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der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas*

Andreas Mayer

Zusammenfassung

Hintergrund: Der automatisierten Worterkennung kommt bei Kindern mit Leseschwierigkeiten besondere Bedeutung zu, da sie zum einen in
substantiellem Zusammenhang mit dem Leseverstandnis steht und es sich zum anderen um die Kernproblematik leseschwacher Kinder han-
delt, die eine relativ transparente Orthographie wie die deutsche Schriftsprache erlernen. Ein vielversprechender Ansatz zur Férderung der au-
tomatisierten Worterkennung ist das Text-Fading Paradigma auf der Grundlage des Reading Acceleration Phianomens.

Ziele: Inwiefern wirkt sich ein adaptives softwaregesteuertes Lesetraining auf der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas bei leseschwachen
Kindern aus zweiten und dritten Klassen von Regelgrundschulen auf die Lesegeschwindigkeit und das Leseverstindnis aus?

Methode: 86 Schiiler:innen aus zweiten bis vierten Klassen wurden schulweise randomisiert auf drei Experimentalgruppen und eine Kon-
trollgruppe aufgeteilt. Die Kinder der Experimentalgruppe erhielten eine 16-tégige Forderung der Lesegeschwindigkeit mit unterschiedlichen
Schwerpunkten auf der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas. Die Entwicklung der Kinder der EG in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit
und das Leseverstandnis wurde mit einer nicht geférderten Kontrollgruppe verglichen.

Ergebnisse: Was die Lesegeschwindigkeit angeht, belegen die statistischen Analysen hochstsignifikante unmittelbare Trainingseffekte mit
durchgingig groflen Effektstirken. Dartiber hinaus konnten Transfereffekte auf das Lesen ohne Ausblendung sowie mittlere Effekte bei nor-
mierten Uberpriifungen insbesondere in Bezug auf das Leseverstindnis belegt werden. Keine Uberlegenheit der Trainingsgruppen im Ver-
gleich mit der Kontrollgruppe konnte fiir eine normierte Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit ermittelt werden.

Schlussfolgerungen: Beim softwaregesteuerten Lesetraining auf der Grundlage des Text-Fadings handelt es sich um einen einfach in den Un-
terricht zu implementierenden Forderansatz, mit dessen Hilfe leseschwache Kinder in der Primarstufe ihre Lesekompetenz bei geringer In-
tensitit der Férderung deutlich verbessern kénnen. Konsequenzen fiir weitere Forschungsaktivititen sowie Grenzen der Studie werden dis-
kutiert.
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Abstract

Background: Automated word recognition is of particular importance for children with reading difficulties, as it is substantially linked to
reading comprehension. Moreover, it represents the core problem faced by children with reading challenges when learning a relatively trans-
parent orthography, such as the German written language. A promising approach to promoting automated word recognition is the text-fading
paradigm, which is based on the reading acceleration phenomenon.

Aims: To what extent does an adaptive software-based reading training program, grounded in the text-fading paradigm, influence reading
speed and comprehension among children with reading difficulties in the second and third grades of regular elementary schools?

Methods: 86 students from second to fourth grades were randomly assigned, school-wise, to three experimental groups and one control
group. The children in the experimental groups received a 16-day training program aimed at improving reading speed, with different focal
points based on the text-fading paradigm. The development of the experimental group (EG) children in terms of reading speed and compre-
hension was compared to that of a non-trained control group.

Results: Regarding reading speed, statistical analyses demonstrated highly significant immediate training effects with consistently large
effect sizes. Furthermore, transfer effects were observed for reading without fading, as well as medium effects in standardized tests, particu-
larly concerning reading comprehension. However, no superiority of the training groups over the control group was found in a standardized
test of reading speed.

Conclusions: The software-based reading training grounded in the text-fading paradigm offers an easily implementable intervention for class-
room use, enabling children with reading difficulties in primary school to significantly improve their reading speed with low-intensity support.
Implications for further research and limitations of the study are discussed.
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1 Einleitung

Das iibergeordnete Ziel des Leseunter-
richts besteht darin, Schiiler:innen zu
unterstiitzen, inhaltlich und sprachlich
altersangemessene Texte fliissig und
sinnentnehmend lesen zu konnen. Eine
wesentliche Rolle spielt dabei die Auto-
matisierung der Worterkennung. Nach-
dem Kinder im Rahmen des schrift-
sprachlichen ~Anfangsunterrichts das
phonologische Rekodieren erlernt ha-
ben, miissen sie diese Strategie sukzessi-
ve automatisieren bzw. durch eine direkte
Lesestrategie erganzen, um immer weni-
ger Aufmerksambkeit auf die Lesetechnik
lenken zu miissen und die vorhandenen
Ressourcen auf die Auseinandersetzung
mit den Inhalten lenken zu koénnen
(Irausquin et al., 2005; Korinth et al.,
2016, 2016; Korinth & Nagler, 2021; La-
Berge & Samuels, 1974; Mayer, 2022, Per-
fetti, 1985, Rosebrock et al., 2010, Ritter
& Scheerer-Neumann, 2009). Fiir einen
kausalen Zusammenhang zwischen der
Worterkennung und dem Leseverstind-
nis sprechen Ergebnisse von Interventi-
onsmafinahmen, die auf die Automatisie-
rung der Worterkennung abzielen. Bspw.
kamen Chard et al. (2002) in einer Auf-
arbeitung des Forschungsstandes zu dem
Ergebnis, dass sich durch eine Férderung
der Worterkennung das Leseverstdndnis
auch dann verbessert, wenn das nicht die
Intention der Mafinahme war. Fiir die
Bedeutung der automatisierten Wort-
erkennung im Kontext des Leseverstind-
nisses sprechen auch die Resultate einer
Studie von Seuring & Spérer (2010), die
nahelegen, dass ein isoliertes Training
der Lesefliissigkeit bei Schiiler:innen
der 5. Klasse zu einer dhnlich markan-
ten Verbesserung des Leseverstdndnisses
fithrt (d=.41) wie eine strategieorientier-
te Intervention auf der Grundlage des
reziproken Lehrens und Lernens (Palic-
sar & Brown 1984) (d=.39). Mittels einer
aktuellen Metaanalyse, fiir die Daten von
1.112 englischsprachiger Schiiler:innen
ausgewertet wurden, kamen Hudson et
al. (2020) zu einem vergleichbaren Er-
gebnis. Unterstiitzungsmafinahmen, die
auf die Lesefliissigkeit abzielten, konn-
ten nicht nur markante Fortschritte im
fokussierten Bereich nachweisen, viel-
mehr konnten auch mittlere bis grofle
Effekte im Bereich des Leseverstandnis-
ses ermittelt werden. In einer weiteren
Metaanalyse, fiir die die Autor:innen die
Effekte softwarebasierter Interventions-
mafSnahmen, die auf die Worterkennung
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abzielen, berechneten, und fir die 67
Studien, 694 Effektstirken sowie die Da-
ten von insgesamt 10.734 Schiiler:innen
beriicksichtigt werden konnten, konnten
Verhoeven et al. (2022) dagegen lediglich
einen geringen gemittelten Transfereffekt
auf das Leseverstindnis (d=.26) bele-
gen. Nichtsdestotrotz interpretieren die
Autor:innen ihr Ergebnis als Nachweis
dafiir, dass eine weitgehend automatisier-
te Worterkennung und eine angemessene
Lesefliissigkeit das sinnentnehmende Le-
sen mafigeblich erleichtern.

Berninger et al. (2003, S. 102) zu-
folge ist davon auszugehen, dass sich das
Leseverstaindnis dann angemessen ent-
wickeln kann, ,,[...] if the bottleneck in
word reading is eliminated through ex-
plicit code-based instruction.“ Die Au-
tomatisierung der Worterkennung spielt
im deutschsprachigen Raum auch des-
halb eine besondere Rolle, da hier die
Kernsymptomatik leseschwacher Kin-
der angesiedelt ist (Wimmer, 1993). Eine
besondere Risikogruppe fiir die Ausbil-
dung von Lese-Rechtschreibstorungen
sind Kinder mit Sprachentwicklungsst-
rungen. Catts et al. (2002) zu Folge ent-
wickeln etwa 50 % sprachentwicklungs-
gestorter Vorschulkinder im Schulalter
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Da-
mit sind sie etwa sechs- bis achtmal so
héufig betroffen wie Kinder mit unauffal-
liger Sprachentwicklung.

Aus diesem Grund ist es auch fiir
diese Klientel von besonderer Bedeu-
tung, Unterstiitzungsmafinahmen zu
entwickeln, hinsichtlich ihrer Effektivi-
tdt zu evaluieren und in der padagogi-
schen Praxis zu implementieren, die auf
die Automatisierung der Worterkennung
und damit auf die Lesefliissigkeit abzie-
len. Die im deutschsprachigen Raum
favorisierten phonologisch ~orientier-
ten Ansitze ermoglichen Schiiler:innen
zwar einen erfolgreichen Einstieg in den
Schriftspracherwerb, langfristige Aus-
wirkungen auf die Automatisierung
der Lesekompetenz sind dagegen kaum
nachweisbar (Bar-Kochva & Hasselhorn,
2015; Snellings et al., 2009; Torgesen et
al., 1997; Wolf & Katzir-Cohen, 2001).

