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Leseflussigkeit von leseschwachen Kindern
mit isolierten Silben und Morphemen

Andreas Ho6lz

Universitit zu Kéln

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie erhielten 30 Kinder der Klassen 4-6 aus verschiedenen Grund-,
Haupt- und Forderschulen, die per Zufall auf drei Gruppen verteilt wurden, ein computerge-
stiitztes isoliertes Silben- oder Morphemtraining (Trainingsgruppen) zur Steigerung der Lesefliis-
sigkeit oder ein Mathematiktraining (Kontrollgruppe).

Die Ergebnisse aus dem Pra-Posttestdesign zeigen, dass die Silben- und Morphemgruppe im
Vergleich zur Mathematikgruppe die Lesegeschwindigkeit der jeweils trainierten sublexikali-
schen Einheiten steigerten. Signifikante Effekte auf Transferworter blieben hingegen aus, da auch
die Kontrollgruppe ihre Leistungen deutlich steigern konnte. Dabei spielte es auch keine Rolle,
ob die trainierten Einheiten die Form einer Silbe, eines Morphems oder keine dieser Formen hat-
ten. Eine Steigerung der allgemeinen Leseflussigkeit, die tiber einen standardisierten Test tiber-
prift wurde, konnte nicht nachgewiesen werden. Magliche Erklarungen und Forschungsdeside-
rate werden diskutiert.

Schliisselworter: Lesefliissigkeit, Lesetraining, Sublexikalische Einheiten, Silben, Morpheme

Short-term effects of training the reading fluency of dyslexic children with
isolated syllables and morphemes

Abstract

In the present study, 30 children in grades 4-6 from various primary, secondary and special
schools, which were randomly distributed to three groups three groups, received a computer-
ized isolated syllable- or morphemetraining (training groups) to increase reading fluency or a
math training (control group).

The results from the pre-post test design show that the syllable and morpheme group in compar-
ison to mathematics group increased their reading speed of the given trained sublexical units.
Significant effects on transfer words were not found since the control group was also able to im-
prove their performance significantly. It also did not matter whether the trained units were in
the form of a syllable or morpheme or none of these forms. An increase in the general reading
fluency, which was verified by a standardized test, could not be detected. Possible explanations
and research desiderata are discussed.

Keywords: Reading fluency, Reading intervention, Sublexical clusters, Syllables, Morphemes
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In den letzten Jahren riickte die Forderung
der Leseflissigkeit verstarkt in den Fokus
der europdischen Forschung (Heikkilad, Aro,
Narhi, Westerholm & Ahonen, 2013; Hin-
tikka, Landerl, Aro & Lyytinen, 2008; Hue-
mer, Aro, Landerl & Lyytinen, 2010; Hue-
mer, Landerl, Aro & Lyytinen, 2008; Thaler,
Ebner, Wimmer & Landerl, 2004; Tressoldi,
Vio & lozziono, 2007). Zum einen zeigte
sich, dass ein Training der phonologischen
Prozesse seine Grenzen bei der Steigerung
der Leseflussigkeit zeigt (Torgesen, Alexan-
der, Wagner, Rashotte, Voeller & Conway,
2001), zum anderen, dass Defizite in der
Leseflissigkeit persistierend und nur schwer
zu beheben sind (Thaler et al., 2004; Torge-
sen et al., 2001; Torgesen, Rashotte & Ale-
xander, 2001).

Fir Sprachen mit transparenten Ortho-
graphien zeigte sich ferner, dass das Haupt-
problem Leseschwacher eher in der Lese-
flissigkeit als in der Lesegenauigkeit liegt
(Landerl & Willburger, 2009; Wimmer,
1993; Wimmer & Mayringer, 2002).

Eine tbliche Vorgehensweise zur Forde-
rung der Lesefliissigkeit ist die Methode des
repeated reading (NICHD, 2000), bei der
haufig Textpassagen (Uberblick bei Chard,
Vaugh & Tyler, 2002) oder Worter wieder-
holt gelesen werden, bis ein bestimmter
zeitlicher Schwellenwert erreicht wird.
Therrien (2004) zeigte in einer Metaanalyse
erfolgreiche Ergebnisse der Methode des
wiederholenden Lesens auch auf unbekann-
te Texte, die Effektstarke fir die Lesefltissig-
keit lag bei ES=.50 (s=0.058). Mittlerweile
wurden auch fiir den deutschsprachigen
Raum verschiedene Trainingsprogramme
zur Steigerung der Leseflissigkeit auf Text-
ebene entwickelt, die positive Effekte auf
die Verbesserung der Leseflissigkeit zeigen
(Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2011;
Walter, Ide & Petersen, 2012).

Neben dem wiederholenden Lesen von
Texten gibt es auch Ansatze zur Forderung
der Leseflssigkeit mit Hilfe isolierter Wor-
ter (Berends & Reitsma, 2006; Martin-
Chang & Levy, 2006; Martin-Chang, Levy &
O’Neil, 2007). Die Vorteile des Lesens iso-

lierter Worter liegen darin, dass Kinder
beim Lesen eines Textes den Kontext nicht
als Hilfe benutzen koénnen, so dass hohere
orthografische Verarbeitungsprozesse an sie
gestellt werden. Ferner kénnen Wortlisten
schon sehr friih nach Beginn des Leseer-
werbs eingesetzt werden, bevor die Kinder
in der Lage sind, langere Texte zu lesen.
Weiterhin lassen sich beim Lesen isolierter
Worter schneller Erfolgserlebnisse erzielen
als beim Lesen von Texten (Mayer, 2013).
Verschiedene Trainingsprogramme, in
denen ein repeated reading von isolierten
Wortern durchgefiihrt wurde, fiihrten zwar
zu einer Steigerung der Lesefltissigkeit der
trainierten Worter, ein Transfereffekt auf un-
trainierte Worter jedoch blieb aus oder war
gering (Berends & Reitsma, 2006; Lemoine,
Levy & Hutchinson, 1993). Dies deckt sich
mit der selfteaching Theorie von Share
(1995), die davon ausgeht, dass ein Spei-
chern orthografischer Reprasentationen
wortspezifisch ist. In Sprachen, die viele
mehrsilbige Worter aufweisen, wie z.B. das
Deutsche, scheint es jedoch nicht wahr-
scheinlich, dass die Entwicklung des flissi-
gen Lesens nur durch eine Anhdufung von
Reprdsentationen von Einzelwortern erfolgt
(Huemer, 2009). Eher ist anzunehmen, dass
Wortteile gespeichert sind und abgerufen
werden koénnen. Barber und Kutas (2007)
gehen davon aus, dass das Wortverarbei-
tungssystem Worter in verschiedene Seg-
mente (Silben, Morpheme) mit unterschied-
lichen Informationen (phonologisch, se-
mantisch) zerlegen kann. Unterstiitzung fin-
det diese Ansicht auch in den Lesemodellen
von Frith (1985) oder Ehri (2005). Frith
nimmt an, dass Leseanfinger mit zuneh-
mender Lesesicherheit auf der alphabeti-
schen Stufe sinntragende Buchstabenfolgen
in Wortern wieder erkennen konnen. Sie
geht davon aus, dass sich die wahrgenom-
menen orthographischen Einheiten im Ide-
alfall mit Morphemen decken. Ehri sieht Le-
seanfanger mit dem Erreichen der konsoli-
dierten alphabetischen Phase in der Lage,
Buchstabencluster als grapho-phonemische
Einheiten, wie z.B. Onsets und Reime, Mor-
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pheme, Silben oder einsilbige Worter, zu
erkennen. Das Erkennen und Verwenden
von Redundanzen in der Orthografie fiihrt
zu einer Automatisierung des Lesens und zu
einer Zunahme der Leseflussigkeit.

Wenn Lesende Buchstabenfolgen inner-
halb von Wortern verwenden, sollte es
auch moglich sein, Leseflissigkeit zu for-
dern, indem sublexikalische Einheiten wie-
derholt gelesen werden. Marinus und de
Jong (2008) bezeichnen sublexikalische Ein-
heiten als orthografische Verbindungen, die
grofer als ein Buchstabe aber kleiner als ein
Wort sind. Da ein Buchstabencluster in der
Regel in verschiedenen Wortern vorkommt,
sollten nach einem Training alle Worter, die
die trainierten Buchstabenverbindungen
enthalten, flissiger gelesen werden als vor-
her, sofern die Kinder in der Lage sind, die
Buchstabenverbindungen innerhalb der
Worter zu erkennen. Unterstiitzung findet
diese These auch durch verschiedene Theo-
rien Gber mogliche Ursachen einer gerin-
gen Leseflissigkeit, die eine langsame Ver-
bindung von orthografischen und phonolo-
gischen Einheiten beim Lesen als grundle-
gendes Problem Leseschwacher ansehen.

Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner und
Schulte-Kérne (2003) zeigten, dass das
schnelle Herstellen einer Buchstaben-Laut-
Verbindung leseschwachen Kindern oft
schwer fallt, so dass der Leseprozess extrem
langsam und seriell ablduft. Snowling
(2000) sieht als Ursache einer geringen Le-
sefliissigkeit ein langsames und ineffizientes
phonologisches Lexikon, durch das der au-
tomatische Zugriff erschwert wird. Wolf
und Bowers (1999, 2000) gehen eher von
einem allgemeinen neurologischen Zeitab-
stimmungsproblem (timing problem) aus,
dass eine gleichzeitige Aktivierung von vi-
suellen und phonologischen Bereichen ver-
hindert. Bergmann und Wimmer (2008)
zeigten die besonderen Schwierigkeiten Le-
seschwacher bei der orthografischen Unter-
scheidung zwischen realen Wortern und
Pseudohomophonen und vermuten als Ur-
sache wenige ausgepragt detaillierte Eintra-
ge im orthografischen Lexikon sowie eine

langsame Verkniipfung von orthografischen
und phonologischen Wortprasentationen
(lexikalische Route) bzw. von Graphemen
und Phonemen (sublexikalische Route). Ge-
malk dieser Hypothesen sind schwache Le-
ser nur unzureichend in der Lage, Worter
oder Wortteile im orthografischen Lexikon
zu speichern, weil sie nicht genligend viel-
faltige Verbindungen zwischen Einzelgra-
phemen bzw. Graphemclustern und Einzel-
phonemen bzw. Phonemclustern herstellen
(Thaler et al., 2004; Tressoldi et al., 2007)
oder die vorhandenen Eintrage nicht schnell
genug miteinander verbinden.

Somit konnte leseschwachen Kindern
geholfen werden, orthografische Reprasen-
tationen aufzubauen, indem man die Uber-
einstimmung zwischen Graphemclustern
und Phonemclustern in Wartern hervorhebt
und diese durch wiederholendes Lesen fes-
tigt (Thaler et al., 2004; Tressoldi et al.,
2007). Eine andere Moglichkeit bestinde,
dhnlich wie beim isolierten Worttraining, in
der isolierten Prasentation sublexikalischer
Einheiten.

Zwei zentrale sublexikalische Einheiten
der deutschen Sprache sind das Morphem
und die Silbe. Unter Morphemen versteht
man ,kleinste bedeutungstragende Elemen-
te der Sprache, die als phonologisch-seman-
tische Basiselemente nicht mehr in kleinere
Elemente zerlegt werden konnen” (BuB-
mann, 2002, S. 448). Hinsichtlich ihre Selb-
standigkeit unterscheidet man freie Morphe-
me (auch Grundmorphem genannt), wie
Kind oder frei, von gebundenen Morphe-
men, die in lexikalische Stammmorpheme
(wie Wald in Waldweg), Flexionsmorpheme
(wie -en in Bindungen) oder Ableitungsmor-
pheme (wie zer- und ver-) unterteilt werden
konnen (ebd.).

Der Ausdruck Silbe leitet sich aus dem
griechischen Wort syllabé her und bedeutet
,das beim Sprechen zusammengefasste”
(BuBmann, 2002, S. 600). Eisenberg (2006)
bezeichnet die Silbe fiir Wortformen der ge-
sprochenen Sprache als ,tibergeordnete ar-
tikulatorisch-auditive” Einheit (S. 100). Wor-
ter konnen als eine Folge von Phonemen
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dargestellt werden, die aber noch nicht die
Lautstruktur bildet. Hierfiir sind hohere pho-
nologische Konstituenten wie Silben niitz-
lich. BuBmann (2002) nennt als artikulatori-
sche Kriterien fiir eine Silbe erhchten Atem-
druck, wechselnde Sonoritit (Schallfille)
der einzelnen Laute sowie den Grad der
Kieferoffnung.

Die Einteilung von Wortern in Silben ist
also eher artikulatorisch-auditiv bedingt,
wahrend die Einteilung von Wortern in
Morpheme eher nach abstrakt-funktionalen
Gesichtspunkten erfolgt. Eine formale Iden-
titat zwischen den beiden Einheiten ist mog-
lich, aber unter normalen Umstinden eher
zufallig (BuBmann, 2002).

Rober-Siekmeyer und Spieckermann
(2000) weisen auf Grundlage neuerer For-
schungen in der Phonetik/Phonologie da-
rauf hin, dass die Silbe die zentrale Einheit
sprachlicher Segmentierungen bildet und
den Zugang der Kinder zur Schrift bestim-
men. Forschungsergebnisse aus dem Be-
reich der phonologischen Bewusstheit zei-
gen, dass das Silben klatschen schon von
Kindern im Kindergartenalter beherrscht
wird (Marx, 2007). Stenneken, Conrad und
Jacobs (2007) zeigten die Relevanz von Sil-
ben bei Wiedererkennungsaufgaben. Eine
Verwendung von Silben als sublexikalische
Einheiten in einem Training scheint somit
sinnvoll.

Andererseits sprechen auch Griinde fir
die Verwendung von Morphemen als suble-
xikalische Einheiten. In der deutschen
Schriftsprache ist die Schreibweise vieler
Worter durch die Morphemkonstanz be-
griindet (Guinther, 1988). Fiir Bredel, Noack
und Plag (2013) gilt es als gesichert, dass
die Stammkonstanzschreibung eine Lesehil-
fe bietet. Fir das ltalienische, das wie das
Deutsche eine transparente Orthografie bil-
det, fanden Burani, Marcolini, De Luca und
Zoccolotti (2008) heraus, dass italienisch
sprechende Kinder Pseudoworter mit einem
Morphem am Anfang schneller lasen als
Pseudoworter ohne Morphem am Wortan-
fang. Im englischsprachigen Raum unter-
suchten Nunes, Bryant und Barros (2012),

inwiefern die Verwendung von groReren
graphophonetischen Einheiten bzw. die
Verwendung von Morphemen, Pradiktoren
fur das Leseverstandnis und die Lesefliissig-
keit darstellen. Sie fanden heraus, dass die
Verwendung von Morphemen ein starkerer
Pradiktor in allen Analysen war. Metaanaly-
sen (Bowers, Kirby & Deacon, 2010; Good-
win & Ahn, 2010) bescheinigen Interventio-
nen auf morphologischer Ebene positive Ef-
fekte auf die Rechtschreibleistung und den
Sprachschatz und bedingt auf die Leseflis-
sigkeit. Hirnfunktionale Untersuchungen
zeigten, dass ein morphembasiertes Recht-
schreibtraining zu einer gesteigerten Akti-
vierung in den Bereichen der linken Schlafe
sowie des Parahippocamos und Hippocam-
pus fuihrt (Gebauer et al., 2012).

In den letzten Jahren gab es vermehrt
Versuche, die Lesefltssigkeit von Kindern
zu steigern, indem sublexikalische Einhei-
ten in Wortern optisch hervorgehoben wur-
den (z.B. Levy, Bourassa & Horn, 1999;
Thaler et al., 2004; Tressoldi et al., 2007).
Relativ neu sind bisher Studien, in denen
sublexikalische Items isoliert trainiert und
anschliellend ein Transfer auf das Lesen von
Transfer- und Kontrollwortern tberprift
wurde (Heikkila et al., 2013; Hintikka et al.,
2008; Huemer et al., 2008; Huemer et al.,
2010). Huemer et al. (2010) zeigten, dass
nach einem Training isolierter Silben Trans-
ferpseudowdrter von den trainierten Kin-
dern schneller gelesen wurden. Heikkila et
al. (2013) konnten das Ergebnis von Hue-
mer et al. (2010) nur fir seltene Silben mit
einer Lange von vier Buchstaben replizie-
ren, bei kiirzeren oder haufig vorkommen-
den Silben blieb der Effekt aus. In der Studie
von Hintikka et al. (2008) konnten Kinder
nach einem sublexikalischen Training
Transferworter im Vergleich zu einer Kon-
trollgruppe signifikant schneller lesen, bei
Transferpseudowortern zeigte sich hinge-
gen kein Effekt. Dabei machte es auch kei-
nen Unterschied, ob die trainierten Einhei-
ten beim Lesen der Transferpseudoworter
eine Silbe bildeten oder nicht.
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Zusammengefasst sind positive oder ne-
gative Belege fiir ein Lesetraining auf suble-
xikalischer Ebene im Hinblick auf ein flissi-
ges Lesen gering und widerspriichlich. Offe-
ne Fragen bestehen in Bezug auf die Form
der sublexikalischen Einheit. Inwieweit die-
se Auswirkungen auf ein Training hat, ist
bisher nicht hinreichend geklart. Neben ei-
nem Training auf Silbenebene scheint im
deutschen Sprachraum moglicherweise
auch ein Training auf Morphemebene zur
Steigerung der allgemeinen Lesefliissigkeit
sinnvoll.

