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1. Einleitung

,Das Lesen ist heute eine universelle Kulturtechnik, die in zahlreichen Lebensbereichen
elementar wichtig ist“ (Lenhard 2013: 62). Im Lehrplan fiir die Grundschulen von Nord-
rhein-Westfalen ist Lesen - mit Texten und Medien umgehen als einer der vier Bereiche ge-
kennzeichnet, in die das Fach Deutsch untergliedert wird (vgl. Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung 2008: 25). Jedoch ist die Fahigkeit des Lesens auch fiir die anderen drei
Teilbereiche des Faches Deutsch relevant und dariiber hinaus facheriibergreifend von hoher
Bedeutung. Die Lesekompetenz spielt aber als zentrale Kulturtechnik nicht nur im Bereich
der Schule eine wichtige Rolle.

Ein Vorteil der deutschen Sprache im Hinblick auf das Lesen ist, dass sie zu den eher laut-
getreuen oder zumindest zu den lautorientierten Orthografien z&hlt (vgl. Schneider 2017:
17), weil ,,die deutsche Orthographie [...] bei der fiir das Lesen erforderlichen Zuordnung
von Phonemen zu Graphemen eine [hohe] Konsistenz auf[weist]“ (Marx 2007: 26). Das
bedeutet, dass ,,die Schriftzeichen (Buchstaben oder Grapheme) die Laute (Phone) der ge-
sprochenen Sprache wiedergeben® (Schneider 2017: 17) und sie, insbesondere fiir
(Erst-)Leser!, somit eine Orientierung fiir die Artikulation von Wortern bietet. Nichtsdesto-
trotz ist oftmals die Rede von unterdurchschnittlichen Leseleistungen in deutschen Schul-
klassen.

Seit 2001 nehmen die Viertkldssler deutscher Grundschulen alle fiinf Jahre an der Interna-
tionalen Grundschule-Lese-Untersuchung? teil, bei der ,,Daten zum Leseverstindnis, zur
Motivation und zum Leseverhalten [...] [sowie] Informationen zu Faktoren, die die Lese-
kompetenz begiinstigen (Bos et al. 2017: 13), erhoben werden. In der Regel ist dann die
Rede von einem qualitativ hochwertigen Bildungssystem, ,,wenn ein hohes Niveau bei
gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen erreicht werden kann* (Bos et al. 2017: 15).
Bei IGLU jedoch ergab sich unter anderem, dass in Deutschland die Leistungsheterogenitét
beim Lesen sehr hoch ist und auch immer weiter ansteigt: ,,[d]ie Anteile sowohl der lese-

schwachen als auch der lesestarken Kinder sind grofler geworden* (Bremerich-Vos et al.

1 In dieser Thesis wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit ausschlieBlich die mannliche Form verwendet.
Sie bezieht sich jedoch auf Personen jeden Geschlechts.
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2017b: 297). Dieser Trend ist auch 2016 weiterhin verzeichnet worden (vgl. Bremerich-
Vos et al. 2017¢: 138).

Insgesamt lieen sich die Leistungen bei IGLU 2011 ,,bei zunehmender Zahl an Teilneh-
merldndern sowie einigen Landern mit deutlichen Leistungszuwichsen nur [...] im Mittel-
feld verorten™ (Bremerich-Vos et al. 2017c: 110). Auf Nachfrage gaben Lehrkrifte dartiber
hinaus an, dass ,,bei rund jeder sechsten Schiilerin beziehungsweise jedem sechsten Schii-
ler in Deutsch Forderbedarf [bestiinde]* (Bremerich-Vos et al. 2017a: 281), von denen je-
doch nur ein Bruchteil tatsdchlich eine Forderung erhélt. Diese Zahl scheint bedenklich
hoch.

Denn eine Leseschwiche stellt in vielerlei Hinsicht eine Beeintrdchtigung fiir die betrofte-
nen Schiilerinnen und Schiiler3 dar; ,,in Bezug auf schulisches und auBlerschulisches Ler-
nen, die Qualifikation fiir einen anspruchsvollen Beruf sowie Teilhabe am kulturellen, poli-
tischen und gesellschaftlichen Leben* (Valtin et al. 2015: 42). Es gilt also, den SuS nach
einer entsprechenden Diagnose frithzeitig optimale FordermafBnahmen bereitzustellen.
Dariiber hinaus soll iiberlegt werden, ob es gegebenenfalls weitere Hilfen geben kann, die
das leseschwache Kind beim Leseprozess unterstiitzen konnen, um das Ausmal} der Lese-
schwiche moglichst gering zu halten. Diese Hilfen kdnnen dabei vielfdltige Formen an-
nehmen. In diesem Zusammenhang geraten immer hdufiger Visualisierungshilfen fiir SuS
in das Interesse der Forschung. Die vorliegende Masterthesis beschéftigt sich mit ebendie-
sen Visualisierungshilfen und es wird untersucht, ob die leseschwachen SuS der 4. Klasse
einer Diisseldorfer Grundschule méglicherweise von einer Unterstiitzung dieser Art profi-
tieren konnen.

Dazu wird in Kapitel 2 zundchst einmal der Erwerb der Lesekompetenz thematisiert. In
Unterkapitel 2.1 wird der Begriff der Lesekompetenz definiert und in 2.2 die Vorausset-
zungen fiir einen erfolgreichen Erwerb skizziert. In Unterkapitel 2.3 liegt der Fokus auf
dem Lesekompetenzerwerb und es werden dazu verschiedene Theorien, Modelle und Stra-
tegien vorgestellt. Kapitel 3 behandelt die Fille, die eintreten, wenn der Lesekompetenz-
erwerb nicht erfolgreich vollzogen werden kann. Unter 3.1 wird dazu der Begriff der Lese-
schwiche definiert und in 3.2 die Diagnostik von ebensolchen Leseschwichen erldutert.

Dabei werden auch schon erste standardisierte Diagnoseverfahren vorgestellt, deren Auf-
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gabenformate in Unterkapitel 3.3 genauer diskutiert werden. Kapitel 4 thematisiert Visuali-
sierungshilfen, die im Bereich des Lesens unterstiitzend eingesetzt werden konnen. Wéh-
rend unter 4.1 haptische Visualisierungshilfen aufgefiihrt werden, liegt der Fokus in 4.2 auf
der Typographie und den Moglichkeiten, die sie als Unterstiitzungsmaflnahme mit sich
bringt. So werden unter 4.2.1 verschiedene Schriftarten behandelt und unter 4.2.2 Schrift-
arten diskutiert, die leseschwachen SuS den Leseprozess erleichtern sollen. In 4.2.3 wird
die Schriftart Open Dyslexic vorgestellt, der auch im weiteren Verlauf der vorliegenden
Thesis im Rahmen einer Erhebung noch eine wichtige Rolle zukommen wird. Unterkapitel
4.3 behandelt die Einfairbung von Wortern, also die farbliche Markierung von Worteinhei-
ten, von der ebenfalls diskutiert wird, ob sie gegebenenfalls den Leseprozess erleichtern
kann. In diesem Zusammenhang werden zwei mogliche Einfarbungen vorgestellt: die silbi-
sche Einfarbung, die in 4.3.1 behandelt wird, und die noch etwas unbekanntere morphema-
tische Einfdrbung, die 4.3.2 einnimmt.

Nach der Diskussion des theoretischen Hintergrundes erfolgt ein Ubergang in den prakti-
schen Teil der Masterthesis. Zum Zweck der Untersuchung von mdoglichen Effekten der
Visualisierungshilfen bei leseschwachen SuS wurde eine Erhebung an einer Diisseldorfer
Grundschule durchgefiihrt, die in Kapitel 5 erldutert wird. Unter 5.1 werden die Durchfiih-
rungsmethoden vorgestellt. Dazu wird im Unterkapitel 5.1.1 zunéchst einmal die Proban-
dengruppe, also die teilnehmenden SuS, begriindet vorgestellt. In Unterkapitel 5.1.2 wer-
den verschiedene Methoden diskutiert und die fiir diese Erhebung ausgewéhlte Methode
erldutert. Der schriftliche Test, zugunsten dessen sich im Rahmen der vorliegenden Thesis
entschieden wurde, und dessen Entwicklung wird in 5.1.3 genau beschrieben. Das dazuge-
horige Auswertungsverfahren findet sich im Unterkapitel 5.1.4 wieder. Die Durchfiihrung
der Studie wird in Kapitel 5.2 skizziert. In 5.3 werden dann schlielich die Testergebnisse
der SuS vorgestellt und analysiert. 5.3.1 konzentriert sich zunichst auf die Auswertung und
die Ergebnisse von Test 1 in der Schriftart Arial. Im nachfolgenden Unterkapitel 5.3.2 wer-
den diese anschlieend in Relation zu den Ergebnissen von Test 2 in der Schriftart Open
Dyslexic gesetzt. Die gesammelten Ergebnisse werden im Unterkapitel 5.3.3 diskutiert und
interpretiert. SchlieBlich werden weitere Beobachtungen, die wahrend der Erhebung ge-
macht werden konnten, erldutert, mit dem Versuch, in Kapitel 6 aus den gewonnenen Er-

kenntnissen mogliche Konsequenzen fiir die Forderung leseschwacher SuS in der Grund-



schule zu ziehen. Am Ende wird unter Beriicksichtigung der aus der Erhebung gewonnen
Einsichten eine wissenschaftlich fundierte Hypothese dariiber aufgestellt, welche Kombi-
nation aus Schriftart und farblicher Markierung leseschwachen SuS der Grundschule die

grofite Unterstiitzung beim Lesen bietet.

2. Erwerb der Lesekompetenz

2.1 Definition von Lesekompetenz

,Lunter Kompetenzen versteht man Fahigkeiten, {iber die ein Individuum verfiigt und die es
in gegebenen Situationen angemessen einsetzt™ (Spinner 2006: 7). Eine fiir die Grundschu-
le relevante Kompetenz ist die Lesekompetenz, die auf unterschiedliche Weise definiert
werden kann. Im alltdglichen Sprachgebrauch wird sie oft als Fihigkeit verstanden, jeden
Buchstaben rekodieren, also die Buchstabenkombinationen in ihre entsprechenden Laute
umwandeln zu konnen (vgl. Kuster et al. 2017: 26). ,,[D]as Worterkennen mit den Kompo-
nenten der Sinnentschliisselung (Dekodieren) und der Ubertragung in die gesprochene
Sprache (Rekodieren) (Scheerer-Neumann 2006a: 513) steht bei dieser Definition im Fo-
kus, denn Buchstaben und Buchstabenkombinationen kdnnen von geiibten Lesern ,,syste-
matisch als Symbole fiir die jeweilige rhythmische Gestaltung von Wortern gesehen [wer-
den]* (Rober 2013: 36). Bei IGLU hingegen wird der Begriff der Lesekompetenz mit dem
englischen Begriff der reading literacy gleichgesetzt und somit ,,als die Fahigkeit verstan-
den, solche schriftsprachlichen Formen verstehen und nutzen zu kénnen, die gesellschaft-
lich erforderlich und/oder fiir den Einzelnen von Bedeutung sind“ (HuBmann et al. 2017:
37).

Der Begrift der Lesekompetenz umfasst aber im Wesentlichen drei elementare Aspekte: die
Lesegeschwindigkeit, die Lesegenauigkeit und das Leseverstindnis (vgl. Scheerer-Neu-
mann 2006b: 554). Der Begriff des Leseverstdindnisses ,.bezeichnet die allgemeine Fahig-
keit und den Prozess, Textinhalte zu rekonstruieren* (Lenhard 2013: 46) und stellt somit
»[1lm Unterschied zum Dekodieren [...] einen wesentlich komplexeren Vorgang
dar* (Schneider 2017: 77). Unter Lesegeschwindigkeit ist die Zeit zu verstehen, die ein Le-

ser benétigt, um Worter, beziehungsweise ganze Texte, zu lesen (vgl. Baumann 2006: 870).



Dabei kann von einer hohen Lesegeschwindigkeit ausgegangen werden, sobald ,,ein[e] ge-
naue[...] Worterfassung und ein[...] hohere[r] Automatisierungsgrad“ (Rosebrock et al.
2014: 18) ausgebildet sind.

Im Umkehrschluss bedeutet das, dass ,,[k]Jompetentes Lesen mit einer groen Routine, d.h.
zugleich: einer groen Geschwindigkeit verbunden [ist]* (Réber 2013: 134). Von einer ho-
hen Lesegeschwindigkeit ist dann die Rede, wenn ,,die normale Sprechgeschwindigkeit
nicht wesentlich [unterschritten wird]“ (Rosebrock 2017: 108). Dies entspricht in etwa ei-
nem Tempo von 200 Wortern pro Minute (vgl. Holle 2009: 147). Nur so kann ,,die Auf-
merksamkeitsspanne iiber einen ganzen Satz* (Rosebrock et al. 2014: 18) oder {iber einen
Text hinweg aufrechterhalten werden.

Die Lesegenauigkeit hingegen misst den ,,Grad an Ubereinstimmung zwischen der Text-
vorlage und dem [...]gelesenen Text™“ (Holle 2009: 148). Die Lesegenauigkeit ist dann
hoch, wenn nur selten fehlerhafte Lesungen auftreten und diese auch noch selbststindig
korrigiert werden (vgl. Rosebrock 2017: 108). Die beiden Begriffe, die der Lesegeschwin-
digkeit und der Lesegenauigkeit, werden in der Forschungsliteratur hiufig unter dem
Oberbegriff der Lesefliissigkeit zusammengefasst. Bei der Lesefliissigkeit zihlen ,,folgen-
de[...] Komponenten [...] als die wichtigsten: die Lesegenauigkeit und der Automatisie-
rungsgrad des Dekodierens auf der Wortebene; die Lesegeschwindigkeit und die prosodi-
sche Segmentierungsfihigkeit“ (Rosebrock et al. 2014: 16). Neben der Lesegeschwindig-
keit und -genauigkeit scheint also auf Wortebene relevant zu sein, ,,dass geschriebene Wor-
ter oder Teile davon als Ganze rasch erkannt werden* (Rosebrock 2017: 108), der Prozess
also automatisiert ist. Die prosodische Segmentierungsfihigkeit beschreibt das Vermdgen,
»wihrend des Lesens die in ihrer Bedeutung zusammengehdrigen Worter (Propositionen)
mental zusammen|zuschlieBen]* (Rosebrock 2017: 108). Aber Lesefliissigkeit meint auch,
,Beziehungen zwischen Wortern in Sdtzen erkennen und auch Sitze richtig betonen [zu]
konnen* (Schneider 2017: 74). Also wird auch das sinnbetonte Lesen als Konstituente der
Lesefliissigkeit angesehen (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017a: 284).

Die Lesefliissigkeit ist jedoch ,.keinesfalls mit dem Leseverstdndnis gleichzusetzen* (Len-
hard 2013: 87). Vielmehr kann die Lesefliissigkeit als ,,Fahigkeit beschrieben [werden],
gingige Worter und Wortfolgen rasch und fehlerfrei zu erkennen* (Rosebrock 2017: 108)

und stellt fiir den Prozess des Leseverstehens somit ,,einen von mehreren Einflussfaktoren®



(Lenhard 2013: 87), wenn nicht sogar eine Voraussetzung dar (vgl. Bremerich-Vos et al.
2017a: 294). In der angloamerikanischen Forschungsliteratur tritt in dem Zusammenhang
der Begriff der reading fluency auf, der ebenfalls verstirkt den Fokus auf die Tatsache
lenkt, dass Lesefliissigkeit eine Voraussetzung flir das verstehende Lesen darstellt, weil so
»kognitive[...] Ressourcen frei[gesetzt werden konnen], die fiir die hoheren Verstehens-
prozesse beim Lesen bendtigt werden® (Rosebrock et al. 2014: 15).

Bei den einzelnen Teilfahigkeiten des Lesens wird oftmals noch zwischen ,,Wort-, Satz-
und Textebene unterschieden® (Lenhard 2013: 46). AuBBerdem umfasst der Begrift der Le-
sekompetenz ,neben kognitiven Faktoren auch motivationale (Leistungsbereitschaft,
Selbstkonzept) und emotionale (Lernfreude, Interesse, Angstlichkeit) Aspekte (Lenhard
2013: 47).

2.2 Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Erwerb

Es kann von verschiedenen Voraussetzungen ausgegangen werden, die fiir den erfolgrei-
chen Erwerb der Lesekompetenz notwendig sind. So wurde in den 1970er Jahren ,,[d]er
Aufnahme, Speicherung und Verarbeitung visueller Informationen* (Marx 2007: 42) eine
wichtige Rolle fiir das Lesenlernen zugeschrieben. Aktuell liegt der Fokus jedoch vermehrt
auf ,[der] Geschwindigkeit des Abrufs aus dem Langzeitgedéchtnis [...], [dem] phonolo-
gischen Arbeitsgeddchtnis [...] und [der] phonologische[n] Bewusstheit im engeren Sinne
(Ennemoser et al. 2012: 54) als mogliche relevante Vorlauferfahigkeiten. Bei letzterem, der
phonologischen Bewusstheit, wird zwischen der Phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne und Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne unterschieden. Phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne bezieht sich auf die Unterscheidungsfahigkeit von groBeren
sprachlichen Einheiten, ,,d.h. [dass] Kinder [beispielsweise] in der Lage sind, Reime zu
erkennen, vollstdndige von unvollstdndigen Sétzen zu unterscheiden, Worter in Sétzen zu
erkennen oder auch Worter in Silben zu untergliedern® (Schneider 2017: 36). Es kann da-
von ausgegangen werden, dass bereits ein Grofiteil der Kinder im Kindergartenalter iiber

phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne verfiigt (vgl. Marx 2007: 45).



Es zeigt sich zudem, dass sich eine Forderung der phonologischen Bewusstheit im Vor-
schulalter positiv auf spétere Leseleistungen auswirken kann (vgl. Marx 2007: 46). Als
Vorlduferfahigkeit im besonderen Mafe relevant scheint jedoch die Phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinne zu sein, die ,,sich auf die Kompetenz [bezieht], innerhalb von
Wortern einzelne Laute zu erkennen® (Schneider 2017: 36), und die sich meist erst nach
Schuleintritt entwickelt (vgl. Marx 2007: 45).

Dartiber hinaus ist von dem Phonologischen Arbeitsgeddichtnis als wichtige Vorlduferfa-
higkeit die Rede. Das Arbeitsgeddchtnis im Allgemeinen sorgt dafiir, dass das Gehirn dazu
fahig ist, ,,die fiir die Ausfithrung [einer] Aktivitdt erforderlichen Informationen [...] aus-
zuwahlen, zu speichern und zu koordinieren® (Bredel et al. 2011: 179). Es besteht aus drei
Komponenten: ,,[e]ine zentrale Exekutive koordiniert zwei untergeordnete Systeme, die fiir
sprachliche Informationen zustindige phonologische Schleife und das fiir das visuelle In-
formationen zustindige visuell-rdumliche Subsystem* (Marx 2007: 48). Dem Phonologi-
schen Arbeitsgeddchtnis im Speziellen kommt dabei die Aufgabe zu, die bereits rekodier-
ten Laute bereitzuhalten bis das gesamte Wort dekodiert werden kann (vgl. Marx 2007:
20). Die Kaparzitit des Phonologischen Arbeitsgeddchtnisses ,,gibt [also] an, wie viele In-
formationseinheiten (z.B. Sitze, Worter, [...] Buchstaben) sich ein Kind unmittelbar mer-
ken kann* (Schneider 2017: 37).

Dariiber hinaus gilt als weitere wichtige Vorlduferfertigkeit des Lesens die Geschwindig-
keit der sprachlichen Informationsverarbeitung. Darunter zu verstehen ist die Geschwin-
digkeit, in der im Vorschulalter zunéchst beispielsweise Objekte, und im Schulalter dann
Buchstaben oder ganze Worter benannt werden konnen (vgl. Schneider 2017: 37). Diese
Kompetenz ist insofern Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Leseerwerb, als dass eine
hohe Benennungsgeschwindigkeit die Grundlage fiir eine hohe Lesegeschwindigkeit
schafft (vgl. Schneider 2017: 37). Dabei kommt dem Langzeitgeddchtnis eine tragende
Rolle zu, das den schnellen Zugriff auf die Informationen erst ermoglicht (vgl. Lenhard
2013: 118), denn ,,[i)m Gegensatz zum Arbeitsspeicher, der Informationen nur so lange
aufrechterhilt, wie es zur Ausfithrung einer konkreten Aktivitit notig ist, werden im Lang-
zeitgeddchtnis Informationen dauerhaft abgelegt® (Bredel et al. 2011: 182). Diese Vorldu-
ferfertigkeiten, die der phonologischen Bewusstheit, die des phonologischen Arbeitsge-

dichtnisses und die der Geschwindigkeit der sprachlichen Informationsverarbeitung und



des Langzeitgeddchtnisses, welche fiir den Leseerwerb und unter anderem ,,fiir das friihe
Dekodieren* (Marx 2007: 56) wichtig sind, konnen unter dem Begriff der Phonologischen
Informationsverarbeitung zusammengefasst werden (vgl. Lenhard 2013: 117).

AufBlerdem scheint das Vermodgen zur Verarbeitung visueller Reize, oder im Fall des Lese-
prozesses der Grapheme, relevant zu sein (vgl. Richter/Christmann 2013: 34). Aber auch
andere individuelle Aspekte, wie zum Beispiel die Intelligenz, die Konzentrationsfahigkeit
oder die Motivation kdnnen einen nicht unerheblichen Einfluss auf den Leseerwerb haben

(vgl. Schneider 2017: 39).

2.3 Lesekompetenzerwerb

Bis in die 1960er Jahre stand ,,Lesen [als] vornehmlich [...] visuelle[r] Wahrnehmungsakt*
(Holle 2009: 109) im Fokus. Ab den 1980er Jahren wurde im Zuge der Wende in der Ent-
wicklungspsychologie ,,zunehmend auf Annahmen der neuen Informationsverarbeitungs-
modelle zuriickgegriffen, um den Lesevorgang zu charakterisieren” (Schneider 2017: 16).
In den komplexen Prozess des Lesens sind verschiedene Abldufe involviert, wie ,,das Er-
kennen der Buchstaben, die Zuordnung der entsprechenden Laute, das Bereithalten dieser
Laute, das Zusammenziehen der Laute und das Erkennen der Wortbedeutung [...]* (Enne-
moser et al. 2012: 54).