2 Theoretische
Positionierung

2.1 Lesefliissigkeit -
Begriffsklarung

Wolf und Katzir-Cohen (2001) zu Folge

beinhaltet das Konstrukt der Lesefliissig-
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keit sowohl eine maximale Lesegenau-
igkeit als auch die Automatisierung der
fiur die Worterkennung und das Text-
lesen notwendigen phonologischen,
orthographischen, =~ morphologischen,
lexikalischen und syntaktischen Ver-
arbeitungskompetenzen auf der Ebene
der Buchstaben, Silben, orthographi-
schen Muster, Morpheme, Worter, Sit-
ze und Texte. Als Endprodukt referiert
der Begriff auf eine Lesekompetenz, die
es ermoglicht, Worter, Sitze und Texte
fehlerfrei mit angemessener Prosodie
und Geschwindigkeit zu erlesen, ohne
bewusste Aufmerksamkeit auf die Le-
setechnik lenken zu miissen, sodass die
vorhandenen sprachlich-kognitiven Res-
sourcen auf die aktive inhaltliche Ausein-
andersetzung mit dem Gelesenen gelenkt
werden konnen. Demzufolge handelt es
sich bei der Lesefliissigkeit um ein kom-
plexes Konstrukt, an dem neben der Au-
tomatisierung der Worterkennung auf
sublexikalischer und lexikalischer Ebene
lautsprachliche Fahigkeiten (Wortschatz,
Grammatik) sowie (meta-)kognitive
Kompetenzen (z.B. Verstehensstrategi-
en) beteiligt sind. Auf der Grundlage der
lesetechnischen und sprachlichen Verar-
beitung des Gelesenen werden mentale
Reprasentationen der im Text enthal-
tenen inhaltlichen Aussagen generiert.
Zu diesem Zweck ziehen Leser:innen
Schlussfolgerungen, ergdnzen nicht ex-
plizit genannte Informationen und ver-
kniipfen diese mit dem Vor-, Welt- und
Sprachwissen zu neuen differenzierte-
ren Episoden (Artelt et al., 2002; Mayer
& Marks, 2020). Die im vorliegenden
Beitrag dokumentierten Ergebnisse ei-
ner Intervention fokussieren aus diesem
komplexen Konstrukt ausschliefilich die
Automatisierung der Worterkennung,
die als Grundvoraussetzung des sinn-
entnehmenden Lesens gilt. Nur wenn
gedrucktes Material weitgehend ohne be-
wusste Aufmerksamkeit in Lautsprache
umgewandelt (rekodiert) werden kann,
ist es moglich, die sprachlichen Informa-
tionen semantisch und syntaktisch-mor-
phologisch zu dekodieren und sich aktiv
mit dem Inhalt auseinanderzusetzen.
Evidenzbasierte Methoden zur For-
derung der automatisierten Worterken-
nung und der Lesefliissigkeit beinhalten
u.a. das hochfrequente wiederholte Lesen
desselben Materials (orthographische
Muster, Worter, Satze, Texte) bis ein fest-
gelegtes Erfolgskriterium (z.B. Anzahl
korrekt gelesener Worter/Minute) er-
reicht ist (fiir einen Uberblick vgl. Meyer
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& Felton, 1999; Berends & Reitsma,
2006). Die Methode verfolgt das Ziel,
Schiiler:innen dabei zu unterstiitzen, or-
thographische Représentationen haufi-
ger Worter oder orthographischer Mus-
ter im Langzeitgeddchtnis zu verankern
(Mayer, 2022), sodass diese auch in Zu-
kunft automatisiert verarbeitet werden
konnen. Lautlesetandems kombinieren
das wiederholte Lesen mit der Methode
des ,assisted reading® (Rosebrock et al.,
2010). Dabei bilden leistungsschwichere
und leistungsstirkere Schiiler:innen ein
Tandem, das ausgewihlte Texte wieder-
holt synchron laut vorliest, wobei der/
die leistungsstirkere Schiiler:in die Ge-
schwindigkeit vorgibt und Lesefehler
des Partners sofort korrigiert (Kiippers,
2020).

2.2 Text Fading und Reading
Acceleration Program (RAP)

Eine alternative Methode zur Férderung
der Lesefliissigkeit ist das ,Text-Fading-
Paradigma®, bei dem das Lesematerial auf
einem Bildschirm, angepasst an die indi-
viduelle Lesegeschwindigkeit, buchsta-
benweise in Leserichtung ausgeblendet
wird. Diese Form des zeitlich begrenzt
zur Verfiigung stehenden Lesematerials
soll Leser:innen motivieren, das schrift-
sprachliche Material sukzessive schnel-
ler zu verarbeiten und so ihre Lesege-
schwindigkeit zu erh6hen (Nagler et al,,
2021). Das Konzept des ,Text-Fading®
wird iiblicherweise kombiniert mit dem
»Reading Acceleration Program® (RAP),
das auf die Arbeiten von Breznitz (1987)
zuriickgeht. Trotz einiger Unterschiede
im Detail wird im Rahmen dieses Kon-
zepts in einem ersten Schritt die aktuelle
Lesegeschwindigkeit ermittelt, indem die
Teilnehmer:innen aufgefordert werden,
Sitze oder Texte in selbstbestimmtem
Tempo moglichst fehlerfrei zu lesen
(,,self-paced-condition®). Wahrend der
eigentlichen Interventionsphase wird das
Lesematerial, angepasst an die in Schritt
1 ermittelte Lesegeschwindigkeit in Le-
serichtung, buchstabenweise ausgeblen-
det (= Text Fading). Nach erfolgreicher
Bearbeitung einiger Sitze, iiblicherweise
operationalisiert iiber die korrekte Be-
antwortung einer Inhaltsfrage, wird die
Ausblendgeschwindigkeit sukzessive er-
hoht (Schritt 2= Reading Acceleration).
Um die Effektivitit der Mafinahme zu
evaluieren, werden die Teilnehmer:innen
im dritten Schritt aufgefordert, Sitze
oder Texte erneut ohne Fading (,self-
paced®) zu lesen.
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Die in zahlreichen Studien nachgewie-
sene Effektivitdt des Text-Fadings (s.u.)
wird theoretisch damit begriindet, dass
das Ubungsformat exekutive Funktionen
unterstiitzt, indem die Teilnehmer:innen
durch das eingeschrankt zur Verfiigung
stehende Lesematerial zu einer schnel-
leren visuellen Verarbeitung der schrift-
sprachlichen Einheiten motiviert werden
und die Aufmerksambkeit auf das aktuell
sichtbare Material und die ganzheitlich-
simultane Verarbeitung gréflerer schrift-
sprachlicher Einheiten gelenkt sowie die
Ablenkbarkeit reduziert wird. Dariiber
hinaus wiirde das Arbeitsgedichtnis
auch dadurch entlastet, da durch die
erzwungene erhohte Verarbeitungsge-
schwindigkeit und die Fokussierung
grofBerer  schriftsprachlicher  Einhei-
ten (Silben, orthographischer Muster,
Morpheme, hiufige Worter) mehr be-
deutungstragende Informationen im
Arbeitsgedachtnis eingespeichert und
verarbeitet werden kénnen (Bar-Kochva
& Hasselhorn, 2015; Breznitz et al., 2013;
Horowitz-Kraus et al., 2014). Bei zu ge-
ringer Lesegeschwindigkeit konnten die
Informationen dagegen nicht lange ge-
nug im Arbeitsgeddchtnis aufrechterhal-
ten werden (Breznitz, 1987).

Belege fir die Effektivitit des RAP
liegen fiir unterschiedliche Altersgrup-
pen, Personen unterschiedlicher Lese-
kompetenz sowie fiir Leser:innen aus
Lindern mit unterschiedlichen Ortho-
graphien vor (Horowitz-Kraus et al,
2014; Li et al., 2024; Nagler et al., 2021;
Nevo et al,, 2016; Snellings et al., 2009;
Zamfira et al., 2024).

In einer der ersten Uberpriifungen
des  Reading-Acceleration-Programms
konnte Breznitz (1987) in Experimen-
ten mit israelischen und amerikanischen
Schiiler:innen (N=121) der ersten Klasse
zeigen, dass sich sowohl die Lesegenauig-
keit als auch die Lesegeschwindigkeit und
das Leseverstandnis verbessert, wenn das
Lesematerial ausgehend von einer vorab
ermittelten maximalen individuellen Le-
segeschwindigkeit der Teilnehmer:innen
sukzessive schneller ausgeblendet wird,
wihrend insbesondere das Leseverstind-
nis leidet, wenn das Material in deutlich
langsamerer Geschwindigkeit prasentiert
wird (= ,reading acceleration Phéno-
men®). Vom Text-Fading profitierten ins-
besondere Schiiler:innen, die vor der In-
tervention zur Gruppe der langsamsten
Leser:innen gehorten (Korinth & Nagler,
2021; Zamfira et al., 2024).

Dass das RAP nicht nur bei
Leseanfinger:innen, sondern auch bei
durchschnittlich lesenden und lese-
schwachen Erwachsenen effektiv ist,
konnten Breznitz et al. (2013) zeigen,
indem sie die Veranderungen im Bereich
des Leseverstandnisses und der Lesege-
schwindigkeit in der Folge einer 24 For-
dereinheiten umfassenden Intervention
auf der Grundlage des RAP mit einer
Mafinahme derselben Intensitét ohne Fa-
ding verglichen. Das Text-Fading in der
Experimentalgruppe (EG) wurde so um-
gesetzt, dass die Ausblendgeschwindig-
keit nach einer bestimmten Anzahl kor-
rekt beantworteter Inhaltsfragen zu den
gelesenen Sitzen um 2% erhoht wurde.
Sowohl durchschnittlich lesende als auch
leseschwache Teilnehmer:innen konn-
ten ihre Lesegeschwindigkeit und das
Leseverstdndnis signifikant starker ver-
bessern als eine Kontrollgruppe, wobei
leseschwache Teilnehmer:innen gréf3ere
Fortschritte machten als durchschnittlich
Lesende. Die Effekte konnten auch sechs
Monate nach Beendigung der Interventi-
on nachgewiesen werden. Leseschwache
Teilnehmer:innen konnten in der Folge
des Trainings sowohl im Hinblick auf die
Lesegeschwindigkeit als auch das Lese-
verstandnis das Niveau durchschnittli-
cher Leser:innen erreichen.

Nevo et al. (2016) konnten zeigen,
dass ein 25-tdgiges Training auf Satz-
oder Textebene, bei der die Ausblend-
geschwindigkeit um 2% erhoht wurde,
wenn die Kinder mindestens neun von
zehn Inhaltsfragen zu den gelesenen
Sitzen oder Texten korrekt beantwor-
tet haben, sich positiv auf das die Lese-
geschwindigkeit und das Leseverstind-
nis auswirkt. Im Vergleich mit der Kon-
trollgruppe (KG) konnten bei standardi-
sierten Leseiiberpriffungen mittlere bis
grofe Effekte (d=.45 - 1.3) ermittelt wer-
den.

Die Effektivitit des Text-Fadings
bei durchschnittlich lesenden und le-
seschwachen Kindern aus vierten Klas-
sen konnten Snellings et al. (2009) be-
legen, indem die Teilnehmer:innen auf
ein Training nach dem Text-Fading-Pa-
radigma und einer zeitlich identischen
Mafinahme ohne Fading (,self-paced”)
aufgeteilt wurden. Leseschwache Kin-
der der Fading-Gruppe konnten be-
reits nach einer Fordereinheit eine ver-
gleichbare Lesegeschwindigkeit errei-
chen wie durchschnittlich lesende Kin-
der der ,self-paced-Gruppe, wobei das
Leseverstdndnis auch bei hoher Lesege-
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schwindigkeit auf einem stabilen Niveau
blieb. Allerdings weisen die Autoren auf
eine Problematik hin, die im Kontext die-
ses Paradigmas haufig beschrieben wird.
Obwohl sich die Lesegeschwindigkeit
sowohl leseschwacher als auch durch-
schnittlich lesender Kinder unter der Be-
dingung des Fadings substantiell erhoht,
konnte bei standardisierten Uberpriifun-
gen der Lesekompetenz weder fiir durch-
schnittlich lesende noch fiir leseschwa-
che Kinder eine Uberlegenheit der ,,Fa-
ding-Bedingung® im Vergleich zur ,,self-
paced“ Bedingung nachgewiesen wer-
den (Korinth & Nagler, 2021; Nagler et
al,, 2021).