Fragestellungen

In der folgenden Untersuchung wird ein
Training isolierter Silben mit einem Training
isolierter Stammmorpheme verglichen und
der Frage nachgegangen, inwieweit die
Trainingsprogramme positive Auswirkun-
gen auf die Leseflussigkeit leseschwacher
deutschsprachiger Kinder haben und ob die
Form der sublexikalischen Einheit als Silbe
oder Morphem Auswirkungen auf das Trai-
ningsergebnis hat.

Methode

Insgesamt wurden 382 Kinder in 20 ver-
schiedenen Klassen aus 7 verschiedenen
Schulen im GrofRraum Koln untersucht. Die
Schiiler und Schilerinnen besuchten zum
Zeitpunkt der Untersuchung die Klassen 4—
6 in Grundschulen, Hauptschulen und For-
derschulen und waren zwischen 8;11 und
14;8 Jahre alt.

Die Kinder wurden in das Training ein-
bezogen, wenn sie im Salzburger Lese-
Screening fiir die Klassen 1-4 (SLS 1-4) von
Mayringer und Wimmer (2003) oder im
Salzburger Lese-Screening fiir die Klassen 5-
8 (SLS 5-8) von Auer, Gruber, Mayringer
und Wimmer (2005) einen Lesequotienten
von weniger als 90 aufwiesen und im Salz-
burger Lese-Rechtschreibtest Il (SLRT-II) von
Moll und Landerl (2010) im Wortlesen zur
Leistungsgruppe der unteren 25% gehorten.

Fir den SLRT-II galt zusétzlich, dass der
Wert im Pseudowortlesen mindestens 9
Prozentpunkte besser sein musste als der
Wert im Wortlesen. Kinder mit Migrations-
hintergrund wurden in die Studie aufge-
nommen, wenn sie in der Vorschulzeit ei-
nen deutschsprachigen Kindergarten be-
sucht hatten. Insgesamt verblieben 30 Kin-
der, die per Randomisierung einer Silben-
trainingsgruppe (11), einer Morphemtrai-
ningsgruppe (10) und einer Kontrollgruppe
(9) zugeordnet wurden.

Untersuchungsdesign

Zur Erhebung der Leistungen wurden zwei
Messzeitpunkte vor und nach dem Training
geplant. Als Pra- und Posttests dienten die
Wort- und Pseudowortliste des Ein-Minu-
ten-Lesefliissigkeitstests des SLRT-II (Moll &
Landerl, 2010) sowie vier selbst erstellte Le-
selisten. Liste 1 enthielt die Buchstabenclus-
ter, die beim so genannten Silbentraining
trainiert wurden (ho, for, ma, hal, wir, rau,
tei, kau, dre, tra, blu, ra, le, kle, ler, tur, sei,
sa, fra, rei, zei), Liste 2 die Einheiten, die
beim Morphemtraining trainiert wurden
(hol, form, mal, halt, wirk, raub, teil, kauf,
dreh, trag, blut, rat, leb, kleb, lern, turn,
seif, sag, frag, reim, zeig). In der Transfer-
wortliste 1 finden sich Transferwoérter, in de-
nen die Buchstabencluster aus dem Silben-
training eine Silbe bilden und die Buchsta-
bencluster aus dem Morphemtraining ein
Morphem (sagend, raten, maler, lebend,
holen, blutend, haltung, formen, wirkung,
raubend, teilung, seifig, kaufend, reimend,
frager, drehung, tragend, turnier, klebend,
lernen, zeiger). Transferwortliste 2 enthalt
Transferworter, in denen die Buchstaben-
cluster aus dem Morphemtraining eine Sil-
be bilden (turnte, kauften, lernbar, raubgut,
drehte, klebte, holte, tragbar, seifte, haltlos,
formlos, malten, wirksam, lebten, blutlos,
reimte, ratlos, fragte, teilbar, sagbar, zeigte).

Fir die Auswahl der Silben und Mor-
pheme war entscheidend, dass mit ihnen
Transferworter gebildet werden kénnen, in
denen sie sowohl die Form einer Silbe als
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auch eines Morphems einnehmen kénnen.
Hierfir boten sich Stammmorpheme an. Bei
der Bildung der Transferworter fiir das Sil-
ben- und das Morphemtraining wurde da-
rauf geachtet, dass die mittlere Buchstaben-
lange der Worter in beiden Wortlisten
gleich lang ist, um eine bessere Vergleich-
barkeit erzielen zu konnen. Die Frequenzen
der sublexikalischen Einheiten wurden mit
der lexikalischen Datenbank dlexDB der
Universitit Potsdam erfasst, um eine Ver-
gleichbarkeit zu anderen Studien herstellen
zu konnen (Tabelle 10).

Die Prétests fanden mit Ausnahme des
SLRT-II, der bereits bei der Vorauswahl der
Schiler und Schiilerinnen benutzt wurde,
unmittelbar vor dem ersten Training statt.
Die teilnehmenden Kinder erhielten im An-
schluss an die Pratests entweder ein compu-
tergestiitztes Lesetraining isolierter Silben
oder isolierter Morpheme oder ein Mathe-
matiktraining (Kontrollgruppe) mit dem
Computerprogramm Budenberg (Schleisik,
2013).

Das Training wurde Utber einen Zeit-
raum von zwei Wochen von sechs Studen-
tinnen der Humanwissenschaftlichen Fakul-
tat der Universitat zu Koln und mir selbst
taglich von Montag bis Freitag in der Schu-
le durchgefiihrt. Die tagliche Trainingsein-
heit dauerte pro Kind etwa 15 Minuten. Die
Trainingsleitenden trainierten tber den ge-
samten Zeitraum die gleichen Kinder ein-
zeln mit dem je nach Gruppenzugehorig-
keit vorgesehenen Training. Fehlte ein Kind
am letzten Tag, wurden die letzte Trainings-
einheit und die Posttests am folgenden
Montag durchgefiihrt. Kinder, die nicht
mehr als zwei Tage fehlten, wurden bei der

Auswertung genauso behandelt wie Kinder,
die taglich am Training teilnahmen. Die
Posttests fanden am letzten Trainingstag
statt, nachdem alle Kinder ihr Training be-
endet hatten (Tabelle 1).

Die Lesetrainingseinheiten wurden mit
Hilfe von zwei selbst entwickelten Software-
programmen durchgefiihrt. Die Trainings-
programme unterschieden sich nur hinsicht-
lich der Buchstabengruppen. Im Silbentrai-
ning wurden die Buchstabencluster trainiert,
die in der Silbenliste abgebildet sind, im
Morphemtraining die Buchstabencluster aus
der Morphemliste. Die Bildschirmeinstel-
lung betrug 1024x768 Pixel. Die Buchsta-
ben wurden zentriert in schwarzer serifenlo-
ser Druckschrift in 144-Punkt-GroRe auf ei-
nem hellgrauen Hintergrund présentiert.

Jede Trainingseinheit bestand aus 5
Ubungseinheiten pro Tag. In Ubung 1 wur-
de ein Item prasentiert und gleichzeitig au-
tomatisch durch den Computer vorgelesen.
In der zweiten Ubung wurden die gleichen
Buchstabencluster in gleicher Reihenfolge
nur noch optisch prasentiert. Das Kind las
das jeweils prasentierte Iltem nun selbst. Bei
Fehlern wurden die Kinder von den Trai-
ningsleitenden aufgefordert, das Item erneut
zu lesen. Nach fehlerfreiem Lesen wurde
das Item von den Trainingsleitenden ange-
klickt und das Buchstabencluster erneut
durch die Computerstimme vorgelesen, be-
vor zur niachsten Ubung tbergeleitet wur-
de. In den Ubungen drei bis finf erschienen
jeweils drei im Abstand von etwa 2cm un-
tereinander stehende Buchstabenitems syn-
chron auf dem Bildschirm, wéhrend gleich-
zeitig eines der drei Items zusatzlich auditiv
prasentiert wurde. Die Schiler und Schiile-

Tabelle 1: Uberblick iiber das Untersuchungsdesign

Gruppe Pratests Trainingsphase Posttests
(zehntagig, 10-15min/Tag)
A X Silbentraining X
X Morphemtraining X
K X Mathematiktraining X
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rinnen sollten nun auf das Item zeigen, wel-
ches von ihnen gehort wurde. Die gewihlte
Buchstabengruppe wurde von den Testlei-
tenden angeklickt. Wurde eine falsche
Buchstabengruppe angeklickt, geschah
nichts auf dem Bildschirm, bei richtiger
Auswahl erfolgte ein Wechsel zur nachsten
Seite, auf der ein Fixationskreuz mittig im
oberen Drittel zu sehen war. Durch einen
Mausklick fand ein Wechsel zur nachsten
Aufgabenseite statt.

