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Zusammenfassung

Die Fahigkeit des fliissigen Lesens stellt im Lesepss einen Mediator zwischen den
hierarchieniedrigen Prozessen der Worterkennungdamd hierarchiehohen Prozessen des
sinnentnehmenden Lesens auf Satz- und Textebendnuddeutschen findet die explizite
Forderung der Leseflussigkeit jedoch erst seit gamiJahren systematische Beachtung, was
sich in einem Mangel an evaluierten Trainingsprogreen niederschlagt. Vor diesem
Hintergrund untersucht diese Studie in einem expamiellen Pra-Post-Design die
Entwicklung der Leseflissigkeit leseschwacher Kinde Klasse 2 und 4 sowie die
Wirksamkeit dreier Lesetrainings auf die Geschwghkdit der Lesefllssigkeitsentwicklung.
Dazu wurden 58 Kinder der zweiten Klasse und 51dginder vierten Klasse, deren
Leseleistung unter dem Mittelwert ihrer Schulklaksg ausgewahlt und randomisiert einer
der drei Férdermal3Bnahmen oder einer Wartekontrgdjgg zugewiesen. Als Kriterium fur
die Entwicklung der Leseflissigkeit diente die Amizkorrekt gelesener Silben und Worter
in einem curriculumsbasierten Speedtest. Die Engebriatenter Wachstumskurvenmodelle
zeigen, dass die Leseflissigkeit im Rahmen der ldegu Leseentwicklung Uber die
Klassenstufen 2 bis 4 hinweg zunahm. Zudem konigeedtwicklung der Leseflissigkeit
durch  systematische  Fordermalinahmen  positiv  basstfl werden: Ein
Lesefllssigkeitstraining zur expliziten Forderures dllissigen und betonten Lesens sowie
ein Lesestrategietraining zur Verbesserung desestnehmenden Lesens konnten in den
Klassen 2 und 4 zur Beschleunigung der Lesefllsglidleitragen. Ein Phonics-Training,
konzipiert zur Verbesserung der Phonem-Graphem#zZaisonen, zeigte nur in Klasse 4
Effekte auf die Leseflissigkeit. Die Relevanz dieE#fekte fir eine Verbesserung des

Leseverstandnisses wird diskutiert.

Schlagworter: Leseflussigkeit, Leseforderung, Geamalle, curriculumsbasiertes Messen,

latente Wachstumskurvenmodelle
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Summary
Reading Fluency in Primary School: Developmentajdctories and Effects of Reading
Interventions

Background

Reading fluency is the ability to read accuratalytomatically, and rapidly (Meyer &
Felton, 1999). Fluent reading can be considerdgtieabridge between low-level processes of
reading, such as decoding and identifying wordsl higher-level processes directed at
building a coherent representation of written teatsd their contents. Fluent reading
indicates that processes at word level are weltim@ed so that cognitive capacity is
available for comprehension processes at sentemceeat level (LaBerge & Samuels, 1974;
Perfetti, 1985). Thus, reading fluency developsciose association with the quality of
lexical representations of words and the efficien€yow-level processes (Perfetti & Hart,
2002; Richter, Isberner, Naumann & Neeb, 2013).

Individual differences in reading fluency are vetgble. In a longitudinal study with
115 German-speaking students, 70% of the dysfluesders in Grade 1 were still poor
readers in Grade 8 (Landerl & Wimmer, 2008). D#f#r methods for improving reading
fluency directly or indirectly have been proposéd:the word level, phonics instructions
seems to be an effective means to foster word rettog processes (Ehri, Nunes, Stahl, &
Willow, 2001). At sentence and text level, explitilency trainings such as repeated reading
(Samuel, 1979) as well as reading strategy tramif@ Shea, Sindelar, & O"Shea, 1985,
1987; Vaughn et al., 2000) may be expected to expdsitive impact on the development of
reading fluency.

Despite the fact that becoming a fluent readernsagor goal of reading instruction,
trainings of reading fluency are not an explicittpaf the primary school curriculum in
Germany. Rather, reading fluency is regarded moréess as a by-product of reading
instruction (Rosebrock & Nix, 2006).

Aims

Against this background, we developed three reatitegventions and tested their
effects on the development of fluency of poor resde Grades 2 and 4:@honics training
to improve letter-sound associations,flaency trainingto practice reading speed and
accuracy, and eeading strategy trainindgo foster reading comprehension. The development
of reading fluency in the training groups was corefato its development in a waiting
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control group. In addition, we analyzed the conioecbetween the speed in which fluency
develops and reading comprehension after training.
Methods

The participants of the longitudinal pre-/post-testperimental study were 58
children in Grade 2 and 51 children in Grade 4 Wothi reading comprehension scores. The
children were selected according to their results istandardized reading comprehension
test (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006). Fromheelass five children were chosen
whose reading comprehension was below the clagageeThese children were randomly
allocated to one of the three treatment conditmmt¥e control group (randomization at class
level).

Reading intervention®\ll programs were peer-assisted interventions ialsgroups
of 10 children and consisted of 20 sessions eabh.phonics trainingguided children to
practice reading aloud single words accurately, dasl with expression. Another focus was
the analysis of word structure by syllables. Thency trainingused a repeated reading
method to read a book: In the beginning, the whotapter was read in chorus.
Subsequently, the chapter was repeated in smalfistemtil the fluency rate increased and
the reading mistakes decreased. Téwding strategy trainingconveyed knowledge about
three strategies: use prior knowledge, repeateahtences in small steps, and summarize the
chapter after reading. Children practiced thesa&tesgies with the same text book as in the
fluency treatment. Thecontrol group was a waiting control group, which received a
combined reading intervention after the post-test.

We expected the phonics and fluency training torowe reading fluency both in
Grades 2 and 4 because these trainings explictigentrate on the accuracy and efficiency
of word level processes. For the reading strategining, we expected effects on reading
fluency only in Grade 4, as poor readers in Graddh@uld not have sufficient cognitive
capacity available for implementing resource-depandtrategies at text level.

Reading fluencyThe reading fluency measure was a speed-readsbhgréalized as
curriculum-based measurement (CBM, Deno, 1985). tEeewas conducted in every fifth
session. Children were instructed to read a lissyfables and words fast and without
mistakes within 40 seconds. Each test consistddeofame items presented in randomized
order. The number of syllables and words read ctiyravas used to compute the fluency

rate.
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Reading comprehensiom order to analyze the link between reading cahension
and fluent reading, comprehension was assessed tWeh standardized reading
comprehension test ELFE (Lenhard & Schneider, 2@0@ye- and post-test.

Results

Treatment effects on the development of readinéy To analyze treatment effects
on the development of reading fluency, we condutdéeht growth curve models as linear
mixed models (Raudenbush & Bryk, 2002) with CBMeatel-1 and treatment condition as
level-2 predictor. We conducted separate models dach grade. Results indicated
differences in the trajectories per treatment: hade 2 the reading fluency training and the
reading strategy training caused a significantlyorgier increase of reading fluency
compared to the control group. However, the devalm of reading fluency within the
phonics group did not differ from the developmehtiatreated children. In Grade 4 all three
reading interventions caused a significantly stesnigcrease of fluency compared to the
control group. The coefficients of the latent growtirve models are summarized in table 3.

Development of reading fluency and reading comprsiom. A multiple regression
analysis was conducted to analyze whether childrgorogress in reading fluency
significantly predicts their level of reading cormapension after the training, even after
controlling for pre-treatment differences in reagifluency and comprehension. The
individual deviation from the average slope of iegdfluency development was used as
predictor for the speed of the development of fayerin Grades 2 and 4, there was a
significant effect of the individual deviation oeading comprehension after treatment: The
faster the development of reading fluency, the d&iglwas the post-test reading
comprehension. The averagestandardized reading comprehension scores pep trefore
and after the treatment are summarized in tablELEE t and ELFE §).

Discussion

The major goal of this study was to compare theelbgpmental trajectories of
reading fluency within three different treatmenndiiions to the developmental trajectories
of poor readers of the same age who did not recadditional reading instruction. The
results suggest that the development of readiremtly of poor readers in Grades 2 and 4 can
be improved by specific interventions.

In both grades the fluency training led to an iaseein the speed of the development

of reading fluency. This is in line with findingeviewed by Kuhn and Stahl (2003). Poor
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readers were able to benefit from the repeatedrrgadethod presumably by improving and
automating underlying cognitive processes througletice.

In Grade 2 a similar effect was expected for thenpds training but did not occur.
One possible explanation for the failure to essdibA positive effect of phonics training on
the development of reading fluency is that a tregrdealing with single words and syllables
might be less motivating than working with textbeokJnexpectedly, the reading strategy
training led to a steep increase in fluency in @r&d This might be explained by the
motivating character of the materials used in thming, too, because the training was based
on the same text book as the fluency treatment.

