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Informelle Lernverlaufsdiagnostik im
Rahmen eines Lesetrainings bei Kindern
einer Sprachheilschule

Claudia Stock

1 Einfiihrung in die Thematik

Um den individuellen Lernweg und -erfolg von Schulkindern im Laufe eines Schuljahres festzu-
stellen, individuelle Fordermoglichkeiten zu erarbeiten und damit die Entwicklungspotentiale
der Kinder optimal zu nutzen, wird in den letzten Jahrzehnten vermehrt die Curriculumbasier-
te Messung (CBM) bzw. Lernverlaufsdiagnostik (LVD) diskutiert, die eine Form der formativen
Lernfortschrittsmessung darstellt, also begleitend zur Leistungsvermittlung verlauft (z. B. Klau-
er, 2006, Vol} & Hartke, 2017, Walter, 2008). Dariiber hinaus ermoglicht sie den Lehrenden die
Evaluation ihrer eigenen Lehrmethoden (vgl. Klauer, 2006, S. 17). Moglichkeiten der Anwen-
dung der CBM auf dem Gebiet des Lesens im sprachheilpadagogischen Kontext in Kombination
mit einem Lesetraining werden in diesem Artikel vorgestellt.

2 CBM als Methode der Leistungserfassung

Im Rahmen der in der schulischen Praxis immer mehr geforderten Integration und Inklusion
von Kindern mit Behinderungen ist es erforderlich, diese Kinder speziell auf ihrem Lernweg
zu begleiten und ihnen spezielle Forderplane anzubieten. Wie Vo3 und Hartke (2014, S. 83f.)
sowie Walter (2008, S. 63) in ihren Uberblicksartikeln berichten, erkannten dies bereits vor
ca. 30 bis 40 Jahren Deno und Mirkin (1977) sowie Deno (1985), die unter diesen Gesichts-
punkten ein Verfahren zur Erfassung von Schiilerleistungen im sonderpadagogischen Kontext
(speziell Lernbehinderung und Erziehungsschwierigkeiten) entwickelten. Anhand regelmaRiger
Leistungserhebungen sowie deren statistischer und graphischer Aufarbeitung wurde es mog-
lich, den Sonderpddagog*innen die Leistungsentwicklung der Schiler*innen visuell schneller
zu verdeutlichen, sodass diese ihre FordermaBnahmen flexibler anpassen und ihren Unterricht
optimieren konnten. In spateren Studien konnte gezeigt werden, dass das Vorgehen der CBM
sich auch auf den Regelschulkontext erweitern lieB (vgl. VoR & Hartke, 2014, S. 84). So wurde
die CBM als formative Lernfortschrittsmessung in den USA nach der Einfiihrung des 2001 ver-
abschiedeten No-Child-Left-Behind-Gesetzes aufgegriffen, um sicherzustellen, dass moglichst
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alle Schiiler — auch die Leistungsschwachen — die vorgegebenen Jahrgangsnormen in der Ma-
thematik und in der Leseleistung erreichten (vgl. Klauer, 2006, S. 16), und stellt im Rahmen
des ebenfalls in den USA verbreiteten Response-to-Intervention-Ansatz (RTI) ein Vorgehen dar,
das »...Mallnahmen zur Systematischen Evaluation von Schiilerleistungen und deren Entwick-
lung...« mit der Forderung dieser Schiiler*innen verbindet (VoR & Hartke, 2014, S. 83).

Parallel dazu entwickelte sich die Debatte um das sog. »mastery learning« nach Bloom (1974,
zitiert nach Maier, 2010), wonach der Lernende »...durch haufige Leistungsiiberprifungen und
schiilerspezifisches Feedback ... bis zu einem gewissen Grad jedes Lernziel erreichen kann...«
(Maier, 2010, S. 299), wenn das weitere Vorgehen des Lehrenden an den aktuellen Wissens-
und Leistungsstand des Lernenden angepasst wird. So wird auch geschlussfolgert, dass ein
Grund fir die Wirksamkeit der CBM in dezidierten und regelmaRigen Leistungsriickmeldungen
an die Schiler*innen liegt, bei denen die Aufmerksambkeit der Kinder auf den eigenen Lernfort-
schritt gelenkt wird und bewusst nicht die Benotung der Leistung im Vordergrund steht. Von
dieser Vorgehensweise sollen gemaR verschiedener empirischer Studien v.a. leistungsschwa-
chere Kinder profitieren (vgl. Crooks, 1988, Black & Wiliam, 1998, beide zitiert nach Maier,
2010, S. 300). Ein weiterer Grund ist die Ausrichtung des Unterrichts am Leistungsstand der
Schiler*innen.

Das Kernstiick der CBM machen die regelmaRigen, begleitenden, immer gleich aufgestellten
und am Lehrplan orientierten, méglichst standardisierten Messungen aus. Dadurch lassen sich
Lernfortschritte, aber auch -stagnationen feststellen, die umso schneller von der Lehrkraft auf-
gegriffen werden kdnnen, je engmaschiger die Testungen durchgefiihrt werden. Ublicherweise
erfolgen die Messungen einmal wochentlich bis einmal monatlich (VoR und Hartke, 2014, S.
87; Fuchs & Fuchs, 1993, zit. nach Klauer, 2006, S. 18). Dabei ist zu beachten, dass zu jedem
Messzeitpunkt die gleiche Leistung mit der gleichen Schwierigkeit erhoben wird. Dies ldsst sich
in Anlehnung an Fuchs (2004) durch zwei Vorgehensweisen sicherstellen:

Die erste wird als »general outcome measures« (GOM) bezeichnet. Hierbei werden Aufgaben
verwendet, die das »Zusammenspiel ausgepragter Teilkompetenzen« (Vo8 & Hartke, 2014, S.
85; Deno et al. 1982, zit. nach Klauer 2006, S. 17) erfassen und so den Leistungsstand des Kindes
erheben. Als Beispiel wird in der Literatur die Lesefllissigkeit genannt, die u.a. die Buchstaben-,
Silben- und Wortkenntnis erfasst (ebd.), indem man die Kinder iber den gesamten Messzeit-
raum aus ein und demselben Text (z. B. ein Kinderbuch) laut vorlesen lasst. Eine weitere Mog-
lichkeit besteht im deutschen Sprachraum darin, die Kinder ein Blatt mit Silben vorlesen zu
lassen (vgl. Jungjohann et al., 2017).

Die zweite Vorgehensweise — die »mastery measures« (MM) — zeichnen sich dadurch aus, dass
einzelne Teilkompetenzen eines Fachgebietes erhoben werden (vgl. Vol & Hartke, 2014, S. 86).
Bei Erstellung der Aufgaben orientiert man sich am Lehrplan der Kinder, d.h. bspw. an den
Zielen, die am Ende des Schuljahres erreicht werden sollten. Zur Umsetzung dieser Vorgehens-
weise fur Kinder mit sprachheilpddagogischem Hintergrund wurde fir diese Studie kurze Texte
mit Multiple-Choice-Aufgaben verwendet. Anhand der Anzahl der richtig beantworteten Fra-
gen lasst sich der Lesefortschritt feststellen.