Bei Ubung 5 gab es keine Fixationskreu-
ze mehr zwischen den Aufgaben, da das
Kind jetzt so schnell wie moglich lesen soll-
te. Das Kind zeigte nach dem auditiven In-
put auf ein Cluster, das von den Versuchs-
leitenden angeklickt wurde. War das Clus-
ter richtig, erfolgte ein automatischer Seiten-
wechsel zur nachstes Aufgabe. Wurde ein
falsches Cluster ausgewihlt, geschah nichts
auf dem Bildschirm. Das Kind durfte erneut
auswdhlen. Die Zeit, die das Kind fiir das
Lesen aller Buchstabenverbindungen beno-
tigte, wurde gestoppt und in eine Tabelle
eingetragen, pro Fehler wurden zwei Se-
kunden Zeitaufschlag hinzu gerechnet. Die
Ergebnisse wurden den Kindern in einem
Liniendiagramm prasentiert, so dass sie ihre
Leistungsentwicklung beobachten konnten.
Die Erfassung und Prasentation der Leis-
tungsentwicklung diente der Motivation der
Kinder, da wir in einer Pilotstudie festge-
stellt hatten, dass die Kinder durch die stan-
digen Wiederholungen schnell die Lust am
Training verloren. Die Moglichkeit des Ver-
gleichens der eigenen Leistung mit den vo-
rangegangenen Leistungen fiihrte bei den
Kindern zu einer hohen Anstrengungsbe-
reitschaft. In der Pilotstudie versuchten eini-
ge Kinder ihre Zeit zu verbessern, indem sie
nur ratend Buchstabengruppen auswéhlten
und bei falscher Antwort blitzschnell auf ei-
ne andere Gruppe zeigten. Aus diesem
Grund wurde entschieden, fiir eine Falsch-
antwort zwei Sekunden zur Lesezeit hinzu
zu addieren.

Ergebnisse

Die Datenanalyse erfolgte mit dem Statistik-
programm SPSS-21. Um sicherzustellen,
dass sich die drei Trainingsgruppen hin-
sichtlich ihrer Ausgangsleistungen beziig-
lich Lesegeschwindigkeit und Lesefehler
nicht signifikant unterschieden, wurden die
Ergebnisse der Pratests mit Hilfe einer uni-
variaten Varianzanalyse verglichen. Es zeig-
ten sich in keinem Test signifikante Mittel-
wertunterschiede zwischen den drei Grup-
pen.

Ein Vergleich der Posttestergebnisse der
Gruppen mit Hilfe einer Varianzanalyse
zeigt signifikante Unterschiede zwischen
den Mittelwerten der Lesezeiten fiir die Sil-
benliste [F(2,27) = .050, p<.05] und die
Morphemliste [F(2,27) = .016, p<.05] so-
wie fir die Fehlerprozente der Pseudowort-
liste des SLRT-II [F(2,27) = .048, p<.05].
Mehrfachvergleiche durch den Tukey-Test
zeigen fir die Silbenliste einen signifikanten
Unterschied von [.049] zwischen der Sil-
ben- und Kontrollgruppe und fiir die Mor-
phemliste einen signifikanten Unterschied
von [.014] zwischen der Morphem- und
Kontrollgruppe. Fur die Fehlerprozente der
Pseudowortliste zeigen sich keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Grup-
pen.

Der Vergleich der Zeitwerte der Silben-
und Morphemlisten sowie der beiden
Transferwortlisten zeigt eine Verbesserung
aller Gruppen. Alle Gruppen lasen nach
dem Training die Listen im Posttest schnel-
ler als im Pratest, benotigten also weniger
Zeit (s. Tab. 2 und 3).

Beim Vergleich der Rohwerte der Wort-
bzw. Pseudowortliste des SLRT-Il ergeben
sich weniger einheitliche Ergebnisse. Wah-
rend anhand der Werte der beiden Wortle-
selisten deutlich wird, dass sich alle Grup-
pen von Pra- zum Posttest hin verbessert ha-
ben, zeigt der Vergleich der Pseudowortlis-
ten, dass sich nur die Silben- und Morphem-
gruppe verbessern konnten, wéhrend die
Kontrollgruppe ihren Mittelwert vom Pra-
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zum Posttest hingegen von MW 36.30 auf
MW 33.90 verschlechterte (s. Tab. 4).

Der Vergleich der Fehlerwerte der Sil-
ben- bzw. Morphemlisten zeigt eine Ver-
besserung der Lesegenauigkeit Utber alle
Gruppen hinweg. Alle Gruppen - auch die
Kontrollgruppe — machten nach dem Trai-
ning weniger Fehler als im Pratest. Die Pro-
zentwerte der Lesefehler im Pra- und Post-
test sind erwartungsgemal niedrig (vgl. Aro
& Wimmer, 2003; Mayer, 2013) (s. Tab. 5).

Der Vergleich der Transferwortlisten
zeigt eine Reduzierung der Lesefehler fiir
die Morphemtrainingsgruppe und Kontroll-
gruppe sowohl fir TLT als auch fur TL2,
wahrend sich eine Reduzierung der Fehler-
zahl bei der Silbentrainingsgruppe nur fir
die TL1 erkennen lasst. Die Fehlerprozent-
werte zeigen, dass der Wert der Morphem-
gruppe im Pratest der TLT mit 16.95% uner-
wartet hoch ist (vgl. Aro & Wimmer, 2003;
Mayer, 2013) (s. Tab. 6).

Tabelle 2: Vergleich der Prd- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Zeit)*

Training (N) PrT_Sil PoT _Sil PrT_Mor PoT_Mor

Sil (11) 20.13 (6.62) 12.54 (2.99) 20.92 (7.21) 16.87 (6.01)
Mor (9) 18.28 (4.92) 15.70 (3.39) 19.76 (5.18) 11.96 (3.5)
Kon (10) 21.91 (8.09) 16.82 (5.15) 21.50 (5.97) 18.81 (4.59)

* Standardabweichungen in Klammern

Tabelle 3: Vergleich der Prd- und Posttest-Ergebnisse der Transferwortlisten 1 und 2 (Zeit)*

Training (N) PrT _TL1 PoT TL1 PrT _TL2 PoT TL2

Sil (11) 34.62 (12.81) 28.35 (10.27) 38.1 (14.92) 31.3 (12.67)
Mor (9) 34.65 (9.56) 27.90 (6.64) 36.93 (11.14) 28.54 (8.98)
Kon (10) 38.23 (11.42) 30.61 (10.32) 35.8 (9.80) 29.7 (9.08)

* Standardabweichungen in Klammern

Tabelle 4: Vergleich der Mittelwerte der Rohwerte der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Pré- und Posttest (Anzahl der richtig gelesenen Wérter bzw. Pseudowérter)*

Training (N) PrT SLRT W | PoT SLRT W | PrT SLRT PW | PoT SLRT PW
Sil (1) 4418 (13.96) | 49.91 (18.43) 33,00 (8.23) 38.18 (11.65)
Mor (9) 38.89 (10.54) | 46.44 (12.29) 30.33 (6.32) 32.00 (7.66)
Kon (10) 4420 (11.02) | 46.60 (11.30) | 36.30 (12.87) 33.90 (9.55)

* Standardabweichungen in Klammern

Tabelle 5: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Fehlerprozent)

Training (N) PrT _Sil F PoT Sil F PrT_Mor F PoT_Mor_F
Sil (11) 3.48 (4.81) 1.29 (3.10) 9.10 (12.33) 2.62 (3.90)
Mor (9) 6.86 (10.95) 4.24 (7.95) 6.86 (9.52) 2.67 (4.81)
Kon (10) 3.33 (4.52) 1.43 (2.29) 3.81 (3.76) 2.38 (2.52)

* Standardabweichungen in Klammern
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Im Subtest Wortlesen des SLRT-II konn-
ten alle Gruppen ihre Lesefehler vom Pra-
zum Posttest reduzieren, wenn auch die Re-
duzierung fiir die Morphem- und Kontroll-
gruppe mit 0.18% bzw. 0.24% als gering
angesehen werden muss. Der Vergleich der
Pseudowortlisten zeigte eine Verbesserung
nur fir die Silbengruppe. Die Morphem-
und die Kontrollgruppe hingegen ver-
schlechterten sich von 14.33 auf 17.15
bzw. von 6.39 auf 8.59 Fehlerprozent
(s. Tab. 7).