In contrast, children in Grade 4 deal with textergvday, which might explain the
effectiveness of the phonics training: Poor rea@deesless proficient in sight word reading
and their lexical representations are of low qualRerfetti & Hart, 2002). A treatment of
single words and syllables works especially agaimsit deficits at word level and seems to
improve these processes efficiently. The effedhefreading strategy trainirdgmonstrates
that processes at sentence and text level aresaggder fluent reading, as well.

Finally, the results showed a strong connectionveeh the development of fluent
reading and reading comprehension. In both graadiédren with faster-than-average reading
fluency development reached the highest readingooeinension scores.

Keywords: reading fluency, reading interventionnary school, curriculum-based

measurement, growth curve analysis
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Einleitung

Wahrend im angelséchsischen Sprachraum das fllissggn bereits seit den 1970er
Jahren als expliziter Bestandteil sprachdidaktis€hericula und Férdermal3nahmen
beforscht wird (z.B. Clay, 1969; Dahl, 1977), istDeutschland erst mit Beginn der PISA-
Untersuchungen ein breites Interesse am Konzeptaedaflissigkeit gewachsen. Der
Begriff Leseflussigkeit bezeichnet die Fahigkeis denauen, automatisierten und schnellen
Lesens (Meyer & Felton, 1999). Das flissige Lesed wm der Regel Gber die Anzahl der
korrekt gelesenen Warter in einem bestimmten Zeitirall operationalisiert. Dieser Wert ist
ein reliabler und valider indirekter Indikator fdie Genauigkeit von
Worterkennungsprozessen (Ehri, 2010; Kuhn & S2003; Seymour, Aro & Erskine,

2003) und das Leseverstandnis (Fuchs, Fuchs, HasmEins, 2001; Reschly, Busch, Betts,
Deno & Long, 2009; Walter, 2008).

Anliegen dieser Studie ist die Untersuchung denittdung der Leseflissigkeit
schwacher Leserinnen und Leser im GrundschulaiteMittelpunkt steht dabei die Frage,
inwieweit die Entwicklung des flissigen Lesens tiwlcei Formen der systematischen
Leseforderung — Phonics-Training, Leseflissigkeiising und Lesestrategietraining —
beeinflusst werden kann. Im Folgenden beschreibenuméchst die Entwicklung
grundlegender Worterkennungsprozesse als Vorausggtir das flissige Lesen. Es folgt
eine Diskussion von Ansatzen und Befunden zur threkind indirekten Férderung der
Leseflussigkeit, die der Konzeption der hier verdeten Lesetrainings zugrunde liegen, und
die Beziehung des fliissigen Lesens zum Leseverstinkls diesen Uberlegungen werden
Hypothesen zur Entwicklung der Leseflissigkeitén Grundschule und zu Effekten der
hier untersuchten Formen der Leseférderung aufeseflissigkeit abgeleitet, die in einer
langsschnittlichen, experimentellen Interventionds Uberpruft wurden.

Entwicklung delLeseflissigkeit

Das flussige Lesen entwickelt sich nach der Phasendirekten Worterkennung
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2004 )dieser stellt das buchstabenweise
Einlesen und Ubersetzen von Wértern in eine Phoolgeaf{phonologische Rekodierung)
den einzigen Weg der Worterkennung darstellt (ddptiache Strategie, Frith, 1986). Durch
Ubung werden zunehmend groRere orthographischei&nhim mentalen Lexikon
gespeichert, so dass Worter durch orthographisengl&chsprozesse vermehrt direkt
erkannt werden konnen (orthografische Stratdgigh, 1986). Die Effizienz der

Worterkennung ist abhéngig von der Qualitat der Wéprasentationen im mentalen
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Lexikon (Perfetti & Hart, 2002). Je zuverlassigadwollstandiger die phonologischen,
semantischen und morphosyntaktischen Reprasergatiamn Wortern ausgebildet und
miteinander verknupft sind, umso effizienter ungeméssiger konnen Wérter erkannt
werden, was sich in einer hoheren LeseflissigB#apnz, Das, Varnhagen & Henderson,
1992) und indirekt in einem besseren Leseverstandaderschlagt (Richter, Isberner,
Naumann & Neeb, 2013). Von Klassenstufe 1 bis 4estet die Routinisierung
phonologischer Rekodierungs- und orthographiscleegMichsprozesse stetig fort, wobei
die gro3ten Fortschritte in den Klassen 1 und @it werden (Richter, Isberner, Naumann
& Kutzner, 2012).

Flissige und akkurate Worterkennungsprozesserstie notwendige
Voraussetzung fur sinnentnehmendes Lesen dar (,elf85; Vellutino, Fletcher,
Snowling & Scanlon, 2004). Erst wenn diese Prozhsseichend automatisiert sind, ist
flissiges Lesen moglich und es stehen kognitives&esen fur hierarchiehohe
Verstehensprozesse auf Satz- und Textebene zuid(erf (LaBerge & Samuels, 1974,
Perfetti, 1985). In Sprachen mit regelmaliger Qgthphie zeigen sich individuelle
Unterschiede in der Leseflussigkeit frih und sitadbis In einer LaAngsschnittstudie mit 115
deutschsprachigen Schulerinnen und Schilern w&#ndér Kinder, die in Klasse 1 als
disfluent eingestuft wurden, auch in Klasse 8 sah&d_eserinnen und Leser (Landerl &
Wimmer, 2008). Auch in der Wiener Langsschnittstuglicpera, Gasteiger-Klicpera und
Schabmann, 1993) waren knapp zwei Drittel der Kindie in Klassenstufe 2 hinsichtlich
ihrer Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit zu deteren 5% z&hlten, in Klasse 8 noch
immer disfluent. Sie erreichten Leseleistungen,udieer dem Niveau von 95% ihrer
Mitschilerinnen und Mitschiler lagen.

Forderung der Leseflussigkeit

Aufgrund der Bruckenfunktion der Leseflissigkeitizethen hierarchiehohen und —
niedrigen Teilprozessen des Lesens (Vellutino.eR8D4) ist es wichtig, bei Risikokindern
frihzeitig zu intervenieren und einer Verfestigwog Leseproblemen entgegenzuwirken.
Die vorgeschlagenen Methoden zur direkten oderektén Forderung der Leseflissigkeit
kénnen je nach den angezielten Teilprozessen demnken (1) Trainings auf Wortebene
und (2) FordermalRnahmen auf Satz- und Textebereteitttwerden:

(1) Trainings auf Wortebeniel dieser Mal3hahmen ist die Férderung der
Leseflussigkeit Uber die Genauigkeit und Geschwgkeit von Teilprozessen der visuellen

Worterkennung. Ein Verfahren unterhalb der Wortehbiehdie Lautiermethode (phonics
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instruction, National Reading Panel (NRP), 200@),der Phonem-Graphem-Assoziationen
durch Lautanalyse und —synthese gestarkt werdéang@on Suchodoletz, 2010). Die
Wirksamkeit zur Forderung hierarchieniedriger Psszein der Schuleingangsphase konnte
in einer Metaanalyse mit 38 Studien nachgewiesedere (Cohend = 0.41; Ehri, Nunes,
Stahl & Willow, 2001). Schwache Leserinnen und ltdgsmnen auch tber Klasse 1 hinaus
von Trainings auf der Wortebene profitieren, weresd &hnlich einem Vokabeltraining die
Reprasentationen von Wartern im mentalen Lexikéarken (Faulkner & Levy, 1999; NRP,
2000). Levy, Abello und Lysynchuk (1997) konntersipiwe Auswirkungen des
wiederholten Einlesens von Einzelwortern auf dassiige Lesen von Texten nachweisen.
Die Wirksamkeit von wortbasierten Fordermal3nahniemlés Leseverstandnis auf der
Textebene ist jedoch umstritten (Cain, 2010; Kuhgt&hl, 2003; Torgesen et al., 1999).

Im deutschen Sprachraum liegen kaum Untersuchungewirksamkeit von
Trainingsmal3nahmen auf der Wortebene auf die Eklwig der Leseflissigkeit im
Grundschulalter vor. Zwar existieren Studien, inefesogenannte Phonologietrainings zur
Anwendung kamen (fiir einen Uberblick s. Ise, E&y&chulte-Kdrne, 2012), deren Fokus
liegt jedoch auf der Starkung der phonologischewisstheit ohne schriftsprachliches
Material. Die in der vorliegenden Untersuchung vamdete Lautiermethode geht Uber die
phonologische Informationsverarbeitung hinaus, imd@ Anlehnung an englischsprachige
phonics instructions (NRP, 2000), explizit am gestienen Wort und an der Starkung von
Graphem-Phonem-Assoziationen gearbeitet wird. &esdieser Methode sind in einer
Studie von Schulte-Kdrne, Deimel, Hulsmann, Seidled Remscheid (2001) zu finden, die
allerdings keinen Effekt auf die Leseleistung ég&inehmenden leserechtschreibschwachen
Kinder nachweisen konnten.

