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Zusammenfassung

ZUSAMMENFASSUNG

Die Weichen fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb werden bereits in den primaren
Bildungsorten Familie und Kindertageseinrichtung gestellt (z. B. Jansen, Mannhaupt,
Marx & Skowronek, 2002; Valtin, 2010). Neben der phonologischen Bewusstheit sind in
der internationalen Forschungsliteratur das Wissen tber Schrift und die Erzahlfahigkeit
als Pradiktoren des spateren Schriftspracherwerbs sehr gut belegt (Tunmer, Herriman &
Nesdale, 1988; Scarborough, 1998; Clay, 1993a; Lonigan, 2006; Quasthoff et al., 2013).
Im deutschen Sprachraum fehlt ein geeignetes Instrument zur reliablen und validen
Erfassung friiher Erzéhl- und Lesekompetenzen. Diese Lucke wird mit der vorliegenden
Dissertationsschrift geschlossen, in der die Konstruktion des Verfahrens EuLe 3-5
(Erzahl- und Lesekompetenzen erfassen bei 3- bis 5-jahrigen Kindern) sowie die
Uberprifung seiner Gute beschrieben wird. Die Normierungsstichprobe umfasst
insgesamt 773 Kinder im Altersbereich von 3;0 bis 5;11 Jahren aus
Kindertageseinrichtungen in Mecklenburg-Vorpommern, Berlin und Schleswig-Holstein.
Die Auswertungsobijektivitat ist mit ICC = .94 bis .98 hoch. Die interne Konsistenz des
Gesamttests liegt bei a = .95. Die konvergente und diskriminante Validitat wurden durch
den Einsatz des Sprachentwicklungstests fir drei- bis flnfjahrige Kinder (SETK 3-5;
Grimm, 2010) und der nonverbalen Untertests der Kaufman-Assessment Battery for
Children (K-ABC; Melchers & Preul3, 2009) ermittelt. Konfirmatorische Faktorenanalysen
bestatigen die Eindimensionalitat der funf konstruierten Skalen. Das Verfahren ist
alterssensitiv und differenziert gut in den Altersgruppen 4;0 bis 5;11 Jahre. Fir die
Dreijahrigen sind die Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis allerdings noch
zu schwierig. Die erfassten Early Literacy Kompetenzen korrelieren positiv mit dem
Sprachentwicklungsstand der Kinder und dem Bildungsstand der Mitter. Das Verfahren
erklart zwischen 44 und 62 Prozent der Varianz in den Lese- und Rechtschreibleistungen
zum Ende der ersten Klasse. Der RATZ-Index liegt bei 68 Prozent fir die
Leseleistungen. Zusétzlich zur phonologischen Bewusstheit, die mit dem Bielefelder
Screening zur Friiherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC; Jansen et
al., 2002) erfasst wurde, erklaren die Erzahl- und Lesekompetenzen im Vorschulalter
einen Anteil von bis zu 62 Prozent in den schulischen Lese- und
Rechtschreibkompetenzen. Die ermittelten Ergebnisse sprechen insgesamt fur die

Eignung des Verfahrens fir praventive Férderentscheidungen im Vorschulalter.

Schlagwdrter: Early Literacy, Vorschulalter, Schriftwissen, Erzahlfahigkeit, Pravention

von Schwierigkeiten im Schriftspracherwer



Abstract 1

ABSTRACT

Problems in literacy acquisition are not rooted in elementary school instruction but often
in lacking literacy experiences in the family of origin or day care facilities for children (for
example Jansen et al., 2002; Valtin, 2010). Knowledge of print and narrative skills are
well documented predictors of later literacy acquisition in school besides phonological
awareness (Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Scarborough, 1998; Clay, 1993a;
Lonigan, 2006; Quasthoff et al., 2013). Reliable and valid diagnostic instruments for the
assessment of early literacy skills are lacking in Germany. This dissertation presents the
conception of an assessment called EuLe 3-5 (Erzahl- und Lesekompetenzen erfassen
bei 3- bis 5-jahrigen Kindern) to fill in this gap. Its applicability and quality was tested on
a construction sample of 773 preschool children in Mecklenburg-West Pomerania, Berlin
and Schleswig-Holstein. Results of intraclass correlations prove high assessment
objectivity (r =.94 bis .98). Internal consistency as one measure of reliability is given
( Cr on b aswoh .95). To determine convergent and discriminant validity, the SETK
3-5 (Grimm, 2010) and the nonverbal scales of the Kaufman-Assessment Battery for
Children (K-ABC; Melchers & Preuf3, 2009) were additionally administered in
subsamples. Confirmatory factor analysis verified unidimensionality of the five scales
constructed. The assessment is age sensitive and differentiates between age groups in
half-year steps from 4;0 to 5;11 years.

Both scales for the assessment of word awareness and alphabet knowledge are too
difficult for the three-year-olds. The assessed early literacy skills are positively correlated
with children’s language skills as well as the maternal educational background. The
constructed assessment is able to explain between 44 and 62 percent of variance in
reading and writing skills at the end of the first grade. The RATZ-index score is 68 percent
for reading skills. Additionally to phonological awareness, which was assessed with the
screening BISC (Jansen et al., 2002) narrative skills and early reading competencies at
preschool age account for a rate up to 62 percent in literacy achievement at school.
Taken together, the results prove the suitability of the EulLe 3-5 for preventive

intervention decisions at preschool age.

Key words: early literacy, preschool age, print knowledge, narrative skills, prevention

of problems in literacy acquisition
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Einleitung 1

1 EINLEITUNG

Wenngleich Schrift in unserem Kulturkreis allgegenwartig ist, missen Kindern im Alter
ab drei Jahren aktive frihe Schrifterfahrungen ermdéglicht werden. Tatséchlich
interessieren sie sich lange vor dem Schuleintritt fur das Lesen von Zeitungen und
Buchern oder das Schreiben von Notizen oder Briefen. Dadurch werden wichtige Schritte
auf dem Weg zur Schriftlichkeit vollzogen. K
Einschulung hinsichtlich der fir das Lesen- und Schreibenlernen relevanten
Vorkennt ni s skispes, n1998m 5.61ff(), was sich auf ihre spateren
Leseleistungen auswirkt und eine Chancenungleichheit von Beginn an bedeutet
(Kuspert, 1998). Die friihen schriftsprachlichen Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter
sind ein guter Pradiktor fur den Schulerfolg und haben einen Einfluss auf die
Leseleistungen im Anfangsunterricht bis hinauf in die Sekundarstufe (Cunningham &
Stanovich, 1997; Fischer & Klicpera-Gasteiger, 2013). Neben dem Bildungsverlauf wird
auch die weitere Teilhabe der Kinder durch die Schriftsprachfahigkeiten beeinflusst
(Juska-Bacher, 2013). Im Zuge des PISA-Schocks im Jahr 2000 (PISA = Programme for
International Student Assessment) hat die aktive Beschaftigung mit Schrift in
Kindertageseinrichtungen zunehmend wieder an Bedeutung gewonnen und wurde als
zentraler Inhalt in den Bildungskonzeptionen der Lander verankert (z.B.
Bildungskonzeption fir 0-10-jahrige Kinder in Mecklenburg-Vorpommern, 2010).
Uneinigkeit herrscht allerdings Uber die Bedeutung verschiedener Vorlauferfahigkeiten
fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Als Pradiktoren werden in der Forschung
mehrere Fahigkeiten und Fertigkeiten diskutiert, die teilweise bereits sehr gut belegt
sind. Eine herausgehobene prognostische Bedeutung kommt der phonologischen
Informationsverarbeitung und der metasprachlichen Fahigkeit der phonologischen
Bewusstheit zu (Goldammer, Mahler & Hasselhorn, 2011). Im deutschen Sprachraum
existieren entsprechend einige sehr gut etablierte Verfahren zur Diagnose (z. B. das
Bielefelder Screening zur Fruherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten,
BISC; Jansen et al., 2002) und Forderung der phonologischen Bewusstheit im weiteren
und engeren Sinne fir das Vorschulalter (z. B. Horen'i Lauscheni Lernen, HLL; Kuspert
& Schneider, 2008). Diese Kompetenzen sind notwendige, aber keine hinreichenden
Bedingungen fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Gerade in den letzten Jahren
wird die Kritik an der einseitigen Fokussierung auf die phonologische Bewusstheit als
Vorlauferfahigkeit immer lauter. Folglich hat sich die Suche nach weiteren Pradiktoren
fur den Schriftspracherwerb intensiviert. Damit ricken neben der phonologischen
Bewusstheit auch andere sprachliche Kompetenzen, vor allem im Bereich Wortschatz
und Grammatik, in den Fokus. Diese sind ebenfalls von Bedeutung fur die spateren

Lesekompetenzen, vor allem fir das Leseverstandnis (Grimm, 1995; Goldammer et al.,



Einleitung 2

2011). Fruhe Erfahrungen mit Schrift im Rahmen einer anregenden hé&uslichen
Lernumgebung (Home Literacy Environment, HLE) haben zudem einen generell
positiven Einfluss auf das Erlernen des Lesens und Schreibens (Niklas & Schneider,
2013).

Die theoriegeleitete Beschaftigung mit dem Early Literacy Konzept scheint zu einer
sinnvollen Erweiterung des bislang noch auf die phonologische Informationsverarbeitung
verengten Blickwinkels zu fuhren. Wahrend das Konzept der Early Literacy im anglo-
amerikanischen Sprachraum schon langer erforscht wird, stellt die Erfassung von
aussagekraftigen vorschulischen Pradiktoren far die verschiedenen
Entwicklungsphasen des  Schriftspracherwerbs in  Deutschland noch ein
Forschungsdesiderat dar. Dem soll mit der Konzeption eines reliablen und validen
Verfahrens zur Erfassung der Erzéhl- und Lesekompetenzen begegnet werden, dessen
Aufbau sich an bewéhrten Diagnoseinstrumenten aus dem anglo-amerikanischen

Sprachraum orientiert, aber an das Deutsche adaptiert ist.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich insgesamt in sieben Kapitel. In Kapitel 1 wird
zunachst eine kurze Einleitung zur Bedeutung von Early Literacy gegeben.
AnschlieBend wird in Kapitel 2 eine Begriffsbestimmung vorgenommen und Early
Literacy vor dem Hintergrund des Sprach- und Schriftspracherwerbs dargestellt. Es
schlieen sich Modelle des Schriftspracherwerbs an, um danach den theoretischen
Hintergrund und Forschungsstand zu den einzelnen Early Literacy Fahigkeiten von
Kindern im Vorschulalter ausfihrlich und systematisch darzustellen. Nachdem die
Bedeutung verschiedener Einflussfaktoren fir die Entwicklung der Early Literacy
beschrieben wurde, werden die Risikogruppen flr gering ausgepragte Early Literacy
Fahigkeiten thematisiert. Daran anschlielend erfolgt eine Darstellung der
Diagnoseinstrumente fir die Erfassung von frihen schriftsprachlichen und narrativen
Fahigkeiten im deutschen Sprachraum. Zuletzt wird auf Forderméglichkeiten im Setting
Familie und Kindertageseinrichtung eingegangen. In Kapitel 3 wird die Konstruktion des
Instrumentariums EulLe 3-5 mit seinen Skalen und Items ausfuhrlich beschrieben.
AnschlieRend erfolgt in Kapitel 4 die Herleitung der Forschungsfragen und -hypothesen
aus dem theoretischen Hintergrund und dem Stand der Forschung. Das methodische
Vorgehen wird in Kapitel 5 ausfuhrlich beschrieben, um dann das vorliegende Verfahren
in Kapitel 6 hinsichtlich seiner Itemkennwerte sowie Giltekriterien empirisch zu
Uberprifen. SchlieRlich werden in Kapitel 7 die umfangreichen Ergebnisse sowohl
diskutiert als auch interpretiert, um abschlieRend auf methodenkritische Uberlegungen

sowie Implikationen fir die Forschung und Praxis einzugehen.
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2 THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche Bedeutung sprachlicher und
speziell schriftsprachlicher Bildung im Elementarbereich zukommt und wie das Konstrukt
Early Literacy definiert werden kann. Es wird verdeutlicht, dass Early Literacy sowohl vor
dem Hintergrund des Spracherwerbs als auch des Schriftspracherwerbs betrachtet
werden muss. Es schlie3en sich verschiedene Modelle zum Schriftspracherwerb sowie
speziell zur Entwicklung und den Komponenten der Early Literacy an, um danach die
einzelnen Early Literacy Fahigkeiten und Fertigkeiten darzustellen und den Stand der
Forschung zu den Pradiktoren des Schriftspracherwerbs zu prasentieren. Nachdem die
Einflussfaktoren auf den Erwerb von Early Literacy erlautert wurden, wird auf die
Risikogruppen fur solche Erwerbsprobleme eingegangen. Die Moglichkeiten der
Diagnostik im Vorschulalter und der Forderung im Kontext von Familie und

Kindertageseinrichtung werden abschlieBend thematisiert.

2.1 Die Bedeutung (schrift -)sprachlicher Bildung im Elementarbereich

Seit den letzten Jahren wird der sprachlichen und schriftsprachlichen Bildung in der
Frihpadagogik ein besonderer Stellenwert beigemessen. Es gilt als unbestritten, dass
gerade die vorschulischen Erfahrungen in diesen beiden Bereichen fiir den spéteren
Schriftspracherwerb und im Zuge dessen auch fir den Schulerfolg allgemein von
erheblicher Bedeutung sind. Besonders der Bereich der Lesekompetenz ist seit den
international angelegten Vergleichsstudien wie PISA (Programme for International
Student Assessment) oder IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) in den
Fokus der Betrachtungen und Bemihungen gertckt. Wie beide Untersuchungen
offengelegt haben, bestehen bei den 15-Jahrigen in der PISA-Studie und auch schon
bei den Grundschiilerinnen und -schilern in der IGLU-Untersuchung erhebliche Defizite
in der Lesekompetenz. Kinder kommen aber schon mit ganz unterschiedlichen
Vorerfahrungen und Kenntnissen, z. B. im Lesen, in die Schule, was sich auf ihre
spateren Leseleistungen auswirkt und somit eine Chancenungleichheit von Beginn an
bedeutet. Dies wirkt sich wiederum auf den Bildungsverlauf und die weitere Teilhabe der
Kinder aus (Juska-Bacher, 2013). Eine Studie von Moser, Stamm und Hollenweger
(2005, S. 49) aus der Schweiz konnte belegen, dass viele Kinder vor dem Eintritt in die
Schule vielfaltige Fertigkeiten erworben haben und somit die gesteuerte Vermittlung der
Lesefertigkeit nicht erstim schulischen Kontext geschieht, sondern viel friiher. So konnte
ein Drittel der Kinder schon Warter oder Satze lesen, ein weiteres Drittel verflgte tUber
eine gute Buchstabenkenntnis (inklusive des Wissens Uber Phonem-Graphem-

Korrespondenzen) und nur ein Drittel kannte erst wenige oder keine Buchstaben.
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Von der Europdischen Kommission (2001, zit. n. Kirsch et al., 2002, S. 16) wird
anerkannt, dass die Lesekompetenz fur das schulische Lernen und auch dartber hinaus

eine zentrale Rolle spielt: ADie F2higkeit,

verstehen, ist in allen Schulfachern eine Grundbedingung fir den Erfolg. Allerdings
verliert die Fahigkeit, lesen und schreiben zu kdnnen, auch dann nicht an Bedeutung,
wenn Kinder die Schule verlassen. Solche Fertigkeiten sind elementare
Voraussetzungen fur alle Bildungsbereiche und dartber hinaus, denn sie erleichtern die

Beteiligung im weiteren Kontext des lebenslangen Lernens und férdern die soziale

I ntegration des Einzelnen und dDasBeBamrschenc k|l ung

des Lesens und Schreibens st demnach
Lebensfuhrung, eine aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, kontinuierliches
Lernen Uber die gesamte Lebensspanne, den Ausbau elementaren Weltwissens, eine
anschlussfahige Ausbildung und sozisleHandl ungskompetenz i n
(Schriinder-Lenzen, 2009, S. 14).

2.2 Das Konzept der Early Literacy

In den letzten Jahrzehnten wurde in der internationalen Forschungsliteratur das Konzept
der Early Literacy gepragt, das auch in Deutschland immer mehr an Bedeutung

gewonnen hat. Im deutschen Sprachraum findet sich bislang allerdings keine

ei

ne A

unser

zufriedenstellende | bersetzung, Neben der B e z
auch di e Ter nErniah Al@@lghe m2808,yS.8) Aschr i fchespr achl
Vorerfahrungeni, AfVeorrtl i2qulkf eeirtf @rm i gkeei t deh
AEnt wi ckl ungonzeptcthalidrt | iFéhi gkei t,e® [178) &deri | k e,

ASchr i ft querfiela BOO5 6.d.56). Diese Begriffe werden teilweise synonym

genutzt, zum Teil bezeichnen sie in unterschiedlichem Umfang ahnliche Inhalte. Als

Schr

' bersetzung finden sich i n der Literatur

AProtoliteral)tdddr (Afer d(Iuska-Bach @@ A)|welcht abér
nicht die ganze inhaltliche Bandbreite abzudecken vermoégen. Wortlich Ubersetzt
bedeutet Literacy: Lese- und Schreibkompetenz. Im Elementarbereich wird der Begriff
allerdings Uberwiegend im weiteren Sinn verwendet und die Erfahrungen und die

Teilhabe an der jeweiligen Erzahl-, Buch- und Schriftkultur einbezogen, so dass tber die

bi sher ¢bliche BesundnmSinlgr edieorf 2Aliegskeei t enfi hi n

(Nickel, 2005). Nager (2005) ergénzt als einen Literacy-Bereich die Sprachkultur, Ulich
(2003) expliziert als einen sprachlichen Bereich die Reimkultur. Nach Ulich (2003)

umfasst Literacy auf3erdem noch mehr Kompetenzen, z. B. ATextverstandni s

Sinnverstehen, sprachliche Abstraktionsfahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Bichern,
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die Fahigkeit sich schriftlich auszudriicken, Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit

aliterarischerdé Sprache, oder sogar Med

In der Abbildung 1 sind sie einzelnen Komponenten zusammenfassend dargestellt.

Literacy
|

im engeren Sinn Lese und Schreibkompetenz
. . Sprach
im weiteren Sinn Erzahi o Schrift und
kultur kultur kultur Reimkultur

Abbildung 1: Literacy im engeren und weiteren Sinn (eigene Abbildung)

Die Begriffe Ae ar | y und A eemearcgyefin t bezeichnen dia follyefi Fahigkeiten,
das Wissen und die Einstellungen, die der eigentlichen Instruktion im Lesen und
Schreiben vorausgehen. Whitehurst und Lonigan (1998) préazisieren den Begriff wie

folgt:

AEmergent |l iteracy consists of the skil
be developmental precursors to conventional forms of reading and writing and the

environments that supp®849. these develop

Der Schriftspracherwerb wird als Prozess betrachtet, dessen Urspriinge weit vor dem
Schuleintritt in der friihen kindlichen Entwicklung liegen und die lebenslang andauern
(Whitehead, 2007). Die frihen Begegnungen mit Schriftlichkeit und Sprache

beeinflussen die spéateren Lese- und Schreibfahigkeiten.

Lesen und Schreiben umfassen danach weit mehr als nur die Transformation von
Lautsprache in Schriftzeichen und umgekehrt. Fir die Entwicklung der
Schriftsprachkompetenz wird eine Vielzahl an komplexen Fahigkeiten und Fertigkeiten
bendtigt sowie eine Vertrautheit mit der jeweiligen Schriftkultur, um an dieser kompetent

teilhaben zu kdnnen (Lenel, 2005).

Early Literacy wird auch als Set von Teilfertigkeiten beschrieben, das die folgenden
Bereiche einschlief3t (Strickland & Riley-Ayres, 2007, S. 29):

i enkom

| s, k n

ment s o
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- oral language (vocabulary, listening),

- alphabetic code (phonological awareness, knowledge about the alphabet) und

- print( knowl edge about print, understandi
use).
Wa hrend sich der Bereich #dAor al |l anguageo

auf

bezieht, kann der Bereich ipr i nt o eindeutig den szehr i ftsp

zugeordnet werden. Der Teilbereich ial phabeti c codeo umf asst

Aspekte (phonologische Bewusstheit) als auch schriftliche (Kenntnis des Alphabets).
Nachfolgend wird auf Early Literacy als Teil des Sprach- und auch Schriftspracherwerbs

eingegangen.

2.3 Early Literacy als Teil des Spracherwerbs

Der Spracherwerb stellt eine der wichtigsten Aufgaben in der kindlichen Entwicklung dar

und ist ein komplexer Prozess, der Uber Jahre andauert. Die Entwicklung der Early

Literacy gilt als ATeil des Spracher wer bs,

zwischen Sprach-und Literacyerwerb festzustellen

Schriftspracherwerb kann demnach als eine Fortsetzung des Spracherwerbs betrachtet
werden (Huneke, 2006). Aus diesem Grund wird in den nachfolgenden Ausfiihrungen
zunachst kurz auf die Meilensteine des Spracherwerbs im Vorschulalter eingegangen,
um dann die Relevanz der Meilensteine des Spracherwerbs fir die Early Literacy-

Fahigkeiten darzustellen.

2.3.1 Meilensteine des Spracherwerbs

Schon Kleinkinder erwerben in der Interaktion sprachliche Kompetenzen, die als
wichtige Vorlauferfahigkeiten fir den Leseerwerb gelten. Im Sinne des
interaktionistischen Ansatzes von Bruner (2002) ist der Spracherwerb das Ergebnis
eines aktiven Ko-Konstruktionsprozesses des Kindes in Interaktion mit seinen
Bezugspersonen. Den Eltern und der Kindertageseinrichtung kommt eine bedeutende
Funktion bei der Unterstiitzung des kindlichen Sprach- und Schriftspracherwerbs zu.
Bestimmend fur die kindliche Kommunikations- und Sprachentwicklung sind
gemeinsame Austauschprozesse zwischen Kindern und ihren Kommunikationspartnern.
Vorsprachliches kommunikatives Handeln bildet den Ausgangspunkt fur die
kommunikative und sprachliche Entwicklung. Dies setzt voraus, dass Bezugspersonen

sich an die kindlichen Fahigkeiten anpassen, was vor allem in zur Routine gewordenen

S
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Situationen oder Formaten im gemeinsamen Handeln maglich ist (z. B. A G u-Guck-d a fi

Spiele, Bilderbuchanschauen).

Wahrend des Spracherwerbs eignet sich das Kind verschiedene Sprachkomponenten,
die zu prosodischer, linguistischer und pragmatischer Kompetenz fuhren, an (siehe
Tabelle 1). Betrachtet man die Komplexitdt der einzelnen Komponenten und ihre
zahlreichen Funktionen genauer, wird deutlich, was fur eine Leistung die Kinder in einem
Alter vollbringen, in dem ihre kognitiven Fahigkeiten noch begrenzt sind. Nachfolgend
wird der Spracherwerbsprozess in seinen Grundzigen umrissen. Dabei liegt ein
Schwerpunkt auf den narrativen Fahigkeiten als ein Aspekt der pragmatischen
Kompetenz, die fir die weiteren Ausfihrungen zur Early Literacy noch von grof3erer

Bedeutung sein werden.

Tabelle 1: Komponenten der Sprache (Weinert & Grimm, 2008, S. 519)

Komponenten Funktion erworbenes Wissen

Suprasegmentale Intonationskontur, Betonung, )
prosodische Kompetenz

Komponente rhythmische Gliederung

Phonologie Organisation von Sprachlauten

Morphologie Wortbildung

Syntax Satzbildung linguistische Kompetenz
Lexikon Wortbedeutung

Semantik Satzbedeutung

Sprechakte sprachliches Handeln .

Diskurs Kohéarenz der Konversation pragmatische Kompetenz

Die suprasegmentale Komponente umfasst die Strukturierung der Sprache durch
Betonung, Rhythmus und Intonation (Sprechmelodie). So zeigt der Anstieg oder Abfall
der Tonhdéhe am Ende eines Satzes z. B. an, ob es sich um eine Frage oder Aussage
handelt.

Mit der phonologischen Komponente sind die Lautstruktur und die Organisation dieser
Laute gemeint. Die Grundeinheiten der Phonologie (Lautlehre) sind die Phoneme, mit
denen der kleinste lautliche Bestandteil eines Wortes bezeichnet wird, dem eine
bedeutungsunterscheidende Funktion zukommt. Jede Sprache verfigt Uber einen
bestimmten Satz von Phonemen. Das bewusste Nachdenken tber die Lautstruktur von
Wortern ist die metasprachliche Kompetenz der phonologischen Bewusstheit (siehe
Abschnitt 2.6.1.1).
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Die Morphologie (Formlehre) befasst sich mit den Regeln der Wortbildung, wobei die
kleinsten Einheiten, denen eine inhaltliche Bedeutung oder grammatische Funktion

zukommt, als Morpheme bezeichnet werden.

Die Syntax beschaftigt sich mit den Regeln, die die Kombination von Wdértern zu Satzen
erlauben. Die Zusammensetzung von Wortern zu Satzen bzw. die Strukturierung von

Satzen wird von Regeln gesteuert.

Die Semantik befasst sich mit der Bedeutung von Wértern (Wortsemantik) und Satzen
(Satzsemantik). Mit Lexikon ist die Wortsemantik, d. h. die Bedeutungsstruktur des
Wortschatzes gemeint. Sie beschaftigt sich mit der Klassifizierung von Wortern,
wohingegen die Satzsemantik die Beziehung zwischen der Bedeutung eines Satzes und
der Bedeutungen seiner einzelnen Woérter untersucht. Das erworbene Wissen Uber
phonologische, morphologisch-syntaktische und lexikalisch-semantische Kategorien

und Regeln wird als linguistische Kompetenz bezeichnet.

Tabelle 2: Meilensteine der Sprachentwicklung: Vom Sauglingsalter bis zum spéten Vorschulalter
(Grimm, 2012, S. 37f.)

Sprachgebrauch
Alter _ _
rezeptiv produktiv

1 Monat schreien

Lautwahrnehmung

- Kind praferiert die

Kind zeigt erste reaktive Laute
Muttersprache und dabei
die mitterliche Sprache

- Sensitivitat fur Rhythmus

und Prosodie

1-5 Monate

kategoriale gurren

lachen

Lautwahrnehmung

- Kind kann Kind ahmt Vokale nach

unterschiedliche
Intonationsmuster
erkennen
- Praferenztwd
- Kind erkennt Silben
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Sprachgebrauch
Alter
rezeptiv produktiv
5-9 Monate |- Kind zeigt intermodale - Kind spielt mit Lauten
Wahrnehmung - kanonisches Lallen
- Kind erkennt
Phrasenstrukturgrenzen
- Praferenz von Wortern der
Muttersprache
- erstes Wortverstandnis
9-12 Monate |- Aufbau der - lange Lallsequenzen
phonologischen Struktur |- erste Worter
- Kind kann Worter - Herstellen eines gemeinsamen
erkennen und verstehen Auf mer ksamkeitsf
attentionhf)
12-16 - Kind versteht ungefahr - Kind produziert etwa 20 bis 30
Monate 100 bis 150 Worter und Warter
einfache - nominaler vs. expressiver
Satze/Aufforderungen Sprachstil
16-20 - Kind versteht ungefahr - Kind produziert etwa 50 bis 200
Monate 200 Worter Waorter
- Etablierung von - Wortschatzspurt mit 18 Monaten
Wortkategorien - Zunahme von Funktionswortern
20-24 - Verstehen von Relationen |- Starke Zunahme des Wortschatzes
Monate und Wortordnungen - Reorganisation der Aussprache
- Kind produziert erste
Mehrwortauf3erungen
24-36 - Kind versteht zunehmend |- Kind dekomponiert prosodisch
Monate komplexe Satze organisierte Formen und leitet
grammatische Strukturen und
Regeln ab
ab 48 - Beginn metasprachlicher |- Sprachgebrauch wird zunehmend
Monate Bewusstheit korrekt

Ausbau von Syntax und
Morphologie
erfolgreiche sprachliche

Kommunikation
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Ohne noch einmal explizit auf die Meilensteine bis zum Alter von vier Jahren einzugehen,
wird aus der Ubersicht deutlich, dass die Grundlagen fiir die sprachliche Entwicklung in
den ersten Lebensjahren gelegt werden. Besonders hervorgehoben werden soll noch
einmal die Bedeutung des Erreichens der 50-Wort-Grenze ungefahr im Alter von 18
Monaten mit der sich anschlieBenden Wortschatzexplosion. Der Schwellenwert von 50
Wortern, die das Kind produziert, wird als wichtigster Meilenstein angesehen, da er
ebenfalls Voraussetzung fur den einsetzenden Grammatikerwerb darstellt. Kinder, die
im Alter von 18 bis 24 Monaten noch nicht Uber einen aktiven Wortschatz in dieser Gréi3e
verfligen, werden als late talkers (spate Wortlerner) bezeichnet und haben ein héheres
Risiko eine Sprachentwicklungsstérung auszubilden (Grimm, 2012; Kannengieser,
2015).

Mit dem spaten Vorschulalter gilt der ungestdrte Spracherwerb insoweit abgeschlossen,
dass keine systematischen Fehler mehr im Sprachgebrauch gemacht werden und eine
erfolgreiche Kommunikation moglich ist. Dennoch setzt sich die Entwicklung weiter fort,
indem grammatische Konstruktionen komplexer werden, der Wortschatz weiter
ausdifferenziert wird und die metasprachlichen und pragmatischen Kompetenzen
erworben bzw. weiter ausgebaut werden (Grimm, 2012).

In der gemeinsamen Interaktion und Kommunikation mit Erwachsenen und anderen
Kindern (peers) beginnt sich die metalinguistische Bewusstheit auszubilden (siehe
Kapitel 2.6.1). Das Sprechen und Nachdenken Uber Sprache nimmt einen wichtigen
Stellenwert fur die Entstehung von Sprachbewusstheit und somit auch fur den weiteren

Sprach- und Schriftspracherwerb ein (Fissenich, 2011).

Linguistische Kompetenzen reichen allerdings noch nicht aus, um kontext- und
situationsangemessen mit anderen Menschen zu kommunizieren. Hierfir werden
zusatzlich die pragmatischen Kompetenzen einer Person benétigt, d. h. das Wissen

dariiber in welcher Weise und mit welcher Erwartung welchem Gespréachspartner etwas

zu sagen bzw. unter Umstanden auch zu verschweigen ist. Die Pragmatik ist demnach

die Lehre vom sprachlichen Handeln und bef asst
des kommuni kati ven Ug@Mling @06, $58). US piah apcabhlich
angemessen zu verhalten, muss das Kind tber soziokulturelle Kenntnisse sowie Uber

das Wissen um die Gefuihle und Gedanken anderer Menschen verfiigen (Weinert &

Grimm, 2008, S. 520), was in der Psychologie auch als Theory of Mind (ToM)-Fahigkeit
beschrieben wird. Vorlaufer dieser Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme entwickeln

sich bereits friih und im Alter von ungefahr vier Jahren verfiigen Kinder Uber die Fahigkeit
AW¢gnsche, Absi cht en und Emoti onen anderer
Handl ungsint ent i on éSodian, 2008, 8.@ 73} veas gich wiesleruenrauf
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die pragmatisch-kommunikativen Verhaltensweisen auswirkt. Die pragmatischen
Kompetenzen umfassen sehr unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten, darunter
fallt unter anderem (Weinert & Grimm, 2008, S. 521):

- sich kommunikativen Erfolgen oder Misserfolgen anzupassen,

- AuRerungen nach einer Erklarungsaufforderung von Erwachsenen
umzuformulieren,

- Formen des Bittens kontextabhangig zu variieren,

- verschiedene Typen von indirekten Anweisungen zu verstehen und zu verwenden
und

- ihre Sprache verschiedenen Rollenbedurfnissen anzupassen.

Zu den pragmatischen Kompetenzen gehort auch der Erwerb der strukturellen
Organisation von Erzahlungen (genauer zum Erzahlerwerb unter Absatz 0), den
narrativen Diskursen (Weinert & Grimm, 2008), und damit einhergehend die Anpassung
der sprachlichen AuRerungen an die Rolle des Erzahlers. Dies beinhaltet auf der
sprachlichen Seite z. B. sich einer konzeptionell schriftlichen Sprache zu bedienen
(siehe Abschnitt 2.4.2.1) und auf der kognitiven Seite sich in die Perspektive des
Zuhdrers zu versetzen (siehe weiter oben zur Theory of Mind), um alle zum Verstandnis

notwendigen Informationen zu geben.

2.3.2 Von der mindlichen Sprache zur Schriftsprache

Die Relevanz des Spracherwerbs fiir die Entwicklung der Early Literacy wird deutlich,
wenn der Schriftspracherwerb im Zusammenhang mit der sprachlich-kognitiven
Entwicklung betrachtet wird. ADer ! bergang vo
Anforderungen an die sprachlich-kognitiven Fahigkeiten von Ler n e n d(Elssénich,
2011, S.9), die beispielsweise die Unterschiede zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache wahrnehmen muissen (siehe Kapitel 2.4.2.1). Eine altersgemafie
Sprachentwicklung im Vorschulalter bildet die wichtigste Grundlage fur den
Schriftspracherwerb. Das gilt nicht nur fir die linguistischen Kompetenzen, sondern auch
fur die Pragmatik, also fur die Art und Weise, wie Kinder in den Vorschuljahren Sprache

gebrauchen (Andresen, 2005).

Der Schriftspracherwerb ist ein Entwicklungsprozess, bei dem sich Kinder schrittweise
dem orthographisch korrekten Schreiben und dem fehlerfreien, sinnentnehmenden
Lesen anndhern. Zum Lesen- und Schreibenlernen sowie zur selbststandigen
Hypothesenentwicklung Uber die Regeln der Verschriftlichung, sind sprachliche und

kognitive Fahigkeiten erforderlich. Es besteht jedoch ein wechselseitiger Prozess der
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Aneignung, denn durch die Beschéaftigung mit Schrift erweitern sich auch bereits
vorhandene sprachliche Fahigkeiten (Flissenich, 2011). Fur den Schriftspracherwerb ist
diese bewusste und willkirliche Auseinandersetzung mit Sprache unverzichtbar. Die
Fahigkeit zur Dekontextualisierung von Sprache ist in der Schule von zentraler
Bedeut ung. Dekontextwualisierung bedeut et i n
Herauslosung sprachlicher Zeichen (Worter) aus der unmittelbaren Verflechtung mit
dem interaktiven, gegenstandlichen und handlungsmafigen Kontext der
Sprechsituationifi ( Ankbhs Erlereem ,von 2dsen lund Séhreibeh 8 )
erfordert, die Sprache zum Gegenstand des Denkens und Sprechens zu machen
(Andresen, 2005). Alphabetische Schriften (wie die deutsche Schrift) sind durch
komplexe Phonem-Graphem-Korrespondenzen gepragt, so dass mit einer geringen
Anzahl an Buchstaben die Lautfolgen Ubersetzt werden kénnen (Filissenich, 2011).
Damit Worter geschrieben werden kbnnen, muss man sie zunachst lautlich analysieren
und den Phonemen (Lauten) die entsprechenden Grapheme (Buchstaben) zuordnen.
Daran sind verschiedene Anforderungen gebunden, u. a.: Woérter aus dem Kontext
herauslésen, von ihrer Bedeutung und den damit zusammenhangenden Erfahrungen
abstrahieren, die Aufmerksamkeit gezielt auf die Lautseite lenken (phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne; siehe Kapitel 2.6.1.1) und die Kenntnis der Phonem-
Graphem-Korrespondenzen.

Einige kognitiv-sprachliche Leistungen, wie z.B. das Lésen von Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, wie Lautsynthese und Lautanalyse, sind

ohne Schriftsprachkenntnisse kaum mdglich (Jansen, 1992; Mannhaupt & Jansen,

1989). Auch das Nachdenken liber formale Aspekte der Sprache sowie das Verstandnis

und die eigene Verwendung abstrakterBegr i f f e, wi e AWortd oder A
der Auseinandersetzung mit Schrift. ADie zent
Sprache zum Gegenstand der Betrachtung zu machen, sie ihrer Situationsgebundenheit

zu entrei Cen und somit neue kognitive M°glich
Fussenich, 2011).

In der Auseinandersetzung mit der geschriebenen Sprache entwickelt sich aber auch die
mindliche Sprache weiter. Studien belegen, dass Kinder, denen viel vorgelesen wird
oder die viele Geschichten hdren, Uber bessere sprachliche Fahigkeiten verfigen und in
der Lage sind, ihre eigene Sprache an die jeweilige Umgebung anzupassen (Fussenich,
2011). In mindlichen Kontexten wéhlen sie Merkmale, die eher zur gesprochenen
Sprache gehéren. In eher schriftlichen Kontexten, z. B. wenn sie eine Geschichte
nacherzahlen, wahlen sie einen konzeptionell schriftlichen Sprachstil, der eher
geschriebenen Texten entspricht (Andresen, 2011). Neben den pragmatischen

Fahigkeiten kann sich die Beschéftigung mit Schrift auch auf die linguistischen
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Kompetenzen von Kindern auswirken. So kann durch das Lesen beispielsweise eine
Wortschatzerweiterung erfolgen oder der Einbezug von Schriftsprache wirkt sich
forderlich auf den phonologischen Bereich aus, indem die Laute bei Aussprachefehlern

mit entsprechenden Buchstabenkarten visualisiert werden.

Die enge Verknipfung von Spracherwerb und Schriftspracherwerb ist in der Literatur
hinreichend dokumentiert und zeigt sich zum Beispiel auch darin, dass die Komorbiditat
von Sprachstérungen und Schriftsprachentwicklungsstérungen sehr hoch ist (siehe
Kapitel 2.9.1).

2.4 Early Literacy als Teil des Schriftspracherwerbs

Ausgehend von der Annahme Whiteheads (2007), dass Literacy nicht eine Vorstufe des
Schriftspracherwerbs ist, sondern bereits dessen Anfange darstellt, werden zunéchst die
Begriffe Schriftspracherwerb und Lesekompetenz definiert (Kap. 2.4.1). Danach wird auf
Grundlagen der Schiftlinguistik eingegangen (Kap. 2.4.2), um die Herausforderungen an

die Lernenden im Prozess des Schriftspracherwerbs zu verdeutlichen.

2.4.1 Begriffsbestimmung: Schriftspracherwerb und Lesekompetenz

Bis in die 1970er Jahre wurden das Lesen und Schreiben als zwei voneinander getrennt
zu betrachtende Fertigkeiten ( AKu | t ur taagedemen. kneJahie)1976 wurde eine
Verschmelzung der beiden Lernaspekte durch den Psychologen Egon Weigl vollzogen.
Der Begriff ASchr tuhdthstgie enzdineniFertigkeiten des desens,
Schreibens und Rechtschreibens (Glnther, 2007). Mi t de re rdwesrabtiz
den Entwicklungsprozess, den Prozess der aktiven Aneignung durch das Individuum
ver wi eStleiftsprach&rwerb wird allgemein als Entwicklungsprozess verstanden,
der sich in Stufen und in einer typisierbarenAb f ol ge v ol | zdiLenzen, 2009
S. 29). Mit dem begrifflichen Wandel ist auch ein inhaltlicher verbunden, da impliziert
wird, dass es nun nicht mehr nur um eine elementare Alphabetisierung geht, sondern
vielmehr um den Erwerb von Literalitdt und damit auch um die Teilhabe an der
Schriftlichkeit:

ASchriftspracher wer b b erstleungtdertTechnikem des adsens
und Schreibens. Schriftspracherwerb bedeutet Denkentwicklung, die auf den Erwerb

umf assender Handl ungsk o mpletzenn2009a8Sb14)i el t A

Diese entwicklungsorientierte Sicht lasst einen Vergleich des Schriftspracherwerbs mit
dem frihkindlichen Spracherwerb des Kindes zu. Schriinder-Lenzen (2009, S. 30)

unterscheidet hierflr zwei Argumentationsebenen:

Schr ¢n
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1. Die gegenstandsbezogene Ebene: Verbalsprache und Schriftsprache gelten als
strukturell vergleichbar,
2. Die aneignungsbezogene Ebene: Kindlicher Spracherwerb und Schriftspracherwerb

unterliegen vergleichbaren Lernprozessen.

Ein Teilbereich des Schriftspracherwerbs ist die Entwicklung der Lesekompetenz, die
eine Schlusselqualifikation und eine zentrale Bedingung fiir schulischen und beruflichen
Erfolg darstellt. AuRerdem ist sie eine zentrale Voraussetzung fir die Teilhabe an vielen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens und fir lebenslanges Lernen. In der Literatur
und in der Forschung wird zwischen der Lesefertigkeit, dem Leseverstandnis und der

Lesekompetenz unterschieden (Rost, 2010):

1 Der Begriff der Lesefertigkeit umfasst lediglich die Kompetenz, Grapheme (kleinste
bedeutungsdifferenzierende Einheit der Schriftsprache) in Phoneme (kleinste
bedeutungsdifferenzierende Einheit der Lautsprache) umzusetzen und anschlie3end
dekodieren zu kdnnen.

1 In Abgrenzung dazu ist mit Leseverstdndnis die Kompetenz gemeint, aus
Geschriebenem den Sinngehalt zu entnehmen, und bezieht sich damit auch auf die
Verarbeitung von ganzen Satzen und Texten.

i Die OECD definiert Lesekompetenz al s di e Fa@higkeit Ageschr
verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das
eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzuneh me n 6 ( B a u,B@@0L, S. 28).tLesekbmpetenz umfasst also mehr als
die Fahigkeit des Lesens an sich und wird als eine aktive Konstruktionsleistung des
Individuums verstanden, bei der die im Text enthaltenen Inhalte aktiv mit dem Vor-

und Weltwissen des Lesenden in Verbindung gesetzt werden (Rost, 2010).

2.4.2 Linguistische Grundlagen des Schriftspracherwerbs

In den folgenden Kapiteln werden wesentliche Merkmale der deutschen Sprache
erlautert, um die Schwierigkeiten von Kindern beim Schriftspracherwerb zu

verdeutlichen.
2.4.2.1 Unterschiede zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit

Die Mundlichkeit (Oralitat) geht sowohl in der Ontogenese als auch in der Phylogenese
der Schriftlichkeit (Literalitdt) voraus. Deswegen wird die mundliche Sprache oft als
Primar-, die Schrift dagegen als Sekundarsystem bezeichnet (Kirschhock, 2004). Beide
Systeme weisen eine unterschiedliche Struktur auf, sind jedoch korrespondierende,

aufeinander bezogene Systeme (siehe Kap. 2.4.2.1). Mindlichkeit und Schriftlichkeit
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unterscheiden sich zunéchst beziiglich ihrer Kommunikationsbedingungen. Wahrend in

der mundlichen Gesprachssituation normalerweise eine face-to-face-Interaktion moglich

ist, so dass auch nonverbale (z. B. Mimik und Gestik) sowie paraverbale (z. B. Betonung)

Elemente bedeutungsvoll sind, ist das Schreiben zun2 chst ei nmal Amonol
diesem Grund mussen die fehlenden Zusatzinformationen der dialogischen Situation
ausgeglichen werden. Eine kommunikationserleichternde Bedingung ist beispielsweise

die Vollstandigkeit der Satze im Geschriebenen, wahrend dies im Mundlichen nicht

unbedingt notwendig ist (Kirschhock, 2004).

AulRerdem unterscheidet sich die gesprochene und geschriebene Sprache der medialen
und konzeptionellen Ebene (Koch & Oesterreicher, 1994). Die mediale Ebene beschreibt
die tatsachliche Realisation einer AuRerung (phonisch oder graphisch, d. h. etwas wird
gesprochen oder etwas wird aufgeschrieben), wahrend die konzeptionelle Ebene die Art
der AuRerung beinhaltet. Die Konzeption einer AuRerung beschreibt ein Kontinuum mit
den Extrempolen ASprache der N2hef und ASpract
AuRerung kann demnach auch konzeptionell schriftich sein, etwa durch
Kontextunabhéngigkeit, eine monologische Kommunikationssituation, die Wortwabhl
(Grad der Elaboriertheit) oder die Komplexitat der Satzstrukturen. Demnach bezieht die
vorliegende Arbeit auch konzeptionell schriftliche Aspekte der Early Literacy mit ein, da
diese nicht an die mediale Schriftlichkeit gebunden ist. Kinder im Vorschulalter verfassen
zwar in der Regel noch keine komplexen medial schriftichen Texte, kbnnen aber
dennoch Uber konzeptionell schriftliches Wissen verfligen, welches sich z. B. beim
Erzahlen beobachten lasst. Diese Formen der vorschulischen konzeptionellen
Schriftlichkeit werden auch als Protoliteralitat bezeichnet (Pétzold, 2005). Tabelle 3 zeigt
die Lesekompetenzbereiche und die dazugehdrigen leserelevanten Kompetenzen fir

den Frihbereich.

Tabelle 3: Leserelevante Kompetenzen fiir den Friihbereich (Juska-Bacher, 2013, S. 490)

Lesekompetenzbereich Kompetenz

protoliterale schriftlich-konzeptuale Fahig-
konzeptionelle Schriftlichkeit keiten, d. h. Wissen zu Funktion, Gebrauch

und Konventionen von Schrift

mediale Mundlichkeit bzw. (proto-)literale Fahigkeiten wie phonologische

Schriftlichkeit Bewusstheit und Buchstabenkenntnis

mediale Schriftlichkeit literale F&higkeit der Worterkennung
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Bis zum Erlernen des Lesens und Schreibens kommunizieren Kinder zwar medial
tberwiegend mindlich, erwerben aber dennoch bereits Aspekte der konzeptionellen
Schriftlichkeit, indem sie im Alltag auf vielfaltige Weise mit Schrift in Beriihrung kommen,
z. B. beim gemeinsamen Bilderbuchbetrachten, beim Vorlesen und durch dialogisches
Lesen (siehe Kapitel 0).

2.4.2.2 Struktur und Merkmale der deutschen Schriftsprache

Die deutsche Schrift ist ein alphabetischer Schrifttyp, dessen grundlegendes Element
die Buchstaben des lateinischen Alphabets sind (Durscheid, 2012). Wahrend die
mindliche Sprache zeitlich nacheinander realisiert wird, ist die Schriftsprache durch ein
raumliches Nebeneinander der Schriftzeichen von links nach rechts (Links-Rechts-
Orientierung) mit Zeilensprung charakterisiert (Sassenroth, 2003). Die deutsche
Sprache gehort zur Gruppe der phonographischen Schriften, d. h. dass primér
bedeutungsunterscheidende Elemente der gesprochenen Sprache verschriftet werden
(Durscheid, 2012). AuRerdem basiert sie auf einem phonologischen System, in dem
verschiedene Sprachlaute (Phoneme) bestimmten Schriftzeichen (Graphemen)
regelmafig gegentber stehen (Phonem-Graphem-Korrespondenz). Einigkeit besteht
darin, dass keine 1:1-Relation zwischen gesprochenem Laut und geschriebenem
Buchstaben besteht. Die Sprachlaute (Phone) sind die konkrete Realisation eines
Lautes, so wie man ihn hdrend unterscheidet. Als Phoneme werden sie nur bezeichnet,
wenn sie T zu Klassen zusammengefasst i eine bedeutungsunterscheidende Funktion
i m Lautsystem i nnehaben. De mn Kleifsten si nd
bedeutungsdi fferenzi er ende n(ScBréndemleenzene 20@e r Laut
S. 49). Das Phonem stellt somit eine abstrakte Form dar und ist als Pendant zum
Graphem zu sehen. Unsere Buchstabenschrift mit den 26 Buchstaben des Alphabets
zuzilglich der Umlaute und des <B> bildet ca. 40 Phoneme ab. Durch dieses
asymmetrische Verhdltnis und die zusatzlich greifenden Prinzipien der deutschen
Rechtschreibung (z. B. morphematisches Prinzip) wird deutlich, dass es sich bei der
deutschen Schrift um eine phonem- oder lautorientierte Schrift handelt (Schriinder-
Lenzen, 2009; Valtin, 1986). Des Weiteren ist die deutsche Sprache durch phonetische
oder graphemische Mehrdeutigkeit gepragt, d. h. ein Phonem kann durch mehrere
Grapheme reprasentiert werden bzw. umgekehrt. Diese Varianzen in der Phonem-
Graphem- und Graphem-Phonem-Korrespondenz stellen fur die Kinder ein zentrales

Problem im Schriftspracherwerb dar (Schriinder-Lenzen, 2009).
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2.4.2.3 Konsequenzen fur den Schriftspracherwerb

Die schwierigste Hurde im Lesen und Schreiben ist zunachst die Varianz in der Phonem-
Graphem- bzw. Graphem-Phonem-Korrespondenz. Fur Leseanfanger stellen die
phonetischen Mehrdeutigkeiten eine nicht zu unterschatzende Schwierigkeit dar, da zu
diesem Zeitpunkt i im Gegensatz zum gelbten Leser - noch nicht viele Worter oder
Wortbestandteile im mentalen Lexikon gespeichert sind (siehe Kapitel 2.5.2.1 zum Zwei-
Wege-Modell des Wortlesens). Ein weiteres Problem ist, dass wir beim Sprechen die
Laute nicht einzeln artikulieren, sondern zu Silben synthetisieren, d. h. miteinander
verschmelzen. Wichtig fur die Aussprache ist aber auch, in welcher Stellung sich der
Laut im Wort befindet und welche weiteren Laute ihn umgeben (Koartikulation). Fir die
korrekte Ausspr ac h eist thdestsaWalass aifsdas AT michhneriein

<n>, sondern ein doppelter Konsonant folgt. Dies hat zur Folge, dass es kurz

ausgesproch e n wer den mus s, im Gegensat Fir dag m

Leseverstandnis spielt zusatzlich auch die richtige Betonung der Silben eine wichtige
Rolle, um die Wortbedeutung zu erfassen, sowie der Wortschatz des Kindes. Der
Leseprozess lauft aufgrund der eindeutigeren Graphem-Phonem-Korrespondenzen
einfacher ab als der Rechtschreibprozess, da neben den Phonem-Graphem-
Korrespondenzen auch die Prinzipien der deutschen Rechtschreibung angewendet
werden mussen. Zudem ist die Orthografie auch von Ausnahmen der
Rechtschreibregeln gepragt, so dass deren Kenntnis und genaue Befolgung keine
orthographisch korrekten Schreibungen garantiert (Schriinder-Lenzen, 2009).

Im Anschluss werden verschiedene Entwicklungsmodelle zum Schriftspracherwerb

vorgestellt, die im Hinblick auf die Early Literacy Kompetenzen von Bedeutung sind.

2.5 Modelle des Schriftspracherwerbs

Der Erwerb der lautsprachlichen Fahigkeiten der Kinder ist in der Regel im Alter von vier
bis funf Jahren in den Grundziigen abgeschlossen (siehe 2.3.1 Meilensteine des
Spracherwerbs). Der Erwerb der Schriftsprache beginnt zwar schon im Vorschulalter,
wesentliche Entwicklungsschritte werden aber erst mit dem Schuleintritt vollzogen.
Nachfolgend werden einige exemplarisch ausgewéhlte Modelle zur Entwicklung der
schriftsprachlichen Kompetenzen (Kapitel 2.5.1) sowie zum Leseprozess (Kapitel 2.5.2)
beleuchtet. Der Schwerpunkt liegt bei den entwicklungspsychologisch orientierten
Modellen, da diese explizit auch auf die frihen Phasen des Schriftspracherwerbs, und

damit auf die Early Literacy, eingehen. Early Literacy wird als ein wesentlicher

<0>
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Bestandteil des frihen Schriftspracherwerbsprozesses an der Schnittstelle zum

Spracherwerb dargestellt und seine Bedeutung herausgearbeitet.

2.5.1 Phasenmodelle

Um den Prozess der Aneignung der Lese- und Schreibkompetenz zu beleuchten, sind
Stufen- oder auch Phasenmodelle sehr gut geeignet. Diese Modelle verstehen das
Lesen- und Schreibenlernen als einen Entwicklungsprozess, in dem die Kinder
allmé&hlich in Etappen, die mit der kognitiven Entwicklung einhergehen, die notwendigen
Einsichten Ain Bezug auf Funktion und Aufbau
Erfinder unseres Schriftsystems geleistet haben, fur sich neukons t r u i(\éaltire 2000,
S. 76). Dabei werden alle Phasen von allen Kindern durchlaufen und kénnen nicht
Ubersprungen werden (Nickel, 2013). Aul3erdem sehen diese Modelle die Anfange des
Lesen- und Schreibenlernens bereits im frihen Kindesalter und schlieRen so explizit die
Early Literacy mit ein. Zu den bekanntesten gehotrt das Phasenmodell nach Ginther
(1986), welches in Anlehnung an das urspriinglich dreistufige Erwerbsmodell von Frith
(1985) fur den englischen Sprachraum entstanden ist und nachfolgend beschrieben

wird.
Phasenmodell des Schriftspracherwerbs nach Giinther (1986)

In dem Modell nach Ginther (1986) wird Schrift in den ersten Stufen als
bedeutungstragend erfahren. Aufgrund ihrer besonderen Relevanz firr die Early oder
Emergent Literacy werden sie an dieser Stelle besonders beleuchtet. Die Abbildung 2
zeigt das Modell in der Ubersicht. Zu erkennen ist, dass die beiden Modalitaten Lesen
und Schreiben miteinander verschrankt sind und nach jeder Phase ein Wechsel
stattfindet, so dass entweder eine Phase eher im Lesen oder Schreiben erreicht wird
und erst in die nachste Phase Ubergegangen werden kann, wenn in der anderen

Modalitéat ebenfalls die Strategie erworben wurde.
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Dominante
Strategie
Phase Rezeption: LESEN Produktion: SCHREIBEN
0.1. | Praeliteral-symbolisch S 1 I I Gegenstandliche Manipulation G |
0.2 | Praeliteral-symbolisch S 2 | I Praeliteral-symbolisch S 2 |
1elx | Logographemisch L 1 I I Praeliteral-symbolisch S 3 |
1:2: | Logographemisch L 2 I I LogographemischL 2 |
21. | Logographemisch L 3 | —I Alphabetisch A 1 |
o | Alphabetisch A 2 | } Alphabetisch A2 |
31, | Orthografisch O 1 — | Alphabetisch A3 |
32. | Orthografisch O 2 | I Orthografisch O 2 |
4.1. | Orthografisch O 3 | —| Integrativ-Automatisiert | 2 |
4.2. | Integrativ-Automatisiert | 2 I I Integrativ-Automatisiert | 3 |
[ |

Abbildung 2: Stufenmodell des Schrifterwerbs (nach Gunther, 1989, S. 15)

Praliteral-symbolische Phase. Bekommen Kinder die Moglichkeit ihre Bezugspersonen
beim Lesen und Schreiben zu beobachten, beginnen sie etwa im dritten Lebensjahr,
diese nachzuahmen und so zu tun, als ob sie lesen oder schreiben wirden. Durch das
Vorlesen von Kinderbtichern oder das gemeinsame Betrachten von Bilderbtichern wird
das kindliche Interesse an Biichern und Schrift ebenso geftrdert wie der Spracherwerb.
Neben Biichern stellen auch Horblcher, Zeitungen und Zeitschriften eine wichtige
Quelle fur Schrifterfahrungen dar, bei denen die Erzahlung durch konzeptionelle
Schriftlichkeit (z. B. komplexere Satzstrukturen und einen differenzierteren Wortschatz)
gepragt ist. So erfahren Kinder schon frih, dass die Schrift Inhalte transportiert und
symbolisiert (auch Symbolisierungsphase nach Nickel, 2013). In dieser Phase erwerben
Kinder durch Beobachtung und gemeinsame und eigene Auseinandersetzung mit Schrift

eine erste Bucher- und Medienkenntnis und entwickeln erste eigene Erzahlfertigkeiten.

Logographische Phase. In dieser Phase, die Nickel (2013) Funktions- und
Emblemphase nennt, lernen Kinder, dass Schrift nicht nur Bedeutung tragt, sondern
ihren eigenen Gesetzmalfigkeiten folgt (z. B. Links-Rechts-Orientierung beim Lesen und
Schreiben, Zeilensprung am Ende der Zeile, so dass in der nachsten Zeile wieder links

begonnen wird, die Existenz von Buchstaben, die etwas schriftlich festhalten kénnen).
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Kinder sind nun in der Lage, Logos (z. B. von Supermaérkten) und Symbole (wie
Autokennzeichen) zu erkennen und deren Bedeutung zu erfassen. Sie lernen meist
zuerst durch das Schreiben ihres eigenen Namens die ersten Buchstaben kennen,
wissen aber noch nicht um den Lautbezug der Schrift, sondern merken sich lediglich die
Form der Buchstaben. Beim Notieren der Buchstaben aus dem Gedachtnis kommt es
oft zu Verschreibungen, da eine akustische Kontrolle noch nicht méglich ist. In dieser

Phase erwerben die Kinder eine erste Symbol-, Zeichen- und Schriftkenntnis.

Alphabetische Phase. In der alphabetischen Phase oder Strukturphase stellt die
Loslésung vom inhaltlichen Aspekt der Sprache hin zur Betrachtung der formalen Seite
einen wichtigen Entwicklungsschritt dar. Die phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne ist zusammen mit der Buchstabenkenntnis eine bedeutsame Fahigkeit flr das
erste lautgetreue Lesen und Schreiben, da einzelne Laute herausgehort und diese dann
den passenden Buchstaben zugeordnet werden mussen. Die Kinder lernen, dass
Buchstaben nicht willkirlich sind, sondern verschiedene Laute reprasentieren
(Graphem-Phonem-Korrespondenz bzw. der Buchstabe-Laut-Zuordnung) und nach
festgelegten Regeln verschriftlicht werden. Das Erkennen dieser Beziehung zwischen
der gesprochenen Sprache und der Schrift, stellt nach Ehri (1979) eine der
bemerkenswertesten Entdeckungen dar, die es den Kindern ermdoglicht, sich das
alphabetische Prinzip zu erschlielBen. Am Ende dieser Phase sind die Kinder in der Lage,
Worter lautgetreu zu verschriftlichen, d. h. sie so aufzuschreiben wie sie es heraushoren,
und buchstabenweise zu lesen. Dies gelingt den meisten Kindern jedoch erst mit dem
Eintritt in die Schule.

Orthographische Phase. In dieser Phase (auch Normphase) erlernen die Kinder

schlieBlich die orthographischen Regeln des Deutschen, um am Ende des
Aneignungsprozesses AlGempeti betrd Lesesreimnd Di e:
aber erst im Kontext Schule relevant.

Integrativ-automatisierte Phase. Diese Phase beinhaltet keine neue Strategie, sondern
soll den langen Prozess verdeutlichen, bis die orthographische Phase mit ihren vielen
Rechtschreibregeln soweit gefestigt ist, dass das Schreiben und Lesen weitestgehend

automatisiert ablauft (Sassenroth, 2003).
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Entwickl ungsmodell des Lesen - und Schreibenlernens nach Valtin (1996)

Etwas differenzierter stellt Valtin (1996) das Lesen- und Schreibenlernen in ihrem
Entwicklungsmodell in Anlehnung an Gunther (1986) dar. Sie unterscheidet sechs
aufeinander aufbauende Phasen, indem sie die alphabetische Phase noch einmal in
Abeginnend al phoagmeenhde E€inskht in deh .Buchstaben-Laut-Bezug,
Kenntnis einiger Buchstaben/Laute) u nd A a |l p h Eihsieht in slen Biichstaben-
Laut-Bezug) gliedert. Die einzelnen Phasen lieBen sich in einer Langsschnittstudie Uber
ein Jahr bei allen Vorschilern bzw. Erstklasslern beobachten (Valtin et al., 1986). Dabei
stellt sie T im Gegensatz zum ersten vorgestellten Modell i zwei grundlegende
Einsichten der Kinder als notwendig heraus: den Erwerb des Wortkonzepts und das

Phonembewusstsein bzw. die Fahigkeit zur Lautanalyse.

T Mit dem Erwerb des Wortkonzepts ist die

Er k €

alle Redeteile aufgeschrieben und zwischen d

i Dem Phonembewusstsein und der Féhigkeit zur Lautanalyse liegt die Einsicht
zugrunde, dass sich Worter in lautliche Segmente zerlegen lassen und diesen
bestimmte Schriftzeichen zuzuordnen sind (Valtin, 2000, S. 78; differenziertere
Darstellung siehe Kap. 2.6.1 zur Wortbewusstheit und Phonologischen Bewusstheit).

Als weitere sprachanalytische Leistung, die Kinder erbringen missen, nennt Valtin

(1996) die Kenntnis der Phonem-Graphem-Zuordnungen und die besondere

Schwierigkeit fUr die Lernenden, die darin begriindet ist, dass es keine 1:1-Entsprechung

von Phonemen und Graphemen im Deutschen gibt.

Das Stufenmodell der Entwicklung des Wortlesens nach Scheerer -Neumann
(2006)

Wie in diesem Kapitel bereits dargestellt wurde, sind zum Entwicklungsverlauf der
Lesefertigkeit in Kombination mit der Rechtschreibentwicklung mehrere Phasen- oder
Stufenmodelle entwickelt worden. Exemplarisch fur ein Modell, welches sich speziell auf
die Leseentwicklung auf Wortebene bezieht, wird das nhach Scheerer-Neumann
angefuhrt. In diesem Modell werden sieben Entwicklungsstufen beschrieben, die Tabelle
4 zusammenfasst, in Beziehung zu dem zugrundeliegenden Modell nach Giinther setzt

und die Darstellung um ungefahre Altersangaben ergénzt.
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Tabelle 4: Stufenmodell des Wortlesens nach Scheerer-Neumann (2006, S. 517 ff.)

) ungeféhre
Entwicklungsstufen Phase nach Glinther
Altersangabe

Erkennen von Symbolen préliteral-symbolisch ab 2 Jahren
Aganzheitlichesi |« _

logographisch Vorschulalter
Worterkennen
- ) _ Vorschulalter bis
Aganzheitlichesfi |« _

) _ logographisch zum frihen 1.
Worterkennen mit lautlichen Elementen )
Schuljahr

beginnendes Erlesen von einfachen
kurzen Wortern auf der Grundlage des _ .

alphabetisch 1. Schuljahr
Alphabets, d. h. Gber Phonem-
Graphem-Korrespondenzen
vollstandiges Erlesen auch von
schwierigen Woértern auf der Grundlage alphabetisch 1. Schuljahr
des Alphabets
Erlesen auch von gréf3eren funktionalen _ _

o ) orthographisch ab 2. Schuljahr

Einheiten z. B. Silben und Morphemen
Erlesen mit groReren funktionalen
Einheiten (z. B. Silben, Morpheme,
Signalgruppen, haufige Worter),
Nutzung orthografischer Strukturen, orthographisch ab 2. Schuljahr

automatisches wortspezifisches
Worterkennen, Astr.

Sichtworter sehr wichtig

Nutzen der Phasenmodelle

Die genannten Phasenmodelle beschreiben qualitative Veranderungen und
verschiedene Strategien im kindlichen Schriftspracherwerb. Eine Einschrankung
erfahren sie allerdings dadurch, dass sie nur die Entwicklung auf Wortebene betrachten.
Wenngleich eine gesicherte empirische Bestatigung der einzelnen Entwicklungsphasen
im Deutschen noch aussteht, leisten sie wichtige Beitrage fir die Diagnostik und
Forderung in der Praxis und die Schriftspracherwerbsforschung (Scheerer-Neumann,
2006):
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- Die Bedeutung der friihen schriftsprachlichen Entwicklung wird hervorgehoben,
indem ihr explizit Phasen zugeschrieben werden.

- Die Annahme, dass der Erwerb des Lesens und Schreibens ein wechselseitiger
Prozess ist und somit Unterricht den gleichzeitigen Erwerb férdern sollte, wird betont.

- Es wird davon ausgegangen, dass der Schriftspracherwerb ein aktiver Lern- und
Entwicklungsprozess ist, bei dem sich Kinder Uber unterschiedliche Strategien
sukzessiv der Schriftsprache annéhern. Fehler werden als notwendige
Entwicklungsmerkmale gesehen, die Hinweise auf den individuellen
Entwicklungsstand geben (Glnther, 1986; Scheerer-Neumann, 1996).

- Stufenmodelle geben eine Orientierung fur die Vorhersage zukulnftiger Entwicklung.
Der Unterricht sollte sich den unterschiedlichen Strategien, dem Entwicklungstempo
und den Lernsténden der Kinder individuell anpassen.

Kritik an den Phasenmodellen

Kritisch an den beschriebenen Phasenmodellen wird deren Ubertragbarkeit aus dem
englischen Sprachraum auf unterschiedliche Sprachen gesehen. Beispielsweise wird
das chronologische Durchlaufen einzelner Stufen im Erwerb des Lesens und Schreibens
bezweifelt. Darliber hinaus gilt als gesichert, dass der logographischen Stufe, die sich
im angloamerikanischen Raum als wichtige frihe Phase im Schriftspracherwerb
erwiesen hat, fir das deutsche Schriftsystem eine wesentlich geringere Bedeutung
zukommt (Wimmer, Hartl & Moser, 1990; Jansen, Mannhaupt & Marx 1993; Jansen
1992; Nickel, 2006). Da die Graphem-Phonem-Korrespondenzen im Deutschen
regelmafiger sind als im Englischen, wird diese Entsprechung von deutschen Kindern
viel friher erkannt (Wimmer, Landerl & Frith, 1999). Im Gegensatz dazu findet sich eine
Aufwertung dieser Phase im deutschen Schriftsystem bei Lenel (2005). Eine
abschlie3ende Einschatzung der Bedeutsamkeit einzelner Phasen des Stufenmodells

im Deutschen steht noch aus.

AulRerdem muss auch der Einfluss des Unterrichts auf den Schriftspracherwerb bedacht
werden. Da in Deutschland vorrangig analytisch-synthetische Leselehrverfahren
angewendet werden, die auf der alphabetischen Strategie beruhen, werden
logographemische Strategien ebenfalls sehr schnell iberwunden (Scheerer-Neumann,
2006). Die postulierte Staffelung der Strategien und die Annahme, Strategien friherer
Phasen stehen in héheren Phasen nicht mehr zur Verfigung, wird ebenfalls kritisch
gesehen. Auch wenn sich erst alphabetische und im spéteren Entwicklungsverlauf
orthographische Strategien feststellen lassen, gehen manche Autoren von einem

parallelen Erwerb der Strategien aus (Thomé, 2006).
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2.5.2 Prozessmodelle des Lesens

Ein weiterer wichtiger Ansatz zur Entwicklung der Lesefertigkeit sind Prozessmodelle,
die sich zur Erlauterung der notwendigen Teilkompetenzen im Leseprozess sehr gut
Prozessmodelle des Lesens ausfihrlicher

eignen. Nachfolgend werden zwei

beschrieben.
2.5.2.1 Zwei-Wege-Modell des Wortlesens nach Coltheart (1978)

Das Zwei-Wege-Modell nach Coltheart (1978) bezieht sich auf die hierarchieniedrige
Ebene der Lesefertigkeit, d. h. es erklart lediglich den technischen Aspekt des
Wortlesens (siehe Abbildung 4). Die hierarchiehthere Ebene des Leseverstandnisses
auf Satz- und Textebene wird aul3er Acht gelassen.

Direkter Weg g“‘&ﬁ‘“ Indirekter We
vis:cllc B
L Aktivierung der [* Analyse ™  Ubersetzung von E
E graph.jorthogr. [ Graphemen oder G
X Merkmale eines . Graphemgruppen in E
I Wortes e Laute oder Silben L
K A et le— — — — — undibre Synthese G
A Aktivierung E
L s der phonolog,
I X Wortmerkmale :5
S Aktivierung SR 4 I
C der S 4 T
H Wortbedeutung  ja-7.¢° E
[ lautes
Lesen T

Abfolge der Teilprozesse
Gegenseitige Aktivierung der Wortmerkmale
Interaktion zwischen den beiden “Wegen”

Abbildung 3: Zwei-Wege-Modell nhach Coltheart (Kirschhock, 2004, S. 24)

In diesem Modell werden flr den Wortleseprozess zwei mdgliche Verarbeitungswege
angenommen: ein direkter (lexikalischer) und ein indirekter (regelgeleiteter) Weg. Die
Worterkennung Uber den indirekten Weg beinhaltet die phonologische Rekodierung
(Ubersetzung der Grapheme in eine Phonemkette). AnschlieBend erfolgt die
Dekodierung des Wortes, d. h. es erfolgt der Zugriff auf das mentale Lexikon, in dem die
semantischen, phonologischen und orthografischen Merkmale der Worter gespeichert
werden, um sich die Bedeutung des Wortes zu erschlieen. Aber auch ohne einen

Eintrag im mentalen Lexikon kann das Wort auf dem indirekten Weg laut vorgelesen,
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also ausgesprochen werden. Ist das zu lesende Wort bereits bekannt und im mentalen
Lexikon abgespeichert, erkennt das Kind uber die visuelle Analyse das Wort. Dies
geschieht Uber den direkten Zugangsweg. Diese Grundziige der Lesefertigkeit werden
in der Regel schon im Kindergarten und am Anfang der Schulzeit erworben (Moser et
al., 2005). Geschieht dies bereits vor Schulbeginn (sogenannte Frihleser) und auf
eigene Initiative hin, behalten diese Kinder Anderen gegeniber spéter auch einen
Vorsprung im Lesen (Stamm, 1998).

2.5.2.2 Zwei-Strange-Modell nach Lundberg (2002)

Im Gegensatz zum Zwei-Wege-Modell nach Coltheart wird in dem Zwei-Strange-Modell
von Lundberg (2002) sowohl auf die Worterkennung als auch auf das Leseverstandnis
Bezug genommen. Die Lesefertigkeit setzt sich hier aus den beiden Komponenten
Worterkennung (Dekodieren) und Leseverstandnis zusammen, die sich wechselseitig

beeinflussen (siehe Abbildung 3).

Lesefertigkeit

Hintergrund-
wissen

N

. ” Wort- > o Lese-
utomatisierung erkennung |- verstindnis

/ + A \ Sch‘ILss-

fol -
Phonologisches | Orthografische ofgﬁi;ukr;%f
Rekodieren il Verarbeitung
+ A
T Phonem-
Graphem-

Phonemische

Bewusstheit Korrespondenz

A

Buchstabenkenntnis

Syntaktische
Wort- Entwicklung
schatz

Phonologische Entwicklung |—————»

Abbildung 4: Zwei-Strange-Modell der Lesekompetenz nach Lundberg
(Goldammer et al., 2011, S. 35)
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Die Fahigkeit zum Worterkennen wird hauptsachlich durch die Fahigkeiten der
phonologischen Informationsverarbeitung beeinflusst, aber auch orthographische
Verarbeitungsprozesse (wie etwa die Anwendung von Rechtschreibregeln) sind beteiligt.
Fur das Leseverstdndnis hingegen sind der Wortschatz sowie syntaktische
Kompetenzen von entscheidender Bedeutung. Aul3erdem sind das Hintergrundwissen
des Kindes und seine Fahigkeit zum schlussfolgernden Denken involviert (Goldammer,
2010a oder b).

In Lundbergs Modell wird auRerdem bertcksichtigt, dass sich auch sprachliche
Kompetenzen nicht unabhangig von phonologischen Verarbeitungsprozessen
entwickeln. So wirkt sich eine geringe Kapazitdt des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses bereits in der frihen Kindheit auf den Wortschatz- und
Grammatikerwerb aus (Gathercole & Baddeley, 1993; Hasselhorn & Werner, 2000).

Goldammer et al. (2010) bestéatigen die Bedeutung der sprachlichen Kompetenzen
(Wortschatz und grammatikalische Kompetenzen) fir das Leseverstandnis im

deutschen Sprachraum und damit das vorliegende Modell.

2.5.3 Modelle zu den Early Literacy Kompetenzen

Zunachst wird ein Modell zu den friihen leserelevanten Kompetenzen nach Juska-
Bacher (2013) dargestellt (Kap. 2.5.3.1). AnschlieBend wird auf das
Komponentenmodell von Whitehurst und Lonigan (1998; 2001) eingegangen, welches
grundlegend fir die vorliegende Untersuchung ist.

2.5.3.1 Lesemodell fur die frihe Kindheit nach Juska-Bacher (2013)

Ein Lesemodell, das sich explizit auf die Kompetenzen von Kindern in der friihen Kindheit
und ihre Einflussfaktoren bezieht, ist das in Abbildung 5 dargestellte Modell nach Juska-
Bacher (2013). Sie stellt die leserelevanten Fahigkeiten von Kindern entlang eines
Zeitstrahls dar, von dem sie aber betont, dass das Erwerbsalter der einzelnen
Fahigkeiten stark schwanken kann. Der Zeitstrahl wurde grob in drei Stufen eingeteilt,
welche sich an den Stufen orientieren, in denen die Bildungsinstitutionen in Deutschland
durchlaufen werden. Bis zum Alter von drei Jahren werden Kinder als Kleinkinder
bezeichnet, die eine Krippe besuchen. Diese Phase wird von der Kindergartenzeit

abgelost und ca. im Alter von sechs Jahren beginnt der Schulbesuch.?

1 In der Deutschschweiz beginnt das Kindergartenalter mit ca. 4 Jahren, weshalb der Ubergang
von Krippe zu Kindergarten mit dem Alter 3/4 Jahre angegeben wurde.
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Leserelevante Kompetenzen und ihre Einflussfaktoren
in der frilhen Kindheit

1. leserelevante Kompetenzen

1. protoliterale Fahigkeiten 2. (proto-}literale Fahigkeiten medialer 3. literale Fahigkeit

konzeptioneller Schriftlichkeit: Mindlich-/Schriftlichkeit, z.B.: medialer Schriftlichkeit:

Funktion, Gebrauch + phonologische Bewusstheit + Lesefertigkeit

Konventionen von Schrift Buchstabenkenntnis (Re- + Dekodieren)

Kleinkind Vorschulkind Schulkind
(0 - 3/4 Jahre) (3/4 - B Jahre) (ab 8 Jahren)

L)

2. Einflussfaktoren

schnelles Benennen
allgemeine sprachliche Entwicklung

* Migrantenstatus
—s familiale sprachliche und literale
Praxen

sprachliche + literale Praktiken

1. familidre Faktoren 2. bildungsinstitutionelle Faktoren 3. individuelle Faktoren
* sozio-Okonomischer Status + Zugang zu Bildungsinstitutionen * Alter

(Indikatoren wie Schulabschluss, + Curricula + Intelligenz

Beruf, kulturelle Praxis) + Lehrpersonen + Arbeitsgedachtnis

Abbildung 5: Leserelevante Kompetenzen, deren Einsetzen und Einflussfaktoren in der
frihen Kindheit (Juska-Bacher, 2013, S. 491)

Ab der Geburt erwirbt das Kind Féahigkeiten medialer Mindlichkeit, sowie medialer und
konzeptioneller Schriftlichkeit (siehe Kap. 2.4.2.1). Zudem werden zahlreiche
Einflussfaktoren auf der familiaren, bildungsinstitutionellen und individuellen Ebene
genannt, deren Auflistung aber keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. In Kapitel
2.8 wird auf die bedeutendsten Einflussfaktoren genauer eingegangen.

2.5.3.2 Komponentenmodell von Whitehurst & Lonigan (1998)

Whitehurst und Lonigan (1998, 2001) unterscheiden in ihrem Modell zwei Strange bzw.
Komponentenbiindel, die einen Einfluss auf die spéateren Lesekompetenzen der Kinder
haben. In dem Komponentenmodell, das von Speece, Ritchey, Cooper, Roth &

Schatschneider (2004) empirisch bestatigt werden konnte, werden die frihen

schriftsprachl i chrer gkamp dti dremnsdequf usdOutsides 1 )

in skills eingeteilt (siehe Abbildung 6):

Als Inside -out skills werden sprachanalytische Féhigkeiten bezeichnet, die notwendig
fur die Lesefertigkeit sind, also fir das phonologische Rekodieren und Dekodieren
sprachlichen Materials. Die Informationen zur Ubersetzung der Grapheme in Phoneme

und umgekehrt befinden sich Ainnerhal

des
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Bewusstheit und Buchstabenkenntnis voraus. Folglich sind diese Fahigkeiten besonders

in den frithen Phasen des Leseerwerbs bedeutsam.

Als Outside -in skills werden dagegen Fahigkeiten bezeichnet, die das Kind besonders
fir das Leseverstandnis bendtigt und die somit wichtig sind, um den Wortkontext zu
verstehen. Dazu zahlt die GréRRe des kindlichen Wortschatzes oder das Wissen uber
Erzahlschemata. Diese Kompetenzen sind vor allem in spateren Phasen des

Schriftspracherwerbs von Bedeutung.

/

¢ Wissen tber Schriftkonventionen

S : Anfinge des Lesens (z. B. So-tun-als-
Outside-in skills * & (z H
ob-Lesen, Erkennen von Symbolen)

¢ Erzihlfahigkeit (Skriptwissen)

¢ miindliche Sprachkompetenzen

{(z. B. Wortschatz)
\_ J
\

( e Buchstabenkenntnis

e Phonem-Graphem-Korrespondenz
e Anfénge des Schreibens
Inside-out skills
o metasprachliche Kompetenzen
{z. B. phonologische Bewusstheit,

\ syntaktische Bewusstheit)

J\.

* phonologisches Arbeitsgedachtnis

weitere Faktoren e Benenngeschwindigkeit

e Interesse an Biichern und Schrift

Abbildung 6: Komponenten der Early Literacy (eigene Abbildung nach Whitehurst & Lonigan
1998; 2001)

Beide Domanen beeinflussen sich wechselseitig. Demnach fihrt eine automatisierte
Dekodierfahigkeit zu einem besseren Leseverstandnis, die Kenntnis der semantischen
Bedeutung von Wortern verbessert deren korrekte Wiedergabe. Bei kompetenten
Lesern greifen diese Fertigkeiten im Leseprozess ineinander. A O u t -gniardi éside-out

sources of information are both essential to successful reading and are used



Einleitung 29

simutaneous!ly in reader s (Whhebursbé& Lenigane29@llj Sr1). we |l | A
Die fruhen logographemischen Lesefahigkeiten hatten in ihrer Untersuchung allerdings

als einzige Komponente keinen Einfluss auf die spéatere Lesekompetenz, wenngleich

erwahnt werden muss, dass hier lediglich das Erkennen von Symbolen aus der Umwelt

abgefragt worden ist.

Eine Einschrankung erfahrt auch das Komponentenmodell dadurch, dass es fur das

englische Schriftsystem aufgestellt worden ist wie Whitehurst und Lonigan (2001, S. 12)
selbst kri ti sch anmer ken: AThe majority of resea
conducted with English-speaking children learning an alphabetic writing system;
consequently, the extent to which these concepts of emergent literacy extend to children

learningwrit i Nng systems or | anguages AusdesamGruindan Engl
ist nicht von einer uneingeschrankten Ubertragbarkeit von Forschungsergebnissen aus

dem englischsprachigen Raum auszugehen und eine vorsichtige Herangehensweise
diesbezlglich angeraten (Jansen et al., 1993; Nickel, 2006).

2.6 Darstellung der einzelnen Early Literacy Fahigkeiten

Nachfolgend werden die einzelnen Early Literacy Kompetenzen nach Whitehurst und
Lonigan (1998) definiert und erklart, ihre Entwicklung beleuchtet und die Bedeutung fur
den Schriftspracherwerb herausgearbeitet. Wichtig zu betonen ist, dass an dieser Stelle
lediglich eine Auswahl an Fahigkeiten betrachtet werden kann, da es sich bei den
Erfahrungen mit der Buch-, Erzahl- und Schriftkultur nicht um eine klar definierte und
abgegrenzte Vielfalt handelt.

