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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Die Lesekompetenz gilt ebenso wie die emotionale Kompetenz als zentrale Entwicklungskomponente.
Beide Bereiche unterliegen einem komplexen Lernprozess und werden dabei von verschiedenen
Faktoren beeinflusst. Einer dieser Einflussfaktoren ist die phonologische Informationsverarbeitung, die
aus den drei Einzelkomponenten phonologische Bewusstheit, Benenngeschwindigkeit und
phonologische Schleife besteht. In der vorliegenden Studie wurde im Rahmen des Projekts TRIO
(DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation) und einer Stichprobe mit 304
Kindern im Alter von fiunf bis sieben Jahren untersucht, ob die phonologische
Informationsverarbeitung im Vorschulalter sowohl die Leseleistung als auch die emotionale
Kompetenz im ersten Schuljahr vorhersagt. Des Weiteren wurde analysiert, ob die emotionale
Kompetenz sich ebenfalls zur Vorhersage der Leseentwicklung eignet und ob sie zudem den
Zusammenhang zwischen phonologischer Informationsverarbeitung und Leseleistung mediiert. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich einzelne phonologische Vorlauferfertigkeiten mit schwachen bis starken
Effekten auf die Leseleistung sowie auf die emotionale Kompetenz auswirken. Zwischen der
emotionalen Kompetenz und der Leseleistung konnte hingegen kein Zusammenhang festgestellt
werden, wodurch auch der mediierende Effekt der emotionalen Kompetenz nicht eintritt. Diese
Ergebnisse bestdtigen und erweitern die aktuelle Forschungslage und unterstreichen dabei die

Relevanz einer vorschulischen Férderung phonologischer Fertigkeiten.




Einleitung

1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der phonologischen Informationsverarbeitung, der
emotionalen Kompetenz und der Leseleistung sowie mit deren Beziehungsgeflige. Alle drei
Entwicklungsbereiche stehen aus theoretischer und teilweise auch empirischer Perspektive im
Zusammenhang miteinander. Lesen stellt einen wesentlichen Teil der Grundbildung dar und ist somit
eine Schlisselqualifikation fir schulischen und beruflichen Erfolg (McElvany, Kessels, Schwabe &
Kasper 2017: 178). Die Lesekompetenz ist neben der (Recht-)Schreibkompetenz eine von zwei Saulen
des Schriftspracherwerbs und unterliegt auch schon zu Beginn des Lesenlernens einem sehr
komplexen Entwicklungsprozess (Lenhard 2013: 16). Sie reicht von den basalen Lesefertigkeiten des
Anfangsunterrichts Uber sinnentnehmendes Lesen einfacher Texte bis hin zum Leseverstandnis
komplexer Texte mit eigenaktiver Sinnkonstruktion (Bartnitzky 2006: 15f.). Dabei sind die friihe Phase
des Lesenlernens in der Grundschule sowie die dabei gemachten Erfahrungen mit der eigenen Leistung
von entscheidender Bedeutung fiir die weitere Leseentwicklung (Schneider & Tibken 2018: 72). Die
zahlreichen Anforderungen an Leseanfinger*innen erfordern eine Automatisierung der basalen
Lesefertigkeiten, um kognitive Kapazitdten fir die weitere Leseentwicklung und insbesondere das
Leseverstandnis freizumachen (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 33). Der Leselernprozess wird
bedingt durch verschiedene Einflussfaktoren, zu denen auch die drei Komponenten der
phonologischen  Informationsverarbeitung zdhlen: phonologische Bewusstheit, Benenn-
geschwindigkeit und phonologische Schleife (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011; Jude, Hartig,
Schipolowski, Bohme & Stanat 2013: 201). Hierbei handelt es sich um schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten, die sich bereits im Vorschulalter entwickeln und eine Voraussetzung fiir den
erfolgreichen Schriftspracherwerb darstellen (Lenhard 2013: 33f.; Schneider 2017: 46). Alle drei
Komponenten haben in unterschiedlichem Ausmal potenziell Einfluss auf jeweils verschiedene Phasen
der Leseentwicklung (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 40). Es kann durch die phonologische
Informationsverarbeitung jedoch nur ein Teil der Varianz des Lesens aufgeklart werden, weshalb von

weiteren Einflussfaktoren ausgegangen werden muss.

Ein weiterer zentraler Entwicklungsbereich besteht in der emotionalen Kompetenz, der eine ebenso
groRe Bedeutung wie der kognitiven Kompetenz zugeschrieben wird (Hermann & Holodynski 2014:
156). Theoretische Uberlegungen und erste empirische Befunde legen nahe, dass die phonologische
Informationsverarbeitung nicht nur fiir die Leseleistung, sondern auch fiir die emotionale Kompetenz
von Bedeutung ist (Klinkhammer & von Salisch 2015: 116; Rose, Ebert & Weinert 2016: 70). Auf dieser
Grundlage wird in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen, ob und inwiefern die
phonologische Informationsverarbeitung sowohl die Leseentwicklung als auch die Entwicklung der

emotionalen Kompetenz vorhersagen kann.




Einleitung

Der Kern emotionaler Kompetenz besteht im Umgang mit eigenen und fremden Emotionen, die sich
entscheidend auf unsere sozialen Handlungen auswirken (Klinkhammer & von Salisch 2015: 12).
Emotionen entstehen, wenn einer Situation eine personliche Relevanz zugeschrieben wird und es gilt,
in sozial angemessener Weise mit ihnen umzugehen. Sowohl positive als auch negative Emotionen sind
mit den Lernprozessen verknilipft und kénnen diese fordern, aber auch hemmen (Hascher &
Brandenberger 2018: 291). Die emotionale Kompetenz beinhaltet verschiedene Teilbereiche, zu denen
auch das Wissen uber und die Regulation von Emotionen gehéren. Da emotionales Lernen im
Zusammenhang mit kognitivem Lernen steht, wird es auch in Bezug auf Schulerfolg betrachtet. Eine
wesentliche Voraussetzung fiir Schulerfolg stellt wiederum die Lesekompetenz dar, da sie in
samtlichen Lernbereichen unabdingbar ist. Emotionale Kompetenz kdnnte demzufolge einen weiteren
Einflussfaktor der Leseleistung darstellen und somit neben der phonologischen
Informationsverarbeitung zu deren Varianzaufklarung beitragen (Klinkhammer & von Salisch 2015:
111, 119; Hermann & Holodynski 2014: 140; Petermann & Wiedebusch 2016: 20). Da auch zwischen
der phonologischen Informationsverarbeitung und der emotionalen Kompetenz eine Verknipfung
vermutet wird, konnte die emotionale Kompetenz sogar fiir den Zusammenhang zwischen
phonologischer Informationsverarbeitung und Leseleistung relevant sein. Auf dieser Grundlage wird
der Frage nachgegangen, ob die emotionale Kompetenz den kognitiven Lernbereich der Leseleistung
vorhersagt und dabei den Zusammenhang zwischen phonologischer Informationsverarbeitung und

Leseleistung vermittelt.

Obwohl der Einfluss von phonologischer Informationsverarbeitung auf die Leseleistung in den letzten
Jahrzehnten vielfach bestatigt wurde, wird mittlerweile insbesondere die enorme Bedeutung der
phonologischen Bewusstheit in Frage gestellt (Valtin 2010: 3). Mit dieser Studie soll ein Beitrag dazu
geleistet werden, die Relevanz der phonologischen Informationsverarbeitung fiir die Leseentwicklung
zu klaren. Die Wirkbeziehung zwischen den phonologischen Vorlauferfertigkeiten und der
emotionalen Kompetenz ist bislang sehr wenig untersucht worden und es bedarf hierzu weiterer
Forschungsbefunde. Falls die Vorlauferfertigkeiten neben dem Lesen auch fir andere
Entwicklungsbereiche forderlich sind, steigt deren Bedeutung fiir die Gesamtentwicklung des Kindes
und damit zugleich die Bedeutung ihrer vorschulischen Forderung. In den letzten Jahren ist die sich
gegenseitig bedingende Entwicklung kognitiver und emotionaler Fahigkeiten verstarkt in den Blick der
Forschung geriickt. Dennoch gibt es an dieser Stelle Forschungsliicken bzw. Widerspriiche zwischen
den einzelnen empirischen Befunden. Insbesondere der Zusammenhang zwischen emotionaler
Kompetenz und Leseleistung ist nicht eindeutig geklart. Die vorliegende Studie soll dazu beitragen, die
Erkenntnisse zu diesem Wirkzusammenhang zu erweitern, um diesen besser verstehen und
beschreiben zu kénnen. Sowohl das Lesen als auch die emotionale Kompetenz stellen entscheidende

Weichen in der Schullaufbahn und damit auch in der spateren beruflichen Bildung. Schwierigkeiten im




Einleitung

Schriftspracherwerb sind ebenso wie Einschrankungen im emotionalen Bereich nicht zu
unterschatzende Hindernisse der kindlichen Entwicklung und fiihren ohne Unterstitzung und
Forderung dieser Kinder nicht selten zu nachhaltigen Misserfolgen in der Schule und im sozialen Leben.
Eine Forderung entscheidender Faktoren bereits im Vorschulalter hat das Potenzial, kognitive und
emotionale Defizite auszugleichen und damit Lernschwierigkeiten vorzubeugen. Wenn
Zusammenhange und Einfllisse geklart sind, kdnnen Kinder mit einem verstarkten Risiko friihzeitig
erkannt und geférdert werden. Aufgrund der langfristigen und entscheidenden Wirkung der beiden
untersuchten Entwicklungsbereiche ist es als Aufgabe der Forschung zu sehen, die Einflussfaktoren
sowie weitere Wirkzusammenhdnge herauszufiltern und damit eine empirisch fundierte, friihe

Forderung insbesondere fir Risikokinder zu legitimieren.

Im Folgenden werden zunéachst die phonologische Informationsverarbeitung, das emotionale Lernen
und die Lesekompetenz aus theoretischer Perspektive behandelt. Dabei werden auch die einzelnen
Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung vorgestellt (Kap. 2). Beim emotionalen
Lernen liegt der Schwerpunkt auf dem Emotionswissen und der Emotionsregulation, die beide als
zentrale emotionale Fahigkeiten verstanden werden (Kap. 3). Die Schriftsprachkompetenz Lesen und
deren Entwicklung werden in Bezug auf verschiedene theoretische Modelle betrachtet (Kap. 4): Die
zwei Wege zum Lesen finden ebenso Beriicksichtigung wie das entwicklungspsychologische
Phasenmodell. In einem gesonderten Kapitel werden alle Entwicklungsbereiche in Zusammenhang
miteinander gebracht, woflir die vorgestellten theoretischen Ansidtze und die empirischen
Erkenntnisse herangezogen werden (Kap. 5). Auf dieser Basis werden die beiden Fragestellungen
herausgearbeitet und jeweils in Einzelhypothesen Uberfiihrt (Kap. 5.4). Zur Uberpriifung dieser
Hypothesen werden die Daten aus dem Forschungsprojekt TRIO des DIPF | Leibniz-Institut far
Bildungsforschung und Bildungsinformation verwendet, dessen Stichprobe Kinder im Alter von finf bis
sieben Jahren umfasst. Alle fir die Erhebung der Konstrukte verwendeten Instrumente sowie die zur
statistischen Analyse verwendeten Auswertungsverfahren werden vorgestellt und erlautert (Kap. 6).
Im Anschluss folgt die Darstellung der Ergebnisse, wobei zunachst die deskriptiven Ergebnisse aller
Variablen prasentiert werden, um einen Eindruck vom Leistungsniveau der Stichprobe zu erhalten
(Kap. 7.1). Darauf folgt die Darstellung der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Kap. 7.2) sowie die
analytische Betrachtung des aufgestellten Strukturgleichungsmodells (Kap. 7.3). Die Diskussion
widmet sich der Interpretation der Ergebnisse sowie ihrer Einordnung in die behandelte Theorie sowie
in den aktuellen Forschungsstand (Kap. 8.1). Die Arbeit schlieRt mit einem Blick auf die Limitationen
dieser Studie und einem Ausblick auf weitere Forschungsvorhaben sowie praktische Implikationen

(Kap. 8.2 & 8.3).




Phonologische Vorlauferfertigkeiten

2 Phonologische Vorlauferfertigkeiten

Die Entwicklung der Schriftsprache ! ist ein sehr komplexer Prozess, dem verschiedene phonologische
und sprachliche Kompetenzen vorausgehen (Goldammer, Mahler, Bockmann & Hasselhorn 2010: 49;
Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 33). Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den schriftsprachlichen
Vorlauferfertigkeiten, die auch unter dem Begriff phonologische Informationsverarbeitung
zusammengefasst werden. Die Phonologie stellt neben Phonetik, Morphologie, Syntax, Semantik und
Pragmatik einen Grundbaustein der Sprachentwicklung dar (Fréhlich 2010: 11). Bereits im
Vorschulalter entwickeln Kinder metasprachliche Fertigkeiten, die einen reflexiven Umgang mit
Sprache ermdoglichen und fiir den Erwerb der Schriftsprache essenziell sind (ebd.: 15). Zu diesen
Fahigkeiten gehort auch die phonologische Informationsverarbeitung, welche sich aus den
Teilbereichen phonologische Bewusstheit, phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis (hier: Benenngeschwindigkeit) und phonetisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis
(hier: phonologische Schleife) zusammensetzt und damit Gedéachtnisleistungen und phonologische
Fertigkeiten einschlieBt (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 36f.; Pfost 2015: 124; Ptok,
Berendes, Gottal, Grabherr, Schneeberg & Wittler 2007: 2; Wagner & Torgesen 1987: 192f.).

Die phonologische Verarbeitung von sprachlichen Informationen ist als bereichsspezifische Leistung
auch unter Kontrolle von individuellen Intelligenzunterschieden eine wesentliche Voraussetzung fir
den Schriftspracherwerb und kann somit prognostisch genutzt werden, um bereits vor dem Beginn des
Lesen- und Schreibenlernens auf eventuelle Defizite in diesem Prozess aufmerksam zu werden und
diesen friihzeitig entgegenzuwirken (Ptok et al. 2007: 9; Schneider 2017: 41). Die drei Komponenten
der phonologischen Informationsverarbeitung werden in der Forschung Ublicherweise als Teile einer
phonologischen Familie verstanden, die eng miteinander verknilpft sind und gemeinsam Unterschiede
in den schriftsprachlichen Leistungen erkldren (Vander Stappen & van Reybroeck 2018: 2). Die
phonologische Bewusstheit wurde bereits umfangreich untersucht und vielfach als Pradiktor des
Schriftspracherwerbs bestatigt (Hatz 2015: 77). Auch fiir die anderen beiden Teilfertigkeiten gibt es
mittlerweile zahlreiche empirische Belege fiir einen Zusammenhang mit dem Erwerb der Lese- und
Schreibkompetenz (Goldammer et al. 2010: 49; Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37ff.). In den
folgenden Kapiteln (2.1, 2.2 & 2.3) werden die drei Teilkompetenzen der phonologischen

Informationsverarbeitung einzeln vorgestellt und in ihrer Funktionsweise ndher erlautert.

1 Schriftspracherwerb umfasst grundsatzlich sowohl die Entwicklung der Lese- als auch der Rechtschreibfahigkeit.
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben treten haufig gemeinsam auf, sind aber auch isoliert voneinander maglich,
weshalb eine separate Betrachtung dieser Kriterien hinsichtlich ihrer Einflussfaktoren erforderlich ist (Schneider 2017: 41).
Da der Fokus in dieser Arbeit auf der Lesekompetenz liegt, ist im Kontext der Schriftsprache primar das Lesen gemeint. Viele
hier dargelegte Zusammenhange sind auch fir das Rechtschreiben relevant und an ausgewahlten Stellen wird hierauf
verwiesen. GroRtenteils wird jedoch, auch aus Griinden des Umfangs, auf die explizite Erwdhnung der Rechtschreibleistung
sowie entsprechender Implikationen verzichtet.
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2.1 Phonologische Bewusstheit

Das alphabetische Prinzip der deutschen Sprache, das auf einer engen Beziehung zwischen Graphemen
und Phonemen 2 und somit einer hohen Graphem-Phonem-Korrespondenz 3 beruht, erfordert beim
Lernen der Schriftsprache eine Einsicht in den lautlichen Aufbau der Sprache (Pfost 2015: 124). Die
Wahrnehmung einzelner Phoneme ist vor allem zu Beginn des Schriftspracherwerbs und somit beim
Erlernen der Zuordnungsregeln von Phonemen zu Graphemen von Bedeutung und stellt die Grundlage
fiir den Aufbau der phonologischen Bewusstheit dar (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 38). Die
phonologische Bewusstheit bezeichnet eine grundlegende Einsicht in die sprachliche Lautstruktur und
somit die Befdhigung, die Aufmerksamkeit unabhangig von Inhalt und Bedeutung auf die formalen
Merkmale der Sprache zu richten (Frohlich 2010: 18; Prefiler, Konen, Hasselhorn & Krajewski 2013:
385; Wagner & Torgesen 1987: 192).

»Zur phonologischen Bewusstheit gehéren die Erkenntnis, dass Satze aus Wortern und Worter aus
Silben bestehen, und die Fahigkeiten, Reime zu erkennen, Worter in einzelne Laute zu zerlegen sowie
mehrere Laute zu einem Wort zusammenzufiigen” (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 36).
Demzufolge geht phonologische Bewusstheit mit der kognitiven Einsicht einher, dass Worter aus
kleineren Einheiten bestehen sowie der Fahigkeit, mit diesen auf formal-lautlicher Ebene zu operieren,
sie zu manipulieren und sich dabei mit den Eigenschaften der Sprache auseinanderzusetzen (Hatz
2015: 93, 100; Ptok et al. 2007: 4; Vander Stappen & van Reybroeck 2018). Hierbei handelt es sich
insofern um einen metasprachlichen Bereich, als dass anhand von sprachlichem Material tiber Sprache
reflektiert und die Sprache dabei selbst zum Betrachtungsgegenstand wird (Frohlich 2010: 18). Durch
die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit entsteht ein Bewusstsein dariber, dass Sprache aus
kleineren Einheiten besteht, in die man sie zerlegen (Analyse) und aus denen man sie zusammensetzen
kann (Synthese) (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 38; Ptok et al. 2007: 2). Dieser damit
einhergehende (bewusste) Umgang mit sprachlichen Lauteinheiten befindet sich unterhalb der Wort-
bzw. Bedeutungsebene und vollzieht sich typischerweise von gréReren zu kleineren Einheiten (Ptok et
al. 2007: 2). Die Auseinandersetzung mit lautlichen Struktureinheiten bezieht sich demnach zunéachst

auf Silben und im Laufe der Entwicklung verstiarkt auf Phoneme, welche die kleinsten

2 Grapheme (Buchstaben oder Buchstabengruppen) sind kleinste distinktive Einheiten eines Schriftsystems, die in
Alphabetschriften der Verschriftlichung von Phonemen dienen (BuBmann & Gerstner-Link 2002: 264). Phoneme (Laute)
wiederum sind kleinste lautliche Segmente mit potenziell bedeutungsunterscheidender Funktion (ebd.: 510).

3 Unter Graphem-Phonem-Korrespondenz versteht man die Zuordnung von Phonemen zu Graphemen, welche fir die
Lautsynthese beim Lesen von elementarer Bedeutung ist (Bsp.: Dem Graphem <ah> wird das Phonem /a:/ eindeutig
zugeordnet). In einer konsistenten Orthografie wie die der deutschen Sprache entspricht jedem Graphem in der Regel ein
Phonem. Die Phonem-Graphem-Korrespondenz, also die Zuordnung von Graphemen zu Phonemen, entscheidend fiir das
orthographisch korrekte Schreiben, ist hingegen wesentlich komplexer (Bsp.: Dem Phonem /a:/ lassen sich die verschiedenen
Grapheme <a>, <aa> oder <ah> zuordnen). Durch diesen Umstand stellt im Deutschen die Rechtschreibkompetenz héhere
kognitive Anforderungen an die Lernenden als die Lesekompetenz (Brandenburg, Klesczewski, Fischbach, Schuchardt, Buttner
& Hasselhorn 2015: 623; Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 38; Moll, Wallner & Landerl 2012: 8; Nagler, Lindberg &
Hasselhorn 2018: 36).
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bedeutungsunterscheidenden Einheiten unseres Lautsystems sind (Berglez 2002: 10; Linke,

Nussbaumer & Portmann 2004: 485).

Grundsatzlich wird zwischen zwei Entwicklungsstufen der phonologischen Bewusstheit unterschieden:
Die phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne (Nagler, Lindberg & Hasselhorn
2018: 38; Berglez 2002: 10; Pfost 2015: 125). Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
bezeichnet einen ersten Zugang zu formal-sprachlichen Aspekten, befindet sich auf der Ebene gréRerer
sprachlicher Einheiten und umfasst beispielsweise das Erkennen bzw. Produzieren von Reimen und
das Zerlegen von Wortern in Silben (Berglez 2002: 11; Frohlich 2010: 21f.). Das hier zugrundeliegende
metasprachliche Bewusstsein entwickelt sich implizit Gber bereits im Vorschulalter vorhandene
sprachanalytische Fahigkeiten, die etwa liber rhythmisches Klatschen das Zerlegen eines Wortes in
Silben erméglichen, und verlangt somit keine bewusste Anwendung von sprachlichem Wissen (Fréhlich

2010: 22; Hatz 2015: 101; Ptok et al. 2007: 3).

Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bildet sich auf der Phonemebene aus und beinhaltet
die Fahigkeit, die lautliche Struktur unabhdngig vom Sprachrhythmus zu analysieren und mit den
einzelnen Phonemen zu operieren. Hierzu zdhlen u.a. das Zerlegen eines Wortes in seine Laute, das
Zahlen der Laute eines Wortes, das Entfernen eines Lautes und das Ersetzen eines Lautes durch einen
anderen (Berglez 2002: 11; Pfost 2015: 125). Im Gegensatz zu Silben kann der Umgang mit Phonemen
nicht implizit erfolgen, sondern erfordert eine bewusste Auseinandersetzung mit dem sprachlichen
Material. Diese basiert auf explizitem Wissen (iber die Lautstruktur der Sprache und entwickelt sich
deshalb in der Regel erst mit Beginn des Schriftspracherwerbs bzw. dem damit verkniipften Einblick in
das alphabetische Prinzip (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 36; Fréhlich 2010: 19, 22; Hatz
2015: 102, 107). Hieraus entsteht ein hoheres Anforderungsniveau an die zu erbringende kognitive
Leistung, woraus sich eine hohere Entwicklungsstufe der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne im Vergleich zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne ergibt (Ptok et al. 2007: 3).
Silben- und Reimaufgaben kénnen haufig bereits von Kindern im Vorschulalter bewaltigt werden,
wahrend das Erkennen von Einzellauten aufgrund des hoheren Abstraktionsniveaus meist erst im
spateren Entwicklungsverlauf gelingt (Frohlich 2010: 23; Hatz 2015: 102). Die Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit vollzieht sich demzufolge vom impliziten Umgang mit gréBeren
sprachlichen Einheiten hin zur expliziten Auseinandersetzung mit den kleinsten sprachlichen
Komponenten (Frohlich 2010: 26). Aufgaben mit einem héheren Abstraktionsniveau stellen zuséatzliche
Anforderungen an das phonologische Arbeitsgedachtnis, welches in Kapitel 2.3 im Einzelnen
vorgestellt wird (Hatz 2015: 107f.). Gegen Ende der Grundschulzeit verfligen Kinder in der Regel tiber
sehr ausdifferenzierte Fahigkeiten phonologischer Bewusstheit sowohl im weiteren als auch im

engeren Sinne (Fréhlich 2010: 27).
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2.2 Benenngeschwindigkeit

Eine weitere Komponente der phonologischen Informationsverarbeitung ist das phonologische
Rekodieren unter Zugriff auf das Langzeitgedachtnis. Hierunter ,wird die Fahigkeit verstanden, visuelle
Symbole in eine lautsprachliche Struktur zu Ubertragen, um ihre Bedeutung aus der Wissensbasis
abzurufen” (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37). In Bezug auf den Leselernprozess bedeutet
dies eine Umwandlung von Graphemen in ihre phonematischen Reprasentanten, indem die
Zuordnungsregeln von Phonemen zu Graphemen aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen und die
Grapheme sukzessive rekodiert werden (ebd.; Hatz 2015: 78; PreRler et al. 2013: 385). Nach
vollstandiger Rekodierung eines Wortes kann dessen Bedeutung durch Zugriff auf das semantische

Lexikon (Wortschatz) erfasst werden (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37).

Die fir die Rekodierfahigkeit ebenfalls verwendete Bezeichnung Benenngeschwindigkeit deutet an,
dass es nicht nur um eine korrekte Zuordnung von Phonemen zu Graphemen, sondern dariber hinaus
ganz wesentlich um die Geschwindigkeit beim Zugriff auf das Langzeitgedachtnis geht (Ptok et al. 2007:
5).,,Die Benenngeschwindigkeit bezieht sich auf die Zeit, die eine Person braucht, um bekannte visuelle
Reize [...] zu benennen” (Nager, Lindberg & Hasselhorn 2018: 39). Das schnelle Benennen von visuellen
Zeichen erfordert zunachst das Erkennen der Symbole und direkt im Anschluss die Aktivierung des
phonologischen Codes sowie einen ,,rasche[n] Zugriff auf visuell-phonologische Assoziationen” (ebd.).
Das phonologische Rekodieren beinhaltet demnach mehrere Verarbeitungsschritte: Erkennen eines
Stimulus, Abruf seiner Bezeichnung aus dem Langzeitgedachtnis und deren Artikulation (Berglez 2002:
17). Die Auspragung der Benenngeschwindigkeit wird in der Regel Gber das schnelle Benennen von
zwei verschiedenen Typen visuell reprdsentierter Stimuli (non-alphanumerisch: Objekte und Farben;
alphanumerisch: Buchstaben und Ziffern) ermittelt, wobei zwischen der articulation time (Zeit fir die
Artikulation der Stimuli) und der pause time (Pause zwischen den Artikulationen) unterschieden
werden kann. In den meisten Forschungsarbeiten hat sich jedoch die Gesamtzeit als MaRR bewahrt
(Georgiou, Parrila & Kirby 2006: 200; Vander Stappen & van Reybroeck 2018: 2). Die Vorlauferfertigkeit
des schnellen Benennens unter Zugriff auf das Langzeitgedachtnis ist umso hoher ausgepragt, je
schneller der mehrstufige Verarbeitungsvorgang ablauft und die Stimuli korrekt benannt werden
kénnen (Vander Stappen & van Reybroeck 2018: 2). Die Geschwindigkeit des Benennprozesses ist
dabei vom Alter der Kinder abhangig: Mit zunehmendem Alter steigt auch das Tempo zur Artikulation

der Stimuli (Berglez 2002: 18).

Entgegen der Annahme einer phonologischen Familie bestehend aus den drei in diesem Kapitel
vorgestellten Teilfertigkeiten deuten neuere Erkenntnisse darauf hin, dass insbesondere die
Benenngeschwindigkeit eine separate Fertigkeit darstellt (Berglez 2002: 16f.; Vander Stappen & van
Reybroeck 2018: 2). Auf dieser Basis wurde von Wolf und Bowers (1999) als Erweiterung des

phonologisch basierten Erklarungsansatzes die Double-Deficit-Hypothese entwickelt, nach der
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phonologische Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit als zwei separate Erklarungsansatze fir die
Schriftsprachentwicklung verstanden werden und Kinder mit Defiziten in beiden Vorlauferfertigkeiten
(,,Double-Deficit”) in besonderem Male von Leseschwierigkeiten betroffen sind (Berglez 2002: 41;
Hatz 2015: 81; Moll, Wallner & Landerl 2012: 8; Ptok et al. 2007: 9; Wimmer, Mayringer & Landerl
2000: 668). Auf der Grundlage von Beobachtungen, dass Leseschwierigkeiten auch mit gut
ausgebildeter  phonologischer = Bewusstheit  auftreten, rlickte die Bedeutung der
Benenngeschwindigkeit ins Blickfeld und wurde als separate, von der phonologischen Bewusstheit
weitgehend unabhangige Ursache fiir eingeschrankte Leseleistungen beschrieben (Moll, Wallner &
Landerl 2012: 8; Vander Stappen & van Reybroeck 2018: 3). Die Theorie erkennt die phonologische
Bewusstheit als wichtigen Pradiktor der Leseleistung an, betont aber die insbesondere in konsistenten
Orthografien wie dem Deutschen ebenso groRe Bedeutung der Benenngeschwindigkeit fir den
Leselernprozess und geht von kumulativen Auswirkungen der beiden Fertigkeiten auf den
Schriftspracherwerb aus (Hatz 2015: 81). Ob phonologische Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit
tatsachlich als voneinander unabhangige Indikatoren des Schriftspracherwerbs oder doch als Teile
einer phonologischen Familie zu verstehen sind, ist in der Forschung bis heute umstritten (Vander
Stappen & van Reybroeck 2018: 3). Es steht jedoch fest, dass fiir eine friihe Prognose des
Schriftspracherwerbs neben der phonologischen Bewusstheit auch die Benenngeschwindigkeit

Beriicksichtigung finden sollte (Berglez 2002: 42).

2.3 Phonologische Schleife

Das menschliche Gedachtnis beinhaltet die Fahigkeit, ,mentale Reprasentationen aufzubauen,
abzuspeichern und abzurufen” (Ptok et al. 2007: 7). Es verfligt neben dem Langzeitgedachtnis zur
langfristigen und potenziell unbegrenzten Speicherung von Informationen auch (iber einen
Kurzzeitspeicher mit eingeschrianktem Fassungsvermdgen, das Informationen fiir einige Sekunden
verfligbar halten kann (Hasselhorn 2017: 175; Hasselhorn & Grube 2003: 31). Bei der Speicherung und
Verarbeitung von Informationen nimmt dieser Kurzzeitspeicher die Rolle eines Arbeitsgedadchtnisses
ein (Hasselhorn & Werner 2000: 364; Ptok et al. 2007: 7). Unter dem Arbeitsgedachtnis wird ein
»internes kognitives System [verstanden], das es ermoglicht, mehrere Informationen voriibergehend
zu speichern und miteinander in Beziehung zu setzen” (Hasselhorn & Grube 2003: 32). Das
Arbeitsgedachtnis unterstiitzt als ein aktiv arbeitendes System den Lernprozess und ist fiir eine Reihe
kognitiver Anforderungen von groRer Bedeutung. Durch die Automatisierung von kognitiven Ablaufen
wird eine effektive Nutzung der Gedachtniskapazitat gewahrleistet, wodurch das Arbeitsgedachtnis

optimiert werden kann (ebd.).
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In den 1970er Jahren wurde von Baddeley ein Modell entwickelt und spater weiter ausdifferenziert,
demzufolge das Arbeitsgedadchtnis aus mehreren systemischen Komponenten besteht (siehe Abb. 1).
Zwei dieser modalitatsspezifischen Systeme sind verantwortlich fiir die Verarbeitung und temporare
Speicherung von visuell-raumlichen und von sprachlich-akustischen Informationen: das visuell-
rdumliche Arbeitsgeddchtnis (auch: visuell-rdaumlicher Notizblock) und das phonologische
Arbeitsgeddchtnis (auch: phonologische Schleife) (Baddeley 1986; Brandenburg, Klesczewski,
Fischbach, Schuchardt, Bittner & Hasselhorn 2015: 623; Hasselhorn 2017: 176; Hatz 2015: 85). Als
Kontrollinstanz fungiert die modalitatsunspezifische zentrale Exekutive, welche die verschiedenen
Lernprozesse Uberwacht bzw. reguliert und dabei die beiden spezifischen Systeme koordiniert

(Hasselhorn & Grube 2003: 33; Hatz 2015: 86; PreRler et al. 2013: 386).

zentrale
Exekutive

— .

phonologisches visuell-raumliches
Arbeitsgedachtnis Arbeitsgedachtnis
phonetischer artikulatorischer
Speicher Kontrollprozess
\ J
Y

Gedachtnisspanne

Abbildung 1: Ausschnitt des Arbeitsgeddchtnismodells (eigene Darstellung nach Baddeley 1986, 2007)

Fiir die vorliegende Studie ist vor allem das phonologische Arbeitsgedachtnis und dessen Funktion fur
den (Lese-)Lernprozess von Bedeutung. Die Leistungsfahigkeit der phonologischen Schleife hangt von
zwei Teilkomponenten ab (Brandenburg et al. 2015: 623; Hasselhorn 2017: 177; Hatz 2015: 85). Hierbei
handelt es sich zum einen um den phonetischen Speicher, der akustisch wahrgenommene
Informationen aufnimmt und diese in einer Art Schleife fir ca. 2 Sekunden aufrecht erhilt
(Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37; Hasselhorn 2017: 177). Um diese gespeicherten Inhalte
Uber die zeitliche Grenze des phonetischen Speichers hinaus nutzbar zu machen und zu verarbeiten,
ist die zweite Teilkomponente des phonologischen Arbeitsgedachtnisses erforderlich: der
artikulatorische Kontrollprozess, der als ein inneres Nachsprechen verstanden werden kann (Ptok et
al. 2007: 7). Durch diesen Prozess des inneren Nachsprechens kdnnen die Informationen langer
behalten werden, wodurch die Méglichkeit besteht, mehrere Informationen gleichzeitig zu verarbeiten

(Hasselhorn 2017: 178). Je nach Entwicklungsstand innerhalb des Schriftspracherwerbs kénnen auch
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visuell dargebotene und phonetisch rekodierte Informationen kurzfristig abgespeichert werden
(Hasselhorn & Grube 2003: 33). Beim Lesen werden die visuellen Symbole (Grapheme) nach
erfolgreichem Rekodieren als Phoneme Uber den artikulatorischen Kontrollprozess im phonetischen
Speicher hinterlegt und kdnnen dort weiterverarbeitet, also zum vollstandigen Wort synthetisiert
werden (Goldammer, Méahler & Hasselhorn 2011: 37; Hatz 2015: 86; Scheerer-Neumann 2018: 139).
Die funktionale Kapazitat sowie die Leistungsfahigkeit der phonologischen Schleife, die sich aus den
beiden oben erwdhnten Teilkomponenten zusammensetzt, kann Gber die Geddichtnisspanne ermittelt
werden. Die Gedachtnisspanne wird definiert als ,,die maximale Anzahl von ltems (meist Ziffern oder
Worter), die eine Person nach einmaliger Darbietung in der richtigen Reihenfolge reproduzieren kann”

(Hasselhorn & Grube 2003: 32, 34).