Nagler et al. (2015) sowie Nagler et
al. (2021) gingen der Frage nach, inwie-
fern Interventionsmafinahmen auf der
Grundlage des Text-Fadings tatsdchlich
anderen Trainingsbedingungen, insbe-
sondere Mafinahmen ohne Text-Fading
iiberlegen sind, In der Studie von 2015
konnten die Autor:innen zeigen, dass
sich die Lesegeschwindigkeit auf Wort-
und Satzebene bei monolingual deutsch
aufwachsenden Drittklassler:innen mit
durchschnittlichem Leseverstdndnis
nach einem RAP-Training deutlicher er-
hohte als unter einer ,,self-paced-Bedin-
gung“ (kleine Effekte: d=.38 - d=.40),
sich aber keine Unterschiede im Bereich
des Textlesens nachweisen lieflen.

In der Untersuchung von 2021 mit
N=120leseschwachen Drittkléssler:innen
wurden die Auswirkungen eines Text-Fa-
ding-Lesetrainings mit sukzessiver Erho-
hung der Ausblendgeschwindigkeit im
Umfang von 16 Fordereinheiten mit ei-
ner Mafinahme verglichen, bei der die
Teilnehmer:innen eine Foérderung im
selben Zeitumfang mit demselben Lese-
material ohne Fading-Bedingung (,self-
paced®) erhielten. Die Autor:innen konn-
ten lediglich geringe Effekte zugunsten
der Experimentalgruppe im Bereich der
Lesegeschwindigkeit und des Lesever-
standnisses belegen, die den Autor:innen
zu Folge gegebenenfalls aber durch ein
intensiveres Training erhoht werden
konnten. Nichtsdestotrotz sprechen die
Ergebnisse nicht fiir eine prinzipielle
Uberlegenheit des Text-Fading-Paradig-
mas im Vergleich zu ,self-paced-Bedin-
gungen®.

Eine weitere Frage im Zusammen-
hang mit dem RAP Format besteht da-
rin, inwiefern sich die positiven Effekte
des Trainings auf die sukzessive Erho-
hung der Ausblendgeschwindigkeit oder
auf das Fading im Allgemeinen zuriick-
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fithren lassen. Zu diesem Zweck vergli-
chen Korinth et al. (2016) in einer Stu-
die mit deutschsprachigen durchschnitt-
lich lesenden Erwachsenen (N=36) die
Effekte einer Bedingung, in der die Aus-
blendgeschwindigkeit nach einem vorab
festgelegten  Erfolgskriterium  sukzes-
sive erhoht wurde mit einer identischen
Mafinahme, bei der das Fading wiéh-
rend des Trainings konstant gehalten
wurde. Die vergleichbaren Effekte in Be-
zug auf die Lesegeschwindigkeit lassen
den Autor:innen zu Folge den Schluss zu,
dass sich die positiven Auswirkungen auf
das Fading im Allgemeinen und weni-
ger mit der erzwungenen hoheren Verar-
beitungsgeschwindigkeit in der Folge des
RAP zuriickfithren lassen. Zu einem ver-
gleichbaren Ergebnis kommen Nagler et
al. (2016) in einer Studie mit leseschwa-
chen Drittkléssler:innen (vgl. auch Ko-
rinth & Nagler, 2021; Nagler et al., 2016).

Die bislang durchgefithrten Stu-
dien zur Uberpriifung der Effektivitit
des Text-Fading-Paradigmas fokussieren
wihrend der Intervention von Anfang an
das Lesen auf Satz- und Textebene, set-
zen also bereits ein bestimmtes Ausmafd
an Lesekompetenz voraus. Um zu iiber-
priifen, inwiefern auch Kinder und Ju-
gendliche mit spezifischen Schwierig-
keiten im Bereich der Worterkennung
von diesem Ansatz profitieren, wurden
fir die vorliegende Studie Mafinahmen
entwickelt, in der das Text-Fading-Pa-
radigma mit dem Lesen auf sublexikali-
scher Ebene und Wortebene kombiniert
wurde. Die Bedeutung dieses Ansatzes
resultiert aus der Annahme, dass sich die
Worterkennung in dem Mafe automati-
siert, indem es Kindern gelingt, sukzes-
sive groflere orthographische Einheiten
ganzheitlich-simultan zu verarbeiten. In-
terventionsmafinahmen auf sublexikali-
scher Ebene und Wortebene konnten da-
fir besonders geeignet sein, da in diesem
Bereich die Kernproblematik leseschwa-
cher Kinder angesiedelt ist und diese bei
leseschwachen Kindern frither zum Ein-
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satz kommen konnen als Programme,
die das sinnentnehmende Lesen auf Satz-
und Textebene fokussieren. M.W. liegt
bislang keine Uberpriifung der Effektivi-
tit des Text-Fading-Paradigmas auf sub-
lexikalischer Ebene und Wortebene vor.

3 Fragestellungen

Konnen leseschwache Kinder ihre Le-
segeschwindigkeit durch ein adaptives
Training auf der Grundlage des Text-Fa-
ding-Paradigmas (Training auf sublexi-
kalischer Ebene, Wortebene, Textebene)
substantiell erhohen (intraindividueller
Vergleich)?

Lassen sich in Abhingigkeit von den
konkreten Trainingsbedingungen inner-
halb der drei Experimentalgruppen (EG)
(sublexikalische Ebene, Wort- und Tex-
tebene) unterschiedliche Effekte nach-
weisen? Lassen sich bei den Kindern der
Experimentalgruppen (EG) in standar-
disierten Uberpriifungen der Lesege-
schwindigkeit und des Leseverstandnis-
ses stirkere Verdnderungen als bei einer
nicht geférderten Kontrollgruppe (KG)
nachweisen?

4 Methodik

4.1 Stichprobe und
Untersuchungsdesign
An der Untersuchung nahmen insgesamt
N=86 Schiiler:innen (46,3 % ménnlich)
mit einem Durchschnittsalter von 10;2
Jahren (7;4 - 12,0 Jahre) aus neun Grund-
schulen im Regierungsbezirk Oberbay-
ern teil. Die Teilnehmer:innen wurden
schulweise randomisiert auf drei Experi-
mentalgruppen (EG) und eine Kontroll-
gruppe (KG) aufgeteilt. Die Anzahl der
Teilnehmer:innen in den drei Trainings-
gruppen sowie der Kontrollgruppe kann
Tabelle 1 entnommen werden.
Unmittelbar vor Beginn und nach Be-
endigung der Intervention wurde die Le-

Tab. 1: Aufteilung der Teilnehmer:innen nach Klassenstufe und Trainings- bzw.
Kontrollgruppe

Teilnehmer*innen

Klassen- ¢ EG EG EG Kontroll- Gesamt
stufe Version A | VersionB | Version C Gesamt gruppe
2 10 5 3 18 5 23
3 3 6 10 19 33 52
4 11 11
Gesamt 13 11 13 37 49 86
145
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segeschwindigkeit fiir Worter und Pseu-
dowdrter (Salzburger Lese-Rechtschreib-
test, SLRT II, Moll & Landerl, 2014) so-
wie das Leseverstindnis auf Wort-, Satz-
und Textebene (ELFE II, Lenhard et
al., 2022) aller Schiiler:innen iberprift
(Kap. 4.2.1). In die Studie aufgenom-
men wurden alle Kinder, die vor der In-
tervention entweder bei der Uberprii-
fung der Lesegeschwindigkeit und/oder
des Leseverstindnisses einen Wert von
mindestens einer Standardabweichung
(SD) unter dem Mittelwert erreicht ha-
ben. Als Kontrollvariablen wurden die
phonologische Bewusstheit, die Benen-
nungsgeschwindigkeit und das Arbeits-
geddchtnis erfasst (Kap. 4.2.2). Um ei-
nen unmittelbaren Trainingseffekt be-
stimmen zu kénnen, wurde dariiber hi-
naus mittels der Trainingssoftware die
aktuelle Lesegeschwindigkeit fiir ortho-
graphische Muster, hidufige Worter und
Texte der Schiiler:innen der EG ermit-
telt, die auch als Ausgangswert fiir die in-
itiale Ausblendgeschwindigkeit im Rah-
men des Lesetrainings fungierte. Zu die-
sem Zweck wurden die Kinder aufgefor-
dert, 40 isolierte orthographische Mus-
ter (z.B. ,ing" ,ock" ,auch®), 35 haufig
vorkommende Worter (z.B. ,,nur® ,ein®
»sehr ,alle“) sowie einen Lesetext, be-
stehend aus 108 Wortern, in ihrer eige-
nen Lesegeschwindigkeit (ohne Fading)
am PC laut vorzulesen (,self-paced-Be-
dingung®).

Dartiber hinaus wurde eine expe-
rimentelle Uberpriifung der Lesege-
schwindigkeit im Format des SLRT II
entwickelt, insbesondere um einen un-
mittelbaren Trainings- und nahen Trans-
fereffekt der Trainingsversion A (Trai-
ning héufig vorkommender orthographi-
scher Muster, s. Kap. 4.2.1 und 4.3) be-
stimmen zu kénnen.

Der  unittelbare  Trainingseffekt
wurde gemessen, indem zum einen die
Lesegeschwindigkeit fiir orthographi-
sche Muster, haufige Worter sowie Texte
beim letzten Durchgang unter der Bedin-
gung des Fadings dokumentiert wurde.
Zum anderen wurde nach Beendigung
des Trainings die Lesegeschwindigkeit
fiir diese drei Kategorien ohne Ausblend-
geschwindigkeit (»self-paced-Bedin-
gung®) gemessen.

Die Intervention in den drei Expe-
rimentalgruppen (s. Kap 4.3 zu den un-
terschiedlichen Trainingsbedingungen)
umfasste insgesamt 16 Termine, die
zweimal wochentlich zwischen Februar
und April 2024 in den Schulen der Kin-
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der wihrend des Unterrichtsvormittags
durchgefiihrt wurden. Jede Trainingsein-
heit umfasste ca. 15 Minuten, sodass von
einer Nettoforderzeit von etwa 4 Stunden
pro Kind ausgegangen werden kann. Die
Kinder der Kontrollgruppe nahm aus-
schlieflich am reguldren Unterricht teil
(,business as usual®). Es wurde im Rah-
men der Studie keine alternative Forde-
rung realisiert.