2.6.1 Metalinguistische Kompetenzen

Metalinguistische Fahigkeiten zahlen zu den metakognitiven Kompetenzen und
beziehen sich auf sprachspezifische kognitive Leistungen. Eine Definition

metasprachlicher Bewusstheit nach van Kleeck (1982) lautet wie folgt:

ADie metalinguistische Bewusstheit bzw. das
kognitive Einsicht in die Struktur der Sprache, oder anders ausgedrickt die Reflexion

Uber und den Gebrauch von sprachlichen Eigenschaften sowie der formalen Struktur der

S p r a ((dit.e.iiSchnitzler, 2008, S. 8).

Tunmer & Bowey (1984) unterscheiden vier Ebenen der metalinguistischen Bewusstheit
(siehe Tabelle 5), die in einer aufsteigenden Hierarchie der Fahigkeiten angeordnet sind.

Die phonologische Bewusstheit und die Wortbewusstheit beginnen sich im Vorschulalter
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zu entwickeln und sind von besonderer Bedeutung fir die Anfange des
Schriftspracherwerbs. Beide lassen sich nicht getrennt voneinander betrachten, da die
Auseinandersetzung mit Reimwortern, Silben und einzelnen Phonemen eines Wortes
immer auch die Loslésung vom inhaltlichen Aspekt eines Wortes voraussetzt (Tunmer &

Hoover, 1992 zit. n. Kirschhock, 2004, S. 78).

Tabelle 5: Ebenen der metalinguistischen Bewusstheit nach Tunmer & Bowey (1984; Schnitzler,

2008, S. 7)

Reflexionsebene

Bezug

Beispiel

Phonologische

Output der phonologischen

Segmentieren von Wartern in

Bewusstheit Sprachverarbeitung: Phoneme, Reimspiele
phonologische Einheiten
Wortbewusstheit  Output der mentalen Lexika: Phrasen und Satze in Worter

lexikalische Einheiten

segmentieren, Erkennen von

Synonymen

Satzbewusstheit

Output der linguistischen
Verarbeitungsmechanismen,
die Wortgruppen

syntaktisch-strukturellen

Korrektur von
Wortstellungsfehlern im Satz,
Erkennen struktureller

Mehrdeutigkeit in Satzen

Reprasentationen zuordnen:

syntaktische Einheiten

Pragmatische Output der linguistischen Erkennen von Folgewidrigkeiten

Bewusstheit Verarbeitungsmechanismen, bei Satzen, Erkennen der

die Propositionen und Unangemessenheit einer

gréRere Zusammenhange AuRerung
integrieren:
satzlibergreifende
Strukturen
Die  Satzbewusstheit und pragmatische Bewusstheit beeinflussen den

Schriftspracherwerb erst spater, wie z. B. beim schriftlichen Verfassen von Texten oder
beim Verstehen geschriebener Texte (Schnitzler, 2008). Sie werden auch als héhere
Schriftsprachfahigkeiten bezeichnet. Entsprechend werden nachfolgend nur die beiden

erstgenannten Aspekte der metalinguistischen Fahigkeiten ndher betrachtet.
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2.6.1.1 Phonologische Bewusstheit

Mit phonologischer Bewusstheit wird die metasprachliche Fahigkeit von Kindern
bezeichnet, Adie Struktur der gesprochenen Spr
das Zerlegen des Gehorten in Worter, Silben und Laute. Dabei bezieht sich die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn auf die Fahigkeit, Sprache in grobere

Einheiten, wie Worter oder Silben, zu zerlegen, und bildet sich in der Regel im
Kleinkindalter ohne gezielte Instruktion aus, wahrend phonologische Bewusstheit im

engeren Sinn die Fahigkeit meint, Einzellaute in Wortern zu erkennen, und sich

nor mal er wei se erst im Kontext schulischer I n
346). Eine Ubersicht zur phonologischen Bewusstheit im engeren und weiteren Sinne

gibt Abbildung 7.

Phonologische Bewusstheit im: Phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne engeren Sinne

Y Y

Fahigkeiten fir kleinste
sprachliche Einheiten

Y Y

Fahigkeiten flir gréBere Einheiten

Implizite Bewusstheit Explizite Bewusstheit
Y Y
Reimen [Maus/Haus] Phonemebene
Silben [Telefon — Te-le-fon] z.B. Lautsynthese

Abbildung 7: Phonologische Bewusstheit im engeren und weiteren Sinne (Petermann et al., 2010,
S. 39)

Die Bedeutung der phonologischen Entwicklung fir den Schriftspracherwerb in
alphabetischen Schriften wurde durch eine Vielzahl an Studien nachgewiesen. Da sich
diese Fahigkeit als guter Pradiktor erwiesen hat, ist es nicht verwunderlich, dass sich in
der Folge die Bemihungen zur Férderung dieser Fahigkeit intensiviert haben. Trainings
der phonologischen Bewusstheit sind in jingerer Zeit popular geworden (Kiuspert &
Schneider, 2008), werden aber vor allem aus sprachheilpddagogischer Sicht kritisiert
(Schmid-Barkow, 1999), da die metasprachliche Entwicklung auf den
metaphonologischen Aspekt reduziert und das Lesen und Schreiben nur im Sinne des

Erkennens des alphabetischen Prinzips der Schriftsprache im Deutschen hin geférdert
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wird. Lesen und Schrei ben we¢rden im Si
technischen Seite betrachtet, die Rolle der Teilhabe an der Schriftkultur fir den
Schriftspracherwerb werde ausgeblendet (Nickel, 2008a).

Weiterhin ist zu vermuten, dass Kinder aus einem literal gepragten Umfeld starker von
einem Training der phonologischen Bewusstheit profitieren kénnen als Kinder ohne

Schrifterfahrungen, hierfir fehlen bislang allerdings empirische Belege (Nickel, 2008a).
2.6.1.2 Wortbewusstheit

Die metalinguistische Kompetenz der Wortbewusstheit beinhaltet neben der Vertrautheit
mi t dem Begriff Adho, rdas$i Woster @l Eleinenée ddf iSprache
bedeutungsunabhéngige Eigenschaften haben. Die Wortbewusstheit umfasst z. B. das
Wissen, dass Satze aus Wortern bestehen und die Fahigkeit zur Gliederung eines
Satzes in seine Worter oder auch die Fahigkeit, einzelne Woérter in Satzen gegen
semantisch oder phonologisch ahnliche Wérter auszutauschen.

Nach Tunmer und Bowey (1984) besteht die Kompetenz der Wortbewusstheit aus den

folgenden Aspekten, deren Erwerb sich an der vorgegebenen Reihenfolge orientiert:

- Bewusstheit, dass ein Wort eine sprachliche Einheit darstellt (zuerst Entwicklung der
Fahigkeit, einzelne Woérter zu ersetzen und spater Phrasen oder Satze in Wérter zu
zerlegen),

nne

\Y

- Bewusstheit, dass ein Wort ein willnmr!liche

Referenten zugehorig ist und

- Verstandnis des metalinguistischen Begriffs

Des Weiteren mussen Kinder einen Abstraktionsprozess durchlaufen haben, der es
ihnen ermdglicht, von der Bedeutung des Bezeichneten abzusehen, und sich der
Struktur des Wortes zuzuwenden (Niebuhr & Ritterfeld, 2003). So setzten Kinder im
Vorschulalter und zu Beginn des Schulalters ein Wort noch haufig mit dem Referenten
gl eich, so dass sie auf die Frage: AWe )
mit AHundfA antworten, dapera& Gadtaiger-KicpetaCa011e
Eine wichtige Einsicht im Schriftspracherwerb ist demnach die Erkenntnis, dass die
Struktur des Wortes (die Form) nicht mit dem Inhalt gleichzusetzen ist (Kirschhock,
2004).

Chaney (1992) konnte in ihrer Studie nachweisen, dass bereits 49 bis 96 Prozent der
von ihr untersuchten n = 43 Kinder im mittleren Alter von 3;8 Jahren in der Lage sind,
Aufgaben zur Wortbewusstheit erfolgreich zu l6sen. Eine allgemeine

Entwicklungsreihenfolge der verschiedenen Fahigkeiten liel3 sich nicht bestimmen,

ches

Tier

Vv
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jedoch war eine Hierarchie innerhalb der Aufgabentypen erkennbar. So war fir die
Kinder das Ersetzen von einzelnen Wortern in Kinderreimen einfacher als das
Segmentieren von Wortern, die aus zwei bis drei ohne Pausen hintereinander
gesprochenen Wortern bestanden, in die einzelnen Bestandteile. Ebenfalls zum Test
ASegmentieren von W°erternii geh°rte die Aufgab:¢«
die sich die Kinder selbst aussuchen durften, beizubringen. Dies fiel den Kindern leichter
als die Entscheidung, ob es sich bei den prasentierten Wértern um existierende Warter
oder Pseudoworter handelt.

Um im deutschen Schriftsystem erfolgreich Lesen und Schreiben zu lernen, missen die
Kinder in der Lage sein, Worter als Einheiten zu erkennen, um diese dann zu notieren
bzw. zu lesen. Das Segmentieren von Satzen in einzelne Woarter fallt Vorschulkindern
noch schwer, so kann nur etwa die Halfte der Erstklassler eine solche Aufgabe l6sen
(Chaney, 1992). Sieht man Verschriftlichungen von Schulanfangern féllt ebenfalls auf,
dass manche Kinder noch ohne Spatien schreiben und die Wortgrenzen nicht beachten.
lhnen fehlt noch die Bewusstheit dariiber, dass Satze aus einzelnen Wortern bestehen,
die auch als eigenstandige Einheiten verschriftlicht werden missen, obwohl diese im
Sprachfluss nicht immer als eigenstandige Elemente wahrgenommen werden kdnnen
(Chaney, 1992; Kirschhock, 2004).

2.6.2 Miuindliche Sprachkompetenzen

Wie bereits in den Modellen zum Leseerwerb ersichtlich wurde, spielen neben den
metalinguistischen Kompetenzen auch die allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten eine
entscheidende Rolle fir den erfolgreichen Schriftspracherwerb. Bei den sprachlichen
Fahigkeiten sind vor allem die semantisch-lexikalischen sowie syntaktisch-
morphologischen Kompetenzen zu nennen (siehe Kapitel 2.5.2.2 Zwei-Strange-Modell
nach Lundberg, 2002), die besonders fir das Leseverstandnis von Satzen und Texten
notwendig sind (Grimm, 1995). Der zunehmend engere Zusammenhang zwischen dem
Sprach- und Leseverstandnis mit steigender Leseerfahrung wurde zudem durch eine
Studie von H. Marx und Jungmann (2000) nachgewiesen. Die beiden Autoren
adaptierten den A Bnple View of Re a d i-Anspft (Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990) zum Prozessmodell des Lesenlernens und postulierten, dass die
wichtigste Vorlauferfertigkeit des Leseverstehens das Horverstehen sei, also rezeptive
grammatische Kompetenzen. Dagegen sei die Worterkennungsleistung ausschlief3lich
durch phonologische Fertigkeiten determiniert (siehe Modell von Lundberg, 2002).
Sinnentnehmendes Lesen ist nach diesem Modell das Produkt aus Worterkennen
(Dekodieren) und Sprachverstéandnis. Defizite in einem der beiden Bereiche fihren zu

einer schwachen Leseversténdnisleistung und kdnnen nicht durch Kompetenzen im
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jeweils anderen Bereich kompensiert werden. Die Autoren gehen davon aus, dass fur
den Leseanfanger in erster Linie die Dekodierfahigkeit leistungsbegrenzend wirkt, bei
fortgeschrittenen Lesern, wenn die Worterkennung zunehmend automatisiert ablauft,
wird die Lesekompetenz eher durch das Sprachverstandnis begrenzt. Entsprechend
fuhren Defizite in der phonologischen Informationsverarbeitung zu Stérungen des friihen
Schriftspracherwerbs (Dekodieren), wahrend grammatikalische Defizite sich eher spater
im Verlauf der Leseentwicklung beim verstehenden Lesen auswirken (Grimm, 1995). Es
ist anzunehmen, dass grammatikalische Kompetenzen auch fir den
Rechtschreiberwerb bedeutsam sind. So erleichtern morphologische Fahigkeiten das
Erkennen von verwandten Wortformen (z.B. Wortstdmmen) und damit die Ableitung der

orthographisch korrekten Schreibung (morphologisches Prinzip).

2.6.3 Erzahlfahigkeit

Die pragmatische Entwicklung ist ein wichtiger Bestandteil der Sprachkompetenz
(Hickmann, 2000). Dieser Aspekt der Sprache ist sehr breit gefachert und beinhaltet
auch die Entwicklung der Erzahlfahigkeit.

Die Teilhabe an der jeweiligen Erzahlkultur gilt als bedeutend fiir die Lesesozialisation.

Die Erzahlfahigkeit stellt hohe kognitive und sprachliche Anforderungen an das Kind

(Andresen, 2011) und kann aus verschiedenen Perspektiven definiert werden. Quasthoff

et al. (2013) beschreiben Er z2 hl en als Aein interaktives u
sprachlich-s y mbol i sches Gescheheni (S. 1) . Dass es
Schriftsprache, um eine symbolische Kompetenz handelt, verdeutlicht die
Gemeinsamkeit beider F2 hi gkei t en. Il hrer Sicht wei se n a
gemeinsame sprachliche Aktivitat von Erzahler und Zuhdérer tiber mehrere AuBerungen

hinweg, inhaltlich bezogen auf ein auf3ergewohnliches Erlebnis; seine Versprachlichung

ist in unterschiedlichen Funktionen in das jeweilige Gesprach eingebettet. Erzahlen ist

i mmer Kkommunikativ und interaktiv motiviert (
Uber die Zeit des miteinander Redens und ist gerade durch seine soziale Einbettung
auBBerordentlich bedeutsamfurdi e Ent wi ¢ k| ung (Quasshofietrad 2013, d u u ms i
S. 28). Erzdhlen hat in dieser interaktionistischen Sichtweise neben dem Ausbau von

sprachlichen Fahigkeiten auch eine Bedeutung fiir die sozial-emotionalen Kompetenzen,

da das Erzahlen z. B. der Selbstdarstellung, der Entwicklung der Identitat und auch der

emotionalen Entlastung dient (Andresen, 2011; Werani, 2009).

Folgt man einer linguistischen Betrachtungsweise, kann man den voranschreitenden

Erzéhlerwerb an immer vollstandigeren Geschichten durch die Realisierung ihrer



Einleitung 35

einzelnen Bestandteile erkennen. Nachfolgend ist die linguistische Perspektive fiir die

Darstellungen grundlegend.

Durch haufiges Vorlesen oder Horen von Geschichten erwerben Kinder eine Vorstellung
davon, wie die Makro- und Mikrostruktur einer Geschichte bzw. eines Textes aussieht.
Die Makrostruktur als die &uRere Ereignisstruktur beschreibt den Ablauf der Ereignisse
einer Geschichte. Dieser ist relativ festgelegt und sieht Ublicherweise folgendermalRen
aus (Ringmann & Siegmuiller, 2013, S. 37):

Beginn: Beschreibung des Settings (Ort, Zeit), Einflihrung der Handelnden

Problem/ Zielbeschreibung: Problemdarstellung oder Ziel ohne Problemhintergrund
- Bewaltigungsprozess: Handlung oder Handlungsversuche

- Konsequenz: des Handlungsversuchs (z. B. Wiederholung der Handlung bei
Misserfolg des Handlungsversuchs)

- Schluss: Auflésung des Problems und des Endes.

Die implizite Struktur von Geschichten (script) fungiert als ein Gerist fir den Erzéhler,
an dem er sich orientieren kann, so dass er seine Geschichte nicht jedes Mal neu planen
muss (Ringmann & Siegmiiller, 2013).

Die Mikrostruktur einer Geschichte hingegen ist die innere Ereignisstruktur und
beinhaltet konkret die sprachliche Realisation der Erzahlung. Hier ist von Interesse, ob
die einzelnen Elemente der Geschichte miteinander verknlpft werden. Dies kann z. B.
temporal oder kausal mit Hilfe von Adverbialen oder adverbialen Bestimmungen, durch
Nebensatzkonstruktionen sowie die Verwendung von Pronomen fir die zuvor
eingefiihrten Aktanten geleistet werden. Die Mikrostruktur bildet somit die
Voraussetzung fir eine optimale Realisation der Makrostruktur einer Geschichte

(Ringmann & Siegmiuiller, 2013).

Im Kompetenzmodell globaler Diskursfahigkeiten werden drei Bereiche der
Erzahlfahigkeit unterschieden (Lengning, Katz-Bernstein, Schrdder, Stude & Quasthoff,
2012, S. 133):

- Globalsemantische Dimension: Relevante Inhalte einer Erzahlung kénnen genannt
und so wiedergegeben werden, dass sie in einem sinnvollen Zusammenhang
stehen. Dabei muss auch die Reihenfolge beachtet werden, in der die Inhalte
genannt werden.

- Globalstrukturelle Dimension: Die gesamte Erzéhlung kann selbststandig von

Anfang bis Ende geplant und wiedergegeben werden.



Einleitung 36

- Formale Dimension: Die Struktur der Erzdhlung (Einstieg, Hohepunkt und
Abschluss) kann sprachlich markiert und alle Zusammenhange kénnen sprachlich

verdeutlicht werden, z. B. durch Bindewdrter, Formen der Bezugnahme.

Die globalsemantische und -strukturelle Dimension beziehen sich auf die Makrostruktur
einer Geschichte, wohingegen die formale Dimension auf die Mikrostruktur fokussiert.

Erwerb der Erzahlfahigkeit

Der Erzéhlerwerb lasst sich nach Boueke, Schiilein, Blscher, Terhorst & Wolf (1995) in
vier Entwicklungsstufen unterteilen, die nachfolgend in Tabelle 6 dargestellt werden. Fir
die vorliegende Untersuchung sind jedoch nur die ersten beiden Erzahltypen im
Vorschulalter von Interesse.

Tabelle 6: Erzahltypen nach Boueke et al. (1995, zit. und modifiziert nach Rau, 2007, S. 78)

Erzéahltyp Merkmale Alter
isoliert 1 einzelne Elemente ohne inhaltliche Verbindung  3-Jahrige,
1 dysfunktionale Konnektoren Kindergartenalter
linear 1 Elemente werden zu einer linearen Kette 5-Jahrige,
verknupft Kindergartenalter

additive und temporale Konnektoren

strukturiert  q zentrale Episode mit Bruch wird in der 7-Jéhrige bis 2.
Geschichte herausgearbeitet Grundschulklasse

narrativ T Komplikation ist in der Geschichte vorhanden 9-Jahrige bis 4.

strukturiert  §  affektive Markierungen Grundschulklasse

Geschichtenschema ist vollstandig entwickelt

Im Kindergartenalter werden zwei verschiedene Erzahltypen im Erzéhlerwerb
unterschieden (Rau, 2009). Der isolierte Erzahltyp ist von einem unverbundenen
Nebeneinander der dargestellten EIl ement
da i st er wieder drauf und da i st [lhearen
Erzéhltyp gelingt dem Kind schon eine sprachliche Verknlpfung der Elemente zumeist
durch den temporalen Bezug mit A... und
und dann will er ihn auch haben und dann zieht er an dem Teddy und dann ist der Teddy
kaputt. ). Di ese Anei nanitherzihprozess wigd chaioimg

(AVerkettungi) genannt . Die einzelnen

e gep
Teddy

dann

Er ei

r

A

g

El e ment
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eine Gewichtung findet demnach nicht statt, ebenso wenig wie die Herausarbeitung
eines Plots. Im Alter von funf bis sechs Jahren erwerben Kinder die F2higkeit
grammati sch aufgebaute, gewi(Rilgmanh&SieGmeidec hi cht e
2013, S. 38). Die Erzahlungen der Kinder sind aber, verglichen mit den Geschichten von
Erwachsenen, immer noch kirzer. Erst im Schulalter gelingt es den Kindern
selbststandig, Hauptfiguren einzufihren, den Hohepunkt einer Geschichte
herauszuarbeiten, Spannungselemente zu verwenden und die Geschichte weiter
auszuschmucken (Ringmann & Siegmdller, 2013). Neben den pragmatischen
Kompetenzen sind fir die Erzahlfahigkeit auch die linguistischen Kompetenzen wie die
Aussprache, ein umfangreicher Wortschatz und die sichere Anwendung

morphologischer und syntaktischer Regeln bedeutsam.

Das Erzéhlen von Erlebtem, Ausgedachtem, Gehértem oder nach vorgegebenen Bildern
findet meist eingebettet in einen kommunikativen Kontext statt, d. h. es sind zwei
Interaktionspartner notwendig. Kinder im Kindergartenalter sind noch maf3geblich auf die
Unterstitzung durch einen kompetenten Gesprachspartner (aktiven Zuhorer)
angewiesen, der durch gezieltes Nachfragen ermuntert weiterzusprechen und ihre
Erzéhlung strukturiert und anleitet (Andresen, 2011). Das Erzé&hlen eigener Erlebnisse,
die haufigste Erzahlform bei Kindergartenkindern, ist eng mit dem Aufbau des

autobiografischen Gedachtnisses verknipft.

Die  Erzahlfahigkeit héngt neben  Unterstiitzungsstrategien  erwachsener
Interaktionspartner auch mafR3geblich von dem Erzahlanlass und der Erzahlform ab. Die
Abhangigkeit der Erzahlleistungen von verschiedenen Erzdhlanlassen und -formen
wurde von Becker (2011) fur Kinder mit unauffalligem Spracherwerb zwischen fiinf und
neun Jahren untersucht. Fir die vorliegende Untersuchung sind insbesondere die
Ergebnisse der Kinder im Vorschulalter interessant. Ein wichtiges Ergebnis in der Studie
war, dass funfjahrige Kinder in Erlebniserzahlungen die hochste Entwicklung im
Vergleich zu den anderen Erzahlformen (Nacherzahlung, Fantasieerzdhlung und
Bildergeschichte) zeigten. Das Erz&hlen nach der Vorgabe einer Bildergeschichte ist die

Erzé&hlform, die bei Funfjahrigen deutlich hinter den anderen Formen zurickliegt.

Es wird deutlich, dass der Erz&hlerwerb mit dem Eintritt in die Schule keineswegs als
abgeschlossen gelten kann, sondern bis in die Adoleszenz andauert. In der Forschung
herrscht keine einheitliche Meinung dariber, welche F&higkeiten zum Ende der
Vorschulzeit, d. h. im Alter von sechs Jahren, als empirisch belegt vorausgesetzt werden
konnen (Schroder, 2009). Das liegt beispielsweise daran, dass die Erzahlleistungen
auch von dem Erzéhlanlass und der damit einhergehenden jeweiligen Erz&hlform
abhangen (Becker, 2011).
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Da das mundliche Erzahlen von Geschichten oft mit dem Vorlesen einhergeht und beide
AKernpunkt -Erezi diNageqg 2818,S. 56) sind, wird auf das dialogische
Bilderbuchlesen als besondere Vorlesesituation und eine MalRRnahme zur
Erzéahlforderung in Kapitel O ndher eingegangen.

2.6.4 Schriftwissen

Ein elementares Schriftwissen (print knowledge) gilt als eine wichtige Voraussetzung flr
den Schriftspracherwerb. Schmid-Barkow (2003) stellt neben der Sprachbewusstheit die
Schrifterfahrung als bedeutsam fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb heraus
(Abbildung 8). Durch die Erfahrung mit Schrift wird das Zeichenverstandnis entwickelt,
die Fahigkeit Zeichen zu deuten (z. B. Erkennen von Emblemen) bildet sich aus und die
Buchstabenkenntnisse (siehe Kapitel 2.6.5) steigen an.

Schrifterfahrung Sprachbewusstheit

= Zeichenverstandnis entwickeln + Aufgaben-und Problemverstandnis

»  Zeichen deuten (z. B. Embleme lesen) +  Sprachanalyse

+  Zeichen verwenden (z. B. Kritzeln) +  Phonologische Bewusstheit im engeren
»  Buchstabenkenntnisse und weiteren Sinne

+  Dekontextualisierung

Schriftspracherwerb

(WVerknopfung durch Herstellung von Phonem-Graphem-Korrespondenzen)

Abbildung 8: Einflussfaktoren auf den Schriftspracherwerb (modifiziert nach Schmid-Barkow,
2003, S. 39)

Auch Pullen und Justice (2003) stellen drei Aspekte der Kenntnisse tUber Schrift als
besonders bedeutsam fir das Erlernen des Lesens heraus: das Verstandnis fur
Schriftkonventionen entwickeln (print concepts), Schrift in der Umwelt erkennen und
deuten (environmental print recognition) und die Buchstabenkenntnis (alphabet
knowledge). Schmid-Barkow (2003) integriert zusétzlich die Verwendung von Zeichen
(z. B. durch Kritzeln) in inrem Modell, da es ihr sowohl um das Lesen als auch um das
Erlernen des Schreibens geht. Die Erfahrung mit Schrift und die Kenntnis Uber ihre
Formen und Funktionen stellt die Basis fiur den Schriftspracherwerb dar (Bishop &
Adams, 1990). Lenel (2005) konnte durch ihre vergleichenden Studien bestétigen, dass
die Schrifterfahrung Bedingung fur den Schrifterwerb ist (S. 169). Des Weiteren konnte
das Bewusstsein fur Schriftkonventionen mit anderen Aspekten von Early Literacy in

Verbindung gebracht werden, so z. B. mit der phonologischen Bewusstheit.
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Das Schriftwissen bzw. das Schriftkonzept beinhaltet u. a. folgende Aspekte (Pullen &
Justice, 2003; Justice & Ezell, 2001; Clay, 1993a):

Das Wissen,

- dass Schrift den Inhalt transportiert,

- dass im Deutschen von links nach rechts gelesen wird,

- dass Schrift auf einer Seite von oben nach unten gelesen wird,
- dass die Geschichte auf der nachsten Seite weitergeht und

- dass die Lucken zwischen Buchstaben die Wortgrenzen markieren.

Erwerb des Schriftwissens

Kinder sammeln bereits sehr friih wichtige Schrifterfahrungen und damit Wissen uber
Schrift, wenn ihre Bezugspersonen mit ihnen in altersgerechte, schriftbezogene
Interaktionen treten. Schon Kleinkinder im Alter von acht Monaten zeigen Interesse an
Blchern, kébnnen mit ihnen hantieren, lernen die einzelnen Seiten umzublattern und
brabbeln vor sich hin, als ob sie lesen wiirden (Snow, Burns & Griffin, 1998). Gerade in
den frihen Lebensjahren vor dem Schulbeginn erwerben Kinder wichtiges Wissen uber
die verschiedenen Aspekte von Schrift wie ihre Bedeutung, Funktion und Strukturen. Im
Erwerb geht das Wissen Uber den funktionalen Gebrauch von Schrift dem Wissen tber
ihre Konventionen und Strukturen voraus (Isler & Knapp, 2012). Die Abbildung 9 zeigt
den angenommenen Erwerbsverlauf des Schriftwissens mit den metalinguistischen
Meilensteinen und kindlichen Fahigkeiten. Die Kompetenzen, die das Schriftwissen im
engeren Sinne betreffen, wurden durch eine gestrichelte Linie markiert. Das Interesse
an Buchern und Schrift stellt eine Grundvoraussetzung fir den Erwerb dar und keine
Kompetenz im engeren Sinne, deswegen wird dieser Aspekt in Kapitel 2.8.3.2 (bei den
weiteren Early Literacy Komponenten) noch einmal gesondert thematisiert.
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Metalinguistic Milestones Skill Areas
/ Child shows interest in print, including
specific words and letters, in highly
contextualized depictions. Child finds print
3 an interesting type of stimuli.
Print Interest
Print is a worthy object of attention.

— ] ———— 7’1 Child recognizes that print provides meaning
| to events. Child may or may not realize that
| | print provides additional detail beyond other

Print Functions | stimuli (e.g., pictures).
| Print carries meaning. I
|
|
|
[ .
| £ | Child understands that print has its own
| organizational scheme (e.g., moves from left
Print Conventions | to right) and that print is organized in specific
| Print is organized in specific ways. I ways for specific genres.
|
|
I
|
|
| / | Child understands that words, letters, and
B I other print units have distinct names and are
| Print Forms used in specific, organized ways.
Print units can be differentiated |
| and named. I
I
|
I |
| / Child recognizes the combinatorial properties
I | of print units, such as how letters make up
Print Part-to-Whole Relationships | words and that words can be linked to
| Print units can be combined create larger propositions.
| into other print units. |
|

Abbildung 9: Hypothetical sequence of written language awareness achievements with print-
referencing targets (Justice & Ezell, 2004, S. 188)

Purcell-Gates (1996) konnte zeigen, dass das Verstandnis der Funktion von Schrift sich
auch auf das Wissen Uber Schriftkonzepte und das Verstehen des alphabetischen
Prinzips auswirkt. Bereits dreijahrige Kinder verfligen Uber diverse Kompetenzen im
Schriftwissen (Chaney, 1992).

2.6.5 Buchstabenkenntnis und Phonem-Graphem-Korrespondenz

Ein wichtiger Beitrag des Buchstabenwissens liegt darin, dass das Kind seine

Aufmerksamkeit auf abstrakte, symbolische Elemente der Schriftsprache sowie deren
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Konzepte zu richten vermag, auch wenn es die Funktionsweise der Schrift noch nicht im

Einzelnen versteht (Liebers, 2010).

Die Early Literacy Komponente der Buchstabenkenntnis beinhaltet folgende Fahigkeiten
(Costard, 2011, S. 16):

- Die Kenntnis von Buchstabennamen: Das Alphabet kann aufgesagt werden.

- Die Kenntnis, wie ein Buchstabe aussieht: Ein Buchstabe wird wiedererkannt.

- Die Kenntnis, wie ein Buchstabe geschrieben wird: Ein Buchstabe kann geschrieben
werden.

- Sobald der Lautwert eines Buchstabens erkannt wird, liegt die Kenntnis der

entsprechenden Phonem-Graphem-Korrespondenz vor.

Wissenschaftliche Studien haben gezeigt, dass das isolierte Lernen der
Buchstabennamen keinen groRen Effekt auf die spateren Leistungen im Lesen und
Schreiben hat (Roth & Schneider, 2002; Whitehurst & Lonigan, 2001). Weiterhin konnte
belegt werden, dass die Forderung von Buchstaben-Laut-Zuordnungen nur in
Kombination mit einem Training der phonologischen Bewusstheit spatere Leistungen im
Lesen und Schreiben positiv beeinflusst (Roth & Schneider, 2002; Smidt, Lehrl, Anders,
Pohimann-Rother & Kluczniok, 2012).

Befunde aus dem deutschen Sprachraum zu den Buchstabenkenntnissen von
Vorschulkindern zeigen, dass diese lberwiegend noch nicht gut ausgebildet sind.
Sauerborn-Ruhnau (2011) fand in ihrer Studie mit N = 76 Kindern (Alter zum 1.
Messzeitpunkt im Mittel 66 Monate, SD = 3.7; Range: 61 - 79 Monate) bei der Abfrage
der Buchstabenkenntnis mit 26 Buchstabenkarten, auf denen jeweils die
Grol3buchstaben zu sehen waren, heraus, dass die Kinder im Mittel 0.29 (SD = 0.26)

Buchstaben korrekt benennen konnten.

Vergleicht man die Buchstabenkenntnisse von Jungen und Madchen zeigt sich zwar ein
signifikanter Mittelwertunterschied von mehr als einem Buchstaben zugunsten der
Madchen (p <.001). Der Effekt des Geschlechts ist jedoch eher als schwach
einzuschatzen (d = 0.3). Das unterschiedliche Alter der Kinder spielt bei der Anzahl der

verschrifteten Buchstaben erwartungsgemar keine nennenswerte Rolle (Liebers, 2010).

2.6.6 Fruhes Schreiben und Lesen

Whitehurst und Lonigan (1998) betrachten die ersten Schreibversuche von Kindern als
bedeutungsvoll fir die spatere Lesefertigkeit. Dem Schreiben des eigenen Namens als

eine Komponente des beginnenden Schreibens (emergent writing) kommt eine
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Sonderstellung zu. Der eigene Name ist oftmals das erste Wort, das Kinder zu
verschriftlichen versuchen, was sich auch auf die Buchstabenkenntnis der Kinder
auswirkmnarmdoadvant agefi) . So |l ernen sie
eigenen Namens (insbesondere den Anfangsbuchstaben) zu schreiben als andere
Buchstaben (Justice, Pence, Bowles & Wiggins, 2006). Eine Studie von Bloodgood
(1999), bei der 76 Kinder im Alter von 3 bis 5 Jahren untersucht wurden, konnte zeigen,
dass hoher entwickelte Fahigkeiten im Schreiben des Namens signifikant mit der
Fahigkeit zusammenhing, Buchstaben zu schreiben und Warter zu erkennen. Welsch,
Sullivan und Justice (2003) fanden in ihrer Studie mit vierjahrigen Kindern (N = 3546)
heraus, dass 34 % der Varianz in der Fahigkeit den eigenen Namen zu schreiben durch
schriftbezogene Kompetenzen (z. B. Buchstabenkenntnis und Schriftwissen) unter
Kontrolle des Alters aufgeklart werden konnten. Wortbewusstheit (concept of word) und
phonologische Bewusstheit konnten nur weitere 2 % an Varianz aufklaren, was die
Autorinnen zu der Annahme fiihrt, dass das friihe Schreiben des Namens eher ein
Ausdruck von schriftbezogenem Wissen darstellt und weniger mit der Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit zusammenhéangt. Die Studie von Cabell, Justice, Zucker
und McGinty (2009) legt offen, dass das Schreiben des Namens signifikant mit der
Buchstabenkenntnis (r = .46), dem Schriftwissen (r = .37), das mit dem Preschool Word
and Print Awareness Assessment gemessen wurde (siehe Kap. 3.2.1), und der Fahigkeit
zur Bildung von Reimen zusammenhangt (r = .39, p < .01 fir alle drei Variablen).

Die Komponente des friihen Lesens (emergent reading) beinhaltet beispielsweise das
So-tun-als-ob-Lesen (pretending to read) und das Erkennen und Deuten von
Schriftzigen oder Logos (reading environmental print). Ordnet man diese beiden
Fahigkeiten in das Stufenmodell nach Giinther (1986) ein, handelt es sich hier um die
préliteral-symbolische und logographische Phase (siehe Kapitel 2.5.1). Die Anfange des
Lesens werden nach Whitehurst und Lonigan (1998) im Sinne des logographischen
Lesens verstanden und erfasst, indem Logos und Symbole richtig erkannt werden

mussen.

Die Bedeutung der frihen Schrifterfahrung wurde bereits vor 35 Jahren von
(Brugelmann, 1984, S.38) er kannt : ADas AusmaC der

vorhersagekréftiger fir den Lernerfolg als Unterschiede in allgemeinen Grundleistungen
wie Feinmotorik, visuelle oder auditive Wahrnehmung oder als der jeweilige
Sprachentwicklungsstandi. Trotzdem find
und des Schriftwissens im deutschen Sprachraum bisher vergleichsweise wenig
Beachtung (Sauerborn-Ruhnau, 2011), im Gegensatz z.B. zum Konstrukt der
phonologischen Bewusstheit. Dies ist erstaunlich, da sich in der Forschung die Hinweise

haufen, dass die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Kap.

signi f
nai ven
et der
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2.6.1.1) eng mit der Auseinandersetzung mit Schrift verknipft ist (Lenel, 2005; Andresen,
2005). Des We i theint ees eirels cZusammenhang zwischen der
Buchstabenkenntnis und der phonologischen Bewusstheit zu geben, was darauf
hi nweist, dass die | etzt er e (SaverbomtRuhnaum0ld,er Schr
S. 279). Aus diesem Grund ist eine Hinwendung zu den Erfahrungen der Kinder mit
Schrift und weiterer Fahigkeiten und Fertigkeiten, die neben der phonologischen
Bewusstheit existieren, unumganglich, um sich der Erfassung der komplexen Literacy-

Kompetenzen im Vorschulalter zu ndhern.

2.7 Stand der Forschung zu den Pradiktoren fur Lese - und

Rechtschreibleistungen

Die Forschungsergebnisse der letzten Jahrzehnte fiihrten zu der Erkenntnis, dass der
Eintritt in die Schule nicht die AStunde Nul | f
dass sich bereits Vorschulkinder in signifikantem Ausmalf hinsichtlich der frihen
Literacy-Kompetenzen unterscheiden (Schneider, 2006; Kuspert, 1998). Kinder
sammeln demnach schon vor der Einschulung wesentliche Lernerfahrungen mit Schrift
(Nickel, 2007; Neuman & Dickinson, 2001), die Auswirkungen auf das weitere schulische
Lernen im Allgemeinen und den Schriftspracherwerb im Besonderen haben. Der Erwerb
sprachlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen hat wiederum eine besondere
Bedeutung sowohl fiir die schulische Bildungsentwicklung als auch fur das lebenslange
Lernen (Schmiedeler, Niklas & Schneider, 2011). Empirischen Befunden zufolge stellt
bereits das Kindergartenalter einen kritischen Zeitpunkt in der frihen Identifikation und
Pravention von Leseschwierigkeiten dar (zur Ubersicht vgl. McCardle, Scarborough &
Catts, 2001).

Die beiden deutschen gro3en Langsschnittuntersuchungen der LOGIK-Studie
(Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen; Weinert & Schneider, 1986)
und SCHOLASTIK-Studie (Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von
Talenten, Interessen und Kompetenzen; Weinert & Helmke, 1997), bei der die
Entwicklung der Kinder von der Vorschulzeit bis zur finften Klasse untersucht wurde,
zeigten auf, dass die Unterschiede in den Leistungen der Kinder von der Vorschulzeit
bis zum Ende der Grundschule nahezu konstant blieben. Der Erfolg in der Schule i so
die Schlussfolgerung 1 ist demnach maf3geblich durch die vorschulische Entwicklung
bestimmt, wobei weniger die Intelligenz, sondern vielmehr fachspezifisches Wissen wie
Vorlauferfahigkeiten des Lesens, Schreibens und Rechnens ausschlaggebend waren.
Dieses Ergebnis unterstreicht die herausragende Bedeutung der vorschulischen

Erfahrung mit der Schriftsprache fur einen erfolgreichen Leseerwerb.
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Die LOGIK-Studie startete im Jahr 1984 mit einer Stichprobe von 220 Kindern aus
Munchen und Umgebung (Schneider, 1994). Von 195 Kindern liegen sowohl fiir das
letzte Kindergartenjahr als auch fur die Grundschulzeit Daten beziglich ihrer Intelligenz,
Begabung sowie der frihen Schriftsprachkompetenz (Buchstabenkenntnis, erste
Schreibproben) und der phonologischen Informationsverarbeitung (siehe Kap. 2.8.3.1)
vor. Die Korrelationen mit den spateren Leseleistungen zeigen, dass die phonologische
Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis wichtige Voraussetzungen fir spatere
Leistungen in diesen Bereichen sind. Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
erwies sich insbesondere als geeignet, die Leistungen im Leseverstandnis am Ende der

zweiten Klasse vorherzusagen.

In den Buchstabenkenntnissen ergaben sich keine bedeutsamen
Geschlechtsunterschiede. Ein signifikanter Unterschied konnte jedoch beim frihen
Schreiben und auch Lesen gefunden werden, hierbei schnitten die Madchen besser ab
als die Jungen. Ein Drittel mehr Madchen konnte schon zum Schulanfang lesen.
Wenngleich diese Ergebnisse nicht einheitlich sind, deuten sie jedoch darauf hin, dass
es schon vor Schulbeginn einen Vorteil fir Madchen beim Schriftspracherwerb gibt
(Schneider, 1994).

Ennemoser, Marx, Weber und Schneider (2012) untersuchten ebenfalls verschiedene
Pradiktoren im Deutschen und fanden in ihren zwei Langsschnittstudien mit N = 165 und
N = 175 Kindern heraus, dass eine Kombination aus dem Training phonologischer
Bewusstheit und dem Training von Graphem-Phonem-Korrespondenzen einen

starkeren Einfluss auf die Entwicklung des Lesenlernens hat.

Die Metaanalyse von Lonigan (2006), in der Pradiktoren des Schriftspracherwerbs
analysiert wurden, fihrte zu dem Ergebnis, dass die Dekodierfahigkeit im Vorschulalter
der beste Pradiktor der Dekodierfahigkeit im Schulalter ist. Die Buchstabenkenntnis und
das Schreiben des eigenen Namens (r = .50 bzw. r = .49) erweisen sich als die besten
Pradiktoren im eigentlichen Sinne fur das Dekodieren von Wdrtern. Dagegen liegt die
Pradiktionskraft der phonologischen Bewusstheit mit r = .39 lediglich auf einem
vergleichbaren Niveau mit jener des Schriftwissens (concepts about print), die einen

Wert von r = .34 aufweist.

Das Schriftwissen (r = .54) erwies sich als der beste Pradiktor des Leseverstandnisses,
gefolgt von der Buchstabenkenntnis (r = .48). Fur die phonologische Bewusstheit wurde

ein Wert von r = .40 ermittelt.

Die Metaanalyse von Hammill (2004) ergab, dass die besten Pradiktoren fir die spateren
Lesel eistumaleat eAdors kitl | s A  sB. diedBuchdiehenkenntgi® h ° r e n



Einleitung 45

(knowledge of letters), das Schreiben des Namens (name-writing) und das Wissen tber
Schriftkonzepte (concepts of print). Laut Pullen und Justice (2003) z&ahlen die
Schriftbewusstheit, die metalinguistische Bewusstheit (im frihen Alter vor allem die
phonologische Bewusstheit) und die lautsprachlichen Kompetenzen zu den wichtigsten
frihen Einflussfaktoren auf den Schriftspracherwerb, insbesondere auf das Lesenlernen.

Einschrankend muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass die Stichproben fir die
verschiedenen Pradiktoren in den beiden Metaanalysen sehr unterschiedlich ausfallen
und nur Studien betrachtet wurden, die sich auf das Erlernen des englischen
Schriftsystems beziehen. Dies stellt eine generelle Schwierigkeit bei der Einschatzung

der Pradiktionskraft einzelner Variablen fur das deutsche Schriftsystem dar.

Verschiedenste Studien verdeutlichen zudem die Bedeutung vorschulischer
Erfahrungen mit der Schriftsprache fir einen erfolgreichen Leseprozess und betonen
den hohen Stellenwert von Erfahrungen mit Blchern und anderen schriftlichen
Materialien im familidren Kontext (Christian, Morrison & Bryant, 1998; Mason &
McCormick, 1981), Die frihen Erfahrungen mit verschiedenen Facetten und
Erscheinungsformen von Lese-, Erzahl- und Schriftkultur haben positive Auswirkungen
auf die Kompetenzentwicklung des Kindes im Bereich des Sprachzuwachses, des
Wissens Uber die Buchkultur und Uber Funktionen von Schrift sowie die Einstellungen
von Kindern z. B. Neugierde in Bezug auf Geschichten sowie die Freude an Blchern
(Whitehurst & Lonigan, 1998; Britto & Brooks-Gunn, 2001). Diese erworbenen Early
Literacy Fahigkeiten sind ein guter Pradiktor fir den spateren Lese- und/oder
Schreiberwerb, wie zahlreiche Forschungsergebnisse belegen (Piasta, Justice, McGinty
& Kaderavek, 2012; Storch & Whitehurst, 2002).

Metasprachliche Bewusstheit

Von besonderer pradiktiver Bedeutung fiir die spateren Lese-Rechtschreib-Leistungen
sind die metalinguistischen Kompetenzen, so zum Beispiel das Ausmafl} der
phonologischen Bewusstheit (Schneider, 2006). Die phonologische Bewusstheit ist als
guter Pradiktor des Schriftspracherwerbs vor allem in der alphabetischen Phase vielfach
belegt und in der Diagnose und Forderung im Vorschulalter auch in Deutschland bereits
sehr gut etabliert (u. a. Jansen et al., 2002; Kispert & Schneider, 2008). Da sich diese
Variable nicht nur als prognostisch bedeutsam, sondern auch als beeinflussbar und
somit von praktischer Relevanz herausgestellt hat (Schneider, Roth & Kiispert, 1999),
scheint es sinnvoll, diese Fahigkeit bereits im Kindergartenalter zu fordern. Allerdings
wird immer wieder darauf hingewiesen, dass die Pradiktionskraft der phonologischen
Bewusstheit und ihre Funktion als wesentliche Vorlauferfahigkeit fir das Lesen

Uberbewertet wird (Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000; Brugelmann, 2003; Lenel,
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2005; Sauerborn-Ruhnau, 2011; Wolf, Schroeders & Kriegbaum, 2016). Weitere
Untersuchungen zeigen, dass das Bielefelder Screening (BISC, siehe Kapitel 5.5.2.3),
in dem auch die phonologische Bewusstheit neben weiteren Kompetenzen der
phonologischen Informationsverarbeitung der Kinder getestet wird, keine befriedigende
Vorhersagekraft besitzt (Marx & Weber, 2006; Brigelmann, 2003; Briigelmann, 2005).
Auch weil sich die Ergebnisse zur Bedeutung dieser Fahigkeit der Bielefelder
Forschergruppe bisher nicht replizieren lieRen, kann man die tragende Rolle anzweifeln.
Wenngleich sich die phonologischen Kompetenzen unabhangig von der Orthographie
als pradiktiv erwiesen haben (Schneider, 2006), gibt es Forschungsbefunde, die darauf
hindeuten, dass die Bedeutung der Auspragung der phonologischen Bewusstheit von
der Orthographie der jeweiligen Sprache abhéngig ist. Mann und Wimmer (2002) fanden
einen geringeren Zusammenhang zwischen der vorschulischen phonologischen
Bewusstheit und der Lesekompetenz bei deutsch- als bei englischsprachigen Kindern
am Ende der ersten Klasse. Die Ergebnisse einer Langsschnittstudie Uber acht Jahre
von Wimmer et al. (2000) mit deutschen Kindern zeigen dartber hinaus, dass die
phonologische Bewusstheit lediglich eine Pradiktionskraft fur die Leseleistungen in der
ersten Klasse hat. Folglich ist diese Fahigkeit nur fir Leseanfanger beim Erwerb der
Dekodierfahigkeit bedeutsam, nicht jedoch flr das spatere sinnverstehende Lesen. In
der aktuellen Metaanalyse zur Wirksamkeit einer Forderung der phonologischen
Bewusstheit in der deutschen Sprache von Wolf et al. (2016) konnten hohere Effekte fur
Fordermaflinahmen nachgewiesen werden, wenn diese vor der Einschulung stattfanden.
Die vorschulische Forderung hatte keinen signifikanten Effekt auf die Dekodierfahigkeit,
es konnten aber geringe Effekte auf die Rechtschreibkompetenz nachgewiesen werden.
AuBerdem konnte gezeigt werden, dass sowohl Kinder mit schwachen als auch mit
guten Ausgangskompetenzen gleichermaf3en von der Forderung profitieren. Ein weiterer
wichtiger Befund i im Widerspruch zu den Ergebnissen von Ennemoser, Marx, Weber
und Schneider (2012) i ist, dass keine inkrementellen Effekte flr eine Kombination mit
einem  Buchstaben-Laut-Training im  Vergleich zu rein  phonologischen
FordermalRnahmen nachgewiesen werden konnten. Insgesamt lasst sich festhalten,
dass die Trainingseffekte der deutschsprachigen Férderprogramme zur phonologischen

Bewusstheit deutlich niedriger ausfielen als in den internationalen Metaanalysen.

Die Wortbewusstheit korreliert ebenfalls mit den spateren Lesefahigkeiten (vgl. Chaney,
1992). Die Bewusstheit, dass Warter nicht mit den Dingen, die sie bezeichnen, in
Beziehung stehen (so 1ist das Wor't AZug
fordert die Leseentwicklung, weil das Kind die Form und die Bedeutung des Wortes

voneinander trennen und dartber reflektieren kann.
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Buchstabenkenntnis/ Pho nem-Graphem -Korrespondenz

Die erworbene Buchstabenkenntnis vor Schuleintritt hat sich als der starkste Pradiktor
fur einen gelingenden Schriftspracherwerbsprozess erwiesen, da diese Fahigkeit in
direktem Bezug zur Lese- und Schreibkompetenz im engeren Sinne steht. Die
Leseanfanger mussen sich auf Schrift konzentrieren und die Lautwerte der einzelnen
Buchstaben lernen und miteinander verbinden, so dass ganze Worter entstehen. Von
zahlreichen Autoren wird die vorschulische Buchstabenkenntnis als einer der besten
Pradiktoren fur spatere Schriftleistungen belegt (z. B. Diamond, Gerde & Powell, 2008;
Storch & Whitehurst, 2002; Adams, 1990). Scarborough (1998) untermauert dies mit
ihrer Metaanalyse, in der sie herausfand, dass die Kenntnis von Buchstabennamen, das
Wissen tber Phonem-Graphem-Korrespondenzen und die Vertrautheit im Umgang mit
Buchern die starksten Pradiktoren spaterer Leseleistung sind. In einer Studie von Bishop
(2003) stellte sich die Erfassung der Buchstabenkenntnis zudem als eine Methode
heraus, die mit einer vergleichsweise grof3en Genauigkeit Leseschwierigkeiten am Ende
der ersten Klasse vorhersagen kann. Mit der Abfrage der Kleinbuchstaben des
Alphabets konnten zu 65 Prozent genaue prognostische Angaben gemacht werden. Im
Vergleich dazu waren die Tests zur phonologischen Bewusstheit zwar noch genauer
(70 %), allerdings wurde hierzu ein ganzes Set an verschiedenen Aufgaben von den
Kindern gelost, so dass ein breiteres Band an Fahigkeiten mit in die Betrachtung

eingegangen ist.
Sprachliche Fahigkeiten

Die Sprachkompetenz eines Kindes stellt einen bedeutenden und ebenfalls gut belegten
Pradiktor fur die Leseféahigkeit dar. Sowohl fir die allgemeine Sprachkompetenz als auch
den Wortschatz und die grammatischen Fahigkeiten im Besonderen konnte ein
signifikanter Einfluss auf die Lesekompetenz nachgewiesenwerden.AEi ner de
Pradiktoren fur Leseschwierigkeiten sind Beeintrachtigungen in der vorschulischen
Sprachentwicklung. Sowohl ein geringer Wortschatz als auch ein Rickstand in der
Beherrschung grammatischer Fahigkeiten sagen kinftige Schwierigkeiten beim Lesen
und Recht sc hr &licgera, ischabmana & Ga#teiger-Klicpera, 2003, S. 179).
Studien zufolge sind sprachliche Kompetenzen fur die Lesekompetenz, insbesondere
fur das Leseverstandnis, relevant und erlauben bereits im Vorschulalter eine Prognose
der Lese- und Rechtschreibleistungen in der Grundschule (Goldammer, 2010). Auch in
der Studie von Goldammer (2010b) konnte das Leseverstandnis besser vorhergesagt
werden, wenn zusétzlich allgemeine sprachliche Kompetenzen mit erhoben und
betrachtet wurden. Dieser Befund spricht ebenfalls fiir die Betrachtung von zwei

verschiedenen Komponentenbiindeln, wie Whitehurst und Lonigan (1998) vorschlagen.

r

star|



Einleitung 48

Die Erzé&hlfahigkeit von Kindern ist eng mit ihrer spéateren Lesekompetenz und damit
auch mit dem schulischen Bildungserfolg verbunden. Die Bedeutung der vorschulischen
Erzahlfahigkeit fur die weitere schulische Entwicklung konnte in zahlreichen Studien
nachgewiesen werden (vgl. Griffin, Hemphill, Camp & Wolf, 2004; Rollins, McCabe &
Bliss, 2000). Erzahlfahigkeit im Vorschulalter ist ein guter Pradiktor insbesondere
spaterer schriftsprachlicher Kompetenzen (Ohlhus, Quasthoff & Stude, 2006; Tunmer et
al., 1988). Indem Erwachsene Blicher vorlesen, erzéhlen und zum Erzéhlen auffordern,
fehren sie Kinder in die ARihled Smpg saspredic
Lange, 2011). Sie unterscheidet sich von unserer Alltagssprache z. B. durch den
Gebrauch anderer Worter oder komplexerer Satze, so dass das mundliche Erzéhlen
auch fur die langerfristige Forderung der Schriftlichkeit bedeutsam ist (Werani, 2009).
Erzahlen ist also, wie die Bildungssprache auch, gepragt von einer vorwiegend
dekontextualisierten Sprache, d. h. sie behandelt Inhalte losgelést vom Hier und Jetzt.
So ist es nicht verwunderlich, dass Kinder, denen haufig vorgelesen wird, die zum
eigenen Erzahlen angeregt werden und mit denen Uber die Geschichten gesprochen
wird, bessere sprachliche Fahigkeiten und spater auch schriftsprachliche Fahigkeiten
zeigen als diejenigen, die in ei fNager, 20&3).
Dass Kinder, denen haufig vorgelesen wird, ein Bewusstsein dafur entwickeln, dass die
literarische Sprache in Geschichten sich von der Alltagssprache unterscheidet, konnten
auch Justice und Ezell in ihren angewandten Studien aus den Jahren 2000 und 2002

belegen.

Es gibt einige Studien, die einen Zusammenhang zwischen der Erzahlfahigkeit eines
Kindes und dessen schulischen Leistungen herausstellen. Die Erzahlfahigkeit im

Vorschulalter hat einen Einfluss auf das Erlernen des Lesens, das spatere

hed i o &

z&hl!l ar

Leseverstandnis und das Schreiben langerer Texte (Ohlhus et al., 2006 ; O6 Nei ll,

& Pick, 2004). So konnten O Neill et al. (2004) nachweisen, dass sich durch die
Erzahlfahigkeit bereits bei drei- und vierjahrigen Kindern sowohl die schriftsprachlichen
als auch mathematischen Leistungen zwei Jahre spater voraussagen lassen. Chang
(2006) stellt fest, dass Vorschulkinder, die gute Erzahlfahigkeiten zeigten, in der
Grundschule besser im Berichten und dem Leseversténdnis waren und auch Fiorentino
und Howe (2004) kdnnen einen Zusammenhang zwischen Erz&hlen, Schriftsprache und

dem Schulerfolg belegen.
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Schri ftwissen

In internationalen Studien ist das Schriftwissen (print knowledge) als guter Pradiktor des
Schriftspracherwerbs vielfach belegt. A Resul t s i ndi cate a ca

print knowledge and later literacy skills and have important implications concerning the

primary preventi on (Rabtaeata. 2012,18.8100 i1 f f i cul ti

Das Wissen der Kinder tber Formen, Funktionen und Konventionen von Schrift
beeinflusst ihre spateren Leseleistungen (Pullen & Justice, 2003). Vor allem das friihe
Wissen uber Schriftkonzepte (print concepts) unterstitzt den Leseerwerb (Clay, 1993b)
und konnte in zahlreichen Studien die Leseleistungen in der Grundschule erfolgreich
vorhersagen (Lonigan, 2006; Scarborough, 1998; Clay, 1993a; Tunmer et al., 1988).
Tunmer et al. (1988) fanden heraus, dass die Ergebnisse, die Kinder im Concepts about
Print Test (Clay, 1979) im Alter von 5 Jahren zu Beginn der ersten Klasse erzielten, das
Leseverstandnis und die kindlichen Dekodierfahigkeiten zum Ende der zweiten Klasse
vorhersagen konnten, auch wenn die Variablen Wortschatz und metalinguistische
Bewusstheit kontrolliert wurden (zit. n. Whitehurst & Lonigan, 1998). Die Leistungen in
den Aufgaben zu den Schriftkonzepten und die Buchstabenkenntnis stellten sich mit
Korrelationen in H6he von r = .56 (p <.001) und r = .65 (p <.001) in ihrer Studie als die
bedeutendsten Pradiktoren heraus. Die phonologische Bewusstheit konnte die
Leistungen im Lesen ebenfalls signifikant vorhersagen, die Korrelation fallt mir r = .35
(p <.001) aber deutlich geringer aus. Ahnliche Befunde liefern auch Badian (2000),
Stuart (1995) und Catts, Fey, Zhang & Tomblin (1999).

Der Einfluss des Verstandnisses der Schriftkonventionen im Englischen wurde in einer
Studie mit N = 474 Kindern im Alter von 48 bis 79 Monaten von Levy, Gong, Hessels,
Evans und Jared (2006) Uberprift. Die Ergebnisse von Regressionsanalysen sprechen
dafirr, dass das Schriftwissen einen signifikanten Einfluss austibt und zusatzliche
Varianz in den frilhen Leseleistungen vorhersagt, auch nachdem das Alter und die

Leistungen in der phonologischen Bewusstheit kontrolliert wurden.

Die Bedeutung des Schriftwissens wird dartiber hinaus durch die Studie von Purpura,
Hume, Sims und Lonigan (2011) herausgestellt. Schriftwissen und Wortschatz als
Literacy-Kompetenzen 1 erfasst Uber den Test of Preschool Early Literacy (TOPEL;
Lonigan, Wagner, Torgesen & Rashotte, 2007) i konnten einen signifikanten Beitrag zur
Vorhersage der mathematischen Leistungen am Ende der ersten Klasse erbringen.
Dabei erwies sich das Schriftwissen neben den Ausgangsleistungen der Kinder im
Preschool Early Numeracy Skills-Test (PENS; Purpura, 2009) als der zweitbeste

Pradiktor der mathematischen Leistungen ein Jahr spater, wahrend eine Vorhersage der

r
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mathematischen Fahigkeiten nur aufgrund der phonologischen Bewusstheit nicht

moglich war.
Friihes Schreiben und Lesen

Die ersten Schreibversuche unternehmen Kinder in den meisten Féllen mit dem
Schreiben des eigenen Namens, was sich in mehreren Studien als pradiktiv fur die
spateren Lese- und Schreibfahigkeiten der Kinder erwies. Auch die Metaanalyse von
Lonigan (2006) und dem National Early Literacy Panel (2008) in den USA konnten die
Bedeutung des friihen Schreibens bestétigen. In einer Studie von Badian (1988) zeigte
sich die Fahigkeit der Kinder ihren Namen zu schreiben als eine der finf besten
Pradiktoren fir die Lesekompetenzen am Ende der ersten, zweiten und dritten Klasse
(zwischen r = .45 und r = .55).

Andere Studien konnten hingegen keinen eindeutigen Effekt des frilhen Lesens und
Schreibens im Sinne der logographischen Phase auf die spateren
Schriftsprachleistungen nachweisen (Whitehurst & Lonigan, 1998). Griinde fir den
Schriftspracherwerb im Deutschen wurden bereits in der kritischen Auseinandersetzung

mit den Phasenmodellen dargestellt (siehe Kapitel 2.5.1).
Phonologisches Arbeitsgedéachtnis und Benenngeschwindigkeit

Fur die Sprachentwicklung insgesamt sowie spatere schulische Leistungen konnte eine
enge Beziehung zum phonologischen Arbeitsgedachtnis fur Nichtworter (PGN)
empirisch belegt werden. Grimm konnte in ihrer Studie zeigen, dass der Untertest PGN
(genauere Beschreibung unter 5.5.2.1) am besten geeignet ist, den Summenwert zur
phonologischen Bewusstheit im Bielefelder Screening zur Friiherkennung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) von Jansen et al. (2002) vorherzusagen. Sie
schlie3t daraus, dass Defizite im Untertest PGN auf eine grof3e Wahrscheinlichkeit
hinweisen, spater Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben auszubilden (Grimm,
2010).

Fur weiterfiihrende Belege zur Bedeutung des Arbeitsgedachtnisses fur den
Schriftspracherwerb siehe Kapitel 29.2 Zu den Kindern mit
Sprachentwicklungsstérungen  als Risikogruppe  fur  Schwierigkeiten im

Schriftspracherwerb.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass sich beziglich der Vorhersagekraft
verschiedenster Pradiktoren fur den Schriftspracherwerb kein konsistentes Bild

abzeichnet. Es lasst sich aber festhalten, dass sich nicht nur die phonologische
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Bewusstheit als signifikant fir das Lesenlernen herausgestellt hat, sondern auch weitere
schriftrelevante Fahigkeiten wie z. B. die Buchstabenkenntnis oder das Wissen tber die
Schriftkonventionen. Wie die Leseforschung zeigt, ist eine moglichst friihe Identifikation
von Risikokindern sowie eine sich anschlieBende Intervention der erste Schritt zur
Pravention von Leseschwierigkeiten. Daruiber, welche vorschulischen Kompetenzen am
besten geeignet sind, um spatere Lese- und Schreibleistungen vorherzusagen, besteht
in der Forschung allerdings keine Einigkeit. Dies kann unter anderem damit erklart
werden, dass die abhéngige Variable Leseleistung auf unterschiedliche Weise

operationalisiert wurde.

2.8 Einflussf aktoren auf die Early Literacy -Entwicklung und den
Schriftspracherwerb

Die Entwicklung der friihen Literacy-Kompetenzen beginnt schon lange vor dem
Schuleintritt und wird sowohl von vielfaltigen internalen (im Individuum liegend) als auch

von verschiedenen externalen (in seiner Umwelt liegenden) Faktoren beeinflusst, wobei

die Entwicklung Ast2rker abh?2ngig von der

den Mitteln bzw. Fahi gkei t(Miakel, 8088, Se7l)g [@an
bedeutet, dass der literalen Anregung durch die Umwelt (hier vor allem durch die Familie
und die Personen in der Kindertageseinrichtung) eine bedeutende Aufgabe in diesem

Bildungsbereich zukommit.

gesellschaftliche Einflisse (im historischen und kulturellen Wandel)
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Abbildung 10: Rahmenmodell "Bedingungsgeflige der Literacy-Entwicklung (Nickel, 2008a, S.
71)
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Da Schwierigkeiten im Schriftspracherwerbsprozess nicht nur auf einzelne ursachliche
Faktoren zurickzufuhren sind, sollten diese immer im Zusammenhang mit den
individuellen, familiaren, (vor-)schulischen sowie gesellschaftlichen Einflissen eines
Individuums gesucht werden (Nickel, 2008a). Die Abbildung 10 verdeutlicht die
verschiedenen  Einflussfaktoren und  veranschaulicht die  wechselseitigen
Wirkungsweisen in der Literacy-Entwicklung.

Die Wirkfaktoren, die in den folgenden Unterpunkten néher erlautert werden, unterliegen

auBBerdem gesellschaftlichen Einflissen wie dem Stellenwert, der den Lese- und
Rechtschreibkompetenzen in der jeweiligen Gesellschaft beigemessen wird. Daraus
resultieren eventuell auftretende Stigmatisie
Anal phabetenii bezeichnet wer -duadSchredbfihiggkeited er j e n i
von der Gesellschaft als nicht ausreichend bewertet werden. Neben
gesamtgesellschaftlichen Aspekten spielt aber sicherlich auch die jeweilige Situation, in

der sich das Individuum befindet, eine tragende Rolle.

2.8.1 Familiare Faktoren

Die Familie ist die frilheste und wichtigste Instanz der Lesesozialisation (Hurrelmann,
1994). Der familiare Hintergrund einer Familie beeinflusst aber nicht nur die
Lesekompetenz in der Schule, sondern auch schon die friihen Literacy-Kompetenzen im
Vorschulalter (Neuman, 2007). Die fur den Schriftspracherwerb notwendigen
Fertigkeiten erwirbt ein Kind nur unter Umweltbedingungen, die ihm Zugang zu Schrift
und Druckmedien gewédhren und Erfahrungen in einem sozialen Kontext ermdglichen
(Whitehurst & Lonigan, 1998).

Die familiaren Merkmale lassen sich grob in zwei Kategorien einteilen: Struktur- und
Prozessmerkmale (siehe Abbildung 11). Zu den Strukturmerkmalen gehoéren der
soziobkonomische Status und der eventuell vorhandene Migrationshintergrund bzw. die
Familiensprache (z. B. Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Helmke & Weinert, 1997).
Prozessmerkmale sind das kulturelle Kapital wie gemeinsames Lesen in der Familie und
die Vorbildfunktion der Eltern (z. B. McElvany, Becker & Liidtke, 2009).

Familiare Strukturmerkmale. FUr die Vielfalt sprachlicher und literaler Anregung ist das
Ausmald an Bildungsnahe entscheidend. So weisen Kinder aus Familien mit niedrigem
Sozialstatus zum Schuleintritt geringere schriftsprachliche Vorkenntnisse auf
(Whitehurst & Lonigan, 1998), was sich wiederum negativ auf die weitere Schullaufbahn

auswirken kann.
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Familiare Prozessmerkmale. Der familiare Anregungsgehalt durch die Eltern (Home
Literacy Environment, HLE) gilt als der bedeutsamste Einflussfaktor fir den Erwerb von
Early Literacy Fahigkeiten. Ein anregungsarmes Umfeld wirkt sich zum einen auf den
Spracherwerb aus, zum anderen sind auch die lernaktivierenden Vorerfahrungen mit
Schrift eingeschrankt. Das Ausmalf3, in dem Kinder sprachliche und schriftsprachliche
Anregungen im Elternhaus erfahren, bestimmt die frihen schriftsprachlichen
Kompetenzen der Kinder zu Schulbeginn (Lehrl, Ebert, RoRbach & Weinert, 2012).

Familidre Familiare Individuelle Kompetenz-
Strukturmerkmale Prozessmerkmale Merkmale erwerb
Soziodkonomischer Kulturelle L tivati

Status Ressourcen esemotivation
Kulturelle
Praxis Lesekompetenz-
Bildung Eltern — Leseverhalten e erwerb

Einstellungen
(Eltern-Vorbild)
Migrationsstatus Wortschatz

Unterstutzungs-
(in)kompetenz
(Eltern)

Abbildung 11: Vereinfachtes Modell des familidaren Einflusses und der individuellen Merkmale auf
den Lesekompetenzerwerb (McElvany, Becker & Ludtke, 2009, S.123)

So wie der Spracherwerb ist auch der Erwerb von Literacy eng mit der Erwachsenen-
Kind-Beziehung verbunden (Pianta, 2006). Literacy-Fahigkeiten sind das Produkt von
schriftbezogenen Erwachsenen-Kind-Interaktionen, von denen die am haufigsten
untersuchte das dialogische Bilderbuchbetrachten von Erwachsenen (oftmals Mttern)
mit Kindern darstellt (z. B. Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Der Einfluss der
familiaren Lernumwelt auf die friihen Lesefahigkeiten wurde ebenfalls mehrfach
nachgewiesen z. B. auch im deutschsprachigen Raum durch Niklas, Mdllers und
Schneider (2013) und McElvany et al. (2009). In ihrer Studie mit N =922 Kindern
konnten Niklas et al. (2013) zeigen, dass die familidre Lernumwelt, genauer die kulturelle

Praxis und das kulturelle Kapital, als Mediator zwischen den familidren
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Strukturmerkmalen und der Lesefahigkeit am Ende der ersten Klasse fungieren.
AulRerdem ergaben hierarchische Regressionsanalysen, dass die kulturelle Praxis und
das kulturelle Kapital auch nach Kontrolle von Intelligenz, Alter und Geschlecht einen
signifikanten Einfluss auf die friihen Leseleistungen austiben (15.9 % der Varianz
konnten durch alle funf Variablen aufgeklart werden, zusatzliche Varianzaufklarung
durch HLE von 7.8 %). Ein weiterer Faktor ist allgemein das Interesse der Eltern an
kindlicher Entwicklung (Nickel, 2008a, S. 71), die Einstellung der Eltern und die
Unterstitzungskompetenz (McElvany et al., 2009).

Zuséatzlich zum Einfluss auf die Lesekompetenz in der Schule weisen mehrere Studien
den Einfluss auf frihe sc hriftsprachliche und sprachliche Kompetenzen nach. So
konnte gezeigt werden, dass die hausliche Lernumwelt (sowohl kulturelles Kapital als
auch kulturelle Praxis) signifikant die Leistungen in der phonologischen Bewusstheit und
im Wortschatz vorhersagt (Niklas, Méller & Schneider, 2013). Auch die Zunahme der
phonologischen Bewusstheit wird durch das hausliche Lernumfeld beeinflusst (Burgess,
2002).

Der Einfluss des HLE auf das Verstandnis der Schriftkonventionen im Englischen wurde

in einer Studie mit N = 474 Kindern im Alter von 48 bis 79 Monaten von Levy et al. (2006)
cberpr¢ft: ARegression analyses indicated t h:
reading skill, even after accounting for variance due to age and phonological awareness.
Furthermore,par ent sé ratings of the extent of their
led to practice in reading and writing most consistently predicted the development of

emerging literacy skills, including understanding of the conventions of the English writing

system. 0

Studien zur Lebenswelterfahrung von Sonderschiilern und -schillerinnen belegen, dass
Schrift meist keine oder nur eine untergeordnete Rolle in den Familien spielt und literale
Modelle kaum zur Verfigung stehen. Das bedeutet, dass schon friih in der Familie ein
Teufelskreis beginnt: llliteralitédtserfahrungen i konkretisiert durch einen niedrigen
Stellenwert von Sprache und Schrift im hauslichen Alltag i wird von den Eltern an die

Kinder weitergegeben (Nickel, 2008a).

Zahlreiche Studien belegen die Bedeutsamkeit der hauslichen Lernumgebung fur den
Schriftspracherwerb. Dementsprechend wurden Programme entwickelt, die Eltern
anleiten, ihre Kinder angemessen zu férdern (zur Early Literacy Forderung in der Familie

siehe Kapitel 0).
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2.8.2 Bildungsinstitutionelle Faktoren

Die vorschulische Bildung stellt neben der familiaren Anregung ebenfalls einen wichtigen
Einflussfaktor fur den Schriftspracherwerb dar (z. B. Ro3bach, Kluczniok & Isenmann,
2008). Laut Statistischem Bundesamt wurden in Deutschland 94 Prozent der Kinder im
Alter von drei bis funf Jahren im Jahr 2014 in Kindertageseinrichtungen oder in der
offentlich geférderten Kindertagespflege betreut. In Mecklenburg-Vorpommern waren es

sogar 95 Prozent der Kinder (Statistisches Bundesamt, 2014).

In den letzten Jahren ist der Bildungsauftrag vorschulischer Institutionen vermehrt in den
Fokus ger ¢ckt. I'n diesem Zuge wiurdeprd®gt .BeAl
vorschulischer oder bildungsinstitutioneller Wirkfaktor lasst sich der Umgang mit
Schriftlichkeit in der Kindertageseinrichtung nennen. Wenngleich in allen
Bildungskonzeptionen Elemente zur friihen Literacy-Férderung verankert sind, legen
Untersuchungen offen, dass die Literacy-Angebote keinen gro3en Raum im Alltag der
Einrichtungen einnehmen (Smidt & Schmidt, 2010). Insbesondere Kinder aus sozial
benachteiligten Familien, die zu Hause wenig Gelegenheiten haben, lernwirksame
Vorerfahrungen mit der Schrift zu machen, profitieren von dem Besuch einer
Kindertageseinrichtung (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, Taggart & Elliott
2004). In Kapitel 7.4.2 wird auf die tatsachliche Umsetzung von Literacy Férderung in

Deutschland konkret eingegangen.

Ein Instrument zur Erfassung der schriftspracherwerbs-vorbereitenden Umweltfaktoren
und Aktivitéaten in der Kindertageseinrichtung ist die Checkliste Startklar firs Lesen, die
2014 von Korntheuer in einer Pilotstudie evaluiert wurde. Sie stellt die deutsche
' bersetzung der AGet Ready to Read: Classroom
Whitehurst (2010) dar (siehe Kapitel 2.10 zur Diagnostik). Damit liegt ein erster Entwurf
fir ein bildungsplanunabhangiges Instrument zur Erfassung schriftspracherwerbs-
vorbereitender Umweltfaktoren und Aktivitaten in den Kindertageseinrichtungen vor. Die
Ergebnisse der Pilotstudie weisen auf Uberwiegend ausgepragte Umweltfaktoren zur
Vermittlung schriftsprachbezogener Vorlauferkompetenzen in den teilnehmenden 98
hessischen Kindertageseinrichtungen hin, allerdings missen die Ergebnisse im Hinblick
auf die Selbstbeurteilung der padagogischen Fachkréafte sowie die Selbstselektion der
untersuchten Stichprobe relativiert werden. Dennoch kdnnte es mit Hilfe eines solchen
Instrumentes moglich sein, die Bemihungen optimale Bedingungen fur einen
erfolgreichen Leseerwerb schon im vorschulischen Bereich bereitzustellen, weiter voran

Zu treiben.
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2.8.3 Individuelle Faktoren

Bedeutsame internale oder individuelle Faktoren, die den Erwerb der Schriftsprache
beeinflussen, sind kognitive, sprachliche und metasprachliche Fahigkeiten des Kindes
sowie das Selbstbild oder die heuristische Kompetenz (Nickel, 2008a, S. 71). Bei den
kognitiven Wirkfaktoren lassen sich die Intelligenz, die Arbeitsgedéachtnisleistungen
(PrelB3ler, Krajewski & Hasselhorn, 2013) und die schnelle Benennfahigkeit subsumieren.
Die metasprachlichen Fahigkeiten wie die phonologische Bewusstheit sind als
Einflussfaktor ebenfalls gut belegt. Des Weiteren erklaren sprachliche Kompetenzen
einen nicht unerheblichen Anteil an Varianz der Early Literacy Fahigkeiten von Kindern
wie eine Studie zur Early Literacy bei sprachauffalligen Kindern zeigen konnte (siehe
Kapitel 2.7).

2.8.3.1 Phonologische Informationsverarbeitung

Far die physiologische Sprach- und Schriftsprachentwicklung sind
Sprachverarbeitungsprozesse von Bedeutung, die zu den Komponenten der

phonologischen Informationsverarbeitung zusammengefasst werden. Defizite in den drei

Komponent en Aphonol ogi sche Bewusstheitht,
Arbeitsged@chtnisih und Aphonol ogi sches
Langzeitged2chtnisfi st ehSprach-iund L&sa-Reghisahecih-h a n g

Stérungen (Ptok, Berendes, Gottal, Grabherr, Schneeberg & Wittler, 2007; Wagner &
Torgesen, 1987). Aus diesem Grund werden nachfolgend die Komponenten der
phonologischen Informationsverarbeitung nach Wagner und Torgesen (1987) erlautert
(siehe Abbildung 12), um den Zusammenhang zu den Schriftsprachkompetenzen

herauszuarbeiten.

Phonologische Informationsverarbeitung

Phonetisches Rekodieren RPhl(()né)_Ioglsc&es
Phonologische im Arbeitsgedachtnis § 0 .]',]‘?rer]! delm
Bewusstheit Ubersetzung einzelner Lan b el
| gzeitgedachtnis
Identifikation, Phoneme in Grapheme Schneller
Analyse, Synthese (oder umgekehrt) sowie . 5[3 ! ete S ariff
und Manipulation von deren Zwischenspeicherung au ofmah|3|er| er ur?”
Phonemen/ Silben und Weiterverarbeitung im aut phonologische
Kurzzeitgedachtnis Eintrage im
semantischen Lexikon

Abbildung 12: Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung in Anlehnung an
Reber (2017, S. 35) und Hubner (2014, S. 83)

):

Re k «
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Die Komponente der Phonologischen Bewusstheit im engeren und weiteren Sinn ist die
Féahigkeit, mit Sprachlauteinheiten wie Phonemen oder Silben bewusst zu operieren und
z. B. beim Schreiben die Worter in Phoneme zu zerlegen bzw. diese beim Lesen zu
synthetisieren. Eine nahere Erlauterung befindet sich bereits in Kapitel 2.6.1 zu den
metalinguistischen Kompetenzen, da die phonologische Bewusstheit die Schnittstelle
zwischen beiden Bereichen bildet. Als weitere bedeutsame Komponente ist das
Phonetische Rekodieren im Arbeitsgedachtnis zu beschreiben, welches fur die
kurzzeitige Speicherung phonologischer Informationen verantwortlich ist. Fir das Lesen
und Schreiben genigt es nicht, die Grapheme in Phoneme umzusetzen (und
umgekehrt), sondern die bereits Ubersetzen Informationen missen bis zur Synthese
akustisch und visuell im Kurzzeitgedachtnis prasent gehalten werden. Neben dem
Einfluss auf die schriftsprachlichen Leistungen ist das phonologische Arbeitsgedachtnis
auch wichtig fur die Sprachentwicklung (u. a. Hasselhorn & Werner, 2000; Gathercole &
Baddeley, 1993). Das Phonologische Rekodieren beim Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis erfolgt schnell und automatisiert (Benenngeschwindigkeit). Auf das
Lesen dubertragen, ist hiermit das Umsetzen von schriftichen Symbolen (z. B.
Graphemen) in die lautlichen Entsprechungen nach den Regeln der Graphem-Phonem-
Korrespondenzen, welche aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen werden missen,
gemeint. Nach dem phonologischen Rekodieren wird dem Wort durch den Zugriff auf
das semantische Lexikon (Wortschatz) eine Bedeutung zugeordnet und somit dekodiert
(Kirschhock, 2004).

Fur den Leseerwerb ist es von Bedeutung, dass die beschriebenen Prozesse schnell
und zunehmend automatisiert ablaufen. In Anlehnung an das Zwei-Wege-Modell von
Coltheart (2.5.2.1) ist das phonologische Rekodieren als indirekte Zugriffsstrategie zu
beschreiben. Entscheidend fir die automatisierte Worterkennung, welche
kennzeichnend fir die direkte Lesestrategie und die Weiterentwicklung der Lesefertigkeit
ist, ist die Geschwindigkeit, mit der die Identifikation und Verarbeitung von Graphemen

und Graphemfolgen erfolgt.
2.8.3.2 Interesse an Bichern und Schrift

Das Interesse an Bichern und Schrift stellt eine wichtige Grundvoraussetzung fir den
Erwerb des Schriftwissens (siehe Abbildung 9) und allgemein fur den
Schriftspracherwerb dar. Voraussetzung fir dieses vorschulische Interesse ist eine
anregungsreiche Umwel t |, di e den Kindern Sch
Forschung der Literalitdtsentwicklung ist bekannt, dass Kinder i wenn sie denn in
Kontakt mit Schriftlichkeit aufwachsen i in dieser Zeit auch ein deutliches Interesse fir

schriftliche Zeichen entwickelnii Andresen, 2008, S. 66). Das Interesse an Buchern und
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Schrift bildet sich somit bereits aus, wenn Kinder selbst noch nicht lesen kénnen. Die
erste kritische Phase fir die Ausbildung von spéterer Lesemotivation befindet sich nach
einer Studie von Graf (1995) bereits im Vorschulalter ( Apri m2re |l itenayi sch
Wahrend dieser Entwicklungsphase hangt es wesentlich von der &uf3eren Umwelt ab,
ob Lesen als etwas Positives und Bereicherndes erlebt wird. Neben der Moglichkeit
Erwachsene beim Lesen zu beobachten, ist es bedeutsam, dass Kindern regelmafig
vorgelesen wird (z. B. als Ritual mit einer Gute-Nacht-Geschichte) und dass sie die
Vorlesesituation mit Erfahrungen korperlicher und emotionaler Zuwendung erleben
(Kuhn, 2015). Diese Erfahrungen mit Biichern tragen dazu bei, dass sich langfristig eine
Wertschatzung von Blchern und eine positive Haltung gegeniber dem Lesen

entwickeln.

