1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Die meisten in Deutschland beschulten Kinder bewidltigen den Schriftspracherwerb ohne
groflere Schwierigkeiten, so dass sie im Laufe der Grundschulzeit zunehmend leichter dazu
in der Lage sind zu Lesen und zu Schreiben (Schneider & P. Marx, 2007). Neben diesen
sich dahingehend unauffillig entwickelnden Médchen und Jungen gibt es jedoch auch sol-
che, die Probleme beim Erwerb der Schriftsprache haben. Sie fallen dadurch auf, dass sie
langsamer lesen, die gelesenen Texte weniger gut verstehen und beim Schreiben deutlich
mehr Fehler machen als ihre gleichaltrigen Mitschiiler' (ebd.). Ihre Chancen, die Liicke zu
den unauffillig lesenden Schiilern zu verringern, nehmen im Laufe der Zeit ab (Good,
Simmons & Smith, 1998).

Die Problematik schwacher Leser wurde auch durch die Ergebnisse der ersten Erhebung des
Programme for International Student Assessment (PISA) 2000 wiedergespiegelt (Baumert,
2001). Die PISA-Studie zeigte, dass die durchschnittliche Lesekompetenz fiinfzehnjéhriger
Schiiler in Deutschland unter dem Mittelwert der OECD-Mitgliedsstaaten lag und die Leis-
tungsstreuung zwischen den Ergebnissen der leistungsstirksten und -schwéchsten Lerner
grofler war als in den anderen teilnehmenden Staaten. Der Grund fiir diese starke Streuung
wurde insbesondere in den im Vergleich sehr schwachen Ergebnissen im unteren Leis-
tungsbereich gesehen. Ein Anteil von 13% der getesteten Jugendlichen erreichte lediglich
die bei PISA niedrigste Kompetenzstufe I, was bedeutet, dass sie zwar {iber gewisse Lese-
fertigkeiten (wie z.B. das Entziffern von Wortern oder Sétzen) verfligten, sie allerdings be-
reits Probleme mit dem Verstehen von gegliederten und einfach geschriebenen Texten hat-
ten (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002). Weitere knapp 10% konnten noch nicht einmal
Leistungen erbringen, die dieser untersten Kompetenzstufe entsprochen hétten.

Die erste PISA-Studie zeigte also, dass etwa ein Viertel der fiinfzehnjéhrigen Jugendlichen
in Deutschland nur auf einem elementaren Niveau lesen konnten, wihrend fiir den OECD-
Durchschnitt lediglich ein entsprechender Anteil von 18% zu dokumentieren war (Stanat et
al., 2002).

Diese Ergebnisse zogen in der Bundesrepublik langfristige Diskussionen iiber die Qualitit
von Schule und Unterricht mit sich. Hiermit einhergehend wurde die geringe Leseféhigkeit
der Jugendlichen als ,,betrachtlicher Chancennachteil“ (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002,
S. 56) erkannt, der mehr noch als in vergangenen Zeiten als soziales und politisches Prob-
lem ernstgenommen werden sollte (ebd.).

Wihrend sich bei der ndchsten Erhebung (PISA 2003) sowohl in den Bereichen Mathematik
und Naturwissenschaften im Vergleich zur ersten PISA-Studie positive Verdnderungen fiir
die deutschen Jugendlichen erkennen lieBen, waren hinsichtlich der Lesekompetenz keine
signifikanten Leistungssteigerungen zu verzeichnen. Die Leseleistung der Fiinfzehnjihrigen
in Deutschland lag weiter hinter der des internationalen Durchschnitts zuriick (Prenzel et al.,
2005).

Erst mit der dritten Erhebung (PISA 2006) erreichten die Jugendlichen in Deutschland mit
ihren Leseleistungen den Bereich des OECD-Durchschnitts. Zu diesem Zeitpunkt war ins-

' Um die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit zu verbessern, wird im Folgenden auf die zusitzliche Formulie-
rung der weiblichen Form verzichtet. Die ausschlieBliche Verwendung der ménnlichen Form soll entspre-
chend als geschlechtsunabhingig verstanden werden.



besondere in den unteren Leistungsbereichen eine Verbesserung der Lesekompetenz festzu-
stellen. Die Schiilergruppe auf und unter Kompetenzstufe I verringerte sich, so dass sie bei
PISA 2006 mit 20% statistisch signifikant kleiner war als noch bei der Erhebung im Jahr
2000 (22,6%).

Die Ergebnisse der aktuellen vierten Erhebung (PISA 2009) wurden im Dezember 2010
veroffentlicht. Der Schwerpunkt lag, wie bereits im ersten Durchgang, auf der Erfassung der
Lesekompetenz. Diese hat sich iiber die Jahrgéinge hinweg stetig verbessert, so dass fiir das
Jahr 2009 erstmals ein signifikant positiver Unterschied zu den Werten aus dem Jahr 2000
festgehalten werden konnte (Klieme et al., 2010). Auch die Streubreite der Leistungsunter-
schiede hat sich 2009 in Deutschland wie in keinem anderen Staat verringert (ebd.).

Trotz der tendenziellen Verbesserung iiber die Jahre hinweg besteht allerdings weiterhin
»eine groe Herausforderung darin, die noch immer betrichtliche Gruppe von schwachen
Lesern systematisch und langfristig zu fordern. Eine konsequente Leseforderung in allen
Unterrichtsfachern und Schularten bleibt weiterhin eine grole Aufgabe, um deutlichere
Kompetenzsteigerungen in den niachsten Jahren erreichen zu kénnen®, wie Prenzel (2007, S.
24) es nach der dritten Erhebung formuliert hat. Zwar ergeben sich die positiven Veridnde-
rungen insbesondere durch Verbesserungen in den schwicheren Leistungsbereichen, den-
noch befinden sich auch im Jahr 2009 noch immer 18,5% der Jugendlichen auf und unter
der fritheren Kompetenzstufe I, die fiir die Erhebung von 2009 in die Stufen Ia und Ib auf-
geteilt wurde (Klieme et al., 2010).

Die Wichtigkeit dieser Forderung nach langfristiger und systematischer Forderung wird
ebenso offenbar, wenn die Folgen betrachtet werden, die schwache schriftsprachliche Fer-
tigkeiten fiir die jeweiligen Personen sowie die Gesellschaft mit sich bringen. Ein groBer
Anteil des Lernens und der Kommunikation findet in westlichen Gesellschaften unter Ver-
wendung von Printmedien statt, so dass mangelnde Fertigkeiten hinsichtlich der Schrift-
sprache neben Beeintrichtigungen der intellektuellen Entwicklung, in der schulischen und
beruflichen Karriere (Esser, Wyschkon & Schmidt, 2002; Scarborough & Parker, 2003;
Stanovich, 1986; Strehlow, 1994; Strehlow, Kluge, Mdller & Haffner, 1992), auch einen
starken negativen Einfluss auf die psychische Gesundheit (z.B. das Selbstwertgefiihl) der
Betroffenen haben koénnen (Esser et al., 2002; Maughan, 1995; Scarborough & Parker,
2003). So berichten Esser et al. (2002), dass Kinder mit Beeintridchtigungen im Lesen und
Schreiben im Vergleich zu einer im Schriftspracherwerb unauffilligen Kontrollgruppe hiu-
figer hinsichtlich des Schulerfolgs zuriickbleiben. Dies ldsst sich durch den von Gunn,
Biglan, Smolkowsky und Ary (2000) beschriebenen Umstand erkldren, dass in der Grund-
schulzeit zwar zuerst Lesen- und Schreibenlernen im Mittelpunkt stehen, dass dann aber im
Laufe der Zeit beide eine zunehmend wichtigere Rolle fiir das Lernen selbst spielen. Weiter
wird von Esser et al. (2002) darauf hingewiesen, dass Kinder mit Beeintrdchtigungen im
schriftsprachlichen Bereich im Alter von 25 Jahren 6fter von Arbeitslosigkeit betroffen sind
und mehr psychische Auffilligkeiten aufweisen.

Aus diesen Griinden sollte, wie es auch von Prenzel et al. (2005) gefordert wird, ,,die (frith-
zeitige) Forderung von leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiilern eine der groBten
Herausforderungen fiir die ndchsten Jahre sein. Diese Forderung bedeutet eine wichtige In-
vestition in die Zukunft, da erhebliche Folgekosten von gescheiterten Schul- und Berufskar-
rieren vermieden werden kénnen® (S. 39).

Parallel zu den Diskussionen, die die ersten PISA-Untersuchungen bezogen auf die schuli-
sche Situation in Deutschland mit sich brachten, sind im Jahre 2004 von der Kultusminis-

10



terkonferenz sowie der Jugendministerkonferenz die fiir die einzelnen Bundeslander erarbei-
teten Bildungs- und Erziehungsplidne beschlossen worden (Eibeck, 2005). In ihnen sind die
Ziele fiir die Erziehungs- und Bildungsarbeit in vorschulischen Einrichtungen bis zur Ein-
schulung sowie die entsprechenden Voraussetzungen fiir ihre Umsetzung festgehalten. Kel-
ler (2009) nahm einen Vergleich der 16 unterschiedlichen Programme vor, wobei sich zeig-
te, dass der Relevanz des Ubergangs vom vorschulischen Bildungsbereich in die Grund-
schule von den verschiedenen Bundesldndern in unterschiedlichem Ausmafle Rechnung ge-
tragen wird.