Die Datenerhebung sowie die For-
derung wurde von Studierenden der
Sprachheilpddagogik und wissenschaft-
lichen Mitarbeiter:innen des Lehrstuhls
fiir Sprachheilpadagogik der LMU Miin-
chen durchgefiihrt. Alle beteiligten Stu-
dierenden und Mitarbeiter:innen wur-
den mit dem Material sowie der Bedie-
nung der Software im Detail vertraut ge-
macht. Dariiber hinaus erhielten sie so-
wohl ein Dokument mit den Inhalten fiir
jede Fordereinheit sowie eine Handrei-
chung zum Umgang mit der Software.

Fir die Durchfithrung der Studie
liegt eine Genehmigung des Regierungs-
bezirks von Oberbayern vor. An der Stu-
die nahmen ausschliefilich Kinder teil,
von denen eine Einverstindniserkldrung
der Sorgeberechtigten vorlag. Sowohl die
Eltern als auch die Kinder wurden dar-
auf hingewiesen, dass sie ihre Teilnahme
ohne Angabe von Griinden jederzeit ab-
brechen konnen, ohne dass Nachteile zu
befiirchten wiren.

4.2 Eingesetzte Testverfahren
4.2.1 Erfassung der Lesegeschwindig-
keit und des Leseverstdndnisses

Da die Intervention auf die automati-
sierte Worterkennung und damit auf
die Lesegeschwindigkeit abzielt, kamen
zur Ermittlung eines etwaigen Trans-
fereffekts die beiden ,Ein-Minuten-
Lesefliissigkeitstests“ des  Salzburger
Lese-Rechtschreibtests (SLRT II, Moll &
Landerl, 2014) zum Einsatz. Die Aufgabe
besteht darin, auf einer spaltenweise an-
geordneten Liste mit 156 Wortern bzw.
Pseudowortern, innerhalb einer Minute
moglichst viele Items korrekt zu erlesen.
Da davon auszugehen ist, dass die Lese-
geschwindigkeit den Parameter darstellt,
der am besten zwischen leseschwachen
und durchschnittlich lesenden Kindern
differenzieren kann (Wimmer 1993),
stellt die Anzahl korrekt gelesener Wor-
ter das wichtigste Maf3 des SLRT II dar.
Dieser Wert kann fiir Schiiler:innen zwi-
schen der ersten und der sechsten Klasse
sowie Erwachsene in einen Prozentrang
umkodiert werden. Die Paralleltestreli-

abilitdt des Tests liegt mit Werten zwi-
schen r=.94 (Wortlesen) bzw. r=.95
(Pseudowortlesen) in einem sehr guten
Bereich.

Um eine Aussage iiber den unmit-
telbaren Trainings- bzw. nahen Trans-
fereffekt der Interventionsbedingung A
(s. Kap. 4.3) treffen zu konnen, wurden
zwei experimentelle Uberpriifungen der
Lesegeschwindigkeit erstellt. Dabei han-
delt es sich um zwei spaltenweise ange-
ordnete Listen, wobei die Liste mit Trai-
ningswortern Worter beinhaltet, die Be-
standteil der Intervention in Bedin-
gung A waren, wihrend die zweite Liste
(Transferworter) aus Wortern zusam-
mengestellt wurde, die nicht Bestandteil
des Trainings waren, aber eines der trai-
nierten sublexikalischen Muster beinhal-
tete. Auch hier bestand die Aufgabe da-
rin, innerhalb einer Minute so viele Wor-
ter wie moglich korrekt zu erlesen.

Das Leseverstindnis wurde auf
Wort-, Satz- und Textebene mittels
ELFE II - ein Leseverstindnistest fiir
Erst- bis Siebtkldssler Version II (Len-
hard et al., 2022) tiberpriift, um Auswir-
kungen moglicher Trainingseffekte auf
das Leseverstindnis bestimmen zu kon-
nen. Beim Untertest Wortverstandnis (75
Items) muss zu einem Bild aus vier Al-
ternativen das passende Wort angestri-
chen werden. Beim Untertest zum Satz-
verstandnis (36 Items) werden dem Kind
Liickensitze dargeboten, bei denen an ei-
ner Stelle ein passendes Wort aus fiinf Al-
ternativen ausgewdahlt werden soll (z.B.
Mit einem [Fiiller/Bein/Kuchen/Kopf/
Hals] ... kann man schreiben.). Der Sub-
test zum Textverstiandnis (26 Items) be-
steht aus kleinen Texten mit einer oder
mehreren Fragen im Single-Choice-For-
mat. Die Werte fiir die Split-Half-Relia-
bilitidt sowie die Retest- und Paralleltest-
reliabilidt liegen mit Werten zwischen
r=.83 und .97 in einem guten bis sehr gu-
ten Bereich.

4.2.2 Kontrollvariablen
Da die phonologische Informationsver-
arbeitung zu den wichtigsten Pradikto-
ren der Worterkennung gehért, sollten
die ihr zugeordneten Funktionen der
phonologischen Bewusstheit, der Benen-
nungsgeschwindigkeit und des Arbeits-
gedichtnisses als mogliche Variablen
erfasst werden, die einen Einfluss auf die
Effektivitdt des Trainings ausiiben.

Die  phonologische Bewusstheit
wurde mit zwei Aufgabenstellungen aus
den Basiskompetenzen fiir Lese-Recht-
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schreibleistungen (BAKO) (Stock et al.,
2017) uberprift. Beim Subtest ,Pseu-
dowortersegmentieren® hat das Kind die
Aufgabe, vorgesprochene Pseudowor-
ter (n=8, z.B. ,askletno®) in Einzellaute
zu segmentieren. Der Subtest ,Wortum-
kehr* besteht aus 18 Items, bei denen die
Kinder miindlich présentierte (Pseudo-)
Worter in umgekehrter Reihenfolge wie-
derholen miissen. Die Rohwerte beider
Subtests konnen in PR und T-Werte um-
gerechnet werden. Die Reliabilitit er-
mittelt tiber eine Homogenititsanalyse
(cronbach s a) und die split-half-Reliabi-
litat liegt fiir den Subtest ,Wortumkehr*
mit a=.91 bzw. r=.82 in einem sehr guten
Bereich. Mit a=.45 bzw. r=.44 in einem
nicht zufriedenstellenden Bereich liegen
die Werte fiir den Subtest ,,Pseudowort-
segmentieren®.

Zur Erfassung der Benennungsge-
schwindigkeit kamen die RAN-Tests fiir
Buchstaben und Zahlen (RAN = rapid
automatized naming) aus dem Test zur
Uberpriifung der phonologischen Be-
wusstheit und der Benennungsgeschwin-
digkeit (TEPHOBE) (Mayer, 2020) zum
Einsatz. Die Aufgabe besteht darin, fiinf
unterschiedliche Stimuli derselben Ka-
tegorie (Zahlen bzw. Buchstaben), die in
zufilliger Reihenfolge jeweils zehnmal
wiederholt werden, méglichst schnell zu
benennen. Da fiir die hier fokussierte Al-
tersgruppe keine normierten Vergleichs-
werte zur Verfiigung stehen, wurde fiir
die statistischen Analysen der Wert
Items/Sekunde berticksichtigt. Die Relia-
bilitit der RAN-Tests, ermittelt tiber eine
Homogenititsanalyse wird fiir die Ziel-
gruppe des Verfahrens (Vorschulalter, 1.
und 2. Klasse) mit a = .78 - .86 angege-
ben.

Als Maf fiir die Kapazitit des Ar-
beitsgedichtnisses kamen die drei Auf-
gaben zum Zahlen nachsprechen aus der
Wechsler Intelligence Scale for Child-
ren (WISC V, Petermann & Petermann,
2017) zum Einsatz. Beim ,,Zahlen nach-
sprechen vorwirts“ besteht die Aufgabe
darin, Zahlenfolgen reihenfolgenrichtig
zu wiederholen, beim ,,Zahlen nachspre-
chen riickwiérts“ miissen die Zahlenfol-
gen in umgekehrter Reihenfolge wieder-
holt werden, beim ,,Zahlen nachsprechen
sequentiell* miissen die vorgesproche-
nen Folgen, beginnend mit der kleinsten
Zahl in aufsteigender Reihung wieder-
gegeben werden. Die drei Subtests bein-
halten Zahlenfolgen zwischen zwei und
neun Zahlen, wobei jede Itemlénge zwei-
mal tiberpriift wird. Die Anzahl richtig
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wiedergegebener Zahlenfolgen aller drei
Subtests kann in einen normierten Ska-
lenwert mit einem Mittelwert von 10 und
einer Standardabweichung von 3 umge-
wandelt werden. Die split-half-Reliabili-
tat dieser Aufgabenstellung wird fiir die
in der vorliegenden Untersuchung fokus-
sierte Altersgruppen mit r=.88 - r=.92
angegeben.

4.3 Trainingsbedingungen

Das softwaregestiitzte Training der Le-
sefliissigkeit auf der Grundlage des Text-
Fading-Paradigmas wurde am Lehrstuhl
fr Sprachheilpédagogik der LMU Miin-
chen entwickelt und von der Fa. Trout
GmbH (Kassel) technisch umgesetzt.
Prinzipiell orientiert sich die Software an
dem in Kapitel 2. 2 beschriebenen ,,Rea-
ding Acceleration Program® Das Lese-
material wird, angepasst an die aktuelle
Lesegeschwindigkeit des Kindes, in Lese-
richtung ausgeblendet. Ein wesentlicher
Unterschied zu den bislang durchgefiihr-
ten Studien zum Text-Fading-Paradigma
besteht aber darin, dass das Lesematerial
nicht buchstaben-, sondern silben- oder
wortweise ausgeblendet wird. Dieser An-
derung liegt die Uberlegung zugrunde,
dass ein buchstabenweise Ausblenden
Leser:innen dazu verleiten konnte, die
einzelnen Buchstaben eines Wortes in se-
rieller Reihenfolge zu verarbeiten (pho-
nologisches Rekodieren), wihrend das
Ausblenden groferer schriftsprachlicher
Einheiten die angestrebte Fokussierung
groflerer Einheiten motivieren sollte
(Bar-Kochva & Hasselhorn, 2015).

Fiir die Software wurden drei unter-
schiedliche Trainingsbedingungen gene-
riert, mit denen unterschiedlich komple-
xes Wort-, Satz- und Textmaterial trai-
niert werden kann.