Es gibt verschiedene Theorien, die die Stufen des Lesekompetenzerwerbs modellieren. Die
verschiedenen Modelle unterscheiden sich hinsichtlich der Richtung, in der der Erkla-
rungsansatz erfolgt; ,,ob sich die Erkldrungsrichtung eher auf eine textgeleitete (bottom up)
oder auf eine wissensgeleitete (top down) Verarbeitungsrichtung konzentriert (Richter/
Christmann 2013: 27). Eine Gemeinsamkeit der Modelle besteht darin, dass sie ,keine
strikte Abfolge von niedrigen zu hoheren Verarbeitungsstufen [implizieren], sondern [da-
von] [aus]gehen [...], dass Teilprozesse auf verschiedenen Ebenen (z.B. auf Wort- und
Satzebene oder auf Satz- und Textebene) in vielféltiger Weise miteinander interagieren
konnen* (Richter/Christmann 2013: 27).

Es wird dabei zwischen den hierarchieniedrigen, sogenannten lower-order-Prozessen, und

hierarchiehohen, den higher-order-Prozessen unterschieden. Die hierarchieniedrigen Pro-



zesse ,,[betreffen] vor allem das Dekodieren einzelner Worter (Holle 2009: 107) und so-
mit eher die Fahigkeit, ,,Worter oder Sétze [zu] entschliissel[n] und in Bezug zueinander
[zu setzen]“ (Schneider 2017: 23), wohingegen die hierarchiehohen Prozesse ,,vor allem
[...] das Textverstehen* (Holle 2009: 107) fokussieren.

Dariiber hinaus dhneln sich die einzelnen Stufen innerhalb der Modelle sehr und beschrei-
ben den Erwerb in Folge ,,der Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln, [dem] zunehmend
fliissige[n] Lesen zundchst auf Wort- und Satzebene und schlieBlich Leseverstindnis auf
der Ebene des Textes* (Bremerich-Vos et al. 2017a: 279). Auch wenn sich die einzelnen
Stufen je nach Modell in kleinen Abstufungen unterscheiden kénnen, so beschreiben sie
doch inhaltlich groBtenteils dasselbe. Bei der logographischen Stufe wird davon ausgegan-
gen, dass Kinder im Vorschulalter bereits in der Lage sind, erste Worter anhand ihres
Schriftbildes zu erkennen, ,,ohne dass schon eine weitergehende Wortanalyse mdoglich
ist” (Schneider 2017: 18). Dies ist insbesondere bei Markennamen oder bekannten Logos
der Fall, die Kinder dann schon ,,identifizieren [konnen], ohne die zugehorigen Buchstaben
[zu] unterscheiden* (Schneider 2017: 18). Als eine der ersten Erkenntnisse der Kinder in
dieser Vorstufe des Lesens ,,kann [...] die Identifizierung der Buchstaben als Zeichen be-
trachte[t] [werden]* (Spinner 2006: 7).

Nach Schuleintritt wird diese Vorstufe zunichst um die alphabetische und spiter dann um
die orthographische Stufe erginzt. Es wird dabei von einem ,,primér visuelle[n] Verarbei-
tungsvorgang® (Richter/Christmann 2013: 28) ausgegangen. Im Laufe des ersten Schuljah-
res werden die SuS im Anfangsunterricht mit den Buchstaben und deren Laut-Zuordnun-
gen vertraut gemacht (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017c: 79). Damit beginnt der Ubergang in
die alphabetische Stufe, bei der ,,Korrespondenzen zwischen Lauten und Buchstaben [...]
[von den SuS] zum Lesen von Wortern genutzt [werden]* (Marx 2007: 28). Am Ende der
ersten Klasse ,,konnen sich die meisten Kinder eines Altersjahrgangs neue sinnvolle Worter
[...] [so] problemlos erlesen* (Schneider 2017: 19). Mit der Zeit gewinnen die SuS an Si-
cherheit und ,,Zielworter werden mehr und mehr direkt erfasst* (Bremerich-Vos et al.
2017c: 79).

Es scheint also zwei Verfahrensweisen zu geben, die beim Lesen angewandt werden. Einen
Erkldrungsversuch unternimmt das Zwei-Wege-Modell, das von Max Coltheart entwickelt

wurde (vgl. Schneider 2017: 21). Zum einen besteht die Moglichkeit des indirekten Weges,



bei dem ,,beim Erlesen neuer lauttreuer Worter [...] Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln
befolgt werden* (Schneider 2017: 21), wie es fiir den Anfang der alphabetischen Stufe cha-
rakteristisch ist (vgl. Scheerer-Neumann 2006a: 515). ,,Das indirekte, alphabetische Wort-
erkennen® (Scheerer-Neumann et al. 2006a: 516) erfolg durch die Ubersetzung von Gra-
phemen in die dazugehdrigen Phoneme und dem Zusammenziehen ebendieser (vgl. Schee-
rer-Neumann et al. 2006a: 516).

Bei dem direkten Weg erfolgt die Dekodierung ,,nicht mehr miithsam [...] [,] sondern die
Wortbilder [konnen] den Lautfolgen und Bedeutungsinhalten unmittelbar zugeordnet wer-
den* (Lenhard 2013: 16). Die Worter, die auf den erstem Blick dekodiert werden konnen,
werden auch Sichtworter genannt (vgl. Scheerer-Neumann 2006a: 515) und sind zunéchst
oftmals ,,Artikel und hiufige Verben [...], daneben hidufige Morpheme auch in Komposita“
(Scheerer-Neumann 2006a: 515). Der Zugriff auf die Informationen zu dem jeweiligen
Wort, beziehungsweise dem Wortteil, erfolgt durch Abruf aus dem Mentalen Lexikon, in
dem ,eine innere (mentale) visuell-schematische Repridsentation des Wortes (oder des
Morphems)* (Scheerer-Neumann 2006a: 516) abgespeichert ist. Ebendiese Reprédsentation
ist im Gedichtnis ,,netzartig mit allen anderen Eigenschaften des Wortes/Morphems ver-
bunden, z.B. seiner Bedeutung* (Scheerer-Neumann 2006a: 526).

Das Modell des sogenannten Sichtwortlernens bezieht sich in erster Linie auf die alphabe-
tische Stufe, weil in dieser Zeit ,,ein allmihlicher Ubergang von eher visuell geprigten
Worterkennungsstrategien [...] liber partielle alphabetische Strategien [...] zu vollstindig
entwickelten alphabetischen Strategien® (Schneider 2017: 21) erkennbar wird. Dieser
Sichtwortschatz ist ganz individuell von Leser zu Leser unterschiedlich und im Langzeit-
gedichtnis verankert. Zu Beginn der Schuleingangsphase miissen SuS noch jedes Wort
miihselig dekodieren, doch der Sichtwortschatz ,,vergroBert sich im Verlauf der Grund-
schulzeit” (Schneider 2017: 74) und ist damit ein maBgeblicher Faktor fiir die Lesege-
schwindigkeit. Denn ein geiibter Leser braucht ungefdahr 150-200 Millisekunden, um ein
Wort in seiner Ganzheit zu erkennen (vgl. Kuchinke et al. 2014: 142).

Die Nutzung des direkten Weges hat den Vorteil, dass als Folge der damit eintretenden Au-
tomatisierung eine Entlastung stattfindet, das Arbeitsgedidchtnis weniger beansprucht wird
(vgl. Bremerich-Vos et al. 2017a: 284) und der Fokus somit ebenso vermehrt ,,auf das Ver-

stehen von Satz- und Textinhalten* (Schneider 2017: 21) gelegt werden kann. Dies besagt
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auch die Theorie der verbalen Effizienz, die davon ausgeht, dass ,,[j]e sicherer und schnel-
ler ein Mensch Worter erkennt, desto besser [...] das Leseverstidndnis [ist]* (Lenhard 2013:
14).

Der geiibte Leser hat beide Verfahren zur Verfiigung und ,,kann [...] flexibel auf [...] [die
jeweiligen] Strategien zuriickgreifen* (Lenhard 2013: 16). Da die Nutzung des direkten
Weges jedoch zeitsparender ist, ,,kommt in der Regel die direkte Route zum Zug* (Lenhard
2013: 16), insofern es bei dem jeweiligen Wort moglich ist. Ist das Wort nicht auf direktem
Wege erlesbar, so ,,wird wieder der erste Weg des phonischen Lesens bestritten® (Holle
2009: 109). Beim Lesen konnen die verschiedenen Ansétze also parallel oder flexibel ab-
wechselnd genutzt werden, ,,sei es, dass [die SuS] zwei Strategien fiir das Erlesen eines
Wortes kombinieren, sei es, dass sie bekannte oder einfache Worter anders lesen als unbe-
kannte bzw. schwierige Worter™ (Briigelmann 2018: 25).

SuS, die sich in der orthographischen Stufe befinden, bauen den direkten Weg weiter aus,
,konnen [...] die orthografische Struktur von Wortern besser nutzen und verstehen es auch,
groflere Einheiten wie Silben oder typische Wortendungen unmittelbar zu erkennen, ohne
sie weiter lautieren zu miissen™ (Schneider 2017: 74). Die Dekodierfahigkeit wird also
immer weiter verbessert (vgl. Schneider 2017: 75). Dariiber hinaus wird ,,das orthografi-
sche Wissen iiber Worter und Wortformen [...] erweitert™ (Schneider 2017: 76) und Pha-
nomene wie beispielsweise die Konsonantendopplung erstmalig als Orientierung beim Le-
sen genutzt (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017c: 79). Die Reprisentationen im mentalen Lexi-
kon weiten sich aus und der Zugriff darauf gelingt zunehmend sicherer (vgl. Schneider
2017: 19).

Die neu erworbenen mentalen Représentationen unterscheiden sich insofern von denen der
logographischen Stufe, als dass es sich dann ,,um alphabetisch, silbisch und morphema-
tisch strukturierte Worter [handelt]” (Scheerer-Neumann 2006a: 521). Mit diesen Kennt-
nissen féllt es den SuS auch zunehmend leichter, unbekannte Worter zu lesen, die nicht
lautgetreu sind (vgl. Marx 2007: 28). Denn durch eine Automatisierung der hierarchienied-
rigen Prozesse kann es erst gelingen, ,,die hohen kognitiven Anforderungen parallel und
flissig zu bewiltigen™ (Lenhard 2013: 16), die der Prozess des Lesens an den Leser stellt.

Das libergeordnete Ziel ist es also, ,,das Langzeitgedidchtnis mit Mustern auszustatten, die
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beim Lesen abgerufen werden konnen* (Bredel et al. 2011: 182) und den Prozess fiir die
SuS zu beschleunigen und somit zu erleichtern.

An das theoretische Wissen dieser Stufenmodelle angelehnt finden sich verschiedene di-
daktische Ansitze zum Lesenlernen: das lautsynthetische Verfahren, das analythisch-syn-
thetische Verfahren und das ganzheitliche Verfahren (vgl. Topsch 2006: 510). Das laut-syn-
thetische Verfahren ist in drei Phasen unterteilt: ,,1. Stufe der Lautgewinnung; 2. Stufe der
Lautverschmelzung; 3. Stufe des Erlesens (Topsch 2006: 510). Der Fokus liegt bei dieser
Vorgehensweise auf dem ,,Verbinden der einzelnen Buchstaben zu sprechbaren
Wortern* (Holle 2009: 111).

Beim analytisch-synthetischen Verfahren liegt der Fokus auf der Analyse der miindlichen
Sprache. Dabei werden ,,die Laute (Sprache) und Buchstabenzeichen (Schrift) [analysiert]
und [...] schlieBlich in der Synthese wieder [verbunden]* (Topsch 2006: 510). Auch dieses
Verfahren ist in vier einzelne Phasen untergliedert. Das ganzheitliche Verfahren beinhaltet
insgesamt drei Phasen: ,,1. Phase des ,,naivganzheitlichen* Lesens (ohne Bezugnahme auf
Laute/Buchstaben); 2. Phase der Durchgliederung (Erarbeitung von Laut-Buchstaben-Be-
ziehungen); 3. Phase des selbststindigen Lesens® (Topsch 2006: 510f).

Die zuvor vorgestellten Modelle bilden allerdings den Idealfall eines erfolgreichen Lese-

kompetenzerwerbs ab.

3. Leseschwiche

3.1 Definition von Leseschwiche

Sind die im Unterkapitel 2.2 aufgefiihrten Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Lese-
kompetenzerwerb nicht gegeben oder werden die einzelnen Stufen der Lesekompetenzer-
werbsmodelle aus Unterkapitel 2.3 nicht problemlos durchlaufen, so konnen schwache Le-
seleistungen die Folge sein. Es gibt verschiedene Begrifflichkeiten wie Legasthenie, Lese-
Rechtschreibschwdche4, Dyslexie, Leseschwierigkeiten oder Leseschwdche (vgl. Valtin et
al. 2015: 42f), die in diesem Zusammenhang benutzt werden, aber dennoch nicht synonym

zu verwenden sind.

4im Folgenden abgekiirzt als LRS
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Der Terminus Legasthenie, der eher medizinisch geprégt ist (vgl. Bremerich-Vos et al.
2017b: 298), beschreibt Leistungsschwichen in Form von einer Teilleistungsstorung (vgl.
Bremerich-Vos et al. 2017b: 298) im Bereich des Lesens und der Rechtschreibung (vgl.
Valtin et al. 2015: 42). Ebenso verhilt es sich mit dem Begriff der LRS, der im Alltag et-
was gelaufiger ist. Der Ausdruck fokussiert sich ausschlieBlich auf die Leistungen der SuS
(vgl. Bremerich-Vos et al. 2017b: 298) und definiert leseschwache SuS als solche, ,,deren
(Lese-)Leistungen spiter iiber einen ldngeren Zeitraum den Anforderungen nicht entspre-
chen* (Bremerich-Vos et al. 2017: 298f ). Auch wenn es héufig so ist, dass in beiden Berei-
chen, dem des Lesens und dem der Rechtschreibung, Auffilligkeiten parallel beobachtbar
sind, so ,,existieren [doch] auch Gruppen mit isolierten Defiziten* (Ennemoser et al. 2012:
54).

Der Begriff Dyslexie, in der englischsprachigen Forschungsliteratur ,,dyslexia“ (Valtin et
al. 2015: 42), ,.bezieht sich nur auf das Lesen* (Valtin et al. 2015: 42). Die Trennschérfe
zwischen den Formulierungen der Leseschwierigkeit und der Leseschwdche sind hingegen
nicht sehr ausgepragt (vgl. Valtin et al. 2015: 46). Der einzige Unterschied besteht darin,
dass der Begriff der Leseschwierigkeit impliziert, dass ein Kind ,,Lernprobleme * (Schee-
rer-Neumann 2006b: 552) hat, die den Lesekompetenzerwerb nur kurzzeitig verlangsamen,
»|wohingegen] [...] der Begriff Leseschwdche die Konnotation einer liberdauernden Ei-
genschaft [hat]“ (Scheerer-Neumann 2006b: 552). Bei Kindern mit einer Leseschwéche
,bestehen [...] Probleme beim Erlesen oft bis ins 3. oder 4. Schuljahr* (Scheerer-Neumann
2006b: 556). Die Begriffe der Leseschwierigkeit und -schwiche stehen dennoch beide fiir
unterdurchschnittliche Leseleistungen bei durchschnittlicher Intelligenz, also bei einem
»1Q>85 oder >95 oder >100* (Valtin et al. 2015: 43). Wurden bei einem Kind trotz durch-
schnittlicher Intelligenz unterdurchschnittliche Leistungen in einem standardisierten Test
festgestellt, die zudem {iiber einen ldngeren Zeitraum andauern, so kann von einer Lese-
schwiche gesprochen werden (vgl. Valtin et al. 2015: 42). Die Werte, die diesen Durch-
schnitt darstellen, bilden sich in der Regel aus ,klassen- oder alltagstypischen Durch-
schnittsleistungen* (Valtin et al. 2015: 42).

Leseschwache SuS unterscheiden sich von lesestarken SuS unter anderem in der Lesege-
schwindigkeit (vgl. Lenhard 2013: 86). Wéhrend die Lesegeschwindigkeit der leistungs-

starken SuS schnell zunimmt, ,,entwickelt sich [die der leseschwachen SuS] im Laufe der
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ersten vier Jahre kaum* (Lenhard 2013: 43). Die verminderte Lesegeschwindigkeit kann
verschiedene Griinde haben. Zum einen sind ,,Schwierigkeiten bei der Phonem (Laut-) Un-
terscheidung und beim Erlernen der Zuordnung und des Einprigens der Buchstaben-Laut-
Zuordnungen® (Schneider 2017: 171) denkbar. Diese Probleme bei der Graphem-Phonem-
Korrespondenz treten insbesondere bei ,,spiegelsymmetrische[n] Buchstaben wie <d> - /d/
und <b> - /b/”” (Scheerer-Neumann 2006b: 556) auf. Zum anderen konnen die ,,Schwierig-
keiten [auch] aus einer Verlangsamung des ,,Zusammenschleifen[s] einzelner Laute zu
Wortern (Phonemsynthese)* (Schneider 2017: 171) resultieren. Dabei scheinen mehrglied-
rige Grapheme und lange Worter besondere Hindernisse fiir leseschwache Kinder darzu-
stellen, weil diese ,,nicht als Einheit erkannt* (Briigelmann 2018: 28), beziechungsweise
nicht in ,,lesbare Einheiten (z.B. Silben) gegliedert werden [konnen]* (Briigelmann 2018:
28).

Insbesondere beim lauten Vorlesen fdllt auf, dass sich leseschwache SuS hdufig einen
Grofteil oder sogar alle Worter auf indirektem Wege erschlieBen. Morpheme, Silben oder
ganze Worter sind meist noch nicht zusammen mit der passenden Bedeutung im mentalen
Lexikon abgespeichert (vgl. Rosebrock 2017: 109), denn ,,gerade beim Ubergang vom de-
kodierenden zum automatisierten Wortlesen [zeigen] leseschwache Kinder massive
Schwierigkeiten [auf]* (Bremerich-Vos et al. 2017b: 306). Der Prozess ist hidufig noch
nicht vollstindig automatisiert, was wiederum zu einer Uberbeanspruchung der kognitiven
Ressourcen fithren kann, wenn noch ,,Einheiten unterhalb der Wortebene, das heif3t einzel-
ne Grapheme, Cluster, Schreibsilben, zunichst phonologisch [...] rekodier[t] [werden miis-
sen]“ (Bremerich-Vos et al. 2017b: 306).

Die hierarchieniedrigen Prozesse ,,[beanspruchen] zu viel Aufmerksamkeit [...], weil Wor-
ter und Satzteile mehrere Male langsam erlesen werden miissen* (Rosebrock et al. 2014:
15). Die leseschwachen SuS wissen ,,die Buchstabenfolge als Informationen iiber die Arti-
kulation der Worter [...] [nicht] zu interpretieren® (R6ber 2013: 132) und miissen ,,sich erst
den Klang vergegenwirtigen [...], um zur Wortbedeutung zu gelangen* (Rosebrock et al.
2014: 16). Somit bleiben keine freien Ressourcen fiir die hierarchiehdheren Prozesse (vgl.
Rosebrock et al. 2014: 17) tibrig. Dies wirkt sich folglich auch auf das Leseverstehen aus

(vgl. Lenhard 2013: 87), denn ,,wer zu langsam liest, hat den Beginn des Satzes nicht mehr
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priasent (Rosebrock 2017: 109), wenn alle Bemiihungen fiir das Rekodieren auf Wortebe-
ne aufgebracht werden miissen (vgl. Ennemoser et al. 2012: 55).

Aber auch im Bereich der Lesegenauigkeit fdllt bei leseschwachen SuS auf, dass ,,bei-
spielsweise falsche Endungen von Wortern, Auslassungen oder Wortersetzungen [vor-
kommen], die allesamt nicht unmittelbar korrigiert werden (Rosebrock 2017: 109). Lese-
schwache Kinder haben oftmals Probleme damit, ,,die Silbengrenzen in den Buchstaben-
folgen eines Wortes zu bestimmen* (Rober 2013: 134). Zudem ,,[dekodieren] [s]chwache
Leserinnen und Leser [...] Worter hdufiger sinnentstellend falsch* (Rosebrock et al. 2014:
16). Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass leseschwache SuS langsamer lesen
und ihnen dabei viele Lesefehler unterlaufen (vgl. Schneider 2017: 171). Die Lesefliissig-
keit, die fiir das Leseverstehen eine durchaus wichtige Komponente darstellt (vgl. Rose-
brock et al. 2014: 11), scheint bei leseschwachen SuS offenbar insgesamt beeintrachtigt zu
sein.