Zusammengefasst lassen sich deutliche
Verbesserungen der Gruppen in der Lese-
flissigkeit der trainierten Items erkennen.
Die Varianzanalyse zeigt signifikante Unter-
schiede der Gruppen in Bezug auf die Lese-
flissigkeit beim Lesen der Silben- und Mor-
phemliste. Die post-hoc Tests zeigen in Ver-
bindung mit den Mittelwertvergleichen eine
signifikante Verbesserung der Lesefliissig-
keit der trainierten Items bei den Trainings-
gruppen im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe.

Ein Transfer auf Worter, die mit den trai-
nierten Buchstabengruppen beginnen, so-
wie ein signifikanter Transfer auf die allge-
meine Leseleistung kann nicht belegt wer-
den. Auffallig ist, dass auch die Kontroll-
gruppe mit Ausnahme der Pseudowortliste

des SLRT-II bei allen Listen ihre Lesege-
schwindigkeit verbessern konnte.
Hinsichtlich der Fehlerwerte zeigen sich
uneinheitliche Ergebnisse. Wahrend alle
Gruppen ihre Lesefehler bei der Silben- und
Morphemliste sowie der TL7 und der Wort-
liste des SLRT-II reduzieren konnten, zeigte
die Silbengruppe eine Zunahme der Lese-
fehler bei der TL2, wahrend sie bei der
Pseudowortliste des SLRT-II als einzige
Gruppe ihre Lesefehler reduzieren konnte.

Uberpriifung méglicher signifikanter
Leistungssteigerungen innerhalb
jeder Trainingsgruppe durch
verbundene T-Tests

Durch einen Vergleich der Pra- und Post-
testwerte aller Gruppen mit Hilfe verbunde-
ner-T-Tests soll nun tberpriift werden, ob
und inwieweit das Training innerhalb der
jeweiligen Gruppen zu einer signifikanten
Leistungssteigerung gefiihrt hat und ob es
mogliche bedeutsame Unterschiede zwi-
schen den Gruppen in Bezug auf die unter-
schiedlichen Listen gibt. Die Analyse be-
riicksichtigt die Differenzen in Bezug auf
die Lesezeit und die Lesefehler. Vor der Be-
rechnung wurde eine Bonferroni-Adjustie-

Tabelle 6: Vergleich der Prd- und Posttest-Ergebnisse der TL1 und TL2 (Fehlerprozent)

Training (N) PrT TL1 F PoT TL1 F PrT TL2 F PoT TL2 F
Sil (11) 9.10 (10.52) 6.05 (7.38) 8.67 (10.38) 11.67 (10.71)
Mor (9) 16.95 (11.67) | 13.24(12.52) 10.05 (6.48) 7.95 (7.52)
Kon (10) 10.48 (8.33) 8.10 (7.48) 7.14 (6.43) 3.81 (6.29)

* Standardabweichungen in Klammern

Tabelle 7: Vergleich der Prd- und Posttest-Ergebnisse der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Pré- und Posttest (Fehlerprozent)

Training (N) | PrT_SLRT FP_W | PoT SLRT FP_W | PrT_SLRT FP_PW | PoT SLRT FP_PW
Sil (1) 13.46 (14.14) 9.27 (7.90) 12.57 (11.71) 6.96 (5.85)
Mor (9) 13.74 (8.84) 13.56 (10.08) 14.33 (9.11) 17.15 (11.81)
Kon (10) 7.99 (4.67) 7.75 (5.05) 6.39 (7.75) 8.59 (9.50)

* Standardabweichungen in Klammern
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rung durchgefiihrt und ein Konfidenzinter-
vall von 98.4% zu Grunde gelegt.

Die Silbengruppe konnte ihre Lesege-
schwindigkeit beim Lesen der Silben- und
Morphemliste signifikant steigern, wahrend
der Morphemgruppe dies lediglich beim Le-
sen der Morphemliste gelang. Die Kontroll-
gruppe konnte ihre Lesefltssigkeit bei kei-
ner der beiden Listen signifikant steigern.
Fir die beiden Transferwortlisten zeigte
sich bei allen Gruppen eine signifikante
Steigerung der Leseflissigkeit fir die TLT,
wahrend bei der TL2 die Silbengruppe im
Gegensatz zu den beiden anderen Gruppen
keine signifikante Steigerung zeigte. Bei den
Subtests des SLRT-II konnte lediglich die
Morphemgruppe ihre Leistung beim Lesen
der Wortliste signifikant steigern (s. Tab. 8).

Betrachtet man die Fehlerwerte der Pra-
und Posttests, zeigt sich fur keine Gruppe
eine signifikante Reduzierung der Lesefeh-
ler in einer der sechs Listen (s. Tab. 9).

Die Trainingsergebnisse der Trainingsgrup-
pen zeigen im Hinblick auf die Lesege-
schwindigkeit einen signifikanten positiven
Trainingseffekt fur die jeweiligen trainierten
Buchstabencluster. Wahrend die Silben-
gruppe im Vergleich zu einer Kontrollgrup-
pe ihre Lesegeschwindigkeit beim Lesen der

Tabelle 8: Vergleich der Prétest-Postest-Unterschiede (Zeit) fir alle drei Gruppen*

Testvergleiche Signifikanzwerte | Signifikanzwerte | Signifikanzwerte
Silbengruppe Morphemgruppe | Kontrollgruppe

PrT_Sil Z - PoT Sil Z <0.001 0.059 0.090

PrT_Mor Z - PoT_Mor Z <0.001 <0.001 0.094

PrT TL1 Z-PoT TL1 Z 0.009 0.005 0.015

PrT TL2 Z-PoT TL2 Z 0.020 <0.001 0.004

PrT_SLRT PR_W - 0.025 0.006 0.241

PoT SLRT PR W

PrT_SLRT PR_PW - 0.026 0.626 0.398

PoT SLRT PR PW

* nach Bonferroni-Adjustierung, p < .016

Tabelle 9: Vergleich der Prétest-Postest-Unterschiede (Fehler) fiir alle drei Gruppen*

Testvergleiche Signifikanzwerte | Signifikanzwerte | Signifikanzwerte
Silbengruppe Morphemgruppe | Kontrollgruppe

PrT_Sil_F-PoT Sil F .053 302 309

PrT_Mor_F - PoT_Mor _F .058 212 279

PrT TL1 F-PoT TL1 F 283 475 322

PrT TL2 F-PoT TL2 F 208 104 153

PrT_SLRT FP W - 261 971 .900

PoT SLRT FP W

PrT_SLRT FP_PW - 103 570 108

PoT SLRT FP_PW

* nach Bonferroni-Adjustierung, p < .016
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Silben signifikant steigern konnte, steigerte
die Morphemgruppe ihre Lesegeschwindig-
keit beim Lesen der Morpheme signifikant
im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Diese Ergebnisse sind erwartungsge-
mal, da auch andere Studien belegen, dass
ein wiederholendes Lesen von Wortern
oder Wortteilen zu einer Steigerung der Le-
segeschwindigkeit der trainierten Elemente
fihrt (Berends & Reitsma, 2006; Grosche,
Hintz & Holz, 2013; Hintikka et al., 2008;
Heikkild et al., 2013; Huemer et al., 2008;
Marinus, de Jong & van der Leij, 2012; Tha-
ler et al., 2004). Haufig bleiben die Trai-
ningseffekte jedoch itemspezifisch, d.h. ei-
ne Ubertragung auf Transfer- oder Kontroll-
worter findet nicht statt (Berends & Reitsma,
2006; Lemoine et al., 1993).

Fir beide Trainingsgruppen konnte auch
eine Verbesserung der Lesegeschwindigkeit
vom Pra- zum Posttest fiir beide Transfer-
wortlisten bei teilweise gleichzeitiger Re-
duktion der Lesefehler nachgewiesen wer-
den. Die Ergebnisse sind aus statistischer
Perspektive jedoch nicht bedeutsam, da sich
auch die Kontrollgruppe in beiden Transfer-
wortlisten vom Pra- zum Posttest erheblich
steigerte und es keinen signifikanten Unter-
schied zwischen den drei Gruppen gibt.
Auch in Bezug auf die allgemeine Leseflis-
sigkeit konnten beide Trainingsgruppen ihre
Leseleistung verbessern, aber auch dieses
Mal wurden keine signifikanten Unterschie-
de zwischen den drei Gruppen festgestellt.

