher Bundesverband fir Logopédie, 2013). Durch eine solche Foérderung der
Wahrnehmung der lautlichen Struktur kdnnen spatere Schriftsprachfahigkeiten verbessert und
somit auch die schulischen Leistungen in den ersten drei Grundschuljahren positiv beeinflusst
werden (Schulte-Kdrne, 2001).

In der vorliegenden Arbeit soll mittels einer Therapie-Effektstudie untersucht werden, ob die
Forderung der phonologischen Bewusstheit von Risikokindern des ersten Schuljahres, tber
einen Therapiezeitraum von finf Wochen, eine signifikante Verbesserung der phonologischen
Bewusstheit erzielen kann. Es soll, anders als vorab bereits erwéhnt, nicht bis zum Ende des
zweiten Schuljahres gewartet werden bis mit der Forderung begonnen wird, sofern bereits im
ersten Schuljahr Defizite auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit identifiziert und

aufgearbeitet werden kdnnen.
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2. Theoretischer Hintergrund
In dem folgenden Kapitel werden Begrifflichkeiten der LRS néher erldutert und definiert.
Aullerdem werden Erklarungsansdtze der LRS geliefert und Vorauslauferfahigkeiten des
Schriftspracherwerbs herausgestellt. In diesem Zusammenhang wird die phonologische

Bewusstheit hervorgehoben, da diese in der vorliegenden Effektstudie zentral steht.

2.1. Was ist eine Lese-Rechtschreibstérung?

In der Literatur werden verschiedene Definitionen Uber die LRS geliefert. Die
Weltgesundheitsorganisation der Vereinten Nationen (WHO) definiert die LRS in ihrem
Internationalen Klassifikationskatalog psychischer Stérungen (ICD-10).

"Das Hauptmerkmal ist eine umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigung in der
Entwicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das Entwicklungsalter, Visusprobleme
oder unangemessene Beschulung erkléarbar ist. Das Leseverstandnis, die Fahigkeit, gelesene
Worte wieder zu erkennen, vorzulesen und Leistungen, fur welche Lesefahigkeit nétig ist,
konnen samtlich betroffen sein. Bei umschriebenen Lesestdrungen sind Rechtschreibstérungen
haufig und persistieren bis in die Adoleszenz, auch wenn einige Fortschritte im Lesen gemacht
werden. Umschriebenen Entwicklungsstérungen des Lesens gehen Entwicklungsstorungen des

Sprechens voraus. Wahrend der Schulzeit sind begleitende Stérungen im emotionalen und
Verhaltensbereich haufig.” (Dilling et al., 2008)

Hierbei konnen Rechtschreibstérungen durchaus separat stehen:

"Es handelt sich um eine Stérung, deren Hauptmerkmal in einer umschriebenen und
bedeutsamen Beeintrachtigung der Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten besteht, ohne
Vorgeschichte einer Lesestorung. Sie ist nicht allein durch ein zu niedriges Intelligenzalter,
durch Visusprobleme oder unangemessene Beschulung erklarbar. Die Fahigkeiten, mindlich
zu buchstabieren und Worter korrekt zu schreiben, sind beide betroffen.” (Dilling et al., 2008)

Demnach kann erst von einer umschriebenen Lese-Rechtschreibstérungen gesprochen werden,
wenn keine isolierte Rechtschreibstérung besteht und wenn auszuschlieRen ist, dass die
Leistungen des Kindes unter dem Niveau liegen, welches in Relation zum Lebensalter oder der
schulischen Reife zu erwarten wére (Schnitzler, 2008). Des Weiteren gilt es bei der Diagnose
auszuschlielen, dass die Schriftspracherwerbsprobleme keine Folge einer Intelligenz-
minderung oder HOr- und/ oder Sehproblemen ist. (Schnitzler, 2008; Schulte-K6rne & Bruder,
2010). Ferner kann die dauernde Diskrepanz zwischen Leistungen in der Schriftsprache und

anderen Lernleistungen ein Indiz darstellen (Brandenburger & Klemenz, 2009).

Die umschriebene LRS kennt multifaktorielle Ursachen. Die zahlreiche Literatur tber LRS
beschreibt, dass die Manifestation eines phonologischen Defizits als Hauptursache fiir eine LRS
betrachtet wird. Hinzu kommen weitere Faktoren wie verschiedene Umwelteinfliisse, eine
genetische Disposition oder visuelle bzw. sprachliche Verarbeitungsprobleme (Schnitzler,

2008). Gibt es also Risikofaktoren, wie ein phonologisches Defizit und/oder genetische
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Dispositionen, kann es als sinnvoll erachtet werden (préaventiv) die Vorauslauferfahigkeiten des
Schriftspracherwerbs mittels logopadischer Therapie oder einem speziellen Schultraining zu
fordern. Als Vorauslauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs sind die physiologische
Sprachentwicklung, die Funktion des Kurzzeitspeichers sowie die phonologische Bewusstheit
zu nennen (Brandenburger & Klemenz, 2009). Liegt bereits eine umschriebene, diagnostizierte
LRS vor, kann auch diese durch entsprechende Therapie kompensiert werden. In der Regel
steht in einem solchen Training zu Beginn die phonologische Bewusstheit zentral, da diese an
der Basis des Schriftspracherwerbs steht (Schnitzler, 2008). Hierbei gibt die Férderung der
phonologischen Bewusstheit jedoch keine alleinige Garantie fir einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb. Vielmehr gilt es, die Forderung der phonologischen Bewusstheit
frihestmdglich mit einem Phonem-Graphem-Training zu kombinieren, da die phonologische
Bewusstheit zwar eine notwendige Bedingung des Schriftspracherwerbs ist, jedoch keine
hinreichende Bedingung darstellt. Die Effektivitat eines kombinierten Trainings postulierten
Hatcher et al. (1994) als Ergebnis ihrer Langsschnittstudie, mit der ,,phonological-linkage-
Hypothese* (Rothe, 2007). Diese besagt, dass ein kombiniertes Training der phonologischen
Bewusstheit und Phonem-Graphem-Zuordnungsiibungen nachgewiesen effektiver ist, als ein
Training bestehend aus der phonologischen Bewusstheit oder der Phonem-Graphem-
Zuordnungsubungen. Dies wird auch in aktuellen Meta-Analysen bestétigt (Galuschka et. al,
2014).

2.1.1. Abgrenzung der Begrifflichkeiten

Sowohl national als auch international werden verschiedene Bezeichnungen rund um die
Schriftsprachschwierigkeiten verwendet. So stoRt man regelméaRig auf Begrifflichkeiten wie
Dyslexie, Legasthenie, Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, Lese-Rechtschreibschwache und
Lese-Rechtschreibstérungen (Bundesverband Legasthenie und Dyskalkulie, 2013). Wahrend
die Begrifflichkeit Lese-Rechtschreibstorung erst nach diagnostizierter Testung verwendet
werden kann (Bundesverband Legasthenie und Dyskalkulie, 2013), werden die Begriffe Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und Lese-Rechtschreibschwéche vorwiegend bei Auffalligkeiten
im Bereich der Schriftsprache verwendet, bei denen man davon ausgehen kann, dass Sie durch
adéquate Forderung behoben werden kénnen. Dies ist insofern relevant fiir die Studie, da hier
mit Kindern gearbeitet wird, die bereits Auffalligkeiten im Bereich der Schriftsprachfahigkeiten
aufweisen, jedoch noch keine diagnostizierte umschriebene Lese-Rechtschreibstérung gegeben
ist. Die Begriffe Dyslexie und Legasthenie gehdren zwar beide dem Stérungsbild der

,2umschriebenen Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten (F81)“ an, jedoch gibt die



Theoretischer Hintergrund 6

WHO ebenso verschiedene Definitionen und Merkmale in der Beschreibung der jeweiligen

Storungsbilder an (Bundesverband fur Legasthenie und Dyskalkulie, 2013).

2.2. Ursachen der Lese-Rechtschreibstérung

2.2.1. Erklarungsansatze

Die Entwicklung einer Lese-Rechtschreibstorung kennt multifaktorielle Ursachen, Gber die
verschiedene Theorien vorherrschen. Ramus et al. (2003) haben in einer ,,multiple Case* Studie
die drei fihrenden Theorien zur Entwicklung einer LRS Uberprift. Ein Erklarungsansatz geht
von einer ,,magnozellularen Dysfunktion* aus. Dieser schlie3t Defizite in der visuellen und
auditiven Informationsverarbeitung ein. Demnach kénnen visuelle und/oder akustische Reize
nicht adaquat reprasentiert oder verarbeitet werden (Ramus et al., 2003). Ein weiterer
Erklarungsansatz fur die LRS ist die ,,Kleinhirn-Theorie*. Dysfunktionen im menschlichen
Kleinhirn fiihren demnach zu kognitiven Defiziten, die Lese-Rechtschreibschwierigkeiten mit
sich bringen kdnnen (Ramus et al., 2003). Als wichtigster Erklarungsansatz wird das Defizit
der ,,phonologischen Informationsverarbeitung“ herausgestellt. Es handelt sich hierbei um
Beeintrachtigungen in der ,,Darstellung®, ,,.Speicherung und dem ,,Abruf* von Sprachlauten.
Der Erwerb der ,,Graphem-Phonem-Korrespondenz® findet unzureichend statt und bringt
wiederum erhebliche Probleme mit dem Erwerb der Lesekompetenz mit sich. Ramus et al.
(2003) fuhren an, dass diesen Beeintrachtigungen eine angeborene Dysfunktion der
linkshemispharischen perisylvischen Hirnregion zu Grunde liegt. Dieser Bereich des
menschlichen Hirns sorgt fiir die phonologische Reprasentation und die Verbindung zwischen
Phonemen und Graphemen. Grande et al. (2010) verweisen weiterhin auf Auffalligkeiten im
Bereich der taktilen und motorischen Entwicklung sowie auf Defizite der Aufmerksamkeit und
Automatisierung. Dariiber hinaus teilen Grande et al. (2010) die Lese-Rechtschreibstérung in
drei verschiedene Storungsmuster auf. Das erste Stdrungsmuster wird nach Grande et al. (2010)
mit schwachen Leistungen insbesondere in phonologischen und visuellen Aufgaben, sowie in
Lautdifferenzierungsaufgaben beschrieben. Das zweite Storungsmuster hingegen zeichnet sich
durch eine isolierte Stérung der phonologischen Bewusstheit aus. Das dritte Stérungsmuster

wird in erster Linie von einer Schwache der visuellen Aufmerksamkeit gekennzeichnet.

2.2.2. Genetische Faktoren

Mithilfe von molekulargenetischen Untersuchungen wurde bewiesen, dass genetische Faktoren
eine bedeutende Rolle in der Entstehung der LRS darstellen (Grimm, 2011; Williams &
O'Donovan, 2006). So werden polygenetische Ursachen in Bezug auf die Chromosomen 2,3,6
und 18 vermutet (Spijkers, 2006). Lese-Rechtschreibschwierigkeiten treten daher in Familien
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gehduft auf, meist sind sogar mindestens ein oder beide Elternteile betroffen. Auch das
Wiederholungsrisiko flr Geschwister liegt bei ca. 27-45% (Grimm, 2011).

2.2.3. Neurologische Faktoren

Neben genetischen Faktoren werden mitunter neurobiologische und neuropsychologische
Faktoren flr die Entstehung einer LRS verantwortlich gemacht (Spijkers, 2006). Dies basiert
auf der Annahme, dass Menschen mit LRS abweichende Hirnmuster bei der Prasentation von
akustischen oder visuellen Reizen sowie abweichende Aktivierungsmuster der GroRhirnrinde
wéhrend des Lesens aufweisen. Es scheint, dass sprachverarbeitende Hirnareale nicht synchron
arbeiten und nicht ausreichend vernetzt sind. AuRerdem werden Defizite in der Verarbeitung
von schnell aufeinander folgenden Reizen festgestellt (Spijkers, 2006). In diesem
Zusammenhang ist auch das ,,phonologische Arbeitsgedachtnis* zu erwéhnen (Brandenburger
& Klemenz, 2009). Die Fahigkeit, phonologische Informationen festzuhalten, ist eine
notwendige Voraussetzung fiur die ,,Phonem-Graphem-Konversion“. Um den bestehenden
Phonemen die jeweiligen Grapheme zuordnen zu konnen, missen auditiv oder visuell
dargebotene Informationen kurzfristig im phonologischen Arbeitsgedachtnis gehalten werden.
Ist dies nicht mdglich, kommt es zu Schwierigkeiten, Gehortes fur kurze Zeit bzw.
Informationen exakt zu speichern. Als Folge hieraus haben Menschen mit einem
unzureichenden phonologischen Arbeitsgedachtnis erhebliche Schwierigkeiten damit, einzelne
Phoneme innerhalb von Wortern zu erkennen und diesen Phonemen wiederum die korrekten

Grapheme zuzuordnen (Kiese-Himmel, 2011).

2.2.4. Sprachentwicklungsfaktoren

Weiter ist zu erwahnen, dass die Entstehung einer LRS in enger Relation mit einer vorhandenen
Sprachentwicklungsverzdgerung steht. So entwickeln rund 25% der Kinder, bei denen sich im
Alter von 18-24 Monaten eine Sprachentwicklungsverzégerung manifestiert (fehlendes
Uberschreiten der 50-Wort-Grenze, keine Verwendung von Zweiwort-Satzen), eine Lese-
Rechtschreibschwéche (Spijkers, 2006).

2.2.5. Umweltfaktoren

Nicht zuletzt gilt es die hdusliche Lesesozialisation sowie die allgemeinen Umweltfaktoren zu
nennen. Sprecharmes Milieu, unzureichende Beschulung oder unsystematische Lese-
lernmethoden kodnnen die Entwicklung einer LRS begtnstigen (Blanz et al., 2006). Hierbei
spricht man auch von familienbedingten Beeintrachtigungen (Albert, 2010). Kinder aus
schwécheren sozialen Schichten haben Studien zufolge ein erhthtes LRS-Risiko, aufgrund von

regelméBigem, unkontrolliertem Fernsehkonsum und mangelnden Leseerfahrungen (Spijkers,
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2006). Kritiker geben jedoch zu bedenken, dass soziokulturelle und sozio6konomische Griinde
nicht nur Einfluss auf die Lese-Rechtschreibentwicklung haben, sondern ebenso allgemeine
Verhaltensauffalligkeiten mit sich bringen (Albert, 2010).

Neuro-
psychologische
/ biologische
I Ircachen

Lese-
Rechtschreib-
Storung

Sprach-
entwicklung

Abbildung 2.1: Darstellung der Ursachen einer LRS, eigene bildliche Darstellung

2.3. Vorauslauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs

Ausgehend von den genannten Ursachen einer LRS werden von Brandenburger & Klemenz
(2009) die drei notwendigen Vorauslauferfahigkeiten fur das erfolgreiche Lesen und Schreiben
aufgefiinrt. Die unzureichende Entwicklung der Vorauslauferfdhigkeiten kann zu einem
erhohten Risiko auf LRS filhren. Anzuraten ist aus diesem Grunde stets die Uberpriifung der
Vorauslauferfahigkeiten (Wittmann & Pdppel, 2001). Diese drei Vorauslauferfahigkeiten fur
den Schriftspracherwerb werden im Folgenden naher erléautert.

2.3.1. Die physiologische Sprachentwicklung

Da die Schriftsprachfahigkeiten einen direkten Bezug zu den allgemeinen sprachlichen
Féhigkeiten haben, konnen diese von Defiziten in der allgemeinen sprachlichen Entwicklung
beeinflusst werden. Explizit wird hiermit die phonologisch-phonetische Entwicklung gemeint,
die wiederum fir die Entwicklung der Lautbildung und der Lautverwendung steht. So ist

bekannt, dass Kinder mit einer Manifestation von physiologischen Sprachentwicklungs-
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defiziten ein groReres Risiko auf die Entwicklung einer LRS haben (Schnitzler, 2008).
Hinsichtlich einer LRS, gilt es jedoch vor allem die phonologischen Defizite herauszustellen.
Hilfreich fur die Betrachtung und Analyse verschiedener phonologischer Defizite, ist das
differenzierte Klassifikationsschema von Fox, welches die gewdhnliche Lautentwicklung und
dariiber hinaus die pathologischen oder idiosynkratrischen Prozesse herausstellt. Die
Entwicklung der phonologischen Fahigkeiten steht insofern in Relation zu einer LRS, als dass
sich das Kind nicht nur mit der Wortbedeutung befasst, sondern auch mit der Wortform, in dem
es lernt, welche bestehenden Laute es gibt und welche Laute einen Bedeutungsunterschied

herbeifuhren und folglich zu unterscheiden sind (Schnitzler, 2008).

2.3.2. Die altersgemaRe Entwicklung der Kurzzeitspeicher

., Um ein sicherer Leser zu werden, ist es nicht wichtig, Worter lesen zu kénnen, sondern zu
wissen, wie man Worter liest. ** (Brandenburger & Klemenz, 2009).

Mit zunehmender Schreiberfahrung sollten sich Wortformen im ,mentalen Lexikon*
festsetzen, sodass nicht jeder Laut einzeln analysiert werden muss, sondern wahrend des freien
Schreibens, aus dem ,,graphematischen Outputlexikon® abgerufen werden kann. Wéhrend des
Lesens erkennt das ,,graphematische Inputlexikon* die Wortformen ganzheitlich. So lassen sich
Worter auch dann im Ganzen lesen, wenn einzelne Grapheme vertauscht sind (Brandenburger

& Klemenz, 2009). Fir diese Fahigkeit ist das Gedéachtnis von zentraler Bedeutung.

: Kurzzeitge- Langzeitge-
Senso_rlsches dachtnis dachtnis
Register/ (KZG)/ (LZG)
Ultrakurz- Arbeitsge-
Umwelt/ zeitgedéacht- DEISY -
et e dachtnis Uberdauern_de
. -Erhaltende Reprasentation
-Visuell . .
" Wiederholung (deklarativ,
-Auditiv .
“Takiil -Elaborierende prozedural,
Wiederholung perzeptuell)

Abbildung 2.2: Zweikomponenten Modell nach Buttner, 2003; Brandenburger & Klemenz, 2009

Das Zweikomponenten Modell nach Buttner stellt das Langzeitgedachtnis und das
Kurzzeitgedachtnis als die wichtigsten Komponenten des Geddachtnisses heraus. Das
Ultrakurzzeitgedachtnis dient allein dazu, ankommende Inputs anzunehmen und daraus zu
selektieren, welche Informationen relevant und somit weiterzugeben sind (Brandenburger &
Klemenz, 2009). Relevante, aufgenommene Informationen werden im Anschluss
bereitgehalten, um Sie wiederum an das Kurzzeitgedachtnis weiterzugeben. Aktuelle, als
wichtig erachtete Wahrnehmungen werden vom Kurzzeitgedédchtnis (KZG) gespeichert

(Pickenhain, 2003). Mit anderen Worten finden hier alle mentalen und bewussten Aktivitaten
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statt. Dieser ,,mentale Speicher, oder ,,Kurzzeitspeicher* ist nun relevant fiir das VVerstehen der
Sprache insofern, als dass die Informationen solange im KZG gehalten werden miissen bis eine
Verkniipfung mit dem Langzeitgedachtnis (LZG), auch ,,semantisches Gedéachtnis* genannt,
hergestellt ist und die Informationen dadurch im Gedachtnis verankert werden kdnnen
(Brandenburger & Klemenz, 2009).

Baddeley hat das KZG mit seinem Arbeitsgedéchtnismodell (Abbildung 2.3) in drei
Komponenten unterteilt, um es in seinen Einzelheiten exakt darstellen zu kénnen. Demnach
wird das KZG unterteilt in die ,zentrale Exekutive®, welche Kontroll- und
Koordinationsaktivitaten durchfuhrt und vorwiegend im préfrontalen Kortex anzusiedeln ist
(Warnke, Hemminger & Plume, 2004), den ,,radumlich-visuellen Skizzenblock®, der fir das
Speichern von visuellen- und rdaumlichen Informationen verantwortlich ist und die
,,phonologische Schleife“, welche die sprachlichen Informationen speichert und analysiert
(Brandenburger & Klemenz, 2009).

Artikulatorische Schleife

Réuthh- Zentrale Rehearsal
visueller Bkt
Skizzenblock xekutve

Phonologischer Buffer

Abbildung 2.3: Das Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley, 2000; Brandenburger & Klemenz, 2009

Dieses Modell wurde spéter, im Jahr 2000, um den ,.episodischen Buffer« erweitert. In diesem
werden Reprasentationen aus dem Kurzzeit-, und Langzeitgedachtnis zu Gedéachtnisepisoden
integriert (Bormann, 2010). Betrachtet man das Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley in
Relation zu einer LRS, wird vor allem der ,,phonologischen Schleife eine bedeutende Rolle
zuteil. Diese ist folglich fur die vorliegende Studie relevant und findet daher nahere
Erlauterung. Die ,,phonologische Schleife* ist anzusiedeln im linken Temporallappen und
besteht aus einer aktiven und einer passiven Komponente. Die passive Komponente stellt der
,phonologische Buffer“ dar, welcher hauptsachlich im Gyrus angularis und Gyrus
supramarginalis (auch ,,Lese-Rechtschreibzentrum®™ genannt) zu lokalisieren ist (\Warnke,
Hemminger & Plume, 2004) und Informationen lediglich einige wenige Sekunden lang
aufrechterhalten kann. Daraufhin werden im ,,Rehearsal, welches subvokales Artikulieren
ermoglicht, aufgenommene Informationen kontinuierlich wiederholt. Aktiv kommt schliellich
die ,,artikulatorische Schleife* wéhrend der Sprachproduktion zum Einsatz (Brandenburger &

Klemenz, 2009). Sie ist vornehmlich im prédmotorischen Kortex und dem Broca-Areal



Theoretischer Hintergrund 11

anzusiedeln (Warnke, Hemminger & Plume, 2004). Studien zeigen, dass bei Kindern mit einer
LRS Defizite phonologischer und zentralexekutiver Art vorliegen, wahrend der ,,raumlich-
visuelle Skizzenblock* hierbei keine Rolle zu spielen scheint (Schuchardt et. al, 2006;
Gathercole et al., 2006; Bormann, 2010). Auch die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses spielt
eine essenzielle Rolle flr das Lesen und Schreiben. Diese Kapazitat lasst sich anhand der
,,maximalen Itemanzahl in zwei Sekunden ermitteln (Hasselhorn & Grube, 2003) und nimmt
fir gewohnlich zundchst bis zum Jugendalter zu, jedoch ab dem Jugendalter wieder ab
(Brandenburger & Klemenz, 2009). Sie ist bei Kindern mit einer umschriebenen LRS deutlich
begrenzt (Hasselhorn & Grube, 2003).

2.3.3. Die phonologische Bewusstheit

,,Die phonologische Bewusstheit bezeichnet die metalinguistische Fdhigkeit die lautliche
Struktur der gesprochenen Sprache zu analysieren und zu manipulieren ohne auf die Bedeutung
des zu analysierenden sprachlichen Materials einzugehen “ (Tunmer & Hoover 1992, zitiert
durch Schnitzler, 2008).

Allgemein kann die phonologische Bewusstheit als die kognitive Fahigkeit sich mit
sprachlichen Struktureinheiten auseinander zu setzen, angesehen werden (Schnitzler, 2008).
Die phonologische Bewusstheit kann weiterhin unterteilt werden in die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinn sowie die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn (Weinrich
& Zehner, 2011). Unter der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn versteht man die
Bewusstheit fiir groBere sprachliche Einheiten (Weinrich & Zehner, 2011), wie zum Beispiel
die sprechrhythmischen F&higkeiten und die Gliederung des Sprechstromes (Forster &
Martschinke, 2008). Hierzu z&hlen etwa die Zerteilung von Wortern in Silben sowie die
Reimerkennung. Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn meint die Bewusstheit der
kleinsten sprachlichen Bestandteile, namlich die der Laute (Weinrich & Zehner, 2011) Hierzu
zahlen beispielsweise die ,,Phonemanalyse*, die ,,Phonemsynthese*, die ,,Manipulation von
Phonemen* und die ,,Gliederung von Phonemfolgen* (Forster & Martschinke, 2008). Die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinn wird erst nach der Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn entwickelt, meist folgend auf die ersten

Erfahrungen mit dem orthographischen System (Stock et al, 2003).

2.3.3.1. Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit

Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit lasst sich unterteilen in die ,,implizite
Bewusstheit und in die ,.explizite Bewusstheit“. Zundchst bildet sich das Operieren mit
grolieren phonologischen Einheiten heraus, die sogenannte ,,implizite Bewusstheit* (Ptok et al.,
2007). Die Entwicklung der ,,impliziten Bewusstheit verlduft wiederum in drei Ebenen. Als
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Erstes lernen die Kinder auf der ,,Silbenebene* Silben zu ,,identifizieren*, zu ,,lokalisieren* und
diese mittels sprechbegleitenden Klatschens zu ,,segmentieren* (Jahn, 2007). Im Anschluss
lernen die Kinder auf der ,,Reimebene* Reime zu ,,identifizieren* und selbststandig zu bilden.
Schliel’lich erreichen die Kinder die ,,Onset-Ebene®, wobei sie lernen, Silben-Onsets zu
identifizieren* und Alliterationen zu bilden (Jahn, 2007). Die Entwicklung der ,,impliziten
Bewusstheit findet in der Regel ab dem Vorschulalter statt (Schnitzler, 2008). Mit Schuleintritt
entwickelt sich die ,,implizite Phonemebene, wobei die Kinder lernen Phoneme zu
identifizieren* und zu ,,lokalisieren‘. Hierbei findet die ,,implizite Bewusstheit langsam ihren
Ubergang zur ,expliziten Bewusstheit“. Die Kinder beginnen die Sprache bewusst
wahrzunehmen und spater auch Phoneme zu ,segmentieren®, ,synthetisieren® und
,manipulieren*. (Siegmuller & Bartels, 2010). Die ,,explizite Bewusstheit* meint das Operieren
mit kleineren und somit komplexeren sprachlichen Einheiten (Ptok, 2007). Diese entwickelt
sich dann im Verlauf der Grundschulzeit iber die zwei weiteren Ebenen. Zunéchst entwickelt
sich die ,.explizite Silbenebene®, wobei die Kinder Silben nun bewusst ,,segmentieren®,
,,Synthetisieren® und ,,manipulieren* kdnnen. Zuletzt lernen die Kinder auf der ,.expliziten
Onset-Reimebene* die bewusste ,,Segmentierung‘, ,,.Synthese* und Manipulation* von ,,Onset-
Reimeinheiten (Siegmuller & Bartels, 2010). Die Abbildung 2.4 veranschaulicht die
beschriebenen Entwicklungsstadien der phonologischen Bewusstheit nach Frohlich et al.
(2010).