3 Leseerwerb

Bereits seit liber einhundert Jahren befasst sich die deutsch- und englischsprachige Forschung
mit dem Leseprozess und dabei auftretenden Problemen. Meringer und Mayer veroffentlich-
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ten z. B. bereits 1895 ein umfassendes Werk (iber Sprech- und Lesefehler und erste Uberle-
gungen zu deren Entstehungsursachen, die Wissenschaftler wie Ranschburg (1916) dazu an-
regte, diese Fehler experimentell im Zusammenhang mit der Legasthenie zu betrachten (vgl.
Stock, 2005, S. 3,7, 17ff.). Eine Betrachtung der Problematik im Rahmen der in dieser Zeit auf-
kommenden Sprachheilschulen und -klassen erfolgte aber nicht, da sich diese vor allem mit
der gesprochenen Sprache bei Kindern mit Agrammatismus, bei Stammlern (Lispler, Naslern),
bei Stimmkranken und Stotterern befassten. Ziel war es, dass diese Kinder »...die Sprache ...
asthetisch einwandfrei und phonetisch richtig...« verwenden und damit »... sozial brauchbar,
also grammatisch richtig, mihelos und eindeutig zu verstehen, in nichts auffallig...« erscheinen
konnten (Hansen, 1929, S. 76-77). Siebzig Jahre Spéter liegt der Schwerpunkt in der Legasthe-
nieforschung auch auf der Schriftsprache. So formulieren Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998,
S. 5): »Von Anfang an hatte ... das Erlernen des Lesens und Schreibens etwas mit der rationa-
len Lebensfiihrung, mit dem beruflichen Handeln und dem Fortschritt der Gliterproduktion,
aber auch mit der Gestaltung und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu tun.« In dieser
Tradition versteht sich dieser Artikel, der den auch fir Kinder mit sprachheilpadagogischem Hin-
tergrund bedeutsamen, aber erschwerten Leseerwerb durch die Mittel der CBM unterstitzen
will.

Welche Erkenntnisse zum Leseerwerb liegen mittlerweile vor? In seinem Situationsmodell des
Lesens unterscheidet Lenhard (2013, S. 15, Abb. 1) zwischen allgemeinen kognitiven Fahig-
keiten wie z. B. das Sprachverstdndnis, die Arbeitsgedachtniskapazitat (vgl. Baddeley & Hitch,
1974, Abb. 3), die Geschwindigkeit des Zugriffs auf das semantische Lexikon im Langzeitgedacht-
nis (vgl. Warnke, 1992) oder die phonologische Bewusstheit (vgl. Mannhaupt & Jansen, 1989)
als Grundlage fiir den Leseerwerb, hierarchieniederen Prozessen, zu denen das Rekodieren und
Dekodieren im Sinne des indirekten Leseweges nach Coltheart (1978, S. 199, 211f., Abb. 2) so-
wie die Propositionsbildung zwischen den Wértern auf Satzebene und das Erkennen von Ko-
hasionsmitteln zwischen Satzen, sowie letztendlich hierachiehohe Prozesse gehoren, unter die
man das Textverstandnis inklusive Inferenzbildung unter Einbeziehung des Vorwissens zahlen
kann.

Dabei wurde einerseits berlicksichtigt, dass entsprechend der Ergebnisse der LOGIK-Studie
(Schneider et al., 1989) Kinder mit einer geringen phonologischen Bewusstheit im weiteren Sin-
ne (pBi.w.S.), welche sich nach Marx (2007, S. 44) v.a. auf das Segmentieren von Silben und das
Erkennen von Reimen und Wortern bezieht, zu Beginn der Schulzeit im zweiten Schuljahr ein
geringes Leseverstandnis aufweisen. Andererseits wurden die Erkenntnisse der Doppel-Defizit-
Hypothese nach Wolf und Bowers (1999) einbezogen, wonach v.a. Kinder mit Problemen im
phonologischen Arbeitsgedachtnis im spateren Verlauf ihrer Schulzeit eine grundlegende Lese-
schwache zeigen. Mit Bezug zum Modell von Baddeley & Hitch (1974, Abb. 3) ist hier vor allem
die phonologische Schleife betroffen, die weniger Einheiten aufnehmen kann und zudem eine
geringere Wiederholungsgeschwindigkeit aufweist.

Zudem ist nach Marx (2007, S. 39) anzunehmen, dass die grammatischen Fahigkeiten und das
Horverstehen grundlegende Fahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb darstellen. Auch nach
Rost und Hartmann (1992) zeigt das Horverstehen eine nicht zu vernachlassigende Verknip-
fung von 26,6% mit dem Leseverstehen. In diese Richtung weisen auch das bereits beschriebe-
ne Situationsmodell des Lesens nach Lenhard (2019, S. 15) und das Modell des Textverstehens
nach Kintsch (1977, S. 380). In diesem Zusammenhang stehen zudem verschiedene Stufenmo-
delle des Schriftspracherwerbs aus den 1980er Jahren, wie bspw. das in Abbildung 4 verein-
facht wiedergegebenen Stufenmodell nach Frith (1985) oder jenes nach Glinther (1986), wo-
nach sich Leseanfinger Giberwiegend auf dem Weg vom Ubergang aus der phonetischen Stufe
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- Situationsmodell
Aktivierung Selbst- Globale Ziehen von
von Vor- & regulation Kohéarenz- Inferenzen
Textformat- bildung
. . wissen
Hlera rCh IEhOhe Hinzuziehung von Anwendung von Le- Bildung von Makro- JLesen zwischen
Prozesse Vorwissen; Einbet- sestrategien und strukturen: Verdich- den Zeilen: Ziehen
tung des Textinhal- Kontrolle des ei- tung von Proposi- von Schlussfolge-
tes und Interpretie- genen Verstandnis- tionsfolgen und Her- rungen, die tber
rung auf der Basis prozesses (= ,Moni- stellung eines glo- den Text hinaus
des Vorwissens toring”, ,Selbstkon- balen Zusammen- gehen
trollstrategien™) hangs
Rekodieren Dekodieren Propositions- ElEnmEn vEm
bildung Kohésions-
mitteln
Stickweises Er- Erkennen ganzer Extraktion elemen- Nutzung von sprach-
lesen" Buchstabe Worter oder gréfe- tarer Bedeutungs- lichen Bindegliedern
Hiera rch ieniedere fir Buchstabe rer Wortbestandteile einheiten/Beziehun- zwischen Satzen
gen zwischen Wor- oder Satzteilen
Prozesse tern
fehlerfreie und schnelle Lokale Kohéarenzbildung:
Worterkennung syntaktische Analyse und
satziibergreifendes Lesen
Allgemeine Arbeitsgedadchtniskapazitat, bereichsspezifisches Vorwissen,
gemei Sprachversténdnis (Wortschatz, syntaktische Féhigkeiten ...},
kognitive Geschwindigkeit des Zugriffs auf das semantische Lexikon,
Voraussetzungen phonologische Bewusstheit, schlussfolgerndes Denken

Abbildung 1: Situationsmodell des Lesens nach Lehnard (2019, S. 15). Abdruck mit Genehmi-
gung des Verlags W. Kohlhammer

visueller Reiz direkter Wartidentifilkkation
Buchstabenfolge Zugang (im mentalen Lexikan)
phonologische indirekter
Rekodierung Phonemfolge Zugang

Abbildung 2: Deutsche Fassung des Modells der zweifachen Zugangswege beim Worterken-
nen von Coltheart (1978, S. 199, 211f.) in Anlehnung an Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (1998, S. 18)
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phonologische
zentrale Schleife

©

Wiederolungsprozess

visueller
Notizblock

Exekutive

Abbildung 3: Ubersetztes und leicht modifiziertes Arbeitsgedichtnis-Modell nach Baddeley
und Hitch (1974) in Anlehnung an Baddeley (2014, S. 46)

Tabelle 1: Stichprobe der CBM-Testung

Test-Stichprobe Jungen Madchen gesamt
1-A 7 6 13
1-B 9 4 13
gesamt 16 (61,5%) 10 (38,5%) 26

in die alphabetische befinden, in der sie dann die Verbindung zwischen Buchstaben und Lau-
ten erwerben, um lautgetreu lesen zu kénnen. Im weiteren Grundschulalter gehen die Kinder
dann langsam zur orthographischen Stufe liber, in der die Erkennung ganzer Silben oder kurzer
Worter moglich wird und langsam auch verstehendes Lesen (vgl. Frith, S. 308f., 311; Ginther,
1986, S. 33, 41f.)

4 Methodisches Vorgehen und Pratestung

Die Studie steht in der Tradition dhnlicher Studien mit Grundschulkindern (vgl. bspw. Anderson
et al., 2020) und fand ab dem Schuljahr 2018/19 fiir zwei aufeinanderfolgende Schuljahre an
einer Sprachheilschule statt. Es nahmen insgesamt zwei erste, spater zweite Klassen der Schule
teil, was einer StichprobengréRe von insg. 26 Kindern entsprach. Aus Tabelle 1 sind die Vertei-
lungen pro Klasse zu entnehmen, wobei ersichtlich wird, dass die Jungen mit 61,5% deutlich
haufiger vertreten sind als die Madchen.