Die Ergebnisse widersprechen somit
teilweise den Ergebnissen der Studien von
Hintikka et al. (2008), Huemer et al. (2010)
sowie Heikkila et al. (2013), in denen Trans-
fereffekte gefunden wurden, zeigen aber
dhnliche Ergebnisse wie die Studie von
Huemer et al. (2008), in der beide Trai-
ningsgruppen ihre Lesegeschwindigkeit
steigern konnten, aber keine signifikanten
Unterschiede nach dem Training zeigten
(eine Kontrollgruppe gab es nicht). Ein Ver-
gleich der angefiihrten Studien mit der vor-
liegenden Studie soll zu moglichen Erkla-
rungsansatzen fiir die unterschiedlichen Er-
gebnisse fiihren.

Hintikka et al. (2008) fanden in ihrer
Untersuchung nach einem sublexikalischen
Training eine Transferleistung auf Transfer-
worter, nicht aber auf Transferpseudowor-
ter. Als eine denkbare Erklarung fir die
zwei unterschiedlichen Ergebnisse und das
Ausbleiben des Transfereffektes bei Trans-
ferpseudowdortern fiihren die Autoren statis-
tische Griinde an, da die Trainingsgruppen
sehr klein waren (n=10, 10 und 11) und
groBe Standardabweichungen aufwiesen,
was zu einem Ausbleiben von Transferef-
fekten gefiihrt haben kann. Auch in der vor-
liegenden Studie waren die Gruppen sehr
klein und wiesen grolle Standardabwei-
chungen auf. Daher sind nur starke Trans-
fereffekte mit dieser Untersuchung nach-
weisbar, geringere Transfereffekte bleiben
hingegen verdeckt. Ob die kleinen Grup-
pengroBen (n = 11, 9 und 10) und die recht
hohen Standardabweichungen in dieser Stu-
die dazu fiihrten, dass mogliche geringe
Transfereffekte nicht nachgewiesen werden
konnten, kann nicht beantwortet werden.

In der Studie von Huemer et al. (2010)
zeigte sich bei den trainierten Kindern im
Vergleich zur Kontrollgruppe nicht nur eine
signifikant verbesserte Lesegeschwindigkeit
fur die trainierten Items, sondern auch fir
die Transferpseudoworter. Heikkila et al.
(2013) konnten die Ergebnisse von Huemer
et al. (2010) nur bedingt bestdtigen. In ihrer
Studie erhielten die Trainingsgruppen unter-
schiedlich lange bzw. unterschiedlich fre-
quente Silben als Trainingsitems, wahrend
die Kontrollgruppe Mathematikaufgaben
bearbeiten musste. Das Training fihrte in
allen Trainingsgruppen zu einer Steigerung
der Leseflussigkeit der trainierten Silben,
wahrend ein statistisch bedeutsamer Effekt
auf Transferpseudoworter lediglich bei der
Gruppe festgestellt wurde, die infrequente
Silben mit 4 Buchstaben trainierte. Huemer
et al. (2010) verwendeten in ihrer Studie
sechzehn Silben mit drei Buchstaben und
achtundzwanzig Silben mit vier oder mehr
Buchstaben, alle Silben waren niederfre-
quente Silben. Moglicherweise fiihrte der
Einfluss des mehr als sechzig prozentigen
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Anteils an Silben mit vier oder mehr Buch-
staben zu den Effekten bei den Transferp-
seudowortern. Dies erklart jedoch nicht,
warum in der Studie von Hintikka et al.
(2008) kein Transfer auf Pseudowdrter aber
auf Worter mit den trainierten Silben am
Wortanfang gefunden wurde. Weiter oben
wurden aber bereits mogliche Auswirkun-
gen der kleinen Stichprobengréfle und der
hohen Standardabweichungen in den Grup-
pen der Studie von Hintikka et al. (2008) er-
wadhnt. Ferner machen die Autoren darauf
aufmerksam, dass in der Studie die durch-
schnittliche Buchstabenzahl der Transferp-
seudoworter langer ist als die der Transfer-
worter (7.3 vs. 6.5). So gibt es weniger
Uberlappung der trainierten Cluster mit den
Transferpseudowdortern als mit den Pseudo-
wortern, was zu den unterschiedlichen Er-
gebnissen gefiihrt haben kann (Marinus et
al., 2012).

In der vorliegenden Studie wurden wéh-
rend des Morphemtrainings 5 ltems mit drei
Buchstaben und 16 Items mit vier Buchsta-
ben verwendet. Die durchschnittliche
Buchstabenzahl der Worter der Transfer-
wortlisten betrug 6.4 Buchstaben. Die
Uberlappung der Trainingsitems mit den
Transferwortern betrug fir die Morphem-
gruppe durchschnittlich 3.8 Buchstaben.
Ein signifikanter Unterschied zwischen den
Gruppenmittelwerten konnte jedoch fiir
keine der beiden Transferwortlisten nachge-
wiesen werden. Schaut man sich die Fre-
quenz der Silben an (Tabelle 10), fallt auf,
dass die Silben der TLT eine hohe Auftre-
tenswahrscheinlichkeit haben, die Silben
der TL2 zeigen wesentlich geringere Werte,
zeigen aber dennoch zum Teil héhere Wer-
te als zum Beispiel die Silben aus der Studie
von Huemer et al. (2008). Im Gegensatz zur
Studie von Heikkila et al. (2013) wurden in
dieser Studie keine Pseudoworter verwen-
det. Fiir Pseudoworter gibt es keine phono-
logischen Vorlagen. Somit sind durch ein
Training groRere Trainingseffekte zu erwar-
ten als bei realen Wortern, da diese in der
Regel schon mal gehort wurden und phono-
logisch vertrauter sind (s. Tab. 10).

Neben den beschriebenen Griinden las-
sen sich eventuell tiber das Design des Ex-
periments mogliche weitere Erklarungen fir
die unterschiedlichen Ergebnisse finden.
Nach Klauer (2001) muss bei der Evaluation
eines Trainings ausgeschlossen werden kon-
nen, dass die Leistungsverbesserungen
nicht durch fahigkeitsexterne Anderungen
erklart werden konnen. Aufgrund des De-
signs der Studie kann nicht ausgeschlossen
werden, dass ein Testwiederholungseffekt,
der Hawthorneeffekt sowie der Zuwen-
dungseffekt zu den Leistungssteigerungen
gefiihrt haben. Nach Klauer (2001) kann
dem Einfluss fdhigkeitsexterner Ursachen
entgegengewirkt werden, indem neben ei-
ner behandelten Kontrollgruppe auch eine
unbehandelte Kontrollgruppe mit in eine
Studie einbezogen wird. Uber den Ver-
gleich der Gruppen l&sst sich dann der Ein-
fluss fahigkeitsexterner Ursachen eher auf-
decken. Dieses Untersuchungsdesign kann
jedoch zu ethischen Problemen fiihren, da
es schwierig zu entscheiden ist, welche Kin-
der eine Forderung erhalten sollen oder
nicht. Fur diese Studie wurde entschieden,
allen Kindern eine Forderung zukommen
zu lassen (Lesetraining bzw. Mathematik-
training) und deshalb eine behandelte Kon-
trollgruppe zum Vergleich genutzt.

Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass sich nach dem Training iso-
lierter Silben und Morpheme allein bei den
Trainingsitems signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen beziiglich der Lese-
geschwindigkeit zeigen. Mit Hilfe des Tu-
key-Tests und der Mittelwertvergleiche
zeigt sich ein positiver Effekt der jeweiligen
Trainings auf die trainierten ltems, eine
Ubertragung auf Transfer- und Kontrollwor-
ter muss hingegen negiert werden. Das Trai-
ning ist itemspezifisch.