(2) Trainings auf Satz- und TextebeAeisgehend von der Automatisierungstheorie
des Lesens (LaBerge & Samuels, 1974), wonach anst klognitive Ressourcen fur
komplexe Leseverstehensprozesse verfligbar sindy dienVorterkennung automatisiert
ablauft, hat Samuels (1979) die Methode des wiadter Lesens entwickelt. Durch
wiederholtes Lesen kurzer, bedeutungshaltiger Afitehsollen Worterkennungsprozesse
automatisiert und eine Steigerung der Leseflis#igkeeicht werden, wodurch kognitive
Kapazitat fir sinnentnehmendes Lesen bereitgestietlt Dieser Ansatz ist zu
verschiedenen Techniken der Forderung des flissigsens weiterentwickelt worden: (1)
das chorische Lesen, bei dem die Schilerinnen ohdl& gemeinsam mit der Lehrkraft

laut lesen (assisted reading, z.B. Hollingsworf@vd, 1978), (2) das begleitende Lesen zu
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Audioaufnahmen mit anschlie3endem wiederholten.elge gehorten Abschnitte (reading
while listening, z.B. Chomsky, 1978; Le Fevre, M®&r Wilkinson, 2003) und (3) das
gemeinsame Lesen in Zweiergruppen aus einem lesashbn Kind und einem
Erwachsenen oder einem gleichaltrigen, lesestamkeired (paired reading, z.B. Fuchs,
Fuchs & Burish, 2000; Topping, 1995).

In einem Uberblick tiber 26 experimentelle Studiemzaviederholten Lesen in
Klasse 2 bis 8 zeigten Kuhn und Stahl (2003), destesegenauigkeit und -
geschwindigkeit gegentuber untrainierten Kontrolfgren signifikant gesteigert werden
kann. Der grol3te Zuwachs der Leseflussigkeit kaaredin Klasse 2 erzielt werden. Die
Wirksamkeit der Verfahren des wiederholten Leseriglas Leseverstandnis wurde in der
Metanalyse des NRP (2000) bestéatigt (Colten®.41 bei 77 Studien; weiterfihrend s.
Dowhower, 1987; Meyer & Felton, 1999; Therrien, 2D0Neben Methoden des lauten und
zumeist gemeinsamen Lesens existieren Viellesdwerfiadenen bisher jedoch keine
forderlichen Effekte auf die Leseflissigkeit ung d&severstandnis nachgewiesen werden
konnten (NRP, 2000; Rosebrock & Nix, 2006).

Lesestrategietrainings stellen eine indirekte Meééhpur Forderung des flissigen
Lesens auf der Satz- und Textebene dar. Sie kamneemt sich auf die Verbesserung des
strategischen, sinnentnehmenden Lesens (NRP, Z380¢n also hierarchiehdhere
Verstehensprozesse in den Mittelpunkt. Auch weesrStieigerung der Leseflissigkeit dabeli
nicht direkt intendiert ist, liegen vereinzelte 8gé flr eine entsprechende Wirkung vor.
O’Shea, Sindelar und O"Shea (1985, 1987) zeigtes, Drittklasslerinnen und Drittklassler,
die Texte wiederholt lasen, um die Geschichtenltdredtend nacherzéahlen zu kbnnen, auch
ihre LeseflUussigkeit signifikant steigern konnt®laughn et al. (2000) konnten ebenfalls mit
Kindern der dritten Klasse zeigen, dass ein Trgimon Elaborations- und
Organisationsstrategien im Umgang mit Texten digell@ssigkeit positiv beeinflusst.
Welche Wirkmechanismen diese Effekte bedingen, leanimrand dieser Studien nicht
beantwortet werden (NRP, 2000). Das flussige LesenTexten erfordert allerdings nicht
nur effiziente Worterkennungsprozesse, sondern efiidiente Prozesse der syntaktischen
und semantischen Integration von Wértern zu einehdékenten Satzsinn und die
Herstellung satzibergreifender Sinnzusammenhaogalél und globale Kohéarenzbildung;
Muller & Richter, in Druck; Richter & Christmann(@9). Es liegt nahe anzunehmen, dass
Lesestrategietrainings die Leseflissigkeit vormalléer eine Einibung und Routinisierung

von solchen Prozessen auf der Satz- und Textebegers.



Lesefllssigkeit im Grundschulalter
11

Fragestellungen und Hypothesen

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, ebEditwicklung der Leseflussigkeit
schwacher Leserinnen und Leser in den KlassensButerd 4 Uber einen Zeitraum von 10
Wochen durch unterschiedliche Formen der Lesefdrdepositiv beeinflusst werden kann.
Dazu wurden drei Lesetrainings konzipiert, die anterschiedlichen Ebenen des
Leseprozesses ansetzen: Ein Phonics-Training,esafliissigkeitstraining sowie ein
Lesestrategietraining. Im Einzelnen wurden naclestéd Fragestellungen verfolgt:

1. Zeigen sich Unterschiede in der Entwicklung dereffléssigkeit je nach
Klassenstufe™n Verlauf der gesamten Grundschulzeit sollte siab fliissige Lesen durch
zunehmende Ubung stetig verbessern (Richter etG2). Allerdings sollte sich die
Entwicklung der Lesefllssigkeit verlangsamen, jeskee die hierarchieniedrigen
Teilprozesse des Lesens bereits routinisiert girthéR dem Potenzgesetz der Ubung,
Newell & Rosenbloom, 1981). Der steilste Anstieigais Ubergang von der alphabetischen
zur orthographischen Phase der Leseentwicklungvearten, wenn Warter vermehrt direkt
anhand orthographischer Reprasentationen erkamdeweVor dem Hintergrund dieser
Annahmen wurde ein Anstieg der Leseflissigkeit intddsuchungszeitraum in beiden
Klassenstufen erwartet. Der Anstieg in Klasse esallerdings steiler sein als in Klasse 4,
da bei alteren Grundschulkindern hierarchieniedfigigprozesse des Leseverstehens bereits
so weit routinisiert sein sollten, dass weitere pginen geringeren Zuwachs bewirkt.

2. Zeigen sich bei einer systematischen Leseférdeniagzentionsbedingte
Veranderungen in der Entwicklung der Leseflissigkie Gber die regulare
Leseentwicklung hinausgehed@r Untersuchung dieser Fragestellung wurden
gruppenspezifische Entwicklungsverlaufe der Lessilikeit wahrend dreier Lesetrainings
im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruplpetrachtet. Es wurde erwartet, dass sich
in beiden Klassenstufen das Phonics- und Leseffkisgstraining in einer Verbesserung der
Leseflussigkeit niederschlagen, da sich beide FidrdBnahmen auf die Genauigkeit und
Effizienz von Worterkennungsprozessen konzentrigféndas Strategietraining wurde nur
in Klasse 4 ein forderlicher Effekt auf die LeseBigkeit erwartet. Das Arbeitsgedachtnis
der schwachen Leserinnen und Leser in Klasse 2eddufch ineffiziente
Worterkennungsprozesse bereits ausgelastet satiassdeine Ressourcen fiur die
Implementierung von Lesestrategien verfigbar dietfetti, 1985). In Klasse 4 hingegen

sollte das Strategietraining die Leseflussigkaigern, da die Worterkennungsprozesse bei
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den meisten Kindern schon so weit routinisiert seiften, dass ein Lesestrategietraining
sinnvoll eingesetzt werden kann.

3. Besteht ein Zusammenhang zwischen der Entwicklenpesefllissigkeit und dem
Leseverstandnis nach Abschluss der TrainingsmaR@aPAufgrund der Brickenfunktion
der Leseflussigkeit zwischen hierarchieniedriged 4hohen Prozessen wurde erwartet, dass
sowohl das Ausgangsniveau als auch die Geschwieldidg&r Leseflissigkeitsentwicklung
wahrend des Untersuchungszeitraums das Lesevengtarath Abschluss der
Trainingsmal3nahmen vorhersagen wiirde.