Aufgrund der Erkenntnisse zum Leseerwerb wurde zu Beginn der Studie im November 2018 als
standardisierte Verfahren der TEPHOBE (Mayer, 2016) zur Erfassung der pB i.w.S. und der Be-
nenngeschwindigkeit (RAN) als Maf fiir die Verarbeitungsgeschwindigkeit der phonologischen
Schleife nach Baddeley (2014, S. 46ff) sowie der MuSePro (Berg, 2015) fiir die Uberpriifung der
grammatischen Fahigkeiten der Kinder durch Studentinnen der Sprachheilpadagogik der Uni-
versitat Wiirzburg durchgefiihrt. Der TEPHOBE beinhaltet zur Erfassung der pB i.w.S. fir die be-
trachtete Altersgruppe die vier Subtests Onse-Rime-Synthese, Phonemsynthese, Reimen und
Anlautkategorisierung, deren richtige Lésungen als Summenwert zur Bestimmung der pB heran-

809



Claudia Stock

orthographische Zuordnung von
Strategie Buchstahenfolgen zu

/’

alphabetische Anwendung der Buchstaben-
Strategie Laut-Zuordnungsregeln

/'

logographemische Yorterkennung an
Strategie herausstechenden optischen

Abbildung 4: Vereinfachtes Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs von Frith (1985, S.
311) und Ginther (1986, S.33) nach Stock et al. (2003, S. 10) in Anlehnung an
Schulte-Kérne (2001, S. 12)

gezogen werden (Mayer, 2016, S. 6). Zur RAN-Erfassung stehen fir Vorschulkinder die Subtests
Objekte und Farben und fur Erstklassler die Subtests Buchstaben, Zahlen und Farben zur Verfu-
gung (ebd.), die jeweils einzeln betrachtet werden missen, um die Benenngeschwindigkeit der
Kinder einzustufen. Aufgrund der zu erwartenden Wortschatzprobleme bei Kindern mit sprach-
heilpadagogischem Hintergrund wurden alle vier Subtests durchgefiihrt. Wie erwartet zeigte
sich, dass nur zwolf Kinder Gber Buchstabenkenntnisse verfligten, die eine Durchfiihrung des
Subtests ermoglichten, sowie jeweils zwei Kinder die Farb- bzw. die Objektbenennung nicht
beherrschten. Dies erklart die unterschiedlichen StichprobengréfRen in Tabelle 2. Der MuSePro
Uberprift die grammatischen Fahigkeiten der Kinder anhand der fiinf Subtests Verbzweitstel-
lungsregel im Hauptsatz, Subjekt-Verb-Kongruenz, Akkusativmarkierung, Dativmarkierung und
Verbendstellungregel im Nebensatz (vgl. Berg, 2015, S. 11).

Anhand dieser beiden Testverfahren wurde in beiden Klassen die Trainingsgruppe (TG) ausge-
wahlt. Dabei wurde vor allem auf unterdurchschnittliche Leistungen (T < 30) in der p.B.i.w.S.
und in den Ran-Subtests fokussiert und unterdurchschnittliche Werte im MuSePro als Entschei-
dungshilfe bei uneindeutigen TEPHOBE-Ergebnissen herangezogen. Es ergaben sich die aus der
Abbildung 5 zu entnehmenden Anfangsergebnisse. Die pB i.w.S. im TEPHOBE fiel nur bei neun
Kindern unterdurchschnittlich bis schwach aus, in der Benenngeschwindigkeit zeigten lber al-
le vier Subtests hinweg insgesamt elf Kinder auffallige Werte. Deutlich wird aber auch die ver-
gleichsweise groRe Anzahl an Kindern, die beim Benennen von Farben und Zahlen, aber auch
in der pB liberdurchschnittliche Leistungen zeigten (T > 60). Fiir den MuSePro werden die pro
Subtest keine T-Werte bestimmt, sondern anhand von im Handbuch festgelegten Punktzah-
len festgestellt, ob Forderbedarf besteht. Es zeigen sich Haufungen des Forderbedarfs in alle
Subtests (rote Balken), aber vor allem im Dativ- und im Nebensatzerwerb, was fir die Schi-
ler*innen einer Sprachheilschule ein eher zu erwartendes Ergebnis darstellt. Aus der Klasse
A wurden aufgrund dieser Daten fiinf Kinder (Nr. 1, 2, 6, 10 und 12 ) sowie aus der Klasse B
vier Kinder (Nr. 3, 10 12 und 13) fiir die das Lesetraining und die darauffolgende und monat-
lich stattfindenden CBM-Testungen ausgewahlt (spater als Trainingsgruppe, TG bezeichnet). Die
Kontrollgruppe (KG) umfasste die restlichen 17 Kinder.
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T-Wert-Bereiche im TEPHOBE - Anzahl der Kinder Férderbedarf nach MuSePro - Anzahl der Kinder

-]

i I
” Ll Lot |
S (1L LIS

pB RAN Obj RAN Farb. RAN Zahl RAN Buch V2 VK A D N

mT<11 T=11-20 T=21-30 T=31-40 mT=41-60 mT=61-70 mT>70 ja Enein

Abbildung 5: Ergebnisse der Pratestung mit dem TEPHOBE (Mayer, 2016) und dem MuSePro
(Berg, 2015), (angegeben ist jeweils die Anzahl der Kinder). Anm: Subtests TEPHO-
BE: pB = phonologische Bewusstheit, Obj. = RAN-Objekte, Farb. = RAN-Farben,
Zahl. = RAN-Zahlen, Buch. = RAN-Buchstaben, Subtests MuSePro: V-2 = Verbzweit-
stellung, SVK = Subjekt-Verb-Kongruenz, A = Akkusativerwerb, D = Dativerwerb, N
= Nebensatzerwerb

Zur Untermauerung der deskriptiven Analyse wurden die Daten der Vortestung t-Test auf Grup-
penunterschiede unterzogen, die in Tabelle 2 zu sehen sind. Dabei wird ersichtlich, dass die
Kinder der TG sowohl in der pB als auch in allen Subtests der Benenngeschwindigkeit signifi-
kant schwacher abschnitten als die Kinder der KG, wahrend sich die Kinder der beiden Grup-
pen in den grammatischen Fahigkeiten Gberwiegend nicht signifikant unterschieden. Hier zeigt
sich nur fir den Subtest Dativerwerb ein signifikanter Unterschied bei durchschnittlich besse-
rer Leistung der TG und fir den Subtest Akkusativerwerb eine Tendenz zu Signifikanz besserer
Leistung der KG.

5 Trainingsergebnisse

5.1 Leseleistung im Verlauf der ersten Klassenstufe

Die CBM-Testungen wurden von Anfang Dezember 2018 bis Anfang Juli 2019 einmal im
Monat von den Studentinnen unter Anwendung des GOM-Verfahrens mit von den Lehrkraften
selbst erstellten Leseteppichen (vgl. Abb. 6) durchgefiihrt. Die Leseteppiche entsprachen
dem Voranschreiten der Lehrkrdfte im Anfangsunterricht und bildeten Graphem-Phonem-
Korrespondenzen und Silben ab. In den jeweils dazwischenliegenden Wochen (mit Ausnahme
der Schulferien) trainierten sie mit den Kindern das Lesen in Kleingruppen mit diesen
Leseteppichen.

