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Chronologische Reihenfolge des Erwerbs von Vorldauferfihigkeiten bei
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Abstract

Laut mehreren Studien lesen Mehrsprachige mit deutscher Schulsprache am Ende der ersten Klasse bedeu-
tend langsamer als Einsprachige. Die in den Studien verwendeten Pradiktoren konnten diesen Unterschied
nicht erklaren. Ausreichende Lesegeschwindigkeit bildet die Voraussetzung fiir Leseverstandnis. Ziel der
vorliegenden Studie ist die Identifizierung von Pradiktoren der Lesegeschwindigkeit bei Mehrsprachigen.
Ausserdem soll untersucht werden, wann diese Vorlduferfahigkeiten bei guten Lesern vorliegen. Damit soll
ein erster Schritt hin zu einer empirischen Grundlage der friihen Leseférderung Mehrsprachiger getan wer-
den. Dafiir wurden zehn und vier Monate vor Beginn der Grundschule sprachliche und schriftliche Vorlau-
ferfahigkeiten von 72 mehrsprachigen Fiinfjahrigen untersucht. Lesegeschwindigkeit und Rechtschreibung
wurden am Ende der ersten Klasse gemessen. Die Untersuchung zeigte, dass phonetisches Anlautschrei-
ben zum ersten Messzeitpunkt die zentrale Vorlauferfahigkeit darstellt und 38 Prozent der Unterschiede in
Lesegeschwindigkeit erklart. In der longitudinalen Analyse konnte gezeigt werden, dass die Entwicklung
der Lesegeschwindigkeit mit Buchstabenkenntnis beginnt, auf die zuerst An- und dann Endlautschreiben
folgen. Nur die Gruppe derjenigen, die zehn Monate vor Beginn der Grundschule bereits Anlaute schreiben
konnten, erreichte am Ende der ersten Klasse Gberdurchschnittliche Lesegeschwindigkeit. Fiir die Recht-
schreibung erwies sich frilhe Buchstabenkenntnis als bedeutendster Pradiktor.
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Pradiktoren der Lesegeschwindigkeit bei mehrsprachigen Fiinfjdhrigen
Chronologische Reihenfolge des Erwerbs von Vorldauferfahigkeiten bei
Kindergartenkindern

Aline Lenel, Monika Knopf und Thorsten Kolling

In den vergangenen Jahren wiesen Ergebnisse verschiedener Langsschnittstudien auf eine Liicke in unse-
rem Verstdndnis des Schrifterwerbs mehrsprachiger Kinder hin. Sie beobachteten bei Mehrsprachigen nur
einen schwachen Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit von Kindergartenkindern' und
Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten Klasse, wahrend bei Einsprachigen die phonologische Bewusst-
heit einen aussagekraftigen Pradiktor der Lesegeschwindigkeit darstellte (Duzy, Ehm, et al., 2013; Duzy,
Gold, et al., 2013; Huschka et al., 2020; Limbird et al., 2014). Am Ende der ersten Klasse erreichten die Mehr-
sprachigen zudem im Mittel signifikant geringere Werte in Lesegeschwindigkeit als ihre einsprachigen Mit-
schiiler:innen. Mit der niedrigeren Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten Klasse liess sich das ebenfalls
schwdchere Leseverstdandnis am Ende der zweiten Klasse aber wieder vorhersagen (Duzy, Ehm, et al.,
2013). Das bisher verwendete Leseerwerbsmodell kann diese geringe Lesegeschwindigkeit der Mehrspra-
chigen mit deutscher Schulsprache nicht erklaren. Es fehlen fiir Mehrsprachige empirische Erkenntnisse zu
den Vorldufern des Lesens, die zudem Grundlage flr eine zielgerichtete Férderung bilden kénnten (Becker-
Mrotzek, 2022). Dies ist vor allem auch deswegen wichtig, da der Anteil mehrsprachiger Kinder in Europa
bestandig ansteigt: In der Schweiz wachst die Hélfte der Kinder mehrsprachig auf (Bundesamt fiir Statistik,
2021), in Deutschland zwei Fiinftel der Kinder (Mediendienst Integration, 2022), in Osterreich ein Drittel
(Arbeiterkammer Wien, 2023). Etwa ein Zehntel der Mehrsprachigen in diesen drei Léndern wachst mit drei
oder mehr Sprachen auf. In Deutschland erreichten die mehrsprachigen Schiiler:innen laut der letzten PISA-
Studie auch am Ende der Pflichtschulzeit signifikant geringere Werte in Lesekompetenz als ihre einsprachi-
gen Klassenkamerad:innen, auch nach Berticksichtigung des sozio6konomischen Status und des Migrati-
onshintergrunds. In der Schweiz und in Osterreich waren die Lesekompetenzen Mehrsprachiger ebenfalls
deutlich schwacher als die der Einsprachigen, aber nach Berticksichtigung des sozio6konomischen Status’
und des Migrationshintergrunds war der Unterschied in diesen beiden Landern nicht mehr signifikant
(OECD, 2023). Unter den Mehrsprachigen der ersten Generation ist der Anteil jener, die am Ende der Schul-
pflicht keinen zusammenhangenden Text verstehen kénnen, in Deutschland zwischen 2010 und 2019 von 35
auf 55 Prozent angestiegen (Klieme et al., 2010; Reiss et al., 2019). Dieser Befund verdeutlicht, wie dringlich
es ist, die Forschungsliicke zum Beginn des Leseerwerbs der Mehrsprachigen zu beheben.

Die Ergebnisse von Duzy, Ehm et al. (2013) und der PISA-Studie (OECD, 2023) zeigen, dass Mehrsprachige
schon das erste Schuljahr mit schwdcheren Lesekompetenzen als Einsprachige abschliessen und dass die-
ser Abstand in der Folge bestehen bleibt. Die Studien zeigen tiberdies, dass dies weder durch schwdchere
vorschulische Leistungen in phonologischer Bewusstheit noch durch geringere Buchstabenkenntnis erklart
werden kann. Die Studien, die die Forschungsliicke aufgedeckt haben, vermuten den Grund fiir die fehlen-
den Zusammenhadnge zwischen phonologischer Bewusstheit und Lesegeschwindigkeit in den schwdcheren
mindlichen Fahigkeiten der Mehrsprachigen (Duzy, Ehm, et al., 2013; Huschka et al., 2020; Limbird et al.,
2014). Wir gehen dagegen davon aus, dass es schriftspezifische Vorlduferfahigkeiten geben muss, die gelin-
gendem Leseerwerb bei Mehrsprachigen vorausgehen (Lenel & Knopf, 2016). Der Anteil guter und sehr gu-
ter Leser:innen ist unter den Mehrsprachigen der zweiten Generation in den letzten Jahren gestiegen
(Reiss et al., 2019). Die Vorlduferfahigkeiten, die das erméglichen, sollen in dieser Studie ermittelt werden.
Das Erreichen ausreichender Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten Klasse ist Voraussetzung fiir die Ent-
wicklung von Leseverstandnis. Leseverstdndnis bendtigt ndmlich freie kognitive Verarbeitungsressourcen
fiir die synchrone Einbeziehung von Sprachverstandnis und Weltwissen beim Lesen. Dafiir muss das Deko-
dieren weitgehend automatisiert sein. In der zweiten Klasse verlangt der Lehrplan bereits das Verstehen
kiirzerer Texte. Kinder, die das nicht kénnen, weil sie noch alle Aufmerksamkeit und Konzentration fiir das

' In Deutschland beginnt, anders als in der Schweiz, die Schulpflicht erst fiir Sechsjshrige. Kindergarten und Grundschule sind
voneinander unabhdngige Institutionen. Es gibt Bildungsplane, aber keinen verbindlichen Lehrplan fiir den Kindergarten. Er
wird von Kindern im Alter von 3 - 6 Jahren besucht. Je nach Bundesland und Einkommen kénnen Betreuungskosten entste-
hen.
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Dekodieren benétigen, kénnten schon dann den Spass am Lesen verlieren (Reiss et al., 2019). Fir eine ziel-
gerichtete Leseforderung der Mehrsprachigen ist deshalb wesentlich diesen ersten Schritt des Lesenler-
nens, die Entwicklung der Dekodierfahigkeiten, zu verstehen. Die vorliegende Studie nimmt den Automati-
sierungsprozess beim Dekodieren bis zum Ende der ersten Klasse in den Blick. Wir gehen wegen der
signifikant niedrigeren Lesegeschwindigkeit der Mehrsprachigen am Ende der ersten Klasse davon aus,
dass dieser Automatisierungsprozess bei ihnen mehr Zeit benétigt als im Lehrplan vorgesehen. Gute mehr-
sprachige Leser:innen missten also bereits vor der ersten Klasse die Vorlaufer des Dekodierens entwickelt
haben. Um diese Entwicklung beobachten zu kénnen, werden in der vorliegenden Studie die Vorldauferfa-
higkeiten der Lesegeschwindigkeit zu Beginn und am Ende des letzten Kindergartenjahres erhoben. In
Deutschland ist es aufgrund der Trennung von Kindergarten und Schule aufwendig, die Entwicklung dieser
Pradiktoren {iber einen ldngeren Zeitraum vor dem Ubergang in die Grundschule zu beobachten und in der
Folge die Lesekompetenzen derselben Kinder in unterschiedlichen Schulen zu messen. Darum wurden die
Vorlduferfahigkeiten in den meisten der in Deutschland durchgefiihrten Studien erst kurz vor Beginn der
ersten Klasse erhoben, als die Kinder bereits (iber die Schule erreicht werden konnten. Fiir die Beantwor-
tung der Frage, welche Vorlduferfahigkeiten ausreichender Lesegeschwindigkeit zu welchem Zeitpunkt
vorhanden sind, schien es uns deshalb von grosser Bedeutung, diese institutionelle Hiirde zu iiberwinden.