Die Griinde fiir eine Leseschwéche konnen vielseitig sein. Eine mdgliche Ursache kann in
der genetischen Zusammenstellung liegen (vgl. Marx 2007: 53). Dabei geraten insbesonde-
re die ,,[k]ognitiven Voraussetzungen (z.B. phonologische Bewusstheit, visuelle Differen-
zierung)* (Scheerer-Neumann 2006b: 563) oft in den Fokus der Diskussion. Dariiber hin-
aus konnen aber auch ,,eine Schwéche des (phonologischen) Arbeitsgedédchtnisses und |[...]
eine Schwiche des Langzeitgedidchtnisses™ (Bredel et al. 2011: 179) Ausloser fiir eine Le-
seschwiéche sein. Fiir die Forschung ist davon jedoch in erster Linie letzteres, die Schwi-
che des Langzeitgedédchtnisses, flir die Leseschwéche relevant, weil sie am ehesten in Ver-
bindung mit Problemen beim Lesen gebracht werden kann. ,,Die Geschwindigkeit, in der
Informationen aus dem Langzeitgedédchtnis abgerufen werden kdnnen, ist angeboren* (Bre-
del et al. 2011: 182), was folglich den Zugriff auf das mentale Lexikon und somit auch die
damit einhergehende Automatisierung der Worterkennung fiir leseschwache Kinder massiv
behindern kann. AuBlerdem hat sich herausgestellt, dass bei SuS mit einer Leseschwiche
»die Sortierung einen Faktor dar[stellt], der den Lernprozess erschwert* (Bredel et al.
2011: 182). Das mentale Lexikon ist also verglichen mit dem der leistungsstarken Leser

nicht gleichermaflen entwickelt.
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3.2 Diagnostik von Leseschwiiche

Um eine mogliche Leseschwiche bei SuS diagnostizieren zu konnen, werden in der
Grundschule verschiedene Verfahren angewendet. Grundsidtzlich werden dafiir sowohl
»prozessbegleitende Beobachtungen [seitens der Lehrkraft], aber auch normierte
Tests* (Bremerich-Vos et al. 2017b: 299) eingesetzt. Um einen Uberblick iiber die Lese-
leistung der Klasse zu bekommen, eignet sich zundchst einmal das laute Vorlesen im Klas-
senverband. Anhand der Beobachtung von ,,Lesefehler[n], beispielsweise falsche[n] En-
dungen von Wortern, Auslassungen oder Wortersetzungen, die allesamt nicht korrigiert
werden* (Rosebrock 2017: 109), kénnen erste Aussagen iiber die Lesegenauigkeit des
Kindes gemacht werden.

Dazu eignet sich ein Lautleseprotokoll, bei dem die Lehrkraft iiber die Lesegenauigkeit
hinaus auch die Lesegeschwindigkeit bestimmt, indem sie ,,zdhlt [...], wie viele Worter in
einer Minute gelesen wurden* (Rosebrock 2017: 109). Zur Orientierung kann die Ge-
schwindigkeit des lauten Lesens mit der des Sprechens verglichen werden. Am Ende der
Grundschulzeit sollen , fiir gelibte Leserlnnen iiber 200 Worter pro Minute™ (Holle 2009:
147) einen realistischen Wert darstellen. Um jedoch Aussagen zur Lesefliissigkeit machen
zu konnen, muss von diesem Wert der ,,>Gelesene[n] Worter pro Minute< (WpM)* (Holle
2009: 147) die Anzahl der nicht selbststindig korrigierten Lesefehler subtrahiert werden.
So ergibt sich ,,der Indexwert Anzahl an richtig gelesenen Wortern pro Minute* (Holle
2009: 148). Dieser Wert ist deshalb relevant, weil ,,gerade schwache Leser hiufig [versu-
chen], Geschwindigkeit auf Kosten der Genauigkeit zu erreichen* (Rosebrock 2017: 109).
Zu bertlicksichtigen ist zudem die Textauswahl. Der Schwierigkeitsgrad des Textes sollte
fiir die jeweilige Schiilergruppe angemessen sein (vgl. Holle 2009: 148). Protokolle dieser
Art konnen dariiber hinaus Aufschluss dariiber geben, wie ausgepragt die Automatisierung
ist, ob das Kind die eigenen Fehler bemerkt und dementsprechend korrigiert und ob es ge-
gebenenfalls Fehlertypen gibt, die im hohen Malle wiederholt auftreten (vgl. Rosebrock
2017: 109). Jedoch ist die Durchfiihrung solcher Diagnoseverfahren sehr zeitintensiv und
psychologische Faktoren, wie beispielsweise die Angst vor einer Gruppe zu lesen, konnen

die Ergebnisse verfilschen.
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Um eine Leseschwiche mit Gewissheit diagnostizieren zu konnen, bedarf es einer standar-
disierten Testung. Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von Tests, die vielfdltige Funktionen
haben. Zum einen dienen sie bei regelméBiger Nutzung dazu, die Leseentwicklung der ein-
zelnen SuS festzuhalten (vgl. Baumann 2006: 869). Das bietet dariiber hinaus den Vorteil,
dass die unterrichtende Lehrkraft ihren Unterricht danach ausrichten und ,,die Auswahl von
Lesematerial® (Baumann 2006: 869) an die jeweilige Lerngruppe anpassen kann. Zum an-
deren konnen die Tests Defizite in Teilbereichen der Lesekompetenz kenntlich machen und
somit als Grundlage zur Erstellung eines individuellen Forderplans fungieren (vgl. Bau-
mann 2006: 870). Die meisten Tests sind ,,als Screeningverfahren zur schnellen Identifizie-
rung von Kindern mit Leseschwierigkeiten gedacht* (Baumann 2006: 875). Da die Durch-
fiihrung von Lesetests oft viel Zeit in Anspruch nimmt, wird gerne zu Tests gegriffen, die
gleich mehrere Teilbereiche der Lesekompetenz parallel untersuchen (vgl. Baumann 2006:
874).

Zur Testung der Lesefliissigkeit werden hédufig Lesefertigkeitstest zur Rate gezogen, die
,»die basale Lesefahigkeit, d.h. die visuelle Worterkennung® (Baumann 2006: 870) testen.
Dazu zéhlen die Wiirzburger Leise Leseprobe® oder etwa das Salzburger Lese-Screening?,
denn ,,[b]eide Verfahren ermdglichen die Erfassung der Lesegenauigkeit und -geschwin-
digkeit* (Schneider 2017: 78). Das SLRT ist ,,ab dem Ende der 1. Jahrgangsstufe iiber die
gesamte Grundschulzeit hinweg einsetzbar* (Marx 2007: 84), ebenso wie die WLLP. Das
SLRT wird aber im Gegensatz zur WLLP als Einzeltest in Form von lautem Vorlesen
durchgefiihrt. Somit ist zwar die Durchfithrung des Test zeitaufwendiger, allerdings wird
»auch die Erfassung bestimmter Teilkomponente des Lesens (z.B. Synthese, Segmentie-
rung)“ (Scheerer-Neumann 2006b: 554) bei dem SLRT mdglich. Der Vorteil der WLLP
liegt darin, dass sie ,,mit wenig Zeitaufwand [...] als Screeningverfahren die Dekodierge-
schwindigkeit auf Wortebene liberpriift“ (Baumann 2006: 873), gruppentauglich und folg-
lich praktisch in der Handhabung ist.

Um den Leistungsstand im Bereich des Leseverstehens einschitzen zu konnen, empfiehlt
sich der Einsatz von sogenannten Leseverstindnistests, ,,in denen die Kinder meist Texte

still lesen und anschlieBend Fragen zum Text bearbeiten* (Baumann 2006: §70). Darunter

5 im Folgenden abgekiirzt als WLLP

6 im Folgenden abgekiirzt als SLRT
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zahlen Knuspels Leseaufgaben, die ab dem Ende der ersten Klasse eingesetzt werden kon-
nen, und ,,aus vier Untertests [bestehen], darunter drei Untertests zu verschiedenen Voraus-
setzungen fiir verstehendes Lesen, ein vierter zum Leseverstindnis selbst™ (Marx 2007:
85). Fiir hohere Klassen ist der Hamburger Lesetest fiir 3. und 4. Klassen’ (vgl. Schneider
2017: 78) geeignet, ,,der Worterkennung und Leseverstindnis priift“ (Schneider 2017: 78).
Ein Test, der alle drei Teilkomponenten der Lesekompetenz, also Lesegeschwindigkeit,
-genauigkeit und -verstehen, testet, ist der Leseverstdndnistest fiir Erst- bis Siebtklasslers.
Zwei Teile dieses Tests wurden zusétzlich zu IGLU 2016 durchgefiihrt, um das ,,Wort- und
Satzverstindnis [...], nicht aber [das] Textverstindnis® (HuBmann et al. 2017: 55) zu tes-
ten. Wenn in einem dieser Tests die Leseleistungen ,,deutlich unter der klassen- oder all-
tagstypischen Durchschnittsleistung [liegen]* (Valtin et al. 2015: 42), kann von einer Lese-

schwiche ausgegangen werden.

3.3 Aufgabentypen in der Lesediagnostik

Bei Beobachtungen zum lauten Vorlesen liegt der Fokus auf der Testung der Lesefliissig-
keit, indem sowohl die Worter pro Minute gezihlt werden, als auch die Verlesungen dabei
beriicksichtigt werden (vgl. Holle 2009: 147f). Unter Lesefehler zdhlen ,,offenkundige
Aussprachefehler [...], Ersetzungen [...], Auslassungen von Textwortern [...] und Lese-
pausen (Holle 2009: 148). Bei der Protokollfiihrung bietet sich ,,[a]ls Leistungsindikator
[...] [also] die Anzahl richtig gelesener Worter pro Minute [an]* (Lenhard 2013: 87). Bei
einer Testung in der Form des lauten Vorlesens ,,von Wortlisten [oder] kurzen
Texten* (Baumann 2006: 870) wird auch gerne auf Pseudoworter zuriickgegriffen. Diese
,»(,Zauberworter*) haben den grof3en Vorteil, dass nicht auf den Wortschatz zuriickgegriffen
werden kann [...] und man damit weitgehend den Prozess des Lesen erfasst* (Scheerer-
Neumann 2006b: 557). AuBlerdem wird angenommen, dass ,,Leseschwierigkeiten [...]
beim Lesen von Pseudowortern, das phonologisches Rekodieren erfordert, besonders aus-

geprigt zutage [treten]* (Baumann 2006: 875). Dabei kann zudem tiiberpriift werden ,,[o]b

7 im Folgenden abgekiirzt als HAMLET

8 im Folgenden abgekiirzt als ELFE
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Kinder die alphabetische Strategie auch fiir das Erlesen unbekannter Worter nutzen kon-
nen“ (Briigelmann 2018: 27). Als Nachteil anzufiihren ist jedoch die Tatsache, dass die
Durchfiihrung von Lautleseprotokollen sehr zeitaufwindig ist, weil nicht mehrere SuS par-
allel zueinander getestet werden konnen, insofern nur eine Lehrkraft im Unterricht einge-
setzt ist.

Neben den bereits erwihnten ,,prozessbegleitende[n] Beobachtungen* (Bremerich-Vos et
al. 2017b: 299), gibt es auch einige standardisierte Tests, ,,die als Gruppenverfahren geeig-
net* (Baumann 2006: 870) und somit praktikabler sind. In der Diagnostik werden dafiir
hiufig dhnliche Aufgabentypen genutzt, um eine mdgliche Leseschwiche feststellen, be-
ziehungsweise ausschliefen, zu konnen. Im Vorschulbereich koénnen anhand von Tests
schon Vermutungen iiber mogliche Risikokinder angestellt werden, bei denen die bereits
erlduterten Voraussetzungen fiir den Lesekompetenzerwerb, also die Vorlauferfahigkeiten,
noch unterentwickelt sind. Bei Tests dieser Art wird haufig die Benennungsgeschwindig-
keit abgefragt, in dem beispielsweise ,,das schnelle Benennen der richtigen Farben ein-
oder falschfarbig prisentierter Objekte (Tiere, Fahrzeuge, Mdbel etc.) erforder|t]
[wird]“ (Schneider 2017: 37).

Das Leseverstehen auf Wortebene wird oftmals, wie zum Beispiel bei der WLLP (vgl.
Schneider 2017: 78), mit Wort-Bild-Verbindungen getestet, die die SuS herstellen sollen
(vgl. Rosebrock et al. 2014: 55). Beim Leseverstehen auf Satzebene bieten sich Liickensit-
ze an (vgl. Rosebrock et al. 2014: 55), bei denen beispielsweise aus ,,Antwortalternativen
dasjenige Wort zu unterstreichen [ist], das den vorgegebenen Satz sinnvoll ergénzt™ (Hul3-
mann et al. 2017: 55). Dariiber hinaus empfehlen sich auch ,,geschlossene|...] (Multiple
Choice) [Aufgaben]* (HuBmann et al. 2017: 53), bei denen der Inhalt einer Aussage auf
seine Richtigkeit tiberpriift werden muss. Knuspels Leseaufgaben setzen unter anderem
»als einen Aspekt des Leseverstindnisses [auf] das Verstehen schriftlicher Handlungsan-
weisungen (z.B. Welcher Wochentag war gestern? Streiche den entsprechenden Tag mit
einem Strich durch)* (Baumann 2006: 873). In allen genannten Aufgabenformaten konnen
jedoch auch Aussagen zur Lesefliissigkeit gemacht werden, wenn die fiir den Test benotig-
te Zeit gemessen wird und in Zusammenhang mit den gemachten Fehlern gebracht wird
(vgl. Lenhard 2013: 85), wie es beispielsweise bei der WLLP der Fall ist (vgl. Baumann
2007: 877).
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Fiir das Leseverstehen auf Textebene werden im Anschluss an einen Text entweder offene
Fragen oder Ankreuzaufgaben, wie beispielsweise beim HAMLET (vgl. Baumann 2006:
876), dargeboten. Hinsichtlich der Auswertung dieser diagnostischen Lesetests haben ge-
schlossene Aufgabenformate zum einen insofern einen Vorteil, als dass sie leichter und
auch objektiver auszuwerten sind und zum anderen, ,,dass die Leseleistung im Gegensatz
zum freien Antwortverfahren nicht durch Aspekte der schriftlichen Sprachproduktion ver-
schleiert wird*“ (Baumann 2006: 876). Am Ende konnen die gewonnenen Ergebnisse im
Klassendurchschnitt, ,,bzw. bei Wiederholungsmessungen die Verdnderungen [...] bei
ein[...] [und demselben] Kind*“ (Lenhard 2013: 86), verglichen werden und somit Auf-

schliisse liber mogliche Leseschwichen ermoglichen.

4. Mogliche Visualisierungshilfen

4.1 Haptische Hilfsmittel

Um den Leseprozess fiir leseschwache SuS zu erleichtern, kdnnen unter anderem ,,Hilfs-
mittel, die den Leseprozess vorstrukturieren, [...] [und] die [die] hohe kognitive Last, die
zundchst beim nicht-automatisierten Lesen auftritt [,] [reduzieren]* (Lenhard 2013: 120),
unterstiitzend wirken. Insbesondere die nur schwach ausgebildete Segmentierungsfahigkeit
von leseschwachen Kindern kann zu stockendem Lesen fiihren. Abhilfe kann da beispiels-
weise ,,mit dem Lesen in Sinnschrittgliederung anhand eines Lesepfeils* (Marx 2007: 137)
geschaffen werden. Der Lesepfeil, zum Teil auch Leseschieber genannt (vgl. Scheerer-
neumann 2006b: 558), verdeckt einen Teil des Wortes. Dieses haptische Hilfsmittel variiert
je nach Material und Design. Empfehlenswert sind Lesepfeile, beziehungsweise -schieber,
mit , leicht farbige[r] Folie* (Scheerer-Neumann 2006b: 558), die bewirkt, dass die Kon-
zentration zwar auf ein Teil des Wortes gelegt wird, der Rest des Wortes jedoch nicht kom-
plett verdeckt ist und nach wie vor zur Orientierung genutzt werden kann.

So wird die Konzentration der leseschwachen SuS zunichst nur auf einen kleinen Wortteil
gelegt und einer mdglichen Uberforderung oder Frustration beim Lesen lingerer Worter
vorgebeugt. Dies kann auch als ,,semantische[s] Training® (Marx 2007: 137) dienen, das

die SuS ,,in die Strategie ein[fiihrt] [...] [,] die Aufmerksamkeit sukzessive auf verschiede-
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ne Teile des Wortes zu richten* (Scheerer-Neumann 2006b: 558). Aulerdem wird die Le-
segenauigkeit auf diese Weise geschult und die Lesepfeile, oder -schieber, ,helfen [...] da-

bei, Lesefehler zu vermeiden (Lenhard 2013: 120).

4.2 Typographie

Mittlerweile riicken visuelle Aspekte, die unter anderem die Typographie betreffen, immer
mehr in das Forschungsinteresse in Bezug auf Leseschwichen. Fiir den Bereich der Typo-
graphie sind neben Schriftarten einige andere Merkmale, wie der Abstand zwischen Buch-
staben oder ganzen Wortern, relevant. In einer Studie mit 24 Teilnehmern aus einer Uni-
versitdt in Siid Alabama wurde beispielsweise anhand einer Auswertung der Augenbewe-
gungen untersucht, inwiefern variierte Abstdnde zwischen den Buchstaben einen Einfluss
auf das Lesen von Wortlisten am Monitor haben konnen (vgl. Slattery et al. 2016: 410).
Dazu wurden die Probanden dazu angehalten, reale Worter von Pseudowdrtern zu unter-
scheiden (vgl. Slattery et al. 2016: 410). Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass eine Ver-
besserung in der Entscheidungsfihigkeit bei erhohtem Abstand zwischen den Buchstaben
erkennbar war (vgl. Slattery et al. 2016: 411) und dass es somit immerhin denkbar ist, dass
variierende Abstinde, eventuell sogar abgéingig von dem Wort selbst, seiner Wortart, Wort-
linge und der Hiufigkeit des Vorkommens, einen positiven Einfluss auf den Leseprozess
haben konnen (vgl. Slattery et al. 2016: 420). Dabei gilt jedoch zu beachten, dass die Stu-
die in englischer Sprache durchgefiihrt wurde (vgl. Slattery et al. 2016: 410) und dement-
sprechend also auch nicht zwingend ohne weiteres auf den deutschen Sprachraum iiber-
tragbar ist.

Zu vergleichbaren Ergebnissen kam jedoch eine weitere Studie mit 150 SuS aus den Klas-
senstufen 4 und 5, die untersucht hat, ob der Druck- oder der SchriftgroBe, beziehungswei-
se allgemein dem Layout und Design, eine Wirkung auf die Lesegeschwindigkeit nachge-
wiesen werden kann (vgl. Zikl et al. 2016: 2). Bei den SuS mit Leseschwéiche wurde beim
Vorlesen unter allen graphischen Modifikationen die hochste Lesegeschwindigkeit bei der
des vergroBerten Abstandes zwischen den einzelnen Wortern erreicht (vgl. Zikl et al. 2016:

5). Neben der Zeit, die gemessen wurde, wurden auch Verlesungen notiert und berticksich-
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tigt. Zudem wurde im Anschluss an das Lesen nach den Priferenzen gefragt (Zikl et al.
2016: 3). AuBlerdem wies diese Studie auch einen positiven Effekt von anderen graphi-
schen Modifikationen, wie beispielsweise der Grofe der Schrift, nach (vgl. Zikl et al.
2016: 6).

Es wird bislang also davon ausgegangen, dass leseschwache SuS davon profitieren,
»lwenn] ihnen Texte mit verdnderter typographischer Gestalt, das heiflt mit vergroferter
Schrift, groBeren Buchstaben-, Wort- und Zeilenabstinden und markanter Absatzgliede-
rung angeboten werden (Bremerich-Vos et al. 2017b: 308). Zudem steht zur Diskussion,
ob gegebenenfalls auf Wortebene die Trennung komplexerer Worter durch Mediopunkte
oder auf Satzebene eine Ubereinstimmung von Satz- und Zeilenende forderlich fiir lese-

schwache SuS sein kann (vgl. Bremerich-Vos et al. 2017b: 308).

4.2.1 Schriftarten

Ein Teilbereich der Typographie sind die Schriftarten, von denen es unzihlig viele ver-
schiedene gibt. Sie unterscheiden sich hinsichtlich ihrer typographischen Charakteristika,
also in Aspekten wie beispielsweise der Hohe der Buchstaben (vgl. Kuster et al. 2017: 26).
Einheitlich ist jedoch die Messung der Schriftgroe, die in der Einheit Punkt erfolgt. Ein
Punkt entspricht in etwa 0,353mm (vgl. Kuster et al. 2017: 26). Ublicherweise wird fiir
Texte eine SchriftgroBe zwischen neun und zwolf Punkt gewahlt (vgl. Kuster et al. 2017:
26). Die Tatsache, dass in Schulbiichern flir Leseanfanger auch mit einer groBBeren Schrift
gestartet wird, legt die Vermutung nahe, dass die SchriftgroBe womoglich auch einen Ein-
fluss auf das Lesen haben konnte (vgl. Kuster et al. 2017: 26).

Die Form einer Schriftart ist durch viele verschiedene Faktoren bestimmt. Eines dieser
Merkmale ist die Gewichtung, die danach variiert, ob ein Buchstabe, beziehungsweise ein
Wort, fett gedruckt ist oder nicht. Hinzu kommt die Unterscheidung von kursivem zu nor-
malem Zeichenstil. Der Kontrast gibt an, wie das Verhéltnis zwischen dicken und diinnen
Bestandteilen der Buchstaben ist. Ein letzter entscheidender Faktor sind Serifen. Serifen-
schriften zeichnen sich dadurch aus, dass kleine Linien an den Endungen der Buchstaben

zu erkennen sind, wie es beispielsweise bei der vorliegenden Schriftart Times New Roman
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der Fall ist. Ein Beispiel fiir eine serifenlose Schrift ist die Schriftart Arial. (vgl. Kuster et
al. 2017: 27)

Da ,,[d]ie haufigsten Lesefehler bei einer Leseschwéche [...] das Vertauschen, Spiegeln,
Andern, Drehen und Verschmelzen von Buchstaben [sind]* (VoB 2018: 54), die allesamt
visuell geprégt sind, erscheint es sinnvoll, Schriftarten wissenschaftlich genauer zu unter-
suchen. So kann verglichen werden, ob die verschiedenen herkdmmlich bekannten Schrift-
arten unterschiedliche Effekte bewirken konnen. Bislang lautet die Empfehlung seitens
Experten, serifenlose Schriften fiir eine verbesserte Lesbarkeit zu verwenden (vgl. Rello/
Baeza-Yates 2013: 2). Diese Empfehlung bestétigt sich auch in der Studie von Rello und
Baez-Yates aus dem Jahr 2013, bei der die Augenbewegungen, ein Leseverstdndnistest und
die in Fragebogen angegebenen Priferenzen hinsichtlich verschiedener Schriftarten und
deren Auswirkungen ausgewertet wurden (vgl. Rello/Baeza-Yates 2013: 6). Der Studie zu-
folge sollen die Schriftarten Helvetica, Courier, Arial, Verdana und CMU besonders leser-
freundlich sein und die kursive Schrift das Lesen wiederum beeintrachtigen (vgl. Rello/Ba-
eza-Yates 2013: 7).