In Version A werden die 60 hiufigs-
ten orthographischen Muster der deut-
schen Schriftsprache (z.B. <ing>, <ock>)
in sechs Kapiteln sowohl isoliert als auch
im Wortkontext (z.B. Ring, singen, lo-
cken Bock) geiibt. Pro Kapitel werden
demzufolge zehn orthographische Mus-
ter gleichzeitig trainiert. Fiir das Trai-
ning im Wortkontext wurden pro Mus-
ter exemplarisch drei Worter ausgewdhlt.
In Version B (hdufige Worter) werden
die 140 in der deutschen Orthographie
am héufigsten vorkommenden Worter
(z.B. der, fiir, uns, schon) sowie lexikali-
sche Morpheme (z. B. {gliick}) inkl. deren
héufigste Derivate (z.B. Unglick, gliick-
lich) trainiert. Bei der Version C handelt
es sich um ein Training auf Textebene.

Forderung der Lesegeschwindigkeit auf der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas

Dieses beinhaltet ca. 140 Sitze und
kleine Geschichten, zu denen, unmittel-
bar nachdem die letzte Silbe ausgeblen-
det wurde, eine Multiple-Choice-Frage
erscheint, die von den Teilnehmer:innen
beantwortet werden muss.

In Version A (Training orthographi-
scher Muster) wurden pro Fordereinheit
zundchst drei Durchginge mit jeweils
zehn unterschiedlichen Buchstabenfol-
gen durchgefiihrt, die auf einer 8x5 Items
umfassenden Matrix angeordnet wa-
ren. Pro Durchgang erschien jede Buch-
stabenfolge also viermal. Anschlieflend
wurden drei Durchgdnge mit Wortern,
angeordnet auf einer 7x5 Items umfas-
senden Matrix, durchgefiihrt, die jeweils
eines der Muster beinhalteten.

In Version B (hdufige Worter) wurden
pro Fordereinheit sechs Durchgénge mit
héiufigen Wortern bzw. den Wortfamilien
mit hiufigen lexikalischen Morphemen
durchgefiihrt.

In Version C (Textlesetraining) la-
sen die Teilnehmer:innen kurze Texte
und beantworteten die unmittelbar nach
Ausblendung der letzten Sile am Bild-
schirm erscheinende multiple-choice-
Frage. Die Anzahl der Items pro Forder-
einheit wurde in Version C nicht kontrol-
liert. Jede Fordereinheit wurde vielmehr
nach 15 Minuten beendet.

Eine Ubersicht iiber den Ablauf der
Forderung in den drei Trainingsbedin-
gungen befindet sich in Tabelle 2. Die ty-
pische Anordnung des Lesematerials am
Desktop des Laptops kann Abb. 1 ent-
nommen werden (hier exemplarisch fir
die Version A - Training orthographi-
scher Muster).

Die Ausblendgeschwindigkeit wurde
nach jedem erfolgreichen Durchgang um
0.03 Sekunden pro Silbe erhoht, um die
teilnehmenden Schiiler:innen sukzessive
zu einer ganzheitlich-simultanen Verar-
beitung groflerer schriftsprachlicher Ein-
heiten (Silben, Morpheme, orthographi-
scher Muster, Worter) sowie einer hohe-
ren Lesegeschwindigkeit zu motivieren.
Als erfolgreich wurde ein Durchgang in
der Version A und Version B gewertet,
wenn es den Teilnehmer:innen gelang,
alle orthographischen Muster bzw. Wor-
ter auf dem Bildschirm gelesen zu haben,
bevor die letzte Silbe bzw. das letzte Wort
ausgeblendet wurde. Auf Textebene (Ver-
sion C) wurde ein Durchgang dann als
erfolgreich gewertet, wenn die Inhalts-
frage korrekt bewertet wurde.
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Tab. 2: Trainingsplane fiir die drei Versionen der EG zur Forderung der Lesegeschwindigkeit

Bedingung 1 Bedingung 2 Bedingung 3
(orthographische Muster) (héufige Worter) (Sétze und Texte)

Pratest

= SLRT Il (Moll & Landerl 2014)
" ELFE Il (Lenhard et al. 2022)

= Feststellung der Ausgangsleistung (Lesegeschwindigkeit fiir orthographische Muster, haufige Worter, Texte ohne

Fading = ,,self-paced®)

= (berpriifung RAN (TEPHOBE, Mayer 2020), phonologische Bewusstheit (BAKO Stock et al. 2017), Arbeitsgedidchtnis

(WISCV, Petermann et al. 2017)

= Wortliste Trainings- und Transferworter

Tag1und 2

Orthographische Muster 1

(3 Durchgénge)

Worter mit hdufigen Mustern 1
(3 Durchgénge)

Hadufige Worter 1 und 2 (3 Durchgénge)

Multiple-choice Fragerunde

Tag3und 4

Orthographische Muster 2

(3 Durchgénge)

Worter mit hdaufigen Mustern 2
(3 Durchgénge)

Haufige Worter 3 und 4 (3 Durchgénge)

Multiple-choice Fragerunde

Tag 5 und 6

Orthographische Muster 3

(3 Durchgénge)

Worter mit hdufigen Mustern 3
(3 Durchgénge)

Wortfamilie {fahr} (3 Durchginge)
Wortfamilie 2 {komm} (3 Durchginge)

Multiple-choice Fragerunde

Tag7und 8

Orthographische Muster 4

(3 Durchgénge)

Worter mit hdaufigen Mustern 4
(3 Durchgénge)

Wortfamilie {sag} (3 Durchginge)
Wortfamilie {gltick} (3 Durchgédnge)

Multiple-choice Fragerunde

Tag 9 und 10

Orthographische Muster 5

(3 Durchgénge)

Worter mit hdufigen Mustern g
(3 Durchgénge)

Wortfamilie {geh} (3 Durchgénge)
Wortfamilie {seh} (3 Durchgange)

Multiple-choice Fragerunde

Tag 11und 12

Orthographische Muster 6

(3 Durchgénge)

Worter mit hdaufigen Mustern 6
(3 Durchgénge)

Wortfamilie {fahr} (2 Durchgédnge)
Wortfamilie {komm} (2 Durchgédnge)
Wortfamilie {sag} (2 Durchgénge)

Multiple-choice Fragerunde

Tag 13 Orthographische Muster 1 und 2 Wortfamilie {fahr} (2 Durchgénge) Multiple-choice Fragerunde
(jeweils 2 Durchgdnge) Wortfamilie {komm} (2 Durchgénge)
Worter mit haufigen Mustern 1 und 2 Wortfamilie {sag} (2 Durchginge)
(jeweils 2 Durchgdnge)

Tag 14 Orthographische Muster 3 und 4 Wortfamilie {gltick} (2 Durchgédnge) Multiple-choice Fragerunde
(jeweils 2 Durchgénge) Wortfamilie {geh} (2 Durchgénge)
Worter mit hdufigen Mustern 3 und 4 Wortfamilie {seh} (2 Durchgdnge)
(jeweils 2 Durchgénge)

Tag 15 Orthographische Muster 5 und 6 Wortfamilie {gliick} (2 Durchgénge) Multiple-choice Fragerunde
(jeweils 2 Durchgange) Wortfamilie {geh} (2 Durchginge)
Warter mit hdufigen Mustern 5 und 6 Wortfamilie {seh} (2 Durchginge)
(jeweils 2 Durchgdnge)

Tag 16 Orthographische Muster1 -3 alle Wortfamilien (jeweils 1 Durchgang) Multiple-choice Fragerunde
(jeweils 2 Durchgénge)
Worter mit hdufigen Mustern 1-3
(jeweils 2 Durchgénge)

Tag 17 Orthographische Muster 4 - 6 alle Wortfamilien (jeweils 1 Durchgang) Multiple-choice Fragerunde
(jeweils 2 Durchgdnge)
Worter mit hdufigen Mustern 4-6
(jeweils 2 Durchgange)

Posttest = Wortliste: Trainings- und Transferworter
= SLRTII (Moll & Landerl 2014)
= ELFE Il (Lenhard et al. 2022)
= Feststellung der Lesegeschwindigkeit fiir orthographische Muster, hdufige Warter, Texte ohne Fading = ,,self-paced*)
= Wortliste Trainings- und Transferworter
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und ort sen ende
sam sen sich kram
sich ort iese gen
kram gen ihr und
sen ende sam iese

sich ort sen ihr
sam und ihr ende
kram gen und sam
ihr ort sich gen
kram iese ende iese

Abb. 1: Typische Anordnung des Lesematerials am Desktop des Laptops

4.4 Statistische Analysen

Fiir eine erste Einschitzung der schrift-
sprachlichen ~Kompetenzen (Lesege-
schwindigkeit, Leseverstindnis) sowie
der Kontrollvariablen wurden die Mit-
telwerte (MW) sowie Standardabwei-
chungen (SD) der Gesamt- sowie der
Experimental- und der Kontrollgruppen
ermittelt. Etwaige Unterschiede wurden
iiber t-Tests fiir unabhéngige Stichproben
bestimmt. Da nicht fiir alle Outcome-
mafSe auch Werte der Kontrollgruppe vor-
lagen, wurde die Effektivitit des Lesetrai-
nings in einem ersten Schritt berechnet,
indem Verinderungen im Bereich der
Lesegeschwindigkeit der EG zwischen T 1
und T 2 berechnet und mittels t-Tests fiir
gepaarte Stichproben auf statistische Sig-
nifikanz gepriift wurden. Inwiefern sich
zwischen den drei Trainingsbedingungen
unterschiedliche Effekte in Bezug auf die
Lesegeschwindigkeit nachweisen lassen,
wurde iiber zweifaktorielle Varianzana-
lysen mit den Fakoren Zeit als Innersub-
jektvariable und der Trainingsbedingung
als Intersubjektvariable ermittelt. Fiir die
normierten Lesetiberpriiffungen (SLRT II
und ELFE II) lagen Pra- und Posttester-
gebnisse der EG und der KG vor, sodass
die Verénderungen tiber die Zeit mittels
t-Tests fiir unabhéngige Stichproben ver-
glichen werden konnten.

Vor der Durchfithrung der t-Tests
wurden die Variablen mit Hilfe des Le-
vene-Tests auf Varianzhomogenitit ge-
priift. Konnte diese nicht bestitigt wer-
den, kam der fiir nicht homogene Vari-
anzen geeignete Welch-Test zum Einsatz,
um etwaige statistisch signifikante Un-
terschiede zwischen den EG und der KG
bestimmen zu konnen. Die Priifung auf
Signifikanz erfolgte durchgingig zweisei-
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tig. Das Signifikanzniveau wurde auf p <
.05 festgelegt.

Dariiber hinaus wurde das Effektstar-
kenmaf$ Cohen’s d berechnet und den
Konventionen von Cohen (1988) folgend
interpretiert (d < .20: kein Effekt, d= .21-
49: Kleiner Effekt, d= .50-.79: mittlerer
Effekt, d > .80 grofler Effekt).