Auch im fortschreitenden Schriftspracherwerb spielt das Interesse und die Motivation fir
die Leistungen im Lesen und Schreiben eine entscheidende Rolle. Kinder, die gut lesen,
tun dies gerne und haufig. Dadurch verbessern sie sich stetig im Lesen und auch
Schreiben, wahrend Kinder, die geringe Lesekompetenzen haben, zumeist nur ungern
und entsprechend selten lesen. Im Vergleich zu ihren Altersgenossen fallen sie weiter
zuriick (Matthaus-Effekt). Wie die Befunde der PISA-Studie aus dem Jahr 2009 zeigen,
stellt die Lesemotivation, neben den soziokulturellen und kognitiven Faktoren, einem
wichtigen Pradiktor fir die Lesekompetenz dar. So wird vor allem die Lesehaufigkeit
durch die Lesemotivation bedingt. Das tagliche Lesen zum Vergnigen korreliert mit
besseren PISA-Ergebnissen. Bei Madchen und soziotkonomisch beginstigten
Schilerinnen und Schiulern ist das Lesen zum Vergniigen starker ausgepragt als bei
Jungen und benachteiligten Schilerinnen und Schiilern. Insgesamt gaben 41 Prozent
der finfzehnjahrigen Schulerinnen und Schiiler an, in der Freizeit nicht zum Vergnigen
zu lesen, womit der Anteil in Deutschland tberdurchschnittlich hoch (Klieme et al., 2010).
In der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) aus dem Jahr 2011, in der
die Kompetenzen von ca. 4000 Grundschulerinnen und Grundschilern aus Deutschland
im Lesen am Ende der vierten Klassenstufe erhoben wurden, zeigt sich noch ein
positiveres Bild hinsichtlich der Einstellung zum Lesen. (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos &
Schwippert, 2012). Der Anteil derjenigen Schulerinnen und Schdler, die angeben, nie
oder fast nie aufRerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen, betragt in Deutschland
rund 11 Prozent, was einem durchschnittlichen Wert entspricht. Auch in Bezug auf die
Lesemotivation zeigen die Schilerinnen und Schiler positive Werte: 68 Prozent haben
eine hohe und nur knapp 10 Prozent eine geringe Lesemotivation (S. 14 f.).
Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass das Interesse an Geschichten und die
Lust am Bilderbuchlesen als wesentliche Voraussetzungen fir den spateren Schulerfolg
gelten (Fried & Briedigkeit, 2008).
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2.9 Early Literacy Kompetenzen bei Risikogruppen fir Schwierigkeiten im

Schriftspracherwerb

Fur einen gelingenden Einstieg in den Schriftspracherwerb gilt es, das Vorwissen der
Kinder, insbesondere derer mit Schwierigkeiten im Spracherwerb und derer mit
mangelnder Sprachbeherrschung, positiv zu beeinflussen, damit diese nicht schon mit

geringeren Kompetenzen in den Vorlauferfahigkeiten zu Schulbeginn ausgestattet sind.

2.9.1 Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen

Auffalligkeiten im  Spracherwerb fuhren haufig auch zu Problemen im
Schriftspracherwerb (DIMDI, 2018). Dies lasst sich unter anderem auf Defizite im
phonologischen Arbeitsgedéachtnis zurtckfihren, welche sowohl bei Kindern mit
auffalligem Spracherwerb als auch bei Kindern mit Schriftspracherwerbsstérungen
vorliegen (siehe Kapitel 2.8.3.1). Wie anhand von Studien mit klinischen Stichproben
gezeigt werden konnte, weisen 51 Prozent der Kinder mit einer spezifischen
Sprachentwicklungsstérung (SSES) im Schulalter eine Lese-Rechtschreibstérung auf
und ebenso lassen sich flr 55 Prozent der Kinder mit Lese-Rechtschreibstérungen
Storungen der Sprachentwicklung im Vorschulalter nachweisen (McArthur, Hogben,
Edwards, Heath & Mengler, 2000). Kinder mit familidrem Risiko produzieren bereits im
Sauglingsalter weniger variantenreiche LallklL aut e ( Lock e, 1994)

Alter von 24 bis 36 Monaten Defizite im Bereich expressiver und rezeptiver syntaktischer
Fahigkeiten auf, ab dem dritten Lebensjahr zeigen sie Auffalligkeiten im Bereich des

Wortschatzes und vor Schul begi nn Defizite

(Goldammer, 2010a, S.20). Zudem ist ein enger Zusammenhang zwischen den
Leseleistungen, insbesondere dem Leseverstandnis mit der kindlichen
Wortschatzentwicklung und dem Sprachverstéandnis nachgewiesen (z. B. Snowling,
Gallagher & Frith, 2003).

Kinder mit Sprachauffalligkeiten sind nicht nur besonders gefdhrdet, eine Lese-
Rechtschreibstérung auszubilden, sie scheinen bereits eine Vulnerabilitat bei der
Entwicklung von friihen schriftbezogenen Kompetenzen zu haben (Cabell et al., 2009;
Boudreau & Hedberg, 1999; Justice, Bowles & Skibbe, 2006). Studien konnten
signifikante Unterschiede z. B. in der phonologischen Bewusstheit (Marx, Weber &
Schneider, 2005; Cabell et al., 2009), der Buchstabenkenntnis und der Fahigkeit den
eigenen Namen zu schreiben (Cabell et al., 2009) sowie im Wissen tber Schriftkonzepte
(Boudreau & Hedberg, 1999; Cabell et al., 2009) nachweisen.

In der Studie von Cabell et al. (2009), in der 23 sprachauffallige Kinder mit einer

spezifischen Sprachentwicklungsstérung und 23 sprachlich unauffallige Kinder

und

A
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miteinander verglichen wurden, konnten die Autorinnen durch statistische
Gruppenvergleiche zeigen, dass sich beide Gruppen in der Kenntnis der
Grol3buchstaben, dem Wissen Uuber Schriftkonzepte und der phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne (Reime) signifikant unterschieden. Zudem wiesen die
Kinder ohne Sprachauffalligkeiten besser ausgebildete Schreibleistungen beim
Schreiben des eigenen Namens auf.

Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen weisen nicht nur Auffalligkeiten in der
linguistischen Kompetenz auf, sondern ebenfalls auf der pragmatisch-kommunikativen
Sprachebene. Verschiedene Untersuchungen zur Erzahlfahigkeit von Kindern mit
spezifischer Sprachentwicklungsstérung und sprachlich unauffalligen Kindern belegen,
dass sich die Erzahlfahigkeiten der beiden Gruppen voneinander unterscheiden
(Schroder, 2009). Vergleiche zwischen den Gruppen zeigen, dass Kinder mit
Sprachstérungen in den Erzahlleistungen schlechter abschneiden (eine Ubersicht findet
sich in Schroder, 2009, S. 140 ff.). Vor allem Kinder mit Auffalligkeiten im Bereich der
Grammatik zeigen beim Erzahlen von Bildergeschichten Schwierigkeiten, so dass ihre
Geschichten kirzer und von einer geringeren AuRerungslange gepragt sind (Boudreau
& Hedberg, 1999) sowie unvollstandiger ausfallen (Siegmuller, Ringmann, Strutzmann,
Beier & Marschik, 2012).

Ein weiterer wichtiger Faktor, der die Leseleistung beeinflusst, ist die Motivation bzw.
das Interesse an Buchern und Schrift. Wie bereits in Kapitel 2.8.3.2 herausgestellt
werden konnte, ist eine positive Einstellung zur Schrift ein bedeutsamer Pradiktor fur die
spateren Leseleistungen. Bedauerlicherweise hat sich gezeigt, dass gerade die Kinder
mit Sprachauffalligkeiten weniger Interesse an Schrift zeigen, verglichen mit sprachlich
unauffalligen Gleichaltrigen. Dies fuhrt dazu, dass sie sich weniger mit Bichern und
schriftbezogenen Aktivitaten beschéftigen, was sich in geringeren Fahigkeiten in diesem
Bereich widerspiegeln kann. Diese Beobachtung stellt gleichzeitig eine mogliche
Erklarung fir die frihen Schwierigkeiten dieser Kinder dar (Cabell et al., 2009). Fir eine
Ubersicht zu Studien, die sich mit Sprachstérungen als behindernde Bedingungen fur

den Schriftspracherwerb befasst haben siehe Reber (2017).

2.9.2 Kinder mit mangelnder Sprachbeherrschung

Internationale Schulleistungsvergleiche, wie PISA oder IGLU, kamen zu dem Ergebnis,
dass insbesondere Kinder mit sozialen Risiken im deutschen Bildungssystem
benachteiligt sind. Kinder aus (bildungsfernen) Familien mit einem niedrigen
soziobkonomischen Status und Kinder mit Migrationshintergrund erzielen schlechtere
Ergebnisse als ihre Altersgenossen in den schulischen Leistungen. Als

ausschlaggebender Faktor fir diese Ergebnisse gilt die mangelnde Beherrschung der
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deutschen Sprache und in diesem Zusammenhang die geringer entwickelte
Lesekompetenz. Kinder mit sozialen Risiken schneiden aber nicht nur in den schulischen
Leistungen schlechter ab als ihre Altersgenossen, sondern auch bereits in den
vorschulischen schriftsprachbezogenen Kompetenzen.

2.9.2.1 Einfluss des soziodkonomischen Status auf die Early Literacy Kompetenzen

Die fruhen Literacy-Fahigkeiten und vorhandene Unterschiede im frihen Schriftwissen
weisen darauf hin, wie mit Schrift in der direkten, vor allem der familiaren Umgebung des
Kindes umgegangen wird (Home Literacy Environment, HLE). Danach kann das friihe
Schriftwissen auch als Ausdruck des Bildungsstandes des Elternhauses angesehen
werden (Hippmann, 2008). Nationale (z. B. BiKS-Studie) und internationale Befunde bei
Kindern im Vorschulalter (z. B. in der EPEE-Studie) bestitigen, dass der
soziobkonomische Status der Eltern einen wesentlichen Einfluss auf die sprachlichen
und frihen schriftsprachbezogenen Fahigkeiten der Kinder hat. Das BiKS-Projekt
untersucht Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im
Vor- und Grundschulalter in Bayern und Hessen. Die Langsschnittuntersuchung BiKS-
3-10 richtet den Blick auf die Kompetenzentwicklung der Kinder im Alter von drei bis
zehn Jahren in Abhangigkeit von Bedingungen in Elternhaus und Kindergarten sowie
auf die Einschulungsentscheidungen der Eltern (Pfost, Artelt & Weinert, 2013). In der
BiKS-Studie zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen dem soziodkonomischen
Status und allen untersuchten Vorlaufern schriftsprachlicher Kompetenzen (Wortschatz,
Grammatik, Buchstabenkenntnis, inhaltliches Wissen) zu den drei Messzeitpunkten im
letzten Kindergartenjahr (Lehrl, Ebert, RoRbach & Weinert, 2012). Kinder mit sozialem
Risiko weisen ebenfalls eine weniger ausgepragte Erzahlfahigkeit auf was auf geringere
kommunikative Erfahrungen in der frihen Kindheit zurtickgefuhrt wird (Peterson, 1994;
Montana, 2004; Peterson & McCabe, 2004). Chaney (1992) fand in ihrer Studie heraus,
dass das Familieneinkommen mit den Leistungen im Schriftwissen (print concepts) und
der Buchstabenkenntnis (alphabetic knowledge) im Zusammenhang steht und die
Varianz in den Leistungen der Kinder signifikant vorhersagen konnte, wahrend sie
keinen Zusammenhang zwischen dem familiaren Einkommen und der
metalinguistischen Bewusstheit aufzeigen konnte.

AulRerdem konnte der Einfluss des Home Literacy Environments von Vorschulkindern
auf die spateren Leseleistungen in der Grundschule von Lehrl, Ebert und RolRbach
(2013) bestatigt werden, der durch den soziodkonomischen Status beeinflusst wird.
Verschiedene Aspekte der familiaren Lernumwelt wirkten sich auf unterschiedliche

Bereiche der Lesekompetenz in der Grundschule aus. Als Mediator zwischen dem
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Einfluss des familidren Anregungsgehaltes und den spateren Lesefahigkeiten fungieren

die frihen Literacyfahigkeiten der Kinder.
2.9.2.2 Einfluss eines Migrationshintergrundes auf die Early Literacy Kompetenzen

Bei Schiilern mit Migrationshintergrund zeigt sich nicht nur eine Benachteiligung in der
Bildungsbeteiligung, sondern auch im schulischen Kompetenzerwerb (Stanat & Edele,
2015). Laut PISA-Studie zeigen Schiler mit Migrationshintergrund im Mittel geringere
Lesekompetenzen als einsprachig Deutsch aufwachsende Kinder (Prenzel, Salzer,
Klieme & Koller, 2013). Um diese Unterschiede zu erklaren, missen mehrere
Einflussfaktoren beachtet werden. Verschiedene Studien belegen, dass sich die
Unterschiede grof3tenteils auf den oft relativ niedrigen sozio6konomischen Status und
Bildungsstand zugewanderter Familien zurtickfihren lassen (Stanat, 2008). Ein weiterer
Einflussfaktor, der malfgeblich zur Erklarung beitragt, ist die Beherrschung der
Unterrichtssprache Deutsch. Befunde aus Schulvergleichsstudien belegen, dass Kinder
nicht-deutscher Muttersprache auch nach Kontrolle kognitiver und motivationaler
Merkmale eine schwachere Lesekompetenz aufweisen als deutsche Kinder (Miller &
Stanat, 2006). Besonders fur den Erwerb der Lesekompetenz in der deutschen Sprache
spielt die Familiensprache der Kinder eine entscheidende Rolle. Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund, die in ihrer Familie Deutsch sprechen, erreichen deutlich
hohere Leistungen als Kinder und Jugendliche aus Familien, in denen die
Herkunftssprache gesprochen wird (Stanat & Eberle, 2015). Die Defizite in der
Sprachkompetenz von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache wirken sich vor allem auf
das Leseverstandnis aus (Goldammer, 2010a).

Es ist zu vermuten, dass sich auch im Vorschulalter bereits Unterschiede in den friihen
Schriftsprachkompetenzen von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund nachweisen
lassen. Wie oben beschrieben, ist dies zu einem groRen Anteil auf die geringeren
Kompetenzen der Kinder in der deutschen Sprache zurtickzufiihren. Dass sich die
sprachlichen Leistungen von Kindern mit und Kindern ohne Migrationshintergrund
bereits im Kindergartenalter deutlich voneinander unterscheiden, wurde in einer Vielzahl
von internationalen Studien, aber auch explizit fir den deutschen Sprachraum belegt
(z. B. Dubowy, Ebert, Maurice & Weinert, 2008; Niklas, Schmiedeler, Prostler &
Schneider, 2011; Ebert, Lockl, Weinert, Anders, Kluczniok & Rossbach, 2013). Auch in
den metasprachlichen Fahigkeiten zeigen die Kinder mit Migrationshintergrund
geringere Leistungen (Schdppe, Blatter, Faust, Jager, Stanat & Artelt, 2013), was sich
zusatzlich negativ auf den Schriftspracherwerb im Anfangsunterricht auswirken kénnte.
Andererseits existieren Unterschiede in der familidren Lernumwelt in Familien mit und

ohne Migrationshintergrund. Bereits beim Eintritt in den Kindergarten verfiigen Kinder
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aus zugewanderten Familien Uber deutlich geringere Deutschkompetenzen, was
insbesondere auf den eingeschrankten Zugang zu Lerngelegenheiten in der
Herkunftsfamilie zurtickzugehen scheint (Dubowy et al., 2008). Es lasst sich vermuten,
dass diese Kinder aufgrund der geringeren Lernangebote auch uber weniger
Schriftkenntnisse verfiigen. Die Studie der Stiftung Lesen (2010) zum Vorlese- und
Erzéhlverhalten in Familien mit Migrationshintergrund zeigte auf, dass das Herkunftsland
eine groRe Rolle spielt. In dieser Studie wurden N = 501 Elternteile mit Kindern im Alter
zwischen zwei und acht Jahren und Migrationshintergrund, d. h. die Person selbst oder
mindestens ein Elternteil wurde im Ausland geboren, zu der Praxis des Vorlesens und
Erzahlens in ihrer Familie befragt. Die Stichprobe bestand zu 68 Prozent aus Muttern
und dementsprechend zu 32 Prozent aus Vatern. Das Bildungsniveau wurde in niedrig,
mittel und hoch eingestuft und war in der untersuchten Stichprobe ausgeglichen. In der
groten Migrantengruppe Deutschlands, den Familien aus der Turkei, wird sowohl das
Vorlesen als auch das Erzéhlen am wenigsten praktiziert: 45 Prozent der Eltern gaben
an, nie Geschichten zu erzahlen, jedes dritte Elternpaar liest nie vor (33 %). Hierzu ist
jedoch anzumerken, dass die StichprobengréfRe mit n = 150 vergleichsweise klein
ausfallt und in den Familien mit tirkischem Migrationshintergrund ein niedriges
Bildungsniveau uberwog (75 %), welches leicht tber dem reprasentativen Durchschnitt
in der Bevolkerung liegt (68 %). Die literale Praxis ist in diesen Familien ebenfalls vom
Bildungsniveau abh&ngig, so lesen Eltern mit hoher Bildung ihren Kindern h&ufiger vor.
Betrachtet man jedoch noch andere Migrantengruppen, bleiben die Eltern mit tiirkischem
Migrationshintergrund auch hinter diesen zurlick. Diese Ergebnisse sollten zu einer
st2rkeren Beacht un g-Amazss, derfaaf dié Forderung deseSpracie-y i
und Schriftgebrauchs in der Familie abzielt (siehe Kapitel 0), fihren. In Deutschland ist

dieses Vorgehen aber noch kaum verbreitet.

Fur einen gelingenden Einstieg in den Schriftspracherwerb gilt es, das Vorwissen der
Kinder, die besonders gefahrdet sind, zundchst zu erfassen und es dann positiv
beeinflussen zu kénnen, damit diese nicht schon mit geringeren Kompetenzen in den
Vorlauferfahigkeiten zu Schulbeginn ausgestattet sind. Wichtig ist demnach eine
moglichst friihzeitige Diagnostik, um bereits praventiv zu handeln. Aus diesem Grund
wird nachfolgend auf die diagnostischen Mdoglichkeiten friher schriftsprachrelevanter

Fahigkeiten eingegangen
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2.10 Diagnostik von Literacy -Kompetenzen im Vorschulalter

Wahrend es im anglo-amerikanischen Sprachraum Testverfahren zu frihen Literacy-
Kompetenzen gibt, fehlen in Deutschland Instrumente, die eine frihzeitige und
umfassende Diagnostik schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten leisten kdnnen
(Schmiedeler et al., 2011). Nachfolgend werden exemplarisch anerkannte
Diagnostikverfahren fur das Kindergartenalter, welche verschiedene Early Literacy

Bereiche Uberprifen, genannt.
Diagnostik phonologischer Informationsverarbeitung

In Deutschland liegt der Schwerpunkt der Diagnostik schriftsprachrelevanter Fahigkeiten
im Vorschulalter auf der Diagnose und Férderung metasprachlicher Fahigkeiten, hier
v. a. der phonologischen Bewusstheit und des phonologischen Arbeitsgedéachtnisses.
Zu nennen waren hier die Einzeltests Heidelberger Auditive Screening in der
Einschulungsdiagnostik (HASE; Scholer & Brunner, 2008) und das Bielefelder Screening
zur Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC; Jansen et al., 2002).
Zudem liegt auch ein Gruppentest zur Friherkennung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten (PB-LRS; Barth & Gomm, 2014) vor, der nicht nur bei
Kindergartenkindern, sondern auch am Anfang der ersten Klasse einsetzbar ist. Ein
weiteres Verfahren ist der Test zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit und der
Benennungsgeschwindigkeit (TEPHOBE; Mayer, 2016) mit dem die Fahigkeiten vom
Vorschulalter bis zur zweiten Klassenstufe abgeprift werden kdnnen. Die phonologische

Informationsverarbeitung wird ebenfalls in dem Verfahren WVT abgefragt (siehe unten).
Diagnostik frither schriftsprachlicher Fahigkeiten
Normierte Testverfahren

Ein aktuelles und etwas breiter gefachertes Verfahren ist der Wirzburger Vorschultest
(WVT; Endlich, Berger, Kispert, Lenhard, Marx & Weber, 2016), der neben
mathematischen Vorlauferfahigkeiten sowohl schriftsprachliche als auch sprachliche
Kompetenzen im letzten Kindergartenjahr abfragt. Die Uberprifung der friihen
schriftsprachlichen Fahigkeiten beinhaltet  ebenfalls die phonologische
Informationsverarbeitung, aber auch die Buchstabenkenntnis der Kinder. Bei den
sprachlichen Kompetenzen stehen der Wortschatz, das Satzverstandnis und die

grammatischen Fahigkeiten im Fokus.
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Beobachtungsverfahren auf Kindebene

Des Weiteren liegen Beobachtungsbégen zur gezielten Erfassung friher
schriftsprachlicher Fahigkeiten und Interessen von Kindern vor. Unsere Schrift- und
Buchkultur geht von bestimmten Konventionen und Konzepten aus, die bei den Kindern
zu Beginn der Schulzeit, in Abhangigkeit vom familidren Hintergrund, unterschiedlich
ausgepragt sind. Um diese Konventionen zu Uberpriufen, wurden die
Beobachtungsbégen AUn k eli n ungew® hn von 8rimlensann R2008)hAIT o n i
feiert G evdn UFiissesith augdfiGeisel (2008), AL e s e s von Niederinann,
Sassenroth und Eggermann (2015) entwickelt, welche auf Kinder am Anfang der ersten
Klasse bzw. im letzten Kindergartenjahr fokussieren. Die folgenden Beobachtungsbdgen
fur padagogische Fachkrafte aus dem Staatsinstitut fir Frihpadagogik haben gezielt

Kinder im Vorschul alter im Blick: chAeSheirachver
Migrantenkindern in Kinder t agesei nr i c htuUliahgé& nviayr, 2@4)s mi k ;
ASprachentwicklung und Literacy bei deutschsp

Ulich & Mayr, 2006) Ssowi e ALiteracy und Sprachent wi
Kleinkindern) i ( IMays, eKiieferle & Schauland, 2014). Durch den informellen
Charakter dieser Bogen ist ein Vergleich mit einer Normgruppe nicht maoglich.

Beobachtungsverfahren auf Einrichtungsebene

AuBerdem  liegen  Verfahren zur  Erfassung und  Einschatzung  der
schriftsprachvorbereitenden MafRnahmen in der Kindertageseinrichtung vor, die sich
aber lediglich auf die Umweltbedingungen und Aktivitéaten in der Einrichtung beziehen
und nicht auf die Fertigkeiten der Kinder. Hier sind beispielsweise das weltweit
anerkannte Beobachtungsverfahren Kindergarten-Skala (KES-R; Tietze, Schuster,
Grenner & RoRRbach, 2007) und die Checkliste Startklar firs Lesen (Korntheuer, 2014)
zu nennen. FuUr letzteres Verfahren sind derzeit zwar lediglich die Ergebnisse der
Pilotierungsphase verdffentlicht, sie hat aber den Vorteil, dass hier ausschlief3lich
schriftspracherwerbs-vorbereitende  Umweltfaktoren und  Aktivitaten in  der
Kindertageseinrichtung im Fokus stehen. Die Checkliste stellt die deutsche Ubersetzung
der AGet Ready to Reaad: E@NVas e®nmemwhitehbretec k| i st
(2010) dar und ist ein Selbstbeurteilungsinstrument fiir padagogische Fachkrafte. Sie
enthalt 40 verschiedene Items in finf Schwerpunkten: Raumausstattung, Charakteristika
der Kindertageseinrichtung, Fahigkeiten und Ausbildung des Personals, Interaktion
zwischen Kind und Umwelt sowie Kind-Fachkraft-Interaktion. Auch wenn es sich
lediglich um eine Querschnittstudie in 98 hessischen Kindertageseinrichtungen mit
insgesamt 103 Checklisten handelt und die ltemkennwerte und Reliabilitatskoeffizienten

verbesserungswirdig  sind, liegt hiermit ein  erster Entwurf fur ein
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bildungsplanunabhéngiges  Instrument zur  Erfassung  schriftspracherwerbs-

vorbereitender Umweltfaktoren und Aktivitaten in den Kindertageseinrichtungen vor.
Diagnostik von Erzahlfahigkeit

Im Bereich zur Erfassung von Erzéhlkompetenz zeigt sich ein &hnliches Bild. Obwohl die
Relevanz von Erzadhlkompetenz belegt und unbestritten fur den schulischen
Bildungserfolg ist, werden nur in wenigen deutschsprachigen Verfahren zum
Sprachstand von Kindern im Vorschulalter auch explizit die Erz&hlfahigkeiten getestet.

Normierte Testverfahren

Als einziges formelles Verfahren ist an dieser Stelle die Patholinguistische Diagnostik
bei Sprachentwicklungsstorungen (Kauschke & Siegmiller, 2012) zu nennen, bei der
das Erzahlen einer Bildergeschichte zur standardisierten Erfassung sprachlicher
Kompetenzen herangezogen wird. Es handelt sich hierbei um einen Einzeltest, der ab
dem Alter von 2;0 Jahren eingesetzt werden kann.

Informelle Testverfahren

Verfahren, die an dieser Stelle genannt werden sollten, sind DELFIN 4 (Fried, 2008) und
HAVAS 5 (Reich & Roth, 2004). Beide Verfahren erheben mit dem Erzahlen einer
Bildergeschichte verschiedene narrative Aspekte, allerdings sind es nicht normierte,

informelle Verfahren.
Beobacht ungsverfahren auf Kindebene

Das Beobachtungsinstrument Do-BINE (Quasthoff et al., 2013) dient der Erfassung der
interaktiven Erzahlkompetenzen von Kindern im Alter von vier bis sieben Jahren. Die
Erzahlkompetenzen werden zwar standardisiert erhoben und ausgewertet, aber es liegt
keine Normierung vor. Die Gutekriterien des Verfahrens sind zufriedenstellend
(Quasthoff et al., 2013; Lengning et al., 2012). Allerdings wurden die Studien nur an

kleinen Stichproben durchgefiihrt und kdnnen nicht als reprasentativ bezeichnet werden.

Im angloamerikanischen Raum gibt es seit langerem Verfahren, die das Wissen der
Kinder Uber Schriftkonzepte und ihre Vertrautheit mit dem Medium Buch erfassen. Ein
Verfahren ist der Concept about Print Test (C.A.P.; Clay, 1993a), der in verschiedene
Sprachen ubersetzt und in Studien hinsichtlich seiner Gute positiv evaluiert worden ist.
In Kapitel 3.2 werden die beiden angloamerikanischen Verfahren, die fir das entwickelte

Verfahren adaptiert worden sind, genauer beschrieben.
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Fazit

Die Entwicklung der frihen schriftsprachlichen Fahigkeiten ist sehr komplex und wird
durch zahlreiche Faktoren im individuellen, familiaren und (vor-)schulischen Bereich
beeinflusst. Early Literacy Kompetenzen haben sich in verschiedenen deutschen und
internationalen Studien als préadiktiv fur die spateren Leseleistungen von Kindern
erwiesen. Besonders die Buchstabenkenntnis, die phonologische Bewusstheit und das
Wissen Uber Schriftkonzepte und -konventionen zeigten sich als bedeutsam fur die
Vorhersage der Leistungen im Schriftspracherwerb. Diese Befunde unterstreichen die
dringende Notwendigkeit der Entwicklung eines reliablen und validen Verfahrens zur
frihzeitigen Erfassung sprach- und schriftsprachbezogener Fahigkeiten und zur
primaren Pravention von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb. Anhand der Verfahren
zur vorschulischen Diagnostik schriftsprachrelevanter Kompetenzen wurde aufgezeigt,
dass ein umfassendes Verfahren zur Erfassung von Early Literacy Kompetenzen und

als Forschungsinstrument fur den deutschsprachigen Raum derzeit noch fehlt.

Im sich anschlieBenden Kapitel 3 wird die theoriegeleitete Konstruktion des Verfahrens
Erzahl- und Lesekompetenzen erfassen bei 3- bis 5-jghrigen Kindern (EuLe 3-5)
ausfuhrlich beschrieben.
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3 KONSTRUKTION DES VERFAHRENS EULE 3 -5

Da es in Deutschland kein normiertes Testverfahren zur Erfassung friher literaler
Kompetenzen fir den Bereich Schriftwissen in Kombination mit der Erzahlfahigkeit bei
Kindergartenkindern gibt, ist es Ziel der vorliegenden Dissertation, diese diagnostische
Licke zu fullen. Allgemein lasst sich die Konstruktion eines Testverfahrens in drei
Phasen einteilen: 1. Erstellung eines Testentwurfs, 2. empirische Uberpriifung
desselben und 3. Normierung/ Cut-Off-Ermittlung der endgultigen Testversion (Buhner,
2011). Das konkrete, schrittweise Vorgehen bei der Konstruktion des vorliegenden

Verfahrens wird in den nachfolgenden Kapiteln beschrieben.

3.1 Erstellung des Testentwurfs

Mit dem Verfahren Erzahl- und Lesekompetenzen erfassen bei 3- bis 5-jahrigen Kindern
(EuLe 3-5) soll ein breites Spektrum der frilhen Early Literacy-Fahigkeiten erhoben
werden. Die Konstruktion des Verfahrens orientierte sich am Komponentenmodell nach
Whitehurst und Lonigan (1998), welches bereits in Kapitel 2.5.3.2 vorgestellt wurde.
Entsprechend werden fir beide Bereiche des Komponentenmodells i Outside-in und
Inside-out Skills i bedeutsame Fahigkeiten bertcksichtigt. In der Abbildung 13 erfolgt
eine Zuordnung der Skalen des EuLe 3-5 zu dem Modell.

e

\
e Wissen liber Schriftkonventionen —> Skala Schriftwissen
Outside-in skills e Anfinge des Lesens (z. B. So-tun-als-
ob-Lesen, Erkennen von Symbolen) —> Skala Schriftbewusstheit
e Erzahlfahigkeit (Skriptwissen)
* mindliche Sprachkompetenzen } Skala Erzihlkompetenz
(z. B. Wortschatz)

e Buchstabenkenntnis \

Skala Buchstabenkenntnis
) e Phonem-Graphem-Korrespondenz

e Anfinge des Schreibens

X

Inside-out skills

* metasprachliche Kompetenzen ———> Skala Wortbewusstheit
) (z. B. phonologische Bewusstheit,
\ syntaktische Bewusstheit) /
) i + phonologisches Arbeitsgedachtnis
weitere Faktoren > + Benenngeschwindigkeit
) \ e Interesse an Bichern und Schrift

Abbildung 13: Zuordnung der Skalen des EuLe 3-5 zum Komponentenmodell nach Whitehurst
und Lonigan (1998; eigene Abbildung)
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Ausnahmen stellen die Anféange des Lesens und des Schreibens (im Sinne der préliteral-
symbolischen und logographischen Phase) dar, da sie sich nicht als Pradiktoren des
weiteren Leseerwerbs in der deutschen Sprache erwiesen haben. In Bezug auf das
Lesen trifft dies insbesondere auf das So-tun-als-ob-Lesen bzw. das Erkennen und
Deuten von Symbolen (Logos) zu (Whitehurst & Lonigan, 1998). In der Skala
Schriftbewusstheit wird u. a. der Aspekt der Unterscheidung von Schrift und Bildern
sowie anderen Symbolen/Zeichen abgefragt, was sich aber als ein weiterer Teilaspekt
zu den Anféangen des Lesens zuordnen lasst. Die Erfassung der Anfange des Schreibens
ist zudem von der Testanlage her nicht intendiert. Fir die Uberpriufung der
phonologischen Bewusstheit existieren bereits reliable und valide Verfahren, weshalb
die Testentwicklung auf Fahigkeiten und Fertigkeiten abzielt, die ebenfalls als pradiktiv
fur den Schriftspracherwerb gelten und fur die eine Erfassung noch nicht in

standardisierter und normierter Form mdoglich ist.

3.2 Adaption von anglo -amerikanischen Testverfahren

Wahrend es noch an deutschsprachigen Verfahren zur Erfassung friher Literacy-
Kompetenzen mangelt, gibt es fir den englischsprachigen Raum schon seit langerem
Instrumente fur die Erhebung friher literaler Kompetenzen bei Kindern im Vorschulalter.
Nachfolgend werden die beiden Verfahren, die fir diese Arbeit von Bedeutung sind,

naher vorgestellt und die Adaption der anglo-amerikanischen Verfahren beschrieben.

3.2.1 Preschool Word and Print Awareness

Mit dem Verfahren Preschool Word and Print Awareness (PWPA,; Justice & Ezell, 2001)
wird das kindliche Wissen Uber Schriftkonzepte erfasst. Es stellt die fir den
vorschulischen Bereich adaptierte Version des weit verbreiteten Concepts about Print
Test (C.A.P.; Clay, 1993a) dar und wurde fur drei- bis funfjahrige Kinder konzipiert. Das
PWPA ist ein standardisiertes Verfahren und beinhaltet zwei Teile: Aorint conceptsfi(14
Items) und Awords in printfi (12 ltems). Dieser Einzeltest erfasst die Fahigkeiten der
Kinder wahrend einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung. Der Testleiter betrachtet mit
dem Kind ein Buch und stellt ihm verschiedene Fragen wie z. B . AZeige

anfangen muss zu |leseni oder AZeige mir
Kindes werden, bis auf wenige Ausnahmen, mit 1 Punkt fur die richtige Antwort und O
Punkte fur falsche Antworten gewertet. Bei sechs Items gibt es eine Abstufung von 0, 1
und 2 Punkten, wobei annahernd korrekte Antworten mit 1 Punkt gewertet werden.
Insgesamt kann eine Punktzahl von 30 Punkten erreicht werden. Die Originalversion

dieses Verfahrens befindet sich im Anhang A.

e

nen
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Normen

Da es sich um ein informelles Verfahren handelt, liegen keine Normen vor.

Gutekriterien

Bowles, Skibbe und Justice (2011) untersuchten die Gite des ersten Teils des
Verfahrens zu den Schriftkonzepten an einer Stichprobe von N =128 Kindern (65
Jungen, 63 Madchen), deren mittleres Alter bei 53 Monaten (SD = 4.8, Range 41 - 62
Monate) lag. Durch ihre auf der Item Response Theory (IRT) basierenden Analysen
konnten sie zeigen, dass das PWPA ein reliables und valides Verfahren zur Erfassung
des Wissens Uber Schriftkonzepte darstellt.

Objektivitat. Justice und Ezell (2001) untersuchten die Durchfihrungsobjektivitat mit
einer Stichprobe von zufallig ausgewéhlten sieben aus insgesamt 30 Tests. Hierflr
wurden die Testungen mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet und anschlieRend die
Genauigkeit der Durchfuhrung durch die Tester bewertet. Diese lag zwischen 96 und
100 Prozent, der durchschnittliche Wert betragt 99 Prozent.

Reliabilitat. Die Reliabilitat wird mit einem Wert von r = .74 angegeben. Die Interrater-
Reliabilitat wurde bereits zu einem frilheren Zeitpunkt an einer kleineren Stichprobe
Uberprift (Justice & Ezell, 2000). Aus einem Pool von 38 Tests wurden neun zufallig
ausgewahlt und die Leistungen der Kinder von zwei unabhangigen Ratern bewertet. Die
Ubereinstimmung der beiden Rater (point-by-point agreement) lag bei 94 Prozent.
Validitat. Es wurde eine Varianzanalyse (ANOVA) mit den Daten von N = 128 Kindern
und zwei Préadiktoren (mittlerer vs. niedriger soziobkonomischer Status und
sprachentwicklungsaufféallig vs. -unauffallig) gerechnet, in die das Alter als Kovariate
einging. Es zeigte sich, dass sowohl der soziobkonomische Status als auch der
Sprachstand das Ergebnis im PWPA signifikant voraussagen kénnen (p < .01). Auch die

Interaktion zwischen beiden Variablen wurde signifikant (p < .01).

Fur den Originaltest von Clay gibt es eine Vielzahl an empirischen Befunden zur Giite
des Verfahrens, auch fir die Ubersetzungen in andere Sprachen, die alle &hnliche
Befunde aufweisen.

Tafa (2009) Ubersetzte den Originaltest von Clay ins Griechische und entwickelte eine
standardisierte Version des C.A.P. Sie uberprifte dessen Giutekriterien und
psychometrische Werte an einer groRen Stichprobe von N =2744 Kindern (1345
Jungen, 1399 Madchen). Das mittlere Alter der Stichprobe lag bei 71 Monaten
(SD =9.71, Range 52 - 89). Sie fand heraus, dass der Test auch im Griechischen ein
valides und reliables Verfahren zur Uberprifung der Erfahrungen mit der Schrift- und

Buchkultur bei vier- bis siebenjéhrigen Kindern darstellt. Cronbachs U liegt bei .91 fur
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den Gesamttest mit 24 Items in der Gesamtstichprobe. In den drei Altersgruppen fiel der
Wert zwar geringer, aber trotzdem noch zufriedenstellend bis gut aus (U= .71 bis .81).
Cohens Kappa fur die Interrater-Reliabilitat liegt bei einer Teilstichprobe von n = 50 bei
einem Wert von .66 (p < .001). Durch Faktoranalysen konnte auf3erdem die
Konstruktvaliditat bestatigt werden. Die konkurrente Validitat wurde durch Korrelationen
zwischen dem C.A.P. Test und Lehrereinschatzungen in zufriedenstellender Hohe
bestatigt. Clay (2005) ermittelte an einer Stichprobe von N = 83 sechsjahrigen,
englischsprachigen Kindern Werte fir die pradiktive Validitat von r = .69 und r = .73 fur
die Lesefahigkeit im Alter von sieben bzw. von r = .64 und r = .70 fUr die Lesefertigkeit

im Alter von acht Jahren.
Adaptionen fur den EuLe 3 -5

Die Items des PWPA wurden ins Deutsche Uibersetzt und bis auf einige Iltems vollstandig

ubernommen. Aus den Untertests Aorint conceptsfiund Avords in printiwurden die Skalen

Schriftwissen und Wortbewusstheit des EuLe 3-5. Bei den eliminierten Items handelt es

sich fur den Untertest Aorint conceptsfium das ltem 6 (Acont e xt udlrddied pr i n
ltems 10 und 12, die den Ber enercaxplizipachident f unct
gesprochenen Wortern der Tiere aus den vorgegebenen lllustrationen gefragt wird

(AWhy are there all these words in the water"
Where does it say that? ). @AuRerdem wurden aus dem Untertest Avords in printd das

ltem 2 (AShow me where the. )Ifi tlttleem wbrdANoaw es |
where the big words are on thispage. ) i | tem 8 (AHow many words
say? und I tem 9 ( AHo @ mchtrilyernammendAls Erg&nzuhghzi s

der Frage nach dem langsten Wort, wird im vorliegenden Verfahren auch nach einem

kurzen Wort gefragt. Die eliminierten Items waren alle nicht Bestandteil des Originaltests

von Clay (1979) und wurden von der Autorin als nicht brauchbar fir das zu entwickelnde

Verfahren eingeschatzt. Beim PWPA werden zudem mit dem Kind gemeinsam zwei
standardisierte Biicher angesehen und im Verlauf der Geschichte die Aufgaben an die

Kinder gestellt. Aus Griinden der Okonomie wurde dies ebenfalls modifiziert und alle

ltems aus den Bereichen Schriftwissen und Wortbewusstheit in dem vorliegenden

Verfahren mit nur einem standardisierten Blchlein abgefragt.

3.2.2 Test of Preschool Early Literacy

Der Test of Preschool Early Literacy (TOPEL) von Lonigan, Wagner, Torgesen und
Rashotte (2007) ist ein standardisierter Einzeltest, der aus den drei Untertests Aorint
knowledgefi (Schriftwissen), Aor al vocabul aryifd ( aghonologeat Wor t s

awarenessfi (phonologische Bewusstheit) besteht. Der Untertest Aorint knowledgerf
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beinhaltet sowohl das Erkennen von Schrift und Differenzieren zwischen Schrift und
anderen Zeichen sowie die Erhebung von Buchstabenkenntnissen. Es liegen drei
Itemsets vor, die nacheinander abgefragt werden. Beim ersten Block (12 Items) werden
dem Kind jeweils vier Abbildungen vorgelegt und es soll zeigen, wo Schrift oder
Buchstaben zu sehen sind. Ablenker sind Bilder, Zahlen oder andere Zeichen. Bei zwei
Items ist die Schrift, die das Kind entdecken muss, in einem Bild versteckt. Bei einem
Item soll das Kind auf die Abbildung zeigen, auf der die langste Geschichte steht (hier
differieren die Ablenker in der Anzahl der Worter und Schriftgréf3e, so dass das Kind
erkennen muss, dass nicht die Gro3e der Buchstaben entscheidend ist, sondern die
Anzahl der Worter). Beim zweiten Block werden die Buchstabennamen und Laute, die
mit den Buchstaben korrespondieren, abgefragt (10 Items). Zuerst werden dem Kind
jeweils vier Buchstaben (dreimal nur GroBbuchstaben, dreimal nur Kleinbuchstaben)
vorgelegt und es soll auf einen genannten Buchstaben zeigen. AnschlieBend werden die
Lautwerte von Buchstaben abgefragt (4 Iltems). Hier werden wieder vier Buchstaben,
aber nur Grol3buchstaben, vorgegeben. Im letzten Itemset werden nur noch einzelne
Buchstaben prasentiert. Zunachst gibt man dem Kind 10 Buchstaben (8 grolie, 2 kleine
Buchstaben) vor und fragt nach dem Buchstabennamen, danach werden vier
GroRRbuchstaben vorgelegt, zu denen das Kind den Lautwert benennen soll. Insgesamt
werden 36 Items abgefragt. Bei drei aufeinanderfolgenden falschen Antworten wird das
jeweilige Itemset abgebrochen und zum n&chsten Ubergegangen. Die Kkorrekten
Antworten werden mit 1 Punkt, falsche Antworten mit O Punkten bewertet, so dass sich
eine maximale Gesamtpunktzahl von 36 Punkten ergibt.

Im zweiten Untertest Ao r a | v owird tleuWoastschatit des Kindes erhoben, indem
ihm 35 Bilder von Gegenstanden oder Tieren gezeigt werden. Es wird dann z. B. gefragt,
was es auf dem Bild sieht, was man mit dem Gegenstand machen kann oder es wird
aufgefordert, Oberbegriffe zu den abgebildeten Gegenstanden/ Lebewesen zu finden.
Dieser Untertest besteht aus jeweils zwei Fragen zu jeder Abbildung. Fir jede korrekte
Antwort wird 1 Punkt vergeben, so dass die maximale Punktzahl 70 Punkte betragt.
Der Untertest ZAohonological awarenessii beinhaltet 27 Iltems verteilt auf vier ltemsets,
zwei mit Aufgaben zur Elision und zwei mit Aufgaben zur Synthese. Zuerst werden dem
Kind zusammengesetzte Nomen vorgegeben und es wird aufgefordert, zu Uberlegen,
welches Wort man erhalt, wenn man einen Teil des Wortes weglasst (z. B. Schneeschuh
ohne Schnee). Das Kind soll aus vier Bilderalternativen das korrekte Bild auswéhlen (3
ltems). Danach werden dem Kind Wérter vorgegeben und es soll nur ein Laut
weggelassen werden, wodurch ein neues Wort entsteht. Wieder wahlt das Kind aus vier
Bildern das neue Wort aus (3 Items). Im zweiten Itemset werden die gleichen

Aufgabentypen ohne Bildvorgaben durchgefiihrt (jeweils 3 Items), so dass das Kind nun
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mindlich antworten muss. Im dritten Itemset soll das Kind aus zwei vorgesprochenen
Wortern ein zusammengesetztes Wort bilden und aus vier Bildalternativen das korrekte
Bild auswahlen (z. B. star-fish). Hier werden drei ltems abgepruft. AnschlieRend wird die
Aufgabe so veréndert, dass zu einem Wortteil ein Anlaut oder Auslaut vorgegeben wird
und beide Teile zu einem sinnvollen Wort zusammengesetzt werden missen (z. B. ca-
t) bzw. alle einzelnen Laute vorgesprochen werden (z. B. f-i-sh). Hier gibt es sechs Items.
Fur jede korrekte Antwort gibt es einen Punkt, die maximale Punktzahl betragt 27
Punkte.

Normen

Die Normierungsstichprobe umfasst N = 842 Kinder aus 12 US-Staaten und kann somit
als reprasentativ bezeichnet werden. Die Anzahl der Kinder verteilt sich in den drei
Altersgruppen folgendermafRen: n =212 bei den dreijahrigen, n=313 bei den
vierjahrigen und n = 317 bei den funfjahrigen Kindern. Demnach ist eine mittlere bis hohe

StichprobengréRe vorhanden.

Gutekriterien

Objektivitat: Aufgrund genauer Angaben zur Testdurchfiihrung, -auswertung sowie zur
Testinterpretation im Manual kann die Objektivitat als gegeben betrachtet werden.
Reliabilitat: Die interne Konsistenz fiir den Gesamttest liegt bei Cronbachs U von .96,
die Test-Retest-Reliabilitat bei r = .91 und die Inter-Rater-Reliabilitéat bei r = .98. Die
Werte fir den Untertest print knowledge in der Originalversion sind folgende: Cronbachs
U= .95, Test-Retest-Reliabilitat r = .89 (n = 45) und die Inter-Rater-Reliabilitit von zwei
Ratern bei einer Teilstichprobe liegt bei r = .96 (n = 30).

Validitat: Es werden Angaben zur Inhalts-, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat gemacht.
Die konkurrente Validitat wurde an einer Stichprobe von n = 154 Kindern Uberpruft. Die
Werte fur den Korrelationskoeffizienten zwischen den TOPEL-Subtests und anderen
ahnlichen (Sub-)Tests liegt zwischen r = .59 bis r =.77. Flr den Gesamttest werden
Werte von r = .67 und r = .70 angegeben. Die Alterssensitivitat des Verfahrens wurde
durch signifikante Korrelationen zwischen den Rohwerten in den Untertests und dem
Alter der Kinder bestéatigt (r = .49 bis r = .56; p < 0.001). Gruppenvergleiche zwischen
Kindern ohne und mit unterschiedlichem Migrationshintergrund zeigten
erwartungsgemal die besten Ergebnisse fur englischsprechende, einsprachig

aufwachsende Kinder. Angaben zur Signifikanz der Gruppenunterschiede fehlen jedoch.
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Adaptionen fur den EuLe 3 -5

Bei den Iltems aus dem Untertest Aprint knowl
zunachst keine Eliminierung. Beim TOPEL handelt es sich bereits um ein
standardisiertes Verfahren, alle Iltems wurden zunéchst als nitzlich angesehen. Die

Items des Untertests wurden aus dem Englischen ins Deutsche Ubersetzt und teilweise

an den deutschen Sprachraum adaptiert. Es wurden die im Englischen h&ufiger

vor kommenden BuchstabenuAnhitabeénAWRiddiendh Adiie
ersten zwolf Items des Untertests wurden der Skala ASchr i ft wi ssenif, di e

Items der Skala Buchstabenkenntnis zugeordnet.

Fur die Skala Erzahlkompetenz zur Uberprufung der sprachlichen Fahigkeiten und der
Erzéahlfahigkeit der Kinder wurde eine Bildergeschichte in sechs Bildern entwickelt und
gezeichnet. Daraus resultieren insgesamt funf Skalen, die im folgenden Kapitel
dargestellt werden.

3.3 Vorstellung des EuLe 3 -5

Das Verfahren EuLe 3-5 besteht aus fiinf Skalen, die verschiedene Early Literacy
Kompetenzen erfassen, und nachfolgend ausfiihrlich vorgestellt werden. Dazu werden
die Testaufgaben begrindet und beschrieben, die Durchfihrung und Auswertung

dargestellt sowie auf den Aussage- und Anwendungsbereich eingegangen.
Begrindung un d Beschreibung der Testaufgaben
Skala 1: Erzahlkompetenz

Zur Einschatzung der diskursiv-narrativen Fahigkeiten unter Berlcksichtigung der
sprachlichen Kompetenzen (Wortschatz, Aussprache) von Vorschulkindern wurde die
Bildergeschichte ATeddy Theoid selbst entwicke
Kinder im Alter von drei Jahren zum Erzahlen anregen. Dem Kind wird der Anfang der
Bildergeschichte (drei nebeneinander angeordnete Bilder) vorgelegt und es wird
aufgefordert, zu erzdhlen, was auf den Bildern geschieht. Ist das Kind mit den
Ausfiihrungen fertig, wird es gefragt wie die Geschichte weitergehen kénnte. Nachdem
die Antwort des Kindes abgewartet wurde, wird die Seite umgeblattert und nun soll das

Kind erzahlen, wie die Geschichte tatséchlich (auf den drei weiteren Bildern) weitergeht.

Mit der Erfassung der Erzahlkompetenz konnen Aussagen Uber verschiedene Aspekte
des Sprechens und der Sprache, wie z. B. Grammatik, Aussprache oder Sprechpausen

gemacht werden. Die Fahigkeit zum maundlichen Sprachhandeln und zur
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Dekontextualisierung von Sprache ist in der Schule von zentraler Bedeutung. Die
Fahigkeit, Sprache losgelést vom Kontext zu verstehen und selbst zu verwenden,
entwickelt sich im vierten Lebensjahr in Abh&ngigkeit von Erzahlkompetenzen und
Rollenspiel (Andresen, 2011). Die Kompetenzen der Kinder werden auf einer Skala von
0 bis 3 Punkten eingeschatzt, wobei Operationalisierungen zur Auswertung und
Punktevergabe vorliegen (modifiziert in Anlehnung an Reich & Roth, 2004). So werden
Z. B. bei der Frage, ob das Kind die einzelnen Szenen der Bildergeschichte thematisiert
(Item 2), 3 Punkte fur die sprachlich genaue und zusammenhangende Darstellung der
Geschichte mit Nebensatzen vergeben, 2 Punkte fir die Darstellung wesentlicher
Aspekte in einfacher Weise, 1 Punkt fir einzelne Nennungen der Geschehnisse und 0

Punkte, wenn sich das Kind nicht zur Geschichte aulert.

Items der Skala Erzahlkompetenzen:

Item 1: Verwendet das Kind Bezeichnungen fiir die abgebildeten
Gegenstande/Personen/Handlungen?

Item 2: Werden die einzelnen Szenen beim Erzahlen thematisiert?

Item 3: Halt das Kind die Reihenfolge der Bilder beim Erzahlen ein? Gelingt es

ihm eine sinnvolle Geschichte wiederzugeben?

Item 4: Erzahlt das Kind flissig (nicht stockend, ohne langere Pausen)?
Item 5: Hat das Kind eine deutliche Aussprache?
Item 6: Erzahlt das Kind ohne Hilfestellungen?

Skala 2: Schriftwissen

Fur die Skalen Schriftwissen und Wortbewussthe i t Il i egt die Bilderges
Theofd i n Bu 8chriftwigsen bembailtet unter anderem sich entwickelndes
Wissen Uber spezifische Formen und Funktionen von geschriebener Sprache und
Regeln bezlglich der Schriftkonventionen, z. B. Lese- und Schreibrichtung von links
nach rechts im Deutschen. Dieses Wissen beruht auf Erfahrungen mit der jeweiligen
Buch- und Schriftkultur und schlief3t auch die Kenntnis Giber Charakteristika von Blichern
und das Lesen dieser mit ein (Piasta et al., 2012). Kinder, die Uber Schriftwissen
verfigen, kdnnen Fragen, wie zum Beispiel A Wo befindet sich die Vo
Buches? Wo i st der Titel des Buches? I n wel
beantworten. Die Items dieser Skala werden tberwiegend mit 1 (korrekte Antwort) oder
0 (nicht korrekte Antwort) Punkten bewertet. Bei zwei Items gibt es eine Abstufung in der
Bewertung von 0 bis 2 Punkten, so z. B . bei der Frage: AKannst Du
anfangen muss zu | esen?fi. Hier gerstaWogseder2 Punkt

die erste Zeile zeigt und 1 Punkt, wenn es irgendwo auf Schrift zeigt.
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Items der Skala Schriftwissen:

Item 1: Zeige mir die Vorderseite des Buches.

Item 2: Zeige mir den Namen des Buches.

Item 3: Jetzt zeige mir, wo ich anfangen muss zu lesen.

Item 4: Zeige mir mal, in welche Richtung ich lesen muss.

Item 5: Muss ich nun diese Seite (zeigen Sie auf die linke Seite) oder

diese Seite (zeigen Sie auf die rechte Seite) zuerst lesen?
Item 6: Hier sind mehrere Zeilen auf der Seite (zeigen Sie auf die einzelnen

Zeilen). Welche muss ich zuerst lesen?

Item 7: Und welche Zeile muss ich als letztes lesen?
Item 8: Zeige mir nur einen Buchstaben auf dieser Seite.
Iltem 9: Zeige mir den ersten Buchstaben auf dieser Seite.

Iltem 10:  Jetzt zeige mir noch einen grofRen Buchstaben.

Skala 3: Wortbewusstheit

Wortbewusstheit meint neben der Vertrautheit 1
dass Worter als Elemente der Sprache bedeutungsunabhangige Eigenschaften haben.

Dies beinhaltet z. B. das Wissen, dass Satze aus Woértern bestehen, die Fahigkeit zur

Zerlegung eines Satzes in seine Worter oder die Fahigkeit, einzelne Worter im Satz

gegen semantisch oder phonologisch ahnliche Worter auszutauschen. Des Weiteren

mussen Kinder einen Abstraktionsprozess durchlaufen haben, der es ihnen ermdglicht,

von der Bedeutung des Bezeichneten abzusehen, und sich der Struktur des Wortes

zuzuwenden (Hurrelmann & Becker, 2003). Korrekte Antworten werden mit 1 Punkt,

inkorrekte mit 0 Punkten bewertet.

Items der Skala Wortbewusstheit:

ltem 1: Zeige mir nur ein Wort auf dieser Seite.

ltem 2: Zeige mir ein kurzes Wort auf dieser Seite.

Item 3: Jetzt zeige mir ein langes Wort auf dieser Seite.
Item 4: Welches ist das erste Wort auf dieser Seite?

ltem 5: Nun zeige mir das zweite Wort auf dieser Seite.
Item 6: Und welches ist das letzte Wort auf dieser Seite?
ltem 7: Wie viele Worter sind insgesamt auf dieser Seite?
Item 8: Zeige mir das langste Wort auf dieser Seite.

Item 9: Zeige mir die Lucke zwischen zwei Woértern.
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Skala 4: Schriftbewusstheit

Die Entwicklung eines Bewusstseins fur Schrift und Schriftlichkeit ist fur die Literacy-
Kompetenz von grof3er Bedeutung. Im Alltag begegnet Kindern Schrift auf vielfaltige
Weise, sie konnen ihr anfangs aber noch keine Bedeutung zuordnen, weil sie (noch)
keine entsprechenden kognitiven Schemata ausgebildet haben. Im Laufe ihrer
Entwicklung begreifen sie, dass Schrift ein Bedeutungstrager ist und dass sie sich
strukturell von anderen Zeichensystemen (z. B. Zahlen) unterscheidet (Nickel, 2007a).
Auch bei dieser Skala findet eine Bewertung auf der Grundlage korrekter Antworten (1

Punkt) versus inkorrekter Antworten (0 Punkte) statt.

Items der Skala Schriftbewusstheit:
Item 1: Hier siehst Du Bilder mit Bichern. Auf welchem Bild steht der Name

des Buches?

ltem 2: Hier haben Kinder Geschichten geschrieben. Welche ist die
langste?
Item 3: Zeige mir die Buchstaben.
Item 4: Zeige mir den Buchstaben.
Item 5: Zeige mir den Buchstaben.
Item 6: Zeige mir den Buchstaben.
Item 7: Wo steht ein Wort?
BOOT
m’/f
LS g

Item 8: Wo steht ein Wort?

Iltem 9: Wo steht ein Wort?
DER 8562
LT IR 4720

Item 10: Wo steht ein Wort?
8562 AUTO

68
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Skala 5: Buchstabenkenntnis

Von zahlreichen Autoren wird die vorschulische Buchstabenkenntnis als einer der
besten Pradiktoren fur spatere Schriftleistungen betrachtet (Diamond, Gerde & Powell,
2008; Storch & Whitehurst, 2002), was darauf zurlickzufthren ist, dass die Kenntnis der
Buchstaben und der Graphem-Phonem-Korrespondenz unmittelbar im Zusammenhang

mit den Anforderungen im Erstleseunterricht steht. Ein wichtiger Beitrag des

Buchstabenwi ssens besteht dari n, dass das

symbolische Elemente der Schriftsprache sowie deren Konzepte lenken kann, auch
wenn es die Funktionswe i se der Schrift noch nicht i
S. 16). Bei der Skala Buchstabenkenntnis werden die Kinder zuerst aufgefordert, einen
genannten Buchstaben aus vier Antwortmoglichkeiten zu zeigen (10 Items), wobei
zuerst die Buchstabennamen und dann der Lautwert des Buchstabens genannt werden.
AnschlieRend wird das Kind aufgefordert, einzelne Buchstaben zu benennen (26 Items).
Hierfir werden dem Kind alle 26 Buchstaben des Alphabets in veranderter Reihenfolge
auf vier DIN-A4 Blattern prasentiert (in zwei Zeilen mit einer Grof3e von ca. 2 cm). Es
befinden sich 3 x 6 Buchstaben und zum Ende 1 x 8 Buchstaben auf den
Buchstabenkarten. Die Reihenfolge der Prasentation der Buchstaben richtet sich nach
dem Erwerb im Vorschulalter. Die haufigsten Buchstaben in Schreibproben von
Schulanfangern in einer Studie von Liebers (2010) waren der Buchstabe A (85 %), P
(51%), M, I, O, E, N und L. Aus diesem Grund befinden sich auf der ersten
Buchstabenkarte die Buchstaben: A, P, M, |, O und S, um vom Einfachen zum Schweren
vorzugehen und den Kindern am Anfang Erfolgserlebnisse zu ermdglichen. Das Kind
wird bei der Testdurchfihrung aufgefordert, die ihm bekannten Buchstaben zu zeigen
und zu benennen, wobei sowohl der Buchstabenname als auch der Lautwert als korrekt
bewertet werden. Die Leistungen des Kindes in dieser Skala werden durchgéngig

entweder als korrekt (1 Punkt) oder inkorrekt (O Punkte) bewertet.

Items der Skala Buchstabenkenntnis:

Item 1 (Auswahl aus vier Buchstaben): Wel cher Buchstabe is
Item 2 (Auswahl aus vier Buchstaben): Wel cher Buchstabe is
Item 3 (Auswahl aus vier Buchstaben): Wel cher Buchstabe is
Item 4 (Auswahl aus vier Buchstaben): Wel cher Buchstabe 1is
Item 5 (Auswahl aus vier Buchstaben): WelcherBuch st abe i st das
Iltem 6 (Auswahl aus vier Buchstaben): Wel cher Buchstabe is

Item 7 (Auswahl aus vier Buchstaben): Welcher Buchstabe macht den /b/ Laut?

m

Ki n

Ei nz
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Item 8 (Auswahl aus vier Buchstaben): Welcher Buchstabe macht den /n/ Laut?
Item 9 (Auswahl aus vier Buchstaben): Welcher Buchstabe macht den /t/ Laut?

Item 10 (Auswahl aus vier Buchstaben):  Welcher Buchstabe macht den /f/ Laut?

Abfrage der 26 Buchstaben des Alphabets mit vier Buchstabenkarten:
1. Buchstabenkarte mit den Buchstaben S, A, P, M, O, |
2. Buchstabenkarte mit den Buchstaben U, N, L, R, E, B
3. Buchstabenkarte mit den Buchstaben T, H, D, K, F, G

4. Buchstabenkarte mit den Buchstaben Z, Y, W, X, J, V, C, Q

Die Items der Skalen Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis des EuLe 3-5 wurden

in Anlehnung an den Untertest Aprint knowl edg
konstruiert und das Bildmaterial zur Elizitation der Antworten zum Teil in Uberarbeiteter

Version Ubernommen. Bei der Skala Schriftbewusstheit wurden die englischen Worter

gegen die deutschen Ubersetzungen ausgetauscht, so z. B. bei Item 1, bei dem das

Wort ACaridi gegen das Wort AAutof ersetzt word
SchriftgroRe und -art gleichbleiben, um den Test mdglichst originalgetreu zu belassen.

Auch bei Item 2, Item 4 und den Items 9 bis 12 wurden derartige Veranderungen
VvVorgenommen. Bei der Skala Buchstabenkenntnis
die im Originaltest abgefragt werden und die im Englischen haufiger vorkommen, gegen

AJfA uarsetztAB i

Zusammenfassend sind die Skalen  Erzahlfahigkeit,  Schriftwissen und
Schriftbewusstheit den Outside-in Skills und die Skalen Wortbewusstheit und
Buchstabenkenntnis den Inside-out Skills nach Whitehurst und Lonigan (2001)
zuzuordnen. Die Tabelle 7 gibt abschlieRend eine zusammenfassende Ubersicht {iber
das Verfahren, die einzelnen Items der finalen Testversion sowie der Protokollbogen des

EuLe 3-5 sind im Anhang B und C einzusehen.



Tabelle 7: Zusammenfassung der Skalen des Verfahrens EuLe 3-5 mit Beispielitems

Skala

Aufgabenstellung

Beispielitems

Erzahlkompetenzen

Versprachlichung eines bildlich vorgegebenen

Auszug aus der Bildergeschichte:

Szenariums.
(6 Items)
Beurteilung u. a. des Umgangs mit der Reihenfolge der Bilder, der
Thematisierung der einzelnen Szenen, der Initiative wahrend des
Gesprachs.
Schriftwissen Erfassung der bisherigen Erfahrung mit der AZeige mir ddes VBudle
Buchkultur. -
(10 Items) AZeige mir den Namen
Uberprifung der Kenntnis von 5 _ |
] ) ) AWel che Seite muss i (-
Schriftkonventionen im Deutschen.
Aln welche Richtung (=
Blchlein zur Elizitation
Wortbewusstheit Uberprifung des metalinguistischen Wort- AZeige mir deiiens ewo rSteiatuef. fi
konzeptes. =
(9 Items) P AZei gee nigckdee zwi schen zwei W°r

(Material siehe Skala Schriftwissen.)




Schrift -
Bewusstheit

(10 Items)

Unterscheidung zwischen:

Wortern und Bildern,

Buchstaben und anderen Zeichen,

Buchstaben und Zahlen, 64 213 “ “
Entdecken von Schrift auf Bildern. SMK 0 “ “_,

Buchstabenkenntnis

(36 Items)

Der genannte Buchstabe ist aus vier Il nstruktion: AZeige |
Maglichkeiten auszuwéhlen (10 Items), wobei
Grol3- und Kleinbuchstaben abgebildet sind. M

Benennen von Buchstaben (26 Items). l nstruktion: AKennst

M
Buchstaben? Wie hei Cl
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Testdurchfihrung und  -auswertung

Die Durchfihrung des EuLe 3-5 erfolgt standardisiert und im Einzelsetting. Das

Verfahren beinhaltet kindgerechte Mater:i

Theoi. Die Durchf ¢¢hrungsdauer betraagt c
5 Minuten in Anspruch. Die Reihenfolge der Untertests sollte bei der Durchfuihrung aus
Grinden der Standardisierung eingehalten werden. Die Skalen eins bis drei werden
komplett durchgefiuhrt, bei der Skala Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis gibt es
Abbruchkriterien. Zur Erleichterung einer objektiven Durchfihrung liegt ein Manual mit
wortwdrtlichen Anleitungen vor. Die Auswertung der Skalen ist einfach zu handhaben
und erfolgt durch Ankreuzen bzw. Notieren der Antworten mit anschlieRender
Summation der Rohwertpunkte. Diese konnen dann anhand der vorliegenden

Normtabellen in T-Werte und Prozentréange transformiert werden.
Anwendungs - und Aussagebereich

Mit dem Verfahren EuLe 3-5 soll eine aussagekraftige und umfassende Diagnostik der
Early Literacy Fahigkeiten von Kindern im Alter zwischen 3;0 und 5;11 Jahren ermdglicht
werden. Eine an den Entwicklungsstand angepasste Einschatzung der bereits
erworbenen schriftbezogenen und diskurs-narrativen Fahigkeiten wird angestrebt. Das
Verfahren ist nicht dafiir geeignet, den Sprachentwicklungsstand der Kinder umfassend

auf allen Ebenen zu erheben, somit grenzt es sich von eigentlichen Sprachtests ab.

Es gibt verschiedene mdogliche Anwendungsbereiche flr das Verfahren EulLe 3-5.
Wichtigster Anwendungsbereich ist die Einzelfalldiagnostik in der
Kindertageseinrichtung bzw. in Vorschulklassen fur eine Forderung schriftbezogener
Fahigkeiten vor dem Schulbeginn, um praventiv Schriftsprachschwierigkeiten
vorzubeugen. Ein weiterer denkbarer Einsatzbereich ist die Erfassung der Early Literacy
Kompetenzen zu Beginn des Schulbesuchs, um sich ein Bild Uber die schon
vorhandenen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiuler in der Klasse zu machen. Da
eine bereits stattgefundene systematische Unterweisung das Ergebnis verfalscht, ist
dies nur zu Beginn des Schuljahres (in den ersten zwei Wochen) moglich. Um individuell
auf die schon erworbenen Fahigkeiten der Kinder, zum Beispiel in freien Arbeitsphasen,
eingehen zu kbénnen, ware der Einsatz des EulLe 3-5 eine sinnvolle Ergédnzung zur
Beobachtung im Unterricht. AuRerdem ist EuLe 3-5 ein Instrumentarium zur weiteren
Grundlagenforschung im Bereich Early Literacy, da es ein normiertes Verfahren fir

diesen vorschulischen Lernbereich bisher noch nicht gibt.
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4 FORSCHUNGSFRAGEN UND -HYPOTHESEN

Aus den dargelegten Ausfiihrungen wird deutlich, dass der Schriftspracherwerb nicht
erst mit dem Schuleintritt beginnt. Die vorliegende Arbeit greift den Aspekt der Erfassung
friher schriftsprachlicher und narrativer Fahigkeiten als bedeutsame Literacy-
Kompetenzen auf. Fur den deutschen Sprachraum gibt es bislang keinen normierten
Test zur umfangreichen Erfassung dieser Kompetenzen. Alle bisherigen Verfahren zur
Uberprifung dieser Fahigkeiten stellen  Beobachtungsverfahren fir das
Kindergartenalter dar, mit Ausnahme der Erfassung von Erzahlfahigkeit und
Buchstabenkenntnis fur die einzelne Untertests normierter Verfahren vorliegen (siehe
Kapitel 2.10). Vor diesem Hintergrund entstand das Promotionsvorhaben, ein solches
Testverfahren zu entwickeln und zu evaluieren, um die vorhandene diagnostische Liicke

zu schlieRRen.

Fur die vorliegende Arbeit ergeben sich daraus vier Forschungsaufgaben:

1. Konstruktion eines  Verfahrens zur Erfassung von Early Literacy Kompetenzen.
2. Uberpriifung der Items und Skalen des Verfahrens auf ihre Eignung hin.

3. Prufung der Hauptgutekriterien.

4. Ermittlung der Nebengutekriterien.

Um die Forschungsaufgaben 2 und 3 zu beantworten, werden in der vorliegenden Arbeit
folgende Fragestellungen (F) untersucht und die nachfolgenden Hypothesen (H)

empirisch Uberpruft.

F1: Sind die Iltems des Verfahrens EuLe 3 -5 auf Item- und Skalenebene
angemessen?
Die erste Forschungsfrage bezieht sich auf die Eignung der Items bzw. Skalen sowie die
Differenzierungsfahigkeit des Testverfahrens. Fir diese Uberprifung wird auf die
Klassische Testtheorie verwiesen, welche fir die vorliegende Arbeit grundlegend ist
(siehe Kapitel 5). Nach Lienert und Raatz (1998) ist eine gute Differenzierungsfahigkeit
eines Tests abhangig von der Normalverteilung der Rohwertpunkte ohne Boden- oder
Deckeneffekte sowie der Itemschwierigkeit und Itemtrennschérfe. Bezugnehmend auf
die theoretischen Annahmen und Anforderungen an einen Test im Rahmen dieser
Testtheorie werden fur die erste Forschungsfrage folgende Hypothesen formuliert:
Hib1: Die LOsungshaufigkeiten der Aufgaben in den einzelnen Skalen und im
Gesamttest sind in allen Altersgruppen normal verteilt. Es liegen in keinem

Altersbereich Boden- oder Deckeneffekte vor.
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Hi2: Die Schwierigkeiten der Items des Verfahrens EulLe 3-5 sind in allen
Altersgruppen angemessen, um zwischen verschiedenen Kompetenzniveaus zu
differenzieren, nehmen aber Uber die Altersgruppen hinweg ab.

Hips: Die Trennscharfen der Items liegen in allen Altersgruppen mindestens im

mittleren Bereich.

F2: Ist die Objektivitat des Verfahrens EuLe 3 -5 gegeben?

Gegenstand der zweiten Forschungsfrage ist die Objektivitat des Verfahrens EuLe 3-5,
die ein wesentliches Hauptgitekriterium darstellt (Lienert & Raatz, 1998; Biihner, 2011).
Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit ebenfalls die Auswertungsobjektivitat
Uberpruft.

Hx i Die Auswertungsobijektivitat des Verfahrens EulLe 3-5 ist gewahrleistet.

F3:  Wie zuverlassig misst EuLe 3 -5 die friihen Erzahl - und Lesefahigkeiten der
Kinder im Vorschulalter?

Die dritte Forschungsfrage zielt auf die Reliabilitit des Testverfahrens ab. Zur

Reliabilitatsschatzung des EuLe 3-5 werden sowohl die Daten zur internen Konsistenz

als auch die Testhalbierungsreliabilitat bestimmit.

Hs i Die internen Konsistenzen der Items sowie die Werte fur die

Testhalbierungsreliabilitdt des EuLe 3-5 liegen im hohen Bereich.

F4. Misst das Verfahre n EuLe 3-5 die Early Literacy Kompetenzen valide?

Fur die umfassende Beantwortung dieser Forschungsfrage wird auf die Inhalts-, die

Konstrukt- und die Kriteriumsvaliditat eingegangen.

Fur die Konstruktion des Verfahrens war das Komponentenmodell nach Whitehurst und

Lonigan (1998) leitend (siehe Kapitel 2.5.3.2), so dass die dort aufgefihrten Early

Literacy Fahigkeiten, die sich als prognostisch relevant erwiesen haben, in das

Verfahren einbezogen werden sollten.

Ha i EulLe 3-5 misst die Early Literacy Kompetenzen der Kinder im Alter von 3;0 bis
5;11 Jahren (inhaltliche Validitat).

Es wird angenommen, dass die konstruierten Skalen des EuLe 3-5 jeweils eine
Komponente des Komponentenmodells abbilden sowie alle dem Konstrukt Early
Literacy zuzuordnen sind, was sowohl durch die Interkorrelationen als auch durch

konfirmatorische Faktorenanalysen Uberpraft wird.
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Ha 2 Die konstruierten Skalen des Verfahrens EulLe 3-5 korrelieren in mittlerer Hohe,
d.h. es gibt ein Ubergeordnetes Konstrukt Early Literacy, das aber aus den von
Whitehurst und Lonigan postulierten Teilkompetenzen besteht
(Konstruktvaliditat).

Zusatzlich werden zur Uberpriifung der Konstruktvaliditat die Leistungen der Kinder im

EuLe 3-5 mit konstruktnahen und -fernen Instrumenten verglichen. Da es kein

vergleichbares Verfahren im deutschen Sprachraum gibt, werden fur die konkurrente

Validitat die Korrelationen mit einem Sprachtest herangezogen. Fur die Bestimmung der

diskriminanten Validitat werden Verfahren zur Erfassung der nonverbalen Intelligenz und

zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit verwendet.

Ha 3 Die Erzahlkompetenzen korrelieren hoch mit den sprachlichen Leistungen der
Kinder (konkurrente Validitéat), die nonverbalen kognitiven Leistungen weisen
hingegen nur geringe bis maximal mittlere Zusammenhange mit den Leistungen
der Kinder im EuLe 3-5 auf (diskriminante Validitat).

Hsbs Die phonologische Bewusstheit der Kinder korreliert in niedriger bis maximal
mittlerer Hohe mit der Early Literacy Kompetenz (diskriminante Validitat).

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist anzunehmen, dass sich die Kinder im
Laufe ihrer Entwicklung durch die Interaktion mit Erwachsenen und Gleichaltrigen stetig
neue Kompetenzen aneignen und weiterentwickeln. Dies gilt auch fir die frihen

schriftsprachlichen Kompetenzen, wie das Phasenmodell nach Giinther (1986) belegt.

Hsbvs Die Early Literacy Kompetenzen der Kinder steigen mit zunehmendem Alter an,

was das Verfahren EuLe 3-5 abzubilden vermag (Alterssensitivitat).

Fur das Auftreten von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb wurden verschiedene
Risikogruppen identifiziert. Zum einen sind Kinder mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten
und zum anderen Kinder aus bildungsfernen Familien und/oder Kinder mit
Migrationshintergrund besonders gefahrdet, Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb
auszubilden (siehe Kapitel 2.9). Allen Risikogruppen ist gemein, dass sie auch signifikant
schlechtere Leistungen im Lesen und Schreiben zeigen. Aus diesem Grund wird auch
fur die vorschulischen Leistungen im EuLe 3-5 ein &hnliches Ergebnis beziiglich der
Risikogruppen erwartet. Aul3erdem ist die Pravalenz von Schriftsprachstérungen bei
Jungen zwei- bis dreimal héher als bei Madchen (Katusic, Colligan, Barbaresi, Schaid &
Jacobsen, 2001). und es konnten teilweise signifikante Unterschiede in den sprachlichen

und schriftsprachlichen Leistungen (z. B. der Buchstabenkenntnis) nachgewiesen
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werden. Um die Kriteriumsvaliditat des vorliegenden Verfahrens zu tberprifen, werden

demnach die folgenden Hypothesen aufgestellt:

Hsbs Jungen zeigen signifikant schlechtere Leistungen in den frihen
schriftsprachrelevanten Kompetenzen als Madchen (externe Validitat, Kriterium:
Geschlecht).

Hsa 7  Mit dem Anstieg des soziobkonomischen Status verbessern sich die Leistungen
in den Early Literacy Kompetenzen (externe Validitat, Kriterium: SOS).

Ha ¢ Kinder, die einsprachig Deutsch aufwachsen, zeigen bessere Early Literacy
Leistungen als mehrsprachig aufwachsende Kinder (externe Validitat, Kriterium:
Mehrsprachigkeit).

Ha ¢ Kinder mit Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung sowie in der phonologischen
Bewusstheit, der Aufmerksamkeit und dem Gedéachtnis zeigen signifikant
schlechtere Leistungen in den frihen schriftsprachrelevanten Kompetenzen
(klinische Validitat).

Ein weiterer Fokus ist die Forschungsfrage, ob mit dem Verfahren EulLe 3-5 zusatzliche
Varianz in den spéteren Lese-Rechtschreibleistungen der Kinder am Ende der ersten
Klasse Uber die phonologische Bewusstheit hinaus erklart werden kann. Geht man von
dem Komponentenmodell nach Whitehurst und Lonigan (1998) aus, sind die
phonologische Bewusstheit als metalinguistische Fahigkeit und das elementare
Schriftwissen zwei Komponenten, die den zwei verschiedenen Komponentenbiindeln
zuzuordnen sind (Outside-in vs. Inside-out). Die Studie von Levy, Gong, Hessels, Evans
und Jared (2006) zeigt in Regressionsanalysen, dass Schriftwissen zuséatzliche Varianz
aufklaren konnte, nachdem die Unterschiede in der phonologischen Bewusstheit in das
Modell aufgenommen wurden.
Haio: Die phonologische Bewusstheit erklart nur einen Teil der Varianz in den
schriftsprachlichen Fahigkeiten der Kinder am Ende der ersten Klasse, ein
weiterer Teil an Varianz wird durch andere Early Literacy Fahigkeiten aufgeklart

(inkrementelle Validitat).

Ein wichtiges Anliegen des Verfahrens EuLe 3-5 ist das Erfassen von Kindern mit
geringen schriftsprachlichen Vorkenntnissen im Vorschulalter, da angenommen wird,
dass diese Kinder ein héheres Risiko fur spatere Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb
haben. Zur Schatzung der pradiktiven Validitit des EulLe 3-5 kommen sowohl
Regressionsanalysen als auch klassifikatorische Analysen zum Einsatz. Abschlie3end

werden die folgenden beiden Hypothesen tberprift:
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Ha 11 Early Literacy Kompetenzen erlauben die Vorhersage der Leistungen im Lesen
und Schreiben am Ende der ersten Klasse (prognostische Validitat).

Ha1o. Early Literacy Kompetenzen erlauben die Identifikation von Risikokindern fur
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb am Ende der ersten Klasse
(klassifikatorische Validitat).

Neben der Uberpriifung der Hauptgiitekriterien wird in der vorliegenden Arbeit auch auf
die Erfullung ausgewahlter Nebengttekriterien wie zum Beispiel die Testfairness
eingegangen. Die Beschreibung der Nebengutekriterien, die sich zum Teil aus den
Berechnungen in Kapitel 6 ableiten lassen, befindet sich in Kapitel 7.4.2 zu den

Implikationen fur die Praxis.
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5 METHODIK DER UNTERSUCHUNG

Wie in Kapitel 4 beschrieben, ist der Anlass der Untersuchung die Konstruktion und die
Uberprifung der Gite eines Verfahrens zur Erfassung der Erzahl- und
Lesekompetenzen von Vorschulkindern auf Grundlage der Klassischen Testtheorie
(KTT; Buhner, 2011; Moosbrugger & Kelava , 2012) . ANach der
wissenschaftliches Routineverfahren zur Untersuchung eines oder mehrerer, empirisch

abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer mdglichst quantitativen

KTT

Aussage Uber den relativen Grad der individuellen Me r k ma | s a u s(pianértg&u n g fi

Raatz, 1998, S. 1). Bei dem vorliegenden Verfahren handelt es sich dabei z. B. um die
Erzahlfahigkeit, das Schriftwissen oder die Buchstabenkenntnis von Kindern. Da diese
Merkmale nicht direkt beobachtbar sind, werden sie auch als Konstrukte bezeichnet.
Die genannten Konstrukte des EulLe 3-5 wurden im Theorieteil der vorliegenden
Dissertation, wie von Buhner (2011) gefordert, fundiert und sind durch empirische

Forschung abgesichert (siehe Kapitel 2.7).

Eine wichtige Grundannahme der KTT stellt die zufallige Ziehung von Testpersonen aus
einer Grundgesamtheit (Population) dar. Die Kennwerte eines Tests, die auf einer
bestimmten Stichprobe basieren (z. B. alle mannlichen Sechsjahrigen aus Rostock)
bedingen, dass diese stichprobenabhangig sind (Buhner, 2011). Im Idealfall wird ein
Test an einer reprasentativen, zuféllig anfallenden Stichprobe erhoben. Dies ist in der
Praxis oft schwierig, da z. B. fur die Normierung von Schulleistungstests auch immer das
Einverstandnis der erziehungsberechtigten Personen einzufordern ist, was zur Folge
haben kann, dass nur ausgewahlte Eltern der Testung zustimmen. Somit ware keine
zufallige Stichprobenauswahl gegeben, sondern eine selektive, was das Ergebnis

beeinflussen kann.