Es gibt bereits erste Studien, die die Wirkungen einiger gangiger Schriftarten miteinander
vergleichen. Bei der Frage nach Préiferenzen gab ein Grofteil der 170 niederldndischen
SuS im Alter zwischen sieben und zwolf Jahren, die an der Studie von Kuster, Van Weer-
denburg, Gompel und Bosman teilnahmen, an, sie fainden die Schriftarten Arial und Times
New Roman am ansprechendsten (vgl. Kuster et al. 2017: 36).

Aus einer anderen Studie von Kuchinke, Krause, Fritsch und Briesemeister ging hervor,
dass die Schriftart Arial im Vergleich zu einer unbekannten Schrift sogar zu einer schnelle-
ren Worterkennung fiihrte (vgl. Kuchinke et al. 2014: 144f). Offen bleibt jedoch, ob die
Ergebnisse der beiden Studien nicht darauf zuriickzufiihren sind, dass die Schriftarten Ari-
al, beziechungsweise in der ersten Studie zusétzlich Times New Roman, den Probanden ver-
traut waren und dieser Aspekt der Grund fiir die Priferenz und die schnellere Worterken-
nung war (vgl. Marinus et al. 2016: 240).

Offenbar scheint es sich aber zu lohnen, zu untersuchen, ob es eine Schriftart gibt, die lese-
schwachen SuS den Leseprozess erleichtert. Und falls diese bisher noch nicht existiert,

stellt sich zudem die Frage, ob eine solche nicht gegebenenfalls anhand auffillig geworde-
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ner Merkmale entwickelt und an die Bediirfnisse von leseschwachen Menschen angepasst

werden kann.

4.2.2 Schriftarten fiir schwache Leser

Es gibt mittlerweile mehrere solcher Schriftarten, die das Ziel verfolgen, den Prozess des
Lesens fiir leseschwache SuS zu erleichtern. Darunter zidhlen, um nur ein paar zu nennen,
die Schriftarten ReadRegularTM, die von French bereits im Jahr 2003 entwickelt wurde,
Sylexiad von Hiller, die seit 2008 besteht, und Dyslexie von Boer, die 2015 verdffentlicht
wurde (vgl. Kuster et al. 2017: 28). Die Gemeinsamkeit dieser Schriftarten besteht darin,
dass ein besonderer Fokus auf eine verbesserte Unterscheidbarkeit der Buchstaben liegt,
die durch eine Gewichtung der Boden gewihrleistet werden soll (vgl. Kuster et al. 2017:
28). Damit ist gemeint, dass ,[d]er Flichenschwerpunkt der Zeichen [...] relativ tief
[liegt], sodass die Buchstaben beim Lesen nicht umgedreht werden und eine klare Grundli-
nie entsteht™ (Vo3 2018: 54). Der Gedanke dahinter ist, die Buchstaben auf diese Weise
schwerer und dicker aussehen zu lassen, damit die jeweilige Ausrichtung nach links, bezie-
hungsweise rechts, deutlicher wird (vgl. Marinus et al. 2016: 233). Denn schlielich stellt
gerade die Ahnlichkeit von ,spiegelsymmetrische[n] Buchstaben wie <d> - /d/ und
<b> - /b/” (Scheerer-Neumann 2006b: 556) oftmals ein besonders gro3es Problem fiir lese-
schwache SuS dar.

Eine dieser Schriftarten, Dyslexie, die von einem niederldndischen Grafikdesigner entwi-
ckelt wurde, dndert zudem die Winkel und die Hohen von dhnlich wirkenden Buchstaben,
um Verwechslungen entgegenzuwirken (vgl. Marinus et al. 2016: 234). Einige dieser spie-
gelsymmetrischen Buchstaben ,,sind leicht »riickwérts« geneigt angeordnet, wodurch sie
besser zu unterscheiden sind* (Vo3 2018: 54). Die Form der Buchstaben ist so, ,,dass die
rhythmischen Ubergénge nicht wie bei einer Schreibschrift auftreten (Vo8 2018: 54) und
die Offnungen nach oben oder unten sind zum Teil vergroBert (vgl. VoB 2018: 54). All die-
se Modifikationen verfolgen das Ziel, den Wiedererkennungswert der einzelnen Buchsta-
ben zu steigern und zu einer schnelleren Worterkennung zu fiihren (vgl. Vo3 2018: 54).

Zudem sind die Grof3buchstaben am Satzanfang fett markiert, um die Leser auf den Anfang
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und das Ende eines Satzes hinzuweisen. Auch der Abstand zwischen den Wortern ist, ver-
glichen mit herkdmmlichen Schriftarten, grofer (vgl. Marinus et al. 2016: 234). Die
Schriftart Dyslexie ,,erscheint [meist] in ihrer Standardform mit einer Grundgrofle von un-
gefahr 14 pt* (VoB3 2018: 54).

In der Studie von Marinus, Mostard, Segers, Schubert, Madelaine und Wheldall aus dem
Jahr 2016 wurden einzelne der zuvor genannten Aspekte an der Schriftart Arial umgesetzt
und daraufhin deren Wirkung mit der der Schriftart Dyslexie verglichen. Dazu wurde die
Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit gemessen. Die Ergebnisse zeigen, dass der Abstand
zwischen den Buchstaben, oder vielmehr zwischen den Wortern, die Lesefliissigkeit posi-
tiv beeinflussen kann, was wiederum die Vermutung zulésst, dass die Unterscheidung von
visuellen Objekten bei vergrofertem Abstand leichter fillt. Diese Wirkung trat jedoch un-
abhingig von der jeweiligen Schriftart, also sowohl bei Arial als auch bei Dyslexie, ein.
(vgl. Marinus et al. 2016: 239-242)

Aus der im vorherigen Kapitel bereits erwdhnten Studie von Kuster, Van Weerdenburg,
Gompel und Bosman wurde, abgesehen von den Préferenzen, noch die Wirkungen der
Schriftarten Dyslexie, Times New Roman und Arial untersucht (vgl. Kuster et al. 2017:
30). Jedoch waren weder beim Lesen der Wortlisten noch beim Lesen der Texte Unter-
schiede hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit zwischen den verschiede-

nen Schriftarten erkennbar (vgl. Kuster et al. 2017: 31f).

4.2.3 Open Dyslexic

Neben den im vorherigen Kapitel genannten Schriftarten, die eigens fiir leseschwache SuS
entwickelt wurden, gibt es seit 2015 die von Gonzalez kreirte Schriftart Open Dyslexic
(vgl. Kuster et al. 2017: 28). Open Dyslexic steht kostenlos im Internet als Download zur
Verfligung und kann, einmal heruntergeladen, in viele Schreibprogramme integriert wer-
den. So steht die Schriftart immer zur Verfiigung. Auch die herkdmmlichen Schreibstile,
wie kursiv und fett, sind verfiigbar. Fiir das Handy gibt es bereits einige Applikationen, die
es erlauben, die Tastatur, die auf dem Bildschirm beim Schreiben angezeigt wird, in eine

Tastatur in der Schriftart Open Dyslexic zu dndern. Wie es der Homepage von Open Dys-
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lexic zu entnehmen ist, gibt es dariiber hinaus sogar schon erste Biicher, wie beispielsweise
das englischsprachige Buch ,,Scurry’s New Neighbor* von Thairini Pande, das 2016 er-
schien und in der Schriftart Open Dyslexic gedruckt wurde. Die Einsatzmdglichkeiten
scheinen demnach vielseitig.

Die Schriftart richtet sich an leseschwache Personen mit dem Versprechen, verschiedenen
Symptomen der Leseschwiche, wie beispielsweise dem der Buchstabenvertauschung und
dem des -verdrehens, vorzubeugen. So zeichnet sich Open Dyslexic also, wie die anderen
Schriftarten fiir leseschwache SuS, durch den Versuch aus, die Unterscheidbarkeit der
Buchstaben zu verbessern (vgl. Kuster et al. 2017: 28), indem die Buchstaben mit Hilfe
von verbreiterten Linien die jeweilige Ausrichtung, die insbesondere bei spiegelsymmetri-
schen Buchstaben von Bedeutung ist, deutlicher machen konnen (vgl. Abbildung 1). Zu-
dem sind ebendiese Buchstaben bei Open Dyslexic leicht in entgegengesetzte Richtungen
geneigt, um ein weiteres Unterscheidungsmerkmal bereitzustellen. Diese Orientierungshil-
fen und die abgednderten Buchstabenformen sollen bei der Worterkennung eine Unterstiit-

zung darstellen.

op dd

Abb. 1: Spiegelsymmetrische Buchstaben in Open Dyslexic, https://opendyslexic.-
files.wordpress.com/2013/02/rotate.png

Abbildung 2 zeigt den Vergleich von der Schriftart Open Dyslexic zu der serifenlosen
Standardschriftart Arial. Aufféllig ist auf den ersten Blick, dass, obwohl fiir beide Schriftar-
ten ein Zeilenabstand von 1 und eine Schriftgrole von 12 Punkt gewéhlt wurden, der Zei-
lenabstand bei Open Dyslexic groBBer erscheint. Ebenso verhilt es sich mit dem Abstand
zwischen den einzelnen Buchstaben und zwischen den Wortern. Dieses Merkmal ist bereits
bei der Installation von Open Dyslexic voreingestellt.

Bei Betrachtung des Schriftbildes wirkt es trotz des normalen Schreibstils bei Open Dyle-
xic so, als wire die Einstellung des Schreibstils in fett vorgenommen worden. Das resul-
tiert vermutlich aus den bereits erwdhnten verbreiterten Linien, die der Orientierung dienen

sollen. Bei der Gegeniiberstellung beider Schriftarten im Hinblick auf die verschiedenen
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Schreibstile, liegt der grofite Unterschied im Kursivdruck, dessen Neigung bei Open Dys-

lexic geringfiigiger erscheint.

Schriftart

Minuskeln

Minuskeln
mit Abstand

Majuskeln

Majuskeln
mit Abstand

Sonderzei-
chen

Schreibstil

Arial

abcdefghijklm
nopqgrstuvwxyz

abcdefghijklm
nopqgrstuvwxyz

ABCDEFGHIJKLM
NOPQRSTUVWXYZ

ABCDEFGHIJKLM
NOPQRSTUVWXYZ

au6AuOR
auoAU0OR
?1.,

Dies ist FETT.
Dies ist KURSIV.

OpenDyslexic

abcdefghijklm

nopqrstuvwxyz

abcdefghijklm

nopqrstuvwxyz

ABCDEFGHIJKLM
NOPQRSTUVWXYZ

ABCDEFGHIJKLM
NOPQRSTUVWXYZ
400A00R

3U0AUOR

7,

Dies ist FETT.

Dies ist KURSIV.

Tabelle 1: Vergleich der Schriftarten Arial und OpenDyslexic, eigene Darstellung

4.3 Einfarbungen

Eine weitere Visualisierungshilfe, die den Leseprozess fiir leseschwache SuS gegebenen-

falls erleichtern kann, sind Einfarbungen. Mit Einfdarbungen sind farbige Markierungen

einzelner Wortteile gemeint. Es ist bekannt, dass ,,[b]ei Kindern mit umschriebenen Lese-/

Rechtschreibproblemen [...] die Sortierung einen Faktor dar[stellt] (Bredel et al. 2011:

182). Dies steht im engen Zusammenhang mit dem Arbeitsgedidchtnis und kann, neben an-

deren Faktoren, verantwortlich fiir verlangsamtes Lesen sein (vgl. Bredel et al. 2011: 182).
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Bei den Erwerbsmodellen der Lesekompetenz ist der Ubergang zur orthographischen Stufe
dadurch geprigt, dass SuS vermehrt groBBere Einheiten innerhalb des Wortes wiedererken-
nen, ,,die liber Buchstaben-Laut-Beziehungen hinausgehen [,] und [dass] neben hiufigen
Wortern insbesondere Wortbausteine (Silben, Morpheme)“ (Schneider 2017: 93) zur Er-
leichterung des Leseprozesses genutzt werden. Auf Basis ebendieser Erkenntnis ,,[werden]
die Zielworter [...] mehr und mehr direkt erfasst (Bremerich-Vos et al. 2017c: 79). Es ist
also ,,davon aus[zu]gehen, dass dem Lesen auch ein einzelbuchstabenunabhingiges Re-
gelwissen zugrunde liegt* (Rober 2013: 35), das von den SuS im Normalfall beim Lese-
prozess genutzt werden kann.

Insbesondere leseschwache SuS zeigen beim Lesen jedoch Probleme im Hinblick auf die
Untergliederung von Wortern in kleinere Einheiten auf. Einzelne Morpheme oder Silben
sind im mentalen Lexikon hdufig noch nicht gespeichert und stehen somit auch nicht zum
direkten Abruf bereit (vgl. Rosebrock 2017: 109). Dementsprechend scheint es nahelie-
gend, dass leseschwache SuS, bei denen die Automatisierung der Prozesse noch nicht voll-
zogen ist, davon profitieren, wenn eine Untergliederung der Worter bereits vorgenommen
wurde. Denn auf diese Weise konnen der Arbeitsspeicher und andere kognitive Anforde-
rungen, die an den Leser gestellt werden, entlastet werden (vgl. Lenhard 2013: 120). Dar-
iiber hinaus kann ,,leseschwachen Kindern [so] geholfen werden, orthographische Représenta-
tionen aufzubauen® (HOlz 2015: 155).

Dadurch, dass als eine der ,,mogliche[n] Ursachen einer geringen Lesefliissigkeit [...] eine
langsame Verbindung von orthographischen und phonologischen Einheiten beim Lesen
[...] an[ge]sehen [wird]*“ (HOlz 2015: 155), scheint eine Visualisierung dessen, die mit Hil-
fe von Einfarbungen mdoglich ist, sinnvoll. Da ,,[z]wei zentrale sublexikalische Einheiten
der deutschen Sprache [...] das Morphem und die Silbe [sind]*“ (H6lz 2015: 155), ist eine
silbische oder eine morphematische Einfarbung in Form von optischen Markierungen die-
ser Einheiten besonders naheliegend. SchlieBlich kann mittlerweile davon ausgegangen
werden, ,,dass keine konkreten Buchstaben, sondern abstrakte Buchstabeneinheiten [...]
die Basis fiir den Identifikationsprozess darstellen® (Richter/Christmann: 28). Diese Mar-
kierungen konnen dann in Form von Trennstrichen oder Silbenbdgen unter den Wortern

eingesetzt werden. In diesem Zusammenhang treten aber auch Einfarbungen, also changie-
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rende Farben, die die Silben- oder Morphemgrenzen innerhalb der Worter markieren, im-

mer hiufiger auf.

4.3.1 Silbische Einfirbungen

Wihrend in den romanischen Sprachen fiir die Bildung einer Silbe oftmals schon ein Kon-
sonant und ein Vokal ausreichen, konnen in ,,[d]eutschen [Silben] komplexere Konsonan-
tencluster auf[treten]” (Lenhard 2013: 122). Fiir den Leseprozess sind Silben insofern rele-
vant, als dass ,,[d]er Leser [...] zunédchst die Buchstaben [sortiert] und [...] der Buchsta-
benfolge die Informationen iiber die rhythmische Struktur des Wortes [entnimmt]*“ (Rober
2013: 36). Fiir das Lesen selbst sind sowohl Einsichten in die ,,die lautliche [...] [als auch]
die jeweilige silbische (entsprechend der Buchstabenfolgen) Artikulation® (Réber 2013:
38) elementar. Auch damit die SuS zunehmend auf den direkten Weg des Erlesens zugrei-
fen konnen, ist die Ausbildung der Segmentierungsfahigkeit unabdingbar. Es besteht in
diesem Zusammenhang die Annahme, dass leseschwache SuS ,nicht gelernt [haben], die
Informationen der Folgen der Vokal- und Konsonantenbuchstaben in den Silben fiir die Ar-
tikulation [...] zu nutzen* (Rober 2013: 136) und dass ein silbenbasiertes Forderprogramm
einen positiven Einfluss auf die Lesefliissigkeit und das Leseverstehen haben konnte.

Eine Studie von Miiller, Richter, Karageorgos, Krawietz und Ennemoser aus dem Jahr
2017 untersuchte ebendiese Vermutung. Dazu wurde Material basierend auf den Silben er-
stellt, die am haufigsten in der deutschen Sprache vorkommen, und der Fokus auf das Le-
sen dieser Silben gelegt (vgl. Miiller et al. 2017: 7). Obgleich beim Leseverstehen auf
Textebene keine signifikanten Verbesserungen zu verzeichnen waren, so profitierte die Le-
sefliissigkeit der leseschwachen Viertkldssler, die an diesem Forderprogramm teilnahmen,
vor allem aber auf Ebene der Worterkennung von einzelnen Wortern (vgl. Miiller et al.
2017: 7).

,|G]rafische Markierungen wie Einkreisen oder eine farbige Gliederung von Wortern in
Silben [konnen] hilfreich sein® (Briigelmann 2018: 28), weil leseschwache SuS oftmals
Schwierigkeiten bei der Unterteilung von Wortern in Einheiten aufzeigen, wie beispiels-

weise bei der Bestimmung der ,,Silbengrenzen in den Buchstabenfolgen eines
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Wortes ““ (Rober 2013: 135). Die Gliederung von Woértern in Silben ist aber insofern von
grofler Bedeutung, als dass erfolgreiche Leser anhand einer Silbe ,erkennen [konnen],
welche Phoneme zu einer Einheit synthetisiert werden miissen” (Scheerer-Neumann
2006b: 558) und dies den Leseprozess erleichtert. ,,Die Einteilung von Wortern in Silben
ist [...] artikulatorisch bedingt* (Ho6lz 2015: 156) und bietet sich insbesondere im Prozess
des Lesekompetenzerwerbs an. Besonders sinnvoll erscheint dabei die Betrachtung von
Silben als Einheit im Rahmen des Ubergangs von der alphabetischen Strategie in die or-
thographische Strategie, ,,weil die Phoneme einer Silbe als Ganzes artikuliert [...] werden®
(Scheerer-Neumann 2006b: 558). So soll vermehrt eine ,,simultane Erfassung und Verar-
beitung groBerer Worteinheiten (etwa Silben) vollzogen [werden konnen]“ (Schneider
2017: 19).

Die Wahl von Silben als Einheit scheint insofern also zunichst naheliegend, als dass ,,die
Leseeinheiten dort den natiirlichen Artikulations- und Wahrnehmungseinheiten entspre-
chen* (Bredel et al. 2011: 181). Es besteht auf Grund dessen die Vermutung, Silben seien
leichter zu dekodieren und zu speichern (vgl. Bredel et al. 2011: 182) und wiirden beim
Erlesen eines Wortes ,,[g]erade Kinder mit einer Beeintrachtigung des phonologischen Ar-
beitsgedéchtnisses [...] entlaste[n]* (Bredel et al. 2001: 184).

Diese Erkenntnisse haben bereits Einzug in die Klassenzimmer der Grundschulen erhalten
und ,,die Worterkennung [wird] durch didaktische Hilfen wie Silbenschwingen oder Sil-
benbdgen unterstiitzt™ (Lenhard 2013: 122). Viele der Leselehrgénge greifen dartiber hin-
aus auf die farbliche Silbenmarkierung der Worter zuriick (vgl. Lenhard 2013: 122). Die
Visualisierungshilfe der Einfarbung kann die leseschwachen SuS dabei zusédtzlich unter-
stiitzen, die fiir den Leseprozess wichtigen ,,[ Segmentierungs][f]dhigkeiten zu automatisie-
ren (Lenhard 2013: 120), das Langzeitgeddchtnis weiter mit Strukturen auszustatten und
somit weiter aufzubauen (vgl. Bredel et al. 2011: 184). Ebenfalls positiv anzumerken ist,
dass es bereits eine Vielzahl von Computerprogrammen gibt, die die Silbeneinfarbung au-
tomatisch vornehmen. Diese Funktion ist mittlerweile sogar in Programme eingebunden,
die fiir das Erstellen von Arbeitsblattern gedacht sind, wie beispielsweise das Programm
Worksheet Crafter. Auf diese Weise kann jeder beliebiger Text ganz unkompliziert mit ei-

ner Silbeneinfarbung versehen werden.
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Von einem GroBteil der SuS ,,werden Silben als funktionale Einheiten des Leseprozesses
implizit erworben® (Scheerer-Neumann 2006b: 558), was sich insbesondere dann bemerk-
bar macht, wenn Morpheme im Grundschulunterricht thematisiert werden. Die silbische
Einfarbung sollte als UnterstiitzungsmaBBnahme deshalb nur kurzfristig eingesetzt werden,
da sie ,,den Blick auf die morphematische Struktur von Woértern [versperrt]* (Briigelmann

2018: 29).

4.3.2 Morphematische Einfirbungen

Silbische Einfarbungen sind mittlerweile weit verbreitet und in vielen Leselehrgéngen zu
finden. Da jedoch nicht nur Silben sondern auch Morpheme elementare Einheiten der deut-
schen Sprache sind, erscheint die Betrachtung von morphematischen Einfdarbungen eben-
falls lohnenswert und ,,[n]eben einem Training auf Silbenebene [...] auch ein Training auf
Morphemebene zur Steigerung der allgemeinen Lesefliissigkeit sinnvoll“ (Holz 2015:
157). Wiéhrend die Gliederung von Wortern in ihre Silbenbestandteile ,,eher artikulatorisch
bedingt [ist], [erfolgt] die Einteilung von Woértern in Morpheme eher nach abstrakt-funk-
tionalen Gesichtspunkten [...]*“ (Ho6lz 2015: 156).