Auf der Suche nach Pradiktoren, die bei Mehrsprachigen die Lesegeschwindigkeit vorhersagen kdnnten,
aber bisher im deutschen Sprachraum in der Diagnostik der frithen Leseentwicklung keine Verwendung fan-
den, orientierten wir uns an nordamerikanischen Studien: In einer Ubersichtsstudie aus den Vereinigten
Staaten, dem National Early Literacy Panel (NELP), wurden die folgenden funf friihen literalen Fertigkeiten
genannt, die unabhangig von Intelligenz und sozialer Herkunft in allen einbezogenen Studien hoch mit der
spateren Lesegeschwindigkeit korrelierten (r > .50; Lonigan & Shanahan, 2009):

— Buchstabenkenntnis
— phonologische Bewusstheit,

— phonetisches Schreiben, bei dem gesprochene Phoneme, Silben oder Wérter mit lautgerechten
Buchstaben dargestellt werden,

— schnelles Benennen visueller Reize wie Buchstaben, Zahlen, Objekten oder Farben,

— Arbeitsgeddchtnis, gemessen als Fahigkeit, gehdrte Zahlenfolgen oder Satze kurzfristig wiederge-
ben zu kénnen.

Davon wurde nur phonetisches Schreiben nicht in den eingangs erwdhnten Studien erhoben. Andererseits
wurden in der Studie von Duzy et al. (2013) zusatzliche Indikatoren der sprachlichen Fahigkeiten erfasst,
namlich die morphologische Regelbildung und das Verstehen von Satzen. Diese sprachlichen Indikatoren
korrelierten sowohl in der Studie wie im Ubersichtspanel NELP nur in mittlerer Hohe mit der Lesegeschwin-
digkeit. Um auch diese sprachliche Hypothese von Duzy et al. (2013) zu berticksichtigen, wird in der vorlie-
genden Studie morphologische Regelbildung dennoch neben den fiinf im NELP hoch korrelierenden Pra-
diktoren erhoben.

Da unsere Studie insbesondere nach Pradiktoren sucht, die auch Grundlage einer friihen Leseférderung bil-
den kdnnen, interessiert auch, fiir welche dieser sechs Pradiktoren ein Effekt entsprechender vorschuli-
scher Férderung auf das Lesen beobachtet wurde. Der Férderung der beiden Fahigkeiten schnelles Benen-
nen und Arbeitsgedachtnis konnte bisher kein Transfereffekt auf das Lesen nachgewiesen werden (de Jong &
Vrielink, 2004; Melby-Lervag & Hulme, 2013). Auch sprachliche Férderung zeigte keine Effekte auf die Leseleis-
tung (Vomhof et al., 2008). Fiir die phonologische Férderung konnten nur bei Mehrsprachigen keine Transfer-
effekte auf das Lesen festgestellt werden. Fiir die beiden verbleibenden Pradiktoren, Buchstabenkenntnis und
phonetisches Schreiben, konnten Fordereffekte auf Elemente und Vorldufer des Lesens sowie auf phonemisch
richtiges, also lautgerechtes Schreiben, nachgewiesen werden (Labat et al., 2014; Silva et al., 2010). Dies
wurde unseres Wissens bisher nicht in kontrollierten deutschsprachigen Studien untersucht. Balakrishnan
(2020) beschreibt in mehreren Fallstudien anschaulich die sprachlichen und kognitiven Prozesse, die beim pho-
netischen Schreiben von mehrsprachigen Fiinfjahrigen stattfinden und verdeutlicht damit ebenso das mégliche
Potential einer Férderung.

Ein weiteres Ubersichtspanel, das Studien zur ersten Leseentwicklung Mehrsprachiger in den Vereinigten
Staaten auswertete, fand (ibereinstimmende Resultate aller Studien in Hinsicht auf die Entwicklung von
Literacy in der Schulsprache. Die aufeinander aufbauenden Fahigkeiten entwickelten sich demnach in einer
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festen Reihenfolge, in der gute Dekodier- und Buchstabierfahigkeiten der Entwicklung von Wortlesen vo-
rausgehen (August & Shanahan, 2017). Wir erwarten, dass der Pradiktor phonetisches Schreiben diese
schriftlichen friihen Vorldufer des Wortlesens erfasst. Wie die Reihenfolge dieser aufeinander folgenden
Fahigkeiten im Detail ablauft, zeigte in den Vereinigten Staaten ohne Unterscheidung von ein- und mehr-
sprachigen Kindern die nationale Early Childhood Longitudinal Study, ECLS (Tourangeau et al., 2009). Mehr
als 25 000 Teilnehmer:innen wurden ab dem flinften Lebensjahr bis zum Abschluss der High-School mit ei-
ner Guttman-Skala analysiert, um zu priifen, ob sie Lesen in der angenommenen Reihenfolge der einzelnen
Kompetenzen erlernen. Die ersten vier Stufen dieser Reihenfolge stellten Buchstabenkenntnis, Anlaut-
schreiben, Endlautschreiben und schliesslich Wortlesen dar (Tourangeau et al., 2009). Jede Stufe galt als
erreicht, wenn die Teilnehmer:innen drei von vier Aufgaben richtig beantwortet hatten. Gelang ihnen das
bei einer h6heren Stufe, wahrend sie auf einer niedrigeren Stufe gescheitert waren, sprach das gegen die
Annahme der festen Erwerbsreihenfolge. Nur sieben Prozent der Kinder wiesen Unregelmdssigkeiten in
der Erwerbsreihenfolge auf, die ibrigen 93 Prozent lernten in der angenommenen Systematik lesen und
liessen keine Stufe aus. Auf der Basis dieses Befunds wird in der vorliegenden Studie untersucht, ob auch
fir Mehrsprachige mit deutscher Schulsprache gilt, dass vor dem Wortlesen die drei Vorlduferfahigkeiten
Buchstabenkenntnis, Anlautschreiben und Endlautschreiben beherrscht werden miissen.

Unklar blieb in den vorausgehenden Studien, welche Zeitradume Kinder bené&tigen, um die jeweiligen Stufen
zu beherrschen. Ist ein bestimmter Zeitraum zwingend nétig oder kénnen beispielsweise Kinder, die zu Be-
ginn des letzten Kindergartenjahrs noch nicht die erste Stufe erreicht haben, Kinder auf den héheren Stu-
fen prinzipiell einholen? Auch diese Frage soll in unserer Studie geklart werden, da ihre Beantwortung fiir
die Planung von Interventionen essentiell ist.

Fragestellung und Hypothesen

Die Literaturrecherche nach méglichen Pradiktoren der Lesegeschwindigkeit bei Mehrsprachigen hat erge-
ben, dass Buchstabier- und Rechtschreibfahigkeiten der Entwicklung von Lesegeschwindigkeit zwingend
vorangehen miissen. Im Detail wurde festgestellt, dass sich Wortlesen erst nach Erreichen der dritten Stufe
dieser friihen Buchstabierfdhigkeiten, dem phonetischen Endlautschreiben, entwickelt. Da ausreichende
Lesegeschwindigkeit bereits am Ende der ersten Klasse von fundamentaler Bedeutung ist, fragt sich, wann
Kinder, die rechtzeitig Lesegeschwindigkeit erlangen, welche der Vorlauferfahigkeiten — Buchstabenkennt-
nis, Anlautschreiben oder Endlautschreiben - beherrscht haben. Ausserdem misste sich gemdss der Stufen-
theorie die Lesegeschwindigkeit der Kinder unterscheiden, je nachdem ob sie vor dem Ubergang in die
Grundschule bereits Buchstabenkenntnis oder Anlautschreiben oder Endlautschreiben beherrschten. Dies
wird auch die weitere Frage beantworten, wann die Entwicklung dieser Vorldufer der Lesegeschwindigkeit
einsetzen muss, damit Mehrsprachige am Ende der ersten Klasse eine gute Lesegeschwindigkeit erreichen.