Im gleichen Jahr wurde der vorschulische Bildungsbereich in Deutschland von der OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development bzw. Organisation fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit) im Rahmen des sogenannten ,,Kindergarten-PISA* (Gerspach,
2006, S. 14) auf seine Qualitédt hin untersucht (Moss, Krenn-Wache, Na & Bennet, 2004a).
In dem Bericht sind neben vielen Stirken des Systems ebenfalls gewisse Aspekte erwihnt
worden, die aktiv angegangen werden sollten, um die Qualitdt der Einrichtungen zu verbes-
sern, wie beispielsweise der ,,aktivere[r] Einsatz fiir kleine Kinder mit Risikohintergrund
und/oder besonderen Bediirfnissen (Moss, Krenn-Wache, Na & Bennet, 2004b, S. 5).
Hiermit sind in diesem Zusammenhang sowohl Madchen und Jungen mit ,,organischen Be-
hinderungen* (Moss et al., 2004a, S. 47) gemeint, als auch solche, ,,deren Lernschwierigkei-
ten in erster Linie sozio-okonomische, kulturelle und/oder linguistische Griinde haben‘
(ebd.). Dariiber hinaus fallen hierunter auch solche Kinder, deren Schwierigkeiten im Ler-
nen, sich nicht primér aufgrund der bereits genannten Umsténde erkldren lassen (ebd.).

Mit der Verbesserung der Bildungschancen insbesondere fiir diese Gruppe von Midchen
und Jungen soll auch fiir sie ein erfolgreicherer Ubergang in die Schule wahrscheinlicher
gemacht werden (Moss et al., 2004b). Als konkrete und besonders fiir Risikokinder effekti-
ve Maflnahme wird unter anderem auf die frithzeitige und intensive Forderung mit wirksa-
men Forderprogrammen hingewiesen, deren Durchfithrung von solide ausgebildeten Fach-
krifte tibernommen werden sollte (ebd.).

Auch Beelmann (2004) fordert eine moglichst frithe Férderung ein, da Entwicklungsrisiken
fiir Kinder vor allem dann entstehen, wenn fiir den Ubergang von einer Einrichtung zur an-
deren notwendige Vorlduferkompetenzen fehlen. Entsprechend sollte der Versuch unter-
nommen werden, solche Risiken durch breitgefdcherte Pravention soweit wie irgend mog-
lich zu verhindern. Zwar bezieht sich letzterer auf eine Férderung von sozialen Kompeten-
zen, eine allgemeingiiltigere Auslegung dessen, zum Beispiel auf den Schriftspracherwerb,
erscheint aber ebenso plausibel.

1.2 Forschungsbedarf

Im internationalen Kontext existieren zahlreiche Konzepte zur Férderung von Vorldufer-
kompetenzen fiir den Schriftspracherwerb sowie erster schriftsprachlicher Fertigkeiten.
Auch fiir den deutschsprachigen Bereich sind einige entsprechende Fordermaterialien fiir
den Vorschulbereich vorhanden. Roth und Warnke (2001) merken hierzu anerkennend an,
dass bei der Konzeption neuerer Trainingsprogramme auch empirische Forschungsergebnis-
se zum Schriftspracherwerb und seine Voraussetzungen beriicksichtigt und Wissen tiber die
phonologische Bewusstheit, den Erwerb der alphabetischen Strategie sowie den Erwerb or-
thographischen Wissens als Grundlage genutzt wurden. Sie bedauern jedoch, dass weiterhin
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ein Mangel an kontrollierten Evaluationsstudien zu Interventionsprogrammen bestehe und
Untersuchungen zur Bestimmung von spezifischen Wirkfaktoren fehlten.

Schneider und P. Marx (2007) zeigen diesbeziiglich auf, dass sich die Forschungsbemiihun-
gen im Bereich der Vorlduferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb im deutschen Kul-
turkreis vor allem auf die Férderung der phonologischen Bewusstheit konzentrieren. Letzte-
re stellt jedoch nur einen Teilaspekt der fiir einen gelingenden Schriftspracherwerb notwen-
digen Prozesse dar (Dion, Morgan, Fuchs & Fuchs, 2004). Da allerdings die Gesamtheit der
Komponenten, aus denen sich die phonologische Informationsverarbeitung zusammensetzt
von hoher Relevanz fiir einen gelingenden Schriftspracherwerb sind (Schneider & P. Marx,
2007), liegt auch die Forderung nach zukiinftigen Forschungsbemiihungen nahe, die tiber
die Konzeption und Evaluation von Programmen zur Forderung der phonologischen Be-
wusstheit hinaus gehen.

Im englischsprachigen Bereich wurden bis zum heutigen Zeitpunkt zahlreiche Forderpro-
gramme, sowohl zum Training von Vorlduferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb als
auch zur Forderung erster schriftsprachlicher Fertigkeiten, evaluiert. Entsprechende Studien,
die bis 2001 vero6ffentlicht worden sind, wurden vom National Reading Panel (Ehri et al.,
2001) in einer Metaanalyse zusammengefasst. Eine entsprechende Synopse von For-
schungsergebnissen fiir den deutschsprachigen Raum steht bis zum heutigen Zeitpunkt noch
aus.

Die Ergebnisse des amerikanischen National Reading Panel kénnen allerdings nicht eins zu
eins libernommen werden, da sich sowohl die englische und die deutsche Sprache als auch
die Bildungssysteme in beiden Kulturkreisen in nicht unerheblichem Maf3e unterscheiden.
Zwar stammen beide Sprachen vom Germanischen ab und sind sich hinsichtlich einiger Vo-
kabeln, der Grammatik und der Phonologie &hnlich (beide verfiigen iiber eine dhnliche Sil-
benstruktur mit hdufigen Konsonantenclustern), sie unterscheiden sich aber dennoch hin-
sichtlich des Schriftspracherwerbs in einigen Aspekten (Fricke, Szczerbinski, Stackhouse &
Fox-Boyer, 2008). Die Orthographie des Deutschen ist transparenter und konsistenter was
Graphem-Phonem-Korrespondenzen angeht. Hierbei ist zwar die Konsistenz der Zuordnung
von Phonem zu Graphem, wie es zum Schreiben genutzt wird, mit 47% niedriger als die bei
der Zuordnung von Graphem zu Phonem beim Lesen (84%) (Wimmer & Mayringer, 2002),
dennoch ist die Konsistenz der deutschen im Vergleich zur englischen Sprache insgesamt
hoher (Caravolas, 2004).

Auch die Bildungssysteme unterscheiden sich. Im Gegensatz zu den meisten Lidndern mit
englischsprachigem Hintergrund wurde in deutschen Kindergérten iiber lange Jahre hinweg
keine systematische Vermittlung von Vorlduferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb
vorgenommen und zum Teil sogar aufgrund des starken Bezugs zur Schule abgelehnt
(Hintz, Hannig & Grosche, 2009). In deutschen vorschulischen Einrichtungen wurde der
Fokus lange Zeit stirker auf die soziale Entwicklung und die allgemeine Sprachentwicklung
der Kinder gelegt als auf die systematische Vermittlung von schulischen Vorlduferkompe-
tenzen. Auch der Schuleintritt findet in Deutschland spéter statt als in den meisten englisch-
sprachigen Staaten (Hulme, Caravolas, Malkova & Brigstocke, 2005; Landerl & Thaler,
2006). So beginnt der durch eine Institution begleitete Schriftspracherwerb bei Médchen
und Jungen in Deutschland erst in einem Alter von ungeféhr sechs Jahren, zu Anfang der
ersten Klasse (Topsch, 2005).

Auch im deutschsprachigen Bereich wurden einige, wenn auch im Verhiltnis zum englisch-
sprachigen Kulturkreis nur verhiltnisméfig wenige, Evaluationsstudien zu Trainingspro-
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grammen zur Férderung von schriftsprachlichen Kompetenzen im Vorschulbereich durch-
gefiihrt. Diese beziehen sich allerdings vor allem auf die beiden Wiirzburger Trainings Ho-
ren, Lauschen, Lernen - Sprachspiele fiir Kinder im Vorschulalter von Kiispert und Schnei-
der (2008) sowie Horen, Lauschen, Lernen 2 - Spiele mit Buchstaben und Lauten fiir Kinder
im Vorschulalter - Buchstaben-Laut-Training zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schrift-
sprache (WUT) von Plume und Schneider (2004). Beide Wiirzburger Trainingskonzepte
wurden verhédltnisméBig umfangreich evaluiert, jedoch auch oft in Zusammenarbeit mit an
der Entstehung der Konzepte beteiligten Personen. Beelmann (2006) gibt in diesem Zu-
sammenhang prinzipiell zu bedenken, dass es bei Evaluationen, an der mit dem Curriculum
assoziierte Personen beteiligt sind, oftmals zu hoheren Effektstirken kommt als bei unab-
hiangigen Evaluationen. Solche Tendenzen sind allerdings hinsichtlich der Wiirzburger
Trainings bislang nicht auszumachen.

Seit Ende 2007 befindet sich mit dem IntraActPlus-Konzept ein weiteres Forderprogramm
auf dem deutschen Markt, das bereits im Vorschulalter einsetzbar ist (Jansen, Streit &
Fuchs, 2007). Bei dem hochstrukturieren Curriculum zum Erlernen der Schriftsprache han-
delt es sich um ein von Verfechtern unterschiedlicher padagogischer Haltungen viel und
emotional diskutiertes Konzept (Briigelmann, 2009a, 2009b; Glaser, 2009; Jansen, Streit &
Fuchs, 2009). Auch in namhaften deutschen Zeitungen wie Siiddeutsche Zeitung oder Die
Zeit wurde die Thematik der fiir Deutschland aktuell ungewohnlichen Herangehensweise
aufgegriffen und die vermeintliche ,,Drillgefahr des Programms thematisiert (Ebitsch,
2008, 2009; Schultz, 2009).