Schlieflich wurde der Einfluss der
Kontrollvariablen auf die Effekivitdt des
Lesetrainings iiber multiple lineare Re-
gressionsanalysen bestimmt, in der RAN,
die phonologische Bewusstheit sowie das
Arbeitsgeddchtnis gemeinsam als unab-
hingige sowie die Verinderungen zwi-
schen Prd- und im Posttest im Bereich
der Lesegeschwindigkeit und dem Lese-
verstdndnis als erkldrende Variablen be-
riicksichtigt wurden.

Wenn nicht anders angegeben wur-
den fiir alle Analysen die intervallskalier-
ten Rohwerte zugrunde gelegt.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Statistik

Tabelle 3 konnen die Ergebnisse des
Pritests fir die Gesamtgruppe sowie
getrennt fiir die Trainingsgruppen und
die Kontrollgruppe entnommen werden.
Auch wenn nicht alle Werte fiir die Lese-
geschwindigkeit und das Leseverstindnis
mehr als eine Standardabweichung (SD)
unter dem Mittelwert liegen, machen die
Daten deutlich, dass es sich sowohl bei
den Kindern der Experimental- als auch
der Kontrollgruppe zu einem groflen
Teil um Kinder mit Leseschwierigkei-
ten handelt. So erreichten z.B. 65% der
Teilnehmer:innen bei der Uberpriifung
der Wortlesegeschwindigkeit im SLRT II

Forderung der Lesegeschwindigkeit auf der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas

einen PR < 16 (SLRT PSW: 60 %, ELFE
IT Wortverstandnis: 43 %, ELFE II Satz-
verstindnis: 66 %, ELFE II Textverstdnd-
nis: 75,6 %, ELFE II Gesamt: 67 %). Fur
alle Kinder der Gesamtstichprobe gilt,
dass sie entweder im Bereich der Lesege-
schwindigkeit oder des Leseverstandnis-
ses einen Wert von mindestens einer SD
unter dem Mittelwert erzielten. Was die
Kontrollvariablen angeht, zeigt Tabelle
3, dass insbesondere die Werte fiir den
Subtest Phonemumkehr in beiden Grup-
pen im unterdurchschnittlichen Bereich
angesiedelt sind. Lediglich eine Tendenz
zu unterdurchschnittlichen Leistungen
legen dagegen die Werte fiir die Uber-
priifung des Arbeitsgeddchtnisses nahe.
Legt man fiir eine grobe Einschitzung
der Benennungsgeschwindigkeit die von
van Ermingen-Marbach et al. (2015)
veroffentlichten Orientierungswerte fiir
Kinder der dritten und vierten Klasse zu-
grunde, ldsst sich ableiten, dass in der EG
sowohl RAN Buchstaben als auch RAN
Zahlen eindeutig im unterdurchschnittli-
chen Bereich angesiedelt sind, in der KG
v.a. das Ergebnis von RAN Buchstaben
mehr als eine SD unter dem MW liegt.

Vergleicht man die Ergebnisse der
Uberpriifungen des Pritests mittels t-
Tests fiir unabhéngige Stichproben las-
sen sich zwischen den Gruppen entwe-
der keine statistisch signifikanten Unter-
schiede belegen oder es ist eine Uberle-
genheit der Kontrollgruppe nachweisbar
(Lesegeschwindigkeit Worter: T (72,17)
= 225, p = .02; Lesegeschwindigkeit
Pseudowdrter: T (71,43) = 2.41, p = .02;
RAN Buchstaben: T (80,18) = 2.60, p =
.01; RAN Zahlen: T (71,32) = 2.90, p =
.01). Lediglich im Hinblick auf das Text-
verstindnis schneidet die EG statistisch
sigifnifikant besser als die KG ab (T (83,
91) = 4.07, p < .01).

5.2 Inferenzstatistische Analyse
Um die Effektivitit des Lesetrainings
bestimmen zu konnen, wurde folgen-
dermaflen vorgegangen. In einem ersten
Schritt wurde ermittelt, inwiefern sich
die Lesegeschwindigkeit der Kinder der
EG unter der Bedingung des Fadings ver-
andert hat. Dazu wurde die im Rahmen
des Pritests ohne Ausblendung (,,self-
paced-Bedingung®) ermittelte Lesege-
schwindigkeit fiir haufige Worter, ortho-
graphische Muster und Texte mit der in
der letzten Fordereinheit unter Fading-
bedingung erreichten Lesegeschwindig-
keit verglichen und auf statistische Signi-
fikanz geprift (Kap. 5.2.1).
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Tab. 3: Deskriptive Statistik

Andreas Mayer

Gesamtgruppe t-Test-Statistik

(N=86)

MW (SD) MW (SD) MW (SD) T df Sign.
SLRT Il (Lesegeschwindigkeit Worter)1 14.67 (16.15) 10.05 (9.13) 17.80 (19.32) 2.25 72.17 .02*
SLRT Il (Lesegeschwindigkeit Pseudowér- 20.70 (19.59) 15.50 (10.89) 24.65 (23.53) 2.41 71.43 .02*
ter)1
Leseverstdndnis (Wortebene) (ELFE 11)> 42.58 (8.84) 41.84 (6.50) 43.14 (10.30) 72 81.67 .48 (n.s.)
Leseverstdndnis (Satzebene) (ELFE II) 37.95 (7.20) 38.22 (4.69) 37.75 (8.70) .32 75.14 .75 (n.s.)
Leseverstdndnis (Textebene) (ELFE I1) 35.72 (8.18) 39.38 (6.17) 32.96 (8.47) 4.07 83.91 €.01**
Leseverstidndnis (Gesamtwert) (ELFE I1)? 37.45 (7.42) 38.51 (4.66) 36.63 (9.00) 1.26 79.93 .21 (n.s.)
Phonologische Bewusstheit 49.17 (13.78) 48.41 (13.95) 52.33 (13.31) .76 85 .45 (n.s.)
(Pseudowdrter segmentieren) (BAKO)?
Phonologische Bewusstheit 39.86 (9.64) 38.89 (8.42) 44.13 (13.68) 1.40 85 .17 (n.s.)
(Phonemumkehr) (BAKO)>
RAN Buchstaben (TEPHOBE)3 1.57 (.35) 1.47 (.24) 1.64 (.40) 2.60 80.18 .01%*
RAN Zahlen (TEPHOBE)? 1.58 (.36) 1.47 (.19) 1.66 (.42) 2.90 71.32 .01**
Arbeitsgedéchtnis (Zahlen nachsprechen) 8.14 (2.32 8.19 (2.45) 8.00 (2.00) .20 85 .84 (n.s.)
(WISCV)+

1 Prozentrange. 2 T-Werte. 3 Rohwerte (Items/Sekunde). 4 Wertpunkte (MW 10, SD 3)

In einem zweiten Schritt wurde die im
Pritest gemessene Lesegeschwindigkeit
mit der unmittelbar nach Beendigung
der Mafinahme ermittelten Lesege-
schwindigkeit ohne Fading (,,self-paced-
Bedingung®) verglichen und auf statis-
tische Signifikanz gepriift. In diesem
Zusammenhang kamen auch die beiden
experimentellen Lesepriifungen (Trai-
nings- und Transferworter, Kap. 4.2.1)
zum Einsatz (Kap. 5.2.2).

Ein Transfer des Trainings sollte
schliellich nachgewiesen werden, in-
dem die Entwicklung der EG und der KG
bei den normierten Uberpriifungen der
Lesegeschwindigkeit (SLRT II) und des
Leseverstidndnisses (ELFE II) verglichen
wurden (Kap. 5.2.3).

5.2.1 Verdnderung der
Lesegeschwindigkeit der EG unter
der Bedingung des Fadings

Die Resultate der drei t-Tests fir ver-

bundene Stichproben sowie die paral-

lel errechneten Effektstirken belegen,
dass die Schiiler:innen der drei EG ihre

Lesegeschwindigkeit signifikant verbes-

sern konnte, solange das Lesematerial

sukzessive ausgeblendet wird. Was die

Lesegeschwindigkeit fir orthographi-

sche Muster angeht, konnte eine hochst-

signifikante Verbesserung nachgewiesen
werden (T(11) = 9.65, p < .001). Die

Teilnehmer:innen der Version A konnten

ihre Lesegeschwindigkeit fiir orthogra-

phische Muster (Items/Sekunde) unter
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der Bedingung des Fadings durchschnitt-
lich um 0.90 Items pro Sekunde (SD: .32,
95% CI [.70; 1.10]) steigern. Mit cohen’s
d = 2.79 handelt es sich dabei um einen
sehr groflen Effekt.Mit T(11) = 7.37 (p
< .001) und einer Effekstirke von d =
2.22 fallen die Fortschritte beim Lesen
haufiger Worter dhnlich grof3 aus. Die
Teilnehmer:innen konnten ihre Lesege-
schwindigkeit fiir haufige Worter (Items/
Sekunde) unter der Bedingung des Fa-
dings durchschnittlich um 0.68 Items
pro Sekunde (SD: .30, 95% CI [.47; .88])
steigern. Ebenso konnte fiir die Version
C (Textlesetraining) mit einer Effekstar-
ke von d= 1.70 und einem Ergebnis im
t-Test von T(12) = 6.13 (p < .001) eine
hochstignifikante Erhohung der Lese-
geschwindigkeit festgestellt werden. Die
Teilnehmer:innen konnten ihre Lesege-
schwindigkeit fiir Texte (Silben/Sekun-
de) durchschnittlich um 3.90 Silben pro
Sekunde (SD: 2.29, 95% CI [2.51; 5.28])
steigern.

5.2.2 Verdanderung der
Lesegeschwindigkeit der EG unter
»self-paced-Bedingung*

Dieser unmittelbare, unter der Bedin-

gung des Fadings ermittelte Trainingsef-

fekt ist aber keineswegs ausreichend, um
die Qualitdt des Lesetrainings zu beurtei-
len, da zahlreiche Studien gezeigt haben,
dass sich die Lesegeschwindigkeit so-
wohl durchschnittlich lesender als auch
leseschwacher Kinder unter der Bedin-

gung des Fadings sehr schnell erheblich
verbessern lasst (Snellings et al., 2009),
sie aber beim Lesen ohne Ausblendung
wieder nahezu auf das Ausgangsniveau
zuriickfillt (Nagler et al., 2014).

Ein erster Transfer des Lesetrai-
nings auf eine natiirliche Lesebedingung
sollte mit Hilfe der beiden Wortlisten
mit Trainings- und Transferwortern er-
mittelt werden (s. Kap. 4.2.1), die sowohl
im Pré- als auch im Posttest unter einer
»self-paced-Bedingung® gelesen wurden.
Da es sich aber um Wortmaterial han-
delt, das in der Version A Bestandtteil
des Trainings war, kann zumindest hin-
sichtlich dieser Bedingung nur von ei-
nem ,nahen“ Transfereffekt gesprochen
werden.