Wir erwarten, dass eine oder beide Variablen des phonetischen Schreibens zur Erkldrung der Entwicklung
von Lesegeschwindigkeit bei Mehrsprachigen einen signifikanten Beitrag leistet bzw. leisten. Dies erwarten
wir aufgrund der berichteten Ergebnisse von Lonigan und Shanahan (2009) sowie August und Shanahan
(2017).

Wir erwarten, dass Kinder, die friihzeitig liber phonetische Schreibfdhigkeiten verfiigten, am Ende des
ersten Schuljahres signifikant bessere Leistungen in Lesegeschwindigkeit aufweisen als jene, die (iber diese Fd-
higkeiten nicht friihzeitig verfligen. Dies erwarten wir, weil Tourangeau et al. (2009) phonetisches An- und
Endlautschreiben als notwendige und aufeinander folgende Stufen der Entwicklung des Wortlesens identi-
fiziert haben, die jeweils beherrscht werden miissen, bevor die ndchste Stufe erreicht werden kann
(Tourangeau et al., 2009).

Wir erwarten, dass nicht nur die Reihenfolge der Vorlduferfihigkeiten festgelegt ist, sondern dass auch
der flir ihre Beherrschung bendétigte Zeitraum nicht flexibel ist. Letzteres erwarten wir, weil es den Mehrspra-
chigen in den oben dargestellten Studien im Zeitrahmen der ersten Klasse nicht gelang die Dekodierfahig-
keiten ausreichend zu automatisieren.
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Methode

Stichprobe

Die Daten dieser Studie stammen aus einer zweijdhrigen langsschnittlichen Erhebung der Schriftkompeten-
zen von mehrsprachigen Kindern. Fiir alle Kinder lag das Einverstdndnis der Eltern fiir die Studienteilnahme
vor. Im letzten Kindergartenjahr wurden bei den Fiinfjdhrigen zehn (t,) und vier Monate (t,) vor dem Uber-
gang in die Grundschule sieben Pradiktorvariablen gemessen: Phonologische Bewusstheit, Buchstaben-
kenntnis, phonetisches Schreiben von An- und Endlauten, schnelles Benennen, Arbeitsgedachtnis und mor-
phologische Regelbildung. Am Ende der ersten Klasse (t;) wurden Lesegeschwindigkeit und
Rechtschreibung erhoben. Da August und Shanahan (2017) betonen, dass gute Buchstabier- und Recht-
schreibfahigkeiten dem Lesen bei Mehrsprachigen voraus gehen, interessierte auch, welche Pradiktoren
Rechtschreibung erkldren. Tabelle 1 zeigt das Untersuchungsdesign.

Tabelle 1. Untersuchungsdesign

Variablen t,: 10 Monate vor Ubergang in t,: 4 Monate vor Ubergang indie  t;: Ende 1.
die Grundschule Grundschule Klasse

phonologische Be- X X

wusstheit

Buchstabenkenntnis
Anlautschreiben
Endlautschreiben
schnelles Benennen
Arbeitsgeddchtnis
morphologische Re-
gelbildung
Lesegeschwindigkeit
Rechtschreibung

X X X X X X
X X X X X X

Die Vorlauferfahigkeiten wurden mit jedem Kind einzeln in einem ruhigen Raum im Kindergarten erfasst.
Die individuelle Testzeit betrug etwa 30 Minuten. Die Gruppentests in Lesegeschwindigkeit und Recht-
schreibung fanden am Ende der ersten Klasse (t3) in den Klassenrdumen statt. Alle Erhebungen wurden von
der Erstautorin des vorliegenden Beitrags durchgefiihrt.

In diesen Beitrag wurden die Daten aller mehrsprachigen Kinder, die im folgenden Jahr in die Grundschule
kommen sollten, aus sechs Kindertagesstatten einbezogen. Es handelt sich um ein Clustersample, das n =
72 Kinder (42 Jungen, 30 Madchen) umfasst, die vom Beginn des letzten Kindergartenjahres bis zum Ende
der ersten Grundschulklasse an allen Erhebungen teilnehmen konnten. Zum ersten Messzeitpunkt, zehn
Monate vor der Einschulung, lag das Alter der Teilnehmer:innen zwischen 63 und 84 Monaten (M = 70.06,
SD = 4.12). Fiinfzehn verschiedene Familiensprachen wurden in den Elternhiusern der Kinder gesprochen’.
Die sprachbiografischen Angaben der Kinder wurden durch Befragung von Erzieher:innen und Eltern abge-
sichert.

Alle Kindergdrten in freier Tragerschaft, die also nicht von der Stadt Frankfurt betrieben werden, wurden
vom Stadtschulamt Frankfurt am Main auf die Studie hingewiesen. Von diesen hatten sechs ihre Bereit-
schaft zur Teilnahme erklart. Flinf dieser sechs Kindergdrten haben ihren Einzugsbereich in soziokulturell
benachteiligten Quartieren, die im Rahmen des Programms ,,Soziale Stadt‘ geférdert werden. Der Anteil
mehrsprachiger Kinder in den teilnehmenden Kindergarten betrug zwischen 68 und 95 Prozent. In allen

2 25 Kinder sprachen in ihrer Familie vorwiegend arabisch resp. berberisch, acht kroatisch, sieben polnisch, jeweils finf tir-
kisch und italienisch, vier Tamil, jeweils drei Romanes, indisch, bosnisch und russisch, zwei chinesisch, jeweils eines Thai, spa-
nisch, englisch und franzésisch.

3 Das vom Bund finanzierte Programm ,,soziale Stadt“ zielt darauf ab, in benachteiligten Quartieren die Wohnsituation und
den sozialen Zusammenhalt sowie die 6konomischen Chancen der Bewohner zu verbessern.
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Kindergarten wurde hin und wieder vorgelesen, in zwei der Kindergarten wurde eine Férderung der phono-
logischen Bewusstheit angeboten, nur in einem davon wurden dabei die Phoneme mit Buchstaben darge-
stellt. Dieser letztere Kindergarten und zwei weitere verwendeten Schrift zur Kennzeichnung von Gruppen-
raumen, Garderobe, Eigentumsschubladen und Speisekarten, die drei anderen verwendeten Bilder zu
diesem Zweck.

Von den zundchst n = 76 Kindern der Stichprobe konnten vier nicht weiter beriicksichtigt werden, weil sie
wegzogen oder in Lernférderschulen eingeschult wurden. Von den verbleibenden 72 Kindern wurden fiinf
vor dem Ubergang in die Grundschule zuriickgestellt und in einer Vorklasse beschult®. In den Vorklassen
gibt es keinen ABC-Unterricht. Wir haben die Werte dieser Zurlickgestellten in Vorlauferfahigkeiten und
Lesegeschwindigkeit mit denen der librigen Gruppe verglichen. In einer Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung stellten Buchstabenkenntnis zu t;, Endlautschreiben zu t, und Lesegeschwindigkeit zu t; die abhangi-
gen Variablen dar, in denen die Gruppe der Zurlickgestellten mit der der anderen Kinder verglichen wurde.
Es ergab sich bei gleichen Varianzen und Homoskedastizitdt kein Unterschied zwischen den fiinf Zuriickge-
stellten und den {ibrigen Kindern (F = .35; p = .55; 1> = .002). Die Mittelwerte der Zuriickgestellten in Buch-
stabenkenntnis und Endlautschreiben lagen etwas tiber dem Mittelwert der lbrigen Kinder, in Lesege-
schwindigkeit erreichten sie am Ende der ersten Klasse den gleichen Mittelwert wie die anderen. Sie
wurden daher in die Analyse entsprechend ihrer Klassenstufe einbezogen. Die 72 Kinder besuchten nach
dem Kindergarten 28 verschiedene Grundschulen.