Betrachtet man die Fehlerprozentwerte
der verschiedenen Gruppen fiir die Silben-
und Morphemliste, zeigt sich in den Pra-
tests eine erwartungsgemdll hohe Lesege-
nauigkeit von mehr als 90%. Nach dem
Training konnten alle Gruppen ihre Leis-
tungen verbessern, signifikante Unterschie-
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Tabelle 10: Frequenzen der verwendeten sublexikalischen Einheiten*

Token Type Token Type
ho 124325 10121 hol 31536 2069
for 182267 12191 form 55387 4472
ma 502962 46524 mal 177484 3953
hal 207171 8306 halt 31944 1342
wir 403540 3955 wirk 18274 566
rau 18394 1985 raub 3752 529
tei 205180 11919 teil 117774 4063
kau 24984 1401 kauf 21636 1540
dre 15039 1180 dreh 8054 686
tra 125263 9064 trag 54304 2846
blu 20768 2157 blut 17512 1814
ra 365806 39717 rat 80659 3656
le 1184543 65320 leb 25334 1341
kle 13368 1305 kleb 1069 150
ler 299560 18268 lern 20068 2459
tur 92831 13645 turn 2267 412
sei 730338 5933 seif 248 46
sa 359544 24117 sag 108650 381
fra 105506 4007 frag 28431 475
rei 248504 18644 reim 872 209
zei 140247 7751 zeig 12626 99

*auf Grundlage der dlexDB der Universitit Potsdam

de sind jedoch nicht feststellbar. Auch fiir
die Transferwortlisten liegt mit Ausnahme
der Morphemgruppe die Lesegenauigkeit
bei etwa 90% und dariber. Die Morphem-
gruppe weist sowohl vor als auch nach
dem Training vergleichsweise hohe Fehler-
prozentwerte in der TLT auf. Ein Blick auf
die Individualwerte zeigt, dass sich ein
Kind aus der Morphemgruppe mit neun
Fehlern in der TLT deutlich von den ande-
ren Kindern absetzt. Dasselbe Kind macht
in der TL2 lediglich drei Fehler. Zum Post-
test hin konnte das Kind in der TLT seine
Fehlerzahl auf vier reduzieren, der Mittel-
wert der Gruppe bleibt dennoch hoch, weil
ein anderes Kind seine Fehlerzahl von vier
auf neun erhohte.

Eine mogliche Erklarung fiir solche gro-
Ben Unterschiede in der Leseleistung liefer-
ten Gough und Hillinger (1980), die darauf
verweisen, dass Leseanfanger auch bei ver-
gleichsweise guter Leseleistung starken
Leistungsschwankungen unterliegen.

Vergleicht man die Werte der Pra- und
Posttests der Transferwortlisten zeigt sich,
dass alle Gruppen mit Ausnahme der Sil-
bengruppe ihre Lesefehler in allen Transfer-
listen reduzieren konnten. Die Silbengrup-
pe machte im Posttest der TL2 hingegen
mehr Fehler als im Prétest. Ein Vergleich mit
dhnlichen Studien belegt auch hier wieder
gleichartige Ergebnisse. So finden sich in
der Studie von Hintikka (2008) gleich bei
drei von vier Gruppen leichte Verschlechte-
rungen der Lesegenauigkeit von den Pra- zu
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den Posttests. Insgesamt betrachtet zeigt die
Silbengruppe trotz des Leistungsabfalls im-
mer noch eine hohe Lesegenauigkeit von
mehr als 88%, ein Wert, der die Erwartun-
gen an die Lesegenauigkeit erfillt.

Beim Vergleich der Posttests der Sub-
tests des SLRT-II finden sich signifikante Un-
terschiede zwischen den Gruppen. Auffillig
ist dabei, dass die Morphemgruppe ihre
Fehlerprozente beim Lesen der Wortliste
vom Préd- zum Posttest kaum senken konnte
und beim Lesen der Pseudowortliste sogar
erhohte. Ein Blick auf die Individualwerte
der untersuchten Kinder zeigt wieder indivi-
duelle Ausreierwerte fiir die vier Listen,
die zu den hohen Mittelwerten fiihren. So
zeigen sich in den Pratests gleich zwei Kin-
der, die beim Lesen der Wortliste einen
Fehlerprozentwert von deutlich mehr als
20% aufweisen. Beide Kinder kénnen ihre
Werte auf 12.7% bzw. 9.1% verringern. Ein
hoher Mittelwert im Posttest besteht jedoch
weiterhin, da sich ein anderes Kind von
5.4% im Pratest auf 35.4% im Posttest ver-
schlechterte. Ahnliche Ergebnisse ergeben
sich auch fur die Werte im Pseudoworttest.
Wihrend sich das Kind mit den schlechtes-
ten Werten im Prdtest von 31.57% auf
11.76% steigern konnte, verschlechterte
sich ein anderes Kind von 15.4% auf 45.5%
und beeinflusste auf Grund der kleinen
GruppengroBe den Mittelwert erheblich.

Uber die Ursachen der teils groBen Un-
terschiede einzelner Schiiler und Schiilerin-
nen in den beiden Prd- bzw. beiden Post-
tests kann nur spekuliert werden. Einerseits
mag das bereits beschriebene Phanomen
der inkonsistenten Leseleistung von Lesean-
fangern (Gough & Hillinger, 1980) ursach-
lich sein, andererseits berichteten einige
Untersuchungsleitende von Kindern, die
beim Lesen lediglich auf die Zeit, nicht aber
auf die Fehler geachtet haben. Diese Kinder
wurden zwar von den Untersuchungsleiten-
den darauf hingewiesen, auf die Lesegenau-
igkeit zu achten, jedoch fiihrte dies nicht
immer zu andauerndem Erfolg.

Mébgliche Auswirkungen der
Form von Trainingseinheiten auf
Transferwérter

Die zweite Fragestellung der Untersuchung
betraf den moglichen Einfluss der Silben-
oder Morphemform der trainierten Items auf
die Leseleistung.

Es wurde kein signifikanter Unterschied
beim Lesen der Transferworter zwischen
den Gruppen gefunden. Die T-Test-Verglei-
che bei verbundenen Stichproben zeigen,
dass sich die Silbengruppe als einzige Grup-
pe beim Lesen der TL2 nicht signifikant stei-
gern konnte. Dies kann jedoch nicht auf ei-
nen moglichen Einfluss der Silben- oder
Morphemform zurtickgefiihrt werden, da
sich auch die Kontrollgruppe verbesserte.
Inwiefern die Silben- oder Morphemform
der Trainingsworter Auswirkungen auf das
Lesen von Transferwortern hat, kann somit
nicht dokumentiert werden. Der ausblei-
bende Effekt ist moglicherweise auf die Me-
thode des Trainings zurtickzufihren. Um ei-
ne Vergleichbarkeit mit anderen Studien,
die ein isoliertes Training sublexikalischer
Einheiten untersuchten, zu erreichen, wur-
de ein computerbasiertes Training durchge-
fahrt, in denen die Trainingselemente iso-
liert prasentiert wurden. Martens und de
Jong (2008) zeigten, dass bei leseschwa-
chen Kindern nach einem wiederholenden
Lesen von Pseudowortern verschiedener
Lange der Wortlangeneffekt vorhanden
blieb. Die Autoren vermuten, dass die Kin-
der trotz des Trainings ihre indirekte Lese-
strategie beibehalten. Die Aneignung ortho-
graphischen Wissens konnte nach Mutma-
Bung der Autoren moglicherweise nicht
wortspezifisch, sondern abhangig von einer
graduellen Entwicklung des gesamten Lese-
systems sein. Bezogen auf ein sublexikali-
sches Training wiirde dies bedeuten, dass
trainierte isolierte Einheiten schneller gele-
sen werden, diese Einheiten in einem Wort
aber nicht oder nur ungeniigend wahrge-
nommen werden und das Wort auf dem in-
direkten Weg gelesen wird.
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Ein Blick in die Individualwerte zeigt,
dass sich in allen Gruppen Kinder finden,
die beim Lesen der beiden Listen teilweise
erhebliche Differenzen zeigen. So zeigt ein
Kind der Silbengruppe in der TL1 eine Ver-
schlechterung der Leistung um 3 Sekunden,
wahrend es sich in der TL2 um 23 Sekun-
den steigert. Ein anderes Kind der gleichen
Gruppe zeigt in der TL2 eine Verschlechte-
rung um 4 Sekunden und in der TLT eine
Steigerung von 6 Sekunden.