Um entsprechende zukiinftige Diskussionen auf Basis von empirischen Befunden fithren zu
konnen, wiére eine umfassende Evaluation des IntraActPlus-Konzepts notwendig. Diese
steht allerdings bis zum momentanen Zeitpunkt noch aus. Wird ein genaueres Augenmerk
auf den Aufbau gelegt, so zeigen sich interessante Parallelen zwischen dem IntradctPlus-
Konzept und den Grundsitzen, denen eine Forderung nach Prinzipien der direkten Instrukti-
on folgt (siehe Kapitel 1.5.5.5).

Uber die Forderung nach Prinzipien der direkten Instruktion sind zahlreiche Interventions-
studien fiir unterschiedliche Lernziele und Altersstufen, insbesondere aus dem englischspra-
chigen Bereich, bekannt. Die Ergebnisse der inzwischen groflen Menge an einzelnen empi-
rischen Studien wurden in Metaanalysen zusammengefasst (z.B. Swanson, 1999; White,
1988). Eine deutschsprachige Synopse wurde durch Griinke (2006) erstellt, in die zahlreiche
solcher Metaanalysen eingegangen und auf dem néchsthoheren Level ausgewertet worden
sind. Hierbei stammten jedoch sowohl die Metaanalysen als auch die entsprechenden Pri-
marstudien vor allem aus dem englischsprachigen Kulturkreis.

Den erwéhnten Studien ist gemein, dass sie hervorheben, dass insbesondere schwache Ler-
ner von einem solch hochstrukturierten und expliziten Ansatz, wie er bei einer Forderung
nach Prinzipien der direkten Instruktion umgesetzt wird, in starkem MaBe profitieren kon-
nen.

Im deutschen Sprachraum liegen hinsichtlich der Effektivitit der Forderung nach Prinzipien
der direkten Instruktion lediglich Studienergebnisse fiir fortgeschrittene schriftsprachliche
Kompetenzen bei Schiilern mit Beeintrichtigungen im Lernen (z.B. Schiller & Wember,
2003; Wember, 1999) sowie aus Studien mit erwachsenen funktionalen Analphabeten (Gro-
sche & Hintz, 2010; Grosche, Hintz & Griinke, 2011; Hintz & Grosche, 2010) vor. Die
Wirksamkeit fiir weitere Altersstufen, Populationen oder Lernziele ist bislang fiir den
deutschsprachigen Kulturkreis noch nicht erforscht worden. Dies liegt zum einen an der
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mangelnden Popularitit und Akzeptanz dieses Ansatzes, als auch am Mangel entsprechend
konzipierter Forderkonzepte.

1.3 Gegenstand und Ziel der Arbeit

Anlasslich der oben dargestellten Griinde sollen im Rahmen dieser Arbeit Ergebnisse zur
Effektivitit einer Forderung erster Buchstaben-Laut-Kenntnisse, einerseits nach Prinzipien
der direkten Instruktion anhand von Materialien aus einem Unterkapitel des IntraActPlus-
Konzepts (Jansen et al., 2007), als auch mit dem zur Zeit in Deutschland wohl populérsten
Konzept hierfiir, dem Wiirzburger Buchstaben-Laut-Training Héren, Lauschen, Lernen 2
(Plume & Schneider, 2004), innerhalb einer universellen Férderung von Vorschulkindern
im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe hervorgehen.

Griinke (2006) formuliert in seiner Synopse von Metaanalysen Wirkfaktoren effektiver For-
derung. Hierbei betont er, dass insbesondere ein {ibungs- und feedbackbetontes, schrittwei-
ses aufeinander aufbauendes, strategisch ausgerichtetes und lehrerzentriertes Vorgehen
sinnvoll zur Férderung insbesondere schwacher Lerner sei.

Innerhalb beider benannten Trainingskonzepte sind diese Faktoren in gewisser Weise be-
riicksichtigt, so dass entsprechend von einer prinzipiellen Wirksamkeit beider Herange-
hensweisen auszugehen ist. Herauszustellen ist allerdings, dass im Rahmen einer Férderung
nach Prinzipien der direkten Instruktion konzeptionell eine intensivere Orientierung an
ihnen vorliegt. Auch die empirische Datenlage zu dieser Form der Foérderung ist im interna-
tionalen Kontext umfassender, als die zum Wiirzburger Trainingskonzept. Allerdings steht
die Evaluation einer Forderung erster Buchstaben-Laut-Kenntnisse nach Prinzipien der di-
rekten Instruktion fiir Kinder im Vorschulalter fiir den deutschsprachigen Raum noch aus.
Aus der vorliegenden Untersuchung konnen natiirlich keine Schliisse auf die Wirksamkeit
des gesamten IntraActPlus-Konzepts gezogen werden, da nur einzelne Anteile zum Einsatz
kommen, die Ergebnisse konnen jedoch die bislang eher diirftige empirische Diskussionsba-
sis hinsichtlich der Forderung nach Prinzipien der direkten Instruktion fiir den deutschen
Kulturkreis verbreitern. Dartiber hinaus findet eine von den Autoren unabhéngige Evaluati-
on des Wiirzburger Trainingsprogramms sowie ein Vergleich der beiden Konzepte und der
durch sie erreichten Entwicklungen hinsichtlich unterschiedlicher fiir den Schriftspracher-
werb relevanter Malle statt.

1.4 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn der Arbeit soll der Stand der Forschung dargestellt werden (Kapitel 1.5). Hierbei
wird auf unterschiedliche fiir die Wissenschaft und die Praxis bedeutende Modelle des
Schriftspracherwerbs (Kapitel 1.5.1) sowie auf relevante Voraussetzungen fiir den erfolgrei-
chen Erwerb der Schriftsprache (Kapitel 1.5.2) eingegangen. Hieran schlieft sich ein Ab-
schnitt zur Thematik der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten an (Kapitel 1.5.3), bevor ein
Fokus auf die im deutschen Sprachraum existierenden Risikoscreenings zur Fritherkennung
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten fiir Kinder im Vorschulalter gelegt wird (Kapitel
1.5.4). Hierauf folgt die Auseinandersetzung mit zentralen Aspekten evidenzbasierter For-
derung schriftsprachlicher Vorlduferkompetenzen (Kapitel 1.5.5), wobei sowohl Kriterien
addquat durchgefiihrter Evaluationsstudien, als auch evaluierte bestehende Férderkonzepte
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und ihre Wirksamkeit im Fokus stehen. Das Ende dieses Abschnitts, der sich mit dem aktu-
ellen Stand der Forschung befasst, bildet ein Vergleich der Forderung erster Buchstaben-
Laut-Kenntnisse mit dem Wiirzburger Training und nach Prinzipien der direkten Instruktion
anhand verschiedener theoretischer Modelle des Lernens sowie des Arbeitsgedédchtnisses.
Auf die Darstellung des aktuellen Forschungsstandes folgt die Formulierung der Zielsetzung
fuir die vorliegende Arbeit (Kapitel 1.6), die sich ihrerseits in drei Forschungsfragen und die
jeweiligen Hypothesen aufgliedert. Die erste Forschungsfrage (Kapitel 1.6.1) bezieht sich
auf die Effektivitit der beiden innerhalb der Studie zum Einsatz kommenden Foérderpro-
gramme im Vergleich zur untrainierten Kontrollgruppe hinsichtlich der Foérderung erster
Buchstaben-Laut-Kenntnisse. Fokussiert werden hier Fragestellungen zu kurz- und langer-
fristigen Trainingseffekten, bezogen auf die korrekt erworbenen Buchstaben-Laut-
Kenntnisse, anhand zweier unterschiedlicher Erhebungsmodi und zweier verschiedener An-
zahlen an zu iiberpriifenden Buchstaben-Laut-Verbindungen. Mit der zweiten Forschungs-
frage (Kapitel 1.6.2) wird den qualitativen Unterschieden hinsichtlich der erlernten Buch-
staben-Laut-Kenntnisse zwischen den verschiedenen Bedingungen nachgegangen. Hierbei
wird insbesondere die Entwicklung der falsch und nicht gegebenen Antworten fokussiert
sowie die Abrufgeschwindigkeit der gegebenen Antworten. Die dritte und hier letzte For-
schungsfrage zielt auf die Auswirkungen beider Fordermethoden auf die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne ab (Kapitel 1.6.3).

Im hierauf aufbauenden Methodenkapitel (Kapitel 2) wird neben der Beschreibung der
Stichprobe (Kapitel 2.1), des Untersuchungsdesigns (Kapitel 2.2), der Erhebungsinstrumen-
te (Kapitel 2.3) und der Trainingsleiter (Kapitel 2.4) genauer auf die zum Einsatz kommen-
den Konzepte zur Forderung erster Buchstaben-Laut-Kenntnisse, (das Wiirzburger Training
und die Forderung nach Prinzipien der direkten Instruktion) sowie ihre Umsetzung im Rah-
men der vorliegenden Arbeit eingegangen (Kapitel 2.5). Mit einem Unterkapitel zur Daten-
analyse (Kapitel 2.6) wird das Methodenkapitel abgeschlossen.