Fir die Effizienz der phonologischen Schleife ist neben der Geschwindigkeit des artikulatorischen
Kontrollprozesses, die sich bis zum 16. Lebensjahr weiterentwickelt, auch der Automatisierungsgrad
seiner Aktivierung ausschlaggebend (Hatz 2015: 86; Ptok et al. 2007: 8). Der Prozess des inneren
Nachsprechens setzt erst ab dem 6./7. Lebensjahr automatisch ein, wodurch sich die Merkfahigkeit
deutlich erhoht. Bei Kindern im Vorschulalter findet hingegen noch kein automatisches Aktivieren
dieses Vorgangs statt (Hasselhorn & Grube 2003: 34; Ptok et al. 2007: 8). Die GroRe des phonetischen
Speichers lasst zwar erhebliche interindividuelle Unterschiede erkennen, verandert sich jedoch im
Laufe des Lebens nicht mehr (Hasselhorn 2017: 178). Altersvarianzen im phonologischen
Arbeitsgedachtnis, welche sich besonders stark im Verlauf der Kindheit zeigen, lassen sich demnach
vor allem auf den artikulatorischen Kontrollprozess zurickfiihren (Berglez 2002: 13; Hasselhorn &

Grube 2003: 34; Hatz 2015: 86).

Nachdem die drei Komponenten phonologischer Informationsverarbeitung und deren Funktion im
Kontext des Lesenlernens vorgestellt wurden, geht es im folgenden Kapitel um die emotionale

Entwicklung und die sich dabei herausbildenden Teilfertigkeiten der emotionalen Kompetenz.
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3 Emotionales Lernen

Die emotionale Entwicklung stellt neben der kognitiven Entwicklung einen gleichberechtigten und
somit sehr zentralen Lernbereich dar, der in diesem Kapitel im Hinblick auf seine wichtigsten Elemente
betrachtet wird (Hermann & Holodynski 2014: 156). Zunachst geht es um den Emotionsbegriff, der
den Kern der emotionalen Entwicklung darstellt. Im Zentrum des emotionalen Lernens und aller damit
einhergehenden Fahigkeiten steht die Entwicklung von und der Umgang mit Emotionen, die unsere
Wahrnehmung und unser Handeln in allen sozialen Interaktionen und Beziehungen maRgeblich
beeinflussen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 12). Trotz vielfaltiger Forschung gibt es bis heute keine
allgemein anerkannte Emotionstheorie, wodurch zahlreiche Arbeitsdefinitionen bestehen, die in ihrer
Gesamtheit die Vielschichtigkeit des Begriffs verdeutlichen. Einigkeit besteht darliber, dass sich
Emotionen aus verschiedenen Komponenten zusammensetzen und in deren Interaktion entstehen

(ebd.: 13f.). Eine Definition, die diese Aspekte verdeutlicht, stammt von Janke (2007):

»Emotionen sind voriibergehende psychische Vorgdnge, die durch duflere und innere Reize
ausgelost werden und durch eine spezifische Qualitat und einen zeitlichen Verlauf gekennzeichnet
sind. Sie manifestieren sich auf mehreren Ebenen: der des Ausdrucks (Stimme, Mimik, Gestik,
Korperhaltung), der des Erlebens, der von Gedanken und Vorstellungen, der des Verhaltens und

der der somatischen Vorgange“ (347).

Emotionen 4 sind demzufolge situativ ausgeléste Gefiihlsregungen, sie sind Ausdruck einer subjektiven
Bewertung bzw. Relevanzzuschreibung und sie begleiten und steuern unser Denken und Handeln auf
allen Ebenen. Ublich ist eine zweidimensionale Klassifikation in positive Emotionen wie Freude und
Stolz und negative Emotionen wie Wut und Angst. Moglich ist auch eine ambivalente Auspragung, bei
der zeitgleich sowohl positive als auch negative Emotionen auftreten (Hascher & Brandenberger 2018:
291). Emotionen sind vielschichtig und betreffen neben dem subjektiven Erleben auch das
(Ausdrucks-)Verhalten sowie die physiologischen Reaktionen. Sie entstehen, wenn eine Situation als
bedeutsam fiir die eigene Person erlebt wird und kdnnen vom Individuum kontrolliert bzw. reguliert
werden (Hermann & Holodynski 2014: 135; Klinkhammer & von Salisch 2015: 13). Haufig wird ein Set
an Emotionen als Basis- oder Grundemotionen betrachtet, die kulturunabhdngig auftreten und
weltweit erkannt werden. Hierzu zdhlen in der Regel Trauer, Angst, Freude, Arger und Liebe. Des
Weiteren werden mitunter auch Uberraschung, Ekel und Verachtung hinzugezihlt. Aus diesen
Basisemotionen lassen sich weitere, komplexere Emotionen ableiten, die je nach Kultur verschieden
ausgepragt sein konnen und somit auch sozial konstruiert sind (Ekman 1993: 389; Klinkhammer & von

Salisch 2015: 15f.).

4 Zum Emotionsbegriff gibt es verschiedene, alltagssprachlich verwendete Synonyme (Gefiihl, Stimmung, Affekt,
Befindlichkeit, Empfindung etc.), die aus wissenschaftlicher Sicht inhaltlich zwar voneinander abzugrenzen sind, an dieser
Stelle aber nicht naher definiert werden sollen. In der vorliegenden Arbeit sind stets Emotionen im 0.g. Sinne gemeint.

15



Emotionales Lernen

Im Kontext Lernen nehmen Emotionen eine Doppelrolle ein: Zum einen bestimmen sie den
Lernprozess, indem sie eine individuelle Voraussetzung und eine Determinante des Lernens darstellen.
Sie kdnnen das Lernen unterstitzen, sich aber auch einschriankend darauf auswirken. Zum anderen
entstehen Emotionen im Zuge des Lernprozesses und kénnen ein Ergebnis desselben sein (Hascher &
Brandenberger 2018: 291). Emotionen sind demzufolge in allen Lernbereichen und somit fiir zahlreiche
Teilprozesse des Lernens von fundamentaler Bedeutung und stehen dabei in einer Wechselwirkung
mit der Leistungsentwicklung (Pekrun 2018: 215). Bereits bei der Entstehung von Emotionen spielen
kognitive Prozesse eine zentrale Rolle: Das Auftreten einer bestimmten Emotion hangt unmittelbar
von den eigenen Gedanken ab und kann dementsprechend auch mittels kognitiver Prozesse reguliert
werden (Dimitrova & Lidmann 2014: 10). Aufgrund der Komplexitat dieses Themas hat sich mit der
Emotionspsychologie mittlerweile ein eigenes Forschungsgebiet entwickelt, das die Entstehung und

die Wirkung von Emotionen untersucht (Petermann & Wiedebusch 2016: 13).

Auf Grundlage dieser Begriffsbestimmung wird im nachsten Kapitel (3.1) die emotionale Kompetenz,
auch mit Bezug zum sozial-emotionalen Lernen, beschrieben. Im Anschluss daran wird vertieft auf die
beiden emotionalen Teilfertigkeiten Emotionswissen und Emotionsregulation eingegangen (Kap. 3.2).
Das Kapitel schlieBt mit einer kurzen Darstellung verschiedener Einflussfaktoren emotionaler

Lernentwicklung sowie einer Problematisierung der empirischen Erhebung emotionaler Kompetenz.

3.1 Emotionale Kompetenz

Der Begriff der emotionalen Kompetenz wird seit Mitte der 1990er Jahre offentlich und
wissenschaftlich vielfach diskutiert, wobei es hauptsédchlich um die Entwicklung von Emotionswissen
sowie um einen angemessenen regulativen Umgang mit Emotionen geht. Der Erwerb von emotionaler
Kompetenz wird mittlerweile als eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben im (friihen) Kindesalter
angesehen (Hermann & Holodynski 2014: 156). Nicht ganzlich zu trennen ist die emotionale
Kompetenz von der sozialen Kompetenz, weshalb hadufig auch von sozial-emotionaler (auch: sozio-
emotionaler) Kompetenz gesprochen wird (ebd.: 135). Wie auch beim Emotionsbegriff gestalten sich
die Definitionen vielfaltig und auch die Abgrenzungen der beiden Bereiche sind nicht trennscharf;
bestimmte, im Folgenden vorgestellte Komponenten der emotionalen Kompetenz tauchen jedoch in
fast allen wissenschaftlichen Arbeiten auf. Emotionale Kompetenz ®> wird von Kanning (2002) definiert
als eine Fahigkeit, ,eigene Emotionen sowie die Emotionen anderer Menschen erkennen und
differenzieren zu kénnen, um sie anschlieRend zur Steuerung des eigenen Verhaltens zu nutzen” (156).

Im Verlauf der emotionalen Entwicklung lernen Kinder, mit den eigenen Gefiihlen und denen anderer

5 Als Synonym zur emotionalen Kompetenz wird auch von emotionaler Intelligenz gesprochen. Die beiden Konzepte sind
inhaltlich eng miteinander verwandt und werden in der Literatur sehr dhnlich definiert (Petermann & Wiedebusch 2016: 19).

16



Emotionales Lernen

(sozial) angemessen umzugehen (Petermann & Wiedebusch 2016: 13). Dazu gehort in Bezug auf die
eigene Person, sich seiner Geflihle bewusst zu werden, diese erkennen, differenzieren und benennen
zu kénnen, Emotionen lGber Mimik oder Sprache auszudriicken und sie selbststandig zu regulieren.
Dariiber hinaus entwickeln Kinder die Fahigkeit, die Emotionen anderer zu erkennen und auf Basis
eines umfangreichen Emotionswissens zu verstehen (Hermann & Holodynski 2014: 156). Bis zum
Schuleintritt haben sich Kinder in der Regel die Fertigkeiten angeeignet, mit denen sie ihre positiven
und negativen Emotionen modulieren und sich somit in sozialen Situationen selbstwirksam,
empathisch und prosozial verhalten kénnen (Petermann & Wiedebusch 2016: 13; Kiper & Mischke
2008: 152; Wiedebusch & Petermann 2011: 209). Die Aufteilung der emotionalen Kompetenz von
Denham & Dunn (1998) in die drei Bereiche Emotionsausdruck, Emotionsverstandnis und
Emotionsregulation schliefSt an das oben dargelegte Verstandnis emotionaler Schlisselfertigkeiten an

(Petermann & Wiedebusch 2016: 16f.).

In Anlehnung an die drei Kompetenzbereiche Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sachkompetenz
(Roth 1971), die neben kognitiven Lernprozessen die Relevanz sozialer und personaler Prozesse
verdeutlichen, entwickelten sich unterschiedliche Kompetenzmodelle, die auch soziale und
emotionale Aspekte mit einbeziehen (de Boer 2014: 24). Kompetenzen werden heute verstanden als
messbare, vergleichbare, individuelle Fahigkeiten, die Wissen und Kénnen miteinander verbinden und
zur Bewidltigung unterschiedlicher Situationen befdhigen (ebd.: 23). Weinert (2001) definiert
Kompetenzen als

»die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (27f.).

Emotionale Kompetenz kann als Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung der sozialen Fahigkeiten
und fiir ein angemessenes Sozialverhalten verstanden werden, wodurch eine hohe emotionale
Kompetenz mit prosozialen Verhaltensweisen einhergeht (de Boer 2014: 25f.; Petermann &
Wiedebusch 2016: 22). Emotional kompetentes Verhalten ist ein selbstwirksames Verhalten unter
Anwendung emotionaler Fahigkeiten in sozialen Situationen (Hanel 2016: 22). Deutlich wird dies im
Modell von Saarni (2002), dessen acht emotionale Schliisselfertigkeiten, darunter Fahigkeiten zur
Selbstwahrnehmung, zum Gefiihlsausdruck, zur Kommunikation Uber Emotionen und zur
Emotionsregulation, im Hinblick auf ihren Nutzen fiir soziale Interaktionen beleuchtet werden (Kiper
& Mischke 2008: 154f.; Klinkhammer & von Salisch 2015: 25f.). Das sozial-emotionale Lernen ist ein
Prozess hin zur Selbstwirksamkeit in emotionsauslosenden, sozialen Situationen, in denen das
Auftreten von Gefiihlen eigenstdndig bewaltigt und im Sinne der eigenen (sozialen) Ziele effektiv

reguliert werden kann (Hanel 2016: 21; Kiper & Mischke 2008: 153). Emotionale und soziale
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Kompetenzen sind demzufolge eng miteinander verflochten, beeinflussen sich gegenseitig und kénnen
in jedem Fall als verwandte Konzepte verstanden werden (Hanel 2016: 22; Hermann & Holodynski
2014: 137; Kiper & Mischke 2008: 152; Petermann & Wiedebusch 2016: 22). In der vorliegenden Arbeit
wird emotionale Kompetenz jedoch aufgrund ihrer spezifischen Relevanz fiir die kindliche Entwicklung
und nicht zuletzt ihrer inhaltlichen Komplexitat als eigenstiandige Kompetenz betrachtet (Kiper &
Mischke 2008: 153). Die hier vertretene Ansicht wird gestitzt durch einen mittlerweile eigenstéandigen
wissenschaftlichen Diskurs tiber emotionale Kompetenz, welcher der inhaltlichen Komplexitdt des

Themengebiets gerecht wird (siehe Kap. 3).

Emotionale Kompetenz hat nicht nur einen engen Bezug zum Sozialverhalten, sondern auch zum
Wohlbefinden und zum Schulerfolg (Wiedebusch & Petermann 2011: 209). Schwierigkeiten bei der
Entwicklung emotionaler Fertigkeiten kénnen sich negativ auf das Sozialverhalten, die Befindlichkeit
und die schulischen Leistungen auswirken (Hermann & Holodynski 2014: 140). Auf den Zusammenhang
zwischen emotionaler Kompetenz und schulischem Lernen wird in Kapitel 5.3 ndher eingegangen. Das
emotionale Lernen findet im sozialen Kontext statt, wodurch die Sozialisationspartner*innen (Eltern,
Erzieher*innen, Lehrer*innen, Peers) eine zentrale Rolle bei der Entwicklung emotionaler Kompetenz
einnehmen. Sozial-emotionale Kompetenz entsteht demnach durch eine wechselseitige Interaktion
von sozialen und emotionalen Fahigkeiten. Die emotionale Kompetenz ist dabei ein
multidimensionales Konstrukt aus verschiedenen Fertigkeiten, die dazu befidhigen, eigene und fremde
Gefuhle zu erkennen, sie zu verstehen und die eigenen Emotionen zu regulieren (Hanel 2016: 25f.;
Rose 2018: 14; Schmitz & Rohr-Sendlmeier 2016: 115). Diese Teilfertigkeiten umfassen vor allem ein
umfangreiches Emotionswissen bzw. Emotionsverstandnis, das Erkennen von Emotionen im
mimischen Ausdruck, das Anwenden des sprachlichen Emotionsausdrucks sowie eine selbstgesteuerte
Emotionsregulation und haben jeweils einen Einfluss auf die soziale Kompetenz (Hanel 2016: 22; Kiper
& Mischke 2008: 154; Petermann & Wiedebusch 2016: 14). In einem Modell der emotionalen
Intelligenz von Salovey, Hsee und Mayer (1993) wird diese in drei zentrale Bereiche aufgeteilt, die in
ihrer Gesamtheit ein emotional kompetentes Verhalten darstellen: Bewertung und Ausdruck von
Emotionen, Emotionsregulierung und Anwendung von Emotionen (Kiper & Mischke 2008: 156;
Klinkhammer & von Salisch 2015: 21f.). Im Laufe der emotionalen Entwicklung werden die
Teilfertigkeiten weiterentwickelt und ausdifferenziert, sodass sie bewusst und unbewusst in sozialen

Situationen genutzt werden konnen (Hanel 2016: 24).

Die Entwicklung der emotionalen Fertigkeiten ist neben der kognitiven Entwicklung eine
Voraussetzung fur die Sozialkompetenz und findet auf verschiedenen Sozialisationsebenen statt:
Zunachst lernen Kinder durch bloRe Imitation ihrer Bezugspersonen, spater durch personliche
Identifikation mit denselben und schliefRlich durch Internalisation von Verhaltensweisen als Grundlage

fir eine eigenstdndige Emotionsregulation (Kiper & Mischke 2008: 144). Die Entwicklung der
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emotionalen Kompetenz vollzieht sich demzufolge von einer anfangs dyadischen (interpersonalen)
Emotionsregulation, bei der Kinder auf die Unterstlitzung ihrer Sozialisationspartner*innen
angewiesen sind, hin zu einer selbststandigen (intrapersonalen) Regulation, die ihnen einen
autonomen und kompetenten Umgang mit sozialen Situationen ermoglicht (Hermann & Holodynski
2014: 138; Klinkhammer & von Salisch 2015: 34, 54). Beeinflusst wird die emotionale Kompetenz
sowohl durch psychobiologische Faktoren (z.B. Temperament) als auch durch die Sozialisation
innerhalb und auBerhalb der Familie (Petermann & Wiedebusch 2016: 19). Die emotionale Kompetenz
ist eine wichtige Grundlage fiir das Sozialverhalten und fordert prosoziale und empathische

Verhaltensweisen (Dimitrova & Lidmann 2014: 14f.).

3.2 Emotionswissen und Emotionsregulation

Zwei Komponenten der emotionalen Kompetenz sind in den meisten Modellen und Konzepten
schwerpunktmaBig vertreten. Eine davon ist das Emotionswissen, das haufig auch als
Emotionsverstandnis bezeichnet wird und die Fahigkeit einschliet, Emotionen bei sich selbst und bei
anderen erkennen und benennen zu kénnen sowie ihre Bedeutung und ihre soziale Funktion zu
verstehen (Dimitrova & Lidmann 2014: 13). Ein grundlegendes Verstandnis von emotionaler Mimik
besteht bereits in den ersten Lebensjahren, ebenso wie die Unterscheidung von positiven und
negativen Emotionen. Auch Emotionswoérter als sprachliche Reprasentanten der Gefiihlszustdande
bilden sich zunehmend heraus. Darauf aufbauend entwickelt sich ein kognitives Verstandnis von
Emotionen als subjektiv erlebte Zustande sowie die Fahigkeit, dieses Verstandnis anzuwenden. Auch
das Erkennen von emotionsauslosenden Faktoren ist ein Teilbereich dieser Entwicklung. Das
Emotionswissen ist dabei stark an die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes gekoppelt (ebd.: 13f.). Eng
verknlpft mit dem Wissen iber und dem Verstdandnis von Emotionen ist eine soziale und emotionale
Bewusstheit der eigenen Umwelt, die dazu beitrdgt, sowohl die eigenen Gefiihle als auch die
Emotionen anderer einzuordnen und sich sozial angemessen zu verhalten (Hanel 2016: 44f.). Es
handelt sich hierbei um einen Lernprozess, der die Aufmerksamkeit auf die Wahrnehmung von
Emotionen richtet, wodurch diese identifiziert, differenziert und bewertet (positive oder negative
Emotionen) werden kénnen. Auch das Verstdndnis fiir emotionsauslésende Situationen geht mit der

Entwicklung der emotionalen Bewusstheit einher (Riith 2019: 7.).

Eine weitere zentrale Komponente der emotionalen Kompetenz ist die Emotionsregulation ©, die
verwandt ist mit dem Ubergreifenden Konzept der Selbstregulation (Klinkhammer & von Salisch 2015:

118). Die Selbstregulation ist die prinzipiell angelegte Mdglichkeit zur Verarbeitung von Informationen,

6 Weitere wichtige Entwicklungsschritte der emotionalen Kompetenz sind neben dem Erkennen von Emotionen und der
Emotionsregulation auch emotionale Bewusstheit, Ausdrucksverhalten und Perspektiviibernahme (Klinkhammer & von
Salisch 2015: 35). Aus Kapazitatsgriinden kann auf diese in der vorliegenden Arbeit nicht ndher eingegangen werden.
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die jedoch durch geeignete Lernprozesse angestofen werden muss (Kiper & Mischke 2008: 47f.). Unter
Emotionsregulation wird die Fahigkeit verstanden, das innere Geflihlserleben ebenso wie den duReren
Emotionsausdruck zu kontrollieren und damit das Auftreten von Geflihlen sozial adaquat zu
bewiltigen (Dimitrova & Liidmann 2014: 9). Eine sehr treffende und haufig zitierte Definition stammt
von Thompson (1994): ,Emotion regulation consists of internal and external processes involved in
initiating, maintaining, and modulating the occurrance, intensity, and expression of emotions” (zit.
nach Klinkhammer & von Salisch 2015: 59). Die Fahigkeit zur Emotionsregulation setzt sich aus zwei
Komponenten zusammen, die eng miteinander verbunden sind: zum einen die genetische Disposition
der physiologischen Reaktivitat (Schwelle und Intensitdt der emotionalen Erregbarkeit; Temperament)
und zum anderen die entwicklungsbedingte Verfiigbarkeit von Regulationsstrategien, die zur
Modulation des emotionalen Zustands beitragen. Beide Komponenten sind eng miteinander
verbunden. Je nach AusmaR der physiologischen Erregbarkeit werden verschiedene
Emotionsstrategien in unterschiedlicher Ausprdagung bendtigt, wahrend umgekehrt auch die
eingesetzten Regulationsstrategien die physiologische Reaktivitat modulieren kénnen (Petermann &
Wiedebusch 2016: 69f.). Die Emotionsregulation stellt eine entscheidende Entwicklungsressource dar,
mit deren Hilfe Kinder in die Lage versetzt werden, die eigene Gefiihlswelt und das daraus
resultierende Handeln beeinflussen zu koénnen (Hermann & Holodynski 2014: 136f.). Eine
eigenstandige Emotionsregulation konstituiert sich in der Regel im Laufe des Vorschulalters und erhalt
spatestens mit Schuleintritt eine besondere Bedeutung. Ab diesem Zeitpunkt steigern sich die
Anforderungen an regulative Fahigkeiten und es wird erwartet, dass Kinder ohne Unterstiitzung von
Bezugspersonen in sozialvertraglicher Weise mit den eigenen Gefiihlen umgehen und dabei auch die
Emotionen anderer beriicksichtigen (Hermann & Holodynski 2014: 138, 153). Fir die Regulation der
eigenen emotionalen Reaktionen sind zwei Fahigkeiten besonders bedeutsam: die internale und die
externale Emotionsregulation. Internale Regulation meint die Regulierung des subjektiven Erlebens
der Geflihle, wahrend externale Regulation sich auf die Kontrolle des mimischen und sprachlichen
Ausdrucksverhaltens bezieht (Kiper & Mischke 2008: 154). Die Prozesse der Emotionsregulation
verlaufen dabei auf einem Kontinuum zwischen automatischen, unbewussten und kontrollierten,

bewussten Handlungen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 61).

Wihrend die Emotionsregulation bis zum 6./7. Lebensjahr noch vorwiegend auf der Handlungsebene
ablauft (z.B. Vermeiden, Hilfe suchen, Riickzug), etablieren sich ab einem Alter von acht Jahren
zunehmend psychologische Regulationsstrategien (z.B. kognitive Neubewertung, Selbstberuhigung).
Im Zuge der kognitiven Entwicklung vollzieht sich also ein Wechsel von aktionalen, behavioralen
Strategien hin zur mentalen Kontrolle von Emotionen (Hanel 2016: 30; Klinkhammer & von Salisch
2015: 62f.). Insbesondere die mentale Ebene profitiert von Fortschritten in der sprachlichen

Entwicklung, da durch Sprache zahlreiche Regulationsstrategien zur Verfligung stehen (Petermann &
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Wiedebusch 2016: 83). Unterschieden wird weiterhin zwischen funktionalen Strategien der
Ablenkung/Umlenkung der Aufmerksamkeit, der Umdeutung der Umstdnde oder der
bediirfnisgerechten Veranderung situativer Gegebenheiten und dysfunktionalen Strategien wie
gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation oder Aggression (Hermann & Holodynski 2014: 138f;
Kiper & Mischke 2008: 48; Petermann & Wiedebusch 2016: 83). Ein grofRes Repertoire an emotionalen,
funktionalen Regulationsstrategien stellt potenziell eine wirksame Ressource zur Bewaltigung anderer
Entwicklungsanforderungen dar und kann als Schutzfaktor fiir Verhaltensauffalligkeiten verstanden
werden (Petermann & Wiedebusch 2016: 19, 21). Tendenziell werden Regulationsstrategien eher beim
Auftreten negativer Geflihle angewandt als beim Auftreten positiver Gefiihle (Klinkhammer & von

Salisch 2015: 18).

Ein komplex ausgebildetes Emotionswissen sowie eine damit einhergehende emotionale Bewusstheit
stellen eine Gelingensbedingung fiir die emotionsregulativen Fahigkeiten dar. Grundlage fiir eine
effektive und flexible Regulation der eigenen Emotionen ist stets das Wahrnehmen und Erkennen von
Emotionen (Rith 2019: 9). Einer Person, die in der Lage ist, Emotionen bei sich und anderen zu
identifizieren und diese einzuordnen, wird es eher moglich sein, ebendiese Emotionen zu modulieren
und die dabei entstehenden Reaktionen zu steuern (Kiper & Mischke 2008: 154). Bereits im
Vorschulalter verfligen Kinder Uber umfassende emotionale Fertigkeiten, zu denen auch das
Emotionswissen und die Emotionsregulation gehoren, auch wenn hier Erwachsene als
Modellpersonen noch eine wesentliche Rolle spielen. Zu Beginn der Grundschulzeit sind die
emotionalen Fertigkeiten auch auf selbststandiger Basis bereits sehr ausgepragt und differenzieren
sich im Laufe der Schulzeit insbesondere hinsichtlich der mentalen Regulationsstrategien weiter aus

(Petermann & Wiedebusch 2016: 88; Wiedebusch & Petermann 2011: 216).

Einflussfaktoren emotionaler Kompetenz

Die emotionale Kompetenz weist auch hinsichtlich ihrer Teilfertigkeiten Emotionswissen und
Emotionsregulation eine groRRe Varianz auf, die auf verschiedene Einflussfaktoren zuriickzufiihren ist.
In Bezug auf die beiden oben erwdhnten Komponenten der Emotionsregulation (physiologische
Reaktivitat und verfligbare Regulationsstrategien) verfiigen Kinder sowohl Gber temperamentbedingt
verschiedene Voraussetzungen fiir die Entwicklung emotionaler Kompetenz als auch ber ein
entwicklungsbedingt unterschiedlich groRes Repertoire an regulativen Strategien (Dimitrova &
Lidmann 2014: 12; Wiedebusch & Petermann 2011: 210). Je nach individueller Ausgangslage und
Entwicklungsstand ist die emotionale Kompetenz starker oder schwacher ausgepragt. Da die
Sozialisation bei der emotionalen Entwicklung eine entscheidende Rolle spielt, haben das Verhalten
von Sozialisationspartner*innen und generell der sozio6konomische Status einen nicht zu
unterschatzenden Einfluss auf die emotionale Kompetenz (Hermann & Holodynski 2014: 141f.).

Weniger eindeutig sind die Forschungsbefunde zu geschlechtsspezifischen Differenzen: Einige Studien
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konnten keinen Unterschied in der emotionalen Regulationsfahigkeit zwischen Madchen und Jungen
feststellen, wahrend andere Ergebnisse zugunsten der Madchen ausfielen (Petermann & Wiedebusch
2016: 89f.). Insgesamt betrachtet zeigt sich jedoch ein Handlungsbedarf hinsichtlich der Férderung
emotionaler Kompetenz: In Bezug auf den weiter gefassten sozial-emotionalen Entwicklungsbereich
weisen 20% der im Kindergarten betreuten Kinder Defizite im erwartbaren Entwicklungsstand auf

(Wiedebusch & Petermann 2011: 210).

Erhebung emotionaler Kompetenz

Aufgrund einer fehlenden einheitlichen Definition von Emotionen fehlen auch konkrete
Unterscheidungsmerkmale, wodurch die objektive Messung von Emotionen erschwert wird. Zudem
sind erlebte emotionale Zustdnde nur bedingt von auRen beobachtbar, etwa Gber Mimik, Gestik oder
Stimme (Klinkhammer & von Salisch 2015: 16f.). Zur Erfassung der Erkennensleistung von Emotionen
kénnen Personen, wie in der vorliegenden Studie geschehen, bildliche Gesichtsausdriicke vorgelegt
werden, die erkannt und konkret benannt werden sollen. Vor allem komplexere Emotionen lassen sich
jedoch nicht immer in eindeutigen mimischen Ausdriicken darstellen (ebd.: 18). Zur Erfassung der
Emotionsregulation stehen nur wenige Testverfahren mit konkreten Aufgaben zur Verfligung, die
emotionale Fahigkeiten Uberprifen. Zudem wird Gber solche Aufgaben in der Regel lediglich das
Wissen Uber emotionales Verhalten erhoben wund nicht die faktische emotionale
Regulationskompetenz (Hermann & Holodynski 2014: 142). Detaillierte und verlassliche Erkenntnisse
zur Emotionsregulation konnen vor allem durch den Einsatz moglichst vieler verschiedener
Erhebungsverfahren gewonnen werden, da hierdurch die Nachteile eines Verfahrens durch die
Vorteile eines anderen ausgeglichen werden koénnen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 18).
Insbesondere zur Erhebung von Regulationsfahigkeiten in der frihen Kindheit fehlt es an validen
Diagnoseinstrumenten (Mahler, Petermann & Greve 2017: 4). Moglich ist dartiber hinaus eine
Erhebung der emotionalen Kompetenz tiber Selbst- und/oder Fremdeinschatzung. Hierfiir kommen in
erster Linie Fragebdgen zum Einsatz, aber auch miindliche Befragungen von jingeren Kindern sind eine
(ergdnzende) Option (Klinkhammer & von Salisch 2015: 19f.). Es gibt bislang nur wenige Verfahren, die
umfassende Aussagen zum Gesamtkonzept der emotionalen Kompetenz zulassen. Wie auch in dieser
Studie werden meist bereichsspezifische Fahigkeiten erhoben (ebd.: 20). Zudem ist die Konstruktion
von validen und reliablen Messinstrumenten zur Emotionsregulation auch als ethisch problematisch

anzusehen (Hermann & Holodynski 2014: 142).