Mit dieser Methode sollte im Laufe eines Schuljahres die Graphem-Phonem-Korrespondenz so-
wie das Erkennen von Silben Uber eine vertiefte Einspeicherung im Langzeitgedachtnis gestarkt
werden. Diese Leseleistung ist dem Rekodieren innerhalb der hierarchieniederen Prozesse nach
Lenhard (2019, S. 15f.) und der indirekten Leseroute nach Coltheart (1978, S. 211ff.) zuzuord-
nen, da sich die Leseanfanger erst am Beginn der alphabethischen Stufe nach Frith (1985, S.
308) oder Gilinther (1986, S. 33) befinden. Es sollte also der Grundstein fiir spater darauf auf-
bauende hierarchiehdhere Leseprozesse gelegt werden.
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Tabelle 2: t-Test-Kennwerte der Pratestung mit dem TEPHOBE (Mayer, 2016) und dem MuSe-
Pro (Berg, 2015) gerechnet tiber die T-Werte Anm.: Die Berechnung erfolgte fiir den TEPHOBE
anhand der T-Werte und fiir den MuSePro anhand der Rohwerte. Subtests MuSePro: V-2 = Verbzweit-
stellung, SVK = Subjekt-Verb-Kongruenz, A = Akkusativerwerb, D = Dativerwerb, N = Nebensatzerwerb

n.s. = nicht signifikant

Subtest Gruppen N m s t df p
TEPHOBE pB TG 43,50 2,88 -3,231 21,819 <0.01
KG 17 50,72 8,32
TEPHOBE RAN-Objekte TG 8 37,95 12,64 -2,771 22  <0.05
KG 16 50,30 8,99
TEPHOBE RAN-Farben TG 9 41,51 14,62 -3,504 24  <0.01
KG 17 58,34 9,85
TEPHOBE RAN-Zahlen TG 7 40,69 13,39 -2,906 7,781  <0.05
KG 17 56,38 7,76
TEPHOBE RAN-Buchstaben TG 3 43,63 1,38 -4,724 9,882 <0.01
KG 9 51,36 4,21
MuSePro V-2 TG 9 8,67 2,06 -0,771 23 n.s.
KG 16 9,19 1,33
MuSePro SVK TG 9 15,56 20,52 0,939 8,034 n.s.
KG 16 9,13 1,26
MuSePro A TG 9 8,67 1,94 2,035 23  <0.10
KG 16 6,44 3,54
MuSePro D TG 9 4,67 1,73 2,954 23  <0.01
KG 16 2,38 1,93
MuSePro N TG 9 6,44 3,94 -0,396 23 n.s.
KG 16 7,00 3,01

m

A

T

O

lo

ma

Si

ta

Sa

mi

SO

la

Abbildung 6: Beispielhafter Ausschnitt aus einem der verwendeten Leseteppiche
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Leseleistung der Trainings-Kinder der Klasse A Leseleistung der Trainings-Kinder der Klasse B
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Abbildung 7: CBM-Lesekurven der richtig gelesenen Buchstaben und Silben pro zwei Minuten
in den Klassen A und B im ersten Schuljahr (Messzeitraum Dezember2018 bis Ju-
ni/Juli 2019)

5.2 CBM-Lesefliissigkeitstestung in der ersten Klassenstufe

Die Kinder hatten konkret die Aufgabe, die abgebildeten Buchstaben bzw. Silben so schnell und
fehlerfrei wie moglich innerhalbe von zwei Minuten vorzulesen. Dabei wurde erfasst, wie vie-
le Buchstaben und Silben insgesamt gelesen wurden und wie viele davon falsch waren. Aus
der Differenz ergab sich dann die Anzahl der richtig gelesenen Buchstaben und Silben. Das Ziel
war zu erkennen, inwieweit die Lesekurve im Laufe des Schuljahres ansteigen wiirde, da zu
erwarten war, dass mit vertiefter Einspeicherung der Buchstaben und Silben auch die Lesege-
schwindigkeit steigen wiirde, weil die Kinder den nach Coltheart (1978) direkten und schnelle-
ren Leseweg wahlen konnten und die Leseeinheiten nicht mehr miihsam rekodieren mussten.
Die Darstellung der individuellen Lesekurven pro Kind ergibt sich aus Abbildung 7. Dabei ist
zu beachten, dass in der Klasse A im Juli 2019 und in der Klasse B im Mai 2019 eine CBM-
Testung nicht stattfinden konnte sowie dass einige Kinder Fehltage aufgrund von Krankheiten
o.4. aufweisen. Die Klassen werden getrennt voneinander dargestellt, weil in jeder Klasse ein
anderer Leseteppich verwendet wurde und damit die Klassen untereinander nicht vergleichbar
sind.

In beiden Klassen zeigten sich der erwartete Anstieg in der Lesefliissigkeit, wobei aber auch
deutliche Niveau- und Verlaufsunterschiede zwischen den Kindern pro Klasse sichtbar werden.
So zeigte bspw. das Kind A-2 einen starken Anstieg in der Anzahl der richtig gelesenen Worter
pro zwei Minuten, hier hat sich die Anzahl der gelesenen Wérter mehr als verdoppelt, wobei
das Kind schon zu Beginn der Testung eine vergleichsweise hohe Lesefliissigkeit aufwies. Dage-
gen stagniert das Kind A-12 auf niedrigem Niveau und zeigt nur eine Verbesserung um 28%. In
einem solchen Fall ist es ratsam, entweder das didaktische Vorgehen in der Lesevermittlung zu
Uberdenken und anzulassen, und/oder die Anzahl der Trainingseinheiten zu erhéhen.

Aufgrund der verschiedenen Fehlzeiten der Kinder war es nicht sinnvoll, zur Feststellung der
Wirksamkeit des Vorgehens eine Messwiederholungsanalyse Uber alle Testzeitpunkte zu rech-
nen, da sich so die ohnehin schon kleine Gruppe an Testkindern noch mehr reduzieren wiir-
de. Ein Messwiederholungsanalysen als Vergleich des ersten und letzten Messzeitpunktes pro
Klasse zeigen aber, dass in beiden Klassen die Lesefllissigkeit der Trainingskinder innerhalb des
ersten Schuljahres signifikant angestiegen ist (vgl. Tab. 3).

813



Claudia Stock

Tabelle 3: Messwiederholungsanalyse der CBM-Lesefllssigkeit flr beide Klassen im ersten

Schuljahr
Klasse Testzeitpunkt N m s F df P
A Dez.'19 5 89,80 22,88 20,783 1 <0.01
Juni 20 5 179,20 57,56
B Dez ‘19 4 41,75 12,09 29,329 1 <0.01
Juli 20 4 130,50 24,53

T-Werte im ELFE-Il am Ende der ersten Klasse -
Anzahl der Kinder

20

10

D | . | | |
Wort richtig Satz richtig Textrichtig Wort bearb. Satz bearb. Text bearb.

mT<31 T=31-40 T=41-60 T=61-70 mT>70

Abbildung 8: Ergebnisse des ELFE Il (Lenhard et al. 2017)

5.3 Standardisierte Statustestung am Ende der ersten Klassenstufe

Um die Leseleistung der Kinder richtig einzustufen und nicht dem als Bezugsgruppen- oder
Fischteich-Effekt bekannten Effekt (vgl. Marsh, 2005, S. 120) zu erliegen, wurde am Ende des
ersten Schuljahres der standardisierte Lesetest ELFE Il von Lenhard et al. (2017) durchgefiihrt,
mit dem das Wort- Satz- und Textverstandnis der Kinder mit Bezug zu den richtig gelesenen und
zu den insgesamt bearbeitete Aufgaben gemessen werden kann, was der reinen Lesegeschwin-
digkeit ohne Betrachtung der falsch vs. richtig gelesenen Worter entspricht. Die Ergebnisse sind
Abbildung 8 zu entnehmen.