Methode
Stichprobe, Durchfiihrung und Design

Die Studie wurde als experimentelles Pra-Post-Desii leseschwachen Kindern
aus hessischen Grundschulen realisiert. Im Ok20#0d wurden 386 Kinder mit dem Elfe-
Lesetest (ELFE, Subskalen Wort- und Textverstandmishard & Schneider, 2006) einem
Screening des Leseverstandnisses unterzogen. miiediiwachsten Leserinnen und Leser
jeder Klasse wurden zur Teilnahme am Training avébé. Als schwache Leseleistungen
galten also Ergebnisse, die relativ zur LeistungMiéschilerinnen und Mitschiler in der
jeweiligen Klasse unterdurchschnittlich waren. Wergleich mit den Normwerten von
ELFE (Tabelle 1) zeigt, dass es sich dabei nichsehliel3lich um leseschwache Kinder im
Sinne des einfachen Diskrepanzkriteriums (Abweighvon einer Standardabweichung
unter dem Normmittelwert, Prozentrang < 16, weitlerénd s. Fischbach et al., 2013)
handelt. Bei Verwendung des liberaleren KriterifPsozentrang < 50, vgl. z.B. Ise, Engel
& Schulte-Koérne, 2012) zeigt sich, dass in alleaifingsgruppe min. 66% der Kinder als
leseschwach klassifiziert werden kdnnen. Eine Hietdaere Beschreibung des Wort- und
Textverstandnisses je Gruppe kann Tabelle 1 entramwerden. Insgesamt nahmen 58
Schulerinnen und Schiler der Klassenstufe 2 unde$Klassenstufe 4 teil. Die Halfte der
Kinder war weiblich. Das Durchschnittsalter zu $¢mtbeginn war 7.3 Jahr8D = 0.47) in
Klasse 2 und 9.4 Jahr8D= 1.58) in Klasse 4. Nach Auskunft der Eltern o
Erstsprache fir 69 Kinder Deutsa fjasse= 44, N4 kiasse= 25).

Die Kinder wurden auf Klassenebene randomisiesrailer drei Trainingsgruppen
oder der Kontrollgruppe zugewiesen. Die erste Tmgsgruppe erhielt ein Phonics-Training,
die zweite ein Leseflissigkeitstraining und didtdrein Strategietraining. Die
Kontrollgruppe wurde als Wartekontrollgruppe realis die nach der Abschlusstestung ein

kombiniertes Lesetraining erhielt.
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--- Tabelle 1 hier einfigen ---

Zusatzlich zu den leseschwachen Kindern wurderfidiebesten Leserinnen und
Leser einer Klasse als Tutorinnen und Tutoren énTaainings einbezogen. Die
Fordermalinahmen wurden von studentischen Hilfga&ftveimal wochentlich zu je 45
Minuten zusatzlich zum Unterricht in den Schulenctigefuhrt. Jedes Trainings umfasste
20 Sitzungen. Nach Abschluss der zehnwéchigen ifgsphase erfolgte im Februar 2011
eine Nachtestung.

Trainingsinhalte

Alle Trainingsmal3inahmen wurden in Anlehnung anfdenie Grundschule
erfolgreich evaluierten Ansatz der peer-assistarhlag strategies (Fuchs, Fuchs & Burish,
2000) konzipiertDabei arbeiten jeweils zwei Kinder im Team zusammen denen eines
zu Beginn der Forderphase Uber gute, ein andermrssithwache Leseleistungen verflgt.
Aufgabe des lesestarkeren Kindes ist es, anhaed wingegebenen Feedbackroutine Fehler
des leseschwacheren Kindes zurtickzumelden undragikeen. In Klassenstufe 2 und 4
wurde das gleiche Trainingsmaterial verwendet.

Phonics-Training Das Phonics-Training nach der synthetischen eaugthode
(Cain, 2010) setzt in der Phase des alphabetidobs#ns an. In jeder Sitzung wurden drei
verschiedene Aufgaben, die sich thematisch jevbeisgsimmten Silben, Konsonantenclustern
oder Affixen widmeten, bearbeitet. Waren z.B. Sillpeit/s/ Gegenstand der Sitzung, so
mussten in der ersten Aufgabe die Silksad, /se/ /si/, /sol, /su/in unterschiedlicher
Betonung gelesen werden. Aufgabe zwei bestand,dhese Silben in dargebotenen
Wortern wiederzufinden und zu markieren. Bei détetr Ubung wurden Wort- oder
Silbenkarten einzeln aufgedeckt, die schnell undgkb vorgelesen werden sollten. Die
Konzeption der Trainingsmaterialien erfolgte in &mhung an Bausteine des Kieler
Leseaufbaus (Dummer-Smoch & Hackenthal, 2001).

Leseflussigkeitstrainingdm Leseflissigkeitstraining (Fluency-Training) rsdadie
explizite Forderung des flissigen und betonten hega Mittelpunkt. Der Methode des
peergestiutzten Lesens (Topping, 1995) folgend wimdéerlauf des Trainings ein Buch
laut gelesen. Zu Beginn jeder Sitzung las die Tingsleiterin bzw. der Trainingsleiter die zu
lesenden Abschnitte zunachst vor. Dann folgtenctiasische Lesen mit der gesamten
Trainingsgruppe und schliellich die Arbeit im Zweam. Alle Abschnitte wurden

mehrfach wiederholt. Zuerst wurde gemeinsam gelessitier las das leseschwéachere Kind
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den Abschnitt wiederholt allein, bis sich die Ankdér Lesefehler deutlich reduzierte und
das Kind flussig vorlas.

StrategietrainingIm Rahmen des Trainings zur Férderung des sineénbienden
Lesens wurden drei Strategien vermittelt: (1) deewissensaktivierung, durch Hinterfragen
der Uberschriften, (2) das kleinschrittige Wiedéeino durch wiederholtes Lesen von
Phrasen, die durch Lucken im Flie3text voneinage#ennt wurden, sowie (3) das
Zusammenfassen des Gelesenen am Ende jedes Absthnitden Zweierteams wurde das
gleiche Buch wie im Lesefllssigkeitstraining undawendung der genannten Strategien
gelesen. In Anlehnung an friihere Arbeiten zur si@basierten Leseférderung wurde das
Training in eine Detektivgeschichte eingebetteh(Bblowski & Hasselhorn, 2001).
Erhebungsinstrumente

LesefllssigkeiDie Leseflissigkeit wurde in Anlehnung an die
Lernverlaufsdiagnostik des curriculum-based measentés (CBM, Deno, 1985; Deno,
Mirkin & Chiang, 1982) uber die Lesegenauigkeitdwgeschwindigkeit operationalisiert.
CBM-Verfahren erfassen Leistungsentwicklungen sshber Fertigkeiten durch kurze,
wiederholte Speedtests konstanter Schwierigkeit idngere Zeitraume hinweg. Zur
Ermittlung des Leselernfortschritts gilt das fligeslaute Lesen von Wortlisten oder
Textabschnitten als robuster und @nderungssensitaiator fur das erreichbare
Leseverstandnis (Klauer, 2006; Walter, 2008, 2009).

In dieser Studie wurde in jeder funften Trainingasing, beginnend mit der ersten
Stunde, in Einzeltestungen ein Speedtest durchgefliargeboten wurden Silben und
Einzelwdrter, um den forderlichen Einfluss des Batitextes auf die Worterkennung
(Stanovich, 1980) auszuschlieRen. Die Reihenfalgder die jeweils 90 Silben und Wérter
prasentiert wurden, wurde in jeder Testung per [Zb&stimmt. Die Aufgabe bestand darin,
in jeweils 20 Sekunden so viele Silben bzw. Wonter moglich korrekt laut zu lesen. Als
falsch gelesen wurden Auslassungen, Einflgungeset&rgen und Fehlaussprache
gewertet (nach Deno, 1985). Die Summe der korreldsgnen Silben und Woérter ergab die
Skala Leseflussigkeit, die zu allen Messzeitpunkpete bis sehr gute Test-
Retestreliabilitaten, ermittelt anhand der untexitein Kontrollgruppe, erreichte (Werte
zwischenry 14=.87 undriz 4=.94).

Leseverstandnid/or Beginn und nach Abschluss der Lesetrainingsieum
Klassenverband die Papier-Bleistift-Version des El(Eenhard & Schneider, 2006)
durchgefuhrt. Die Rohwerte der Subskalen Wort- Tiextverstandnis wurden innerhalb der



Lesefllssigkeit im Grundschulalter
15

Klassenstufez-standardisiert und gemittelt zur Skala Lesevesti@nzusammengefasst.
Die Test-Retestreliabilitaten innerhalb der Kordgnlppe waren fur beide Subskalen
akzeptabel (Wortty o = .74, Textry = .82).
Statistische Analysen

Zur Beantwortung der Fragestellungen 1 und 2 wulaemte
Wachstumskurvenmodelle als Mehrebenenmodelle (Mépsmkte geschachtelt in
Personen) gerechnet (Raudenbush & Bryk, 2002, 8afpim Fragestellung 3 zu
beantworten, wurde fur jede Klassenstufe eine pialiRegressionsanalyse geschatzt. Die
ausfuhrliche Beschreibung der verwendeten Verfakaam der Infobox
Forschungsmethodesntnommen werden.