In einer deutschsprachigen Studie von Holz aus dem Jahr 2015 wurden zwei Forderpro-
gramme fiir leseschwache SuS, eines mit dem Fokus auf ein Silbentraining und ein anderes
mit Konzentration auf die Einlibung von Stammmorphemen, miteinander verglichen. Da-
bei wurde getestet, ob und wenn ja, welches der beiden Programme, einen Einfluss auf die
Lesefliissigkeit der teilnehmenden Haupt- und Forderschiiler der vierten bis sechsten Klas-
se hat. Obgleich bei beiden Fordergruppen eine Verbesserung der Lesefliissigkeit festge-
stellt werden konnte, so beschrinkte sich diese jedoch ausschlieflich auf die zuvor ausgie-
big eingeilibten Einheiten. Transferleistungen seitens der SuS auf dhnliche, allerdings noch
unbekannte, Worter waren jedoch zu keinem Zeitpunkt beobachtbar. (vgl. Holz 2015: 157-
168)

Ein Morphem ist definiert als ,,die kleinste bedeutungstragende Einheit™ (Marx 2007: 25).
Das Wort <Schulkinder> beispielsweise ,,beinhaltet [demnach] drei Morpheme, neben

,Schul’- und ,-kind-’ auch die Pluralmarkierung ,-er’” (Marx 2007: 25). Die Morpheme,
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oder besser gesagt das morphematische Prinzip, tragen dabei malBgeblich zur deutschen
Rechtschreibung bei und sind dariiber hinaus richtungsweisend fiir eine Vielzahl von
Schreibungen, die beispielsweise die Auslautverhirtung, die Schérfung oder auch den
Wechsel zu Umlauten betreffen (vgl. Augst 1974: 22-27). ,,Das Wortbild wird bewahrt, in-
dem Morpheme gleich geschrieben werden, auch wenn die Aussprache sich dndert” (Marx
2007: 31), um eine gewisse Konstanz zu bewahren. Es kann bei der Verwendung von mor-
phematischen Einfarbungen bei Wortern also von einer Unterstiitzungsmallnahme beim
Lesen gesprochen werden, weil ,,die Stammkonstanz eine Lesehilfe biete[n] [kann]*“ (Ho6lz
2015: 156).

Beim Ubergang in die orthographische Phase lernen die SuS ,,orthographische Einheiten
als Ganzes zu berilicksichtigen [;] [d]iese Einheiten konnen dabei die Morpheme
sein“ (Marx 2007: 28), die dann im Idealfall auch als solche im mentalen Lexikon gespei-
chert werden (vgl. Marx 2007: 28). Bei Bedarf kann dann von den in der deutschen Spra-
che hdufiger vorkommenden Morphemen der jeweilige ,,phonologische Code als Ganzes
aus dem Gedéachtnis abgerufen werden* (Scheerer-Neumann 2006b: 558) und so die Be-
nennungsgeschwindigkeit und folglich auch im Idealfall die Lesegeschwindigkeit erhoht
werden.

Es wird davon ausgegangen, dass bei erfolgreichen Lesern auch ,,viele Funktionsworter
und hdufige Vor- und Nachsilben auf diese Weise gespeichert sind“ (Scheerer-Neumann
2006b: 559), die dann auf direktem Wege erlesen werden konnen und somit den Lesepro-
zess erleichtern. Wenn bei leseschwachen SuS diese ,,innere[n] (mentale[n]) visuell-sche-
matische[n] Reprisentation[en] des Wortes (oder des Morphems)“ (Scheerer-Neumann
2006a: 516) noch nicht ausgeprigt und dementsprechend auch noch nicht im mentalen Le-
xikon verankert sind, so konnen die morphematischen Einfarbungen dies auffangen, indem
sie die korrekte Segmentierung angeben und auf diese Weise gegebenenfalls entlastend
wirken.

Ein Argument fiir die silbische und die morphematische Einfarbung ist, dass sie ,,nach der
Anfangsphase den direkten Zugang zur Bedeutung erleichtern [konnen] und [zudem] fiir
die Rechtschreibung wichtig [sind]“ (Briigelmann 2018: 29). Gewdhnen sich die Kinder

jedoch zu sehr an die silbische Einfdarbung, so besteht die Gefahr, dass Morpheme von der
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Silbenmarkierung iiberlagert und somit nicht mehr erkannt werden (vgl. Briigelmann 2018:

29).

5. Erhebung an einer Diisseldorfer Grundschule

5.1 Darstellung der Methoden

Im Rahmen der vorliegenden Masterthesis wurde eine Erhebung an einer Grundschule in
Diisseldorf-Gerresheim durchgefiihrt. Ziel ist es, zu untersuchen, ob es bestimmte Visuali-
sierungshilfen gibt, die leseschwache SuS beim Lesen unterstiitzen konnen. Dazu wurde
ein Test entwickelt und durchgefiihrt, um am Ende Vermutungen dariiber aufstellen zu
konnen, ob die Schriftart Open Dyslexic Vorteile gegeniiber der Schriftart Arial bietet.
Dartiber hinaus wurde getestet, ob Einfarbungen den Leseprozess erleichtern kénnen, und
verglichen, ob Unterschiede zwischen der silbischen und der morphematischen Einfarbung
zu verzeichnen sind. Am Ende soll so festgestellt werden, ob es eine Kombination aus ei-
ner der beiden Schriftarten und einer der drei Formen der Einfarbung, das heiflt mit silbi-
scher Einfarbung, mit morphematischer Einfarbung oder ohne farbliche Markierung, gibt,
die die Lesegeschwindigkeit und das Leseverstehen auf Wort- oder Satzebene in besonde-

rem Mal3e positiv beeinflusst.

5.1.1 Probandengruppe

Da bei der Erhebung unter anderem die morphematische Einfarbung getestet werden soll,
miissen sich die teilnehmenden Kinder mindestens in der alphabetischen, besser aber noch
im Ubergang in die orthographische Strategie des Lesekompetenzerwerbs befinden, was in
der vierten Klasse der Grundschule der Fall sein sollte. Nur so konnen bei dieser Erhebung
bereits erste Kenntnisse von orthographischem Wissen iiber Wortformen angenommen
werden (vgl. Schneider 2017: 76) und die morphematische Einfarbung ihren Nutzen entfal-

ten. Denn in der alphabetischen Strategie ,,handelt [es] sich [bei der inneren Reprisentation
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oft schon] um alphabetisch, silbisch und morphematisch strukturierte Worter* (Scheerer-
Neumann 2006a: 521).

Fiir die Erhebung wurden insgesamt zehn SuS der vierten Jahrgangsstufe ausgewéhlt, dar-
unter sechs Jungen und vier Madchen. Von den jeweiligen Klassenlehrerinnen wurden die
Leseleistungen der SuS als unterdurchschnittlich beschrieben. Dies zeigte sich in den Ver-
gleichsarbeiten, die im Schuljahr zuvor im Bereich Lesen durchgefiihrt wurden, in weite-
ren Lesetests und Beobachtungen aus dem Schulalltag. In Nordrhein-Westfalen haben sich
die Grundschulen auf die Hamburger Schreib-Probe? als Diagnoseverfahren fiir LRS geei-
nigt. Laut der vergangenen HSP liegt der Prozentrang bei den zehn teilnehmenden SuS un-
ter 15 und sie haben somit einen Anspruch auf eine schulische Lese-Rechtschreibforde-
rung.

Von den teilnehmenden Probanden hat niemand einen aktuellen Seiteneinsteiger-Status
oder einen sonderpddagogischen Forderbedarf. Dies ist insofern von Bedeutung, als dass
gewahrleistet sein muss, dass keiner der SuS einen sprachlichen Nachteil bei der Bearbei-
tung des Tests hat. Die Eltern der SuS wurden iiber den Ablauf der Erhebung informiert
und gaben ihr schriftliches Einverstdndnis fiir die Teilnahme ihrer Kinder an zwei kurzen
schriftlichen Tests. Um die Anonymitét der SuS zu wahren, wurden ihnen Codes zugewie-
sen, die sich aus einer Kombination aus verschiedenen individuellen Aspekten, wie bei-
spielsweise dem Anfangsbuchstaben des Vornamens, zusammenstellen. Die erste Zahl die-
ser Zahlen- und Buchstabenkombination gibt die jeweilige Testversion an, mit dessen Be-
arbeitung die SuS begonnen haben. Die Ziffer 1 tragen die SuS in ithrem Code, die am ers-
ten Termin Test 1 in der Schriftart Arial bearbeitet haben und die SuS, deren Code mit der
Ziffer 2 beginnt, haben am ersten Termin zunéchst Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic

vorgelegt bekommen.

5.1.2 Methodenauswahl

Es gibt eine Vielzahl von Moglichkeiten, die einen Effekt von Visualisierungshilfen beim

Lesen sichtbar machen konnen. Da die Erhebung moglichst standardisiert sein soll, fiel die

9 im Folgenden abgekiirzt als HSP
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Wabhl auf ein schriftliches Testverfahren. Bei dem Test werden die SuS zwar zu keinen ei-
genen Verschriftlichungen aufgefordert, aber durch Verbinden, Wegstreichen und Ankreu-
zen kann so dennoch das Leseverstehen auf Wort- und Satzebene gemessen werden. Da-
durch, dass bei einem schriftlichen Testverfahren dieser Art aus bereitgestellten Antworten
die richtige gefunden, oder eine falsche weggestrichen werden muss, ,,hat [es] neben der
einfachen Auswertung den Vorteil, dass die Leseleistungen im Gegensatz zum freien Ant-
wortverfahren nicht durch Aspekte der schriftlichen Sprachproduktion verschleiert wer-
den* (Baumann 2006: 876), was insbesondere bei lese-rechtschreibschwachen SuS wichtig
erscheint. Dariiber hinaus ist im Gegensatz zum lauten Vorlesen das leise Lesen fiir den
Alltag und auch fiir die Zukunft der SuS wesentlich relevanter, ,,sodass die erhobene Leis-
tung ein 6kologisch valideres Maf} darstellt als das laute Vorlesen* (Lenhard 2013: 88).
Durch eine zusitzliche Messung der fiir die einzelnen Aufgaben benotigten Bearbeitungs-
zeiten, konnen zudem Aussagen iiber die Lesegeschwindigkeit, beziehungsweise die De-
kodiergeschwindigkeit, getroffen werden und somit umfassendere Angaben zur Lesekom-
petenz des teilnehmenden Kindes gemacht werden. Insbesondere bei Tests zu der Schriftart
Open Dyslexic macht der Einsatz von Sétzen ohnehin Sinn, weil diese Schriftart schon
vorinstallierte verdnderte Wort- und Zeilenabstinde bietet, die bei Wortlisten nicht zum
Vorschein kommen. Somit wiirde das Potenzial eines der Vorteile, die diese Schriftart bie-
tet, beim Test nicht genutzt werden.

»Damit ein Verfahren als standardisiert gelten kann, muss es hinsichtlich der Durchfiih-
rung, Auswertung und Interpretation stets gleich ablaufen* (Lenhard 2013: 73), was fiir
einen schriftlichen Test eher zutrifft als flir andere Erhebungsmethoden. Die zuvor erwihn-
ten Studien zu den Schriftarten fiir leseschwache SuS sowie die Studien zu Einfarbungen
bedienten sich liberwiegend, angelehnt an das Lautleseprotokoll, dem Aufgabenformat des
lauten Vorlesens von Wortlisten. Bei dieser Methode stellt sich die Frage, wie beispielswei-
se mit undeutlicher Aussprache umgegangen wird und ab wann solche Fille als Lesefehler
zdhlen. Die Auswertung und auch die Interpretation sind nicht sonderlich objektiv, also
nicht ginzlich unabhingig von dem Testleiter (vgl. Marx 2007: 80), anders als es bei einem
schriftlichen Format der Fall ist.

Da diese Form des Vorlesetests dariiber hinaus auch nicht sehr praktikabel ist, weil immer

nur ein Kind zur selben Zeit beobachtet werden kann, scheint ein schriftlicher Test grund-
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sdtzlich 6konomischer, insofern nicht wie bei diesem eigens fiir die vorliegende Thesis
entwickelten Test die Bearbeitungszeit jeder einzelnen Aufgabe gemessen wird. Zudem
stellt sich die Frage, ob die Ergebnisse von Vorlesesituationen liberhaupt reliabel sein kon-
nen, weil insbesondere leseschwache SuS oftmals unter ,,psychischen Begleiterscheinun-
gen [leiden], die solche Vorfiihrsituationen an sich haben* (Rober 2013: 133). Emotionen
wie Nervositdt oder gar Angst beim lauten Vorlesen in einer Testsituation konnen die Er-
gebnisse verfilschen. Selbst wenn sich das Kind fiir die Zeit des Tests nicht im Klassen-
verbund befindet, was ohnehin auf Grund des zuvor genannten moglichen Leistungsdrucks
in der Klasse empfehlenswert ist (vgl. Lenhard 2013: 87), so muss sich das Kind trotzdem
noch vor dem Testleiter beweisen. Zudem wird beim Vorlesen von Wortlisten das Lesever-
stehen nicht getestet, sondern der Fokus lediglich auf die Lesefliissigkeit gelegt. Die Frage,
die sich dabei stellt, ist, ob der Kontext, in dem Worter auftauchen, nicht ebenso wichtig
sein kann fiir das Erlesen eines Wortes (vgl. Holle 2009: 122).

Um im Rahmen der Méglichkeiten sicherzustellen, dass bei der Erhebung die drei Giitekri-
terien der Objektivitét, also der Unabhédngigkeit von dem Testleiter und der jeweiligen Si-
tuation, der Reliabilitdt, also der Zuverldssigkeit des Tests, und der Validitit (vgl. Marx
2007: 80), also der Tatsache, dass der Test genau ,,das misst, was er messen soll* (Marx
2007: 81), erfiillt sind, wurde ein schriftlicher Test als weitestgehend standardisierte Erhe-
bungsmethode festgelegt. Die Messungen sollen dabei die Lesegeschwindigkeit und das

Leseverstehen auf Wort- und Satzebene betreffen.

5.1.3 Entwicklung der Tests

Die Entscheidung fiel also auf einen schriftlichen Test. Als Aufgabenformate wurden jene
gewdhlt, bei denen keine eigenen Verschriftlichungen der SuS vonnéten sind und die Ant-
worten durch Verbinden, Ankreuzen, Wegstreichen und Zeichnen gegeben werden konnen.
Dazu wurden zwei grof3e Tests, einer in der serifenlosen Schriftart Arial und einer in der
Schriftart Open Dyslexic, bestehend aus jeweils drei Untertests, einer ohne farbliche Mar-
kierung, einer mit silbischer Einfarbung und einer mit morphematischer Einfarbung, ent-

wickelt. Die Reihenfolge und die Aufgabenstellungen sind fiir alle sechs Testteile iden-
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tisch. Die nun folgenden Erlduterungen beziehen sich auf die beiden Tests, die im Anhang
zu finden sind (vgl. Anhang: 74-91).

Aufgabe 1 besteht, in Anlehnung an das Aufgabenformat, das auch bei der WLLP zu fin-
den ist, darin, eine Wort-Bild-Verbindung durch Ankreuzen herzustellen. Dazu wurden ins-
gesamt finf Bilder mit jeweils vier Antwortmoglichkeiten gegeben, von denen wiederum
ein Wort dasjenige ist, das zum présentierten Bild passt. Bei Aufgabe 2 sind zwei Bilder
und sechs Worter vorzufinden, von denen zwei Worter zu den zwei dargestellten Bildern
passen. Diese miissen miteinander verbunden werden. Die Aufgaben 1 und 2, die jeweils
die erste Seite ausfiillen, testen die Lesekompetenz der SuS auf Wortebene.

Auf der zweiten Seite der insgesamt sechs Untertests muss bei Aufgabe 3 zunéchst an zwei
Satzen jeweils ein Wort weggestrichen werden, das nicht in den Satz passt. Bei Aufgabe 4
sind zwei Sitze dargestellt, anhand derer entschieden werden muss, ob der Inhalt wahr
oder falsch ist. Bei der letzten Aufgabe der Untertests, die Aufgabe 5, ist jeweils ein Tisch
abgebildet, unter dem in drei Sdtzen beschrieben wird, was zu dem Tisch zeichnerisch hin-
zugefiigt werden soll. Auf der zweiten Seite soll demnach die Lesekompetenz auf Satzebe-
ne lberpriift werden.

Oben links kann auf jedem der Arbeitsblitter der anonymisierte Code der Probanden ent-
nommen werden. Auf der ersten Seite kann auBBerdem die Gesamtzeit eingetragen werden,
die fiir die Bearbeitung des Tests bendtigt wurde. Neben jeder Aufgabe besteht dariiber
hinaus die Moglichkeit, die Bearbeitungszeit der Aufgabe zu notieren. Bei der Auswahl der
Worter und der Sdtze wurde darauf geachtet, dass der Schwierigkeitsgrad vergleichbar
bleibt. Dazu wurde fiir jedes Wort und jeden Satz ein bestimmtes Phdnomen der deutschen
Sprache herausgegriffen, zu dem dann die Beispiele gesucht wurden. So beginnen bei allen
Untertests die Losungsworter der ersten Aufgabe mit <st>, <pf>, <sp>, beziechungsweise
enthalten ein <B> und ein Dehnungs-h. Bei der zweiten Aufgabe beginnt eines der Lo-
sungsworter mit <sch> und das andere enthélt einen Doppelkonsonanten. Bei der dritten
Aufgabe finden sich Worter mit <du> sowie jeweils ein Wort mit Auslautverhirtung. In
Aufgabe 4 sind Worter mit <ck> und <tz> und in Aufgabe 5 jeweils ein Wort mit <ie>, ei-
nes mit <ei> und ein weiteres mit <eu> oder <au>.

Auch ansonsten ist der Aufbau aller Untertests gleich. Die Schriftgrofle sowie der Zeilen-

abstand ist identisch, auch wenn es nicht so scheint, weil die Schriftart Open Dyslexic
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schon einen vorinstallierten vergroerten Wort- und Zeilenabstand hat. Die Schriftgrof3e
betrigt bei beiden Tests, unabhéngig von der jeweiligen Schriftart, Punkt 14 und der Zei-
lenabstand ist 1. Auch fiir die Bilder wurde bei allen sechs Untertests dieselbe Grofle ge-
wihlt.

Jeder Untertest wurde auBerdem mit einem Deckblatt ausgestattet. Auf den Deckblittern
von Test 1 ist der Text in Arial gedruckt, jeweils einmal ohne farbliche Markierung, einmal
mit silbischer und einmal mit morphematischer Einfarbung. Selbiges wurde fiir den zwei-
ten Test in der Schriftart Open Dyslexic angefertigt. Hinsichtlich des Layouts wurden auch
bei dem Deckblatt dieselben Parameter gewéhlt. Anhand dieses Deckblattes konnen die
SuS einen ersten Eindruck zu der jeweiligen Typographie des Testes gewinnen und Préfe-
renzen in Form von einer selbst gewéhlten Reihenfolge festlegen. Das Deckblatt gewéhr-
leistet zudem, dass fiir alle SuS dieselben Bedingungen herrschen und die Zeit einheitlich

erst ab dem Zeitpunkt gemessen wird, ab dem der darunterliegende Test aufgedeckt wird.

5.1.4 Auswertungsverfahren

Fir die Auswertung der Tests sind verschiedene Variablen von Bedeutung. Zum einen
wurde die Zeit gemessen, die jeweils fiir die Bearbeitung der einzelnen Aufgaben bendtigt
wurde, sowie die Gesamtzeit, um am Ende Aussagen iiber die Lesegeschwindigkeit ma-
chen und diese miteinander vergleichen zu konnen. Lediglich Aufgabe 5 stellt dabei eine
Ausnahme dar, weil die SuS fiir die Losung der Aufgabe zeichnen miissen. Um sicherzu-
stellen, dass SuS, die sich viel Miihe beim Zeichnen geben, keinen zeitlichen Nachteil ha-
ben, wird lediglich die Zeit gemessen, die die Kinder fiir das Lesen aufbringen. Sobald sie
den Stift zum Zeichnen ansetzen, wird die Zeit pausiert und erst dann weiter gemessen,
wenn sie zum Lesen des nichsten Satzes libergehen.

Auf der ersten Seite der Untertests, die jeweils das Leseverstehen auf Wortebene behan-
deln, wurden insgesamt sieben Teilaufgaben an die SuS gestellt, sodass dementsprechend
bei korrekter Losung auch sieben Punkte auf dieser Seite erreicht werden konnten. Auf der
zweiten Seite finden sich Aufgaben zum Leseverstehen auf Satzebene, bei denen ebenfalls

sieben Punkte gesammelt werden konnen, insofern alle Teilaufgaben richtig beantwortet
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werden. Die erreichten Punktzahlen wurden in Prozentwerte umgerechnet (vgl. Anhang:
93-100) und am Ende konnen diese Werte so genutzt und miteinander verglichen werden.

Da es sich bei den Tests um weitestgehend standardisierte, schriftliche Aufgabenformate
handelt, ist die Auswertung simpel. Fiir jedes korrekt angekreuzte Wort bei der ersten Auf-
gabe erhilt der Schiiler einen Punkt. Wurde eine Bild-Wort-Zuordnung iibersprungen oder
falsch geldst, so gibt es dafiir keinen Punkt. Bei fiinf Bildern sind also im Idealfall fiinf
Punkte zu erreichen. Fiir die zweite Aufgabe gilt dasselbe. Jede korrekte Bild-Wort-Zuord-
nung entspricht einem Punkt, was die erreichbare Punktzahl auf dieser Seite in Summe auf
sieben Punkte bringt. Auf der zweiten Seite kann fiir jedes korrekt weggestrichene Wort bei
Aufgabe 3 ein Punkt gesammelt werden, bei Aufgabe 4 fiir ein der Losung entsprechendes
Kreuz bei wahr oder falsch, und bei Aufgabe 5 fiir jede richtige zeichnerische Umsetzung
einer der Sdtze. Somit kann auch die zweite Seite bei korrekter Losung insgesamt sieben

Punkte ergeben.

5.2 Beschreibung der Durchfiihrung

Bei der Durchfiihrung gilt es zu beachten, dass alle teilnehmenden Probanden die Mdog-
lichkeit bekommen, die Tests unter denselben Bedingungen durchfiihren zu konnen. Die
zehn Probanden wurden dazu in zwei Gruppen aufgeteilt. Die fiinf SuS aus Gruppe 1, zwei
Midchen und drei Jungen, starteten am Donnerstag, den 14.11.2019 in der 2. und 3. Unter-
richtsstunde mit Test 1 in der Schriftart Arial. Die anderen fiinf SuS aus Gruppe 2, eben-
falls zwei Madchen und drei Jungen, starteten am Freitag, den 15.11.2019, ebenfalls in der
2. und 3. Unterrichtsstunde, allerdings mit Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic. Die SuS
wurden dazu nacheinander in einen Raum gebeten, in dem die drei Untertests schon vorbe-
reitet mit ihren Deckbléttern bereitlagen.