Im folgenden Kapitel wird der dritte Themenkomplex dieser Arbeit, die Entwicklung der
Lesekompetenz, hinsichtlich verschiedener Einflussfaktoren und mit Bezug zum aktuellen
Forschungsstand in den Blick genommen. Im Anschluss werden verschiedene konzeptionelle Ansatze
zur Entwicklung der basalen Lesefertigkeiten und des Leseverstandnisses vorgestellt, darunter die

Dual-Route-Theory nach Coltheart und das Phasenmodell nach Frith.
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4 Schriftsprachkompetenz Lesen

»,Lesekompetenz ist als ein zentrales kulturelles Werkzeug eine entscheidende Voraussetzung fir
schulischen und beruflichen Erfolg sowie lebenslanges Lernen. Als facheriibergreifende
Schliisselkompetenz ist kompetentes Lesen nicht nur Ziel, sondern auch wichtige Voraussetzung fur

das Lernen in den meisten Schulfachern” (McElvany et al. 2017: 178).

An diesem vorangestellten Zitat wird deutlich, dass Lesen einen zentralen Bestandteil der
Grundbildung darstellt und entscheidend zur Entwicklung von Wissen und Fahigkeiten in nahezu allen
gesellschaftlichen Bereichen beitragt (Jude et al. 2013: 201). Der Erwerb der Schriftsprache ist
demzufolge fiir den schulischen und beruflichen Werdegang zentral und ermoglicht eine
selbststandige und aktive Wissensaneignung. Die Chance auf Erfolg in der Schule und im Beruf hangt
unmittelbar mit den schriftsprachlichen Fahigkeiten zusammen und ist somit eine wesentliche Aufgabe

des Grundschulunterrichts (Schneider & Tibken 2018: 69).

Der Begriff Lesekompetenz beinhaltet zum einen die basalen Leseprozesse des Anfangsunterrichts der
Grundschule (Rekodieren, Dekodieren, Wortanalyse und -synthese, sinnentnehmendes Lesen), geht
aber weit dariiber und somit Gber die im Rahmen der vorliegenden Arbeit erhobene Lesefahigkeit
hinaus (Schneider 2017: 22). Bei Lesekompetenz geht es um wesentlich komplexere Fahigkeiten, die
zu einem autonomen Umgang mit verschiedenen Textsorten in unterschiedlichen
Verwendungssituationen befdhigen. Neben basalen Lesefertigkeiten und erstem sinnentnehmenden
Lesen beinhaltet Lesekompetenz auch ein umfassendes Konzept von Leseverstéindnis, das durch eine
eigenaktive und sinnkonstruierende Auseinandersetzung mit dem Text sowie in Interaktion zwischen
Leser*in und Text entsteht (Bartnitzky 2006: 15f.; Schneider & Tibken 2018: 72). Kompetenz ist ein
sehr vielschichtiger Begriff, der sich aus einem ,Wechselspiel zwischen personlichen Faktoren wie
Fahigkeiten und Koénnen, Vorwissen und Erfahrung sowie Motivation” (Lenhard 2013: 47)
zusammensetzt. Auch bei der Lesekompetenz spielen demnach nicht nur kognitive, sondern auch
motivationale, emotionale und soziale Faktoren eine Rolle (Jude et al. 2013: 201; Lenhard 2013: 47).
Diese Erkenntnis gilt nicht nur fir das komplexe Leseverstandnis, sondern auch bereits fiir die basalen
Lesefertigkeiten zu Beginn des Schriftspracherwerbs. Die friilhe Phase des Lesenlernens ist ganz
entscheidend fiir die weitere Leseentwicklung: Schwierigkeiten mit den grundlegenden Fertigkeiten
wie der Wortidentifikation haben negative Auswirkungen auf den gesamten Leselernprozess und somit
auch auf das spatere Lesekompetenzniveau (Schneider & Tibken 2018: 72). Die Lesekompetenz
wiederum entscheidet Uber die Leistungsentwicklung in den meisten Schulfachern und ist somit eine

zentrale Qualifikation fiir Bildung, Beruf und gesellschaftliche Teilhabe (Bartnitzky 2006: 30).

Die Lesefdhigkeit ist ,eine spezifische, zielorientierte Form der rezeptiven Informationsverarbeitung”

(Nold & Willenberg 2007: 23), die sowohl eine Verarbeitung visueller Zeichen (Grapheme) erfordert
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wie auch formal-sprachliche Fahigkeiten und (themenbezogenes) Vor- bzw. Weltwissen voraussetzt.
Hieraus ergeben sich drei elementare Fertigkeiten, die beim Lesen aktiv eingesetzt werden: das
Erkennen und Verarbeiten von Woértern und Satzen (Dekodieren), das Herstellen von Bedeutung durch
sprachliche Kompetenzen und die Verkniipfung mit relevantem Weltwissen (Nold & Willenberg 2007:
23). Bereits die Ebene des Dekodierens von Wortern stellt Leseanfinger*innen vor enorme
Herausforderungen: Grapheme missen korrekt identifiziert und dem passenden Laut zugeordnet, die
Laute in richtiger Reihenfolge im phonologischen Arbeitsgedadchtnis aufrechterhalten sowie
Silbengrenzen erkannt werden. Zudem missen ein Wort und seine Bedeutung der Lautfolge
entsprechend abgerufen und die bereits erlesenen Worter des Satzes im Gedachtnis behalten werden
(Lenhard 2013: 16). Diese zahlreichen Anforderungen machen deutlich, dass bereits die unterste
Ebene des Leseprozesses sehr anspruchsvoll ist und enorme Leistungskapazitaten von den Lernenden
abverlangt. Um dennoch Uber das Niveau der basalen Lesefertigkeiten hinauszugelangen und die
komplexe Ebene der Lesekompetenz zu erreichen, ist eine Automatisierung der Einzelprozesse
unabdingbar (ebd.). Nur durch Ubung und dadurch entstehende Automatisierung reduziert sich die
Komplexitdt der anfanglichen Lesetechnik und macht kognitive Kapazitdten fir die weitere

Leseentwicklung im Hinblick auf das Leseverstandnis frei (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 33).

Einflussfaktoren des Lesens

Die Entwicklung der Leseleistung wird auf allen Ebenen von zahlreichen Faktoren beeinflusst, von
denen hier nur eine Auswahl thematisiert werden kann. Neben der Wirkung kognitiver Fahigkeiten,
wie (non-)verbale Intelligenz und phonologische Informationsverarbeitung, sind weiterhin auch
emotionale, motivationale und soziale Aspekte von entscheidender Bedeutung fiir einen erfolgreichen
Leselernprozess (Jude et al. 2013: 201; Lenhard 2013: 47). Auf die potenzielle Wirkung phonologischer
und emotionaler Fahigkeiten auf die Leseleistung wird in Kapitel 5.1 und 5.3 naher eingegangen. Zu
den soziokulturellen Einflussfaktoren zahlen u.a. der sozio6konomische Status und das Bildungsniveau
der Eltern, deren Wirkung auf die Lesefdhigkeit jedoch vor allem indirekt lGber prozessbezogene
Aspekte erfolgt. Unter prozessbezogenen Merkmalen sind konkrete Bildungsprozesse innerhalb der
Familie zu verstehen, wie zum Beispiel eine lernanregende Umwelt im Elternhaus, die Begleitung des
schulischen Lernens seitens der Eltern und das elterliche Vorlesen (Lenhard 2013: 34f.). Die
Lesesozialisation im Elternhaus und somit die Bedeutung der Vorerfahrungen mit Schrift sowie die
Einsicht in die kommunikative Funktion von Schrift ist demzufolge als entscheidender Einflussfaktor
der spateren Leseentwicklung anzusehen (Valtin 2010: 7; Brigelmann 1984: 83f.). Der Effekt des
sozioOkonomischen Status auf die Leseleistung ist zwar bereits im ersten Schuljahr feststellbar, nimmt
aber im Laufe der folgenden Schuljahre weiter zu (Schneider 2017: 96f.). Sowohl die IGLU-Studie als
auch weitere Erhebungen kamen zu dem Ergebnis, dass es einen Geschlechtsunterschied hinsichtlich

der Lesekompetenz gibt, der zwar gering, aber zugunsten der Madchen ausféllt (McElvany et al. 2017:
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20, 179). Allerdings zeigen sich geschlechtsspezifische Differenzen noch nicht im Vorschulalter und
insbesondere im Hinblick auf Lesegeschwindigkeit und Leseverstandnis auch zu Beginn der
Grundschulzeit nur sehr schwach ausgepragt. Zu diesem Zeitpunkt und damit zum Zeitpunkt der hier
zugrundeliegenden Erhebung sind die Geschlechtseffekte als relativ klein einzustufen; auch hier

nehmen die Unterschiede im Verlauf der Schulzeit zu (Schneider 2017: 95f.).

Aktueller Forschungsstand

Im internationalen Vergleich brachte vor allem die PISA-Studie im Jahr 2000 groRe Ernlichterung in
Bezug auf die Lesekompetenz der 15-jahrigen Schiiler*innen in Deutschland. Im Grundschulbereich
konnte die IGLU-Studie aus dem Jahr 2001 diese Ergebnisse jedoch nicht bestatigen. Hier verfligten
die Schiler*innen am Ende der 4. Klasse (iber mit anderen europdischen Liandern vergleichbare
Lesekompetenzen (Lenhard 2013: 49). In spateren PISA-Studien zeigten sich deutliche Verbesserungen
im Lesekompetenzniveau und Deutschland nahm einen Platz oberhalb des OECD-Durchschnitts ein
(ebd.: 50f.; Reiss, Weis, Klieme & Koller 2019: 56f.). Die Gruppe der besonders leseschwachen
Schiler*innen bleibt jedoch groR, ebenso wie das Ausmald der Leistungsdisparitaten, das tendenziell
sogar zunimmt und auch bei PISA 2018 stark von dem der Ubrigen OECD-Staaten abweicht (Reiss et al.
2019: 58). Auch die IGLU-Studie misst eine gestiegene Leistungsvarianz in Deutschland: Im Gegensatz
zu den meisten anderen Staaten nehmen auch in der Grundschule die Unterschiede der
Lesekompetenzen zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Schiiler*innen zu (Bos, Valtin,
HuRBmann, Wendt & Goy 2017: 15). Ein weiterer Befund in diesem Kontext besteht darin, dass sich
diese bereits friih feststellbaren individuellen Leistungsunterschiede als sehr zeitstabil erwiesen haben
und sich demzufolge (iber die gesamte Schullaufbahn fortsetzen. Die Nachhaltigkeit dieser
Lernprozesse macht deutlich, dass dem regularen Leseunterricht in der Schule eine Kompensation der
friihen Disparitaten nur unzureichend gelingt (Schneider 2017: 46f., 83ff.; Schneider & Tibken 2018:
75).

4.1 Zwei Wege zum Lesen: Dual-Route-Theory nach Coltheart (1978)

»Reading is information-processing: transforming print to speech, or print to meaning. Anyone who
has successfully learned to read has acquired a mental information-processing system that can
accomplish such transformations” (Coltheart 2005:6). Fiir die hierbei zugrundeliegenden Leseprozesse
gibt es verschiedene Ansatze und Modelle, die den Zugang zum Wort beschreiben und erklaren. Von
zentraler Bedeutung fir die visuelle Worterkennung ist das von Coltheart 1978 entwickelte, auch fur
den deutschen Sprachraum bestétigte Prozessmodell der zwei Wege zum Wort, das auf Ausflihrungen
zum Wortlesen von de Saussure zuriickgeht (Coltheart 2005: 6; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018:
35; Scheerer-Neumann 2018: 60).
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Die Dual-Route-Theory geht davon aus, dass beim Lesevorgang und somit bei der mentalen
Verarbeitung schriftlich dargebotener Informationen zwei verschiedene Wege verwendet werden, die
sich zwar in voneinander unabhdngigen neuronalen Netzwerken vollziehen, aber dennoch den
Leseprozess wechselseitig beeinflussen (Lenhard 2013: 16f.). Hierbei handelt es sich zum einen um den
nicht-lexikalischen indirekten Zugang, bei dem die Grapheme eines Wortes einzeln erfasst und auf
Basis der im Deutschen weitgehend konsistenten Graphem-Phonem-Korrespondenzen sowie mithilfe
der im phonologischen Lexikon gespeicherten Zuordnungsregeln in Phoneme konvertiert werden. Das
Wort muss liber diese Route Graphem fiir Graphem rekodiert und synthetisiert sowie im Anschluss in
einem weiteren Schritt unter Zugriff auf das semantische Lexikon mit einer Bedeutung belegt werden
(Coltheart 2005: 9; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 35). Zum anderen gibt es den lexikalischen
direkten Zugang, der es den Leser*innen ermdglicht, die im orthografischen Lexikon hinterlegten
Wortreprasentationen (Sichtwortschatz) zu nutzen, das Wort somit ganzheitlich zu erkennen und
zugleich die Bedeutung aus dem semantischen Lexikon abzurufen. Bei diesen Sichtwortern handelt es
sich um im Langzeitgedachtnis gespeicherte Graphemfolgen, die ganze Wérter oder Morpheme 7
darstellen (ebd.; Scheerer-Neumann 2018: 60; Schneider & Tibken 2018: 73). Grundlage fiir diese
Annahmen ist das mentale sprachliche Lexikon, das sowohl phonologische und orthographische als

auch semantische Informationen fiir die unterschiedlichen Wege zum Wort bereithdlt (Hatz 2015: 44).

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass der indirekte Weg vorwiegend von
Leseanfanger*innen genutzt wird und Hauptbestandteil des Erstleseunterrichts ist (Schneider &
Tibken 2018: 73). Erst im weiteren Verlauf der Leseentwicklung sind beide Verarbeitungswege
verfiigbar und kénnen flexibel angewendet werden. Auch wenn mit zunehmender Lesefahigkeit
verstarkt die wesentlich effizientere, direkte Route zum Einsatz kommt, greifen auch erfahrene
Leser*innen bei unbekannten, komplexen Wértern, ebenso wie bei Pseudowdrtern & auf das nicht-
lexikalische Erlesen eines Wortes zuriick (ebd.; Coltheart 2005: 9). Ziel des basalen Leselernprozesses
ist dennoch das wesentlich schnellere, direkte Worterkennen und die damit einhergehende
Automatisierung des Lesevorgangs (Scheerer-Neumann 2018: 60; Schneider 2017: 21). Insbesondere
in Sprachen mit relativ konsistenten Orthografien interagieren indirekte und direkte Lesevorgidnge
miteinander, verlaufen teilweise parallel und beférdern sich gegenseitig (Coltheart 2005: 7; Lenhard
2013: 16; Scheerer-Neumann 2018: 61, 138). ,[B]ereits auf dieser basalen Ebene lasst sich zeigen, dass
das Lesen keine strenge Abfolge verschiedener hierarchischer Prozesse sein kann, sondern dass sich

verschiedene Teilkomponenten wechselseitig beeinflussen” (Lenhard 2013: 17). Hierauf wird im

7 Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Sprache und sind als phonologisch-semantische
Basiselemente nicht mehr in kleinere Elemente zerlegbar. Sie werden auch als kleinste semantisch interpretierbare Wortteile
bezeichnet (BuBmann & Gerstner-Link 2002: 448).

8 Ppseudoworter (auch: Kunstworter) existieren nicht in der deutschen Sprache. Sie kénnen demzufolge nicht im mentalen
Lexikon abgespeichert sein und miissen Giber den indirekten Zugang synthetisiert werden. In empirischen Erhebungen werden
Pseudoworter haufig zur Erfassung der basalen Lesefdhigkeit eingesetzt (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 36).
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folgenden Kapitel (4.2) im Rahmen der Vorstellung des Stufenmodells nach Frith noch einmal genauer

eingegangen.

4.2  Entwicklungspsychologisches Phasenmodell nach Frith (1985)

Um den Entwicklungsstand im Lesen bestimmen und somit eventuellen Forderbedarf diagnostizieren
zu kdnnen, bedarf es eines wissenschaftlich fundierten Modells, dass den Verlauf der Leseentwicklung
vollumfanglich und zugleich (berschaubar darstellt. Aufgrund der enormen Komplexitat dieses
Prozesses werden die einzelnen Entwicklungsschritte modellhaft und idealtypisch beschrieben.
Etabliert hat sich hierfiir das entwicklungspsychologische Modell von Frith, das bereits 1985 entwickelt
wurde, aber bis heute eine zentrale Rolle in der deutschen Schriftsprachforschung einnimmt. Dieses
Stufenmodell versteht den Leseprozess als qualitative Veranderung jeweils dominierender
Lesestrategien und geht von drei verschiedenen Entwicklungsphasen aus, die wahrend des
Lesenlernens durchlaufen werden:® die logografische, die alphabetische und die orthografische Phase

(siehe Abb. 2) (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 33f.; Schneider & Tibken 2018: 73).

In der logografischen Phase werden bereits bekannte Worter anhand grafisch markanter Merkmale,
wie beispielsweise der erste Buchstabe eines Wortes, erkannt und kénnen direkt verbalisiert werden.
Die phonologische Ebene bleibt hier noch unberihrt und auch die Reihenfolge der Buchstaben wird
weitgehend ignoriert (Moll, Wallner & Landerl 2012: 7; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 34;
Schneider 2017: 18). Diese Phase ist im Vorschulalter zu verorten und beginnt, wenn Kinder auf die
Funktion von Schrift aufmerksam werden, Schriftzeichen von anderen Symbolen unterscheiden lernen
und erste Leseversuche unternehmen (Scheerer-Neumann 2018: 61, 76). Mit dem Eintritt in die Schule
beginnt die darauffolgende alphabetische Phase, in der erste Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln
angewandt werden und eine entsprechende Konversion von Buchstaben in Laute erfolgt (Moll,
Wallner & Landerl 2012: 8). Dies setzt voraus, dass die visuellen Symbole (Grapheme) erkannt und im
orthografischen Lexikon abgespeichert werden. Die Umwandlung der Grapheme in Laute sowie die
korrekte Aussprache derselben erfordert zudem einen Riickgriff auf das phonologische Lexikon. Auf
diese Weise erfolgt eine systematische Entschliisselung und Synthese der Grapheme hin zum ganzen
Wort, wodurch sowohl bekannte als auch unbekannte Worter dekodiert werden kénnen (Nagler,
Lindberg & Hasselhorn 2018: 34f.). Die Zuordnungsregeln zwischen Graphemen und Phonemen

festigen sich fortwdhrend, wodurch die Lesegenauigkeit erhoht und eine Automatisierung des

9 Das Stufenmodell nach Frith umfasst den gesamten Schriftspracherwerb und somit neben dem Lesenlernen auch den
Aufbau der Rechtschreibfahigkeiten (Scheerer-Neumann 2018: 62). Beide Erwerbsprozesse sind eng miteinander verbunden
und beeinflussen sich wechselseitig (Moll, Wallner & Landerl 2012: 7). Im Modell wird angenommen, dass jede der drei Stufen
entweder beim Lesen oder beim Schreiben zuerst erreicht wird und daraufhin den jeweils anderen Erwerbsprozess fordert.
Idealtypisch nimmt das Lesen in der logografischen und in der orthografischen Stufe die Fiihrung ein, wahrend das
Rechtschreiben in der alphabetischen Phase zundchst dominiert (Hatz 2015: 38).
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Lesevorgangs ermoglicht wird. Immer groBere Wortteile kdnnen simultan erfasst und verarbeitet
werden, wodurch auch die Lesegeschwindigkeit steigt. In dieser entscheidenden Phase des
Lesenlernens, die sich etwa bis zum Ende des ersten Schuljahrs fortentwickelt, werden zunehmend
orthografische, phonologische und semantische Informationen im mentalen Lexikon gespeichert und
stehen damit kiinftigen Leseprozessen zur Verfligung. Hier ist der Ubergang zur orthografischen Phase
zu sehen, die als Weiterentwicklung der alphabetischen Strategie auf Grundlage groRerer sprachlicher
Einheiten und orthografischer Strukturen verstanden wird (Scheerer-Neumann 2018: 78). In dieser
Phase werden bekannte Worter durch das Abrufen gespeicherter, groferer Wortsequenzen schnell
zusammengesetzt und spater auch durch Zugriff auf das Langzeitgedachtnis direkt als Ganzes
identifiziert (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 35; Schneider 2017: 18). Basis fiir diese Phase sind
nun statt phonologischer Informationen die orthografischen Einheiten der Schrift. Der direkte Abruf
eines Wortes unterscheidet sich an dieser Stelle jedoch fundamental von der friihen Phase der
Leseentwicklung, da Worter nicht an ihren visuellen Eigenschaften, sondern iiber die mental
abgelegten Wortreprasentationen (Sichtwortschatz) mit ihren phonologischen, orthografischen und
semantischen Merkmalen erkannt werden (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 35; Scheerer-

Neumann 2018: 78; Schneider 2017: 19).

logografische Phase alphabetische Phase orthografische Phase
% visuelle Merkmale » systematische |:> > direkter Abruf von
» keine phonologischen |:> Wortsynthese Wartern
Eigenschaften » G-P-Korrespondenz* <:| » Wortreprasentationen
» bekannte Worter » bekannte/unbekannte im mentalen Lexikon
Worter » bekannte Wérter

Abbildung 2: Entwicklungspsychologisches Phasen- oder Stufenmodell des Schriftspracherwerbs nach Frith 1985
(eigene Darstellung in Anlehnung an Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 34); *Graphem-Phonem-
Korrespondenz

Wie auch anderen Schriftspracherwerbsmodellen liegt dem Phasenmodell nach Frith die Annahme der
Dual-Route-Theory zugrunde. Die drei Phasen des Entwicklungsmodells lassen sich somit weitgehend
den zwei Zugdngen zum Wortlesen von Coltheart (siehe Kap. 4.1) zuordnen (Hatz 2015: 52). Die
logografische Phase basiert auf einem direkten Zugang zum Wort, indem Woérter als Ganzes erfasst
werden. Die alphabetische Phase erfordert einen indirekten Zugang zum Wort liber die Synthese der
einzelnen Buchstaben bzw. Laute (Scheerer-Neumann 2018: 62f.). Die orthografische Phase stellt eine
Kombination beider Wege dar: Zunachst wird hier eine eher indirekte Strategie angewendet, indem
orthografisch funktionale Einheiten der Worter (Silben und Morpheme) zur Zusammensetzung des
Wortes genutzt werden, wodurch sich die Schritte beim Erlesen eines Wortes deutlich reduzieren
(ebd.: 78). Je weiter sich diese Strukturen festigen und je groRer der dabei entstehende
Sichtwortschatz wird, umso mehr findet die direkte Strategie Anwendung, bei der Worter anhand der

mental gespeicherten Reprasentationen ganzheitlich abgerufen werden (ebd.: 63).
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Wie im vorangegangenen Kapitel (4.1) bereits erwahnt, kann jedoch nicht von einem streng seriellen
Ablauf der Leseentwicklung ausgegangen werden, wie ein solches Phasenmodell vermuten lassen
konnte. Vielmehr handelt es sich beim Lesenlernen um einen dynamischen Entwicklungsprozess,
dessen einzelne Phasen auch parallel verlaufen und in einer interaktiven Beziehung zueinander stehen.
Innerhalb der einzelnen Stufen besteht zwar eine deutliche Dominanz der jeweiligen Strategie,
zugleich erfolgt jedoch bereits ein Vorgriff auf die ndachste Stufe bzw. ein Rickgriff auf die vorherige
(ebd.). Die Phasen sind also keinesfalls strikt voneinander zu trennen, bedingen sich gegenseitig und
gehen flieRend ineinander tGber (Moll, Wallner & Landerl 2012: 8). Auch die Reihenfolge der einzelnen
Phasen ist nicht unabénderlich und kann im Einzelfall durchaus variieren (Hatz 2015: 52). Dennoch
stellt ein solches, den Leseprozess vereinfachendes, standardisiertes Modell aufgrund seiner klaren
Struktur ein hilfreiches Instrument bei der Prognose des weiteren Entwicklungsverlaufs dar und hat
somit einen praktischen Nutzen fiir die Leseférderung (Scheerer-Neumann 2018: 63; Schneider 2017:
19). Neuere Ansatze greifen die Annahmen dieses etablierten Modells auf und modifizieren es
dahingehend, dass sie qualitative Entwicklungsschritte weniger beachten und stattdessen von einer

kontinuierlichen Entwicklung der Fertigkeiten ausgehen (Schneider 2017: 21).

Zu erwahnen ist an dieser Stelle allerdings, dass das Stufenmodell fiir den englischsprachigen Raum
entwickelt wurde und insbesondere aufgrund der Unterschiede bzgl. der orthografischen Konsistenz
zwischen der englischen und der deutschen Sprache nicht vollstandig auf den deutschsprachigen Raum
Ubertragbar ist (Schneider & Tibken 2018: 73). In Sprachen mit einer relativ konsistenten Orthografie
wie dem Deutschen kommt der logografischen Phase eine eher geringe Bedeutung zu (Schneider 2017:
20). Wesentlich schneller gelingt es den Kindern hier aufgrund der einheitlichen Zuordnungsregeln
zwischen Graphemen und Phonemen in die alphabetische Phase einzutreten und Woérter zu
synthetisieren, sodass die logografische Strategie, wenn sie Gberhaupt genutzt wird, nur von kurzer
Dauer ist (Hatz 2015: 53). Grundsatzlich ldsst sich aus internationalen Studienergebnissen zur
Leseleistung ablesen, dass der Leselernprozess in reguldaren Orthografien schneller ablauft als in
irregularen (Schneider 2017: 75). Die Annahmen von Frith zur alphabetischen und orthografischen
Phase sind jedoch auch fir den deutschen Sprachraum empirisch belegt (Schneider & Tibken 2018:
73). Es hat sich unabhangig von der jeweiligen Orthografie bestatigt, dass der Lernprozess von zunachst
indirekten, nicht-lexikalischen Lesestrategien hin zum direkten, lexikalisch basierten Wortlesen
verlauft (Schneider 2017: 20f.). An dieser Abfolge des Leselernprozesses orientiert sich im deutschen
Sprachraum auch der Leseunterricht: Ausgehend von der analytisch-synthetischen Leselernmethode,
bei der zunichst die Lautorientierung der Schrift im Vordergrund steht, werden zunehmend

orthografische Strukturen erkannt und genutzt (Scheerer-Neumann 2018: 62, 77).

Das hier vorgestellte Stufenmodell beschrankt sich auf die Entwicklung der basalen Lesefertigkeiten,

die sich hauptsachlich in den ersten Grundschuljahren ausbilden. Deren Beherrschung und
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Automatisierung ist Voraussetzung fiir ein sich stetig weiterentwickelndes Leseverstandnis. Auch wenn
Lesefertigkeit und Leseverstdandnis in der Regel nur mittelhoch miteinander korrelieren, setzen sich
Defizite in den friihen Lesefertigkeiten, insbesondere der Lesegeschwindigkeit, haufig im spateren
Leseverstandnis fort (Schneider & Tibken 2018: 75). Auf die Entwicklung des Leseverstdandnisses und
dessen Beziehung zu den Anfangen des Lesenlernens soll im nachsten Kapitel (4.3) ndher eingegangen

werden.

4.3 Basale Lesefertigkeiten und Leseverstandnis

In den vorherigen Kapiteln ist bereits deutlich geworden, dass die phonologische Verarbeitung von
Schrift fir den Leseerwerb von zentraler Bedeutung ist. Zugleich hat sich in empirischen Studien
gezeigt, dass phonologische Kompetenzen allein fiir sinnverstehendes Lesen nicht ausreichen, sondern
zudem allgemeinere sprachliche Fahigkeiten notwendig sind (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011:
34). Schon das Dekodieren einzelner Worter erfordert neben der phonologischen Verarbeitung auch
einen ausreichend groRen Wortschatz, dem die Bedeutung des Wortes entnommen werden kann.
Beim Lesen komplexerer sprachlicher Einheiten wie Satze und Texte werden fiir das Verstandnis von

Sinnzusammenhéangen zusatzlich grammatikalische Kenntnisse benétigt (ebd.: 35).

Zwei-Strdnge-Modell nach Lundberg (2002)

Auf Grundlage dieser Erkenntnis wurde von Lundberg das sogenannte Zwei-Strange-Modell
entwickelt, demzufolge sich die Lesefahigkeit aus zwei Komponenten zusammensetzt: Dekodieren und
Leseverstandnis. Eine Grundannahme des Modells besteht darin, dass sich diese beiden
Teilfertigkeiten gegenseitig beeinflussen (ebd.). Das Dekodieren setzt dabei vor allem phonologische
Fertigkeiten, aber auch Kenntnisse der orthografischen Strukturen voraus, wahrend das
Leseverstandnis starker von sprachlichen Kompetenzen, wie zum Beispiel Wortschatz und syntaktische
Kenntnisse, bestimmt wird (ebd.: 35f.; Lundberg 2002: 2, 8). Lundberg bezeichnet die phonologische
und die sprachliche Verarbeitung von Schriftsprache als ontogenetische Wurzeln der jeweiligen
Komponente, da sie die individuelle Leseentwicklung eines Kindes maRgeblich beeinflussen (Lundberg
2002: 1). Das Modell bericksichtigt auch, dass sprachliche und phonologische Fertigkeiten
miteinander zusammenhdngen und sich demzufolge in Abhangigkeit voneinander entwickeln
(Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 36). Der Wortschatz nimmt auf beiden Fahigkeitsebenen
eine entscheidende Rolle ein und bestimmt in nicht unerheblichem MalRe den Erwerb der
Schriftsprachkompetenz. Die u.a. von der sozialen Herkunft abhangenden interindividuellen
Unterschiede im Umfang des Wortschatzes sind enorm und tragen zu den erheblichen

Leistungsdisparitaten im Lesen bei (Lundberg 2002: 4).
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Basale Lesefertigkeiten

Der Begriff des basalen Lesens oder der Lesetechnik meint das Erlesen bzw. Erkennen eines Wortes
und bezieht sich demzufolge auf die Wortebene. Die hierbei ablaufenden Lesevorgdnge des
Rekodierens (Lautieren) und Dekodierens (Sinnentnahme des Lautierten) werden auch als
hierarchieniedrige Prozesse bezeichnet und wurden in Kap. 4.1 im Rahmen der Dual-Route-Theory
bereits ndher erldutert (Schneider 2017: 19). Ein guter Indikator fur die Entwicklung der basalen
Lesefertigkeiten ist die Lesegeschwindigkeit, welche wahrend der gesamten Schullaufbahn und
insbesondere vom ersten zum zweiten Schuljahr kontinuierlich ansteigt. Am Ende der ersten Klasse
sind Kinder durchschnittlich in der Lage, etwa 30 Worter pro Minute laut vorzulesen, am Ende der
zweiten Klasse sind es bereits 50 Worter pro Minute (Scheerer-Neumann 2018: 79; Schneider 2017:
74). Im Laufe der Leseentwicklung automatisieren sich die einzelnen Prozesse des Dekodierens
zunehmend und entlasten dadurch das Arbeitsgedadchtnis zugunsten des Leseverstandnisses (Nagler,
Lindberg & Hasselhorn 2018: 35; Scheerer-Neumann 2018: 79). ,,Sobald ein Grad an Genauigkeit und
Schnelligkeit erlangt ist, bei dem das Entziffern von Schrift relativ mihelos gelingt, orthographische
Einheiten direkt abgerufen werden konnen und die Aufmerksamkeit auf den semantischen Inhalt
gelenkt werden kann, spricht man von Leseflissigkeit” (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 35). Die
LeseflUssigkeit kann als eine Kompetenzstufe, die automatisiertes Dekodieren voraussetzt und
zugleich dariber hinausgeht, zwischen dem Wortlesen und dem Leseverstandnis eingeordnet werden
(Scheerer-Neumann 2018: 75; Schneider 2017: 74). In Bezug auf das Stufenmodell von Frith (siehe Kap.
4.2) ware die Lesefllssigkeit erst in der orthografischen Stufe einzuordnen, wenn bereits ausreichend
Wortreprasentationen im mentalen Lexikon hinterlegt sind, die einen effizienten Zugriff auf das Wort
ermoglichen (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 35). Da eine schnelle und flissige
Informationsverarbeitung die Voraussetzung fiir Leseverstandnis darstellt, sind Lesefliissigkeit und

Leseverstandnis in einer engen Verbindung miteinander zu sehen (ebd.).