Weitere phonologische - Engere phonologische
Bewusstheit Bewusstheit

GrofBere sprachliche Kleinere sprachliche

Einheiten |:> Einheiten

(Silben-Onset-Reime) (Phoneme)

Implizite Bewusstheit ‘ Explizite Bewusstheit

Abbildung 2.4:Der Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit nach Frohlich et al., 2010

2.3.3.2. Die phonologische Bewusstheit und der Schriftspracherwerb
In einigen Studien ist die Korrelation zwischen der phonologischen Bewusstheit und der
Schriftsprachentwicklung nachgewiesen worden (Roth & Schneider, 2002; Stock et al. 2003;

Valtin 2010). Man geht hierbei von einer reziprok-kausalen Wirkung aus, in dem sich die
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Leistungen der phonologischen Bewusstheit und der Schriftsprachfahigkeiten gegenseitig
beeinflussen (Rothe, 2007). Einerseits gilt die phonologische Bewusstheit als grundlegende
Voraussetzung fir den Schriftspracherwerb und andererseits kann sie sich mit dem Erwerb der
Schriftsprache auf komplexerer Ebene weiter entwickeln (Schnitzler, 2008). Schnitzler
unterscheidet in diesem Kontext drei grundsatzliche Hypothesen, die es bei der vorliegenden
Effektstudie zu berlcksichtigen gilt. Die ,,Voraussetzungshypothese® besagt, dass die
phonologische Bewusstheit eine wesentliche und notwendige Voraussetzung fir den
Schriftspracherwerb  darstellt. So gehort die phonologische Bewusstheit zu den
Vorauslauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs. Die Relevanz der phonologischen
Bewusstheit als Vorauslauferfahigkeit wurde ebenso in vielen weiteren Studien und
wissenschaftlichen Werken unterstrichen (Schnitzler, 2008; Brandenburger & Klemenz, 2009;
Stock et al., 2003; Valtin, 2010). So ist es fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb
notwendig, die Graphem-Phonem-Zuordnung zu beherrschen, was bedeutet, dass
lautsprachliche Informationen ,,analysiert und ,,Synthetisiert™ werden kénnen (Rothe, 2007).
Die phonologische Bewusstheit wird nach der ,,Konsequenzhypothese* als Folge bzw.
Nebenprodukt des Lesens und Schreibens angesehen. Sie stellt nicht nur eine Voraussetzung
fir den Schriftspracherwerb dar, sondern wird auch selbst positiv. von der
Schriftsprachentwicklung beeinflusst. So bringt die Einsicht in die alphabetische Orthographie
durch zunehmende Schriftsprachkenntnisse mit sich, dass auch die Entwicklung der
Phonologischen Bewusstheit vorangetrieben wird (Beyer, 2009). Die ,,Interaktionshypothese*
besagt, dass die phonologische Bewusstheit nicht allein als \Voraussetzung fir den
Schriftspracherwerb oder als Konsequenz des Schriftspracherwerbs zu betrachten ist. Vielmehr
stehen die phonologische Bewusstheit und die Schriftsprachfahigkeiten in Wechselwirkung
zueinander. Die ,,Interaktionshypothese* kombiniert demnach die ,,VVoraussetzungshypothese
mit der ,,Konsequenzhypothese®, da zunachst die phonologische Bewusstheit als notwendige
aber nicht als hinreichende Bedingung der Schriftsprachfahigkeiten angesehen wird
(Schnitzler, 2008). Daraus hingegen entsteht die ,,Konsequenzhypothese®, welche der
Entwicklung der alphabetischen Orthographie positiven Effekt auf die phonologische
Bewusstheit  zuschreibt, die dann wiederum einen positiven Effekt auf die
Schriftsprachfahigkeiten hat. Man spricht auch von einem ,interaktiven dynamischen
Verhéltnis" (Beyer, 2009). Zahlreiche Studien verdeutlichen, dass die phonologische
Bewusstheit in enger Korrelation mit dem Schriftspracherwerb steht und dass sich anhand der
phonologischen Bewusstheit die spatere Lese-Rechtschreibfahigkeit prognostizieren l&asst
(Roth & Schneider, 2002; Stock et al., 2003; Marx & Weber, 2006; Valtin, 2010). Folglich
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konnten Korrelationsstudien ebenso unter Beweis stellen, dass die phonologische Bewusstheit
als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir den Schriftspracherwerb des Kindes
vorausgesetzt wird (Schnitzler, 2008). Dies gilt insbesondere fur die Entfaltung der Fahigkeiten
im Bereich der Schriftsprache, wobei die phonologische Bewusstheit zu Anfang prinzipiell im
Mittelpunkt steht und eine maRgebliche Rolle spielt (Berendes et al., 2010). Wissenschaftler
wie Caravolas et al. (2005) und Miller & Brady (2001) konnten diesen wesentlichen
Stellenwert und die Bedeutung fir den spéteren Verlauf des Schriftspracherwerbs, anhand ihrer
Studien, unterstreichen. Im Rahmen weiterer Studien wurde bestatigt, dass ein Zusammenhang
zwischen der phonologischen Bewusstheit und den schriftsprachlichen Fahigkeiten in der
Grundschule besteht und eine entsprechende Forderung der phonologischen Bewusstheit die
Schriftsprachfahigkeiten verbessern kann (Lundberg et al., 1988; Roth & Schneider, 2002).
Wissenschaftler des National Reading Panel (2000) konnten weiterhin nachweisen, dass die
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit problemloser verlduft, wenn Ubungen zu
auditiven Fahigkeiten in Lese- und Schreibaktivitaten des reguléren (Vor-)Schulunterrichts
integriert werden und diese im Idealfall auch mit Buchstaben und Worten kombiniert werden
(Gijsel, Scheltinga, Druenen & Verhoeven, 2011). Hervorheben l&sst sich hierbei auch die
Oxforder Gruppe um Bradley und Bryant (1985), die eine Korrelation zwischen Reim-,
Alliterationsaufgaben mit der spateren Leseleistung nachweisen konnten. Weitere wesentliche
Erkenntnisse wurden durch die ,,Salzburger Gruppe* (Landerl & Wimmer, 1994) erbracht.
Diese stellten fest, dass sich die Lesefertigkeiten besonders gut anhand der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinn vorhersagen und trainieren lassen. Die Rechtschreibleistungen
lassen sich dementgegen besonders gut durch die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn
vorhersagen und trainieren. Die Relevanz des Trainings der phonologischen Bewusstheit zu
Schulbeginn wurde erstmalig von den danischen Forschern Lundberg et. al 1988 nachgewiesen.
Die Kinder erhielten zwecks Studie eine tagliche Férderung der phonologischen Bewusstheit
und zeigten schlieBlich im Vergleich zur Kontrollgruppe deutliche Verbesserungen der
phonologischen Bewusstheit aber auch der Lese-Rechtschreibfahigkeiten. Die Notwendigkeit
der frihen Identifikation von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und der rechtzeitigen
Intervention mitunter mittels der phonologischen Bewusstheit wird auch in neuerer Literatur
immer wieder belegt (Snowling, 2012; Scheerer-Neumann, 2003). Hierbei wird stetig mehr auf
die Einbindung der Forderung der phonologischen Bewusstheit in den (Vor-)schulischen
Kontext verwiesen. Der Literatur ist weiterhin zu entnehmen, dass diese Einbindung der
phonologischen Bewusstheit in den (Vor-)schulischen Kontext noch unzureichend stattfindet
(Philipps et al., 2008; Ukrainetz et. al., 2011).
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In Deutschland gibt es bisher lediglich ein geeignetes Trainingsprogramm zur phonologischen
Bewusstheit, welches fur die Férderung innerhalb der Grundschule geeignet ist, das Programm
"Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi" (Martschinke, Kirschhock & Frank,
2008). Hierbei handelt es sich allerdings um ein Training, welches iber einen Zeitraum von ca.
12-15 Wochen mit einer geringeren Intensitat von ca. zwei Einheiten wochentlich durchgefuhrt
wird. Ein Programm mit hoherer Intensitat tber einen kiirzeren Zeitraum besteht in Deutschland

noch nicht.
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3. Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen
Ziel der Arbeit ist die Entwicklung und die Durchfiihrung eines effektiven Trainingsprogramms
fiir Kinder der ersten Jahrgangsstufe zur phonologischen Bewusstheit gekoppelt mit Phonemen
und Graphemen. Dieses soll sich tber einen kurzen Zeitraum von funf Wochen in taglichen
Gruppentherapien umsetzen lassen. In Kapitel 4, ,,Methode*, werden die methodischen Schritte
zur Entwicklung des Trainingsprogramms naher erlautert.

Um die Effektivitat des Programms messen zu kénnen, werden sowohl eine Hauptfragestellung
als auch hieraus resultierende Nebenfragestellungen formuliert. Diese Fragestellungen stehen
im Rahmen des zweiten Teils der Effektstudie zentral und sollen nach der Trainingsphase

Beantwortung finden, um schliellich signifikante Ergebnisse feststellen zu kénnen.

Tabelle 3.1: Hauptfragestellung der Therapie-Effekt-Studie

Gibt es eine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit, gemessen mit dem
,,Rundgang durch Horhausen* (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-

Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

P (Patients) Selektierte Risikokinder im Schulalter von 5 bis 7 Jahren

I (Intervention) Modifiziertes Programm zur Forderung der phonologischen
Bewusstheit (Gorgen & Maczkowski, 2013)

C (Comparison) Stand der phonologischen Bewusstheit, vor und nach dem Training,
gemessen mit dem ,,Rundgang durch Hoérhausen“ (Martschinke,
Frank & Kirschhock, 2004)

O (Outcome) Signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit

Hypothesen:
H,: Das Training mit dem Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall
erzielt keine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit bei LRS-

Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Training mit dem Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall
erzielt eine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit bei LRS-Risikokindern
der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.
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Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalen formuliert:

HO: UGesamtscore = Mo Gesamtscore

Hl: UGesamtscore * Ko Gesamtscore

3.1. Nebenfragestellungen und Hypothesen zu der Testung ,,Rundgang durch Horhausen“
- RDH

Folgende Nebenfragestellungen, inklusive Hypothesen, resultieren aus oben genannter

Hauptfragestellung und lassen sich mit der Testung ,, Rundgang durch Horhausen ** Uberprifen.
Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Kenntnis von Silben (segmentieren & zusammen-
setzen), gemessen mit dem RDH (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-
Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Hypothesen:
Hy: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der Kenntnis von Silben bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall* erzielt eine
signifikante VVerbesserung der Kenntnis von Silben bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalien formuliert:

HO: Usitbenkenntnis — Mo Silbenkenntnis

Hl: Usiltbenkenntnis * Ho silbenkenntnis

Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Reimfahigkeiten (Reime identifizieren, Reimwaorter
finden, Bilderreime auf Wortebene, Handlungsreime auf Satzebene), gemessen mit dem RDH
(Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen

5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?
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Hypothesen:
Hy: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der Reimfahigkeiten bei LRS-Risikokindern zwischen 5 und 7

Jahren.

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall* erzielt eine
signifikante Verbesserung der Reimfahigkeiten bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalien formuliert:
Ho: Upeimsanigkeiten = Ko Reimfanigkeiten
Hy: Upeimfanigkeiten Mo Reimfahigkeiten

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn:

Nebenfragestellung 3:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Kenntnis von Anlauten, gemessen mit dem RDH
(Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen

5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Hypothesen:
Hy: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der Kenntnis von Anlauten bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall“ erzielt eine
signifikante Verbesserung der Kenntnis von Anlauten bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.
Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalien formuliert:
HO: Hantautkenntnis = Ko Anlautkenntnis

Hl: Uanlautkenntnis * Ho Anlautkenntnis
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Nebenfragestellung 4:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Kenntnis von Endlauten, gemessen mit dem RDH
(Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen

5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Hypothesen:
H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der Kenntnis von Endlauten bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall“ erzielt eine
signifikante Verbesserung der Kenntnis von Endlauten bei LRS-Risikokindern der ersten
Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalen formuliert:
HO: UEndlautkenntnis = Mo Endlautkenntnis

Hy: Upnaiautkenntnis F Mo Endlautkenntnis

Nebenfragestellung 5:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der ,,Phonemanalyse “ und ,, Lautsynthese “, gemessen
mit dem RDH (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Hypothesen:
Hy: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der ,,Phonemanalyse“ und ,,Lautsynthese bei LRS-Risikokindern

der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall“ erzielt eine
signifikante Verbesserung der ,,Phonemanalyse und ,,Lautsynthese bei LRS-Risikokindern

der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalen formuliert:
HO: .uPhonemanalyse/Lautsynthese = HUo Phonemanalyse/Lautsynthese

Hl: :uPhonemanalyse/Lautsynthese * Ho Phonemanalyse/Lautsynthese
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3.2. Nebenfragestellungen und Hypothesen zu der Testung , Salzburger Lese- und
Rechtschreibtest“ — SLRT

Folgende Nebenfragestellungen, inklusive Hypothesen, ergeben sich aus dem Ziel die
phonologische Bewusstheit mit der Lesekompetenz zu koppeln. Sie lassen sich mit der Testung
., Salzburger Lese- und Rechtschreibtest* (Landerl, Wimmer & Moser, 2006) tberpriifen.

Lesekompetenz

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der gquantitativen Leseféhigkeiten (Fehleranzahl),
gemessen mit dem SLRT (Landerl, Wimmer & Moser, 2006), bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?
Hypothesen:

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der quantitativen Lesefdhigkeiten (Fehleranzahl) bei LRS-

Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall“ erzielt eine
signifikante Verbesserung der quantitativen Lesefahigkeiten (Fehleranzahl) bei LRS-

Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalien formuliert:
HO: .uquantitative Lesefihigkeit — Ho quantitative Lesefahigkeit

Hl: #quantitative Lesefahigkeit * Uo quantitative Lesefahigkeit

Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit, gemessen mit dem SLRT
(Landerl, Wimmer & Moser, 2006), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7

Jahren vor und nach dem Training?
Hypothesen:

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.
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H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt eine
signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse

zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalen formuliert:
HO: .uLesegeschwindigkeit = HUo Lesegeschwindigkeit

Hl: ULesegeschwindigkeit F Uo Lesegeschwindigkeit

3.3. Nebenfragestellungen und Hypothesen zu der Testung ,,Lauttreuer Bildertest der
Phonemstufe 14— LBT1

Aus der Kopplung der phonologischen Bewusstheit mit den Rechtschreibkompetenzen ergeben
sich die nachfolgenden Nebenfragestellungen und Hypothesen, die sich mittels des ,, Lauttreuen
Bildertest der Phonemstufe 1 Uberprifen lassen.

Rechtschreibkompetenz

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der quantitativen Rechtschreibféahigkeiten
(Gesamtfehleranzahl), gemessen mit dem LBT1 (Reuter-Liehr, 2001), bei LRS-Risikokindern

der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?
Hypothesen:

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der quantitativen Rechtschreibféhigkeiten (Gesamtfehleranzahl) bei
LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall* erzielt eine
signifikante Verbesserung der quantitativen Rechtschreibfahigkeiten (Gesamtfehleranzahl) bei

LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermafen formuliert:
HO: uquantitative Rechtschreibfihigkeit = Ho quantitative Rechtschreibfiahigkeit

Hl: Hquantitative Rechtschreibfihigkeit * Uo quantitative Rechtschreibfahigkeit
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Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der qualitativen Rechtschreibféhigkeiten (;, Wort-
durchgliederungsfehler und ,, Phonem-Graphem-Zuordnungsfehler ), gemessen mit dem
LBT1 (Reuter-Liehr, 2001), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren

vor und nach dem Training?
Hypothesen:

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall” erzielt keine
signifikante Verbesserung der qualitativen Rechtschreibféhigkeiten (,,Wortdurchglie-
derungsfehler” und ,,Phonem-Graphem-Zuordnungsfehler*), bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

H,: Das Programm ,,Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall erzielt” eine
signifikante Verbesserung der qualitativen Rechtschreibféhigkeiten (,,Wortdurchglie-
derungsfehler” und ,,Phonem-Graphem-Zuordnungsfehler*) bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren.

Mathematisch werden die Hypothesen folgendermalien formuliert:
HO: #qualitative Rechtschreibfahigkeit = Ho qualitative Rechtschreibfiahigkeit

Hl: .uqualitative Rechtschreibfahigkeit * Ho qualitative Rechtschreibfahigkeit
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4. Methode

Im Rahmen der Zielsetzung, der Fragestellungen und der Hypothesen wurde bereits das Ziel
dieser Arbeit beschrieben. Diese Arbeit liel sich demnach in zwei Bereiche einteilen. Im ersten
Teil wurde das Ziel verfolgt, ein effektives Trainingsprogramm der phonologischen
Bewusstheit (gekoppelt mit Phonemen und Graphemen) fir Kinder der ersten Jahrgangsstufe
zu entwickeln. Dieses Programm sollte tUber einen kurzen Zeitraum von funf Wochen in

taglichen Gruppentherapien angewandt werden.

Der zweite Teil der Studie bestand aus der Effektstudie, welche einen signifikanten Unterschied
der Fahigkeiten auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit, gemessen mit dem RDH

(Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), vor und nach dem Training, liefern sollte.

Entwicklung des
Trainingsprogramms ,, Die
Rechtschreibastronaiiten —

Eine Reise ins Weltall “

v

Vorstellung der Studie in der
Gut Kullen Grundschule
Aachen

A 4

Ergebnisse
mit RDEe;fJII)I‘;EZI:tion der pB Gesap]t =16 > Ke.ine Weitere
pB weit > 11 Studienteilnahme
Probanden
pB eng = 3.5
A A
Ergebnisse
pB Gesamt < 16
pB weit < 11
pBeng < 3,5

Testphase 1
mit SLRT und LBT1

v
Trainingsphase
mit dem Programm ,, Die
Rechtschreibastronatten —
Eine Reise ins Weltall “

A A
Testphase 2
mit RDH. SLRT, LBT1 zur
Uberpriifung sig.
Verbesserungen

Abbildung 4.1: Phasen der Studie
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Im folgenden Kapitel werden die methodischen Schritte zur Entwicklung des

Therapieprogramms naher erlautert.

4.1. Produktentwicklung
Existierende, standardisierte Forderprogramme eignen sich nicht fur ein intensives Training der

phonologischen Bewusstheit innerhalb von funf Wochen und kénnen somit mdglicherweise
kein signifikantes Ergebnis sichern. Aus diesem Grunde wurde das Trainingsprogramm fir

Studienzwecke explizit eigenstandig modifiziert.

In der Praxis werden viele Programme zur Forderung leistungsschwacher Kinder auf dem
Gebiet der Schriftsprachfahigkeiten verwendet. Jedoch werden diese, allein in den seltensten
Féllen, strikt mit den Anforderungen des dazugehorigen Handbuches und von Anfang bis Ende
ohne jegliche Anpassungen und/oder Auslassungen durchgefuhrt. So finden in der Praxis
individuelle Anpassungen innerhalb des jeweiligen Programms statt, da sich nicht alle
Unterteile/Unteraufgaben als relevant erweisen und zum letztendlichen Erfolg beitragen
kénnen. Wie der Auftraggeber der vorliegenden Studie, Herr Georg Hilfrich, aus eigener
Erfahrung berichtete, wird fiir eine perfekte Ubung, die zum Erlernen einer Strategie beitragt,
haufig auf Material aus verschiedensten Programmen, zurlickgegriffen. Es besteht folglich der
Bedarf nach einem prédgnanten, intensiven Programm zur Forderung der phonologischen
Bewusstheit (Personliches Gesprach, Mai 2013). Aufgrund dessen wurde ein Produkt
entwickelt, welches in einem Zeitraum von maximal funf Wochen mit intensiver
Trainingsfrequenz (flinfmal pro Woche in Kleingruppen) die phonologische Bewusstheit, im
engeren und im weiteren Sinn sowie die Phonem-Graphem-Korrespondenzen trainieren sollte.
Dass LRS-Risikokinder tendenziell eher von einem Kkurzen, intensiven Training zur
phonologischen Bewusstheit in Kleingruppen profitieren als von einem langerfristigen

Einzeltraining, stellten Ehri et al. (2001) in ihrer quantitativen Meta-Analyse heraus.

Im Rahmen dieser Produktentwicklung, wurden die bestehenden Programme ,, Leichter lesen
und schreiben lernen mit der Hexe Susi““ von Forster & Martschinke (2008), ,, Horen, lauschen,
lernen — Wadrzburger Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den Erwerb der
Schriftsprache “ von Kuspert und Schneider (2008), ,, Holta di Polta“ von Arends (2005) und
,, Trainingsprogramm auditive Verarbeitungs-, Wahrnehmungsstérungen bei Schulkindern
von Nikisch, Heber & Burger-Gartner (2005), hinzugezogen. Diese Programme wurden
gewahlt, da zum einen deren Effektivitdt nachgewiesen (Kuspert & Schneider 2008;
Martschinke, Kirschhock & Frank, 2008; Schnitzler, 2008) und Sie zum anderen von Herrn

Georg Hilfrich zur Verfugung gestellt werden konnten.
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Zu allererst wurden diese bestehenden Programme kritisch betrachtet und deren Zielsetzungen
mit den eigenen verglichen. Da alle vier Programme das gleiche Ziel, die Verbesserung der
phonologischen Bewusstheit, verfolgten, eigneten sie sich alle inhaltlich fir diese Studie.

Ausgangspunkt und somit entscheidend fiir den Verlauf und die Zielsetzung des Produktes, war
der Wunsch des Auftraggebers: Die Entwicklung eines Programms, das sich (ber einen
kiirzeren Zeitraum (max. finf Wochen), im Rahmen der schulischen Forderung, durchfiihren
lasst und eine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit erzielen kann. Da die
genannten, bestehenden Programme alle einen ldngeren Anwendungszeitraum in Anspruch
nehmen wirden, eignete sich keines dieser ganzheitlich. Vielmehr wurden in der
Entwicklungsphase des neuen Programms einzelne Aufgabentypen der bereits bestehenden
Programme herangezogen und eine neue Rahmengeschichte formuliert. Mit dieser
Rahmengeschichte wurden die Ubungsbereiche und Aufgaben in das Thema ,,Raumfahrt

eingebettet und gleichzeitig fiir die teilnehmenden Kinder attraktiv gestaltet.

Um das Gesamtkonstrukt phonologische Bewusstheit zu verbessern, ist es mafgeblich, die
Kinder Uber einfachere Operationen dorthin zu fiihren (Schnitzler, 2008). Aus diesem Grunde
wurde der Aufbau des Programms ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall“ an
dem ,,zweidimensionalen Konstrukt“ nach Schnitzler (2008) orientiert. Dies brachte eine
schrittweise Anndherung Uber verschiedene Ebenen an das Gesamtkonstrukt der
phonologischen Bewusstheit mit sich. In der ersten Ebene sollten die Reimkenntnisse trainiert
und in der zweiten Ebene die Kenntnisse tiber Satze und Worter verbessert werden. Die dritte
Ebene stellte die Verbesserung der Silbenkenntnisse dar. Diese drei Operationen bezogen sich
auf die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn und bildeten somit den Kern fir
MalRnahmen zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2008). Darauf
folgte das Training der weiteren phonologischen Bewusstheit in den Ebenen vier und funf.
Ebene vier stellte das Training der Anlaute dar und Ebene fiinf das Training der Phoneme. Die
Ebenen zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn waren von hoherem
Schwierigkeitsgrad  (Schnitzler, 2008), sodass hierfir in dem Programm ,, Die
Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall* verhdltnismaRig mehr Stunden eingeplant
wurden. Das Training fand téglich vor Unterrichtsbeginn im Rahmen der schulischen
Fordereinheiten in zwei Kleingruppen von sechs Kindern statt und dauerte jeweils 30 Minuten.

Tabelle 4.1 zeigt nachfolgend die Themen der einzelnen Trainingsstunden des Programms.
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Tabelle 4.1: Trainingsaufstellung

1 1 Reime identifizieren
Reime 2 Reimwaorter finden

3 Bilderreime
4 Handlungsreime

2 5 Einfiihrung des Begriffs ,,Satz*

Worter und Satze 6 Sétze bilden; Aufmerksamkeit fir Elemente im Satz

7 Geschichten fortfiihren (Satzebene)
8 Sdtze beenden
9 Einfiihrung des Begriffs ,,Wort®“, Wortgrenzen

erkennen, Worter beenden und Woérterpuzzle

Ubungen mit kurzen und langen Wortern

3 10 Heranflihrung an das Syllabieren
Silben Eigenstandiges Syllabieren (2-5-silbige Worter)
11 Eigenstandiges Syllabieren (3-6-silbige Worter)
12 Silbensynthese — Bedeutungsfindung bei

vertauschten Silben (2-silbige Worter),
Silbensynthese — Bedeutungsfindung bei
vertauschten Silben (3-silbige Worter)
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4 13 Anlaute heraushoren (Lange VVokale) mit der
Anlaute 14 Einfihrung der Grapheme; Gleiche Anlaute finden

15 Ubungen zur Differenzierung von kurzen & langen
Vokalen in Verbindung mit dem gleichen Graphem

16 Anlaute heraushoéren (kurze Vokale) mit der
Einflihrung der Grapheme; Gleiche Anlaute finden

17 Laute wegnehmen & die neue Bedeutung des

Wortes erkennen
Laute einsetzen & die neue Bedeutung des Wortes
erkennen
5 18 Inlaute heraushdren
Phoneme Lautanalyse langer & kurzer VVokal
19 Auslaute heraushéren
Gleiche Auslaute finden

20 Zusammenfligen von Phonemen (Synthese)

21 Festigung der Phonemsynthese

22 Phonemsegmentierung (Analyse)

23 & 24 Wiederholung der Phonemsegmentierung

4.2. Effektstudie

4.2.1. Untersuchungsdesign

Um die vorliegende Fragestellung beantworten zu konnen, wurde ein beschreibendes

Untersuchungsdesign gewahlt, welches dem ,,one-group pretest-posttest design“ entspricht.