In der Morphemgruppe erzielt ein Kind
beim Lesen der TL2 eine identische Leis-
tung, steigert sich aber in der TL7 um 3.5
Sekunden, wihrend ein Kind in der TL1 ei-
ne Steigerung von 1.5 Sekunden erzielt und
in der TL2 eine Steigerung von 15.6. Auch
in der Kontrollgruppe zeigt sich dieses Pha-
nomen. Ein Kind verschlechtert sich beim
Lesen der TLT um 1 Sekunde, kann sich
aber beim Lesen der TL2 um 8 Sekunden
verbessern, wihrend ein anderes Kind in
der TL2 eine Leistungssteigerung von 5.4
Sekunden zeigt und sich in der TLT sogar 19
Sekunden verbessert. Diese teils erhebli-
chen Unterschiede legen die Vermutung
nahe, dass die sublexikalischen Einheiten
einen Einfluss auf die Leseleistung haben.
Wirden die Kinder nur das Rekodieren
zum Erlesen der Worter verwenden, sollten
die Lesezeiten etwa gleich sein. Die unter-
schiedliche Struktur der Worter der beiden
Transferwortlisten scheint nicht ausschlag-
gebend zu sein, da bessere Leistungen von
Mitgliedern der gleichen Gruppe mal bei
der TL17 und mal bei der TL2 erzielt werden.
Moglicherweise konnen einige Kinder ihre
Kenntnis tber sublexikalische Einheiten nur
bedingt anwenden, da ihnen keine Anwen-
dungsmoglichkeiten der sublexikalischen
Einheiten vermittelt wurden. Bowers et al.
(2010) zeigten anhand einer Metaanalyse,
dass ein Training morphologischer Fahig-
keiten effektiver ist, wenn es mit weiteren
Methoden der Leseinstruktion verbunden
wird. Tressoldi et al. (2007) gelang es durch
eine Hervorhebung von Silben in Wortern
eines Flieltextes, die Lesefliissigkeit der
Probanden zu steigern. Neben der reinen

Prasentation von Silben und Morphemen,
sollte somit auch ihre Verwendung in ver-
schiedenen Kontexten vermittelt werden,
um bessere Ergebnisse zu erzielen.

Methodische Kritikpunkte

Die vorliegende Untersuchung kann in eini-
gen Punkten kritisch betrachtet werden.
Diese Kritikpunkte miissen bei einer Inter-
pretation berticksichtigt und sollten bei wei-
teren Untersuchungen bedacht werden.

Der erste Kritikpunkt betrifft die Stich-
probengrofe. Die GruppengroBen der Un-
tersuchungsgruppen waren mit neun bis elf
Kindern sehr gering. Es wurde bereits darge-
legt, wie einzelne Ausreillerwerte einen
Gruppenmittelwert erheblich beeinflussen
konnen. Auch die Standardabweichungen
konnen teilweise als hoch angesehen wer-
den. Die Teststarke des Trainings ist wegen
der kleinen Stichprobe und der hohen
Merkmalsstreuung niedrig, was dazu ge-
fihrt haben mag, dass geringe Transfereffek-
te nicht nachweisbar waren.

Betrachtet man die Zahl der insgesamt
getesteten Kinder, wird deutlich, dass es
schwierig ist, eine Auswahl geeigneter Kin-
der fir ein Training der Leseflissigkeit zu
gewinnen. Bezieht man Kinder mit hoheren
Prozentrangplatzen in der Leseflissigkeit in
die Trainingsgruppen ein, bleibt ein Trai-
ningseffekt moglicherweise aufgrund der
bereits hoheren Ausgangsleistung gering
und fiihrt somit zu keinen signifikanten Un-
terschieden. AuBerdem kommt hinzu, dass
an einem Schulvormittag nur recht wenige
Kinder trainiert werden konnen, wenn es
sich, wie in dieser Studie, um ein Einzeltrai-
ning handelt. Grol3 angelegte Studien, viel-
leicht in Zusammenarbeit mehrerer Univer-
sititen oder unter Einbeziehung ganzer
Schulkreise, konnten zu einer groReren
Stichprobe mit hoherer Validitat fihren.

Die untersuchten Schiiler und Schiilerin-
nen kamen alle aus verschiedenen Schulen
im Bundesland Nordrhein-Westfalen. Ein
Teil besuchte nicht mehr die Schule, in der
erste Kenntnisse des Lesens und Schreibens
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vermittelt wurde. Es konnte daher leider
nicht fir alle Kinder festgestellt werden, mit
welchen Leselernmethoden sie unterrichtet
wurden, und somit auch nicht ein moglicher
Einfluss der anfianglichen Leselernmethode
(analytisch oder ganzheitlich) auf den spate-
ren Leseprozess Uberpriift werden. Klicpera,
Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2013)
schreiben jedoch dazu, dass bereits ab Ende
der zweiten Klasse ein Grofteil der Kinder
gleiche Strategien beim Lesen benutzen, un-
abhdngig von der Art der anfanglichen Les-
einstruktion. Inwieweit dies auch fir Le-
seschwache gilt, bleibt offen.

Die Tests und das Training fanden zwar
innerhalb des regularen Schulalltags statt,
doch wurde es nicht von den Lehrkriften,
sondern von speziell instruierten Studieren-
den des Lehramtes fiir Sonderpadagogik
durchgefiihrt, um eine moglichst hohe
Gleichheit der Durchfiihrung zu gewahr-
leisten. Der Umgang mit einer fremden Per-
son mag fur einige Kinder ungewohnt ge-
wesen sein und dazu gefiihrt haben, dass
sie zu Beginn nicht ihre gesamte Leistungs-
fahigkeit abgerufen haben. Somit kénnten
die Leistungen in den Pratests unter den tat-
sachlich vorhandenen Leistungen gelegen
haben. Mit den Studierenden wurde jedoch
vereinbart, vor den eigentlichen Tests so ge-
nannte ,Aufwarmgesprache” mit den Schi-
lern und Schiilerinnen zu fiihren, die per-
sonliche Dinge zum Thema haben sollten,
so dass sich diese ein wenig an die neue
Person gewodhnen konnten.

Ausblick

Insgesamt gesehen zeigen Untersuchungen
zum wiederholenden Lesen sublexikali-
scher Einheiten bisher uneinheitliche Ergeb-
nisse hinsichtlich eines Transfereffektes auf
Transferworter oder Transferpseudowdorter.
Marinus und De Jong (2008) sehen als mog-
liche Griinde, dass die richtige Methode zur
Stimulation der Verwendung sublexikali-
scher Einheiten noch nicht gefunden wurde
oder aber dass leseschwache Kinder keine
sublexikalischen Einheiten beim Lesen ver-

wenden. Martens und De Jong (2008) hin-
gegen machten deutlich, dass auch Lesesch-
wache sublexikalische Einheiten beachten,
da sie Worter, die in Kleinbuchstaben ge-
schrieben wurden, schneller lesen konnten
als Worter, die in einer Mischung aus Grol3-
und Kleinbuchstaben prasentiert wurden.
Somit sollte es moglich sein, durch ein ge-
eignetes Training sublexikalischer Einheiten
Kinder dazu zu veranlassen, beim Lesen auf
trainierte sublexikalische Einheiten in Wor-
tern zu achten und damit ihre Lesefliissig-
keit zu steigern. Die Inkonsistenzen der Er-
gebnisse machen aber auch deutlich, dass
auf diesem Gebiet noch weiterer For-
schungsbedarf besteht.

Die oben beschriebenen vorangegange-
nen Untersuchungen hatten das computer-
gestiitzte isolierte Training von Silben zum
Gegenstand der Forschung, die vorliegende
Studie schloss Morpheme mit ein. Es konn-
te jedoch weder fiir das Silben- noch fiir das
Morphemtraining ein Trainingseffekt auf
Transferworter festgestellt werden. Mogli-
cherweise ist die Prasentation isolierter sub-
lexikalischer Einheiten nicht die richtige
Methode, wenn dabei Leseschwachen kein
Kontext vermittelt wird, in dem sie das Wie-
dererkennen der Einheiten ben kdnnen.

Bowers et al. (2010) bemerken in ihrer
Metaanalyse (ber morphembasierte Inter-
ventionen, dass manche Methoden besser
wirken als andere und eine wichtige Aufga-
be der Zukunft sein wird, die brauchbarsten
Methoden herauszufinden und mit anderen
Formen der Instruktion zu verbinden.

Wiahrend in der Vergangenheit davon
ausgegangen wurde, dass die Entwicklung
der Morphembewusstheit auf der phonolo-
gischen Bewusstheit aufbaut und ein zu fri-
hes Fordern zwecklos sei (Adams, 1990), le-
gen Untersuchungen der letzten Jahre die
Vermutung nahe, dass sich morphologische
Fahigkeiten friih ausbilden und auch schon
sehr frih im Leseerwerb trainieren lassen
(Apel, 2009; Nunes & Bryant, 2006). Weite-
re Forschungsergebnisse tber die Entwick-
lung des Erkennens sublexikalischer Einhei-
ten, konnten nitzlich sein, passende Trai-
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ningsprogramme zu entwickeln. Dabei soll-
ten auch mogliche muttersprachlich beding-
te Unterschiede berticksichtigt werden (Bar-
ber & Kutas, 2007).
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