Leseverstdndnis

Der Leselernprozess geht von der Wortlesefdhigkeit bzw. dem indirekten oder direkten Entschliisseln
eines Wortes lber eine zunehmende Automatisierung dieser Prozesse hin zu einem umfassenden und
universell nutzbaren Leseverstandnis (ebd.). Automatisiertes Dekodieren wie auch Lesefliissigkeit
stellen demnach fiir das Leseverstandnis notwendige, wenn auch keine hinreichenden Bedingungen
dar (Scheerer-Neumann 2018: 100). Weitere Voraussetzungen eines gut ausgebildeten
Leseverstandnisses sind ein umfangreicher Wortschatz, syntaktisches Sprachwissen, ein
leistungsfahiges Arbeitsgedachtnis, themenspezifisches Vorwissen und Lesemotivation (ebd.: 101).
Auch wenn das Konzept von Leseverstdandnis sehr unterschiedliche Niveaustufen umfasst und somit
sowohl das Verstehen von kurzen Texten zu Beginn des Lesenlernens, wie es in der vorliegenden Studie

zur Anwendung kommt, als auch die komplexe Interaktion zwischen Leser*in und umfangreichen
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literarischen und fachlichen Texten beinhaltet, sind die genannten Voraussetzungen fiir alle Stufen von
Bedeutung. Wie oben bereits erwahnt, bildet sich Lesekompetenz sowohl (iber die basalen
Lesefertigkeiten als auch liber das Leseverstandnis ab, wodurch bereits die Dekodierfahigkeit zu
Beginn des Lesenlernens als Indikator fiir die spatere Lesekompetenz genutzt werden kann (Schneider
2017: 41). Die Entwicklung des Leseverstdandnisses stellt im Unterschied zur Entwicklung der
Dekodierfahigkeit einen wesentlich komplexeren Vorgang dar und schreitet mit der Leseerfahrung
kontinuierlich voran. Am Ende der Grundschulzeit sind die meisten Schiiler*innen in der Lage,

sinnentnehmend zu lesen (ebd.: 77, 86).
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5 Wirkzusammenhange und Fragestellung

Im folgenden Kapitel werden die phonologischen Vorldauferfertigkeiten, die emotionale Kompetenz
und die Leseleistung miteinander in Beziehung gesetzt und dabei in ihrer Abhdngigkeit voneinander
beleuchtet. Die erste Klasse, die in den Untersuchungszeitraum der vorliegenden Studie fallt, stellt eine
entscheidende Phase fiir die Entwicklung von kognitiven, sozio-emotionalen und (meta-)sprachlichen
Kompetenzen dar (Kotzerke, Ebert & Weinert 2014: 73). In verschiedenen Theorien und empirischen

Studien gibt es Hinweise auf ein komplexes Zusammenspiel dieser Kompetenzen und Fertigkeiten.

Wahrend bis Anfang der 1970er Jahre grundlegende kognitive Fahigkeiten, wie beispielsweise die
Intelligenz, als ausschlaggebend fiir die Entwicklung der Schriftsprachleistung angesehen wurden,
konzentrieren sich spatere Forschungsansatze auf die Analyse schriftsprachrelevanter Vorkenntnisse
und sprachlicher Informationsverarbeitungsprozesse (Briigelmann 1984: 79; Wolfgang & Tibken 2018:
69f.). Bereits seit einigen Jahrzehnten wird der positive Zusammenhang zwischen der phonologischen
Informationsverarbeitung und der Leseleistung in einschlagiger Literatur diskutiert und mittels
empirischer Studien untersucht, wobei dieser vielfach belegt werden konnte (Goldammer, Mahler &
Hasselhorn 2011: 32f.; Scheerer-Neumann 2018; Wagner & Torgesen 1987; Wolf & Bowers 1999).
Metasprachliche Vorlauferfertigkeiten stehen dabei auch in einem wechselseitigen Verhaltnis mit dem
Schriftspracherwerb (Pfost 2015: 125). Zudem besteht die theoretisch und vereinzelt auch empirisch
begriindete Annahme, dass auch zwischen (meta-)sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen
Kompetenz ein Zusammenhang vorliegt, in dem Sinne, dass gut ausgebildete phonologische, kognitive
und sprachliche Vorlauferfertigkeiten zu einem emotional kompetenten Verhalten beitragen
(Klinkhammer & von Salisch 2015: 116; Hanel 2016: 168; Rose, Ebert & Weinert 2016: 70). Dariber
hinaus verdichten sich die Befunde tber einen Wirkzusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz
und der Entwicklung schulischer Leistungen, wie beispielsweise der Leseleistung, wonach gut
ausgebildete kognitive Leistungen neben weiteren Faktoren auch auf eine hohe emotionale Fahigkeit
zurtickzufihren sind (Klinkhammer & von Salisch 2015: 111, 119; Hermann & Holodynski 2014: 140;
Petermann & Wiedebusch 2016: 20; Wiedebusch & Petermann 2011: 216). Die bereits mehrfach
bestdtigte enorme Bedeutung von Emotionen und emotionaler Kompetenz fiir die kognitive
Entwicklung legt die Vermutung nahe, dass diese zum Lebenserfolg in dhnlicher Weise beitragen wie
die Intelligenz (Hermann & Holodynski 2014: 135). Durch die hier besprochenen Zusammenhange wird
die Relevanz einer ganzheitlichen Betrachtung der kindlichen Entwicklung deutlich, die neben

kognitiven auch emotionale Fahigkeiten einbezieht (Hanel 2016: 15).

Die Verflechtungen der einzelnen Konstrukte sollen in den nachfolgenden Kapiteln (Kap. 5.1-5.3)
vertieft thematisiert, miteinander verknilipft und mit entsprechenden Studienresultaten untermauert

werden. Auf Basis der theoretischen Fundierung aller einzelnen thematischen Konstrukte (Kap. 2—4)
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sowie deren aufgestellte Beziehungen zueinander werden in Kapitel 5.4 zwei Fragestellungen

herausgearbeitet und diese wiederum in differenzierte Hypothesen tiberfihrt.

5.1 Vorlauferfertigkeiten des Lesens

Mit der Erkenntnis, dass vorschulische metasprachliche Fertigkeiten fiir das Lesenlernen von
besonderer Bedeutung sind, geht auch die Einsicht einher, dass die Entwicklung der Schriftsprache
kontinuierlich verlauft und bereits vor dem Eintritt in die Schule und somit vor einer systematischen
Aneignung von Schrift beginnt (Brigelmann 1984: 79; Wolfgang & Tibken 2018: 70). Die drei
Hauptkomponenten der phonologischen Informationsverarbeitung (siehe Kap. 2) beschreiben jeweils
verschiedene Fertigkeiten, die vor allem fir den frihen Schriftspracherwerb eine notwendige
Voraussetzung darstellen: Sowohl der bewusste Umgang mit Sprachlauten (phonologische
Bewusstheit) als auch der schnelle Zugriff auf das Langzeitgedachtnis (Benenngeschwindigkeit) sowie
eine funktionierende Speicherung und Verarbeitung im phonologischen Arbeitsgedachtnis
(phonologische Schleife) sind als Pradiktoren des Lesenlernens anzusehen. Sie sagen die spatere
Lesekompetenz deutlich besser vorher als bereichsiibergreifende Merkmale wie die (non-)verbale
Intelligenz (Lenhard 2013: 33f.; Schneider 2017: 46). Je besser die einzelnen Fertigkeiten ausgebildet
sind, umso leichter fallt den Kindern die Entwicklung der Lesekompetenz (Goldammer, Hasselhorn &
Mahler 2011: 37f.; Hatz 2015: 183). Wahrend die phonologische Bewusstheit und die phonologische
Schleife primar die Leistungen zu Beginn des Schriftspracherwerbs vorhersagen, ist die
Benenngeschwindigkeit auch fir die spatere Leseentwicklung relevant (Goldammer, Mahler &
Hasselhorn 2011: 40). Die basalen Lesefertigkeiten zu Beginn des Leselernprozesses lassen sich
demnach in besonderem MaRe auf die phonologische Informationsverarbeitung zurlickfihren und
sind selbst wiederum ein entscheidender Einflussfaktor des sich stetig weiterentwickelnden

Leseverstandnisses (Schneider 2017: 43).

5.1.1 Phonologische Bewusstheit und Lesen

Die phonologische Bewusstheit ist fiir die Entwicklung der beiden Schriftsprachleistungen Lesen und
Rechtschreiben im Anfangsunterricht der Grundschule von grofRer Bedeutung (Wagner & Torgesen
1987: 196). Wenngleich die Vorhersagekraft phonologischer Bewusstheit flr die Rechtschreibleistung
besonders stark ausgepragt ist, kann diese auch fiir die hier interessierende Leseleistung konstatiert
werden (Hatz 2015: 183). Die Verbindung zwischen phonologischer Bewusstheit und Lesenlernen
wurde bereits vielfach empirisch belegt, wobei die phonologische Bewusstheit als ,bester Pradiktor
des Leseerwerbs, insbesondere der Dekodierfahigkeit” identifiziert werden konnte (Goldammer,

Mahler & Hasselhorn 2011: 37). Die Forderung dieser Vorlauferfertigkeit kann sich demnach positiv
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auf die Leseleistung auswirken und stellt eine Moglichkeit dar, Schwierigkeiten im Erwerbsprozess der
Schriftsprache vorzubeugen (ebd.: 38; Ptok et al. 2007: 4). Es gibt jedoch empirische Hinweise darauf,
dass die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit flir die Schriftsprachkompetenzen mit der
Orthografie der Sprache zusammenhangt. Flr den englischsprachigen Raum sagt die phonologische
Bewusstheit die Lesekompetenz deutlicher und langfristiger vorher als fir den deutschsprachigen
Raum, dem eine konsistentere Orthografie mit stabilen Graphem-Phonem-Zuordnungen und eine
explizite, schulische Vermittlung des alphabetischen Prinzips zugrunde liegt, wodurch Defizite in der
phonologischen Bewusstheit besser kompensiert werden kénnen (Goldammer, Mahler & Hasselhorn
2011: 38). Dennoch ist die phonologische Bewusstheit auch in der Aneignung der deutschen
Schriftsprache von Bedeutung, wenn auch in geringerer Intensitdt, vorwiegend fir
Leseanfanger*innen und insbesondere fiir den indirekten Zugang zum Wort (Moll, Wallner & Landerl
2012: 9; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 38). Sobald der direkte, lexikalische Zugang zum Lesen
erreicht ist, nimmt die Relevanz der phonologischen Bewusstheit fiir die Lesekompetenz ab
(Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 38; Ptok et al. 2007: 4). Interindividuelle Unterschiede dieser
Vorlauferfertigkeit konnen dennoch zu entsprechenden Unterschieden in der Lesekompetenz fiihren
(Hatz 2015: 112; Pfost 2015: 125). Dieser Einfluss auf die Lesekompetenz kommt dadurch zustande,
dass die Bewusstheit fiir die sprachliche Lautstruktur eine Voraussetzung fir den Erwerb der basalen
Lesefertigkeiten des Rekodierens und Dekodierens darstellt. Insbesondere in der alphabetischen Phase
des Schriftspracherwerbs ist die korrekte Graphem-Phonem-Zuordnung und der explizite, bewusste
Umgang mit einzelnen Phonemen von entscheidender Bedeutung (Moll, Wallner & Landerl 2012: 8).
Je besser diese Fertigkeiten ausgeprégt sind, umso leichter und schneller gelingt den Leser*innen das
Erlesen eines Wortes, was auch mit einer Automatisierung des Leseprozesses und einer hoheren
Lesegeschwindigkeit einhergeht. Das Lesetempo wiederum tragt nicht unerheblich zum spateren

Leseverstandnis bei (Schneider & Tibken 2018: 75).

Gleichzeitig ist von einem reziproken Verhdltnis zwischen phonologischer Bewusstheit und
Leseleistung auszugehen, da die phonologische Vorldauferfertigkeit nicht nur die Leseentwicklung
fordert, sondern ebenso selbst in Interaktion mit dem Schriftspracherwerb und dem damit
einhergehenden Einblick in das alphabetische Prinzip weiter ausgebildet wird (Frohlich 2010: 27; Pfost
2015: 126; Scheerer-Neumann 2018: 138). Demnach gibt es verschiedene
Bedeutungszusammenhidnge zwischen phonologischer Bewusstheit und Lesen: Die phonologische
Fertigkeit kann wie in der vorliegenden Arbeit als Vorlduferfertigkeit verstanden werden, aber auch als
Folgefertigkeit aus dem Schriftspracherwerb bzw. als interaktive Komponente, die sich zeitgleich mit
der Schriftsprache weiterentwickelt (Hatz 2015: 104). Nach Lundberg (2002: 7) ist es moglich, mit
einem speziellen Training bereits im Vorschulalter auch ohne die Verwendung von Graphemen und

dem geschriebenen Wort phonologische Bewusstheit zu férdern und damit auf den
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Schriftspracherwerb zu Schulbeginn vorzubereiten. In Bezug auf die oben dargestellte Unterscheidung
zwischen phonologischer Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne (siehe Kap. 2.1) wurde die
explizite Phonemebene als besonders bedeutsam fiir das Lesenlernen identifiziert (ebd.: 8). Es kann
festgehalten werden, dass die phonologische Bewusstheit beim Erlernen der Schriftsprache eine
zentrale Rolle spielt und eine friihzeitige Diagnose im Hinblick auf eine gelingende Intervention durch

gezielte Ubung deshalb grundsitzlich sinnvoll ist (Pfost 2015: 126; Ptok et al. 2007: 5).

5.1.2 Benenngeschwindigkeit und Lesen

Auch die Benenngeschwindigkeit wurde vielfach als starker Pradiktor der Lesekompetenz identifiziert,
da das phonologische Rekodieren unter Zugriff auf das Langzeitgedachtnis fiir das Lesenlernen von
entscheidender Bedeutung ist (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37). Das schnelle Benennen
von Zahlen, Buchstaben, Objekten oder Farben sagt speziell die Lesegeschwindigkeit signifikant vorher
und klart dabei einen Varianzanteil auf, der sich nicht durch andere phonologische
Vorlauferfertigkeiten erklaren lasst (ebd.: 39, Vander Stappen & van Reybroeck 2018: 2). Bereits im
Vorschulalter kann durch die Fertigkeit zum schnellen Benennen die Leseleistung (Lesegenauigkeit und
LesefllUssigkeit) vorhergesagt werden, auch in Bezug auf deren langfristige Entwicklung (Georgiou,
Parrila & Kirby 2006: 199). Die Benenngeschwindigkeit von alphanumerischen Stimuli (Zahlen und
Buchstaben) eignet sich besonders gut flir eine Prognose, aber auch das schnelle Benennen von
Objekten und Farben weist eine Vorhersagekraft auf (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 39). Ein
verlangsamter Zugriff auf das Langzeitgedachtnis ist demzufolge ein Indiz fiir eine spater defizitar
verlaufende Leseentwicklung und vor allem eine reduzierte Lesegeschwindigkeit (Goldammer, Mahler
& Hasselhorn 2011: 39; Ptok et al. 2007: 6). Kinder mit einer verringerten Benenngeschwindigkeit
verhaften langer in der Phase des einzelnen Rekodierens der Grapheme (lautierendes Lesen) und
bauen nur langsam einen Sichtwortschatz frequenter Worter auf, der einen lexikalischen und somit
schnelleren Zugang zum Erlesen eines Wortes ermaoglicht (Ptok et al. 2007: 6; Wimmer, Mayringer &
Landerl: 668). Ein Defizit in der Benenngeschwindigkeit wirkt sich also in erster Linie auf die
Lesefliissigkeit aus, nicht auf die Lesegenauigkeit. 2° Der Abruf aus dem Langzeitgedichtnis funktioniert
grundsatzlich, ist aber verlangsamt und lauft nicht automatisiert ab, wodurch der Lesevorgang deutlich
mehr Zeit in Anspruch nimmt (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 39; Ptok et al. 2007: 6). ,Das
beeintrachtigte Lesetempo kann Verstandnisschwierigkeiten beim Lesen von langeren Einheiten
(Satze, Texte) zur Folge haben.” (Ptok et al. 2007: 6) Dementsprechend ist bei einer Einschrankung

dieser (vorschulischen) Fertigkeit neben der Minderung der Lesegeschwindigkeit indirekt durch eine

10 |n konsistenten Orthografien wie der deutschen beziehen sich interindividuelle Unterschiede in der Lesekompetenz vor
allem auf die Lesegeschwindigkeit, die sich wiederum auf das Leseverstdandnis auswirkt. Bezliglich der Lesegenauigkeit
besteht durch die regelhafte Graphem-Phonem-Zuordnung nur eine geringe Leistungsvarianz (Nagler, Lindberg & Hasselhorn
2018: 35f.).
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mangelnde Automatisierung auch eine Beeintrachtigung im Leseverstandnis zu erwarten (Hatz 2015:
82). Die Benenngeschwindigkeit steht folglich in einem engen Zusammenhang mit der Lesekompetenz
und ist bereits sehr friih im sprachlichen Entwicklungsverlauf und gerade im deutschen Sprachraum
ein guter Indikator fiir einen erfolgreichen Leseerwerbsprozess (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018:

39f.).

5.1.3 Phonologische Schleife und Lesen

Auch die Vorhersagekraft der phonologischen Schleife fiir den Schriftspracherwerb gilt als empirisch
gesichert (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 38; Lundberg 2002: 10f.). Ein gut funktionierendes
phonologisches Arbeitsgeddchtnis optimiert den Lernprozess und foérdert den Abruf von
Wissenselementen aus dem Langzeitgedachtnis (Hasselhorn & Grube 2003: 32). Dadurch ist die
Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses relevant fiir zahlreiche kognitive Anforderungen, darunter
auch fir den Leselernprozess (ebd.). Dabei scheint ein verzogert einsetzender artikulatorischer
Kontrollprozess verantwortlich fiir Schwierigkeiten beim Lesenlernen zu sein (Brandenburg et al. 2015:
624). Das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedachtnis ist beim Lesenlernen insofern relevant, als
dass die Phoneme nach erfolgreicher Graphem-Phonem-Zuordnung im Kurzzeitspeicher aufrecht
erhalten werden, bis das Wort vollstandig rekodiert ist (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37).
Uber die hierfiir entscheidende Gedachtnisspanne kdnnen spétere Leseleistungen vor allem zu Beginn
des Schriftspracherwerbs vorhergesagt werden. In einer Studie von Landerl & Wimmer (2008) zeigte
sich, dass die phonologische Schleife die Lesefllssigkeit vorwiegend in der frilhen Leselernphase
wahrend der ersten Klasse der Grundschule vorhersagt und keinen Einfluss auf die spéatere
Leseentwicklung hat. Uber den positiven Einfluss der phonologischen Schleife auf die Lesefliissigkeit
zu Beginn des Lesenlernens ist jedoch auch von einem Effekt auf die Entwicklung des
Leseverstandnisses auszugehen, da durch die zunehmende Automatisierung des Leseprozesses
Gedachtniskapazitaten hierfir frei werden (Hasselhorn & Grube 2003: 32; Schneider & Tibken 2018:
75). Es kann festgehalten werden, dass die Kapazitdt und Funktionsfahigkeit des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses vor allem fiir den Beginn des Schriftspracherwerbs zu dessen Varianzaufklarung
beitragt und demzufolge Kompetenzen der phonologischen Schleife eine Vorhersagekraft fir

schriftsprachliche Leistungen aufweisen (Hatz 2015: 87).

Zudem kann davon ausgegangen werden, dass auch die Sprachentwicklung nicht unerheblich von
relativ sprachunspezifischen kognitiven Fertigkeiten, wie der phonologischen Schleife, beeinflusst
wird. Interindividuelle Unterschiede in der Qualitdt der Sprachentwicklung (Wortschatz,
Sprachverstandnis und -produktion) koénnen demnach durch die Funktionsfahigkeit des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses erklart werden (Hasselhorn & Werner 2000: 363f.). Gleichzeitig

haben sprachliche Kompetenzen wiederum einen Einfluss auf den Schriftspracherwerb (Goldammer,
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Maéhler & Hasselhorn 2011: 40). Insbesondere fiir das sinnentnehmende Lesen von Sdtzen und Texten
bedarf es zusatzlich allgemeiner sprachlicher Fahigkeiten aus der Semantik, der Syntax und der
Morphologie (ebd.; Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 283). Wahrend sich die phonologische
Informationsverarbeitung vor allem auf den frithen Schriftspracherwerb auswirkt, lassen sprachliche
Fertigkeiten eher Vorhersagen (ber das Leseverstandnis im spateren Entwicklungsverlauf zu

(Goldammer, Méahler & Hasselhorn 2011: 41).

5.2 Phonologische Vorlauferfertigkeiten und emotionale Kompetenz

Die in Kapitel 2 vorgestellten Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung
(phonologische Bewusstheit, Benenngeschwindigkeit und phonologische Schleife) tragen, wie im
vorangegangenen Kapitel (5.1) dargelegt, in nicht unerheblicher Weise zum Schriftspracherwerb bei.
Fraglich ist, ob die metasprachlichen Fertigkeiten dartiber hinaus auch fir weitere
Entwicklungsbereiche bedeutsam sind. Da ein Zusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz und
Schulleistung (auch Leseleistung; siehe Kap. 5.3) in den letzten Jahren verstarkt in den Fokus der
Wissenschaft gerickt ist, liegt es nahe, auch einen Zusammenhang mit vorschulischen Fertigkeiten in
den Blick zu nehmen. Im Folgenden sollen verschiedene Ansatze dargelegt werden, die in theoretischer

oder empirischer Hinsicht auf einen solchen Zusammenhang hindeuten.

Ein bereits haufig empirisch bestatigter Zusammenhang besteht zwischen Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten und dem Auftreten von sozialen Auffilligkeiten (Klicpera & Schabmann 1993: 358).
Weniger untersucht, aber dennoch vereinzelt nachgewiesen wurde eine Verbindung zwischen der
schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeit phonologische Bewusstheit und spater auffalligem
Sozialverhalten, das in der Regel auch auf emotionale Schwierigkeiten zuriickzufiihren ist (siehe Kap.
3) (Frohlich 2010: 29). Dies kann als Hinweis auf eine Verknipfung zwischen phonologischen
Fertigkeiten und emotionaler Kompetenz gedeutet werden. Zudem wird davon ausgegangen, dass sich
emotionale Fahigkeiten wie Emotionsausdruck und Emotionswissen im Einklang mit der kognitiven
und sprachlichen Entwicklung herausbilden, ebenso wie die emotionale Regulationsfahigkeit.
Kognitive Kompetenzen wie die phonologische Informationsverarbeitung kénnten demzufolge
Potenzial haben, forderlich auf die emotionale Entwicklung einzuwirken, auch wenn dieses bisher
wenig untersucht wurde (Klinkhammer & von Salisch 2015: 35; Mahler, Petermann & Greve 2017: 3f.).
Die meisten bisher durchgefiihrten Studien zu diesem Themenkomplex, speziell zur phonologischen
Bewusstheit, wurden im nordamerikanischen Raum durchgefiihrt und sind nicht ohne Weiteres auf
das deutsche Bildungssystem lbertragbar, da der Kindergarten in den USA an die Schule angeschlossen
ist und bereits im Alter von vier oder fiinf Jahren im Rahmen der friihen Bildung systematische

Lerneinheiten zum Alphabet durchgefiihrt werden (Hanel 2016: 61). Die bisher empirisch bestatigten
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Zusammenhange zwischen schriftsprachlichen Vorlaufern und emotionalen Fahigkeiten hatten meist
auch unter Kontrolle von bekannten Pradiktoren (Geschlecht), kontextbezogenen Faktoren
(soziobkonomischer Status) und bereichsiibergreifenden Merkmalen (Intelligenz) Bestand (Hanel
2016: 148). Der Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Emotionswissen sowie
Fahigkeiten zur Emotionsregulation konnte bereits empirisch belegt werden, jedoch ohne eindeutig
identifizierte Wirkrichtung (Klinkhammer & von Salisch 2015: 116f., 120). In einer weiteren Studie
wurde bestadtigt, dass das Emotionswissen neben dem Sprachverstandnis auch mit der
Gedachtnisspanne zusammenhdngt, was einen Hinweis darauf liefert, dass es auch eine
Wirkbeziehung zwischen emotionalen Fahigkeiten und den kognitiven Prozessen im phonologischen
Arbeitsgedachtnis gibt (Petermann & Wiedebusch 2016: 21). Ebenso sind Zusammenhange mit der
Speicherung und dem Abruf von Informationen aus dem Langzeitgedachtnis zu erkennen, wodurch
auch die dritte Komponente der phonologischen Informationsverarbeitung, die

Benenngeschwindigkeit, empirisch mit Emotionen verknipft wird (Pekrun 2018: 216, 220).

Auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen lassen sich fiir alle drei Komponenten der
phonologischen Informationsverarbeitung Anhaltspunkte fiir eine Verknlipfung mit emotionalen
Fahigkeiten herleiten. Die phonologische Bewusstheit erfordert zunachst implizit und spater explizit
eine Aufmerksambkeitslenkung hin zum formalen Aufbau von Sprache (PreRler et al. 2013: 385; Wagner
& Torgesen 1987: 192). Wahrend Sprache in der friihen Kindheit ohne bewussten Einblick in dessen
Struktur gelernt und verwendet wird, richtet sich der Fokus spatestens mit dem Eintritt in die Schule
auf die einzelnen sprachlichen Komponenten. Dabei entstehen neue Erkenntnisse zur Beschaffenheit
von Sprache, die einen reflexiven und gezielteren Umgang damit ermdoglichen (Frohlich 2010: 18). Es
ist denkbar, dass diese erweiterte Bewusstheit einhergehend mit reflexiven Fahigkeiten auch die
Aufmerksamkeit fur bislang unbewusst verlaufende, emotionale Abldufe fordert und somit einen
positiven Einfluss auf emotionale Bewusstheit, Emotionsverstandnis und Emotionsregulation nimmt.
Benenngeschwindigkeit und phonologische Schleife sind jeweils Gedachtnisleistungen, die
Anforderungen an das Langzeit- bzw. an das Kurzzeitgedachtnis stellen (Goldammer, Mahler &
Hasselhorn 2011: 37; Hasselhorn 2017: 175; Hasselhorn & Grube 2003: 31). Fir die Erweiterung des
Emotionswissens, das als Voraussetzung fir die Entwicklung von emotionsregulativen Fertigkeiten gilt,
sind entsprechende Gedéachtniskapazitdten ebenfalls von Bedeutung (Kiper & Mischke 2008: 154). Fiir
einen angemessenen Umgang mit emotionsauslésenden Situationen ist es unabdingbar, dass sowohl
eigene Emotionen als auch die anderer Personen unmittelbar korrekt erkannt, verstanden und ggf.
benannt werden konnen (Hermann & Holodynski 2014: 138, 153). Fiir eine kompetente und effektive
Emotionsregulation muss ein gewisses Repertoire an regulativen Strategien mental gespeichert sein,

auf das flexibel und automatisiert zuriickgegriffen werden kann. Demzufolge kann ein positiver Einfluss
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von einem leistungsfahigen Arbeitsgedadchtnis sowie einer effektiven Speicherung von Informationen

im Langzeitgedachtnis auf die emotionale Entwicklung vermutet werden.

Sowohl phonologische und sprachliche als auch emotionale Fahigkeiten kénnen die spatere schulische
Leistung vorhersagen. Der dabei bestehende Zusammenhang zwischen sprachlichen und emotionalen
Fahigkeiten ist bereits wesentlich intensiver untersucht worden als der zwischen phonologischen
Vorlaufern und emotionaler Kompetenz. Phonologische und sprachliche Fertigkeiten behandeln zwar
inhaltlich verschiedene Konstrukte, sind aber dennoch nicht strikt voneinander getrennt zu
betrachten. Insbesondere die phonologische Bewusstheit kann als eine ,Facette sprachlicher
Kompetenzen” (Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 284) verstanden werden, die von der
Verfligbarkeit sprachlicher Erfahrungen abhdngt und einen Teilaspekt der Sprachbewusstheit
ausmacht (Valtin 2010: 4). Bereits in Kapitel 4 wurde anhand verschiedener Modelle des
Schriftspracherwerbs deutlich, dass die sprachlichen und phonologischen Entwicklungen nicht
unabhéangig voneinander verlaufen, in dem Sinne, dass sich die phonologische Bewusstheit erst auf
Grundlage von sprachlichen Kompetenzen (z.B. Wortschatz) ausbilden kann. Die Entwicklungsprozesse
der phonologischen Bewusstheit beruhen demnach auf friihkindlichen Erfahrungen mit Sprache und
sie beschreiben das Verstehen der sprachlichen Struktur (Hanel 2016: 169). Es gibt auch Befunde, die
auf einen Einfluss der phonologischen Fertigkeit auf sprachliche Fahigkeiten verweisen (Souvignier,
Duzy & Schneider 2012: 284f.). Aufgrund der engen Verknipfung von phonologischen und
sprachlichen Fertigkeiten sind die Forschungsbefunde zum Einfluss der Sprache auf die emotionale
Entwicklung auch fir die hier betrachteten phonologischen Vorlaufer relevant. Die Sprachentwicklung
wird als Grundlage fiir sozial-emotionale Kompetenz verstanden, da sprachliche Auffalligkeiten in der
friihen Kindheit ein Pradiktor fur die Entstehung emotionaler Schwierigkeiten im Laufe der weiteren
Entwicklung sind (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 40; Petermann & Wiedebusch 2016: 46; Rose,
Ebert & Weinert 2016: 66). Aber nicht nur fir Risikogruppen mit Sprachentwicklungsstérungen
konnten Zusammenhange festgestellt werden, sondern auch fiir den typischen Entwicklungsverlauf.
Eine Studie von Rose et al. zeigt, dass sprachliche Fahigkeiten (rezeptiver Wortschatz und
Satzverstdndnis) beim Eintritt in den Kindergarten (ber die Kontrollvariablen Geschlecht,
soziodkonomischer Status und non-verbale Fahigkeiten hinaus die emotionalen Fahigkeiten am Ende
der ersten Klasse vorhersagen (Rose, Ebert & Weinert 2016: 69, 71). Sowohl das Emotionsverstandnis
als auch die Emotionsregulation ist eng mit sprachlichen Prozessen verkniipft, wodurch
interindividuelle Unterschiede in der Sprachkompetenz die Varianz emotionaler Kompetenz erklaren
konnen (Hermann & Holodynski 2014: 139; Kiper & Mischke 2008: 165; Klinkhammer & von Salisch

2015: 70f.; Mahler, Petermann, Greve 2017: 1). Auch speziell die Erkennensleistung von
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Emotionsausdriicken 1!

Salisch 2019: 13f.).