Alle Probanden durchliefen demnach eine Vor- und eine Nachtestung. Dies bedeutet, dass alle

an der Therapie-Effekt-Studie teilnehmenden Probanden mit Hilfe des Diagnostikverfahrens

,, Rundgang durch Horhausen* (RDH) selektiert wurden, um im Anschluss daran an der

Trainingsphase teilnehmen zu kénnen (Dimitrov & Rumrill, 2003). Schliellich erfolgte eine

erneute Testung mit dem gleichen Diagnostikverfahren, um den Effekt des modifizierten

Programms festzustellen. Demzufolge handelt es sich bei dieser Therapie-Effekt-Studie
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weiterhin um ein ,, Within-Subject Design *“, da jedes Kind einen einheitlichen Prozess durchlief,
indem es sowohl an allen Testungen als auch an dem Training teilnahm (Goodwin, 2010). Eine
Kontrollgruppe war nicht vorhanden, da diese aus ethischen Griinden nicht vertretbar gewesen
waére. Es liel sich also letztendlich nicht mit absoluter Reliabilitat sagen, ob signifikante
Verbesserungen der Kinder auch durch den normalen Reifungsprozess beeinflusst wirden.
Jedoch bestand der Kerngedanke des Auftraggebers darin, die Gruppe der trainierten Kinder in
ein bis zwei Jahren, im Rahmen einer weiteren Studie, erneut zu testen um herauszufinden,
welche Fortschritte sie gemacht haben. Sicherlich stellte die fehlende Kontrollgruppe einen
Nachteil bezliglich der Aussagekraft der vorliegenden Therapie-Effekt-Studie dar. Da es sich
bei dieser Studie jedoch um eine quantitative Studie handelt, konnte trotz fehlender
Kontrollgruppe, mithilfe der beiden Testphasen, vor und nach der Trainingsphase, eine
eindeutige Aussage bezliglich der Effektivitat des Programms getroffen werden. Um einen
maoglichst konkreten Verlauf mit aussagekraftigen Ergebnissen dieser Studie gewéhrleisten zu
kdnnen, war es von enormer Wichtigkeit, vorab alle verwendeten Variablen zu definieren. Im
Allgemeinen wurde zwischen unabhéngigen und abhéngigen Variablen unterschieden.
Unabhéngige Variablen sind Merkmale, deren Wirkung auf abhangige Variablen Gberpruft
werden soll. Die abhangige Variable verandert sich folglich unter Einfluss der unabhangigen
Variable (Zofel, 2001). In dieser Studie formte die Durchfliihrung des Trainingsprogramms die
unabhéngige Variable und die phonologische Bewusstheit die abhangige Variable. Hinsichtlich
der Zielsetzung und Fragestellung der vorliegenden Therapie-Effekt-Studie, bedeutete dies
also, dass die Durchfihrung des Trainings (unabhéngige Variable) eine signifikante

Verbesserung der phonologischen Bewusstheit (abhangige Variable) erzielen sollte.

4.2.2. Messinstrumente

In 2.1 und 2.2 wird die phonologische Bewusstheit als eine der wichtigsten Préadikatoren fir
spatere Lese- und Rechtschreibféhigkeiten definiert. Demnach wurden die mit dem ,, Rundgang
durch Horhausen “(Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) selektierten Risikokinder sowohl
vor als auch nach der Trainingsphase auf ihre Lese-Rechtschreibfahigkeiten mit dem
., Salzburger Lese- und Rechtschreibtest“ von Landerl, Wimmer und Moser (2006) und dem
,, Lauttreuen Bildertest der Phonemstufe 7 “ von Reuter-Liehr (2001) getestet. Diese Ergebnisse
sollten Aufschluss Uber mogliche Verbesserungen der Schriftsprachfahigkeiten und einen

Zusammenhang mit einer verbesserten phonologischen Bewusstheit liefern.

Im Folgenden werden die verwendeten Diagnostikverfahren ,,Der Rundgang durch
Hérhausen (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004), , Salzburger Lese- und
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Rechtschreibtest (Landerl, Wimmer & Moser, 2006) und , Lauttreuer Bildertest der
Phonemstufe 1 (Reuter-Liehr, 2001) naher beschrieben.

4.2.2.1. »Rundgang durch Horhausen“—- RDH

Besonders in der Grundschulzeit, mit welcher der Schriftspracherwerb einsetzt, ist eine enge
Beziehung zwischen der phonologischen Bewusstheit und den Schriftsprachfahigkeiten der
Kinder, zu beobachten. An diesem Aspekt knupft das Diagnostikverfahren ,, Rundgang durch
Hérhausen* (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) an und berpriift die phonologische
Bewusstheit (im weiteren und engeren Sinn), die als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir
den Schriftspracherwerb bei deutschen Schulern der 1. bis zur 4. Klasse, gilt (Schnitzler, 2008).
Der RDH dient mit seiner Erhebung der phonologischen Bewusstheit als malgebliches
Verfahren zur Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Das Verfahren ist
insbesondere fur den Beginn des ersten Schuljahres konzipiert, liefert jedoch ebenso nach dem
ersten Schuljahr aussagekraftige Ergebnisse. Durch den Diagnosezeitpunkt zu Schulbeginn
kénnen Fordermalinahmen fruhzeitig einsetzen (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004).
Zudem konnen FordermalBnahmen zu einem spéteren Zeitpunkt durch eine wiederholte
Abnahme Uberprift werden. Der RDH ist in zehn Aufgaben unterteilt, die in Form von
Stationen des imaginéren Ortes ,,Hérhausen von den Kindern durchlaufen werden. Wie der
Name des Ortes bereits erahnen l&sst, steht vor allem das ,,Horen/Lauschen® im Vordergrund.
Mithilfe der einzelnen Stationen, werden die Fahigkeiten der Kinder, auf dem Gebiet der
einzelnen Teilbereiche der phonologischen Bewusstheit, wie die ,Reimkenntnis®, Satz-,
Wortkenntnis®, ,,Silbenkenntnis®, ,,Anlaut- und Endlautkenntnis* sowie die ,,Phonemkenntnis*

getestet und eingeschatzt.

Hierbei handelt es sich um einen Einzeltest, dessen Abnahme ca. 30 bis 40 Minuten dauert. Die
Durchfihrung wird anhand des beigelegten Leitfadens verdeutlicht und begleitet den
Untersucher durch die gesamte Erhebung. Wéhrenddessen kdnnen bereits die Antworten bzw.
die vom Kind erlangten Punktzahlen bei den dazugehdrigen Teilaufgaben notiert werden. Die
Auswertung gestaltet sich simpel, da lediglich die Punktzahlen aus dem Leitfaden in den
Auswertungsbogen eingetragen werden mussen. Der erreichte Rohwert (RW) wird folglich mit
den Kennwerten der Vergleichsstichprobe verglichen und ermdglicht dem Untersucher, sich
ein Urteil Uber das Testergebnis bilden zu kénnen. Ein méglicher Forderbedarf kann auf dessen

Basis gedul3ert werden.

Der RDH wurde im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Die Entwicklung phonologischer

Bewusstheit sowie des Lesens und Rechtschreibens im 1/2. Schuljahr unter verschiedenen
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unterrichtsmethodischen Bedingungen entwickelt. Er wurde durchgefiihrt und evaluiert mit
einer Stichprobe von 375 Schiilern (N=375), wovon 178 Mé&dchen und 197 Jungen waren. Das
Erhebungsinstrument gilt als reliabel, da es mit seiner hohen Konsistenz von einem Cronbachs
a mit 0.92 im optimalen Wertebereich liegt (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004).
Klassifikationsanalysen zeigen bezuglich der Trefferquote von vorhergesagten Risikokindern,
im Vergleich zu Kindern, die tatsachlich eine Lese-Rechtschreibschwéche aufweisen, keine
optimalen Werte fir das Erhebungsinstrument. Dies ist auf die sehr niedrigen Werte
vereinzelter Kinder zu Schuljahresbeginn zuriickzufuhren, die sich im Bereich der
Schriftsprache spater normal entwickeln. Da es sich bei dem RDH jedoch um ein
Forderdiagnostikum handelt, ist diese nicht optimale Trefferquote kein Grund, von seinem
Einsatz abzuraten. Betrachtet man weitere Kennwerte wie die Spezifitét, die die Treffsicherheit
des Instrumentes angibt, ergibt sich ein Wert von lber 80%. Die Sensitivitét, die Auskunft Gber
die richtig vorhergesagten Risikokinder im Vergleich zu den tatséchlichen Risikokindern gibt,
liegt zwischen 38% und 48%. Die Grundrate gibt den Prozentsatz der Kinder an, die
,.Kriterienprobleme* aufweisen und liegt fiir das Erhebungsinstrument zwischen 17% und 21%.
Die Selektionsrate, die lediglich eine geringe Abweichung der Grundrate aufweisen sollte, liegt
zwischen 17% und 20%. Sie gibt die prozentuale Haufigkeit der Kinder an, die zu der
Risikogruppe gehoren. Die Gesamttrefferquote des Instrumentes liegt zwischen 70% und 80%
und gibt die Anzahl der als valide positiv und negativ klassifizierten Kinder an (Martschinke,
Kirschhock & Frank, 2004).

4.2.2.2. »Salzburger Lese- und Rechtschreibtest* — SLRT

Bei dem ,, Salzburger Lese- und Rechtschreibtest “ (Landerl, Wimmer und Moser, 2006) handelt
es sich um ein Testverfahren, das eine differenzierte Diagnose von méglichen Schwéchen beim
Erlernen des Lesens und Schreibens, ermdglicht. Inhaltlich setzt sich der SLRT aus zwei Teilen

zusammen: Dem Lese- und dem Rechtschreibtest.

Der Lesetest ermdglicht eine separate Diagnose zweier wesentlicher Teilkomponenten des
Wortlesens: Defizite in der automatischen, direkten Worterkennung und Defizite des
synthetischen, lautierenden Lesens. Der Lesetest dauert, je nach Leistungen des Kindes, 5 bis
15 Minuten und ist ein Einzeltest. Der Rechtschreibtest kann sowohl als Einzel- oder aber auch
als Klassentest durchgefiihrt werden und nimmt hierbei circa 20 bis 30 Minuten in Anspruch.
Sowohl fur den Lese- als auch fur den Rechtschreibtest liegen Parallelversionen vor, wodurch
ein Reliabilitatskriterium erfillt wird. Weiterhin liegen héhere Reliabilitatskoeffizienten fur die

Lesezeiten als fir die Lesefehler vor und es werden keine qualitativen, sondern lediglich
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quantitative Fehleranalysen des Rechtschreibens durchgefihrt. Dies wird dadurch bedingt, dass
nicht die Lesefehler, sondern die Lesezeit des Kindes, als entscheidendes Kriterium zur

Diagnostik, bewertet werden soll (Landerl, Wimmer und Moser, 2006).

Die Instruktionsvorgabe sowie die kurze Durchfiihrungsdauer des Tests erfullen die
Durchfuhrungsobjektivitat (vgl. Kapitel 4.3.1). Weiterhin wird die Auswertungsobjektivitat
(vgl. Kapitel 4.3.2) gewahrleistet durch die Anwendung von Normtabellen. Die
Interpretationsobjektivitét (vgl. Kapitel 4.3.3) gibt vor, zu beachten, dass der Test speziell fur
Schiler mit Schwierigkeiten im Bereich Lesen und Schreiben konzipiert wurde und bietet somit
keine detaillierte Differenzierung der mittleren und oberen Leistungsbereiche der Kinder.
AuBerdem geben die Prozentrangpldtze im unteren Leistungsbereich teilweise keinen
aussagekraftigen Aufschluss tber den tatséchlichen Leistungsunterschied einzelner Kinder
(Landerl, Wimmer und Moser, 2006). Es liegen Prozentrangtabellen (N=2800) fur das zweite
Halbjahr der 1. Schulklasse sowie fiir die Mitte und das Ende der 2., 3. und 4. Schulklasse vor.
Anhand dessen konnen die Lese- und/oder Schreibfehler im Vergleich zum kritischen Wert
(Prozentrang 10) betrachtet und die Lesezeit im Vergleich zu der Normierungsstichprobe

interpretiert werden (Landerl, Wimmer und Moser, 2006).

4.2.2.3. ,, Lauttreuer Bildertest der Phonemstufe 1“—- LBT1
Abgeleitet von den ,, Diagnostischen Bilderlisten* (Dummer- Smoch, 2000), konzipierte C.

Reuter-Liehr den ,, Lauttreuen Bildertest der Phonemstufen 1 und 2 (2001). Dieser schlief3t
inhaltlich an Reuter-Liehrs Lese-Rechtschreib-Férderprogramm an, kann jedoch auch
unabhéngig davon eingesetzt werden.

Der LBT1 enthédlt 24 Bilder von Wortern der Phonemstufe 1, die von den Kindern
aufgeschrieben werden sollen. Anhand dessen lasst sich schlieflich eine qualitative
Fehleranalyse durchfuhren. AuBerdem gibt er Aufschluss Uber verschiedene weitere Aspekte,
wie die Schreibstrategie, die Schreibkontrolle, den Schreibrhythmus, den Schreibfluss, der
Phonem-Graphemsicherheit und der Benennungsmoglichkeiten der Testbilder. Der LBT1
ermoglicht ferner eine Erfolgskontrolle des Erlernten im Rahmen einer Lese-
Rechtschreibtherapie, eine LRS-Diagnose oder die Erfassung des Leistungsstandes eines Lese-
und Schreibanfangers der 1. und 2. Klasse. Es liegen keine Normen flir den LBT1 vor, die einen
Vergleich des Leistungsstandes mit anderen Kindern ermdglichen wirden (Reuter-Liehr,
2001).
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4.3. Durchfihrung der Testphasen

Bei der Durchfuhrung der in dieser Studie verwendeten Testungen, galt es verschiedene
Kriterien zu beachten, um ein mdoglichst zuverlédssiges Ergebnis zu erzielen. In diesem
Zusammenhang wird im Folgenden die Durchfiihrungsobjektivitat, die Auswertungs-

objektivitat sowie die Interpretationsobjektivitat kritisch reflektiert und erldutert.

4.3.1. Durchfiihrungsobjektivitat

Die Durchfiihrungsobjektivitat gibt einen Eindruck Uber die Untersuchungsbedingungen, die
nach Mdglichkeit fir alle Kinder gleich und ebenso frei von Storfaktoren sein sollten
(Rammsted, 2004).

Alle teilnehmenden Kinder erhielten stets die gleichen Versionen der Testungen und wurden
auf gleiche Weise spielerisch tber die Durchfuhrung instruiert. Wahrend der Einzeltestungen
mit dem RDH und dem SLRT wurde darauf geachtet, dass samtliche L&ésungen und
Bewertungen fir das jeweilige Kind nicht sichtbar waren. Bei der Gruppentestung mit dem
LBT1 wurde weiterhin darauf geachtet, dass die Kinder ausreichend weit auseinander sal3en,
um ein Absprechen oder Abschreiben voneinander zu vermeiden. Hierbei waren auch die
Beachtung erlaubter Hilfestellungen sowie die Beachtung vorgegebener Abbruchkriterien der
jeweiligen Testung wesentlich. Um eine méglichst hohe Objektivitat gewéahrleisten zu kénnen,
wurde Testphase zwei von jener Testleiterin durchgefuhrt, welche die betreffenden Kinder nicht
aus dem flinfwochigen Trainingsprogramm kannte bzw. diese begleitete. Demnach wurden die
Kinder jeweils von der Trainerin der anderen Gruppe getestet. Leider konnten extern bedingte
Stoérungen wahrend der Testungen, wie beispielsweise entstehender Larm in der Pausenzeit,

nicht vollends vermieden werden (vgl. Abb. 4.2).

Fir die Durchfuhrung der Testungen wurden stets dieselben Raumlichkeiten gewahlt, jedoch
erstreckten sich die Testungen der Testphase eins (ber einen Zeitraum von zwei Wochen und

die Testungen der Testphase zwei Uber einen Zeitraum von einer Woche.
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Durchfiihrungsobjektivitit weitgehend
v
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Abbildung 4.2: Kriterien der Durchfuhrungsobjektivitét

4.3.2. Auswertungsobjektivitat

Die Auswertungsobjektivitat bezieht sich auf Fehler, die bei der Auswertung entstehen kénnten
und somit zu einer Verzerrung des Ergebnisses fiihren konnten (Pentzek, Dyllong & Grass-
Kapanke, 2010).

Um eine moglichst hohe Auswertungsobjektivitat zu gewahrleisten, wurden ausdricklich die
Auswertungskriterien der jeweiligen Testungen nach quantitativer und/oder qualitativer Art
eingehalten (vgl. Abb. 4.3). Auerdem wurden wéhrend der Testungen mit dem RDH und der
Testung mit dem SLRT Audioaufnahmen gemacht, um einerseits die Auswertung zu erleichtern
und andererseits mogliche fehlerhafte Bewertungen nachtréglich erkennen zu kénnen. Bei der
Abnahme des LBT1 erfolgte hingegen keine Audioaufnahme. Ferner wurde die Auswertung
eines Testbogens stets von jener Testleiterin vorgenommen, welche die Testung bei dem
jeweiligen Kind nicht selbst durchgefiihrt hat. Hierdurch lieBen sich méglichst zuverléssige und
unabhdngige Auswertungen erzielen (Bundesinstitut fur Bildungsforschung, 2014). Die
ausgewerteten Bogen der Testungen sowie die eingegebenen Daten in SPSS 22, wurden stets

von beiden Testleiterinnen Uberprdift.
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Abbildung 4.3: Kriterien der Auswertungsobjektivitat

4.3.3. Interpretationsobjektivitat

Eine hohe Interpretationsobjektivitat ist genau dann gegeben, wenn die aus den Auswertungs-
ergebnissen gezogenen Schlisse von mehreren Personen in gleicher Art gezogen werden
konnten (Rammsted, 2004).

Fur eine hohe Interpretationsobjektivitat ist es mafigeblich, dass die interpretierten Werte auf
einem Vergleich mit Normwerten der standardisierten Testungen basieren. Feste Regeln fur die
diagnostische Schlussfolgerung ermdglichen es, diese Schlussfolgerungen transparent zu
gestalten (Moosbrugger & Kelava, 2011). Testungen, die als valide und reliabel eingestuft sind,
wie beispielsweise der RDH und der SLRT, beinhalten hierzu gewd6hnlich Vorgaben im
Testhandbuch. Fur die Interpretation wurden folglich in der vorliegenden Studie die VVorgaben
der jeweiligen Testhandbiicher beachtet (vgl. Abb. 4.4). Der LBT1 hingegen ist keine
standardisierte Testung, sodass die Interpretation nicht auf vorgegebenen Regeln basierte,
sondern auf den Vergleich beider durchgefiihrten Testphasen gestutzt wurde. Alle gezogenen
Schlisse wurden auBerdem von der jeweils anderen Testleiterin, mit gleichem Wissenstand,

uberprift, was die Interpretationsobjektivitat bestarkten sollte.

Interpretationsobjektivitiit weitgehend
v

Abbildung 4.4: Kriterien der Interpretationsobjektivitat
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4.4. Probandengruppe

4.4.1. Auswahl

Die Fragestellung wurde von dem Logopaden und LRS-Therapeuten, Herrn Georg Hilfrich,
initilert. Dieser kooperiert im Rahmen der LRS-Forderung mit der Stadtischen
Gemeinschaftsgrundschule Gut-Kullen in Aachen.

Es wurde vorab Kontakt mit dem Schulleiter, Herrn Schmachtenberg, aufgenommen, der sich
mit der Durchfuhrung der Studie einverstanden zeigte und die Schiler der ersten Klassen des
Schuljahres 2013/2014 an der Studie partizipieren liel3. Es wurden explizit Schuler der ersten
Klasse fiir die Teilnahme an der Studie gewahlt, da sich die phonologische Bewusstheit neben
dem Ende der Kindergartenzeit am besten in der ersten Schulklasse messen lasst (Vloedgraven
& Verhoeven, 2009). Mit dem Beginn des ersten Schuljahres ist an alle Schuler ein Elternbrief
verteilt worden. In diesem Schreiben wurden die Eltern der Kinder Uber die Studie informiert
und um Kenntnisnahme in Form ihrer Unterschrift gebeten. Die Anonymitat der Kinder und
deren Ergebnisse waren bei allen Testungen gewaébhrleistet. Selbstverstandlich hatten die Eltern
ebenso die Mdoglichkeit, die Teilnahme des Kindes zu verweigern, indem die
Einverstandniserklarung nicht abgegeben wurde. An dieser Stelle wird auf Anhang 8.1

verwiesen, wo der Elternbrief vorzufinden ist.

4.4.2. Ein-, Ausschlusskriterien

Fur die vorliegende empirische Studie wurden zundchst 38 Erstklassler mit dem RDH
(Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) individuell auf Defizite im Bereich der
phonologischen Bewusstheit getestet. Hierbei durften Madchen und Jungen der ersten Klassen,

im Alter zwischen fUnf und sieben Jahren, teilnehmen.

In die Trainingsphase eingeschlossen, wurden lediglich all diejenigen Kinder, die bei der
Testung mit dem RDH (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) im Gesamtergebnis der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn und der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinn das Leistungsniveau ,,Niedrig® (0-20% der Vergleichsstichprobe) erreichten. Kinder, die
lediglich im Bereich der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn oder aber im Bereich
der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn das Leistungsniveau ,,Niedrig* erreichten,
wurden ebenso fiir die Trainingsphase selektiert. Bei diesen Schilern wurde, im Anschluss an
die Testungen, das entwickelte Trainingsprogramm zur phonologischen Bewusstheit
empfohlen und nach erneutem Einverstandnis der Eltern durchgefuhrt. Ergdnzend wurde vor

und nach der Trainingsphase bei allen Risikokindern der SLRT (Landerl, Wimmer & Moser,
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2006) sowie der LBT1 (Reuter-Liehr, 2001), abgenommen. Diese lielen Einschatzungen tber
die individuellen Leistungen der Kinder im Bereich des Lesens und Schreibens zu.

Von der gesamten Studie, samt Testungs- und Trainingsphase, wurden alle Erstklassler
ausgeschlossen, deren Eltern mit der Teilnahme nicht einverstanden waren. Weiterhin wurden
die Kinder ausgeschlossen, die bei der Testung mit dem RDH (Martschinke, Kirschhock &
Frank, 2004) auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn (pB weit), der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (pB eng) oder im Gesamtwert der
phonologischen Bewusstheit (pB Gesamt), Uiber den 20% der unterdurchschnittlichen Leistung
der Vergleichsstichprobe lagen. Ein Rohwert der pB weit > 11 und der pB eng > 3,5 oder der
pB Gesamt > 16, lag im Normbereich und stellte daher keinen weiteren Férderbedarf dar (vgl.
Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004).

4.5. Datenanalyse

Die Analyse der Daten aus den Testphasen, vor und nach dem Training, wurden mit Hilfe von
SPSS Statistics 22 durchgefihrt (IBM, 2010). Hierbei wurden die einzelnen Ergebnisse jedes
Kindes, der Vor- und Nachtestung, miteinander verglichen, um eine konkrete Aussage Uber die

Unterschiede der voneinander abhangigen Stichproben vornehmen zu kénnen.

Die Durchfiihrung des Trainingsprogramms ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins
Weltall “ formte in dieser Studie die unabhdngige Variable. Hinsichtlich der Zielsetzung und
Fragestellung der vorliegenden Therapie-Effekt-Studie, bedeutete dies also, dass das Training
eine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit erzielen sollte.
Die abhéngige Variable hingegen wurde von der phonologischen Bewusstheit geformt. Diese
wurde sowohl in ihrer Gesamtheit als auch im weiteren und engeren Sinne dargestellt. Ebenso
bildeten die Lese-Rechtschreibfahigkeiten der Kinder eine abhangige Variable. Die
Lesekompetenzen (Fehleranzahl & Lesegeschwindigkeit) wurden mithilfe des SLRT (Landerl,
Wimmer & Moser, 2006) getestet. Die Rechtschreibkompetenzen wurden mithilfe des LBT1
(Reuter-Liehr, 2001) gemessen. Demzufolge, wurde die Wirkung der unabhéngigen Variable
auf die abhdngige Variable, Uberprift. Das Fehlen einer Kontrollgruppe, welche das
Endergebnis in seiner Aussagekraft noch mehr bestdrken konnte, stellte hierbei den
,,confounder (Storfaktor) dar.

Die Signifikanz der unabhéngigen Variable bzw. die Effektivitat des Programms, wurde anhand
des ,,Wilocoxon rank-sum test beschrieben. Hierbei handelt es sich um einen
nichtparametrischen statistischen Test, der die Signifikanz zweier gepaarter Stichproben (Du
Prel et al., 2010), anhand der Berechnung der Differenz, zu jedem vorhandenen Wertepaar
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Uberprift (Bihl, 2014). Die notwendigen Voraussetzungen, welche die Durchfiihrung der
Analyse mit dem ,, Wilcoxon rank-sum test *“ erlauben, wurden mit dem ,, Kolmogorov-Smirnov-
test” Uberpruft. Der ,, Wilcoxon rank-sum test* stellt das nicht-parametrische Gegenstiick zu
einem t-Test dar, sofern nicht alle Voraussetzungen fur einen solchen t-Test erfullt werden.
Voraussetzungen fur die Verwendung des ,, Paired-sample t-zest “ stellen die Normalverteilung
der abhédngigen Variablen, das Messen auf Ratio-Intervalniveau und die Homogenitat der
Varianzen der verglichenen Stichproben, dar (Borsel, 2004). Da bei der vorliegenden Studie
lediglich eine kleine Stichprobe (n=12) gegeben war, lieR sich eine Normalverteilung zwar
erahnen, jedoch nicht mit Sicherheit bestimmen. Im Gegensatz zu einem ,, Paired-sample t-
test“, liefert der ,, Wilcoxon rank-sum test” auch bei einer solchen kleinen Stichprobe (<30),
exakte Ergebnisse (Borsel, 2004). Mittels dieses Signifikanztests wird ebenso eine gefestigte
Aussage Uber den Unterschied zweier abhangiger Stichproben ermdglicht. GemaR des
einheitlichen Sprachgebrauchs in der analytischen Statistik, wurden Aussagen Uber die
Ergebnisse der vorliegenden Studie als hochst signifikant bezeichnet, die eine
Irrtumswahrscheinlichkeit von p <0,001 aufwiesen. Werte mit einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von p <0,01 wurden als sehr signifikant deklariert und Werte mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von p <0,05 wurden signifikant genannt. Werte mit p >0,05 wurden

als nicht signifikant bezeichnet.

Hinsichtlich der Zielsetzung und Fragestellung der vorliegenden Therapie-Effekt-Studie,
bedeutete dies, dass das Training eine signifikante Verbesserung der phonologischen

Bewusstheit erzielen sollte.
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5. Ergebnisse
In diesem Kapitel wird zunéchst die selektierte Probandengruppe beschrieben. Es folgt eine
Erlauterung zu dem entwickelten Produkt und die Resultate der Testungen RDH, SLRT und
LBT1 werden dargestellt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der zwei Diagnostikzeitpunkte

miteinander verglichen. Alle Resultate werden graphisch und beschreibend veranschaulicht.

5.1. Beschreibung der Probandengruppe

Anféanglich nahmen 38 Schulerinnen und Schiiler der beiden ersten Klassen, der Gut-Kullen
Grundschule in Aachen, an dem Auswahlverfahren fir die Trainingsphase teil. Die Eltern der
Kinder erteilten ihr schriftliches Einverstandnis. Alle teilnehmenden Kinder waren im Alter
zwischen finf und sieben Jahren. 18 Kinder waren weiblich und 20 mannlich, sodass

weitestgehend ein Gleichgewicht der Geschlechter vorlag.