Es zeigt sich, dass am Ende des ersten Schuljahres nur wenige Kinder unterdurchschnittliche
Leistungen im Wort-, Satz- und Textverstandnis zeigen, das betrifft fiir die richtig gelesene Auf-
gaben je nach Subtest drei bis sieben Kinder und fiir die bearbeiteten Aufgaben je Subtest drei
bis vier Kinder. Unter diesen Kindern befanden sich auch solche aus der KG, die Kinder aus
der TG Uberwogen jedoch. Die iberwiegende Anzahl der Kinder (ca. 61% bis 78% — je nach
Subtest) zeigten durchschnittliche Leistungen und jeweils ein bis drei Kinder aus der KG lagen
im Uberdurchschnittlichen Bereich. Wenn man beachtet, dass der ELFE Il weit Gberwiegend
an Kindern aus Regelschulen normiert wurde, hier aber Ergebnisse von Kindern einer Sprach-
heilschule vorgestellt werden, sind das gute Ergebnisse, die sich auch in der Anzahl der bear-
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Tabelle 4: t-Test-Kennwerte der ELFE-1I-Subtests (Lenhard et al., 2017) am Ende des ersten
Schuljahres berechnet tiber die T-Werte der TG und der KG

Subtest Gruppen N m s t df P
Wortverstandnis TG 9 45,89 5,28 -2,178 21 <0.05
richtig

KG 14 53,36 9,32
Satzverstandnis TG 9 42,56 7,42 -2,868 21 <0.01
richtig

KG 14 51,86 7,69
Textverstandnis TG 9 42,78 6,92 -1,436 21 n.s.
richtig

KG 14 48,93 11,53
Wortverstandnis TG 9 45,22 5,59 -2,681 21 <0.05
bearbeitet

KG 14 53,86 8,52
Satzverstandnis TG 9 40,89 8,05 -2,789 21 <0.05
bearbeitet

KG 14 52,07 11,12
Textverstandnis TG 9 42,33 3,64 -2,046 21 <0.10
bearbeitet

KG 14 49,00 9,26

beiteten Aufgaben, also in der Lesegeschwindigkeit widerspiegeln. Hier zeigen je nach Subtest
nur 3 bis 4 Kinder (meist aus der TG) ein zu langsames Lesetempo, ein bis drei Kinder aus der
KG waren Uberdurchschnittlich und ca. 70% bis knapp 83% lagen im durchschnittlichen Leis-
tungsbereich. Dabei werden die Gruppenunterschiede bis auf die Skalen im Textverstandnis
bei Uberwiegend hohen Effektstarken (hoch)signifikant mit jeweils besseren Leistungen in der
KG (s. Tab. 4).

Die Korrelationen zwischen den bearbeiteten Aufgaben und den richtigen Losungen in den Sub-
tests sind Tabelle 5 zu entnehmen. Anhand der hohen und (hoch)signifikanten Korrelationen
mit (iberwiegend mittleren und hohen Effekten lasst sich ableiten, dass Kinder im Wort- und
Satzverstandnistest gleichermalien gut abschneiden. Zudem gibt es einen engen Zusammen-
hang zwischen Lesegeschwindigkeit und der Anzahl richtiger Lésungen, woraus sich auf eine
hohe Lesegenauigkeit schlieRen lasst. D.h. die meisten Kinder begehen wenige Fehler. So ent-
spricht auf dem Gebiet der bearbeiteten Textaufgaben der T-Wert von ca. 42 (in der TG, s. Tab.
4) einer absoluten Anzahl von drei bis vier bearbeiteten Aufgaben, der entsprechende T-Wert
von ca. 43 auf dem Gebiet der richtig gel6sten Textaufgaben einer absoluten Anzahl von zwei bis
drei richtig geloste Aufgaben. Die entsprechenden absoluten Werte in der KG bewegen sich in
der GrofRenordnung von sieben bearbeiteten und ca. vier richtig gelésten Aufgaben. Vor allem
bei den Trainingskindern wird hier die Strategie sichtbar, dass sie vor allem auf die Lesegenau-
igkeit fokussiert haben.

Die nicht-signifikanten Korrelationen bei Gberwiegend mittleren Effekten zu den insgesamt be-
arbeiteten Aufgaben im Textverstandnistest sind zum einen mit der geringen Stichprobengrolle,
zum anderen aber auch mit dem jungen Lesealter der Testkinder erklarbar, da sich die Kinder
am Ende des ersten Schuljahres nach dem Modell von Lenhard (2019, s. Abb. 1) noch liberwie-
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Tabelle 5: Korrelationen der ELFE-II-Subtests (Lenhard et al., 2017) am Ende des ersten Schul-
jahres
Anm.: — Signifikanzniveaus der Korrelationskoeffizienten: * p<0.05; ** p<0.01 — Effektstarke r=0.1 —
klein, r=0.3 — mittel, r=20.5 — grol}

ELFE I (2) (3) (4) (5) (6)
(1) Wortverstandnis richtig .788%** 538** .964** .506* .343
(2) Satzverstandnis richtig .768** .837** .883** -.134
(3) Textverstandnis richtig .583** 794%* -.697
(4) Wortverstdandnis bearbeitet .644** 234
(5) Satzverstandnis bearbeitet -.407

(6) Textverstandnis bearbeitet

Tabelle 6: Vorhersage der Leseleistung am Ende der 1. Klasse durch die pB und RAN (N=23)

ELFE Il TEPHOBE R2 korr. R2 F p I5; T p
Wortverst. pB 0.467 0.414 8,764 .002 437 2,566 .018
RAN 0.416 2,442 .024
Satzverst. RAN 0.486 0.434 9,448 .001 0.577 3,449 .003
pB 0.26 1,556 .135
Textverst. pB 0.17 0.087 2,051 .155 0.236 1,109 281
RAN 0.278 1,310 .205

gend auf der Stufe der hierarchieniederen Prozesse der Worterkennung und lokalen Koheranz-
bildung auf Satzebene befinden und sich die hierarchiehohen Prozesse, die das Textverstandnis
ermoglichen, erst noch erschlieBen und festigen miissen. Zu diesen Erkenntnissen passen die
Ergebnisse dreier Regressionsanalysen, die Tabelle 6 zu entnehmen sind. Die mit dem ELFE
(Lenhard et al., 2017) erfassten richtigen Lésungen im Wort- und Satzverstandnis am Ende der
ersten Klasse lieR sich signifikant durch die Subtests des TEPHOBE (Mayer, 2016) vorhersagen
. Dabei wurden fir das Wortverstandnis sowohl die pB als auch die Benenngeschwindigkeit
als Pradiktoren signifikant, fiir das Satzverstandnis nur die Benenngeschwindigkeit. Die Text-
verstandnisleistung konnte nicht signifikant vorhergesagt werden.

5.4 Leseleistung in der zweiten Klassenstufe

Mit den Testkindern wurde auch im darauffolgenden Schuljahr 2019/20 weitergearbeitet.
Geplant waren die tblichen monatlichen CBM-Testungen ab November 2019 bis Jun/Juli 2020
sowie die wochentlichen Trainingseinheiten. Ein dhnliches Vorgehen zeigen Jungjohann et
al. (2021). Aufgrund der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Schulschliefungen
musste das CBM-Training sowie die -Testungen im Februar bis Marz 2020 beendet werden.
Die Lehrkrafte fiihrten am Ende des Schuljahres den ELFE Il (Lenhard et al, 2017) selbst durch,
sodass die Studentinnen das Schulgebaude nicht betreten mussten.

Im Rahmen der CBM-Testungen wurde zwischen der Erfassung der Leseflissigkeit (das bereits
bekannte GOM-Vorgehen) und des Leseverstandnisses (MM-Vorgehen) unterschieden. Die Le-
seflissigkeit wurde durch zweiminttiges lautes Vorlesen aus einem der beiden Blicher von
Nostlinger (2013 und 2015 — Geschichten vom Franz) erfasst, wobei die studentischen Testlei-
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terinnen Beginn und Ende der gelesenen Textpassagen sowie die Anzahl der falsch gelesenen
Worter notiert wurde. So konnte wiederum die Anzahl der richtig gelesenen Worter ermittelt
und zudem sichergestellt werden, dass die Kinder in der darauffolgenden Testung oder beim
Training dort weiterlesen konnten, wo sie aufgehort hatten. Das Training erfolgte mit denselben
Blichern von Nostlinger (2013, 2015) in Kleingruppen.

Die Messung des Leseverstandnisses wurde in der B-Klasse durch das stille Lesen von kurzen
Geschichten, die von einer Lehrkraft der Schule bereitgestellt und durch single-choice-Fragen
erganzt. Zu jeder Geschichte gab es je sechs Fragen mit vier Antwortalternativen, die bei richti-
ger Beantwortung mit je einem Punkt bewertet wurden. Dieses Vorgehen entspricht dem oben
beschriebenen MM-Verfahren.