Instrumente

Buchstabenkenntnis wurde gemessen, indem 15 Scrabble-Plattchen mit den in der deutschen Sprache am
haufigsten vorkommenden Buchstaben mit der Riickseite nach oben auf den Tisch gelegt wurden. Die Kin-
der drehten die Plattchen nacheinander um und sprachen den Buchstaben darauf entweder mit Namen
oder Laut aus. Die Reliabilitaten aller Variablen werden in den Ergebnissen dargestellt. Dieses Instrument
und die beiden folgenden Verfahren wurden mit einer kleinen Stichprobe (n = 15) aus einem separaten Kin-
dergarten vor Beginn der vorliegenden Studie beziiglich [temschwierigkeit und Reliabilitdt gepriift.

Phonologische Bewusstheit wurde mit einem von Morris (1993) entwickelten und von uns schon friiher er-
probten Verfahren gemessen (Knopf & Lenel, 2005). Dem Kind wurde ein Bild gezeigt, es benannte das Ab-
gebildete, z.B. Boot und wurde dann aufgefordert den Anfangslaut des Wortes /b/ ohne den folgenden Vo-
kal auszusprechen.

Phonetisches Schreiben wurde nach Morris et al. (2003) als Erweiterung des Indikators der phonologischen
Bewusstheit in zwei Varianten erfasst, An- sowie Endlautschreiben. Wahrend bei Morris et al. (2003) An- und
Endlaut gleichzeitig geschrieben werden mussten um einen Punkt zu erhalten, wurden hier An- und Endlaut
wie bei Tourangeau et al.(2009) als aufeinanderfolgende Entwicklungsstufen getrennt bewertet. Nach der
obigen Aufforderung, den Anfangslaut auszusprechen, wurden die Kinder gefragt, ob sie ihn auch schrei-
ben kénnten. Dann folgte dasselbe Vorgehen fiir den Endlaut. Der Test besteht aus zwei Ubungsitems
(Boot, Helm) und neun An- sowie Endlautaufgaben (z.B. Ball, Topf, Stuhl). Sowohl stimmhafte als auch
stimmlose Varianten der Konsonanten (z.B. t-d) wie auch s fiir /st/ und /sch/ wurden als Treffer gewertet.

Schnelles-Benennen wurde 10 Monate vor der Einschulung mit der entsprechenden Aufgabe im Bielefelder
Screening zur Friiherkennung von LRS (Jansen et al., 2002) erhoben. Die Aufgabe misst die Geschwindigkeit
visuell-auditiver Verbindungen und des Wortabrufes. Fiir vier verschiedene, schwarzweiss gezeichnete
Friichte, die in sechs Reihen in unterschiedlicher Reihenfolge angeordnet sind, muss so schnell wie méglich
die jeweilige nattirliche Farbe - z.B. gelb fiir Zitrone — genannt werden. Fiir dieses und die vier folgenden
Verfahren liegen Ergebnisse von Normierungsstichproben vor, mit denen die Leistungen der Kinder unserer
Studie verglichen werden konnten.

Arbeitsgeddchtnis wurde mit dem Test Wiedergabe von Zahlenfolgen aus dem Heidelberger Auditiven Scree-
ning erhoben (Scholer & Brunner, 2008).

Morphologische Regelbildung wurde 10 Monate vor Schulbeginn mit dem Test Erkennen von Wortfamilien
aus dem Heidelberger Auditiven Screening untersucht (Scholer & Brunner, 2008). Die Kinder sollen eines von

*Von dieser Massnahme waren 2020/2021 fiinfzehn Prozent der sechsjéhrigen Mehrsprachigen der ersten Generation im Bun-
desland Hessen betroffen (statistik.hessen.de, 2022).
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drei vorgelesenen, dhnlich klingenden Wértern erkennen, das nicht zur gleichen Wortfamilie wie die ande-
ren beiden Wérter gehort.

Lesegeschwindigkeit wurde als Wortlesen mit der Wiirzburger Leise Leseprobe, WLLP1, erfasst (Schneider,
2011). Jedes Wort sollte gelesen und einem von fiinf Bildern zugeordnet werden, die teilweise ahnlich klin-
gende Worter reprdsentierten. Gewertet wird die Anzahl der in fiinf Minuten korrekt gelesenen Worter.

Rechtschreibung wurde am Ende der ersten Klasse mit dem Weingartener Rechtschreibtest, WRT 1, erfasst
(Birkel, 2007). Darin bilden 25 Liickensatze eine zusammenhéangende Geschichte. Es liegen Normwerte fiir
alle Kinder sowie fiir mehrsprachige Kinder vor.

Statistische Analysen

Die Datenauswertungen erfolgten mit dem Statistikprogramm JASP 18.2. Im ersten Schritt wurden Mittel-
werte und Standardabweichungen der Vorlauferfahigkeiten Buchstabenkenntnis, phonologische Bewusst-
heit, phonetisches An- und Endlautschreiben, schnelles Benennen, Arbeitsgedadchtnis und morphologische
Regelbildung zu beiden vorschulischen Messzeitpunkten (t;, t,) sowie der Indikatoren von Lesegeschwin-
digkeit und Rechtschreibung zu t; berechnet.

Im zweiten Schritt wurde zundchst tUberpriift, worin sich die vorliegende Stichprobe von den Fiinfjahrigen
der Normstichproben unterscheidet und ob untersuchungsrelevante Unterschiede innerhalb der Stich-
probe in Abhangigkeit von den padagogischen Schwerpunkten der Kitas zu beobachten sind.

Im dritten Schritt wurden bivariate Pearson-Korrelationen zwischen allen Variablen berechnet. Darauf wur-
den im vierten Schritt fiir Lesegeschwindigkeit und Rechtschreibung Regressionsgleichungen durchgefiihrt
mit allen 14 Pradiktoren der Kindergartenerhebungen zu t; und t; als unabhangigen Variablen.

Im flinften Analyseschritt wurde die Stichprobe entsprechend der individuellen Vorlauferfahigkeiten zu t; in
drei Gruppen aufgeteilt: Zur ersten Gruppe, den Anfdnger:innen, zdhlten 32 Kinder, die nicht mehr als fiinf
Buchstaben kannten. Die zweite Gruppe der Buchstabenkenner:innen bestand aus 21 Kindern, die bereits
mehr als fiinf Buchstaben kannten, aber noch nicht phonetisches Schreiben beherrschten. Zur dritten
Gruppe, den Phonemschreiber:innen gehdrten 19 Kinder, die bereits mehr als fiinf Anfangsphoneme ver-
schriften konnten. Dann wurde mit einer Varianzanalyse gepriift ob diese drei Gruppen sich in ihrer Lesege-
schwindigkeit zwanzig Monate spater unterschieden. Fiir die Beantwortung der Fragen nach der Reihen-
folge der Vorldauferfahigkeiten und nach der fiir ihre Beherrschung benétigten Zeit wurden die Mittelwerte
der drei Gruppen in Buchstabenkenntnis, An- und Endlautschreiben und Lesegeschwindigkeit zu den drei
Messzeitpunkten verglichen.

Ergebnisse

Tabelle 2 enthalt die deskriptive Statistik aller Variablen: Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Reliabi-
litaten. In den drei schriftlichen Vorldufern hatten gemdss eigenen Berechnungen Buchstabenkenntnis die
Retestreliabilitat r = .85, phonologische Bewusstheit rit= .52, und die beiden Masse des phonetischen
Schreibens die Paralleltestreliabilitat riasjes) = .80 zum ersten Messzeitpunkt und r(asajes2) = .86 zum zweiten
Messzeitpunkt. Laut Manualen hatte schnelles Benennen die Reliabilitat ri = .65, Arbeitsgedachtnis a = .70
und morphologische Regelbildung a = .71, Lesegeschwindigkeit rtt = .93 und Rechtschreibung ebenfalls ri; =
.93. Die niedrigen Mittelwerte in An- und Endlautschreiben zum ersten Messzeitpunkt zeigen einen hohen
Schwierigkeitsgrad dieser Aufgaben an. Zum zweiten Messzeitpunkt wiesen die gleichen Tests nur noch
einen mittleren Schwierigkeitsgrad auf, denn die Halfte der Items wurde richtig beantwortet. In allen
Pradiktorvariablen ist ein bedeutsamer Lernfortschritt in den sechs Monaten zwischen t; und t. zu beobach-
ten.

m Aline Lenel, Monika Knopf und Thorsten Kolling 7



Tabelle 2. Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Reliabilitédten fiir alle Variablen zu den jeweiligen Messzeitpunkten
(n=72)