Tabelle 5.1: Alter und Geschlechterverteilung der Probanden des Auswahlverfahrens

Anzahl Kinder

Prozentualer Anteil 100% 47,37% 52,63%

Dariiber hinaus galt es, die Haufigkeit des Monolingualismus und des Bilingualismus der
teilnehmenden Kinder zu berticksichtigen. Diese Haufigkeiten wurden in Tabelle 5.2
veranschaulicht. Hieraus ging hervor, dass ein Grof3teil der Kinder bilingual erzogen wurde,

wéhrend die Minderheit der Kinder monolingual aufwuchs.

Tabelle 5.2: Monolingualismus und Bilingualismus der Probanden des Auswahlverfahrens

Anzahl Kinder

Prozentualer Anteil 100% 39,47% 60,53%

Bei der Auswertung der Testungen wurde zunéchst der RW der phonologischen Bewusstheit
im weiteren und im engeren Sinn jeweils im Einzelnen betrachtet. AnschlieBend wurde ein

Gesamtwert der phonologischen Bewusstheit ermittelt. Die Kinder, die bei pB Gesamt einen
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RW < 16 oder einen RW < 11 im Bereich der pB weit bzw. einen RW < 3,5 im Bereich der
pB eng aufwiesen, fielen in den unterdurchschnittlichen Leistungsbereich (Kirschhock,
Martschinke & Frank, 2004). Sie wurden zusatzlich mit dem SLRT (Landerl, Wimmer &
Moser, 2006) und dem LBT1 (Reuter-Liehr, 2001) auf ihre Lese-Rechtschreibfahigkeiten
getestet und anschlieBend, unabhdngig von den hier erzielten Ergebnissen, in die
Trainingsphase aufgenommen. Kinder mit durchschnittlichen oder Uberdurchschnittlichen
Leistungen wurden von weiteren Testungen und der Trainingsphase ausgeschlossen. Insgesamt
entsprachen zwolf der 38 getesteten Kinder den Einschlusskriterien dieser Studie und wurden
somit flr die weiteren Testungen und die Trainingsphase rekrutiert. Hieraus ergab sich eine
Geschlechterverteilung von acht Jungen und vier Madchen. Diese Verteilung wird in Tabelle

5.3 veranschaulicht.

Tabelle 5.3: Geschlechterverteilung der selektierten Kinder

Anzahl Kinder

Prozentualer Anteil 100% 33,33% 66,67%

Dartiber hinaus lasst sich sagen, dass innerhalb der selektierten Probandengruppe drei Kinder
monolingual und neun Kinder bilingual aufwuchsen. Hier lag also ein Verhaltnis von 1:3 vor.
Die Verteilungen des Monolingualismus und des Bilingualismus innerhalb der rekrutierten

Stichprobe werden in Tabelle 5.4 aufgefihrt.

Tabelle 5.4: Monolingualismus und Bilingualismus der selektierten Kinder

Anzahl Kinder

Prozentualer Anteil 100% 25% 75%
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5.2. Produktentwicklung

Wie in Kap. 4.1 bereits im Einzelnen beschrieben, wurde im Rahmen der vorliegenden Studie
ein Programm zum Training der phonologischen Bewusstheit im engeren und weiteren Sinn,
entwickelt. Dieses Produkt mit dem Titel ,,Die Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins
Weltall“ wurde nach Fertigstellung innerhalb des Frihférderunterrichts des reguléren
Schulunterrichts durchgefihrt. Die in 5.1 beschriebene Probandengruppe, eingeteilt in zwei
heterogene Gruppen, partizipierte an dem Training zur phonologischen Bewusstheit. Das
Training beinhaltete Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn (Silben-,
Reimibungen) und im engeren Sinn (Anlaut-, Endlaut-, Phonemiibungen) kombiniert mit
Ubungen zur Phonem-Graphem-Zuordnung. Das entwickelte Produkt konnte in seiner

Gesamtheit wie geplant und in 4.1 beschrieben, realisiert werden.

5.3. Effektstudie - Beschreibung der Ergebnisse beider Testphasen

Im Folgenden werden die einzelnen Ergebnisse aus beiden Testphasen, sowohl vor als auch
nach der Trainingsphase veranschaulicht. Darlber hinaus werden die Ergebnisse der einzelnen
Untertests aus der ersten und zweiten Testphase mithilfe der analytischen Statistik ausgewertet.
Somit wird fur jeden Untertest des jeweiligen Testverfahrens berprift, ob der Unterschied der

einzelnen Variablen signifikant ist.

5.3.1. Ergebnisse ,,Rundgang durch Horhausen“— RDH

Die einzelnen Ergebnisse des Testverfahrens RDH fir die phonologische Bewusstheit Gesamt,
sowie im weiteren und im engeren Sinn, werden nachfolgend im Einzelnen beschrieben.
Hierbei wird jeweils der Mittelwert (M), die Standardabweichung (SD), das Minimum (Min)
und das Maximum (Max) der einzelnen Untertests herausgestellt. Des Weiteren werden die

errechneten Signifikanzen mit dem ,,Wilcoxon rank-sum test™ dargestellt.
Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn:

Die Tabellen 5.5 und 5.6 fuhren die einzelnen Ergebnisse beider Testungen mit dem Verfahren
RDH (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) fur die phonologische Bewusstheit im weiteren
Sinn (pB weit) auf.
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Tabelle 5.5: Ergebnisse der pB weit aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn (pB weit) Testphase 1 & 2 fiir n=12

Silben segmentieren
& 6,417 2,795 2,0 9,5
zusammensetzen_1

Endreim 2,667 2,015 0,0 7.0
erkennen_1

Silben segmentieren
& 12,292 2,580 7,0 16,0
zusammensetzen_2

Endreim

6,583 1,379 4,0 8,0
erkennen_2

Tabelle 5.6: Signifikanzen der pB weit aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn (pB weit) Testphase 1 & 2 fur n=12

Silben segmentleren

0,002 -3,074
zusammensetzen_1_2

Endreim
erkennen_1 2

Die Ergebnisse des Vergleichs der ersten und zweiten Testphase zeigten einen signifikanten

12 0 0,002 -3,089

Fortschritt nach der Trainingsphase innerhalb des Untertests ,,Silben Segmentieren &
zusammensetzen mit z=-3,074 und p=0,002 sowie ,,Endreim erkennen* mit z=-3,089 und
p=0,002. Wie den Tabellen zu entnehmen ist, fallen sowohl die minimal erreichten RW (Min)
als auch die maximal erreichten RW (Max) beider Untertests in Testphase zwei hoher aus.
Demnach stieg der Mittelwert von Testphase eins von M=6,417 bzw. M=2,667 in Testphase
zwei, nach der Trainingsphase, auf M=12,292 bzw. M= 6,583.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn:

Die nachfolgenden Tabellen 5.7 und 5.8 fuhren die einzelnen Ergebnisse beider Testungen mit
dem Verfahren RDH (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) fur die phonologische

Bewusstheit im engeren Sinn (pB eng) auf.
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Tabelle 5.7: Ergebnisse der pB eng aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn (pB eng) Testphase 1 & 2 fiir n=12

Anlaut erkennen_1 2,167 1,115 0,0 4.0
Endlaut erkennen_1 1,250 0,866
Anlaut erkennen_2 3,667 0,651 2,0 4.0
Endlaut erkennen_2 3,583 0,669

Tabelle 5.8: Signifikanzen der pB eng aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn (pB eng) Testphase 1 & 2 fur n=12

Anlaut
erkennen_1 2

0,010 -3,020

Endlaut
erkennen_1 2

0,002 -3,082

Vergleicht man die Ergebnisse der pB eng aus der ersten Testphase mit den Ergebnissen aus
der zweiten Testphase nach abgeschlossenem Training, ist eine signifikante Verbesserung mit
z=-3,020; p=0,010 fiir den Untertest ,,Anlaut erkennen‘ zu verzeichnen. Sowohl die minimal
erreichten RW (Min) als auch die maximal erreichten RW (Max) des Untertests fielen in
Testphase zwei hoher aus als in Testphase eins. Nach der Trainingsphase ergaben sich fiir den
Untertest ,,Anlaut erkennen® Mittelwerte von M=3,667, wahrend vor der Trainingsphase
Mittelwerte von M=2,167 gemessen wurden. Bei Betrachtung der Untertests ,,Endlaut
erkennen‘ und ,,Phonemanalyse & Lautsynthese* fallt ein sehr signifikanter Fortschritt mit z=-

3,082 und p=0,002 sowie z=-3,065 und p=0,002 nach der Trainingsphase auf. Nach Beendigung
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der Trainingsphase betrugen die Mittelwerte der Untertests ,,Endlaut erkennen® und
Phonemanalyse & Lautsynthese® Werte von M=3,583 und M=11,125, wihrend sich zuvor
Mittelwerte von M=1,250 und M=3,292 ergaben.

Phonologische Bewusstheit Gesamt

Tabelle 5.9: Ergebnisse der pB Gesamt aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit Gesamt (pB Gesamt) Testphase 1 & 2 fur n=12

pB weit_1 9,083 3,088 4,0 4,0
pBeng_1 6,458 3,481
pB weit_2 18,625 2,7 3,0 4,0
pBeng_2 18,375 3,185

Tabelle 5.10: Signifikanzen der pB Gesamt aus Testphase 1 & 2 mit RDH

Phonologische Bewusstheit Gesamt (pB Gesamt) Testphase 1 & 2 fiir n=12

Die Ergebnisse der zweiten Testphase fiir pB weit und fir pB eng belegten (sehr) signifikante

Verbesserungen in allen sieben Untertests. Hieraus erschlie3t sich ebenso ein sehr signifikant
verbessertes Ergebnis mit z=-3,062 und p=0,002 im Gesamtwert der phonologischen
Bewusstheit. Hinsichtlich der Mittelwerte ergaben sich flir Testphase zwei, bei pB Gesamt,
Werte von M=18,625, M=18,375 und M=36,667 wéhrend in Testphase eins noch Werte von
M=9,083, M=6,458 und M=15,542, vorlagen. Die Ergebnisse beziehen sich auf eine
Stichprobengrélie von n=12.
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Die nachfolgende Abbildung (Abb.: 5.1) veranschaulicht die sehr signifikante Verbesserung
auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit im Gesamtwert, welche bei allen zwolf

Kindern im Rahmen der zweiten Testung ermittelt werden konnte.
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Gesamtwert der Phonologischen Bewusstheit (1. Gesamtwert der Phonologischen Bewusstheit (2.
Testung 12.2013) Testung 02.2014)

Abbildung 5.1: Vergleich der Ergebnisse der pB Gesamt fur Testphase 1 & 2 mit RDH

5.3.2. Ergebnisse ,,Salzburger Lese- und Rechtschreibtest — SLRT

Die Tabelle 5.11 fiihrt die Ergebnisse der beiden Testphasen mit dem SLRT (Landerl, Wimmer
& Moser, 2006) auf. Hierbei wurden zum einen der Zeitwert (in Sek.) und zum anderen die
Fehleranzahl, unter Angabe des Mittelwerts (M), der Standardabweichung (SD), des Minimums
(Min) und des Maximums (Max), aufgefuhrt. Die Resultate beziehen sich in Testphase eins auf
eine StichprobengrdRe n=8 und in Testphase zwei auf eine StichprobengréRe n=10, da die
Testung, aufgrund von zu schwacher Leistungen, vereinzelt abgebrochen werden musste (vgl.
Abbruchkriterien Landerl, Wimmer & Moser, 2006). Betrachtet man die Mittelwerte und die
maximalen Werte der Lesezeit aus Testphase eins und Testphase zwei, so ist ein signifikanter
Fortschritt erkennbar. Die Kinder bendtigten fiir das Lesen deutlich weniger Zeit. Es ergab sich
fur die bendtigte Zeit in Testphase eins ein Mittelwert von M=814,875 wahrend nach
Beendigung des Trainings noch ein Wert von M=767,400 fiir die benétigte Zeit gemessen
wurde. Ebenso verringerte sich bei Vergleich der beiden Testphasen die Anzahl der Fehler. Die
Fehleranzahl lag in Testphase eins im Durchschnitt bei M=37,375 und in Testphase zwei bei

M=34,500. Die Testung musste insgesamt noch lediglich zweimal abgebrochen werden, sodass



Ergebnisse 45

fir Testphase eins eine StichprobengréRe von n=8 vorlag und fir Testphase zwei eine

Stichprobengréfie von n=10 zu verzeichnen war.

Tabelle 5.11: Ergebnisse der Lesekompetenz aus Testphase 1 & 2 mit SLRT

Lesekompetenz (Zeitwert in Sek. & Fehleranzahl) Testphase 1 fur n=8 & Testphase 2 fir n=10

Zeitwert_1 814,875 176,340 454,00 1029,00
Fehleranzahl_1 37,375 21,091 16,0 74,0

Zeitwert_2 767,400 127,126 460,00 885,00
Fehleranzahl_2 34,500 14,872 15,0 56,0

Tabelle 5.12: Signifikanzen der Lesekompetenz aus Testphase 1 & 2 mit SLRT

SLRT Testphase 1 & 2

Zeitwert_1_2 0,017* -2,380

Fehleranzahl_1_2 * 1 0,021* -2,316

Die Ergebnisse des Vergleichs der ersten und zweiten Testphase zeigten einen signifikanten

Fortschritt mit z=-2,380 und p=0,017 nach der Trainingsphase innerhalb des addierten
Zeitwertes der Untertests ,,Haufige Worter*, ,, Text kurz® und ,,Wortunahnliche Pseudow®orter.
Dartiber hinaus lieferte die addierte Fehleranzahl der Untertests ,,Haufige Worter®, ,, Text kurz*
& ,,Wortunédhnliche Pseudoworter* signifikante Verbesserungen mit z=-2,316 und p=0,021.

Die nachfolgenden Abbildungen veranschaulichen noch einmal die signifikanten
Verbesserungen beider Unteraufgaben des SLRT. In Abbildung 5.2 werden die beiden
Zeitwerte, gemessen in Sekunden, der ersten und der zweiten Testphase gegeniiber gestellt, was
die Verringerung der jeweils bendtigten Zeit verdeutlicht. In Abbildung 5.3 hingegen werden



Ergebnisse 46

die Fehleranzahlen beider Testungen miteinander verglichen, woraus hervorgeht, dass auch

diese im Rahmen der zweiten Testung weniger wurden.
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"Haufige Wiarter", "Text kurz" und "Wortundhnliche 02.2014)
Pseudowdrter" addiert), im Untertest "Lesen” (1.
Testung im 01.2014)
Abbildung 5.2: Vergleich der Zeitwerte (in Sek.) aus Testphase 1 & 2 mit SLRT
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SLRT Fehleranzahl {alle Fehler der Aufgaben "Haufige SLRT Fehleranzahl im Untertest "Lesen” (2. Testung im
Witrter", "Text kurz" und "Wortunihnliche 02.2014)
Pseudowdrter” addiert im Untertest "Lesen” (1. Testung
im 01.2014)

Abbildung 5.3: Vergleich der Fehleranzahlen aus Testphase 1 & 2 mit SLRT

5.3.3. Ergebnisse ,,Lauttreuer Bildertest Phonemstufe 1< —LBT1
Die Ergebnisse des LBT1 (Reuter-Liehr, 2001) werden in der Tabelle 5.13 dargestellt. Hierbei

wird jeweils der Mittelwert (M), die Standardabweichung (SD), das Minimum (Min) und das
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Maximum (Max) sowohl fiir die qualitativen Fehler (,, Wortdurchgliederungsfehler®, ,,Phonem-

Graphem-Zuordnungsfehler), als auch fiir die Gesamtfehleranzahl gezeigt.

Tabelle 5.13: Ergebnisse der Rechtschreibkompetenz aus Testphase 1 & 2 mit LBT1

Rechtschreibkompetenz (qual. Fehler & Fehleranzahl) Testphase 1 & 2 fiir n=12

Qual. Fehler_1 16,167 5,060 10 28,00
Fehleranzahl_1 19,417 4,776 12,0 24,0
Qual. Fehler_2 9,583 4,166 3,00 17,00
Fehleranzahl_2 16,083 4,056 9,0 23,0

Sowohl die Mittelwerte der qualitativen Fehler als auch die Mittelwerte der gesamten
Fehleranzahl haben sich bei n=12 verringert. So wurden in Testphase eins qualitative Fehler
von M=16,167 und gesamte Fehleranzahlen von M=19,417 ermittelt, wahrend es in Testphase
zwei noch M=9,583 bzw. M=16,083 waren. Die Tabelle 5.14 fiihrt noch einmal die errechneten

Signifikanzen in Form der beobachteten Verbesserungen bzw. Verschlechterungen, auf.

Die Ergebnisse des Vergleichs der ersten und zweiten Testphase zeigten einen signifikanten
Fortschritt nach der Trainingsphase innerhalb der qualitativen Fehler (addierte Werte der
,,Phonem-Graphem- Zuordnung®/ ,,Wortdurchgliederung*) mit z=-3,063 und p=0,002. Ebenso
lasst sich ein signifikanter Fortschritt hinsichtlich der addierten Fehleranzahl mit z=-3,068 und
p=0,003, beobachten.



Ergebnisse 48

Tabelle 5.14: Signifikanzen der Rechtschreibkompetenz aus Testphase 1 & 2 mit LBT1

LBT1 Testphase 1 & 2 fiir n=12

Qualitative Fehler 1_2 12 0 0,002 -3,063

Fehleranzahl 1_2 12 0 0,003 -3,068

Die Abbildung 5.4 veranschaulicht die Gesamtfehleranzahl und Abbildung 5.5 die qualitativen

Fehler beider Testungen im direkten Vergleich.

T T
LBT Fehleranzahl 1. Testung am 09.01 14 LBT Fehleranzahl (2. Testung am 02.2014)

Abbildung 5.4: Vergleich der Fehleranzahlen Gesamt aus Testphase 1& 2 mit LBT1
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Guialtative Fehler (PGZAMDG) (1. Testung 12.2013) Qualtative Fehler (PGZMDG) (2. Testung 2.2014)

Abbildung 5.5: Vergleich der qualitativen Fehler aus Testphase 1 & 2 mit LBT1
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6. Diskussion

6.1. Beantwortung der Fragestellungen
Im Folgenden werden die Studienergebnisse mittels der Beantwortung der Fragestellungen
erlautert und interpretiert. In diesem Kontext kénnen die aufgestellten Hypothesen verworfen

beziehungsweise belegt werden.

6.1.1. Beantwortung der Hauptfragestellung

Gibt es eine signifikante Verbesserung der phonologischen Bewusstheit, gemessen mit dem
., Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-
Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Zum Zeitpunkt der ersten Testung mit dem RDH im Dezember 2013, erzielten die anschlieRend
selektierten Kinder zunéchst noch allesamt unterdurchschnittliche Ergebnisse im Bereich der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (RW < 3,5), der phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinn (RW < 11) oder im Gesamtwert (RW < 16). Der Gesamtwert der
phonologischen Bewusstheit setzt sich aus der Summe der Rohwerte der phonologischen
Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinn zusammen. Bei einem Vergleich dieser
Ergebnisse mit den Normtabellen des RDH (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2004) lag das
Leistungsniveau der selektierten Kinder im niedrigen bzw. unterdurchschnittlichen Bereich (0-

20% der Vergleichsstichprobe) und wurde als Trainingsindikation eingestuft.

Die Hauptfragestellung lasst sich demnach anhand der Ergebnisse des Testverfahrens RDH
beantworten. Alle zwolf Kinder, die an dem flnfwdchigen Trainingsprogramm teilnahmen,
erzielten in der zweiten Testphase mit dem RDH in allen sieben Untertests der phonologischen
Bewusstheit signifikant bis sehr signifikant bessere Leistungen. Vergleicht man in Tabelle 5.9
beide Testphasen miteinander (Pretestung im Dezember 2013 und Posttestung im Februar
2014), so lagen die Ergebnisse der Pretestung im niedrigen bzw. einem fdérderbedurftigen
Bereich. Die Ergebnisse verbesserten sich bei der Posttestung sehr signifikant (vgl. Tab. 5.10).
Die Kinder erreichten letztendlich Rohwerte im durchschnittlichen bzw. Gberdurchschnittlichen
Bereich. Dies bedeutet, dass zu Abschluss des Trainingsprogramms sehr wahrscheinlich eine
anndhernde Homogenitat der Leistungen mit den nicht selektierten Kindern im Bereich der
phonologischen Bewusstheit erzielt werden konnte. Die selektierten Kinder mit anfanglichen
Leistungen im unterdurchschnittlichen Bereich erreichten folglich, nach Beendigung der
Trainingsphase, ein Leistungsniveau, das mit dem Leistungsniveau der Kinder, die aufgrund
von (uber)durchschnittlicher Leistungen von der Trainingsphase ausgeschlossen wurden,

Ubereinkam. Zu beriucksichtigen bleibt jedoch, dass die Kinder, die nicht flir das
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Trainingsprogramm selektiert wurden, ebenso Reifungsprozesse durchlaufen haben und somit
maoglicherweise ebenso Fortschritte auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit gemacht
haben. Bei einer erneuten Testung bestliinde folglich die Mdglichkeit, dass diese Kinder
weiterhin verbesserte Werte ohne das Trainingsprogramm erzielt hatten. Wesentlich war in der
Durchfiihrung dieser Studie jedoch zundchst die Verbesserung der Leistungen der selektierten
Kinder. Konkludierend kann die H,-Hypothese, dass das Trainingsprogramm ,, Die
Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall keine signifikante Verbesserung der

phonologischen Bewusstheit bei LRS-Risikokindern erzielt, widerlegt werden.

6.1.2. Beantwortung der Nebenfragestellungen zu der Testung ,,Rundgang durch
Horhausen“ — RDH

Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Kenntnis von Silben (segmentieren & zusammen-
setzen), gemessen mit dem ,, Rundgang durch Horhausen* (Martschinke, Frank & Kirschhock,
2004), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem

Training?

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder nach dem Training, im Bereich der Silbenkenntnis,
einen sehr signifikanten Fortschritt erzielten. Aufgrund dessen kann die die H,-Hypothese (vgl.
Kap. 3.1) dieser Nebenfragestellung, widerlegt werden. Die Relevanz der Silbenkenntnis fur
die Entwicklung des Lesens und Schreibens stellte Reuter-Liehr in zahlreichen Studien (1998,
2001, 2007) heraus. Aufgrund ihrer Ergebnisse entwickelte sie das Trainingsprogramm
,,Lautgetreue Lese-Rechtschreibforderung (2001), welches das ,,strategiegeleitete Lernen* der
verschiedenen Phonemstufen auf der Basis des ,rhythmischen Syllabierens® trainiert.
Systematisch werden Kinder hierbei durch die Methode des ,,rhythmischen Syllabierens® an
die Schriftsprache herangefuhrt, welche die korpereigene Steuerung und somit die
Eigenkontrolle des Lesens und Schreibens unterstiitzen soll (Reuter-Liehr, 2001). Die
Entwicklung dieses Programms unterstreicht die Bedeutung der Silbenkenntnis innerhalb der
Schriftsprachentwicklung. Aus diesem Grunde wurde die Silbenkenntnis in dem

Trainingsprogramm ,, Die Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins Weltall “ thematisiert.

Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Reimfahigkeiten (Reime identifizieren, Reimworter

selbst finden, Bilderreime auf Wortebene, Handlungsreime auf Satzebene), gemessen mit dem
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., Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-
Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Die Analyse der Gesamtwerte des Untertests Reimfahigkeiten ergab eine sehr signifikante
Verbesserung des Leistungsniveaus der Kinder. Dementsprechend kann die H,-Hypothese (vgl
Kap. 3.1) dieser Nebenfragestellung verworfen werden. Den Zusammenhang zwischen
Reimfahigkeiten und den spéteren Rechtschreibleistungen analysierte unter anderem die
Oxforder Gruppe um Bradley & Bryant in ihrer Langsschnittstudie (1985), in der 368 Kinder
hinsichtlich ihrer ,Lautkategorisierungskompetenz® untersucht wurden. Festgestellt wurde
hierbei, dass die Fahigkeit der Reimerkennung die Basis fir das Erlernen der kleineren
sprachlichen Einheiten bildet und schlieBlich den spéteren Schriftspracherwerb erleichtert
(RaBbach, 2003). Diese Feststellung wurde in der Erstellung des Forderprogramms der

vorliegenden Studie berlicksichtigt.
Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn

Nebenfragestellung 3:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Kenntnis von Anlauten, gemessen mit dem
., Rundgang durch Horhausen® (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-

Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Der Vergleich der beiden Testphasen zeigte nach der Trainingsphase eine sehr signifikante
Verbesserung der Kenntnis von Anlauten. Somit kann die Hy-Hypothese (vgl. Kap. 3.1) der

Nebenfragestellung 3 widerlegt werden.

Nebenfragestellung 4:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Phonemanalyse und Lautsynthese, gemessen mit
dem ,,Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Frank & Kirschhock, 2004), bei LRS-
Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Mittels der Analyse mit dem Signifikanztest ,, Wilcoxon sum-rank test* wurde eine sehr
signifikante Verbesserung der Leistungen im Bereich der ,,Phonemanalyse & Lautsynthese*
festgestellt. Folglich kann die H,-Hypothese (vgl. Kap. 3.1) verworfen werden.

Die Relevanz der mit Nebenfragestellung 3 und Nebenfragestellung 4 tberpriften Féhigkeiten
flr den Schriftspracherwerb, wurde zudem anhand verschiedener Studien nachgewiesen (Muter
et al., 1998; Castles & Coltheart, 2004). Demnach werden der Bewusstheit Gber die kleinsten
sprachlichen Bestandteile starke ,,Pradiktorqualitdten hinsichtlich des Schriftspracherwerbs
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beigemessen. Wéhrend die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn das Erlernen der
alphabetischen Strategie erleichtert, findet in der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn
die tatsachliche Aneignung der alphabetischen Lese- und Schreibstrategie statt.

6.1.3. Beantwortung der Nebenfragestellungen zu der Testung ,,Salzburger Lese- und
Rechtschreibtest“ — SLRT

Lesekompetenz

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der quantitativen Leseféhigkeiten (Fehleranzahl),
gemessen mit dem SLRT (Landerl, Wimmer & Moser, 2006), bei LRS-Risikokindern der ersten

Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Die quantitativen Leseféhigkeiten verbesserten sich nach der Trainingsphase signifikant. Die
Gesamtzahl der Fehler war deutlich reduziert, was den Schluss zul&sst, dass die Kinder exakter
gelesen haben. Die H,-Hypothese (vgl Kap. 3.2) dieser Nebenfragestellung kann folglich

verworfen werden.

Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit, gemessen mit dem SLRT
(Landerl, Wimmer & Moser, 2006), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7

Jahren vor und nach dem Training?

Die signifikant verbesserten Werte nach Beendigung der Trainingsphasen zeigten, dass die
Lesegeschwindigkeit der Kinder zunahm, da der bendtigte Zeitwert reduziert war. Dies
wiederum bedeutet, dass die Kinder in Testphase zwei insgesamt eine ziigigere
Lesegeschwindigkeit aufwiesen. Dementsprechend kann die H,-Hypothese (vgl Kap. 3.2) der
Nebenfragestellung 2, widerlegt werden. Zu beriicksichtigen gilt es hierbei, dass sich die
erzielten Werte der Testung nicht mit den Normtabellen von Landerl, Wimmer & Moser (2006)
vergleichen lieRen, da diese fiir einen Vergleich von Kindern im zweiten Halbjahr der ersten
Klasse normiert sind. Die festgestellte Signifikanz bezieht sich somit lediglich auf die erzielten
Werte der Kinder die an der Studie teilnahmen. Bei der Interpretation der Ergebnisse sollte die
Anzahl der Lesefehler stets im Verhaltnis zur Lesezeit betrachtet werden, da es nicht selten
vorkommt, dass ein Kind, das schnell und flissig liest, dennoch sehr viele Fehler macht
(Landerl, Wimmer & Moser, 2006). Daher ist es als sehr positiv zu betrachten, dass sich die
Kinder mit dem Trainingsprogramm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine Reise ins Weltall

groltenteils in beiden Bereichen simultan verbesserten. Beziiglich der Lesekompetenzen lasst
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sich erneut eine Verbindung zur phonologischen Bewusstheit legen. Ziegler und Goswami
(2005) beschreiben, dass das Lesen den Prozess des Verstehens der Sprache wiederspiegelt. Fur
das Erlernen dieses Prozesses sei es deshalb dringend notwendig zu lernen, dass einzigartige
Symbole, die Grapheme, bestimmten Gerduschen, den Phonemen, zugeordnet werden kénnen.
Schlief3lich soll jede einzelne phonologische Einheit bewusst ,,wahrgenommen, ,identifiziert
und ,,manipuliert werden kdnnen. Sind diese Fahigkeiten, die der phonologischen Bewusstheit
zugeschrieben werden, hinreichend entwickelt, sollten ebenso hinreichende Leseféhigkeiten
resultieren. Im Umkehrschluss resultieren laut Ziegler und Goswami (2005) schwaéchere

Lesefahigkeiten, bei einer nicht optimal entwickelten phonologischen Bewusstheit.

6.1.4. Beantwortung der Nebenfragestellungen zu der Testung ,,Lauttreuer Bildertest
Phonemstufe 71— LBT1

Rechtschreibkompetenz

Nebenfragestellung 1:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der quantitativen Rechtschreibfahigkeiten (Gesamt-
fehleranzahl), gemessen mit dem ,,LBTI“ (Reuter-Liehr, 2001), bei LRS-Risikokindern der

ersten Klasse zwischen 5 und 7 Jahren vor und nach dem Training?

Die Ergebnisse der Testung LBT1 zeigten sehr signifikante Verbesserungen im Bereich der
quantitativen Rechtschreibfahigkeiten. Demzufolge war die Gesamtfehlerzahl, gemessen an der
Gesamtzahl geschriebener Worter nach der Trainingsphase, reduziert. Folglich kann die H,-

Hypothese (vgl. Kap. 3.3) der Nebenfragestellung 1 widerlegt werden.

Nebenfragestellung 2:

Gibt es eine signifikante Verbesserung der qualitativen Rechtschreibfahigkeiten (,, Wort-
durchgliederungsfehler” und ,, Phonem-Graphem-Zuordnungsfehler), gemessen mit dem
, LBTI* (Reuter-Liehr, 2001), bei LRS-Risikokindern der ersten Klasse zwischen 5 und 7

Jahren vor und nach dem Training?

Die Analyse der Ergebnisse des LBT1 brachte eine sehr signifikante Verbesserung der
qualitativen Rechtschreibfahigkeiten nach der Trainingsphase hervor. Demnach machten die
Kinder insgesamt weniger qualitativ zu analysierende Fehler (,,Wortdurchgliederung®,
,,Phonem-Graphem-Zuordnung*). Folglich kann die H,-Hypothese, dieser Nebenfragestellung
verworfen werden. Als positiv zu erachten ist es weiterhin, dass die Kinder aufgrund des
gewachsenen Buchstabeninventars in der Lage waren, nach der Trainingsphase mehr Worter

zu schreiben, als zum Zeitpunkt der ersten Testphase. Dies brachte jedoch ein erhohtes
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Fehlerrisiko mit sich, was sich schliellich teilweise auf die Gesamtfehleranzahl auswirkte und
folglich zu berticksichtigen war. Relevant war jedoch vor allem, dass die qualitativen Fehler im
Bereich der ,,Wortdurchgliederung™ und im Bereich der ,,Phonem-Graphem-Zuordnung* in
Testphase zwei erkennbar reduziert waren. Im Hinblick auf die zahlreichen, fiir die Kinder noch
unbekannten Regelungen der deutschen Schriftsprache, wurden lediglich die Fehler im Bereich
der ,,Wortdurchgliederung* und der ,,Phonem-Graphem-Zuordnung* miteinbezogen und in die

Analyse aufgenommen.

6.2. Zusammenfassung und Interpretation der Studienergebnisse

Betrachtet man die in Kapitel 5 aufgefiihrten Ergebnisse der vorliegenden Therapie-Effekt-
Studie, kann zundchst resultiert werden, dass eine Verbesserung der phonologischen
Bewusstheit, im engeren und im weiteren Sinn, erzielt werden konnte.

Die beiden Testungen mit dem ,,Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Frank &
Kirschhock, 2004), lieferten Ergebnisse mit starker Aussagekraft (vgl. Tab. 5.9 und 5.10).
Vergleicht man die Ergebnisse beider Testphasen, so geht daraus eine signifikante
Verbesserung im Bereich der einzelnen Untertests, ,,Silben segmentieren & zusammensetzen®,
,,Endreim erkennen (pB weit) und ,,Anlaut erkennen®, ,,Endlaut erkennen ,,Phonemanalyse
& Lautsynthese®, (pB eng), hervor. Somit kann die Hy-Hypothese der Hauptfragestellung (vgl.
Kap. 3.1) widerlegt werden. Hinsichtlich der Nebenfragestellungen, zu den Lese-
Rechtschreibkompetenzen die anhand des Lesetests SLRT (Landerl, Wimmer & Moser, 2006)
und dem Rechtschreibtests LBT1 (Reuter-Liehr, 2001) gemessen wurden, konnte ebenfalls eine
signifikante Verbesserung ermittelt werden. Zu berlcksichtigen gilt es, dass aufgrund der
zahlreichen, noch unbekannten Regelungen der deutschen Schriftsprache, lediglich die Fehler
im Bereich der ,,Wortdurchgliederung“ und der ,,Phonem-Graphem-Zuordnung* analysiert
wurden. Um die Lese-Rechtschreibfahigkeiten adéquat beurteilen zu kdnnen, ware ein spaterer
Zeitpunkt optimal gewesen, da fiir das erste Halbjahr der ersten Schulklasse keine
Normierungen fiir die Lese-Rechtschreibfahigkeiten vorliegen. Jedoch ermdglichte das ,, one-
group pretest-posttest design* dieser Studie einen aussagekraftigen Vergleich innerhalb der

Stichprobe vor und nach der Trainingsphase.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung einer LRS gehen aus der aktuellen Literatur weitere
wesentliche Faktoren hervor. Zwei dieser Faktoren, die Geschlechterverteilung und der
Bilingualismus, scheinen hinsichtlich der vorliegenden Studie nicht unbeachtet bleiben zu
durfen. Unter Betrachtung der gegebenen Fakten aus der Literatur (Schulte-Kérne &

Remschmidt, 2003) und der vorliegenden Studie scheint sich zu bestétigen, dass sowohl die
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Geschlechterverteilung als auch der Bilingualismus eine wesentliche Rolle im Zusammenhang
mit einer LRS spielen. Bezuglich der Geschlechterverteilung berichten Schwenck und
Schneider (2006) von einem Verhaltnis von Jungen und Madchen, von etwa 3:1. Folglich sind
Jungen etwa dreimal haufiger von einer umschriebenen LRS betroffen als Méadchen. Unter den
38 getesteten Kindern waren Jungen und Madchen in etwa gleichermalRen vertreten (20 &', 18
Q). Betrachtet man die Gruppe der selektierten Kinder, so bestétigte sich auch hier die genannte
Vermutung, da von den insgesamt zwolIf leistungsschwachen Kindern, acht mannlich und
lediglich vier weiblich waren. Das Verhaltnis 2:1 bestatigt in diesem Falle, dass mehr Jungen
von einer unterdurchschnittlichen Leistung auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit
betroffen waren als Madchen. Unseren Erkenntnissen nach zu urteilen, besteht demnach fir
Jungen ein hoheres Risiko auf die Entwicklung einer Lese-Rechtschreibstérung infolge von
Defiziten auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit, als fiir Madchen. Aufgrund dieser
Feststellung wurde Uberprift, ob eine Korrelation zwischen den Geschlechtern und der
Leistungen der phonologischen Bewusstheit gegeben ist. Auch hierbei kann die Tendenz
gesehen werden, dass eine Korrelation zwischen dem mannlichen Geschlecht und schwacher
Leistungen auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit besteht. Diese Vermutung sollte
jedoch mittels einer groReren Stichprobe Uberpruft werden, um aussagekraftige Ergebnisse zu
erhalten. Die Korrelationstabellen aus der Datenanalyse mit SPSS 22 befinden sich im Anhang
8.7.

Auch wenn dem Bilingualismus bei dieser Probandengruppe nicht zu viel Bedeutung
zugeschrieben werden kann, sollte man diesen Faktor nicht vollends auf3er Acht lassen. Kinder
mit fremder Muttersprache haben in der Schule hdufig Schwierigkeiten mit dem Erlernen des
Lesens und des Schreibens. Oftmals gestaltet es sich jedoch als schwierig, diese Probleme
deutlich einer Lese-Rechtschreibstérung im Sinne einer frihkindlichen Entwicklungsstérung
zuzuschreiben und von einem unzureichenden Kontakt zur Zweitsprache abzugrenzen
(Goulandris et. al, 2003). Von den 38 getesteten Kindern, wachsen 23 Kinder bilingual auf. Aus
der Datenanalyse ging hervor, dass von insgesamt zwolf leistungsschwachen Kindern, lediglich
drei monolingual und die restlichen neun bilingual aufwachsen. Aufféllig war folglich, dass der
Bilingualismus bei dieser Probandengruppe gehduft vertreten war. Aus diesem Grunde wurde
mittels einer Analyse mit SPSS 22 uberprift, ob eine Korrelation des Bilingualismus und
schwacher Leistungen im Bereich der phonologischen Bewusstheit vorliegt. Es lasst sich
jedoch keineswegs schlussfolgern, dass der Bilingualismus in diesem Falle eine Garantie fir
unterdurchschnittliche Leistungen auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit darstellt, da

lediglich eine schwache Korrelation des Bilingualismus und einer schwach ausgeprégten
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phonologischen Bewusstheit festgestellt wurde. Diese Feststellung geht einher mit den
Erkenntnissen, die aus verschiedener Literatur entnommen werden konnen. So wird der
Bilingualismus nicht als auslosender Faktor fiir eine LRS beschrieben, sondern viel mehr als
ein kritischer Faktor fir die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und der
Schriftsprache angesehen (Bialystok, 2001; Mortimore et al., 2012). Die Diagnostik und die
Erstellung eines Leistungsprofils beider Sprachen bei einer grofieren Stichprobe kdnnte mehr
Aufschluss (ber die Zusammenhénge zwischen unterdurchschnittlicher Leistungen der
phonologischen Bewusstheit und des Bilingualismus geben (Smythe et. al, 2000). Die

Korrelationstabellen aus der Datenanalyse mit SPSS 22 befinden sich im Anhang 8.7.

6.3. Klinische Relevanz und Einflussfaktoren der Studie

Die klinische Relevanz von Therapie-Effekt-Studien ist nach wie vor von grof3er Bedeutung fur
die Ausubung und die Evaluierung des Berufes der Logopéden. Verglichen mit dem Stand der
Forschung im Bereich der Logopadie, vor allem mit den USA und Grol3britannien, stellt
Deutschland das Schlusslicht dar. Dabei sind es die Gesundheitsfachberufe, welche einer
stdndigen evidenzbasierten Weiterentwicklung bedirfen und daher insbesondere von
klinischen Studien profitieren (Voigt-Radloff, 2013). Die vorliegende Studie kann zur
Weiterentwicklung der Forschung und der klinischen Relevanz auf dem Gebiet der Logopédie
beitragen, da bewiesen wurde, dass das modifizierte Trainingsprogramm durchaus positiven
Effekt auf die anfanglich unterdurchschnittlichen Leistungen auf dem Gebiet der
phonologischen Bewusstheit hat. Es ist bekannt, dass eine Korrelation zwischen der
phonologischen Bewusstheit und der Schriftsprachentwicklung von Kindern besteht. Aufgrund
dessen beeinflussen sich die phonologische Bewusstheit und die Rechtschreibleistungen
gegenseitig und stehen folglich in kontinuierlicher Wechselwirkung zueinander (Rothe, 2007).
Des Weiteren gilt die phonologische Bewusstheit als wichtigste VVorlauferfertigkeit fur einen
reguléren Erwerb der Schriftsprache und somit auch als Indikator, einer anbahnenden Lese-
Rechtschreibstérung, bei Defiziten auf diesem Gebiet (Schnitzler, 2008). Nichts desto trotz,
darf nicht ignoriert werden, dass ein reines Training der phonologischen Bewusstheit keiner
LRS vorbeugen oder diese revidieren kann. So untersuchten unter anderem Roth und Schneider
in ihrer Langzeitstudie (2002), dass ein kombiniertes Training aus Ubungen zur
»phonologischen Bewusstheit* und Ubungen zur ,,Phonem-Graphem-Zuordnung“ am
effektivsten zu sein scheint. Folglich I&sst sich also die Vermutung aufstellen, dass eine
fuinfwdchige intensive Trainingsphase im Bereich der phonologischen Bewusstheit, kombiniert
mit Ubungen zur ,,Phonem-Graphem-Zuordnung“ durchaus positiven Effekt auf die
Fahigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit und dem Schriftspracherwerb, mit sich
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bringt. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob ein solches kombiniertes Training
der phonologischen Bewusstheit und der ,,Phonem-Graphem-Zuordnung* ebenso vorteilhaft
fur Kinder mit einer bereits diagnostizierten Lese-Rechtschreibstérung ist. Da die
phonologische Bewusstheit als wichtigster Pradiktor der Schriftsprachentwicklung gilt und sie
somit die Basis der LRS-Therapie darstellt (Schnitzler, 2008), kann davon ausgegangen
werden, dass ein Training mit dem Programm ,, Die Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins
Weltall “, positive Effekte auf die Schriftsprachféahigkeiten dieser Kinder haben konnte. Dies
sollte folglich auch fur alle drei zuvor beschriebenen LRS-Stérungsmuster (vgl. Kap. 2.2.1)
gelten, da bei allen drei erlauterten Stérungsmustern die phonologische Bewusstheit an der
Basis der Therapie steht (Ziegler & Goswami, 2005). Hierbei darf jedoch nicht vergessen
werden, dass die phonologische Bewusstheit zwar die wichtigste Vorauslauferféhigkeit des
Schriftspracherwerbs ist, jedoch stellt Sie nicht die einzige Vorauslauferfahigkeit dar. Wie
bereits erldutert, bilden neben der phonologischen Bewusstheit, sowohl die physiologische
Sprachentwicklung als auch die Entwicklung der Kurzzeitspeicher, Vorauslauferfahigkeiten
der Schriftsprachentwicklung, die es in jeder LRS-Therapie zu berticksichtigen gilt. In ihrer
aktuellen Meta-Analyse gingen Galuschka et al. (2014) der Frage nach, welche Interventionen
positiven Effekt auf die Lese-Rechtschreibfahigkeiten haben. Wéhrend andere Interventionen,
beispielsweise auditives Training und der Einsatz von ,,Irlen Linsen*, nach Galuschka et al.
keine statistisch signifikanten VVerbesserungen zeigen, kommen auch sie zu dem Schluss, dass
ein kombiniertes Training der phonologischen Bewusstheit und der Lesefliissigkeit die meisten

signifikanten Verbesserungen hervorbringt.

Innerhalb der vorliegenden Studie konnten bereits die tdglichen Trainingseinheiten von 30
Minuten Gber einen Zeitraum von funf Wochen eine Verbesserung von unterdurchschnittlichen
Leistungen erzielen. Somit hat sich diese InterventionsmalRnahme als durchaus praktikabel im
Rahmen der Frihférderung von Grundschulen erwiesen und kann zur Verbesserung der
phonologischen Bewusstheit sowie der Herstellung einer homogenen Gruppe innerhalb der
Altersgenossen beitragen. Auch wenn letztendlich die Hauptfragestellung positiv beantwortet
werden konnte und mit dem RDH, dem SLRT und dem LBT1 signifikante Verbesserungen
gemessen wurden, darf der Prozess der natirlichen Reifung nicht missachtet werden. Dieser
konnte ebenso zu verbesserten Leistungen der Kinder beigetragen haben. Wie bereits
beschrieben, stellt daher das Fehlen einer Kontrollgruppe insofern einen ,,Confounder* dar, als
dass nicht eindeutig unterschieden werden kann, ob der signifikante Fortschritt auf das
Trainingsprogramm zuriickzufihren ist oder einhergehend von dem reguléren Reifungsprozess

bedingt wird. Es wére moglich, dass die leistungsschwachen Kinder auch von den Inhalten des
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reguldren Unterrichts profitierten und mitunter durch den natlrlichen Reifungsprozess des
Gehirns, in der zweiten Testphase in der Lage waren, Ergebnisse im (tber)durchschnittlichen
Bereich zu erzielen. Ein optimaler Vergleich hatte hergestellt werden kdnnen, wenn man die
Gruppe der leistungsschwachen Kinder erneut geteilt und nur eine Gruppe auf dem Gebiet der
phonologischen Bewusstheit, trainiert hatte. Dies héatte die interne Validitat der vorliegenden
Studie bestarken konnen. Davon wurde jedoch aus ethischen Grunden abgesehen. Ein
anschlie3ender Vergleich der Ergebnisse der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe hatte
Aufschlusse erteilt Uber eine signifikante Verbesserung, erzielt durch das Trainingsprogramm.
Schneider et al. (1998) bestatigten in ihrer Sekundarstudie, dass besonders LRS-Risikokinder
von einem Training der phonologischen Bewusstheit, im Hinblick auf die VVerbesserung dieser
und damit einhergehend einer Verbesserung der Schriftsprachleistungen, profitieren. Daher
liegt die Vermutung nahe, dass das innerhalb der Studie durchgefuhrte Trainingsprogramm die

Schriftsprachleistungen der Kinder positiv beeinflusst hat.

6.4. Ausblick

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie lassen sich weitere Fragestellungen und
Hypothesen erschlieRen, welche als Ausgangspunkte fur folgende Studien von Nutzen sein
kénnten. Demnach wére es von groliem Interesse, ob die vermutete Homogenitat der zwei 1.
Schuljahre nun tatséchlich gegeben ist und fortbestehen bleibt. Zukiinftige Studien kdnnten
untersuchen, ob das flinfwdchige Trainingsprogramm ,, Die Rechtschreibastronauten - Eine
Reise ins Weltall“, auch auf lange Sicht, zur Verbesserung des Leistungsniveaus der Kinder auf
dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit beitragen konnte, sodass sich ihre Lese-
Rechtschreibfahigkeiten einem durchschnittlichen bzw. Uberdurchschnittlichen Bereich
zuordnen lassen. Die Lesefahigkeiten kdnnte man folglich mit Normierungen des SLRT
vergleichen, da fir das zweite Schuljahr Normtabellen bestehen, die es ermdglichen, die
Leistungen einzuordnen und zu bewerten. Eine Kontrollgruppe konnte in folgenden Studien
ethisch vertretbar sein, indem der Fokus auf die Effektivitat des Programmes, unabhéngig von
externen Einflissen untersucht wirde. In der vorliegenden Studie hingegen, lag das
Hauptaugenmerk zunéchst auf der Entwicklung eines Forderprogrammes, welches in einem
Zeitraum von funf Wochen einsetzbar ist und nachweislich zur Verbesserung der Leistungen

auf dem Gebiet der phonologischen Bewusstheit beitragen kann.
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6.5. Fazit
Im Rahmen aller Posttestungen (RDH, SLRT, LBT1) konnten (sehr) signifikante

Verbesserungen innerhalb der gesamten Strichprobe nach dem Training erzielt werden. Die
Kinder konnten die anfanglich unterdurchschnittlichen Ergebnisse im Bereich der
phonologischen Bewusstheit und ihrer Schriftsprachleistungen signifikant steigern. Sie
erzielten schlielich (Uber)durchschnittliche Ergebnisse. Demzufolge liefert diese Studie den
ersten Beitrag zur Erprobung des modifizierten Trainingsprogrammes zur phonologischen
Bewusstheit, das sich im Rahmen der Friihforderung innerhalb der ersten Klassen durchfiihren
lasst. Fur die Publikation des Programms, bedarf es weiteren, noch aussagekraftigeren
Langzeitstudien mit einer Kontrollgruppe innerhalb einer gréReren Gesamtstichprobe, um
zunéchst die (sehr) signifikanten Ergebnisse bestatigen zu konnen. Mittels einer Kontrollgruppe
lassen sich die erzielten Ergebnisse eindeutig auf das Trainingsprogramm zurtickfiihren.
Konkludierend lasst sich sagen, dass ein intensives Training mit dem Programm ,, Die
Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins Weltall“ im Rahmen der schulischen Frihforderung
der ersten Klassen, einen positiven Beitrag hinsichtlich der Kenntnisse der phonologischen
Bewusstheit und ebenso der Lese-, und Rechtschreibkompetenzen, leisten kann.
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8. Anhang

8.1. Elternbrief Nr. 1

ZU _
Y D Logopédie Aachen

Aachen, den 30. September 2013

Sehr geehrte Eltern der ersten Jahrgangsstufe der stadtischen Gut-Kullen Grundschule Aachen,

wir, Isabela Maczkowski und Ruth Gorgen, sind zwei Logopédie Studentinnen im 4.
Studienjahr an der Hogeschool Zuyd in Heerlen. Derzeit schreiben wir in Zusammenarbeit mit
den Klassenlehrern Frau Gilinther und Frau Kebbekus sowie dem Logopaden Herrn Georg
Hilfrich unsere Bachelorarbeit mit dem Titel ,, Erstellung eines effektiven Férderprogrammes
zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit bei LRS-Risikokindern *.

Phonologische Bewusstheit umfasst die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit unabh&ngig vom Inhalt
bzw. der Bedeutung des Gesagten, auf die formal-lautlichen Aspekte der Sprache zu richten
und gilt als grundlegende Voraussetzung flr den Schriftspracherwerb (Schnitzler, 2008). Zu
den formal-lautlichen Aspekten der Sprache werden Silben, Reime, Onsets und Phoneme
gezéhlt. Ist die phonologische Bewusstheit unzureichend entwickelt, konnen hieraus
Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache resultieren, was wiederum weitreichende
schulische Probleme mit sich bringen kann.

Im Rahmen unserer Bachelorarbeit wiirden wir gerne die Testungen ,,Rundgang durch
Horhausen®, ,,Salzburger Lese- und Rechtschreibtest™ sowie den ,,Lauttreuen Bildertest der
Phonemstufe 1° bei allen Erstkl&sslern der Gut-Kullen Grundschule Aachen durchfiihren.
Kinder, bei denen Defizite festgestellt werden, sollen anschlieBend, Anfang Januar 2014, tber
einen Zeitraum von funf Wochen, finfmal wdchentlich eine Forderung in kleinen Gruppen
erhalten. Hierdurch, werden Defizite im Bereich der phonologischen Bewusstheit aufgeholt und
Ihr Kind wird diesbezuglich auf spielerische Art und Weise, stimuliert.

Wir versichern Ihnen, dass samtliche Testergebnisse vertraulich behandelt, nicht an Dritte
weitergegeben und nur fir diese Studienzwecke ausgewertet werden. Wir bitten um Ihr
Einverstandnis die Testung bei Ihrem Kind durchfiihren zu dirfen, indem Sie den unteren
Abschnitt des Briefes ausfillen und an die Klassenlehrerin aushandigen.

Sollten Sie mdglicherweise Bedenken oder Riickfragen haben, stehen wir lhnen gerne unter
den folgenden Kontaktdaten zur Verfiigung:

Isabela Maczkowski: Tel.: 0151 52452296 1014455maczkowski@zuyd.nl
Ruth Gorgen: Tel.: 0178 2888363 1017462gorgen@zuyd.nl

Mit freundlichen Grifien,

Isabela Maczkowski und Ruth Gérgen
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Einverstandniserklarung

Dritte weitergegeben.
Name der Eltern:

Datum:

Hiermit erklare ich, dass ich ausreichend Uber die Studie informiert wurde und bin
einverstanden, dass mein Sohn/ meine Tochter

an der Testung ,,Rundgang durch Horhausen und der anschlieBenden Férderung teilnehmen
darf. S&mtliche Daten in diesem Zusammenhang werden vertraulich behandelt und nicht an

Unterschrift:
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8.2. Elternbrief Nr. 2

ZU
Y D Logopédie Aachen

Aachen, den 15. Dezember 2013

Liebe Eltern,

wie geplant, haben wir nun die Testungen Ihrer Kinder im Rahmen unserer Studie mit Erfolg
abgeschlossen.

Der Test ,,Rundgang durch Horhausen™ Uberprifte die F&higkeiten lhrer Kinder, hinsichtlich
der Laut- und Buchstabenkenntnisse, wobei die Kinder z.B. reimen oder Wdrter in Buchstaben
unterteilen, mussten. Diese Fahigkeit wird zusammengefasst die Phonologische Bewusstheit
genannt. Ergdnzend wurden die Testungen ,,Salzburger Lese- und Rechtschreibtest™ sowie
,Lauttreuer Bildertest der Phonemstufe 1° durchgefiihrt, um einen Eindruck der Lese-
Rechtschreibfahigkeiten zu erhalten. Die Ergebnisse Ihrer Kinder haben wir ausgewertet und
interpretiert. Hieraus geht hervor, dass lhr Kind in einigen Bereichen noch Schwierigkeiten
aufweist.