5.5 Standardisierte Testung am Beginn der zweiten Klassenstufe

Am Anfang der zweiten Klassenstufe wurden zudem zwei standardisierte Testverfahren — die
WLLP-R (Schneider et al., 2011) und der Leseflussigkeitstest aus dem SLRT Il (Moll & Landerl,
2014) —aninsgesamt 20 Kindern durchgefiihrt, um festzustellen, ob sich Lernriickschritte durch
die Sommerferien eingestellt hatten. Diese Vorhersage gelang gut (s. Tab. 7), wobei vor allem
durch den Wortverstandnistest die Leistungen in der WLLP-R und im Pseudowortlesen des SLRT-
Il vorhergesagt werden konnten und aus dem Satzverstandnistest das Wortlesen im SLRT II.
Das Textverstandnis lieferte wiederum keinen signifikanten Beitrag. Die Ergebnisse lassen sich
so erklaren, dass sowohl fiir das Pseudowortlesen als auch fiir das Wortlesen im ELFE Il wie
im WLLP-R auch die indirekte Leseroute nach Coltheart (1978, s. Abb. 2) ausreichend ist, wah-
rend das Satzverstandnis umso besser ausfallt, je schneller Worter als Ganzes erkannt werden
(direkte Route nach Coltheart, 1978, s. Abb. 2).

Die deskriptiven Ergebnisse sind in Abbildung 9 als T-Werte dargestellt, die nach Liener & Raatz
(1998, S. 410) aus den Prozentrangwerten ermittelt wurden. Es wird ersichtlich, dass sowohl in
der Leseflissigkeit als auch in der mit der WLLP-R gemessenen Lesegeschwindigkeit die meis-
ten Kinder eine durchschnittliche Leistung zeigen. Nur wenige Kinder miissen als unterdurch-
schnittlich (PR <25) bis schwach (PR <11) eingestuft werden. Insgesamt handelt es sich jeweils
um maximal funf Kinder: zwei in der WLLP-R, fiinf im Wortlesen und vier im Pseudowortlesen
des SLRT-1I, wobei diese Kinder sowohl der TG als auch der KG angehdérten. Dagegen schneiden
bis zu neun Kinder mit einem PR>75 Uberdurchschnittlich ab. Da diese beiden Testverfahren
nicht Forderschulen normiert wurden und somit ein Vergleich mit Regelschulkindern erfolgen
musste, sind auch diese Ergebnisse als liberwiegend positiv zu bewerten.

Ebenso lieRen sich die Ergebnisse im Lesen am Anfang der zweiten Klasse durch die Benenn-
geschwindigkeit am Beginn der ersten Klasse vorhersagen. Die pB (s. jeweils TEPHOBE, Mayer,
2016) spielte hier keine signifikante Rolle. Dies entspricht den Ergebnissen der Doppel-Defizit-
Hypothese nach Wolf und Bowers (1999).

5.6 CBM-Lesefliissigkeitstestung in der zweiten Klassenstufe

Aufgrund der gewonnenen Erfahrungen aus der ersten Klassenstufe und auf Bitten der Lehrkraf-
te wurden nicht nur alle CBM-Trainingskinder, sondern auch die Kinder der KG in die Testungen
mit einbezogen und regelmalig in der Lesefllssigkeit getestet. Die Ergebnisse finden sich in
Abbildung 10, wiederum getrennt nach Klasse.
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T-Werte in der WLLP-R und in den Lesetests des SLRT I
am Beginn der 2.Klasse - Anzahl der Kinder

20
15
10

WLLP-R SLRT Il Worter SLRT Il Pseudoworter

mT<31 T=31-40 T=41-60 T=61-70 mT>70

Abbildung 9: T-Werte in der WLLP-R (Schneider et al., 2011) und in den Lesetests des SLRT Il
(Moll & Landerl, 2014)

Tabelle 7: Vorhersage der Leseleistung am Beginn der 2. Klasse durch pB und RAN (N=20) sowie
aus den ELFE-Subtests (N=19) der ersten Klassenstufe
Anm.: Die Unterschiede in den Stichprobenzahlen ergeben sich daraus, dass nicht immer alle Kinder
an allen Testzeitpunkten anwesend waren.

Lese-Test TEPHOBE R2 korr. R2 F P 15} T p
WLLP-R RAN -0.369 0.334 10,547 .004 .608 3,248 .004
pB 0.333 1,845 .083
SLRT Il = Wort RAN 0.303 0.265 7,843 .012 0.551 2,800 .012
pB 0.222 1,104 285
SLRT Il = Pseudow. RAN 0.328 0.29 8,773 .008 0.572 2,962 .008
pb 0.292 1,524 146
Lese-Test ELFE Il R2 korr. R2 F p 15} T p
WLLP-R Wort 0.758 0.744 53,340 <.001 0.871 7,303 <.001
Satz 109 0,334 742
Text 0.321 2,038 .058
SLRT Il = Wort Satz 0.753 0.738 51,822 <.001 0.868 7,199 <.001
Wort -0.153 -0,467 .646
Text -0.044 -0,222  .827
SLRT Il = Pseudow  Wort 0.601 0.578 25,648 <.001 0.775 5,064 <.001
Satz 0.038 0,091 .928
Text -0.032 -0,142  .889
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Abbildung 10: CBM-Lesekurven der richtig gelesenen Worter pro zwei Minuten (Leseflissigkeit)
in den Trainingsgruppen der Klassen A und B im zweiten Schuljahr (Messzeitraum
November 2019 bis Mé&rz 2020)
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Abbildung 11: CBM-Lesekurven der richtig gelesenen Worter pro zwei Minuten (Leseflissigkeit)
in den Kontrollgruppen der Klassen A und B im zweiten Schuljahr (Messzeitraum
November 2019 bis Mé&rz 2020)

Sie zeigen, dass vier Kinder einen Zuwachs in der Leseflissigkeit um ca. 20 bis 50 Woérter in zwei
Minuten verzeichnen konnten (A-7, A-10, A-12, B3). Zwei weitere Kinder stagnierten (z. B. A-1,
B-12) mit einem Zuwachs um nur ca. 10 Worter. Die drei Kinder (A-2, B-10, B-13), die scheinbar
einen Riickschritt machten und im Marz weniger Worter richtig lasen als im November, be-
fanden sich von Beginn an auf einem so hohem Niveau, das die meisten anderen Kinder auch
im Marz nicht erreichten, sodass davon ausgegangen werden muss, dass diese Kinder an ihre
obere Leistungsgrenze gestolRen sind.

Es kann nur spekuliert werden, welche Fortschritte in den fehlenden vier Schulmonaten hat-
ten erreicht werden kénnen, aber da nur zwei Kinder auf niedrigem Lesetempo stagnierten,
kann das vorgestellte Vorgehen als zielflihrend angesehen werden. Vor allem, weil auch die
Kinder der KG ohne Intervention dhnliche Verlaufe zeigten (vgl. Abb. 11), wenngleich haufiger
auf hoherem Leistungsniveau. So kann davon ausgegangen werden, dass der liberwiegende
Teil der Kinder, die bei Schuleintritt als Risikokinder getestet wurden, durch regelmaRige Tes-
tungen und daran anknipfende Interventionen zumindest auf dem Leistungsniveau der Klasse
gehalten werden konnten, was die Wirksamkeit des Vorgehens unterstreicht.

Eine Messwiederholungsanalyse aufgrund der individuellen Fehlzeiten der Kinder berechnet
Uber den ersten und letzten Messzeitpunkt bestatigt diese Annahme (siehe Tabelle 8). Wie im
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Tabelle 8: Messwiederholungsanalyse der Lesefllssigkeitsentwicklung im zweiten Schuljahr;
F(1;??)=5,785, p < 0.05, Kovariate (Gruppe) nicht signifikant.