In Bezug auf die Trainingswor-
ter (Worter, die Bestandtteil des Lese-
trainings in der Version A waren) le-
gen zweifaktorielle Varianzanalysen mit
Messwiederholung einen  signifikan-
ten Effekt fiir den Faktor Zeit (F (1, 34)
= 70.37, p < .01) nahe. Dariiber hinaus
konnte eine statistisch signifikante Inter-
aktion zwischen der Zeit und den drei
Interventionsbedingungen (F (2, 34) =
7.84, p = .002) belegt werden. Post-hoc
Vergleiche (Bonferoni) machen deutlich,
dass dieser Interaktionseffekt auf einen
signifikant grofleren Fortschritt der Trai-
ningsversion A (orthographische Mus-
ter) im Vergleich zu den anderen beiden
Bedingungen zuriickzufiihren ist (Ver-
sion A vs. Version B: p = .002; Version
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A vs. Version C: p = .017). Wihrend die
Teilnehmer:innen an der Interventions-
bedingung A (orthographische Muster)
ihre Lesegeschwindigkeit fiir Trainings-
worter im Durchschnitt um 15.77 Worter
pro Minute (SD: 6.65, , 95% CI [11.75;
19.79]) verbessern konnten (d=2.37), lie-
gen die entsprechenden Werte fiir die
Version B (haufige Worter) bei einem
MW 5.18 (SD: 4.14, 95% CI [2.40; 8.00])
(d=1.25) sowie fir die Version C (Textle-
sen) bei einem MW von 7.77 Worter pro
Minute (SD: 8.79) (d=.88, 95% CI [2.46;
13.08]). Dieses Ergebnis ist wenig iiber-
raschend, da es sich bei der Liste mit den
Trainingswortern um Lesematerial han-
delt, das auf die Trainingsbedingung der
Version A abgestimmt war.

Analog durchgefiihrte zweifaktorielle
Varianzanalysen mit Messwiederholung
fiir Transferworter (Worter mit einem
trainierten orthographischen Muster, die
nicht Bestandteil des Trainings der Ver-
sion A waren) belegen ebenfalls einen
signifikanten Effekt fiir den Faktor Zeit
(F (1, 34) = 34.48, p < .01). Eine statis-
tisch signifikante Interaktion zwischen
der Zeit und den drei Interventionsbe-
dingungen (F (2, 34) = 2.19, p = .14,)
konnte dagegen nicht belegt werden, so
dass davon ausgegangen werden kann,
dass sich die Lesegeschwindigkeit fiir
Transferworter tiber die drei Bedingun-
gen hinweg in vergleichbarem Ausmafd
verandert hat.

Wihrend die Teilnehmer:innen an
der Interventionsbedingung A (ortho-
graphische Muster) ihre Lesegeschwin-
digkeit fiir Transferworter im Durch-
schnitt um 10.62 Worter pro Minute (SD:
8.17, 95% CI [5.68; 15.55]) verbessern
konnten (d=1.23), liegen die entspre-
chenden Werte fiir die Version B (hau-
fige Worter) bei einem MW 4.09 Worter
pro Minute (SD: 5.91,95% CI [.12 - .81])
(d=.69) sowie fiir die Version C (Textle-
sen) bei einem MW von 7.92 Worter pro
Minute (SD: 8.72, 95% CI [2.65; 13.19])
(d=.91).

Versionsiibergreifend konnten fiir
diese beiden Uberpriifungen der Lese-
geschwindigkeit mittels t-Tests fiir ver-
bundene  Stichproben hochstsignifi-
kante Fortschritte mit grofen Effektstér-
ken nachgewiesen werden (Trainings-
worter: T(36) = 7.34, p < .001, d=1.21;
Transferworter: T(36) = 5.86, p < .001,
d = .96). Im Durchschnitt konnten die
Schiiler*innen ihre Lesegeschwindigkeit
fir Trainingsworter um 9.15 (SD: 8.14,
95% CI [6.73, 11.57]) Worter pro Minute
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(d=1.12) die fiir Transferworter um 7.04
(SD: 7.60, 95% CI [4..78, 9.30]) Worter
pro Minute (d=.93) steigern.

Dartiber hinaus wurden fir die
Schiiler:innen der drei EG die im Rah-
men des Pritests sowie unmittelbar nach
der Intervention gemessene Lesege-
schwindigkeit fiir orthographische Mus-
ter, hdufige Worter und Texte ohne Aus-
blendung (,,self-paced-Bedingung®) ver-
glichen und auf statistische Signifikanz
gepriift. Fiir diese Analysen liegen Werte
der Teilnehmer:innen aller drei Interven-
tionsbedingungen vor.

T-Tests fiir verbundene Stichproben
konnten hochstsignifikante Fortschritte
mit mittleren bis grofien Effektstirken
fur die Lesegeschwindigkeit orthogra-
phischer Muster, Worter und Texte be-
legen (orthographische Muster: T(35) =
5.50, p < .001, d = .92; haufige Worter:
T(35) =3.14, p <.01, d = .52; Texte: T(35)
=7.78, p <.001, d = 1.30). Versionsiiber-
greifend konnten die Teilnehmer:innen
der drei EG ihre Lesegeschwindigkeit
fur orthographische Muster im Durch-
schnitt um .22 Items pro Sekunde (SD:
.24,95% CI [.14; . 31]), fiir hdufige Wor-
ter um .15 Worter pro Sekunde (SD: .29,
95% CI [.05; .24]) und fiir Texte um .41
Silben pro Sekunde (SD: .32, 95% CI
[.30; .51]) steigern.

Inwiefern sich die Entwicklung zwi-
schen den drei Interventionsbedingun-
gen unterscheidet, wurde mit Hilfe einer
zweifaktoriellen Varianzanalyse mit den
Faktoren Zeit und Bedingung ermittelt.
Was die Lesegeschwindigkeit fiir ortho-
graphische Muster angeht, konnte ein
statistisch signifikanter Interaktionsef-
fekt Zeit*Bedingung belegt werden (F (2,
33) = 17,03, p < .001). Dieser Effekt ist
gemif Bonferroni auf die Uberlegenheit
der Trainingsbedingung A im Vergleich
zu den anderen Bedingungen zuriickzu-
fithren (Version C vs. Version A: Mittel-
wertdifferenz: .30 p < .001; Version B vs.
Version A: Mittelwertdifferenz: 41 p <
.001).

Kein signifikanter Interaktionseffekt
Zeit*Bedingung zwischen den drei Trai-
ningsbedingungen konnte dagegen fiir
die Lesegeschwindigkeit haufiger Wor-
ter (F (2,33) =.69, p =.51) und die Text-
lesegeschwindigkeit (F (2, 33) = .19, p =
.83) nachgewiesen werden, sodass davon
ausgegangen werden kann, dass sich die
Lesegeschwindigkeit fir haufige Worter
und Texte unter den drei Bedingungen
gleich stark erhéhte.
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5.2.3 Transfereffekt: Vergleich zwischen
EG und KG bei normierten Uber-
priifungen der Lesegeschwindig-
keit und des Leseverstdndnisses

In wie fern sich die Entwicklung der Le-

sekompetenz der Kinder der drei EG von

der im Rahmen der Studie nicht gefor-
derten KG unterscheidet (,business as
usual®) sollte durch einen Vergleich bei
normierten Uberpriifungen der Lesege-
schwindigkeit (SLRT II) und dem Lese-
verstandnis (ELFE II) ermittelt werden.

Aufgrund der geringen Stichprobengro-

Be in den drei Trainingsbedingungen

(EG: n=11 bzw.13 vs. KG: n=49) wurden

die Teilnehmer:innen an der Interventi-

on zu einer EG zusammengefasst. Mog-
liche unterschiedliche Entwicklungen
wurden mittels t-Tests fiir unabhingige

Stichproben auf statistische Signifikanz

gepriift. Signifikant grofiere Fortschrit-

te der EG mit mittleren Effektstirken

konnten fiir alle drei Subtests des ELFE II

sowie dessen Gesamtwert belegt werden

(Wortverstandnis: T(83) = 3.17, p <.001,

d = .69; Satzverstandnis: T(79,88) = 2.78,

p = .005, d = .58; Textverstandnis: T(82)

= 2.08, p =.02, d = .46 Leseverstindnis

Gesamtwert: T(82) = 3.11, p =.001,d =

.68) (Abb. 2-5).

Keine statistisch signifikanten Unter-
schiede konnten dagegen fiir die beiden
Lesegeschwindigkeitsiiberpriifungen des
SLRT II belegt werden (Wortlesen: T(83)
= .46, p = .65, d = .10; Pseudowortlesen:
T(83) = 1.31, p =.10, d = -.28) (Abb. 6
und 7).

5.2.4 Einfluss der Kontrollvariablen auf
den Trainingseffekt

Inwiefern die drei Funktionen der pho-
nologischen Informationsverarbeitung
sowie die Gruppenzugehorigkeit die Ef-
fektivitat des Lesetrainings beeinflussen,
wurde iiber lineare Regressionsanalysen
bestimmt, die hier aus Platzgriinden
lediglich fir die normierten Lesetests
(SLRT II; ELFE II) zusammengefasst
werden. Die multiple lineare Regressi-
onsanalyse mit dem Fortschritt bei der
Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit
im SLRT II (Worter) als der abhangigen
und RAN Buchstaben, der phonologi-
schen Bewusstheit und dem Arbeitsge-
ddchtnis (Zahlen nachsprechen WISC'V,
Gesamtwert) sowie der Gruppenzugehd-
rigkeit (Trainings- vs. Kontrollgruppe)
als erklarende Variablen fillt mit F (4,40)
= 2.6,4 p = .04 statistisch signifikant aus.
21% der Unterschiede konnen durch
die Pridiktoren erkldrt werden, wobei
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Abb. 2: Entwicklung Wortverstindnis (ELFE Il, Rohwert)
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Abb. 3: Entwicklung Satzversténdnis (ELFE I, Rohwert)

Abb. 5: Entwicklung Leseverstdandnis Gesamtwert (ELFE I, T-
Wert)
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Abb. 6: Entwicklung Worterkennungsgeschwindigkeit (SLRT Il,
Rohwert))
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Abb. 4: Entwicklung Textverstdndnis (ELFE I, Rohwert))
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Abb. 7: Entwicklung Lesegeschwindigkeit Pseudowdrter (SLRT I,
Rohwert))

ausschlieflich der Einfluss fiir RAN F (4,40) = 3.14, p = .05 statistisch signifi- Die Regressionsanalysen mit den Fort-
Buchstaben mit $=.48 ein statistisch sig- ~ kant aus. 20 % der Unterschiede kénnen  schritten im Bereich des Wort-, Satz-

nifikantes Niveau erreicht (p=.003) (pho-
nologische Bewusstheit: p=.16, p=.36,
Arbeitsgeddchtnis: p= -.18, p=.32, Grup-
penzugehdorigkeit: f=.01, p=.92)

Ein nahezu identisches Ergebnis er-
gab die Regressionsanalyse mit dem
Fortschritt bei der Lesegeschwindigkeit
fiir Pseudoworter (SLRT II) als abhéngi-
ger Variable. Das Gesamtmodell fillt mit
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durch die Pradiktoren erklirt werden,
wobei sowohl der Einfluss der phonolo-
gischen Bewusstheit mit f=.40 (p=.03)
als auch der des Arbeitsgedichtnisses
mit f=.55 (p=.004) ein statistisch signi-
fikantes Niveau erreicht (RAN Buchsta-
ben: p=.15, p=.34, Gruppenzugehorig-
keit: f=.02, p=.89).

und Textverstindnisses (ELFE II) lie-
ferten folgende Ergebnisse. Das Modell
mit dem Wortverstdndnis als abhédngiger
Variable féllt statistisch hochstsignifikant
aus (F (4,40) = 4.35, p=.005). 30% der
Unterschiede kénnen durch die Pradik-
toren erkldrt werden. Sowohl der stan-
dardisierte Regressionskoeflizient fiir
RAN Buchstaben (B=.44, p=.004), als
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auch der fiir die Gruppenzugegorigkeit
(B=.33, p=.002) erreichen ein signifikan-
tes Niveau.