Im Folgenden wird zunachst das Untersuchungsdesign skizziert und die Akquise der
Normierungsstichprobe beschrieben (Kapitel 5.1). Daran schlieBen sich die
Beschreibung der Stichproben (Kapitel 5.2) sowie die testtheoretischen Grundlagen zur
Ermittlung der Itemkannwerte (Kapitel 5.3) und Uberpriifung der Hauptgitekriterien
(Kapitel 5.4) an. Danach erfolgt die Vorstellung der ausgewahlten Erhebungsinstrumente
in Kapitel 5.5 und die Beschreibung des Untersuchungsablaufs (Kapitel 5.6). Den
Abschluss bilden die Ausfihrungen zu den Methoden der Datenaufbereitung sowie

Datenauswertung in Kapitel 5.7.
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5.1 Untersuchungsdesign und Normierungsstichprobe

Im Anschluss an die Pilotierungsphase des EuLe 3-5 wurde die Normierung (Eichung)
des Verfahrens durchgefiihrt. Ziel einer Normierung ist es, mdglichst aussagekréftige
Norm- oder Vergleichswerte von einer grof3en, reprasentativen Stichprobe zu erhalten,
die der Testperson hinsichtlich relevanter Merkmale (z. B. Alter, Geschlecht) ahnlich ist
(Moosbrugger & Kelava, 2012).

Insgesamt liegen bei N = 836 Kindern vollstandige Datenséatze zum EulLe 3-5 vor. Die
Gesamtstichprobe konstituiert sich  zum groRen Teil (n=433) aus der
wissenschaftlichen Begleitforschung des Projektes KOMPASS (KOMPetenzen
Alltagsintegriert Schutzen und Starken; Jungmann & Koch, 2016; Morawiak, Meindl,
Stockheim, Etzien & Jungmann, 2014) der Universitat Rostock. Dieses Projekt wurde
vom Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur geférdert und beinhaltet ein
Professionalisierungsangebot fiir pédagogische Fachkrafte aus dem Bundesland
Mecklenburg-Vorpommern. An dem Projekt nahmen insgesamt 21
Kindertageseinrichtungen aus dem gesamten Bundesland teil. Die padagogischen
Fachkrafte sollten durch Fortbildungen und Coachings beféahigt werden, die kindlichen
Sprach- und Literacyfahigkeiten, die sozial-emotionale Entwicklung sowie
basisnumerische Kompetenzen alltagsintegriert zu férdern. Es wurden direkte Effekte
auf der Ebene der Fachkrafte erwartet, die Auswirkungen auf die Fachkraft-Kind-
Interaktion nach sich ziehen sollten. Die indirekten Effekte auf die Kindergartenkinder
wurden durch verschiedene Testverfahren Uiber insgesamt vier Jahre hinweg untersucht.
Die Daten des Pratests gingen in die vorliegende Normierungsstichprobe mit ein, die

Erhebung dieser Daten erstreckte sich insgesamt von August 2012 bis November 2013.

Weitere n = 188 Kinder wurden in drei Kindertageseinrichtungen in Berlin-Lichtenberg
im Rahmen einer Masterarbeit getestet. Aulerdem wurden im Rahmen von vier
Examensarbeiten die frGhen Erz&hl- und Lesekompetenzen von n = 182 Kindern aus
Rostock und Schleswig-Holstein erfasst, die ebenfalls in die Gesamtstichprobe
eingehen. Weiterhin wurden n = 32 Kinder von der Autorin getestet, um die Anzahl der
funfjahrigen Kinder in der Stichprobe weiter zu erhdhen. Zusatzlich konnten
Videoaufnahmen von n = 48 Testungen angefertigt werden, um die Interraterreliabilitat
zu ermitteln. Es wurden nur die Kinder gefiimt, deren Eltern zuvor schriftlich ihr

Einverstandnis damit erklart hatten.

Bei dem Verfahren EuLe 3-5 handelt es sich um einen Test, der anstrebt, im mittleren
Leistungsbereich zu differenzieren. Anders als bei der Konzeption eines Screenings als

Grobsiebverfahren, das einen hohen Anteil an falsch positiven Kindern (als auffallig
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diagnostizierte Unauffallige) in Kauf nimmt (Marx & Lenhard, 2010), ist das vorliegende
Verfahren nicht als solches konzipiert. Aufgrund der geschilderten Uberlegung wurden
folgende Datensatze aus den Analysen ausgeschlossen:

- Drei Datenséatze von Kindern mit einem EuLe-Rohwert von 0 bzw. 1 Punkt, die
nicht oder nicht verstandlich genug sprachen, um eine Diagnostik durchzufihren.

- 60 Datens2tze von Kindern, die im Untertest

in den beiden Untertests des SETK 3-5 (PGN und MR bei den 3;0 bis 3;11 Jahre
alten Kindern bzw. PGN und SG bei den 4,0 bis 5;11 Jahre alten Kindern) einen T-
Wert < 40 erreichten.
Laut Manual des SETK 3-5 deuten unterdurchschnittliche T-Werte in mindestens drei
Untertests auf Sprachtherapiebedurftigkeit hin. Insbesondere ein unterdurchschnittlicher

T-Wer t im Untertest AVer stehen v on Sentinz e n i

Aufgabenverstandnis. Es kann grundsatzlich davon ausgegangen werden, dass Kinder
mit gravierenden sprachlichen Auffalligkeiten Aufgabenstellungen nicht verstehen.
Dementsprechend ist nicht gesichert, ob das Kind die Aufgabe nicht versteht oder diese
auch nicht 16sen kdnnte, wenn es sie verstehen wirde. Diese Problematik wirde die
Testergebnisse in  seiner Basis verfdlschen. Womoglich wirden sogar
unberechtigterweise zu viele Kinder im unteren Leistungsbereich zu finden sein. Die als
sprachauffallig diagnostizierten Kinder gehen als Validierungsstichprobe in die spateren
Analysen zur Konstruktvaliditat mit ein. Letztlich umfasst die Normierungsstichprobe
insgesamt N =773 Kinder im Altersbereich von 3;0 bis 5;11 Jahren aus den

Bundeslandern Mecklenburg-Vorpommern, Berlin und Schleswig-Holstein.

5.2 Beschreibung der Stichproben

5.2.1 Pilotierungsstichprobe

Die n = 66 Kinder der Pilotierungsphase waren zwischen 3;0 und 5;11 Jahren alt (M = 57
Monate; SD = 10.87), darunter 38 Madchen und 28 Jungen. Die Verteilung der Jungen
und Madchen in den Altersgruppen zeigt Tabelle 8. In vier der sechs Altersgruppen
Uberwiegt die Anzahl der Madchen, weshalb keine homogene Verteilung fir die

Pilotierungsstichprobe zu verzeichnen ist.

gi
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Tabelle 8: Geschlechterverteilung in den Altersgruppen fir die Pilotierungsstichprobe

Altersgruppe Geschlecht N
mannlich weiblich
3,0-35 5 6 11
3,6-3;11 5 4 9
4:.0- 45 5 8 13
4:6 - 4:11 4 8 12
5,0 - 55 1 4 5
5,6 - 5;11 8 8 16
gesamt 28 38 66

Anmerkungen. N = Stichprobenumfang.

5.2.2 Normierungsstichprobe

A E i Klempenstichprobe besteht aus allen Untersuchungsobjekten, die sich in
mehrer en, zuf 21l 1ig ausge(®6th& Schuster,R010, Bp8é&)n
Aus Okonomischen Griinden wird in der Praxis héaufig auf zufdllig auszuwéahlende
Teilmengen zurlickgegriffen, die vorgruppiert sind und fur die sich deshalb
Untersuchungen leichter organisieren lassen (z. B. Schulklassen,
Kindertageseinrichtungen). Solche Stichproben werden als Klumpenstichproben
(Acluster sampl esi) bezeichnet . Da di de
Kindertageseinrichtungen bzw. deren Trager rekrutiert wurde und eine Testung der
Kinder nur erfolgen kann, wenn das Einverstandnis der Trager, der
Kindergartenleitungen und der Eltern vorliegt, handelt es sich um eine anfallende,
selektive Klumpenstichprobe.

In Mecklenburg-Vorpommern wurden alle Kinder der Kindertageseinrichtungen, die am
KOMPASS-Projekt teilnehmen, getestet. Weitere Testungen in Rostock fanden
uberwiegend mit ganzen Kindergartengruppen bzw. mit allen Kindern im relevanten
Altersbereich aus den Einrichtungen statt. In Berlin wurde der Stadtbezirk nach sozialen
Bedingungen ausgewéahlt, um relevante Merkmale wie z. B. das Vorliegen eines
Migrationshintergrundes entsprechend der Verteilung in der Gesamtpopulation zu

berlcksichtigen.

Die Gesamtzahl der untersuchten Kinder umfasste N = 773 mit einer Altersspanne von
3;0 bis 5;11 Jahren. Das mittlere Alter der Kinder (in Monaten) liegt bei M =52.20
(SD =9.370, Range = 36 - 71). In der vorliegenden Normierungsstichprobe lasst sich

befi

vor |l
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eine ausgewogene Geschlechterverteilung mit n =393 Jungen (51 %) und n = 380
Méadchen (49 %) feststellen.

Tabelle 9: Geschlechterverteilung in den Altersgruppen und der Gesamtstichprobe des
Verfahrens EuLe 3-5

Altersgruppen
Geschlecht 3.0 - 3:6 - 4.0 - 4:6 - 5:0 - 5;6 - gesamt
35 311 4;5 411 5;5 511 N %
mannlich 56 83 76 85 54 c08
(46.7 %) (56.8%) (46.9%) (53.5%) (50.9%) (48.8 %)
weiblich 64 63 86 74 52 402
(53.3%) (43.2%) (53.1%) (46.5%) (49.1%) (51.3%)
gesamt 120 146 162 159 106 80 773 100

Aber auch in den einzelnen Altersgruppen ist das Verhaltnis ausgeglichen, lediglich bei
den Kindern im Alter von 3;6 - 3;11 Jahren sind die Jungen mit einem Anteil von rund 57
Prozent der Stichprobe leicht Uberreprasentiert. Die Ergebnisse werden in Tabelle 9
dargestellt. Das mittlere Alter liegt bei 52.20 Monaten (SD = 9.370, Range = 36 - 71).
AuRerdem kann die Verteilung der Kinder in den Altersgruppen als annéhernd gleich

bezeichnet werden, mit Ausnahme der Kinder im Alter von 5;6 bis 5;11 Jahren.

5.3 Ermittlung der Itemkennwerte

Zur Ermittlung der Itemkennwerte liegt der vorliegenden Untersuchung ein
querschnittliches Studiendesign zugrunde. Um die Eignung von Testitems zu prifen sind
nach der KTT zwei Kennwerte von besonderer Bedeutung: die Schwierigkeit sowie die

Trennschéarfen der ltems.
Schwierigkeit der Items

Mit Hilfe eines Tests sollen Unterschiede in bestimmten Merkmalen zwischen Personen
erfasst werden, weshalb es notwendig ist, die Iltems so zu konstruieren, dass sie weder
zu leicht noch zu schwer sind. Beantworten alle Probanden die Items gleich ist eine
Differenzierung nicht méglich. Deshalb ist es unerlasslich, die Schwierigkeit der Items

zu evaluieren (Moosbrugger & Kelava, 2012).
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Trennschéarfe der ltems

Unter der Trennschérfe eines Items wird der korrelative Zusammenhang zwischen dem
jeweiligen Itemwert und dem Testwert, gebildet durch alle Items, verstanden.
Voraussetzung hierfur ist, dass alle Items dasselbe Merkmal messen, also
Itemhomogenitét vorliegt (Moosbrugger & Kelava, 2012).

5.4 Uberprufung der Hauptgutekriterien

Fur die Ermittlung der Hauptgutekriterien liegt Giberwiegend ein querschnittliches Design
zu Grunde, die prognostische und inkrementelle Validitdt konnten mit Hilfe eines
langsschnittlichen Designs tberprift werden.

Es existieren verschiedene anerkannte Gitekriterien, um einen Test zu bewerten, die
man in Haupt- und Nebengutekriterien einteilen kann. Zu den Hauptgutekriterien
gehoren Objektivitat, Reliabilitat und Validitéat. Abbildung 14 illustriert die verschiedenen
Aspekte der Gutekriterien, deren testtheoretische Grundlagen und statistische

Uberpriifung nachfolgend behandelt werden.

Abbildung 14: Gutekriterien (modifiziert nach Biihner, 2011, S.76)
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Objektivitat

Das Gitekriterium der Objektivitat beschreibt den Grad, in dem die Testergebnisse
unabhangig vom Testleiter sind. Idealerweise ist ein Verfahren in der Durchfiihrung,
Auswertung und Interpretation objektiv, das heil3t, die Leistung variiert nicht, auch wenn
verschiedene Personen den Test durchfiihren. Um dies zu gewahrleisten, sollten alle
drei Phasen der Testanwendung standardisiert ablaufen und genaue Angaben im

Manual vorgeschrieben sein (Bihner, 2011).

Unter Durchfiihrungsobijektivitat versteht man die Unabhangigkeit der Testleistung vom
Untersucher und den Untersuchungsbedingungen. Um diese Form der Objektivitat zu
gewahrleisten, missen genaue Vorgaben zur Durchfiihrung z. B. zu den Instruktionen,
zulassigen Hilfestellungen oder Zeitvorgaben im Manual festgehalten sein (Buhner,
2011). Eine empirische Uberprufung der Durchfiihrungsobjektivitat erfolgt an dieser
Stelle nicht.

Die Auswertungsobijektivitdt beschreibt die Unabhangigkeit der ermittelten
Testergebnisse vom Testleiter. A Ma Ce d e r -Reliahilitatr quamttfizeren das
Ausmal, in dem jede einzelne Person von den verschiedenen Ratern ahnlich weit unter
beziehungsweise (Uber dem Durchschnitt der untersuchten Stichprobe liegend
ei ngesch3¥Witzt& Caspar, 2002, S. 36). Diese wird durch genaue Vorschriften
zur Auswertung gewabhrleistet. Eine hohe Auswertungsobjektivitat ist gegeben, wenn die
Art der Itembeantwortung eindeutig ist (richtig/falsch) und die Bewertung der Antworten
keinen Spielraum zulasst. Dies kann z. B. durch Hilfsmittel wie Auswertungsschablonen
oder -blatter gewahrleistet werden. Anders als bei der Durchfiihrungsobjektivitat lasst
sich die Auswertungsobijektivitat empirisch Gberprifen. Geeignet fir die Beurteilung sind
Indizes wie z. B. Cohens Kappa und die Intraklassenkorrelation (Biihner, 2011). Liegen
intervallskalierte Ratingwerte vor, stellt die Intraklassenkorrelation (ICC = intraclass-
correlation) im Allgemeinen die angemessene Methode zur Reliabilitdtsbestimmung dar.
Die Intraklassenkorrelation basiert auf dem varianzanalytischen Modell und kann &hnlich
interpretiert werden wie die Produkt-Moment-Korrelation (Interklassenkorrelation): ein
Wert von 0 indiziert, dass kein Zusammenhang zwischen den Urteilen der Rater besteht.
Je mehr sich die Auspragung des Koeffizienten dem Wert 1 nahert, desto besser ist der
Zusammenhang und desto hoher ist die Reliabilitat der Urteile. Als Indikator fir eine gute
Ubereinstimmung kann nach Wirtz & Caspar (2002) ein Wert >.70 angesehen werden.
Fleiss (1986) hingegen interpretiert einen Wert >.75 als akzeptabel. Die
Intraklassenkorrelation ist ein strengeres Mal3 als die Interklassenkorrelation, weil hier
die Bedingung erfullt sein muss, dass fir dasselbe Merkmal mehrere Messwertreihen

vorliegen, d. h. dasselbe Merkmal wird durch verschiedene Rater eingeschéatzt. Die ICC
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umfasst eine Gruppe von Korrelationskoeffizienten, die zur Abschatzung der Enge des
Zusammenhangs fur gepaarte Beobachtungen oder zur Abschatzung der Reliabilitat von

Messwertreihen verwendet werden kann.

Tabelle 10: Interpretation des ICC-Wertes (hach Bortz & Doring, 2006)

Wertebereich des ICC Interpretation

bis .80 geringe Ubereinstimmung

O .-%0 mittelmaRige Ubereinstimmung
O .90 sehr hohe Ubereinstimmung

Insgesamt existieren drei wesentliche Varianten der ICC, die die wichtigsten Mal3zahlen
zur Bestimmung der Beurteileriibereinstimmung darstellen. Die Interpretation der ICC
als Reliabilitatsmald ist an die Annahmen der Klassischen Testtheorie (siehe weiter
oben) geknipft. Es wird angenommen, dass sich die gemessenen Werte als additive
Verknipfung der wahren Merkmalsauspragung der beurteilten Personen, ggf. der
individuellen Strenge des Beurteilers, und einer zufalligen Fehlerkomponente ergeben.
Die Reliabilitat von Beurteilungen ist definiert als Anteil der Varianz der
Beurteilungsdaten, der durch die wahre Merkmalsvarianz der beurteilten Personen
erklart werden kann. Die ICC schatzt erwartungstreu die Reliabilitat der Urteile beliebig
vieler Rater. Zunachst kann man das ein- und zweifaktorielle Modell unterscheiden. Im
einfaktoriellen Model | wer den Aall e Varianza
zwischen den wahren Werten der Personen zurlckzufuhren sind, als Teil der
Fehl ervarianz ange sre2B02,161A169). Wach diegem &lod€ll&k@&npea
auch Berechnungen durchgefiihrt werden, wenn die Personen von unterschiedlichen
Ratergruppen beurteilt worden sind, wohingegen beim zweifaktoriellen Modell alle
Personen von denselben Ratern eingeschatzt worden sein miissen. Es besteht weiterhin
die Moglichkeit, entweder die justierte oder die unjustierte ICC zu errechnen. Bei der
justierten ICC werden die Varianzen der beiden Rater gleichgesetzt, die Mittelwerte
darfen unterschiedlich sein. Das bedeutet, es missen lediglich die relativen
Abweichungen vom individuellen Mittelwert der einzelnen Beurteiler ahnlich ausgepréagt
sein. Wird verlangt, dass die von verschiedenen Beurteilern vergebenen Werte absolut
Ubereinstimmen, so muss entweder die ICCunjusteintaky 0der die 1CCunjusyy berechnet
werden. Dieses noch strengere Modell der unjustierten ICC verrechnet auch
Mittelwertunterschiede zwischen den Ratern zulasten der ReliabilitAtsschatzung.

Gemall diesem Modell ist eine ICC von 1 nur moglich, wenn zuséatzlich zur
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Varianzhomogenitat die Gleichheit der Mittelwerte gegeben ist (Wirtz & Caspar, 2002,

S. 157ff.).

Tabelle 11: Ubersicht tiber die Eigenschaften der verschiedenen Intraklassenkorrelationen (nach
Wirtz & Caspar, 2002, S.171ff.)

ICC Modell Eigenschaften der Raterstichprobe Interpretation
unjust, | einfaktoriell Die Objekte konnen jeweils von | unjustierte Malle
einfakt unterschiedlichen Ratern  beurteilt | (die absoluten
worden sein. Skalenwerte
unjust Alle Objekte missen von denselben | werden
Ratern beurteilt worden sein. unabhangig vom
Die Raterstichprobe muss eine | jeweiligen Rater
zufallige Auswahl der Rater der | interpretiert)
Population darstellen.
Ratervarianz ist Teil der Fehlervarianz.
just sweitaktoriell Alle Objekte missen von allen Ratern | justiertes Malf3
beurteilt worden sein. (Skalenwerte

Reliabilitdtsaussage ausschlieRlich fir

die Rater, die tatsachlich der
Untersuchungsstichprobe angehdren.
Ratervarianz ist kein Teil der

Fehlervarianz.

werden relativ zu
den tbrigen
Werten, die der
jeweilige Rater
vergibt,

interpretiert)

Bei der Interpretationsobjektivitat geht es um die testleiterunabhéngige Beurteilung eines

Testergebnisses, beispielsweise ob ein Testwert als unterdurchschnittlich im Vergleich

zur Normgruppe zu interpretieren ist. Um zu gewabhrleisten, dass jede Testperson mit

demselben Mal3stab bewertet wird, sollten eine ausreichend grof3e Stichprobe zur

Normierung sowie weitere empirisch geprufte Gutekriterien vorliegen (Buhner, 2011).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass das Gutekriterium der Objektivitat die

Basis fiur die Vergleichbarkeit von Testleistungen und somit als Voraussetzung fir die
Gutekriterien der Reliabilitat und der Validitat darstellt.
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Reliabilitat

Das Gutekriterium der Reliabilitat beschreibt den Grad der Genauigkeit, mit dem ein
Testverfahren ein Merkmal misst. ADi e s e r bel, aldo zuveddsgigawenn er das
Mer kmal (.. .) exakt , dModshruggem&KelaviM2042 3. 21h!| er , m
Dies geschieht unabhdngig davon, ob wirklich das Merkmal gemessen wird, welches
durch den Test intendiert ist. Die Reliabilitat kann auf verschiedene Arten bestimmt

werden, wird aber jeweils durch Korrelationskoeffizienten dargestellt.

Bei der Schatzung der Internen Konsistenz( auch Al nnere Konsistenzif)
als eigenstandiger Testteil angesehen und die Korrelation zwischen den Iltems und der
Testlange bertcksichtigt (Buhner, 2011). Die am haufigsten verwendete Methode zur
Bestimmung der internen Konsistenz ist Cronbachs Alpha (Konsistenzanalyse).
Voraussetzung fur die Berechnung ist das Vorhandensein homogener Items, da sonst
die Gefahr besteht, dass die Reliabilitat des Tests deutlich unterschétzt wird. Vorteil der
Konsistenzanalyse im Vergleich zu anderen Methoden ist die einmalige Durchfiihrung
und das Wegfallen der Notwendigkeit von Parallelformen oder einer Zuordnung der
ltems zu zwei Testhélften, weswegen diese Form der Reliabilitatsbestimmung in der

Praxis weit verbreitet ist (Schermelleh-Engel & Werner, 2012).

Tabelle 12: Interpretation des Wertes fur Cronbachs Alpha (nach Bortz & Doéring, 2006)

Wertebereich Cronbachs Alpha Interpretation

bis .80 geringe Reliabilitat

O .-%0 mittelmaRige Reliabilitat
O .90 hohe Reliabilitét

Fur die Berechnung der Testhalbierungsreliabilitdt (auch Split-Half-Reliabilitat) wird der
Test in zwei mdoglichst gleiche Teile geteilt und die Korrelation zwischen beiden
Testhélften bestimmt. Die Halbierung eines Tests kann auf unterschiedliche Weise
erfolgen. Entweder man teilt den Test in der Mitte, was in vielen Fallen nicht sinnvoll
erscheint, da die Testhalften moglichst ahnlich sein sollten, oder aber man geht nach der
Odd-Even-Methode vor. Hierzu werden die Items abwechselnd der ersten oder zweiten
Testhélfte zugeordnet. Eine weitere Mdglichkeit ist die Bildung von Itemzwillingen, die in
Schwierigkeit und Trennscharfe moglichst &ahnlich sein sollten. Diese gebildeten
Zwillinge werden dann zuféllig auf die beiden Testhéalften verteilt (Schermelleh-Engel &
Werner, 2012). Die so ermittelte Reliabilitat wird aber unterschétzt, da mit ansteigender

ltemanzahl die Reliabilitit monoton zunimmt (Buhner, 2011). Durch die Spearman-
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Brown-Korrektur erfolgt eine Aufwertung des ermittelten Korrelationskoeffizienten fir

den halben Test auf die gesamte Testlange (Schermelleh-Engel & Werner, 2012).

Fur die Bestimmung der Retest-Reliabilitat wird ein Test mit einem Probanden zu zwei
Testzeitpunkten durchgefihrt und die Korrelation beider Ergebnisse berechnet. Die
Hohe der Korrelation steht damit auch fur die Stabilitdt des Merkmals (Buhner, 2011).
Bei den Early Literacy Fahigkeiten kann nicht von einer Merkmalsstabilitat ausgegangen
werden, weswegen fur das Verfahren EuLe 3-5 keine Retest-Reliabilitat berechnet

wurde.

Als weitere Mdglichkeit soll die Paralleltest-Reliabilitat noch Erwéhnung finden, bei der
die Korrelation zweier verschiedener Testvarianten berechnet wird. Durch die Auswahl
verschiedener Items zur Erfassung eines Merkmals wird indirekt auch die Invarianz der
Testergebnisse ermittelt (Buhner, 2011). Eine Bestimmung der Paralleltest-Reliabilitat

war ebenfalls nicht mdglich, da fur das Verfahren EuLe 3-5 keine Parallelform vorliegt.
Validitat

Die Reliabilitdt (Messgenauigkeit) stellt eine Voraussetzung fir die Validitat (Gultigkeit)
eines Tests dar. Das G¢tekriterium der
misst,t waser zu messen beanspruchtfiAa (B¢ghner,

verschiedene Arten unterschieden, auf die im Folgenden kurz eingegangen wird.
Inhaltsvaliditat

Die Inhaltsvaliditat bezieht sich auf die Frage, ob ein Test bzw. alle enthaltenen Items
auch wirklich und genau das Konstrukt erfassen, fir das der Test konstruiert wurde und
keine Uberschneidungen mit anderen Konstrukten vorliegen. Die Gewahrleistung einer
hohen Inhaltsvaliditat stellt den wichtigsten Schritt in der Konstruktion eines Tests dar

(Buhner, 2011), lasst sich aber nicht empirisch tGberprifen.
Konstruktvaliditat

Die Konstruktvaliditat pruft, ob ein Test auch wirklich das misst, was er vorgibt zu messen
und beinhaltet im engeren Sinne die konvergente, diskriminante (divergente) und
faktorielle Validitat (Buhner, 2011). Zur Prufung der konvergenten Validitdt werden
Korrelationen zwischen Testverfahren berechnet, die ahnliche oder gleiche Merkmale
erfassen (z. B. ein neu entwickelter Sprachtest mit einem bereits etablierten Verfahren).
Folglich werden hohe korrelative Zusammenhénge erwartet. Die diskriminante oder
divergente Validitat wird hingegen durch niedrige Korrelationen zwischen Tests mit

verschiedenen konstruktfernen Inhaltsbereichen bestatigt.

Val i di
2011,
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Tabelle 13: Interpretation der Werte von Korrelationskoeffizienten (Brosius, 2013, S. 523)

Betrag des Korrelationskoeffizienten maogliche Interpretation
.00 keine Korrelation

.00 bis O .20 sehr schwache Korrelation
.20 bis O .40 schwache Korrelation
.40 bis O .60 mittlere Korrelation
.60 bis O .80 starke Korrelation
.80 bis O 1.00 sehr starke Korrelation
1.00 perfekte Korrelation

Korrelationen beschreiben den Zusammenhang zwischen Variablen, d. h. es wird
Uberprift, ob die Auspragung einer Variablen in Zusammenhang mit der Auspragung
einer anderen Variablen steht. Um die Enge und Richtung des Zusammenhangs
beschreiben zu kénnen, wird der Korrelationskoeffizient r berechnet. Eine mogliche
Einteilung zur Interpretation von Korrelationskoeffizienten beschreibt die Tabelle 13,
nach der sich in der vorliegenden Studie orientiert wird. Andere Autoren (z. B. Bihl,

2016, S. 346) nehmen eine etwas strengere Einteilung vor.

Wahrend die ersten beiden Arten der Validitatsiberprifung die Hohe der Korrelationen
zur Beurteilung heranziehen, wird die faktorielle Validitat durch Faktorenanalysen
Uberprift (Buhner, 2011). Faktorenanalysen, die als Pfadmodelle dargestellt werden,
verfolgen im Wesentlichen zwei Ziele: Mit ihrer Hilfe kdnnen konstruktnahe Inhalte
zusammengefasst und von konstruktfernen unterschieden werden (Datenreduktion).
AuRerdem dienen sie der Uberpriifung der Konstruktvaliditat eines Verfahrens.
Faktorenanalysen werden in zwei Klassen von Methoden unterteilt: die explorative
Faktorenanalyse (EFA), welche als hypothesengenerierendes Verfahren fungiert, und
die konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). Letztere stellt ein hypothesenprifendes
Verfahren dar und kommt in dieser Arbeit ausschlieBBlich zur Anwendung (Kapitel
6.4.3.2.2), weshalb im Folgenden nur explizit auf die CFA eingegangen wird. Im
Gegensatz zur EFA stellt die theoriegeleitete Zuordnung von manifesten (d. h.
beobachteten) Variablen zu den latenten Variablen (Faktoren), ihren Beziehungen
zueinander und der Faktoren untereinander sowie die Uberpriifung der a priori
formulierten Hypothesen die wesentlichen Merkmale dar. Mit der CFA kann gepruift
werden, wie gut die Ubereinstimmung zwischen dem theoretischen Modell und den
tatsachlichen empirischen Daten ist (Modellfit) oder ob die formulierte Hypothese
verworfen werden muss. Eine CFA kann einerseits strikt konfirmatorisch durchgeftihrt
werden, indem ein Messmodell spezifiziert und dann aufgrund seiner Gutekriterien

angenommen oder verworfen wird. Andererseits konnen konkurrierende Modelle, die auf
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demselben Datensatz basieren, getestet und anhand des Modelldifferenztests
miteinander verglichen werden (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Im
Wesentlichen lassen sich drei Schritte zur Durchfuhrung einer CFA festhalten
(Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 335):

1. Modellspezifikation,
2. Parameterschatzung sowie die zu analysierende Matrix und

3. Modellevaluation.

Modellspezifikation. Um ein Modell zu spezifizieren, werden alle Hypothesen bezliglich
der Zuordnung der manifesten Variablen zu den Faktoren sowie der Interkorrelationen
der Faktoren in Gleichungen umgesetzt und als Pfadmodell dargestellt (Beispiel siehe
Abbildung 15). In dem Pfadmodell werden die manifesten Variablen (Items) durch
Rechtecke und die Ilatenten Faktoren durch Kreise symbolisiert. Fir die
Veranschaulichung von gerichteten Beziehungen werden gerade Pfeile, fir die
ungerichteten Beziehungen wie Korrelationen oder Kovarianzen geschwungene Pfeile

verwendet.

Corr(g1,82)

Abbildung 15: Beispiel eines Pfadmodells (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 335)

Voraussetzung fur die Schatzung der Modellparameter ist die Identifikation des Modells.

Das hei Ct, dass dAanpirsehe Bferinatienengy@handeneind, um die

unbekannten Parameter des Modells (Faktorladungen, Faktorvarianzen und -

kovarianzen sowie Fehlervarianzen) ermitteln zu kénnen, und dass andererseits die

l atenten Variabl en ei ne(Mdosbfuggeri&&ahermeellekt&rngel,i k a uf v
2012, S. 336).

Parameterschatzung. Die Parameterschatzung verfolgtdas ZielLAdi e Par aaset er f
theoretische Modell so zu bestimmen, dass mit ihnen die empirischen Varianzen und

Kovarianzen m°glichst gut (Moesprugged&Scheenelleh- wer d e n
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Engel, 2012, S.337). Fur die Parameterschatzung konnen verschiedene
Schatzmethoden herangezogen werden, in den meisten Fallen erfolgt sie nach der
Maximum-Likelihood-Methode. Voraussetzung fur diese Art der Parameterschatzung ist
das Vorliegen von intervallskalierten, multivariat normalverteilten Daten (Moosbrugger &
Schermelleh-Engel, 2012). Ist diese Voraussetzung nicht erfillt, kénnen die Parameter
nach Varianten der Maximume-Likelihood-Schétzung, die die Standardfehlerschétzungen
und d-Teststati?ik entsprechend anpassen, geschatzt werden. Hier kommen zum
Beispiel Versionen mit robuster Standardfehlerschéatzung und Satorra-Bentler bzw.

Yuan-Bentler scaled ¢ ZTeststatistik zur Anwendung.

Modellevaluation. Die Anpassungsgiite eines Modells (Modellfity kann durch

verschiedene inferentielle und deskriptive Fit-Mal3e beurteilt werden. Die Prifung auf

exakte Modell anpassung wird zun?ch&%Testsiumlf er ent i

dem dazugehorigen p-Wert vorgenommen. Getestet wird die Nullhypothese, d. h. die
Annahme, dass das spezifizierte Modell zur Datenstruktur passt. Wird der Test
signifikant, weicht die Struktur ab uné
Wert sollte fur einen guten Modellfit kleiner als zweimal die Anzahl der Freiheitsgrade
sei AdfFQ® c2), Wedf©Oe3fgelten aMossbragger & cheanteleh-
Engel, 2012, S. 338). Aufgrund der Abhangigkeit des c2-Wertes von der
StichprobengroRe wurden weitere deskriptive MafRe flir die Beurteilung der
Anpassungsgute herangezogen. Unter Beriicksichtigung der Empfehlung von Hu und

Bentler (1999) wurden zusétzlich folgende Fit-Indizes ermittelt:

- der Comparative-Fit-Index (CFI),

- der Tucker-Lewis-Index (TLI) und das

- Standardized-Root-Mean-Square-Residual (SRMR)

- Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA).

Der CFl und TLI zahlen zur Gruppe der "Incremental Fit Indices". Beide vergleichen die
Passung des Zielmodells mit der Passung eines Baseline-Modells. Das Baseline Modell
nimmt an, dass die beobachteten Variablen zwar variieren, jedoch keine (von Null
verschiedenen) Kovarianzen haben, d. h. es werden keine Zusammenhange zwischen
den Variablen angenommen. Der CFI gibt an, um wie viel das Zielmodell besser zu den
Daten passt als das (in der Regel sparsamere) Baseline-Modell. Fir ein gutes Modell
sollten der CFI- bzw. der TLI-Wert Uber .95, besser jedoch tiber .97 liegen. Beide Werte

werden in dem Statistikprogramm R standardmaliig ausgegeben.

Mit dem RMSEA lasst sich die ungefédhre Passung eines Modells beurteilen

(Moosbrugger & Schermelleh-En g el | 2012) . Der Wer tcheAst el

das

t
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Abwei chung der Daten vom Model | pro Freiheits
SRMR hingegen kennzeichnet die standardisierte durchschnittliche Abweichung und
berlcksichtigt nicht die Modellkomplexitat (Bihner, 2011). Beide Werte sollten mdglichst

klein ausfallen, d. h. fir einen guten Modellfit O.05. In zahlreichen Anwendungsstudien

gelten allerdings ein CFI > .90 und RMSEA < .08 ebenfalls als noch ausreichend gute

Passung (Keller, Hautzinger & Kiihner, 2008).

Tabelle 14: Beurteilung ausgewahlter Fit-Indizes (nach Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012;
Bihner, 2011; Weiber & Mihlhaus, 2014)

Fit-Mal3 guter Modellfit akzeptabler Modellfit

6%/ df 0.00 - 2.00 >2.00 - 3.00

CFI .97 -1.00 95 -<.97

TLI .97 -1.00 95 -<.97

SRMR .00 - .05 >.05-0.10

RMSEA .00 -.05 >.05-.08
Anmerkungen. 62 = Chi-Quadrat-Wert; df = Freiheitsgrade; CFI = Comparative-Fit-Index; TLI = Tucker-
Lewis-Index; SRMR = Standardized-Root-Mean-Square-Residual; RMSEA = Root-Mean-Square-

Error of Approximation.

Kriteriumsvaliditat

Kriteriumsvaliditat eines Tests liegtvor, Awenn vom Ver halten der Te
der Testsituation erfolgreich auf ein Kriterium, namlich auf ein Verhalten auf3erhalb der
Testsituation, g e s ¢ (Moaslwruggen & Kelava,d2608, SKL&).nDief
Kriteriumsvaliditat wird als Korrelation zwischen den Testwerten einer Person und den
Kriteriumswerten einer Stichprobe definiert, die fur das Merkmal relevante
Aulenkriterien darstellen. Eine Unterteilung erfolgt nach dem Zeitpunkt, zu dem das

Kriterium erhoben worden ist.

Die Ubereinstimmungsvaliditat (auch konkurrente Validitat) berechnet Korrelationen mit
(fast) zeitgleich erhobenen Kriterien (z. B. Konzentrationstest vor einer Testung der
Rechtschreibleistung). Die Vorhersagevaliditdt (auch prognostische oder pradiktive
Validitat) ermittelt Zusammenhange zwischen einem Merkmal (z. B. Intelligenz zu
Schulbeginn) und einem zeitlich spater erhobenen Kriterium (z. B. Abiturnote). Durch
Korrelationen oder Regressionen kann ermittelt werden, wie viel Varianz an den

Kriteriumsleistungen das Merkmal (der Préadiktor) erklaren kann (Bihner, 2011).
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Zur ldentifikation von Risikogruppen i und der anschlieenden Entscheidung, ob eine
Forderung notig ist oder nicht 7 ist es notwendig, dass ein Testverfahren im unteren
Leistungsbereich differenziert. Trotz hoher Korrelation zwischen Préadiktorvariablen und
Kriteriumsleistungen kann es sein, dass dies nicht gewahrleistet ist. Aus diesem Grund
sollte eine klassifikatorische Vorhersage zur Einschatzung der prognostischen Validitat
vorgenommen werden, bei der die Werte der Pradiktorvariablen in einen Risiko- und
Nichtrisikobereich und die Ergebnisse der Kriteriumsvariablen in einen Problem- und
Nichtproblembereich eingeteilt werden. Mit Hilfe des Vierfelderschemas (siehe

Abbildung 16) werden die vier Gruppen von méglichen Vorhersagen verdeutlicht.

Kriterium
auffallig unauffallig
Risiko richtig positiv falsch positiv
Pradiktor . — .
kein Risiko falsch negativ richtig negativ

Abbildung 16: Vierfelderschema (nach Jansen et al., 2002, S. 46)

- Bei den richtig positiven Vorhersagen handelt es sich um Félle, die ein Risiko im
Pradiktor aufweisen und dann spéter auch in der Kriteriumsvariablen auffallig sind.
Die Sensitivitdat (Trefferquote) ist der prozentuale Anteil an Kindern mit
Schwierigkeiten, die durch den Pradiktor korrekt vorhergesagt wurden.

- Sagen Pradiktorleistungen im Risikobereich voraus, dass die Kriteriumsvariable
ebenfalls im Problembereich liegen wird, was dann aber nicht eintrifft, handelt es sich
um falsch positive Félle.

- Ist eine Person im Pradiktor unauffallig bzw. liegt sie nicht im Risikobereich, wird
davon ausgegangen, dass sie auch spater in der Kriteriumsvariable unauffallig sein
wird. Ist dies nicht der Fall, handelt es sich um eine fals ch negative Vorhersage.

- Als letzte Gruppe sind die richtig negativen Falle zu nennen, die unauffallig in der
Préadiktorvariablen sind und auch im weiteren Verlauf keine Schwierigkeiten
entwickeln. Die Spezifitdt (Quote der korrekten Ablehnung) ist der prozentuale Anteil

der Personen ohne Probleme, die durch den Pradiktor richtig vorhergesagt wurden.

Fur die Vergleichbarkeit verschiedener Vorhersagen ist der RATZ-Index (Relativer
Steigerungsbetrag gegeng¢gber dem Zuf al

Uberlegenheit der empirisch ermittelten Trefferquote gegeniiber der Zufallstrefferquote

1)

unter Berg¢cksichtigung der Maxi maltrebDdrer quot
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RATZ-Index kann Werte zwischen -1 und 1 annehmen. Negative Werte bedeuten, dass
die Trefferquote unter der Zufallstrefferquote liegt (Marx & Lenhard, 2010). Laut Jansen
et al. (2002) konnen Werte tber 66 Prozent als sehr gut, Werte zwischen 34 und 66
Prozent als gut, aber eher unspezifisch und Werte unter 34 Prozent als sehr unspezifisch
und damit als nicht akzeptabel bezeichnet werden.

Als weitere Art ist die inkrementelle Validitditz u nennen, die den ABeitra

Verbes ser ung der Vor hersage =eines Kriterdi
(Buhner, 2011, S. 63) beschreibt. Die Berechnung der inkrementellen Validitat des EuLe
3-5 erfolgt durch hierarchische Regressionsanalysen, eine Form der multiplen
Regression. Die multiple Regression erlaubt eine Vorhersage eines Variablenwertes
(Kriterium) auf der Basis mehrerer anderer Variablen (Prédiktoren). Bei der
hierarchischen Regressionsanalyse wird eine sukzessive Modellerweiterung um die
einzelnen Pradiktoren vorgenommen, um dann mit einem F-Test zu beurteilen, ob die

Pradiktoren eine signifikante R2-Verbesserung bewirken (Baltes-Gotz, 2008).

Tabelle 15: Zusammenfassende Beurteilung von Testkennwerten und Giltekriterien (Fisseni,
2004, S. 80)

Kennwert Kirzel Niedrig Mittel Hoch
Schwierigkeit p > .80 .80 -.20 <.20
Trennscharfe (korrigiert) Fitc <.30 .30-.50 > .50
Objektivitat (Auswerter) rc <.60 .60 -.90 > .90
Reliabilitat it <.80 .80-.90 > .90
Validitat (unkorrigiert) ltc <.40 .40 - .60 > .60
GroRe der Eichstichprobe N <150 150 - 300 > 300

Fur die vorliegende Untersuchung liegt sowohl ein querschnittliches Design, fir die
Uberprifung der prognostischen und inkrementellen Validitat aber zusatzlich ein
langsschnittliches Studiendesign zugrunde. Um das mit dem vorliegenden Verfahren
erfasste Konstrukt Early Literacy inhaltlich und empirisch von benachbarten Konstrukten
abzugrenzen, wurden ergédnzend die in Abbildung 17 dargestellten Instrumente
eingesetzt. Da im deutschen Sprachraum kein vergleichbares Untersuchungsinstrument
zur umfassenden Erhebung der Literacy-Fahigkeiten im Vorschulalter vorliegt, kann die
Konstruktvaliditdt des EuLe 3-5 lediglich in Teilaspekten durch Tests erfolgen, die
beanspruchen, dasselbe Konstrukt zu messen. Es besteht die begriindete Annahme,
dass die Erzéhlkompetenzen (Skala 1) des EuLe 3-5 mit den sprachlichen Fahigkeiten

der Kinder hoch korrelieren, so dass der Sprachentwicklungstest SETK 3-5 bzw. dessen

ums

é



Uberprifung der Hauptgutekriterien 105

Kurzform SSV zur Uberprifung der konvergenten Validitat herangezogen wurde. Die
nonverbalen Skalen der K-ABC werden zur Uberprufung der diskriminanten Validitat
eingesetzt, da angenommen wird, dass die Erzdhlkompetenzen allenfalls schwach mit

dem nonverbalen IQ der Kinder korrelieren.

Konstruktvaliditat

. SETK 3-5 . K-ABC
EulLe 3-5 . SSV

Kriteriumsvaliditat

- Eltern- - BISC » HSP 1+
fragebogen » WLLP-R

Abbildung 17: Studiendesign zur Uberprifung der Giite des Verfahrens EuLe 3-5

Zusatzlich wurde die Kriteriumsvaliditat des vorliegenden Verfahrens uberprift. Die
Frage nach der konkurrenten Validitat konnte durch Angaben aus dem Elternfragebogen
zum soziobkonomischen Hintergrund, dem Alter des Kindes, dem Geschlecht sowie der
Erstsprache des Kindes beantwortet werden. Um Aussagen zur inkrementellen Validitat
treffen zu kdnnen, wurde mit dem BISC (Bielefelder Screening zur Friherkennung von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten) ein Verfahren ausgewahlt, dass ebenfalls im
Vorschulalter bedeutsame Féahigkeiten fir den Schriftspracherwerb testet, um préaventiv
moglichen Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb entgegenzuwirken. Das BISC wurde
(bis auf die Testung im Rahmen einer Examensarbeit) zeitlich versetzt zur EuLe-Testung
eingesetzt. Schlie3lich stellt sich die Frage nach der prognostischen Validitat des
Verfahrens EulLe 3-5, welche mit jeweils einem Test zu den Rechtschreib- und

Lesefahigkeiten der Kinder am Ende der ersten Klasse beantwortet wird.

Die Tabelle 16 gibt eine Ubersicht der jeweils eingesetzten Untersuchungsverfahren in
den einzelnen Untersuchungsgruppen der Gesamtstichprobe. Im Rahmen des
KOMPASS-Projektes und der Examensarbeit fanden die Testungen mit dem BISC

zeitgleich statt, der Abstand zwischen den Testungen in Berlin betrug ca. sechs Monate.
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Die Schulleistungstests sind zeitlich versetzt zum EulLe 3-5 eingesetzt worden. Fur die
Uberprifung der Lese- und Rechtschreibleistungen konnten ausschlieRlich Kinder aus
dem KOMPASS-Projekt und einer Examensarbeit (Examen MV 3) getestet werden, da
sich diese zum Testzeitpunkt bereits am Ende der 1. Klassenstufe befanden.

Tabelle 16: Teilstichproben mit den eingesetzten Erhebungsverfahren

Erhebungsverfahren
. Erhebungs
N Region ) EuLe SETK Frageb
zeitraum BISC K-ABC
3-5 3-5 ogen
KOMPASS- 08/2012 - X (z.T.
) 433 MV X X X X
Projekt 11/2013 SSV)
Examen 66 Rostock  08/2012 -
X
MV 1 (MV) 09/2012
Examen Rostock  03/2013 -
40 X X X
MV 2 (MV) 05/2013
Masterarbeit 08/2013 -
] 188 Berlin X X X
Berlin 10/2013
Examen Rostock  11/2013 -
42 X X
MV 3 (MV) 12/2013
) Rostock  02/2015-
Diss MV 32 X X
(MV) 03/2015
Examen 03/2015 -
34 SH X X X
SH 4 04/2015

Anmerkungen. N = Stichprobenumfang; EuLe 3-5 = Erzahl- und Lesekompetenzen erfassen; SETK 3-
5 = Sprachentwicklungstest fur drei- bis funfjahrige Kinder; BISC = Bielefelder Screening zur Friherkennung
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten; K-ABC = Kaufman Assessment Battery for Children; SSV =

Sprachscreening fur Vorschulkinder; MV = Mecklenburg-Vorpommern; SH = Schleswig-Holstein.

5.5 Erhebungsinstrumente

Wie bereits oben skizziert, ist in der vorliegenden Untersuchung eine Vielzahl an
verschiedenen Erhebungsinstrumenten im Kindergarten und in der Schule eingesetzt

worden, die nachfolgend ausfuhrlicher beschrieben werden.

5.5.1 Elternfragebogen

Zur Erfassung des soziodemographischen Hintergrunds und zum Home Literacy
Environment (HLE) wurde ein Elternfragebogen im Rahmen des KOMPASS-Projektes
konzipiert (Jungmann & Koch, 2017, S. 213; siehe auch Anhang 1F). In dem Fragebogen
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wird unter anderem nach soziodemographischen Angaben wie der Erstsprache des
Kindes sowie weiteren Sprachen, Geschwisterkindern, der Stellung in der
Geschwisterreihe, der Dauer des Kitabesuchs und zusatzlicher therapeutischer
MaRnahmen (Sprachtherapie, Ergotherapie etc.) gefragt. Der soziobkonomische Status
wurde uber das Einkommen der Eltern (Angabe als Wert oder in vorgegebenen
Kategorien mdglich), den hochsten vaterlichen und miitterlichen Ausbildungsabschluss
sowie der beruflichen Stellung erfasst. Dieser erste Teil beinhaltet insgesamt 13 Fragen.
Um Aussagen zum HLE machen zu kénnen, wurde auf einer vierstufigen Skala erhoben,
wie oft dem Kind schriftsprachbezogene Angebote gemacht werden, z. B. mit dem Kind
ein Bilderbuch anschauen, dem Kind vorlesen, mit ihm Uber Gelesenes sprechen, tUber
Konflikte/Probleme sprechen und Sprachspiele spielen (5 Items). Die einzelnen
Stufenanker zur Bewertung waren: 3 Punkte T jeden oder fast jeden Tag, 2 Punkte i
ein- bis zweimal in der Woche, 1 Punkti ein- bis zweimal im Monat, O Punkte i nie/ fast
nie. AuRerdem wurde auf einer flnfstufigen Skala erfasst, wie viele Blcher bzw.
Kinderblcher es im Haushalt gibt (2 Items). Hier gab es fiir 0-10 Bucher = 0 Punkte, 11-
25 Bucher = 1 Punkt, 26-50 Biicher = 2 Punkte, 51-100 Bicher = 3 Punkte und tber 100
Bucher = 4 Punkte. SchlieRlich wurde die Haufigkeit der Aktivitaten eingeschatzt, die das
Kind allein in seiner Freizeit unternimmt, darunter Fernsehen, ein Bilderbuch anschauen,
Computerlernspiele spielen, Kinderspiele (Wirfel-/Kartenspiele) und mit Freunden
treffen (5 Items). Die Bewertung fur diese funf Items erfolgte folgendermal3en: jeden Tag
mehr als eine Stunde = 5 Punkte, jeden Tag bis zu einer Stunde = 4 Punkte, fast jeden
Tag = 3 Punkte, ein- bis zweimal in der Woche = 2 Punkte, ein- bis zweimal im Monat =

1 Punkt und nie oder fast nie = 0 Punkte.

Aufgrund der geringen Ricklaufquote in den Berliner Kindergarten wurde der
Fragebogen aulRerdem ins Viethamesische Ubersetzt (siehe Anhang H) und erneut in
den Kindertageseinrichtungen verteilt, um so auch die Eltern mit einem vietnamesischen
Migrationshintergrund und eventuell zu geringen Deutschkenntnissen befragen zu
konnen. Da es in der Stichprobe in Schleswig-Holstein Familien mit turkischem
Migrationshintergrund gab, wurde dort zusatzlich ein ins Turkische Ubersetzter

Fragebogen eingesetzt.

Es liegen keine Gltekriterien fir den Elternfragebogen vor.
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5.5.2 Testverfahren im Kindergartenalter
5.5.2.1 SETK 3-5und SSV

Bei dem Grof3teil der Stichprobe (n = 276) war es moglich den Sprachentwicklungsstand
mit dem Sprachentwicklungstest fur drei- bis finfjahirge Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2010)
zu erfassen. Hierbei handelt es sich um ein standardisiertes und theoriebasiertes
Verfahren zur Uberprifung der Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditiven
Gedachtnisleistungen bei Kindern im Alter von 3;0 bis 5;11 Jahren. Bei einem weiteren
Teil der Stichprobe (n=239) wurde lediglich die Kurzform des SETK 3-5, das
Sprachscreening flr das Vorschulalter (SSV; Grimm, Aktas & KieRBig, 2003),
durchgefuhrt.

Tabelle 17: Untertests des SETK 3-5 und des SSV (kursiv) in den Altersgruppen

Altersbereich  Sprachverstehen Sprachproduktion Sprachgedéchtnis
3,0-311 Verstehen von Satzen Enkodierung Phonologisches
Jahre (Entscheidungs- und semantischer Arbeitsgedachtnis
Manipulationsaufgaben) Relationen fur Nichtworter
Morphologische
Regelbildung
4;0 - 5;11 Verstehen von Satzen Morphologische Phonologisches
Jahre (Manipulationsaufgaben) Regelbildung Arbeitsgedachtnis

fur Nichtworter

Satzgedachtnis

Gedéachtnisspanne

fur Wortfolgen

Tabelle 17 gibt eine Ubersicht zu den Untertests des Sprachentwicklungstests
SETK 3-5. Wie der Tabelle zu entnehmen ist, variieren die Anzahl und die vorgegebenen
Untertests in Abhangigkeit vom Alter der Kinder. Die kursiv geschriebenen Untertests
sind jeweils die beiden Untertests, die fir das Sprachscreening (SSV) verwendet
werden. Die Bearbeitungsdauer des SSV wird mit ca. 10 Minuten, die des SETK 3-5 mit
20 bis 30 Minuten angegeben.
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Kurzbeschreibung der einzelnen Untertests

Der Untertest Verstehen von Satzen (VS) , der nur beim SETK 3-5 zur Anwendung

kommt, erfasst die rezeptiven Sprachleistungen der Kinder.

Den Dreijahrigen werden Entscheidungs- und Manipulationsaufgaben vorgegeben. Bei
ersteren werden den Kindern nacheinander neun Satze vorgesprochen und sie sollen
aus jeweils vier vorgegebenen Bildern (ein Zielitem, drei Distraktoren bzw. in zwei Fallen
aus zwei Vorgaben) das Zielitem auswahlen, das den Satzinhalt reprasentiert. Eine
Vorgabe |l autet beispielsweise: AZeige mi

Die dreijahrigen und vier- bis funfjahrigen Kinder sollen aullerdem
Manipulationsaufgaben bewadltigen. Hierbei sollen sie mit zwei bzw. drei Materialsets
Handlungen ausfihren, die durch muindliche Instruktionen vorgegeben werden. Die
vorgesprochenen Satzkonstruktionen werden bei diesem Aufgabentyp grammatisch
i mmer Kkomplexer (2z. B. AZeige mir: Der
durchgefuhrte Handlung wird mit einem Punkt bewertet. Insgesamt gibt es 15
Rohwertpunkte flr die dreijahrigen und 19 Rohwertpunkte fiir die vier- bis funfjahrigen
Kinder.

Von den Testaufgaben zur Sprachproduktion wird der Untertest Enkodierung
semantischer Relationen (ESR) nur mit den Dreijahrigen durchgefuhrt. Er Gberprift,
wie vollstéandig und genau die Kinder Inhalte versprachlichen kdnnen, die auf elf
Bildkarten zu sehen sind. Bei den evozierten AuRRerungen handelt es sich durchgehend
um Prapositional struktur mmenEimer. fB).. ADiee
geéauRerten Worter wird nach vorgegebenen Regeln mit 0, 1 oder 2 Punkten bewertet
und die Punkte addiert. Uber alle produzierten Satzstrukturen hinweg wird die
durchschnittliche Anzahl der Wérter pro Antwort (DAWA) ausgerechnet, dem im

Anschluss ein T-Wert zugeordnet wird.

Der zweite Untertest zur Sprachproduktion des SETK 3-5 ist die Morphologische

Regelbildung (MR) , der mit allen Kindern zwischen 3;0 und 5;11 Jahren durchgefiihrt
wird. Dieser Untertest ist ebenfalls Bestandteil des SSV, allerdings nur im Alter von 3;0
bis 3;11 Jahren, und uberprift durch die Abfrage von Pluralformen die Fahigkeit zur
morphologischen Regelbildung. Aus den Antworten der Kinder kann auf die
Entwicklungsstufe der morphologischen Regelbildung geschlossen werden, in der sie
sich befinden. Bei den dreijahrigen Kindern werden ausschliel3lich Realworter abgefragt
(Item 1-10, z. B. Buch - Biicher), den alteren Kindern werden zusatzlich Pseudowoérter
(Item 11-18, z. B. Ropf - Ropfe) vorgegeben. Fir die Bildung der korrekten Pluralformen

werden zwei Punkte vergeben, ein Punkt wird gegeben, wenn das Kind eine

r das

bl aue
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abweichende Bezeichnung verwendet (z. B. Ropfe statt Ropfe), die im Manual genannt
wird. Maximal kénnen die Dreijahrigen 20 Punkte, die Vier- und Funfjahrigen 36 Punkte

erreichen.

Im dritten Aufgabenbereich wird das Sprachgedéachtnis Uberprift, das einen
entscheidenden Einfluss auf die Sprachentwicklung, aber auch den Erwerb der
Schriftsprache hat (siehe Kapitel 2.8.3.1 zum Phonologischen Arbeitsgedachtnis). Der
Untertest Phonologisches Arbeitsgedachtnis fir Nichtworter (PGN) kommt sowohl
im SETK 3-5 als auch im SSV zum Einsatz und wird in allen Altersgruppen durchgefthrt.
Es wird hierbei Uberprift, ob Nichtworter (Pseudowdrter) im phonologischen Gedéachtnis
kurz gespeichert werden kdnnen, um sie dann nachzusprechen. Bei den dreijahrigen
Kindern wird die Wiedergabe der Nichtwdrter durch Phantasiefiguren erleichtert, die sich
verstecken und die nur hervorkommen, wenn die Kinder sie bei ihrem Namen rufen. Die
Kunstwlrter bestehen aus zwei bis drei
Fur jedes korrekt nachgesprochene Wort gibt es einen Punkt, die maximale Punktzahl
betragt 13 Rohwertpunkte. Die vier- und funfjahrigen Kinder sprechen die Pseudoworter,
die aus zwei bis funf Silben bestehen, ohne Bildunterstitzung nach. Es kann eine
maximale Punktzahl von 18 Punkten erreicht werden. Der Untertest Satzge dachtnis
(SG) wird ebenfalls sowohl im SETK 3-5 als auch im SSV durchgefuhrt, allerdings nur
bei den vier- und funfjahrigen Kindern. Die Kinder sollen Satze mit zunehmender Lange
und grammatikalischer Komplexitat nachsprechen. Diese Satze sind zum Teil
semantisch sinnvoll z.B. ADi e Ente sitzt neben dem
(zB. AAnna bellt, nachdem sie getrunken
Gezahlt wird die Anzahl richtig wiedergegebener Worter (max. 119 Punkte). Um diese
Aufgabe l6sen zu kénnen, miissen die Kinder auf implizites grammatikalisches Wissen
aus dem Langzeitgedachtnis zurtickgreifen, um das Gehdrte korrekt reproduzieren zu
kénnen. Die Kapazitat des Satzgedachtnisses hat sich in der Studie von Goldammer,
Mahler, Bockmann und Hasselhorn (2010) als starkster Pradiktor der Lese- und
Rechtschreibleistungen erwiesen. Der letzte Untertest zum Sprachgedachtnis ist
Gedachtnisspanne fur Wortfolgen (GW) , welcher nur beim SETK 3-5 bei den vier- und
funfjahrigen Kindern durchgefuhrt wird. Hier werden die Kinder aufgefordert Folgen von
zwei bis sechs einsilbigen Wartern in korrekter Reihenfolge wiederzugeben. Gezéahlt
wird die Anzahl der Wérter in der langsten korrekt wiedergegebenen Wortfolge (max. 6
Punkte).

Normen

Die Normierung des SETK 3-5 wurde an einer Stichprobe von N = 495 Kindern im Alter

von 3;0 bis 5;11 Jahren vorgenommen. Fir die drei- und vierjdhrigen Kinder liegen T-
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Werte und Prozentrange in Halbjahresschritten vor, bei den Finfjahrigen wird keine
weitere Differenzierung in Halbjahresschritten vorgenommen. Die Stichprobengréf3e in
den Altersgruppen schwankt zwischen n =75 und n =98, was insgesamt fur eine
Normierung als zu gering zu bewerten ist. Fur das SSV liegen zudem kritische Werte

VOor.
Gutekriterien

Die Objektivitat, Reliabilitat und Validitat des SETK 3-5 wurde durch mehrere Studien
bestatigt. Der SSV gilt als ein Screening-Verfahren, das es ermdglicht, zuverlassig eine
Risikodiagnose fir eine Sprachentwicklungsverzégerung zu stellen (Grimm, 2010).
Beide Verfahren werden ebenfalls in vielen Forschungskontexten u. a. zur Evaluation
von Sprachforderprogrammen im Elementarbereich (z. B. in der BISS-Initiative oder dem
Bundesprogramm  Schwerpunkt-Kitas  Sprache und Integration) oder zur
Grundlagenforschung z. B. zur Sprachentwicklung bei Late Talkern (Kihn, Sachse &
von Suchodoletz, 2016) eingesetzt. Nicht unerwéahnt sollte eine kritische Studie bleiben,
die das Verfahren als teilweise ungeeignet fir das Erkennen von Kindern mit einer
Sprachentwicklungsstérung beurteilt (Keilmann, Moein & Schdler, 2012). Kritisch
anzumerken sind ebenfalls die geringen StichprobengréfZen fur die Normierung sowie

fur die Beurteilung der Validitat.
5.5.2.2 K-ABC

Die Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC; Melchers & Preul3, 2009) ist ein
Einzeltest zur Erfassung von Intelligenz und Fertigkeiten, der bei Kindern im Alter von
2;6 bis 12;5 Jahren eingesetzt werden kann. Der Test besteht aus insgesamt 16

Untertests, von denen je nach Alter maximal 13 durchgefuhrt werden.

Die Untertests der sprachfreien Skala, die in der vorliegenden Untersuchung der
Bestimmung der diskriminanten Validitat dienen, werden ohne Benutzung von Sprache
gestisch-mimisch dargeboten und rein motorisch beantwortet. Die sprachfreie Skala
ermdglicht eine Schatzung der intellektuellen Leistungsfahigkeit auch bei gehérlosen
oder horgeschéadigten, sprach- oder sprechgestdrten, autistischen oder fremdsprachigen
Kindern. Sie wurde entwickelt, um dringenden Untersuchungserfordernissen der Praxis
zu entsprechen und ist keinesfalls als Ersatz oder Kurzform fir die Skala intellektueller
Féahigkeiten zu verstehen. Fur diese Skala wurden Standardwerte mit einem Mittelwert
von 100 und einer Standardabweichung von 15 berechnet (Melchers & Preuf3, 2009).
Tabelle 4 gibt eine Ubersicht der sprachfreien Untertests und ihres Einsatzes in den

verschiedenen Altersgruppen.
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Tabelle 18: Sprachfreie Untertests der K-ABC in den verschiedenen Altersgruppen (Melchers &
Preuf3, 2009)

Alter der Kinder
4:0-4:11 5.0-5;11 6;0-12:5

Untertest der K -ABC

uT 2: Wiedererkennen von

Gesichtern X

UT 3: Handbewegungen X X X
UT 6: Dreiecke X X X
UT 8: Bildhaftes Erganzen X X
UT 9: Raumliches Gedéachtnis X X
UT 10: Fotoserie X

Anmerkung. UT = Untertest.

Kurzbeschreibung der sprachfreien Untertests

In die vorliegenden Berechnungen gehen nur die Ergebnisse der nonverbalen Untertests
fur die 4-jahrigen Kinder ein, weshalb nachfolgend nur die drei Untertests fur diese
Altersgruppe beschrieben werden. Jede Aufgabe wird dichotom ausgewertet, d. h. fir
richtige Antworten wird 1 Punkt vergeben, bei falschen Antworten bekommt das Kind 0
Punkte.

Wiedererkennen von Gesichtern.  Dieser Untertest prift vor allem die visuelle
Kurzzeitgedachtnisleistung des Kindes, indem es sich ein oder zwei fotografierte
Gesichter fir finf Sekunden ansehen und einpragen soll, um diese dann auf einem
Gruppenfoto in anderer Position wiederzuerkennen. Hierflr ist ganzheitliches

Verarbeiten notwendig. Insgesamt sind in diesem Untertest 15 Punkte erreichbar.

Handbewegungen. Bei diesem Untertest werden die Kinder aufgefordert, langere und
kurzere Folgen von Handbewegungen, die der Testleiter demonstriert, nachzuahmen.
Hierzu missen die Kinder zur einzelheitlichen Verarbeitung in der Lage sein. Neben der
Gedachtnisspanne werden auch die visuelle Aufmerksamkeit und die visuell-motorische

Koordinationsfahigkeit Uberprift. Es kdnnen maximal 21 Punkte vergeben werden.

Dreiecke. Der Untertest Dreiecke dient der Erfassung der raumlich-visuellen
Wahrnehmung und der visuell-motorischen Koordination. Er wird der Skala des
ganzheitlichen Denkens zugeordnet. Mit diesem Test wird die Fahigkeit gemessen, eine

Anzahl gleich aussehender Gummidreiecke, deren eine Seite blau und die andere gelb
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ist, so zusammenzulegen, dass dies dem Bild einer Vorlage entspricht. Es handelt sich
um einen Speed-Test. Eine korrekte Lésung nach Uberschreiten des Zeitlimits wird nicht
gewertet. Es sind maximal 18 Punkte erreichbar.

Normen

Die Normen stammen aus den Jahren 1986 bis 1989 und kénnen somit als veraltet
angesehen werden. Die Normierungsstichprobe ist mit Gber 3.000 Kindern im Alter von
2;6 bis 12;5 Jahren (2567 aus Deutschland, 531 aus dem deutschsprachigen Ausland)
vergleichsweise grol3. Fir die Altersgruppen in Ganzjahresstufen wurden die Normen an
250 bis 349 Kindern erhoben, die beiden Altersgruppen fur ein Halbjahr weisen
allerdings nur eine Stichprobengrof3e von 97 (2;6 bis 2;11 Jahre) und 156 (12;0 bis 12;5
Jahre) Kindern auf. Die Rohwerte der Untertests kdnnen mit Hilfe von Tabellen in
Standardwerte umgewandelt werden, welche wiederum in Z-Werte, T-Werte und

Prozentrange transformierbar sind.
Gutekriterien

Aufgrund genauer Vorgaben im Manual kann die Objektivitat als gegeben betrachtet
werden. Fir die Reliabilitat der sprachfreien Skale kann nur der Split-half-Koeffizient
nach der Spearman-Brown-Formel herangezogen werden, der bei den vierjahrigen
Kindern im guten bis sehr guten Bereich liegt. Fir die einzelnen Untertests werden fir
diesen Altersbereich Werte von r=.71 bis r = .93 angegeben. Die Konstruktvaliditat
wurde durch die Uberpriifung der Alterssensitivitat, der Interkorrelationen der Untertests
(r = .45 bis .80, keine Angaben zur Signifikanz) sowie durch Faktorenanalysen bestatigt.
Weiterhin wurde die konkurrente Validitat der deutschsprachigen Version u. a. durch
Korrelationen mit dem HAWIK-R Uberprift (N = 58, Alter: 7;0 bis 10;11). Die Korrelation
zwischen dem Gesamt-1IQ des HAWIK-R und der Skala intellektueller Fahigkeiten der K-
ABC liegt bei r = .76. Interessant sind auch die Korrelationen der sprachfreien Skala mit
der Gesamttestleistung des Adaptiven Intelligenzdiagnostikums (AID), die in den drei
Altersgruppen der 8-, 9- und 10-jahrigen Kinder zwischen r = .69 und .80 liegen (N = 33,
N= 32 und N=235). Die gleiche Stichprobe wurde ebenfalls mit dem
Begabungstestsystem (BTS) getestet, hier weist die Korrelation zwischen der

sprachfreien Skala und dem Gesamtwert des BTS Werte zwischen r = .61 und .71 auf.
5.5.2.3 BISC

Das Bielefelder Screening zur Fruherkennung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC; Jansen et al., 2002) erfasst die Kompetenzen der
phonologischen Informationsverarbeitung (siehe Kapitel 2.8.3.1). Es beruht auf der

mittlerweile gut belegten Annahme, dass die phonologische Bewusstheit eine
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Vorlauferfertigkeit und ihre geringe Auspragung ein Risikofaktor fir den Erwerb der

Schriftsprache ist. Das BISC soll zehn Monate und vier Monate vor der Einschulung

eingesetzt werden und besteht aus insgesamt acht Untertests, vier zur phonologischen

Bewusstheit und vier zum Bereich Aufmerksamkeit und Gedachtnis (vgl. Tabelle 19). Im

Einzelsetting werden in mehreren Sitzungen je ein bis zwei Untertests durchgefiihrt. Eine

Anleitung zur Protokollierung der Ergebnisse liegt vor. Die Durchfihrungsdauer betragt

ca. 30 Minuten, die Auswertung nimmt ca. 10 Minuten in Anspruch.

Tabelle 19: Untertests des BISC (Jansen et al., 2002)

Bereich

Untertests

Phonologische

Bewusstheit

Reimen (R)
Silben-Segmentieren (SS)
Laut-zu-Wort (LZW)

Laute-Assoziieren (LA)

Aufmerksamkeit
und Gedéachtnis

Schnelles-Benennen-Farben von schwarz/weil3 Objekten
(SBF 1)

Schnelles-Benennen-Farben farbig inkongruenter Objekte
(SBF 2)

Pseudowdrter-Nachsprechen (PWN)
Wort-Vergleich-Suchaufgabe (WVS)

Kurzbeschreibung der einzelnen Untertests

Phonologische Bewusstheit.
im engeren Sinne getestet. Die Untertests zur phonologischen Bewusstheit im weiteren

Sinne umfassen das Reimen (Beispiel: Das Kind soll entscheiden, ob sich zwei

Es wird die phonologische Bewusstheit im weiteren und

vorgespielte Werter fa&isgkbed@)chndnidaser®i |l AMis

(Beispiel: Das Kind hoért sich ein Wort an und spricht es klatschend in Silben nach, z. B.
AA-bahnf) .
ebenfalls durch zwei Untertests. Beim Laut-zu-Wort-Vergleich soll das Kind erkennen,
ob di e

[ aul

n

Di e Pr¢fung d etheitimtengarenlSmneiedolgpth e n Bev

genannten W°rter im Anl aut einen
a Aut oAssoAigren wadden dem Kirad Laute eines Wortes getrennt

Vvorge

vorgesprochen und es zeigt auf einer Bildkarte mit verschiedenen Objekten auf das

vorgesprochene Obj ekt und spri chatusdigs

War tj esle

Untertest kommen die Vorgaben von CD und es gibt fur jede korrekte Antwort einen

Punkt, so dass das Kind jeweils eine maximale Punktzahl von 10 Punkten erreichen

kann.
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Schneller Abruf aus dem Langzeitgedachtnis. Die beiden Untertests zu diesem
Bereich umfassen das schnelle Benennen von Farben. Im Untertest Schnelles-
Benennen-Farben soll das Kind so schnell wie méglich die tatsachlichen Farben von
schwarz-weil3 dargestellten Frucht- und Gemuisesorten nennen. Die Benennungszeit,
die das Kind bengtigt, wird gemessen und in der Auswertung unter Berticksichtigung der
Falschnennungen in einen Punktwert umgerechnet. Es kdnnen maximal acht Punkte
erreicht werden. Im Untertest Schnelles-Benennen-Farben farbig inkongruenter Objekte
soll das Kind die tatsachliche Farbe von in einer anderen Farbe dargestelltem Obst oder
Gemiuse nennen (z. B . Arotid bei einer blau abgebil det el
Punktwert durch die Differenz der bendétigten Zeit in diesem Untertest und der Zeit fir
den vorher beschriebenen Untertest (max. 12 Punkte). AuRerdem wird fiir den Bereich
Farbabfrage (FA) ein Wert ermittelt, indem die Farbabfragen vor der Durchfiihrung der
Aufgaben SBF 1 und SBF 2 addiert werden. Die maximale Punktzahl liegt hier bei 8

Punkten.

Phonetisches Rekodieren im Kurzzeitgedéachtnis. Mit dem Untertest Pseudoworter-
Nachsprechen wird das kurzzeitige Aufrechterhalten und Wiedergeben von
Pseudowdrtern iiberpriift. Diese werden von einer CD abgespielt (z.B. ASangat i maf)
das Kind soll diese anschlieBend nachsprechen. Fur jedes korrekt wiederholte

Pseudowort gibt es einen Punkt (max. 10 Punkte).

Visuelle Aufmerksamkeitssteuerung. Bei der Wort-Vergleich-Suchaufgabe wird das

Kind gebeten, so schnell wie mdglich ein auf einer Karte prasentiertes, vierbuchstabiges

Wort mit vier darunter stehenden Wartern zu vergleichen und zu entscheiden, welches

der vier Worter mit dem oberen Wort identisch ist. Die vier unten stehenden Alternativen

haben in Buchstaben und Position eine Ubereinstimmung von 100, 75, 50 oder 25
Prozent zum oben stehenden Wort (Bei/flpdawtli,f¢r
ALei di). Al s k o rRrozentt soweedie d%ProzedtiAkernatidelnit einem

Punkt gewertet (im oben angef¢hrten Beispiel
dem Kind 12 Items fur den Wert WVS Qualitat prasentiert (max. 12 Punkte). Au3erdem

werden zusatzlich die Bearbeitungszeiten pro Wort fir den Bereich WVS Zeit
berlicksichtigt. Dem Median der Bearbeitungszeit wird ebenfalls ein Punktwert
zugeordnet (max. 10 Punkte). Erreicht ein Kind bei WVS mehr als neun Punkte und liegt

bei WVS Zeit im Risikobereich, wird kein Risikopunkt fir die Zeit vergeben.

Die Risikobereiche und damit verbunden die Vergabe der Risikopunkte variiert bei der
Durchfihrung zehn Monate und vier Monate vor der Einschulung (zu den

Risikobereichen siehe Anhang E.1 und E.2).
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Normen

Das Screening wurde an N = 1120 Kindern (567 Madchen, 553 Jungen) fur die Daten
zehn Monate vor der Einschulung bzw. an N = 186 Kindern (Zufallsstichprobe von n =
177 Kindern erganzt um neun Risikokinder) fur die Daten vier Monate vor der
Einschulung normiert (100 Jungen, 86 Madchen). Wahrend die Stichprobengréf3e zum
ersten Messzeitpunkt als ausreichend bezeichnet werden kann, gilt dies nicht fir die
Daten des zweiten Messzeitpunktes. Im Manual fehlen auerdem Angaben zum

soziodemographischen Hintergrund der Stichprobe.
Gutekriterien

Die Giite des BISC konnte bei Kindern im Vorschulalter mehrfach belegt werden (Jansen
et al.,, 2002). Im deutschen Sprachraum gilt es derzeit als das am besten geeignete
Instrument zur Vorhersage von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb, obwohl einige
Bedenken hinsichtlich seiner tatsachlichen Trefferquote bestehen (Marx & Weber,
2006). Da das Verfahren fur Kinder mit deutscher Muttersprache entwickelt wurde, liegen
keine getrennten Normen fur Kinder mit Migrationshintergrund vor. Dennoch wird es
auch bei Kindern mit Migrationshintergrund angewendet (Proscholdt, Michalik,
Schneider, Duzy, Glick & Souvignier, 2013). Kiuspert und Schneider (2008) weisen
jedoch darauf hin, dass die Aufgaben im BISC relativ leicht seien und die tatsachlichen
Leistungszuwéachse deshalb nicht gut abbilden kdnnten. Aul3erdem enthalte das BISC
auch Untertests, die nicht die phonologische Bewusstheit erfassen, Trainingseffekte

seien aber nur in den Untertests zur phonologischen Bewusstheit des BISC zu erwarten.

5.5.3 Testverfahren im Schulalter

Um die pradiktive Validitat des EuLe 3-5 zu ermitteln, wurden die Lese- und
Rechtschreibleistungen der Kinder am Ende der ersten Klasse mit jeweils einem

Verfahren erfasst.
5.5.3.1 Lesetest

Die Leseleistung am Ende der ersten Klasse wurde Ulber die Wirzburger Leise
Leseprobe (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust & Kuspert, 2011) erfasst. Mit diesem
standardisierten Speedtest wird die Lesegeschwindigkeit ermittelt, indem geschriebenen
Wortern jeweils vier Bildalternativen gegentbergestellt werden und das passende Bild
angestrichen werden soll (max. 140 Items). Fir jedes korrekt angestrichene Bild wird ein
Rohwertpunkt vergeben. Die reine Bearbeitungsdauer betragt funf Minuten (inklusive

Instruktion 15 Minuten), ebenso die Auswertungsdauer.
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Normen

Die Neunormierung wurde an einer reprasentativen Stichprobe von N = 2333 Kindern
vorgenommen. Es werden Prozentrangnormen und T-Aquivalenzwerte fir die

Klassenstufen 1 bis 4, jeweils insgesamt sowie getrennt nach Geschlecht, angegeben.
Gutekriterien

Die Objektivitat kann aufgrund der Anweisungen im Manual zur Durchfihrung und
Interpretation sowie der einfach zu handhabenden Auswertung als gegeben angesehen
werden. Fur die Paralleltest-Reliabilitat (1. bis 4. Klasse) liegen die
Korrelationskoeffizienten zwischen r=.82 und r=.93. Fur die Retest-Reliabilitat
(Intervall von 14 Wochen) betragen die Koeffizienten: ry = .76 bis ry = .82 (1. bis 4.
Klasse). Die Inhaltsvaliditat wurde durch hohe Korrelationen mit Einzelverfahren zur
Erfassung der Leseleistung bestatigt. Es werden Korrelationen mit dem Diagnostischen
Lesetest zur Frihdiagnose (DLF 1-2) am Ende der ersten Klasse mit r = .68 und zur
Mitte der zweiten Klasse mit r = .51 angegeben. AulBerdem werden Korrelationen mit
dem Bremer Lesetest (r = .79 (3. KL.)und r = .72 (4. KI.)) und mit dem Lehrerurteil (r = .75
(2. KL), r=.58 (2. KI.), r=.39 (3. KL), r = .56 (4. Kl.)) berichtet. Die Korrelation mit der
Deutschnote betragt r = .45 in der 3. Klasse und r = .43 in der 4. Klasse.

5.5.3.2 Rechtschreibtest

Zur Erhebung der Rechtschreibfahigkeiten der Kinder am Ende der 1. Klasse wurde die
Hamburger Schreibprobe (HSP 1+; May, Vieluf & Malitzky, 2012) eingesetzt. Die HSP
1+ kann Mitte der ersten Klasse, Ende der ersten Klasse und Anfang der zweiten Klasse
angewendet werden. Sie ist sowohl als Einzel- als auch als Gruppentest anwendbar. Die
zu schreibenden Testworter bzw. -sdtze werden vom Testleiter vorgelesen und in den
Testheften begleitend, anhand von lllustrationen, veranschaulicht. Neben der Zahl richtig
geschriebener Worter werden im ersten Auswertungsschritt auch die richtig
geschriebenen Grapheme ermittelt (Graphemtreffer). Im zweiten Schritt kbnnen anhand
einer differenzierten Betrachtung richtig und falsch angewandte Rechtschreibstrategien
der Kinder bestimmt werden. Die Bearbeitungsdauer liegt unter 30 Minuten, die
Auswertung ist per Hand oder als Online-Auswertung moglich. Fir die vorliegende

Untersuchung wurde die Online-Auswertung genutzt.
Normen

Im Jahr 2012 fand eine Neunormierung statt. Es liegen bundesweite und grof3stadtische
Normen zum Vergleich vor. Hierfir werden Prozentrange und T-Werte sowie

Prozentrangbander und T-Wert-Bander angegeben. Fir den Testzeitpunkt zum Ende
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der ersten Klasse ist eine Stichprobengrof3e von insgesamt 33 398 Kindern aus allen

Bundeslandern angegeben.
Gutekriterien

Es liegt ein Manual mit Schritt-fir-Schritt-Anleitungen fir die Auswertung sowie
Hinweisen zur Interpretation vor. Durch die Moglichkeit einer automatischen Online-
Auswertung ist die Auswertungsobjektivitdt optimal. Die interne Konsistenz fir die
Gesamtergebnisse liegt zwischen r=.92 wund r=.99. Die Stabilitat der
Gesamtergebnisse liegt (je nach Abstand der Erhebungszeitpunkte) zwischen ry = .52
und ry = .93. Die konkurrente Validitat zwischen der HSP (am Ende der 4. Klasse) und
dem WRT 4/5 betragt r = .87. Die Korrelationen zwischen der Rechtschreibleistung in
der HSP und der Rechtschreibleistung in Deutschaufsatzen liegen zwischen r = .78 und
r=.81.

5.6 Beschreibung des Untersuchungsablaufs

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Untersuchungsablaufe sowohl fir die
Pilotierung als auch die weiteren Erhebungen in den Kindertageseinrichtungen und
Schulen dargestellt.

5.6.1 Pilotierung

Die Testungen, die zur Pilotierung durchgefihrt wurden, fanden bis auf wenige
Ausnahmen unmittelbar vor der ersten Testphase im KOMPASS-Projekt statt. Sie
dienten urspringlich der Uberpriifung der Einsetzbarkeit des Verfahrens. Aus diesem
Grund liegen hier 1 als einzige Substichprobe i auch keine weiteren Daten zum
Sprachstand, dem familiaren Hintergrund usw. vor. Die Testungen wurden bei allen
Kindern, die eine schriftliche Einverstéandniserklarung der Eltern hatten, auf Video
aufgezeichnet. Diese Videos dienten zum einen der Uberprifung der Eindeutigkeit der
Durchfiihrungsanweisungen und zum anderen einem ersten Eindruck tber die Eignung
der Testitems. Spater sind die Videos ebenfalls zur Ermittlung der
Auswertungsobjektivitat genutzt worden. Die Kinder der Pilotierungsphase (N = 66)
waren zwischen 3;0 und 5;11 Jahren alt (M =57 Monate; SD = 10.87), darunter 38
Madchen und 28 Jungen. In den Testungen bestétigte sich zunachst die Eignhung des

Verfahrens fir die angestrebte Altersgruppe der Vorschulkinder.