Maximum t, t, t, t, t, t,

M SD Tty O M SD Ity O
Phonologische Bewusstheit 9 414  3.31 ry=.52 6.50 3.00 ry=.52
Buchstabenkenntnis 15 7.69 5.67 r;=.85 9.56 5.02 ry=.85
Phonetisch schreiben: Anlaut 9 2,62 3.32 5.00 3.38
Phonetisch schreiben Endlaut 9 1.61  3.07 Fasies) = -80 415  3.60 Fasaies2) = -86
Schnelles Benennen 8 5.77 195 ry=.65 6.58 1.25 ry=.60
Arbeitsgeddchtnis 10 4.88 158 a=.70 524 144 a=.70
Morphologische Regelbildung 8 3.83 1.95 a=.71 4.57 163 a=71

t; t; t;

M SD Fee, O
Lesegeschwindigkeit (WLLP1) 36.19 16.11 ry=.93
Rechtschreibung (WRT1) 25 6.99 4.39 r«=.93

Tabelle 3 zeigt den Vergleich der Mittelwerte unserer Stichprobe mit denen der Normierungsstichproben in
den validierten Tests und die Ergebnisse der Einstichproben-t-Tests, mit denen sie verglichen wurden. Hier-
bei zeigte sich ein bedeutsamer Unterschied bei der morphologischen Regelbildung mit starkem Effekt zu
beiden Messzeitpunkten (d; = -.94; d, = -.72). Bei den schulischen Leistungen zeigte sich bei unserer Stich-
probe ein kleiner Nachteil in Lesegeschwindigkeit (p = .05; d =-.24) und ein grosser in Rechtschreibung am
Ende der ersten Klasse (p < .001; d =-.91). Fiir den Rechtschreibtest WRT1 gibt es eine Normstichprobe fir
Kinder mit anderer Muttersprache. Von deren Mittelwert (M = 6.8) unterschied sich unsere Stichprobe
nicht signifikant (p = .71).

Tabelle 3. Mittelwerte der Stichprobe und der Normstichproben mit Signifikanzangaben der t-Tests

Mt, Mt, Student-t-Test Mt, Mt, Student-t-Test
Stichprobe Norm t p d Stichprobe Norm t p d
schnelles Benennen 5.77 5.86 -.40 .69 -.05 6.58 6.45 .90 .37 .12
Arbeitsgeddchtnis 4.88 4.95 -.40 .69 -.05 5.24 5.11 74 .46 .09
Morphologie 3.83 5.65 -7.95 <.001 -.94 4.57 5.74 -6.11 <.001 -.72
Mt Mt
Stichprobe Norm
Lesegeschwindigkeit 36.19 40 -2.00 .05 -24
Rechtschreibung 6.99 11.00/6.8* t =-7.75/0.37%; p < .001/n.s.* ; Cohen’s d =- 0.91/0.04*

* Mittelwert der Normstichprobe mit anderer Muttersprache

Im nachsten Schritt wurden zur Kontrolle dusserer Einflisse auf die Untersuchungsergebnisse die mogli-
chen Effekte der Verwendung von Schrift in der Kita untersucht. Zur Gruppe der Schrift verwendenden Kin-
dergarten zahlten 38 Kinder aus drei Kitas, in denen Namen, Speisekarten etc. schriftlich markiert wurden.
Zur Gruppe der Bilder verwendenden Kindergdrten gehorten 34 Kinder, in deren drei Kitas Namen und In-
formationen mit Bildern und Fotos dargestellt wurden. Die beiden Gruppen wiesen keine Unterschiede in
ihren Leistungen in schnellem Benennen, Arbeitsgedachtnis und morphologischen Regeln auf.

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung und der abhdngigen Variablen Buchstabenkenntnis zu t1 und t2
zeigte einen Haupteffekt des Gruppenfaktors Schrift/Bild mit mittlerem Effekt (F(1,70) = 5.87; p =.02; np2 =
.08). Zu Beginn des letzten Kindergartenjahres kannten die Kinder der Schrift-Kitas im Mittel 2.30 Buchsta-
ben mehr als die Kinder der Bild-Kitas. Sechs Monate spater betrug diese Differenz 3.30 Buchstaben. Dies
verweist darauf, dass die Entwicklung der Vorlduferfahigkeiten mit padagogisch-inhaltlichen Schwerpunk-
ten der Kitas zusammenhangt.
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Tabelle 4. Bivariate signifikante Korrelationen zwischen Pradiktoren an t;, t, und Kriterien an t;

PB BK AS ES SB AG MR PB2 BK2 AS2 ES2 SB2 AG2 MR2 LG3 RS3
PB1 -
BK1 .58
AST 76" 73 -
ES1 617 62" .80™
sB1 28" 26" .26
AG1 357 307 .32
MR1 .29 29"
PB2 52 48 4™ 357 28" 42 )
Bz 52 85 63 a9 s 6™
A2 55 93 6 s 33 39 5 e
Es2 6™ 84 7™ 63 337 36" 6 8 8e™
SB2 29" 26" 61 28" 30" 29"
AGz 32 35" 35 a8 et 50" 4g™ a3 0™
MRz 39 37 49" 39" a5 337 3 39 357
LG3 48T s3T @7 3T 737 33T 3T a9 T 3T S8 T 3T
RS3 41 .62 .52 .43 .27 .40 .46 .61 .55 .61 .40 .43 .40 .69

Anmerkungen: PB = phonologische Bewusstheit; BK = Buchstabenkenntnis; AS = Anlautschreiben; ES = Endlautschreiben; SB
= schnelles Benennen; AG = Arbeitsgeddchtnis; MR = morphologische Regelbildung; BST = Buchstabenkenntnis; LG = Lese-
geschwindigkeit; RS = Rechtschreibung; 1=t;; 2=t;;3 =t;. * =p <.05; ** =p <.01; ***=p <.001.

In Tabelle 4 finden sich die Korrelationen zwischen allen Pradiktoren und Kriterien. Anlautschreiben zu t;
korrelierte hoch mit der Lesegeschwindigkeit zu t; (r = .62). Buchstabenkenntnis und Endlautschreiben
zeigten ebenfalls einen engen Zusammenhang mit der Lesegeschwindigkeit (r = .53). Auch die gleichzeitig
zu t; gemessene Rechtschreibung korrelierte sehr hoch mit der Lesegeschwindigkeit (r = .69). Das bestatigt
den von August und Shanahan (2017) beobachteten engen Zusammenhang zwischen Schreibfdhigkeiten
und Lesegeschwindigkeit bei Mehrsprachigen. Zum Zeitpunkt t, korrelierten Anlautschreiben und Buchsta-
benkenntnis weniger hoch mit der Lesegeschwindigkeit als sechs Monate zuvor. Das entspricht unserer
Vermutung, dass der friihe Zeitpunkt ersten phonetischen Schreibens von Bedeutung fiir die Entwicklung
der Lesegeschwindigkeit sein kénnte. Etwas hoher als zu t; korrelierten dagegen zu t, das schwierigere
Endlautschreiben (r =.56) sowie schnelles Benennen und morphologische Regelbildung (r = .42)

Die schriftlichen Kindergartenpradiktoren zu t; und t, korrelierten untereinander hoch: Buchstaben und
Anlautschreiben mit r =.73, Anlaut und Endlautschreiben mit r =.80. Buchstabenkenntnis, Anlaut- und End-
lautschreiben scheinen demnach ein gemeinsames Konstrukt zu bilden, dessen enge Verbindungen bis zum
zweiten Messzeitpunkt noch auf r =.86 und r = .83 wuchsen. Mit der Rechtschreibung selbst korrelierten
sowohl Buchstabenkenntnis zu t; (r =.62) und t, (r =.61) und Endlautschreiben zu t, (r = .61) hoch.

Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse der Regressionsgleichungen zur Vorhersage der Unterschiede in den schuli-
schen Leistungen Lesegeschwindigkeit und Rechtschreibung. Als unabhdngige Variablen wurden alle zu t,
und t, erhobenen Vorlduferfahigkeiten in die schrittweise Regression aufgenommen.