Nicht-signifikant fallen die Modelle
fiir das Satzverstdndnis (F (4,40) = 1.16, p
= .34) und das Textverstandnis (F (4,40)
=1.11, p=.37) aus.

6 Diskussion

Die hier dokumentierten Ergebnisse ei-
ner Interventionsstudie auf der Grundla-
ge des Text-Fading-Paradigmas konnten
statistisch hochstsignifikante unmittel-
bare Trainingseffekte belegen, die auch
unter ,self-paced-Bedingungen® nach-
gewiesen werden konnten. Transfereffek-
te konnten insbesondere fiir normierte
Uberpriifungen des Leseverstindnisses
auf Wort- und Satzebene ermittelt wer-
den, wihrend fiir die Uberpriifung der
Lesegeschwindigkeit (SLRT II) keine sta-
tistisch signifikanten Effekte dokumen-
tiert werden konnten. Dies kénnte damit
zusammenhingen, dass die Uberpriifung
der Lesegeschwindigkeit im SLRT II zu
einem groflen Teil aus einsilbigen Wor-
tern besteht, die Effektivitit eines Trai-
nings, das auf die ganzheitlich simultane
Verarbeitung von Silben, Morphemen
und Wortern abzielt, ggf. aber insbeson-
dere beim Lesen multimorphemischer
komplexer Worter offensichtlich wird.
Dafiir sprechen auch die hochstsignifi-
kanten Fortschritte der EG bei der Uber-
prifung des Wortverstindnisses (ELFE
1I), deren Items zu einem nicht unerheb-
lichen Teil aus komplexen, mehrsilbigen
Wortern zusammengestellt sind.

Die hier nachgewiesene Effektivitat
der Intervention diirfte auch damit zu-
sammenhingen, dass insbesondere das
Format der Versionen A (orthographi-
sche Muster) und B (hdufige Worter)
den Schwierigkeiten leseschwacher Kin-
der mit der Worterkennung entgegen-
kommt, wihrend sie durch das klassi-
sche RAP Format, das von Anfang an das
sinnentnehmende Lesen auf Satzebene
fokussiert (Korinth et al., 2016; Nagler et
al., 2021) tuiberfordert sein konnten. Die
in diesen Bedingungen fokussierte ganz-
heitliche Verarbeitung haufiger Wor-
ter, Stammmorpheme und orthographi-
scher Muster konnte fiir die Zielgruppe
leseschwacher Schiiler:innen besonderes
vielversprechend sein.

Ein weiterer Grund fiir die im Ver-
gleich zu anderen Studien deutlich stér-
keren Auswirkungen auf die Lesekompe-
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tenz im Allgemeinen (Korinth & Nagler,
2021; Nagler et al., 2021, Li et al., 2024,
Snellings et al., 2009), kénnte darin be-
griindet sein, dass das buchstabenweise
Ausblenden des Lesematerials in den
klassischen Formaten des RAP die von
leseschwachen Kindern bevorzugte Ver-
arbeitung von Wortern tiber die phono-
logische Route motiviert und nicht ge-
eignet ist, die ganzheitlich simultane
Verarbeitung groflerer schriftsprachli-
cher Einheiten (Silben, Morpheme und
Worter) anzuregen (Bar-Kochva & Has-
selhorn, 2015).

Was den Einfluss der drei Funktio-
nen der phonologischen Informations-
verarbeitung auf die Effektivitdt des Lese-
trainings angeht, spielt die Benennungs-
geschwindigkeit eine besondere Rolle im
Hinblick auf die Fortschritte im Bereich
der Lesegeschwindigkeit fiir echte Wor-
ter, wahrend die phonologische Bewusst-
heit lediglich fiir Verdnderungen im Be-
reich der Lesegeschwindigkeit fiir Pseu-
doworter einen statistisch signifikanten
Beitrag zur Varianzaufklirung liefern
kann. Diese marginale Rolle der phono-
logischen Bewusstheit im Kontext der
automatisierten Worterkennung sowie
dem Leseverstidndnis stimmt mit zahlrei-
chen Forschungsergebnissen iiberein, die
deutlich machen konnten, dass phono-
logische Fihigkeiten den Einstieg in die
Schriftsprache erleichtern, aber bereits
ab der dritten Klasse kaum mehr ein sig-
nifikanter Zusammenhang mit der Wor-
terkennung nachweisbar ist (Berendes et
al,, 2010; Kirby et al., 2003). Im Gegen-
satz dazu kann der hier mittels Regressi-
onsanalysen belegte Einfluss der Benen-
nungsgeschwindigkeit auf die Effektivi-
téat der Intervention als weiterer Beleg fiir
die bedeutende Rolle von RAN im Kon-
text der automatisierten Worterkennung
interpretiert werden. Die Benennungs-
geschwindigkeit gilt unabhingig von der
Transparenz der Orthographie als bes-
ter Pradiktor fiir die Automatisierung
der Worterkennung (Holopainen et al,,
2001; Mayer, 2018). Nagler et al. (2021)
konnten ebenfalls einen signifikanten
Einfluss der Benennungsgeschwindigkeit
auf Fortschritte im Bereich des Wort-
und Satzverstindnisses in der Folge ei-
ner RAP-Intervention ermitteln. Diese
Ergebnisse liefern Hinweise auf die Be-
deutung eines RAN-Trainings als sinn-
volle Voraussetzung fiir die Durchfiih-
rung eines Trainings der Lesegeschwin-
digkeit, da eine zumindest durchschnitt-
liche Benennungsgeschwindigkeit die Ef-
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fektivitit des Trainings noch weiter er-
hohen konnte. Mittlerweile liegen ei-
nige vielversprechende Ergebnisse fiir
die Trainierbarkeit der Benennungsge-
schwindigkeit und positiven Auswirkun-
gen auf die Worterkennung vor (Pecini
et al,, 2019; Vander Stappen et al., 2020;
Wolfsperger & Mayer, 2024).

Grenzen der Studie

Das methodische Design des hier doku-
mentierten Projekts lasst nicht zwingend
die Schlussfolgerung zu, dass die Auswir-
kungen der Intervention ursdchlich mit
der sukzessiven Erh6hung der Ausblend-
geschwindigkeit im Rahmen des Text-
Fadings zusammenhéngen. Insbeson-
dere Korinth et al. (2016), Korinth und
Nagler (2021) und Nagler et al. (2016)
konnten zeigen, dass Interventionen auf
der Grundlage des Text-Fadings mit und
ohne Erhéhung der Ausblendgeschwin-
digkeit zu vergleichbaren Effekten fiihren
konnen. Um die Frage nach der Notwen-
digkeit der Erhohung der Ausblendge-
schwindigkeit beantworten zu konnen,
sind Interventionsstudien mit einer Kon-
trollgruppe notwendig, die eine Lesefor-
derung unter Fading-Bedingungen, aber
konstanter Ausblendgeschwindigkeit er-
halt.

Ein weiterer Kritikpunkt an der Me-
thodik der vorliegenden Studie ist da-
rin zu sehen, dass fiir die Kontrollgruppe
keine Daten zu der vor und nach der In-
tervention durchgefithrten softwarege-
steuerten Messung der Lesegeschwin-
digkeit auf der Ebene orthographischer
Muster, Worter und Texte vorliegen, so-
dass die auf diesem Weg gemessenen un-
mittelbaren Trainingseffekte lediglich
uber die Fortschritte der Experimental-
gruppe, nicht aber durch einen Vergleich
mit einer Kontrollgruppe bestimmt wer-
den konnten.

Die im Rahmen dieser Studie durch-
gefiihrte Intervention muss als eine Séule
einer umfassenden Leseforderung in-
terpretiert werden. Die Mafinahme zielt
ausschliefllich auf die Erhchung der Le-
segeschwindigkeit und damit auf die zen-
trale Problematik leseschwacher Kinder,
die eine relativ transparente Orthogra-
phie wie die deutsche Schriftsprache er-
werben. Nichtsdestotrotz wird insbeson-
dere das Leseverstindnis auf Textebene
durch zahlreiche andere sprachlich-kog-
nitive Variablen beeinflusst, weshalb die
Forderung der Worterkennung durch
Unterstiitzungsmafinahmen im Bereich
Lexikon und Grammatik (z.B. Motsch,

153

asSeiyaqidney



Hauptbeitrage

Urheberrechtlich geschiitztes Material. Copyright. Schulz-Kirchner Verlag, Idstein. Vervielfédltigungen jeglicher Art nur nach vorheriger schriftlicher Genehmigung des Verlags gegen Entgelt méglich. info@schulz-kirchner.de

Forderung der Lesegeschwindigkeit auf der Grundlage des Text-Fading-Paradigmas Andreas Mayer

2017; Motsch et al., 2022) sowie die Ver-
mittlung von Verstehensstrategien er-
ginzt werden muss (z.B. Kiippers et al.,
2025; Mayer & Marks, 2020). Davon ab-
gesehen, sind die Effekte der vorliegen-
den Studie auf die normierte Uberprii-
fung des Textverstindnisses als umso
erfreulicher einzuschitzen, insbeson-
dere wenn berticksichtigt wird, dass die
Teilnehmer:innen der EG nur eine For-
derung von insgesamt vier Stunden er-
hielten.
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