Diese Schwierigkeiten mochten wir nun auf spielerische Art und Weise nach den
Weihnachtsferien, gemeinsam mit Ihren Kindern erarbeiten. Wir haben zwei Gruppen mit
jeweils 6 Kindern, sodass wir jeden Morgen in einer kleinen Gruppe zusammenkommen und
gemeinsam lernen.

Das Training der phonologischen Bewusstheit soll #iglich, von ........... Uhr bis ........ Uhr
im Rahmen der Fruhforderung stattfinden. Bitte notieren Sie sich die Dauer unseres Trainings:

Donnerstag, 9. Januar 2014 bis Dienstag, 11. Februar 2014

Ihr Kind muss keinerlei Materialien zur Frihférderung mitbringen oder Hausaufgaben
erledigen.

AbschlieBend mochten wir Ihnen flr lhre bisherige Mitarbeit und lhr Einverstandnis danken
und winschen Ihnen nun eine schone Adventszeit und behutsame Feiertage.

Mit freundlichen Grifien,

Isabela Maczkowski und Ruth Gérgen
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8.3. Therapieplan
Therapieplan

Rahmenbedingungen der Gruppen

Gruppenanzahl: 2

GruppengroRe: jeweils 6 Kinder

Gruppenteilnehmer: Kinder mit Defiziten im Bereich der phonologischen Bewusstheit
Leistungslevel: Heterogen

Therapiefrequenz:  5x wochentlich & 30 Minuten

Therapieraume: OGS Raume

Anfangssituation

An dem intensiven Gruppentraining nehmen Kinder der ersten Klassen teil, welche bei der
Testung mit dem ,,Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Kirschhock & Frank, 2011) im
Bereich der phonologischen Bewusstheit ein Ergebnis, unter dem durchschnittlichen Mittelwert
(verglichen mit Normtabelle) erreichten.

Des Weiteren werden diese selektierten Kinder mit Hilfe des ,,Salzburger Lese-, und
Rechtschreibtests® (Landerl, Wimmer & Moser, 2006) und des Lauttreuen Bildertests (Reuter-
Liehr, 2001), auf ihre Lese-, und Rechtschreibfahigkeiten getestet. Folglich nehmen diese
Kinder an einem flinfwéchigen Gruppentraining, in Kleingruppen von jeweils 6 Kindern, teil.

AnschlieRend werden sie erneut mit den drei Erhebungsinstrumenten getestet.
Arbeitsweise

Wahrend des gesamten Gruppentrainings stellt die Interaktion zwischen den Kindern eine
wesentliche Komponente dar.

Der Trainingsschwerpunkt liegt auf der VVerbesserung der phonologischen Bewusstheit, sodass
nach einem fiinfwdchigen Training und einer erneuten Testung eine signifikante Verbesserung
zu erkennen ist. Zu diesem Zweck wurde das Trainingsprogramm ,,Die Recht-
schreibastronauten - Eine Reise ins Weltall* konzipiert. Das Trainingsprogramm umfasst 25
Trainingsstunden, die thematisch in eine Weltraumgeschichte eingebettet sind und sowohl die
phonologische Bewusstheit im engeren als auch im weiteren Sinne, stimulieren. Zunachst wird
die Reimfahigkeit trainiert, anschlieBend die Wort-, Satz- sowie die Silbenkenntnis. Danach
werden die An-, In-, und Auslaute sowie die Phonemkenntnis thematisiert.

Grundprinzipien der Gruppentherapie

e Die Anforderung der Ubung wird an das Potenzial der Gruppe und des einzelnen Kindes
angepasst.

e Die Kinder durchlaufen alle dieselbe Ubung mit moglichen individuellen Anpassungen,
wie beispielsweise Erhéhung des Schwierigkeitsgrades oder Hilfestellung durch den
Trainer.

e Interaktion und gegenseitige Hilfe zwischen den Kindern nach dem Prinzip ,,So viel
therapeutische Hilfe und Struktur wie notig, soviel selbststandige Interaktion wie
moglich® (Masoud, 2009).
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Zusammensetzung der Gruppen

Gemeinsames Merkmal aller 12 Kinder ist ein Defizit in verschiedenen Bereichen der
phonologischen Bewusstheit, sowie ein Lebensalter von 6 Jahren.

Die Gruppen werden hinsichtlich des Geschlechts, sowie der erbrachten Leistungen in den
Testungen moglichst heterogen eingeteilt. Dies bedeutet, dass in jeder Gruppe 2 Madchen sowie
vier Jungen von schwécherem, mittlerem und starkerem Leistungsstand vertreten sind.

Leitungsstrategien (Bihling, 2013)

e Schaffen einer angenehmen, akzeptierenden Atmosphére
Gruppenmitglieder stets willkommen heiRen

Ermuntern und motivieren ohne zu dréngen

Kontakt anbieten ohne Hast

Informieren und Interesse zeigen ohne auszufragen und zu bewerten
Orientierung und klare, eindeutige Struktur bieten

Rahmenbedingungen des Gruppentrainings aufzeigen (Hdaufigkeit, Dauer einer
Therapie- stunde etc.)

Ablaufplan der Gruppentrainings zu Beginn aufzeigen

e Rituale im Ablauf einfiihren (z. B. Anfangs- und Abschlussrunde)

e Regeln des Miteinanders erstellen: Wie wollen wir hier gemeinsam arbeiten? Was ist
uns hier wichtig? Wie gehen wir miteinander um? Etc.

Feedback des Trainers (Biihling, 2013)

e Erbeten, nicht aufgezwungen (Bereitschaft des Empfangers)
e Modglichst beschreibend, nicht wertend
e Konkret, klar und genau

Ausschlussfaktoren fiir die Teilnahme (Biihling, 2013)

e Die Teilnahme wird seitens des Kindes/ der Eltern abgelehnt.
e Verhaltensauffalligkeiten sind Gruppeninkompatibel.

Ziele

Langzeitziel:

Nach 25 durchgeflhrten Trainingseinheiten, ist bei den Kindern eine signifikante VVerbesserung
der phonologischen Bewusstheit (im engen und/oder weiteren Sinne), verglichen mit den
Ergebnissen der ersten Testung und gemessen mit einer erneuten Testung mit dem RDH, zu
beobachten.

Kurzzeitziele:
e Nach 5 Trainingseinheiten kénnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,

Reime identifizieren, selbststdndig erkennen und finden. Sie kénnen diese auch im
Kontext der Satz-, und Textebene anwenden.
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e Nach 9 Trainingseinheiten kénnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,
Wortgrenzen erkennen und Wortldngen bestimmen.

e Nach 9 Trainingseinheiten kénnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,
Satze bilden und sinnvoll beenden. Sie kdnnen dies sowohl auf Satz-, als auch auf
Textebene.

e Nach 14 Trainingseinheiten kénnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,
Silben identifizieren, segmentieren und manipulieren. Sie kénnen dies auf Wort-, Satz-
und Textebene.

e Nach 20 Trainingseinheiten konnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,
vokalische und konsonantische An-, In-, und Auslaute identifizieren, manipulieren und
segmentieren. Sie kdnnen auch kurze VVokale von langen VVokalen unterscheiden.

e Nach 25 Trainingseinheiten kdnnen die Kinder im Rahmen der angebotenen Ubungen,
Phoneme synthetisieren (Laute zusammenfiigen) und segmentieren (Lautanalyse).



~l
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8.4. Evaluationsbogen

Evaluationsbogen der einzelnen Trainingsstunden

Allgemeine Evaluation:

Was lief gut?

Ubung 1
Schwer | Angemessen | leicht

Ubung 2
Schwer | Angemessen | leicht
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8.5. ,, Wilcoxon rank- sum test*: Uberblick der Signifikanzen nach dem Training
Asymp. U
Mittlerer | Summe der Sig. (2-
Rang Range seitig)
Wert der Pho_nolog!schen N?gatlve 0 00 00
Bewusstheit im weiteren | Rédnge
Sinn (2. Testung 02.2014) | positive Range 12 6,50 78,00
- Wert der Bindungen 0
Phonologischen Gesamtsumme
Bewusstheit im weiteren
Sinn (1. Testung 12.2013) 12 0,002 -3,070
Addierte We:rte der Nﬁzgatlve 0 0 0
Untertest "Silben Réange
segmentieren™ und Positive Range 12 6,50 78,00
"Silben zusammensetzen" | Bindungen 0
(2. Testung 02.2014) - Gesamtsumme
Addierte Werte der
Untertests "Silben
segmentieren” und
"Silben zusammensetzen"
(1. Testung 12.2013) 12 0,002 3,074
Wert des Untertests Negative
. . 0 ,00 ,00
"Endreim erkennen" (2. | Rénge
Testung 02.2014) - Wert | Positive Range 12 6,50 78,00
des Untertests "Endreim | Bindungen 0
erkennen" (1. Testung
12.2013) Gesamtsumme 12 0,002 -3,089
Wert der P_ho_nologwchen Nﬁ:gatlve 0 0 0
Bewusstheit im engeren | Rédnge
Sinn (2. Testung 02.2014) | Positive Range 12 6,50 78,00
- Wert der Bindungen 0
Phonologischen Gesamtsumme
Bewusstheit im engeren
Sinn (1. Testung 12.2013) 12 0,002 3,072
Wert des Untertests Negative
) 0 ,00 ,00
"Anlaute erkennen” (2. Rénge
Testung 02.2014) - Wert | Positive Range 11 6,00 66,00
des Untertests "Anlaute | Bindungen
erkennen” (1. Testung 1
12.2013)
Gesamtsumme 12
0,010 -3,020
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Wert des Untertests Negative
) 0 ,00 ,00
"Endlaut erkennen™ (2. Réange
Testung 02.2014) - Wert | Positive Range 12 6,50 78,00
des Untertests "Endlaute | Bindungen 0
erkennen™ (1. Testung Gesamtsumme 0,002 -3,082
12.2013) 12
Addierte Werte der N?gatlve 0 0 0
Untertests Rénge
"Phonemanalyse"” und Positive Range 12 6,50 78,00
"Lautsynthese™ (2. Bindungen 0
Testung 02.2014) - Gesamtsumme
Addierte Werte der
Untertests
"Phonemanalyse" und 12 002 5005
"Lautsynthese™ (1.
Testung 12.2013)
Gesamtwert der Negative
. . 0 ,00 ,00
Phonologischen Réange
Bewusstheit (2. Testung | Positive Range 12 6,50 78,00
02.2014) - Gesamtwert Bindungen 0
der Phonologischen Gesamtsumme
Bewusstheit (1. Testung 12 0,002 -3,062
12.2013)
SLRT Zeitwert im Negative
) 1 1,00 1,00
Untertest "Lesen" (2. Rénge
Testung im 02.2014) - | Positive Range 7 5,00 35,00
SLRT Zeitwert in Bindungen 0
Sekunden (alle Zeiten der | Gesamtsumme
Aufgaben "Haufige
Worter", "Text kurz" und
"Wortunéhnliche
Pseudowdrter™ addiert),
im Untertest "Lesen" (1.
Testung im 01.2014) 8 0,017 2 380
SLRT Fehleranzahl im Negative
i 7 4,93 34,50
Untertest "Lesen" (2. Réange
Testung im 02.2014) - Positive Range 1,50 1,50

SLRT Fehleranzahl (alle

Bindungen
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Fehler der Aufgaben Gesamtsumme
"Héaufige Worter", "Text
kurz" und
"Wortunadhnliche
Pseudoworter” addiert im
Untertest_ "Lesen" (1. 8 0,021 2316
Testung im 01.2014)
Qualitative Fehler Negative 12 6.50 28.00
(PGZ/WDG) (2. Testung | Range ’ ’
2.2014) - Qualitative Positive Range 0 ,00 ,00
Fehler (PGZ/WDG) (1. Bindungen 0
Testung 12.2013) Gesamtsumme 12 0,002 -3,063
LBT Fehleranzahl (2. Negative
) 12 6,50 78,00
Testung am XX) - LBT | Rénge
Fehleranzahl 1. Testung | Positive Rénge .00 .00
am 09.01.14 Bindungen
Gesamtsumme 12
0,003 -3,068
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8.6. Einzelne ermittelte Testergebnisse beim Vergleich beider Testphasen

Resultate Testphase 1 RDH

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabweic

hung

Addierte Werte der
Untertests "Silben
segmentieren” und "Silben
zusammensetzen" (1.
Testung 12.2013)

Wert des Untertests
"Endreim erkennen" (1.
Testung 12.2013)

Wert des Untertests
"Anlaute erkennen” (1.
Testung 12.2013)

Wert des Untertests
"Endlaute erkennen” (1.
Testung 12.2013)
Addierte Werte der
Untertests "Phonemanalyse”
und "Lautsynthese" (1.
Testung 12.2013)

Gultige Anzahl (listenweise)

12

12

12

12

12

12

2,0

9,5

7,0

4,0

3,0

8,5

6,417

2,667

2,500

1,250

3,292

2,7947

2,0151

1,3817

,8660

2,5177

Resultate Testphase 2 RDH

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabweic

hung

Addierte Werte der Untertest
"Silben segmentieren" und
"Silben zusammensetzen"
(2. Testung 02.2014)

Wert des Untertests
"Endreim erkennen"” (2.
Testung 02.2014)

Wert des Untertests
"Anlaute erkennen” (2.
Testung 02.2014)

Wert des Untertests
"Endlaut erkennen” (2.
Testung 02.2014)

Addierte Werte der
Untertests "Phonemanalyse”
und "Lautsynthese" (2.
Testung 02.2014)

Gultige Anzahl (listenweise)

12

12

12

12

12

12

7,0

4,0

2,0

2,0

55

16,0

8,0

4,0

4,0

15,0

12,292

6,583

3,667

3,583

11,125

2,5802

1,3790

,6513

,6686

2,6639
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Resultate Testphase 1 RDH weit- eng- Gesamt

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabwei

chung

Wert der Phonologischen
Bewusstheit im weiteren
Sinn (1. Testung 12.2013)
Wert der Phonologischen
Bewusstheit im engeren
Sinn (1. Testung 12.2013)
Gesamtwert der
Phonologischen
Bewusstheit (1. Testung
12.2013)

Glltige Anzahl (listenweise)

38

38

38

38

4,0

2,0

7,0

23,5

20,5

43,5

13,776

11,184

24,684

4,5183

5,1405

8,7119

Resultate Testphase 2 RDH weit- eng- Gesamt

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabwei

chung

Wert der Phonologischen
Bewusstheit im weiteren
Sinn (2. Testung 02.2014)
Wert der Phonologischen
Bewusstheit im engeren
Sinn (2. Testung 02.2014)
Gesamtwert der
Phonologischen
Bewusstheit (2. Testung
02.2014)

Glltige Anzahl (listenweise)

12

12

12

12

13,0

11,5

24,5

24,0

23,0

44,5

18,625

18,375

36,667

2,7230

3,1847

5,0960
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Resultate Testphase 1 SLRT

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabweic

hung

SLRT Zeitwert in Sekunden
(alle Zeiten der Aufgaben
"Haufige Worter", "Text
kurz" und "Wortunahnliche
Pseudowdrter" addiert), im
Untertest "Lesen” (1.
Testung im 01.2014)
SLRT Fehleranzahl (alle
Fehler der Aufgaben
"Haufige Worter", "Text
kurz" und "Wortunahnliche
Pseudowdrter” addiert im
Untertest "Lesen” (1.
Testung im 01.2014)

Giltige Anzahl (listenweise)

454,00

16,0

1029,00

74,0

814,8750

37,375

176,34012

21,0912

Resultate Testphase 2 SLRT

Minimum

Maximum

Mittelwert

Standardabweic

hung

SLRT Zeitwert im Untertest
"Lesen" (2. Testung im
02.2014)

SLRT Fehleranzahl im
Untertest "Lesen" (2.
Testung im 02.2014)

Glltige Anzahl (listenweise)

10

10

10

460,00

15,0

885,00

56,0

767,4000

34,500

127,12566

14,8717
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Resultate Testphase 1 LBT

Standardabweic

Minimum Maximum Mittelwert hung

LBT Phonem Graphem
Zuordnung (1. Testung am 12 3,0 10,0 6,167 2,4433
09.01.14)
LBT Wortdurchgliederung

12 50 22,0 10,000 4,7290
(1. Testung am 09.01.14)
LBT Fehleranzahl 1.

12 12,0 24,0 19,417 4,7760
Testung am 09.01.14
Gultige Anzahl (listenweise) 12
Resultate Testphase 2 LBT

Standardabweic
Minimum Maximum | Mittelwert hung

LBT Phonem Graphem
Zuordnung (2. Testung am 12 1,0 7,0 3,750 1,9129
XX)
LBT Wortdurchgliederung

12 1,0 12,0 5,833 3,3530
(2. Testung am XX)
LBT Fehleranzahl (2.

12 9,0 23,0 16,083 4,0555
Testung am XX)
Gultige Anzahl (listenweise) 12
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8.7. Korrelation Geschlechterverteilung & Bilingualismus mit pB Gesamt
Korrelationen Geschlechterverteilung und Bilingualismus
Gesamtwert
der
Phonologische
n Bewusstheit
Geschlecht (1. Testung
des Probanden | Bilingualismus 12.2013)
Geschlecht des Pearson-Korrelation 1 -,312 ,167
Probanden Sig. (2-seitig) ,056 317
N 38 38 38
Bilingualismus Pearson-Korrelation -,312 1 =277
Sig. (2-seitig) ,056 ,092
N 38 38 38
Gesamtwert der Pearson-Korrelation ,167 =277 1
Phonologischen Sig. (2-seitig) 317 ,092
Bewusstheit (1. Testung
12.2013) 38 38 38

Um die Korrelation von Geschlecht und Bilingualismus hinsichtlich des erzielten, zunachst
noch schwachen Gesamtwertes der phonologischen Bewusstheit im Rahmen der ersten
Testung, bestimmen zu kénnen, wurde die Korrelationsberechnung nach Pearson mit Hilfe von
SPSS 22 (IBM, 2010) durchgefiihrt.

Der Korrelationskoeffizienten werden in oben stehender Tabelle mit der Bezeichnung Pearson-
Korrelation angegeben. Dieser Bereich ist in zwei Zeilen unterteilt und richtet sich jeweils nach
dem Geschlecht und der Bilingualismus der Probanden und deren Korrelation mit pB Gesamt.

Betrachtet man den Wert eines Korrelationskoeffizienten so kann dieser lediglich den Bereich
zwischen -1 und 1 annehmen, wobei der exakte Wert 0 angeben wirde, dass kein
Zusammenhang zwischen den Variablen besteht. Ein Wert von -1 oder 1 hingegen wiirde eine
perfekte negative/ positive Korrelation der beiden Variablen ausdriicken.

In oben aufgefiihrter Tabelle, wird der Korrelationskoeffizient zwischen den beiden Variablen
(Geschlecht, Mehrsprachigkeit) mit einem Wert von — 0,312 angegeben. Dieser
Korrelationswert driickt somit eine negative und schwache Korrelation von sowohl der
Bilingualismus und pB Gesamt, als auch dem Geschlecht und pB Gesamt, aus.
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8.8. Trainingsprogramm ,,Die Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins Weltall*

Die Rechtschreibastronauten:

Eine Reise 1ns
Weltall
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Das Wochenschema des Trainingsprogramms

Im Folgenden finden Sie zun&chst ein Schema des Trainingsprogramms, welches im Rahmen
der Bachelorarbeit mit dem Thema ,Erstellung eines effektiven Forderprogramms zur

Verbesserung der phonologischen Bewusstheit bei LRS-Risikokindern®, erstellt wurde.

Dieses Schema setzt nach der Testung zur Selektion von Schwéchen auf dem Gebiet der
phonologischen Bewusstheit, an und wird Uber einen Zeitraum von 5 Wochen mit einer

taglichen Einheit von 30 Minuten, durchgefhrt.

1 1 Reime identifizieren
Reime 2 Reimworter selbst finden

3 Bilderreime
4 Handlungsreime

2 5 Einflihrung des Begriffs ,,Satz*

Worter und Satze 6 Sétze bilden; Aufmerksamkeit fir Elemente im Satz
7 Geschichten fortfiihren (Satzebene)
8 Satze beenden
9 Einflihrung des Begriffs ,,Wort*
Wortgrenzen erkennen
Worter beenden & Worterpuzzle
Ubungen mit kurzen & langen Wortern
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3 10 Heranfiihrung an das Syllabieren
Silben Eigenstandiges Syllabieren (2-5-silbige Worter)
11 Eigenstandiges Syllabieren (3-6-silbige Worter)
12 Silbensynthese — Bedeutungsfindung bei
vertauschten Silben (2-silbige Worter)
Silbensynthese — Bedeutungsfindung bei
vertauschten Silben (3-silbige Worter)
4 13 Anlaute heraushéren (Lange VVokale) mit der
Anlaute 14 Einfihrung der Grapheme; Gleiche Anlaute finden
15 Ubungen zur Differenzierung von kurzen und langen
Vokalen in Verbindung mit dem gleichen Graphem
16 Anlaute heraushdren (kurze Vokale) mit der
Einflihrung der Grapheme; Gleiche Anlaute finden
17 Laute wegnehmen & die neue Bedeutung des
Wortes erkennen
Laute einsetzen & die neue Bedeutung des Wortes
erkennen
5 18 Inlaute heraushoren
Phoneme Lautanalyse langer & kurzer VVokal
19 Auslaute heraushdren
Gleiche Auslaute finden
20 Zusammenflgen von Phonemen (Synthese)
21 Festigung der Phonemsynthese
22 Phonemsegmentierung (Analyse)
23 & 24 Wiederholung der Phonemsegmentierung
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Die Rechtschreibastronauten — Eine Reise ins Weltall

Diese Geschichte handelt von zwei abenteuerlustigen Kindern, den Astronauten Lukas und
Lena. Beide sind nun endlich bereit fur ihre grofle Weltraumreise, bei der sie ferne Planeten

erkunden mdchten.

Der alteste aller Astronauten méchte den beiden gerne helfen und (bergibt ihnen seine eigene

Karte, mit der genauen Wegbheschreibung durch das All.

Die beiden sind gliicklich tiber dieses tolle Geschenk, doch die Freude wird schnell getribt, als
sie feststellen, dass sie kein einziges Wort entziffern kénnen oder verstehen.

Doch warum verstehen sie die Karte mit der Wegbeschreibung nicht?

Das mochten sie ihren guten Freund, den Roboter Bobby fragen. Denn Bobby ist besonders
klug und dafiir bekannt, dass er stets einen guten Rat und eine Antwort parat halt.

Bobby schaut sich die Karte mit der Wegbeschreibung an und sagt: ,,Natiirlich versteht ihr sie
nicht, weil ihr ja noch gar nicht lesen kénnt! Aber das ist ganz einfach, ich werde es euch

beibringen, wenn ihr mochtet.*

Lukas und Lena freuen sich tber Bobbys Angebot, denn sie mdchten natdrlich lesen lernen, um

so schnell wie mdglich das All erkunden zu kdnnen.

Die drei begeben sich auf den Weg zu ihrer Rakete, mit der die groRRe Reise beginnen soll.
Bobby der Roboter sagt: ,Fiir den Zutritt zur Rakete miisst ihr unbedingt das Reimen
beherrschen. Ohne Reim, bleiben euch die Turen verschlossen. Damit werden wir nun

beginnen. “



Anhang 87

Einleitung

Auf den folgenden Seiten werden sowohl die jeweiligen Trainingseinheiten einer Woche als
auch das bendtigte Material beschrieben. Einige Aufgaben konnen die Kinder noch vor
Schwierigkeiten stellen bzw. nicht alle Kinder sind zu Beginn jeder Ubung auf demselben
Niveau, weshalb manch einer Hilfe bendtigen wird. Daher ist einigen Ubungen eine

»Alternative* beigefligt, welche bei Bedarf durchgefiihrt werden kann.

Es bietet sich an, vorab einen Roboter, eine Rakete, die Astronauten, Sterne und Planeten zu
basteln. Sie werden nicht in jeder Ubung bendtigt, konnen aber die Ubungen und Spiele besser
veranschaulichen und in das Thema ,,Weltall*“ einbetten. So werden die Kinder stimuliert und

es bleibt eine spielerische Atmosphére erhalten.

In welcher Form die oben genannten Utensilien und das notwendige Material angefertigt

werden, bleibt dem Therapeuten/ Trainer selbst tberlassen.
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Woche 1 — Reime

Trainingsstunde 1: Reime identifizieren

Ubung 1: Dauer: 15 Minuten

,,Der Roboter Bobby spricht euch gleich drei Worter vor. Zwei dieser Worter reimen sich. Wisst

ihr was reimen bedeutet?*
(Antwort abwarten und ggf. anhand eines Beispiels noch einmal einen ,,Reim* erkldren)

,,Der Roboter vertraut euch gleich seinen wegweisenden Stern an. Dieser geht reihum und wer
den Stern in den H&nden hélt, ist an der Reihe. Denkt daran, wenn ihr einmal Hilfe benétigt,
werde ich Euch mit Bobby gerne helfen.*

Material: Wortmaterial siehe unten

Baum Raum Stuhl
Regen Wesen fegen
Maus Rose Hose
Sand Mann Strand
Dieb lieb hier
Fell gelb hell

Taube Laube Maus
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Locke

Tatze

Reifen

gehen

Schuhe

Leute

heiter

Schlinge

Schrank

Tasse

Bock

Vater

Streifen

heben

Kuhle

heute

Rasen

Finger

Kuss

Hase

Socke

Kater

Steigen

teuer

Schleier

Dinger

Band

RuR

Kasse
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Bienen

Sonne

Wolle

Dose

Lotto

Karte

Riese

Saum

Tanne

Tonne

Sohle

Sprosse

Schritte

Foto

Latte

Risse

Baum

Sahne

Seele

Bohne

Knolle

Flosse

Niete

Motto

Ratte

Tube

Wiese

raus

Wanne
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Ubung 2: Dauer: 15 Minuten

,,Nun bekommt ihr immer zwei Worter zu horen und sollt entscheiden, ob sie sich reimen oder
nicht. In der Mitte steht die Rakete/ der Roboter. Wer ihn als erstes berihrt, darf jeweils die

Antwort geben.*

Material: Wortmaterial siehe unten

Haus—Maus

Fluss—Nuss

Baum-Bus

Kuh-Schuh

Glas-Bach

Schere—Fenster

Sohn—Mohn

Nudel-Pudel

Band — Bahn

Pferd—Herd
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Puppe—Suppe

Tuch—Buch

Loch—Besuch

Dieb—Sieb

Klee-See

Traube—Schraube

Berg—Zwerg

Stuhl-Gurke

Regal-Schurke

Hose—-Dose

Fisch—Tisch
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Tasche—Flasche

Feste—Kerze

Mund-Hund

Knopf-Topf

Wecker—Stecker

Ziege—Liege

Zahn — Bahn

Diebe-Tiere

Wurm=Turm

Ball-Knall
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Trainingsstunde 2: Reime selbst finden

Ubung 1: Dauer: 15 Minuten

,Der Roboter spricht euch gleich verschiedene Worter vor. Zu dem jeweiligen Wort gilt es nun

so viele Reimwdrter wie moglich zu finden.