Ergebnisse

Die deskriptiven Kennwerte und Korrelationen demxandeten Skalen sind in

Tabelle 2 zusammengefasst.
--- Tabelle 2 hier einfligen ---

Fragestellung 1: Entwicklung der Leseflissigkeit

Um Aussagen Uber die Unterschiede in der Leseflkisgsentwicklung in Klasse 2
und 4 treffen zu kdnnen, wurden nur die ungefosteKinder jeder Klassenstufe betrachtet.
Das Intercept der Klasse Bof = 15.80,SE=4.13,t(28) = 3.83p < .01), das die Differenz
in den Ausgangswerten der CBM-Messung zwischerkKdiessenstufen widerspiegelt,
unterschied sich signifikant und in positiver Riging von dem mittleren Ausgangswert der
Kinder in Klasse 2y = 26.00,SE= 2.86,t(28) = 9.07p < .001). Demzufolge lasen die
Viertklasslerinnen und Viertklassler erwartungsgBmé Beginn der Testungen flissiger (
= 40.93,SE= 3.07) als Kinder der Klasse 1 = 24.93,SE= 2.56). In beiden Klassenstufen
ergab sich eine signifikante lineare Verbesserward dsefliissigkeit von Messzeitpunkt eins
bis fuinf (s. Abbildung 1). Die Interaktion zwischKtassenstufe und Zeit wurde jedoch
nicht signifikant B, = 0.19,SE= 0.62,t(28) = 0.31, n. s.). Demnach unterschied sich die
Geschwindigkeit der Entwicklung der LeseflussigheiKlasse 4 entgegen der Erwartung
nicht Gberzufallig von der Geschwindigkeit der Ertdung in Klasse 2. Das lineare Modell
erreichte gegentiber dem Modell mit quadratischezig@hgsparameter die bessere Passung
(nach Bayes-Kriterium von Schwarz (BIC), 1978; BlaVsS. BICuadratisc= 925 < 941,
Differenz der BlGnearVs. BlGuadraischgrofder 10, Raftery, 1995).

--- Abbildung 1 hier einfligen ---

Fragestellung 2: Trainingseffekte auf die Entwiclkjuler Leseflissigkeit
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Zur Bestimmung der gruppenspezifischen Entwickluedaufe der Leseflussigkeit
wurden fur Klassenstufe 2 und 4 getrennte Modedkchatzt.

In Klasse 2 ergab sich ein signifikanter Untersdhreden mittleren Ausgangswerten
zwischen den Kindern, die mit dem Phonics-Trairgerdert wurdenN] = 20.25,SE=
2.19) und den Kindern der Kontrollgruppd € 24.93,SE= 2.56) oy, flr die
Parameterschatzungen s. Tabelle 3). Demzufolgerndi¢ Kinder, die das Phonics-
Training absolvierten, vor Beginn des Trainingslechtere Werte in der Lesefllssigkeit als
die ungeforderten Kinder. Die Ausgangswerte dedmm Fluency- und im
Strategietraining unterschieden sich dagegen diobitzufallig von denen der
Kontrollgruppe. Die Kinder, die am Leseflissigkeaming teilgenommen hatten, zeigten
wie erwartet eine schnellere Entwicklung der Lagsfigkeit als die ungeférderten Kinder
(B12). Uberraschend zeigte sich ein analoger Effekigadauch fir die Kinder, die am
Strategietraining teilgenommen hatt@as] wogegen die Entwicklung der Leseflissigkeit
durch das Phonicstraininf}¢) nicht beschleunigt wurde (s. Abbildung 2).

--- Abbildung 2 hier einftigen ---

In Klasse 4 gab es keine signifikanten Differenzemschen den Intercepts der
Trainingsgruppen und der Kontrollgruppe. Wie eregfiihrte ein Training in allen drei
Trainingsgruppen zu einer beschleunigten Entwidklder Leseflissigkeit (s. Abbildung 3).
Dieser Effekt war numerisch fir das Lesefllissigiteining am grofl3ter(;), gefolgt vom
Phonics- 811) und Strategietraining3(s).

In beiden Klassenstufen erreichte das Modell magdrem Steigungsparameter die
bessere Passung verglichen mit einem quadratiddbdell.

--- Tabelle 3 und Abbildung 3 hier einflgen ---
Fragestellung 3: Entwicklung der Leseflissigkelt dies Leseverstandnisses

Um den Einfluss der Leseflissigkeitsentwicklunfdas Leseverstandnis zu
bestimmen, wurden multiple Regressionsanalysergsdénstufe geschatzt.

In Klasse 2 ergaben sich positive und signifikdtffekte des Ausgangswerts der
CBM-Testung B = .06,SE=.01,t(57) = 5.41p < .001,AR2= .15, einseitige Testung)
sowie der individuellen Abweichungen vom mittlei®iope der Leseflissigkeitsentwicklung
auf das LeseverstandnB € .20,SE=.10,t(57) = 1.92p < .05,AR?2= .28). Folgte die
Entwicklung der Leseflussigkeit eines Kindes eirstaileren Anstieg als der mittlere, Uber
alle Kinder hinweg geschétzte Slope, so erreichtekind am Ende der Untersuchungszeit

bessere Leseverstandniswerte als Kinder mit eamgysiameren Leseflissigkeitsentwicklung.
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Ebenfalls positiv und signifikant war der Effektsdieeseverstandnisses vor Trainingsbeginn
(B =.36,SE=.08,t(57) = 4.82p < .05,AR?2=.28).

Auch in Klasse 4 zeigte sich ein positiver undhgiganter Effekt der individuellen
Abweichungen vom mittleren Slope der Leseflussiglegitwicklung auf das
LeseverstandniB(= .19,SE= .06,t(50) = 2.91p < .05,AR?=.12). Je schneller die
Entwicklung der Leseflissigkeit eines Kindes, urggif3er war das erreichte
Leseverstandnis nach Trainingsabschluss. Der Agsgart der CBM-Testung hatte dabei
keinen signifikanten Einfluss auf das erreichtedvesstandnis im Nachte® € .01,SE=
.01,t(50) = 0.64, n. s.), wohingegen das Leseverstandmi$rainingsbeginn einen
signifikant positiven Effekt hattdB(= .46,SE=.10,t(50) = 4.72p < .001,AR?2=.37).

Diskussion

Das Anliegen dieser Studie war die Untersuchund=twicklung der
Leseflussigkeit bei schwachen Leserinnen und Lesetasse 2 und 4 Gber einen Zeitraum
von 10 Wochen. Im Mittelpunkt stand die Analyse Bedlusses von drei systematischen
Lesefordermalinahmen, die jeweils auf unterschieglliceilprozesse des Lesens abzielten,
auf die Entwicklung der Leseflissigkeit. Das Kiitien fir die Teilnahme an einem der
Trainings waren Leseverstandnisleistungen unterthedioKlassenmittelwertes.

Anhand der Daten der untrainierten Kontrollgrupparite die Annahme gestitzt
werden, dass die Leseflissigkeit im Rahmen delddegu Leseentwicklung tber die
Klassenstufen 2 bis 4 hinweg zunimmt: Die Kinderldasse 4 lasen zu Beginn der
Untersuchung deutlich flissiger als die Kinder ldiasse 2. Dies stimmt mit vorherigen
Befunden Uberein, wonach Kinder der Klasse 4 Uffizientere und genauere
Worterkennungsprozesse verfugen (Landerl & Wimr2@038; Richter et al., 2012). In
beiden Klassenstufen hat sich die Leseflissigkelem erwartungsgemal tber den
Erhebungszeitraum hinweg positiv entwickelt. Dies@wvindigkeit der Entwicklung
unterschied sich jedoch nicht zwischen den Klagaés das Wachstum verlief anndhernd
parallel. Dass der Anstieg in Klasse 2 geringefialuals erwartet, kann mit der Instruktion
der CBM-Testung zu tun haben. So wurden die Kirdégefordert, so schnell und so genau
wie madglich zu lesen. Anhand einer individuellerrfeafskurve wurde jedem Kind vor
Beginn der Testung gezeigt, wie gut es in den wayhe Testungen abgeschlossen hatte.
Dies kann das oberflachliche, fliichtige Lesen wksthaben, da die Kinder in dieser

wettbewerbsahnlichen Situation ihre eigene Vonlgigtibertreffen und maoglichst viele
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Worter lesen wollten, dabei aber aufgrund defiettd/orterkennungsprozesse fehlerhaft
lasen.