Den Kindern wurden die Aufgaben erklirt, ohne dass sie vorher die Testaufgaben gesehen
hatten. Die SuS wurden zudem dariiber informiert, dass die Zeit fiir die Bearbeitung jeder
Aufgabe gemessen wird und dass Nachfragen erlaubt sind, insofern ihre Antworten keine
Losungen vorweg nehmen. Den SuS wurde versichert, dass weder Benotung noch andere

Formen von Leistungsbewertungen zu befiirchten seien. Die SuS durften dann ihre eigene

39



Reihenfolge der Untertests anhand von Préiferenzen festlegen und die Zeitmessung startete,
sobald das Deckblatt angehoben wurde. Die Bearbeitungszeiten fiir die einzelnen Aufga-
ben wurden von dem Testleiter in einer Tabelle festgehalten (vgl. Anhang: 101f). Lediglich
bei Aufgabe 5 wich die Art der Zeitmessung etwas ab. Denn innerhalb dieser Aufgabe
wurde fiir das Ansetzen des Stiftes zur Zeichnung die Zeit gestoppt, und die Messung erst
dann wieder aufgenommen, sobald sich die SuS dem Lesen des nidchsten Satzes zuwand-
ten.

Nach zwei Wochen bearbeiteten die Gruppen den jeweils anderen Test. Am Donnerstag,
den 28.11.2019 wurde Gruppe 1, erneut in der 2. und 3. Unterrichtsstunde, Test 2 in der
Schriftart Open Dyslexic mit den drei Untertests vorgelegt. Am Tag danach, Freitag, den
29.11.2019, bearbeitete Gruppe 2, auch wieder in der 2. und 3. Unterrichtsstunde, den Test
1 in der Schriftart Arial. Auch an diesen Terminen kamen die SuS einzeln zur Bearbeitung
des Tests in den Raum und es galten dieselben Bedingungen wie bei der ersten Testung.
Rein theoretisch wire es moglich gewesen, beide Tests in einer Sitzung von den SuS bear-
beiten zu lassen, da fiir Test 1 in der Schriftart Arial und Test 2 in der Schriftart Open Dys-
lexic und deren Untertests jeweils unterschiedliche Worter und Sitze gewéhlt wurden.
Dennoch erschien ein zeitlicher Abstand von zwei Wochen fiir die Durchfithrung der bei-
den Tests sinnvoll. Auf diese Weise kann unter anderem ein Nachlassen der Konzentration
und daraus resultierende schlechtere Leistungen im jeweils zweiten Test ausgeschlossen
werden.

Die SuS wurden dariiber hinaus in zwei Gruppen aufgeteilt, von der jeweils eine Gruppe
mit dem Test 1 in der Schriftart Arial und die andere Gruppe mit dem Test 2 in der Schrift-
art Open Dyslexic startete. Zusétzlich durften sich die SuS aussuchen, ob sie mit dem ers-
ten Untertest ohne farbliche Markierung, dem zweiten Untertest mit silbischer Einfarbung
oder dem dritten Untertest mit morphematischer Einfarbung beginnen wollen. SchlieBlich
kann angenommen werden, dass grundsétzlich immer fiir den Test, der zuerst bearbeitet
wird, auch die meiste Zeit beansprucht wird, weil die SuS mit den Aufgabenformaten noch
nicht vertraut sind. Damit also nicht alle SuS mit demselben Test anfangen und so das
Testergebnis verfalscht wird, wurden die Kinder in die zwei Gruppen, Gruppe 1 Arial und
Gruppe 2 Open Dyslexic, aufgeteilt, und auch die Untertests nach einer frei gewéhlten

Reihenfolge bearbeitet.
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5.3 Analyse der Ergebnisse
5.3.1 Analyse der Ergebnisse des 1. Tests

Test 1 ist der Test in der Schriftart Arial. Gruppe 1 startete bei ihrem ersten Termin mit die-
sem Test und Gruppe 2 mit dem Test in der Schriftart Open Dyslexic. Test 1 besteht genau
wie Test 2 aus drei Untertest. Davon enthélt der erste keinerlei Einfarbungen, der zweite
eine silbische und der dritte eine morphematische Einfarbung der Worter. Zundchst wurden

die SuS nach ihren personlichen Priaferenzen gefragt.

Erstwahl der SuS, Test 1 Arial

@ 1.1, ohne Einfirbung ® 1.2, silbische Einférbung
Arial morphematische Einfarbung

Abb. 2: Auswertung der Priferenzen der SuS zu Test 1 Arial, eigene Darstellung

Die Hilfte der zehn SuS entschieden sich anhand des Schriftbildes auf dem Deckblatt da-
fiir, mit dem Untertest ohne Einfarbung zu starten. Drei Kinder praferierten die morphema-
tische Einfarbung und zwei SuS die silbische. Interessant ist dabei, dass sich von den SuS
der Gruppe 1, die mit dem Test in der Schriftart Arial starteten, niemand fiir die morphema-
tische Einfarbung entschied und von den SuS der Gruppe 2 hingegen niemand die silbische
Einfarbung als erste Wahl ankreuzte. Da jeder der Subtests gleich aufgebaut ist und auf der
ersten Seite Aufgaben zum Leseverstehen auf Wortebene und auf der zweiten Seite zum

Leseverstehen auf Satzebene enthélt, konnen diese Werte miteinander verglichen werden.
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Test 1 Arial Wortebene
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Abb. 3: Auswertung der Leistungen auf Wortebene in Test 1 Arial, eigene Darstellung

Test 1 Arial Satzebene
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Abb. 4: Auswertung der Leistungen auf Satzebene in Test 1 Arial, eigene Darstellung

Bei den Aufgaben auf Wortebene 16ste ein Kind alle Aufgaben korrekt, das leistungs-
schwichste Kind erzielt in diesem Test einen Wert von 67 Prozent. Der Mittelwert liegt in
etwa bei 87 Prozent. Bei den Aufgaben auf Satzebene ist die Fehlerquote deutlich hoher.

Zwei SuS beantworteten 90 Prozent der Aufgaben richtig. Es gibt jedoch auch Kinder, die
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lediglich knapp die Hélfte, bezichungsweise sogar weniger als die Halfte, korrekt 16sten.
Der unterste Wert liegt bei 48 Prozent und der Mittelwert der korrekt gelosten Aufgaben

bei rund 77 Prozent. Neben dem Leseverstehen wurde auch die Lesegeschwindigkeit ge-

messen.
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Abb. 5: Auswertung der Bearbeitungszeiten der einzelnen Untertests zu Test 1 Arial, eigene

Darstellung

Bei Betrachtung der errechneten Mittelwerte féllt zunichst keine groBe Varianz zwischen
den einzelnen Untertests auf. Bei dem Subtest ohne Einfiarbungen brauchten die SuS
durchschnittlich 3 Minuten 49 Sekunden fiir die Bearbeitung, bei dem Test mit silbischer
Einfarbung 3 Minuten 31 Sekunden und bei dem Test mit morphematischer Einfirbung 3
Minuten 27 Sekunden. Fiinf der zehn SuS bendtigten in etwa dieselbe Zeit fiir die Bearbei-
tung der unterschiedlichen Test. Bei Schiiler 24maad hingegen gab es eine groflere Abwei-
chung. Fiir den Test mit der morphematischen Einfiarbung wurde deutlich mehr Zeit bend-
tigt als fiir die anderen beiden Tests. Bei Schiiler 14masi gab es auch eine signifikante Ab-
weichung, jedoch bei dem Test ohne Einférbung, fiir den weniger Zeit benétigt wurde als

fiir die anderen beiden Tests. Zu anderen Ergebnisse kam die Testauswertung bei den drei
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SuS 14mamo, 14waya und 14mbda, die allesamt deutlich mehr Zeit fiir den Test ohne Ein-
farbung bendtigten. Insgesamt wurde der Test mit morphematischer Einfirbung am
schnellsten gelost. Fiir die Bearbeitung aller drei Untertests zusammen bendtigte der lang-
samste Schiiler 14waya 14 Minuten 42 Sekunden und der schnellste Schiiler 24mbto mit 7
Minuten 1 Sekunde weniger als die Hélfte der Zeit. Der Mittelwert fiir die Bearbeitung des
gesamten Tests 1 in der Schriftart Arial lag bei 10 Minuten 49 Sekunden. AuBBerdem wurde

die Anzahl der korrekt gelosten Aufgaben betrachtet.

Leistungen in Test 1.1 Arial ohne Einfarbung
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Abb. 6: Leistungen im Untertest 1.1 Arial, eigene Darstellung
Leistungen in Test 1.2 Arial silbische Einférbung
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Abb. 7: Leistungen im Untertest 1.2 Arial, eigene Darstellung
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Leistungen in Test 1.3 Arial morphematische Einfarbung
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Abb. 8: Leistungen im Untertest 1.3 Arial, eigene Darstellung

Leitungen in den einzelnen Untertests von Test 1 Arial
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Abb. 9: Auswertung der Leistungen in den einzelnen Untertests in Test 1 Arial, eigene Dar-

stellung

Bei dem Test ohne farbliche Markierungen wurde von zwei SuS ein Wert von 93 Prozent
erreicht, wihrend das leistungsschwichste Kind in diesem Untertest die Halfte, also 50
Prozent, richtig bearbeitete. Bei dem Subtest mit silbischer Einfarbung 16ste ein Kind alles
richtig. Der niedrigste Wert misst 71 Prozent, der von insgesamt zwei SuS erreicht wurde.
Bei dem letzten Untertest dieser Reihe mit morphematischer Markierung der Worter bewe-

gen sich die Werte zwischen 64 Prozent und 100 Prozent. Im Schnitt wurden 78 Prozent
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des Untertests ohne Einfarbung korrekt geldst, 83 Prozent des Untertests mit silbischer
Einfarbung und 85 Prozent des Tests mit morphematischer Einfarbung. Genau wie beim
Aspekt der Lesegeschwindigkeit schnitten die SuS bei dem Test 1 in der Schriftart Arial
also auch hier, zumindest gemifl den Auswertungsdaten, beim Untertest mit morphemati-

scher Einfarbung am besten ab.

Gesamtleistungen Test 1 Arial
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Abb. 10: Auswertung zur Gesamtleistungen in Test 1 Arial, eigene Darstellung

Bei Betrachtung der Gesamtleistungen aller drei Testergebnisse zusammen, konnte der
Schiiler 24mbto 95 Prozent der Aufgaben des Tests 1 in der Schriftart Arial korrekt 16sen
und somit das beste Ergebnis unter den zehn SuS erzielen. Das niedrigste Ergebnis war das
des Schiilers 14masi und lag bei 69 Prozent richtig geldster Testaufgaben. Alles in allem
konnten die zehn leseschwachen SuS bei Test 1 in der Schriftart Arial in einer durch-
schnittlichen Zeit von 10 Minuten 49 Sekunden rund 82 Prozent der Aufgaben korrekt 16-

sen.
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5.3.2 Analyse der Ergebnisse des 2. Tests im Vergleich zum 1. Test

Gruppe 2 startete an ihrem ersten Termin mit Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic, wo-
hingegen Gruppe 1 diesen erst zum zweiten Termin, nachdem sie bereits den Test 1 in der
Schriftart Arial bearbeitet hatten, losten. Auch bei Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic
durften die SuS die Reihenfolge der Testbearbeitung anhand individueller Priferenzen be-

stimmen.

Erstwahl der SuS, Test 2 Open Dyslexic

@ 2.1, ohne Einfirbung ® 2.2, silbische Einférbung
2.3, morphematische Einfarbung

Abb. 11: Auswertung der Prdferenzen der SuS zu Test 2 Open Dyslexic, eigene Darstellung

Die Hilfte aller zehn SuS entschied sich fiir die Variante ohne Einfiarbungen. Interessant ist
jedoch auch hier, dass sich die Priaferenzen der Gruppen stark unterschieden. Wihrend sich
iiber die Hailfte der SuS, die mit diesem Test starteten, fiir die Variante mit morphemati-
scher Einfarbung entschieden, fiel die Wahl von der anderen Gruppe grofitenteils auf den
Test ohne farbliche Markierungen. Hinsichtlich der Leistungen des Leseverstehens auf
Wortebene konnen ebenfalls deutliche Unterschiede zu Test 1 in der Schriftart Arial beob-

achtet werden.
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Test 2 Open Dyslexic Wortebene
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Abb. 12: Auswertung der Leistungen auf Worteben in Test 2 Open Dyslexic, eigene Dar-

stellung

Test 2 Open Dyslexic Satzebene
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Abb. 13: Auswertung der Leistungen auf Satzebene in Test 2 Open Dyslexic, eigene Dar-

stellung

Vier der zehn SuS konnten alle Aufgaben auf Wortebene richtig 16sen. Der niedrigste Wert

lag mit Schiiler 24maad bei 90 Prozent. Der Schiiler 14wagh erreichte in Test 1 zundchst

48



67 Prozent, bei Test 2 dann sogar 95 Prozent, was eine Differenz von 28 Prozent ausmacht.
Insgesamt liegt der Mittelwert von 97 Prozent bei Test 2 in Open Dyslexic um zehn Pro-
zent hoher als bei Test 1 in Arial. Ahnlich verhilt es sich mit dem Leseverstehen auf Satz-
ebene. Vier der zehn SuS 16sten 95 Prozent dieses Teilbereichs richtig. Der niedrigste Wert
lag bei 76 Prozent, was aber verglichen zu Test 1, bei dem von dem leistungsschwichsten
Schiiler 48 Prozent erreicht wurden, eine Verbesserung von 28 Prozent ausmacht. Insge-

samt liegt der Mittelwert mit 91 Prozent um 14 Prozent hoher als bei Test 1.
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Abb. 14: Auswertung der Bearbeitungszeiten der einzelnen Untertests zu Test 2 Open Dys-

lexic, eigene Darstellung

Bei der Bearbeitung der einzelnen Untertests lagen die Mittelwerte fiir die dafiir benotigten
Zeiten erneut sehr nah beieinander. Fiir die Losung des Subtests ohne farbliche Markierung
brauchten die SuS im Schnitt 2 Minuten 34 Sekunden, fiir die Variante mit silbischer Ein-
farbung 2 Minuten 44 Sekunden und fiir den Subtest mit morphematischer Einfarbung 2
Minuten 56 Sekunden. Ahnlich wie bei Test 1 gab es auch bei Test 2 sieben SuS, die unge-
fahr gleich lang fiir die Bearbeitung der unterschiedlichen Untertests brauchten. Schiiler
I4mamo bendtigte, verglichen mit den anderen beiden Untertests, wesentlich ldnger fiir die

Bearbeitung des Tests mit silbischer Markierung. Vergleichbares zeigt sich bei den SuS
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24maad und 24mbda, die jedoch fiir den Subtest mit morphematischer Einfarbung mehr
Zeit benodtigten. Bei Schiiler 24maad war dies schon bei Test 1 in der Schriftart Arial der
Fall, denn auch da benétigte er fiir den Subtest mit morphematischer Einfarbung deutlich
mehr Zeit als fiir die anderen beiden Untertests.

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die SuS fiir die Bearbeitung von Test 2 in der Schrift-
art Open Dyslexic sehr viel weniger Zeit benoétigten. Jeder der drei Untertests konnte
durchschnittlich schneller gelost werden, als die Varianten in der Schriftart Arial. Fiir den
Untertest ohne farbliche Markierungen in der Schriftart Open Dyslexic wurden im Schnitt
2 Minuten 34 Sekunden gebraucht, also 1 Minuten 15 Sekunden weniger als bei Test 1, fiir
den Untertest mit silbischer Markierung 2 Minuten 44 Sekunden, 48 Sekunden weniger,
und fiir den Untertest mit morphematischer Markierung 2 Minuten 56 Sekunden, also 31
Sekunden weniger. Den grofSten Unterschied zwischen den Tests gab es dementsprechend
bei den Varianten ohne farbliche Markierung. Dieser war auch in der Schriftart Open Dys-
lexic insgesamt der Untertest, bei dem die Bearbeitungszeit durchschnittlich am niedrigs-
ten war. Die meiste Zeit wurde fiir die Bearbeitung von Test 1 in Arial ohne Einfirbung

aufgebracht, fiir dessen Losung die SuS im Schnitt 3 Minuten 49 Sekunden brauchten.
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Abb. 15: Testbearbeitungszeiten nach Einfdrbungen im Vergleich, eigene Darstellung
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Bislang wurden die Ergebnisse der einzelnen Untertest nur gekoppelt mit den zwei unter-
schiedlichen Schriftarten vorgestellt. Aber eine Betrachtung der Variablen der Einfarbung
scheint ebenfalls lohnenswert. Abbildung 15 zeigt die Bearbeitungszeiten fiir die zwei Un-
tertest ohne Einfarbung, die zwei Untertests mit silbischer Einfarbung und die zwei Unter-
tests mit morphematischer Einfarbung. Dabei wird auf den ersten Blick deutlich, dass bei
den wenigsten SuS wirklich markante Unterschiede deutlich werden. Lediglich bei den
SuS 24maad und 24mbda ist eine Tendenz bemerkbar. Beide benétigten weitaus mehr Zeit
bei der Bearbeitung der Untertests mit morphematischen Einfarbungen. Fiir 14masi und
24wban zeigte sich ebenfalls, dass die farblichen Markierungen eher zu hoheren Bearbei-
tungszeiten fithrten. Bei Schiiler 24wbba schienen die Einfiarbungen hingegen einen positi-

ven Effekt auf die Bearbeitungszeit zu haben. Fiir alle anderen fiinf SuS waren kaum Un-

terschiede zu verzeichnen.

Bearbeitungszeiten von Test 1 und Test 2 im Vergleich
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Abb. 16: Auswertung der Bearbeitungszeiten - Vergleich von Test 1 Arial und Test 2 Open

Dyslexic, eigene Darstellung
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Insgesamt lag der Mittelwert fiir die Bearbeitung aller drei Untertests zusammen mit 8 Mi-
nuten 14 Sekunden bei Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic also 2 Minuten 25 Sekunden
unter dem von Test 1, dessen Mittelwert fiir die Bearbeitungszeit etwa 10 Minuten 48 Se-
kunden betrug. Bis auf ein Kind, den Schiiler 24mbto, waren alle Kinder bei der Bearbei-
tung von Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic schneller. Bei einigen SuS war der Unter-
schied jedoch nicht sonderlich groB3, so wie beispielsweise bei den SuS 24mbda und 24mb-
to, bei denen bloB einige Sekunden Differenz beobachtbar waren. Die groiten Unterschie-
de sind bei dem Schiiler 14masi zu sehen, der bei Test 2 insgesamt 6 Minuten und 8 Se-
kunden schneller war, und den Schiilern 14waya und 24wban, die 4 Minuten 4 Sekunden,

beziehungsweise 4 Minuten 29 Sekunden schneller waren als bei der Bearbeitung der Test-

variante in Arial.

Leistungen in Test 2.1 Open Dyslexic ohne Einfarbung
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Abb. 17: Leistungen im Untertest 2.1, eigene Darstellung
Leistungen in Test 2.2 Open Dyslexic silbische Einfarbung
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Abb. 18: Leistungen im Untertest 2.2, eigene Darstellung
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Leistungen in Test 2.3 Open Dyslexic morphematische Einfarbung
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Abb. 19: Leistungen im Untertest 2.3, eigene Darstellung
Leistungen in den einzelnen Untertests von Test 2 Open Dyslexic
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Abb. 20: Auswertung der Leistungen in den einzelnen Untertests in Test 2 Open Dyslexic,

eigene Darstellung

Bei Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic bearbeiteten bei dem Untertest ohne farbliche
Markierungen zwei SuS, 24wban und 24wbba, alle Aufgaben korrekt und erzielten somit
einen Wert von 100 Prozent. Der niedrigste Wert von 86 Prozent wurde von den SuS
l4waya und 24maad erzielt. Fiir 24maad sind das aber dennoch 15 Prozent mehr als bei
der Variante in der Schriftart Arial. Alle zehn teilnehmenden SuS haben entweder densel-

ben Wert erreicht wie bei Test 1 in Arial oder sogar prozentual mehr Aufgaben richtig 16sen
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konnen. Der Mittelwert der richtig gelosten Aufgaben liegt bei diesem Untertest ohne farb-
liche Markierungen insgesamt bei 93 Prozent und ist somit 15 Prozent hoher als bei der
entsprechenden Variante in der Schriftart Arial.

Beim Untertest mit silbischer Einfarbung erreichten die Hélfte aller teilnehmenden SuS
einen Wert von 100 Prozent und vier Kinder einen Wert von 93 Prozent. Der niedrigste
Wert von 86 Prozent wurde von dem Schiiler 14mamo erzielt. Alle zehn SuS konnten ent-
weder denselben Wert erreichen wie bei der Variante in Arial oder sich sogar verbessern.
Fiinf der SuS schnitten bei diesem Untertest sogar wesentlich besser ab. Die SuS 14maar,
l4wagh und 14waya erreichten einen um 21 Prozent héheren Wert und die SuS 14masi
und 24wbba einen um 22 Prozent hoheren Wert. Auch der Mittelwert ist mit 96 Prozent
durchschnittlich korrekt gelosten Aufgaben um 13 Prozent hoher als bei der Variante in der
Schriftart Arial.