Nachdem im Ergebniskapitel (Kapitel 3) zuerst auf die Lernausgangslage innerhalb der ein-
zelnen Bedingungen eingegangen wird (Kapitel 3.1), erfolgt die Darstellung der Ergebnisse
hinsichtlich der drei bereits oben erlduterten Forschungsfragen mit Bezug auf die in der
Zielsetzung formulierten Alternativhypothesen (Kapitel 3.2. bis Kapitel 3.4). Einer deskrip-
tiven Beschreibung folgt die Dokumentation der inferenzstatistischen Befunde. Den Ab-
schluss bildet ein zusammenfassender Uberblick iiber die Ergebnisse (Kapitel 3.5).

Der Ergebnisdarstellung schlief3t sich das Diskussionskapitel an (Kapitel 4). Hier werden in
einem ersten Schritt die Ergebnisse der Systematik der Forschungsfragen folgend zusam-
mengefasst und diskutiert (Kapitel 4.1), bevor in einer methodenkritischen Reflexion das
Vorgehen der hier zu dokumentierenden Studie zur Diskussion gestellt wird (Kapitel 4.2).
Die Formulierung von Implikationen fiir die Praxis (Kapitel 4.3) und die Kritik an den zum
Einsatz gekommenen Fordermalinahmen folgen (Kapitel 4.4). Ein Ausblick auf offen ge-
bliebene Fragen sowie weiterhin notwendige Forschungsbemiihungen (Kapitel 4.5) schlie-
Ben das Diskussionskapitel ab, bevor im letzten Kapitel der Inhalt der dokumentierten Stu-
die noch einmal zusammenfassend dargestellt wird (Kapitel 5).
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1.5 Stand der Forschung
1.5.1 Modelle des Schriftspracherwerbs

Aufgrund der Tatsache, dass bis zum heutigen Zeitpunkt bereits vielzdhlige Modelle zur
theoretischen Veranschaulichung des Schriftspracherwerbs erarbeitet wurden, soll an dieser
Stelle lediglich auf diejenigen eingegangen werden, die einen wesentlichen Einfluss auf die
Forschung und die Praxis hatten bzw. haben: (1) das Zwei-Wege-Modell von Coltheart
(1978) und seine Erweiterung zum Kaskadenmodell (Coltheart, Curtis, Atkins & Haller,
1993), (2) das Konnektionistische Modell von Seidenberg und McClelland (1989), (3) das
Drei- bzw. Sechs-Stufen-Modell von Frith (1985), (4) das Fiinf-Phasen-Modell von Glnther
(1986), (5) das Entwicklungsmodell von Scheerer-Neumann (1987), (6) die Stufenmodelle
von Ehri (1986, 1995) sowie (7) das Interactive Analogy Model of Reading Development
von Goswami (1993).

(1) Das Zwei-Wege-Modell (Coltheart, 1978) sowie das Kaskadenmodell (Coltheart et
al., 1993)

Eines der ersten Modelle zur Beschreibung des Leseprozesses wurde von Coltheart (1978)
entwickelt. Wie es die Namensgebung bereits erahnen ldsst, werden Innerhalb des zuerst
erwihnten Modells zwei Wege zur Worterkennung, der indirekte und der direkte Weg, the-
matisiert.

Es wird davon ausgegangen, dass der indireckte Weg der Worterkennung vor allem bei un-
bekanntem und sehr komplexem Wortmaterial genutzt wird. Eine besondere Bedeutung
kommt hierbei der phonologischen Sprachverarbeitung zu. Sie bezieht sich auf die elemen-
tarste Stufe sprachlicher Information, ihre Lautstruktur. Die bedeutungsunterscheidenden
Laute, genannt Phoneme, stellen neben den Phonen die kleinsten Bestandteile eines Wortes
dar. Erstere werden durch Grapheme (einzelne Buchstaben oder Buchstabencluster) repra-
sentiert, wobei auch in der deutschen Sprache eine geringere Anzahl an Graphemen als an
Phonemen existiert. Werden mehrere Phoneme zusammengesetzt, entstehen Silben und aus
diesen dann Woérter. Im Rahmen des von Coltheart (1978) aufgestellten Modells wird postu-
liert, dass zum Lesen unbekannter oder sehr komplexer Worter auf der indirekten Route ein
phonologisches Rekodieren im Sinne von Graphem-Phonem-Zuordnungen notwendig ist.
Dieser Prozess, der von ungeiibten Lesern primér in Anspruch genommen wird, ist mit ei-
nem hohen kognitiven Aufwand verbunden.

Ein geringeres Ausmal} kognitiver Ressourcen wird bei der Nutzung des direkten Zugangs
zur Worterkennung bendtigt. Bei geilibten Lesern und gut bekanntem Wortmaterial ist die
direkte lexikalische Route aktiv. Wéhrend dieses Prozesses werden die zu lesenden Worter
als Ganzes iiber einen schnellen Zugriff auf das orthographische Lexikon erkannt. Dies geht
sehr schnell und automatisiert vor sich. Im orthographischen Lexikon ist neben der Wortbe-
deutung auch die Aussprache des Wortes gespeichert. Bei diesem Prozess sollen phonologi-
sche Prozesse im Sinne einer detaillierten Analyse der Wortbeschaffenheit nicht beteiligt
sein.

Kritisiert wurde das Zwei-Wege-Modell von Coltheart (1978) héufig insofern, dass es dem
komplexen Prozess des Lesens nicht gerecht wiirde (Seidenberg & McClelland, 1989). Ins-
besondere wurde angezweifelt, dass der Leseprozess in zwei voneinander getrennten Routen
vor sich ginge und dass der direkte Weg der Worterkennung génzlich unabhéngig von pho-
nologischen Prozessen sei. Als Resultat weiterer Forschung entstand das sogenannte Kaska-
denmodell oder Dual Route Cascaded Model (Coltheart et al., 1993; Coltheart, Rastle, Per-
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ry, Langdon & Ziegler, 2001) als Weiterentwicklung des Zwei-Wege-Modells von Coltheart
(1978), in dem das Lexikon in drei kaskadenhaft angeordnete Abschnitte aufgegliedert ist
(das orthographische Input-Lexikon, das phonologische Output-Lexikon sowie das semanti-
sche System). Hiermit wurde das Gros der zuvor geduBerten Kritik konstruktiv einbezogen.
Die Funktionsfdhigkeit dieses Modells konnte durch Computersimulationen bestitigt wer-
den. Auch das Konnektionistische Modell von Seidenberg und McClelland (1989), das im
Folgenden beschrieben werden soll, wurde als computerbasierte Simulation erarbeitet.

(2) Das Konnektionistische Modell (Seidenberg & McClelland, 1989)

Das urspriingliche Zwei-Wege-Modell von Coltheart (1978) wurde in den darauf folgenden
Jahren ebenfalls von Seidenberg und McClelland (1989) weiterentwickelt. Die von Colthe-
art (1978) beschriebenen zwei unabhingigen Wege wurden im Rahmen des neueren
Konnektionistischen Modells durch ein Netzwerk ersetzt, das aus drei Schichten (/ayers) zu-
sammengesetzt ist: der Input-Schicht, der Output-Schicht und der verborgenen Schicht, die
sich zwischen den beiden erstgenannten befindet.

Die Entwickler des Konnektionistischen Modells gehen davon aus, dass in der Input-Schicht
Worter in Grapheme zergliedert werden, in der verborgenen Mittelschicht die Graphem-
Phonem-Zuordnung verortet ist und in der Output-Schicht die Bereitstellung der Phoneme
zur Artikulation erfolgt. Inwiefern die phonologischen Vorgénge in der mittleren Schicht
mehr oder weniger aktiv sind, hdngt dabei vom Bekanntheitsgrad des sprachlichen Reizes
ab. Je bekannter dieser ist, desto geringer ist die Aktivitédt in der Mittelschicht. Liegen hin-
gegen unbekannte Worter vor, erfolgt die Bearbeitung im Netzwerk sukzessive von einer
Schicht zur nédchsten (Seidenberg & McClelland, 1989).

Ausgehend von diesem Modell kann ein Lesetraining, bei dem das gleiche Wortmaterial
wiederholt geiibt wird, die Verkniipfungen zwischen den einzelnen Schichten verkiirzen und
so einen schnelleren Ubergang zwischen ihnen begiinstigen.

Da allerdings auch die Annahmen innerhalb des Modells von Seidenberg und McClelland
(1989) lediglich auf Computersimulationen beruhen, ist fraglich, inwiefern die vorausge-
setzten Lagen nicht lediglich theoretischer Natur sind. Insbesondere fiir die verborgene mitt-
lere Schicht liegt kein empirischer Nachweis vor. Sie wird lediglich als mediierender Faktor
zwischen den beiden anderen Lagen angenommen (Kirschhock, 2004; Seidenberg &
McClelland, 1989).

Verglichen mit dem Zwei-Wege-Modell von Coltheart (1978) wird im Konnektionistischen
Modell von Seidenberg und McClelland (1989) von einem anderen Prozess zum Zugriff auf
bereits bekannte, abgespeicherte Wortbedeutungen ausgegangen. Letztere stellen den Ab-
lauf in diesem Fall als ziigiges Durchlaufen aller drei Lagen dar, wihrend es nach Colthearts
(1978) urspriinglicher Auffassung so darzustellen ist, dass dieser Prozess tiber den direkten
Weg der Worterkennung und das orthographische Gedéchtnis vor sich geht. Dariiber hinaus
unterscheiden sich die beiden besagten Ansitze darin, dass im Konnektionistischen Modell
die phonologischen Prozesse sowohl beim Lesen von bekanntem als auch von unbekanntem
Wortmaterial eine Rolle spielen.