In den Analysen der gruppenspezifischen Entwickiwregaufe der Leseflissigkeit
konnte gezeigt werden, dass die Geschwindigkeitdseflissigkeitsentwicklung
leseschwacher Kinder in den Klassen 2 und 4 duecéchiedene Trainingsmalinahmen
positiv beeinflusst werden kann. In beiden Klasaées flhrte das Leseflussigkeitstraining
zu einer Beschleunigung der Entwicklung des fliesigesens gegeniber der untrainierten
Kontrollgruppe. Diese Ergebnisse sind im Einklangden Befunden zu Fluency-Trainings
aus dem englischsprachigen Raum (Kuhn & Stahl, 2008&rrien, 2004). Durch
wiederholtes Lesen unter Anleitung konnten leseschw Kinder ihre Leseflissigkeit
steigern. Es ist anzunehmen, dass durch die zieckétzbystematisch eingesetzte Lesezeit
die Genauigkeit und Effizienz der phonologisched arthographischen Vergleichsprozesse
gesteigert werden konnte, die dem fliissigen Lesgrunde liegen.

Uberraschend sind die Ergebnisse hinsichtlich dhesmies- und des
Strategietrainings in Klasse 2. Das Phonics-Trginvelches ausdrucklich die Schnelligkeit
und Genauigkeit der Worterkennungsprozesse trégnikonnte keine Steigerung der
Leseflussigkeitsentwicklung bewirken. Méglicherveelsitte es einer langeren Ubungsphase
bedurft, um die Routinisierung der Worterkennunggpsse und den Transfer auf neues,
ungelibtes Wortmaterial sicherzustellen. Eine weiténsache kann wohl im verwendeten
Trainingsmaterial gesehen werden. Im Rahmen desi€&idrainings wurde ausschliellich
auf Einzelwortebene mit Arbeitsblattern gearbek&tr dem Hintergrund, dass der
Erstleseunterricht in Deutschland primar durch kgnthese, also das Ubersetzen von
Einzelbuchstaben in klangsprachliche Laute mit hlnesl@endem Zusammensetzen zu
Wortern, gekennzeichnet ist (Landerl & Wimmer, 2)0i@gt die Vermutung nahe, dass das
Phonics-Training fur die Kinder in Klasse 2 wenigsatzliche Lernanreize bieten konnte.
Das Arbeiten mit zusammenhangenden Texten, wim &tiategietraining erfolgte, konnte
dagegen bereits in Klasse 2 die Leseflissigkeigekiung signifikant beschleunigen.
Maglicherweise waren die im Rahmen des Trainingsigadeten Geschichten
motivierender als die Arbeit auf Einzelwortebeng stk den Kindern eine neue
Lesesituation anboten, die nicht inrem schulisdiesealltag entspricht. Im Strategietraining
wurde das gleiche Buch wie im Leseflussigkeitstrajrverwendet, allerdings mit dem
Unterschied, dass der Fliel3text durch Lucken im&d#m unterteilt war. Laut O’Shea und

Sindelar (1983) kann eine derartige Gestaltungié@esmaterials das Leseverstandnis
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nachhaltiger fordern als Texte ohne Phrasenstruttusomit Hinweise auf die syntaktische
Satzstruktur und prosodische Marker gegeben wei@ermer, 1970). Disfluentes Lesen ist
neben ineffizienten Worterkennungsprozessen auathdlas Bilden nicht sinnvoller
Phrasen gekennzeichnet (Pinnell et al., 1995) positive Effekt des Strategietrainings auf
die Entwicklung der Leseflussigkeit kann daher deit VVorstrukturierung des Textmaterials
assoziiert sein.

Fur leseschwache Kinder in Klasse 4 hingegebespeaoht das Lesen komplexer
Texte eher dem Lesealltag als die Arbeit mit Empetern. Dies ist eine mogliche
Erklarung dafur, dass sich das Phonics-Trainindgdasse 4 als wirksam erwiesen hat:
Leseschwache Kinder haben weniger Leseerfahrung&l{daoy, Kortenbruck & Becker,
2008), folglich einen geringeren Sichtwortschatd gnalitativ schlechtere mentale
Reprasentationen von Woartern (Perfetti & Hart, 20@&as Phonics-Training setzt mit dem
Material unterhalb der Wortebene an der Stelledééizitéaren Prozesse an und scheint so
deren Effizienz zu steigern. Zudem kann vermuteties, dass das Phonics-Training in
Klasse 4, anders als offenbar in Klasse 2, dasabigtische Prinzip und die Einsicht in die
RegelmaRigkeit der deutschen Orthographie gestatkivodurch auch ungeubtes
Wortmaterial durch verbesserte Phonem-Graphem-Aatsmzen effizienter gelesen werden
konnte. Dass auch das komplexe Strategietrained esefliissigkeit der Viertklasslerinnen
und Viertklassler steigern konnte, spricht dafi@sslauch hierarchiehéhere Prozesse flur
flissiges Lesen relevant sind (vgl. die Hypothese mrosodischen Parsings, Schreiber,
1980, 1987).

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen dariber himass das flissiges Lesen sowie
die Geschwindigkeit, mit der sich die Lesefllissigkei leseschwachen Kindern entwickelt,
eng mit dem Leseverstandnis verbunden sind. Sowdflasse 2 als auch in Klasse 4
erreichten nach dem Training diejenigen Kinderhldiehsten Leseverstandniswerte, deren
Leseflussigkeit sich tberdurchschnittlich schnatheckelte. In den Analysen wurden
Unterschiede in den Ausgangswerten der Leseflisiigkd des Leseverstandnisses
statistisch kontrolliert. Dies unterstitzt bisheri§efunde zur Relevanz des fliissigen Lesens
als Mediator zwischen den Worterkennungsprozessédrmean kognitiven Prozessen auf
Satz- und Textebene (Vellutino et al., 2004). Angjgs der hohen Stabilitat von
Unterschieden zwischen guten und schwachen Leserimnd Lesern (Stanovich, 1986), die
sich auch in unseren Daten in einem hohen posifvsammenhang zwischen Vorher- und

Nachhermessung des Leseverstandnisses ausdrtider; mositive Effekt der
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Geschwindigkeit der Leseflussigkeitsentwicklung da$ Leseverstandnis bemerkenswert
und ermutigend hinsichtlich der Effektivitat vonrBérmalRnahmen.

Eine Frage, die in der vorliegenden Untersuchuobtrbeantwortet werden kann,
betrifft den Einfluss der Tutorinnen und Tutorerfi die Wirksamkeit der samtlich
peergestitzt umgesetzten Trainings. In Anlehnungyayotsky (1978) sollte das
strukturierte, tutorielle Arbeiten den leseschwéeheKindern das Lernen in der Zone der
nachsten Entwicklung erméglichen, da die Tutorinmed Tutoren fur sie als Modell
fungieren. Um dies uberprufen zu konnen, mussteveiterfihrenden Studien auch das
Ausgangsniveau und die Geschwindigkeit der Lesgfjligitsentwicklung der Tutorinnen
und Tutoren erhoben werden, um diese Informati@a&iMediatorvariablen in die Analysen
einbeziehen zu kénnen.

Ferner missen an dieser Stelle methodische Edrdalmgen angemerkt werden. So
wurde die Leseflussigkeit tber die Anzahl korregtegener Silben und Worter
operationalisiert. Um die Schwierigkeit der Testemgonstant zu halten, wurden die
gleichen Items in jeweils randomisierter Reihenéaliargeboten. Dadurch kénnen jedoch
Ubungseffekte als von den Interventionen unabh&ngigache fir den Anstieg der
Leseflussigkeitswerte nicht ausgeschlossen wentkedie wiederholte Darbietung gleichen
Testmaterials das Wiedererkennen erleichtert (Kiikik & Bangert, 1984). Zudem wurde
das expressive und sinnentnehmende Lesen nickserfdowohl dies als Dimension des
flissigen Lesens diskutiert wird (Dowhower, 199bsBbrock & Nix, 2006; Schreiber,
1980, 1987). Es musste daher untersucht werdetiedierichteten Ergebnisse sich auch im
prosodischen Leseverhalten niederschlagen. Eimaokffekt ware insbesondere fur das
Lesefllssigkeits- und Lesestrategietraining zu eema Schliel3lich ware es wiinschenswert,
anhand einer Follow-up-Messung Erkenntnisse Ubsmitiungen der betrachteten
Trainings auf die langerfristige Entwicklung dersedliissigkeit zu gewinnen. Eine solche
Follow-up-Messung ist fur Nachfolgeuntersuchungergesehen.