List auf sprachliche Fahigkeiten zuriickzufiihren (Cloos, Koch, Mahler & von

Aufgrund der oben dargelegten, bereits bestatigten sowie theoretisch abgeleiteten Zusammenhange
zwischen schulischen Vorlauferfertigkeiten und emotionaler Entwicklung, aber auch durch die
Verbindung von phonologischen, kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten sollten auch die
phonologischen Vorlauferfertigkeiten mehr im Kontext der emotionalen Kompetenz betrachtet
werden. Hierzu sollte die Bedeutung vorschulischer schriftsprachbezogener Fertigkeiten im Hinblick
auf ihre Pradiktionskraft fiir die Entwicklung emotionaler Kompetenz, die neben kognitiver Kompetenz
als zentral fiir den Lebenserfolg angesehen werden kann, dringend verstarkt untersucht werden. Nur
anhand weiterer Forschungsbefunde kann das Bedingungsgeflige aus schriftsprachlichen Vorlaufern,
emotionaler Kompetenz und Schulleistung differenziert beschrieben werden (Méahler, Petermann &

Greve 2017: 4).

5.3 Bedeutung emotionaler Kompetenz fir die Leseleistung

Wie bereits angemerkt, wird die Bedeutung emotionaler Fahigkeiten fiir die schulische
Leistungsentwicklung immer mehr in den Blick der Wissenschaft genommen. Im Jahr 2019 war dieser
Zusammenhang das Thema des Bildungspolitischen Forums ** in Berlin (,Bildung braucht mehr als
einen klugen Kopf“). Konsens bestand sowohl auf politischer als auch auf wissenschaftlicher Seite, dass
die sozial-emotionale Kompetenz zu einem ganzheitlichen Bildungsverstdandnis gehort und sich auf
samtliche Lern- und Lebensbereiche auswirkt. Auf den Zusammenhang zwischen sprachlichen
Fahigkeiten und emotionaler Kompetenz, der auch im letzten Kapitel (5.2) angerissen wurde, wies Prof.
Dr. Sabine Weinert hin und betonte insbesondere die Vorhersage der Emotionsregulation durch die
friihe  Sprachkompetenz.  Sozial-emotionale  Kompetenzen ergdnzen die  kognitiven
Leistungsvoraussetzungen und haben dadurch ein kompensatorisches Potenzial fiir den Lernprozess.
Prof. Dr. Ingrid Schoon bezeichnete die sozial-emotionalen Fahigkeiten als Grundlage und somit
wichtige Ressource fir alle Entwicklungsprozesse vom Kindes- bis zum Erwachsenenalter und somit
also auch fir die schulische Entwicklung. Prof. Dr. Ulrich Trautwein pladierte deshalb fiir geeignete
Forderkonzepte, um Bildungslaufbahnen positiv zu beeinflussen. Anhand dieser Aussagen wird die

Bedeutung von Emotionen und emotionaler Kompetenz fiir die kognitive und schulische Entwicklung

11 Die Erkennensleistung wurde hier lGber das Testverfahren IDS-P fiir den vorschulischen Bereich und dem Untertest
,Emotionen erkennen” erhoben. In der vorliegenden Studie wurde der IDS-2 fir altere Kinder mit dem entsprechenden
Untertest verwendet.

12 Das Bildungspolitische Forum ist eine jahrliche Veranstaltung des Leibniz-Forschungsnetzwerks Bildungspotenziale, bei der
aktuelle Themen des Bildungswesens in theoretischer und empirischer Hinsicht diskutiert werden. Wahrend im letzten Jahr
emotionale Kompetenzen im Fokus standen, ist im Jahr 2020 die sprachliche Bildung zentraler Bestandteil der Veranstaltung.
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sehr deutlich und soll im Folgenden auch unter Bezug auf die Leseleistung theoretisch und empirisch

fundiert werden.

Schulische Leistungen hangen von wesentlich mehr Faktoren ab als nur von allgemeinen kognitiven
Voraussetzungen. Neben sprachlichen Fahigkeiten sind es auch die emotionalen Kompetenzen, die
Lernprozesse beeinflussen und diese dabei sowohl hemmen als auch fordern kénnen (Klinkhammer &
von Salisch 2015: 111). Verschiedene Studien konnten eine positive Wirkung von emotionaler
Kompetenz auf den Schulerfolg feststellen, die auch lGber die bekannten Pradiktoren (Geschlecht und
sozioOkonomischer Status) sowie (ber die sprachlichen Fahigkeiten hinausging. Kinder mit
umfangreicherem Emotionswissen und besser ausgebildeten Regulationsstrategien zeigten bessere
Leistungen in der Schule (ebd.: 119; Petermann & Wiedebusch 2016: 20). Die Teilfertigkeit der
Emotionsregulation beglinstigt die Lernentwicklung, indem sie Kinder dabei unterstitzt,
beispielsweise durch Neubewertung einer emotionsausldsenden Situation die Aufmerksamkeit auf das
Lernen und die akademischen Inhalte zu richten, wodurch kognitive Lernprozesse aktiviert werden
(Klinkhammer & von Salisch 2015: 113f.; Petermann & Wiedebusch 2016: 28). Interventionsstudien
konnten zeigen, dass die Forderung von Strategien zur Emotionsregulation neben einer Verbesserung
des Selbstwerts, der Selbstwirksamkeit und des prosozialen Verhaltens auch positive, nachhaltige
Effekte auf die Uber Noten erhobene Schulleistung hat und somit sowohl sozialen als auch
akademischen Zielen zutraglich sein kann (Klinkhammer & von Salisch 2015: 115, 121). Sowohl die
vorschulischen emotionalen Fertigkeiten als auch die emotionale Kompetenz zu Beginn der
Grundschulzeit und dabei insbesondere ein umfangreiches Emotionswissen und eine angemessene
Emotionsregulation korrelieren positiv mit den Schulleistungen im ersten Schuljahr. In einer Studie von
Izard et al. (2001) stellte sich die Teilfertigkeit, Emotionen im mimischen Ausdruck zu erkennen und zu
benennen als Mediator zwischen sprachlichen Fahigkeiten und der spateren Schulleistung heraus
(Petermann & Wiedebusch 2016: 28f.). Bereits die begrenzte Varianzaufkldrung im Lesen durch die
kognitiv bedingte, phonologische Informationsverarbeitung ldsst auf weitere Einflussfaktoren des
Schriftspracherwerbs schliefen. Eine individuelle Lernprognose allein auf Grundlage der meist lediglich
niedrigen bis mittleren Korrelationen zwischen phonologischen Vorldaufern und Leseleistung ist
schwierig (Hatz 2015: 184; Scheerer-Neumann 2018: 142; Valtin 2010: 2). Aufgrund der oben
thematisierten Bedeutung emotionaler Kompetenz fiir schulische Leistungen liegt nahe, dass auch bei

der Leseentwicklung die emotionalen Fahigkeiten eine Rolle spielen.

Alle Teilprozesse des Lernens sind mit Emotionen verknipft, weshalb diese eine zentrale Stellung im
Bildungskontext einnehmen. Sowohl positive als auch negative Emotionen beeinflussen die
Lernmotivation und das Lernverhalten (Pekrun 2018: 220f., 227). Emotionen nehmen eine
Schliisselfunktion fiir die Lern- und Kompetenzentwicklung ein, sie beeinflussen das Denken und

stehen im Zusammenhang mit der kognitiven und emotionalen Selbstregulation (Hascher &
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Brandenberger 2018: 290; Pekrun 2018: 221). An der Regulationsstrategie der
Aufmerksamkeitslenkung in emotionsauslésenden Situationen lasst sich ein direkter Bezug zum Lernen
herstellen, da auch bei Lernprozessen die gezielte und bewusste Fokussierung der Aufmerksamkeit auf
die Lerninhalte von zentraler Bedeutung ist. Die Emotionsregulation unterstiitzt zudem, ebenso wie
das Erleben positiver Emotionen, die psychologischen Grundbedirfnisse nach Kompetenz und
Autonomie und kann damit als Voraussetzung fiir Schulerfolg betrachtet werden (Hascher &
Brandenberger 2018: 307). Zusammengefasst machen diese Erkenntnisse deutlich, dass eine
kompetente Emotionsregulation einen positiven Effekt auf selbstregulatorische Lernprozesse hat, was
wiederum ihren Effekt auf die schulischen Leistungen erklaren kann. Emotionen und emotionale

Kompetenz sollten demzufolge bei der Betrachtung von Lernprozessen Bericksichtigung finden.

Auch die bereits angesprochene kompensatorische Wirkung der sozial-emotionalen Fahigkeit bei
niedrigem soziobkonomischen Status oder schwacheren kognitiven Fahigkeiten lasst sich empirisch
belegen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 112f.). Eine Erklarung hierfur besteht darin, dass emotional
kompetente Kinder resilienter und somit widerstandsfahiger gegeniber lernhemmenden Faktoren
sind als Kinder mit emotionalen Schwierigkeiten (ebd.: 121). Die Regulation der eigenen Emotionen ist
nicht nur Grundlage fiir soziale Beziehungen, sondern zudem mitverantwortlich fiir die Qualitat der
schulischen Leistungen (Hermann & Holodynski 2014: 140; Wiedebusch & Petermann 2011: 209).
Interindividuelle Unterschiede in den emotionalen Fertigkeiten kénnen demnach zur Erklarung von
Leistungsunterschieden beitragen. Sozial-emotionale Fahigkeiten sind eng mit zwischenmenschlichen
Beziehungen verknuipft, sind dem akademischen Lernen zutraglich und stellen somit eine Basis dar, auf
der die weiteren schulischen Entwicklungsprozesse aufbauen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 106;
Wiedebusch & Petermann 2011: 216). Emotionale Kompetenz wirkt sich, wie oben beschrieben,
bereits auf vorakademische Fertigkeiten aus und begtinstigt dariber hinaus auch die Lernprozesse im
schulischen Kontext (Klinkhammer & von Salisch 2015: 107). Es kann festgehalten werden, dass
schulisches Lernen und dabei auch der Schriftspracherwerb nicht nur kognitive, sondern ebenso sozial-
emotionale Fahigkeiten voraussetzt und sich beide Lernbereiche potenziell gegenseitig starken

(Mahler, Petermann & Greve 2017: 3; Petermann & Wiedebusch 2016: 27; Pekrun 2018: 229).

Die positiven Wirkungen von sozial-emotionalem Lernen auf den schulischen Erfolg sind vielfaltig und
konnen sich auch auf die Lesefédhigkeiten erstrecken (Hanel 2016: 45). Die empirischen Befunde zum
konkreten Zusammenhang zwischen Leseleistung (auch Rechtschreibleistung) und emotionaler
Kompetenz sind jedoch nicht eindeutig. Wahrend die Verknipfung von sozialen
Verhaltensauffalligkeiten und Schwierigkeiten im Leselernprozess bereits haufig nachgewiesen
werden konnte, wenn auch ohne bisher eindeutig identifizierte Kausalrichtung, sind die Ergebnisse zu
emotionalen Beeintrdchtigungen im Kontext des Lesenlernens teilweise widerspriichlich (Fischbach,

Schuchardt, Mahler & Hasselhorn 2010: 202). Wéahrend einige Studien Zusammenhange zwischen
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emotionalen Auffilligkeiten (z.B. Angste, depressive Verstimmung) und einem verzégerten
Leselernprozess feststellen konnten, zeigen sich in anderen Studien nur geringe oder keine
Korrelationen zwischen den beiden Bereichen (ebd.: 202f.; Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann
2006: 55f.). Grundsatzlich sind Kinder mit Lernschwierigkeiten jedoch starker von sozial-emotionalen
Beeintrachtigungen betroffen als Kinder mit typischem Entwicklungsverlauf, und zwar insbesondere
im emotionalen Bereich. Das lasst darauf schlieBen, dass Lernhemmnisse nicht rein kognitiv begriindet
sind, sondern auch emotionale Bezlige aufweisen. Je bereichslibergreifender und umfangreicher die
Lernbeeintrachtigungen sind, umso ausgepradgter sind auch die Einschrankungen im sozial-
emotionalen Bereich (Fischbach et al. 2010: 208). Deshalb ist es denkbar, dass trotz grundsatzlich
bestehendem Zusammenhang zwischen kognitivem und emotionalem Lernen einzelne Lernbereiche

wie das Lesenlernen keine signifikanten Zusammenhange mit der emotionalen Kompetenz aufweisen.

5.4  Fragestellungen und Hypothesenbildung

Aus dieser Forschungslage und der theoretischen Fundierung ergibt sich ein Bedarf an
weiterfihrenden empirischen Untersuchungen dieser Themenbereiche. Die vorliegende Arbeit soll
zum einen zeigen, ob die bisher erbrachten Befunde bestatigt werden konnen und zum anderen soll
ein Beitrag dazu geleistet werden, die noch bestehenden Forschungsliicken ein Stiick weit zu schlieBen.
In den vorangegangenen Kapiteln ist deutlich geworden, dass es sich bei den behandelten Konstrukten
der schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten, der emotionalen Kompetenz und der Leseleistung um
ein komplexes Bedingungsgefiige handelt, das eine ganzheitliche Betrachtung der kindlichen
Entwicklung erforderlich macht und ein Zusammenspiel von kognitiven und emotionalen Faktoren
vermuten lasst. Die Zusammenhange zwischen den einzelnen Bereichen sind in sehr unterschiedlicher

Intensitat bereits theoretisch analysiert und empirisch untersucht worden.

Der Einfluss der phonologischen Informationsverarbeitung auf den Schriftspracherwerb konnte in der
Vergangenheit vielfach belegt werden (Goldammer, Hasselhorn & Méahler 2011: 37f.; Lenhard 2013:
33f.; Schneider 2017: 46), wobei es mittlerweile auch hierzu kritische Stimmen gibt, die zumindest die
haufig im Vordergrund stehende Vorhersagekraft der phonologischen Bewusstheit in Frage stellen
(Valtin 2010: 3). Die Beziehung zwischen den schriftsprachrelevanten Vorlauferfertigkeiten und der
emotionalen Kompetenz ist zwar vereinzelt bereits untersucht, aber langst nicht abschlieBend geklart.
Lediglich theoretische Uberlegungen und erste empirische Ergebnisse lassen auf eine Wirkbeziehung
schlieBen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 35, 116f.; Mahler, Petermann & Greve 2017: 3f.; Nagler,
Lindberg & Hasselhorn 2018: 40; Pekrun 2018: 220; Petermann & Wiedebusch 2016: 21; Souvignier,

Duzy & Schneider 2012: 284). Daraus ergibt sich fiir die vorliegende Studie folgende Fragestellung:
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Sagt die phonologische Informationsverarbeitung sowohl! die Leseleistung als auch die emotionale

Kompetenz signifikant vorher?

Aus dieser Fragestellung lassen sich mit Bezug auf die theoretischen Grundlagen zwei Hypothesen
ableiten, die im Folgenden vorgestellt werden. Zu allen drei Komponenten der phonologischen
Informationsverarbeitung gibt es Forschungsbefunde, die einen signifikanten Zusammenhang mit dem
Schriftspracherwerb nachweisen. Die phonologische Bewusstheit gilt dabei als starkster Pradiktor der
spateren Leseentwicklung, wenngleich ihre Vorhersagekraft in konsistenten Orthografien schwéacher
ausfallt und insbesondere fiir den zu Beginn des Leselernprozesses genutzten indirekten Zugang zum
Wort festgestellt werden konnte (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37; Moll, Wallner & Landerl
2012: 9; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 38). Die Benenngeschwindigkeit stellt einen dhnlich
starken Pradiktor der Leseleistung, speziell der Lesegeschwindigkeit dar und vermag auch
langerfristige Entwicklungen vorherzusagen (Georgiou, Parrila & Kirby 2006: 199; Goldammer, Mahler
& Hasselhorn 2011: 37f.). Uber das Lesetempo und die damit verbundene Automatisierung des
Lesevorgangs hangt jedoch auch das Leseverstandnis von einem schnellen Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis ab (Hatz 2015: 82). Die phonologische Schleife gilt ebenfalls als pradiktiv fur die
Entwicklung der Lesefdhigkeit, ihr Einfluss wird jedoch im Vergleich zu den anderen beiden
Komponenten als geringer eingeschéatzt (Hasselhorn & Grube 2003: 32; Lundberg 2002: 10f.). Wie die
phonologische Bewusstheit |dsst auch die phonlogische Schleife vor allem eine Prognose der friihen

Leselernphase wahrend des Anfangsunterrichts der Grundschule zu (Hatz 2015: 87).

Dariber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass die phonologische Informationsverarbeitung neben der
Lesekompetenz auch die emotionale Kompetenz beeinflusst. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass
die kognitive und die emotionale Entwicklung nicht unabhéngig voneinander verlaufen (Klinkhammer
& von Salisch 2015: 35). Der Einfluss von sprachlichen Fahigkeiten auf die emotionale Kompetenz
konnte bereits mehrfach nachgewiesen werden und die Nahe von phonologischen und sprachlichen
Fertigkeiten lasst vermuten, dass auch hier ein Zusammenhang mit emotionalen Fahigkeiten besteht
(Hanel 2016: 169; Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 40; Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 284).
Auch empirisch gibt es bereits vereinzelt konkrete Befunde zum Zusammenhang zwischen emotionaler
Entwicklung und den drei Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung (Mahler,
Petermann & Greve 2017: 3f.; Pekrun 2018: 216, 220; Petermann & Wiedebusch 2016: 21). Auf dieser
Grundlage ergeben sich im Hinblick auf die erste oben genannte Fragestellung folgende Hypothesen:

Hypothese 1: Die phonologische Informationsverarbeitung im Vorschulalter ist pradiktiv fir die

Dekodierfahigkeit und das Leseverstandnis im ersten Schuljahr (direkter Effekt).

Hypothese 2: Die phonologische Informationsverarbeitung im Vorschulalter ist pradiktiv fir die
emotionale Kompetenz im ersten Schuljahr.
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Die Forschungsbefunde zur Verbindung von emotionaler Kompetenz und Leseleistung sind nicht
eindeutig und weisen in unterschiedliche Richtungen. Auch wenn grundsatzlich der Zusammenhang
zwischen emotionaler Fahigkeit und dem Lernen als bestatigt angesehen werden kann, ist der
spezifische Zusammenhang mit dem Lesenlernen nicht hinreichend untersucht (Klinkhammer & von
Salisch 2015: 111; Fischbach et al. 2010: 202f.; Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann 2006: 55f.;
Petermann & Wiedebusch 2016: 20). Des Weiteren ergibt sich aus den theoretischen Grundlagen aus
Kapitel 2 bis 4 ein sehr komplexes Zusammenspiel aus wechselseitigen und moglicherweise indirekten
Wirkbeziehungen aller drei Themenbereiche. Dabei ist es denkbar, dass die potenziell mit der
phonologischen Informationsverarbeitung und der Leseleistung in Verbindung stehende emotionale
Kompetenz den Zusammenhang der beiden schriftsprachbezogenen Leistungskomponenten
beeinflusst und dabei eine vermittelnde Funktion einnimmt. Ein solcher mediierender Effekt der
emotionalen Kompetenz konnte bereits fir den Wirkzusammenhang zwischen sprachlichen
Fahigkeiten und schulischen Leistungen nachgewiesen werden (Petermann & Wiedebusch 2016: 28f.).
Hieraus ergibt sich die zweite Fragestellung dieser Arbeit, in der auch die Beziehungen aller drei
Thematiken in den Blick genommen werden: Sagt die emotionale Kompetenz die Leseleistung
signifikant vorher und hat sie zudem einen mediierenden Effekt auf den Zusammenhang zwischen

phonologischer Informationsverarbeitung und Leseleistung?

Auch aus dieser Fragestellung lassen sich mit Blick auf die theoretischen Grundlagen zwei Hypothesen
ableiten. Die oben erwdhnte wechselseitige Abhangigkeit von kognitiver und emotionaler Entwicklung
zeigt sich auch an dieser Stelle: Schulische Leistungen sind nach aktueller Forschungslage u.a. auf die
emotionale Intelligenz zurlickzuflihren. Emotionale Fertigkeiten wie das Emotionswissen und die
Emotionsregulation wirken sich dabei auch iber Geschlecht und sozio6konomischen Status hinaus auf
den Schulerfolg aus (Hascher & Brandenberger 2018: 307; Klinkhammer & von Salisch 2015: 119;
Petermann & Wiedebusch 2016: 20). Interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der emotionalen
Kompetenz kdnnen somit flr Leistungsdifferenzen mitverantwortlich sein. Dieser Zusammenhang
kann grundsatzlich auch fiir die Lesekompetenz als eine schulische, kognitive Leistungsfahigkeit
angenommen werden (Hanel 2016: 45). Allerdings zeigen die bisher vorliegenden
Forschungsergebnisse hierzu kein einheitliches Bild. Einige Studien kommen zu dem Ergebnis, dass
emotionale Kompetenz und Leseentwicklung signifikant zusammenhangen, wahrend andere Studien
keinen Zusammenhang zwischen den beiden Leistungsbereichen feststellen kénnen (Fischbach et al.
2010: 202f.; Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann 2006: 55f.). Die jedoch bereits haufig bestétigte
Wirkung von emotionaler Kompetenz auf schulisches Leistungsvermégen allgemein und die auch auf
theoretischer Basis naheliegende Beziehung zwischen den beiden Konstrukten zugunsten der
Lesekompetenz legen einen positiven Effekt von emotionalen Fertigkeiten auf die Leseleistung nahe.

Des Weiteren ist, wie oben bereits beschrieben, u.a. aufgrund der komplexen Beziehungen zwischen
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den kognitiven Komponenten (phonologische Informationsverarbeitung und Lesekompetenz) und der
emotionalen Kompetenz ein Mediationseffekt zu vermuten. Es wird angenommen, dass die
emotionalen Fahigkeiten ein Mediator des Zusammenhangs zwischen schriftsprachlichen
Vorlauferfertigkeiten und der Leseleistung sind. Aufgrund der in theoretischer wie empirischer
Hinsicht engen Beziehung zwischen der phonologischen Informationsverarbeitung und der
Leseleistung wird jedoch lediglich von einer partiellen Mediation ausgegangen. Hieraus ergeben sich
zwei weitere, aus der oben genannten Fragestellung abgeleitete Hypothesen:

Hypothese 3: Die emotionale Kompetenz ist pradiktiv fiur die Dekodierfdhigkeit und das

Leseverstandnis im ersten Schuljahr.

Hypothese 4: Der Einfluss phonologischer Informationsverarbeitung auf die Dekodierfahigkeit und das
Leseverstandnis ist teilweise vermittelt Uber die emotionale Kompetenz (indirekter
Effekt).

Diese vier Hypothesen stellen die Ausgangslage der vorliegenden Untersuchung dar. In Kapitel 7
werden die Ergebnisse der statistischen Analysen anhand relevanter Kennwerte dargestellt und im
Anschluss in Bezug auf die Hypothesen sowie im Hinblick auf ihre praktische Bedeutsamkeit

besprochen (Kap. 8).
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6 Anlage der Untersuchung: Methodik

Im folgenden Kapitel geht es um die methodische Vorgehensweise der empirischen Untersuchung.
Zunachst werden die untersuchte, sich aus zwei Kohorten zusammensetzende Stichprobe sowie das
Forschungsprojekt TRIO und die darin angesiedelte vorliegende Studie hinsichtlich Design und Ablauf
vorgestellt. Darliber hinaus werden die zur Klarung der beiden Fragestellungen verwendeten

Erhebungsinstrumente im Einzelnen vorgestellt und das statistische Auswertungsverfahren erlautert.

6.1 Stichprobe

Die Hypothesen wurden auf Grundlage von Daten aus einer Stichprobe mit insgesamt 304 Kindern
(davon 46 % weiblich und 54 % mannlich; siehe Tab. 1) Uberpriift, die wahrend der Erhebungsphase
verschiedene vorschulische padagogische Einrichtungen und Grundschulen im Raum Frankfurt a.M.
und Wiesbaden besuchten. Die Rekrutierung der Teilnehmer*innen erfolgte Uber ein
Informationsschreiben sowie eine daran anschlieRende Auftaktveranstaltung fiir interessierte
Erzieher*innen und Lehrer*innen der Kindertagesstatten und der Schulen, die jeweils gemeinsam ein
Tandem bildeten. Nach verbindlicher Anmeldung zum Projekt erhielten die Eltern Briefe und Flyer mit
naheren Informationen. Voraussetzung fiir eine Teilnahme war lediglich der Besuch des letzten
Kindergartenjahres zum ersten Messzeitpunkt sowie das Erreichen der gesetzlichen Schulpflicht im
darauffolgenden Sommer. Fir alle teilnehmenden Kinder wurde im Vorfeld eine
Einverstandniserklarung der Eltern eingeholt. Die Stichprobe setzt sich aus zwei Kohorten zusammen:
Die erste Kohorte startete mit den Erhebungen im Jahr 2016 und macht mit 242 Teilnehmer*innen
den groRten Anteil der Gesamtstichprobe aus. Da hiermit die geplante StichprobengrofRe jedoch nicht
erreicht war, wurde lber eine Nachrekrutierung eine zweite Kohorte mit weiteren 62 Kindern gebildet,
die im Jahr 2017 mit den Untersuchungen begann. Durch den zeitlichen Verlauf der Studie Gber etwa
zwei Jahre vom ersten bis zum vierten und letzten Messzeitpunkt ergab sich insgesamt ein moderater
Dropout von 12.2% (37 Kinder). Die Kinder, die die Studie abgebrochen haben, unterschieden sich
hinsichtlich ihres Geschlechts und Alters nicht von den Kindern, die vollstdndig an der Studie
teilgenommen haben. Hinsichtlich der Pradiktoren zeigten sich jedoch signifikante Unterschiede in
einzelnen Bereichen (siehe Kap. 7.1), die zugunsten der Kinder ausfallen, die bis zum vierten

Messzeitpunkt teilnahmen.

Zu Beginn der Studie befanden sich die Kinder im letzten Kindergartenjahr und waren bei der Erhebung
der phonologischen Informationsverarbeitung (1. MZP) durchschnittlich 5.6 Jahre (SD = .33) alt. Am
Ende der Studie befanden sich die Kinder im zweiten Halbjahr des ersten Schuljahres und waren bei
der Erhebung der Leseleistung sowie der emotionalen Kompetenz (4. MZP) im Durchschnitt 7.4 Jahre

(SD =.31) alt.

48



Anlage der Untersuchung: Methodik

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe nach Geschlecht und Spracherwerbstyp; N = 304

Geschlecht Haufigkeit % Spracherwerbstyp Haufigkeit %

weiblich 141 46 monolingual 162 53
mannlich 163 54 multilingual 142 47
gesamt 304 100 gesamt 304 100

Die Kinder unterschieden sich hinsichtlich ihres Spracherwerbshintergrunds (siehe Tab. 1): Mit 53%
wuchs etwas mehr als die Halfte der Kinder einsprachig auf und 47% lernten simultan zur
Muttersprache wahrend der ersten beiden Lebensjahre oder im spateren Entwicklungsverlauf
zusatzlich eine oder mehrere weitere Sprachen. Immerhin 82 der insgesamt 142 mehrsprachigen
Kinder haben Deutsch nicht als zusatzliche Muttersprache, sondern als Zweitsprache gelernt und im
Durchschnitt mit 3.2 Jahren (SD = .72) mit dem Lernen der deutschen Sprache begonnen. Der spateste
Zeitpunkt fur den Beginn des Zweitspracherwerbs liegt bei Gber funf Jahren. Dieses eher heterogene
Bild der Spracherwerbstypen und der dabei relativ grole Anteil an Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache ist nicht zuletzt auf den vorwiegend stadtischen Raum der durchgefiihrten Erhebungen

zurtickzufihren.

6.2 Design und Durchfiihrung der Studie

Die Daten fiir die vorliegende Studie stammen aus dem Forschungsprojekt TRIO. ** Das Projekt wurde
am DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation in Kooperation mit der
Goethe-Universitat Frankfurt durchgefiihrt. Es handelt sich hierbei um eine quantitativ angelegte
Langsschnittstudie mit insgesamt vier Messzeitpunkten in einem Zeitraum von ca. zwei Jahren. Die
ersten beiden Erhebungen fanden im letzten Kindergartenjahr statt und die zwei weiteren Erhebungen
im Laufe des ersten Schuljahres. Im Rahmen des Projektes wurden u.a. verschiedene Konstrukte zu
schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten, ersten Kompetenzen der Schriftsprache und sozial-
emotionaler Kompetenz erhoben (siehe Abb. 3). Mit diesen Daten konnte die vorliegende
Untersuchung durchgefiihrt und dabei der Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Wirkzusammenhange
zwischen vorschulischen Fertigkeiten und der Entwicklung von Schriftsprache und emotionaler
Kompetenz erweitert werden. Verwendet und quantitativ ausgewertet wurden die Daten aus dem
ersten Messzeitpunkt zur phonologischen Informationsverarbeitung sowie die Daten aus dem letzten

Messzeitpunkt zur Leseleistung und zur emotionalen Kompetenz.

13 Eine ausfuhrlichere Beschreibung des Projekts TRIO befindet sich im Anhang.
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Dekodierfahigkeit
Leseverstandnis
Emotionale Kompetenz

Phonologische
Informationsverarbeitung

Kindergarten 1. Schuljahr

Abbildung 3: Erhebung der verwendeten Konstrukte des Projekts TRIO (MZP 1 und 4); MZP = Messzeitpunkt

Die Erhebungen wurden von geschulten Mitarbeiter*innen und Praktikant*innen des Projekts TRIO
durchgefiihrt. Die Testungen fanden teilweise als Einzeltestungen (phonologische
Informationsverarbeitung, emotionale Kompetenz, Dekodierfdhigkeit) und teilweise als
Gruppentestungen (Leseverstdndnis) in separaten, ruhigen Raumen der Kindergarten bzw. der
Grundschulen statt. Sowohl der erste als auch der vierte Messzeitpunkt bestand aus jeweils drei
Erhebungstagen, in deren Rahmen neben den hier vorgestellten weitere Konstrukte erhoben wurden,
die fur diese Arbeit jedoch nicht relevant sind. Die Erhebung der phonologischen
Informationsverarbeitung zum ersten Messzeitpunkt erstreckte sich tber alle drei Tage: Am ersten
Erhebungstag wurde die Benenngeschwindigkeit erhoben, am zweiten Tag die phonologische Schleife
und am dritten Tag die phonologische Bewusstheit. Am ersten Tag des vierten Messzeitpunkts wurde
das Leseverstandnis erhoben, und am dritten Tag die Dekodierfahigkeit und die emotionale
Kompetenz. Aus organisatorischen Griinden war es nicht moglich, die emotionale Kompetenz und die
Leseleistung zu unterschiedlichen Messzeitpunkten zu erheben. Fiir die vorliegende Analyse der
Wirkbeziehung zwischen emotionaler Kompetenz und Lesen lassen sich die Daten aus dem vierten
Messzeitpunkt dennoch nutzen. Da sich die emotionalen Fertigkeiten insbesondere durch die
zahlreichen neuen sozialen Anforderungen an die Kinder zu Beginn der Grundschulzeit rapide
weiterentwickeln, ist eine zeitnahe Erhebung der beiden Konstrukte durchaus sinnvoll, um

Zusammenhange mit der Schriftsprache zu eruieren.

Die Teilnahme an der Studie erfolgte freiwillig und die Kinder hatten zu Beginn jeder Testung auf
explizite Nachfrage die Moglichkeit, von der Teilnahme zurlickzutreten. Zur Motivation der Kinder
wurde vor allem zu den ersten beiden Messzeitpunkten im Kindergarten ein Stofftier namens TRIO in
die Durchfihrung der Tests eingebunden. Als weitere Motivation wurde ein Belohnungssystem
genutzt, wobei die Kinder wahrend der gesamten Testphase Stempel sammeln konnten und am Ende
der Testtage kleine Belohnungen erhielten. Dadurch wurde zusatzlich ein auch fir die Kinder
transparenter Ablauf der Erhebung gewahrleistet und der erreichte Fortschritt war jederzeit
ersichtlich. Es wurde stets darauf geachtet, dass die Kinder sich auch in der Testsituation wohlfiihlen

und motiviert an der Erhebung teilnehmen.
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6.3 Erhebungsinstrumente

Fir die Erhebung der drei thematischen Konstrukte phonologische Informationsverarbeitung,
Leseleistung und emotionale Kompetenz wurden standardisierte Testinstrumente verwendet, die im
Folgenden vorgestellt werden. Die drei Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung
wurden jeweils einzeln vor Schuleintritt erhoben und sind somit noch unabhangig von schulischen

Inhalten (PreBler et al. 2013: 399).