Die Weiterentwicklung des Zwei-Wege-Modells von Coltheart, das Dual Route Cascaded
Model (Coltheart et al., 1993, 2001) steht entsprechend weniger im Kontrast zum Konnekti-
onistischen Modell von Seidenberg und McClelland (1989).
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(3) Das Drei- bzw. Sechs-Stufen-Modell (Frith, 1985)

Das Drei-Stufen-Modell von Frith (1985, 1986) war eines der ersten Stufenmodelle zum
Schriftspracherwerb im englischsprachigen Raum. Inzwischen hat es auch international ei-
nen hohen Bekanntheitsgrad erlangt (P. Marx, 2007). Die starke Betonung der Bedeutung
phonologischer Prozesse fiir den Schriftspracherwerb innerhalb dieses Modells dhnelt dem
bereits beschriebenen indirekten Weg des Dual Route Modells von Coltheart (1978) und der
mittleren Schicht des Konnektionistischen Modells von Seidenberg und McClelland (1989).
Typisch fiir Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs sind die wihrend des Lese- bzw.
Schriftspracherwerbs zu durchlaufenden Entwicklungsphasen, von denen angenommen
wird, dass sie sukzessiv aufeinander aufbauen (P. Marx, 2007). Das von Frith (1985, 1986)
zuerst entwickelte Stufenmodell fokussiert folgende drei Abschnitte des Lesenlernens: die
logographemische, die alphabetische und die orthographische Stufe.

Befindet sich ein Kind auf der logographemischen Stufe, stehen zur Identifikation von Wor-
tern vor allem ihr duBeres Erscheinungsbild, also ihre visuellen und graphischen Eigen-
schaften, im Mittelpunkt. Auf der hierauf folgenden alphabetischen Stufe werden erworbene
Zuordnungsregeln zwischen Graphemen und Phonemen erworben und zum Erlesen von
Wortern eingesetzt. Die sich anschlieBende orthographische Stufe zeichnet sich dadurch
aus, dass Worter nun als gespeicherte Gedichtniseintrage wiedererkannt werden.

Frith (1985, 1986) geht bezugnehmend auf dieses Modell davon aus, dass die Stufen inso-
fern aufeinander aufbauen, dass das Erreichen einer neuen Stufe mit der Verschmelzung der
bislang erreichten vor sich geht.

Nachdem von Frith mit dem oben skizzierten Drei-Stufen-Modell lediglich der Prozess des
Lesenlernens beschrieben wurde, erweiterte sie dieses um weitere drei Aspekte zu einem
Sechs-Stufen-Modell, mit Hilfe dessen sowohl die Entwicklung des Lesen- als auch des
Schreibenlernens abgebildet werden kann. Die bereits erwdhnten Stufen sind auch hier in
dhnlicher Form beibehalten worden, sie sind allerdings im Sinne von Strategien zu verste-
hen, die fiir das Lesen- sowie das Schreibenlernen genutzt werden. Der Einsatz der jeweili-
gen Strategien, findet jedoch innerhalb beider Prozesse zu verschiedenen Zeitpunkten statt.
Die logographemische Strategie wird zuerst fiir das Lesen genutzt (Stufe 1.1). Auf dieser
Stufe richtet das Kind seine Aufmerksamkeit auf die graphisch-visuellen Eigenschaften von
Wortern, so dass bekannte Worter durch ihre herausragenden dufleren Merkmale wiederer-
kannt werden kénnen. Um diese Strategie flir das Schreiben nutzen zu konnen, ist die inter-
ne Reprisentation zu diesem Zeitpunkt noch zu wenig scharf. Durch mehrfache Beschéfti-
gung mit dem Wortmaterial liegen die jeweiligen internen Repridsentationen jedoch immer
detaillierter vor, so dass die logographemische Strategie im Verlauf der Entwicklung auch
zum Schreiben zum Einsatz kommen kann (Stufe 1.2).

Anders als bei der logographemischen Strategie, findet die alphabetische Strategie vorerst
nur fiir das Schreiben Verwendung (Stufe 2.1). Hier lernt das Kind, dass gehorte Laute in
Buchstaben {ibersetzt werden konnen. So entsteht zunehmend das Bewusstsein, dass ge-
sprochene Worter aus einer Folge einzelner Phoneme zusammengesetzt werden und dass
diesen jeweils ein bestimmtes oder mehrere Grapheme zuzuordnen sind. Sobald die Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen gekonnt werden, wird diese Strategie auch auf das Lesen
iibertragen (Stufe 2.2). Von nun an kann auch einfaches, aber unbekanntes Wortmaterial de-
kodiert und buchstabenweise erlesen werden.
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Die hierbei aktiven phonologischen Prozesse sind vergleichbar mit dem indirekten Weg des
Zwei-Wege-Modells von Coltheart (1978) und der mittleren Schicht des Konnektionistischen
Modells von Seidenberg und McClelland (1989).

Wihrend sich die Entwicklung des Schreibens noch auf dem alphabetischen Niveau befin-
det, wird die darauf folgende orthographische Strategie (Stufe 3.1) schon zum Lesen ge-
nutzt. In dem Modell wird es von Frith (1985, 1986) so dargestellt, dass Worter, deren
Buchstabenfolgen schon im Gedéchtnis gespeichert sind, als orthographische Einheiten
wiedererkannt werden. So kann der Leseprozess zunehmend 6konomischer und routinierter
ablaufen, da das Worterkennen auf direktem Wege unabhingig von besonders herausragen-
den Merkmalen eines Wortes oder die einzelne Zuordnung von Phonemen zu Graphemen
im Sinne eines synthetisierenden Erlesens vor sich geht. Hat ein Kind hinsichtlich dieser
Féhigkeit ein entsprechendes Niveau erreicht, kann es die orthographische Strategie auch
fir das Rechtschreiben nutzen (Stufe 3.2). Die Kompetenzen auf dieser Stufe dhneln dem
Ablauf des direkten Wegs des Zwei-Wege-Modells von Coltheart (1978).

Auch das Stufenmodell von Frith (1985, 1986) wurde von anderen Wissenschaftlern kritisch
tberpriift. Ehri und Wilce (1985) kritisierten an Friths Ansatz beispielsweise, dass phonolo-
gische Prozesse bereits auf der ersten Stufe eine wichtige Rolle spielten, da von dem Zeit-
punkt an, an dem der erste Buchstabe bekannt ist und dementsprechend erkannt wird, auch
phonologische Prozesse relevant seien.

Die Ubertragbarkeit des Stufenmodells auf den deutschsprachigen Raum untersuchten
Wimmer, Hartl und Moser (1990) und kamen zu dem Ergebnis, dass sich weder bei durch-
schnittlich lesenden noch bei lese-rechtschreibschwachen Erstkldsslern Anhaltspunkte fiir
die von Frith dargestellte logographemische Stufe finden lieen. Hieraus schlossen die oben
genannten Autoren, dass die logographemische Stufe beim Erlernen der deutschen Schrift-
sprache nach Schuleintritt keinerlei Relevanz zukommt. Allerdings ist einzurdumen, dass
diese Stufe von den Kindern schon vor der Einschulung absolviert worden ist. Wimmer et
al. (1990) betonen hinsichtlich des Schriftspracherwerbs im deutschsprachigen Raum vor al-
lem die Relevanz der alphabetischen Strategie.

Aufgrund der unterschiedlichen Konsistenz der englischen und der deutschen Sprache soll-
ten englische Modelle zum Schriftspracherwerb nicht ungepriift identisch {ibernommen
werden, wie ebenso in einer Studie von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993, 1994) ge-
zeigt werden konnte.

(4) Das Fiinf-Phasen-Modell (Giinther, 1986)

Das oben beschriebene Modell von Frith (1985, 1986) wurde von Glinther adaptiert, spezi-
fiziert und um weitere zwei Phasen erweitert. Der logographemischen, alphabetischen und
orthographischen Strategie Friths setzt Giinther eine priliterarisch-symbolische Strategie
voran und ergidnzt den Verlauf abschlieend um eine integrativautomatisierte Strategie.

Die priliterarisch-symbolische Strategie stellt er an den Anfang und somit noch vor die lo-
gographemische Strategie und beschreibt mit dieser bestimmte Verhaltensweisen eines Kin-
des, die als wesentliche Vorldauferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb angesehen wer-
den. Hierunter fallen das Anschauen von Bildern, ihre Nachahmung sowie das graphische
Gestalten.

Die logographemische Strategie im Modell von Giinther (1986) dhnelt stark der Darstellung
der gleichen Strategie im ausdifferenzierten Stufenmodell von Frith (1985, 1986). Sie wird
vorerst lediglich fiir das Lesen genutzt und zwar insofern, dass Kinder sehr bekanntes
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Wortmaterial anhand herausragender charakteristischer graphischer Merkmale erkennen
konnen.