Da nach dem ersten Einsatz zunachst keine Veranderungen im Testmaterial oder der

Durchfiihrung vorgenommen wurden (zu nachtraglich vorgenommenen Anderungen im
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Testmaterial siehe Abschnitt 4.3.), sind die Kinder aus der Pilotierungsstichprobe mit in

die Normierungsstichprobe eingegangen.

5.6.2 Datenerhebung in den Kindertageseinrichtungen

Fur die Datenerhebung im Rahmen des KOMPASS-Projektes wurden die Leiter und
Leiterinnen der Kindertageseinrichtungen Uber die Studie per Anschreiben und/oder
Telefonanruf informiert. Wenn diese sich zur Teilnahme bereit erklarten, wurden auch
die Eltern der Probanden durch Elternanschreiben Uber das Vorhaben informiert
(Anhang G: Beispiel fur ein Anschreiben) und alle diejenigen Kinder getestet, deren
Eltern ihr schriftliches Einverstéandnis gegeben hatten. Die Erhebung der Daten wurde
dann von zuvor geschulten studentischen und wissenschaftlichen Hilfskraften
durchgefuhrt und fand insgesamt von August 2012 bis November 2013 statt. Der
Grol3teil der Testungen wurde in den Hansestadten Rostock und Stralsund sowie den
Landkreisen Rostock und Vorpommern-Rigen durchgefiihrt. Alle Einzeltestungen
fanden wéhrend des normalen Ablaufs im Kindergartenalltag in einem separaten Raum

der Kindertageseinrichtungen statt.

Im Rahmen der Qualifikationsarbeiten und der eigenen Untersuchung wurde ahnlich wie
im KOMPASS-Projekt verfahren. Zuerst wurden die Leiter und Leiterinnen der
Kindertageseinrichtungen per Brief, Mail und/oder Telefon kontaktiert und Uber die
Vorhaben informiert. Nach deren Zustimmung wurden die Eltern per Anschreiben mit der
Bitte um Teilnahme an der Studie kontaktiert. Bis auf wenige Ausnahmen konnten in den
Einrichtungen alle Kinder getestet werden, die der Zielgruppe angehdrten (z. B. Kinder
im Alter von funf Jahren). Im Rahmen von zwei Examensarbeiten liegt zusatzlich zum
Einverstandnis der Testdurchfihrung teilweise eine Erlaubnis zur Aufzeichnung der
Testung auf Video vor. Durchgefuhrt wurden die Testungen tberwiegend vormittags in

einem separaten Raum in den jeweiligen Einrichtungen und im Einzelsetting.

5.6.3 Datenerhebung in den Schulen

Fur die Datenerhebung in den Schulen zur Bestimmung der prognostischen Validitét
wurde versucht, die Kinder, die bereits mit dem Verfahren EuLe 3-5 im Kindergartenalter
getestet wurden und im Schuljahr 2015/16 die erste Klasse besuchten, wiederzufinden.
Dies geschah zum einen Uber bereits vorliegende Informationen bezilglich des
geplanten Schulbesuchs der Kinder aus dem KOMPASS-Projekt. Zum anderen wurden
gezielt die Kindertageseinrichtungen im Februar 2015 per Mail und/oder Telefon
kontaktiert, in denen Kinder im betreffenden Alter fir eine Examensarbeit getestet

wurden. Alle Leiter und Leiterinnen der Kindertageseinrichtungen, die diesbeziglich
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kontaktiert wurden, konnten Auskinfte dartiber geben, an welchen Schulen die Kinder
eingeschult wurden. Es wurden in den meisten Féllen nur die Namen der Schulen
genannt und keine genaue Aussage dariber getroffen, wo genau welches Kind lernt. Im
nachsten Schritt wurde eine Genehmigung durch das Schulamt fur die geplanten
Testungen beantragt (siehe Anhang F). Nachdem diese vorlag, wurden alle Schulen, an
denen mehr als zwei Kinder vermutet wurden, die bereits zuvor mit dem EulLe 3-5
getestet wurden, per Mail um die Teilnahme an den Testungen gebeten. Bis auf eine
Schulleitung erklarten sich alle bereit. Sie bekamen sowohl ein Anschreiben Uber das
geplante Vorhaben samt Liste mit den Namen der gesuchten Kinder als auch die
Anschreiben und die Einverstandniserklarungen fir die Eltern zugeschickt. Insgesamt
konnten von den N = 94 Kindern im Schulalter n = 55 Kinder ausfindig gemacht und
getestet werden. Folgende Grunde liegen fir die Kinder vor, die nicht am Ende der 1.

Klasse getestet werden konnten:

- n = 11 Kinder einer Schule konnten aufgrund von Baumaf3nahmen an der Schule
und mangelnder Raumkapazitaten nicht getestet werden,

- n =10 Kinder hatten keine Einverstandniserklarung der Eltern oder waren am Tag
der Testung krank,

- n = 12 Kinder wurden nicht getestet, da sich nur ein oder zwei Testkinder auf der
jeweiligen Schule befanden (insgesamt waren die 12 Kinder auf 10 verschiedene
Schulen verteilt),

- n =3 Kinder wurden nicht wiedergefunden,

- n=1Kind ist verzogen,

- n=1Kind wurde zurlickgestuft und wird erst ein Jahr spater eingeschult und

- n =1 Kind wurde friihzeitig eingeschult und befand sich schon in der 2. Klasse.

Die Erhebung der Lese- und Rechtschreibleistungen der Kinder in der 1. Klasse fand
schlieZlich im Juni und Juli 2015 statt. Alle Testungen wurden von einer geschulten
studentischen Hilfskraft an verschiedenen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
durchgefihrt. Die Testung fand in der Regel am Vormittag statt (nur drei Kinder aus einer
Schule wurden aus organisatorischen Griinden nach dem Mittagessen im Hort getestet).
Beide Verfahren wurden nacheinander eingesetzt, wobei zuerst der Rechtschreibtest
und dann der Lesetest durchgefuhrt wurden. Die Dauer der Durchfiihrung schwankte je

nach Anzahl der Testkinder zwischen 25 und 40 Minuten.
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5.7 Methoden der Datenaufbereitung und -analyse

In dem vorliegenden Teilkapitel wird zuerst auf die Datenaufbereitung und nachfolgend
auf die Datenanalyse eingegangen. Die verwendeten statistischen Verfahren fir die
Auswertung der Daten werden erlautert und ebenfalls kurz die notwendigen

Voraussetzungen erwahnt.

5.7.1 Datenaufbereitung

Die Berechnungen erfolgten mit dem Statistikprogramm SPSS (Software Statistical
Package for the Social Sciences, Version 20.0) mit Ausnahme der konfirmatorischen
Faktorenanal ysen, die mit dem Programm
Analysis) Version 0.5-22 (Rosseel, 2012) gerechnet wurden. Die Analysen zur
Bestimmung der klassifikatorischen Validitdt wurden mit einer von Lenhard & Marx
(2010) bereitgestellten Auswertungshilfe durchgefiihrt, deren zugrundeliegenden
Algorithmen bei Marx und Lenhard (2010) eingesehen werden konnen. In die
Datenanalysen gingen ausschlief3lich vollstdndige Datensatze im Verfahren EuLe 3-5

ein. Fehlende Werte in den anderen Verfahren wurden mit dem Wert -99 kodiert.

Alle Ergebnisse aus den einzelnen Datenerhebungen mit dem EuLe 3-5, die weiteren
Untersuchungsvariablen zur sprachlichen und kognitiven Leistung der Kinder, die Lese-
und Rechtschreibiberprifung im Schulalter und die mit einem Fragebogen erhobenen
demographischen Variablen (u. a. Alter, Geschlecht, Muttersprache, soziokonomischer
Status, Herkunftsort, hausliches Leseverhalten) wurden von den Testleitern und
Testleiterinnen bzw. Mitarbeitern des KOMPASS-Projektes in das Statistikprogramm
SPSS 20.0 eingegeben. In die Berechnungen mit R gingen nur die Daten aus dem EuLe
3-5 ein. Fir die Datenaufbereitung waren sowohl die studentischen Hilfskrafte und
Mitarbeiter des KOMPASS-Projektes, die jeweiligen Studentinnen innerhalb ihrer
Abschlussarbeiten sowie die Autorin verantwortlich. Zur Wahrung der Anonymitat der
Kinder und Familien wurden alle Daten pseudonymisiert. Die Kinder bekamen
fortlaufend vergebene Identifikationsnummern (Kinder aus dem KOMPASS-Projekt
beginnend mit 1, danach die Kinder aus den Abschlussarbeiten beginnend mit 1000,
2000, 3000 und 4000, die Kinder der eigenen Untersuchung mit 5000) und die sich
sowohl auf den Einverstandniserklarungen, den Testbogen als auch auf den

Elternfragebtgen befand, um eine Zuordnung zu den Teilstichproben zu ermdglichen.

R mit
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5.7.2 Methoden der Datenanalyse

In diesem Kapitel wird die empirische Bestimmung der Itemkennwerte und die
Uberpriufung der Hauptgutekriterien des Verfahrens EulLe 3-5 beschrieben.

Methodisches Vorgehen zur  Ermittlung der ltemkennwerte

Zur Ermittlung der Itemschwierigkeit wird der Schwierigkeitsindex P; pro Item aus dem
Quotienten der tatsachlich erreichten Punktsumme aller Probanden mit der maximal zu
erreichenden Punktsumme berechnet. Der Schwierigkeitsindex kann Werte zwischen 0
und 1 annehmen. Demnach handelt es sich im eigentlichen Sinne um einen
Aeichtigkeitsindexi, da die Werte | mmer h°e her
richtig 16sen konnten (Moosbrugger & Kelava, 2012). Werte zwischen P;= .20 und .80

werden nach Fisseni (1997) als geeignet angesehen.

Die Trennschéarfe wird als Korrelation berechnet, daher kann sie Werte im Bereich
zwischen -1 und +1 annehmen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Fur die Brauchbarkeit
eines Items sollte die Trennscharfe Werte zwischen ri=.30 und .50 annehmen.
Trennschérfen in einem Bereich ri>.50 gelten als hoch (Fisseni, 1997). Nach
Moosbrugger und Kelava (2012, S. 86) sind Wer
bezeichnen. Eine hohe Trennscharfe wird durch eine hohe Itemvarianz begtlnstigt, diese

ist aber kein Garant flr gute Trennscharfen (Moosbrugger & Kelava, 2012).
Methodisches Vorgehen zur  Uberprifung der Hauptgiitekriterien
Objektivitat

Zur Ermittlung der Auswertungsobjektivitat des Verfahrens EulLe 3-5 werden
Videoaufnahmen der Testungen (N = 48) herangezogen und die Ubereinstimmung in
der Bewertung der einzelnen Skalen zwischen jeweils drei unabhéngigen Beurteilern
ermittelt (insgesamt waren vier Beurteiler beteiligt). Ein geeignetes Mal3 zur Berechnung
der Beurteilerlibereinstimmung von intervallskalierten Daten ist die
Intraklassenkorrelation. In der vorliegenden Untersuchung wurde die ICCunjust, einfakt
berechnet, da nicht alle Personen von denselben Ratern eingeschétzt worden sind. Es
wurden 36 Falle von den Ratern A, B und C eingeschétzt und weitere 12 Falle von den

Ratern B, C und D. Der Datensatz fur die Berechnungen befindet sich in Anhang J.8.
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Reliabilitat

Die Beurteilung der Reliabilitat des EuLe 3-5 erfolgt in der vorliegenden Untersuchung
durch die Bestimmung der internen Konsistenz sowie die Ermittlung der Split-Half-
Reliabilitéat durch die Odd-Even-Methode.

Konstruktvaliditat

Prufung auf Normalverteilung.  Voraussetzung fir die Verwendung parametrischer
Verfahren ist die Normalverteilung der Daten und das Vorliegen von
Intervallskalenniveau. Zur Uberpriifung der Verteilung der Daten wurden Histogramme
und der Kolmogorov-Smirnov-Test herangezogen. Die optische Analyse der
Datenverteilung sowie die statistische Uberpriifung unterstiitzt die Annahme, dass keine
Normalverteilung der Daten vorliegt. Aus diesem Grund wurden zuséatzlich zu den
parametrischen Verfahren auch deren nonparametrischen Aquivalente berechnet, um
Verzerrungen der Ergebnisse durch fehlende Normalverteilung auszuschlie3en. Da die
parametrischen Verfahren in der Regel robust gegeniiber Verletzungen der
Normalverteilung sind und eine groRere Teststarke besitzen (Bortz, 2005; Janssen &
Laatz, 2017), werden diese Ergebnisse berichtet. Wenn die parametrischen und
nonparametrischen Auswertungsmethoden allerdings zu abweichenden Ergebnissen

fuhren, werden die Werte beider Verfahren angegeben.

Zur Uberprifung der faktoriellen Validitat des Verfahrens EulLe 3-5, speziell der
Eindimensionalitat der funf konstruierten Skalen wurden konfirmatorische
Faktorenanalysen (CFA) gerechnet. Die angenommene Faktorenstruktur wurde
zunachst fur die 4;0 bis 5;11 Jahre alten Kinder Uberprift, da in den Altersgruppen
verschiedene Skalen des EulLe 3-5 bearbeitet werden. AuRerdem wurden Modelle fir
die drei gemeinsamen Skalen in allen Altersgruppen berechnet. Aufgrund deutlicher
Abweichungen von einer multivariaten Normalverteilung wurde die Schatzung der
Parameter mittels robuster Standardfeht
Wert (Satorra-Bentler-Korrektur) durchgefihrt (Steinmetz, 2015). AnschlieBend wurde
Uberprift, ob sich mit einem oder zwei gemeinsamen Faktoren hoherer Ordnung
(Second-Order-Modell) die Kovariationen der latenten Konstrukte erster Ordnung
urséchlich erklaren lassen. Aufgrund der Verletzung der Annahme der mehrvariaten
Normalverteilung wurde auch diese Schéatzung per robuster Standardfehler und einer
Satorra-Bentler-K o r r e k t uWertes duschgef@hrt. Fur die Beurteilung der Giite der
CFA werden Ubliche Werte der Fit-Statistiken (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012;
Hu & Bentler, 1999; Bihner, 2011) herangezogen. Die den Berechnungen

( ML
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zugrundeliegenden Syntaxen konnen in Anhang J. (auf der CD-ROM) eingesehen

werden.

Zur weiteren Uberprifung der Konstruktvaliditat des Verfahrens EulLe 3-5, speziell der
konvergenten und diskriminanten Validitat, wurden Korrelationen zwischen den
Ergebnissen des Verfahrens EulLe 3-5 und dem SSV bzw. SETK 3-5 und der
nonverbalen Untertests der K-ABC gerechnet. Da bislang kein Verfahren zur Erfassung
der Early Literacy Fahigkeiten vorliegt, kann hier nur auf Skalenniveau von konvergenter
bzw. diskriminanter Validitat gesprochen werden. Bei vorliegender Normalverteilung der
Daten werden am haufigsten Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson berechnet,
bei Verletzung der Normalverteilung werden Korrelationen nach Spearman-Rho
ermittelt. In der vorliegenden Untersuchung werden Produkt-Moment-Korrelationen und
zusatzlich Spearman-Rho-Korrelationen als nicht-parametrische Maf3e bestimmt. Die
statistische Bedeutsamkeit des Zusammenhangs wird mit einem Signifikanztest
Uberprift. Das Signifikanzniveau (Alpha-Fehler-Niveau) fir die Berechnungen wird auf

U < 5 % festgesetzt.
Kriteriumsvaliditat

Die Kriteriumsvaliditdt des Verfahrens EulLe 3-5 wurde durch Gruppenvergleiche
Uberprift. Hierfir wurden verschiedene Gruppen untersucht: nach Geschlecht (Jungen
vs. Madchen), nach Erstsprache (Kinder mit Deutsch als Zweitsprache vs. Kinder mit
Deutsch als Erstsprache), nach SOS (Kinder aus Familien mit niedrigem, mittlerem und
hohen Sozialstatus) und nach Sprachkompetenz (Kinder mit vs. Kinder ohne
Sprachauffélligkeiten). Bei den Analysen zu den Unterschieden von Kindern mit Deutsch
als Erst- bzw. Zweitsprache und Kindern mit bzw. ohne Sprachauffalligkeit fielen die
GruppengrofRen sehr unterschiedlich aus. Deshalb wurden jeweils fir die Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache (n = 34) und die sprachauffalligen Kinder (n = 51) nach dem
Zufallsprinzip  Forschungszwillinge gebildet, die in Geschlecht, Alter und
soziookonomischem Status vergleichbar sind. Fur die Analysen wurden sowohl
parametrische t-Tests bei unabhangigen Stichproben als auch der nonparametrische
Mann-Whitney-U-Test gerechnet. Bei gleichem Ergebnis wird nur das Ergebnis des t-
Tests angegeben. Die Homogenitat der Varianzen wurde mit dem Levene-Test
Uberprift. Im Falle der Verletzung dieser Voraussetzung wurden die Freiheitsgrade

entsprechend korrigiert und aufgerundet.
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Deskriptive Analyse

Bildung eines SES -Index zum soziodtkonomischen Status. Um Aussagen zum
Zusammenhang zwischen den EulLe 3-5 Ergebnissen und dem sozioékonomischen
Status treffen zu kdénnen, wurde der SES-Index (socio-economic status index) nach

Lampert, Miters, Stolzenberg und Kroll (2014) berechnet. Dazu werden die drei

Ausgangsvariabl en Ah°chste berufliche Qual i f
ANetto2quivalenzeinkommenHi zun?chst i n metri
zwischen 1.0 und 7.0 annehmen kénnen. Die Dimensionen gehen jeweils mit dem
gleichen Gewicht in die Berechnung des SES-Index ein. AnschlieBend wird die
Verteilung der Werte betrachtet und eine Eint
A, mittelfA und Ahochfi vorgenommen, wobed die r
20 Prozent der Bevdlkerung und die mittlere Statusgruppe 60 Prozent der Bevdlkerung
umfasst (Lampert , Krol I, von der Li ppie\Variablgt er s &
AS¥S soz_oek _3H wur de gebil det mi t den V&

Ausbildungsabschluss, gewichtetes Nettoeinkommen nach der Anzahl der Personen im
Haushalt und berufliche Stellung. Die Syntax fur die Berechnung befindet sich in Anhang
J.7 (CD-ROM).

Bildung eines HLE -Index zur hauslichen Lernumwelt. Zur Prufung des
Zusammenhangs zwischen der hauslichen Lernumwelt (Home Literacy Environment =
HLE) mit den Ergebnissen des EulLe 3-5 werden Daten aus dem Elternfragebogen
herangezogen und ein HLE-Index gebildet. In den Index gehen vier Variablen zur
Haufigkeit des Bilderbuchbetrachtens, Vorlesens, der Reflexion Uiber Gelesenes und der
Haufigkeit von Sprachspielen ein. Fir diese vier Variablen wurde ein Mittelwert aus der
funfstufigen Skala gebildet, der einfach in den Index einging. AufRerdem wurde der
Mittelwert aus der sechsstufigen Skala zur Anzahl der Bicher im Haushalt sowie der
Kinderbicher gebildet, der ebenfalls einfach in den Index einging.

Zur Uberprufung der Alterssensitivitat wurden einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA)
sowie der Kruskal-Wallis-H-Test als nonparametrisches Verfahren mit den sechs

Altersgruppen gerechnet.

Zur Uberpriifung der pradiktiven Validitat des Verfahrens EuLe 3-5 wurden lineare
Regressionsanalysen berechnet. Die Ergebnisse des Lese- bzw. Rechtschreibtests am
Ende der ersten Klasse gingen jeweils als abhangige Variable und die Leistungen im
EuLe 3-5 als unabhangige Variable in die Analysen ein. Das Alter der Kinder zum

Zeitpunkt der Testung mit dem EuLe 3-5 wurde kontrolliert.
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Die inkrementelle Validitat, d. h. der zuséatzliche Nutzen des EulLe 3-5 zu dem bereits
etablierten Verfahren BISC (Jansen et al.,, 2002), konnte durch multiple schrittweise
Regressionsanalysen berechnet werden. In diese gingen das Alter der Kinder bei der
EulLe-Testung, die BISC-Ergebnisse und die EuLe 3-5-Ergebnisse als Pradiktoren in das
Messmodell ein, die Kriterien waren die Ergebnisse des Lese- bzw. Rechtschreibtests.

Methodisches Vorgehen bei der Normierung

Nebengutekriterien sind zusétzlich zu den Hauptgutekriterien wichtig fur die Beurteilung
der Testgute. Lienert und Raatz (1994, S. 7) nennen als ein bedeutsames

Nebengttekriterium fiir einen Test die Normierung.

Die Normierung der endglltigen Testversion stellt den letzten Schritt der
Testkonstruktion dar (B¢ghner, 2011). AU
man das Erstellen eines Bezugssystems, mit dessen Hilfe die Ergebnisse einer
Testperson im Vergleich zu den Merkmalsauspragungen anderer Personen eindeutig

eingeordnet und interpretiert werden k?©°

Normwerte ermdglichen die Interpretation eines Testwertes im Vergleich mit den Werten
einer Bezugsgruppe. Zur normorientierten Testwertinterpretation kdnnen verschiedene
Normwerte angegeben werden (siehe Abbildung 18), von denen Prozentrange und T-
Werte in der Praxis die gebréauchlichsten darstellen. Da mit Hilfe von z-Werten
verschiedene Standardwerte berechnet werden kdnnen (wie z. B. T-Werte oder 1Q-

Werte) wird auf deren Bildung ebenfalls kurz eingegangen.

nt er

N

nnentf.

z-Skala:z=(x—-X) /s

IQ-Skala: 1Q = 100 + 15z

T-Skala: T =50+10z

Prozentrang-Skala: PR = cumf %

Abbildung 18: Vergleich verschiedener Standardwerte und ihre Relation zur Normalverteilung
(Trolldenier, 0. J.)

Die gebrauchlichste Transformation eines Testwertes ist die Umwandlung in einen

Prozentrang (PR). Prozentrangnormen sind verteilungsunabhéngig, d. h., dass keine
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Verteilungsvoraussetzungen wie z. B. eine vorliegende Normalverteilung gegeben sein
missen. Sie werden durch eine Transformation der Haufigkeitsverteilung gewonnen und
geben an, wie viel Prozent der Bezugsgruppe einen Testwert erreichten, der niedriger
oder genauso hoch ist wie der Wert der Testperson. Fir die Erstellung von
Prozentrangen zu den Testwerten wird auf folgende Weise vorgegangen (Goldhammer
& Hartig, 2012, S. 176):

- die Testwerte x, der Normierungsstichprobe vom Umfang N werden in eine
aufsteigende Rangordnung gebracht,

- die Haufigkeiten freq (xv) der einzelnen Testwertauspragungen werden erfasst,

- die kumulierten Haufigkeiten freqcum (Xv) bis einschlie3lich des jeweiligen Testwertes
Xv werden bestimmt,

- die  kumulierten  Haufigkeiten werden durch den Umfang N der
Normierungsstichprobe dividiert und mit dem Faktor 100 multipliziert:
PRi= 100 ANX(HN).eq

Auch die Berechnung von z-standardisierten Normwerten ist prinzipiell
verteilungsunabhangig. Goldhammer und Hartig (2012) merken aber an, dass bei
vorliegender Normalverteilung der interpretative Gehalt des z-Normwertes betréchtlich
zunimmt. Der z-Normwert kann dann als Standardwert bezeichnet werden und es
besteht die Mdglichkeit, die prozentuale Haufigkeit der Standardwerte innerhalb
beliebiger Wertebereiche Uber die Verteilungsfunktion der Standardnormalverteilung zu
bestimmen. Bei Verletzung der Normalverteilung ist diese Interpretation jedoch falsch
und deshalb unzulassig. Falls die Testwertvariable x nicht normalverteilt ist, kann die
Testwerteverteilung Uber eine Flachentransformation in eine Normalverteilung
umgewandelt werden. Allerdings sollte hierfur plausibel gemacht werden konnen,
weshalb sich im konkreten Fall empirisch keine Normalverteilung gezeigt hat, und warum
die Annahme einer Normalverteilung fur das jeweils untersuchte Merkmal dennoch
begrindbar ist (Goldhammer & Hartig, 2012). Der z-Wert gibt an, um wie viele
Standardabweichungen ein Rohwert unter bzw. Uber dem Mittelwert liegt. Die z-
transformierten Werte haben einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von
1 (Bortz & Schuster, 2010, S. 36). Eine z-Standardisierung erfolgt in zwei Schritten: 1.
von jedem Testwert wird der Mittelwert subtrahiert und 2. das Ergebnis wird durch die
Standardabweichung geteilt. Die z-Werte kdnnen demnach mit folgender Formel

berechnet werden: z=(Testwert 1T Mittelwert) © SI
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Fur die Berechnung von T-Werten werden die ermittelten Rohwerte zunachst z-
transformiert. Die erhaltenen z-Werte kdnnen anschlieBend mit Hilfe folgender Formel in
T-Werte Uberfuhrt werden: T-Wert =50 + 10z.

Fur die Normierung des vorliegenden Verfahrens wurden sowohl Prozentrange als auch
T-Werte in Halbjahresschritten berechnet. Die Berechnung des Prozentrangs erfolgte
mit SPSS, indem der relative Rang des Rohwertes einer Skala (einfacher Rang durch
die Division der Anzahl guiltiger Werte) in den jeweiligen Altersgruppen von dem
Programm berechnet wurde. AnschlieRend wurden die Werte mit 100 multipliziert. Da
ein Vorliegen normalverteilter Daten Grundvoraussetzung zur Berechnung von T-Werten
ist, wurden die vorliegenden Rohwerte zunéchst in den sechs Altersgruppen auf
Normalverteilung Uberprift. Fir das vorliegende Verfahren wurde auf eine
Flachentransformation der Rohwerte verzichtet. Mit dem Statistikprogramm SPSS
wurden anschlieBend die Rohwerte in Halbjahresschritten z-transformiert. Die
erhaltenen z-Werte wurden danach mit Hilfe oben genannter Formel syntaxbasiert in T-
Werte Uberfuhrt. Fehlende z-Werte wurden (wie weiter oben beschrieben) per Hand

berechnet.
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6 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE

Im Folgenden wird zuné&chst die Iltemanalyse und -selektion fir das Verfahren EulLe 3-5
beschrieben (Kap. 6.1). Daran anschlieRend werden die Ergebnisse zu den
Itemkennwerten (Kap. 6.2) und der deskriptiven Statistik fur die Pilotierungs- und
Normierungsstichprobe prasentiert (Kap. 6.3). Im Anschluss erfolgt in Kapitel 6.4 die
Uberprufung der Hauptgltekriterien. Danach wird die Normierung des Verfahrens
dargestellt (Kap. 6.5) und zum Abschluss noch einmal eine Zusammenfassung der

vorliegenden Ergebnisse gegeben (Kap. 6.6).

6.1 Itemanalyse und -selektion

In der Itemanalyse wird die Brauchbarkeit einzelner Items fiir einen Test Uberpruft. Ziel
der Itemanalyse ist die Eliminierung ungeeigneter Items oder die Revision von
verbesserungsbedirftigen Aufgaben (Lienert & Raatz, 1998). Fir die Selektion von
Items gibt es keine verbindlich vorgegebenen Kriterien, vielmehr sollte auch eine am
Inhalt orientierte Bewertung vorgenommen werden. Mehrere Autoren (z. B. Lienert &
Raatz, 1998; Buhner, 2011) schlagen vor, sich an den Itemkennwerten zu orientieren.
Zu den wichtigsten Kennwerten gehoéren die Schwierigkeit und Trennscharfe eines Items
sowie der Validitatskoeffizient (Lienert & Raatz, 1998). Fur die Auswahl der Items wurde
der Mittelwert, die Standardabweichung sowie die Itemschwierigkeit und Trennschéarfe
jedes einzelnen Items berechnet. Die Schwierigkeitsindizes eines Items sollten
wenigstens zwischen Pi=.20 bis Pi=.80 streuen (Lienert & Raatz, 1998). Die
Trennschéarfe der Items sollte > .30 ausfallen (Fisseni, 1997). Die Auswahl der
endglltigen Items fir das Verfahren EuLe 3-5 orientierte sich sowohl an den
statistischen Kennwerten als auch an inhaltlichen Uberlegungen. Items mit zu niedriger
oder zu hoher Schwierigkeit und einer geringen Trennscharfe, die auch inhaltlich
verzichtbar waren, wurden eliminiert. Alle Iltems der urspringlichen Testversion befinden
sich in Anhang J.2, die Ergebnisse der Analysen zur urspringlichen Testversion
befinden sich ebenfalls im Anhang (J.9). Die Iltems, die den Kennwerten nach ungeeignet
waren, sind in Tabelle 20 dargestellt. Es wird deutlich, dass einige Iltems mit sehr hoher
Schwierigkeit dennoch mittlere Trennscharfen aufweisen. Erhéhte sich Cronbachs Alpha
durch die Eliminierung dieser Items, wurden diese zumeist aus dem Test entfernt. Durch

die ltemselektion verringerte sich die ltemanzahl des Verfahrens auf zundchst 45 Items.

Die Items der Skala Buc hst abenkenntni s mi t der Unt ert e
Buchstabennamenfi (ltem 12 bis 20) und ANennen

als nicht zufriedenstellend und nicht konform mit den Anforderungen im
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Anfangsunterricht erwiesen. Da es sinnvoller ist, den Kindern den Lautwert eines
Buchstabens zu vermitteln, damit sie die Phonem-Graphem-Korrespondenz erwerben,
wurde die Skala 5 dahingehend veréndert, dass die Items der Skala 5 ab Item 12
eliminiert (Item 11 war lediglich ein Ubungsitem) und anschlieRend um die
Buchstabenabfrage des Alphabets (Teil B) erganzt wurde. Die neue Skala besteht
folglich aus den bereits vorliegenden Items 1 bis 10 (Teil A) und einem Teil zur
Buchstabenabfrage mit allen Buchstaben des Alphabets (26 Items). Hier ist es fir die
Punktevergabe nicht von Bedeutung, ob die Kinder den Buchstabennamen oder den
Lautwert des Buchstabens nennen. Da die Buchstabenabfrage sich im Laufe der
Testungen fur die Normierung verandert hat, liegen fur die Skala Buchstabenkenntnis
insgesamt 507 vollstandige Datensatze vor. Insgesamt besteht die endgliltige Version

des Verfahrens EuLe 3-5 somit aus 71 Items.

Tabelle 20: Ubersicht zur Itemselektion fur das Verfahren EuLe 3-5

Schwie-  Trenn- Erhont sich
ltem rigkeit scharfe Cronbachs Item entfernen?
Alpha nach
(Py) (rit)
Entfernung?
Skala 1, Item 7 .19 .39 ja ja
Skala 2, Item 3 .07 A1 ja ja
Skala 3, Item 5 13 .69 ja, bei zwei nein, weil rii hoch ausfallt
Altersgruppen
Skala 3, Item 6 13 .54 nein nein, weil rii hoch ausfallt
Skala 3, Item 7 12 .50 ja, bei zwei nein, weil rii hoch ausfallt
Altersgruppen
Skala 3, Item .13 A4 ja, bei funf ja
10 Altersgruppen
Skala 4, Item 1 .81 .30 ja ja
Skala 4, Item 2 .69 43 ja nein, weil Pi und ric im mittleren
Bereich
Skala 4, Item 3 .64 .36 ja ja, weil vom Inhalt missverstandlich
Skala 4, Item 4 A7 43 ja nein, weil Pi und rit im mittleren
Bereich
Skala 5, Item 1 41 .36 ja nein, weil Pi und ritim mittleren
Bereich
Skala 5, Item 2 .31 .35 ja nein, weil Pi und rit im mittleren
Bereich
Skala 5, <.10 >.30 nein ja, da unpassend (s. 0.) und ltems

ab Item 12 zu schwierig ausfallen
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Nachdem das Verfahren normiert worden ist, wurde eine weitere Verénderung in der
Auswertung vorgenommen. Die Zusatzitems zur Skala Erzahlkompetenzen, bei denen
angekreuzt wer den sol |l te, ob die Lei stungen
Nachfrage beobachtetfi werden konnten,

Einschéatzung der Leistungen der Kinder hat sich diese zusatzliche Einschéatzung als
nicht praktikabel und wenig aussagekréaftig erwiesen. Die nachfolgenden Berechnungen

beziehen sich auf den endgiiltigen Itempool.

6.2 Iltemkennwerte des EuLe 3 -5

Es wurden fir alle Items des Verfahrens EuLe 3-5 die Mittelwerte und
Standardabweichungen sowie die Itemschwierigkeiten (P;) und Itemtrennscharfen (ri),
ermittelt. Die Ergebnisse der Analysen auf Itemebene sind in Anhang J einzusehen. In
den nachfolgenden Kapiteln werden der Ubersichtlichkeit halber nur fir die einzelnen
Skalen die Mittelwerte und Standardabweichungen sowie die mittlere Iltemschwierigkeit
und -trennschérfe in den sechs Altersgruppen und fiir die Gesamtstichprobe angegeben.

6.2.1 Schwierigkeitsanalyse

Damit ein Testverfahren seiner Aufgabe gerecht werden kann, Merkmalsdifferenzen
zwischen den Testpersonen zu erfassen, durfen die Items weder zu leicht noch zu
schwierig sein, so dass die Iltemvarianz méglichst hoch ausféllt (Moosbrugger & Kelava,

2012). Der Schwierigkeitsindex als Maf3 der Schwierigkeit der einzelnen Iltems wurde bei

mehrstufigen Antworten nach folgender Formel berechnet: P; =

und kann demnach Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Bei dichotomen Items wurde
ein Schwierigkeitsindex aus der AAnzahl
Probandenfi gebildet (B¢hner, 2011) . Di e
wenn nicht alle Probanden das Item auch beantwortet haben (Fisseni, 2004). Im
vorliegenden Test kdnnte dies bei der Skala Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis
aufgrund des Abbruchkriteriums (drei falsche Antworten hintereinander) moglich sein.
Auch die Anzahl der Antwortalternativen hat einen Einfluss auf die Schwierigkeit, da mit
mehr vorgegebenen Alternativen die Ratewahrscheinlichkeit sinkt. Im Verfahren EulLe
3-5 werden in der Skala Schriftbewusstheit und bei den ersten 10 Items der Skala
Buchstabenkenntnis jeweils vier Antwortalternativen vorgegeben. Kaorrigierte
Schwierigkeitsindizes, die das Raten (Rate- oder Zufallskorrektur) oder nur die Personen
beriicksichtigen, die das ltem auch tatsachlich bearbeitet haben
(Inangriffnahmekorrektur), werden heute nur selten, und allenfalls bei Leistungstests,

durchgefihrt (Bihner, 2011). Auf die Ratekorrektur wurde in dem vorliegenden

der

wur den

der R

s kann
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Verfahren verzichtet, da der Einfluss des Ratens besonders bei dichotomen Items
gegeben ist und im EuLe 3-5 vier Antwortalternativen vorgelegt werden. Aus diesem
Grund sollte der Einfluss des Ratens oder Zufalls minimal ausfallen und die Ergebnisse
nicht verfalschen.

Die Schwierigkeit P; eines Items wird nach Fisseni (2004) mit Werten von > .80 als
niedrig, zwischen .80 und .20 als mittel und < .20 als hoch beurteilt. Zusammenfassend
werden an dieser Stelle die Itemschwierigkeiten auf Skalenebene und fir den
Gesamttest in Tabelle 21 dargestellt. Wie sich erkennen lasst, streuen die
ltemschwierigkeiten fir den Gesamttest breit mit Werten fur Pivon .03 bis .70. Auch
innerhalb der Skalen lasst sich tUberwiegend eine breite Streuung erkennen. Die Skala
Erzéhlkompetenzen bildet eine Ausnahme, hier streuen die Werte weniger breit und
liegen eher im niedrigen Bereich. Im Mittel befinden sich die Schwierigkeiten fur die
Normierungsstichprobe zwischen .13 und .60.

Tabelle 21: Itemschwierigkeiten des EuLe 3-5 auf Skalenebene und fur den Gesamttest

EulLe 3-5 Itemanzahl . i

Min. - Max. M
Erzahlkompetenzen 6 .54 - .69 .60
Schriftwissen 10 .28 -.70 46
Wortbewusstheit 9 .10 - .37 .20
Schriftbewusstheit 10 .22 - .66 .35
Buchstabenkenntnis 36 .03-.36 A3
Gesamttest 71 .03-.70 31

Anmerkungen. Pi= ltemschwierigkeit, Min. = Minimum, Max. = Maximum, M = Mittelwert.

Tabelle 22 stellt die mittlere Itemschwierigkeit der Skalen und des Gesamttests in den
sechs Altersgruppen dar. Die Schwierigkeitsindizes jedes Items in jeder Altersgruppe
werden hier der Ubersicht halber nicht dargestellt und kénnen stattdessen in Anhang J

eingesehen werden.
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Tabelle 22: Mittlere Itemschwierigkeit fur die Skalen des EulLe 3-5 sowie den Gesamttest in den

verschiedenen Altersgruppen und fir die Gesamtstichprobe

mittlere Itemschwierigkeit

3,0 - 3,6 - 4;0 - 4,6 - 5,0 - 56 - gesamt
EuLe 3-5
35 3;11 4:5 4:11 55 511 (N=773)
(n=120) (n=146) (n=162) (n=159) (n=106) (n=80)
Erzahlkom-
44 .53 .58 .64 72 .76 .60
petenzen
Schrift-
] .25 .35 42 .69 72 .79 .46
wissen
Wort-
) .07 .08 13 .19 .36 .50 .20
bewusstheit
Schrift-
) .13 .23 .29 .39 .59 .68 .35
bewusstheit
Buchstaben- .03 .05 .06 A2 .25 31 13
kenntnis (n=60) (M=94) (n=97) (n=102) ((=90) (n=64) (n=507)
.16 21 .23 .32 46 .53 31
Gesamttest

(n=60) (n=94) (=97) (=102) (h=90) (n=64) (n=507)

Anmerkungen. n = Gruppengrof3e, N = Stichprobenumfang.

Die mittleren Itemschwierigkeiten fir alle Skalen steigen in den Altersgruppen
kontinuierlich an, d. h. es werden mehr Aufgaben mit ansteigendem Alter richtig geldst.
Auffallig ist, dass die Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis fiir die drei- und
vierjahrigen Kinder insgesamt noch deutlich zu schwierig sind. Der mittlere Wert fur P;
ist bei diesen beiden Skalen < .20. Betrachtet man die mittleren ltemschwierigkeiten fur
die Skalen des EulLe 3-5 fallt auRerdem auf, dass die Werte sich nicht tiber .80 befinden,

d. h. die Items fallen nicht zu leicht aus.

6.2.2 Trennschéarfeanalyse

Nach Fisseni (1997, zit. n. Buhner, 2011) sind die Werte fir die korrigierten
Trennschérfen rii folgendermalien zu interpretieren: Werte < .30 niedrig, .30 - .50 mittel
und > .50 hoch.

Die Trennscharfe der Items innerhalb einzelner Skalen reicht von ri; = .29 bis ri=.75
(Tabelle 23). Im Mittel liegen die Trennscharfen innerhalb der Skalen tiberwiegend im
hohen Bereich. Die Skala Schriftwissen verfehlt mit riy = .46 nur knapp die Grenze zu
einer ebenfalls hohen Trennschérfe. Fir das Verfahren insgesamt liegt die mittlere

Trennschérfe bei riy = .57, was als hoch und somit sehr gut zu bewerten ist.
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Tabelle 23: Itemtrennscharfe des EuLe 3-5 auf Skalen- und Gesamttestebene fir die

Gesamitstichprobe (N = 773)

EuLe 3-5 Itemanzahl Fit

Min. - Max. M
Erzahlkompetenzen 6 54-.71 .63
Schriftwissen 10 .30 - .57 46
Wortbewusstheit 9 .36 - .64 .53
Schriftbewusstheit 10 .37 -.75 .63
Buchstabenkenntnis (n = 507) 36 29-.74 .60
Gesamttest ( n = 507) 71 29 -.75 .57

Anmerkungen. rit = Itemtrennschérfe, Min. = Minimum, Max. = Maximum, M = Mittelwert.

Tabelle 24 stellt die mittleren Itemtrennschéarfen der Skalen und des Gesamttests in den

sechs Altersgruppen und der Gesamtstichprobe dar. Die Itemtrennschérfen fir jedes

Item in jeder Altersgruppe werden hier ebenfalls nicht dargestellt, konnen aber in Anhang

J eingesehen werden.

Tabelle 24: Mittlere ltemtrennscharfen fiir die Skalen des EulLe 3-5 sowie den Gesamttest in den

verschiedenen Altersgruppen und fur die Gesamtstichprobe

mittlere | temtrennschéarfe

Se gc Se 2 B g §8z
Erzahlkompetenzen .56 50 .58 .57 .52 .67 .63
Schriftwissen .20 25 .34 .30 44 .34 46
Wortbewusstheit .25 .28 .32 43 .55 48 .53
Schriftbewusstheit .36 .45 .56 .54 .65 .59 .63
Buchstabenkenntnis A1 42 .49 .55 .60 .56 .60
Gesamttest .30 .38 46 48 .55 .53 .57

Anmerkungen. n = Gruppengrof3e, N = Stichprobenumfang.

Die mittleren Itemtrennschéarfen fir die Skalen des Verfahrens EuLe 3-5 liegen

Uberwiegend im mittleren bis hohen Bereich. Die Items der Skala Erzahlkompetenzen

weisen in allen Altersbereichen hohe Trennscharfen auf, wohingegen die Items der

Skala Schriftwissen tUberwiegend eher niedrig ausfallen. Die Skala Wortbewusstheit
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beinhaltet bei den dreijahrigen Kindern zu wenig trennscharfe Items, in den hdheren
Altersgruppen liegen die Werte jedoch im mittleren Bereich. In der Skala
Schriftbewusstheit sind die Itemtrennscharfen mittel bis hoch einzuschéatzen. Auffallig
bei der Skala Buchstabenkenntnis ist der extrem niedrige Wert im Altersbereich 3;0 bis
3;5, in den anderen Altersgruppen sind die Trennscharfen im Mittel eher im hohen
Bereich einzuordnen. Fir den Gesamttest lasst sich festhalten, dass die mittleren
ltemtrennscharfen alle Uber dem Grenzwert von < .30 liegen und mehrheitlich mittlere

bis hohe Werte aufweisen.

6.2.3 Zusammenfassende Analyse der Untertests

Die Analyse der Itemkennwerte wird nachfolgend durch eine tabellarische Darstellung
fur die jeweiligen Skalen und der Ergebnisse in den Altersgruppen sowie fir die
Gesamtstichprobe zusammengefasst. (Tabelle 25-29).

Tabelle 25: Zusammenfassung der Skalen- und Itemkennwerte der Skala Erzéahlkompetenzen
des EuLe 3-5

Altersgruppen
Erzahlkompetenzen Gesamt -
3;0 - 3,6 - 4;0 - 4:6 - 5;0 - 5;6 - )
(6 Items) stichprobe
35 3;11 4;5 4;11 5;5 5;11
Stichprobenumfang 120 146 162 159 106 80 773
Mittelwert 8.00 9.51 | 10.38 | 11.48 | 12.97 | 13.63 10.76
SD 3.21 2.86 3.60 3.57 3.15 3.72 3.79
) o A4 .53 .58 .64 72 .76 .60
mittlere Itemschwierigkeit
] (.38- | (38- | (.33- | (58- | (64- | (.68- (.54 -
(Min. 7 Max.)
.54) .64) .67) 74) .83) .82) .69)
.56 .50 .58 .57 .52 .67
mittlere Trennschérfe .63
] ((41- | (24- | (48- | (44- | (.27- | (.56-
(Min. 1 Max.) (.54 -.71)
.63) .64) .71) .73) .66) 77)
Cronbachs Alpha .80 74 .81 .81 a7 .87 .84

Anmerkungen. SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.
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Tabelle 26: Zusammenfassung der Skalen- und Itemkennwerte der Skala Schriftwissen des EuLe

3-5
Altersgruppen
Schriftwissen Gesamt -
3,0 - 3,6 - 4:0 - 4:6 - 5,0 - 5,6 - )
(10 Items) stichprobe
3;5 3;11 4;5 4;11 5;5 5;11
Stichprobenumfang 120 146 162 159 106 80 773
Mittelwert 2.72 3.86 4.72 6.18 8.31 9.16 5.50
SD 1.84 2.26 2.70 2.65 2.94 2.39 3.26
mittlere .25 .35 42 .69 72 .79 46
ltemschwierigkeit (08- | (16 -| (.23- | (31- | (46- | (.47- ( 28’ 20)
(Min. T Max.) 50) | .70) .68) 75) .88) .96) R
) .20 .25 .34 .30 44 34 (-
mittlere Trennschérfe .46
_ (07- | (14- | (17- | (12- | (25- | .04-
(Min. 1 Max.) (.30-.57)
.32) A4) .45) .45) .54) .45)
Cronbachs Alpha 48 .57 .67 .61 .75 .65 .78

Anmerkungen. SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.

Tabelle 27: Zusammenfassung der Skalen- und Itemkennwerte der Skala Wortbewusstheit des

EuLe 3-5
) Altersgruppen

Wortbewusstheit Gesamt -
3,0 - 3;6 - 4:0 - 4:6 - 5;0 - 5,6 - )

(9 Items) stichprobe
3;5 3;11 4;5 4;11 5;5 5;11

Stichprobenumfang 120 146 162 159 106 80 773

Mittelwert 0.64 0.74 1.20 1.75 3.25 4.50 1.76

SD 1.08 1.18 151 1.97 2.73 2.67 2.23

mittlere .07 .08 .13 .19 .36 .50 20

ltemschwierigkeit (00- | (00- | (03- | (.08- | (13- | (.30- ( 16 a7

(Min. - Max.) .18) .18) .30) 43) .65) 79) .
.25 .28 .32 43 .55 A48

mittlere Trennscharfe .53

] (.00 - (.00 - (.12 - (.22 - (.34 - (.14 -

(Min. - Max.) (.36 -.64)
.40) .53) .46) .67) .70) .68)

Cronbachs Alpha .57 .60 .63 74 .84 .80 .82

Anmerkungen. SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.
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Tabelle 28: Zusammenfassung der Skalen- und Itemkennwerte der Skala Schriftbewusstheit des
EuLe 3-5

. , Altersgruppen

Schriftbewusstheit Gesamt -
3,0 - 3,6 - 4:0 - 4:6 - 5,0 - 5,6 - )

(10 Items) stichprobe
3;5 3;11 4;5 4;11 5;5 5;11

Stichprobenumfang 120 146 162 159 106 80 773

Mittelwert 1.34 1.82 2.87 3.93 5.92 6.75 3.47

SD 1.66 2.05 2.80 3.01 3.37 3.12 3.24

mittlere .13 .23 .29 .39 .59 .68 35

ltemschwierigkeit (01- | (05- | (14- | (23- | (.38- | (.46- ( 22’ 66)

(Min. - Max.) 41) A7) 64) 75) .88) 93) S
.36 .45 .56 54 .65 .59

mittlere Trennschérfe .63

] (.15 - (.19 - (.23 - (.13 - (.26 - (.11 -

(Min. - Max.) (.37-.79)
.66) .60) .78) .78) .83) 79)

Cronbachs Alpha .68 .76 .85 .84 .89 .87 .89

Anmerkungen. SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.

Tabelle 29: Zusammenfassung der Skalen- und Itemkennwerte der Skala Buchstabenkenntnis
des EulLe 3-5

. Altersgruppen
Buchstabenkenntnis Gesamt -
3,0 - 3,6 - 4,0 - 4:6 - 5,0 - 5,6 - )
(36 Items) stichprobe
35 3;11 4,5 4,11 55 511
Stichprobenumfang 60 94 97 102 90 64 507
Mittelwert 1.02 1.91 2.18 4.25 8.96 11.13 474
SD 1.32 3.29 3.84 6.34 9.24 9.39 7.19
mittlere .03 .05 .06 A2 .25 31 13
ltemschwierigkeit 00- | (00O- | (O1- | (02- | (06- | (.05- '
_ g ( ( ( ( ( ( (03- .38)
(Min. - Max.) .27) .29) .33) .37) .56) .69)
_ 11 42 49 55 .60 .56
mittlere Trennscharfe .60
) (-.15- | (00- | (-.03- | (.23- (.21 - (.27 -
(Min. - Max.) (.29 - .74)
.53) .78) 74) .76) .81) .81)
Cronbachs Alpha 51 .87 .90 .94 .95 .95 .95

Anmerkungen. SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.
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6.3 Stichprobenbeschreibungen

Nachfolgend werden zunéchst die Ergebnisse der Pilotierungsstudie beschrieben (Kap.
6.3.1). Danach erfolgt eine genaue Betrachtung der Zusammensetzung der
Normierungsstichprobe (Kap. 6.3.2) hinsichtlich des Bundeslandes, Geschlechts und
des soziodemographischen Hintergrundes (Kap. 6.3.2.1). Eine Analyse der
Unterschiede in den Teilstichproben schliet sich an. Danach wird die
Normierungsstichprobe hinsichtlich ihrer frilhen schriftsprachrelevanten F&higkeiten,
des Sprachstands, der kognitiven Entwicklung sowie der Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit beschrieben (Kap. 6.3.2.2 bis 6.3.2.5). Fir die
Teilstichprobe der Kinder, mit denen ein Lese- und Rechtschreibtest durchgefihrt wurde,
werden zum Schluss die Ergebnisse dieser Tests prasentiert (Kap. 6.3.2.6).

6.3.1 Pilotierungsstudie

Die Histogramme und der Kolmogorov-Smirnov-Test (beides siehe Anhang J) zeigen die
Verteilung der Ergebnisse in den Skalen und im Gesamttest EuLe 3-5 fur die
Pilotierungsstichprobe. Fir die sechs Altersgruppen liegt ebenfalls weder eine
Normalverteilung der Skalenrohwerte noch des Gesamtwertes im EuLe 3-5 vor. Die
Histogramme bestéatigen diesen Befund.

Tabelle 30: Ergebnisse des EulLe 3-5 in der Pilotierungsstichprobe

Altersgruppe N Futes-s
Mittelwert (SD) Min. - Max.

3;,0-35 11 12.27 (3.07) 6-17
3;6-3;11 9 15.89 (3.89) 12-24
4,0-45 13 26.54 (7.92) 16 - 44
4,6 - 4;11 12 27.75 (7.62) 10 - 38
5,0-5;5 5 37.00 (6.82) 26 - 43
56 -5;11 16 38.50 (8.04) 19 - 49
gesamt 66 26.62 (11.69) 6-49

Anmerkungen. N = Stichprobenumfang, SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.

Der Kruskal-Wallis-Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
(H(5) = 45.06; p < .001). Der Levene-Test zur Uberpriifung der Homogenitat der
Varianzen fiel mit p = 0.070 nicht signifikant aus. Da die Signifikanzgrenze nur knapp

verpasst wurde und eine Tendenz zu erkennen ist, wird nicht von Varianzhomogenitét
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ausgegangen. Abbildung 19 verdeutlicht den Anstieg der Mittelwerte in den
Altersgruppen (Alterssensitivitat) und zeigt die Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests
zur Uberprufung auf Mittelwertunterschiede zwischen den einzelnen Gruppen. Die
Ergebnisse zeigen, dass es fur die Pilotierungsstichprobe zwei signifikante
Mittelwertunterschiede gibt: zwischen der zweiten und dritten Altersgruppe sowie
zwischen der vierten und funften Altersgruppe. Einschrankend muss erwahnt werden,

dass die GruppengrofRen zum Teil recht klein ausfallen (siehe Tabelle 30).

Mittelwertvergleiche

N
&

p =.590

p <.05
p = .445
p=.001

3;0-35 3;6-3;11 4:0-45 4.6 -4;11 5;,0-55 56 -5;11
Altersgruppen

Mittelwerte (Rohwerte)
= = N N w w iy
(63} (@] (&) o (&) o (63} o

o

Abbildung 19: Mittelwerte der Pilotierungsstichprobe in den Altersgruppen mit den Ergebnissen

der Mann-Whitney-U-Tests

Die Kinder aus der Pilotierungsstichprobe sind mit in die Normierungsstichprobe
eingegangen, da nach dem ersten Einsatz des Verfahrens EulLe 3-5 keine

Veranderungen im Testmanual vorgenommen wurden.

6.3.2 Normierungsstudie

In den nachfolgenden  Abschnitten wird die  Zusammensetzung der
Normierungsstichprobe nach Aspekten des Alters und des Geschlechts, der Herkunft,
des soziobkonomischen Status, der hauslichen Lernumgebung (Home Literacy
Environment i HLE) sowie der Sprachen der Kinder dargestellt (Kap. 6.3.2.1).
AnschlielRend werden die Ergebnisse in den verschiedenen Testverfahren beschrieben
(Kap. 6.3.2.2 bis 6.3.2.6).
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Alter und Geschlecht

Eine genaue Zusammensetzung der Stichprobe aus den einzelnen Teilstichproben

sowie nach Altersgruppen zeigt Tabelle 31.

Tabelle 31: Angaben zur Stichprobenzusammensetzung nach Alter und Geschlecht in den

Teilstichproben und insgesamt

Gesamt -
o Altersgruppen )
Teilstich - stichprobe
Geschlecht
probe 30- 36- 40- 46- 50- 56-
N %
35 3;11 4:5 4:11 5;5 5;11
weiblich 49 42 55 40 13 0 199 257
KOMPASS- _
) mannlich 42 57 55 53 13 0 220 285
Projekt
gesamt 91 99 110 93 26 0 419 54.2
weiblich 14 15 15 11 7 70 9.1
Masterarbeit ]
) mannlich 19 13 14 10 9 72 9.3
Berlin
gesamt 15 33 28 29 21 16 142 184
weiblich 4 4 8 38 4.9
Examen ]
mannlich 5 5 1 28 3.6
MV 1
gesamt 11 9 13 12 5 16 66 8.5
weiblich 1 3 4 9 3 1 21 2.7
Examen
mannlich 2 2 1 7 5 2 19 25
MV 2
gesamt 3 5 5 16 8 3 40 5.2
weiblich 0 0 0 0 10 11 21 2.7
Examen )
mannlich 0 0 0 0 16 5 21 2.7
MV 3
gesamt 0 0 0 0 26 16 42 54
weiblich 0 0 0 0 10 16 2.1
Diss MV mannlich 0 0 0 0 6 9 15 1.9
gesamt 0 0 0 0 12 19 31 4.0
weiblich 0 0 3 3 4 15 1.9
Examen ]
mannlich 0 0 2 6 4 18 2.3
SH4
gesamt 0 0 5 9 10 33 4.3
weiblich 64 63 85 75 52 41 380 49.2
Gesamt- mannlich 56 83 76 84 55 39 393 508
stichprobe
gesamt 120 146 161 159 107 80 773 100

Anmerkungen. N = Stichprobenumfang; MV = Mecklenburg-Vorpommern; SH = Schleswig-Holstein.
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Mehr als die Halfte der Kinder (54 %) stammt aus der wissenschaftlichen
Begleitforschung des KOMPASS-Projektes an der Universitdt Rostock. Die
vergleichsweise kleine Stichprobe in der Altersgruppe der fiinfjahrigen Kinder ist vor
allem mit dem Design des KOMPASS-Projektes zu begriinden, da hier nur Kinder im
Alter von 3;0 bis 5;5 Jahren untersucht wurden, weil diese Kinder noch langere Zeit in
der Kindertageseinrichtung verbleiben und nur so ein Effekt der dort durchgefiihrten
Fortbildungs- und Coachingmaflinahmen nachweisbar erschien. Speziell durch die
Examensarbeit 3 und die eigene Untersuchung (Diss MV) wurde versucht, die
Altersgruppen der flnfjghrigen Kinder zu vergrof3ern. Die Stichprobengrol3e ist bis auf
drei Gruppen (n =120 im Alter von 3;0 bis 3;5, n = 107 im Alter von 5;0 bis 5;5 und n = 80
im Alter von 5;6 bis 5;11 Jahren) fiir eine Normierung als ausreichend zu bezeichnen.
Als Richtwert fur die Gro3e der Normierungsstichprobe wird ein Wert von mindestens
150 Personen angenommen (Blhner, 2011; siehe auch Abschnitt 5.4), wenngleich eine
StichprobengréRe von mindestens 100 Personen auch schon als ausreichend fur die
Berechnung von Normwerten lUber die einzelnen Gruppenvarianzen gilt (Lienert & Raatz,
1994, S. 278).

Bundesland

Die Testkinder kamen aus Mecklenburg-Vorpommern (n = 598), Berlin (n = 142) und
Schleswig-Holstein (n = 33). Die Zusammensetzung der Normierungsstichprobe nach

Bundeslandern und Altersgruppen ist der unten stehenden Tabelle 32 zu entnehmen.

Tabelle 32: Anzahl der Kinder in den Altersgruppen nach Bundesléandern und insgesamt

Altersgruppen
Bundesland 3,0- 36- 40- 46 - 5,0 - 5;6 - gesamt
3;5 311 4,5 4;11 5,5 5,11 N %

Mecklenburg-

Vorpommern 105 113 128 121 77 54 598 77.4
Berlin 15 33 28 29 21 16 142 18.4
Schleswig-Holstein 0 0 5 9 9 10 33 4.3
gesamt 120 146 161 159 107 80 773 100.1

Anmerkung. N = Stichprobenumfang.
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Unterschiede in den Teilstichproben

Um mogliche Unterschiede zwischen den Teilstichproben zu untersuchen, wurden diese
hinsichtlich verschiedener relevanter Merkmale mit einem Kruskal-Wallis-Test bzw. Chi?-
Test analysiert. Tabelle 33 gibt eine Ubersicht beziglich des Vergleichs der
Teilstichproben  hinsichtlich  des  Alters, Geschlechts, des mitterlichen
Bildungsabschlusses als Indikator des sozioOkonomischen Status, der Haufigkeit des
Vorlesens als Indikator der hauslichen Leseumgebung (Home Literacy Environment,

HLE) sowie des Anteils an Kindern mit Deutsch als Zweitsprache.

Tabelle 33: Vergleich der Stichprobenzusammensetzung
KOMPASS-  Erhebungen Erhebungen

Projekt in in Rostock in Berlin Statistische
MV und SH (n =142) Kennwerte
(n =419) (n=212)
Alter M =48.53 M =59.17 M =52.62
. He n=773) =
(in Monaten) (SD = 7.35; (SD =9.19; (SD =9.00;
169.87, p <
Range: 361 Range: 36 - Range: 36 - 001
62) 71) 70) '
Geschlecht
- mannlich 220 (53 %) 101 (48 %) 72 (51 %) G2(2,N=773) =
- weiblich 199 (48 %) 111 (52 %) 70 (49 %) 1.33,p=.541
Ausbildung (Mutter)
- (noch) kein 16 (5 %) 6 (5 %)
0 0
Berufsabschluss 2 (3%) G2(4,N=529) =

207 (62 %) 44 (34 %) 30 (47 %)

- Ausbildungsberuf 111 (33 %) 81 (62 %) 34.32, p <.001
0 0

- Fachschul- oder 32 (50 %)
(Fach-)Hochschulabschluss
HLE: Vorlesehaufigkeit
- jeden/ fast jeden Tag

o . 238 (72 %) 70 (77 %) G2(4, N = 484) =
- ein- bis zweimal pro 52 (81 %)

70 (21 %) 18 (20 %) 3.95,

Woche 8 (12 %)

o _ _ 21 (6 %) 3 (3 %) p=.413
- ein- bis zweimal im 4 (6 %)
Monat/ nie/ fast nie
Migrationshintergrund
-ja 20 (6 %) 7 (8 %) 7 (11 %) G2(2, N = 498) =
- nein 325 (94 %) 83 (92 %) 56 (89 %) 2.52,p=.284

Anmerkungen. MV = Mecklenburg-Vorpommern, HLE = Home Literacy Environment, n = Gruppengrolie,

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.
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Zur Uberpriifung, ob Unterschiede hinsichtlich relevanter Merkmale in den
Stichprobengruppen vorliegen, wurden drei Teilstichproben mit den Daten aus dem
KOMPASS-Projekt, den Daten aus den drei Examensarbeiten sowie der eigenen
Untersuchung und den Daten aus der Erhebung in Berlin gebildet. Um die
Teilstichproben hinsichtlich des mittleren Alters auf Normalverteilung zu Uberprifen,
wurde die Haufigkeitsverteilung der Normierungsstichprobe zunéchst per Histogramm
und dann durch den Kolmogorov-Smirnov-Test untersucht. Beide Verfahren bestétigen,
dass keine Normalverteilung vorliegt (Ergebnis des K-S-T: p <.001). Aus diesem Grund
wurde fur den Gruppenvergleich der Kruskal-Wallis-Test als nonparametrisches
Verfahren herangezogen, der einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
(p < .001) bestatigt. Zur Uberprufung der Gleichverteilung der Geschlechter, der Kinder
mit/  ohne Migrationshintergrund und des SOS in den verschiedenen

Stichprobengruppen wurden Chi2-Tests durchgefihrt.

Die Frage, ob Unterschiede zwischen den Teilstichproben bezogen auf das Geschlecht
der Testkinder vorliegt, kann aufgrund eines nicht signifikanten Ergebnisses (p = .541)
klar verneint werden. Empirisch kann kein Unterschied in der Zusammensetzung nach

dem Geschlecht nachgewiesen werden.

Als ein Indikator fur den soziodkonomischen Status wurde der hdchste
Ausbildungsabschluss der Mutter herangezogen. In der KOMPASS-Stichprobe ist der
haufigste Berufsabschluss die Ausbildung, dagegen haben die Mitter aus den
Rostocker Stichproben zum groRBen Teil einen Fachschul-, Fachhochschul- oder
Hochschulabschluss. In der Berliner Stichprobe sind die beiden genannten
Ausbildungsabschliisse zu gleichen Teilen vertreten, der Anteil der Mitter ohne eine
Ausbildung liegt bei drei Prozent. Einschrankend zu den Ergebnissen ist anzumerken,
dass die Angaben der Mitter aus dem Fragebogen zu dieser Variable in unterschiedlich
hohem Ausmalf fehlen. Wahrend im KOMPASS-Projekt 20 Prozent der Falle fehlen, sind
es bei den Erhebungen fir die Examensarbeiten und die eigene Erhebung 81 Félle
(38 %). Diese hohe Rate ist dadurch zu begriinden, dass in der ersten Examensarbeit
mit n = 66 Kindern kein Fragebogen an die Eltern ausgegeben worden ist. In der Berliner
Stichprobe gibt es 78 fehlende Falle (55 %). Warum nur weniger als die Hélfte der Eltern
diese Frage aus dem Fragebogen beantwortet hat, kann nur vermutet werden. Zum
einen war die Rucklaufquote des Fragebogens aus dieser Stichprobe am geringsten,
was zum Teil auf fehlende Sprachkenntnisse auf Seiten der Eltern zurtickzufiihren sein
kdnnte. Viele Eltern waren vietnamesischer Herkunft, weshalb mit einem ins
Vietnamesisch Ubersetzten Anschreiben und Fragebogen versucht wurde, doch noch an
weitere Informationen zu gelangen (siehe Anhang H). Diesen Fragebogen flillten aber

ebenfalls nur funf Eltern aus.
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Der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in der Berliner Stichprobe fallt nicht
signifikant héher aus als in den mecklenburgischen Stichproben. Dieses Ergebnis
verwundert und kénnte eventuell mit der geringen Rucklaufquote (speziell der Eltern mit

Migrationshintergrund) erklart werden (siehe weiter oben).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Substichproben nicht signifikant
hinsichtlich ihrer Zusammensetzung nach Geschlecht und lediglich tendenziell in der
Haufigkeit des Vorlesens unterscheiden, sich jedoch signifikante Unterschiede im
mittleren Alter der Kinder sowie in der Verteilung der Ausbildungsabschlisse der Mutter

zwischen den Substichproben ergaben.
6.3.2.1 Ergebnisse des Elternfragebogens

Die prozentuale Verteilung der im Elternfragebogen erhobenen soziodemografischen
Variablen sowie der hauslichen Lernanregung durch den HLE-Index in der
Normierungsstichprobe stellt Tabelle 34 dar. Die Rucklaufquote der vollstéandig
ausgeflllten Fragebdgen liegt bei rund 51 Prozent. Insbesondere die Frage nach dem
Einkommen wurde selten beantwortet. Aus diesem Grund ist die Bildung eines Indexes
zur sozio6konomischen Schicht (SES-Index) nur fir eine Teilstichprobe von 392

Familien moglich.

Tabelle 34: Soziodemografische Merkmale der Normierungsstichprobe (N = 773)

N %
Bundesland
Mecklenburg-Vorpommern 598 77.4
Berlin 142 18.4
Schleswig-Holstein 33 4.3
Regionale Lage *
landlich (< 150 Einwohner/km?) 130 16.8
davon aus Mecklenburg-Vorpommern 130 16.8
stadtisch (> 150 Einwohner/km?) 150 19.4
davon aus Mecklenburg-Vorpommern 117 15.1
davon aus Schleswig-Holstein 33 4.3
grol3stadtisch (> 100 000 Einwohner) 493 63.8
davon aus Mecklenburg-Vorpommern 351 454

davon aus Berlin 142 18.4
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N %
Mautterlicher Ausbildungsabschluss
(noch) keinen Ausbildungsabschluss 24 3.2
Berufsausbildung 281 36.4
Fachschulausbildung 57 7.4
Fachhochschul-/ Hochschulabschluss 167 21.6
anderer Abschluss 8 1.0
keine Angabe 236 30.5
Einkommen (Haushaltsnettoeinkommen)
unter 1000 19 24
1000 bis unter 1500 55 7.1
1500 bis unter 2000 40 5.2
2000 bis unter 3000 121 15.7
3000 bis unter 5000 156 20.2
tber 5000 40 5.1
keine Angabe 342 44.2
Geschwisteranzahl
Einzelkind 166 215
1 Geschwisterkind 293 37.9
2 Geschwisterkinder 56 7.2
3 und mehr Geschwisterkinder 23 3.0
keine Angabe 235 30.4
SES-Index
niedrig 69 8.9
mittel 194 25.1
hoch 129 16.7
keine Angabe 381 49.3
Sprachen des Kindes
einsprachig Deutsch 464 60.0
mehrsprachig 34 4.4
keine Angabe 275 35.6
HLE-Index
niedrig 37 4.8
mittel 132 17.1
hoch 146 18.9
keine Angabe 458 40.8

Anmerkungen. N = Stichprobenumfang, SES-Index = socio-economic status index, HLE-Index = Home Literacy Environment - Index, *

Quelle zur Einteilung des Wohnraums nach Einwohnerzahlen und -dichte (Bundesinstitut fur Bau-, Stadt- und Raumforschung, 2015).
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Die Ergebnisse zum soziodemographischen Hintergrund zeigen, dass die getesteten
Kinder Giberwiegend in grof3stadtischen Gebieten (64 %) leben, hier vor allem in Rostock
und Berlin. In stadtischen Regionen leben weitere 19.4 Prozent der Kinder, in landlichen

Regionen | eben die wenigsten Fa teiniiteglicher( 15
Ausbil dungsabschl ussi wurde al s | ndrahkeat or

Hintergrund ausgewahlt. Es lasst sich festhalten, dass die meisten Mutter der
Normierungsstichprobe eine Berufsausbildung abgeschlossen haben (36 %), gefolgt von
einem Fachhochschul- oder Hochschulabschluss (22 %). Weitere 7.4 Prozent haben
eine Fachschulausbildung absolviert, die wenigsten Mitter befinden sich noch in der
Ausbildung bzw. haben keinen beruflichen Abschluss. Acht Muitter gaben an, einen
anderen Abschluss als die bereits genannten zu besitzen. Zum Nettoeinkommen in den
Familien liegen lediglich Angaben von 55.8 Prozent der Stichprobe vor. Ein Funftel der
Eltern (20 %) gibt an, tUber ein Haushaltsnettoeinkommen von 3000 bis 5000 Euro im
Monat zu verfligen. Weitere 15.7 Prozent der Eltern bekommen 2000 bis 3000 Euro
monatlich, 12.3 Prozent fallen in die Einkommensgruppe 1000 bis 2000 Euro. Lediglich
19 Personen gaben an, weniger als 1000 Euro im Monat zur Verfigung zu haben. Im
Gegensatz dazu verfligen 40 der befragten Haushalte tber ein Einkommen von mehr
als 5000 Euro im Monat. Fur die Halfte der Familien (51 %) konnte der
soziobkonomische Status durch den SES-Index beurteilt werden. Ein Viertel der
Familien weist demnach einen mittleren sozio6konomischen Status (SOS) auf (25 %),
16.7 Prozent bekamen einen hohen SOS zugewiesen und nur ein Prozentsatz von 8.9
Prozent ist einem niedrigen SOS zuzuordnen. Eine weitere wichtige Variable zur
Beschreibung der Stichprobe ist die Ein- oder Mehrsprachigkeit des Kindes. Deutsch als
erste und einzige Sprache sprechen n = 464 Kinder der Stichprobe, nur n = 34 Kinder
wachsen mehrsprachig auf, wobei Deutsch als Zweitsprache erlernt wird. Von den
restlichen n = 275 Fallen liegen keine Angaben vor. Des Weiteren wurde ein HLE-Index
zur hauslichen Lernanregung gebildet (siehe Kapitel 5.7.2 zu den statistischen
Methoden der Datenanalyse), der den Anregungsgehalt in niedrig, mittel und hoch

einteilt.
6.3.2.2 Ergebnisse des EulLe 3-5
Deskriptive Ergebnisse

Zur Prufung der Verteilung der Rohwerte des EuLe 3-5 in den Skalen wurden zun&chst
Histogramme mit Normalverteilungskurven fir die einzelnen Altersgruppen (in
Halbjahresschritten) erstellt, welche nachfolgend zur Veranschaulichung aufgefiihrt

werden. Zusatzlich werden die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests (K-S-T) mit

%)

fé
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Signifikanzkorrektur nach Lilliefors berichtet, um nicht nur per Augenmal}, sondern auch

empirisch auf Normalverteilung hin zu tGberprufen.

Zusammenfassend fir die sechs Altersgruppen lasst sich festhalten, dass die Verteilung
der Rohwerte in den einzelnen Skalen des EuLe 3-5 keiner Normalverteilung folgt. Die
zusatzliche Prufung auf Normalverteilung mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test (KST)
ergab ebenfalls, dass die Werte in den einzelnen Skalen nicht normalverteilt sind. Die
Werte fur die Irrtumswahrscheinlichkeit schwanken hier zwischen p < .001 und p O
Fur den Gesamttest fallt der K-S-T- in drei Altersgruppen nicht signifikant aus:
Altersgruppe 3;0 - 3;5 (p =.200), Altersgruppe 5;0 - 55 (p = .053) und fur die
Altersgruppe 5;6 - 5;11 (p = .200). Da das Signifikanzniveau in der Altersgruppe 5;0 bis
5;5 nur knapp verfehlt wird, kann auch hier keine Normalverteilung angenommen
werden, Das bedeutet, dass in zwei Altersgruppen von einer Normalverteilung der Werte

ausgegangen werden kann.

Fur die Altersgruppe 3;0 bis 3;5 Jahre sind die Histogramme i abgesehen von der Skala
Erzahlkompetenzen i deutlich rechtsschief bzw. linkssteil, was bedeutet, dass die
Kinder in den Aufgaben der einzelnen Skalen und auch im Gesamttest vergleichsweise
niedrige Rohwertpunkte erreicht haben (siehe Abbildung 20). Die Skala
Erzahlkompetenzen bildet eine Ausnahme, da diese Verteilung eher einer
Normalverteilung ahnelt und die Kinder somit eher eine hdhere Punktzahl erzielen
konnten. Fir den Gesamttest kann - nach Augenmaf und empirischer Uberprifung -

eine Normalverteilung angenommen werden.

Die Histogramme fir die Kinder im Alter von 3;6 bis 3;11 Jahre zeigen ein dhnliches
Bild (siehe Abbildung 21). Auch hier sind die Verteilungen in den Skalen 2-5 deutlich
rechtsschief/ linkssteil. Die Skala Erzéhlkompetenzen bildet auch hier eine Ausnahme,
da die Verteilung eher einer Normalverteilung ahnelt. Fir den Gesamttest lasst sich
festhalten, dass die Haufigkeitsverteilung rechtsschief ist und die Kinder einen Mittelwert
von knapp 18 Punkten (bei maximal 85 zu erreichenden Punkten) erreichten. Dies macht
deutlich, dass der Test in dieser Altersgruppe zu schwierig ist. Besonders deutlich wird
dies in den Skalen Wortbewusstheit, Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis, in

denen Bodeneffekte zu erkennen sind.

Die 4,0 bis 4;5 Jahre alten Kinder konnten insgesamt hdhere Werte in dem Verfahren
erzielen als die 3-Jahrigen. Trotzdem lassen sich auch in dieser Altersgruppe
Bodeneffekte in den Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis verzeichnen
(siehe Abbildung 22). Die Skala Schriftbewusstheit weit ebenfalls eine rechtsschiefe
Verteilung auf, wenngleich in dieser Altersgruppe erstmals auch maximale

Rohwertpunkte erreicht werden. Die Skalen Erzéhlkompetenzen und Schriftwissen

. 01.
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ahneln augenscheinlich eher einer Normalverteilung. Der Gesamttest weist eine

rechtsschiefe Verteilung auf.

Die Histogramme fiir die Kinder im Alter von 4,6 bis 4;11 Jahren zeigen ein heterogenes
Bild. Der Gesamttest &hnelt einer Normalverteilung, allerdings fallen die Mittelwerte recht
niedrig aus, weshalb eine Verschiebung nach links zu erkennen ist (siehe Abbildung 23).
Die Skala Erzahlkompetenzen verschiebt sich hingegen nach rechts, da die Kinder
dieser Altersgruppe vergleichsweise hohe Werte erreichen. Die Verteilung der Rohwerte
der Skala Schriftwissen ist nahezu symmetrisch und augenscheinlich einer
Normalverteilung dhnlich. Die Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis sind fur
diese Altersgruppe ebenfalls noch zu schwer, was sich leicht an der rechtsschiefen
Verteilung erkennen l&sst. Die Skala Schriftbewusstheit hingegen ist nicht symmetrisch,
es lasst sich eine Haufung im unteren Leistungsbereich feststellen.

Fur die Altersgruppe 5;0 bis 5;5 Jahre folgt die Verteilung der Rohwerte im Gesamttest
augenscheinlich eher einer Normalverteilung (siehe Abbildung 24), was empirisch
bestatigt werden konnte. Fur die Skalen Erzahlkompetenzen und Schriftwissen fallen die
Histogramme linksschief aus, d. h. viele Kinder erreichen eine hohe Punktzahl. Die
Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis sind abermals rechtsschief. Die Skala
Schriftbewusstheit ist nicht symmetrisch, sondern bimodal (die Werte 1 und 9 ragen

heraus).

Betrachtet man die Histogramme fir die 5;6 bis 5;11 Jahre alten Kinder, fallt auf, dass
die Verteilung der Rohwerte im Gesamttest einer Normalverteilung &hneln (siehe
Abbildung 25), was durch den Kolmogorov-Smirnov-Test empirisch bestatigt werden
konnte. In der Skala Erzéahlkompetenzen sind die Leistungen der Kinder Gberwiegend
im oberen Bereich konzentriert, es liegt eine linksschiefe Verteilung vor. Auch die Skala
Schriftwissen ist linksschief verteilt, allerdings liegen hier auch Werte im unteren
Leistungsbereich vor, so dass die Verschiebung nicht so extrem ausfallt wie in Skala 1.
Die Skala Wortbewusstheit gleicht augenscheinlich eher einer Normalverteilung,
allerdings fallt hier der Wert 1 Uberdurchschnittich hoch aus. In der Skala
Schriftbewusstheit sind die Werte deutlich linksschief verteilt, so dass ein Deckeneffekt
vermutet werden muss. Bei der Uberpriifung der Buchstabenkenntnis wiederum erzielen
die Kinder eher niedrige Werte. Die Verteilung ist nicht symmetrisch, der Wert 1 ragt

deutlich heraus.
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Abbildung 20: Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EulLe

3-5in der Altersgruppe 3;0 - 3;5 Jahre
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Abbildung 21: Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EuLe

3-5in der Altersgruppe 3;6 - 3;11 Jahre
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Altersgruppe 3: 4,0 - 4,5 Jahre
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Abbildung 22: Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EulLe
3-5in der Altersgruppe 4,0 - 4;5 Jahre
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Altersgruppe 4: 4,6 - 4,11 Jahre
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Abbildung 23: Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EulLe
3-5in der Altersgruppe 4,6 - 4;11 Jahre
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Abbildung 24. Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EulLe
3-5in der Altersgruppe 5;0 - 5;5 Jahre
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Abbildung 25: Histogramme der Rohwerte des Gesamttests und der einzelnen Skalen des EulLe
3-5in der Altersgruppe 5;6 - 5;11 Jahre
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Inferenzstatistische Ergebnisse

Sollen statt Gesamtnormen fir einen Test auch Gruppennormen (z. B. fUr einzelne
Altersgruppen) aufgestellt werden, sollten zuvor zwei Bedingungen Uberprift werden
(Lienert & Raatz, 1994, S. 277 ff.):

1. Homogenitatsprifung der Gruppenvarianzen (Stichprobenhomogenitat) und
2. Varianzanalyse der Gruppenmittelwerte.

Prifung auf Stichprobenhomogenitét

Varianzhomogenitat ist nur eine notwendige, nicht aber eine hinreichende
Voraussetzung fur die Erstellung von Gesamtnhormen. Gesamtnormen sind nur zuldssig,
wenn auch die Mittelwerte der Gruppen homogen sind. Sind diese heterogen, dann
missen die Gruppen (trotz homogener Varianzen) gesondert normiert werden (Lienert
& Raatz, 1994). Die Varianzhomogenitét fur die Rohwerte des Gesamttests EuLe 3-5
wurde mit dem Levene-Test Uberpriift. Da dieser mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
p <.001 signifikant ausfallt, wird die Nullhypothese, dass die Varianzen in den Gruppen

gleich sind, verworfen.
Varianzanalyse der Gruppenmittelwerte

Zur Uberpriifung, inwieweit der EuLe 3-5 alterssensibel ist und ob eine Einteilung in
verschiedene Altersgruppen sinnvoll erscheint, werden zunachst die Mittelwerte in den
Altersgruppen graphisch dargestellt (siehe Abbildung 26). Zudem wurden die mittleren
Réange des Kruskal-Wallis H-Test fiir unabhangige Stichproben betrachtet und bestétigt,
dass die Nullhypothese mit der Annahme, der Rohwert wirde sich Uber die
Altersgruppen hinweg nicht verandern, abgelehnt werden muss (H (5) = 225.68,
p <.001). Eine genauere Betrachtung der Werte ergibt, dass ein linearer und zumeist
signifikanter Anstieg der Rohwerte Uber die Altersgruppen hinweg zu verzeichnen ist.
Dies wird durch den Post-hoc-Vergleich mit dem Jonckheere-Terpstra-Test zwischen
den Gruppen belegt (J = 84764.5, z= 16.86, p < .001). Es ergibt sich ein signifikanter
Haupteffekt AAI t mitzmmpimepenreAter andteigenda $Skélenwerte

zurtickgenht.
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Abbildung 26: Mittelwerte fiir den EuLe 3-5 Gesamtrohwert in den Altersgruppen mit den
Ergebnissen der Mann-Whitney-U-Tests

AnschlieRend wurden Vergleiche zwischen den Gruppen mit Mann-Whitney-U-Tests
durchgefuhrt (siehe Abbildung 28). Die Ergebnisse zeigen, dass es signifikante
Unterschiede zwischen fast allen Altersgruppen gibt. Eine Ausnahme bildet der Anstieg
der Werte zwischen der Gruppe der Kinder im Alter von 3;6 - 3;11 und 4,0 - 4;5 Jahren,
bei denen lediglich eine Tendenz zu verzeichnen ist (p = 0.099).