Tabelle 5. Vorhersage der Lesegeschwindigkeit und der Rechtschreibung am Ende des ersten Schuljahres

R R? AR B Standard F df,, df, p Durbin Watson
LG t5 .69 .47 ASt,.38 AS t, .56 30.68 2,69 <.001 1.62; p=.10
SBt,.09  SBt,.31
RS t; .62 .39 BKt,.39 BKt,.62 44.54 1,70 <.001 2.24;p =.32

Anmerkungen: BST = Buchstabenkenntnis; AS = Anlautschreiben; SB = schnelles Benennen; LG = Lesegeschwin-
digkeit; RS = Rechtschreibung; R = Korrelation; R’ = Determinationskoeffizient; Delta R® = Veranderung von R®
durch Hinzufiigung dieses Pradiktors zum Modell; B Standard = Gewicht dieses Pradiktors fiir die Vorhersage
der Lesegeschwindigkeit; F-Wert = Test auf Signifikanz des Modells mit diesen Pradiktoren gegeniiber der Null-
hypothese; Durbin-Watson = Test auf Autokorrelation der Fehlerwerte in einer Regressionsanalyse

Die Voraussetzungen der Regression waren gegeben: es gab keine Ausreisser und keine Auto-Korrelation
wie der Durbin-Watson-Test zeigte. Es bestand Gleichheit der Varianzen. Anlautschreiben zu t, sagte 38 Pro-
zent und schnelles Benennen zu t, sagte weitere neun Prozent der Varianz der Lesegeschwindigkeit voraus
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(Fiz, 69) = 30.86; p < .001). Das Modell hat mit dem Determinationskoeffizienten R* = .47 eine hohe Anpas-
sungsglite (Cohen, 1992). Um zu priifen ob dieses Ergebnis trotz der kleinen Stichprobe auch als zutreffend
fir die Grundgesamtheit der mehrsprachigen Kinder angenommen werden darf, haben wir eine Post-hoc-
Analyse der Teststdrke durchgefiihrt. Mit R’=.47, einem Signifikanzniveau von a = .01, einer Stichproben-
grosse von 72 Kindern und mit vierzehn Pradiktoren betragt die Teststdrke 0.9967. Mit dieser Wahrschein-
lichkeit kann die Nullhypothese, die besagt, dass die Lesegeschwindigkeit von Mehrsprachigen nicht durch
ihre Vorlauferfertigkeiten erklart werden kann, zurecht zurtickgewiesen werden (Hemmerich, 2019). Damit
kann an der Hypothese festgehalten werden, dass phonetisches Anlautschreiben zu t; die Lesegeschwin-
digkeit von Mehrsprachigen am Ende der ersten Klasse mit grosser Bestimmtheit vorhersagen kann. Die
Varianz der Rechtschreibung zu t3 (F(;, 69) = 27.23; p < .001) wurde vom Pradiktor Buchstabenkenntnis zu t;
zu 39 Prozent vorausgesagt. Auch dieses Modell hat eine hohe Anpassungsgiite.

Die folgende Varianzanalyse vergleicht die Lesegeschwindigkeit der drei Gruppen, die gemass der Vorlau-
ferfahigkeit der Kinder zu t; gebildet wurden, wie bereits weiter oben erldutert. Sie untersucht die Frage,
ob sich die Lesegeschwindigkeit der Phonemschreiber:innen, die schon zehn Monate vor Schulbeginn min-
destens fiinf Phoneme schreiben konnten, am Ende der ersten Klasse von der Lesegeschwindigkeit der
Buchstabenkenner:innen unterschied, die mindestens fiinf Buchstaben kannten, und von derjenigen der
Anfdnger:innen, die weniger als fiinf Buchstaben kannten.

Tabelle 6 zeigt die Mittelwerte der drei Gruppen in den schriftlichen Vorldufern und in Lesegeschwindigkeit
Uber die drei Messzeitpunkte.

Tabelle 6. Mittelwerte und Standardabweichungen der drei Pradiktorgruppen in schriftlichen Pradiktoren und Lesege-
schwindigkeit

Max. Anfanger:innen Buchstabenkenner:innen ~ Phonemschreiber:innen
(n=32) (n=21) (n=19)
M SD M SD M SD

Buchstabenkennt- 15 2.14 1.45 10.52 3.57 13.89 2.08
nis t,
Anlautschreiben t, 9 .36 .60 1.37 1.35 7.79 1.36
Endlautschreiben 9 .00 .00 .48 1.72 5.39 3.64
t
Buchstabenkennt- 15 5.22 3.34 11.67 3.53 14.53 1.22
nis t,
Anlautschreiben t, 9 2.59 2.45 5.57 3.14 8.42 .90
Endlautschreiben 9 1.44 1.39 4.38 3.56 8.47 0.96
t,
Rechtschreibung 25 4.07 2.55 8.71 3.61 10.00 4.71
t3
Lesegeschwindig- 27.53 1.34 35.81 11.95 51.21 16.49
keit t,

Die Gruppen unterschieden sich nicht signifikant in den schriftfernen Fahigkeiten schnelles Benennen, Ar-
beitsgedachtnis und morphologische Regelbildung (p = .11). Varianzhomogenitat der Gruppen war gege-
ben. Die Varianzanalyse ergab einen Haupteffekt des Gruppenfaktors Vorlauferfahigkeit mit grossem Effekt
(F, 47.89) = 17.95; p < .001; N’ = .36). Der Post-hoc-Test zeigte einen signifikanten Mittelwertsunterschied
sowohl zwischen den Phonemschreiber:innen und den Anfénger:innen (p < .001) als auch zwischen den
Phonemschreiber:innen und den Buchstabenkenner:innen (p = .001). Anfénger:innen und Buchstabenken-
ner:innen unterschieden sich dagegen nicht signifikant voneinander (p = .07). Die Anfanger:innen gehorten
mit 28 gelesenen Wértern zu den unteren zwanzig Prozent der Normstichprobe. Die Buchstabenkenner:in-
nen lasen 36 Worter und blieben damit unter dem Mittelwert der Normstichprobe von 40 Wértern. Die
Phonemschreiber:innen {ibertrafen mit 51 gelesenen Wértern den Mittelwert der Normstichprobe. Um
diese Aussage liber die Bedeutung des Gruppenfaktors Vorlauferfahigkeit zu t, fiir die Entwicklung der Le-
segeschwindigkeit von Mehrsprachigen in ihrer Bedeutung fiir die Grundgesamtheit zu priifen, haben wir
auch die Teststdrke der Varianzanalyse post-hoc gepriift. Die drei Teilgruppen sind auch mit nur 12
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Personen gross genug, um mit einer Teststarke von .90 die Nullhypothese, dass es zwischen den Gruppen
keinen signifikanten Unterschied in Lesegeschwindigkeit gibt, mit grosser Wahrscheinlichkeit zurecht zu-
riickweisen zu kénnen (0’ = .36; a =.01; n = 12).

Schliesslich stellte sich noch die Frage nach dem Zeitraum, in dem Mehrsprachige die Vorlduferfahigkeiten
in der angenommenen Reihenfolge entwickeln. Wie Tabelle 6 zeigt, erlernten die Anfdnger:innen in sechs
Kindergartenmonaten im Mittel das Minimum von fiinf Buchstaben. Die Buchstabenkenner:innen, die bei
elf Buchstaben gestartet waren, erlernten in sechs Monaten im Mittel fiinf Anlaute zu schreiben. Die Pho-
nemschreiber:innen, die am Anfang acht von neun Anlauten schreiben konnten, erlernten in sechs Mona-
ten acht Endlaute zu schreiben. Jede Teilgruppe brauchte sechs Monate um die nachste Stufe bearbeiten
oder beherrschen zu kénnen. Bis zur Beherrschung des Endlautschreibens sind fiir die Entwicklung der drei
Vorlduferstufen mithin mindestens 18 Monate vergangen. Nur die Gruppe, die vier Monate vor Beginn der
ersten Klasse bereits alle Endlaute schreiben konnte, erreichte ein Jahr spater liberdurchschnittliche Werte
in Lesegeschwindigkeit. Dies stimmt tiberein mit dem Befund von Tourangeau et al. (2009), dass die jewei-
lige Vorstufe — in diesem Fall Endlautschreiben — beherrscht sein muss, bevor die nachste Stufe — Wortlesen
— erlernt werden kann. Die Buchstabenkenner:innen zeigten einerseits, dass der Zeitraum, den Mehrspra-
chige benétigen, um die drei notwendigen Vorstufen des Wortlesens zu beherrschen, nicht flexibel ist, weil
sie das Endlautschreiben nicht mehr in der Kindergartenzeit erlernen konnten. Sie zeigten andererseits,
dass die liberndchste Stufe, das Wortlesen, wahrend des ersten Schuljahres nicht ausreichend erlernt wer-
den kann, wenn die vorhergehende Stufe Endlautschreiben nicht zuvor beherrscht wurde. Damit kann die
Erwartung aufrechterhalten bleiben, dass Mehrsprachige einen festen Zeitraum von mindestens achtzehn
Monaten vor Einsetzen des Schriftunterrichts benétigen, um die drei notwendigen Vorstufen des Wort-
lesens meistern zu kénnen. Die Phonemschreiber:innen haben also vermutlich bereits als Vierjdhrige die
ersten Buchstaben gelernt.