Zusammenfassend gibt die vorliegende Studie Hirendgsauf, dass die
Entwicklung des flissigen Lesens schwacher Leseniumd Leser in der Grundschule
durch gezielte, systematische Interventionen sowohtler Wortebene (Phonics-Training)
als auch auf Satz- und Textebene (Leseflissigkens-Strategietraining) bereits in einem
relativ kurzen Zeitraum positiv beeinflusst werdemn. Inwieweit die Trainingsteilnahme
auch eine nachhaltige Wirkung auf die Entwickluog L esefliissigkeit und Leseverstandnis

hat, soll in weiterfihrenden Untersuchungen Ubdtrpvérden.
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Info-Boxen
Implikationen fur die Praxis

Anhand der vorliegenden Studie kdnnen wichtige &dfblgerungen tber die
Entwicklung und die Relevanz der Férderung der fléssigkeit im Grundschulalter
gezogen werden. Die Fahigkeit, Texte genau undraeggeen schnell zu lesen, ist ein
wesentlicher Bestandteil der Lesekompetenz. Tretagleist sie in deutschen
lesedidaktischen Curricula kaum verankert und wiedinehr als ein ,Nebenprodukt” des
Lesenlernens gehandhabt. Dass das flissige Lasezanitrale Voraussetzung fir das
Leseverstandnis auf Satz- und Textebene ist, katurteh diese Studie einmal mehr gezeigt
werden. Es scheint daher sinnvoll und vielverspgadidas flissige Lesen als expliziten
Bestandteil des Erstleseunterrichts zu begreifenleseschwache Kinder, deren
Leseverstandnis unter der durchschnittlichen Legsibrer Mitschilerinnen und Mitschiler
liegt, systematisch zu férdern. Im Rahmen diesediStkamen drei verschiedene
Fordermalinahmen zum Einsatz, die explizit einZé@kbereiche des Lesens trainierten: (1)
Ein Phonics-Training nach der synthetischen Laméthode zur Starkung der Buchstaben-
Laut-Beziehung, (2) ein Leseflissigkeitstraining Edrderung des flissigen und betonten
Lesens und (3) ein Strategietraining zur Fordedegsinnentnehmenden Lesens durch
kleinschrittiges Wiederholen und ZusammenfasserGaddssenen. Die hier angewendeten
Methoden kdnnen aufgrund der peergestiutzten Umsgigut in den regularen Unterricht
integriert werden. Da sich sowohl Malinahmen auft¥als auch auf Satz- und Textebene
als effektiv erwiesen haben, kann entsprechend.eistungsniveaus und der Vorkenntnisse
der Schilerinnen und Schiiler aus verschiedenenddethzur Férderung der
Leseflussigkeit ausgewahlt werden. Jedoch bedawkdsrer, methodisch fundierter und
umfangreicher Interventionsstudien, um die Wirknaetbmen und Voraussetzungen der
verschiedenen Fordermalinahmen systematisch zsucthen.

Forschungsmethoden

Latente Wachstumskurvenmodelle

Bei latenten Wachstumskurvenmodellen werden anbandleseflissigkeitswerte zu
den funf Uber das Training verteilten Messzeitpankitwei Parameter geschatzt: Der
Achsenabschniftr,, Intercept) kennzeichnet den Ausgangswert derfliessggkeit zum
ersten Messzeitpunkt. Der Wachstumsfakigr $lope) reprasentiert lineare Veranderungen
der Leseflussigkeit Uber die finf Messzeitpunktendg. Je gréRer der Slopg umso

grofer der Anstieg der Leseflussigkeit. Der zeehe FaktoiX, der den Verlauf der



Lesefllssigkeit im Grundschulalter
22

Wachstumskurve festlegt, wurde mit= 0,x,= 1,x3= 2,X;= 3 undxs = 4 kodiert, was den
konstanten zeitlichen Abstand zwischen den Megazeiten und die Annahme der
Linearitat der Veranderung widerspiegelt (Eid, ®ei& Nul3beck, 2008). Daraus ergibt sich
folgendes Zwei-Ebenen-Modell fur die zu einem Megpzinktt erhobene Leseflissigkeft

einer Persoi

Yi = Toi + Ttq X + i (Ebene 1, Messzeitpunkte) (1a)
Tl = Boo + o (Ebene 2, Personen, Intercept-Modell) (1b)
Tty = B1o + 14 (Ebene 2, Personen, Slope-Modell). (1c)

Die Residualvariable; in Gleichung 1a reprasentiert messgelegenheitStguie
Abweichungen der Persorzu Messzeitpunktvon den vorhergesagten
Lesefllssigkeitswertey. Die Wachstumsparameter wurden Uber alle Persoinereg
geschatzt (van der Leeden, 1998). Das Intefégpindder Slopg;osind also die Uber alle
individuellen Wachstumsparameter hinweg gemittefenffizienten der gesamten
Stichprobe. Die Residualtermgundry; geben die individuelle Abweichung der Person
von den geschatzten mittleren Paramefigsmindfip0an. Das verwendete Schatzverfahren
(Restricted Maximum Likelihood, REML) ermdglicht,esich Personen mit fehlenden
Werten zu einzelnen Messzeitpunkten in die Berespminzubeziehen (Peugh & Enders,
2004).

Zur Beantwortung von Fragestellung 1 wurde der iRtédKlassenstufe auf der
Personenebene in das Modell aufgenommen. Es aigibtlas folgende Zwei-Ebenen-
Modell fur die zu Messzeitpunkffir Person erhobene Leseflissigkéft

Yy = Tlo + Tty X + (2a)
T = Boo + Bor(Klassenstufe) +oi (2b)
Th; = B1o + Br(Klassenstufe) +4; . (2¢)

Die Variable Klassenstufe wurde in dummykodiertermi einbezogen, wobei die Klasse 2
als Referenzgruppe mit O kodiert wurde. Klasseietirden Wert 1. Demnach
reprasentieren das Intercgtund deiSlopef3ip den mittleren Ausgangswert bzw. die
mittlere Entwicklung der Leseflussigkeit in KlasseDer Koeffizienf3o; fur den Pradiktor
Klassenstufa@riickt die mittlere Differenz im Ausgangswert dexskflissigkeit von Klasse
4 gegentber Klasse 2 aus. Der Koeffiziégnim Slope-Modell repréasentiert die Interaktion

zwischen Klassenstufe und Zeit. Aufgrund der Dumaay&rung flr die Variable
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Klassenstufe spiegelt der Koeffizigh; den durchschnittlichen Unterschied des Slopes der
Klasse 4 gegenuber dem Slope in Klasse 2 wider.

Fur Fragestellung 2 wurde der Pradiktor Trainingpge in Form von drei
dummykodierten Variablen einbezogen. Die Kontralfgpe dient als Referenz in folgendem

Zwei-Ebenen-Modell:

Yy = Tl + TTy Xy + € (3a)
T = Boo + Boz(Phonics) +B3ox(Fluency) +Bos(Strategie) o (3b)
Th; = B1o + B11(Phonics) 431x(Fluency) +313(Strategie) +4; . (3¢)

Die KoeffizientenBoound 1o bilden den mittleren Ausgangswert und den mittieséope in

der Kontrollgruppe ab. Die Koeffizienten der Expeentalgruppen im Intercept-ModeBo ,
Boz,Bos) reprasentieren die jeweilige Differenz im Ausgamgrt der Trainingsgruppe zum
mittleren Ausgangswert in der Kontrollgruppe. Dietérschiede in den Slopes der einzelnen
Trainingsgruppen gegentber der durchschnittlichemwieklung der Leseflissigkeit in der
Kontrollgruppe werden durch die KoeffizientBn [12und13im Slope-Modell

ausgedruckt.