Die zusatzlichen Berechnungen durch eine einfaktorielle ANOVA mit den
Gesamtrohwerten der einzelnen Altersgruppen ergab folgendes: F(5, 501) = 94.52,
p <.001. Auch hier bestatigte sich das oben dargestellte Ergebnis, dass es jeweils
zwischen den Gruppen einen Anstieg der Mittelwerte gibt. Die Prifung auf Signifikanz
der Mittelwertunterschiede durch die Post-Hoc-Vergleiche (Kontrast mit Bonferroni)
ergab die gleichen Signifikanzen, mit Ausnahme des Anstiegs von der ersten zur zweiten
Altersgruppe, die hier nicht signifikant ausfallt. Insgesamt lasst sich dennoch festhalten,
dass eine Einteilung in Halbjahresschritten anhand der Daten sinnvoll erscheint und

somit eine Normierung in Halbjahresschritten erfolgen sollte.

Da die Skala Buchstabenkenntnis im Nachhinein ergdnzt wurde, verringert sich die
StichprobengréRe fir den Gesamttest in der endgiltigen Fassung. Fir die
Gesamtrohwerte des EulLe 3-5 ohne die nachtraglich ergdnzte Buchstabenabfrage

liegen Daten fur die Gesamtstichprobe von N = 773 Kindern vor. Auch fiur diese
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Stichprobe wurde auf Alterssensitivitdt getestet und ein linearer, zumeist hdchst

signifikanter Anstieg in allen Altersgruppen wurde nachgewiesen (siehe Abbildung 27).

EulLe 3-5 Gesamttest

(ohne Erganzung Skala Buchstabenkenntnis)

40 % 37,58

*%%x 33,26
30 xxk 2501

**k%k

*kk 20,33
20 17,14

13,56
10

Mittelwerte (Rohwerte)

3;,0-35 3,6 -3;11 4,0-4,5 4.6 -4;11 5,0-55 56-5;11
(n=120) (n=146) (n=162) (n=159) (n=106) (n =80)
Altersgruppen

Abbildung 27: Mittelwerte fur den EuLe 3-5 Gesamtrohwert (ohne die Ergdnzung bei der Skala

Buchstabenkenntnis) in den Altersgruppen mit den Ergebnissen der Mann-Whitney-U-Tests

Die Ergebnisse einer einfaktoriellen ANOVA mit den Gesamtrohwerten der einzelnen
Altersgruppen bestatigten, dass es zwischen allen Altersgruppen einen signifikanten
Anstieg der Mittelwerte gibt (F(5, 772) = 152.30, p <.001). Die Post-Hoc-Vergleiche
(Kontrast mit Bonferroni) belegten signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den
ersten drei Altersgruppen von p =<.01. Auch fir den Vergleich der letzten beiden
Altersgruppen liegt p bei diesem Wert. Der Vergleich zwischen den Kindern im Alter von
4,0 - 4;5 und 5;0 - 5;5 sowie 5;6 - 5;11 ergab einen Wert von p <.001.

Betrachtet man die Ergebnisse der sechs Altersgruppen in den einzelnen Skalen des
EuLe 3-5 fallt auf, dass einzelne Items fir viele Kinder schwierig zu l6sen waren. Darauf
weisen die niedrigen Mittelwerte und vergleichsweise hohen Standardabweichungen
hin, welche Tabelle 35 zu entnehmen sind. Die extrem niedrigen Mittelwerte in der Skala
Wortbewusstheit und der Skala Buchstabenkenntnis deuten zudem auf Bodeneffekte
hin, was sich auch in den Histogrammen widerspiegelt. Fir die Kinder im Alter von
3;0 - 4;5 Jahren ist festzuhalten, dass diese Skalen noch zu schwierig sind. Interessant
ist bei der Skala Wortbewusstheit, dass die Anstiege in den Rohwerten aufgrund der
insgesamt sehr niedrigen Werte zunachst nicht signifikant werden, ab der Altersgruppe

4.6 jedoch mit p < .001 hochst signifikant ausfallen. Bei der Skala Buchstabenkenntnis
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sind ebenfalls keine signifikanten Mittelwertunterschiede zu verzeichnen, aul3er

zwischen den Altersgruppen der 4;6 - 4;11 und 5;0 - 5;5 Jahre alten Kinder (p <.001).
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Tabelle 35: Verteilungseigenschaften fur die Skalen des EulLe 3-5 und den Gesamttest in Halbjahreschritten sowie fur die Gesamtstichprobe (Rohwerte)

Altersgruppen
N Kenn - Gesamtstich
EulLe 3-5 3;,0-35 3;6 - 3;11 4,0-45 4,6-4;11 5;0-5;5 5;6 - 5;11 F-Wert
ltems werte probe (n =
(n = 120) (n = 146) (n = 162) (n = 159) (n = 106) (n = 80)
773)
Erzahl- s  Min/Max 0/18 0/17 0/18 0/18 6/18 0/18 0/18 F(5, 767) =
kompetenzen ' .
(max. 18 PKt) M (SD) 8.00(3.21) 951(2.86) 10.38(3.60) 11.48(3.57) 12.97(3.15) 13.63(3.72) 10.76(3.79) 4301
Schriftwissen 0 Min/ Max 07 0/10 0/11 0/12 1/12 1/12 0/12 F(5, 767) =
(max. 12 Pkt.) M(SD)  2.72(1.84) 3.86(2.26) 4.72(2.70)  6.18(2.65) 8.31(2.94)  9.16(2.39) 550 (3.26)  109.05"
Wortbewusstheit 9  Min/ Max 0/5 0/6 0/7 0/9 0/9 0/9 0/9 F(5, 767) =
(max. 9 Pkt.) M(SD)  0.64(1.08) 074(L.18) 120(L51) 175(1.97) 3.25(2.73) 450(2.67) 176(2.23)  08:30°"
Schriftbewusstheit 0 Min/ Max 0/6 0/9 0/10 0/10 0/10 0/10 0/10 F(5, 767) =
(max. 10 Pkt.) M (SD) 1.34 (1.66)  1.82(2.05) 2.87(2.80) 3.93(3.01) 5.92(3.37) 6.75(3.12)  3.47(3.24)  69.33**
Buchstaben- Min/ Max 0/7 0/23 0/26 0/35 0/34 0/33 0/35
, 36 F(5, 501) =
kenntnis M (D) 1.02(1.32)  1.91(3.29)  2.18(3.84)  4.25(6.34)  8.96(9.24) 11.13(9.39)  4.74(7.19) g3 77
(max. 36 Pkt.) (n = 60) (n = 94) (n = 97) (n = 102) (n = 90) (n = 64) (n = 507)
Min/ Max 4/31 4/50 3/56 2/57 13/78 3/74 2/78
Gesamttest - F(5, 501) =
13.23(4.97) 17.55(7.33) 19.74(9.01) 26.79 (11.11) 39.22 (15.90) 44.89 (14.40) 26.62 (15.46
(max. 85 Pkt) v (D) (4.97) (7.33) (9.01) (11.11) (15.90) (14.40) (1546) L.,
(n=60) (n=94) (n=97) (n=102) (n =90) (n=64) (n =507)

Anmerkungen. N = Anzahl, n = Gruppengréf3e, Min = Minimum, Max = Maximum, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, max. = maximal, Pkt. = Punkte, *** = p <.001.
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6.3.2.3 Ergebnisse in den Sprachtests

Fur einen Grofdteil der Kinder in der Normierungsstichprobe liegen zusatzlich Daten
eines Sprachscreenings bzw. Sprachtests vor. Das verwendete Verfahren zur Erhebung
von Sprachtestdaten war abhangig vom Untersuchungskontext. Nahezu alle Kinder aus
dem KOMPASS-Projekt wurden zum ersten Messzeitpunkt mit dem Sprachscreening fur
Vorschulkinder (SSV, Grimm et al., 2003) getestet. Kinder, die in beiden Untertests des
SSV auffallig waren (T-Werte < 40), wurden noch einmal mit den zusatzlichen Untertests
aus dem Sprachentwicklungstest fir 3- bis 5-jahrige Kinder (SETK 3-5, Grimm, 2010)
untersucht. In den Abschlussarbeiten und der eigenen Untersuchung wurde bei allen 3;0
bis 5;11 Jahre alten Kindern der SETK 3-5 vollstéandig durchgefuhrt.

Tabelle 36: Ergebnisse des SETK 3-5 bzw. SSV (kursiv) in drei verschiedenen Altersgruppen (T-
Werte)

SETK 3-5/ Kennwerte
Ssv " Win. Max. M (SD) trests
3-Jahrige
VS 68 25 72 47.09 (9.82) t(67) =-2.45; p = 0.017
MR 238 30 72 48.43 (10.05) t(237) =-2.41; p = 0.017
ESR 64 31 65 48.83(8.35) t(63) =-1.12; p = 0.266
PGN 241 20 71 44.59 (10.18) t(240) = -8.243; p = 0.000
4-Jahrige
VS 107 23 74 47.07 (11.04) t(106) = -2.15; p = 0.034
MR 99 26 79 47.77 (12.45) t(98) =-1.78; p = 0.078
PGN 295 20 72 46.95 (9.59) t(294) = -5.46; p = 0.000
SG 288 19 71 44.31(12.47) t(287) =-7.74; p = 0.000
5-Jahrige
VS 101 20 74 53.43 (10.65) t(100) = 3.23; p = 0.002
MR 98 21 80 56.55(12.74) t(97) =5.09; p = 0.000
PGN 123 29 75 52.20 (10.31) t(122) = 2.37; p = 0.019
SG 123 20 79 52.19 (13.06) t(122) = 1.86; p = 0.066
Anmerkungen. n = GruppengréRe, Min. = Minimum, Max. = Maximum, M = Mittelwert, SD =

Standardabweichung, p = Irtumswahrscheinlichkeit, VS = Verstehen von Séatzen, MR = Morphologische
Regelbildung, ESR = Enkodierung semantischer Relationen, PGN = Phonologisches Arbeitsgedachtnis fir
Nichtworter, SG = Satzgedachtnis.
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Da bei den Kindern zwischen 3;0 und 5;11 Jahren entweder der SSV oder der
SETK 3-5 zum Einsatz kam, kénnen fir die beiden Untertests des SSV fur den Grol3teil
der Kinder Aussagen gemacht werden. Da in wenigen Féllen die Untertests aufgrund
von Verweigerung oder Nichtverstéandnis abgebrochen wurden, schwankt die Anzahl der
getesteten Kinder leicht.

Vergleicht man die Mittelwerte der Untertests des SETK 3-5 mit einem Mittelwert von
M =50 (t-Test bei einer Stichprobe), so zeigt sich, dass sich die Ergebnisse in der
vorliegenden Stichprobe von diesem Wert grofdtenteils signifikant unterscheiden
(Tabelle 36). Bei den 3-jahrigen Kindern unterscheiden sich die Untertests VS, MR und
PGN signifikant von einem Mittelwert von 50. Im Untertest PGN (M = 44.59) und im
Untertest VS (M = 46.82) sind deutliche Mittelwertunterschiede in den vorliegenden
Ergebnissen im Vergleich zur Normierungsstichprobe des SETK 3-5 zu verzeichnen. Die
Ergebnisse im Untertest MR werden vermutlich aufgrund der Stichprobengrof3e
signifikant, da sich der Mittelwert (M = 48.43) nicht wesentlich vom Vergleichswert von
50 unterscheidet. Bei den 4-jahrigen Kindern zeigt sich ein &hnliches Bild, auch hier
werden drei Untertests signifikant. Beim Untertest VS und PGN ist dies neben einem
geringeren Testwert von ca. 47 vermutlich auch auf die GroRe der Stichprobe
zuriickzuftihren. Der Untertest SG weist in der vorliegenden Stichprobe mit einem
Mittelwert von 44.31 einen wesentlich geringeren Mittelwert auf, der sich ebenfalls
signifikant unterscheidet. Bei den 5-jahrigen Kindern weist einzig der Untertest
Satzgedachtnis nur einen tendenziell signifikanten Mittelwertunterschied zur
Normierungsstichprobe des SETK 3-5 auf (p = .066), bei allen anderen Untertests liegen

signifikant hohere Werte in der vorliegenden Stichprobe vor.
6.3.2.4 Ergebnisse der K-ABC

Im Rahmen des KOMPASS-Projektes wurde zuséatzlich zum Sprachstand ebenfalls die
nonverbale kognitive Intelligenz mit der K-ABC (Tabelle 37) bei den 4- und 5-jahrigen
Kindern erhoben. Aus diesem Grund liegen auch nur fir diese Teilstichprobe Daten zu

diesem Bereich vor.

Der mittlere 1Q-Wert in der vorliegenden Stichprobe liegt bei rund 92, was einem
Ergebnis im unteren durchschnittlichen Bereich entspricht (Cattell, Weil3 & Osterland,
1997). Vergleicht man diesen Wert in einem t-Test bei einer Stichprobe mit einem
Mittelwert von 100, so bestatigt sich eine signifikante Abweichung vom
durchschnittlichen 1Q-Wert (t(362) = -10.169; p < .001).
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Tabelle 37: Ergebnisse der nonverbalen Untertests der K-ABC fir eine Teilstichprobe von Kindern
im Alter von 4,0 bis 5;11 Jahre (Skalenwerte)

Kennwerte
nonverbale Untertests K -ABC
n Min. Max. M (SD)
Wiedererkennen von Gesichtern 337 3 15 9.15 (2.728)
Handbewegungen 363 2 16 8.88 (2.702)
Dreiecke 365 2 15 8.63 (2.908)
Raumliches Gedéchtnis 28 4 15 9.57 (3.237)
Bildhaftes Ergénzen 28 6 12 9.21 (1.524)
IQ-Wert 363 56 137 92.39 (14.266)
Anmerkungen. n = Gruppengrée, Min. = Minimum, Max. = Maximum, M = Mittelwert, SD =

Standardabweichung.

6.3.2.5 Ergebnisse des BISC

Ergebnisse zur phonologischen Informationsverarbeitung konnten im Rahmen des
KOMPASS-Projektes (n = 103) sowie durch zwei Abschlussarbeiten (n = 93) in Berlin
und Rostock erhoben werden. Das Alter der Kinder zur Testung mit dem BISC variiert
zwischen 4;11 und 6;11 Jahren. Diese recht grol3e Altersspanne von zwei Jahren lasst
sich damit begrunden, dass die Kinder in Berlin zu diesem Zeitpunkt mit 5 Jahren
eingeschult wurden (aus dieser Stichprobe stammen die jiingsten Kinder) und einige
Kinder durch Zurickstellung von der Schulpflicht schon fast sieben Jahre alt waren. Das
mittlere Alter der Kinder liegt bei 69 Monaten (SD = 5.88, Range 591 83 Monate). Die
Geschlechterverteilung der getesteten Kinder ist ausgeglichen. Insgesamt wurden 94
Jungen (48 %) und 102 Madchen (52 %) getestet.

Die Ergebnisse des BISC in Tabelle 38 zeigen, dass die Leistungen der Kinder in einem
Uberwiegend guten bis sehr guten Bereich liegt. Insbesondere die Mittelwerte fur die
einzelnen Untertests zur phonologischen Bewusstheit fallen hoch aus. Da es sich beim
BISC um ein Screeningverfahren handelt, ist dies nicht verwunderlich. In diesem
ASi ebver f ahrdemhérausgefitert everderk dienein mogliches Risiko haben,
spater in der Schule Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auszubilden. Als
Risikokinder gelten Kinder, die vier oder mehr Risikopunkte im BISC erzielten. Dies trifft
in der vorliegenden Stichprobe auf 46 Kinder zu, was einem Prozentsatz von 23.5

Prozent entspricht.
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Tabelle 38: Ergebnisse des BISC fur eine Teilstichprobe von n = 196 Kindern im Alter von 4;11
bis 6;11 Jahre (Rohwerte)

Kennwerte
Untertests des BISC
Min Max M (SD)

Reimen 0 10 7.17 (2.19)
Silben segmentieren 0 10 8.14 (2.23)
Laut-zu-Wort-Vergleich 1 10 7.47 (2.27)
Laute assoziieren 4 10 9.46 (0.97)
Summenwert Phonologische Bewusstheit 16 40 32.24 (5.45)
Schnelles Benennen Farben (farbig inkongruent) 0 8 5.76 (1.95)
Schnelles Benennen Farben (SBF2 1 SBF1) 0 12 7.79 (3.36)
Farbabfrage 3 8 7.83 (0.57)
Nachsprechen von Pseudow6értern 0 10 5.45 (2.59)
Wort-Vergleich-Suchaufgabe (Zeit) 0 10 4.48 (3.33)
Wort-Vergleich-Suchaufgabe (Qualitat) 4 12 10.39 (1.82)

Summe Risikopunkte 0 7 2.36 (1.57)

Anmerkungen. Min = Minimum, Max = Maximum, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

6.3.2.6 Ergebnisse des Lese- und Rechtschreibtests

Bei einer Teilstichprobe von 54 Kindern konnte am Ende der 1. Klasse sowohl die
Wirzburger Leise Leseprobe Revision (WLLP-R) von Schneider et al. (2011) als auch
die Hamburger Schreibprobe fur die 1. Klasse (HSP 1+) von May et al. (2012)
durchgefuhrt werden. Das mittlere Alter der Kinder zum Testzeitpunkt im Juni/Juli 2015
betrug 7 Jahre und 3 Monate (M =87.4 Monate, SD = 3.4, Range = 79 - 94). Das
Geschlecht der Kinder betreffend liegt in der Stichprobe mit 28 Jungen und 26 Madchen
eine ausgeglichene Verteilung vor. Die Abbildung 29 zeigt die Haufigkeitsverteilung der
T-Werte in den Verfahren WLLP-R und HSP 1+. Bei der HSP 1+ ist die T-Wert-Verteilung
fir die  Graphemtreffer dargestellt. Der Kolmogorov-Smirnov-Test  mit
Signifikanzkorrektur nach Lilliefors wird nicht signifikant (p = .200 fiir beide Verfahren),

so dass von einer Normalverteilung ausgegangen werden kann.
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Abbildung 28: Histogramme mit Normalverteilungskurven fur den Lesetest (WLLP-R) und den
Rechtschreibtest (HSP 1+) fiir eine Teilstichprobe (n = 54)

Wie die Histogramme (Abbildung 28) zeigen, liegt eine Uberwiegend symmetrische
Verteilung und breite Streuung der Testergebnisse in den beiden Testverfahren vor. Es
sind sowohl unter- als auch Uberdurchschnittliche Ergebnisse zu verzeichnen (T-Wert <
40 bzw. > 60). Bei der HSP 1+ lasst sich eine Haufung der Testwerte im mittleren Bereich
und eine eher steile Verteilung feststellen, wohingegen bei der WLLP-R eher eine flache
Verteilung vorliegt. Diese Beobachtung spiegelt sich auch im Median wieder, der bei der
WLLP-R bei 52 und der HSP 1+ bei 50 liegt. Der Mittelwert liegt bei beiden Verfahren
bei 50, was Tabelle 39 zu entnehmen ist.

Tabelle 39: Deskriptive Statistik zu den Verfahren WLLP-R und HSP 1+

Test Stichprobe M (SD) Min. - Max. T-Wert T-Wert
040 <40

WLLP-R gesamt (n = 54) 50.11 (10.61) 19-69 n=44 n=10
Jungen (n = 28) 49.36 (10.16) 30 - 69 n=22 n=6
Madchen (n =26) 50.92 (11.22) 19 - 68 n=22 n=4

HSP 1+ gesamt (n = 54) 50.13 (11.86) 21-72 n=41 n=13
Jungen (n = 28) 51.25 (11.55) 32-72 n=22 n=6
Madchen (n =26) 48.92 (12.30) 21 - 66 n=19 n=7

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min. = Minimum, Max. = Maximum.

AuRBerdem ist festzuhalten, dass die Leistungsunterschiede zwischen Jungen und
Madchen nur gering ausfallen. Im Lesetest schneiden die Madchen im Mittel etwas
besser ab (T-Wert = 51) als die Jungen (T-Wert = 49), im Rechtschreibtest ist es genau
anders herum. Auch die Anzahl der Kinder mit einem unterdurchschnittlichen Ergebnis
lasst keinen Schwerpunkt bei einem Geschlecht erkennen. Im Lesen sind 4 Madchen

und 6 Jungen auffallig, im Rechtschreiben hingegen 7 Madchen und 6 Jungen.
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6.4 Uberprufung der Hauptgii tekriterien

Ein Testinstrument muss verschiedene Haupt- und Nebengitekriterien erflllen (Lienert
& Raatz, 1998). Zu den Hauptgutekriterien gehdren Objektivitat, Reliabilitat und Validitat

(Buhner, 2011). Diese werden nachfolgend fiir das Verfahren EulLe 3-5 analysiert.

6.4.1 Objektivitat

AUnter Obj ekt i vider? Grad,vie desnt deehBrgebnissen eines Tests
unabh?&ngig vom UnBueners20kl hSe 58) Es iverddridrei Arten von
Objektivitat unterschieden: Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretations-

objektivitat.
6.4.1.1 Durchfihrungsobijektivitat

Um eine hohe Durchfiihrungsobijektivitdt des EuLe 3-5 zu gewahrleisten, wurde das
Verfahren standardisiert und detaillierte, wortwortliche sowie verbindliche Instruktionen
vorgegeben. Auch zu mdglichen Hilfestellungen oder Hinweisen wahrend der Erhebung
werden Angaben gemacht, um die Beeinflussung durch den Testleiter/ die Testleiterin
zu minimieren. Eine empirische Uberprifung dieser Form der Reliabilitat ist fir die

vorliegende Untersuchung nicht moglich.
6.4.1.2 Auswertungsobjektivitat

Unter Auswertungsobjektivitat wird die Unabhangigkeit der Auswertung der Rohdaten
von der auswertenden Person verstanden (Bihner, 2011). Fir das Verfahren EuLe 3-5
ist die Auswertung einfach zu handhaben. Sie erfolgt auf Skalenebene groRtenteils
durch Ankreuzen mit anschlie@ender Addition der Rohwerte, die dann anhand der
Normtabellen in T-Werte und Prozentrange transformiert werden. Zur Ermittlung der
Interrater-Reliabilitat wurden Testungen mit dem Verfahren EulLe 3-5 auf Video
aufgezeichnet. Anhand von n=48 Videoaufzeichnungen konnen die
Auswertungsergebnisse verglichen werden (zur Interrater-Reliabilitat siehe Kapitel
6.4.2.3).

6.4.1.3 Interpretationsobjektivitat

Bei der Interpretationsobjektivitat geht es um die testleiterunabhéngige Beurteilung eines
Testergebnisses, beispielsweise ob ein Testwert als unterdurchschnittlich im Vergleich
zur Normgruppe zu interpretieren ist (Buhner, 2011). Fir das vorliegende Verfahren

kénnen mit Hilfe von Normtabellen die Rohwerte in T-Werte und Prozentrange Uberfuhrt
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werden. Aufgrund der standardisierten Normwerte und der festgelegten Interpretation
der Werte (T-Werte von 40 bis 60 sind als durchschnittliche Werte zu interpretieren) kann
von einer hohen Interpretationsobjektivitat ausgegangen werden.

6.4.2 Reliabilitat

Das Gutekriterium der Reliabilitat beschreibt den Grad der Genauigkeit, mit dem ein
Testverfahren ein Merkmal misst (Moosbrugger & Kelava, 2012). Zur Einschatzung der
Reliabilitatt des EuLe 3-5 wurde die Interne Konsistenz sowie die
Testhalbierungsreliabilitat bestimmt (siehe Kapitel 5.4). Eine Berechnung der
Paralleltest-Reliabilitat ist in dem vorliegenden Fall nicht moglich, da keine weiteren
Testformen des EulLe 3-5 vorliegen. Des Weiteren erscheint eine Bestimmung der
Retest-Reliabilitat nicht sinnvoll, da jeweils ein Jahr Pause zwischen den Testungen mit
dem Verfahren im KOMPASS-Projekt lagen. Dies schliel3t zwar mogliche Erinnerungs-,
Lern- oder Ubungseffekte weitgehend aus, setzt aber eine sehr hohe Merkmalskonstanz
voraus. Da sich die Early Literacy Kompetenzen der Kinder innerhalb eines Jahres
jedoch deutlich weiterentwickeln sollten, auch aufgrund von hauslicher oder
institutioneller Lernanregung, kann nicht von einer Stabilitat des Merkmals ausgegangen

werden.
6.4.2.1 Interne Konsistenz

Als Reliabilitaitsmafd wurden die Internen Konsistenzen der einzelnen Skalen und des
gesamten Verfahrens bestimmt (Cronbachs Alpha). Auf Skalenebene liegen die Internen
Konsistenzen fur die Normierungsstichprobe z wi s ¢ k& €78 (SKala Schriftwissen) und

U=. 95 (Buchstabenkenntnis). F¢r den =GBsamtt est

Bei einer getrennten Betrachtung der Internen Konsistenzen nach Altersgruppen, deren
Ergebnisse in Tabelle 40 zusammengefasst sind, liegen die Werte vor allem bei der
Skala Schriftwissen und der Skala Wortbewusstheit in mehreren Altersgruppen in einem
inakzeptablen Bereich, d. h . < .1@0. Bei der Skala Buchstabenkenntnis ist zu erkennen,
dass der Wert fur die 3;0 - 3;5 Jahre alten Kinder ebenfalls nicht akzeptabel ist. Die
Werte flr den Gesamttest liegen dagegen in den einzelnen Altersgruppen in einem guten

bis ausgezeichneten Bereich.
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Tabelle 40: Interne Konsistenz der einzelnen EuLe 3-5 Skalen und fur den Gesamttest
Reliabilitatskoeffizient Cronbachs Alpha
Altersgruppen —
o ™
5 N
- (&)
EuLe 3-5 wnS d© v 428 we da o
S 53 Y8 T8 69 b8 £z
o L n oS o s o SR
®E GE TE FE BE 5= 238
Erzahlkompetenz
.80 74 .81 .81 a7 .87 84
(6 Items)
Schriftwissen
.48 .57 .67 .61 .75 .65 .78
(10 Items)
Wortbewusstheit
.57 .60 .63 74 .84 .80 .82
(9 Items)
Schriftbewusstheit
.68 .76 .85 .84 .89 .87 .89
(10 Items)
.94
Buchstabenkenntn 51 .87 .90 .95 .95 .95
n =
is (36 Items) n=60 n=94 n=97 n=90 n=64 n=507
102
.89
Gesamttest .70 .84 .87 _ .95 .93 .95
(71 Items) n=60 n=94 n=97 102 "~ n=90 n=64 n=507

Anmerkungen. Bewertungsstufen Cronbachs Alpha: .60 - .70 = maRig; .70 - .80 = gut, .80 - .90 = sehr gut,

> .90 = ausgezeichnet (Bortz, 2005).

6.4.2.2 Split-Half-Reliabilitat

Zusatzlich zur Konsistenzschatzung nach Cronbach wurden die Split-Half-Koeffizienten

nach Spearman-Brown und Guttman berechnet. Da eine Teilung in der Mitte des Tests

wenig sinnvoll scheint, weil verschiedene F&higkeiten in den einzelnen Untertests

abgefragt werden, wurden die Items der Reihenfolge nach abwechselnd dem ersten oder

zweiten Testteil zugeordnet und dann miteinander korreliert (Odd-Even-Methode;

Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Fur diese Berechnung sind alle vollstandigen

Datensatze in die Analysen eingegangen (n=507). Beide Koeffizienten liegen bei
re = .96 (vgl. dazu auch Tabelle 41).
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Tabelle 41: Split-Half-Reliabilitatswerte fir den EuLe 3-5 Gesamttest

Reliabilitat Testhalbierungs -

korrelation ry

Cronbachs Alpha Teil 1 (36 Items)? .90
Teil 2 (35 Items)® 91
Korrelation zwischen Formen gesamt (71 Items) .93
Spearman-Brown-Koeffizient gleiche Lange .96
ungleiche Lange .96
Guttmans Split-Half-Koeffizient .96

Anmerkungen. 2 Die Items sind: Skala 1 Items 1, 3, 5; Skala 2 Items 1, 4, 6, 8, 10; Skala 3 Items 1, 3, 5, 7,
9; Skala 4 Items 4, 6, 8, 10, 12; Skala 5 Items 2, 4, 6, 8,10, B, D, F, H,J,L, N, P, R, T, V, X, Z; " Die Items
sind: Skala 1 Items 2, 4, 6; Skala 2 Items 2, 5, 7, 9, 11; Skala 3 Items 2, 4, 6, 8; Skala 4 Items 2, 5, 7, 9, 11;
Skala5ltems1,3,5,7,9,A/C,E,G,|,K,M,0,Q,S,U,W,Y.

6.4.2.3 Interrater-Reliabilitat

Zur Ermittlung der Interrater-Reliabilitat wurden N = 51 Testungen mit dem Verfahren
EuLe 3-5 auf Video aufgezeichnet und zusatzlich zum Testleiter durch zwei weitere
Rater ausgewertet. Bei drei Videos ist die Kameraeinstellung allerdings so ungiinstig,
dass man die Reaktion des Kindes (Zeigen) nicht eindeutig erkennen kann, so dass
diese Videos aus der Analyse ausgeschlossen wurden. Insgesamt waren vier
verschiedene Rater an der Auswertung beteiligt. Die Stichprobe der videografierten
Kinder setzt sich aus 21 Jungen und 27 Ma&dchen zusammen. Das mittlere Alter betragt
4 Jahre und 3 Monate (M = 51.06, Range: 36 - 70 Monate, SD = 9.35). Die Daten der
Berechnungen beziehen sich auf die erste, urspringliche Testversion (ohne nachtraglich

gel6schte Items und ohne die Erganzung zur Skala Buchstabenkenntnis Teil B).

Die Uberpriifung der Interrater-Reliabilitat erfolgt durch die Berechnung des unjustierten,
einfaktoriellen Intraklassen-Korrelationskoeffizienten (ICCunjust, einfakt) flr die Skalen und
den Gesamttest EuLe 3-5 auf Basis der Rohwerte (siehe Tabelle 42). Der ICCunjust, einfakt
von drei unabhangigen Ratern fiir die Rohwerte des Gesamttests EuLe 3-5 liegt bei
r = .95 fiur einzelne Maf3e und r =.98 fir durchschnittliche Mal3e mit p < .001 bei einer
Teilstichprobe von n = 48 (einfaches, zufélliges Modell; Konfidenzintervall 95 %). Fir die
einzelnen Skalenrohwerte zeigen die Analysen jedoch deutliche Unterschiede. Die
Ubereinstimmung der Werte ist in der Skala Erzahlkompetenzen am niedrigsten. Dies
kann damit begriindet werden, dass es hier keine dichotome Bewertung der Items gibt,
sondern eine vierstufige Skala mit einer Punktevergabe von O bis 3 Punkten (siehe
Tabelle 42).
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Tabelle 42: Intraklassen-Korrelationskoeffizienten fiir die Skalen des EulLe 3-5 und den

Gesamittest (n = 48) fur drei Rater (Rohwerte)

Eule 3.5 ICClunjust , einfakt ICClunjust , einfakt

einzelne Mal3e [95 % CI]  durchschnittliche MalRe [95 % CI]
Erz&hlkompetenzen .77 ***[.67 - .86] .91 ¥+ [.86 - .95]
Schriftwissen .90 *** [.84 - .94] .96 *** [.94 - 98]
Wortbewusstheit .88 *** .81 - .92] .96 ***[.93 - .97]
Schriftbewusstheit .96 *** [.93 - .97] .99 *** .98 - .99]
Buchstabenkenntnis .97 *** [.96 - .98] .99 *** 199 - .1.00]
(Teil A)
Gesamttest .96 *** [.94 - .98] .99 *** .98 - .99]

Anmerkungen. ICC = Intraklassen-Korrelationskoeffizient, unjust = unjustiert, einfakt = einfaktoriell, Cl =
Konfidenzintervall, *** = Ubereinstimmung ist auf dem Niveau von p < .001 (zweiseitig) signifikant.

6.4.3 Validitat

Neben der Reliabilitat ist die Validitat das wichtigste Gutekriterium eines Testverfahrens.
Die Validitat beschreibt die Gultigkeit und gibt an, in welchem Ausmalf ein Test das
misst, was er zu messen vorgibt. Es werden drei Formen der Validitat unterschieden:
Inhalts- oder Augenscheinvaliditdt, Konstruktvaliditdt und Kriteriumsvaliditat.
Nachfolgend wird vor allem auf die beiden letztgenannten Formen von Validitét

eingegangen, da diese objektivierbar sind.
6.4.3.1 Inhaltsvaliditat

Die Skalen des EulLe 3-5 wurden theoriegeleitet aus dem Komponentenmodell nach
Whitehurst und Lonigan (1998) hergeleitet (siehe Kapitel 3) und die Items zu einem
groRen Teil aus Early Literacy Tests aus dem anglo-amerikanischen Raum adaptiert, so

dass von einer Inhaltsvaliditdt ausgegangen werden kann.
6.4.3.2 Nachweis der internen Struktur

Zum Nachweis der internen Struktur des Verfahrens werden anschlieBend die
Interkorrelationen der Skalen des EulLe 3-5 berichtet und zuséatzlich die Ergebnisse der

konfirmatorischen Faktorenanalysen dargestellt.

6.4.3.2.1 Interkorrelationen der Skalen

Tabelle 43 zeigt die Interkorrelationen der Skalenrohwerte der Untertests des EulLe 3-5

fur die Gesamtstichprobe. Mitgeteilt werden an dieser Stelle sowohl Produkt-Moment-
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Korrelationen nach Pearson als auch Korrelationen nach Spearman-Rho, da die

vorliegenden Daten nicht normalverteilt sind.

Tabelle 43: Interkorrelationen der Skalenrohwerte des EulLe 3-5 fir die Gesamtstichprobe
(N=773)

EuLe 3-5 1) (2) (3) (4)

(1) Erzahlkompetenz

(2) Schriftwissen 54 axw*
52 b *%%
(3) Wortbewusstheit .35 *** b7 w*
33 *kk 58 *kk
(4) Schriftbewusstheit /N Rl 52 *xx A5 Frx
AQ *** 53 #** 50 ***
(5) Buchstabenkenntnis 37 F* 54 H** A5 Fx* .50 ***
(n =507) L3 w* A9 Fx* A9 Fx* 50 ***

Anmerkungen. 2 Korrelation nach Spearman-Rho, ° Korrelation nach Pearson, *** = p < 0.001.

Es zeigen sich erwartungskonform positive Zusammenhange, die aufgrund der
StichprobengréRe ausnahmslos mit einem Wert von p <.001 signifikant werden. Die
Korrelationen nach Spearman-Rho liegen im mittleren Bereich zwischen r =.35 und
r = .57, die nach Pearson zwischen r = .31 und r = .58. Somit kann davon ausgegangen

werden, dass keiner der Untertests verzichtbar ist.

6.4.3.2.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Weiterhin wurde die interne Struktur des Verfahrens EulLe 3-5 durch konfirmatorische
Faktorenanalysen (confirmatory factor analysis, CFA) Uberprift. Bei der CFA werden
zwischen den latenten Variablen keine oder ausschliellich ungerichtete
Zusammenhange (Kovarianzen) angenommen (Geiser, 2011, S. 42). Da sich zwei der
funf Skalen fir die 3-jahrigen Kinder als zu schwer erwiesen haben, werden die
konfirmatorischen Faktorenanalysen an dieser Stelle nur fir die Kinder im Altersbereich
von 4;0 bis 5;11 Jahren prasentiert (Berechnungen der Modelle fur die gesamte

Normierungsstichprobe kénnen in Anhang J.6 eingesehen werden).
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Modell 1

[sk1i1 ][ |[skise H5|<2_1 || |[ska_10][sk3_1 ][.. |[sk3_9 | [ska_1 ][ |[ska_t0][sks_1 |[..][sks_36]
Modell 2

Outside - in

Inside - out

[ski1 |[.. |[skae | [skz1 |[.. [ska10] [ska_t |[.. |[ska_10][sk31 ||.. |[skao | [sks 1 ||... |[sk5 36]
Modell 3

‘smg “SKLG Hsug ‘ sk2_10 | | sk3_1 - k3.9 ‘smg “SK:LIO [sxs2 ][ [sks_36 ]

Modell 4

[ski1 J[.. J[skie |[sk21 |[.. ][s«210][sk31 |[.. |[sk3_9 |[ska_1 [~ ][ska_10]sks 1 [[.. [sks_36]

Abbildung 29: Messmodelle der konfirmatorischen Faktorenanalysen fiir das Verfahren EuLe 3-5
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Die Abbildung 29 zeigt die verschiedenen Messmodelle, die durch konfirmatorische
Faktorenanalysen uberpruft werden. In einem ersten Analyseschritt wird davon
ausgegangen, dass alle Items des Verfahrens auf einen Ubergeordneten Faktor
ALiteracyd | ad-edergFakomedelh Gdisark201d)r da alle ltems des
Verfahrens zur Erfassung der frihen Literacy-Fahigkeiten konzipiert wurden. Mit dem
Modell 1 wird tberprft, ob eine einfaktorielle Struktur vorliegt (Analyse 1. Ordnung), also
ob alle Items nur eine einzige latente Merkmalsdimension messen. Wirde sich diese
Struktur bestatigen, bedeutet dies, dass eine Unterscheidung in die verschiedenen
Skalen des EuLe 3-5 nicht notwendig bzw. mit den vorliegenden Daten nicht mdglich ist
(Geiser, 2011). Die CFA ergab keinen zufriedenstellenden Modellfit fir das Modell 1
(siehe Tabelle 45). Der CFl und TLI fallen mit den Werten .482 und .506 viel zu niedrig
aus, der RMSEA und SRMR liegen deutlich Uber dem Richtwert.

Im nachsten Modell (Modell 2) laden die Items jeweils auf die beiden latenten Konstrukte
AOut $ inde un do tAtl m,s i wleel ¢ A%3.2ibareitdhiaheribésehtieben worden
sind. Die Werte fur den Modellfit fallen vor allem fur den RMSEA mit .068 besser aus als
in Modell 1. In Modell 2 korrelieren zudem beide latenten Konstrukte in mittlerer Hohe
miteinander (r = .48 fur die Testversion mit Skala 5B und r = .54 ohne Teil 5B fur den
standardisieren Korrelationskoeffizienten). In einem hierarchischen Vorgehen wird
anschlieCend getestet, Ai nwi ewei t di e Hi nzt
bedeut samen Ver besser ung (Wolischladdo 2084l 3. BA)sZa ung f ¢
diesem Zweck wird ein Chi2-Differenztest durchgefiihrt und jeweils zwei Modelle
miteinander verglichen. Dieser Vergleich ist nur bei Schachtel-Modellen (nested models)
sinnvoll, d. h. der Pradiktorensatz des eingeschréankteren Modells muss vollstéandig im
Pradiktorensatz des umfassenderen Modells enthalten sein, das aber zuséatzlich noch
weitere Pradiktoren berlicksichtigt. Das umfassendere (unrestricted) H1-Modell wird mit
dem eingeschrénkten (restricted) HO-Modell verglichen (Wollschlager, 2014). Zunéchst
wird das Modell 1 mit dem Modell 2 (siehe Abbildung) verglichen. Der Chi?-Differenztest
bestatigt einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Modellen (¢* (1,
N =507) =934.25,p<.001) . Das zweite Modell mit der | ate
und Alorugiidevei st eine signifikant bessere Pass

nur eine | atente Variable ALiteracyfn spezifiz

In einem nachsten Schritt wurde eine weitere CFA 1. Ordnung gerechnet (Modell 3). Hier
gehen die funf Skalen des Verfahrens mit ihren jeweiligen ltems als latente Faktoren ein,
die wiederum korrelieren. Die Kennwerte des Modellfit, der Root-Mean-Square-Error-of-
Approximation (RMSEA), Standardized-Root-Mean-Square-Residual (SRMR), der
Comparative-Fit-Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index (TLI), bestétigen eine

zufriedenstellende Passung des Modells 3 fir die Altersgruppe der 4- und 5-J&hrigen.
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Die Interkorrelationen der Skalen des Verfahrens (ohne Skala 5B) liegen zwischen
r=.199 und .639. Anschliel3end wurde das bisher am besten passendste Modell 2 mit
dem Modell 3 verglichen, um zu Uberprifen, ob damit ein noch geeigneteres Modell
vorliegt. Auch hier zeigt sich ein signifikant besserer Modellfit des umfassenderen
Modells: ¢? (9, N = 507) = 2401.4, p < .001. Dieses Ergebnis bestatigt die theoretische
Konstruktion der funf Skalen zur Erfassung friher Erzahl- und Lesekompetenzen. Bei
den Early Literacy Kompetenzen handelt es sich demnach um ein mehrfaktorielles
Konstrukt, was die schlechte Passung des Modells 1 zusatzlich bestétigt hat. Die
Modelle 1 und 2 weisen keinen zufriedenstellenden Modellfit auf und kénnen daher

abgelehnt werden.

Im Modell 4 wird ein Ubergeordneter Faktor zweiter Ordnung angenommen und die

Ladung der fenf Skal en auf das ¢bermDeordnet e
Modell weist ebenfalls einen zufriedenstellenden Modellfit auf und bestatigt, dass die

funf Skalen alle auf einen libergeordneten Faktor AL i t eladancupdidemnach ein
gemeinsames Konstrukt abbilden. Um zu uberprifen, ob dieses Modell noch besser

geeignet ist, die Daten abzubilden, wurde das bisher am besten passende Modell 3 mit

dem Modell 4 verglichen. Das Ergebnis des Chi?-Differenztests bestatigt, dass das

Modell 3 das signifikant bessere Modell bleibt: ¢? (5, N = 507) = 23.72, p < .001.

Bei dem Modell 5 handelt es sich ebenfalls um eine CFA 2. Ordnung, bei der die Ladung

der Skalen 3 und 5 a®utd&®&&i Kossitmumklt dAlen Sikaé e
das Konstr dknt SKOutlssifid e b e zufpiedenstellenden Passungdés t d e r
Modells 5 (siehe Tabelle 45) kann empirisch nachgewiesen werden, dass die
konstruierten Skal en di e bei dem luantdeondAtlems i Kice
abzubilden vermdgen. AbschlieRend wurde das Modell 5 ebenfalls mit dem Modell 3

verglichen, um zu Uberprifen, ob dieses ein noch geeigneteres Modell ist. Auch hier

zeigt sich ein signifikant besserer Modellfit des eingeschrankteren Modells 3: ¢ (4, N =

507) = 21.16, p < .001. Das Modell 3, in dem die Items auf die finf Skalen des EuLe 3-

5 laden, ist demzufolge das am besten zu den Daten passende Modell (siehe Tabelle

44).

Tabelle 44: Zusammenfassung der Modellvergleiche (N = 507)

oadf s’ p

Modell 1 vs. Modell 2 1 934.25 <.001
Modell 2 vs. Modell 3 9 2401.40 <.001
Modell 3 vs. Modell 4 5 23.72 <.001
Modell 3 vs. Modell 5 4 21.16 <.001
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Tabelle 45: Anpassungsgite verschiedener Modelle der konfirmatorischen Faktorenanalysen fir den EuLe 3-5 bei Kindern im Alter von 4;0 bis 5;11 Jahren

Modell Testversion des EuLe 3 -5 n SB-62 (df) CFlI TLI RMSEA [90%-KI] SRMR
Richtwerte fur sehr gute Passung* 0.930 0.930 0.050 0. 08
Richtwerte fir gute Passung** 0.900 0.900 0.080 0. 08¢

First-Order-Modelle:

Modell 1 ohne Skala 5B 507 4831.36 (945) 506 482 .090 [.088 - .092] 097
Gesamttest 353  6334.02 (2414) 508 493 .068 [.066 - .070] .098
Modell 2 ohne Skala 5B 507 3984.36 (944) 613 594 .080 [.077 - .082] 103
Gesamttest 353  5365.35 (2413) 620 618 .059 [.057 - .061] .089
Modell 3 ohne Skala 5B 507 1742.76 (935) .897 .891 .041[.038 - .044] .054
Gesamttest 353 3926.44 (2404)  .809 802 .042 [.040 - 0.44] 062

Second-Order-Modelle:

Modell 4 ohne Skala 5B 507  1765.07 (940) .895 .889 .042 [.039 - .044] .057
Gesamttest 353  3945.37 (2409) .807 .801 .043 [.040 - .045] .065
Modell 5 ohne Skala 5B 507  1762.63 (939) .895 .890 .042 [.039 - .044] .057
Gesamttest 353 3943.70 (2408) .807 .801 .043 [.040 - .045] .066

Anmerkungen. *Richtwerte fiir sehr gute Passung nach Byrne (2005), ** Richtwerte fiir gute Passung nach Keller, Hautzinger & Kithner (2008), n = GruppengréRe, SB-62 =
Satorra-Bentler-korrigiertes-62, df = Freiheitsgrade, CFlI = Comparative-Fit-Index, TLI = Tucker-Lewis-Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error-of-Approximation, 90%-

KI = 90%-Konfidenzintervall, SRMR = Standardized-Root-Mean-Square-Residual, ohne Skala 5B = ohne Testteil B in der Skala Buchstabenkenntnis



Uberprifung der Hauptgutekriterien 175

6.4.3.3 Konstruktvaliditat

AEin Test wei st Konstruktvalidit?@at auf , wenn
innerhalb der Testsituation auf zugrunde liegende psychologische
Personlichkeitsmerkmale (Konstrukte, latente Variablen, Traits) wie F&higkeiten,
Dispositionen, Charakterziige, Einstellungen aufgezeigt wurde. Die Enge dieser

Beziehung wird aufgrund von testtheoretischen Annahmen und Model |l en
(Moosbrugger & Kelava, 2012, S.16). Zur Konstruktvaliditat gehoren v.a. die
konvergente und die diskriminante (auch divergente) Validitat.

6.4.3.3.1 Konvergente Validitat

Die konvergente Validitat stellt die Korrelation zwischen verschiedenen Tests dar, die
dasselbe Konstrukt messen. Um Aussagen zur konvergenten Validitat des EuLe 3-5
machen zu kénnen, wurde zusatzlich der Sprachentwicklungstest flr drei- bis flinfjahrige
Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2010) bzw. bei der Mehrzahl der Kinder lediglich die beiden
Untertests des SETK 3-5, die dem Risikoscreening fiir eine Sprachentwicklungsstérung
im Vorschulalter dienen (SSV; Grimm et al., 2003). Bei den 3-jahirgen Kindern sind es
die Untertests Morphologische Regelbildung (MR) und Phonologisches
Arbeitsgedachtnis fur Nichtworter (PGN), bei den 4- und 5-jahrigen Kindern die
Untertests PGN und Satzgedachtnis (SG), weshalb der Stichprobenumfang fir diese
Untertests gréR3er ist. Die ermittelten Korrelationen zwischen den im EuLe 3-5 erfassten
frhen Erzahl- und Lesekompetenzen und den Ergebnissen des SETK 3-5 in den drei
Altersgruppen sollten mdoglichst hoch ausfallen (siehe Kapitel 5.4). Von einer
Berechnung in Halbjahresschritten wurde abgesehen, um die Stichprobengréf3en nicht

weiter zu verringern.

Die Ergebnisse der Korrelationsberechnungen zeigen, dass zwischen den Leistungen
im EuLe 3-5 und dem SETK 3-5 Uberwiegend mittlere bis hohe Zusammenhénge
bestehen (Tabelle 46). Der Gesamttest EuLe 3-5 weist in allen Altersgruppen mit den
Untertests des SETK 3-5 mittlere bis hohe Korrelationen auf (zwischen r =.31 und
r =.58).
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Auf Skalenebene fallen die Korrelationen im Altersbereich 3;0 bis 3;11 am hoéchsten
zwischen der Skala Erzahlkompetenzen und den Untertests des SETK 3-5 (r = .40 bis
43, p <.001) bzw. der Skala Schriftwissen und Verstehen von Satzen des SETK 3-5
aus (r = .50, p < .001). Die anderen Korrelationen liegen gréf3tenteils deutlich darunter

und fallen zumeist nicht signifikant aus.

Im Altersbereich 4;0 bis 4;11 Jahre liegt ebenfalls eine hohe Korrelation zwischen der
Skala Schriftwissen mit dem Untertest Verstehen von Satzen (r = .63) vor und zusétzlich
auch mit den Untertests Morphologische Regelbildung (r = .58) und Satzgedachtnis des
SETK 3-5 (r =.53). Der Untertest PGN korreliert mit r = .33 in mittlerer Hohe mit der
Skala Schriftwissen. Mittlere Korrelationen sind auRerdem zwischen den Untertests VS,
MR und SG des SETK 3-5 und der Skala Erzahlkompetenz (r =.40 bis .50) und
Wortbewusstheit (r =.35 bis .43) zu verzeichnen. Die beschriebenen Korrelationen
werden auf einem Niveau von p<.001 (zweiseitig) signifikant. Alle anderen
Korrelationen liegen unter einem Wert von r< .30, werden aber aufgrund der

StichprobengroRe zumeist hdchst signifikant.

Fir die 5;0 bis 5;11 Jahre alten Kinder weisen die Korrelationen zwischen der Skala
Erzahlkompetenzen sowie Verstehen von Séatzen und Satzgedachtnis mittelhohe Werte
auf (r=.48 und .38). Die Korrelationen zwischen der Skala Schriftwissen und allen
Untertests des SETK 3-5 weisen eher hohe Korrelationen auf (zwischen .48 und .62).
Fur die Skala Wortbewusstheit fallen die Korrelationen in diesem Altersbereich mittel
(mit VS .33 und mit PGN .45) bis hoch aus (fir den Untertest SG mit .52). Die Skalen
Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis weisen Korrelationen in mittlerer Hohe mit

dem Untertest Phonologisches Arbeitsgedachtnis fur Nichtworter auf (r = .38 und .37).

Insgesamt lassen sich groRRtenteils hohe Korrelationen mit den Skalen Erzéahlkompetenz,
Schriftwissen und Wortbewusstheit und den Untertests des SETK 3-5 verzeichnen. Die
Korrelationen zwischen den Skalen Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis des

EuLe 3-5 fallen nur gering und gréf3tenteils nicht signifikant aus.
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Tabelle 46: Korrelationen zwischen dem EulLe 3-5 (T-Werte) und dem SETK 3-5 (T-Werte) in den Altersgruppen in Jahresschritten

Altersgruppen

EuLe 3-5/ 3,071 3;11 4:01 4;11 501 5;11
SETK 3-5 VS ESR MR PGN VS MR PGN SG VS MR PGN SG
(n =68) (n =64) (n=238) (n=241) | (n=107) (n=99) (n=295) (n=288) | (hn=101) (n =98) (n=123) (n=123)
Erzéahl- .34 @ *x 48 *x* .39 *x* .36 *** .34 *xx .50 *** .24 xx* 44 xx AT xEE .29 ** 21 % .39 *x*
kompetenz .28 b * 40 ** .32 *x* .36 *** A0 *Fx .53 *** 27 xxE 43 xx* A4 Fxx .23 * 21 % .37 xxE
Schrift- A4 Fxx .36 ** .32 *x* .19 ** .61 *** .56 *** .28 *x* AT xEE .55 *x* AT FE 44 xx* .59 *x*
wissen 48 *** .36 ** .35 *** .20 ** .60 *** .55 *x* .28 *x* 45 *x* A4 Fxx .34 ** 44 xx* .53 *x*
Wort- A0 *Fx A5 Fxx .28 *x* .32 *x* .31 ** .31 ** 42 xx* .54 *x*
bewusstheit - - - ) A2 Fxx A6 *Fx L3 xrx .36 *** 27 ** .31 ** RN N .48 *x*
Schrift- -.01 " -.18 " A7 ** .10 s A7 s .23 * .20 *x* .16 ** .28 ** .23 * .35 *x* 21 %
bewusstheit .07 s -11ns a2 s .12 s A7 s .26 ** L7 xR .16 ** .26 ** 21 * L3 Hxx .19 *
-.13 "= A1 s 12 s -.04 "= .24 * A2 s .36 *** .19 *
Buchstaben- - - - - -.00™* 27 ** .20 ** .09 s .24 * A7 s .39 *x* .26 **
kenntnis
(n=102) (n=96) (n=198) (n=194) | (n=100) (n=97) (n=112) (n=112)
40 ** 33w 4D xxx 31 *k 4 *xx 54 ** 37wk 45 %k 5@ ** 4D *xx 55 %k 5Q *x
Gesamttest 43 29 * A2 Fx 131 *xx A4 Fx 53 *xx (37 *xx 46 *x* 52 #xx (37 wxx 57 *x* .56 ***
(n=68) (n=64) (n=148) (n=150) | (n=102) (n=96) (n=198) (n=194) | (n=100) (n=97) (n=111) (n=111)

Anmerkungen. VS = Verstehen von Satzen, ESR = Enkodierung semantischer Relationen, MR = Morphologische Regelbildung, PGN = Phonologisches Arbeitsgedéachtnis fir

Nichtworter, SG = Satzged&chtnis, 2 Korrelation nach Pearson, b Korrelation nach Spearman-Rho, n. s. = nicht signifikant, * = p < .05, ** = p < .01, *** = p < .001.
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6.4.3.3.2 Diskriminante Validitat

Die diskriminante Validitat bezieht sich auf Korrelationen zwischen verschiedenen Tests,
die unterschiedliche Konstrukte messen. Im Gegensatz zur konvergenten Validitat
bezieht sich die diskriminante (oder auch divergente) Validitat auf die Frage, ob ein Test
von Tests, die andere Variablen erfassen, abgrenzbar ist. Ideal waren niedrige oder
keine korrelativen Zusammenhange zwischen relativ konstruktfernen Tests, im
vorliegenden Fall zwischen dem EuLe 3-5 (Early Literacy Kompetenzen) und der K-ABC
(nonverbale Intelligenz). In der Stichprobe aus dem KOMPASS-Projekt wurden die
nonverbalen Skalen der Kaufman-Assessment Battery for Children (K-ABC; Melchers &
Preuf3, 2009) mit den 4- und 5-jahrigen Kindern durchgeftihrt. Da die Stichprobe fir die
Kinder im Alter von 5;0 bis 5;11 Jahren nur sehr klein ausfallt (n = 6), wurden sie nicht in
die Berechnungen mit einbezogen. Der Summenwert fur die nonverbalen Untertests der

K-ABC wurde aus allen drei zu bearbeitenden Untertests gebildet.

Tabelle 47: Korrelationen zwischen den Skalen des EulLe 3-5 (Rohwerte) und den nonverbalen

Untertests der K-ABC (Skalenwerte) fur die 4-jahrigen Kinder

EuLe 3-5/ Wiedererkennen Handbewegungen Dreiecke Summe
K-ABC von Gesichtern (n =203) (n=203) nonverbale
(n=197) Untertests
(n=197)
Erzahlkompetenz .13ans 14 s 18 * 23 *
J2bns .09 ns. 16 * 22 **
Schriftwissen .34 *** .20 ** 37 *xx A6 ***
.33 *** .20 ** .38 *** A6 ***
Wortbewusstheit 27 *rx 22 ** 25 *r* .35 *rx
.26 *** 21 ** 24 ** .35 ***
Schriftbewusstheit 23 ** A1ns 33 *rx .34 *rx
22 ** .09 n-s. .32 **% .34 ***
Buchstabenkenntnis 15ns .02ns 23 * .20*
.26 ** .02ns 27 ** 27 **
(n =103) (n = 106) (n =106) (n =103)
Gesamttest .33 ** 5. A3 xR A6 ***
38 *kk 17 n.s. 44 *k% 52 *k%k
(n =103) (n = 106) (n =106) (n =103)

Anmerkungen. 2 = Korrelation nach Pearson, ? = Korrelation nach Spearman-Rho, n. s. = nicht signifikant,

*=p<.05, * =p< .01, ** =p< .001.
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Die Ergebnisse in Tabelle 47 verdeutlichen, dass es zwischen den Skalen des
Verfahrens EulLe 3-5 und den nonverbalen Untertests der K-ABC erwartungskonform
Uiberwiegend niedrige Korrelationen gibt. Zwischen dem Gesamttest und dem Untertest
ADreieckef treten Zus ammemh43 begderKormelationtnace r er H©°
Pearson bzw. r = .44 bei der Korrelation nach Spearman-Rho, p <.001). Ebenfalls im
mittleren Bereich korreliert der Summerwert der nonverbalen Untertests mit der Skala
Schriftwissen. Die Korrelationen zwischen den EuLe-Skalen und den Untertests der K-
ABC werden i aufgrund der groR3en Stichprobe 1 in den meisten Fallen signifikant. Wie
vermutet, korreliert die Skala Erzéhlkompetenzen am niedrigsten mit den Untertests der
K-ABC, die Skalen 2-5 des EuLe 3-5 fur die eher visuell-raumlichen Aspekte korrelieren

mit den Ergebnissen der nonverbalen Untertests der K-ABC etwas hdher.

Zusétzlich wurde zur Prifung der diskriminanten Validitat das BISC (Jansen et al., 2002)
herangezogen. In diesem Verfahren werden zwar ebenfalls friihe schriftsprachrelevante
Fahigkeiten der Kinder abgefragt, all erdings
BewusstheitfA und AAufmerksamkeitfi sowie AGed?
den EuLe-Skalen. Aus diesem Grund wird erwartet, dass sich Korrelationen maximal in

mittlerer Hohe zeigen, was durch die Ergebnisse in Tabelle 48 gro3tenteils bestatigt wird.

Die Kinder aus dem KOMPASS-Projekt wurden zu einem spéteren Messzeitpunkt

nahezu zeitgleich mit dem EulLe 3-5 und dem BISC getestet. Von diesen Kindern gehen

die EuLe 3-5 Ergebnisse aus ebendieser Testung in die Analysen mit ein (nicht die
Pratest-Daten, die fur die anderen Berechnungen verwendet wurden). Das Alter der

Kinder liegt bei einem Mittelwert von 73 Monaten (SD = 5.42, Range 60 - 83 Monate).
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Tabelle 48: Korrelationen zwischen den Skalen des EulLe 3-5 (Rohwerte) und den Untertests des
BISC (Rohwerte) fur die 5- und 6-jahrigen Kinder (n = 171)

BISC/ Erzahl- Schrift- Wortbe- Schriftbe- Buchsta- Gesamt -
EuLe 3-5 kompetenz wissen wusstheit wusstheit benkenntnis  test
PWN .05an-s. .01n-s. -.01ns -.09ns A7 * .01ns
.05 bn.s. 02n.s. 01ns -.08ns. 13 * .02n-s.
R .30 ** A5 16 * .25 ** .06 s 27 ***
.24 *** .0gn-s. A2+ .18 ** A0S .18 **
WVS -.02n-s. -.04 n-s -.08n-s -22™ .01ns -.14n-s
(Zeit) -.04ns -.03 s -.05ns -.19 ** .01n-s -11*
WVS A1n-s .0gn-s. .09n-s. .04n-s. 18 * 16 *
(Qualitat)  .09n-s .10n-s .07ns. -.01ns .18 ** A1 ns
LA 21 ** .32 xxx 27 *rx A5 xxx 23 ** A2 Hxx
.18 ** .24 *** 22 ** .33 F* .19 ** .32 wxk
SBF1 .20 ** .20 ** 22 ** .19 ** .32 *** .35 ***
19 ** A5+ .20 ** A5 * .28 *** .28 ***
SBF2 - .l4ns 22 ** .31 H* RCH Rl .08n-s .26 **
SBF1 A1 * A15* 22 *** .25 *** .09 n-s. .16 **
FA A3n-s .15n-s .20 * A3n-s .01n-s. A1ns
.01ns .08 n-s. A7 * .09n-s .05n-s. .07ns
SS .09n-s .A3n-s 24 ** .26 ** A3n-s VA
.07ns Aans 2] xxx .20 ** .16 ** 23 ***
Lzw A2n-s. .A3ns. 21 ** 24 ** A5n-s. .29 *H*
A5 * .09n-s. A7 2] Hxx .16 ** 23 *H*
Summe 25 ** 23 ** .30 *** A4Q *** 18 * 42 x**
PB 2] *** 14+ .23 *** .28 *** .18 ** .30 **
Sl-Jr.nme - 31 *** -.34 *** - 37 *** -.40 *** =27 *** - 49 ***
RISI:: ) - 25 *** -.23 *** -.28 *** -.20 *** =27 *** -.36 ***
punkte

Anmerkungen. 2 = Korrelation nach Pearson, ® = Korrelation nach Spearman-Rho, PWN = Pseudowdrter
nachsprechen, R = Reimen, WVS = Wort-Vergleich-Suchaufgabe, LA = Laute assoziieren, SBF = Schnelles
Benennen Farben, FA = Farbabfrage, SS = Silbensegmentieren, LZW = Laut-zu-Wort-Vergleich,
PB = Phonologische Bewusstheit; 2 Korrelation nach Pearson; ® Korrelation nach Spearman-Rho; n. s. =

nicht signifikant, * = p <.05, ** = p < .01, ** = p < .001.

Die Ergebnisse zu den Korrelationen zwischen den Verfahren EulLe 3-5 und BISC zeigen

erwartungskonform Uberwiegend niedrige Zusammenhange. Die Summe der
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Risikopunkte des BISC korrelieren negativ in geringer bis mittlerer Hé6he mit den Skalen
des EuLe 3-5. Das bedeutet, je hoher das Risiko fir Schwierigkeiten im
Schriftspracherwerb laut BISC, desto niedriger sind die Leistungen der Kinder im EuLe
3-5. Bei nadherer Betrachtung zeigt sich, dass lediglich bei drei Korrelationen die
Zusammenhange in mittlerer Hohe sowohl durch den parametrischen als auch den
nonparametrischen Test bestétigt werden. Der Untertest A.aute assoziierenfiaus dem
BISC korreliert in mittlerer Hohe mit den Skalen Schriftbewusstheit und dem EuLe 3-5
Gesamttest. Die Risikopunkte im BISC und die Werte im Eule 3-5 Gesamttest hangen

ebenfalls in mittlerer Hohe zusammen (r = -.27 bis -.40; p < .001).
6.4.3.4 Kriteriumsvaliditat

In den nachfolgenden Abschnitten werden die kriteriengeleiteten Analysen zur
konkurrenten, klinischen, inkrementellen und prognostisch-klassifikatorischen Validitét,

als Teilaspekte der Kriteriumsvaliditat des EuLe 3-5 vorgestellt.

6.4.3.4.1 Konkurrente Validitat

Die konkurrente Validitat, auch Ubereinstimmungsvaliditat genannt, untersucht, ob
unterschiedliche Leistungen bei verschiedenen Stichprobengruppen abgebildet werden
kénnen. Zur Einschatzung der konkurrenten Validitdt des vorliegenden Verfahrens
wurden folgende Stichprobengruppen untersucht: Jungen vs. Madchen, Kinder aus
Familien mit unterschiedlichem sozio6konomischem Status, einsprachig Deutsch und
mehrsprachige Kinder, Kinder mit und ohne Sprachauffalligkeiten sowie Kinder mit und
ohne Risiko fur Auffalligkeiten im Schriftspracherwerb. Nachfolgend werden die

Ergebnisse der Analysen préasentiert.
Alterssensitivitat

Die Alterssensitivitat des Verfahrens EuLe 3-5 wurde bereits bei der
Stichprobenbeschreibung unter dem Abschnitt 6.3.2.2 (Ergebnisse des EulLe 3-5)
Uberprift und bestétigt.

Geschlechtsspezifische Unterschiede

Zur Uberpriifung, ob geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen im EulLe 3-5 vorliegen, wurden t-Tests bei unabhangigen Stichproben mit den
Rohwerten der EuLe-Skalen und des Gesamttests durchgefiihrt (siehe Tabelle 49). Es
ergaben sich keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in den Testergebnissen des
Gesamttests (t(505) =-1.42; p =0.158), wenngleich eine Tendenz dahingehend zu

erkennen ist, dass Madchen im Mittel etwas besser abschneiden (M =27.63,
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SD =15.21) als die Jungen (M = 25.69, SD = 15.66). Auch der nonparametrische Mann-
Whitney-U-Test bestatigt, dass keine signifikanten Unterschiede in der Stichprobe
vorliegen (U = 29228, Z = -1.729, p = 0.084).

Tabelle 49: Mittelwerte der Skalen des EulLe 3-5 und des Gesamttests (Rohwerte) fir die

Gesamtstichprobe (n=773) getrennt nach Geschlecht sowie deren Prifung auf
Mittelwertunterschiede
Geschlecht Mann-Whitney -
EuLe 3-5 __ : t-Test
weiblich mannlich U-Test
Erz&hlkompetenz M=10.98 M =10.56 U =70183.5,
t(771) = -1.53;
SD=376 SD=3.81 Z =-1.450,
p=0.126
n =380 n =393 p =0.147
Schriftwissen M =5.70 M=5.31 U = 69546.5,
t(771)=-1.69;
SD=322 SD=3.29 Z=-1.657,
p =0.092
n =380 n =393 p =0.097
Wortbewusstheit M=1.86 M=1.67 U = 69794,
t(771) =-1.22;
SD=226 SD=221 Z=-1.638,
p=0.222
n =380 n =393 p=0.101
Schriftbewusstheit M=3.74 M=3.21 U = 66515,
t(771) = -2.26;
SD=326 SD=3.21 Z =-2.655,
p =0.024
n =380 n =393 p = 0.008
Buchstabenkenntnis M =4.81 M = 4.68 U = 31342,
t(505) = -0.20;
SD=6.86 SD=7.50 Z=-0.452,
p = 0.846
n =243 n=264 p =0.651
M =27.63
M = 25.69 U = 29228,
SD = t(505) = -1.42;
Gesamttest SD = 15.66 Z=-1.729,
15.21 p =0.158
n =264 p=0.084
n =243

Anmerkungen. n = Gruppengro3e, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahrscheinlichkeit.

Lediglich fur die Skala Schriftbewusstheit liegt ein signifikanter Mittelwertunterschied vor
(p =0.024 im t-Test bzw. p = 0.008 beim Mann-Whitney-U-Test).

Ob es Unterschiede in den Leistungen des EulLe 3-5 zwischen den Geschlechtern gibt,
wurde auch mit den T-Werten des Verfahrens getestet. Tabelle 50 zeigt die Ergebnisse

der t-Tests und Mann-Whitney-U-Tests fir die Berechnungen mit den T-Werten.
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Tabelle 50: Mittelwertvergleiche der Skalen des EulLe 3-5 und des Gesamttests (T-Werte) fur die
Gesamtstichprobe (n = 773) getrennt nach Geschlecht

Geschlecht Mann-Whitney -
EuLe 3-5 __ : t-Test
weiblich mannlich U-Test
Erzahl- M = 50.67 M = 49.38 U = 69523,
t(771) = -1.80;
kompetenz SD =9.75 SD =10.18 0.072 Z =-1.659,
p=~0.
n =380 n =393 p =0.097
Schriftwissen M =50.83 M =49.19 U =68176,
t(771) = -2.29;
SD =9.83 SD =10.05 Z =-2.093,
p =0.022
n =380 n =393 p =0.036
Wort- M =50.23 M =49.71 U = 30588.5,
_ t(505) = -0.58;
bewusstheit SD =9.99 SD =9.99 Z =-0.938,
p =0.560
n =253 n =254 p =0.348
Schrift- M = 50.94 M =49.19 U = 65856,
_ t(771) = -2.45;
bewusstheit SD =9.84 SD =10.05 Z =-2.841,
p =0.014
n =380 n =393 p =0.004
Buchstaben- M =49.78 M =50.14 U = 14671,
_ t(351) = -0.34;
kenntnis SD =8.27 SD =11.46 Z =-0.942,
p=0.737
n=174 n=179 p = 0.346
M =50.24 M =49.14 U =42552.5,
t(616) = -2.05;
Gesamttest SD =6.30 SD=7.03 Z=-2.321,
p =0.041
n =300 n =318 p =0.020

Anmerkungen. n

scheinlichkeit.

= GruppengréRe, M

= Mittelwert,

= Standardabweichung, p = Irrtumswahr-

Betrachtet man die mittleren T-Werte bei den Jungen und M&dchen in den einzelnen
Skalen, lasst sich erkennen, dass sich diese nur geringfugig voneinander unterscheiden.
Die Jungen erzielen in allen Skalen, bis auf die Skala Buchstabenkenntnis, einen leicht
geringeren Wert als die Madchen. Auch fur den Gesamttest trifft dies zu. Die
Abweichungen in den Werten sind zwar nur geringfligig, dennoch werden sie fir die
Skalen Schriftwissen, Schriftbewusstheit sowie fiir den Gesamttest signifikant. Die Skala
Erzahlkompetenzen wird mit einem Wert von p = 0.072 zwar nicht signifikant, es lasst
sich aber eine Tendenz erkennen. Die Skalen, fir die keine T-Werte bei den 3-jahrigen
Kindern vorliegen (Skala Wortbewusstheit und Skala Buchstabenkenntnis), werden nicht
signifikant, was auf die Uberwiegend niedrigen Werte und die geringe Varianz in den

Ergebnissen zurtckzufihren ist.
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Unterschiede im soziodkonomischen Status

Dass die vorschulischen schriftsprachlichen Leistungen vom soziodkonomischen Status
(SOS) der Familie abhangen, wurde mehrfach durch Studien bewiesen. Die Vermutung,
dass die Leistungen im EulLe 3-5 ebenfalls durch diese Faktoren beeinflusst werden,
wurde durch Mittelwertvergleiche bestatigt. Als Indikator fir den SOS wurde der
der Mutter
Fall e,

Aho

spe

Bildungsstand mit der Variabl e

herangezogen. Dien= 8 die einen nicht n2her

angaben, wurden nicht in die Analysen einbezogen.

Tabelle 51: Mittelwertvergleiche der Skalen des EulLe 3-5 und des Gesamttests (Rohwerte)

getrennt nach hochstem mitterlichem Ausbildungsabschluss

hoéchster mutterlicher

Ausbildungsabschluss Mann-
EuLe 3-5 (noch) keinen t-Test Whitney -U-
Fach(hoch)schule,
Abschluss, Test
_ Hochschule
Berufsausbildung
M =10.58 M =11.80 t(527) = U =28018.5,
Erzahl-
SD =3.55 SD = 3.66 3.85; Z =-3.548,
kompetenz
n =305 n=224 p =0.000 p =0.000
o M=4091 M=6.75 U = 23311,
Schriftwisse t(454) = 6.52;
SD =3.03 SD =3.33 Z=-6.270,
n p = 0.000
n =305 n=224 p =0.000
M=1.46 M =2.29 t(413) = U = 26701,
Wort-
SD=1.92 SD =242 4.26; Z=-4.443,
bewusstheit
n = 305 n =224 p =0.000 p =0.000
_ M = 3.08 M=4.17 t(461) = U = 27165,
Schrift-
SD =3.12 SD=3.34 3.81; Z =-4.066,
bewusstheit
n = 305 n =224 p =0.000 p = 0.000
M = 3.26 M=7.31 t(249) = U =11002.5,
Buchstaben-
_ SD=5.16 SD =8.63 5.29; Z=-5.617,
kenntnis
n =205 n=162 p =0.000 p =0.000
M = 24.20 M = 33.67 t(302) = U = 10834,
Gesamttest SD =13.33 SD =16.77 5.87; Z=-5721,
n =205 n=162 p =0.000 p =0.000
Anmerkungen. n = Gruppengrole, M Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahr-

scheinlichkeit.
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Wie in Tabelle 51 und 52 deutlich zu erkennen ist, fallen fast alle Analysen zum
Mittelwertvergleich héchst signifikant aus (p < .001), so dass sich festhalten lasst, dass
es bedeutungsvolle Unterschiede zwischen den beiden Gruppen i niedriger vs. hoher
Ausbildungsabschluss der Mutter 7 gibt. Kinder mit Mittern, die keinen
Ausbildungsabschluss haben oder eine Berufsausbildung, schneiden deutlich schlechter
ab als Kinder von Mittern mit einem Fachschul-, Fachhochschul- oder
Hochschulabschluss. Bis auf die Ergebnisse der ersten Skala wird der Levene-Test auf
Varianzgleichheit signifikant, weshalb die Varianzgleichheit nicht angenommen werden

kann und die Freiheitsgrade in den Ergebnissen unterschiedlich ausfallen.

Tabelle 52: Mittelwertvergleiche der Skalen des EulLe 3-5 und des Gesamttests (T-Werte)
getrennt nach hochstem mitterlichem Ausbildungsabschluss

héchster mutterlicher

Ausbildungsabschluss Mann-
EuLe 3-5 (noch) keinen Fach(hoch)schule, t-Test Whitney -U-
Abschluss, Hochschul- Test
Berufsausbildung abschluss
M =50.32 M =52.08 t(527) =- U =31075.5;
Erzahl-
SD =9.737 SD =9.588 2.07; Z=-1777,
kompetenz
n =305 n=224 p =0.039 p =0.076
- M =49.16 M =53.12 t(527) = - U = 26269;
Schriftwisse
SD =9.808 SD =9.426 4.67, Z =-4544;
n
n = 305 n=224 p = 0.000 p =0.000
Wort M = 49.08 M=51.54 t(337)=- U =12097.5;
ort-
_ SD =8.954 SD =9.952 2.39; Z=-2.451;
bewusstheit
n=181 n =158 p =0.017 p =0.014
_ M =49.83 M =51.28 t(461) =- U =30531.5;
Schrift-
_ SD =10.498 SD =9.788 1.62; Z =-2.090;
bewusstheit
n =305 n=224 p =0.107 p =0.037
M = 48.35 M =52.49 t(216) = - U = 5968;
Buchstaben-
_ SD =7.763 SD =10.588 3.52; Z =-3.628;
kenntnis
n=135 n=120 p =0.001 p = 0.000
M = 49.48 M =52.14 t(442) =- U = 18601.5;
Gesamttest SD = 6.804 SD = 6.496 4.14; Z =-4.043;
n =258 n =186 p = 0.000 p = 0.000
Anmerkungen. n = GruppengroRe, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahr-

scheinlichkeit.
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Der hdchste Ausbildungsabschluss der Mutter ist nur ein Indikator fir den
soziookonomischen Status (SOS). Eine weitere Mdoglichkeit ist, einen Index aus

mehreren bedeutsamen Variablen zu bilden. In der vorliegenden Arbeit wurde ein

dreistufiger SES-Indexaus dem Vari ablen Ah°chster Ausbil du

oder Vater), gewichtetes Nettoeinkommen nach der Anzahl der Personen im Haushalt
und berufliche Stellung gebildet (siehe Kap. 4.5.2 Statistische Methoden der

Datenanalyse).

In der Abbildung 30 sind die mittleren T-Werte der einzelnen Skalen des Verfahrens
EuLe 3-5 und des Gesamttests in den drei SOS-Gruppen (niedrig, mittel, hoch)
dargestellt. Bis auf die Skala Schriftbewusstheit (Skala 4) sind die Werte in den Skalen
mit hoherem SOS ansteigend. Besonders deutlich heben sich die Werte fir den hohen
SOS Status von den anderen beiden Gruppen ab. Auch im Gesamttest lasst sich dieser
Unterschied erkennen. Bestéatigt werden die Gruppenunterschiede durch eine
einfaktorielle ANOVA, in die die T-Werte des EulLe 3-5 als abhangige Variablen und die
Variable SES-Index als unabhangige Variable eingehen. Es besteht ein signifikanter
Hauptef fSeGertupA®¥H auf das AbschnR24apnao.20;
p <.001), aber auch in den Skalen Schriftwissen (Skala 2) mit F(2, 389) = 10.24;
p <.001, Wortbewusstheit (Skala 3) mit F(2,237)=6.24; p<.01 und
Buchstabenkenntnis (Skala 5) mit F(2, 168) = 3.51; p < .05). Bei den anderen beiden
Skalen ist kein signifikanter Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen zu
verzeichnen. Auch das nonparametrische Verfahren (Kruskal-Wallis-Test) bestéatigt die
oben genannten Gruppenunterschiede fur die drei Skalen des Verfahrens EulLe 3-5 und
den Gesamttest. Die Skala Erzahlkompetenzen wird mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von p = .219 nicht signifikant, fir die Skala Schriftbewusstheit liegt der Wert bei p = .073,

wodurch eine Tendenz sichtbar wird.

m

Ges a
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T-Wert-Vergleich nach SOS-Gruppen
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m SOS niedrig (n = 69) SOS mittel (n = 194) SOS hoch (n = 129)

Abbildung 30: Mittelwertvergleich der T-Werte in den Skalen des EuLe 3-5 und im Gesamttest in
den SOS-Gruppen

Unterschiede in der hduslichen Lernumgebung

Fur die Uberpriifung von Unterschieden zwischen Kindern mit unterschiedlichem HLE,
wurde ein dreistufiger HLE-Index aus mehreren Variablen des Elternfragebogens
gebildet (siehe Kapitel 5.7.2 zu den statistischen Methoden).

Die Abbildung 31 zeigt die mittleren T-Werte der einzelnen Skalen des Verfahrens EulLe
3-5 und des Gesamttests in den drei HLE-Gruppen (niedrig, mittel, hoch). In allen Skalen
zeigt sich deutlich, dass der hohe Anregungsgehalt in der Familie mit einem deutlich
héheren EuLe-T-Wert einhergeht. Beim niedrigen und mittleren HLE ist lediglich ein
Anstieg in den T-Werten der EuLe-Skalen 1 (Erzahlkompetenzen) und 2 (Schriftwissen)

zu verzeichnen.

Bestatigt werden die Gruppenunterschiede durch einfaktorielle ANOVA, in die die T-
Werte des EulLe 3-5 als abhéngige Variablen und die Variable HLE-Index als
unabhéngige Variable eingehen. Es besteht ein signifikanter Hau pt e f f e-k n d é\HiL E
auf das Abschneiden im Gesamttest (F(2, 253) =5.76; p < .01) und in den Skalen
Erzéhlkompetenzen (Skala 1) mit F(2, 312) = 6.41; p < .01, Schriftwissen (Skala 2) mit
F(2,312) =3.20; p <.05, und Buchstabenkenntnis (Skala 5) mit F(2, 137) =5.79;
p <.01). Auf den anderen beiden Skalen ist kein signifikanter Mittelwertunterschied
zwischen den Gruppen zu verzeichnen. Bei der Skala Wortbewusstheit (Skala 3) mit
F(2,195) =6.24; p=.067 zeichnet sich aber eine Tendenz ab. Auch das
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nonparametrische Verfahren (Kruskal-Wallis-Test) bestatigt die oben genannten
Gruppenunterschiede fur die drei Skalen des Verfahrens EuLe 3-5 und den Gesamttest.