Diskussion

Die vorliegende Studie hat den Zusammenhang zwischen verschiedenen, bei flinfjdhrigen Mehrsprachigen
erhobenen Pradiktoren und der Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten Klasse untersucht. Fiir mehrspra-
chige Kinder mit deutscher Schulsprache fehlten, soweit bekannt, bislang Erkenntnisse aus kontrollierten
Studien zu den Vorlduferfahigkeiten von Lesegeschwindigkeit. Friihere Studien konnten lediglich feststel-
len, dass das Lesen Mehrsprachiger nicht mit phonologischer Bewusstheit erklart werden kann. Dies tiber-
raschte, weil dieser Pradiktor die Lesegeschwindigkeit Einsprachiger gut vorhersagt. Warum Mehrspra-
chige trotz gleicher Leistungen in phonologischer Bewusstheit und Buchstabenkenntnis am Ende der
ersten Klasse eine langsamere Lesegeschwindigkeit aufweisen als Einsprachige und in der Folge auch ein
schwadcheres Leseverstandnis, konnte bislang nicht erklart werden. Da es aber auch unter Mehrsprachigen
immer mehr gute Leser:innen gibt (Reiss et al., 2019), gingen wir davon aus, dass auch bei ihnen gut ausge-
pragte frithe Vorlauferfahigkeiten einer hohen Lesegeschwindigkeit vorausgehen. Um diese zu messen er-
ganzten wir das bei Einsprachigen bewahrte Pradiktorenbiindel um einen Pradiktor, der in kontrollierten
Studien im deutschsprachigen Raum bisher nicht erhoben wurde, der aber laut Studien aus den Vereinigten
Staaten in der Leseentwicklung eine wichtige Rolle spielt: phonetisches Schreiben (Lonigan & Shanahan,
2009; Tourangeau et al., 2009). Fiir den Leseerwerb von Mehrsprachigen wurde eine besondere Bedeutung
dieser Vorlauferfahigkeit beobachtet (August & Shanahan, 2017). Die vorliegende Pilotstudie hat die Rolle
des phonetischen Schreibens fiir die Leseentwicklung Mehrsprachiger mit deutscher Schulsprache erstmals
analysiert.

Die drei Hypothesen der Arbeit konnten aufrechterhalten werden. Phonetisches Anlautschreiben zehn Mo-
nate vor Beginn der ersten Klasse konnte allein 38 Prozent der Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten
Klasse vorhersagen. Dieses Ergebnis liefert eine wichtige neue Erkenntnis. Bisher wurde die Ursache des
langsameren Leseerwerbs der Mehrsprachigen in ihrem geringeren Wortschatz (Limbird et al., 2014) und
der mangelhaften Beherrschung der Schulsprache gesucht (Duzy, Ehm, et al., 2013). Die Ergebnisse dieser
Stichprobe verdeutlichen hingegen, dass das entscheidende Vorwissen fiir das erste Lesenlernen ein
schriftliches Vorwissen ist. Das entspricht dem Grundsatz der Lernpsychologie, dass das beste Vorwissen
immer doméanenspezifisch ist. Wer schon viel weiss, kann auch viel dazulernen (Renkl, 1996). Anlautschrei-
ben zehn Monate vor Beginn der Grundschule stellt ein solches Vorwissen dar, das offenbar die Entwick-
lung von Dekodierfahigkeiten ermdglicht. Dieser Befund 6ffnet Wege zu einem besseren Verstandnis und
zur gezielten Férderung des Leseerwerbs Mehrsprachiger.
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Die zweite Erwartung, dass die Reihenfolge des Erwerbs der drei Vorlauferfahigkeiten der Lesegeschwin-
digkeit — Buchstabenkenntnis, Anlautschreiben und Endlautschreiben — von zentraler Bedeutung sei, wurde
ebenfalls bestatigt. Phonetisches Anlautschreiben zehn Monate vor Beginn der ersten Klasse zeichnete die-
jenigen Kinder aus, die am Ende des ersten Schuljahres {iber einen signifikanten Vorsprung in Lesege-
schwindigkeit verfiigten. Sie beherrschten vier Monate vor Beginn der Grundschule alle drei Vorlduferstu-
fen: Sie kannten alle Buchstaben und konnten alle Anlaute und Endlaute richtig schreiben. Mit diesem
Vorwissen konnten sie ein Jahr spater Worter schnell dekodieren und verstehen. Den dritten Schritt im
Erwerb der nétigen Vorlauferfahigkeiten, das Beherrschen des Endlautschreibens, hatten sie in den letzten
sechs Kindergartenmonaten vollzogen. Das Anlautschreiben, das sie bereits ein Jahr vor Beginn der Grund-
schule beherrschten, miissen sie zuvor erlernt haben, die Buchstabenkenntnis noch friiher. Diese Zeit-
raume spielen fiir den Zusammenhang zwischen Anlautschreiben und Lesegeschwindigkeit laut den vorlie-
genden Befunden eine wichtige Rolle. Kinder, die tiber Buchstabenkenntnis verfligten, konnten vier
Monate vor der ersten Klasse ebenfalls bereits fiinf Anlaute schreiben, erreichten aber dennoch keine
durchschnittliche Lesegeschwindigkeit. Die Mittelwerte der drei Gruppen an den drei Messzeitpunkten le-
gen den Zeitbedarf von mindestens sechs Monaten fiir die Bewadltigung jeder Entwicklungsstufe nahe. An-
lautschreiben an sich erméglicht nicht von einem Tag auf den anderen schnelles Lesen. Es vergeht Zeit zwi-
schen erstem Anlautschreiben und spaterem Endlautschreiben und noch einmal Zeit, bis Lesegeschwin-
digkeit entwickelt wird. Anlautschreiben ist damit ein zeitlich gebundener Pradiktor, der nur, wenn er 10
Monate vor Beginn der ersten Klasse beherrscht wird, gute Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten Klasse
ermdglicht. Damit bestatigt die vorliegende Studie auch die dritte Hypothese, die davon ausging, dass die
Entwicklungszeitrdume, binnen derer mehrsprachige Kinder von der Buchstabenkenntnis zum Anlaut-
schreiben und von dort zum Endlautschreiben gelangen, unflexibel sind. Keine Gruppe konnte in sechs Mo-
naten zwei Entwicklungsschritte vollziehen oder eine Stufe liberspringen.

Limitationen

Der logistische Aufwand, den die Beobachtung der Leseentwicklung von Kindern vom Beginn des letzten
Kindergartenjahrs bis zum Ende der ersten Klasse in Deutschland erfordert, setzte der angestrebten Stich-
probengrdsse Grenzen. Auch die Zufallsauswahl der teilnehmenden Kindergdrten war begrenzt, weil sie
vom Interesse der Erzieherinnen abhing. Es beteiligten sich Kindergarten, in denen die Erzieherinnen das
Bediirfnis hatten, der schwachen Leseperformanz ihrer Kinder in der Grundschule vorzubeugen. Dieses In-
teresse hatten vorwiegend Padagoginnen in soziokulturell schwachen Quartieren. Auch konnten aufgrund
des Fehlens entsprechender deutschsprachiger Instrumente die entscheidenden Pradiktorvariablen nicht
mit validierten Testverfahren erhoben werden, sondern nur mit eigenen Verfahren. Ein Dilemma, das die
Zufallsauswahl der Stichprobe in jedem Fall weiter einschrankte, war die Frage, ob die fiinf zurlickgestell-
ten Kinder einbezogen werden kdnnen. lhre Einbeziehung wirft die Frage auf, ob das zusatzliche Jahr ihr
Lesen gefdrdert hat, ihr Ausschluss hatte, da ein so grosser Anteil der Mehrsprachigen regelmassig zuriick-
gestellt wird, die Vorgabe der Einbeziehung aller lernfahigen Mehrsprachigen in den teilnehmenden Kinder-
garten eingeschrankt. Aufgrund der begrenzten Grdsse der Stichprobe waren auch die Gruppen, die mittels
Varianzanalyse verglichen werden, relativ klein. Schliesslich konnte die weitere Entwicklung der Lesege-
schwindigkeit der Anfanger:innen und der Buchstabenkenner:innen nicht beobachtet werden, weil die
Lesegeschwindigkeit nur einmal am Ende der ersten Klasse erhoben wurde.