Bei dem letzten Untertest mit morphematischer Einfarbung 16sten drei SuS, 14maar, 14ma-
si und 24mbto alle Aufgaben korrekt. Drei SuS, 14mamo, 24maad und 24wban erreichten
mit 86 Prozent die niedrigsten Werte bei diesem Untertest. Die groBBte Verdnderung war bei
Schiiler 14wagh zu verzeichnen. Im Vergleich zur Testvariante in der Schriftart Arial, bei
der 64 Prozent korrekt geldst wurden, wurden bei der Schriftart Open Dyslexic 93 Prozent
der Aufgaben richtig beantwortet. Das entspricht einer Verbesserung von insgesamt 29
Prozent. Der Mittelwert der von den SuS richtig gelosten Aufgaben betrigt in diesem Un-
tertest 93 Prozent und somit rund 8 Prozent mehr als bei dem Gegenstiick in der Schriftart
Arial.

Im Hinblick auf die Lesegeschwindigkeit waren fiir die SuS 14maar, 14masi, 14mamo,
14waya, 24wban und 24mbda Test 2.1 in der Schriftart Open Dyslexic ohne farbliche Mar-
kierungen, fiir die SuS 14wagh und 24maad Test 2.2 mit silbischer Markierung und fiir
Schiiler 24wbba Test 2.3 mit morphematischer Einfarbung am schnellsten zu bewiltigen.
24mbto ist der einzige Schiiler, der bei einem Untertest in der Schriftart Arial, und zwar
dem mit silbischer Einfarbung, am schnellsten war.

Im Hinblick auf die korrekt gelosten Aufgaben konnten die SuS 14mamo, 24wban und
24wbba im Test 2.1 in der Schriftart Open Dyslexic ohne farbliche Markierungen einen
Wert von 100 Prozent erlangen, die SuS 14wagh, 14waya und 24maad bei Test 2.2 mit sil-

bischer Einfarbung und der Schiiler 14masi bei Test 2.3 mit morphematischer Einfarbung.
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Fiir die zwei SuS 14maar und 24mbto war es moglich, gleich bei mehreren Untertests alle
Aufgaben richtig zu l6sen und somit einen Wert von 100 Prozent zu erreichen. Schiiler
24mbda hingegen bearbeitete keinen der Untertest komplett richtig und erzielte aber einen
Hochstwert von 93 Prozent in verschiedenen Untertests.

Bei Betrachtung beider Variablen, der der Lesegeschwindigkeit und der der korrekt gelds-
ten Aufgaben, wurde bei den SuS 14mamo, 24wban im Test 2.1 in der Schriftart Open
Dyslexic ohne farbliche Markierung mit Ubereinstimmung die besten Ergebnisse erzielt,
bei den SuS 14wagh und 24maad im Test 2.2 mit silbischer Einfarbung. Bei den restlichen
SuS variiert dies. Schiiler 14mamo ist von den vier Probanden jedoch der einzige, bei dem

die positiven Testergebnisse mit der zuvor angegebenen Préferenz libereinstimmen.

Leistungen nach Einfarbungen
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Abb. 21: Auswertung der Leistungen nach Einfdrbungen, eigene Darstellung

Bei Betrachtung der Einzeltests hinsichtlich ihrer jeweiligen Einfarbung und ohne Bertick-
sichtigung der Schriftart, zeigen sich bei den korrekt gelosten Aufgaben, dhnlich wie schon
bei der Lesegeschwindigkeit in diesem Zusammenhang, kaum Unterschiede. Bei den SuS
l4maar, 14masi und 24maad sind bei der silbischen und der morphematischen Einfarbung

die deutlichsten positiven Tendenzen zu verzeichnen. Bei den anderen sieben leseschwa-

55



chen SuS scheint die farbliche Markierung, zumindest losgekoppelt als eingestidndige Va-

riable, nicht sonderlich relevant.

Gesamtleistungen Test 2 Open Dyslexic
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Abb. 22: Auswertung zur Gesamtleistung in Test 2 Open Dyslexic, eigene Darstellung

Bei Betrachtung der Gesamtleistungen aller drei Untertests in der Schriftart Open Dyslexic
gemeinsam fallt auf, dass der Wert aller teilnehmenden SuS hoher ist als bei Test 1 in der
Schriftart Arial. Bei Schiiler 24mbto ist der Wert um 3 Prozent gestiegen, bei 24maad um 4
Prozent, bei 24mbda um 5 Prozent, bei 24wban und 14waya um 7 Prozent, bei 24wbba um
16 Prozent, bei 14mamo um 17 Prozent, bei 14maar um 18 Prozent, bei 14magh um 19
Prozent und bei 14masi sogar um 26 Prozent. Der Mittelwert der Gesamtleistungen bei
Test 2 in der Schriftart Open Dyslexic liegt mit 94 Prozent um 12 Prozent hoher als bei
Test 1 in der Schriftart Arial. Insgesamt ist bei der fiir leseschwache SuS entwickelten
Schriftart also tatsdchlich eine Verbesserung der Werte, sowohl im Hinblick auf die Lese-
geschwindigkeit, als auch im Hinblick auf die Anzahl der richtig gelosten Leseaufgaben

erkennbar.
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Mittelwerte der Leistungen in den einzelnen Tests
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Abb. 23: Mittelwerte der Gesamtleistungen, eigene Darstellung
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Abb. 24: Mittelwerte der Testbearbeitungszeiten, eigene Darstellung
Die Abbildungen 24 und 25 zeigen eine Zusammenfassung der zuvor beschriebenen Er-

gebnisse. Insgesamt ergab die Testauswertung, dass bei dem Test 2 in der Schriftart Open

Dyslexic tatsdchlich mehr Aufgaben von SuS korrekt gelost wurden und sie dariiber hinaus
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fiir die Bearbeitung der einzelnen Untertests durchschnittlich auch weniger Zeit bendtigt

haben.

5.3.3 Interpretation der Ergebnisse

Den Testauswertungen nach zu urteilen kann der Schriftart Open Dyslexic ein positiver
Effekt unterstellt werden. Jedoch muss diese Erkenntnis mit Vorsicht behandelt werden.
Denn auch dieser eigens fiir die Masterthesis entwickelte Test hat seine Grenzen. Zunéchst
einmal konnen anhand der Auswertung dieses schriftlichen Test keine fundierten Angaben
zur Lesefliissigkeit gemacht werden. Die Kompetenz der Lesefliissigkeit wird in der Ein-
heit der richtig gelesenen Worter pro Minute angegeben. Zwar wurden die Bearbeitungs-
zeiten mit einer Stoppuhr gemessen, aber da die SuS den Test in Stillarbeit bearbeitet ha-
ben, konnen keine Aussagen dariiber getroffen werden, welche Worter richtig und welche
Worter gegebenenfalls falsch gelesen worden sind. Dies ist nur bei lautem Vorlesen mog-
lich. Denn wenn das Kind beispielsweise bei Aufgabe 4 einen aus sechs Worter bestehen-
den, eigentlich wahren Satz als falsch markiert, so ist nicht klar, ob das Kind ein, zwei oder
gar mehr Worter diesen Satzes nicht richtig erkannt hat. So bestand beispielsweise die
Aufgabe 1 daraus, das richtige Wort anzukreuzen. Dieses befand sich an unterschiedlichen
Positionen. Unklar bleibt da, ob sich das Kind wirklich alle vier Optionen jeden Bildes
durchgelesen hat oder aufgehort hat, nachdem es das richtige Wort gefunden hat. Somit
konnen also Aussagen zur Lesegeschwindigkeit und zum Leseverstehen gemacht werden,
nicht aber zur Lesegenauigkeit. Denn dafiir fehlt die dafiir relevante Angabe der richtig ge-
lesenen Worter pro Minute.

Dartiber hinaus ist die Zeitmessung kritisch zu betrachten. Es wurde die Bearbeitungszeit
jeder einzelnen Aufgabe gemessen. Jedoch gab es auch zu jeder Aufgabe eine schriftliche
Aufgabenstellung. Vorstellbar wire, dass einige sorgfaltige SuS sich diese vor Bearbeitung
der Aufgabe durchgelesen haben und die etwas hastigeren Kinder hingegen direkt gestartet
haben. Dieser Aspekt konnte bei der Zeitmessung nicht beriicksichtigt werden und stellt
einen zeitlichen Nachteil fiir diejenigen dar, die sich mit der Aufgabenstellung auseinan-

dergesetzt haben.
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Da im Rahmen dieser Studie auch die Praferenzen der SuS hinsichtlich der verschiedenen
Schriftarten und Einférbungen interessant erschienen, wurden diese anhand des Deckblatts
und der Mdglichkeit fiir die SuS, ihre eigene Reihenfolge festzulegen, abgefragt. Dieser
Einblick kann einerseits sehr aufschlussreich sein, jedoch bedeutet dieser Umstand auch,
dass in den Berechnungen nicht im Einzelfall berticksichtigt wurde, mit welchem Untertest
das Kind begonnen hat und mit welchem es dann fortgefahren ist. Das wire insofern rele-
vant, als dass davon ausgegangen werden kann, dass die SuS bei dem allerersten Test
wahrscheinlich zunéchst etwas mehr Zeit brauchen, um sich an die neuen, unbekannten
Aufgabenformate zu gewo6hnen.

Hinzu kommt, dass bei diesem Test die Losungen durch Ankreuzen, Verbinden oder Weg-
streichen getroffen werden miissen und bei solchen geschlossenen Aufgaben nicht ausge-
schlossen werden kann, dass die SuS bei einzelnen Aufgaben vielleicht auch geraten ha-
ben. Auch wurde darauf geachtet, dass die Schwierigkeit der Worter und Sétze in allen
sechs Untertests vergleichbar ist. Das fiihrte unter anderem dazu, dass zum Teil absurde
Worter im Test vorkamen, die gegebenenfalls auch nicht unbedingt der Lebenswelt der
SuS entsprechen. Dabei kam es insbesondere bei Aufgabe 5 zum Teil zu seltsamen Kombi-
nationen. So konnte einem Kind beispielsweise die Aufforderung, ein Auge neben einen
Tisch zu malen, ungewdhnlich erscheinen.

Ob aus der individuellen Sicht der einzelnen SuS auch wirklich der Schwierigkeitsgrad bei
allen Wortern und Sétzen in den verschiedenen Untertests weitestgehend vergleichbar war,
kann nicht gewéhrleistet werden. Gegebenenfalls waren Worter dabei, die den Kindern
nicht so geldufig waren wie andere. Auch wenn das Angebot bestand, Nachfragen stellen
zu konnen, ist fraglich, ob die SuS sich getraut hitten, dieses zu nutzen. Insbesondere im
Hinblick auf die Tatsache, dass nebenbei die Zeit gemessen wurde. Auch bei der Auswahl
der Bilder auf der ersten Seite der Untertests kann trotz sorgfiltiger Uberlegungen nicht
sichergestellt werden, ob diese aus Kindersicht hinsichtlich ihrer inhaltlichen Eindeutigkeit
vergleichbar sind.

Selbstverstdndlich ist diese Studie mit zehn teilnehmenden leseschwachen SuS auch sehr
klein und dementsprechend nicht reprisentativ. Es bedarf einer sehr viel groBBeren Stich-
probe von Probanden, um der Schriftart Open Dyslexic einen positiven Effekt zusprechen

zu konnen. Nichtsdestotrotz konnte im Rahmen dieser Studie durchaus zumindest eine po-
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sitive Tendenz hinsichtlich des Effekts der Schriftart als Unterstiitzungsmalinahme fiir lese-
schwache SuS festgestellt werden.

Es hat sich zudem gezeigt, dass die Schriftart Open Dyslexic an sich schon fiir eine verbes-
serte Lesbarkeit sorgen kann und nicht so sehr auf Einfarbungen angewiesen ist. Diese er-
wiesen sich in der Kombination hdufig sogar eher kontraproduktiv. Die Frage, die bei die-
ser fiir leseschwache SuS entwickelten Schriftart offen bleibt, ist, wie mit der Tatsache
umgegangen werden soll, dass die SuS in ihrem Alltag nicht diese Schriftart vorfinden,
sondern herkommliche. Bei der Schriftart Arial hingegen kdénnen die farblichen Markie-
rungen offenbar sehr wohl niitzlich sein und die leseschwachen SuS bei dem Leseprozess

unterstiitzen.

5.3.4 Zusitzliche Beobachtungen aus der Erhebung

Aufgrund der Tatsache, dass die teilnehmenden SuS anhand der Deckblitter zunichst einen
Eindruck iiber die Schriftarten und die jeweiligen Einfirbungen gewinnen konnten, bot
sich an dieser Stelle auch die Moglichkeit eines Gespriachs. So wurde mit jedem Kind vor
und nach dem Test iiber die Typographie gesprochen. Auffillig war dabei, dass die Aussa-
gen oftmals nicht mit den Entscheidungen iibereinstimmten, die sie auf dem Deckblatt tref-
fen durften. Bei Test 1 in der Schriftart Arial beispielsweise entschieden sich nur die we-
nigsten Kinder fiir den Untertest mit silbischer Einfarbung. Im Anschlussgesprach hinge-
gen gab ein GroBteil der Kinder an, sie finden die Version mit der silbischen Markierung
schon anzusehen, weil sie auf Grund der Farben freundlicher wirke und sie zudem leicht zu
lesen sei.

Interessant war zudem, dass die SuS bei diesem Untertest erkannten, dass es die Silben wa-
ren, die farblich kenntlich gemacht wurden und sich zur selben Zeit die Frage stellten, was
genau bei der morphematischen Einfarbung farbig markiert sei. Ein einziger Schiiler schien
zumindest das Schema der morphematischen Einfarbung verstanden zu haben, weil er im
Anschluss an die Bearbeitung des Tests 1 in der Schriftart Arial zu Aufgabe 3 sagte, dass

diese Art der Einfarbung besonders gut fiir die Worter <Mausen> und <H&éusern> gewesen
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sei. Eine erste Einsicht scheint zumindest ihm in diese Art der Segmentierung gelungen zu
sein.

Die SuS wurden auch im Zuge der Betrachtung der Deckblitter zu den einzelnen Schriftar-
ten befragt. Zu Open Dyslexic bemerkte ein GroBteil der SuS, dass es sich um eine fiir sie
noch unbekannte Schriftart handelte. Sie beschrieben das Aussehen als ungewohnlich.
Hiufig fielen in diesem Zusammenhang auch noch Umschreibungen wie unordentlich, un-
sortiert und unruhig. Die Kinder fiihrten zudem an, die Schrift sei dicker und zum Teil
schief. Ein Schiiler erkldrte auBerdem, dass bei der Schriftart Open Dyslexic jeder Buch-
stabe anders aussihe. Jedoch konnte der besagte Schiiler diese Erkenntnis nicht weiter aus-
fithren. Auf die Frage hin, ob den SuS diese Schriftart gefiele, verneinten ausnahmslos alle.
Dies kann natiirlich auch darin begriindet sein, dass den SuS die Schriftart bislang noch
unbekannt ist.

Im Anschluss an die Bearbeitung des Tests hingegen relativierte sich diese Meinung hiufig
noch. Ein Teil der Kinder gab dann an, man miisse sich vielleicht daran gewdhnen, aber sie
sei einfach zu lesen. Das kann aber auch daraus resultieren, dass die SuS womoglich an-
nahmen, dass es bei diesen Tests um die Schriftart ging und sie diese Erkenntnis nach au-
Ben tragen wollten. Eines der Kinder fragte beispielsweise in dem Zusammenhang, ob das

eine Geheimschrift sei, die nun getestet wiirde.

6. Konsequenzen fiir die Grundschule

Da die im Rahmen dieser Masterthesis durchgefiihrte Erhebung nicht reprisentativ ist,
konnen nur Handlungsempfehlungen fiir den Grundschulunterricht ausgesprochen werden,
die bislang noch nicht gut genug fundiert sind und zu denen es weitere Forschung bedarf.
Es hat sich herausgestellt, dass zumindest die vorliegenden Testergebnisse darauf schlieen
lassen konnen, dass die Schriftart Open Dyslexic eine Unterstiitzungsmalinahme fiir lese-
schwache SuS darstellen kann. Bei der Schriftart Arial haben sich insbesondere die farbli-
chen Markierungen als hilfreich erwiesen. Jedoch ist ebenfalls deutlich aus den Auswer-
tungen der Tests hervorgegangen, dass der Effekt dieser Visualisierungshilfen sehr indivi-

duell sein kann.
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Deshalb muss vermutlich fiir jedes Kind im Einzelfall untersucht werden, ob und wenn ja,
welche Mallnahme tatséchlich unterstiitzend beim Prozess des Lesens wirkt. Dazu gibt es
bislang noch keine Art von Diagnoseverfahren. Jedoch scheint es offenbar nicht schaden zu
konnen, den leseschwachen SuS diese Alternativen anzubieten und zu schauen, ob die SuS
diese nutzen mochten und ob sich eine Verbesserung der Lesekompetenz einstellt. Das
scheint fiir die Schriftart Open Dyslexic zunichst sehr einfach umzusetzen, jedoch miissen
bei der Nutzung von Open Dyslexic die voreingestellten vergroBerten Zeilenabstinde und
die verdnderten Abstdnde zwischen den Wortern beriicksichtigt werden. So kann bei-
spielsweise bei selbst erstellten Arbeitsblittern von Lehrkriften nicht einfach so die
Schriftart gedndert werden, ohne dass nicht gleich alles verschoben wird und gegebenen-
falls mit Anderungen am Layout gerechnet werden muss. Dies kann fiir Lehrkrifte ein
Hindernis darstellen, das zusétzlich Zeit kostet.

Auch die farblichen Einfarbungen sind nicht so einfach umzusetzen. Es gibt mittlerweile
zwar einige Computerprogramme, die die Silbenmarkierung schnell und einfach vorneh-
men konnen, jedoch verfiigt nicht jede Lehrkraft {iber ein solches System, beziechungsweise
auch nicht jede Schule iiber eine nétige Lizenz fiir Programme dieser Art. Eine Moglich-
keit zur schnellen morphematischen Einfdrbung von Wortern gibt es nach jetzigem Er-
kenntnisstand noch nicht, weil diese Mallnahme womdglich noch nicht weit genug er-
forscht und ihr Effekt noch nicht wissenschaftlich belegt ist. Sollte die Nachfrage aber
wachsen, wiren solche Programme womdglich in Zukunft denkbar. Zur Zeit muss eine
morphematische Einfarbung jedoch noch hindisch vorgenommen werden, was sehr zeitin-
tensiv sein kann. Insbesondere dann, wenn es um schwierige Félle geht, bei denen nicht
ganz klar ist, wie die Markierung vorgenommen werden muss. Fiir lingere Texte diese Ein-
farbungen selbststidndig vorzunehmen, ist sehr aufwindig und fiir Lehrkrifte im Schulall-
tag kaum zu bewaltigen.

Ein weiteres Problem stellt der Druck dar. In der vorliegenden Erhebung wurden die silbi-
schen und die morphematischen Einfiarbungen mit blauer und roter Farbe vorgenommen.
Jedoch steht in den seltensten Fillen ein Farbdrucker in Schulen zur Verfiigung. Somit
miisste die Lehrkraft die Druckkosten zunichst selbst tragen oder die sonst farblichen
Markierungen miissten in verschiedene Graustufen iibertragen werden. Ob sich die gewon-

nen Ergebnisse jedoch auch auf Grauabstufungen replizieren lassen, oder nicht gerade die
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Farbe ein wesentlicher Faktor ist, ist fraglich und miisste vorab in weiteren Studie unter-
sucht werden.

Zudem wird in Grundschulen auch haufig mit Lehrwerken, also Biichern und Heften, gear-
beitet. Es gibt zwar bereits auch schon erste Lehrwerke mit Silbenmarkierungen, aber ob
das zum jeweiligen Unterrichtsstoff der Klasse passt, muss im Einzelfall entschieden wer-
den. Lehrwerke mit morphematischer Einfiarbung gibt es bislang noch nicht. Auch dort
konnte aber gegebenenfalls der Markt erweitert werden, insofern sich die Nachfrage er-
hoht.

Wichtig ist, dass insbesondere die Einfirbungen, egal ob silbisch oder morphematisch,
nicht uniiberlegt eingesetzt werden, weil die Gefahr besteht, dass die SuS sich zu sehr an
diese bereits vorgenommene Segmentierung gewohnen, und aulerdem beispielsweise die
silbische Markierung dem Erkennen von morphematischen Einheiten im Wege steht (vgl.

Briigelmann 2018: 29).

7. Fazit

Das Lesen ist eine iiberaus wichtige Kompetenz und umfasst die drei elementaren Aspekte
der Lesegeschwindigkeit, der Lesegenauigkeit und des Leseverstehens, die allesamt nicht
nur fiir das Schulfach Deutsch wichtig sind. Auch fiir andere Ficher miissen SuS in der
Lage sein, Aufgabenstellungen und Texte lesen und verstehen zu konnen. Die hierarchie-
niedrigen Prozesse sollten dazu ab einem gewissen Punkt in der schulischen Laufbahn,
ndmlich in der alphabetischen Stufe, weitestgehend automatisiert sein, sodass dem Lese-
verstehen nichts mehr im Wege steht. Aber auch auflerhalb des schulischen Bereichs ist das
Lesen fiir die Bewiltigung des Alltags unumgéinglich und dementsprechend von enorm ho-
her Relevanz. Umso wichtiger ist es auch, mogliche Probleme beim Lesen seitens der SuS
moglichst frith zu erkennen und mit Diagnoseverfahren festzustellen, ob eine Leseschwi-
che vorliegt.

Wenn eine solche Leseschwiche mit Hilfe eines standardisierten Testverfahrens diagnosti-
ziert wird, gilt es, dem Kind mdglichst frith FérdermaBBnahmen zu ermoglichen und her-

auszufinden, ob es etwaige andere Unterstiitzungsmoglichkeiten gibt, die dem Kind den
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Prozess des Lesen erleichtern konnen. Solche Unterstiitzungsmaflnahmen konnen unter
anderem in Form von Visualisierungshilfen angeboten werden. So kann der Einsatz von
haptischen Hilfen wie dem Lesepfeil, beziehungsweise -schieber, eine Anderung der
Schriftart oder die Einfarbung von sprachlichen Einheiten, wie Silben oder Morphemen,
hilfreich sein.