Gruppe N Nov.’20 [M (s)] Mar. 21 [M (s)]
TG 7 106,00 (47,87) 113,43 (24,87)
KG 11 121,55 (47,80) 140,18 (41,46)

CBM-Leseverstandnis Klasse B - Anzahl der
richtigen Losungen

Kind: B-1  B-2 B-10 B-11 B-13
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Abbildung 12: Ergebnisse der CBM-Leseverstandnistests im zweiten Schuljahr (Messzeitraum
November 2019 bis Februar 2020)

ersten Schuljahr wird der Zuwachs an Leseflissigkeit signifikant, ein Gruppeneffekt hingegen
nicht, sodass davon ausgegangen werden kann, dass sie TG und KG nicht in (der Entwicklung)
der Leseflissigkeit unterscheiden.

5.7 CBM-Leseverstindnistestung in der zweiten Klassenstufe

Der Vergleich der TG mit der KG der Klasse B im Leseverstandnis von November 2019 (Text 1)
bis Februar 2020 (Text 4) zeigt ahnliche Ergebnisse (vgl. Abb. 12). Die maximale Anzahl an rich-
tigen Losungen erreichten insgesamt sechs Kinder an ein bis drei Testtagen. Zwei dieser Kinder
gehorten der TG, vier der KG an. Das Kind mit der geringsten Anzahl an richtigen Losungen (B-1)
gehorte ebenfalls zur KG.

Eine Messwiederholungsanalyse (Tabelle 9) Uber alle vier Messzeitpunkte hinweg zeigt fir die
Entwicklung des Leseverstandnisses nur die Tendenz zur Signifikanz. Der Gruppenunterschied
wird wiederum nicht signifikant. Aufgrund dieser Datenlage kdnnte nun behauptet werden,
dass die Kinder in allen Gruppen und tber alle Messzeitpunkte gleich gut gelesen haben, unter
der Annahme, dass auch die Schwierigkeit der CBM-Tests gleich war.
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Tabelle 9: Messwiederholungsanalyse der Leseverstandnisentwicklung im zweiten Schuljahr
von November 2019 (=Text 1) bis Februar 2020 (=Text 4); F(3;??)=2,901, p < 0.10,
Kovariate (Gruppe) nicht signifikant.

Gruppe (N) Text 1 [M (s)] Text 2 [M (s)] Text 3 [M (s)] Text 4 [M (s)]
TG (4) 4,50 (0,54) 4,25 (0,96) 4,50 (0,58) 4,75 (0,96)
KG (8) 5,50 (1,29) 4,00 (0,93) 4,38 (1,30)

Tabelle 10: Skalenwerte der vier Lesetexte zum CBM-Leseverstandnis berechnet Giber 12 Kinder

Skalenwerte Text 1 Text 2 Text 3 Text4
M 5,17 4,00 4,42 4,75
SD 0,94 0,97 1,08 1,06
mittlere Itemschwierigkeit 0,86 0,67 0,74 0,79

Tabelle 10 ist zu entnehmen, dass die Mittelwerte der richtigen Losungen nicht stark voneinan-
der abweichen und sich die Standardabweichungen tberschneiden. Auch die mittleren Item-
schwierigkeiten der Fragen zu den Texten liegen in einem vergleichbaren Bereich und zeigen
auf, dass die Fragen eher als leicht zu |6sen einzustufen waren. Mit Blick auf die Stichprobe war
dies auch beabsichtigt. Die Testgenauigkeit liegt Gber alle vier Texte hinweg bei einem Wert von
= .63 und bei einer Paralleltestreliabilitat von rtt = .75, was keinem zufriedenstellenden Wer-
ten entspricht, da nur ca. 40% der Testvarianz aufklart werden. Dies ist auch der Kiirze des Tests
geschuldet, der tGber die vier Monate hinweg aus nur 24 Items bestand. Lienert & Raatz (1998,
S. 209f.) beschreiben in einem dhnlichen Beispiel, dass aus einer Erhéhung der Itemzahl auf 50
ein »...einigermalien hinreichend reliables...« Testverfahren resultieren wirde (Lienert & Raatz,
1998, S. 210). Ware die Testdurchfiihrung wie geplant bis einschlieRlich Juli 2020 moglich gewe-
sen, hatten die Daten von 30 zuséatzlichen Fragen aus flinf Testmonaten hinzugezogen werden
kdnnen. Bei einer analogen Anwendung der von den beiden Autoren vorgestellten Formel wiir-
de eine als gut einzustufenden Reliabilitatswerte von o = .79 und r,¢ =.87. Auch wenn diese
Berechnungen nur aus Schatzung zu werten sind, weil sie zudem auf einer kleinen Stichprobe
basiert, zeigen diese Uberlegungen, dass das gewihlte Vorgehen auf einen gewinnbringenden
Pfad fuhrt.

5.8 Standardisierte Testung am Ende der zweiten Klassenstufe

Wie bereits im ersten Schuljahr wurde auch am Ende des zweiten Schuljahres der standardisier-
te Lesetest ELFE Il von Lenhard et al. (2017) an insgesamt 19 Kindern durchgefihrt (vgl. Abb.
13), da nicht alle Kinder zum Testzeitpunkt anwesend waren. Es zeigt sich wiederum, dass am
Ende des zweiten Schuljahres nur wenige Kinder unterdurchschnittliche Leistungen im Wort-,
Satz- und Textverstandnis aufweisen. Sowohl fiir die richtig gelesene Aufgaben als auch fir die
bearbeiteten Aufgaben sind dies je nach Subtest drei bis vier Kinder sowohl aus der TG als auch
der KG (jeweils gleich verteilt). Die Uiberwiegende Anzahl der Kinder (je nach Subtest ca. 63%
bis 74%) zeigten durchschnittliche Leistungen und wiederum ein bis drei Kinder (alle aus der
KG) lagen im Gberdurchschnittlichen Bereich. Auch hier sind mit Verweis auf die Normierungs-
stichprobe des ELFE Il die Leistungen der Kinder als Gberwiegend beachtlich hervorzuheben.
Die Gruppenunterschiede werden am Ende des zweiten Schuljahres in allen ELFE-Skalen mit
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Tabelle 11: t-Test-Kennwerte der ELFE-II-Subtests (Lenhard et al., 2017) am Ende des zweiten
Schuljahres berechnet tiber die T-Werte der TG und der KG

Subtest Gruppen N m s T df P
Wortverstandnis TG 5 42,60 4,93 -2,664 11 <0.05
richtig KG 8 56,75 11,07
Satzverstandnis TG 5 40,60 5,22 -1,802 11 <0.10
richtig KG 8 50,25 11,09
Textverstandnis TG 5 42,20 9,09 -2,122 11 <0.10
richtig KG 8 52,75 8,50
Wortverstandnis TG 5 44,40 4,83 -3,551 11 <0.01
bearbeitet KG 8 58,62 8,02
Satzverstandnis TG 5 41,40 4,10 -2,993 11 <0.05
bearbeitet KG 8 52,75 7,74
Textverstandnis TG 5 39,80 6,72 -2,907 11 <0.05
bearbeitet KG 8 54,37 9,78

Tabelle 12: Korrelationen der ELFE-1I-Subtests am Ende des zweiten Schuljahres
Anm.: - Signifikanzniveaus der Korrelationskoeffizienten: * p<0.05; ** p<0.01, T<0.10 — Effektstarke
r=~0.1 — klein, r=0.3 — mittel, r=0.5 — gro

ELFE Il (2) (3) (4) (5) (6)
(1) Wortverstandnis richtig .892%* 792%** 942%* .686** 431
(2) Satzverstandnis richtig .900** .850** J70%* A92T
(3) Textverstandnis richtig TJ73** .813%* .680*
(4) Wortverstandnis bearbeitet .849%** .602*
(5) Satzverstandnis bearbeitet .882%*

(6) Textverstandnis bearbeitet

besseren Ergebnissen fir die KG signifikant oder weisen zumindest die Tendenz zur Signifikanz
auf (s. Tabelle 11).