T-Wert-Vergleich nach HLE-Index
54

52

50

48
4
4
4
40

Skala 1 Skala 2 Skala 3 Skala 4 Skala 5 Gesamttest

»

iy

N

®m HLE niedrig (n = 26) HLE mittel (n = 105) HLE hoch (n = 125)

Abbildung 31: Mittelwertvergleich der T-Werte in den Skalen des EuLe 3-5 und im Gesamttest in
den HLE-Gruppen

Unterschiede bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Da Kinder mit Deutsch als Zweitsprache im Lesen haufig schlechter abschneiden als
einsprachig Deutsch aufwachsende Kinder, kann vermutet werden, dass sich diese
Unterschiede bereits im Vorschulalter in den frihen schriftsprachbezogenen Fahigkeiten
zeigen. Als Indikatorspwarcde gdiDeuvacsdedflja AEir
Elternfragebogen herangezogen. Da sich unter den Kindern auch Dreijahrige befinden,
fur die keine T-Werte in der Skala Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis angegeben
werden kénnen, schwanken die Werte fur die StichprobengréfZe leicht. AuZerdem liegen
nicht fir alle Kinder T-Werte fur die modifizierte Skala Buchstabenkenntnis vor. Da die
StichprobengroéRen fir einsprachig Deutsch und mehrsprachig aufwachsende Kinder
sehr unterschiedlich ausfallen, wurden auch hier Forschungszwillinge gebildet, d. h. es
wurden passende Partner zu den einzelnen Kindern gesucht, die in relevanten Variablen
vergleichbar sind. Die Forschungszwillinge stimmen in den Variablen Geschlecht, Alter
(+ 3 Monate), Bundesland, Region und i wenn mdglich i auch SOS (héchster
muitterlicher Ausbildungsabschluss) tberein. Bei der Bildung der Forschungszwillinge
wurde zunachst immer versucht, ein Kind aus derselben Kitagruppe bzw. Kita zu finden,

das ahnliche Merkmale aufweist. Es wurden ausschlie3lich Kinder ausgewéhlt, bei
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denen Angaben zur Ein- bzw. Mehrsprachigkeit vorlagen. Gab es mehrere passende

Maoglichkeiten, wurde per Zufall zugeteilt.

Tabelle 53: Mittelwertvergleiche der Skalen des EuLe 3-5 und des Gesamttests (T-Werte) fur

einsprachig Deutsch und mehrsprachig aufwachsende Kinder

Sprachen )
i i Mann-Whitney -
EuLe 3-5 einsprachig ) t-Test
mehrsprachig U-Test
Deutsch
M =53.12 M =42.68 U = 543.5;
t(78) = -4.22;
Erzahlkompetenz SD =9.48 SD =13.41 0.000 Z =-3.545;
n=44 n=44 P p =0.000
M =51.65 M = 43.64 U =583.5;
o t(81) = -3.40;
Schriftwissen SD =9.51 SD =12.43 Z =-3.210;
p =0.001
n=44 n=44 p =0.001
M =47.91 M = 44.69 U = 443.0;
. t(68) = -1.91;
Wortbewusstheit SD =7.53 SD =6.55 Z =-2.007,
p =0.061
n=34 n=36 p =0.045
M =51.32 M =50.18 U =896.0;
) _ t(86) = -0.50;
Schriftbewusstheit SD =10.00 SD =11.27 Z =-0.601;
p=0.618
n=44 n=44 p =0.548
M =49.18 M =51.58 U =501.5;
. t(55) = 0.96;
Buchstabenkenntnis SD =7.64 SD =12.00 Z =-0.135;
p=0.341
n=31 n=33 p =0.893
M =50.89 M = 45.01 U = 448.5;
t(56) = -3.41;
Gesamttest SD =5.38 SD =9.03 Z =-2.956;
p =0.001
n=41 n=36 p =0.003

Anmerkungen. n = Gruppengrof3e, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahrscheinlichkeit.

Tabelle 53 zeigt, dass die mehrsprachigen Kinder einen niedrigeren mittleren T-Wert fur
den Gesamttest erzielten (M = 45.01, SD = 9.03) als die einsprachig Deutsch
aufwachsenden Kinder (M = 50.89, SD = 5.38). Der Vergleich der Mittelwerte fir den
Gesamttest ergab einen signifikanten Unterschied (t(56) = -3.41; p =0.001). Die
einsprachigen Kinder konnten bis auf die Skala Schriftbewusstheit durchweg bessere
Skalen
Mittelwertunterschiede mit Ausnahme der Skalen Schriftbewusstheit (1(86) = -0.50;
p = 0.618) und Buchstabenkenntnis (t(55) = 0.96; p = 0.341), in denen die Unterschiede
Die Skala Wortbewusstheit verfehlt das

Leistungen erzielen. In den einzelnen zeigten sich signifikante

insgesamt nur gering ausfallen.
Signifikanzniveau im t-Test mit einem Wert von p = 0.061 nur knapp, weist aber im

nonparametrischen Mann-Whitney-U Test ein signifikantes Ergebnis auf (p = 0.045).
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6.4.3.4.2 Klinische Validitat

Sprachaufféllige Kinder

Sprachauffallige Kinder verfiigen oftmals auch udber geringere Early Literacy-
Kompetenzen. Aus diesem Grund ist es wichtig zu untersuchen, ob Kinder mit
Aufféalligkeiten im sprachlichen Bereich auch im EulLe 3-5 signifikant schlechter
abschneiden als Kinder, die sprachlich unauffallig sind.

Als sprachauffallig gelten in dieser Untersuchung diejenigen Kinder, die bei beiden zu
absolvierenden Untertests des SSV einen T-Wert < 40 erreichten und zusatzlich im
Untertest AVer st ehen -5SeinanT-B/ert<z®bekimed. Aslerdemh T K 3
sollten die Kinder keinen bekannten Migrationshintergrund aufweisen, um nur die Kinder

mit einer Sprachstérung und nicht mit mangelnder Sprachbeherrschung in die Analysen
aufzunehmen. Insgesamt trifft dieses Kriterium auf n = 51 Kinder zu, die aufgrund ihrer
Sprachschwierigkeiten von der Normierungsstichprobe ausgeschlossen wurden und nun

als Validierungsstichprobe dienen.

Bei einem Kind musste der Untertest AVersteh
Sprachverstandnisses abgebrochen werden, weshalb hier nur T-Werte von n = 50

Kindern vorliegen. Zudem liegen fir die dreijahrigen Kinder keine T-Werte fur die EulLe-

Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis vor. Die Kinder, die im SSV als

auffallig diagnostiziert wurden, konnten zu einem Grof3teil anschlieBend mit dem SETK

3-5 getestet werden, um so ein differenzierteres und deutlicheres Bild Uber die
vorhandenen Sprachverarbeitungs- und Sprachgedachtnisprobleme zu bekommen.
Nachfolgend werden die Korrelationen fiir diese Stichprobe zwischen den Verfahren

EuLe 3-5 und SETK 3-5 berichtet.

Im Unterschied zu den Zusammenhangsmustern in der Normierungsstichprobe korreliert
bei den als sprachauffallig diagnostizierten Kindern lediglich der Gesamttest des EuLe
3-5 mit dem Untertest Sprachverstandnis des SETK 3-5 statistisch signifikant, nicht aber
die Sprachproduktions- und Sprachgedachtnisleistungen. Im Bereich der
Sprachproduktionsleistungen ist nur eine signifikante Korrelation zwischen dem
Untertest Morphologische Regelbildung des SETK 3-5 und der Skala Erzéahlkompetenz
zu verzeichnen. Von den Subtests zur Erfassung der Sprachgedachtnisleistungen hangt
nur die Leistung im Untertest Phonologisches Arbeitsgedachtnis fur Nichtworter mit der

EuLe-Skala Buchstabenkenntnis signifikant zusammen (siehe Tabelle 54).
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Tabelle 54: Korrelation zwischen den Ergebnissen des EulLe 3-5 (T-Werte) und des SETK 3-5 (T-
Werte) bei den sprachauffalligen Kindern (n = 51)

SETK 3-5
EuLe 3-5 Sprachverstehen Sprachproduktion Sprachgedéachtnis
VS ESR MR PGN SG

Erzéhlkompetenz .38 a** 06" A4 x* .05 25"
40 ** b 02" A4+ -.04 24"

(n =50) (n=20) (n=48) (n=51) (n=31)

Schriftwissen A3 ** .05 27" -07 "> 07 "
46 ** .03™* .34 * .03"™* A5 ms

(n =50) (n = 20) (n=48) (n=51) (n=31)

Wortbewusstheit 20 .09 " 30 02"
o7 ns. i 02ns o7 ns. 14

(n=32) (n=30) (n=33) (n=31)

Schriftbewusst - A2 s .07 "™* -.00"™* 20™* -13"™*
heit .09 "= A3 -.04 " 29 * =11
(n =50) (n=20) (n=48) (n=51) (n=31)

Buchstaben - A3 -13"™* .26 * -.00™*
kenntnis -.04 ™% - =17 ™S .36 * -.03 ™%
(n=32) (n=30) (n=33) (n=31)

Gesamttest 40 ** 10 s A7 s 22 A7 s
.36 * .06 "3 22 s A9 s JA1ns

(n = 50) (n =20) (n=48) (n=51) (n=31)

Anmerkungen. n = Gruppengréfie, 2 = Korrelation nach Spearman-Rho, ° = Korrelation nach Pearson, n. s. =
nicht signifikant, * = p < 0.05, * = p < 0.01, *** = p < 0.001, VS = Verstehen von Satzen, ESR = Enkodieren
semantischer Relationen, MR = Morphologische Regelbildung, PGN = Phonologisches Arbeitsgedachtnis
fur Nichtwdrter, SG = Satzgedéachtnis.

Zu beachten ist, dass die Stichprobe der sprachauffélligen Kinder mit n = 51 bzw. je nach
Untertest auch nur n = 20 im Untertest ESR bzw. n =31 im Untertest SG recht klein

ausfallt.

Um zu untersuchen, ob sprachauffallige Kinder auch im EuLe 3-5 unterdurchschnittliche
Ergebnisse erzielen, wurden ihre Leistungen mit denen sprachlich unauffalliger Kinder
verglichen. Als Untersuchungsgruppe dienten n =51 sprachauffallige Kinder ohne

Migrationshintergrund, die Kontrollgruppe bilden gematchte Féalle. In der vorliegenden
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Stichprobe sind 11 Kinder einsprachig Deutsch aufgewachsen. Von den 40 weiteren

Kindern liegen keine Angaben zum Migrationshintergrund vor.

Die sprachlich unauffalligen Kinder wurden hinsichtlich ihres Geschlechts, Alters (x 2
Monate), ihres Bundeslandes, Herkunftsortes, wenn mdglich sogar der
Kindertagesstatte und, falls Angaben vorhanden  waren, nach dem
Ausbildungsabschluss der Mutter zugeordnet. Vor allem in der Berliner
Stichprobengruppe liegen nur wenige Angaben zum Ausbildungsabschluss der Mutter
vor, weshalb es nicht immer mdglich war, passende Forschungszwillinge hinsichtlich
dieses Kriteriums zu finden. Gab es mehrere passende Falle, wurde per Zufall

entschieden (siehe Tabelle 55).

Tabelle 55: Untersuchungsvariablen zur Stichprobe der sprachauffalligen und -unaufféalligen
Kinder

Sprachauffallige
Kontrollgruppe

Kinder
Geschlecht
mannlich 23 23
weiblich 28 28
Alter
M 51.00 51.10
Range 36 -70 36 -70
Bundesland
Mecklenburg-Vorpommern 10 10
Berlin 41 41
Hochster mitterlicher
Ausbildungsabschluss
(noch) keinen beruflichen Abschluss 3 1
Berufsausbildung 5 13
Fach-/Fachhoch-/Hochschule 1 4
keine Angabe 42 33
Erstsprache
Deutsch 11 16
andere Sprache als Deutsch 0 1

keine Angabe 40 34
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In einem ersten Schritt wurde sowohl t-Tests als auch ein Mann-Whitney-U-Tests

berechnet , i n di

e als unabh?ngige Vari

abl

Variable der T-Wert fir den Gesamttest einging. Es zeigte sich ein hoch signifikanter
den F atk®Op=r -8.85;p<.0¢ ) Kiraderfdie2 | | i gk ¢
sprachunauffallig sind, haben signifikant hthere Werte im EuLe 3-5 (M = 47.67) als

Haupteffekt fer

Kinder, die sprachaufféllig sind (M =

38.96).

Tabelle 56: Mittelwertvergleiche der sprachauffalligen Kinder mit der sprachunauffalligen

Kontrollgruppe (T-Werte)

EuLe 3-5 sprachauffallige Kontrollgruppe  t-Test Mann-
Kinder Whitney -U-
Test
Erzahlkompetenzen M =32.75 M = 50.65 t(100) = - U = 296;
SD =11.35 SD =9.34 8.70; Z=-6.729;
n=51 n=51 p = 0.000 p =0.000
Schriftwissen M = 35.80 M =45.80 t(100) = - U=412;
SD=7.01 SD =7.31 7.05; Z =-5.959;
n=51 n=51 p = 0.000 p = 0.000
Wortbewusstheit M =40.97 M =43.73 t(41) =-2.21; U =454,
SD =2.47 SD =6.71 p =0.032 Z =-1.209;
n=33 n=33 p =0.227
Schriftbewusstheit M = 43.57 M = 46.88 t(100) = - U =1048;
SD =8.99 SD=9.71 1.79; Z=-1.696;
n=>51 n=51 p =0.077 p =0.090
Buchstabenkenntnis M = 46.67 M =50.24 t(64) =-1.56; U =398.5;
SD =6.87 SD =11.28 p=0.125 Z =-1.886;
n=33 n=33 p =0.059
Gesamttest M = 38.96 M = 47.67 t(100) = - U = 274,
SD =4.73 SD =5.19 8.85; Z=-6.879;
n=51 n=51 p = 0.000 p = 0.000

Anmerkungen. n = Gruppengrof3e, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahrscheinlichkeit.

Anschlielend wurden auch fiir die einzelnen Skalen des EuLe 3-5 jeweils t-Tests und

Mann-Whitney-U-Tests gerechnet, um herauszufinden, ob der benannte Unterschied im

Gesamttest eventuell auf Leistungsunterschiede in bestimmten Skalen zurlickzufiihren

ist. Da die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche unterschiedlich ausfallen, wird an dieser

Stelle nur genauer auf den nonparametrischen Test eingegangen. Wie in Tabelle 56

e

As |
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abzulesen ist, bestétigt der Mann-Whitney-U-Test eine signifikant bessere Leistung in
den Skalen des EulLe 3-5 fur die sprachunauffalligen Kinder. Die ersten beiden Skalen
weisen einen hochst signifikanten Unterschied zwischen den untersuchten Gruppen auf
(p < .001). Die Skala Schriftbewusstheit wird mit p < .01 hoch signifikant. Fur die Skalen
Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis, die insgesamt fur alle Kinder etwas zu
schwierig waren und in denen deshalb oft nur wenige Punkte erzielt wurden, fallen die

Unterschiede zwar auch signifikant aus, wenngleich nur auf einem Niveau von p < .05.

Kinder mit Risiko fir Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb

Mit dem Verfahren EuLe 3-5 sollte es mdglich sein, Kinder mit einem Risiko fir spatere
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb herauszufiltern. Aus diesem Grund ist
anzunehmen, dass die Kinder, welche im BISC als Risikokinder eingestuft worden sind,
auch in den Ergebnissen des EulLe 3-5 unterdurchschnittlich abschneiden, da beide
Verfahren das gleiche Ziel verfolgen. Um dies zu Uberpriifen, werden die Leistungen der
Risikokinder im BISC (n =42) mit den Ergebnissen der Nicht-Risikokinder (n = 132)
durch t-Tests und Mann-Whitney-U-Tests verglichen. Als unabhangige Variable ging
somit ABlI SC Risikokindn (jal nei n) und
Gesamttest und die einzelnen Skalen in die Analysen ein. Da die Testung mit dem BISC
im KOMPASS-Projekt nicht zum selben Zeitpunkt wie die Pra-Testung mit dem EulLe 3-
5 erfolgte, wurden fur diese Kinder die Ergebnisse der EuLe 3-5 Testung herangezogen,
die zeitlich am nachsten zur BISC-Testung lagen. Das bedeutet, dass flr n = 82 Kinder
die EuLe 3-5 Ergebnisse des dritten Messzeitpunktes des KOMPASS-Projektes in die
Berechnungen eingingen. Zu diesem Messzeitpunkt waren n = 54 Kinder bereits sechs
Jahre alt und da fur diese Altersgruppe noch keine T-Werte vorliegen, wurden fir die
Berechnungen die Rohwerte herangezogen, um eine mdglichst grof3e Stichprobe
einbeziehen zu kénnen. In der Berliner Stichprobe fanden die Testungen mit dem BISC
ungefahr ein halbes Jahr spéater als die Erhebung mit dem Verfahren EulLe 3-5 statt. In

der Examensarbeit wurden die Kinder zeitgleich mit beiden Verfahren getestet.

Da die Ergebnisse zur Signifikanz bei dem parametrischen und nonparametrischen
Verfahren identisch sind, werden an dieser Stelle nur die Ergebnisse des t-Tests
berichtet.

al
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Tabelle 197: Mittelwertvergleiche der Risikokinder im BISC mit der unauffalligen Kontrollgruppe

(Rohwerte)

EuLe 3-5 Risikokinder Kontrollgruppe t-Test
(n = 42) (n=132)

Erzahlkompetenzen M=12.17 M =14.49 t(172) = 3.81;
SD =3.85 SD=3.31 p =0.000

Schriftwissen M=7.10 M =9.00 t(53) = 3.27,;
SD =3.53 SD =2.38 p =0.002

Wortbewusstheit M=2.10 M =3.95 t(82) = 3.92;
SD =254 SD =3.04 p = 0.000

Schriftbewusstheit M =4.90 M=7.52 t(62) = 4.55;
SD =3.34 SD =2.93 p = 0.000

Buchstabenkenntnis M=4.14 M =10.79 t(93) = 5.33;
SD =6.40 SD =8.72 p = 0.000

Gesamttest M = 31.86 M =48.52 t(172) = 6.28;
SD =15.45 SD =14.83 p =0.000

Anmerkungen. n = Gruppengrof3e, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Irrtumswahrscheinlichkeit.

Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche in
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Tabelle 197 zwi schen den beiden Gruppen ARisi kokinde
einen hoch signifikanten Haupt ef f ek t fer -Biesi kFoakk tnadrii = A B Ir S
Gesamttest (tarz) = 6.28; p <.001). Kinder, die im BISC als Risikokinder identifiziert
werden, haben signifikant niedrigere Werte im EuLe 3-5 Gesamttest (M = 31.86) als
Kinder, die im BISC unauffallig sind (M = 48.52). Die Ergebnisse fir die einzelnen Skalen
des Verfahrens EuLe 3-5 zeigen ebenfalls, dass die Risikokinder im BISC uber alle

Skalen hinweg signifikant schlechtere Ergebnisse erzielen (p < .01).

6.4.3.4.3 Inkrementelle Validitat

ADi e i nkr elidigan beeeichnat da¥ @usmaR, in dem die Vorhersage des

praktisch relevanten externen Kriteriums verbessert werden kann, wenn zusatzliche
Testaufgaben oder Testskalen zu den bereits e
(Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 166)

Die inkrementelle Validitat konnte an einer Substichprobe von n = 41 Kindern Uberpriift
werden, indem zusatzlich das Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC; Jansen et al., 2002) eingesetzt wurde. In einem
ersten Schritt wurde Uberprift, ob die Ergebnisse des EuLe 3-5 (Rohwert) zusatzliche
Varianz in den Leseleistungen (Rohwert der WLLP-R) aufklaren kénnen, wenn zuerst
der Summenwert zur phonologischen Bewusstheit im BISC als Variable in die multiple
Regressionsanalyse (Methode APBascsdabAltersls i) auf
nicht signifikant herausgestellt hat (p = .097), konnte diese Variable aus den weiteren
Analysen ausgeschlossen werden. Der Summenwert zur phonologischen Bewusstheit
(PB) des BISC konnte ebenfalls keinen signifikanten Anteil an Varianz an den
Leseleistungen aufklaren. Das Bestimmtheitsmal} R? macht Aussagen dartiber, wie gro3
der Anteil an erklarter Varianz an der Gesamtvarianz durch das Regressionsmodell ist.
Lediglich der Rohwert des EuLe 3-5 stellte sich als signifikanter Pradiktor heraus, der 25
Prozent an Varianz aufklaren konnte (siehe Tabelle 58).

Tabelle 58: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Leseleistungen am
Ende der 1. Klasse (n = 41)

B SE(B) b p aR?

Modell 1 .069, p =.097
Konstante 9.08 19.21 .639

PB (BISC) 0.96 0.56 0.26 .097
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Modell 2 .246, p < .005
Konstante -39.59 23.93 .106
PB (BISC) 1.60 0.56 0.44 .007
EuLe 3-5 (Rohwert) 0.90 0.30 0.46 .005

Anmerkungen. PB (BISC) = Summenwert Phonologische Bewusstheit im Bielefelder Screening zur
Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, B = unstandardisierter Regressionskoeffizient,
SE(B) =Standardfehler der Schatzung, R = standardisierter Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaR,
p = Irrtumswahrscheinlichkeit, * p < .05, ** p < .01.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit den T-Werten der WLLP-R zeigt ahnliche
Ergebnisse (F(2, 38) = 6.73, p = .003, n = 41). In diesem Modell werden 26 Prozent an
Varianz durch das BISC und den EuLe 3-5 aufgeklart.

In einem zweiten Schritt sind die Rohwerte im Rechtschreibtest (HSP 1+) als abhangige
Variable in das Modell eingegangen. Als unabhédngige Variablen sind das Alter, der
Summenwert zur phonologischen Bewusstheit im BISC und die Ergebnisse des
EuLe 3-5 (Rohwert) eingegangen, um zu Uberprifen, ob zusatzliche Varianz in den
Rechtschreibleistungen durch den EuLe 3-5 aufgeklart werden kann. Die Kriterien fur
die Aufnahme eines Préadiktors bei der schrittweisen Regression lagen bei einer
Wabhrscheinlichkeit des F-We r t e s .0B.0Das Aller hat sich als nicht signifikanter
Pradiktor erwiesen und wurde nicht in das Modell mit aufgenommen. Anschlieend
wurde eine Regressi on mi t der Me tih ogdeer eAshanlerti, t tiwe i diee
Rohwert der phonologischen Bewusstheit im BISC und dann der Rohwert im EuLe 3-5
(ohne Skala 5B) eingegangen sind. Die Ergebnisse in Tabelle 59 zeigen, dass der
Summenwert zur PB des BISC keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage der
Rechtschreibleistungen am Ende der 1. Klasse leisten konnte. Wird der Rohwert des
EuLe 3-5 in das Modell aufgenommen, kann 33 Prozent der Varianz an den Leistungen

in der HSP 1+ aufgeklart werden.

Tabelle 59: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse zur Vorhersage der

Rechtschreibleistungen am Ende der 1. Klasse (n = 41)

B SE(B) b p aR?

Modell 1 .066, p=.104
Konstante 29.92 10.70 .008

PB (BISC) 0.52 0.31 0.26 104
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Modell 2 .331, p<.001
Konstante -3.19 12.53 .800
PB (BISC) 0.96 0.29 0.47 .002
EuLe 3-5 0.61 0.16 0.56 <.001
(Rohwert)

Anmerkungen. PB (BISC) = Summenwert Phonologische Bewusstheit im Bielefelder Screening zur
Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, B = unstandardisierter Regressionskoeffizient,
SE(B) =Standardfehler der Schatzung, R = standardisierter Regressionskoeffizient, R? = BestimmtheitsmaR,
p = Irrtumswahrscheinlichkeit, * p < .05, ** p < .01.

Die Berechnung mit den T-Werten der HSP 1+ kommt zu ahnlichen Ergebnissen (F(2,
38) =8.98, p =.001, n =41). In diesem Modell kbnnen 32 Prozent an Varianz durch das
BISC und den EulLe 3-5 aufgeklart werden.

6.4.3.4.4 Prognostisch-klassifikatorische Validitéat

Die Vorhersagevaliditat soll Aussagen daruber treffen, ob es mit dem Verfahren
EuLe 3-5 mdglich ist, diejenigen Kinder bereits im Vorschulalter herauszufinden, die
spater in der Schule moéglicherweise Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb haben

werden.

Prognostische Validitat

Zur Uberprifung der prognostischen Validitat wurde eine Stichprobe von n = 54 Kindern
im Alter von 3;9 bis 5;11 Jahren mit dem EuLe 3-5 getestet und dann am Ende der ersten
Klasse mit dem Lesetest WLLP-R (Schneider, Blanke, Faust & Kuspert, 2011) und
Rechtschreibtest HSP 1+ (May et al., 2012) untersucht. Als unabhangige Variable ging
der Rohwert des EuLe 3-5 (ohne Skala 5B) ein, da manche Kinder mit der ersten Version
der Skala Buchstabenkenntnis getestet wurden und sich somit die Stichprobengrolie
weiter verringern wirde. Als abhéngige Variable wurde ebenfalls der Rohwert der WLLP-
R in das Modell aufgenommen (siehe Tabelle 60).

Tabelle 60: Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Leseleistungen am Ende der 1.
Klasse (n = 54)

B SE(B) b R2

EuLe 3-5 (Rohwert) 0.54 0.26 0.28 077*
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Anmerkungen. *p < .05.

Zur Bestimmung der prognostischen Validitat bezogen auf die Rechtschreibleistungen
am Ende der 1. Klasse ging der Rohwert des EulLe 3-5 als unabhé&ngige Variable und
der Rohwert der HSP 1+ als abhangige Variable in das Modell ein. Das Ergebnis ist in
Tabelle 612061 nachzulesen.

Tabelle 6120: Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Rechtschreibleistungen am Ende
der 1. Klasse (n = 54)

B SE(B) b R2

EuLe 3-5 (Rohwert)  0.36 0.13 0.34 118*

Anmerkungen. *p < .05.

Die linearen Regressionsanalysen zur prognostischen Validitat zeigen, dass durch den
EuLe 3-5 nur ein sehr geringer Anteil an Varianz in den Leistungen der Kinder sowonhl
im Lese- als auch im Rechtschreibtest vorhergesagt werden kann (8 % bei der WLLP-R
und 12 % in der HSP 1+). Beide Modelle werden statistisch signifikant (p = 0.043 bei der
WLLP-R und p = 0.011 bei der HSP 1+).

Die oben dargestellten Analysen beziehen sich auf alle 54 Kinder, die am Ende der
ersten Klasse mit den genannten Schulleistungstests untersucht worden sind. Die
Berechnungen basieren allerdings auf der Version des EuLe 3-5 ohne zusatzliche

Buchstabenabfrage in der Skala 5B.

Bezieht man nur die jeweiligen Rohwerte der 13 Kinder ein, die schon mit dem
erweiterten Verfahren getestet wurden, steigt der Anteil erklarter Varianz aufgeklart
(10 % bei der WLLP-R und 27 % bei der HSP1+). Als unabhangige Variable ging hierbei
der EuLe 3-5 T-Wert der finalen Version ein, abhangige Variable ist der T-Wert der
WLLP-R (siehe Tabelle 622162). Das Modell zur Vorhersage der Leseleistungen am
Ende der 1. Klasse wird allerdings nicht signifikant (p = 0.280), vermutlich auch aufgrund

der geringen Stichprobengrofie

Tabelle 6221: Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Leseleistungen am Ende der 1.
Klasse (n = 13)

B SE b R2 P
EulLe 3-5 (T-Wert)  0.39 0.35 0.31 .096 280
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Auf die gleiche Weise wurde zur Bestimmung der prognostischen Validitat fur die
Rechtschreibleistungen am Ende der 1. Klasse verfahren. Der T-Wert des EulLe 3-5
(finale Version) ging als unabhéngige Variable in das Modell ein, der T-Wert der HSP 1+
als abhangige Variable. In Tabelle 63 ist das Ergebnis fur diese Berechnung dargestellt.

Das Modell verfehlt mit einem Wert von p = 0.055 nur knapp die Signifikanz.

Tabelle 223: Lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Rechtschreibleistungen am Ende
der 1. Klasse (n = 13)

B SE b R? p
EuLe 3-5 (T-Wert) 0.73 0.34 0.52 273 .055

Die Berechnungen mit den Rohwerten der einzelnen Verfahren (n = 13) ergaben
folgende Ergebnisse: bei der Vorhersage der Leseleistungen betrdgt R2 = .099
(p = .294). Bei den Rechtschreibleistungen wird mit 34 Prozent deutlich mehr Varianz an
den Leistungen der Kinder aufgekléart (R2 = .344, p = .035).

Tabelle 64. Schrittweise multiple Regressionsanalyse mit den EuLe 3-5 Skalen als unabhéngige

Variablen zur Vorhersage der Rechtschreibleistungen am Ende der 1. Klasse

B SE b p aR? R2
Konstante 44.59 3.50 .000
Buchstabenkenntnis  0.64 0.22 0.67 .013 442, p=.013

(Rohwert)

Werden alle Skalen des EulLe 3-5 in die schrittweise Regression aufgenommen, sind die
Rechtschreibleistungen (T-Werte) am besten durch die Skala Buchstabenkenntnis
vorhersagbar (F(1, 11) =8.73, p =.013, n = 13). 44 % der Varianz an den Leistungen in
der HSP 1+ kdnnen durch die Abfrage der Buchstaben des Alphabets aufgeklart werden
(siehe Tabelle 64).

Verwendet man das gleiche Vorgehen zur Vorhersage der Leseleistungen (T-Wert der
WLLP-R), sagen die Rohwerte der Skalen Erzahlkompetenzen zusammen mit der
Schriftbewusstheit einen signifikanten Anteil an Varianz vorher (F(2, 10) = 8.16, p = .008,
n = 13). Das BestimmtheitsmalR R? betragt .62, das bedeutet, dass 62 Prozent an

Varianz der Leseleistungen durch diese beiden Skalen aufgeklart wird.
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Einschrankend muss jedoch erwéhnt werden, dass die StichprobengréfRe mit 13 Kindern
sehr klein ausfallt. Wird die Skala 5B weggelassen und damit die Stichprobengrol3e auf
n = 54 erhoht, wird nur die Skala Schriftwissen in die Regression aufgenommen. Die
erklarte Varianz in den Leseleistungen fallt mit 7 Prozent allerdings sehr gering aus (F(1,
52) = 4.16, p =.047, n = 54). In den Rechtschreibleistungen wird dann ein signifikanter
Anteil von 15 % Varianz durch die Skala 5A erklart (F(1, 52) = 8.90, p = .004, n = 54).

Klassifikatorische Validitat

Zusatzlich zu den Analysen zur prognostischen Validitat wurde die klassifikatorische
Glte des Verfahrens EuLe 3-5 bestimmt, deren Ergebnisse in dargestellt sind. Die
klassifikatorische Glte wurde getrennt fir die Vorhersage von Schwierigkeiten im Lesen,
erfasst durch die WLLP-R (Schneider et al., 2011), und fir Probleme im Rechtschreiben,
erfasst durch die HSP 1+ (May et al., 2012), berechnet.

Zur Berechnung der Kennwerte wurde den Kindern, die im EuLe 3-5 Gesamttest einen
Prozentrang kleiner bzw. gleich 15 erzielten, ein Risikostatus in ihrer schriftsprachlichen
Entwicklung zugeordnet. Als Kriterium dienten die Ergebnisse des Lese- bzw.
Rechtschreibtests am Ende der ersten Klassenstufe, in denen T-Werte < 40 als
Aauffal Wegriit eun 470 als Aunauffalligh koI

HSP 1+ wurden die T-Werte fir die Graphemtreffer herangezogen.

assi fi
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Tabelle 65: Ergebnisse zur klassifikatorischen Gite des EulLe 3-5 bezlglich der Risiken im

Schriftspracherwerb (n = 54)

Pradiktor: EuLe 3-5 PR 015

Kriterium: > v o ) 5
zZ z & & 5 ©° 2 =
T-Wert < 40 2 'g 2 > © — > = o = O S
a a c© ¢ = ®© 3 s 82 ¢z £
2 5§ 2 § T N T H =2z ®B = N
= @ T @ < @ L w % w D ®
e 8 ¢ s § & 3 & 85 2% B
WLLP-R 3 1 41 9 25 .98 .02 75 75 82 .68
HSP 1+ 0 4 42 8 0 91 .09 1 0 .84 =17

Anmerkungen. PR = Prozentrang, WLLP-R = Wirzburger Leise Leseprobe Revision, HSP 1+ =

Hamburger Schreibprobe fur die 1. Klasse.

Klassifikation hinsichtlich der Leseleistungen

Die Sensitivitat ist das Verhaltnis von richtig positiv klassifizierten Kindern bezogen auf
die Gesamtheit der Kinder mit schwachen Schriftsprachféhigkeiten am Ende der ersten
Klassenstufe (T-Wert < 40 und schlechter). Der Wert von .25 bedeutet, dass 25 Prozent
der Kinder mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen korrekt identifiziert werden.
Di eFelilerquote ist das Komplement zur Sensitivitdt und gibt den prozentualen Anteil
falsch negativ klassifizierter Kinder an. Der Wert von .75 zeigt an, dass 75 Prozent der

Kinder falschlicherweise als unauffallig eingeschatzt werden.

Die Spezifitat gibt Aufschluss Uber das Verhdltnis von richtig negativ klassifizierten
Kindern bezogen auf die Gesamtheit der Kinder mit durchschnittlichen Leseleistungen
am Ende der ersten Klassenstufe (Anteil an Kindern, die unauffallig sind und die korrekt
vorhergesagt worden sind). Der Wert von .98 bedeutet, dass 98 Prozent der Kinder mit
durchschnittlichen Ergebnissen in der WLLP-R kein Risikostatus im EuLe 3-5
zugeordnet wird . D-Fehlerduote ist das Komplement zur Spezifitat und gibt den
prozentualen Anteil falsch positiv klassifizierter Schiilerinnen und Schiler an. Der Wert
von .02 zeigt an, dass 2 Prozent der Kinder falschlicherweise als auffallig eingeschéatzt

werden.

Der positive pradiktive Wert (Pradiktortrefferquote) gibt die Wahrscheinlichkeit an, mit
der ein Kind mit einem Risikostatus im EuLe 3-5 einen auffélligen Kriteriumswert, d. h.
eine unterdurchschnittliche Leistung im Lesetest, aufweist. Die Pradiktortrefferquote liegt
bei .75, was bedeutet, dass 75 Prozent der Kinder, welche mithilfe des Verfahrens EuLe
3-5 als auffallig klassifiziert wurden, eine unterdurchschnittliche Leistung im Lesen

aufweisen.
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Der negative pradiktive Wert gibt die Wahrscheinlichkeit an, mit der ein Kind, welches
im EuLe 3-5 keine Auffélligkeiten zeigt, eine durchschnittliche oder tiberdurchschnittliche
Leistung im Lesen erzielt. Demnach haben 82 Prozent als unauffallig klassifizierte Kinder
einen T-We r t40 idder WLLP-R am Ende der ersten Klassenstufe.

Der RATZ-Index fir die Leseleistungen liegt mit 68 Prozent im sehr guten Bereich
(Jansen et al., 2002). Folglich gelingt die ldentifikation von Kindern mit Risiko in der

Leseentwicklung mithilfe des EulLe 3-5 treffsicherer als bei einer zufélligen Auswabhl.
Klassifikation hinsichtlich der Rechtschreibleistungen

Die Sensitivitat des EuLe 3-5 hinsichtlich der Rechtschreibleistungen liegt bei einem

Wert von 0, was bedeutet, dass kein Kind mit einer unterdurchschnittlichen Leistung im

Rechtschr e i b en korrekt i d e AFehiefquote ials Komplement due .

Sensitivitat liegt bei einem Wert von 1 und zeigt an, dass 100 Prozent der Kinder

falschlicherweise als unauffallig eingeschéatzt werden.

Die Spezifitdit liegt bei .91, was bedeutet, dass 91 Prozent der Kinder mit
durchschnittlichen Ergebnissen in der HSP 1+ kein Risikostatus im EuLe 3-5 zugeordnet
wi r d . -Feblerguotéals Komplement zur Spezifitat zeigt mit einem Wert von .09 an,
dass 9 Prozent der Kinder falschlicherweise als auffallig eingeschéatzt werden.

Der positive pradiktive Wert liegt bei 0, was bedeutet, dass 0 Prozent der Kinder, welche
mithilfe des Verfahrens EuLe 3-5 als auffallig Kklassifiziert wurden, eine

unterdurchschnittliche Leistung im Lesen aufweisen.

Der negative pradiktive Wert gibt die Wahrscheinlichkeit an, mit der ein Kind, das im
EuLe 3-5 keine Auffalligkeiten zeigt, eine durchschnittliche oder Gberdurchschnittliche
Leistung im Rechtschreiben erzielt. Demnach haben 84 Prozent der als unaufféllig
klassifizierten KindereinenTWert O 40 in der HSP 1+ am

Der RATZ-Index fir die Rechtschreibleistungen weist mit -17 Prozent einen negativen
Wert auf, d. h. die Trefferquote liegt unter der Zufallstrefferquote. Das bedeutet, dass die
Identifikation von Risikokindern fiir Rechtschreibprobleme mit dem EuLe 3-5 nicht

treffsicherer als bei einer zufélligen Auswabhl gelingt.

Zusammenfassend betrachtet, liefern die Ergebnisse Hinweise darauf, dass es mit dem
Verfahren EuLe 3-5 mdglich ist, spatere Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben valide
vorherzusagen. Wahrend der Rohwert des Gesamttests nur eine geringe Aufklarung an
Varianz leisten konnte (8 Prozent fir die Leseleistungen und 12 Prozent fir die
Rechtschreibleistungen), scheinen einzelne Skalen fir die Vorhersage sehr gut

geeignet. Fir die Leseleistungen konnten durch die Skalen Erzahlkompetenzen und

Di
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Schriftbewusstheit 62 Prozent an Varianz in den Leseleistungen aufgeklart werden. Fir
die Rechtschreibleistungen erwies sich die Skala Buchstabenkenntnis als am
aussagekraftigsten mit einem Anteil von 44 Prozent erklarter Varianz. Einschrénkend
muss fur die Befunde auf Skalenebene die geringe Stichprobengrdél3e von 13 Kindern
erwéhnt werden. Fir die Gite der Klassifikation zeigen sich unterschiedliche Befunde
fur die Bereiche Lesen und Schreiben. Wahrend EulLe 3-5 fur die Leseleistung einen
sehr guten RATZ-Index erzielt, ist flir die Rechtschreibleistung keine treffsichere

Klassifikation mdglich.

6.5 Normierung des Verfahrens

Die Normierung eines Verfahrens stellt den letzten Schritt einer Testkonstruktion dar
(Goldhammer & Hartig, 2012). Ziel der Normierung eines Testverfahrens ist es,
moglichst aussagekraftige Normwerte (Vergleichswerte) von solchen Personen zu
erhalten, die der Testperson hinsichtlich relevanter Merkmale (z. B. Alter, Geschlecht)
ahnlich ist (Moosbrugger & Kelava, 2012). Um aussagekréftige Vergleichswerte zu
erhalten, sollte die Normierungsstichprobe mdglichst grof3 und reprasentativ ausfallen.
Liegt eine Normierung flr ein Testverfahren vor, kann das Testergebnis des Probanden,
hier des Kindes, mit den Daten der Normierungsstichprobe verglichen und interpretiert

werden.
Transformation der Rohwerte in Standardwerte

Das statistische Vorgehen bei der Transformation der Rohwerte in
altersgruppenspezifische Standardwerte wurde bereits in Kapitel 5.7.2 zu den
statistischen Methoden der Datenanalyse beschrieben. Die Normtabellen fir die
einzelnen Altersgruppen in Halbjahresschritten mit den T-Werten, Prozentrangen und
z-Werten fur das Verfahren EuLe 3-5 auf Skalenebene werden an dieser Stelle nicht

prasentiert und sind in Anhang D einzusehen.
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7 DISKUSSION UND INTERPRETATION

Die vorliegende Dissertationsschrift leistet einen Beitrag zur Diagnostik
schriftsprachrelevanter Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter. Die Konzeption des
Verfahrens EuLe 3-5 erfolgte theoretisch und empirisch fundiert, die Erfillung der
Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat wurde empirisch geprtift.

In diesem Kapitel erfolgt die Diskussion und Interpretation der Untersuchungsergebnisse
zu den Item- und Skalenkennwerten (Kap. 8.1) sowie zu den Gultekriterien (Kap. 8.2).
Danach wird die Untersuchung methodenkritisch analysiert (Kap. 8.3) und im Anschluss

daran werden Implikationen fir die weitere Forschung und Praxis abgeleitet (Kap. 8.4).

7.1 Item- und Skale nkennwerte

Die erste Forschungsfrage zielte auf die Differenzierungsfahigkeit der Testitems und
Skalen fur das Verfahren EuLe 3-5 ab. Dazu wurden die Haufigkeitsverteilungen, die
Schwierigkeiten sowie die Trennscharfen auf Item-, Skalen- und Gesamttestebene

berechnet.

Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass der Gesamttestwert des EuLe 3-5 am besten
geeignet ist, um Leistungsunterschiede zwischen den Kindern abzubilden. Allerdings
sind die Gesamtrohwerte i abgesehen von den Altersgruppen 3;0 - 3;5 Jahre und
5;5-5;11 Jahre 7 nicht normal verteilt. In den Altersgruppen bis 4;5 Jahre sind die
Verteilungen rechtsschief und weisen somit ein hohes Schwierigkeitsniveau mit
Bodeneffekten, insbesondere in den ersten drei Altersgruppen (3;0 bis 4;5 Jahre), auf.
Dies lasst sich vor allem auf die Skala Buchstabenkenntnis zurtckfiihren. Diese Skala
geht mit einer maximalen Punktzahl von 36 in den Gesamtpunktwert ein (die maximalen
Punktwerte der anderen Skalen liegen zwischen 9 und 18 Punkten) und schlagt sich
somit deutlich im Gesamtergebnis nieder. Ein Grof3teil der Kinder konnte nur wenige
Buchstaben richtig benennen Aus diesem Grund sollten auch die Ergebnisse auf

Skalenebene analysiert werden.

Bei der Betrachtung der Subskalen ergibt sich ein differenziertes Bild. Die Rohwerte der
Skala Erzahlkompetenzen sind in allen Altersgruppen bei optischer Inspektion normal
verteilt. Fur die Skala Wortbewusstheit ergeben sich deutliche Bodeneffekte im
Altersbereich 3;0 bis 4;5 Jahre. Dieser Befund lasst sich gut in Einklang mit den
Ergebnissen von Chaney (1992) bringen, die konstatiert, dass zwar schon dreijahrige
Kinder in der Lage sind, einfache Aufgaben zur Wortbewusstheit zu |6sen, aber z. B. das
Segmentieren von Satzen in Worter der Halfte der Vorschulkinder noch nicht gelingt. Die

metalinguistische Fahigkeit der Wortbewusstheit scheint sich bei den meisten Kindern
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erst deutlich spater zu entwickeln, so dass die Erfassung dieser Fahigkeit im Alter von
3;0 bis 3;11 Jahren wenig aussagekréftig erscheint. Bei genauerer Betrachtung dieser
Skala fallt auf, dass es einen signifikanten Anstieg von der Altersgruppe der 4,0 bis 4;5
Jahre alten Kinder zu der nachsthéheren Altersgruppe gibt. Es kann vermutet werden,
dass dies mit der Entwicklung der Wortbewusstheit korrespondiert.

Bei der Skala Schriftbewusstheit sollen die Kinder aus einer Auswahl von vier Bildern
das korrekte Bild zeigen. In dieser Skala gibt es demnach eine Ratewahrscheinlichkeit,
die sich bei vier Antwortalternativen aber nicht gravierend auswirken sollte. Zudem liegt
ein Abbruchkriterium vor (nach drei falschen Antworten wird der Untertest beendet). Ab
der Altersgruppe 4;5 bis 4;11 ergibt sich fiir die Rohwerte dieser Skala eher eine

Normalverteilung.

Die niedrigen Werte in der Skala Buchstabenkenntnis sind konform zu den Ergebnissen
von Sauerborn-Ruhnau (2011), die bei der Abfrage der 26 Buchstaben ebenfalls nur
geringe Kenntnisse der Kinder in diesem Bereich feststellen konnte. Das friihe Lesen
und Schrei ben, die sie auch dem Bereian
ebenfalls niedrige Mittelwerte auf, die jedoch zum zweiten Messzeitpunkt (letztes
Kindergartenjahr, jedoch 9 Monate spater) schon erhebliche Leistungszuwachse

erkennen liel3en.

Die Itemschwierigkeiten streuen innerhalb des Verfahrens sehr breit (von P;=.03 bis
.70) und decken somit das gesamte Kompetenzspektrum ab. Innerhalb der Skalen |&sst
sich ebenfalls eine Uberwiegend breite Streuung erkennen. Die Skala
Erzéhlkompetenzen bildet eine Ausnahme, hier streuen die Werte weniger breit und
liegen eher im hohen Bereich (.54 bis .69), d.h. die Items werden von vielen Kindern
gel6st. Die Skalen Wortbewusstheit und Buchstabenkenntnis sind fir die drei- und
vierjahrigen Kinder insgesamt noch deutlich zu schwierig. Der mittlere Wert fir P; liegt
bei diesen beiden Skalen unter .20. Im Mittel befinden sich die Schwierigkeiten auf
Skalenebene fiir die Normierungsstichprobe zwischen .13 (Skala Buchstabenkenntnis)
und .60 (Skala Erzahlkompetenzen), so dass davon ausgegangen werden kann, dass
die Items gut im mittleren und oberen Leistungsbereich differenzieren. Die
Schwierigkeiten fur die Skalen Buchstabenkenntnis und Wortbewusstheit fallen
vergleichsweise niedrig aus und differenzieren daher eher im oberen Leistungsbereich.
Die Durchfuihrung der Skalen Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis wird nach drei
falschen Antworten in Folge abgebrochen, um die Kinder nicht zu frustrieren. Daher
kommt es vor allem in der Skala Buchstabenkenntnis zu einer grof3en Anzahl nicht

gel6ster Aufgaben, was sich negativ auf die Itemschwierigkeit auswirkt.
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Die Schwierigkeitsindizes fur den Gesamttest und die Skalen nehmen mit dem Alter der
Kinder erwartungskonform kontinuierlich ab, die Rohwertpunkte nehmen zu. Das
bedeutet, dass zunehmend mehr Kinder die Aufgaben richtig I6sen, was auch auf die

Alterssensitivitat des Verfahrens hindeutet (siehe Kapitel 6.2.1).

Entsprechend zeigen die Analysen der Itemtrennscharfen, dass diese im Mittel in einem
hohen Bereich liegen (zwischen .46 und .63). Es gibt aber Unterschiede in den einzelnen
Altersgruppen. Wahrend die Skala Erzahlkompetenzen (Skala 1) in allen Altersgruppen
ei nen \WeantimmOund somit als trennscharf gelten kann, ist dies bei den Skalen
Schriftbewusstheit (Skala 4) und Buchstabenkenntnis (Skala 5) erst ab dem
Altersbereich 4;0 Jahre der Fall. Bei den dreijahrigen Kindern fallen die Aufgaben in den
beiden Skalen zu schwierig aus, so dass kaum Varianz in den Leistungen zu
verzeichnen ist. Bei den Skalen Schriftwissen (Skala 2) und Wortbewusstheit (Skala 3)
sind die Items trennscharf im Altersbereich 5;0 bis 5;6 Jahre (zwischen .34 und .55). Fur
den Altersbereich 5;6 - 5;11 ist der Wert der Skala Schriftwissen mit .34 vergleichsweise
niedrig, was daran liegt, dass die Aufgaben fiir dieses Alter schon zu leicht sind und

somit keine Differenzierung zwischen den Kindern méglich ist.

AbschlieRend kdnnen die Items des Verfahrens als Uberwiegend trennscharf bezeichnet
werden, da die mittleren Trennscharfen der Skalen des Verfahrens sowohl in allen
Altersgruppen als auch fiir die Normierungsstichprobe insgesamt Werte fiir riy O .30

aufweisen, es aber einzelne Items gibt, die weniger hohe Trennscharfen aufweisen.

7.2 Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat

Zu dem Hauptgitekriterium der Objektivitdt gehdren die Durchflihrungs-, Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitdt. Zur Durchfiihrungs- und Interpretationsobjektivitét
konnen keine empirischen Angaben gemacht werden. Aufgrund der detaillierten
Hinweise zur Durchfiihrung des Verfahrens im Manual und genaue Vorgaben zur
Interpretation der Testergebnisse mithilfe der Normtabellen, kann von einer ausreichend

hohen Durchfiihrungs- und Interpretationsobjektivitat ausgegangen werden.

Die Auswertungsobjektivitdit des Verfahrens EuLe 3-5 wurde durch den
Intraklassenkoeffizienten ermittelt. Der Wert fir den ICCunjust, einfakt fallt fir den Gesamttest
mit .96 fur einzelne Male und .99 fir durchschnittiche MalRe sehr hoch aus. Da
grof3tenteils dichotome Items abgefragt werden, gibt es kaum Interpretationsspielraum
fur den Testleiter bzw. Beurteiler. Somit sind die Skalen Schriftwissen, Wort- und
Schriftbewusstheit sowie Buchstabenkenntnis mit Werten zwischen .88 und .99 fur

einzelne Mal3e hoch objektiv auswertbar. Nur bei der Skala Erzahlkompetenzen, in der
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die Fahigkeiten der Kinder mit Punktwerten zwischen 0 und 3 eingeschatzt werden
missen, fallt der Wert mit .77 zwar deutlich niedriger aus. Da Werte > .70 als gute
Beurteileribereinstimmung gelten (Wirtz & Caspar, 2002), kann diese Skala ebenfalls
als auswertungsobjektiv.  bezeichnet  werden.  Mdglicherweise sind  die
Auswertungshinweise bei der Skala Erzahlkompetenzen noch eindeutiger zu

formulieren.

Die Reliabilitdat des EulLe 3-5 wurde durch die Berechnung der Internen Konsistenzen
des Verfahrens und der Testhalbierungsreliabilitat ermittelt. Bezogen auf die
Gesamt st i chpr gB%einlaisgezeichneter Wert flir die Interne Konsistenz
vor. Auf Skalenebene liegen die Werte z wi s ¢ h=e78 (Skhla Schriftwissen) und
U= .95 (Skala Buchstabenkenntnis). Die Ergebnisse fir den Gesamttest in den
einzelnen Altersgruppen fallen mit U> .80 mehrheitlich sehr gut aus. Eine Ausnahme
bildet die Altersgruppe der 3;0 bis 3;5 Jahre alten Kinder, in der Cronbachs Umit .70 in
einem inakzeptablen Bereich liegt. Bezogen auf die sechs Altersgruppen ist kritisch
anzumerken, dass einige Untertests ebenfalls zu niedrige Werte aufweisen. In der
Literatur werden Werte von rt= .70 (Lienert & Raatz, 1998) bis rt= .75 (Rost, 2013) als
untere Grenzwerte angegeben. Diese sind allerdings nur als Richtlinie zu verstehen, da
die HOhe des Alpha-Wertes unter anderem auch von der Itemanzahl abhangt. Mit
steigender Itemanzahl steigt automatisch auch der Wert des Reliabilitatskoeffizienten an
(Lienert & Raatz, 1994; Bortz & Doring, 2006; Buhner, 2011). Dies hat zur Folge, dass
bei Skalen mit niedriger Itemanzahl hohe Werte fiur Cronbachs Alpha sehr viel
schwieriger zu erreichen sind. Das ist auch eine mdgliche Erklarung fir die zum Tell
niedrig ausfallenden Werte fiir Cronbachs Alpha in der vorliegenden Untersuchung.
Aufgrund der geringen Anzahl an Items in den Skalen Erzéahlkompetenz, Schriftwissen,
Wort- und Schriftbewusstheit (zwischen sechs und zehn Items) ist es schwierig,
zufriedenstellende Werte fir die Interne Konsistenz zu erreichen. Fir die Skala
Buchstabenkenntnis mit insgesamt 36 Items fallt Cronbachs Alpha hingegen wesentlich
besser aus. Ein weiterer mdglicher Einflussfaktor auf den Alpha-Wert ist die Homogenitat
des zugrundeliegenden Konstrukts einer Skala (Lienert & Raatz, 1994; Buhner, 2011).
Da beispielweise mit der Skala Schriftwissen ein breiteres Spektrum an Wissen Uber
Schriftkonventionen abgefragt wird, sind die Testitems heterogener als in der Skala
Buchstabenkenntnis, in der eine Abfrage des Wissens uber die Buchstaben unseres
Alphabets bzw. die dazugehorigen Laute erfolgt. Heterogene Tests mit sehr
unterschiedlichen Items sind weniger reliabel als homogene Testverfahren. Ein Indikator
fur die Homogenitat eines Tests ist die Trennschérfe (Buhner, 2011). Betrachtet man die
Werte fur die mittleren Trennschéarfen der Skalen, so féllt auf, dass diese fur die Skala

Schriftwissen am niedrigsten ausfallen. Die zum Teil geringen Alpha-Werte in den
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Skalen lassen sich demnach auch mit der Homogenitat/Heterogenitat der Testitems
erklaren. Weiterhin nehmen die Verteilungsmerkmale der Kennwerte eines Tests
Einfluss auf die Reliabilitat. Eine hohe Varianz in den Leistungen kann héhere Werte fr
Cronbachs Alpha beglnstigen, wenig Varianz hingegen kann zu niedrigeren Alpha-
Werten fuhren (Buhner, 2011). Ein wichtiger Kennwert in diesem Zusammenhang ist die
Streuung der Aufgabenschwierigkeit (Lienert & Raatz, 1994). Sind die Items zu
schwierig, dann kdnnen diese nur von wenigen Kindern korrekt beantwortet werden und
die Varianz féllt gering aus. In den Ergebnissen zur Reliabilitdét in den einzelnen
Altersbereichen kann man einen deutlichen Anstieg der Reliabilitatswerte in den Skalen
erkennen, der mit hOheren Werten fir die Aufgabenschwierigkeit einhergeht.

Die Testhalbierungsreliabilitat wurde Uber die Berechnung der Split-Half-Koeffizienten
nach der Spearman-Brown-Formel sowie nach Guttman bestimmt. Beide Koeffizienten

liegen im hohen Wertebereich, was fir eine reliable Erfassung des Merkmals spricht.

Die Test-Retest-Reliabilitdt wurde nicht ermittelt, da es sich von der Konstruktion und
Anlage des Verfahrens um einen Entwicklungstest handelt. Da angenommen wird, dass
sich die Werte von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt durch wachsende Kompetenz der
Kinder andern, ist eine Merkmalsstabilitat per definitionem nicht gegeben.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sowohl die Ergebnisse zur Internen Konsistenz als auch
zur Split-Half-Reliabilitat die Eignung des EuLe 3-5 zur zuverlassigen Erfassung der
Early Literacy Kompetenzen der Kinder im Alter zwischen 3;0 und 5;11 Jahren bestétigt

haben.

Zur Uberprifung der Validitat wurden neben Angaben zur Inhaltsvaliditat auch
Berechnungen zur Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat durchgefiihrt. Dabei lasst sich im
Zusammenhang mit der Inhaltsvaliditat zunachst die Frage aufwerfen, ob in der Skala
Erzahlkompetenzen tatsdchlich narrationsspezifische Kriterien abgefragt oder eher
allgemeine sprachliche Kompetenzen Uberprift werden. Grundsatzlich sind
verschiedene diagnostische Zugange zur Erzahlfahigkeit moglich, unter anderem das
Erzéhlen von tatsachlich erlebten Ereignissen wie z. B. in dem Verfahren DO-BINE
(Quasthoff et al., 2013) oder das Erzahlen von Bildergeschichten. Der Vorteil von
Bildergeschichten besteht in dem héheren Grad der Standardisierung und damit einer
besseren Vergleichbarkeit der Kompetenzen. Nachteilig ist, dass durch das Vorgeben
einer Makrostruktur der Geschichte keine interaktive Kommunikationssituation mehr
moglich ist, was eine Einschrankung der dkologischen Validitat, also der empirischen

Gliltigkeit fur das Alltagsgeschehen (Fahrenberg, 2017), zur Folge hat. Auch Andresen
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(2011) weist kritisch auf diesen Aspekt hin, indem sie konstatiert, dass Untersuchungen
das Erzahlen zu Bildergeschichten als die schwierigste Erzahlaufgabe ausweisen.
ADi ese Form des Erz2hlens mag zwar f ¢r

aufschlussreich sein, weist jedoch kaum Verbindungen zum alltaglichen Erzahlen von
und mit Kindergartenk i nder n auf i ( Andr es e sollen 2n@EaLe 3-5
selbststandig, mdglichst ohne Hilfestellungen oder Nachfragen die Bilder der
Bildergeschichte versprachlichen, auch um die Beeinflussung durch den Testleiter so
gering wie mdglich zu halten. Es wurde versucht, eine zum Erzahlen anregende, ein
Alltagsthema von Kindern aufgreifende Geschichte zu konzipieren und diese mit
ansprechenden Bildern zu visualisieren. Es ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass es fir
manche Kinder keine erzahlenswerte Handlung ist, die dort dargestellt wird (anders als
beispielsweise bei einer autobiographischen Erlebniserzéhlung). Nichtsdestotrotz stellt
dieses Vergehen eine geeignete Moglichkeit dar, die kindliche Erzahlfahigkeit
standardisiert und 6konomisch zu erfassen. Die abgefragten Items erlauben allerdings
keine tiefergehende Analyse der kindlichen Erzdhlung, sondern geben vielmehr
Hinweise auf die kindlichen Narrationsfahigkeiten z. B. die sprachliche Realisierung der

Mikrostruktur einer Geschichte (Ringmann, 2014).

Die Items der vier weiteren Skalen des Verfahrens EuLe 3-5 wurden aus etablierten
Verfahren im anglo-amerikanischen Sprachraum an das Deutsche adaptiert. Da es sich
um evaluierte Verfahren handelt, kann die inhaltliche Validitat als gegeben betrachtet
werden. Allerdings konnen Aufgaben durch Ubersetzungsfehler oder -ungenauigkeiten
ungeeignet sein oder die Aufgabe an sich ist nicht einfach auf die Anforderungen im
deutschen Bildungssystem (bertragbar. Dies trifft zum Beispiel auf die Skala

Buchstabenkenntnis zu, die aus diesem Grund modifiziert wurde (siehe Kapitel 6.1).

Die Ergebnisse zur Konstruktvaliditat bestatigen eine gute bis sehr gute Validitat des
Verfahrens. Zunachst wurde die interne Struktur des Verfahrens durch Interkorrelationen
der Skalen des EuLe 3-5 sowie konfirmatorische Faktorenanalysen Uberprift und

bestatigt.

Die Interkorrelationen der Skalen liegen zwischen r=.31 und r =.58 und damit im
mittleren Bereich. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Iltems der einzelnen
Skalen zwar miteinander verbundene, aber nicht exakt dieselben Konstrukte messen.
Keine der Skalen ist verzichtbar, vielmehr tragen die unterschiedlichen Skalen zu einer

umfassenden Diagnostik der Early Literacy Kompetenzen bei.

Dies unterstreichen auch die Befunde konfirmatorischer Faktorenanalysen zur
Erfassung der faktoriellen Validitat, die ein Funf-Faktoren-Modell empirisch bestatigten.

Bei den Early Literacy-Kompetenzen handelt es sich somit nicht um ein
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eindimensionales, sondern um ein mehrdimensionales Konstrukt. Das Bilden eines
Gesamtwertes fur den EulLe 3-5, in den alle Items gleichermalRen eingehen (g-Faktor-
Modell), ist den Analysen zufolge nicht zulassig (Modell 1). Der Modellfit fir das Modell
3, welches die Eindimensionalitat der finf Skalen Gberprift, liegt im guten Bereich und
bestatigt, dass die Items auf die funf Skalen laden, fir die sie konstruiert wurden. Die
ebenfalls gute Passung des Modells 4 (CFA 2. Ordnung) bestéatigt die Moglichkeit der
Bildung eines Gesamtwertes aus den funf Skalenwerten. Das Modell 5 mit den

Komponentenbe¢ndalin uURGOMAE Mk adrent e f ¢r den

Raum bereits empirisch bestétigt werden (Speece, Ritchey, Cooper, Roth &
Schatschneider, 2004), das Ergebnis wird in der vorliegenden Untersuchung repliziert.
Da die Modellkomplexitat fir die untersuchten Modelle zum Teil hoch ausféllt und die
korrekte Schatzung auch vom Stichprobenumfang abhéngig ist (Little, Cunningham,
Shahar & Widaman, 2002), konnen die Werte fir den Modellfit als sehr gut interpretiert
werden. Eine Mdglichkeit zur weiteren Verbesserung des Modellfits wéare das Item
Parceling. Hierbei werden einzelne ltems zu Packchen zusammengefasst, um das zu
prufende Modell in seiner Komplexitat zu reduzieren. Das Bilden von Iltem-Packchen ist
aber aus verschiedenen Grinden nicht unumstritten (Little et al., 2002). Es setzt
Eindimensionalitat der Items voraus, um eine Fehleinschatzung zu vermeiden, weshalb
diese Methode nicht fiir alle Skalen des EulLe 3-5 geeignet erscheint. AulRerdem kénnen
wesentliche Informationen, z. B. bezogen auf systematische Messfehler, durch das
Zusammenfassen von Items verloren gehen. Da beim Item Parceling die Iltems reduziert
werden, um die Giite jedes Modells zu verbessern, kann es schwieriger sein, zu
entscheiden, ob ein korrekt spezifiziertes Modell vorliegt oder nicht. Aus diesen Griinden

wurde in der vorliegenden Untersuchung auf diese Methode verzichtet.

Fur die weitere Uberprifung der Konstruktvaliditat wurden die konvergente und
diskriminante Validitat geprift. Fir die konvergente Validitat wurden die Leistungen der
Kinder in dem Sprachentwicklungstest SETK 3-5 herangezogen. Wie die Ergebnisse der
Korrelationsberechnungen belegen, Kkorreliert die Skala Erzéhlkompetenzen
Uberwiegend im mittleren Bereich mit den Untertests des SETK 3-5 (zwischen r= .34
und .50). Aushahmen bilden die Untertests Ahonologisches Arbeitsgedéachtnis fiir
Nichtworterfiim Altersbereich 4;0 bis 4;11 und 5;0 bis 5;11 Jahre sowie der Untertest
AMor phol ogi s c h &eidee5gjahligbni Kindewn,nmit Korrelation < .30.

Der Untertest AMorphologische Regelbildungfi (MR) testet die morphologische
Markierung des Plurals von Nomen und differenziert sehr gut zwischen
sprachunauffélligen und sprachauffélligen Kindern (Grimm, 2010, S. 21). Kinder, die

sprachunauffallig sind, sollten demnach besser in der Skala Erzahlkompetenzen

engl
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abschneiden, was erwartungskonform anhand der signifikanten Korrelation zwischen
beiden Untertests in den beiden jungeren Altersgruppen (3;0 bis 3;11 und 4,0 bis 4;11
Jahre) nachgewiesen wurde (r = .39 bis .50). Fur die alteren Kinder differenziert dieser
Untertest nicht mehr gut (mittlere Trennscharfe ri;=.39; Grimm, 2010, S. 72), so dass die
niedrige Korrelation fir den Altersbereich 5;0 bis 5;11 Jahre darauf zurtickzuflihren sein

konnte.

Der Untertest Ahonologisches Arbeitsgedéchtnis fiir Nichtworterfi (PGN) misst die
Gedachtnisspanne fir Pseudowoérter und zielt somit auf deren Speicherung im
Kurzzeitgedachtnis ab. Nachsprechleistungen im Vorschulalter korrelieren signifikant mit
spateren Lesefertigkeiten (Gathercole & Baddeley, 1993 zit. n. Grimm, 2010, S. 23) und
kénnen demnach als pradiktiv fur diesen Bereich gelten. Da auch EuLe 3-5 die spateren
Lesekompetenzen der Kinder vorhersagen soll, ware eine hohe Korrelation mit PGN
sowohl erwartungskonform als auch erstrebenswert. Obwohl die Korrelationen fur die
4;0 bis 5;11 Jahre alten Kinder mit der Skala Erzéahlkompetenzen im niedrigen Bereich
liegen, weisen die Korrelationen mit dem Gesamtwert des EuLe 3-5, insbesondere flr
die Kinder von 5;0 bis 5;11 Jahre, auf einen engen Zusammenhang zwischen PGN und
den Early Literacy Fahigkeiten hin (r = .55). Fur die anderen beiden Altersbereiche liegt
der Wert im oberen mittleren Bereich. Insgesamt kann dieses Ergebnis demnach als

konform mit den vorliegenden Befunden gewertet werden.

Der Untertest ASatzgedéchtnisfi (SG) bezieht sich auf sprachliche Strukturen, die im
Langzeitgedachtnis gespeichert sind und aktiviert werden muissen, um die
vorgegebenen Satze korrekt zu reproduzieren (vor allem im Bereich Semantik/Lexikon

und Syntax/Grammatik). Auch im EuLe 3-5 wird sprachliches Wissen der Kinder in der

Skala AErz2hl kompetenzenfi abgefragt, das

das sie nun zurlickgreifen muissen, z.B. auf ihr Lexikon beim Erzdhlen der
Bildergeschichte. Es ist also zu erwarten, dass sich enge Zusammenhange zwischen
diesem Untertest und der Skala Erzéhlkompetenzen nachweisen lassen. Die
Zusammenhéange zwischen diesen beiden Untertests liegen zwar im mittleren Bereich
und fallen hdchst signifikant aus, interessanterweise sind die Korrelationen mit der Skala
Schriftwissen aber eher im hohen Bereich angesiedelt. Ebenso die Korrelation zwischen
SG und Wortbewusstheit im Alter von 5;0 bis 5;11 Jahre.

Der Unter t e s t AVerstehen wvon S2tzend (VS)

Sprachverstehens, woftr sowohl phonologische, lexikalisch-semantische und
morphologisch-syntaktische Fahigkeiten bedeutsam sind (Grimm, 2010. S. 18). Die
Skalen Erzahlkompetenz und Wortbewusstheit des EulLe 3-5 korrelieren mit dem

Untertest VS in mittlerer Hohe, die Skala Schriftwissen korreliert hoch. In beiden

si e

cberpi
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Aufgabenformaten werden die Kinder aufgefordert, etwas zu zeigen bzw. eine Handlung
auszufihren. Da fur das erfolgreiche Losen der Aufgaben ein gut ausgebildetes
Anweisungsverstandnis eine wichtige Voraussetzung darstellt, lasst sich der
Zusammenhang zwischen VS und den Skalen Schriftwissen und Wortbewusstheit gut
erklaren. Die beiden Skalen Schriftbewusstheit und Buchstabenkenntnis weisen
dagegen nur geringe Zusammenhénge mit dem Untertest VS auf. In diesen Skalen ist
die Aufgabenstellung auf die Auswahl der richtigen Antwort aus vier Alternativen bzw.
dem Benennen von Buchstaben beschrénkt, so dass es sich hier weniger um das
Verstehen komplexer Aufgabenstellungen, sondern vielmehr um eine Abfrage des
Wissens geht.

Die Interkorrelationen der Skala Schriftwissen und dem Untertest Satzgedachtnis bei
den 5-Jéhrigen bzw. dem Untertest Verstehen von Satzen bei den 4-Jéhrigen fallen am
hdchsten aus. In beiden Untertests des SETK 3-5 sind vor allem die Fahigkeiten der
Kinder auf der semantisch-lexikalischen und syntaktisch-morphologischen Sprachebene
von Bedeutung. Die Skala Schriftwissen prift Wissen Uiber Konventionen von Schrift in
der deutschen Sprache ab, die Kinder nur Uber die Interaktion mit Erwachsenen und die
literale Praxis erwerben koénnen. Wird Kindern viel vorgelesen und haben sie die
Maoglichkeit zu beobachten wie in einem Buch gelesen wird, so kénnen sie sich einerseits
Wissen Uber Schriftkonventionen aneignen und andererseits sprachliche Kompetenzen
erwerben (siehe Kapitel 2.7 zum Stand der Forschung). Ein enger Zusammenhang

zwischen diesen beiden Bereichen ist also ebenfalls gut nachvollziehbar und

begriundbar.
Der Untertest Ankodierung semantischer Relationeni( ESR) ¢berpr ¢ft, Awi e
und pr2zise es Kindern gelingt, auf Bildkarte

(Grimm, 2010, S. 20) und wird nur den 3-jahrigen Kindern dargeboten. Aufgrund der
Ahnlichkeit des Aufgabenformates zur Skala Erzahlkompetenzen wird ein hoher
Zusammenhang zwischen den beiden Untertests erwartet, was durch die Ergebnisse
bestatigt wird. Der Wert liegt zwar knapp unter r> .50, dennoch ist der engste
Zusammenhang fur diese Altersgruppe zwischen den beiden genannten Untertests zu

verzeichnen.

Fur den Gesamttest EuLe 3-5 liegen die Korrelationen mit dem SETK 3-5 ausschlieRlich
im mittleren bis hohen Bereich (r = .31 bis .59), was zusétzlich fur die Konstruktvaliditat

des Verfahrens spricht.

Zur Uberpriifung der diskriminanten Validitat wurden Korrelationen zwischen den Skalen
bzw. dem Gesamttest des EuLe 3-5 und den nonverbalen Untertests der K-ABC sowie

deren Summenwert berechnet. Erwartungskonform gibt es tberwiegend niedrige bis
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maximal mittlere Korrelationen. Zwischen dem Summenwert der nonverbalen Skala der

K-ABC und dem EuLe 3-5 Gesamttest sowie der Skala Schriftwissen féllt die Korrelation

am hochsten aus (r = .46; p <.001). Differenziert nach Untertests betrachtet, fallt der
Zusammenhang zwischendem EuLe 3-5 Gesamtt est und dem Untert e
K-ABC am engsten aus (r=.43, p<. 001) . Fer den Untertes
wiedererkenneni und den Untertest ADrei ec
Korrelationskoeffizienten deutlich geringer aus. Wenngleich die Korrelationen zwischen

den EulLe-Skal en und den Untertests AWi ederer k
AHandbewegungenfi und ADr ei eck & éufgmrideerrelativ edr i g
grofRen Stichprobe 1 in den meisten Fallen signifikant. Wie vermutet, korreliert die Skala
Erzéhlkompetenzen nur in geringem Ausmalf? mit den Untertests der K-ABC. Die Skalen

2-4 des EulLe 3-5, fur die eher visuell-raumliche Aspekte als sprachliche Fahigkeiten von

Bedeutung sind, korrelieren mit den Ergebnissen der nonverbalen Untertests der K-ABC

hingegen in mittlerer Hohe. Die Skala Buchstabenkenntnis weist ebenfalls nur einen

geringen Zusammenhang mit den nonverbalen Untertests der K-ABC auf.

Die ermittelten Korrelationen der Skalen des EuLe 3-5 mit den Untertests des
SETK 3-5 und der K-ABC zur Uberprufung der konvergenten und diskriminanten Validitat
sind im Rahmen des Arbeitsgedéchtnismodells von Gathercole und Baddeley (1993) gut
interpretierbar. In diesem Modell wird neben der zentralen Exekutive (central executive)
von zwei modalitatsspezifischen Hilfs- bzw. Subsystemen (slave systems)
ausgegangen. Die phonologische Schleife (phonological loop) dient der
Aufrechterhaltung und Verarbeitung sprachbasierter Information und lasst sich in zwei
weitere Komponenten untergliedern: den phonetischen Speicher (phonological store)
und den subvokalen artikulatorischen Rehearsalprozess (subvocal rehearsal). Wahrend
akustisch-verbales Material unmittelbar in den phonetischen Speicher Gibergeht, muss
visuell dargebotene Information (z. B. beim Lesen von Wortern) erst phonologisch
rekodiert werden, bevor sie in den phonetischen Speicher gelangt. Die phonologische
Information kann dort fiir ca. 1,5 - 2 Sekunden bereitgehalten werden und verschwindet,
wenn sie nicht aktiv durch den Rehearsalprozess, eine Art des inneren Artikulierens,
aufgefrischt wird und somit dem phonetischen Speicher weiterhin zur Verfligung steht.
Die korrekte Verarbeitung phonologischer Informationen in der phonologischen Schleife
des Arbeitsgedachtnisses hat sich in verschiedenen Studien als bedeutsam fur den
Spracherwerb, besonders den Aufbau des mentalen Lexikons erwiesen (Gathercole &
Baddeley, 1993; Hasselhorn & Werner, 2000). Auch sprachliche Fertigkeiten wie Lesen,
Schreiben und Sprachverstehen werden durch die phonologische Schleife beeinflusst
(Baddeley, Gathercole & Papagno, 1998; Baddeley, 2003). Das andere Hilfssystem ist

der visuell-raumliche Notizblock (visuospatial sketchpad), der der Aufrechterhaltung und
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Verarbeitung visueller und raumlicher Information dient (Gathercole & Baddeley, 1993;

Baddeley, 2003). Dieses Hilfssystem fir visuell-rdumliche Informationen wurde von

(Logie, 1995)spezi fi zi ert, indem er zwei separate Ko
cacheihn f ¢srt atvii sawleée | und den Ai n n-@ynamisshe r i b e f
Informationen. Baddeley (2003, S. 200) beschreibt den visuell-raumlichen Notizblock als

weniger relevant fur den Spracherwerb bzw. fur Sprachstérungen, aber als wichtig fur
daslLesendar: AThe sketchpad clearly is of less cen
than is the phonological loop. However, it seems likely that the system will be involved

in everyday reading tasks, where it may be involved in maintaining a representation of

the page and its layout that will remain stable and facilitate tasks such as moving the

eyes accurately from the end of o Ne deimi ne t o
Hintergrund des Arbeitsgedachtnismodells ist demnach zu erwarten, dass die
Erzahlkompetenz, ebenso wie die Sprachproduktions- und Sprachgedéachtnisleistungen,

starker mit Verarbeitungsprozessen in der phonologischen Schleife assoziiert sind. Die

Korrelation zwischen der Skala Erzahlkompetenz und dem Untertest Phonologisches
Arbeitsgedachtnis fur Nichtwdrter aus dem SETK 3-5 als Indikator fur die
Arbeitsgedachtnisleistungen in der phonologischen Schleife féllt niedrig bis mittelhoch

aus. An dieser Stelle muss jedoch einschrankend erwahnt werden, dass die Skala
Erzahlkompetenzen nur aus sechs Items besteht und nicht den Anspruch auf eine

umfassende Diagnostik der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder erhebt. Die Skala
Erzahlkompetenzen korreliert erwartungskonform nur in niedriger Héhe und in zwei von

drei Untertests auch nicht signifikant mit den drei nonverbalen Untertests der K-ABC, da

in diesen der visuell-raumliche Notizblock aktiviert wird, der fir das Erzahlen einer
Bildergeschichte von geringerer Bedeutung ist. Beim Unterscheiden zwischen Schrift

und Bild bzw. zwischen Buchstaben und Objekten ebenso wie beim Erkennen von

Gesichtern, dem Nachahmen von Handbewegungen und dem Nachbauen von

Dreiecken sollte hingegen der visuell-raumliche Notizblock aktiv sein. Der Untertest
Handbewegungen aus der K-A B C, der die Komponente Ainner s
dynamische Information beansprucht, korreliert nur niedrig und nicht signifikant mit dem

Gesamttest EulLe 3-5, wohingegen die anderen beiden Untertests in mittlerer Hohe und

hoch bis hdchst signifikant korrelieren. Bei den letztgenannten Untertests ist der visual

cache fur die visuell-statischen Informationen aktiv. Dies ist auch bei den EuLe-Skalen
Schriftwissen, Wort- und Schriftbewusstheit der Fall, bei denen die Kinder zu
vorgegebenen Seiten des Testbuches die entsprechenden Dinge zeigen sollen. Bei der

Skala Buchstabenkenntnis wiederum, die ebenfalls nur in niedriger Héhe korreliert, geht

es um das Erkennen und Benennen von Buchstaben und somit eine Wissensabfrage.
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Zur weiteren Uberpriifung der diskriminanten Validitat wurden neben den Ergebnissen
der K-ABC auch die Leistungen der Kinder im BISC herangezogen. Die Korrelationen
zwischen den Verfahren EuLe 3-5 und BISC zeigen erwartungskonform tberwiegend
niedrige Zusammenhénge, die zu einem grof3en Teil nicht signifikant ausfallen. Die
einzigen Korrelationen in mittlerer Hohe, die durch den parametrischen sowie
nonparametrischen Test bestatigt wer den, tre
assozi i er emBiSC and sler 8kalanSchriftbewusstheit sowie dem EuLe 3-5
Gesamttest auf. Aul3erdem ist der Zusammenhang zwischen den Risikopunkten im
BISC und dem Eule 3-5 Gesamttest von mittlerer Hohe (r = -.49; p < .001). Da mit dem
Verfahren BISC andere schriftsprachrelevante Fahigkeiten der Kinder abgeprift werden
als im EuLe 3-5, waren auch nur geringe bis mittlere Zusammenhénge zu erwarten. Dass
der Gesamttest EuLe 3-5 mit den Risikopunkten im BISC in mittlerer Ho6he
zusammenhangt, lasst sich damit begrinden, dass fur die Untertests zur
phonologischen Bewusstheit metakognitive Leistungen der Kinder abgeprft werden, die
eine Abwendung vom inhaltlichen Aspekt der Sprache und eine Bewusstheit (iber den
formalen Aufbau der Sprache notwendig machen (siehe Kap. 2.6.1 zu den
metalinguistischen Kompetenzen). Im Untertest Wortbewusstheit und Schriftbewusstheit
desEuLe3-5 soll en die Kinder ebenfalls abstfiakte
Akurzes Wortf, AgroCer Buchstabefi,n bawdi e | 2 n
verschiedene Zeichen (z. B. Buchstaben, Zahlen) erkennen und differenzieren. Auch flr
diese Aufgaben sind kognitive Leistungen der Kinder notwendig, womit sich die
gefundenen Zusammenhange zwischen dem Untertest Laute assoziieren und der Skala
Schriftbewusstheit erklaren lassen. Betrachtet man die Korrelationen zwischen dem
Summenwert fur die phonologische Bewusstheit und den Skalen des EuLe 3-5 wird
ebenfalls bestétigt, dass die Skalen Schriftbewusstheit und Wortbewusstheit
Zusammenhange in mittlerer Hohe aufweisen (r = .40 und .30, p <.001). Alle anderen
Skalen des EuLe 3-5 korrelieren nur in niedrigem Maf3e mit dem Summenwert fur die

phonologische Bewusstheit.

Zur Uberprifung der Kriteriumsvaliditat wurden Analysen zur konkurrenten, klinischen

sowie zur inkrementellen und prognostisch-klassifikatorischen Validitat durchgefiihrt.

Zunachst wurde davon ausgegangen, dass mit zunehmendem Alter auch die Rohwerte
im EuLe 3-5 ansteigen. Diese Annahme wurde durch Analysen zur Uberprufung der
Alterssensitivitdt des  Verfahrens bestatigt. Demnach lassen sich  die
Kompetenzveranderungen der Kinder in allen Skalen des EuLe 3-5 mit zunehmendem
Alter valide abbilden.
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Fur die Kinder im Alter von 3;0 - 4;5 Jahren ist festzuhalten, dass diese Skalen noch zu
schwierig sind (Verweis zu Itemschwierigkeit). Interessant ist bei der Skala
Wortbewusstheit, dass die Anstiege in den Rohwerten aufgrund der insgesamt sehr
niedrigen Werte zunachst nicht signifikant werden, ab der Altersgruppe 4;6 jedoch mit
p < .001 hdchst signifikant ausfallen. Dies ist damit zu begrtinden, dass die Entwicklung
dieser metalinguistischen Fahigkeit erst ab ungefahr diesem Alter einsetzt (Chaney,
1992). Bei der Skala Buchstabenkenntnis sind ebenfalls keine signifikanten
Mittelwertunterschiede zu verzeichnen, aul3er zwischen den Altersgruppen der 4;6 - 4;11
und 5;0 - 5;5 Jahre alten Kinder (p < .001).