Ausblick

Als Pilotstudie kann die vorliegende Studie einen Ausgangspunkt fiir die weitere Erforschung der Besonder-
heiten des Leseerwerbs mehrsprachiger Kinder bilden. Mit der Vorlauferfahigkeit Anlaute schreiben konnte
eben die Gruppe der guten Leser:innen unter den Mehrsprachigen identifiziert werden, von der wir lernen
mochten. Die Ergebnisse der Vorgdngerstudien machten deutlich, dass Mehrsprachige mehr Zeit brauchen
fir die Entwicklung der Lesegeschwindigkeit. Die vorliegende Studie hat diesen Zeitbedarf beziffert. Die
Beherrschung jeder einzelnen Stufe der Schriftentwicklung erforderte bei der Stichprobe dieser Studie ca.
sechs Monate. Dieser Zeitraum liess sich bei keiner Gruppe flr keinen der drei nétigen Entwicklungsschritte
abkiirzen. Wollte man allen Mehrsprachigen diesen Prozess ermdglichen, miissten schon vierjdhrige Mehr-
sprachige Gelegenheit zur Wahrnehmung von Schulschrift erhalten. Die derzeitige Fokussierung auf die
Férderung miindlicher Fahigkeiten im Kindergarten, in der Vorklasse und in den Einschulungstests ldsst be-
fiirchten, dass Mehrsprachigen in Deutschland lange fehlt, was ihren Lese- und Spracherwerb erleichtern
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kénnte: die Schrift der Schulsprache. Dazu ware kein Training isolierter Fertigkeiten nétig, sondern nur ein
allgemeines Angebot schriftlicher Erfahrungsmaglichkeiten von Anfang an (Lenel, 2011). Dies zeigt der hier
beobachtete signifikante und wachsende Vorsprung in Buchstabenkenntnis bei den Kindern, die in ihren
Kitas Schrift erlebten, gegentiber jenen Kindern, in deren Kitas keine Schrift in der Kommunikation mit Kin-
dern genutzt wurde.

Die hier beobachteten Zusammenhdnge und Lernentwicklungen werfen neue Forschungsfragen auf. Kann
eine Erganzung der diagnostischen Instrumente durch den Pradiktor phonetisches Scheiben die Passung
des Modells an die gesamte heutige Schiilerschaft mit bis zu flinfzig Prozent mehrsprachigen Schiilern ver-
bessern? Stellt phonetisches Schreiben vielleicht auch fiir einsprachige Kinder mit langsamer Entwicklung
miindlicher Fahigkeiten eine geeignete Erganzung der diagnostischen Instrumente dar? Moderiert die Fa-
higkeit zur aktiven Verschriftung der Schulsprache die Stdrke der Korrelation zwischen phonologischer Be-
wusstheit und Lesegeschwindigkeit? Lasst sich eine Wirkung friiher Férderung phonetischen Schreibens im
Kindergarten auf die Entwicklung der Lesegeschwindigkeit feststellen? Unterscheidet sich der Anteil guter
Leser:innen unter den Mehrsprachigen in der Schweiz mit fritherem Beginn der Schulpflicht und verbindli-
chem Lehrplan von demjenigen in Deutschland? Angesichts der in dieser Studie festgestellten hohen Zu-
sammenhange zwischen phonetischem Schreiben und Lesegeschwindigkeit und des starken Effekts der
frithen Beherrschung phonetischen Schreibens auf die Lesegeschwindigkeit bei Mehrsprachigen scheint es
lohnend, diesen Fragen nachzugehen.
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Prédicteurs de la vitesse de lecture chez les enfants plurilingues

de cing ans

Ordre chronologique d'acquisition des compétences précurseur chez les enfants
du cycle 1 (5 ans)

Aline Lenel, Monika Knopf et Thorsten Kolling

Résumé

Selon plusieurs études, les éleves plurilingues scolarisés en allemand lisent significativement plus lentement
que les éleves monolingues a la fin de la premiére année. Les prédicteurs utilisés dans les études n'expli-
quent pas cette différence. Une vitesse de lecture suffisante constitue la condition préalable a la com-
préhension de la lecture. L'objectif de la présente étude est d'identifier les prédicteurs de la vitesse de lec-
ture chez les éléves plurilingues. Plus précisément, il s'agit d'examiner a quel moment ces capacités
précurseurs sont présentes chez les bons lecteurs. Il s'agit ainsi de faire un premier pas vers une base empi-
rique pour I'encouragement précoce de la lecture chez les éléves plurilingues. Pour ce faire, les
compétences linguistiques et écrites initiales de 72 enfants plurilingues de cing ans ont été examinées dix
et quatre mois avant le début de I'école primaire. La vitesse de lecture et I'orthographe ont été mesurées a
la fin de la premiere année scolaire.

L'étude a montré que I'écriture phonétique initiale est la principale compétence précurseur au moment de
la premiere mesure et qu'elle explique 38 % des différences de vitesse de lecture. L'analyse longitudinale a
montré que le développement de la vitesse de lecture commence par la connaissance des lettres, suivie
d'abord de I'écriture phonétique puis de I'écriture orthographique. Seul le groupe de ceux qui savaient déja
écrire les syllabes dix mois avant le début de I'école primaire a atteint une vitesse de lecture supérieure ala
moyenne a la fin de la premiére année. Pour I'orthographe, la connaissance précoce des lettres s'est avérée
étre le prédicteur le plus important.

Mots-clés

Prédicteurs de la vitesse de lecture, multilinguisme, écriture phonétique, littératie a I'école maternelle, sta-
des de développement de la premiere lecture

Cet article a été publié dans le numéro 1/2024 de forumlecture.ch
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Predittori della velocita di lettura nei bambini plurilingui di

cinque anni

Ordine cronologico di acquisizione delle abilita precursori nei bambini della
scuola dell'infanzia

Aline Lenel, Monika Knopf e Thorsten Kolling

Riassunto

Secondo diversi studi, alla fine della prima elementare i plurilingui nelle scuole tedescofone leggono netta-
mente pit lentamente dei monolingui. | predittori utilizzati negli studi non sono riusciti a spiegare questa
differenza. Una velocita di lettura sufficiente & un prerequisito per la comprensione della lettura. Lo scopo
del presente studio & identificare i predittori della velocita di lettura nei plurilingui. Si vuole inoltre indagare
quando queste abilita precursori sono presenti nei buoni lettori. Si tratta di un primo passo verso una base
empirica per la promozione della lettura precoce dei plurilingui. A tal fine, sono state analizzate le compe-
tenze linguistiche e di scrittura di 72 bambini plurilingui dell’eta di cinque anni, rispettivamente dieci e
quattro mesi prima dell'inizio della scuola primaria. La velocita di lettura e I'ortografia sono state misurate
alla fine della prima elementare. Lo studio ha dimostrato che I'ortografia fonetica era I'abilita precursore
centrale al primo punto di misurazione e spiegava il 38% delle differenze nella velocita di lettura. L'analisi
longitudinale ha evidenziato che lo sviluppo della velocita di lettura inizia con il riconoscimento delle let-
tere, a cui segue |'ortografia del suono iniziale e finale. Solo il gruppo di bambini in grado di scrivere i suoni
iniziali gia dieci mesi prima di iniziare la scuola primaria ha raggiunto, a fine prima elementare, una velocita
di lettura superiore alla media. La conoscenza precoce delle lettere si é rivelata il fattore predittivo piu signi-
ficativo per l'ortografia.

Parole chiave

predittori della velocita di lettura, plurilinguismo, scrittura fonetica, alfabetizzazione nella scuola dell'infan-
zia, fasi di sviluppo della prima lettura

Questo articolo e stato pubblicato nel numero 1/2024 di forumlettura.ch
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Predictors of reading speed in multilingual five-year-olds
A chronology of precursor competencies in children attending kindergarten
Aline Lenel, Monika Knopf and Thorsten Kolling

Abstracts

Multiple studies show that, by the time they have completed first class, multilingual speakers in German
medium education read a great deal more slowly than their monolingual peers, a disparity which the predic-
tors used in these studies cannot explain. Being able to read quickly enough is the prerequisite for reading
comprehension. This study sets out to identify predictors of reading speed in multilinguals and to deter-
mine when precursor competencies are seen in good readers, in order to develop an empirical basis for
early literacy promotion in multilinguals.

Oral and written precursor competencies were therefore investigated in 72 multilingual five-year-olds from
ten months prior to four months before starting primary school. Reading speed and spelling were mea-
sured at the end of the first class. The study showed that the central precursor competency at this first
measurement time is phonetic initial sounds and this explains 38 percent of differences in reading speed. A
longitudinal analysis showed that reading speed develops when children begin to recognise letters before
continuing with writing initial and final sounds. It can be seen that only the group of children who could al-
ready write sounds ten months before starting school developed an above average reading speed by the
end of the first class. Early recognition of letters was shown to be the most significant predictor of spelling
competency.

Keywords

predictors of reading speed, multilingualism, phonetic transcription, literacy at kindergarten, developmen-
tal stages in early readers
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