Wer ein Reimwort findet, darf eine Murmel in den Tank der Rakete stecken. Ihr misst nun
gemeinsam versuchen, den Tank zu flllen, sodass die Rakete am Ende der Stunde abheben

kann.*
Material: Murmeln, Rakete
Haus
s Laus
s Maus
s Aus
¢ Hinaus
s Braus
s Raus
% Saus
w  Graus
s Klaus
Puppe
s Gruppe
« Suppe

s Truppe
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Bein

Mut

Wand

X/
L X4

X/
L X4

o0

X/
L X4

X/
L X4

X/

X/

X/
°

X/
°

Schwein

Dein

Wein

Sein

Klein

Fein

Nein

Stein

Mein

Wut

Blut

Glut

Knut

Brut

Tut

Flut

Hut

Rand

Sand

Land
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Spiel

Kind

Hand

Dach

o0

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

X/

Stand

Band

Ziel

Viel

Stiel

Rind

Blind

Wind

Sind

Band

Pfand

Stand

Brand

Rand

Wand

Land

Sand

Ach

Flach
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Tasse

Ball

Watte

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

o0

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4
X/

L X4

X/
L X4

X/
°

o
o
DS

*

X/
°

Mach

Bach

Krach

Schwach

Fach

Lach

Wach

Kasse

Klasse

Masse

Rasse

Stall

Knall

Fall

Wall

Platte

Latte

Ratte

Hatte

Gatte
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Ubung 2: Dauer 15 Minuten

»Auf eurer Reise durch das All werdet ihr auf einigen Planeten auch Tieren begegnen. Bobby
hat deshalb heute einige Satze mit Reimen Uber viele verschiedene Tiere vorbereitet. Er spricht

euch die kurzen Satze vor und ihr musst das passende Reimwort finden.

In der Mitte liegt ein Planet. Wer denkt, dass er die Antwort kennt, darf sich den Planeten

nehmen und uns das Reimwort mitteilen.
Material: Planet, Stift und Papier

Alternative: Bei Bedarf kann der Trainer auf einem separaten Blatt skizzieren welches
Reimwort gesucht wird. Wird es folglich korrekt benannt, werden der Satz und die zwei

Reimwadrter separat, noch einmal wiederholt.

% Eine Katze hat eine kleine ... (Tatze)

% Einer Kuh passt kein ... (Schuh)

» Eine Fliege schlift in der ... (Wiege)

% Ein Elch trinkt nicht aus einem ... (Kelch)

e

*

Eine Laus wohnt in einem ... (Haus)

K/
°e

Ein Geier fliegt zu einer... (Feier)

¢ Ein Bér liebt das... (Meer)

% Ein Hund ist selten... (bunt)
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7
o0

Ein Wal liegt im ... (Saal)

Eine Schnecke kriecht um die ... (Ecke)

Ein Reh steht im ... (Schnee)

Ein Schwein ist nicht gern ... (allein)

Ein Schwein trinkt den ... (Wein)

Das Beuteltier mag kein ... (Bier)

Ein Lamm kdmmt sich mit dem... (Kamm)

Dem Kanguru passt kein ... (Schuh)

Eine Gans heifit... (Hans)

Die Meise singt sehr ... (leise)

Eine Maus wohnt im ... (Haus)

Schwine haben spitze ... (Zihne)
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Ein Wolf tragt den Namen... (Rolf)

Ein Pferd steht nicht am ... (Herd)

Das Huhn hat nichts zu ... (tun)

Einen Pandabar findest du nicht am ... (Meer)

Der Floh sitzt im ... (Stroh)

Die Schildkréte blést heftig in die ... (Flote)

Die Fledermaus fliegt iiber die ... (Laus)

Ein Wurm fillt von einem ... (Turm)

Das Krokodil schwimmt viel im ... (Nil)

Eine Schlange braucht keine ... (Zange)

Eine Qualle sitzt in der ... (Falle)

Die Ratte mag keine ... (Watte)
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Trainingsstunde 3: Bilderreime

Ubung 1: Dauer 15 Minuten

,Jeder von euch bekommt gleich ein Bild und bewegt sich mit dieser Bildkarte frei im Raum.
Eure Aufgabe ist es, das Kind zu finden, dessen Bilderkarte zur eigenen Karte passt, d.h. dessen
Abbildung zum eigenen Reimwort passt. Euer Bild ist ein Reimwort von dem Bild eines
anderen Kindes. lhr musst also gut schauen und vergleichen. Jedes Parchen stellt sich

zusammen.*

Material: Bildmaterial aus ,,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi* auf S. 33
ff.

Ubung 2: Dauer 15 Minuten

Alle Kinder setzen sich zunéchst in einen Kreis.

,»Sobald ihr auf Reisen seid, wird eure Rakete hin und wieder mit einigen Dingen beladen. Ich
zeige euch Bilder von Dingen, die ihr dann mit auf Reisen in das Weltall nehmen werdet.
Zunéachst benennen wir, was wir auf dem Bild sehen und dann miissen wir versuchen, so viele

Reimwdrter wie moglich zu dem jeweiligen Bild zu finden.*.

Material: Bildkarten der unten aufgelisteten Worter.
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Trainingsstunde 4: Handlungsreime

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

,In unserer Mitte liegen Bildkarten, die verschiedene Situationen zeigen. Ich werde euch nun
einen Satz vorlesen und ihr masst gut lauschen. lhr schaut Euch dann alle Bildkarten in der

Mitte an und Uberlegt, welche Karte sich auf meinen Satz reimt.

Wer eine Idee hat, sagt den Satz und wenn es sich reimt, darf eine Murmel in den Tank der
Rakete gesteckt werden und die Karte darf behalten werden. Ziel ist es, den Tank der Rakete
zu flllen, sodass die Rakete abheben kann. Wer zum Schluss die meisten Karten gesammelt

hat, wird flr diesen Flug der Kapitdn der Rakete sein
Material: Bildkarten (s. Tabelle)

Alternative: Der Trainer nimmt zwei Karten aus der Mitte, von der eine die richtige Lésung
beinhaltet. Nun sollen die Kinder mit einem Satz benennen, was auf dem Bild passiert. Der
urspringliche Satz wird noch einmal wiederholt. Bei Bedarf kann der Therapeut beide

Situationen der Bildkarten und den Satz noch einmal benennen und die Kinder lauschen blofR.

Ubung 2, Dauer 15 Minuten

Es werden Bilder und Gegenstdnde von den gesuchten Wortern mitgebracht. Der Trainer
spricht die Ratselreime vor und die Kinder sollen auf den passenden Gegenstand/ die passende
Karte klatschen und das Reimwort benennen. Ist es richtig, bekommt das Kind den Gegenstand/

die Karte. Das Kind mit den meisten Gegenstanden gewinnt.
Material: Gegenstande (passend zu den gesuchten Reimwdrtern in Klammern) oder Bildkarten
% Es war einmal ein Mann, der hatte einen ... (Schwamm)
Da ging er in die Gass, denn der Schwamm war ithm zu ... (nass)
Die Gass war ihm zu kalt, da ging er in den ... (Wald).
Der Wald war ihm zu klein, drum ging er wieder ... (heim)

Er legte sich ins Bett und wurde dick und ... (fett).
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Welche Mause, sag mir mal, fliegen tber Berg und Tal? ... (Fledermduse

Loch an Loch und halt doch... (Kette)

Fallt vom Himmel, ist weilRer als ein Schimmel... (Schnee)

Welche Schuhe hat man nicht an den FuRen? ... (Handschuhe)

Welcher Mann ist immer kalt? ... (Schneemann)

Ich gehe alle Tage aus und bleibe doch in meinem Haus... (Schnecke)

Wenn ich nur wiisste, wer das ist, der immer mit zwei Loffeln frisst... (Hase)

Héngt an der Wand und gibt jedem die Hand... (Handtuch)

Ich habe ein Loch und mach ein Loch und schlipfe auch durch dieses noch...
(Nadel)

Der Himmel ist blau, das Méuschen ist ... (schlau)

Der Fisch ist stumm, die Gans ist ... (dumm)

Der Bér brummt, die Biene ... (summt)
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« Klein ist der Zwerg, groR ist der (Berg)

+« Im Stall steht eine Kuh, die macht (muh)

+«+ Der Motor knattert, die Eisenbahn... (rattert)



Anhang 105

Woche 2 - Worter und Satze

Trainingsstunde 5: Einfiihrung des Begriffs ,, Satz*

Ubung 1: Dauer: 15 Minuten

(Der Trainer bildet einen Sitzkreis mit den Kindern.)

,Manchmal braucht man nur einen einzigen Satz, um schon eine kurze Geschichte erzéhlen zu

konnen oder zu beschreiben, was jemand gerade tut.

Die jungen Astronauten Lena und Lukas sind langst in ihrer Rakete. Um loszufliegen miissen
sie noch eine Aufgabe erledigen. Irgendwo in der Galaxie fliegt ein Luftballon umher, den
Lukas vor seiner Zeit als Astronaut verloren hat. Dieser Luftballon muss gefunden werden.
Doch zundchst mochte der Roboter erfahren wie es dazu kam, dass Lukas den Luftballon

verlor.

(Der Trainer nennt nun einige Beispielsdtze mit den Kindern als Hauptcharaktere im jeweiligen
Satz. Um den Begriff ,,Satz* zu manifestieren und den Kindern besser einpriagen zu kdnnen,
wird probiert nach jedem Beispielsatz noch einmal zu betonen, dass es sich tatsdchlich um einen
Satz handelte.)

Beispiel:
Lena und Lukas sind junge Astronauten.

Lena und Lukas méchten durch das All fliegen.

Nun werden verschiedene Kértchen in der Mitte des Kreises mit der Bildseite nach unten

verteilt, auf denen Lukas oder Lena zu sehen sind, die gerade etwas machen.

,,Wir nehmen uns nun Roboter Bobby zur Hand und suchen ein Bild aus. Mit einem Satz
erzdhlen wir den anderen, was wir darauf sehen. Danach zeigen wir das Bild den anderen

Kindern.

(Der Trainer beginnt und nimmt den Roboter Bobby zur Hilfe. Es wird ein Bild ausgewahlt und
mit einem Satz beschrieben, was dort zu sehen ist. AnschlieBend wird Roboter Bobby von Kind
zu Kind weiter gereicht, nachdem ein vollstandiger Satz zu einem Bild gesprochen wurde.)
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Material: Bildkarten, auf denen kurze, jedoch deutliche Handlungen von Lukas und Lena

abgebildet sind. Diese gilt es mit einem Satz beschreiben zu kénnen.

Ubung 2: Plumpsplanet: Dauer 15 Minuten

(Der Trainer verbleibt auch bei der zweiten Aufgabe mit den Kindern im Sitzkreis.

,.Kennt ihr das Spiel Plumpsack? Ich habe hier heute einen Plumpsplaneten. Ihr schliet nun
die Augen und ich werde hinter euren Ricken entlang laufen. Irgendwann lasse ich hinter
einem/einer von euch den Planeten fallen und sage dabei ein Wort, z.B. Baum.*

Ihr miisst dann einen Satz sagen, in dem das Wort ,,Baum® vorkommt. Dann seid ihr an der
Reihe. Ihr nehmt Euch aus der Mitte des Kreises ein Kartchen. Dieses Wort misst ihr dem Kind

sagen, bei dem ihr den Planeten als nichstes fallen lasst.*

So wird die Aufmerksamkeit der Kinder auf konkrete Inhalte und Bestandteile im Satz gerichtet

und die Kinder werden zugleich stimuliert Satze zu bilden.

Material: 1 Plumpsplanet und folgende Bildkarten:

Ampel, Brot, Blume, Dieb, Drachen, Ente, Eskimo, Flasche, Foto, Frosch, Glocke, Hand, Haus,
Indianer, Kamel, Kerze, Lama, Lampe, Lowe, Messer, Nuss, Ostereier, Papagei, Pilz, Pirat,
Radio, Rakete, Sage, Schraube, Sessel, Stecker, Tafel, Taxi, Tur, Wal, Wald, Welle, Zelt,

Zwerg
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Trainingsstunde 6: Geschichten auf Satzebene fortfiihren

Ubung 1: Dauer: 20 Minuten

(Der Trainer nimmt mit den Kindern im Sitzkreis Platz und leitet die Ubung ein.)

,,Wisst ihr woher Roboter Bobby eigentlich stammt? Er kommt vom Planeten Mars. Unter den
Robotern wird er auch der ,,Geschichtenplanet genannt, weil man sich dort haufig tolle
Geschichten tber Vergangenes erzahlt, die so spannend sind, dass man Stunden lang zuhéren
konnte.

Heute werden wir gemeinsam mit Roboter Bobby zu Geschichtenerzdhlern. Es werden
Geschichten, die vor uns noch Niemand gehort oder gelesen hat. Das werden unsere eigenen,

selbst erfundenen Geschichten.

Gemeinsam mit Bobby habe ich mir den ersten Satz einer Geschichte ausgedacht. Den werden
wir euch gleich sagen. In der Mitte liegt der ,,Geschichtenplanet®. Diesen darf man sich immer
dann nehmen, wenn man einen neuen Satz zu der Geschichte sagen méchte. Wenn wir unseren
Satz gesagt haben, legen wir ihn zuriick und einer von Euch darf sich etwas anderes, tolles

ausdenken und es uns erzihlen.*

(Im Hintergrund lauft leise Entspannungsmusik mit sanften Klangen, die die Kinder ein wenig

beruhigt und zum Nachdenken anregt.)

Material: Geschichtenplanet und die folgenden Sétze konnen als Beginn flr eine neue

Geschichte genutzt werden:

1. Der Kater hatte grofen Hunger.

2. Der Drachen wollte Feuer spucken.

3. Das Auto begann zu qualmen.

4. Die Briicke knackste beim Uberqueren.

5. Aus dem Karton ertonte ein Rascheln.
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Ubung 2: Satze beenden: Dauer: 10-15 Minuten

,Roboter Bobby hat in einer Kiste ganz schon viele Sidtze mit im Schlepptau. Doch in der Kiste
befindet sich ein Loch, seht ihr das? Bloderweise sind durch dieses Loch ein paar Worter aus
den Satzen verloren gegangen. In den Satzen fehlt nun am Ende immer noch Etwas. Wir mussen

Bobby helfen, die Satze zu beenden.
Ich hole einen Satz aus der Kiste. Hier steht: Mein Kleid ist... (Rot /eng /alt /schén ...).
Konnt ihr den Satz beenden?*

(Die Kinder rollen sich den Planetenball zu, nachdem sie einen Satz beendet haben, ist das

folgende Kind dran.)
Material: Dose mit Papierstreifen, auf denen die Satze notiert sind.

Folgende Satze werden verwendet und miissen beendet werden:

1. Vanilleeis schmeckt... (stiB /lecker /gut /schlecht /...)

2. Mama kautt... (eine Banane /Fleisch /Kleidung /...)

3. Meine Oma ist... (nett /bose /klein /...)

4. Das Auto hat vier... (Fenster /Rader /Reifen/ Sitze)

5. Das Haus ist... (grau /groB /klein /breit /schon)

6. Mein Freund mag... (Autos /Puppen /Hunde /mich /...)
7. Ich fahre... (Fahrrad /Rollschuh /Skateboard)
8. Lowen sind... (gefahrlich /stark /schnell /sUR)

9. Opa kocht... (Suppe /Nudeln /Reis /...)

10. Meine Lieblingsfarbe ist... (rot /blau /gelb /rosa /...)
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Trainingsstunde 7: Einfiihrung des Begriffs ,, Wort "

Ubung 1, Dauer: 20 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung mit einem kurzen Beispielsatz ein.)
,,Ich habe hier Meteoriten mitgebracht. Und den Satz ,,.Ben lacht.*

(Wéhrend der Trainer den Satz spricht, legt er parallel dazu die Meteoriten von links nach rechts
nieder. Dies soll verdeutlichen, dass jeder Meteorit fur ein Wort steht. Anschlieend wird der

Satz wiederholt, beim jeweiligen Wort wird der jeweilige Meteorit angewiesen.)

Nun wird ein folgender Satz gesprochen und parallel mit Meteoriten verbildlicht, dieser darf
nun aus mehreren Wortern bestehen. Der Satz wird unter den ersten gelegt, damit die
unterschiedliche Lange der Satze deutlich wird.

,,Die Worter bilden zusammen einen Satz. Einer der Sitze ist langer, weil er mehr Worter hat.

Was glaubt ihr, welcher Satz wohl der langere von den beiden ist?
Material: Klotze/ Steine/ Alufolie zusammengeknillt als Meteoriten

Folgende S&tze kdnnen nun noch mit den Meteoriten gelegt werden. Es ist moglich zu variieren,

indem der Trainer den Satz, Wort fir Wort vorspricht und das Kind parallel dazu die Meteoriten

niederlegt.

Mama kocht. Lena arbeitet im Garten.
Papa grillt. Lukas féahrt Fahrrad.
Oma strickt. Barbara malt Bilder.
Opa liest. Oma strickt Socken.
Ben spielt. Der Baum ist kahl.

Bello knurrt. Das Geschenk ist grof3.
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Ubung 2: Wortgrenzen erkennen, Dauer: 10-15 Minuten

,,Wie ihr schon gelernt habt, kann man sogar mit einem ecinzigen Satz etwas Tolles erzahlen,

egal ob er lang oder kurz ist.*

(In der Mitte des Kreises sind nun Murmeln verteilt, welche als Planeten gelten.)

,»Ich sage euch nun langsam einen Satz vor, hort gut zu. Thr miisst nun ndmlich die Worter

mitzahlen. lhr durft leise im Kopf mitzahlen oder auch mit euren Fingern — das spielt keine

Rolle. Anschliefend nehmt ihr Euch so viele Planeten aus der Mitte, wie ich Worter gesagt

habe. Dann schauen wir, ob wir uns auch alle einig sind und ob wir gut gelauscht haben.*

Material: Murmeln

Folgende Satze kénnen nun verwendet werden:

Maria schlaft.

Ben rennt.

Ich liebe Kuchen.

Katzen lieben Méuse.

Oma putzt.

Das Wasser ist kalt.

Elefanten haben lange Rissel.

Giraffen haben lange Halse.

Kéngurus haben eine Beuteltasche.

Gold ist sehr wertvoll.

Papa arbeitet heute.

Mama kocht Suppe.

Mause mdgen Kase.

Elefanten sind groR.

Raketen sind schnell.

Der Tee ist warm.

Igel sind sehr stachelig.

Spinnen haben acht Beine.

Papier wird aus Baumen gemacht.

Eisen ist sehr schwer.
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Trainingsstunde 8: Worter beenden und Worterpuzzle

Ubung 1, Dauer: 20 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Alle sitzen im Sitzkreis. Ein Ball wird nun im Kreis von Kind

zu Kind gerollt. Das jeweilige Kind muss das Wort erganzen.)

,,Ich werde euch nun jeweils ein Wort sagen und ihr miisst mir ein weiteres nennen, das man

auch noch daran hangen kann, sodass ein sinnvolles neues Wort entsteht.

Ich sage zum Beispiel ,,Vogel“, dort kann man dann ,Nest“ dran hingen. Es entsteht

, Vogelnest*.

Fallen euch nun noch andere Worter ein die mit ,,Vogel“ beginnen und wo noch ein weiteres

Wort am Ende dran hiangt?

Material: Folgende Worter kdnnen verwendet werden:

Kaffee- (kanne)

Hals- (tuch /kette /band /schmerzen/)
Puppen- (wagen /stube /kleid)

Finger- (nagel /ring /spiel /kuppe)
Sommer- (fest /tag /kleid)

Garten- (haus /stuhl /schlauch /bank)
Tee- (tasse /geback /kanne)

Eis- (bar /tlte /tee)

Geld- (schein /beutel)

Hand- (schuh /tasche /ball)

Vogel- (nest /ei /haus /feder /futter)
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Ubung 2: Worterpuzzle, Dauer 10-15 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Es werden Bildpaare in die Mitte des Kreises gelegt. Fiihrt
man zwei Bildkarten zusammen ergeben sie ein neues Wort. Die Kinder missen dieses

benennen.)

,Wie ihr in der letzten Ubung schon gelernt habt, entstehen ganz neue Worter, wenn man zwei

Worter zusammenfugt.

Dieses Spiel nennen wir auch ,,Worterpuzzle®. Wie bei einem Puzzle, in dem die Stiicke
zusammenpassen, gibt es auch Worter die zusammengehoren kodnnen. Steckt man sie

zusammen, kommt ein neues Wort heraus. Schaut mal in die Mitte.

Material: Folgende Bildkartenpaare kdnnen verwendet werden:

Haar -Spange
Schnee -Mann
Kaffee -Tasse
Auto -Reifen
Karten -Haus
Kartoffel -Brei
Bucher -Regal
Bunt -Stift
Brot -Beutel
Gummi -Stiefel
Tee -Kanne
Puppen -Wagen
Fuld -Ball
Tisch -Decke
Blumen -Topf
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Wurst -Brot

Kleider -Schrank
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Trainingsstunde 9:Ubungen mit kurzen und langen Waortern

Ubung 1, Dauer: 30 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Es werden Worter in einheitlicher SchriftgréRe auf
Papierstreifen geschrieben. Es werden lange und kurze Worter verwendet, welche sich

offensichtlich in ihrer Lange (demnach in der L&nge der Papierstreifen) unterscheiden.)

»Schaut mal her, ich habe hier einige Papierstreifen. Hinten stehen Worter drauf, welche zeige
ich euch aber noch nicht. Nun hort mir gut zu: Welches Wort ist langer, ,,Zug® oder

,Krankenwagen?

Hier gilt es, dass die Kinder die Worter unabh&ngig von der Bedeutung beurteilen und sich

ausschlieBlich auf deren Form konzentrieren, welche hier der Wortléange entspricht.

Haben die Kinder geantwortet, deckt der Trainer die beiden Papierstreifen auf und es wird

gemeinsam geschaut, welches Wort nun langer war.

Material: Papierstreifen mit diesen Wortern kdnnen nun verglichen werden:

Haus Streichholzschachtel
Tisch Kindergarten

Stadt Bauernhof

Nagel Wasserpistole

Eis Sandkasten

Ball Stecknadelkopf
Katze Marienkéafer

Schuh Elefant

Brot Waschmaschine
Rad Fingerring

Bar Schmetterling
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Woche 3 — Silben

Trainingsstunde 10: Heranfiihrung an das Syllabieren

Ubung 1, Dauer 10 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Alle sitzen im Sitzkreis. Es wird ein Ball benétigt. Das Wort
,»Au-to* wird zur Veranschaulichung und Heranfiihrung an das Syllabieren verwendet. Es wird

davon ausgegangen, dass die meisten der Kinder dieses Wort bereits lesen konnen.)

,,Wir haben nun vieles lber Buchstaben, Worter und Sétze gelernt und ihr wisst schon eine
ganze Menge.

Ein Wort besteht aus vielen Buchstaben. Die Buchstaben muss man zéhlen, man kann nicht

sofort horen, wie viele es sind.

Aber ein Wort besteht auch aus einzelnen UFQ’s. Diese UFO’s nennt man auch Silben. Und

die UFO’s kann man horen, indem man sie klatscht.

Ich habe hier das Wort AUTO mitgebracht.

Au to

(Die hier abgebildeten Rechtecke, werden in der Stunde selbst als UFO’s dargestellt.)

Wie viele UFO’s seht ihr nun? Ich sehe zwei, das heildt das Wort besteht aus zwei Silben.

Schauen wir nochmal und sprechen wir das Wort langsam in UFO’s.*

(Dabei klatsche ich zur Verdeutlichung mit: Au-to.)

Ubung 2: Eigene Namen in Ufos einteilen, Dauer: 10 Minuten

(Nun wird dies gemeinsam mit den Kindern probiert. Wir klatschen hierbei die Namen der
Kinder.)

,»50 kann man alle Worter klatschen und in UFQO’s einteilen. Auch meinen Namen kann ich

klatschen, hort mal genau hin: | — sa — be —la (viermal) oder Ruth (einmal).
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Probieren wir nun auch eure Namen in UFO’s einzuteilen. Dafiir rolle ich jemandem einen Ball

Zu.«

Material: max. 8 Ufos und 1 Ball

Ubung 3: Eigenstandiges Syllabieren, Dauer: 10-15 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein, alle sitzen dabei im Sitzkreis.)

,Ich werde euch nun eine Menge Tiernamen sagen. Diese Tiernamen kann man wieder in

UFO’s einteilen. Ich sage zum Beispiel ,,Hase*. Du sprichst den Tiernamen dann nach, aber in

UFO’s.
Wenn du moéchtest kannst du dabei auch klatschen.*

Material: siehe unten

Sa la man der 4

Pa pa gei 3
Lo we 2
Ko a la bar 4
Le 0 pard 3
Pe li kan 3
Eu le 2
E le fant 3
Kro ko dil 3
La ma 2
Eis  bar 2

Kat ze 2
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Tin

Del

Zie

Ka
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War

Di
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fin
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nin
gel
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chen

schwein

sau ri

er
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Trainingsstunde 11: Eigenstandiges Syllabieren (3-6-silbige Worter)

Ubung 1: 10-15 Minuten

(Der Trainer leitet die Stunde ein.)

,»Gestern haben wir Tiernamen geklatscht und in UFQO’s eingeteilt. Heute machen wir das

Gleiche nochmal, aber mit anderen, la&ngeren Wortern.*

Material:

Polizeiauto 5
Ameisenhaufen 5
Telefonbuchlupe 6

Schokoladensuppe 6

Streichholzschachtel 4

Vorderradbremse 5
Taschentuchknoten 5
Streuselkuchen 4
Piratenmiitze 5
Hundefutter 4
Bademantel 4
Scheinwerfer 3
Regenwirmer 4
Kinderzimmer 4

Zitronenbaum 4
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Ubung 2: Spielspirale von C. Reuter-Liehr, Dauer: 10-15 Minuten

Mit der Kleingruppe wird gemeinsam die ,,Spielspirale” von C. Reuter-Liehr gespielt. Es
werden 3-6-silbige Worter ausgewéhit.
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Trainingsstunde 12: Silbensynthese — Bedeutungsfindung bei

vertauschten Silben(2- bis 3-silbige Waorter)

Ubung 1, Dauer: 30 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Es wird eine Klingel benétigt, die in der Mitte des Kreises

platziert wird. Hat das Kind das Wort richtig zusammengesetzt, haut es auf die Klingel.)