6.3.1 Phonologische Bewusstheit

Fir die Operationalisierung der phonologischen Bewusstheit wurden drei Aufgabentypen verwendet
(siehe Abb. 4): Zum einen erhielten die Kinder die Aufgabe, ein Reimwort zu identifizieren (im weiteren
Sinne). Hierbei wurde ihnen das Zielwort genannt (z.B. Pflitze) und sie erhielten mehrere mogliche
Reimworter zur Auswahl (z.B. Pferd, Baum, Miitze), die von den Testleiter*innen verbalisiert und durch
Abbildungen semantisch unterstiitzt wurden. Bei der Reimwortaufgabe gab es pro korrekt genanntem
Item einen Punkt und es konnten insgesamt maximal 16 Punkte erreicht werden. Fiir zwei weitere
Aufgaben (im engeren Sinne) wurde den Kindern ein Bild prasentiert, das sie zunachst benennen
sollten. Wurde das Bild falsch benannt, gaben die Testleiter*innen das Wort vor. Daraufhin wurden
die Kinder aufgefordert, den Anlaut des gesprochenen Wortes langgezogen zu verbalisieren und den
Rest des Wortes ohne Anlaut zu benennen (z.B. /Maus/ — /m:/ — /aus/). Um sicherzustellen, dass sie
die Aufgabe verstanden haben, wurde zu Beginn anhand weniger Beispielitems gelibt. Bei der
Anlautaufgabe wurde jeweils ein Punkt flir den richtigen Anlaut vergeben und bei der Restwortaufgabe
je ein Punkt fur das korrekt benannte Restwort, wodurch sich jeweils eine Maximalpunktzahl von 7
ergab. Die Reliabilititen der drei Untertests zur phonologischen Bewusstheit weisen
zufriedenstellende Werte auf (Reimwortaufgabe: McDonald's w = .79; Anlautaufgabe: McDonald's

w = .86; Restwortaufgabe: McDonald's w = .83).

Reimen (PB weit) Anlaut/Restwort (PB eng)
Was reimt sich auf Pflitze? Mach mal den ersten Laut ganz
lang.

Was bleibt von dem Wort
Ubrig, wenn du /m/ weglasst?

/
‘

Abbildung 4: Operationalisierung der phonologischen Bewusstheit (PB)
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6.3.2 Benenngeschwindigkeit

Die Benenngeschwindigkeit (engl.: Rapid Automatized Naming) wurde Uber eine prototypische non-
alphanumerische Aufgabe zum schnellen Benennen von Symbolen operationalisiert. Das
Messinstrument stellt verschiedene Testvarianten bereit, die sich durch die Art der verwendeten
Symbole (hier: Farben und Objekte) unterscheiden. Die Aufgabe beinhaltet finf verschiedene
bekannte Items, die sich unregelmaRig mehrfach wiederholen, wobei nie dasselbe Item zweimal
hintereinander vorkommt. Um sicherzustellen, dass die Kinder alle Items kennen, wurden diese in
einer Ubungsphase von den Testleiter*innen vorgesprochen, von den Kindern wiederholt und ggf.
korrigiert. Im Anschluss wurde den Kindern eine Anordnung von 20 visuellen Stimuli auf einem Blatt
vorgelegt, welche die Kinder in der richtigen Reihenfolge in Leserichtung so schnell wie moglich korrekt

benannten (siehe Abb. 5).

Gemessen wurde bei dieser Aufgabe die Gesamtzeit in Sekunden, die die Kinder bendtigen, um alle
Items zu benennen, wodurch ein niedrigerer Wert eine hohere Leistung bedeutet. Wie in Kapitel 2.2
angesprochen, kann hier auch nach Artikulation und Pausen unterschieden werden. Fiir diese Arbeit
ist jedoch die Betrachtung der Gesamtzeit als MaR ausreichend, welche sich auch in den meisten
Forschungsarbeiten etabliert hat (Georgiou, Parrila & Kirby 2006: 216). Auch die Reliabilitat wurde fur
die Gesamtzeiten von Farben und Objekten gemeinsam berechnet und ergibt einen

zufriedenstellenden Wert von McDonald's w = .73.

Object RAN Color RAN

O xOFI =] |00 o000 o0
3RO BB FOBxG) § o000 000 O

Abbildung 5: Operationalisierung der Benenngeschwindigkeit (RAN) (non-alphanumerisch) nach Denckla & Rudel
(1974)

6.3.3  Phonologische Schleife

Fiir die Erfassung des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses wurde die computerbasierte
Arbeitsgedachtnistestbatterie fiir Kinder von flinf bis zwolf Jahren (AGTB 5-12; Hasselhorn, Schumann-
Hengsteler, Gronauer, Grube, Mahler, Schmid, Seitz-Stein & Zoelch 2012) verwendet. Fiir die

vorliegende Arbeit wurden zwei Subtests zur phonologischen Schleife herangezogen: Ziffernspanne
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und Wortspanne (einsilbig) (siehe Abb. 6), die beide gute bis sehr gute Reliabilitaten aufweisen. Fir
die Aufgabe zur Ziffernspanne wurde eine Reliabilitdt von McDonald‘s w = .91 berechnet und fir die

Aufgabe zur Wortspanne eine Reliabilitdt von McDonald‘s w = .88.

Bei der Ziffernspanne werden die Ziffern 1 bis 9 in einem 1,5-Sekunden-Takt akustisch dargeboten,
wobei ein Ton Beginn und Ende der Darbietung signalisiert. Die Aufgabe fiir die Kinder bestand in der
Reproduktion der Ziffern in der vorgegebenen Reihenfolge direkt im Anschluss an die akustische
Darbietung und beanspruchte damit sowohl den phonetischen Speicher zur kurzfristigen
Aufrechterhaltung der Ziffern als auch den artikulatorischen Kontrollprozess. Ein adaptiver
Algorithmus passt den Umfang der dargebotenen Spanne und somit das Schwierigkeitsniveau an die
Leistung der Kinder an. Die insgesamt zehn Durchgdnge sind in finf Testblécke mit jeweils zwei
Itemserien eingeteilt. Die erste prasentierte Serie beginnt mit zwei Items und verldangert die zweite
Serie bei korrekter Reproduktion um ein Item. Bei einer falschen Antwort reduziert sich die Serie um
ein Item, wobei zwei Items pro Serie das Minimum darstellen. Dieser erste Testblock dient lediglich
der schnellen Einstufung des Funktionsniveaus der Kinder. Bei den vier weiteren Testblocken dndert
sich die Spanne erst, wenn beide Itemserien entweder korrekt oder falsch reproduziert werden.
Wahrend eine korrekte Reproduktion zu einer Verlangerung des darauffolgenden Testblocks um ein
Item flhrt, wird derselbe bei falscher Reproduktion um ein Item verkirzt (Brandenburg, Klesczewski,

Fischbach, Biittner, Grube, Mahler & Hasselhorn 2013: 151; Hasselhorn et al. 2012: 16).

Der Test zur Wortspanne funktioniert hinsichtlich Taktung und Algorithmus nach demselben Prinzip.
Neun hochfrequentierte einsilbige Worter, die sich phonologisch und semantisch stark voneinander
unterscheiden, wurden Uber das Programm akustisch dargeboten und von den Kindern direkt im
Anschluss in der richtigen Reihenfolge reproduziert. Beide Subtests erfassen in jeweils acht Items {iber
die Anzahl von korrekt reproduzierten Ziffern bzw. Wortern die Gedachtnisspanne (siehe Kap. 2.3) und
damit die funktionale Kapazitat des phonologischen Arbeitsgedachtnisses (Hasselhorn et al. 2012: 16).
Fiir jedes Item erhielten die Kinder Punkte abhangig von der Spannenlange: Fir die korrekte
Reproduktion einer Dreier-ltemserie wurden drei Punkte vergeben; bei falscher Reproduktion
erhielten die Kinder einen Punktwert entsprechend der Serienldnge minus eins. Berechnet wurde fir
jeden Aufgabentyp separat ein Mittelwert aus allen Items, der als MaR fir die phonologische Schleife

verwendet wurde (Brandenburg et al. 2013: 151).

Zifernspanne =Dl ° mu ’ md ° |
Wortspanne *))) E] Eis Pilz

Abbildung 6: Operationalisierung der phonlogischen Schleife (Hasselhorn et al. 2012)
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6.3.4 Emotionale Kompetenz

Die emotionale Kompetenz (IDS) wurde erhoben Uber das Testinstrument IDS-2 (Grob & Hagmann von
Arx 2018) fir funf- bis zehnjahrige Kinder. Verwendet wurden zwei Untertests, die jeweils wichtige
Entwicklungsschritte der emotionalen Kompetenz erfassen: Emotionen erkennen und Emotionen
regulieren. Beide Untertests weisen noch akzeptable Reliabilitditen von McDonald's w = .63 (Emotionen
erkennen) und McDonald's w = .58 (Emotionen regulieren) auf. Beim Untertest Emotionen erkennen
werden den Kindern Fotos mit verschiedenen Gesichtsausdriicken vorgelegt, die erkannt und richtig
benannt werden mussen. Die dargestellten Emotionen umfassen die einfachen Emotionen Freude,
Wut, Angst und Trauer, aber auch die etwas komplexere Emotion Uberraschung (ebd.: 33). Fiir jede
korrekt identifizierte und verbalisierte Emotion wird ein Punkt vergeben, woraus sich eine
Maximalpunktzahl von 10 ergibt. Der Untertest Emotionen regulieren greift die drei negativen
Emotionen Wut, Angst und Trauer erneut auf und fordert die Kinder auf, fiir eine vorgegebene, die
entsprechende Emotion auslosende Situation Regulationsstrategien zu nennen. Zu jeder der drei
Emotionen werden den Kindern zwei Situationen genannt, die eine Emotionsregulation erfordern

(siehe Abb. 7).

Emotionen erkennen: Freude
,Hier siehst du das Foto eines Kindes. Wie fihlt sich das Kind?“
(ggf. ,,Wie geht es dem Kind auf dem Foto?“)

Emotionen regulieren: Wut

1. Aufgabe: nicht mitspielen
,Stell dir vor, der Junge ist wiitend, weil andere Kinder ihn nicht mitspielen
lassen. Was ratst du diesem Jungen, damit er nicht mehr witend ist?“

(ggf. ,,Was wirdest du tun?“)

2. Aufgabe: Spielzeug kaputt gemacht
,Stell dir vor, der Junge ist wiitend, weil ein anderes Kind sein Spielzeug
kaputt gemacht hat. Was ratst du diesem Jungen, damit er nicht mehr
witend ist?” (ggf. ,Was wiirdest du tun?“)

Abbildung 7: Operationalisierung der emotionalen Kompetenz (Grob & Hagmann von Arx 2018); © Hogrefe
Verlag: mit freundlicher Genehmigung des Hogrefe Verlags Bern

Fiir die Auswertung werden die angegebenen Strategien anhand ihrer Funktionalitdt in adaptive,
maladaptive und weitere Strategien unterteilt, woraus sich eine dreistufige Bewertung ergibt (ebd.).
Adaptive Strategien entsprechen dem hochsten Fahigkeitsniveau, da hierbei die Situation sowohl fir
die betroffene Person selbst als auch fiir andere angemessen und sinnvoll bewaltigt wird. Diese
Strategien umfassen aktive, umsetzbare Handlungen, die positive Emotionen produzieren und

gleichzeitig soziale Beziehungen aufrechterhalten (z.B. sich ablenken, akzeptieren, umdeuten oder
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vergessen). Maladaptive Strategien dienen zwar der Regulation von Emotionen, fligen jedoch
gleichzeitig der eigenen oder einer anderen Person bzw. der zwischenmenschlichen Beziehung
Schaden zu (z.B. schlagen, beschimpfen, liigen, sich zuriickziehen oder sich abwerten) (ebd.: 158). Mit
allen (brigen, nicht diesen beiden Kategorien zuzuordnenden Strategien kbnnen Emotionen reguliert
werden, ohne jemandem zu schaden, jedoch tragen sie nicht aktiv dazu bei, negative Gefihle in
positive umzuwandeln (z.B. weinen oder Eltern zur Hilfe holen) (ebd.: 33). Am héchsten bewertet
wurden adaptive Strategien mit zwei Punkten, gefolgt von weiteren Strategien mit einem Punkt. Fir
maladaptive Strategien wird kein Punkt vergeben. Hieraus ergibt sich eine Maximalpunktzahl von 12.
Die Durchfiihrung der beiden Untertests erfolgt anhand standardisierter Instruktionen und unterliegt

keiner zeitlichen Begrenzung.

6.3.5 Dekodierfahigkeit

Die Leseleistung wurde Uber die zwei Teilaspekte Dekodierfahigkeit und Leseverstdandnis erfasst. Fir
die Operationalisierung der Dekodierféihigkeit kam das normierte und valide Testverfahren DilLe-D
(Paleczek, Seifert, Obendrauf, Schwab & Gasteiger-Klicpera 2018) fir Kinder der ersten drei
Schulstufen zur Anwendung. Der frithestmogliche Einsatz dieses Verfahrens liegt, wie fiir diese Studie
realisiert, am Ende der ersten Grundschulklasse. Es handelt sich hierbei um ein Speed-Verfahren, bei
dem die Lesegeschwindigkeit liber die zeitliche Vorgabe von einer Minute erfasst wird (ebd.: 9). Das
Messinstrument umfasst zwei Subtests: Woérter und Pseudowdrter (siehe Abb. 8), deren gemeinsam

berechnete Reliabilitat einen sehr guten Wert von McDonald's w = .94 aufweist.

Oma alt lassen Bett meinen halten laut Morgen

Ozu ulp lessum Pitt neimse hulfag leuk Borlem

Abbildung 8: Operationalisierung der Dekodierfahigkeit (jeweils eine Zeile Worter und Pseudowoérter) (Paleczek
et al. 2018); © Hogrefe Verlag: mit freundlicher Genehmigung des Hogrefe Verlags Gottingen

Beide Tests bestehen jeweils aus 157 Woértern bzw. Pseudowdrtern in je 22 Zeilen. Die Items werden
von Zeile zu Zeile langer und komplexer. Der Subtest Pseudowérter erfasst ausschlieRlich den nicht-
lexikalischen und somit indirekten Zugang zum Wort, wahrend der Subtest Wérter zumindest
potenziell auch den lexikalischen, direkten Zugang erfasst (ebd.). Allerdings ist durch den sehr frithen
Zeitpunkt der Erhebung am Ende der ersten Klasse, der noch zum Erstleseunterricht gezahlt werden
kann, ein eher gering ausgepragter Sichtwortschatz anzunehmen, sodass die meisten Kinder noch
vorwiegend auf indirektem Wege Worter erlesen. Deshalb wurden in der vorliegenden Untersuchung
beide Subtests zu einem latenten Faktor zusammengefasst, obwohl beide Aufgaben konzeptionell
unterschiedliche Leseprozesse (indirekt und direkt) abbilden. Gestltzt wird dieses Vorgehen auch

statistisch durch die hohen Korrelationen der beiden Subtests (siehe Anhang: Tab. 5). Die Aufgabe der
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Kinder ist es, innerhalb einer Minute so viele Worter bzw. Pseudowdérter wie moglich laut und fehlerfrei
vorzulesen. Fiir jeden Aufgabentyp gibt es eine kurze Ubungsphase, um sicherzustellen, dass die Kinder
die Instruktionen verstanden haben (ebd.: 17). Als MaR fiir die Dekodierfahigkeit wird die Anzahl der

richtig gelesenen Worter bzw. Pseudow®drter in der vorgegebenen Zeit verwendet.

6.3.6  Leseverstiandnis

Fiir die Erhebung des Leseverstéindnisses auf Satz- und Textebene wurde das ebenfalls normierte und
standardisierte Testverfahren ELFE Il fir Klassenstufe 1 bis 7 verwendet. Auch dieses Verfahren ist
friihestens fir die letzten drei Monate der ersten Grundschulklasse konzipiert. Das Satzversténdnis
erhebt die Fahigkeit des sinnentnehmenden Lesens und das Textverstdndnis darliber hinaus auch die
Fahigkeit zur satziibergreifenden Koharenzbildung (Lenhard, Lenhard & Schneider 2017: 16). Die
Reliabilitat dieses Tests wurde fiir beide Untertests gemeinsam berechnet und betragt einen guten
Wert von McDonald's w = .86. Beide Tests beinhalten eine begrenzte Bearbeitungszeit, wodurch

implizit auch die Lesegeschwindigkeit miterhoben wird.

Filler

Bein

Mit einem Kuchen kann man gut schreiben.

Kopf

Hals

Heute scheint den ganzen Tag die Sonne. Die Kinder spielen im Garten.

Welcher Satz stimmt?

(O Heute ist schones Wetter. (O Morgen wird es regnen.

(O Gestern war schénes Wetter. (O Heute regnet es.

Abbildung 9: Operationalisierung des Leseverstandnisses (Satz- und Textverstdndnis) (Lenhard, Lenhard &
Schneider 2017); © Hogrefe Verlag: mit freundlicher Genehmigung des Hogrefe Verlags Géttingen

Fiir die Leseaufgabe auf Satzebene stehen den Kindern drei Minuten Zeit zur Verfligung. Die Aufgabe
besteht darin, einen lickenhaften Satz sinnentnehmend zu lesen, um aus mehreren vorgegebenen
Wortern das passende Liickenwort identifizieren zu kénnen und dies durch Unterstreichen kenntlich
zu machen (siehe Abb. 9). Bei der Leseaufgabe auf Textebene, fiir die sieben Minuten Bearbeitungszeit
vorgesehen sind, werden den Kindern unterschiedlich lange Texte prasentiert, die gelesen und
verstanden werden missen, um die darauffolgenden, sich auf den Text beziehenden Fragen
beantworten zu kdnnen. Hierzu wahlen die Kinder aus vier Antwortmoglichkeiten die richtige Antwort
aus (siehe Abb. 9). Komplexitdt der Texte und Schwierigkeitsgrad der Fragen variieren dabei bzw.
nehmen stetig zu. Gemessen wird das Leseverstandnis Uber die richtig erkannten Liickenwérter sowie

die korrekt beantworteten Fragen zu den einzelnen Texten, woflr jeweils ein Punkt vergeben
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wird. Dadurch ergibt sich firr die Aufgabe zum Satzverstandnis eine Maximalpunktzahl von 36 Punkten,

fiir die Aufgabe zum Textverstandnis werden maximal 26 Punkte vergeben.

Wie oben im Einzelnen dargestellt, wurden die internen Konsistenzen aller Erhebungsinstrumente
Uber den Kennwert McDonald’s w geprift. Alle Konstrukte weisen zufriedenstellende bis sehr gute

Reliabilitaten (w = .58 bis w =.94) auf und liefern somit verlassliche Ergebnisse.

6.4 Auswertung

Fiir die statistische Analyse zur Uberpriifung der in Kapitel 5.4 aufgestellten Hypothesen wurden zwei
verschiedene Statistikprogramme verwendet. Wahrend die deskriptiven Ergebnisse fur alle in die
Berechnung einbezogenen Variablen mit SPSS (Version 24) ermittelt wurden, erfolgte eine
konfirmatorische Faktorenanalyse sowie die Uberpriifung der Hypothesen anhand eines
Strukturgleichungsmodells mittels MPlus (Version 7.2). Anhand der Werte zu Schiefe und Kurtosis kann
von einer univariaten Normalverteilung der Variablen ausgegangen werden. Dennoch wurde fiir das
hier berechnete Strukturgleichungsmodell das Maximum-Likelihood-Schdtzverfahren MLR angewandt,
das besonders robust gegeniiber einer Abweichung von der Normalverteilung ist und zugleich keine
Nachteile fiir normalverteilte Variablen beinhaltet. Die ML-Schatzung wird vor allem in
Strukturgleichungsmodellen mit kontinuierlichen, metrischen Modellvariablen verwendet. Im Rahmen
des Verfahrens werden Schatzwerte gesucht, die die Wahrscheinlichkeit dafiir maximieren, dass die
empirischen Zusammenhange auch in der Population vorzufinden sind, zu der das spezifizierte Modell

gehort (Urban & Mayerl 2014: 67).

Die Giite eines Strukturgleichungsmodells ist zu verstehen als Passung von Zusammenhangen der hier
untersuchten Stichprobe mit denen der Population. Hierfiir werden verschiedene Giitekriterien
herangezogen, zu denen beispielsweise die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests gehdren. Hierbei wird
getestet, ob die Varianz-Kovarianz-Matrix der Stichprobe und die des geschatzten Modells signifikant
voneinander abweichen. Ein signifikanter x2-Wert fiihrt dabei zu einer Ablehnung der Nullhypothese,
die eine Passung zwischen Modell und Daten annimmt (Berning 2018: 7). Da der x*>-Test jedoch als
globales Mal} zu unsicher und durch das ML-Schatzverfahren bei Faktoren mit weniger als drei
Indikatoren problematisch ist (Urban & Mayerl 2014: 68f.), sollten zusatzliche spezifische Glitekriterien
wie der CFl (Comparative-Fit-Index) und der TLI (Tucker-Lewis-Index), der RMSEA (Root-Mean-Square-
Error-of-Approximation) oder der SRMR (Standardized-Root-Mean-Square-Residual) herangezogen
werden. Wahrend CFl und TLI als inkrementelle MaRe einen Mindestwert zwischen 0 und 1 erreichen
sollten, gilt fir RMSEA und SRMR als absolute MaRe, die die Abweichung von einem perfekten Modell

darstellen, ein Maximalwert (siehe Tab. 2). Mit Hilfe dieser Glitekriterien kann beurteilt werden, wie
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gut das hier untersuchte Modell zum tatsachlichen Modell in der Gesamtpopulation passt (Jude 2008:
91f.).

Tabelle 2: Modellgiite von Strukturgleichungsmodellen anhand ausgewahlter Gutekriterien (Geiser 2011: 60f.)

Giitekriterium X>-Test CFI/TLI RMSEA SRMR

hohe Modellgiite nicht signifikant >.95 <.05 <.05

Lineare Strukturgleichungsmodelle eignen sich zur Uberpriifung von Pfadabhingigkeiten
kontinuierlicher Variablen und entsprechen einem multivariaten Regressionsmodell (Geiser 2011:
41f.). Sie bestehen aus einem Messmodell sowie einem Strukturmodell und implizieren sowohl eine
konfirmatorische Faktorenanalyse als auch eine Regressionsanalyse mit latent modellierten Faktoren
bzw. Konstrukten. Diese Konstrukte sind selbst nicht beobachtbar und werden operationalisiert Gber
mehrere manifeste, direkt messbare Indikatoren (ebd.; Jude 2008: 89). Die manifesten Indikatoren
werden dabei vor der Schatzung nach inhaltlichen Kriterien jeweils einem Faktor zugeordnet (Berning
2018: 4). Anhand der Faktorenanalyse kann Gber die Faktorladungen der Indikatoren geprift werden,
ob das nach theoretischen Uberlegungen postulierte Modell zu den analysierten Daten passt (Geiser
2011: 41f.). Wahrend das Messmodell mit der Faktorenanalyse aus manifesten Variablen latente
Faktoren berechnet, die jeweils die gemeinsame, messfehlerbereinigte Varianz der manifesten
Indikatoren abbilden, beschreibt das Strukturmodell die Beziehungen und Abhangigkeiten zwischen
den latenten Variablen (ebd.; Berning 2018: 2, 4). Ein gut spezifiziertes Messmodell, das die Grundlage
fir jedes Strukturgleichungsmodell darstellt, beinhaltet neben einer hohen Modellgiite auch starke

Faktorladungen (A), die einen Wert 2.4 annehmen sollten (Berning 2018: 5).

Die unabhangigen Variablen des Modells mit einer ausschlieRlich erklarenden Funktion werden als
exogene Variablen bezeichnet. Abhangige Variablen, die im Modell durch andere Variablen erklart
werden, bezeichnet man als endogene Variablen (Geiser 2011: 41f.). Zudem kdnnen mit diesen
Modellen Mediationsanalysen durchgefiihrt und somit neben direkten auch indirekte Effekte ermittelt
werden. Die hierfir verwendeten, die Zusammenhdnge der anderen Variablen vermittelnden
Konstrukte fungieren im Modell sowohl als exogene als auch als endogene Variablen und werden als
Mediatorvariablen bezeichnet. Ein entscheidender Vorteil der Strukturgleichungsmodelle mit latenten
Faktoren gegenliber Regressionsanalysen besteht darin, dass Messfehler in der Analyse beriicksichtigt
werden, wodurch die Genauigkeit der geschatzten Zusammenhange héher ausfallt. Zugleich kénnen
Uber Strukturgleichungsmodelle die Varianzen mehrerer endogener Variablen in einem Modell

simultan geschatzt werden (ebd.; Berning 2018: 2).
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Das hier berechnete Modell beinhaltet zwei endogene Variablen zum Lesen (Dekodierfdhigkeit ** und
Leseverstandnis) und prift anhand der Regressionspfade sowohl die Pradiktionshypothesen
(Hypothese 1, 2 und 3) als auch eine partielle Mediation (Hypothese 4) hinsichtlich der emotionalen
Kompetenz. Als exogene Variablen fungieren die drei Elemente der phonologischen
Informationsverarbeitung. Dem Strukturgleichungsmodell sind dabei sowohl die Effekte zwischen den
exogenen Variablen und dem Mediator (a) und zwischen dem Mediator und den endogenen Variablen
(b) als auch die direkten (c) und indirekten Effekte (a xb) zwischen exogenen und endogenen Variablen

zu entnehmen (siehe Abb. 10).

Mediator:
Emotionale Kompetenz

Exogene Variable:
Phonologische
Informationsverarbeitung

Endogene Variable:
Dekodierfihigkeit/
Leseverstdndnis

Abbildung 10: Schematische Darstellung des Strukturgleichungsmodells (SEM) der vorliegenden Studie

Alle im Modell verwendeten Konstrukte bestehen aus mindestens zwei Variablen und wurden somit
latent modelliert. Anhand dieses Modells konnten alle vier Hypothesen der vorliegenden Arbeit
Uberprift werden. Fir die Beurteilung der Modellgliite wurden die oben genannten Kriterien

verwendet. Das Signifikanzniveau aller statistischen Analysen wurde auf 5% (< .05) festgelegt.

14 Die Variable zur Dekodierfahigkeit wurde Gber zwei Indikatoren (Dekodieren von Woértern und Pseudowortern) modelliert.
Aufgrund einer unzuldssigen Schatzung der Residualvarianz im negativen Bereich (Heywood Case), die mit -.02 jedoch nahe
Null liegt, wurde der betroffene Indikator zu den Wértern tiber den Befehl @0 auf eine Fehlervarianz von Null fixiert. Fur eine
weiterfiihrende Arbeit mit den Daten sollten jedoch die Ursachen fir den auftretenden Heywood-Case untersucht werden
(Geiser 2011: 74).
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7 Darstellung der Ergebnisse

Um die Stichprobe hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit in den interessierenden Konstrukten
einschatzen zu koénnen, werden zundchst die deskriptiven Ergebnisse zur phonologischen
Informationsverarbeitung, zur emotionalen Kompetenz und zur Leseleistung dargestellt. Im Anschluss
folgt die Darstellung der Ergebnisse zur konfirmatorischen Faktorenanalyse, anhand derer die latente
Modellierung der verwendeten Konstrukte (iber manifeste Variablen sowie die Korrelationen zwischen
den latenten Variablen gepriift werden kann. Uber das spezifizierte Strukturgleichungsmodell kénnen
die Regressionspfade sowie die direkten und indirekten Effekte eingesehen werden, die Aufschluss
Uber das Beziehungsgeflige der drei Konstrukte geben und zur Beantwortung der beiden

Fragestellungen herangezogen werden.

7.1 Deskriptive Ergebnisse: Exogene und endogene Variablen

In die Faktorenanalyse aufgenommen wurden die Variablen phonologische Bewusstheit,
Benenngeschwindigkeit, phonologische Schleife, emotionale Kompetenz, Dekodierfahigkeit und
Leseverstandnis. Alle sechs Variablen wurden latent modelliert und basieren somit auf mehreren
manifesten Variablen. In Tabelle 3 sind die Auspragungen der manifesten Variablen innerhalb der

Stichprobe dargestellt.

Tabelle 3: Deskriptive Ergebnisse der manifesten Variablen

Variable M SD Min Max N

Phonologische Bewusstheit (PB)

Reimen 8.65 3.64 0 16 280
Anlaut 2.03 2.23 0 7 263
Restwort .54 1.24 0 6 259
Benenngeschwindigkeit (RAN)

Objekte 25.33 6.56 12.87 63.09 293
Farben 26.54 8.96 12.25 89.76 292
Phonologische Schleife (PS)

Ziffern 2.78 .69 1.00 4.75 289
Woérter 2.69 .64 1.00 4.38 293
Emotionale Kompetenz (IDS)

Erkennen 8.89 1.47 2 10 246
Regulieren 9.77 2.23 0 12 196
Dekodierfahigkeit (DILE)

Worter 22.48 13.96 0 81 248
Pseudowdrter 16.28 8.26 1 39 247
Leseverstandnis (ELFE)

Satzverstandnis 5.92 4.13 0 20 252
Textverstandnis 3.38 3.15 0 17 252

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum, N = Stichprobe
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Die deskriptiven Ergebnisse zur phonologischen Bewusstheit fallen beziiglich der Reimwortaufgabe
relativ gut aus, die Anlautaufgabe fiel den Kindern wesentlich schwerer und die Restwortaufgabe
konnte nur von sehr wenigen Kindern richtig bearbeitet werden. Kein Kind erreichte hier die
Hochstpunktzahl von 7 und nur wenige konnten bei mehr als drei Items das Restwort korrekt
benennen. Die Benenngeschwindigkeit liegt bei durchschnittlich 25 Sekunden *° fiir Objekte bzw. 27
Sekunden fiir Farben. Die Spannweite ist bei dieser Aufgabe sehr groR, was sich an der Differenz
zwischen den leistungsschwachsten und den leistungsstarksten Kindern zeigt. Beim Benennen der
Objekte betragt diese 50 und bei den Farben sogar 78 Sekunden. Die Ergebnisse zur phonologischen
Schleife zeigen, dass die Kinder im Durchschnitt in der Lage waren, knapp drei Ziffern bzw. Woérter
korrekt zu reproduzieren. Dabei unterscheiden sich die deskriptiven Werte beider manifester
Variablen der phonologischen Schleife zwischen Kindern, die die Studie abgebrochen haben und
denen, die vollstandig daran teilgenommen haben (Ziffernspanne: F(1, 287) = 6.58, p < .05;
Wortspanne: F(1,291)=7.76, p <.01). Auch bei zwei der drei manifesten Variablen zur phonologischen
Bewusstheit zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen (Reimen:
F(1, 278) = 6.80, p < .05; Restwort: F(1, 140.38) = 22.99, p < .001'®). Bei allen vier Aufgaben weisen
Kinder, die bis einschlielllich zum vierten Messzeitpunkt dabeiblieben, signifikant hohere Werte auf

und sind damit als leistungsstarker einzustufen.