Alle hypothetisierten Modelle sind lineare Wachsskonrvenmodelle. Um die
Guiltigkeit der Annahme linearen Wachstums zu testemde die Modellpassung der
linearen Modelle jeweils gegen Modelle mit quadeiem Steigungskoeffizienten getestet.
Multiple Regressionsanalysen

Zur Beantwortung der Fragestellung 3 wurde fir jgdessenstufe eine multiple
Regressionsanalyse gerechnet. Als Pradiktor fuGeéschwindigkeit der Leseentwicklung
wurde die individuelle Abweichungen vom mittlerelof@ der Leseflissigkeitsentwicklung
(Residualwerteq; des Slope-Modells, Gleichung 1c¢) aufgenommen. Urtekdohiede in den
Ausgangswerten des Leseverstandnisses und deitilsssgkeit zu kontrollieren, wurden
dasz-standardisierte Leseverstandnis aus der Vorhetmgsowie die Residualwentg des

Intercept-Modells (Gleichung 1b) als zusatzlichadiktoren in das Modell einbezogen.
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Tabellen
Tabelle 1
Stichprobengrol3e, Leseleistung im ELFE zu Messa#itd und Vergleich mit ELFE-
Normwerten fir jede Trainingsgruppe zu Messzeitplinknd 2
2. Klasse 4. Klasse

Trainingsgruppe Phonics Fluency  Strategie KG Plonic Fluency  Strategie KG
Gruppengréfle 12 16 15 15 17 11 9 14
Anzahl nichtdeutsch 5 2 3 4 3 9 7 6
Wortverstandnis
Rohwerte

M (SD 16.50 11.69 12.60 22.33 29.42 36.82 36.22 36.07

(9.44) (4.47) (4.40) (11.66) (4.82) (10.39)  (9.85) (9.78)

Min - Max 5-30 4-19 4-21 7-53 23-36 22 - 56 24-5 23-54
ELFE Z-Werte

M (SD -1.01 -1.52 -1.40 -0.38 -1.50 -0.87 -0.95 -0.94

(1.15)  (0.65)  (0.61)  (1.03)  (0.51)  (0.94)  (0.97)  (0.90)

Textverstandnis

Rohwerte
M (SD 2.33 2.25 2.33 3.33 8.06 8.73 8.11 10.21
(1.44) (2.41) (2.61) (1.99) (2.88) (2.94) (2.47) (2.42)
Min - Max 1-5 0-10 0-11 1-8 4-14 5-14 4-12 13-
ELFE Z-Werte
M (SD) -1.05 -1.12 -1.08 -0.75 -1.48 -1.31 -1.48 -0.99

(042)  (0.67)  (0.68)  (0.55)  (0.68)  (0.61)  (0.65)  (0.53)

Anzahl leseschwacher

Kinder
Messzeitpunkt 1
PR< 50 9 15 14 10 17 9 8 12
PR< 16 3 8 11 3 12 4 3 3
Messzeitpunkt 2
PR< 50 9 11 3 7 12 4 3 8
PR< 16 1 0 0 2 3 0 1 2

AnmerkungAnzahl nichtdeutsch = Kinder, die Deutsch nichtMlgtersprache gelernt
haben. Wortverstandnis = Rohwerte h@erte der ELFE-Subskala Wortverstandnis (72
Items). Textverstandnis = Rohwerte ufWiVerte der ELFE-Subskala Textverstandnis (20
Items), Anzahl leseschwacher Kinder = Kinder, diekseiden ELFE-Subskalen einen
Prozentrang kleiner 5(PR < 50) bzw. kleiner 16RR < 16) erreicht haben (Abgleich mit
ELFE-Normen fur Papierversion ,Schuljahresmitté/esszeitpunkt 1 = vor dem Training,

Messzeitpunkt 2 = nach dem Training.
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Tabelle 2
Deskriptive Statistiken und Korrelationen der Skaléorrelation der CBM-Skalen: Klasse 2 oberhallb Hauptdiagonalen, Klasse 4
unterhalb der Hauptdiagonalen, Korrelationen derkalen mit den ELFE-Skalen: Klasse 2 in Spalke7 Klasse 4 in Zeile 6 & 7)
Skalenkennwerte Korrelationen der Skalenwerte
2. Klasse 4. Klasse
Trainingsgruppe Phonics Fluency Strategie KG Phonic Fluency Strategie KG
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
Leseflissigkeit
1 CBM t 20.25 21.06 26.60 24.93 41.65 40.36 38.00 40.93 .86* 8% 76**  82* 28 .67*
(7.57) (8.51) (9.29) (9.92) (13.88) (8.32) (10.28) (11.50)
2 CBM ¢, 18.92 22.69 31.73 28.93 45.12 49.36 43.00 44.28 .84** 90**  .83** .84 25 6%
(5.96) (7.79) (7.01) (11.34) (13.08) (9.38) (14.57) (11.68)
3 CBM t 21.92 28.13 33.33 29.21 49.88 50.73 42.56 45.29 .85** 84+ .8b* 83 27 |75%*
(6.52) (8.53) (10.63) (12.50) (18.69) (11.46) (12.62) (13.46)
4 CBM 23.92 28.00 36.47 29.73 54.59 56.55 47.33 46.36 3R 78 81 .84* 23 71
(8.03) (9.14) (7.62) (10.65) (12.30) (13.10) (12.40) (12.62)
5 CBM ¢ 26.92 31.88 40.27 31.33 54.24 60.10 50.78 47.64 5% 83 83 8Or* .18 L
(7.19) (12.16) (11.10) (12.73) (15.21) (15.10) (13.88) (12.32)
Leseverstandnis
6 ELFE ¢ -0.01 -0.30 -0.23 0.55 -0.39 0.14 -0.003 0.37 .19 .23 17 .24 .29*
(0.69) (0.64) (0.72) (0.96) (0.68) (0.86) (0.92) (0.78)
7 ELFE % -0.47 -0.22 0.43 0.18 -0.30 0.23 0.23 0.04 .28* 37 29% 39%  B2*x
(0.55) (0.58) (0.77) (1.03) (0.79) (0.74) (0.68) (0.69)

Anmerkung.CBM = Summe korrekt gelesener Silben und WoértetenLeseflissigkeitsmessung, ELFE = gemitteltehptiobenspezifische
Werte des Wort- und Textverstandnissgs; Messzeitpunkt m.
*p <.05,%* p < .01 (zweiseitige Testung).
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Tabelle 3
Parameterschéatzungen fur die linearen Wachstumskunedelle zur Analyse von
Trainingseffekten auf die Entwicklung der Leseftilsst in den Klassen 2 und 4
Klassenstufe 2 Klassenstufe 4
Feste Effekte Koeffizient SE (68) Koeffizient SE ¢df)
Intercept,my,
Boo 26.00 2.26 11.51%*  41.80 3.20 13.06**%(50)
Boz1 (Phonics vs. KG) -7.29 3.39 -2.15* 0.36 4.32 0.08 (50)
Boz (Fluency vs. KG) -5.04 3.14 -1.60 0.29 4.82 0.06 (50)
Bos (Strategie vs. KG) 1.26 3.19 0.40 -4.54 5.15 -0.88 (52)
Slope fir Messzeitpunkty;
Bio 1.36 0.39 3.44* 155 0.60 2.59%(49)
B (Phonics vs. KG)  0.47 0.59 0.80 1.91 0.81 2.36%(49)
B (Fluency vs. KG)  1.33 0.55 2.43* 3.11 0.90 3.44*%(49)
B1s (Strategie vs. KG) 1.85 0.56 3.31* 1.76 0.97 1.561)
BICiinearVS. BICuadratisch 1802 < 1830 1725 < 1767

AnmerkungPhonics vs. KG = Phonics-Training versus Kontmolfgpe, dummykodiert (1
vs. 0). Fluency vs. KG = Fluency-Training versuskollgruppe, dummykodiert (1 vs. 0).
Strategie vs. KG = Strategietraining versus Kotgrappe, dummykodiert (1 vs. 0).

*p <.05, ¥*p < .01, **p < .001 (einseitige Testung).
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Abbildung 1 Unterschiede in den linearen Wachstumskurvern.egeflissigkeit der
ungeforderten Kinder in Klasse 2 und Klasse 4. kH&Neéerte gehen mit einer héheren
Leseflussigkeit (CBM-Messung, Anzahl korrekt gete=eSilben und Woérter) einher.
Fehlerbalken entsprechen den Standardfehlern dézlMerte je Messzeitpunkt. Angegeben
sind die einfachen Regressionsgeraden (simple sigp&lassenstufe.

**n < .01 (einseitige Testung).
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Abbildung 2 Lineare Wachstumskurven der Entwicklung der Léssigkeit je
Trainingsgruppe in Klasse 2. Hoéhere Werte indiziexime hohere Leseflissigkeit.
Fehlerbalken entsprechen den Standardfehlern dézlMerte je Messzeitpunkt. Angegeben
sind die einfachen Regressionsgeraden (simple Slgpdrainingsgruppe.

**p<.01, **p<.001 (einseitige Testung).
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Abbildung 3 Lineare Wachstumskurven der Entwicklung der LUéssigkeit je
Trainingsgruppe in Klasse 4. Hohere Werte geherhihierer Leseflissigkeit einher.
Fehlerbalken entsprechen den Standardfehlern dézlMerte je Messzeitpunkt. Angegeben
sind die einfachen Regressionsgeraden (simple Slgpdrainingsgruppe.

*p <.05, **p < .001 (einseitige Testung).