,Ich spreche euch jetzt zwei Ufo‘s vor. Aber Bobby dem Roboter ist ein Missgeschick passiert,
sodass die Ufo’s vertauscht wurden. Thr miisst die Ufo’s vertauschen, um das richtige Wort zu
erraten. Hast du erraten welches Wort es ist, hau ganz schnell auf die Klingel in der Mitte des

Kreises, Bobby wartet dort schon auf dich und das richtige Wort.*

Material: 1 Klingel und folgende Worter

Fa mo Mofa
Pe lu Lupe
Te leu Leute
Te tu Tute
To fo Foto
Me da Dame
Li  ku Kulli
Se ho Hose
Wi ki Kiwi
Ma la Lama
Nu ka Kanu
Se rei Reise
Le beu Beule
Me na Name

Te no Note
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Se
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Fel

Pe

Ter

Ner

Mer

To

Pe

Ter

Gel

Te

Sur

pau
ki
na
ra
ju
au

do

bi
hu
him
but
buf
Trep
Mut
don
Som
lot
Sup
we
fli
kne

fri

Pause
Kino
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Rabe
Juni
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Blro
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Himmel
Butter
Buffel
Treppe
Mutter
Donnerstag
Sommer
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Suppe
Wetter
Flugel
Knete

Frisur
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Kat pla
Ten kno
Ze kreu
Zel bre
Ber Kkle
Le te fon
Tro zi ne
Lo ne me
Le e fant
Gei pa pa
Ki ni bi
Zei li  po
La mi sa
Si ne ro
Zem ber de
Nas a na

Plakat
Knoten
Kreuze
Brezel
Kleber
Telefon
Zitrone
Melone
Elefant
Papagei
Bikini
Polizei
Salami
Rosine
Dezember

Ananas
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Woche 4 — Anlaute

Trainingsstunde 13: Anlaute heraushdren (lange Vokale) mit der

Einfihrung der Grapheme

Ubung 1, Dauer: 15 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Es werden Sternschnuppen benétigt. Diese Sternschnuppen
haben einen langen Schweif, welcher fur die langen Vokale stehen soll. Auf den

Sternschnuppen stehen jeweils die Selbstlaute.)

,,Heute miisst ihr ganz gut lauschen kénnen. Daflr brauchen wir also unsere Ohren. Ich habe

hier einen Ball. Den rollen wir uns nun gegenseitig zu.

Derjenige der den Ball erhélt, muss mir ganz gut zuhdren. Ich sage euch dann ein Wort, und ihr
musst mir sagen welchen Buchstaben ihr am Anfang horen konnt. In der Mitte seht ihr funf

Sternschnuppen liegen. Schnappt euch dann die richtige Sternschnuppe und zeigt sie uns.*
(Zu Beginn wird der Laut besonders gedehnt, um ihn besser hervorzuheben.)

Material: Ein Ball, Sternschnuppen mit langem Schweif und folgende Worter

Oma Aal
Iglu Ameise
Etui Ufer
Igel Abend
Efeu Idiot
Amerika ewig
Oase Adel
Urlaub Alarm
Arzt Ostern
Ofen Elefant

Edel Oper
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Atem Esel
Uhr Idee
Elektrisch Ader
Iglu aber

Ubung 2: Gleiche Anlaute finden — ..Bilderjagd*, Dauer: 15-20 Minuten

Es stehen die langen Vokale A E | O U im Anlaut zur Auswahl. Diese werden als
Sternschnuppen mit langem Schweif dargestellt.

Abhéngig von der Anzahl der Kinder, werden drei Teams gebildet mit jeweils zwei bis drei
Schilern. Es gibt das Team Bobby, dan Team Lena und das Team Lukas.

Jedes Team darf sich nun eine Sternschnuppe aussuchen. Anschliefend mussen Sie bei der

Bilderjagd, alle Karten finden, die mit diesem Stern anfangen.
Im Raum werden die Bildkarten verteilt.

Nach einem Startsignal beginnen wir, passend zu unseren Sternschnuppen alle auf dem Tisch
verteilten Bildkarten zu finden. Denkt ein Team von uns, dass alle Bilder gefunden seien, wird
,»,STOP* gerufen und das Sammeln wird beendet. Dann werden alle Bilder noch einmal dem
richtigen Anlaut zugeordnet und kontrolliert. Dieses Team hat dann gewonnen. Die zwei

anderen Teams spielen noch einmal gegeneinander.

Material:

Grolie Bildkarten, mit Bildern die A, E, I, O, U jeweils als Anlaut haben.
Sternschnuppen mit langem Schweif

Alternative:

Diese Variante wird nun nach dem selben Prinzip auch nach den Endlauten gespielt, bei denen

die Entlaute L, E, A und S gefunden werden miissen
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Trainingsstunde 14: Anlaute heraushoren (kurze Vokale) mit der

Einfihrung der Grapheme

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

(Der Trainer leitet die Ubung ein. Es liegen die Sternschnuppen mit langem Schweif,
symbolisierend fir die langen Vokale, bereits in der Mitte. Hinzukommen nun die gleichen

Selbstlaute, jedoch mit einem kurzen Schweif. Diese werden unter die langen Schweife gelegt.)

»Schaut her in der Mitte liegen nun unsere Sternschnuppen, die wir gestern brauchten. Sie haben
alle einen langen Schweif, deshalb ist diese Sternschnuppe das /aaa/, diese hier das /eee/. Wer

kennt noch die anderen Sternschnuppe?

[...]

,,Jetzt habe ich heute noch mehr Sternschnuppen mitgebracht. Ich lege Sie unter die anderen.

Wie heil3en diese Sternschnuppen? Was fillt euch noch auf?

(Hier gilt es die Kinder zu stimulieren, den Unterschied der Schweiflangen festzustellen,
obwohl die Buchstaben die gleichen sind.)

,»Genau, sie haben alle den gleichen Namen, aber der Schweif der neuen Sternschnuppen ist

viel kiirzer. Das bedeutet auch dass dies hier das kurze /a/ und das hier, das kurze /o/ usw. ist.«

(Der Trainer benennt alle kurzen VVokale mehrmals. L&sst den jeweiligen kurzen Anlaut von

den Kindern anweisen, sodass sich diese ein wenig manifestieren fiir die folgende Ubung.)

,,Das ist merkwiirdig, oder? Es sind alles die gleichen Sternschnuppen, sie heif3en sogar gleich,
nur der Schweif ist unterschiedlich lang. Das bedeutet, dass sie auch kurz ausgesprochen

werden missen.
Ich sage euch jetzt wieder Worter und ihr musst die richtige Sternschnuppe in der Mitte finden.*
Material: Sternschnuppen mit den VVokalen, jeweils mit langem und kurzem Schweif

Folgende Worter kdnnen verwendet werden:
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Apfel
Arzt
Indianer
Onkel
endlich

Erde

Ananas
Affe
Irgendwo
offen

Erbse

Anker

Asterix

llse

Essen

Erdbeere

Ampel
Insel
innen
Englisch

Ente
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Trainingsstunde 15: Differenzierung von kurzen und langen Vokalen in

Verbindung mit dem gleichen Graphem

Ubung 1, Dauer: 15 Minuten

Es wird zunéchst ein Stuhlkreis gebildet. Danach werden zwei Sternschnuppen, eine mit
kurzem Schweif und eine mit langem Schweif auf den Boden in die Mitte gelegt. Daneben

werden groRe Karten mit den VVokalen drauf gelegt. Danach erzahlt die Studentin folgendes:

,Der Roboter hat mir einen Sack mit allerlei Karten gegeben, die gelesen und den
verschiedenen Buchstaben zugeordnet werden mussen. Die Karten sind in diesem Sackchen.
Ich werde stets die Karten ziehen und euch vorlesen. Reihum sollt ihr das Wort welches auf der
Karte steht der Sternschnuppe mit dem langen oder mit dem kurzen Schweif zuordnen.

AuBerdem sollt ihr den jeweiligen Vokal den ihr hort abklatschen.

Material: Sternschnuppen mit langem und kurzem Schweif mit den VVokalen im Anlaut und das

Wortmaterial:
Langer Vokal A:
Aal Ader Ahorn Abend Ahnung Alarm

Adler April Ameise aber Amerika Ader

Kurzer Vokal A:

Album Anzug Asche Angst Anruf Alge
Angel alle Amsel Anker Ast alt

Ass Ampel Apfel Angeber Abkirzung  Arzt
Arbeit Affe Acker Antwort acht Alphabet

Langer Vokal E:
Esel Efeu Eber egal ekeln Elend

Elefant Elend eben
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Kurzer Vokal E:

Erbse essen
Engel echt
Eskimo Eltern

Langer Vokal O:
Ofen Oase

Ohr oben

Kurzer Vokal O:

Ort Ochse

Osten Orkan

Langer Vokal I:

Italien Iris
Kurzer Vokal I:
Impfen immer
Imker Insekt

Langer Vokal U:

Ufer Uhr

Essig
elf

Erde

Ober

Ostern

Ordnung

Oktober

ihr

ich

Uhu

Ecke

Ende

Ente

Oase

Obst

Onkel

Idee

Imbiss

Urwald

Echo

ernten

oder

Opa

offen

Idiot

Insel

Ernst

Enkel

Ozean

Oma

Igel

Inhalt
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Kurzer Vokal U:
Ulkig Umschlag Unterricht Ungliick Ungeheuer

Unterhose Urwald umsonst Untertasse

Ubung 2, Dauer 15 Minuten

Es werden Karten mit Bildern verkehrt herum an der Wand befestigt. Auf den Karten sind
Abbildungen von Dingen, die mit langem oder kurzem Vokal beginnen. Die Kinder stellen sich
in einer Reihe und jedes Kind darf versuchen Karten mit einem Ball zu treffen. Danach soll das

Kind die Karten wieder den jeweiligen Sternschnuppen zuordnen.

,Der Roboter hat eine Aufgabe fiir euch vorbereitet. Thr miisst versuchen die Karten an der
Wand mit diesem Planet- Ball zu treffen. Jeder von euch hat mindestens einen Versuch bis alle
Karten weg sind. Die Karten die ihr jeweils trefft sollt ihr benennen und wieder unseren

Sternschnuppen zuordnen.*

Material: Sternschnuppen mit langem und kurzem Schweif mit den Vokalen im Anlaut,
Bildkarten und ein Ball.
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Trainingsstunde 16: Anlaute heraushdren (Dehnbare Konsonanten)-

Gleiche Anlaute finden

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

Auf dem Boden werden 6 groRe Felder mit den Wirfelzahlen 1-6 ausgelegt. Darauf liegen
Wortkarten. Die Kinder bilden einen Kreis um diese Felder und bekommen jeweils ein Blatt

und einen Stift.

Der Trainer setzt sich vor die Felder und reihum dirfen die Kinder mit einem Wiirfel eine Zahl
wirfeln. Nun geht der Trainer zu dem Feld mit der gewdrfelten Zahl und zieht eine der darauf

liegenden Wortkarten.

Die Kinder lauschen genau und mussen den Buchstaben, welchen sie im Anlaut heraushdren

konnen, benennen. Diesen Anlaut sollen sie auf das Blatt Papier schreiben und hochhalten.

,,Heute misst ihr mir helfen mein Karten Chaos wieder zu richten. IThr miisst rethum wirfeln.
Ich gehe dann zu dem Feld und ziehe eine von den Karten die dort liegen. Ich lese jeweils vor,
was auf der Karte steht und ihr musst angeben, welchen Buchstaben ihr hért und den jeweiligen

Buchstaben auf euer Blatt schreiben.

Material: Zahlenfelder 1-6 und die Wortkarten:

(m,n,f,w,l)

Fabrik Lasso Wal Nadel Loffel Mensch
Nudel Lama Lava Maulwurf Fuchs Fee
Mond Wiese Wald Wasser Nass Magnet
Liebe Note Nebel Mohre Nikolaus Lupe
(h,j,r,s,2)

Zement Honig Salami Zange Zylinder Jager
Rabe Jacke Joghurt Sirup Sofa Zebra

Sége Salat Hagel Hase Judo Juni
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Juwel

(b,p.d.t.9.k)
Bécker
Durst
Giraffe

Bein

Reiter

Kakao
Pokal
Banane

Tulpe

Radio

Kuss

Dise

Bild

Buro

Ubung 2, Dauer 15 Minuten

Regen

Turm
Tanne
Palme

Kater

131
Haus Zahn
Gurtel Gans
Kolibri Kaiser
Deckel Kése
Birne Doktor

Die Kinder setzen/stellen sich in einen Kreis. Der Plumpsack tragt verschiedene Karten mit

sich.

Die Kinder singen den ,,Plumps, plumps, plumps der Plumpsack geht herum, wer sich umdreht

oder lacht kriegt den Buckel schwarz gemacht.*

Wie bei dem bekannten Plumpsack Spiel, féllt der Sack hinter einem der Rucken auf den Boden.

Das jeweilige Kind 6ffnet den Plumpsack und zieht einen beliebigen Kartenstapel heraus. Nun

gilt es gut zu lauschen, wenn der Trainer die Worter vorliest. Eines der Worter hat einen anderen

Buchstaben im Anlaut und muss aussortiert werden.

Material: Wortkarten (jede Zeile als Stapel mit einem kleinen Gummi gebundelt, in den

Plumpsack stecken)

Ziehen
Birne
Freude
Kraftig
Nackt

Baum

zanken
Palme
Fahrrad
gierig
mild

Buch

sammeln
Pelle
Wolken
klnstlich
neidisch

Bast

zaubern

Palast

Fernseher

Kirche

niedlich

Post

zéhlen

Panne

Flasche

kreischen

Name

Banane
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Seepferd Salat Silze Sonne Ziege

Durstig dunkel dreckig tief drauf3en
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Trainingsstunde 17: Laute wegnehmen und die neue Bedeutung des
Wortes erkennen- Laute einsetzen und die neue Bedeutung des Wortes

erkennen

Ubung 1: Laute wegnehmen, Dauer 20 Minuten

,,Ich sage euch gleich stets ein Wort und anschlieBend hort ihr noch ein weiteres Wort, welches

ahnlich klingt.

Ihr musst gut eure Ohren spitzen — gute Ohren sind auch wichtig fir die Reise durchs Weltall.

Ihr musst mir sagen, welchen Unterschied ihr bei den zwei Wortern rausgehort habt.*

Die Kinder sollen es nach Mdglichkeit im Chor benennen kénnen und den Buchstaben

wahlweise auf ein Blatt schreiben.

Wortmaterial:

Bauch-auch Bengel-Engel Darm-Arm Falle-alle
Lauch-auch Lauf-auf Lauge-Auge Leben-eben
Rohr-Ohr Saal-Aal saugen-Augen Feile-Eile
Fein-ein Hals-als Hecke-Ecke Hund-Und
Kalt-alt Maus-aus Munter-Unter Nerz-Erz
Pinsel-Insel Raus-aus Rein-ein Seile-Eile
Sein-ein Schnabel-Nabel Wein-ein

Ubung 2: Laute einsetzen, Dauer 10 Minuten

Wir bleiben im Kreis sitzen und der Trainer erklart, dass neue Worter nicht nur dann entstehen,

wenn man einen Laut wegnimmt, sondern auch dann, wenn Laute hinzugefiigt werden.
In der Mitte werden Bildkarten verteilt und es werden zwei Stapel gebildet.
Stapel 1 der Karten wird herumgedreht und Stapel 2 der Karten bleibt offen liegen.

Reihum sollen die Kinder eine Karte von Stapel 1 ziehen und benennen, was sie darauf sehen.
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AnschlieBend wird eine Karte vom zweiten Stapel gesucht, welche &hnlich, aber nicht gleich

klingt, da sie sich durch einen Buchstaben, anders klingen.
Material: Wortkarten

Gruppe 1 der Karten:

Locke Insel Asche Liege Reis Eis
Ohr Rot Ort

Gruppe 2 der Karten:

Glocke Pinsel Tasche Fliege Kreis Reis
Rohr Brot Wort

Alternative: Féllt dies den Kindern noch schwer, geht der Trainer anschlieend alle Karten vom
zweiten Stapel gemeinsam mit den Kindern durch. Er/ Sie sagt dann: ,,Locke—Pinsel, klingen

diese zwei dhnlich? Nein, okay. Wie ist es mit: Locke-Glocke, klingen diese zwei dhnlich?*
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Trainingsstunde 18: Inlaute heraushoren - Lautanalyse langer und

kurzer Vokal

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

Auf dem Boden werden mit einem groReren Abstand, Plakate mit jeweils einem der flnf

Vokale, verteilt.

Jedes Kind bekommt eine Sternschnuppe mit langem und mit kurzem Schweif. Der Trainer
liest nun diese Worter vor und die Kinder sollen zu dem jeweiligen VVokal laufen den Sie in der

Mitte des Wortes horen. Danach sollen sie die passende Sternschnuppe hochhalten.

Material: Sternschnuppen mit langem und kurzem Schweif, 5 Plakate mit Vokal, und
Wortkarten:

Kind (i- kurz) Netz (e- kurz) Pech (e- kurz) Blut (u- lang)
Wand (a — kurz) Juni (u- lang) Lob (o- lang) Ziffer (i- kurz)
Kilo (i- lang) Herd (e- lang) Bad ( a- lang) Hand (a- kurz)
Weg (e- lang) Beet (e- lang) Hut (u- lang) Wurm (u- kurz)
Loch (o- kurz) Sturm (u- kurz) toll (o — kurz) satt (a- kurz)

Ubung 2, Dauer: 15 Minuten

,, Wir stellen uns in einen Kreis. Ich werfe jemandem von euch den Ball zu und sage dabei ein
Wort. Ihr sollt wieder gut lauschen, welchen Buchstaben ihr in der Mitte des Wortes hort.
Derjenige fir den der Ball bestimmt ist, soll ihn fangen und sagen was er in der Mitte gehort

hat. Dann darf er den Ball zu jemand anderem werfen und ich sage wieder ein neues Wort.*
Material: Wortkarten:

Zug Bad Tisch Fass Sud

Hand Bus Schal Tuch Biss

Bahn Land Mond Hund Koch
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Trainingsstunde 19: Auslaute heraushdren — Gleiche Auslaute finden

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

,»Ich spreche euch gleich Worter vor und ihr miisst ganz genau hinhdren, welcher Buchstabe

am Ende steht.

Danach sollt ihr ndmlich aufschreiben, was ihr am Ende gehért habt und das Blatt mit dem
Buchstaben hochhalten. Ihr sollt gut Gberlegen, ob euch noch ein Wort einfallt das am Ende
den gleichen Buchstaben hat. Der Roboter hat uns ganz viele Sternschnuppen als Wegweiser
mitgebracht. Fir jedes neue Wort, das jemandem von euch einfallt bekommt das jeweilige Kind
eine Sternschnuppe. Versucht so viele Sternschnuppen, wie méglich zu sammeln und lasst euch

noch mehr Warter, mit dem gleichen Buchstaben am Ende, einfallen.*

Material: Sternschnuppen und Wortkarten:

Schwein Dach Korb Auto Sack Rad
Frosch Herz Sofa Brille Mais Wolf
Storch Baum Schaukel

Ubung 2, Dauer 15 Minuten

Mit den dunkelblauen und dunkelgriinen Karten aus ,,Klatsch ab-Auslaut gleich® wird Karten

kegeln gespielt. Dazu werden diese Karten, stiitzend an einer Wand, aufgestellt.
Die Kinder versuchen nun diese Karten mit einem Ball um zu kegeln.

Wenn eine Karte getroffen wurde, darf das jeweilige Kind diese nehmen, sagen was es darauf
sieht und welcher Buchstabe am Ende zu horen ist. Anschliefend muss noch ein weiteres Wort

mit dem gleichen Endlaut genannt werden.

Wortmaterial:

Hahn Buch Sieb Radio Stock Hut
Tisch Pilz Kamm Zebra Sessel Bus

Milch Schiff Fahne
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Woche 5 — Phoneme

Trainingsstunde 20: Zusammenfiigen von Phonemen (Synthese)

Ubung 1, Dauer 15 Minuten

Der Trainer setzt sich mit den Kindern in einen Stuhlkreis. Er erklart ,,Der Roboter hat uns ein
Ratsel aufgetragen. Ich werde euch gleich zwei Karten zeigen und ein Wort sagen. Das Wort
wird ein wenig anders klingen als normalerweise. Mal sehen ob ihr es erkennt. Auf der

Ruickseite jeder richtigen Karte befindet sich ein Teil der Losung des Ritsels.*

Zur Visualisierung kann gegebenenfalls auch ein Ball hinzugezogen werden, mit dem bei jeden

Laut geworfen wird.

Material:

Wortmaterial Bilder
Sch—u Schuh/ Hand
Sch—i Ski/ Schaukel
M-—au-s Haus/ Maus
W-a-I Wand/ Wal
K-u Kuh / Kuss
B-a-|I Ball/ Bach
B-au-m Raum/ Baum
F—i-sch Fisch/ Fass
T—1i-sch Buch/ Tisch

Sch—a-—f Schaf/ Schiff
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M—-a-n Mann/ Mond
Au—-t-o Foto/Auto
N—-u-s Nuss/ Eis

Ubung 2, Dauer 15 Minuten

,Nun werde ich euch die Worter wieder in einzelnen Lauten vorsprechen. Ich werfe stets
jemandem von euch einen Ball zu, sage das Wort in Lauten und ihr sollt mir das Wort im

Ganzen sagen. Danach diirft ihr mir den Ball zuriickwerfen.*
Die Gruppe bleibt im Sitzkreis und es wird eine Beispiel Runde begonnen.
Wortmaterial:

T-¢ Tee

F-e Fee

Sch—-n—e Schnee

K—-u-s Kuss

R-o-t Rot

T-0-r Tor

Ei—s Eis

S—au—-m Saum

W—-ei—n Wein

Au—-t-o Auto
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B-au—-m Baum

L-au-—t Laut

H-au-t Haut

H-ei—R Heild

Sch—i—f  Schiff

F-a-s Fass

P-a-p-—a Papa

L-a-m-a Lama

Ubung 3, Dauer 5 Minuten

Die Gruppe bleibt wieder im Sitzkreis sitzen. ,,Jeder von euch kann nun reihum versuchen
seinen Namen in Lauten zu sprechen, in Lauten aufschreiben und ihn danach ganz aussprechen.

Ich zeige euch wie.*

Trainer macht es vor.



Anhang 140

Trainingsstunde 21: Wiederholung Synthese

Ubung 1, Dauer: 15 Minuten

,,Gestern haben wir die Worter in einzelnen Lauten gesprochen. Heute werden wir dies ein
wenig abwandeln. Thr sollt heute wieder Sternschnuppen suchen. Auf dem Boden liegen 5
Sternschnuppen fiir die 5 Selbstlaute. Auf jeder Sternschnuppe steht ein anderer Selbstlaut. Ihr
musst nun von Sternschnuppe zu Sternschnuppe laufen, ich sage euch Worter und ihr masst gut
lauschen, ob ihr den betreffenden Selbstlaut darin hort. Beginnen wir mit dem Laut /i/. Kinder

sollen zur i- Sternschnuppe laufen.
(Trainer liest jetzt verschiedene Worter vor).
Material: Sternschnuppen mit den jeweiligen Selbstlauten/Vokalen

,»Spitzt die Ohren und sagt mir ob ihr ein i(e) hort.*

Torte Sieb Dieb Flote Tina Hand
Wiese Liebe Maus Hund Baum Gebiet
Pferd Fliege lgitt nie

,,Auf geht es zur ndchsten Sternschnuppe. Lauft alle zum a und spitzt die Ohren, ob ihr ein a

hort.

Sonne Schaf Tag Hase Lowe Gabel
Nase Schnecke Kirsche Hahn Loffel Esel
Glas Kerze Tisch Radio Birne

,Gut gemacht. Weiter geht es. Sternschnuppe e wartet auf euch.*
Kamm Reh Tee Schaf Hund Raum
Kaffee Steg Zeh Pilz See Boot

Regen Seele Lego
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“Nun geht es zu Sternschnuppe o. Hort ihr den Laut 0?7

Z00o Krone Apfel Birne Sofa Telefon
Banane Dose Ofen Rose Blatt Hahn
Zahn Note

., Toll gemacht. Bald habt ihr es geschafft. Als letztes kommt noch Sternschnuppe u. Lauscht

gut.*
Lupe Puppe Blatt Klee Tuch Ufer
Ute Wespe Buch Rock Blut Riese

Mond Suche
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Trainingsstunde 22: Phonemsegmentierung (Analyse)

Ubung 1, Dauer 30 Minuten

»Wer weill denn eigentlich noch, woraus ein Wort besteht?*

(UFO’s — Zur Veranschaulichung wird das Wort BLUME aufgeteilt in die UFO’s ,,BLU* und
»ME®“ im Kreis gezeigt.)

,,Genau, das Wort BLUME besteht aus mehreren UFO’s. Die UFO’s sind unsere Silben. Wie
viele UFO’s seht ihr bei dem Wort BLUME?

(Nun wird erlautert, dass jedes Wort auch aus Lauten besteht. Diese Laute kann man zéhlen

und wenn man sie zusammensetzt, dann entsteht das Wort.)

,,Dann schauen wir uns doch nun mal das Wort BLUME und seine einzelnen Laute an.*

B L U M E

,» Wir zdhlen und benennen nun die einzelnen Laute des Wortes BLUME. Ich fange an und rolle

dann den Ball jemandem zu. Derjenige sagt den néachsten Laut und rollt den Ball weiter.*

(Studentin rollt den Ball zu einem beliebigen Kind im Sitzkreis. Wéhrend die Kinder die

einzelnen Laute benennen zeigt sie auf die einzelnen Buchstaben.)

Folgende Worter werden noch gemeinsam im Kreis mit Ball und Karten im Kreise besprochen,
anschlieBend werden Arbeitsblatter verteilt.

Material: Ball, das Wort BLUME in einzelne Buchstabenkarten zerlegt, und folgende Worter:
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Ubung 2, Arbeitsblatt ‘Laute zihlen, 20 Minuten

So wird es gemacht:

Licht —mmmmp L--C-HT |5 Radio  mmmm)p R-A-D-0 |5
Pfeife ‘ P-F-EI-F-E |5 Schwan ‘ SCH-W-A-N | 4
Preis ‘ P-R-EI-S 4 Luft ‘ L-U-F-T 4

Felsen

Wolke

Wolf

Brot

Januar

Globus

1111 1l
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Frage

Drache

Musik

Wiirfel

Beute

Lampe

Salat

Flote

11111111