Auch Giinthers (1986) alphabetische Strategie dhnelt dem gleichnamigen Aspekt im Modell
von Frith (1985, 1986). Das Erlernen von Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln steht
hier im Fokus. Diese erméglichen dem Kind, Worter phonologisch bzw. lautgetreu zu
schreiben. Bei orthographisch unregelméBigen Wortern kommt es bei der Verwendung die-
ser Strategie zu charakteristischen Schreibfehlern. Wird die Strategie fiir das Schreiben wie-
derholt geiibt, kann sie auch auf das Lesen iibertragen werden. Hierbei werden dann Worter
Buchstabe fiir Buchstabe erlesen. Dieses Rekodieren von Graphem-Phonem-
Korrespondenzen lenkt den Fokus des Lesers auf die einzelnen Elemente eines Wortes, was
das Dekodieren, also die Sinnerfassung des Wortmaterials, erschwert.

Die unter Verwendung der alphabetischen Strategien noch auftretenden Probleme beim Le-
sen, werden in der Regel durch die Anwendung von Rechtschreibregeln und der Nutzung
der sogenannten orthographischen Strategie bewdltigt. Giinther (1986) nimmt an, dass bei
der Nutzung dieser Strategie Worter als bekannte Einheiten erfasst und weiter verarbeitet
werden, so dass das Erlangen der orthographischen Strategie den Abschluss des Erwerbs der
Schriftsprache darstellt.

Die sich daran anschlielende integrativ-automatisierende Strategie lédsst sich von der ortho-
graphischen Strategie nicht qualitativ unterscheiden. Diese in Ergdnzung zu Frith (1985,
1986) von Giinther (1986) beschriebene Strategie bezeichnet das von einer Person erreichte
Endniveau, nachdem alle vorherigen Strategien von ihr erfolgreich durchlaufen worden
sind.

(5) Das Entwicklungsmodell (Scheerer-Neumann, 1987)

Auch das Entwicklungsmodell zur Analyse der Rechtschreibschwiche von Scheerer-
Neumann (1987) stellt eine Weiterentwicklung des bereits erwdhnten Modells von Frith
(1985, 1986) dar. Anders, als Friths Arbeiten, ist es im deutschsprachigen Kulturkreis ent-
standen und legt den Fokus insbesondere auf den Bereich der Diagnostik. Scheerer-
Neumann postuliert sechs Entwicklungsstufen des Rechtschreiberwerbs. Sie geht davon aus,
dass aus den fiir jede Stufe charakteristischen Fehlern in der Rechtschreibung gezielte Mal-
nahmen zur Férderung abgeleitet werden konnen.

Die Stufe des logographischen Schreibens wird von Scheerer-Neumann (1987) im Vor-
schulalter verortet. Sie weist eine gewisse Ahnlichkeit zu dem Konzept der logographischen
Strategie von Frith (1985, 1986) auf. Befindet sich ein Kind auf der logographischen Stufe,
geht das Schreiben von Wortmaterial nur durch die Erinnerung von Graphemen in einer be-
stimmten Reihenfolge und unabhéngig von Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenzen
vor sich. So kann lediglich eine geringe Anzahl von Wortern geschrieben werden. Hierbei
entstehen charakteristische Rechtschreibfehler, wie beispielsweise Buchstabenumstellungen
und -auslassungen.

Mit dem Eintritt in die Phase, in der die rudimentére alphabetische Strategie genutzt wird,
nehmen die Jungen oder Médchen erste Graphem-Phonem-Zuordnungen vor. Dies gilt je-
doch nur fiir herausragende Laute eines Wortes, so dass es oft zu so genannten Skelett-
schreibungen kommt (z.B. HS fiir HAUS).

Hierauf folgt die Nutzung der entfalteten alphabetischen Strategie, wiahrend deren Anwen-
dung das zu schreibende Wort zwar zunehmend detaillierter, aber hinsichtlich seiner Phono-
logie noch immer unvollstindig analysiert wird. Wahrend der Nutzung dieser Strategie wer-
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den auch gut eingepriagte und bekannte Worter, wie beispielsweise der eigene Name, noch
gelegentlich falsch geschrieben, da die Fahigkeit zur phonologischen Analyse noch nicht
vollends ausgeprégt ist. Dies dhnelt der alphabetischen Strategie von Frith (1985, 1986). Al-
lerdings geht letztere von einer vollkommenen phonologischen Analyse des Wortes durch
Verwendung von Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln aus.

Es folgt die entfaltete alphabetische Strategie, korrigiert durch strukturelle RegelmafBigkei-
ten. Von diesem Niveau an werden zunehmend orthographische Regeln zum Einsatz ge-
bracht, wodurch es zu immer mehr fehlerfreien Schreibungen kommt.

Auf der Stufe des weiteren Erkennens von orthographischen und morphematischen Struktu-
ren werden die bisherigen Entwicklungen fortgesetzt, so dass sich diese nicht qualitativ von
der vorherigen unterscheiden lésst.

Das allmihliche Uberwiegen des Abrufs von Lernwortern im Vergleich zur Konstruktion
stellt die letzte Stufe in dem Modell von Scheerer-Neumann (1987) dar. Sie zu erreichen ist
durch bestindiges Uben moglich. Hier angelangt wird zunehmend mehr Wortmaterial kor-
rekt geschrieben. Ein immer hoheres AusmalBl an Wortern ist jetzt ganzheitlich abrufbar.
Diese Stufe dhnelt der orthographischen Strategie des Drei-Stufen-Modells von Frith (1985,
1986), allerdings bezieht Scheerer-Neumann den Einfluss des Unterrichts und die hierdurch
wachsende Anzahl an erlernten Wortern in starkerem MafBe mit ein (Kirschhock, 2004).
Wenngleich Scheerer-Neumanns Fokus vor allem auf der Diagnostik liegt, so ist auch die-
sem Modell, wie den anderen hier erwihnten Entwicklungs- bzw. Stufenmodellen von Frith
(1985, 1986), Giinther (1986) oder dem folgenden von Ehri (1986, 1995) gemein, dass
hiermit zwar der Entwicklungsprozess als solches dargestellt werden kann, dass aber die
Ergrindung ursdchlichen Faktoren von eventuellen Stérungen nur bedingt stattfindet
(Kirschhock, 2004).

(6) Die Stufenmodelle von Ehri (1986 und 1995)

Auch Ehri (1986, 1995) entwickelte zwei getrennte, aber nicht unabhéngig voneinander zu
betrachtende Stufenmodelle fiir den Prozess des Lesen- und Schreibenlernens. Im Rahmen
dieser Modelle werden das Lesen- und Schreibenlernen als reziproke Prozesse beschrieben.
Einerseits unterstiitzen wiederholte Schreibiibungen das Lesenlernen dadurch, dass sich die
geschriebenen Worter einpriagen und andererseits wird auch das Lesen dadurch gefordert,
dass ein Sichtwortschatz aufgebaut wird, so dass Worter automatisiert und entsprechend
schnell wiedererkannt werden, was wiederum das Schreiben dieser Worter erleichtert.

Es bestehen einige Ubereinstimmungen zwischen dem Stufenmodell von Frith (1985, 1986)
und dem Modell von Ehri (1986, 1995). Letztere betont jedoch ihrerseits die Abgrenzung
zwischen den Ansidtzen. Anders als bei Frith steht fiir Ehri die Bedeutung des alphabeti-
schen Systems und den hiermit verwobenen phonologischen Prozessen vom Anfang des Le-
seerwerbs bis hin zu einem vollends entwickelten Sichtwortschatz, der einen automatisier-
ten und schnellen Abruf beim Worterkennen ermoglicht, im Fokus. Die phonologischen
Prozesse beim Schriftspracherwerb stehen in Friths Modell (1985, 1986) nur auf der phono-
logischen Stufe im Mittelpunkt.

Ehri (1986, 1995) beschreibt den Prozess des Lesenlernens und den Aufbau des Sichtwort-
schatzes in den folgenden vier Stufen. Auf der ersten Stufe, in der sogenannten pré-
alphabetischen Phase, entsteht eine direkte Verbindung zwischen den visuellen Merkmalen
eines geschriebenen Wortes und dessen Bedeutung und Aussprache. Bei diesem sogenann-
ten visual cue reading, orientiert sich das Kind vornehmlich an herausragenden Hinweisrei-
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zen, wie beispielsweise an Logos oder der Form einzelner herausragender Buchstaben im
Wort. Es kennt noch keine Buchstaben und erschlief3t sich die Wortbedeutung nicht iiber die
Aussprache, sondern iiber visuelle Wortmerkmale, die ihm bekannt sind.

In der darauf folgenden partiell alphabetischen Phase sind dem Lernenden schon ein paar
Graphem-Phonem-Korrespondenzen bekannt, so dass er erste Verbindungen zwischen
Buchstaben und Lauten produzieren kann. Zuerst wird dies vor allem fiir die Anfangs- und
Endbuchstaben eines Wortes genutzt, wobei es hierbei noch oft zu Verwechslungen mit
Wortern kommt, die den gleichen Anfang bzw. das gleiche Ende haben. Zunehmend kommt
der Leseanféinger zu der Erkenntnis, dass Buchstaben neben visuellen auch phonetische
Hinweisreize darstellen. Dementsprechend wird von Ehri (1986, 1995) auch der Begriff des
phonetic cue reading genutzt. Durch visuelle Hinweisreize und anfiéingliches Wissen tiber
Graphem-Phonem-Korrespondenzen kann auf diesem Niveau bereits das Lesen einfacher
Texte gelingen.