Geschlechtsspezifische Unterschiede lieRen sich im EulLe 3-5 nicht nachweisen.
Allerdings erzielen die Madchen tendenziell héhere Werte als Jungen. Das
Geschlechterverhaltnis ist mit 300 Madchen und 318 Jungen, fur die T-Werte vorliegen,
nahezu ausgeglichen. Dieser Befund Ilasst sich mit bereits geschilderten
Forschungsergebnissen, z. B. aus der LOGIK-Studie in Einklang bringen. Bezogen auf
die  Buchstabenkenntnisse  konnten hier ebenfalls keine bedeutsamen
Geschlechtsunterschiede gefunden werden (Schneider, 1994). Die Studie von Liebers
(2010) hingegen wies einen signifikanten Mittelwertunterschied von mehr als einem
Buchstaben zugunsten der Madchen nach (p < .001), der Effekt war aber eher als
schwach zu bezeichnen (d = 0.3).

Zur Uberpriifung des Einflusses der sozialen Schicht wurde als Indikator der miitterliche
Ausbildungsabschluss herangezogen. Die Ergebnisse der Analysen bestatigen
eindrlicklich, dass die Leistungen der Kinder im EuLe 3-5 mit Ausnahme der Skala
Schriftbewusstheit mit dem muitterlichen Ausbildungsabschluss zusammenhangen. Dies
kann vermutlich durch das Aufgabenformat mit 25%-iger Ratewahrscheinlichkeit
(Auswahlen der korrekten Antwort aus vier Mdglichkeiten) erklart werden. Kritisch
anzumerken ist auch hier, dass vor allem in der Berliner Stichprobengruppe nur wenige
Angaben zum Ausbildungsabschluss der Mutter gemacht wurden, weshalb es nicht
immer mdglich war, passende Forschungszwillinge hinsichtlich dieses Kriteriums zu

finden.

Die mehrsprachigen Kinder erzielten im EuLe 3-5 einen signifikant niedrigeren mittleren
Gesamt-T-Wert (M = 45.01, SD = 9.03) als die einsprachig Deutsch aufwachsenden
Kinder (M =50.89, SD =5.38). Die einsprachig Deutsch aufwachsenden Kinder
erzielten i abgesehen von der Skala Schriftbewusstheit T durchweg bessere
Leistungen. In den Skalen Erzahlkompetenz, Schriftwissen und Wortbewusstheit zeigten
sich signifikante Mittelwertunterschiede, in den Skalen Schriftbewusstheit und

Buchstabenkenntnis waren die Unterschiede gering und nicht statistisch signifikant. Wie
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bereits weiter oben diskutiert wurde, hangen das Sprachverstandnis (Untertest
AVerstehen von <$3%Y)ze mia spiachlich8rEFaltkigkeiten (Untertest
ASatzged?acht ni3§fengi mt d&E Deistungen in den EulLe-Skalen
Erzahlkompetenz, Schriftwissen und Wortbewusstheit zusammen. Geht man davon aus,
dass die Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, Defizite in ihren sprachlichen
Kompetenzen im Deutschen haben, sind sie ebenfalls nicht in der Lage, die Aufgaben
dieser EulLe-Skalen gut zu bewaltigen, wodurch sich die signifikanten
Mittelwertunterschiede erklaren lieRen. Um dies zu Uberprifen, kénnen die Ergebnisse
des Sprachentwicklungstests SETK 3-5 herangezogen werden. Sollten die
mehrsprachigen Kinder auch schlechter im SETK 3-5 abschneiden, wiirde dies auch das
schlechtere Abschneiden in den ersten drei EuLe-Skalen erklaren, wohingegen die
anderen beiden Skalen weniger von den sprachlichen Leistungen abzuh&ngen
scheinen. Zur Uberpriifung wurden zuséatzlich Kovarianzanalysen mit dem Rohwert des
EuLe 3-5alsabh& ngi ge Variabl e, der Variable Amehr sy
Gruppenvariable und jeweils den Rohwerten der Untertests des SETK 3-5 als Kovariate
berechnet. Mi t dem Rohwer't des Untertests A\
(p < .001) weisen die Ergebnisse im EuLe 3-5 keine signifikanten Mittelwertunterschiede
in den Gruppen mehrsprachig/einsprachig Deutsch mehr auf (p = .259). Das Gleiche gilt
fur die Untertests Satzgedachtnis (p =.511), Phonologisches Arbeitsgedachtnis fir
Nichtworter (p = .758), Morphologische Regelbildung (p = .323) und Gedachtnisspanne
fur Wortfolgen (p = .207).

Hier stellt sich die Frage, ob der EuLe 3-5 flr mehrsprachig aufwachsende Kinder
geeignet ist, wenn das Nebengitekriterium Testfairness in drei von funf Skalen nicht
erfallt ist. In der Skala Erzahlkompetenzen, in der auch die linguistischen Komponenten
wie Aussprache und Wortschatz mit eingehen, ist ein schlechteres Abschneiden der
mehrsprachigen Kinder, die zumeist Deutsch als Zweitsprache erwerben, gut
nachvollziehbar. Die schlechteren Ergebnisse in der Skala Schriftwissen, in der es um
die Schriftkonventionen im Deutschen geht, kdnnte eventuell auch mit einem weniger
ausgepragten Vorleseverhalten in anderen Kulturkreisen begriindet werden. So konnte
die Stiftung Lesen in ihrer Vorlesestudie (2010) zeigen, dass beispielsweise Familien mit
turkischem Hintergrund weniger vorlesen und erzéhlen als deutsche Familien. Auch fiir
die vorliegende Stichprobe von mehrsprachig aufwachsenden Kindern lasst sich dieser

Befund bestatigen.

Kritisch anzumerken ist, dass bei der Variable Kindersprachen im Elternfragebogen
(siehe Anhang G) gefragt wird, ob Deutsch die einzige in der Familie gesprochene

Sprache ist. Damit wird unterstellt, dass in der Familie auf jeden Fall Deutsch
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gesprochen wird. Anzunehmen sind aber Unterschiede bei den mehrsprachig
aufwachsenden Kindern hinsichtlich des Zeitpunktes des Erwerbs der deutschen
Sprache: manche wachsen bilingual auf, andere nehmen Deutsch nur als
Verkehrssprache z. B. in der Kindertageseinrichtung wahr, sprechen aber mit den Eltern
ausschlieRlich in einer anderen Sprache. Zwischen diesen Gruppen sind Unterschiede
in den sprachlichen und frihen schriftsprachlichen Kompetenzen zu vermuten. Daruber
hinaus wird nicht erhoben, ob die Eltern selbst Deutsch als Muttersprache erworben
haben oder nicht bzw. ob das Kind einen Migrationshintergrund hat. Es konnte also sein,
dass die Eltern angeben, mit dem Kind ausschlief3lich Deutsch zu sprechen, das Kind
aber einen Migrationshintergrund hat und die deutsche Sprache von seinen selbst nicht
besonders gut sprechenden Eltern lernt. Aufgrund dieser undifferenzierten
Informationslage kdnnen keine Angaben zu Kindern mit Migrationshintergrund, sondern

lediglich zu mehrsprachig aufwachsenden Kindern gemacht werden.

Einschrankend muss an dieser Stelle zudem erwéhnt werden, dass der Rucklauf der
Elternfragebdgen insgesamt nicht optimal war. Somit fehlen Angaben zum
soziobkonomischen Familienstatus. Da nur Probanden mit vollstandigen Datensatzen in
die Analysen eingehen, reduzierten sich die Stichprobengrof3en teilweise erheblich (z. B.
waren nur n = 44 Kinder mit Deutsch als Zweitsprache bekannt). Besonders in der
Stichprobe aus Berlin-Lichtenberg mit der hodchsten Rate an Personen mit
Migrationshintergrund in Ost-Berlin (Amt fur Statistik Berlin-Brandenburg, 2016), wéren
deutlich mehr Kinder mit zwei und mehr Sprachen zu erwarten gewesen, was sich nicht

in der vorliegenden Stichprobe widerspiegelt.

Vergleichende Betrachtungen der Daten nach dem Sprachentwicklungsstand der Kinder
ergabenei nen hoch signifikanten Haupteff ekt
Gesamtwert und in den EulLe-Einzelskalen zugunsten der Kinder ohne
Sprachauffélligkeiten. Allerdings muss kritisch angemerkt werden, dass sich in der
Stichprobe der sprachauffalligen Kinder womdglich noch Kinder befinden, die
zweisprachig aufwachsen, so dass eine Konfundierung nicht ganzlich ausgeschlossen
werden kann. Eine Untersuchung sprachauffalliger Kinder, deren sprachlicher
Hintergrund bekannt ist und die einsprachig Deutsch aufwachsen, ist notwendig und

sicherlich aufschlussreich.

Eine weitere interessante Analysemdglichkeit bezogen auf die Kinder mit
Sprachauffalligkeiten ist hier vor allem die gesamte Gruppe der Kinder mit einem
unterdurchschnittichen ~ Wert  (T-Wert<40) im  Untertest A Ronologisches
Arbeitsge d2 cht ni s f ¢(PGN)X Zwnheihen falit dieeSticfiprobe recht grol? aus

(n=208) und zum anderen ist gerade dieser Untertest pradiktiv fir spatere Lese-

des
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Rechtschreibprobleme. Mithilfe dieses Untertests kdnnen Kinder mit einer geringen
phonologischen Arbeitsgedachtniskapazitat erkannt werden, welche als Ursache fir
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb gilt. Da das lexikalische Vorwissen einen
Einfluss auf die Nachsprechleistung hat (Hasselhorn, Seidler-Brandler & Kdérner, 2000),
ist diese Aufgabe aber nicht vollstandig unabhéangig von den sprachlichen Fahigkeiten
der Kinder. Kinder, die im Untertest PGN unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielten,
erreichten im Mittel einen Gesamt-T-Wert im EuLe 3-5 von 44.44 (SD = 6.88, n = 189),
wahrend Kinder mit einem T-We r t40 (@= 509) auch im EuLe 3-5 im Mittel bessere
Leistungen erbrachten (M =50.28, SD =6.88, n = 420). Die Mittelwertvergleiche
ergaben einen hoch signifikanten Haupteffekt
phonologischen Ar bei t sged? c h{Gesanstviert ({(607) E-9.68ep < .001)
sowie in den EulLe-Einzelskalen zugunsten der Kinder ohne Auffalligkeiten. Das
bedeutet, dass Kinder mit Problemen im phonologischen Arbeitsgedachtnis und somit
einem Risiko fur Schriftspracherwerbsstorungen, im Verfahren EuLe 3-5 signifikant

schlechter abschneiden.

Zur weiteren Uberpriifung der Kriteriumsvaliditat wurden die Ergebnisse der Kinder im
Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC;
Jansen et al., 2002) herangezogen. Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche in
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Tabelle 19 (Seite 195) zZwi schen den bei den rr4@)pvp.e n

AKont r ol hgi32) pgegen eirlen hoch signifikanten Haupteffekt des Faktors

ABI-BCsi kokindiAn f¢ér den Gesamttest . Ki nder

werden, haben signifikant niedrigere Werte im EuLe 3-5 Gesamttest (M = 31.86) als
Kinder, die im BISC unauffallig sind (M = 48.52). Die Ergebnisse fir die einzelnen Skalen
des Verfahrens EuLe 3-5 zeigen ebenfalls, dass die Risikokinder im BISC uber alle
Skalen hinweg signifikant schlechtere Ergebnisse erzielen (p <.01).

Wie die Ergebnisse der Korrelationen zwischen dem BISC und dem EuLe 3-5 zur
inkrementellen Validitat bestatigen, hangen diese Bereiche der Early Literacy eng
zusammen und ddrfen nicht ganzlich unabhangig voneinander betrachtet werden.
Dennoch wurde ebenso durch Regressionsanalysen belegt, dass die Kompetenzen, die
mit dem EulLe 3-5 erfasst werden, einen substantiellen Anteil der Varianz in den spateren
Lese- und Rechtschreibleistungen erklaren. Zwar konnte das Verfahren EuLe 3-51 im
Gegensatz zum BISC T die Leistungen im Lesen und Schreiben signifikant vorhersagen,
allerdings wurde nur ein vergleichsweise geringer Anteil an Varianz in den Lese- und
Rechtschreibleistungen durch den Gesamttest aufgeklart (siehe weiter unten zur
prognostischen Validitat). Erstaunlich ist, dass weder der Summenwert zur
phonologischen Bewusstheit im BISC noch die Risikopunkte einen signifikanten Beitrag
zur Varianzaufklarung leisten konnten. Eine mogliche Erklarung hierfur kdnnte sein, dass
die Verfahren zur Erfassung der Lese- und Rechtschreibleistungen nicht valide sind, was
aber durch die Gutekriterien widerlegt werden kann (siehe Kap. 5.5.2.3). Als weitere
Moglichkeit kommt in Frage, dass das BISC, insbesondere die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne, nicht pradiktiv fir die Lese- und Rechtschreibleistungen
am Ende der ersten Klassenstufe ist. Zur Uberpriifung, ob sich das Ergebnis auch mit
einer geringen Varianz in den kindlichen Leistungen erklaren l&sst, wird die deskriptive
Statistik zu den Leistungen im Summenwert phonologische Bewusstheit des BISC
herangezogen (siehe Kap. 6.3.2.5, Seite 162). Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder
durchschnittlich 32 von méglichen 40 Punkten erreicht haben (SD = 5.45, Range: 16-40)
und durchaus eine Varianz in den Leistungen vorhanden ist. Da die Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit im BISC fiir die Kinder eher leicht ausfallen (Jansen et al.,
2002, S. 35), unterscheiden sich die Kinder in der vorliegenden Stichprobe nicht
wesentlich von den Leistungen der Normierungsstichprobe des BISC. Die mittleren
Itemschwierigkeiten fur die Untertests zur phonologischen Bewusstheit schwanken fur
den Testzeitpunkt zehn Monate vor der Einschulung zwischen .78 und .89 sowie vier
Monate vor der Einschulung zwischen .80 und .88 (Jansen et al., 2002). Dies belegt,
dass die Aufgaben Uberwiegend leichte bis sehr leichte Items enthalten. Da der

Einschulungszeitraum in den Bundeslandern in Deutschland sehr unterschiedlich ist

ARi

di



Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat 222

(das Einschulungsalter lag in Berlin zur Zeit der Testungen bei 5 Jahren), liegt die
Vermutung nahe, dass die Kinder in der vorliegenden Stichprobe und der
Normierungsstichprobe des BISC sich eventuell hinsichtlich des Testalters wesentlich
unterschieden haben. Dies kann jedoch ebenfalls widerlegt werden, da beim BISC das
Durchschnittalter zur Testung zehn Monate vor der Einschulung bei 70 Monaten lag
(Jansen et al.,, 2002, S. 32), in der vorliegenden Stichprobe waren die Kinder
durchschnittlich 69 Monate alt.

Die prognostische Validitat konnte durch die vorliegenden Analysen aufgrund der bislang
nur vergleichsweise kleinen Stichprobe (n = 54) nicht abschlielend gepruft werden. Die
Ergebnisse der Regressionsanalysen weisen auf eine geringe Aufklarung an Varianz der
Lese- bzw. Rechtschreibleistungen hin (8 % fir die Lese- und 12 % fur die
Rechtschreibleistungen). Die finale Version des EuLe 3-5 mit der Abfrage der 26
Buchstaben des Alphabets scheint eine gréRere Vorhersagekraft zu haben, wenngleich
sich die Stichprobe nochmals auf n =13 Kinder reduzierte. Hier werden 10 % der
Leseleistungen und 27 % der Rechtschreibleistungen durch den EuLe 3-5 Gesamttest
aufgeklart. Die Varianzaufklarung lasst sich maf3geblich durch die Aufnahme der flnf
Skalen des Verfahrens statt des Gesamttests in die Regressionsanalysen erhéhen. So
konnen 62 % der Leistungen im Lesetest allein durch die beiden Skalen
Erzahlkompetenzen und Schriftbewusstheit aufgeklart werden. Dieses Ergebnis
verwundert, da beide Skalen den Outside-in Komponenten im Modell nach Whitehurst
und Lonigan (1998) zugeordnet werden konnen, die eigentlich eher fir das
Leseverstandnis in den hoheren Klassenstufen als bedeutsam angenommen werden.
Dass die Skala Buchstabenkenntnis sich nicht als pradiktiv fir das Dekodieren von
Wortern in der Wiurzburger Leise Leseprobe (WLLP-R) erweist, tberrascht. Ein
moglicher Erklarungsansatz konnte sein, dass fiur die Auswahl eines passenden Bildes
zu einem vorgegebenen Wort neben der Leistung des phonologischen Rekodierens (und
damit der Kenntnis der Buchstaben-Laut-Zuordnung) auch ein entsprechender
Wortschatz vorhanden sein muss, um das Wort dekodieren zu kénnen. So kann man
sich zum Beispiel nur f¢r das richtige

unter anderem den semantischen Abl enker
Die Bedeutung der sprachlichen Leistungen, insbesondere des Wortschatzes und der
grammatischen Fahigkeiten, sind bereits in den theoretischen Grundlagen behandelt
worden und wurden beispielsweise auch im Zwei-Strdnge-Modell von Lundberg (siehe
Kapitel 2.5.2.2) verankert. Die Skala Schriftbewusstheit konnte das Ergebnis in der
WLLP-R vorhersagen, weil die Lesegeschwindigkeit, die dieses Verfahren in erster Linie
misst, neben dem Erkennen und Identifizieren der Wortsemantik auch vom Ausmalf} der

Automatisierung des Schriftwissens und der Schriftkonventionen im Deutschen abhangt
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Beides wird malgeblich durch frihe Erfahrungen mit der Schrift- und Buchkultur
beeinflusst. Darlber hinaus ahnelt das Aufgabenformat im WLLP (Auswahl des
passenden Zielbildes zum gelesenen Wort aus vier Alternativen) dem (blichen
Vorgehen beim gemeinsamen Bilderbuchbetrachten (Auswahl bzw. Identifikation des
passenden Bildes zum gesprochenen Wort). Fir die Vorhersage der
Rechtschreibleistungen ist die Buchstabenkenntnis der Kinder am besten geeignet, eine
Varianz von 44 % wird allein durch diese Skala aufgeklart. Dies ist im Hinblick auf die
Bewertung der Leistung anhand der Graphemtreffer im Rechtschreibtest HSP 1+ nicht
verwunderlich, da sich eine gute Buchstabenkenntnis bzw. Phonem-Graphem-
Zuordnung auch auf das lautgetreue Schreiben positiv auswirkt. Gerade zu Beginn des
Schreibenlernens stellen die Buchstabenkenntnis kombiniert mit der phonologischen
Bewusstheit wesentliche Voraussetzungen dar (siehe Kapitel 2.7).

Zur Ermittlung der klassifikatorischen Validitat liegt ebenfalls derzeit nur eine kleine
Stichprobe vor, da nur wenige Kinder Auffalligkeiten im Lesen und/oder Schreiben
zeigten (n = 13 in der WLLP-R und n = 8 in der HSP 1+). Positiv zu bewerten ist der sehr
gute RATZ-Index bezogen auf die Vorhersage von Schwierigkeiten im Lesen. Was
verwundert, ist der negative Wert fur den RATZ-Index hinsichtlich der
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten Klassenstufe. Von den acht im Schreiben
als auffallig klassifizierten Kindern wurde keines durch den EulLe 3-5 als Risikokind
identifiziert. Als moglicher Erklarungsansatz ist zu nennen, dass sieben der acht als
auffallig klassifizierten Kinder im Bereich Schreiben (T-Wert in der HSP 1+ < 40) aus
einer Schule stammten, so dass es sein konnte, dass diese Kinder nicht auffallig im
Sinne von Lernschwierigkeiten sind, sondern aufgrund eines geringeren Lerntempos in
der Klasse noch nicht Uber die vorausgesetzten Fahigkeiten verfigten. Auf3erdem
wiesen flnf der sieben Kinder ebenfalls in der WLLP-R einen T-Wert < 40 auf. Fir den
Bereich der prognostisch-klassifikatorischen Giite sollten sich auf jeden Fall weitere

Untersuchungen mit reprasentativeren Stichproben anschlie3en.

Insgesamt weisen die dargestellten Befunde zu den Hauptgutekriterien darauf hin, dass
das Verfahren EulLe 3-5 die friihen Erzéhl- und Lesekompetenzen reliabel und valide
erfasst und fur die praventive Erfassung von schriftsprachrelevanten Kenntnissen
geeignet ist. Obwohl die vorliegende Untersuchung Uberwiegend gute bis sehr gute
Ergebnisse vorweisen kann, weist sie methodische Einschrankungen auf, die

nachfolgend diskutiert werden.
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7.3 Methodenkritische Anmerkungen

Eine Einschrankung der vorliegenden Untersuchung ist in der eingeschréankten
Reprasentativitat der Stichprobe zu sehen. Die Daten wurden Uberwiegend in
Mecklenburg-Vorpommern (77.4 %) sowie zu einem weiteren groRen Teil in Berlin-
Lichtenberg (18.4 %) erhoben. Wenige Kinder konnten zuséatzlich in Schleswig-Holstein
getestet werden (4.3 %). Es ist anzunehmen, dass sich Besonderheiten in der
Bevolkerung des Bundeslandes Mecklenburg-Vorpommern auch in der Stichprobe
widerspiegeln, z. B. der geringe Anteil von Menschen mit Migrationshintergrund. Des
Weiteren konnte keine zuféllige Stichprobe gezogen werden, da fir die Teilnahme an
den Testungen das Einversténdnis der Leiterinnen/Leiter der Kindertageseinrichtungen
und der Erziehungsberechtigten vorliegen musste, so dass eine Selektion erfolgt ist. Die
Auswahl der Einrichtungen erfolgte aufgrund der Einwilligung zur Teilnahme an der
Untersuchung. Bis auf wenige Ausnahmen wurden zwar gesamte Kindergruppen im
entsprechenden Alter in den Einrichtungen getestet, es kann aber nicht ausgeschlossen
werden, dass gehauft bestimmte Elterngruppen, z. B. Eltern mit Migrationshintergrund,
ihre Einwilligung nicht erteilt haben. Ein Grund kénnte sein, dass das Anschreiben mit
der Beschreibung des Forschungsvorhabens und der Bitte um das Einverstandnis zur

Teilnahme aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse nicht verstanden wurde.

Wie die Ausfihrungen zu der Normierungsstichprobe gezeigt haben, sind in der
vorliegenden Stichprobe noch nicht alle Altersgruppen fir eine Normierung ausreichend
besetzt (n < 150). Des Weiteren gibt es Unterschiede in den Teilstichproben fir die
Normierung beziglich des Alters und des miitterlichen Ausbildungsabschlusses. Die
signifikanten Unterschiede im mittleren Alter der Kinder lassen sich damit begriinden,
dass die Examensarbeiten und die eigene Erhebung in erster Linie dazu dienten, die
bislang unzureichend besetzten Altersgruppen aufzufillen, vor allem die der 5;0 bis 5;11-
jahrigen Kinder. Unterschiede im Ausbildungsabschluss der Eltern konnten dazu geftihrt

haben, dass die Ergebnisse der fiinfjahrigen Kinder zu gut ausfallen.

AulRRerdem liegt noch keine Reprasentativitat der Stichprobe hinsichtlich des Anteils der
Kinder mit Migrationshintergrund vor. Zudem kann die Anzahl der Kinder, die einen
Migrationshintergrund  haben, aufgrund der geringen Ricklaufquote des
Elternfragebogens nicht eindeutig bestimmt werden. Zur Uberprifung der vorliegenden
Stichprobe hinsichtlich ihrer Reprasentativitdt bezogen auf Kinder mit sprachlichen
Aufféalligkeiten, kann man festhalten, dass 7.1 Prozent der Kinder (47 von 661 Kindern)
in zwei Untertests weniger als 40 T-Wert-Punkte erreicht haben. Dieses Ergebnis ist laut
SETK 3-5 Manual als forderbedurftig einzuschatzen (Grimm, 2010, S. 50f.). Es wurden

zwar Kinder mit T-Werten von <40 in drei Untertests aus der Normierungsstichprobe
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herausgenommen, es befindet sich aber dennoch ein reprasentativer Anteil an Kindern
mit Férderbedarf im Bereich Sprache in der Stichprobe. Bezugnehmend zur Préavalenz
von Spezifischen Sprachentwicklungsstorungen, deren Angaben zwischen 5 bis 8
Prozent schwanken (Wendler, Seidner & Eysholdt, 2015), kann von einer
reprasentativen Stichprobe hinsichtlich dieses Kriteriums ausgegangen werden.

Da die Stichprobe abgesehen davon, ausreichend heterogen und sehr umfangreich ist,
kénnen die Angaben zur Gite des EuLe 3-5 als aussagekraftig betrachtet werden.
Allerdings ware die Durchfiihrung einer bundesweiten Normierung wiinschenswert, um

die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auch Uberregional zu prifen.

Eine weitere Einschrankung betrifft die Untersuchungsdurchfiihrung und -auswertung.
Fur die Erhebung des Uberwiegenden Teils der Daten konnten Studierende der
Sonderpadagogik oder des Masterstudiengangs Frihe Hilfen als Testleiterinnen und
Testleiter in  Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein  bzw. eine
wissenschaftliche Hilfskraft fir die Testungen in Berlin gewonnen werden. Obwohl
versucht wurde, eine objektive Testung und Auswertung durch die Testleiterschulung
mit regelmaRiger Supervision zu gewahrleisten, kdnnen Testleiterfehler bei der
Durchfuhrung und Auswertung der eingesetzten Verfahren nicht géanzlich
ausgeschlossen werden. Da aber zudem jedem Testleiter die standardisierten
Durchfuhrungs- und Auswertungshinweise in schriftlicher Form zur Verfigung standen,
ist davon auszugehen, dass das Verfahren weitgehend objektiv und standardisiert

durchgeflihrt wurde.

Eine wesentliche Einschrankung der Aussagen zur Konstruktvaliditat des EulLe 3-5
ergibt sich dadurch, dass kein Instrument zur Bestimmung der konvergenten Validitat
hinzugezogen werden konnte, das sehr &hnliche Fahigkeiten tberpriift, da es bislang
noch kein normiertes Verfahren zur Erfassung der Early Literacy Fahigkeiten gibt. Es
ware allenfalls moéglich gewesen fur die Erzahlkompetenzen auf ein standardisiertes
Verfahren zurtickzugreifen. Im Jahr 2016 ist der Wirzburger Vorschultest (WVT von
Endlich et al., 2016) auf den Markt gekommen, der ebenfalls die Buchstabenkenntnis
Uberprift. Dieser stand zum Zeitpunkt der Untersuchung aber noch nicht zur Verfligung.
AulRerdem ist anzumerken, dass bei einem grof3en Anteil der Kinder die sprachlichen
Kompetenzen lediglich mit dem Sprachscreening fir das Vorschulalter (SSV; Grimm et
al., 2003) und nicht mit dem Sprachentwicklungstest fir drei- bis funfjahrige Kinder
(SETK 3-5; Grimm 2010) erfasst wurden. Der Grund fiir dieses Vorgehen lasst sich zum
einen durch 6konomische Aspekte erklaren, zum anderen hat sich der SSV als Kurzform
des SETK 3-5 ebenfalls als ein valides und reliables Verfahren zur zuverlassigen

Risikodiagnose einer Sprachentwicklungsverzégerung erwiesen (Grimm et al., 2003).
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7.4 Implikationen fir die Forschung  und Praxis

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde vor dem Hintergrund vorschulischer
Pravention der EuLe 3-5 als ein diagnostisches Verfahren fur die Erfassung der Early
Literacy Kompetenzen bei 3- bis 5-jahrigen Kindern konzipiert. Das Ziel des EulLe 3-5 ist
es, die schriftsprachrelevanten Leistungen von Vorschulkindern reliabel und valide zu
erfassen, um so frilhzeitig Hinweise darauf zu erhalten, bei welchen Kindern sich Lese-
und/oder Rechtschreibschwierigkeiten entwickeln kdnnten. In den nachfolgenden beiden
Kapiteln werden die Implikationen aus der vorliegenden Untersuchung sowohl fir die
Forschung (Kap. 7.4.1) als auch fir die Praxis (Kap. 7.4.2) abgeleitet.

7.4.1 Implikationen fir die Forschung

Aufgrund der dargestellten methodenkritischen Anmerkungen kodnnen einige
Implikationen fiir die weitere Forschung im Bereich Early Literacy abgeleitet werden. Fir
nachfolgende Untersuchungen ware zunachst eine Erhéhung der Stichprobe auf eine
MindestgroRe von 150 Kindern pro Altersgruppe wiinschenswert. Besonders im
Altersbereich 5;0 - 5;5 und 5;6 - 5;11 Jahre, welcher im Hinblick auf die Schuleignung
noch einmal ein besonderes Augenmerk verlangt, sollten noch mehr Kinder getestet
werden. AufRerdem unerlasslich ist die Gewahrleistung der Reprasentativitdt der
Stichprobe. Fir die vorliegende Stichprobe bedeutet das, dass eine Erhebung bei einer
groReren Stichprobe von Kindern, die mehrsprachig auch auf3erhalb Mecklenburg-

Vorpommerns und Berlin-Lichtenbergs aufwachsen, notwendig erscheint.

Des Weiteren sollte die Ausweitung der Anwendbarkeit des EuLe 3-5 fir den
Altersbereich 6;0 - 6;11 Jahren geprtift werden, da auch Kinder noch in diesem Alter eine
Kindertageseinrichtung besuchen und demnach auch hier ein geeignetes Verfahren
bendtigt wird. Die Itemkennwerte sprechen daflir, dass auch im Alter von 5;11 Jahren
noch keine Deckeneffekte erreicht werden. Dartber hinaus ist eine Erweiterung der
Testitems denkbar, z. B. das Erlesen von Silben oder kurzen lautgetreuen Woértern auf

alphabetischer Ebene.

Eine Uberprifung bereits aufgeworfener Forschungsfragen wére ebenfalls sehr
interessant. Beispielsweise waren systematische Untersuchungen zum Einfluss des
Home Literacy Environments (HLE), vor allem bezogen auf die literale Praxis, denkbar.
So ware es mdglich, dass Eltern durch verschiedene Aktivitdten mit ihren Kindern die
frihen schriftsprachbezogenen Kompetenzen unterschiedlich beeinflussen und sich die
Formen der literalen Praxis auch bezlglich des sozio6konomischen Status und des

Migrationshintergrundes unterscheiden. Um den Einfluss eines Migrationshintergrundes
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bzw. des Erlernens der deutschen Sprache als Zweitsprache besser einschéatzen zu
kbnnen, ware aullerdem eine systematischere Erfassung der Variablen zum
sprachlichen Hintergrund des Kindes sowie der Eltern notwendig. Des Weiteren kénnten
sich Studien zur Validitatsuberpriufung zum Beispiel zur Einsetzbarkeit des EuLe 3-5 bei
Kindern mit Migrationshintergrund, mit kognitiven Beeintrdchtigungen oder einer
spezifischen Sprachentwicklungsstdrung anschlie3en.

Zusatzlich ware es denkbar, die faktorielle Struktur des Verfahrens EulLe 3-5 noch einmal
mit der Methode des Item Parceling zu Uberprifen und einen Vergleich der Kennwerte
vorzunehmen. Es ware interessant zu analysieren, welchen Einfluss das Bilden von
ltem-Péackchen auf die Kennwerte des Modellfit in den konfirmatorischen
Faktorenanalysen hat.

Fur die Uberprifung der prognostischen Validitat ist zudem eine
Langsschnittuntersuchung in groRerem Umfang angeraten, da die hier vorliegende
Stichprobe mit 54 Kindern fir valide Ergebnisse zu gering ausféllt und bestenfalls
Tendenzen aufgezeigt werden kénnen. An dieser Stelle waren ebenfalls die Ergebnisse
in einem standardisierten Lesetest am Ende des zweiten Schuljahres durchaus
interessant. Einerseits, um zu tberprifen, ob der EuLe 3-5 auch hier zufriedenstellende
Ergebnisse erzielt, andererseits, um zu erfassen, ob sich andere Early Literacy
Kompetenzen zu diesem spateren Zeitpunkt als prognostisch erweisen wie
bezugnehmend auf das Komponentenmodell nach Whitehurst und Lonigan (1998) zu

vermuten ware.

Da es zur Uberprifung der Early Literacy Kompetenzen bislang kein geeignetes,
normiertes Testverfahren gab und somit auch zur Validierung des EulLe 3-5 kein anderes
konstruktnahes Instrument vorlag, konnte das konstruierte Verfahren sich ebenfalls gut
als Forschungsinstrumentarium eignen. Einerseits konnte es zur Validierung anderer
Verfahren im Bereich Early Literacy dienen, andererseits wére es mdglich,

Interventionen zu evaluieren.

7.4.2 Implikationen fir die Praxis

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass das konstruierte Verfahren EuLe 3-5
die Gutekriterien eines Tests gut bis sehr gut erfillt. Zur Beurteilung der Glte eines Tests
sind aber nicht nur die Hauptgitekriterien von Bedeutung, sondern auch die
Nebengttekriterien. Deren Erfillung durch das Verfahren EulLe 3-5 tragt maf3geblich zur
Akzeptanz und zum Einsatz in der Praxis bei, weshalb im Folgenden zunachst auf die

bedeutsamsten Nebengutekriterien eingegangen wird.
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Nebengutekriterien

Eines der wichtigsten Nebengutekriterien ist die Nutzlichkeit, welche sich auf die
praktische Relevanz des gemessenen Merkmals bezieht. Die Early Literacy Fahigkeiten
gewinnen in Deutschland immer mehr an Beachtung und haben Gberwiegend Eingang
in die Bildungskonzeptionen der Lander fur den Elementarbereich gefunden. Aus diesem
Grund ist es wichtig, den jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder im sprachlichen und
schriftsprachlichen Bereich gezielt erfassen zu kénnen, um dann eine an das Kind
angepasste Forderung im Kindergartenalltag zu initiieren. Gerade im Hinblick auf
kompensatorische  Effekte  durch eine literacyforderliche  Gestaltung der
Kindertageseinrichtung und eine alltagsintegrierte Literacyférderung aller Kinder oder fir
die Elternarbeit im Sinne der Family Literacy scheint eine Erfassung der friihen
kindlichen Schrifterfahrung sowie der Erzahlfahigkeit der Kinder bereits im Vorschulalter
von groRer Bedeutung. Durch die Testergebnisse lassen sich konkrete

Forderentscheidungen fiir die einzelnen Literacy-Bereiche ableiten.

Ein Test gilt nach Buhner (2011) als 6konomisch, wenn er eine kurze bzw. angemessene
Durchfiihrungszeit beansprucht, wenig Material verbraucht, einfach zu handhaben sowie
schnell und bequem auszuwerten und als Gruppentest durchfiihrbar ist. Mit einer
Durchfiihrungszeit von ca. 15 Minuten und einer Auswertungszeit von ca. 5 Minuten
kann bei dem Verfahren bei beiden genannten Aspekten von einer kurzen Dauer
gesprochen werden. Der Materialverbrauch beschrénkt sich auf den Protokollbogen, der
insgesamt 6 Seiten lang ist, aber doppelseitig verwendet wird, so dass dieser Aspekt
ebenfalls als 6konomisch bezeichnet werden kann. Die einfache Handhabung wird durch
genaue Durchfiihrungs- und Auswertungshinweise sowie eindeutig strukturiertes
Testmaterial gewahrleistet. Da es sich beim vorliegenden Verfahren ausschlief3lich um
ein Einzeltestverfahren handelt, kann keine Durchflihrung als Gruppentest erfolgen. Bis
auf den zuletzt genannten Aspekt erflillt EuLe 3-5 alle Kriterien eines 6konomischen

Testverfahrens.

Das Nebengutekriterium der Testfairness widmet sich der Frage, ob Personengruppen,
z. B. nach Alter, Geschlecht, Herkunft oder Region, gleich behandelt werden und somit
die gleichen Chancen auf ein entsprechendes Testergebnis haben. Da alle Kinder
unabhangig von den genannten Charakteristika dasselbe EuLe 3-5 Testmaterial und
dieselben Instruktionen erhalten und versucht wird, mdglichst gunstige
Durchfuhrungsbedingungen herzustellen, wird die Testfairness als gegeben
eingeschatzt. Zur empirischen Uberpriifung der Testfairness kénnen die Ergebnisse im
EuLe 3-5 (T-Werte) nach Geschlecht, Vorliegen eines Migrationshintergrundes und

Region  herangezogen werden. Es ergaben sich keine signifikanten
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Geschlechtsunterschiede in den T-Werten des EulLe 3-5, weshalb man beziglich dieses
Kriteriums von einer vorhandenen Testfairness ausgehen kann. Signifikante
Unterschiede in den Leistungen der Kinder konnten allerdings bei der Uberpriifung auf
Gruppenunterschiede bei einsprachig Deutsch oder mehrsprachig aufwachsenden
Kindern (siehe weiter oben) sowie bei Kindern aus verschiedenen Regionen, bestatigt
werden. Es ergaben sich signifikante regionale Gruppenunterschiede in den EulLe 3-5
Ergebnissen zugunsten der gro3stadtischen Region. Auch nach statistischer Kontrolle

des soziodkonomischen Status (hoch vs. niedrig) und des Geschlechts bleibt ein

signifikanter Hia ubpetsetfefheeknt (AFRe2g,i 044 3) = 9.

Das Gutekriterium der Zumutbarkeit eines Tests betrifft das Ausmal3 der Belastung des
Probanden durch den Test. Im Fall von EuLe 3-5 kann festgehalten werden, dass die
Kinder sehr viel Freude an der Testung hatten,si ch das Bg¢chl ein
ansahen und spater auch die padagogischen Fachkrafte in den Einrichtungen
berichteten, dass sich die Kinder positiv zur Testung geéufRert hatten. Die Abbruchquote
bei der Testung, weil Kinder sich verweigerten, fiel dul3erst gering aus (n = 2), was fur
einen hohen Aufforderungs- und Motivationsgehalt der Materialien spricht.

Auf die Erflllung des Gltekriteriums der Normierung ist bereits weiter oben naher
eingegangen worden (siehe Kapitel 6.5), weshalb an dieser Stelle nur auf die vorherigen
Ausfihrungen verwiesen wird. Fur den Einsatz in der Praxis ist die Bereitstellung von
Normen und damit die Vergleichbarkeit von Testergebnissen ein entscheidendes

Kriterium.

Verschiedene Studien und auch die vorliegende Untersuchung haben gezeigt, dass die
Pradiktionskraft der phonologischen Entwicklung Uberbewertet zu sein scheint. Die
phonologische Bewusstheit konnte in der vorliegenden Untersuchung die Lese- und
Rechtschreibleistungen der Kinder nicht signifikant voraussagen. Dies spricht dafr,
nicht nur die phonologische Bewusstheit im Vorschulalter zu fordern, wie dies derzeit
weit verbreitet ist, sondern ebenfalls einen Fokus auf die weiteren Komponenten der

Early Literacy zu legen, wie zum Beispiel das Schriftwissen.

Im Vergleich zu anderen deutschsprachigen Verfahren, die insbesondere die
Erzahlkompetenz von Kindern im Vorschulalter erfassen (z. B. Do-BINE; Quasthoff et
al., 2013), ist die Erfassung weiterer Early Literacy Kompetenzen das
Alleinstellungsmerkmal des EulLe 3-5. Diese sind sowohl fur die alphabetische Phase
des Lese- und Rechtschreibens (wie z. B. Buchstabenkenntnis), aber vor allem in den
spateren Phasen von Bedeutung. Durch das friihe Erfassen literaler Kompetenzen und
den normorientierten Vergleich mit anderen gleichaltrigen Kindern ist es moglich, diese

Fahigkeiten gegebenenfalls schon praventiv (beispielsweise durch dialogisches

53, p
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Bilderbuchlesen) zu férdern, so dass Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten friihzeitig

entgegengewirkt werden kann.
Praventive Early Literacy Forderung als diag  nostische Konsequenz

Etwa 15 Prozent aller Grundschulkinder haben erhebliche Probleme beim Erwerb der
Schriftsprache (Schleider, 2009). Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten kdénnen ganz
unterschiedliche Ursachen zugrunde liegen. Die Entstehung von
Schriftsprachschwierigkeiten ist aber letztlich nicht auf eine Ursache allein
zurtckzufuhren, sondern zumeist durch ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren bedingt
(Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2010). In dem unglnstigen
Bedingungsgefiige beeinflussen sich die verschiedenen individuellen, familiaren und
schulischen Faktoren gegenseitig. Zu den wichtigsten familidren Umweltfaktoren gehort
der Einfluss der sozio6konomischen Verhaltnisse sowie der Schriftndhe bzw. -ferne des
Elternhauses auf die Lese- und Rechtschreibleistung der Kinder. AuRerdem haben die
Formen der Interaktion in der Familie einen Einfluss auf die Schriftsprachentwicklung
(Klicpera et al., 2010) und auch schon auf die Sprachentwicklung. Besonders bei Kindern
aus schriftfernen Familien oder mit Sprachentwicklungsstérungen sollten Early Literacy
Kompetenzen bereits frih gefordert werden, da diese Kinder Risikogruppen fur
Schriftspracherwerbsprobleme darstellen. So ware es denkbar, dass sich eine
Férderung in der Kindertageseinrichtung gerade in Hinblick auf gefahrdete Kinder im

Sinne der LRS-Pravention positiv auswirken kann.

Aufgrund des komplexen Bedingungsgefiiges (siehe Kapitel 2.2) muss die Pravention
von Schwierigkeiten im Schriftsprearlovantewver bspr
Ebenen gedac (Nickellw808al &.1vZ). An die Diagnostik sollte sich eine
alltagsintegrierte und kompetenzorientierte Forderung der Schriftlichkeit aller Kinder in
Kindertageseinrichtungen im Sinne der Inklusion anschlieRen, die mdglichst ein breites
Spektrum der frihen literalen Kompetenzen umfasst. Nach Kretschmann (2002) gilt es
in der Férderung des Schriftspracherwerbs, individuell mégliche Gefahrdungspotentiale
Zu minimieren sowie potentiell vorhandene Unterstiitzungspotentiale aufzuspiren und
auszubauen. Dabei koénnen unmittelbare, gegenstandsspezifisch auf den
Schriftspracherwerb zielende Malinahmen, von mittelbaren, auf die allgemeine

Lernentwicklung wirkende, unterschieden werden.

Sprachbildung und Sprachférderung, die beide den Bildungsbereich Literacy mit
einschlieen, nehmen einen zentralen Stellenwert u. a. in der Kindertageseinrichtung
ein. Dabei wird zwischen additiver und alltagsintegrierter Sprachférderung
unterschieden (Jungmann, Morawiak & Meindl, 2018, S. 38 f.):



Implikationen fur die Forschung und Praxis 231

1 Additive Sprachférderung richtet sich selektiv an bestimmte Risikogruppen, bei
denen bereits Auffalligkeiten bekannt sind (kompensatorische bzw. sekundéare
Pravention). Mal3nahmen werden gezielt und systematisch nach einem festgelegten
zeitlichen Ablaufplan mit vorgegebenen Materialien durchgefuhrt. Die Forderung
sollte regelm&Rig stattfinden und wird meist auf3erhalb der Kindergartengruppe in
kleinen Gruppen durchgefiihrt. Zum Einsatz kommen vor allem strukturierte
Programme, die spezifisch auf bestimmte Sprachentwicklungsbereiche (z. B. auf die
phonologische Bewusstheit oder den Wortschatz) ausgerichtet sind.

1 Alltagsintegrierte Férderung hingegen beinhaltet Angebote, die darauf ausgerichtet
sind, die Entwicklung aller Kinder im padagogischen Alltag umfassend anzuregen
(universelle bzw. primare Pravention). Diese Form der Unterstiitzung des Erwerbs
der (Schrift-)Sprache ist durchgangiges Prinzip zur Gestaltung des Alltags und findet
damit nicht nur punktuell zu bestimmten Zeiten statt. Hier kommen meist
ganzheitliche, auf alle Sprachentwicklungsbereiche gleichermal3en ausgerichtete
Konzepte zum Einsatz, die allerdings keine vorgegebenen Inhalte einschliel3en.

Nickel (2008b) identifiziert vier mogliche Foérderstrange im Bildungsbereich der Early
Literacy, die in Abbildung 32 mit exemplarischen Beispielen dargestellt sind. In die
Literacy-Arbeit sollen sowohl die Beschéaftigung mit Blchern, inklusive des Dialogischen
Vorlesens, als auch die Moglichkeiten zur Erfahrung mit Schrift einflieBen. Aul3erdem
wird explizit auf das frilhe Schreiben und die Forderung der mindlichen Sprache
hingewiesen, z. B . durch das Erz2ahlen und Roll enspiel
Erzahlfahigkeit kann also frih darauf hingearbeitet werden, dass Kinder starker
bildungssprachliche Fahigkeiten entwickeln, so dass sie besser auf die Schule
vor ber ei (Quaasthof§ ét mld A013, S. 15). FordermalRnahmen im Bereich der
mindlichen Sprache sollten zu einer Verbesserung der Erzahlfahigkeit fihren, um Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und Misserfolgen in der Schule praventiv entgegen zu
wirken (Quasthoff et al., 2013).
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Abbildung 32: Strange der Literacy-Arbeit (erweitert nach Nickel, 2008b, S. 21)

Early Literacy Forderung in der Familie

Der Férderung im Elternhaus kommt eine tragende Rolle sowohl beim Spracherwerb als
auch beim Schriftspracherwerb zu. Zum einen sind die Eltern die ersten und wichtigsten
Kommunikationspartner des Kindes, zum anderen gestalten sie die primére sprachliche
und schriftsprachliche Lernumgebung (Home Literacy Environment, HLE). Um die
optimalen Voraussetzungen fir den schulischen Anfangsunterricht im Lesen und
Schreiben zu schaffen, ist das verstarkte Einbeziehen des familidren Umfeldes sinnvoll

und unabdingbar (Jungmann & Albers, 2013).

Zur Pravention von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb wird auch bei der Foérderung
durch die Eltern zwischen alltagsintegrierten Konzepten und additiven

Forderprogrammen unterschieden (Jungmann, 2012, S. 86):

1 Alltagsintegrierte Konzepte sind uARFamilder E
Li t e woa @lgmiim angloamerikanischen Sprachraum zur Stiitzung von Sprache
und Schrift in Familien in besonderen Problemlagen stark verbreitet. In Deutschland
gerat die Auseinandersetzung mit der Lesesozialisation im Kindergarten(-alter) erst
zunehmend in das Blickfeld (Nickel, 2005). Das Programm AL a s s uns | ese
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(Ruckert, Kunze, Schillert & Schulte-Kdrne, 2010), welches nachfolgend beispielhaft
beschrieben wird, wurde im Rahmen einer systematischen Studie mit
Wartekontrollgruppe positiv evaluiert.

1 Als additive Programme zur Forderung der phonologischen Bewusstheit sind das
mittlerweile gut etablierte Wirzburger Trainingsprogramm A H °nrieLauschen i
Ler ne(Hli; Kuspert & Schneider, 2008) sowie das eltern- und
kindergartenbezogene Programm AL ob o v o m(Pe®imarimn oefi al., 2010;
Frohlich, Metz & Petermann, 2010) zu nennen. Beide Programme wurden
hinsichtlich ihres Nutzens positiv in systematischen Studien evaluiert.

Da fur die vorliegende Arbeit ein Hauptaugenmerk auf die Auseinandersetzung mit

Schrift im Vorschulalter und weniger auf die phonologische Bewusstheit gelegt wird, sind

nachfolgend nur die beiden oben erwdhnten alltagsintegrierten Konzepte Gegenstand

der Betrachtung.
Family Literacy Ansatz

Family Literacy ist ein Ansatz zur Starkung des Sprach- und Schriftsprachgebrauchs,
insbesondere fur Familien in besonderen Problemlagen, mit dem Ziel, die aktive
Teilhabe an der jeweiligen Buch-, Erzahl- und Schriftkultur méglichst friih zu férdern und
somit die kindliche Entwicklung positiv zu beeinflussen. Wesentlich ist die Motivation und
Befahigung der Eltern ihre Kinder beim (Schrift-)Spracherwerb und anderen
Kompetenzen zu unterstiitzen und mit der Institution Kindergarten oder Schule enger zu
kooperieren (Elfert & Rabkin, 2007).

Nach Nickel (2005, S. 87) beschreibt der Begriff Family Literacy Aj eg| i che Bemg¢hun
Schriftkultur im Sinne eines Sets sozialer Praktiken in der Familie zu starken, wobei die
konkreten Programme sowohl Interventions- al s auch Pr&a@ventionschar
Forderprogramme, in denen nach dem Family Literacy Ansatz gearbeitet wird, bestehen

aus drei Komponenten (Jungmann & Albers, 2012, S. 130):

1 In der Elternzeit werden die schriftbezogenen Sprachfahigkeiten der Eltern,
GroReltern oder anderer Bezugspersonen des Kindes gefdrdert. Die erweiterten
Kompetenzen motivieren die Erwachsenen zur Weitergabe dieser Fahigkeiten an
das Kind bzw. ermdglichen dies erst. Gleichzeitig erhalten die Bezugspersonen
Informationen tber kindliche Lernprozesse und -bedirfnisse.

1 Die Weitergabe der erworbenen Fahigkeiten erfolgt zunachst in der Familienzeit.
Hierfur bereiten die primaren Bezugspersonen wochentlich Aktivitaten zur Literacy-
Férderung vor und fuihren sie mit Hilfe von Tipps der padagogischen Fachkraft mit

ihren Kindern durch. Es werden somit Interaktionen an Schriftsprache selbst initiiert,
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und die Bezugspersonen erhalten ein konstruktives Feedback sowie Hilfestellung in
Problemsituationen.

1 In der Kinderzeit werden dem Kind der Nutzen und die Funktion Sprache und
Schriftsprache durch seine primaren Bezugspersonen kindgerecht und spielerisch
ohne Anwesenheit der Padagogin vermittelt.

Kernelement des Family-Literacy Ansatzes ist demnach der starke Einbezug der Eltern
in die FoOrderung, der eine enge Kooperation zwischen Elternhaus und Institution
erforderlich macht. Family Literacy schlagt damit eine Bricke zwischen der
padagogischen Institution und den Eltern, was besonders fur Familien mit
Migrationshintergrund oder fur belastete Familien bedeutsam ist, die sonst oft keinen
Zugang zur Kindertageseinrichtung oder Schule finden. So kdnnen Family Literacy
Programme die Elternpartizipation férdern, indem sich beide Seiten 06ffnen, das
Verstandnis fureinander und die aktive Teilnahme der Eltern gefordert wird (Elfert &
Rabkin, 2007).

Wahrend Family Literacy Programme bereits in anderen L&ndern erfolgreich und
zahlreich durchgefuhrt und evaluiert werden (z. B. in England von der Basic Skills
Agency seit den 90er Jahren des 20. Jh.) fand die erste deutsche Pilotstudie im Sinne
des Literacy-Ansatzes erst zwischen 2004 und 2009 in Hamburg statt. Das FLY-Projekt
(Eamily Literacy) wurde im Rahmen des Programms Fo6rMig (Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit  Migrationshintergrund) der Bund-L&nder-Kommission  fur
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) an acht Standorten in Hamburg
durchgefihrt und richtete sich vorrangig an Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund
am Ubergang in die Grundschule. Die Tatsache, dass nur eine Kindertagesstéatte an dem
Pilotprojekt teilnahm, verdeutlicht aber wiederum die Notwendigkeit der Sensibilisierung
fur die bereits frih anzusetzende Forderung der Kinder vor dem Eintritt in die Schule.
Derzeit wird bereits ein neues Konzept zur Family Literacy in der Kita in Hamburg

entwickelt.

Eltern sollten durch die drei Programmséaulen der Elternmitarbeit 1. aktive Mitarbeit der
Eltern im Unterricht (mit Kindern), 2. Elternarbeit (ohne Kinder) parallel zum Unterricht
und 3. gemeinsame auf3erschulische Aktivititen dazu befahigt werden, den
Schriftspracherwerb ihrer Kinder aktiv zu unterstiitzen. Durchschnittlich fand einmal in
der Woche ein zweistundiges Treffen in der Einrichtung statt, die Dauer erstreckte sich
Uber 25 Wochen pro Schuljahr. Empirische Belege fur die Effektivitat des Family
Literacy-Ansatzes sind ausfuhrlicher bei Nickel (2014) nachzulesen. Hier werden drei
Metaanalysen sowie drei Uberblicksstudien vorgestellt, bei denen die Effektstarken

jedoch erheblich schwanken. Dennoch l&sst sich festhalten, dass die Effekte positiv und
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tiberwiegend signifikant ausfallen, so dass es mdglich ist, auf diese Weise die kindliche

Entwicklung der Schriftsprachkompetenz zu unterstitzen.

Forderprogramm AlLass uns |l esen!f

EinBei spi el f¢r ein all t dagssunslesengklterrekind-€raininglonz ep't

zur Vorbereitung auf das Lesen-und Schrei benlernenii (R¢ckert

Korne, 2010). Es verbindet die Anleitung der Eltern im dialogischen Vorlesen (siehe
weiter unten) mit Ubungen zur Férderung der phonologischen Bewusstheit und zur
Vermittlung erster Buchstabenkenntnisse sowie Wortschatz, Textverstandnis und
AConcepts of P r i nZiehdiesesProgramnss éshdie|Edeichitezung des
Lesen- und Schreibenlernens Uber die kombinierte Foérderung der genannten
Fertigkeiten. Dazu findet an vier Elternabenden ein Training statt, die eigentliche
Durchfuhrung dauert 16 Wochen (finf Tage pro Woche a 10-15 Minuten). Inhalte des
Programms sind das Dialogische Vorlesen, die Foérderung der phonologischen
Bewusstheit und das Vermitteln haufig auftretender Buchstaben (A, O, M, E, S, U). Die
Konzeption orientiert sich am Literacy-Ansatz. Erste Befunde zur Effektivitat durch eine
systematische Studie mit Wartekontrollgruppe, an der 124 Familien teilnahmen, zeigen
positive Ergebnisse. Die Kinder, die an dem Programm teilgenommen hatten,
verbesserten sich signifikant hinsichtlich ihrer phonologischen Bewusstheit und
tendenziell in ihrem Textverstandnis, wahrend sich keine Effekte hinsichtlich der
Buchstabenkenntnis und des Wortschatzes zeigten (Ruckert et al.,, 2010; Riuckert,
2011). Eltern kénnen demnach Uber ein strukturiertes Programm die phonologische
Bewusstheit ihrer Kinder fordern und so einen wichtigen Beitrag zur Pravention von

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten leisten.
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Early Literacy FoOrderung in der Kindertageseinrichtung

Das Thema Sprachbildung und Sprachforderung erhielt im deutschsprachigen
Elementarbereich vor allem im Anschluss an die groRen Schulleistungsstudien eine
herausragende Bedeutung. Im Nachgang zu PISA und PISA-E benannte die deutsche
Kultusministerkonferenz im Dezember 2001 sieben vorrangige Handlungsfelder und
dabei als ersten Punkt AMaCnahmen zur Vierbesse
vorschulischen Ber ei ¢ hA2002)K SplathidrdanuingalsPtingiz k onf er
zur Sicherung von Chancengerechtigkeit wurde im Anschluss daran dann im
gemeinsamen Rahmen der Léander fur die frihe Foérderung in deutschen

Kindertageseinrichtungen festgeschrieben (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 9).

Die Forderung von schrift(sprach)bezogenen Fahigkeiten sollte moglichst friih ansetzen,

um effektive Maflinahmen fur die Kinder bereitzustellen. Dies ist mittlerweile Konsens

und wurde auch im AGemeinsamen Rahmen der L2n
Kultusministerkonferenz festgehalten. Unter d
Kommuni kationfi hei Ct =am Zel ASp das Kidtséin Rkokeng  h a't
sinnvoll und differenziert ausdriickt. Sprachférderung ist eingebettet in personliche
Beziehungen und Kommunikation und in Handlungen, die fur Kinder Sinn ergeben.

Zentraler Bestandteil sprachlicher Bildung sind kindliche Erfahrungen rund um Buch-,
Erzahl-und Schr i ft k (Kultusministerkbnifeterzy 2804,\5) 4i

Die Durchsicht der Bildungsplane fiir den Elementarbereich der einzelnen Bundeslander
in Deutschland ergab, dass in al tzielefirBghidiftd ungs p |
und Schriftkultur im Kontext der Inhalte und Ziele fur den mindlichen Sprachgebrauch
f or mul i e(Bassé, 2005, iSn189), wenngleich der Begriff Literacy nicht immer

verwendet wird. Nach Sasse konnen drei Gruppen unterschieden werden:

- Bildungsplane mit umfangreichen schriftbezogenen Zielen und Inhalten: Baden-
Wirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen, Saarland, Sachsen und
Sachsen-Anhalt.

- Bildungsplane mit knapp gefassten schriftbezogenen Bildungsinhalten und -zielen:
Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein.

- Bildungsplan mit wahrnehmungsbezogenen Bildungszielen und -inhalten:

Mecklenburg-Vorpommern.

Im Folgenden wird auf die Bildungskonzeption von Mecklenburg-Vorpommern genauer
eingegangen, da der Grof3teil der Untersuchungen dieser Dissertationsschrift vor dem

Hintergrund dieser Konzeption durchgefiihrt wurde.
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Early Literacy Férderung in der Bildungskonzeption fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren

in Mecklenburg -Vorpommern (2010)

In der Bildungskonzeption fir Kinder im Alter von O bis 10 Jahren in Mecklenburg-
Vorpommern aus dem Jahr 2010 ist der Schwerpunkt Literacy ebenfalls nur zum Teil
verankert. I m Bil dungsbereich AKommuni kati on,
folgende vier Erfahrungsfelder:

- Kommunikation und soziale Umwelt
- Begegnung mit geschriebenen Texten und anderen Medien
- Vorubungen zum Lesen- und Schreibenlernen und

- Spiele zur Entwicklung der Sprach- und Sprechfahigkeit.

Bei den AVor ¢ ;bungdnSezbmelLéesehernenf wird weite
untergliedert, in denen die Kinder gefordert werden sollen. Diese Bereiche sind: visuelle

und auditive Wahrnehmung, Symbolverstandnis sowie sprech- und schreibmotorische

Fahigkeiten. Abgesehen von der Férderung der Wahrnehmung und Motorik findet man

hier nur das Symbolverstandnis als Literacy-Kompetenz wieder. Dieser Schwerpunkt

wird aber ledigichmi t den F2higkeiten: Agraphische und
und zuordnenf sowie AVerstandigung durch Mi mil
Bei den exemplarischen Inhalten und Gestaltungsmdéglichkeiten finden sich allerdings

keine Anregungen fur den Bereich Literacy, sondern lediglich zur Artikulation, zum

Wortschatz, zur Grammatik und zum elementaren mathematischen Verstandnis. Beim
Erfahrungsfeld ABegegnung mi t geschriebenen
lediglich die Rezeption von unterschiedlichen literarischen Texten erwahnt, wie bereits

Sasse (2005) kritisiert hat.

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass der Bildungsbereich der frihen schriftbezogenen
Fahigkeiten in der Bildungskonzeption in Mecklenburg-Vorpommern eindeutig
Uberarbeitungsbedurftig ist und einer differenzierteren Darstellung bedarf, um den

Anforderungen in diesem Bereich und den aktuellen Erkenntnissen Rechnung zu tragen.

Nachfolgend werden Mdglichkeiten und Ansétze aufgezeigt wie sich die Erzahlfahigkeit
und die schriftbezogenen Kompetenzen auch schon bei jingeren Kindern in der

Kindertageseinrichtung fordern lassen.
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Dialogisches Lesen

Eine MalRRnahme zur Sprach- und Literacyférderung, die sich vielfach als wirksam
er wiesen hat, i st da s Justidé & Fzellg2000,clistce & Ezalle n i ( u .
2002; fur eine Ubersicht siehe Justice & Pullen, 2003). Die Bezeichnung geht auf
Whitehurst und seine Kollegen (1988)z ur ¢ ck ( Adi al ogic readingid) |
maCgeblich vom AKlassischen Vorlesenidi oder AB
steht die Erkenntnis, dass Bilderbuchlesen die héchste Wirksamkeit entfaltet, wenn es
in Form eines echten Dialogs zwischen Kind und Erwachsenem gestaltet wird. Dabei
kommt es entscheidend darauf an, den Dialog mdglichst passgenau an die
Mdoglichkeiten und Bedurfnisse des Kindes anzupassen. Das Gesprach zwischen
Erwachsenem und Kind verlauft interaktiv. Dabei sollte dem Kind mdglichst viel Raum
zu gegeben werden, sich auszudriicken, so dass es angeregt und befahigt wird, eigene
Interessen zu verdeutlichen, eigene Gedanken und Empfindungen zu formulieren sowie
Uber eigene Erfahrungen zu berichten. Um das zu erreichen, muss der Erwachsene
bereit und fahig sein, den Gedankengéangen des Kindes zu folgen, es zu ermutigen,
diese weiter zu spinnen, es anzuregen, bislang nicht beachtete Gesichtspunkte zu
berlcksichtigen usw. Er muss dem Kind auf3erdem helfen, an eigenen Sprachmitteln zu
arbeiten, indem er dessen AuBerungen in korrekter Form wiederholt (korrektives
Feedback), erweitert (Expansion) und ausbaut (Extension). Nicht zuletzt muss er dem
Kind mehr Sprach- und Erzahimdglichkeiten ertffnen, indem er neue Wérter einfuhrt und
erlautert sowie komplexere Satz- und Sprachmuster anbietet. Das alles tragt aber nur
Frichte, wenn es ihm gelingt, sich dem Kind auch auf der emotionalen Ebene
anzupassen, es also z. B. zu bestatigen, zu ermutigen, sich mit ihm zu freuen usw. (Fried
& Briedigkeit, 2008). Ein Vergleich der Merkmale dieser beiden Vorleseformen nimmt
Kraus (2005) vor. Bei Kiithn (2015) findet sich eine ausfiihrliche Darstellung dieser Art

der Sprachférderung fir die Kindertageseinrichtung.

Zahlreiche Studien haben aufgezeigt, dass es mdglich ist, durch den verstarkten Einsatz
von Bilderbiichern, Vorleseritualen sowie die spezifische Lesetechnik des Dialogischen
Lesens soziale Risiken abzumildern (Kaderavek & Sulzby, 2000). Eine Metaanalyse zur
Effektivitdat des dialogischen Lesens zur FoOrderung des Wortschatzes und des
Schriftwissens mit 31 Studien (n = 2049 Kinder) wurde von Mol, Bus und Jong (2009)
berechnet. Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass sich sieben Prozent der Varianz
in den vorschulischen Buchstabenkenntnissen auf diese Form der Sprachférderung
zurlckfihren lasst, obwohl dies nicht explizit thematisiert wurde. Neuere
Studienergebnisse sprechen dafirr, dass sich das Dialogische Lesen auch gezielt mit

Sprachtrainings kombinieren lasst, um auf diese Weise spezifische Sprachférdereffekte
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zu erzielen. Besonders fir Kinder mit sozialen Risiken bzw. mit
Sprachentwicklungsstérungen scheinen diese Varianten besonders geeignet zu sein
(Davies, Shanks & Davies, 2004). Eine aktuelle, deutsche Trainingsstudie zur
Wirksamkeit des Dialogischen Lesens zur Sprachférderung bei Kindern mit
Migrationshintergrund von Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013) wurde mit 45 Kindern
innerhalb eines  Sprachforderkurses durchgefihrt. Es konnten signifikante
Leistungsunterschiede in einem standardisierten Sprachtest zugunsten der
Trainingsgruppe im  Vergleich  zur  Kontrollgruppe (mit den  {blichen
SprachférdermalRnahmen) festgestellt werden, so dass es auch fir Kinder mit

mangelnder Sprachbeherrschung eine effektive MalRhahme zu sein scheint.

Erwachsene missen beim Dialogischen Lesen ihre eigenen Redeinteressen zugunsten
der kindlichen AuRerungen zuriickstellen, um die Sprach- und Erzahlfahigkeit der Kinder
zu fordern. Diese Form des Lesens wird in bildungsfernen Familien seltener praktiziert
als in bildungsnahen, so dass gerade diese Kinder innerhalb der Familie nicht davon
profitieren konnen. Umso wichtiger ist es, auch bildungsferne Eltern mit in die
Literacyforderung ihrer Kinder einzubeziehen und sie hinsichtlich der Umsetzung
aufzuklaren (siehe Kapitel 7.4.2.2 zur Family Literacy).

Beim Dialogischen Lesen wird also die Sprachkompetenz des Kindes geférdert, hier
ganz explizit auch die Erzahlfahigkeit, und ebenso kann die Auseinandersetzung mit
dem Medium Buch bzw. mit Schrift erfolgen, so dass es im Hinblick auf frihe Literacy-

Fahigkeiten nicht Gberraschenderweise als sehr effektives Mittel zur Férderung gilt.
Forderung der phonologischen Bewusstheit

Die Forderung der phonologischen Bewusstheit im Vorschulalter ist derzeit géngige
Praxis in den Kindertageseinrichtungen. Mit Hilfe von additiven Férderprogrammen wie
bei spiel sweise AH°ren, | auschen, l ernenid (HLL
kindergartenbezogenen Programm tA& Pdieonamo m Gl o |

2010) wird versucht, speziell diese Vorlauferfahigkeit positiv zu beeinflussen.

Das Wadurzburger Trainingsprogramm wurde in vier L&angsschnittstudien mit
randomisiertem Kontrollgruppendesign positiv evaluiert (Schneider, Visé, Reimers &
Blasser, 1994; Schneider, Kispert, Roth, Visé & Mar, 1997; Schneider, Roth &
Ennemoser, 2000). Wenngleich die phonologische Bewusstheit durch das
Trainingsprogramm positiv beeinflusst werden kann, liel3 sich ein Transfer auf Lese- und
Rechtschreibleistungen nicht zweifelsfrei nachweisen. Es liegt die Vermutung nahe,
dass neben der phonologischen Bewusstheit noch weitere Faktoren fir einen

erfolgreichen Schriftspracherwerb notwendig sind, sodass ein Training dieser
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Kompetenz allein kein Garant fir gute Lese- und Rechtschreibfahigkeiten ist. Das
Progr ammi AadschierinL e r n e n -2, Plunjeld ISehneider, 2004) stellt eine
Erg&nzung zum Training der phonologischen Bewusstheit dar. Die Kinder werden durch
diese Spielesammlung bereits in der Vorschule mit Buchstabenformen konfrontiert und
fur das Konzept der Phonem-Graphem-Korrespondenz sensibilisiert. Risikokinder fir
eine LRS erzielten bei kombinierter Anwendung der beiden Programme signifikant
bessere schulische Lese- und Rechtschreibleistungen (fiir einen Uberblick siehe
Schneider, Roth & Kispert, 1999).

Empirische Befunde zu Early Literacy Aktivitaten in der Kindertageseinrichtung

Die Metaanalyse zur Wirksamkeit einer Férderung der phonologischen Bewusstheit in
der deutschen Sprache von Wolf et al. (2016) belegt, dass die vorschulische Foérderung
keinen signifikanten Effekt auf die Dekodierfahigkeit hatte, jedoch konnten geringe

Effekte auf die Rechtschreibkompetenz nachgewiesen werden.

Das Format des klassischen Bilderbuchlesens, bei dem eine péadagogische Fachkraft
einer Kindergruppe ein Buch vorliest oder eine Geschichte erzahlt, ohne dass die Kinder
aktiv zur Erzéhlung beitragen, ist eine Variante, die oft praktiziert wird, bei der aber nicht
das Forderpotential einer Bilderbuchbetrachtung ausgeschopft wird. Als
sprachférdernde Variante lasst sich i analog zur Forderung in der Familie 7 das

Dialogische Lesen anfihren.

Die Forderung von Sprache allgemein sowie der Erzahlfahigkeit im Besonderen wird im
Kindergartenalltag durch das Schaffen von Erzdhlanlassen und Provozieren von
Situationen, Adie Kinder dazu veranlassen, z
erzahlen, fabulieren u s w(Qdasthoff et al., 2013, S. 17), praktiziert. Studien, die im
Kindergartenalltag die Interaktionen der Kinder und péadagogischen Fachkrafte
untersuchen, zeigen allerdings, dass Ki-nder A\
und Instruktionsstrategien oder eingebettete Ubungen in ihrer Sprach- und
Erzahl fahigkeit unter st ¢t ZQuasthaffwtal, P03 2195 gef or d

Eine weitere Moglichkeit zur Unterstiitzung des Early Literacy Erwerbs ist das Literacy-
Center, was im Gegensatz zu den USA in Deutschland bislang nur wenig Beachtung
erfahrt. Dabei handelt es sich um Rollenspielecken, die mit themenspezifischen
schriftsprachlichen Materialien ausgestattet sind (z. B. Arztpraxis, Restaurant).
Forschungsbefunde belegen, dass die Haufigkeit der schriftsprachlichen Handlungen
ansteigt, wenn die Bedeutung des Lesens und Schreibens im Rollenspiel erfahren wird

und nicht nur Schreibmaterialien und Blcher bereitgestellt werden (Neuman & Roskos,
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1997; Morrow, 1990). Demnach birgt dieser Foérderansatz grof3es Potential, das aber

bislang in der Praxis nur wenig genutzt wird.

Nationale und internationale Forschungsbefunde belegen eindriicklich, dass das
Potential der Sprach- und Schriftsprachférderung im Kindergartenalltag nicht
ausgeschopft wird. Zum einen liegt dies an der Qualitdt der Interaktionen, d. h. die
wenige Zeit der direkten Interaktion zwischen der Fachkraft und Kind wird oftmals nicht
bewusst flr eine Férderung genutzt (u. a. Tietze et al., 1998; Justice, Mashburn, Hamre
& Pianta, 2008; Konig, 2009), zum anderen ist die Quantitat der schriftsprachlichen und
sprachlichen Aktivitdten in den verschiedenen Studien relativ unterschiedlich. Der Anteil
sprach- und schriftsprachbezogener Aktivitdten betrug zwischen sechs und 19 Prozent.
Pflegerische, kiinstlerisch-kreative sowie grob- und feinmotorische Aktivitdten hingegen
nahmen meist relativ groBe Zeitanteile ein (fur eine Ubersicht siehe Smidt, 2012). Die
Studie von Smidt und Schmidt (2010) zum Anteil friher Literacy Aktivitaten im letzten
Kindergartenjahr in Bayern und Hessen kommt zu vergleichbaren Ergebnissen. Im
Rahmen der BiKS-Studie wurden Daten an einer Stichprobe von N = 96 Kindern aus 50
verschiedenen Kindergartengruppen (43 davon in Bayern) in Form von Beobachtungen
er hoben. Di e Aktivit?at AFreie Sprachei
padagogis c hen Personal und den Peers ein, di
auf den Umgang mit Printmedien jeglicher Art sowie frihe Formen des Lesens bzw.
Schreibens und das Vorlesen. Die Ergebnisse machen deutlich, dass vor allem die
Nutzung von Printmedien und somit der Umgang mit Biichern und Schrift nur einen sehr
geringen Anteil an Literacy Aktivitdten im Kindergartenalltag ausmachen. Im Mittel nahm
diese Aktivitat rund zwei Prozent (von insgesamt 60 Minuten Beobachtungszeit pro Kind)
ein. Die Aktivie t AFrei e Sprachefi hingegen, die
Prozent der Zeit ein, zusammengenommen machten die beiden Literacy Aktivitaten also

einen Anteil von ca. 20 Prozent aus. Was in den Ausflihrungen allerdings keine weitere

schl

e ANu:

sehr

V

Betrachtung fand, waren die Aktivi®matemd ARSEH @eins@r eé

(6.3 %) 1 auch hier kdnnte eine Literacy Forderung stattfinden, da aber die Inhalte nicht

thematisiert wurden, lasst sich das an dieser Stelle nur vermuten.

In den letzten Jahren gab es aber auch vielversprechende Entwicklungen, die auf
positive Veranderungen hoffen lassen. So wurde zum Beispiel 2014 die BISS-Initiative
(Bildung in Sprache und Schrift) gemeinsam von Bund und Landern zur
Weiterentwicklung der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung (Becker-

Mrotzek, et al., 2012) ins Leben gerufen.



Implikationen fur die Forschung und Praxis 242

Ein Verfahren fir den Bereich Erzahlkompetenzen und frihe schriftsprachliche
Fahigkeiten kdnnte nicht zuletzt auch fir diese wichtigen Bereiche der vorschulischen
Entwicklung sensibilisieren und zur Folge haben, dass Early Literacy Foérderung
vermehrt Einzug in die Einrichtungen halt. So ware es denkbar, das Konzept des Literacy
Center flachendeckender in Kindertageseinrichtungen in Deutschland zu etablieren.

Mit dem EuLe 3-5 wird erstmals ein reliables und valides Verfahren zur frihen und damit
praventionsorientierten Diagnostik von Early Literacy Kompetenzen im deutschen
Sprachraum vorgelegt. Damit leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur SchlieRung
der diagnostischen Liicke im Bereich frihe Erzahlfahigkeit und Schrifterfahrung und zur

Préavention von Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb.
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A. Preschool Word and Print Awareness Assessment

(Justice & Ezell, 2001, S. 222-225)

PWPS: Preschool Word and Print Awareness Assessment’

L.M. Justice and H. K. Ezell

Child (First and Last): Date: _/ [/

Gender: M _F Birthdate: _ / / Examiner:

PART 1: PRINT CONCEPTS

DIRECTIONS: Present the following tasks in the order depicted below. Use the book Nine
Ducks Nine (Hayes, 1990). Read the text presented on the page and then administer the task.
Each item may be repeated one time. Do not prompt or reinforce the child in any way.

SAY: We're going to read this book together, and I need you to help me read.

1. Front of book Cover: Show me the front of the book.
1 pt: turns book to front or peints to front.

2. Title of book Cover: Show me the name of the book.
1 pt: points to one or more words in title

3. Role of'title Cover: What do you think it says?
Child’s response:
2 pt: says | or more words in title or relevant title
1 pt: explains role of title (‘tells what book’s about’)

4. Print not pictures Page 1-2: Where do I begin to read?
2 pt: points to first word, top line
1 pt: points to any part of narrative text.

CUE: If child does not answer carrectly, put finger on
first word in top line. Say: I begin to read here.

* Several tasks were adapted from M. Clay (1979). The early detection of reading difficulties: A diagnostic
survey with recovery procedures. Exeter, NH: Heinemann.
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5. Directionality

6. Contextualized print

7. Directionality (left to right)

8. Directionality (top to bottom)

9. Directionality (top to bottom)

10. Print function

11. Letter concept

12. Print function

Page 1-2: Then which way do I read?
2 pt: sweeps left to right
1 pt: sweeps top to bottom

Page 3-4: Show me where one of the ducks is talking.
1 pt: points to print in pictures

Page 5-6: Do I read this page (point to left page) or
this page (point to right page) first?
1 pt: points to left page

Page 7-8: There’s four lines on this page (point to
each). Which one do I read first?
1 pt: points to top line

CUE If child does not answer correctly, put finger on
first line. Say: 7 read this one first.

Pape 7-8: Which one do I read last?
1 pt: points to last (bottom) line

Page 9-10:
CUE Point to the words spoken by the ducks in the

illustration.

Why are there all these words in the water?
Child’s response

| pt: tells that words are what ducks say or equivalent

Page 11-12:
A. Show me just one letter on this page.
| pt: points to one letter

B. Show me the first letter on this page.
1 pt: points to first letter

C. Now show me a capital letter.
1 pt: points to capital letter

Page 23-24: And the fox says “stupid ducks.”
Where does it say that?

2 pt: points to fox’s words

1 pt: points to other print

PRINT CONCEPTS SCORE

Raw Score: Add the numbers in 1 - 12.
Percentage Correct: Divide raw score by 12.

Raw Score: /12
Percentage Correct: %
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XI

PART 2: WORDS IN PRINT

DIRECTIONS: Present the following tasks in the order depicted below. Use the book Spot
Bakes a Cake (Hill, 1994). Read the text presented on the page and then administer the task.
Each item may be repeated one time. Do not prompt or reinforce the child in any way.

SAY: We re going to read another book together. Just like before, I need you to help me read.

Page 1-2 Show me just one word on this page
1 pt: points to one word on page.

CUE [ see some big words on this page and some little words. Some are
big and some are little.

Page 1-2: Show me where the litile words are on this page
1 pt: points to one or more little words on page

Page 1-2: Now show me where the big words are on this page.
1 pt: points to one or more big words on page

Page 3-4: Show me the first word on this page.
1 pt: points to first word

Page 3-4: Show me the second word on this page.
1 pt: points to second word

Page 3-4: Now show me the very last word on this page.
| pt: points to last word

Page 5-6: How many words are on this sign?
| pt: says ‘three’

Page 9-10: How many words does the mouse say?
1 pt: says ‘one’

Page 11-12: fcover up the words on page 12
and track the words on page 11}

How many words is this?

1 pt: says ‘five’

Page 13-14: [cover up the words on page 14 and
track the words on page 13}

Show me the longest word on this page.

1 pt: points to ‘decorate’

Page 17-18: Show me the space between two words.
| pt: points to space
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12. Papge 21-22: Point to the words as I read.
I pt: word by word pointing (all three words for credit)

WORDS IN PRINT SCORE

Raw Score: Add the numbers in 1 — 12. Raw Score: /12
Percentage Correct: Divide raw score by 12. Percentage Correct: %o
PWPA

Performance Summary

PART 1: PRINT CONCEPTS Raw Score

PART 2: WORDS IN PRINT

Observations:

Percentage Correct

Raw Score
Percentage Correct
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E.2 BISC Testbogen (Deckblatt) 4 Monate vor der Einschulung

Heiner Jansen, Gerd Mannhaupt, Harald Marx und Helmut Skowronek

BISC

Protokollbogen 2 (vier (+1) Monate vor Einschulung)

Name des Kindes: Laufnr.:
Vorname des Kindes: Geschlecht: w m
Institution: Institutions-Nr.:
Jahr | Monat Tag
Untersuchungsdatum:
v Geburtsdatum:
Alter:
Staatsangehorigkeit: Staatsang.-Nr.:
Versuchsleiter(in): VI-Nr.:
" Summe:
Auigabe | PWN Om:‘m i 5?:“1‘ - i:é"“ aEfr:;e A A s | Lzw | Augabe | Risiko-
SBF 1-Zei =y
Punkte c c b b ab Punkte
12 12
% |- 4. L 1 11
@ | ¢ -1 . 0] 10
9 ]
T T :
7 7
o B §
N - 5
. [N 4
3 3
2 2
1 1
0 0

a: Summe der richtigen Antworten der Farbabfragen aus SBF 1 und SBF 2,
b: Bei drei Risikopunkten in diesen Aufgaben werden nur zwei Risikopunkte fiir die Summe berticksichtigt.
c: Bei mehr als neun richtigen Antworten wird kein Risikopunkt fir WVS-Zeit vergeben.

© by Hogrefe-Verlag GmbH & Co. KG, Géttingen + Nachdruck und jegliche Art der Vervielféltigung verboten « Best.-Nr. 01 238 04
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B. Itemsdes EulLe 3 -5 (finale Testversion)

Eule 3-5

XX (LT
===-.-.,_-;_= . 4""'.-:.-'-'5-:':?_

Erzahl- und Lesekompetenzen
erfassen bei 3-5-jahrigen Kindern

Marlene Meind| & Tanja Jungmann

- Aus urheberrechtlichen Griinden werden die Items des EblamB8ieser Stelle nicht veroffentlicht.
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C. ProtokollbogendesEuLe 3 -5

























































































