Die Ergebnisse zur emotionalen Kompetenz weisen mit durchschnittlich fast neun von zehn Punkten
relativ hohe Werte auf und lassen damit auf eine gut ausgepragte Fahigkeit hinsichtlich dieses
Teilbereichs schlieRen. Passend zur Annahme, dass das Erkennen von Emotionen eine Voraussetzung
fiir eine angemessene Emotionsregulation darstellt (siehe Kap. 3.2), fallen die Ergebnisse zum zweiten
Teilbereich dhnlich gut aus. Die Kinder erreichen hier durchschnittlich anndhernd zehn von zwolf
Punkten und verfigen somit (ber gut ausgeprdgte emotionsregulative Fahigkeiten. Die
Dekodierfdhigkeit der Kinder bleibt deutlich hinter dem erwarteten Wert von 30 Wértern innerhalb
von einer Minute (siehe Kap. 4.3) zurlick. Das Ergebnis zur zweiten Teilaufgabe (Pseudoworter) fallt,
wie zu erwarten, schlechter aus als das Ergebnis der ersten Teilaufgabe (Worter). Auch wenn am Ende
des ersten Schuljahres viele Kinder die meisten Woérter noch indirekt erlesen (siehe Kap. 4.1), kdnnen
von leistungsstarkeren Kindern einige Worter auch schon direkt erfasst und ganzheitlich gelesen
werden, wodurch sich die Lesegeschwindigkeit deutlich erhéht. Das zeigt sich auch an der Spannweite
beider Aufgabentypen: Wahrend die Leistungsspanne beim Lesen der Worter sehr grol8 ist, weist die
Aufgabe zu den Pseudowdrtern eine deutlich geringere Spanne auf. Vereinzelt sind die Kinder
demzufolge schon in der Lage, die bekannten Worter als Ganzes zu erfassen und direkt aus dem

semantischen Lexikon abzurufen. Dadurch lasst sich die Differenz zwischen den beiden Aufgabentypen

15 Werte aus der Tabelle 3 zur Benenngeschwindigkeit und zur Dekodierfahigkeit wurden im Text gerundet.
16 Aufgrund mangelnder Varianzhomogenitat wurde fir die Restwortaufgabe die Welch-Statistik herangezogen.
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erklaren, auch wenn diese im Durchschnitt erwartungsgemal eher gering ausfallt. Die Ergebnisse zum
Leseverstdndnis erscheinen in Anbetracht der wesentlich héheren moéglichen Maximalpunktzahl von
36 beim Satzverstandnis und 26 beim Textverstandnis auf den ersten Blick eher schlecht. Diese sehr
niedrigen Werte sind jedoch darauf zuriickzufiihren, dass der Test fir Kinder vom ersten bis zum
siebten Schuljahr konzipiert ist und in jeder Altersstufe derselbe Text verwendet wird. Anhand der
Normwerte der beiden Testverfahren konnte dariiber hinaus festgestellt werden, dass die Ergebnisse
aller Teilaufgaben zur Dekodierfahigkeit und zum Leseverstandnis signifikant unterhalb des
Erwartungswerts liegen (siehe Tab. 4). Die Stichprobe weist demzufolge eine geringere

Leistungsfahigkeit auf, als entsprechend ihres Alters zu erwarten gewesen ware.

Tabelle 4: Abweichung vom Erwartungswert (Dekodierfahigkeit und Leseverstandnis)

T-Werte M SD Min Max Abweichung von u
Dekodierfahigkeit

Worter 46.69 10.66 33 67 T=-4.89, p <.001
Pseudowdrter 47.32 10.34 33 67 T=-4.07, p<.001
Leseverstandnis

Satzebene 47.28 10.12 29 74 T=-4.33,p<.001
Textebene 45.74 11.44 25 76 T=-5.99, p<.001

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum, i = Erwartungswert

7.2 Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA)

Zur Bestatigung der verwendeten Konstrukte wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit allen
Variablen durchgefiihrt, deren relevante Kennwerte im Folgenden vorgestellt werden. Die Analyse
weist einen sehr guten Modelfit auf: Der x2-Wert fillt nicht signifikant aus, sowohl CFl als auch TLI
liegen mit .997 bzw. .996 nahe 1 und auch RMSEA und SRMR weisen mit niedrigen Werten von .014
bzw. .035 auf eine geringe Abweichung von einem perfekten Modell hin (siehe Abb. 11). Anhand dieser

Fit-Indices kann davon ausgegangen werden, dass das vorliegende Modell gut zu den Daten passt.

Die Korrelationen zwischen den latenten, exogenen Faktoren (PB, RAN, PS, IDS) weisen geringe bis
moderate Werte auf und bleiben alle unter einer im Hinblick auf Multikollinearitat kritischen
Korrelation von r = .70. Wie der Abbildung 11 zu entnehmen, zeigen sich zwischen allen drei
Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung und den beiden Leseleistungen
hochsignifikante Zusammenhange, wobei der Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit
und Leseverstandnis mit r = .61 (p < .001) am hochsten ausfallt. Die ibrigen Korrelationen liegen im
moderaten Bereich zwischen r=.34 (p <.001) und r = .44 (p < .001). Wahrend zwischen phonologischer
Bewusstheit bzw. phonologischer Schleife und den Leseleistungen positive Zusammenhange zu
verzeichnen sind, weisen die Korrelationen zwischen Benenngeschwindigkeit und Dekodierfahigkeit

bzw. Leseverstandnis negative Werte auf.
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Abbildung 11: Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) fiir alle Variablen mit Modelfitkennwerten, latenten
Faktorkorrelationen (r), standardisierten Faktorladungen (A) und Residualvarianzen; *p < .05, **p < .01,
***p < .001; Superskript a: Residualvarianz des Indikators wurde auf 0 fixiert (Heywood Case); N = 304;
PB = phonologische Bewusstheit, RAN = Benenngeschwindigkeit, PS = phonologische Schleife, IDS = emotionale
Intelligenz, DILE = Dekodierfahigkeit, ELFE = Leseverstandnis

Der negative Zusammenhang entsteht durch die Bewertung der RAN-Aufgabe nach Zeit: Je schneller
die Items benannt wurden, umso besser ist das Ergebnis. Ein niedrigerer Wert bedeutet
dementsprechend eine hohere Leistung. Im Hinblick auf die emotionale Kompetenz kann fiir die
phonologische Bewusstheit mit r = .32 (p < .05) ein mittlerer signifikanter Zusammenhang festgestellt
werden. Die beiden anderen Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung hangen
nicht mit der emotionalen Kompetenz zusammen. Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen der
emotionalen Kompetenz und dem Leseverstandnis, der mit r = .16 (p < .05) geringer ausfillt.

Emotionale Kompetenz und Dekodierfihigkeit hingen hingegen nicht zusammen. !’

Den latent modellierten Faktoren wurden jeweils zwei oder drei manifeste Indikatoren zugeordnet:
Die phonologische Bewusstheit wird modelliert tber die drei Indikatoren Reimen, Anlaut und
Restwort; die Benenngeschwindigkeit wird operationalisiert Giber das schnelle Benennen von Objekten
und Farben; die phonologische Schleife wird abgebildet Gber die Reproduktion von Ziffern und

Wortern; das Erkennen und Regulieren von Emotionen reprasentiert die emotionale Kompetenz; das

17 Eine tabellarische Ubersicht mit den Korrelationen der manifesten Faktoren befindet sich im Anhang.
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Lesen von Wortern und Pseudowortern steht fiir die Dekodierfahigkeit; das Leseverstandnis wird
modelliert iber Satz- und Textverstandnis. Die signifikanten Faktorladungen aller Indikatoren deuten
darauf hin, dass sich die latent modellierten Konstrukte gut tiber die hierfiir verwendeten manifesten
Faktoren abbilden lassen. Alle Indikatoren laden moderat bis sehr stark auf die ihnen zugeordneten
Konstrukte und weisen dabei Werte von A = .42 bis A = .97 auf. Bei den Indikatoren mit sehr hohen
Faktorladungen (Ziffern, Emotionen erkennen und Satzverstandnis) fallen die Residualvarianzen nicht
signifikant aus und ihre Varianz erklart sich fast vollstandig lber die latente Variable. Die Varianz der

Ubrigen Indikatoren wird neben der latenten Variable Gber weitere Variablen erklart.

7.3 Strukturgleichungsmodell (SEM)

Mit einem Strukturgleichungsmodell wurden die Beziehungen zwischen den exogenen und endogenen
Variablen anhand mehrerer Regressionsgleichungen analysiert. Abbildung 12 stellt den Aufbau des
Strukturgleichungsmodells mit allen verwendeten Variablen grafisch dar, welche simultan in ein
Modell aufgenommen wurden. Wie bereits in Kapitel 7.2 zur konfirmatorischen Faktorenanalyse
beschrieben, fillt die Modellgiite hoch aus. Anhand der verwendeten Fit-Indices kann demzufolge eine
gute Passung von Modell und Daten angenommen werden (siehe Abb. 12). Fiir die Dekodierfahigkeit
als endogene Variable lasst sich Gber die in das Modell aufgenommenen exogenen Variablen
insgesamt 26.6 % (p < .001) der Varianz aufklaren. Beziglich des Leseverstandnisses kdnnen mit dem
Modell 39.9 % (p < .001) der Varianz aufgeklart werden. Die Varianzaufklarung fir die emotionale
Kompetenz fallt mit 12.0 % nicht signifikant aus. Im Folgenden werden die Ergebnisse unter Bezug auf
die einzelnen Hypothesen vorgestellt, wobei sowohl direkte als auch indirekte Effekte

Bericksichtigung finden.

Ergebnisse zu Hypothese 1

Die regressionsanalytische Uberpriifung der ersten Hypothese zeigt, dass sowohl die phonologische
Bewusstheit als auch die Benenngeschwindigkeit beide Leseleistungen (Dekodierfahigkeit und
Leseverstandnis) signifikant positiv vorhersagen. Die phonlogische Bewusstheit stellt, wie erwartet,
den starksten Pradiktor dar: Es besteht eine mittlere Vorhersagekraft fir die Dekodierfahigkeit
(B =.31, p<.05) und eine starke Vorhersagekraft fiir das Leseverstdndnis (B = .56, p < .001). Je besser
die phonologische Bewusstheit im Vorschulalter ausgepragt ist, desto hoher fillt die Leseleistung im
ersten Schuljahr aus. Der Zusammenhang zwischen Benenngeschwindigkeit und Leseleistung weist
etwas schwachere Effekte auf: Die Pradiktionsstarke liegt im Hinblick auf die Dekodierfahigkeit im
mittleren Bereich (B = -.28, p < .01) und ist beim Leseverstandnis eher schwach ausgepragt (B = -.19,
p < .05). Eine gute Leseleistung im ersten Schuljahr ist demnach auch auf die Ausprdgung der

Benenngeschwindigkeit zurlickzuflihren. Die phonologische Schleife als dritte Komponente der
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phonologischen Informationsverarbeitung ist weder fir die Dekodierfahigkeit noch fiir das
Leseverstandnis pradiktiv. Mit diesen Ergebnissen kann der direkte Effekt der ersten Hypothese
grundsatzlich bestatigt werden: Die phonologische Informationsverarbeitung im Vorschulalter sagt
sowohl die Dekodierfahigkeit als auch das Leseverstandnis im ersten Schuljahr signifikant vorher;
jedoch mit der Einschrankung, dass nur zwei der drei Komponenten signifikante Zusammenhange mit

dem Lesen aufweisen.

Ergebnisse zu Hypothese 2

Auch die Uberpriifung der zweiten Hypothese zeigt ein differentes Bild: Die phonologische Bewusstheit
ist als einzige Komponente der phonologischen Informationsverarbeitung pradiktiv fiir die emotionale
Kompetenz. Weder die Benenngeschwindigkeit noch die phonologische Schleife gehen mit der
emotionalen Kompetenz einher. Die Pradiktionskraft der phonologischen Bewusstheit weist mit einem
B von .42 (p < .05) eine mittlere Effektstarke auf. Demzufolge tragt eine gut ausgepragte phonologische
Bewusstheit zur positiven Entwicklung der emotionalen Kompetenz bei. Mit diesen Ergebnissen kann
die zweite Hypothese in Bezug auf eine phonologische Vorlduferfertigkeit angenommen werden: Die
phonologische Bewusstheit im Vorschulalter als eine Komponente der phonologischen

Informationsverarbeitung sagt die emotionale Kompetenz im ersten Schuljahr signifikant vorher.

X? = 54.14; p(x? ) = .36; df = 51; SCF= .92
CFl=.997; TLI = .996

RMSEA = .014 (90 % CI = .00-.40)
SRMR =.035

A2*

-.07/-.04

31%/.56%**

RAN = - 28%%/- 19%

Abbildung 12: Strukturgleichungsmodell (SEM) mit standardisierten Regressionskoeffizienten (B); *p < .05,
**p < .01, *** p < .001; N = 304; PB = phonologische Bewusstheit, RAN = Benenngeschwindigkeit,
PS = phonologische Schleife, IDS = emotionale Intelligenz, DILE = Dekodierfahigkeit, ELFE = Leseverstandnis;
Regressionspfade zwischen PB, RAN, PS und DILE, ELFE stellen Koeffizienten separat dar (DILE/ELFE)

Ergebnisse zu Hypothesen 3 und 4
Die regressionsanalytischen Ergebnisse zur dritten Hypothese zeigen keine bedeutsamen Beziehungen
zwischen der emotionalen Kompetenz und der Leseleistung. Weder der Regressionspfad mit der

Dekodierfahigkeit noch der Pfad mit dem Leseverstandnis deuten auf einen Zusammenhang hin.
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Demzufolge kann der signifikante korrelative Zusammenhang zwischen dem Leseverstandnis und der
emotionalen Kompetenz aus der CFA in der Regressionsanalyse nicht aufrechterhalten werden. Damit
muss die dritte Hypothese vollstandig verworfen werden: Die emotionale Kompetenz ist nicht pradiktiv
fir die Leseleistung. Hieraus ergeben sich auch fir den vermuteten mediierenden Effekt der
emotionalen Kompetenz keine signifikanten Werte: Die indirekten Effekte zwischen der
phonologischen Informationsverarbeitung und der Leseleistung vermittelt (iber die emotionale
Intelligenz weisen alle sehr niedrige, nicht signifikante Koeffizienten auf. Dementsprechend muss auch
die vierte Hypothese verworfen werden: Der Zusammenhang zwischen phonologischer

Informationsverarbeitung und Leseleistung wird nicht von der emotionalen Kompetenz mediiert.
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8 Diskussion der Ergebnisse

Die dargestellten Ergebnisse werden im Folgenden unter Bezugnahme auf die Hypothesen noch einmal
zusammengefasst sowie im Kontext der theoretischen und empirischen Grundlagen betrachtet. Im
Anschluss werden die Limitationen dieser Studie in den Blick ggnommen, gefolgt von einem Ausblick

auf weiterflihrende Forschungsansatze und praktische Implikationen zu diesem Themenkomplex.

8.1 Zusammenfassung und Einordnung in theoretischen und empirischen Kontext

Phonologische Informationsverarbeitung und Leseleistung

In dieser Arbeit wurde der Frage nachgegangen, ob die drei Komponenten der phonologischen
Informationsverarbeitung im letzten Kindergartenjahr die Leistungen im Lesen am Ende des ersten
Schuljahres vorhersagen. Die statistische Analyse der vorliegenden Daten konnte bestatigen, dass
sowohl die phonologische Bewusstheit als auch die Benenngeschwindigkeit signifikante Pradiktoren
der Dekodierfdhigkeit und des Leseverstdandnisses darstellen. Die phonologische Schleife hingegen
wirkt sich nicht pradiktiv auf die Leseleistung aus. Mit diesen Ergebnissen kann die erste Hypothese zu
grofden Teilen angenommen werden: Die Leseleistung von Erstkladsslern ist auf zwei Komponenten der

phonologischen Informationsverarbeitung zurlickzufiihren.

Dabei stellt die phonologische Bewusstheit den starkeren Pradiktor dar. Die deskriptiven Ergebnisse
zur phonologischen Bewusstheit haben gezeigt, dass die Aufgabe zur phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinne wesentlich schwieriger fiir die Kinder war als die Aufgabe zur phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne. Diese Erkenntnis schlielt sich an die theoretischen Voriberlegungen
an, dass erstgenannter Aufgabentyp einem hoheren Anforderungsniveau entspricht und die Fahigkeit
hierzu sich vor allem parallel zum Einblick in das alphabetische Prinzip zu Beginn der Grundschulzeit
entwickelt, wahrend der Umgang mit Reimwortern im Sinne der phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne flr die Kinder bereits im Vorschulalter vertraut ist (Goldammer, Mahler & Hasselhorn
2011: 36; Frohlich 2010: 19, 22). Die Identifikation der phonologischen Bewusstheit insgesamt als
starkster Pradiktor des Lesens im Kontext der phonologischen Informationsverarbeitung deckt sich mit
den meisten bisherigen empirischen Erkenntnissen (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 37;
Wagner & Torgesen 1987: 196). Auch fiir den deutschsprachigen Raum, fiir den die Wirksamkeit der
phonologischen Bewusstheit vereinzelt in Frage gestellt wird (Valtin 2010), kann demnach erneut ein
positiver Effekt auf den friihen Leseerwerb verzeichnet werden. Trotz der konsistenten Orthografie
der deutschen Sprache und einer daran orientierten Vermittlung des alphabetischen Prinzips in der
Schule mit dem Potenzial zum Ausgleich phonologischer Defizite wirkt sich die vorschulische
phonologische Bewusstheit positiv auf das Lesenlernen im ersten Schuljahr und damit auf den noch

vorwiegend indirekten Zugang zum Wort aus (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 38; Moll,
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Wallner & Landerl 2012: 9). Der kompetente und bewusste Umgang mit der sprachlichen Lautstruktur
fordert die Entwicklung und Automatisierung der basalen Lesefertigkeiten und dabei auch das

Leseverstandnis (Schneider & Tibken 2018: 75).

Die Benenngeschwindigkeit als weiterer identifizierter Pradiktor der Leseleistung im ersten Schuljahr
bestatigt ebenfalls die aktuelle Forschungslage: Das phonologische Rekodieren unter Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis ist flr das Lesenlernen von entscheidender Bedeutung (Goldammer, Mahler &
Hasselhorn 2011: 37). Diese Ergebnisse zeigen, dass auch das hier erhobene schnelle Benennen von
non-alphanumerischen Stimuli (Objekte und Farben) zur Leseentwicklung beitragt (Nagler, Lindberg &
Hasselhorn 2018: 39). Die Geschwindigkeit, mit der die Symbole korrekt benannt werden kdnnen, ist
verantwortlich fir einen Varianzanteil der beiden Leseleistungen, der sich Uber keine der anderen
beiden Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung erklaren lasst (Vander Stappen &
van Reybroeck 2018: 2). In Bezug auf den hier untersuchten friihen Leseerwerb am Ende des ersten
Schuljahres kann auf Grundlage dieser Ergebnisse angenommen werden, dass die
Benenngeschwindigkeit den zu diesem Zeitpunkt noch vorwiegend indirekten Zugang zum Wort
vorhersagt, indem sie den Rekodiervorgang einzelner Grapheme sowie das Dekodieren des
synthetisierten Wortes erleichtert und zu deren Automatisierung beitragt. Hierdurch kann die
Lesegeschwindigkeit erhéht und damit auch das Leseverstandnis positiv beeinflusst werden (Ptok et
al. 2007: 6). Durch die beiden Pradiktoren phonologische Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit
kann jedoch nur ein begrenzter Teil der Varianz aufgeklart werden. Neben diesen beiden Faktoren gibt
es eine Vielzahl weiterer Einflisse auf das Lesen, wodurch eine Vorhersage allein auf der Grundlage
phonologischer Vorlauferfertigkeiten schwierig ist (Scheerer-Neumann 2018: 148). Um eine
verlasslichere Prognose der Leseentwicklung zu erhalten, sollten weitere Einflussfaktoren einbezogen
werden. Anhand der beiden hier identifizierten Pradiktoren ist es jedoch moglich, bereits vor
Schuleintritt eine Vorhersage der spadteren Schriftsprachentwicklung zu erhalten und

dementsprechend frihzeitig defizitausgleichende FordermaRBnahmen einzusetzen.

Entgegen der theoretischen Annahme, dass das phonologische Arbeitsgedachtnis Uber die
Optimierung von kognitiven Lernprozessen einen direkten Einfluss auf den Schriftspracherwerb hat,
konnte die phonologische Schleife in dieser Studie nicht als Pradiktor des friilhen Lesenlernens
herausgestellt werden (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 38). Auch wenn weitere Studien der
phonologischen Schleife im Vergleich zu den anderen beiden Komponenten eine geringere
Pradiktionskraft diagnostizieren, so gilt sie dennoch als relevant fiir die Leseentwicklung (Hasselhorn
& Grube 2003: 32; Lundberg 2002: 10f.). Es ist denkbar, dass die phonlogische Schleife auch hier auf
indirektem Wege eine Wirkung auf das Lesen hat, indem sie weitere kognitive Entwicklungen positiv
beeinflusst, die sich dann wiederum auf den Leseerwerb auswirken. Solche Mediatoren kdénnen

beispielsweise sprachliche Fahigkeiten sein, die sowohl im Zusammenhang mit phonologischen
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Fertigkeiten als auch im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb stehen, oder auch

metasprachliche Fertigkeiten wie die phonologische Bewusstheit (Prefler et al. 2013: 401).

Phonologische Informationsverarbeitung und emotionale Kompetenz

Des Weiteren wurde analysiert, ob die phonologische Informationsverarbeitung im Vorschulalter auch
die emotionale Kompetenz im ersten Schuljahr vorhersagt. Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass
ausschlieBlich die phonologische Bewusstheit eine pradiktive Wirkung auf die emotionale Kompetenz
hat. Fir die anderen beiden Komponenten konnte kein Zusammenhang festgestellt werden. Damit
kann die zweite Hypothese zumindest teilweise bestatigt werden: Die emotionalen Fahigkeiten des
Erkennens und der Regulation von Emotionen sind auf eine Komponente der phonologischen
Informationsverarbeitung, die phonologische Bewusstheit, zurlickzufihren. Demzufolge konnte die
Annahme bestatigt werden, dass die kognitive metasprachliche Fertigkeit neben ihrer Wirkung auf den

Schriftspracherwerb auch fiir die emotionale Entwicklung von Bedeutung ist.

Dieser Befund verleiht der phonologischen Bewusstheit eine noch starkere Relevanz im Hinblick auf
die kindliche Entwicklung und bestdrkt erneut den Zusammenhang zwischen kognitiven und
emotionalen Lernprozessen (Klinkhammer & von Salisch 2015: 116; Hanel 2016: 168; Rose, Ebert &
Weinert 2016: 70). Das vermutete Potenzial kognitiver Kompetenzen fir die emotionale Entwicklung
konnte hiermit in Bezug auf die phonologische Bewusstheit bestatigt werden. Dabei ist es denkbar,
dass das sich im Zuge der phonologischen Bewusstheit ausbildende Reflexionsvermégen im Umgang
mit Sprache und die damit einhergehende fokussierte Aufmerksamkeit eine positive Wirkung auf die
emotionalen Fahigkeiten hat, indem sie das Bewusstsein fiir zuvor unreflektierte emotionale Prozesse
fordert. Insbesondere im deutschsprachigen Raum liegen zu diesem Zusammenhang bislang nur sehr
wenige empirische Ergebnisse vor (Hanel 2016: 61; Klinkhammer & von Salisch 2015: 35; Mahler,
Petermann & Greve 2017: 3f.). Studien, die den Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit
und emotionalem Lernen untersuchten, stellten vorwiegend eine Beeinflussung der phonologischen
Vorlauferfertigkeit durch emotionale Fahigkeiten fest (Hanel 2016: 135). Es ist theoretisch moglich,
dass eine Wirkung in beide Richtungen besteht: Friihe emotionale Fahigkeiten kdnnen die Entwicklung
der phonologischen Bewusstheit beeinflussen und diese wiederum die weitere emotionale

Entwicklung.

Die Identifikation der phonologischen Bewusstheit als Pradiktor der emotionalen Entwicklung
unterstreicht die Bedeutung von vorschulischen Leistungserhebungen im Bereich der phonologischen
Informationsverarbeitung mit dem Ziel, Defizite friihzeitig zu erkennen und dadurch auf eventuell
weitere Beeintrachtigungen in der kindlichen Entwicklung aufmerksam zu werden. Fiir die schulische
Entwicklung insgesamt sind Emotionen und der kompetente Umgang mit ihnen nicht zu

vernachldssigen, weshalb im Sinne einer erfolgreichen Schullaufbahn auch die emotionale Entwicklung
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Bericksichtigung finden sollte (Klinkhammer & von Salisch 2015: 111). Neben zahlreichen weiteren
Faktoren, wie beispielsweise die sprachliche Entwicklung, scheint die phonologische Bewusstheit
potenziell entstehende emotionale Schwierigkeiten vorherzusagen und damit auf einen

Handlungsbedarf in diesem Entwicklungsbereich hinzuweisen.

Zum Zusammenhang zwischen den anderen beiden Komponenten der phonologischen
Informationsverarbeitung und der emotionalen Kompetenz ist die aktuelle Forschungslage ebenfalls
noch sehr dinn und weist bisher lediglich vereinzelt auf Korrelationen zwischen emotionalen
Fahigkeiten und der Benenngeschwindigkeit bzw. der phonologischen Schleife hin (Pekrun 2018: 216,
220; Petermann & Wiedebusch 2016: 21). Diese Zusammenhange kénnen mit der vorliegenden Studie
jedoch nicht bestatigt werden. Da es aus theoretischer Sicht naheliegt, dass die Funktionalitdt des
Gedachtnisses nicht unerheblich fiir die Entwicklung der emotionalen Intelligenz ist, sind es
moglicherweise andere gedachtnisbezogene, bereichsibergreifende Fahigkeiten wie die (non-)verbale
Intelligenz, die im Zusammenhang mit dem emotionalen Lernprozess stehen. Der Zusammenhang
wurde zudem Uber die theoretische und empirische Verknipfung von phonologischen und
sprachlichen Fertigkeiten hergestellt, da die sprachliche und emotionale Entwicklung in verschiedenen
Studien als korrelativ nachgewiesen wurde (Nagler, Lindberg & Hasselhorn 2018: 40; Petermann &
Wiedebusch 2016: 46; Rose, Ebert & Weinert 2016: 66ff.). Eventuell ist die Beziehung zwischen den
stark kognitiv gepragten Leistungen der Benenngeschwindigkeit und der phonologischen Schleife mit
den sprachlichen Fahigkeiten weniger ausgepragt als bei der phonologischen Bewusstheit, sodass die
Verknilipfung zu schwach ist, um von einer Wirkbeziehung zwischen emotionaler Kompetenz und
sprachlichen Fahigkeiten auf eine entsprechende Beziehung zwischen emotionaler Kompetenz und

den beiden Vorlauferfertigkeiten zu schlieRen.

Emotionale Kompetenz und Leseleistung

Die zweite Fragestellung bezog sich auf den Zusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz und
Leseleistung, differenziert nach Dekodierfahigkeit und Leseverstandnis. Es konnte jedoch keine
pradiktive Leistung der emotionalen Fahigkeiten in Bezug auf das Lesen festgestellt werden.
Demzufolge trat auch der vermutete mediierende Effekt der emotionalen Kompetenz auf den
Zusammenhang zwischen phonologischer Informationsverarbeitung und Leseleistung nicht ein.

Sowohl die dritte als auch die vierte Hypothese mussen deshalb verworfen werden.

Die in der Bildungsforschung in den letzten Jahren verstarkt proklamierte Wirkung emotionaler
Kompetenz auf schulische Leistungen kann mit den vorliegenden Daten nicht bestatigt werden
(Klinkhammer & von Salisch 2015: 119; Petermann & Wiedebusch 2016: 20). Hierfiir kann es
verschiedene Griinde geben, die im Folgenden naher betrachtet werden. Zum einen wurde hier als

schulische Leistung ausschliellich die Leseleistung untersucht, flir deren Zusammenhang mit dem
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emotionalen Lernen sehr unterschiedliche und teilweise widerspriichliche empirische Befunde
vorliegen (Fischbach et al. 2010: 202). Auch wenn eine grundsatzliche Verbindung zwischen
emotionaler Kompetenz und schulischer Leistung als gesichert gilt, scheint diese Verkniipfung nicht fur
alle schulischen Bereiche uneingeschrankt zu gelten bzw. eventuell gerade nicht fiir einzelne
Lernbereiche. Bereichslibergreifende Schwierigkeiten im Lernen hangen starker mit emotionalen
Beeintrachtigungen zusammen als bereichsspezifische Defizite (ebd.: 208). Der negative Befund der
vorliegenden Studie passt demzufolge durchaus in das (uneinheitliche) Bild der aktuellen
Forschungslage. Zum anderen beschrankt sich die hier untersuchte emotionale Kompetenz
ausschlieBlich auf emotionale Teilfertigkeiten (Emotionen erkennen und regulieren) und klammert die
eng damit verknipften sozialen Komponenten vollstdandig aus. In Kapitel 3 ist deutlich geworden, dass
die sozial-emotionale Kompetenz sich nicht trennscharf in soziale und emotionale Fahigkeiten
unterteilen lasst, da sich beide Bereiche wechselseitig beeinflussen. Moglicherweise besteht unter
Hinzunahme der sozialen Fahigkeiten ein Zusammenhang zwischen dem sozial-emotionalen

Entwicklungsstand und der Lesefahigkeit (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann 2006: 65).

Denkbar wiare auch, dass die emotionale Kompetenz zu einem spateren Zeitpunkt in der Schullaufbahn
Einfluss auf die komplexeren Lesefdhigkeiten nimmt, wahrend dieser Zusammenhang am Ende des
ersten Schuljahres nicht festgestellt werden konnte. Die Kinder sind zwar zu Beginn der Grundschulzeit
einem starken Zuwachs an sozial-emotionalen Anforderungen ausgesetzt, der jedoch im weiteren
Verlauf der Schulzeit in der Regel noch zunimmt. Die sozialen Beziehungen und die daraus
resultierenden Anforderungen an den Umgang mit emotionsauslésenden Situationen werden mit
zunehmendem Alter komplexer, wodurch ein zuséatzlicher Lerneffekt in diesem Bereich eintritt, der je
nach Umfang der sozialen Interaktionen zu einer intraindividuellen Differenz zwischen friihen und
spateren emotionalen Fahigkeiten fiihren kann. Nicht zuletzt besteht auch die Moglichkeit, dass
aufgrund der Problematik bei der Erhebung emotionaler Kompetenz (siehe Kap. 3.2) kein signifikanter
Zusammenhang festgestellt werden konnte. Der Test zur Regulation von Emotionen basiert rein auf
hypothetischen Situationen und erfasst nicht die faktische Regulationskompetenz (Hermann &
Holodynski 2014: 142; Petermann & Wiedebusch 2016). Es ist moglich, dass hiermit zwar das Wissen
Uber geeignete regulatorische Handlungen abgefragt wird, aber das Kind sich in der realen Situation
anders verhalten wiirde. Auf diese und weitere Einschrankungen der vorliegenden Studie wird im

Verlauf des nachsten Kapitels (8.2) ndher eingegangen.

8.2 Grenzen der Arbeit

Eine Einschriankung besteht in der Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die kognitiven und emotionalen

Entwicklungsprozesse auf Basis anderer Sprachen. Die Ergebnisse der hier untersuchten Stichprobe
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beziehen sich ausschlieflich auf die deutsche Sprache und somit auf eine relativ konsistente
Orthografie mit einer hohen Graphem-Phonem-Korrespondenz und lassen sich nicht ohne Weiteres
auf andere Sprachen mit geringerer Konsistenz (bertragen (Prefler et al. 2013: 402). Die
Entwicklungsstufen des Leselernprozesses differieren erheblich zwischen Sprachen mit unterschiedlich
konsistenten Orthografien und auch die phonologischen Fertigkeiten haben hier eine unterschiedlich
starke Relevanz. Fir den deutschsprachigen Raum liefert diese Studie jedoch Erkenntnisse, die die
aktuelle Forschungslage grofStenteils widerspiegeln und diese in einzelnen Bereichen mit bisher
wenigen Forschungsbefunden erweitern. Wahrend die Pradiktionskraft der phonologischen
Vorlauferfertigkeiten auf die Leseleistung weitgehend bestatigt werden konnte, zeigt sich durch die
nachgewiesene Pradiktion der phonologischen Bewusstheit auf die emotionale Kompetenz eine relativ
neue Erkenntnis. Gleichzeitig werden durch die Analysen Widerspriiche zu anderen
Forschungsbefunden deutlich, die insbesondere im Kontext der emotionalen Kompetenz zu sehen

sind.