Es folgt die Stufe, auf der sich der Lernende in der sogenannten voll entwickelten alphabeti-
schen Phase befindet. Jetzt kennt er alle Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln, kann die
Worter in einzelne Laute segmentieren und auch unbekanntes Wortmaterial lesen. Hierbei
macht der Aufbau des Sichtwortschatzes gro3e Fortschritte, da zunehmend mehr unbekann-
te Worter durch wiederkehrendes Lesen zu Sichtwortern werden und das Kind auf diese als
abgespeicherte Geddchtniseinheiten zugreifen kann.

In der darauffolgenden konsolidierten alphabetischen Phase ist der inzwischen geiibtere Le-
ser schon in der Lage, auf einen entsprechend umfangreichen Sichtwortschatz zuriickzugrei-
fen. Hierdurch geht das Lesen mit zunehmender Routine vor sich, da nicht mehr nur Einzel-
buchstaben, sondern auch ganze Gruppen von Buchstaben (Silben oder Morpheme) mit ei-
ner entsprechenden phonologischen Reprisentation verkniipft werden kénnen, so dass auch
das Lesen von unbekanntem und langem Wortmaterial leichter ist und damit einhergehend
der Sichtwortschatz noch umfangreicher werden kann.

Die Entwicklung des Rechtschreiberwerbs wird von Ehri (1986) in weiteren drei Stufen be-
schrieben. Befindet sich der Lernende auf der semiphonetischen Stufe, so nutzt er bruch-
stiickhaftes Wissen tiber die Zuordnungen von Buchstaben zu Lauten, um einfache Worter
oder Wortteile zu schreiben. Als charakteristische Schreibfehler in dieser Phase gelten das
Auslassen von Vokalen und das liickenhafte Schreiben von Konsonantenverbindungen. Zu
diesem Zeitpunkt ist der Schreibanfinger noch nicht in der Lage, Woérter in Einzellaute zu
segmentieren. Die Autorin des besagten Modells verortet diese Stufe vor allem im Kinder-
gartenalter und zu Beginn des ersten Schuljahres. Steht der Schiiler auf der darauf folgenden
phonetischen Stufe, fillt ihm auch die Segmentierung zunehmend leichter, so dass er immer
mehr Laute eines Wortes erkennen und korrekt schreiben kann. Etwa in der Mitte der zwei-
ten Klasse findet der Ubergang auf die morphemische Stufe statt. Auf diesem Level werden
zum Schreiben nicht nur Phoneme, sondern auch Morpheme herangezogen. Dies verein-
facht den Schreibprozess zunehmend, da bereits zahlreiche Worter im Gedédchtnis abgespei-
chert vorliegen.

(7) Das Interactive Analogy Model of Reading Development (Goswami, 1993)

Im von Goswami entwickelten Interactive Analogy Model of Reading Development (1993)
wird eine Sichtweise auf den Leseprozess dargestellt, die insbesondere fiir den englisch-
sprachigen Raum Geltung hat. Anders als die zuletzt vorgestellten Modelle, in denen der
Erwerbsprozess stufenweise dargestellt wird, geht Goswami davon aus, dass das Lesenler-
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nen in starkem Maf3e durch Analogiebildung beeinflusst ist. Als Basis hierfiir sieht die Au-
torin die so genannte onset-rime-Bewusstheit. Als onset wird der Silbenkopf, bzw. der An-
fangskonsonant einer Silbe oder eines einsilbigen Wortes bezeichnet, als rime der Rest der
zum onset gehdrenden Silbe. Das Wort ,,cold” besteht beispielsweise aus dem onset ,,c* und
dem rime ,,0ld“ oder das Wort ,,swing“ aus dem onset ,,sw* und dem rime ,,ing”. Bei Wor-
tern, die aus mehreren Silben bestehen, wie beispielsweise dem gesprochenen Wort ,,valen-
tine* sind die onsets das ,,v*“ von ,,val* und das ,,t* von ,tine“, die rimes sind entsprechen
»al“ von ,val“, ,en“ und ,,ine* von ,,tine* (Goswami, 1999, S. 177).

Diesem Modell entsprechend ist davon auszugehen, dass auch schon Leseanfanger mit ihren
grundlegenden phonologischen Fertigkeiten dazu in der Lage sind, Worter in die Einheiten
onset und rime zu untergliedern. Durch Analogiebildungen sollten sie dazu féhig sein, sich
die Aussprache unbekannter Worter, die dhnlich wie ein ihnen bekanntes Wort geschrieben
werden, zu erschlieen. Als Voraussetzung hierfiir miissen bereits einige onsets und rimes
abgespeichert sein, so dass sie beim Lesen neuer aber dhnlicher Worter wieder abgerufen
werden konnen (beispielsweise ,,c-old*, ,,f-old*, ,,b-old*).

Das Modell von Goswami (1993) unterscheidet sich stark von den bisher dargestellten Stu-
fenmodellen. Im Rahmen der letzteren wird im Gegensatz zum Interactive Analogy Model
of Reading davon ausgegangen, dass die abgespeicherten orthographischen Einheiten erst
fir erfahrene Leser nutzbar werden, nachdem sie mit den Regeln der Graphem-Phonem-
Zuordnung vertraut sind.

Goswami hingegen postuliert, dass sowohl das Wissen iiber die Regeln der Graphem-
Phonem-Zuordnung als auch deren Nutzung, die Folge und nicht die Voraussetzung fiir den
Umgang mit, sowie das Erkennen von orthographischen Einheiten, wie onset und rime, an-
zusehen sind. Sie postuliert eine enge interaktive Beziehung zwischen orthographischem
und phonologischem Wissen, die der beginnende Leser wie folgt nutzt: zu Anfang werden
bei dhnlichen Wortern Analogien zwischen groBeren orthografischen Verbindungen (onsets
und rimes) gebildet, um durch die bekannten die neuen Worter erschlieBen zu konnen. Mit
wachsender Ubung im Lesen und den hiermit einhergehend anwachsenden phonologischen
Fertigkeiten kann das Kind zunehmend kleinere Einheiten erkennen, bis die Analogiebil-
dung immer mehr in den Hintergrund gerét und das Lesen letztlich nur noch iiber phonolo-
gische Fertigkeiten stattfindet.

Die Annahmen dieses Modells wurden von Goswami in unterschiedlichen Studien bestatigt.
Sie wies beispielsweise zusammen mit Bryant (1990) den Gebrauch der beschriebenen Ana-
logien bei Anféingern im Lesen nach. Goswami (1993) widmete sich weiter der Bildung von
Analogien bei Leseanfiangern und konnte feststellen, dass Kinder bereits zu Beginn des Le-
senlernens anhand onset und rime dhnlich geschriebene Worter zu lesen in der Lage sind,
wenn vorher mit ihnen das Lesen einfacher Schliisselworter getlibt wurde.

Auch das dargestellte Modell von Goswami blieb nicht unkritisiert. Sowohl Nation und
Hulme (1997) als auch Nation, Allen und Hulme (2001) stellen die Bedeutung der onset-
rime-Bewusstheit in Frage. Sie gehen davon aus, dass Goswami ihre Bedeutung iiberschétzt,
da sie fiir die onset-rime-Bewusstheit nur einen sekundéren Einfluss auf den Schriftsprach-
erwerb feststellen konnten, der dem primiren und wesentlicheren Einfluss der Segmentie-
rung von Phonemen nachgeordnet ist.

Fiir den deutschsprachigen Raum untersuchten sowohl Landerl, Linortner und Wimmer
(1992) als auch Wimmer, Landerl und Schneider (1994) die Bedeutung der Phonemsegmen-
tierung, der Alliteration und des Reims und erkannten, anders als es fiir den englischspra-
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chigen Raum Giiltigkeit zu haben scheint, dass der Reimerkennung wihrend des beginnen-
den Leseprozesses, keine relevante Rolle zukommt. Die Relevanz von onset-rime-
Bewusstheit wurde von ihnen erst fiir fortgeschrittene Leser im deutschsprachigen Raum
belegt. Anders als von Goswami (1993) fiir den Schriftspracherwerb im Rahmen des engli-
schen Kulturkreises angenommen, ist fiir Leseanfanger im deutschsprachigen Raum primér
die Einsicht in die alphabetische Strategie und die Graphem-Phonem-Zuordnung von Be-
deutung. Erst mit zunehmender Erfahrung im Rahmen der orthographischen Strategie nut-
zen Lesende Reime als orthographische Einheiten.

Diskussion der Modelle

Die dargestellten Modelle zum Schriftspracherwerb unterscheiden sich in gewissem Rah-
men beziiglich ihres Aufbaus und ihrer Komplexitit voneinander.

Sowohl innerhalb des Zwei-Wege-Modells von Coltheart (1978) und seiner Weiterentwick-
lung (Coltheart et al., 1997; 2001) wird, beeinflusst durch die kognitive Wende in der Psy-
chologie und die hiermit einhergehende Bezugnahme auf Informationsverarbeitungsmodelle
(Kirschhock, 2004), versucht, den Prozess des Lesens mit Hilfe von Computersimulationen
zu beschreiben. Letzteres gilt ebenso fiir das Konnektionistische Modell von Seidenberg und
McClelland (1989). Wenngleich innerhalb der Simulationen die Giiltigkeit der aufgestellten
Modelle bestétigt werden konnte, kritisiert Mannhaupt (2001) die Annahme, dass der Lese-
prozess bei einem Menschen genauso abliefe. Anders als ein Computerprogramm wiirden
reale Lernende bereits vor dem ersten initiierten Lernzyklus tiber gewisse Kenntnisse verfii-
gen (ebd.).