Die am Ende des ersten Schuljahres gefundenen hohen Korrelationen zwischen den Subtests
des ELFE Il lassen sich ein Jahr spater bestatigen (vgl. Tab. 12). Die Ergebnisse der beiden Schul-
jahre sind vergleichbar. Der Wort-, Satz- und Textverstandnistest korrelieren hochsignifikant
bei mittleren bis groRen Effekten miteinander, sowohl was die bearbeiteten als auch dir rich-
tig gelosten Aufgaben betrifft. Dies ldsst sich zu diesem Zeitpunkt tGberwiegend auch fir die
Skala der bearbeiteten Aufgaben im Textverstdndnistest feststellen, die nun nur noch mit den
richtigen Losungen im Wortverstandnis nicht korreliert, aber zum Satzverstandnis die Tendenz
zur Signifikanz und insgesamt zumindest mittlere Effekte aufweist. Daraus lasst sich schlief3en,
dass sich die Leseleistung der Kinder weiterentwickelt und vervollstandigt hat und nun nicht
mehr nur die hierachieniederen, sondern zunehmend auch die hierarchiehohen Leseprozesse
nach dem Modell von Lenhard (2019, vgl. Abb. 1) beherrscht werden.

Die Leseleistung in der ELFE Il (Lenhard et al., 2017) am Ende der zweiten Klasse l&dsst sich aus
den Werten aller drei vorheriger Messzeitpunkte vorhersagen. Fiir das Wortverstandnis sind
hier v.a. die pB und RAN (TEPHOBE, Mayer, 2016) zu Beginn und die Wortverstandnisleistung
am Ende der ersten sowie das Wortlesen mit der WLLP-R (Schneider et al., 2011) zu Beginn
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T-Werte im ELFE-Il am Ende der zweiten Klasse - Anzahl
der Kinder

15

10

0 |

Nort richtig Satz richtig Textrichtig Wort bearb. Satz bearb. Text bearb.

HT<31 T=31-40 T=41-60 T=61-70 T=70

Abbildung 13: Ergebnisse des ELFE Il (Lenhard et al. 2017)

der zweiten Klasse signifikante Pradiktoren. Flr das Satz- und Textverstandnis wird nur die pB
signifikant, nicht aber die Benenngeschwindigkeit. Auch hier lassen sich die Leseleistungen am
Ende der zweiten Klasse aus dem Wortverstandnistest der erste Klasse vorhersagen. Zudem
sind wiederum fir das Satzverstandnis am Ende der zweiten Klasse die Wortlesefahigkeit (SLRT
II, Moll & Landerl, 2014) zu Beginn dieser Klasse und fir das Textverstandnis das Wortlesen
mit der WLLP-R von Relevanz. Zudem werden die Korrelationen der CBM-Testleistung am Ende
der zweiten Klasse mit dem Wort- (KI.1: r=.754, p<.001; KI.2: r=.809, p<.01), Satz- (KIl.1: r=.765,
p<.001; KlI.2: r=.959, p<.001) und Textverstandnis (KI.1: r=.564, p<.05; KI.2: r=.929, p<.001) in
beiden Schuljahren hoch signifikant. Eine Regressionsanalyse konnte hier aufgrund des gerin-
gen Stichprobenumfangs nicht gerechnet werden.

6 Fazit

Die Studie beschreibt die Entwicklung der Leseleistungen von Kindern einer Sprachheilschule
Uber die ersten beiden Schuljahre hinweg. Dabei konnte einerseits gezeigt werden, dass durch
das regelmalRige Training, dessen Erfolg durch verschiedene CBM-Testungen regelmaRig liber-
prift wurde, die liberwiegende Zahl der zu Beginn der ersten Klasse als Risikokinder einge-
stuften Kinder soweit gefordert werden konnten, dass sie den Anschluss an ihre Klassenkame-
rad*innen mit besseren Lernvoraussetzungen nicht verloren haben. Somit ist dieses Vorgehen
als gewinnbringend und leistungssteigernd einzustufen (vgl. auch fiir Viertkldssler Souevignier
& Forster, 2011 und als Uberblick Blumenthal, in diesem Band). Bereits Jungjohann et al. (2018)
konnten den Nutzen dieses Vorgehens anhand anderer Verfahren in einem Review feststellen
bzw. Jungjohann et al. (2021) in ihrer Langsschnittstudie zu dhnlichen Ergebnissen gelangen.
Andererseits weisen die hohen Korrelationen zwischen den CBM-Tests und dem ELFE-Test dar-
auf hin, dass auch die Validitat des GOM-Vorgehens gegeben ist. Am Vorgehen der Erfassung
des Leseverstandnisses im Rahmen des CBM-Verfahrens muss jedoch noch weitergearbeitet
werden.
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Tabelle 13: Vorhersage der Leseleistung am Ende der 2. Klasse durch pB und RAN (N=13) durch
die Leseleistung am Ende der ersten (N=13) und am Beginn der zweiten Klasse

(N=12)
ELFE Il Klasse 2 TEPHOBE R2 korr. R2 F p I5; t p
Wortverst. pB 0.596 0.515 7,370 0.011 .502 2,419 0.036
RAN 0.474 2,284 0.045
Satzverst. pB 0.322 0.261 5,231 .043 0.568 2,287 0.043
RAN 0.244 0,948 0.365
Textverst. RAN 0.32 0.258 5,182 .044 0.566 2,276 0.044
pB 0.428 1,837 0.096
ELFE Il Klasse 2 ELFE Il Klasse 1 R2 korr. R2 F p 15} t p
Wortverst. Wort 0.789 0.77 41,063 <.001 0.888 6,408 <.001
Satz -.200 -0,864 0.408
Text -0.253 -1,697 0.121
Satzverst. Wort 0.739 0.715 31,074 <.001 0.859 5,574 <.001
Satz -0.198 -0,763 0.463
Text -133 -0,725 0.485
Textverst. Wort 0.713 0.687 27,328 <.001 0.844 5,228 <.001
Satz 0.279 1,048 0.319
Text 0.149 0,775 0.456
ELFE Il Klasse 2 R2 korr. R2 F p 15} t p
Wortverst. WLLP-R 0.707 0.679 24,140 0.001 0.841 4,913 0.001
SLRT-W 0.225 0,571 0.582
SLRT-PW 0.389 1,693 0.125
Satzverst. SLRT-W 0.778 0.756 35,032 <.001 0.882 5,919 <.001
WLLP-R 0.386 1,194 0.263
SLRT-PW -0.181 -0,555 0.593
Textverst. WLLP-R 0.737 0.71 27,958 <.001 0.858 5,288 <.001
SLRT-W 0.34 0,940 0.372
SLRT-PW -0.095 -0,376 0.716
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Zudem konnte anhand von vier Messzeitpunkten die Leseleistung der Kinder mit verschiedenen
standardisierten Verfahren abgebildet werden. Es zeigte sich, dass die meisten Kinder durch-
schnittliche Leistungen aufwiesen, aber nur wenige Kinder im unterdurchschnittlichen bzw.
auch einige im Uberdurchschnittlichen Bereich lagen. Diese Resultate sind umso erfreulicher,
wenn man beachtet, dass sich die Stichprobe ausschlieRlich aus Kindern mit sprachheilpadago-
gischem Hintergrund zusammensetzte. Zudem verdeutlichen sie, dass durch das durchgefiihr-
te Training und die regelmaBigen CBM-Testungen auch Kinder mit schwierigen Lernvorausset-
zungen soweit gefordert werden konnten, dass sie durchschnittliche bis gute Leseleistungen
erbringen kénnen. Dies ist flr ihre weitere Schulzeit und den damit verbundenen Wissenser-
werbs von groRer Bedeutung.

Allerdings ist anzumerken, dass sich aufgrund der geringen Stichproben keine KG bilden lieR,
die auf dem gleichen Leistungsniveau der Vortests lag, wie die Trainingskinder. Zudem sprachen
ethische Griinde dagegen, Risikokindern keine Intervention zukommen zu lassen. Dennoch ist
dies eine Schwachstelle der Studie, die in weiteren Studien behoben werden sollte.
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