Auch hinsichtlich des Studiendesigns sind Einschrankungen zu konstatieren. Trotz der zweijahrigen
Erhebungsphase und den in diesem Zeitraum durchgefiihrten vier Messzeitpunkten handelt es sich
insgesamt betrachtet nicht um eine Langsschnittstudie im engeren Sinne. Einzelne Konstrukte wurden
zwar  jeweils zu  verschiedenen  Zeitpunkten erhoben (z.B. die phonologische
Informationsverarbeitung), andere jedoch nur einmal am Ende des Erhebungszeitraums (Lesen und
emotionale Kompetenz). Wahrend die Leseleistung nicht vorschulisch erhoben werden kann, ware
eine zusatzliche, friihe Erhebung der emotionalen Kompetenz grundsatzlich moglich gewesen, liel8 sich
im Rahmen des Projekts TRIO jedoch aus organisatorischen Griinden nicht umsetzen. Durch eine
solche langsschnittliche Erhebung der emotionalen Fahigkeiten kdonnte die Wirkrichtung zwischen
phonologischen Vorlaufern und emotionaler Kompetenz auch statistisch (iber Cross-Lagged-Panel-
Analysen Uiberprift werden. In der vorliegenden Arbeit basiert die Annahme einer Wirkrichtung auf
anderen Forschungsbefunden sowie auf theoretischen Uberlegungen. Ein Nachweis der
angenommenen Wirkrichtung kann mit den hier durchgefiihrten Analysen jedoch nicht erbracht

werden, da die Ergebnisse nicht kausal im Sinne von Ursache und Wirkung interpretierbar sind.

Durch die nur einmalige Erhebung einzelner Konstrukte ergeben sich weitere Limitationen. Da die
emotionale Kompetenz zudem nur zu einem Messzeitpunkt erhoben wurde, diese sich aber im Laufe
der Schulzeit durch die zahlreichen sozialen Situationen stark weiterentwickeln kann, wére die
Uberpriifung eines Zusammenhangs mit schulischen Leistungen zu einem spateren Zeitpunkt durchaus
sinnvoll. Da auch beide Leseleistungen (Dekodierfahigkeit und Leseverstandnis) nur einmal am Ende
der ersten Klasse erhoben wurden, sind mit den vorliegenden Daten keine Aussagen liber die Wirkung
von phonologischer Informationsverarbeitung und emotionaler Kompetenz auf die spatere

Leseentwicklung moglich. Am Ende der ersten Klasse verfligen die meisten Kinder Uber basale
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Lesefertigkeiten, die sich im Laufe der folgenden Schuljahre stark weiterentwickeln und an Komplexitat
zunehmen. Von Interesse ware insbesondere der Einfluss der Benenngeschwindigkeit auf die weitere
Entwicklung, da diese als einzige der drei phonologischen Vorlauferfertigkeiten potenziell auch die
spatere Leseleistung beeinflusst (Georgiou, Parrila & Kirby 2006: 199; Goldammer, Mahler &
Hasselhorn 2011: 40).

Eine Beeintrachtigung der Ergebnisse konnte auch durch die relativ geringe Varianz in der Leseleistung
gegeben sein. Die untersuchte Stichprobe zeigte, gemessen an den Normwerten der Testverfahren,
insgesamt ein eher geringes Leistungsniveau in Bezug auf die Lesefdhigkeiten. In der Stichprobe
befanden sich demzufolge wenige Kinder mit einer besonders hohen Leseleistung. Zudem brachen vor
allem besonders leistungsschwache Kinder die Teilnahme an der Studie ab, was moglicherweise darin
begriindet liegt, dass sie die Aufgaben als zu schwer empfunden haben. Diese Kinder mit einer
besonders geringen Leistung in der phonologischen Informationsverarbeitung verfligen spater
vermutlich auch Uber sehr geringe Lesefdhigkeiten, wodurch auch die Gruppe der Kinder mit dem
geringsten Leistungsniveau im Lesen in der Stichprobe unterreprasentiert ist. Durch diese Umstande
weisen die beiden Konstrukte zum Lesen einen vergleichsweise kleinen Werterange auf. Diese
eingeschrankte Leistungsspanne bedeutet auch eine eingeschrankte Aufklarung der Varianz durch die
Pradiktoren. Dadurch muss in Betracht gezogen werden, dass die Pradiktionsstarke der untersuchten
Konstrukte leicht unterschatzt wird und in einer leistungsstarkeren Stichprobe mit einem gréReren
Werterange evtl. hoher ausgefallen ware. In diesem Kontext stellt sich die Frage nach der

Generalisierbarkeit der auf einer verhaltnismaRig leseschwachen Stichprobe basierenden Ergebnisse.

Auch in methodischer Hinsicht muss von einzelnen Limitationen ausgegangen werden. Wie oben
bereits angedeutet, stellt die Erhebung der emotionalen Fahigkeiten eine Herausforderung dar, die im
Forschungskontext noch nicht abschlieBend bewadltigt werden konnte. Durch die Tatsache, dass
emotionales Verhalten nur bedingt beobachtbar und die Konstruktion von validen und reliablen
Aufgaben zudem ethisch problematisch ist, gibt es nur wenige verlassliche Erhebungsinstrumente.
Auch die Komplexitdt von Emotionen allgemein und von konkretem emotional motiviertem Handeln
erschweren die Erhebung zuverlassiger Informationen tiber den emotionalen Entwicklungsstand eines
Kindes. Das hier verwendete Testverfahren IDS-2 stellt ein vergleichsweise verlassliches
Erhebungsinstrument dar, da es als eines der wenigen Verfahren Durchfiihrungsaufgaben beinhaltet
(Hermann & Holodynski 2014: 156). Dennoch kdnnen reliablere Ergebnisse erzielt werden, indem
mehrere Erhebungsinstrumente parallel zur Anwendung kommen (Klinkhammer & von Salisch 2015:

18).

Bei der Erhebung der phonologischen Schleife ist auf die Einschrankung hinzuweisen, dass hierzu
ausschlieBlich reale Worter und Ziffern verwendet wurden, nicht jedoch die Hérmerkspanne fiir das

Nachsprechen von Pseudowortern. Das Nachsprechen von Realwdrtern ist lexikalisch basiert, da die
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Kinder diese Worter bereits kennen. Dadurch kommen neben dem phonologischen Arbeitsgedachtnis
auch das semantische Lexikon und bereits vorhandenes sprachliches Wissen zum Einsatz. Ein
unbekanntes Pseudowort hingegen wird allein aufgrund seiner phonematischen Eigenschaften
verarbeitet und eignet sich somit besser zur Erfassung der Kapazitit des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses (Ptok et al. 2007: 8f.). Fiir die Erhebung der Benenngeschwindigkeit wurden non-
alphanumerische Symbole (Objekte und Farben) verwendet. Das Benennen alphanumerischer
Symbole (Buchstaben und Zahlen) hat potenziell eine starkere Pradiktionskraft auf die Leseleistung,
konnte jedoch hier nicht genutzt werden, da den meisten Kindern diese Aufgabe zum ersten

Messzeitpunkt noch zu schwer fiel und dadurch Bodeneffekte eintraten.

Ein weiterer, potenziell starker Einflussfaktor der Leseleistung bleibt in der vorliegenden Studie
unbericksichtigt. Hierbei handelt es sich um die vorschulische Satzgedachtnisleistung, welche als
yhybrides MaR“ (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 46) sowohl phonologische als auch
sprachliche Kompetenzen erfordert und in mehreren Studien als sehr starker Pradiktor des Lesens
nachgewiesen werden konnte (ebd.: 45f.; Goldammer at al. 2010: 53). Das Nachsprechen von Satzen
eignet sich besonders fir die Vorhersage der weiteren Schriftsprachentwicklung und leistet mit
mittleren bis hohen Effektstarken einen wesentlichen Beitrag zur Schriftsprachkompetenz (Souvignier,
Duzy & Schneider 2012: 284). Auch wenn in Bezug auf die Leseleistung der Fokus der vorliegenden
Arbeit auf dem Einfluss der phonologischen Vorlauferfertigkeiten und der emotionalen Kompetenz
liegt, sollte im Blick behalten werden, dass es weitere Bereiche gibt, die sich auf die Leseentwicklung
auswirken konnen. Flr das Leseverstandnis sind beispielsweise allgemeine sprachliche Kompetenzen
prognostisch besonders relevant (Goldammer, Mahler & Hasselhorn 2011: 45). Neben weiteren
phonologischen, sprachlichen und kognitiven Faktoren sind es nicht zuletzt auch die
Unterrichtsqualitdt und die Kompetenz der Lehrer*innen, die die Leseentwicklung prdgen. Diese
Faktoren bleiben hier unberiicksichtigt und werden auch nur in wenigen anderen empirischen Studien

einbezogen (McElvany et al. 2017: 179).

Eine weitere Einschrankung kann darin gesehen werden, dass in der Analyse zusatzliche, typische
Einflussfaktoren der untersuchten Konstrukte unbericksichtigt bleiben. Obwohl es fir
Strukturgleichungsmodelle ebenso wie fir Regressionen Ublich ist, Gber die Fragestellung hinaus
kontextbezogene Faktoren und bereichsiibergreifende Kompetenzen in die Analyse aufzunehmen,
wurde in dieser Studie darauf verzichtet. Zu diesem Vorgehen fihrte nicht zuletzt die Erkenntnis vieler
weiterer Studien zu den hier untersuchten Konstrukten, die solche Kontrollvariablen wie zum Beispiel
die Intelligenz, den soziobkonomischen Status oder das Geschlecht einbeziehen, dass die
Zusammenhange auch lber die zusatzlichen potenziellen Einflussfaktoren hinaus bestehen bleiben.
Die Intelligenz beispielsweise hangt mit dem Lesen in der Regel nur mittelhoch zusammen und stellt

keinen unmittelbaren Pradiktor fiir die Leseleistung dar (Brigelmann 1984: 74f.; Scheerer-Neumann
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2018: 136; Schneider 2017: 91f.). Bereichsspezifische Faktoren wie die phonologische
Informationsverarbeitung sagen die spatere Leseentwicklung deutlich besser vorher als die
bereichsiibergreifende Intelligenz  (Lenhard 2013: 33f; Schneider 2017: 46). Auch
geschlechtsspezifische Differenzen zu Beginn der Grundschulzeit sind bezlglich verschiedener
Leseleistungen nur sehr schwach ausgepragt, fallen aber auch spater meistens eher gering aus

(Schneider 2017: 95f.).

In Bezug auf die emotionale Kompetenz hat die Intelligenz zwar wesentliches Potenzial, sich zusatzlich
auf die emotionale Kompetenz und somit auch auf die hier festgestellten Zusammenhange zwischen
phonologischer Informationsverarbeitung und emotionalen Fahigkeiten auszuwirken. Die bisherigen
Forschungsbefunde hierzu konnten allerdings meistens auch unter Kontrolle der Intelligenz
aufrechterhalten werden (Hanel 2016: 148). Auch der sozio6konomische Status, der hier ausschlieBlich
Uber die Anzahl der zu Hause befindlichen Blicher erhoben wurde, eignet sich nicht fiir eine eindeutige
Vorhersage und wirkt sich haufig nur indirekt tber prozessbezogene Merkmale wie beispielsweise
elterliches Vorlesen auf die Leseentwicklung aus (siehe Kap. 4). Zudem ist der Effekt des
soziobkonomischen Status auf die Leseleistung verstarkt in hoheren Schulklassen zu beobachten
(Schneider 2017: 96f.). Auch in Bezug auf die emotionale Kompetenz wirkt sich der sozio6konomische
Status tendenziell eher indirekt Gber das Verhalten der Sozialisationspartner*innen aus (Hermann &
Holodynski 2014: 141f.) und tragt ebenso wie das Geschlecht in den meisten Forschungsarbeiten nicht
zusatzlich zur Varianzaufklarung bei (Hanel 2016: 148). Es ist daher anzunehmen, dass auch in der
vorliegenden Studie die Ergebnisse unter Hinzuahme dieser Variablen Bestand haben, eine Kontrolle

innerhalb der statistischen Analyse erfolgte jedoch nicht.

8.3  Ausblick und Bezug zur Praxis

Aus den oben dargestellten regressionsanalytischen Erkenntnissen sowie den beschriebenen
Einschrankungen dieser Studie ergeben sich verschiedene Implikationen fir weitere
Forschungsarbeiten zu diesem Themenkomplex und auch fiir die (vor-)schulische Praxis. Die
Zusammenhange zwischen der phonologischen Informationsverarbeitung und dem Lesen lassen sich
weiter ausdifferenzieren und dabei beispielsweise auf zusatzliche indirekte Effekte oder
unterschiedliche Wirkmechanismen untersuchen. Es gibt Hinweise darauf, dass die Zusammenhange
zwischen phonologischer Bewusstheit und Lesen auf Einfllisse in beide Richtungen zurlickgehen, die
phonologische Bewusstheit also nicht nur wie hier konstatiert eine Voraussetzung des Lesenlernens
darstellt, sondern ebenso durch den Erwerb der Schriftsprache weiter geférdert wird (Noack & Brandel
2007: 312). Des Weiteren kdonnten die Pradiktionsmuster innerhalb der phonologischen Bewusstheit

naher betrachtet werden, indem zwischen phonologischer Bewusstheit im engeren und im weiteren
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Sinne unterschieden wird. Moglicherweise liegen auch hier Mediationseffekte vor, in der Art, dass die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinne als die Fahigkeit mit einem héheren Anforderungsniveau
und einem starkeren Bezug zu den Lesefertigkeiten den Zusammenhang zwischen der phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne und dem Lesen vermittelt. Naher untersucht werden sollte auch der
Zusammenhang zwischen phonologischer Schleife und der Leseentwicklung, der hier keine
signifikanten Effekte aufweist. Es gibt Hinweise darauf, dass die phonologische Schleife auf indirektem
Wege (iber die phonologische Bewusstheit oder auch tber die Buchstabenkenntnis Einfluss auf das
Lesen nimmt (Hatz 2015: 175; PreRler et al. 2013: 396ff.). Die phonologische Bewusstheit hat auch in
Bezug auf sprachliche Vorlauferfertigkeiten (z.B. Wortschatz, Syntax) das Potenzial, den
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb zu mediieren (Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 285).
Um die Beziehung zwischen phonologischer Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit im Hinblick auf
die unterschiedlichen Auslegungen (phonologische Familie vs. Double-Deficit-Hypothese;
siehe Kap. 2.2) besser zu verstehen, konnte auch hier eine Mediation bzgl. des Lesens Uberpruft
werden. Sollte die phonologische Bewusstheit auf die Benenngeschwindigkeit zurlckzufiihren sein
und dabei den Zusammenhang zwischen Benenngeschwindigkeit und Leseleistung vermitteln, sprache
dieser Befund tendenziell fiir eine enge Verknlpfung beider Fertigkeiten und einer gemeinsamen
Aufklarung schriftsprachlicher Leistungen. Bezliglich der Benenngeschwindigkeit sollte in weiteren
Forschungsansatzen verstarkt deren Einfluss auf die spatere Leseleistung in den Blick genommen
werden, da dieser potenziell im Laufe des Leselernprozesses zunimmt. Damit konnte Uberpruft
werden, ob zumindest einzelne Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung auch auf
den spater dominierenden direkten Zugang zum Wort Einfluss haben (Moll, Wallner & Landerl 2012:

13).

Da sich phonologische Fahigkeiten tendenziell eher auf die Dekodierfahigkeit als auf das
Leseverstandnis auswirken, sollten die festgestellten Wirkzusammenhdnge auf dieser Grundlage naher
untersucht werden. Denkbar ist auch hier ein mediierender Zusammenhang, indem die
Dekodierfahigkeit als Mediator zwischen phonologischer Informationsverarbeitung und
Leseverstandnis fungiert (Schneider 2017: 43). Ein weiterer Ansatz flir Forschungsarbeiten zu diesem
Themenbereich sind eventuelle Unterschiede in der Wirkbeziehung zwischen phonologischer
Informationsverarbeitung und Leseleistung zwischen einsprachig deutschen und mehrsprachigen
Kindern. Mit ebendiesem Vergleich beschéftigt sich eine aktuelle Studie, die auf denselben Daten
basiert wie die hier vorliegende Arbeit und zusatzlich auch den Zusammenhang zwischen
phonologischer Informationsverarbeitung und Rechtschreibkompetenz betrachtet. Hier lassen sich
teilweise unterschiedliche Pradiktionsmuster zwischen einsprachigen und mehrsprachigen Kindern
erkennen  (Huschka, Emde & Brandenburg 2020). Zusatzlich zur phonologischen

Informationsverarbeitung gibt es zahlreiche weitere Faktoren, die einen Beitrag zum komplexen
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Leselernprozess leisten (Lundberg 2002: 11). Hierzu sollten beispielsweise allgemeinere SprachmaRe
bericksichtigt werden, die insbesondere fiir das Leseverstandnis relevant sein kdnnen (Goldammer et
al. 2010: 49f.). Die oben bereits erwdhnte Satzgedachtnisleistung kombiniert sprachliche und
phonologische Kompetenzen und sollte aufgrund ihres enormen Prognosepotenzials im
Zusammenhang mit der Leseleistung ndher untersucht werden (ebd.: 53; Souvignier, Duzy & Schneider
2012: 284). Weitere hier ganzlich unberiicksichtigte, aber potenzielle Einflussfaktoren auf die kindliche
Entwicklung bestehen in der Kompetenz und im Engagement der Lehrer*innen, im sozialen Klima
innerhalb der Klasse wie auch in verschiedenen Methoden des Leseunterrichts und sollten insgesamt
mehr Beachtung finden (McElvany et al. 2017: 179; Schneider & Tibken 2018: 80). Auch fir die
emotionale Entwicklung haben die Lehrer*innen und das soziale Klima in der Schule eine nicht zu

unterschatzende Bedeutung.

Der bisher wenig untersuchte Zusammenhang zwischen phonlogischer Informationsverarbeitung und
emotionaler Kompetenz, fir den in der vorliegenden Studie signifikante Effekte bzgl. der
phonologischen Bewusstheit festgestellt werden konnten, sollte weiterflihrend untersucht werden —
um die Wirkrichtungen genauer zu analysieren und auch um den hier prasentierten Ergebnissen durch
eine Bestatigung in weiteren Forschungsarbeiten mehr Gewicht zu verleihen. Angesichts der teilweise
widerspriichlichen Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz und der
Leseleistung bei gleichzeitig eindeutigen und empirisch bereits nachgewiesenen Beziehungen
zwischen der emotionalen und der kognitiven Entwicklung, gilt es zukinftig auch diesen Bereich weiter
zu untersuchen. Hierzu sollte die emotionale Kompetenz und auch die Leseleistung zu einem spateren
Zeitpunkt in der (schulischen) Entwicklung der Kinder erfasst und erneut auf einen
Wirkzusammenhang Uberprift werden. AuRerdem gilt es, weitere Lernbereiche, wie zum Beispiel die
Rechtschreibkompetenz oder auch mathematische Fahigkeiten, im Kontext der emotionalen
Entwicklung in den Blick zu nehmen. Sinnvoll ware es dabei auch, die emotionale Kompetenz um die
eng damit verknipfte soziale Komponente zu erweitern (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann
2006: 65). Zur Erfassung der sozial-emotionalen Kompetenz sollte in zukiinftigen Studien als Ergdnzung
ein weiteres Testverfahren hinzugezogen werden, eventuell auch in Form einer Selbst- oder
Fremdbeurteilung (Klinkhammer & von Salisch 2015: 19f.). Mit der hier verwendeten Methodik lassen
sich, wie oben bereits erwahnt, keine kausalen Wirkbeziehungen feststellen. Um die Erkenntnisse zu
dieser Thematik weiter auszudifferenzieren und gezielt zwischen Ursache und Wirkung unterscheiden
zu konnen, sind weiterfihrende Studien im Langsschnittdesign notwendig. Hierbei sollte auch
zwischen verschiedenen sozial-emotionalen Fahigkeiten differenziert werden, um im Sinne einer
gezielten Forderung herauszufinden, worin genau die Zusammenhdnge mit dem Lernen bestehen

(Fischbach et al. 2010: 209).
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Fiir die Arbeit in den Kindertageseinrichtungen und den Grundschulen haben die hier vorgelegten
Ergebnisse dennoch eine praktische Relevanz. Die Forderung phonologischer Vorlauferfertigkeiten
bereits im Vorschulalter hat das Potenzial, sich positiv auf die Leseentwicklung zu Beginn der
Grundschulzeit auszuwirken und damit eventuellen Schwierigkeiten auch im spateren Leselernprozess
vorzubeugen. Auch wenn die Methodik des alphabetisch orientierten Leseunterrichts in der
Grundschule grundsatzlich eine defizitdare phonologische Entwicklung auszugleichen vermag, lasst sich
dies in der Praxis nur bedingt fiir alle Kinder realisieren. Eine hierfir notwendige individuelle Férderung
der Kinder mit schriftsprachrelevanten Schwierigkeiten ist im Regelunterricht nicht immer in dem
Umfang moglich, in dem sie notwendig ware, um die Defizite friihzeitig auszugleichen und den Kindern
einen ungehinderten Einstieg in den Schriftspracherwerb zu ermdglichen. Auch wenn die Effekte eines
vorschulischen Trainings der besonders relevanten Vorlauferfertigkeiten phonologische Bewusstheit
und Benenngeschwindigkeit nicht eindeutig von den Effekten des Erstleseunterrichts zu trennen sind,
hat diese im Sinne der Chancengleichheit durchaus eine Berechtigung und sollte im Hinblick auf die
enorme Bedeutung der Lesekompetenz fir samtliche weitere Lerngelegenheiten integraler
Bestandteil des spielerischen Lernens in vorschulischen padagogischen Einrichtungen sein (Scheerer-
Neumann 2018: 149). Die Relevanz der phonologischen Bewusstheit auch flir die emotionale
Entwicklung rechtfertigt eine friihzeitige Forderung derselben zusatzlich. Sowohl die Lesefahigkeit als
auch die emotionale Kompetenz stellen zentrale Entwicklungsbereiche dar, die als Schlisselfahigkeiten
fir alle weiteren kognitiven und sozialen Lernprozesse verstanden werden. Deshalb sollte jede

Moglichkeit zur Unterstiitzung und Férderung dieser Entwicklungsbereiche genutzt werden.

Wahrend die Forderung der phonologischen Bewusstheit im Vorschulalter im Rahmen speziell dafir
entwickelter Programme (z.B. das Wirzburger Trainingsprogramm , Horen, Lauschen, Lernen”) bereits
vielfach zum Einsatz kommt, gestaltet sich die Forderung der Benenngeschwindigkeit auch aufgrund
fehlenden Fordermaterials schwieriger (Ptok et al. 2007: 9f.; Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 289f.).
Neben der Verwendung gezielter Forderprogramme bietet sich im Vorschulalter auch eine
alltagsintegrierte Forderung an (Ehm, Brandenburg, Geyer, Huschka, Lausecker, Lemmer, Schierbaum,
Kucharz, Schulz & Hasselhorn 2019; Schneider 2017: 61f.). Da der Schriftspracherwerb sowohl auf
phonologische als auch auf sprachliche Kompetenzen zurlickgeht, sollte eine effektive, nachhaltige
Forderung der Schriftsprachentwicklung ein kombiniertes Training beider Kompetenzbereiche
implizieren, bei dem die sprachliche Férderung der phonologischen vorausgeht. Zudem ist es fiir jede
Art der Forderung unerlasslich, die padagogischen Fachkrafte entsprechend zu qualifizieren
(Souvignier, Duzy & Schneider 2012: 283ff., 294). Um sich bei der Forderung auf die Risikokinder zu
konzentrieren, ist eine Erhebung des Leistungsniveaus im Bereich der phonologischen
Informationsverarbeitung notwendig. Fir eine verlasslichere Prognose der Schriftsprachentwicklung

sollten hierzu auch allgemeine SprachmaRe einbezogen werden (Goldammer, Méahler & Hasselhorn
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2011: 46). Diese phonologischen und sprachlichen Fertigkeiten gilt es bereits vor Schuleintritt zu
fordern, sodass moglichst alle Kinder die Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb
erfillen. Im Anfangsunterricht der Grundschule steht die Férderung der Dekodierfahigkeit im

Mittelpunkt, die sich ihrerseits entscheidend auf das Leseverstandnis auswirkt.

Neben diesen kognitiven Fertigkeiten sind es prinzipiell auch emotionale Faktoren wie die
Lesemotivation, die einen Einfluss auf das Lesenlernen haben (Bartnitzky 2006: 18f.). Eine generelle
Forderung emotionaler Kompetenzen ist aufgrund des bereits mehrfach belegten Zusammenhangs mit
dem Lernen allgemein in jedem Fall sinnvoll. Insbesondere entwicklungsauffallige Kinder profitieren
von einer frihen Férderung und erwerben dabei Schlisselfertigkeiten fiir ihre weitere (pro-)soziale
und kognitive Entwicklung (Schmitz & Rohr-Sendimeier 2016: 119; Wiedebusch & Petermann 2011:
213). Emotionale Kompetenz ist eine Voraussetzung flir weitere Entwicklungsschritte ebenso wie fir
das soziale Zusammenleben und das langfristige Wohlbefinden (Klinkhammer & von Salisch 2015: 59;
Thurn 2014: 228; Wiedebusch & Petermann 2011: 210). Eine friihe Férderung im emotionalen Bereich
starkt somit wichtige Ressourcen der ganzheitlichen Entwicklung und damit auch den sozialen und
kognitiven Bereich (Klinkhammer & von Salisch 2015: 34; Petermann & Wiedebusch 2016: 21). Ob und
inwiefern bestimmte sozial-emotionale Kompetenzen konkret zur Leseentwicklung beitragen und
dementsprechend eine Forderung dieser Fahigkeiten den Schriftspracherwerb positiv beeinflusst,

sollte in weiteren Forschungsarbeiten geklart werden.
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Anhang

Projektbeschreibung TRIO

Das Projekt TRIO — Alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Sprachférderung in Kleingruppen wurde
im Rahmen einer Kooperation zwischen dem DIPF und der Goethe-Universitdt Frankfurt a.M.
durchgefihrt und beschaftigte sich mit der Professionalisierung padagogischer Fachkrafte im Bereich
der Sprachférderung. Ziel des Projekts war es, die Sprachférderkompetenzen padagogischer
Fachkrafte im Elementar- und Primarbereich durch gezielte Fortbildungsmalinahmen zu erweitern und
damit zu einer besseren Qualitdt in der Sprachférderung und damit einhergehend zu einer
verbesserten Sprachentwicklung der Kinder beizutragen. Durch eine gemeinsame Qualifizierung von
Erzieher*innen und Grundschullehrkraften wurden diese auf die professionelle Durchfiihrung von
alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und additiver Sprachférderung vorbereitet. Im Fokus standen
dabei Sprachférderangebote im Zeitraum vom Beginn des letzten Kindergartenjahres bis zum Ende des
ersten Schuljahres (ca. zwei Jahre). Die Fachkrafte flhrten im Anschluss an die
Qualifizierungsmallnahme entsprechende Foérderungen in den vorschulischen padagogischen

Einrichtungen bzw. in den Grundschulen durch.

Um die Wirksamkeit der Fortbildung zu evaluieren, untersuchte das Projekt TRIO die
Kompetenzentwicklung der padagogischen Fachkrafte und die Sprachentwicklung der Kinder. Dabei
fand eine enge Zusammenarbeit mit der Goethe-Universitat in Frankfurt a.M. statt. Wahrend am DIPF
vorwiegend die Entwicklung der sprachlichen und bereichsspezifischen (Vorlaufer-)Kompetenzen der
Kinder untersucht wurde, legte die Goethe-Universitat ihren Fokus auf die Sprachférderkompetenzen
der padagogischen Fachkrafte. Aus diesen beiden Bereichen ergaben sich fur das Projekt folgende
zentrale Fragestellungen:

1. Wie kann alltagsintegrierte Sprachbildung durch die Fachkrdfte der Kita und zusatzliche
Sprachférderung in Kleingruppen durch Grundschullehrkrafte abgestimmt und erfolgreich in die
Praxis implementiert werden?

2. Fihrt die Fortbildung zur Erweiterung der Sprachférderkompetenz von padagogischen
Fachkraften aus Kita und Grundschule?

3. Fihrt die Fortbildung zu positiven Wirkungen auf die Sprachentwicklung der von den
padagogischen Fachkraften betreuten Kinder?

4. Profitieren insbesondere Kinder, bei denen Sprachférderbedarf im Deutschen besteht in ihrer

Sprachentwicklung?

Es handelt sich hierbei um eine quantitative Langsschnittstudie mit insgesamt vier Messzeitpunkten
(siehe Abb. 13). Zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt wahrend des letzten

Kindergartenjahres fand die sprachliche Férderung der Kinder statt, wodurch die Erhebungen zum
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ersten Messzeitpunkt einen Pratest und die Erhebungen zum zweiten Messzeitpunkt einen Posttest
darstellten. Um auch die langerfristige Wirkung der Forderung evaluieren zu kénnen, wurden im

Verlauf des ersten Schuljahres zwei weitere Follow-Up-Erhebungen durchgefiihrt.

Forderung
Pratest J Posttest Follow-up
Kindergarten 1. Schuljahr

Abbildung 13: Studiendesign Forschungsprojekt TRIO (Drittmittelprojekt mit Laufzeit 2015-2019)

Die thematischen Konstrukte des Projekts, die langsschnittlich untersucht wurden, waren im Bereich
Sprache das Sprachverstandnis und die Sprachproduktion sowie verschiedene schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten. AuRerdem wurden Gber Aufgaben zum Lesen und Rechtschreiben erste
Kompetenzen der Schriftsprache am Ende der ersten Klasse erhoben. Dariiber hinaus wurde einmalig

beim vierten Messzeitpunkt die sozial-emotionale Kompetenz der Kinder erhoben.
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Korrelationen der manifesten Variablen

Tabelle 5: Manifeste Korrelationen nach Pearson (r); *p < .05; N = 304; Abklrzungen: PB_R/A/RW = Phonologische Bewusstheit Reimen/Anlaut/Restwort;
RAN_O/C = Benenngeschwindigkeit Objekte/Farben; PS_Z/W = Phonologische Schleife Ziffern/Waérter; IDS_E/R = Emotionen erkennen/regulieren; DILE_W/P = Dekodieren
Worter/Pseudowoérter; ELFE_S/T = Satz-/Textverstandnis

PB_R PB_A PBRW RAN.O RANC PS Z PSW  IDS_E IDSR DILEW DILEP ELFE.S  ELFE_T
PB_R 1

PB_A .23% 1

PB_RW .26% .36* 1

RAN_O -22% -.21% -17* 1

RAN_C -.13% -12 -.19% .56* 1

PS_2Z .32% 27* .29% -27* -.28* 1

PS_W .26% .25% 22% -.26* -.20* .70% 1

IDS_E .25% .09 11 -10 .00 .07 .04 1

IDS_R 14 -.01 .05 -.07 -.00 .05 .10 .35% 1

DILE_W .23% 17* 27* -.30* -.35% .29% 24% .06 -.03 1

DILE_P .18* 17* 22% -27* -.36* .29% .24% .04 -.00 .88* 1

ELFE_S .26% .28* .34* -.29% -31* .31% .26* 11 .00 .80% .68* 1
ELFE_T .30% .23% 31* -.20* -.20* .24% 23* .16* .03 .62* .52* .76% 1
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