Bei den beschriebenen Stufen- bzw. Entwicklungsmodellen von Frith (1985), Giinther
(1986), Scheerer-Neumann (1987) und Ehri (1986, 1995) steht insbesondere die Entwick-
lung des Leseprozesses an sich im Mittelpunkt. Innerhalb dieser Modelle wird, anders als
bei den zuvor genannten, auch der Tatsache Bedeutung beigemessen, dass sich bereits vor
der Einschulung erste Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs ausbilden und sich
Kinder hinsichtlich dieser unterscheiden.

Unter den Entwicklungs- bzw. Stufenmodellen stellt das Modell von Frith (1985), von dem
sich alle weiteren Stufenmodelle in unterschiedlich starkem MafBe ableiten lassen, das ge-
laufigste mit dem wohl grofiten Einfluss dar. Zwar wird seitens Ehri (1986, 1995) auf eine
klare Abgrenzung zu den Annahmen von Frith bestanden, die Ahnlichkeiten zwischen den
unterschiedlichen Stufenmodellen bleiben jedoch dariiber hinaus eindeutig. Als Gemein-
samkeit beider Ansitze ist festzuhalten, dass sie versuchen, den Prozess des Schriftsprach-
erwerbs anhand aufeinander aufbauender Stufen zu beschreiben. Dass der Lese- und Recht-
schreibprozess zwar dhnliche, aber keine inversiven Prozesse sind, wird an den Stufenmo-
dellen ebenso deutlich. Beide Abldufe stellen verschiedene Anforderungen an den Lernen-
den, so dass auch die Schwierigkeiten im Lese- und Rechtschreibprozess auf unterschiedli-
chem Niveau ausgeprigt sind. In der deutschen Sprache ist beispielsweise die Anzahl der al-
ternativ zu verwendenden Phoneme fiir ein gegebenes Graphem wesentlich geringer als die
Anzahl der alternativ zu verwendenden Grapheme fiir ein vorgegebenes Phonem. Aus die-
sem Grund ist die deutsche Orthographie im Bereich des Rechtschreibens weniger regulér
als hinsichtlich des Lesens, was erklart, weshalb mehr Kinder wegen Schwierigkeiten in der
Rechtschreibung und weniger aufgrund von Problemen mit dem Lesen auffallen (Schneider
& P. Marx, 2007).
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Die dargestellten Stufenmodelle haben gemeinsam, dass sie auler Acht lassen, auf welche
Weise diese Fertigkeiten erworben werden und welche Ursachen eventuellen Verzégerun-
gen oder Storungen zugrunde liegen. Trotz mancher Kritik an den Entwicklungs- bzw. Stu-
fenmodellen gelten sie jedoch prinzipiell insofern als belegt, als dass als bestétigt gilt, dass
Lernende im Laufe ihres Schriftspracherwerbsprozesses tatsdchlich unterschiedliche und in
gewissem Male aufeinander aufbauende Strategien und Denkweisen nutzen (Kirschhock,
2004).

Im Ansatz von Goswami (1993) wird diese feste Abfolge hinterfragt und stattdessen die
Bedeutung der Analogiebildung hervorgehoben, der jedoch fiir den deutschsprachigen
Raum eine geringere Relevanz zukommt, als fiir den englischsprachigen Bereich, vor des-
sen Hintergrund dieser Ansatz entwickelt wurde. Die meisten oben dargestellten Modelle,
ausgenommen derer von Giinther (1986) und Scheerer-Neumann (1987), entstammen dem
englischsprachigen Raum. Thre direkte Ubertragbarkeit auf die konsistentere deutsche Spra-
che wird von unterschiedlichen Autoren hinterfragt.

Zum einen fehlt der Nachweis der in Friths Modell (1985, 1986) dargestellten logographe-
mische Stufe fiir Schulanfinger mit deutschsprachigem Hintergrund (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1993, 1994; Wimmer et al., 1990), zum anderen ist fiir den deutschsprachigen
Raum davon auszugehen, dass der Analogiebildung mit onset und rime, wie sie von
Goswami (1993) angenommen wird, fiir den beginnenden Lerner keine weitere Relevanz
zukommt (Landerl et al., 1992; Wimmer et al., 1994). Im deutschsprachigen Raum spielt die
alphabetische Strategie fiir den Schriftspracherwerb eine zentrale Rolle (Landerl et al.,
1992; Wimmer et al., 1990, 1994) und zur Einsicht in diese Strategie hat die phonologische
Informationsverarbeitung eine hohe Relevanz.

Im folgenden Abschnitt sollen relevante Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb dar-
gestellt werden, wobei auch die eben erwihnte phonologische Informationsverarbeitung mit
ihren Prozessen noch einmal genauer fokussiert wird.

1.5.2 Relevante Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb

1.5.2.1 Spezielle Voraussetzungen

Als spezifische Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb gelten nach P. Marx (2007)
solche, ,,die sich direkt aus den beim Lesen und Schreiben beteiligten Prozessen ableiten
lassen (S. 42). Entsprechend soll neben den umfangreich erforschten Prozessen der phono-
logischen Informationsverarbeitung auch auf die Relevanz der visuellen Informationsverar-
beitung eingegangen werden. Im Anschluss daran stehen thematisch der Einfluss der
sprachlichen Fihigkeiten sowie der Kenntnisse tiber Schrift eines Kindes auf seinen Schrift-
spracherwerb im Fokus.

Prozesse der phonologischen Informationsverarbeitung

Bezogen auf die spezifischen Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb sowie die Ursa-
chen entstehender Schwierigkeiten, werden in der fachwissenschaftlichen Literatur aktuell
vor allem die Prozesse der phonologischen Informationsverarbeitung thematisiert. Unter
dem Begriff phonologische Informationsverarbeitung werden Prozesse zusammengefasst,
die den Gebrauch von Informationen tiber die phonologische Struktur gesprochener oder
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geschriebener Sprache erméglichen (Schneider & P. Marx, 2007). Entsprechend stellt sie
eine metalinguistische Kompetenz dar.

Nach Wagner und Torgensen (1987), die als Begriinder des zusammenfassenden Konstrukts
phonologische Informationsverarbeitung gelten, umfasst sie die folgenden drei Prozesse: (1)
die phonologische Bewusstheit, (2) das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedichtnis sowie
(3) das phonetische Rekodieren mit Zugriff auf das semantische Lexikon. Der Beschreibung
dieser drei Prozesse schlieBt sich eine Diskussion hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den
Schriftspracherwerb an.

(1) Phonologische Bewusstheit
Unter phonologischer Bewusstheit wird die Fahigkeit zur Einsicht in die Lautstruktur von
Sprache verstanden (P. Marx, 2007). Einerseits gibt es Autoren, die primér die Fahigkeit zur
bewussten Identifikation und Manipulation von sprachlichen Lauten in den Mittelpunkt stel-
len, wie beispielsweise Libermann und Shankweiler (1985), Torgesen und Mathes (2001)
sowie Wagner und Torgesen (1987). Andere Wissenschaftler teilen das Konzept der phono-
logischen Bewusstheit in zwei Bereiche auf, wie beispielsweise Skowronek und H. Marx
(1989). Letztere unterscheiden zwischen der phonologischen Bewusstheit im weiteren und
im engeren Sinne. Zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne wird die Fahigkeit
zur Unterscheidung und Operation mit gréBeren sprachlichen Einheiten, wie Wortern und
Silben sowie Reimen gezdhlt. Unter phonologischer Bewusstheit im engeren Sinne hinge-
gen wird der Umgang mit den kleinsten Bestandteilen der Sprache auf der Ebene der Laute
bzw. Phoneme verstanden (ebd.).
Durch die unterschiedlichen Ansdtze der Definitionsversuche liegt eine entsprechend um-
fangreiche Auswahl von Aufgaben zur Erfassung der Kompetenzen in diesem Bereich vor.
Beschreibungen verschiedener Aufgaben finden sich fiir den deutschsprachigen Kulturkreis
beispielsweise bei Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2007). Sie geben folgende
Beispielaufgaben an:

Laut-Wort-Zuordnung: Kommt F in Affe vor?

Positionsbestimmen eines Lautes: Befindet sich das F in Affe am Anfang, in der Mit-

te oder am Ende des Wortes?

Wort-zu-Wort-Zuordnung: Ist der Anfang von Bub und Bauch gleich?

Erkennen von Reimen: Reimen sich Sand und Wand?

Erkennen von Alliterationen: Welches von den folgenden Wortern ist den anderen

undhnlich: Saft — Salz — Pfand — Sand?

Isolieren eines Lautes: Was ist der erste Laut in Rose?

Phonemsegmentierung: Welche Laute horst du in Tal?

Phoneme zéhlen: Wie viele Laute horst du in Saal?

Phoneme verbinden: Verbinde die Laute R-O-T!

Phoneme weglassen: Welches Wort ergibt sich, wenn w aus dem Wort Schwein

weggelassen wird?

Angeben eines weggelassenen Phonems: Welchen Laut horst du in Maus, der in aus

fehlt?

Phonemreihenfolge vertauschen: Sag Os mit dem ersten Laut am Ende und dem letz-

ten Laut zuerst!

Phoneme vertauschen: Sag Rot, aber ersetze O durch A!

(Klicpera et al., 2007, S. 21)
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