In der vorliegenden Masterthesis liegt der Fokus auf den Schriftarten und den Einfarbun-
gen. Es werden immer mehr Schriftarten entwickelt, die das Ziel verfolgen, leseschwache
SuS beim Lesen zu unterstiitzen. Bislang gibt es allerdings noch nicht allzu viele Studien,
die diese Schriftarten und deren Wirkungen untersuchen. Die wenigen Studien, die es bis-
her gibt, kommen auerdem selten zu eindeutigen Ergebnissen. Der Effekt einer der neues-
ten Schriftarten, Open Dyslexic, ist bis zum heutigen Standpunkt auch noch nicht umfas-
send erforscht worden. Nichtsdestotrotz wirkt sie auf den ersten Blick sehr vielverspre-
chend auf Grund ihrer typographischen Charakteristika, die sich stark von herkdmmlichen
Schriftarten unterscheiden, und die dafiir sorgen, dass jeder Buchstaben einzigartig darge-
stellt wird.

In einer kleinen Erhebung wurden zehn leseschwachen SuS der vierten Klassen einer Diis-
seldorfer Grundschule Tests vorgelegt. Diese Testreihe, bestehend aus zwei Tests mit je
drei Untertests, wurde einzeln mit den teilnehmenden SuS durchgefiihrt. Mit Hilfe dieser
Tests wurde untersucht, ob die Schriftart Open Dyslexic Vorteile gegeniiber der Schriftart
Arial bietet. Dariiber hinaus wurden beide Schriftarten in den Untertests in Kombination
mit Einfarbungen, silbischen und morphematischen farblichen Markierungen, angeboten
und so tiberpriift, ob diesen visuellen Verdnderungen ein positiver Einfluss auf die Lesege-
schwindigkeit und das Leseverstehen der SuS auf Wort- und Satzebene zugesprochen wer-
den kann.

Die Auswertung der Tests hat ergeben, dass sich die Schriftart Open Dyslexic sehr positiv
auf die Leseleistungen der sonst leseschwachen SuS auswirkt. Das Hinzufiligen von farbli-
chen Markierungen hingegen hat die positive Wirkung eher gemindert. Bei der Schriftart
Arial jedoch haben sich insbesondere die Einfarbungen als sehr forderlich erwiesen. All-
gemein hat sich anhand der Tests aber auch gezeigt, dass diese Unterstiitzungsmallnahmen
ganz unterschiedlich wirken. Es scheint, zumindest bei diesen zehn Probanden, nicht aus-

schlieBlich eine Mallnahme zu geben, die bei allen SuS gleich effektiv wirkt. Vielmehr
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scheinen ganz individuell bei verschiedenen Kindern verschiedene visuelle Hilfen sinnvoll
Zu sein.

Bei Betrachtung der Mittelwerte schneiden die SuS im Hinblick auf das Leseverstehen,
also in diesem Fall der Anzahl der richtig gelosten Aufgaben, am besten bei Untertest 2.2
in der Schriftart Open Dyslexic mit silbischer Einfairbung ab. Im Hinblick auf die Lesege-
schwindigkeit ist Untertest 2.1, ebenfalls in der Schriftart Open Dyslexic, jedoch ohne Ein-
farbung, fiir die leseschwachen SuS, die an dieser Erhebung teilnahmen, am schnellsten zu
bewiltigen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Bereich der Visualisierungshilfen fiir lese-
schwache SuS in der Grundschule sehr vielversprechend erscheint. Im Rahmen der Erhe-
bung, die dazu durchgefiihrt wurde, sind auch die Auswertungen der Tests, mit deren Hilfe
die Effekte ein paar solcher Visualisierungshilfen untersucht wurden, durchaus positiv aus-
gefallen. Jedoch wirft dieses Thema noch viele unbeantwortete Fragen und Mdglichkeiten
fiir weitere Forschungen auf. Zum einen stellen die haptischen Hilfen wie der Lesepfeil,
oder -schieber, eine weitere mogliche Unterstlitzung fiir leseschwache SuS dar, deren Ein-
satz ebenfalls auf ihren Einfluss auf den Leseprozess untersucht werden kann.

Dariiber hinaus gibt es noch viele weitere typographische Modifikationen, die untersucht
werden konnen. So wiéren Studien zu vergroBerten Schrift-, Zeilen- und Wortabstinden
beispielsweise interessant. AuBerdem konnte auch eine Untersuchung zu Hintergrundfar-
ben, beziehungsweise einem verdnderten Kontrast von der Schrift auf verschiedenen Hin-
tergriinden, aufschlussreich sein. Im Hinblick auf die Einfarbungen kénnte dariiber hinaus
untersucht werden, ob die positiven Wirkungen bestehen bleiben, wenn die Markierungen
nicht farbig sind, sondern die jeweiligen Einheiten beispielsweise in Graustufen hervorge-
hoben werden.

Auch wire interessant zu iiberpriifen, ob verschiedene Farben auch unterschiedliche Wir-
kungen hervorrufen. Fiir diesen Test wurden fiir die Markierungen die Farben rot und blau
gewdhlt. Wie verhielte es sich beispielsweise mit den Farben griin und orange? Wiirden die
Auswertungen der Testergebnisse anders ausfallen? Auch die Art der Markierung kdnnte
ein weiterer vielversprechender Forschungsgegenstand sein. Bei diesem fiir die Erhebung
entwickelten Test wurde die morphematische Einfarbung so vorgenommen, dass die Mor-

pheme abwechselnd in den Farben blau und rot markiert wurden. Wie wére es aber, wenn
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zum Beispiel die Schriftfarbe schwarz wire und nur das Stammmorphem jeweils farblich
markiert wére?

Auch die Schriftarten fiir leseschwache SuS, wie Open Dyslexic, sollten in groeren Stich-
proben auf ihre Wirkung hin untersucht werden. Interessant wire in diesem Zusammen-
hang auch die Frage, ob und wenn ja, inwiefern sich die Wirkungen solcher Schriftarten
dndern, wenn diese zuvor in Fordergruppen eingefiihrt wurden. Erhoht sich das Potenzial
dieser Schriftarten eventuell, wenn die SuS mit ihnen vertraut sind? Oder tritt genau das
Gegenteil ein und der Effekt relativiert sich? Es wird deutlich, dass in diesem Forschungs-
bereich noch viele Fragen offen sind und es interessante Moglichkeiten zu weiteren Unter-
suchungen gibt. Nichtsdestotrotz erscheint der Gegenstand der Visualisierungshilfen sehr
vielversprechend. Und auch wenn die im Rahmen dieser Masterthesis durchgefiihrten Er-
hebung auf Grund ihrer kleinen Stichprobe nicht repriasentativ ist, so konnten dennoch po-

sitive Tendenzen verzeichnet werden.
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12. Anhang

Anhang 1, Test 1 Arial mit Losungen

Test 1.1 Arial ohne Einfarbungen

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, in
welcher Reihenfolge
du die Tests
bearbeitest.

Das ist mein

1) 2. 3. Test
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Test-Nr.:
Zeit:

[ ] Stab
[ ] Staub
X Streifen

@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt.

==
4=

1 Pflaster
] Pflaume
[ 1 Pferde

Zeit:

[] Spatz
Spaten
[] Spalte

[ ] Streit

[] Kufe
[ ] Kuchen
X Kuh
L] Kurve

Pfeile

@Verbinde die Bilder mit den richtigen Wortern.

[] Spitze

Zeit:

Schachspiel

O

Schachtel

@)

Schaumstoff

[ ] Flosse
[ ] Floh
X FloR
[] KloR
@)
Hausaufgaben
Haarkamm

O

Haarklammer
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Test-Nr.:

@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt. Zeit:

(a) Ein Kaufer Kradfer ist jemand, der etwas im Geschaft kauft.

(b) Der Junge fahrt mit seinen Eltern im SWd Schnellzug nach Berlin.
@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist. Zeit:
(a) Dackel ist der Name einer Hunderasse. (a) wahr
[] falsch
(b) Kinder weinen oft, wenn sie Witze héren. (b) [ wahr
X falsch
@ Male das, was im Satz beschrieben wird. Zeit:

$

Uber dem Tisch fliegt eine Fliege. Unter dem Tisch steht ein roter Eimer. Neben
dem Tisch ist ein grofRes Kreuz.



Test 1.2 Arial silbische Einfarbung

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, in
welcher Reihenfolge
du die Tests
bearbeltest.

Das ist mein

)2 8w
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Test-Nr.:
Zeit:

@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt. Zeit:

W
i

[ J

[] Sterne [] Pfanne (] Spatze
[] Steine X Pfote [] Spaten
X Stempel [] Pfosten [] Spalte
[] Stapel [] Pferde X Spitze
L] Zahnarzt [l Masse
Zahlen ] Maske
[ Zahne X MaBband
(] Zahnrad (] MaRnahme
@ Verbinde die Bilder mit den richtigen Woértern. Zeit:
@) @)
Mahlen Schaufel Schachtel
@) @)
Mdalltonne Schaukel Mdaslischale
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Test-Nr.:

@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt. Zeit:

(a) Den Kindern jucken die Kopfe, wenn sie MadSe Lause haben.

(b) Die Autos halten am Ste/rapeﬂ@n Stoppschild.

@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist. Zeit:
(a) Deckel passen auf Topfe. (@) X wahr
(] falsch
(b) Wenn es kalter ist, halt eine Mitze den Kopf warm. (b)y X wahr
[] falsch
@ Male das, was im Satz beschrieben wird. Zeit:

{

Unter dem Tisch ist eine Wiese. Auf dem Tisch laufen viele kleine Ameisen.
Neben dem Tisch ist ein Auge.
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Test 1.3 Arial morphematische Einfarbung

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, in
welcher Reihenfolge
du die Tests
bearbeitest.

Das Ist mein

)2 8 e
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Test-Nr.:
Zeit:

@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt.

Zeit:

[] Staubsauger [] Pferdestall [] Spiegelbild
X Strohhalm L] Pfefferstreuer [] Spielplatz
[] Strandmatte X Pflaumenkuchen X Spinnennetz
(] Strohhut L] Pfauenfeder [ ] Speisekarte
=4

[ Grinschnabel (] Blumenkohl

X Gluhbirne [J Blumenerde

[] Glihwein [] Blumentopf

[J Glahwirmchen X Blumenstraul

@Verbinde die Bilder mit den richtigen Woértern.

Q
(@)

ScholRhund

(@)

Schockmoment

@)

Zeit:

Teebeutel

Schokoladentafel

(@)

Telefonkabine

Teekanne
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Test-Nr.:

@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt. Zeit:

(a) Menschen wohnen in Mécrén Hausern.

(b) Wer Motorrad Mqskifo fahrt, muss einen Helm tragen.

@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist. Zeit:
(a) Einen Stecker kann man in die Steckdose stecken. (@) X wahr
[] falsch
(b) Piraten interessieren sich nicht fir Schatze. () [ wahr
X falsch
@ Male das, was im Satz beschrieben wird. Zeit:

Auf dem Tisch sind zwei Zwiebeln. Unter dem Tisch sind ein roter und ein
blauer Kreis. Neben dem Tisch sind drei Euromiinzen.
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Anhang 2, Test 2 Open Dyslexic mit Losungen
Test 2.1 Open Dyslexic ohne Einfarbung

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, in
welcher
Reihenfolge du die

Tests bearbeitest.

Das Ist mein

Lz
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Test-Nr.:
Zeit:

@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt.

[] Streifen L[] Pfeile
X Stifte X Pferde
[] Streit [] Pflaume
[] Stempel [] Pflaster

Zeit:

OO 0O

X

N/

2

[J] Hund [] Fluss
] Hut X FuB

X Huhn [] Flei
[] Hufe (] GruB

@ Verbinde die Bilder mit den richtigen Wortern.

&8

Q

@) @)

Futter Fulsganger

(@)
Schuster FulBball

Spitze
Spaten
Spargel
Spiegel

Zeit:

Schuhe

@)

Schule




Test-Nr.:
@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt. Zeit:

(a) Der Igém’ér Laufer rennt schnell.

(o) Der Seehund Sopna'énd ist eine Robbe.

@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist. Zeit:
(a) Socken sind immer blau gestreift. (@) LI wahr
X falsch

(o) Von Hitze spricht man, wenn es heil ist. (o) X wahr
[] falsch

@ Male das, was im Satz beschrieben wird. Zeit:

Uber dem Tisch fliegt eine Biene. Unter dem Tisch sitzt ein
Schwein. Neben dem Tisch ist eine Neun.
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Test 2.2 Open Dyslexic silbische Einfarbung

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, In
welcher
Reihenfolge du die

Tests bearbeitest.

Das ist mein

1)2) B
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Test-Nr.:

Zeit:
@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt. Zeit:
[l Stempel [] Pflaume [] Spaten
(] Streifen [J Pfeile X Spritze
X Steine [J Pflaster [1 Spiegel
[0 Stecker X Pfanne [1 Spargel
[J Kulturbeutel [] Strampler
X Kdihlschrank [] Strafe
[J Kuhstall X Strake
[J Kdihe [] Straulle
@ Verbinde die Bilder mit den richtigen Wortern. Zeit:

Sonnenschein

O

Schaufenster

Sofakissen Schaukel
@) @)
Sonnenbrille Schauer

87



Test-Nr.:
@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt. Zeit:

(a) Vogel bauen ihre Nester in Baumen Réiy;rén.

(o) Das Smh Schulkind sitzt in seiner Klasse.

@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist. Zeit:
(a) Die Schnecke tragt ihr eigenes Haus. (@) X wahr
[] falsch
(b) Katzen sind gréBer als Elefanten. (o) [J wahr
> falsch
@ Male das, was im Satz beschrieben wird. Zeit:

Unter dem Tisch ist ein schwarzer Stiefel. Auf dem Tisch liegt
ein Stuckchen Seife. Neben dem Tisch steht ein kleines blaues

Auto.
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Test 2.3 Open Dyslexic morphematische Einfarbung

Test-Nr.:

Du darfst dir
aussuchen, in
welcher
Reihenfolge du die

Tests bearbeitest.

Das Ist meiln

1)2) B

&9



Test-Nr.:

Zeit:
@ Kreuze das Wort an, das zum Bild passt. Zeit:
[] Stierkampf [] Pflaumenkuchen [] Spielregeln
X Stinktier [J Pfotenabdruck X Spielfiguren
[] Stiftedose X Pferdeschwanz [] Spiegelbild
(] Strohhalm [] Pferdestall [] Spielbrett
] Laufer [] GeiBbock
X Lehrer [] GeiBlein
(] Lehrplan [] Geister
[] Lerner X GieBkanne
@ Verbinde die Bilder mit den richtigen Wortern. Zeit:
@) L\ @)
Schilder Teetasse Schaufenster
0 — 0
Teeei Schildkrote Tester
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Test-Nr.:

@ Streiche das Wort, das nicht in den Satz passt.

(a) Die Katze jagt die Mause LzdCe.

(o) Das Kind fahrt mit dem Fahrrad Fahpg@st.

@ Kreuze an, ob der Satz wahr oder falsch ist.

(a) Der Backer backt die Brotchen.

(b) Satze sind kleine Baume.

@ Male das, was im Satz beschrigben wird.

(a)

(o)

X U 0K

Zeit:

Zeit:

wahr

falsch

wahr

falsch

Zeit:

Neben dem Tisch sind zwei kleine Briefe. Unter dem Tisch ist

ein groBes gelbes Dreieck. Uber dem Tisch ist ein buntes

Feuerwerk.
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Anhang 3, Auswertung der Priaferenzen

Préaferenzen

SCHRIFTART | ARIAL ARIAL ARIAL OPEN DYSLEXIC OPEN DYSLEXIC OPEN DYSLEXIC
EINFARBUNG | NORMAL SILBISCH MORPHEMATISCH NORMAL SILBISCH MORPHEMATISCH
14maar 1. 2. 3. 1. 2. 3.

14masi 2. 1. 3. 1. 2 3.

14mamo 1. 3. 2. 1. 3. 2.

14wagh 1. 2. 3. 1. 2 3.

l4waya 2. 1. 3. 2. 1. 3.

24maad 1. 3. 2. 1. 2. 3.

24wban 3. 2. 1. 3. 2. L.

24wbba 3. 2. 1. 3. 2. 1.

24mbda 1. 3. 2. 3. 2. 1.

24mbto 2. 3. 1. 3. 1. 2.
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Anhang 4, Auswertung der Testergebnisse Test 1 Arial

Leistungen in Punkten in Test 1.1 Arial ohne Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1C 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1
1D 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1
1E 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1
1 Gesamt 4 3 4 4 4 4 3 4 4 5
2A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2B 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
2 Gesamt 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2
3A 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1
3B 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1
3 Gesamt 2 0 0 2 1 1 2 2 2 2
4A 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1
4B 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
4 Gesamt 0 0 1 2 2 1 2 2 2 2
SA 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0
5B 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1
5C 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1
5 Gesamt 2 2 2 2 3 3 2 2 3 2
Insgesamt 10 7 9 12 12 10 11 12 13 13

Leistungen in Prozent in Test 1.1 Arial ohne Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo I14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte

1 Gesamt 80% | 60% 80 % 80 % 80 % 80 % 60 % 80 % 80% 100 % 78 %
2 Gesamt 100 % | 100 % 100% = 100 % 100 % 50% | 100% 100%  100% 100 % 95 %
Wortebene Gesamt 86% | T1% 86 % 86 % 86 % 71 % 71 % 86 % 86 % 100 % 83 %
3 Gesamt 100 % 0% 0% 100 % 50 % 50% 100% 100% 100% 100 % 70 %
4 Gesamt 0% 0% 50%  100% 100 % 50% | 100% 100%  100% 100 % 70 %
5 Gesamt 67% 67% 67 % 67%  100% 100 % 67 % 67% 100 % 67 % 77 %
Satzebene Gesamt 57% 29% 43 % 86 % 86 % 71 % 86 % 86% 100 % 86 % 73 %
Insgesamt 1% 50% 64 % 86 % 86 % 71 % 79 % 86 % 93 % 93 % 78 %
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Leistungen in Punkten in Test 1.2 Arial silbische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1B 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1C 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
1D 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1E 0 0 1 1 1 1 0 0 1 1
1 Gesamt 3 4 5 4 5 5 4 4 5 5
2A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2B 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
2 Gesamt 2 1 2 2 2 2 2 2 1 2
3A 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1
3B 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1
3 Gesamt 2 2 0 1 0 2 2 0 2 2
4A 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1
4B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4 Gesamt 2 1 2 1 1 2 2 2 2 2
SA 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
5B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5C 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1
5 Gesamt 2 2 2 3 3 2 3 2 2 3
Insgesamt 11 10 11 11 11 13 13 10 12 14
Leistungen in Prozent in Test 1.2 Arial silbische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte

1 Gesamt 60 % 80 % 100 % 80% 100 % 100 % 80 % 80 % 100% | 100 % 88 %
2 Gesamt 100 % 50 % 100%  100% 100 % 100%  100% 100 % 50% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt 71 % 71 % 100 % 86 % 100 % 100 % 86 % 86 % 86 % 100 % 89 %
3 Gesamt 100% 100 % 0% 50 % 0% 100 % 100 % 0% 100% | 100 % 65 %
4 Gesamt 100 % 50 % 100 % 50 % 50 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 85 %
5 Gesamt 67 % 67 % 67 % 100% 100 % 67 % 100 % 67 % 67 % 100 % 80 %
Satzebene Gesamt 86 % 71 % 57 % 71 % 57 % 86 % 100 % 57 % 86% 100 % 77 %
Insgesamt 79 % 71 % 79 % 79 % 79 % 93 % 93 % 71 % 86 % 100 % 83 %
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Leistungen in Punkten in Test 1.3 Arial morphematische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
1B 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
1C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

1D 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
1E 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1
1 Gesamt 5 5 5 1 5 5 5 4 5 5
2A 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1
2B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

2 Gesamt 2 2 2 1 2 2 1 2 2 2
3A 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1
3B 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1
3 Gesamt 2 2 0 2 1 1 2 2 1 2
4A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4B 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1
4 Gesamt 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2
SA 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1

5B 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0
5C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5 Gesamt 3 1 1 3 3 3 2 2 2 2
Insgesamt 14 12 10 9 13 13 12 11 12 13

Leistungen in Prozent in Test 1.3 Arial morphematische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte

1 Gesamt 100% 100 % 100 % 20% | 100 % 100 % 100 % 80 % 100% 100 % 90 %
2 Gesamt 100% 100 % 100 % 50% 100 % 100 % 50 % 100 % 100% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt 100% 100 % 100 % 29% 100 % 100 % 86 % 86 % 100% 100 % 90 %
3 Gesamt 100% 100 % 0% 100 % 50 % 50% | 100% 100 % 50% 100 % 75 %
4 Gesamt 100 % | 100 % 100%  100% 100 % 100 % 100 % 50 % 100% 100 % 95 %
5 Gesamt 100 % 33 % 33% | 100% 100 % 100 % 67 % 67 % 67 % 67 % 73 %
Satzebene Gesamt 100 % 71 % 43 % 100 % 86 % 86 % 86 % 71 % 71 % 86 % 80 %
Insgesamt 100 % 86 % 71 % 64 % 93 % 93 % 86 % 79 % 86 % 93 % 85 %
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Leistungen in Prozent in Test 1 Arial

Einfirbung Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte
1 Gesamt 80%  60% 80 % 80 % 80 % 80 % 60 % 80 % 80% 100 % 78 %
2 Gesamt 100 % 100 % 100%  100% 100 % 50% 100% 100%  100% 100 % 95 %
Wortebene Gesamt 86% 71% 86 % 86 % 86 % 71 % 71 % 86 % 86 % 100 % 83 %
Ohne Einfirbung | 3 Gesamt 100 % 0% 0% 100 % 50 % 50% 100% 100%  100% 100 % 70 %
4 Gesamt 0% 0% 50%  100% 100 % 50% 100% 100%  100% 100 % 70 %
5 Gesamt 67%  67% 67 % 67% 100% 100 % 67 % 67% 100 % 67 % 77 %
Satzebene Gesamt 57% 29% 43 % 86 % 86 % 71 % 86 % 86% 100 % 86 % 73 %
Insgesamt 1%  50% 64 % 86 % 86 % 71 % 79 % 86 % 93 % 93 % 78 %
1 Gesamt 60% 80 % 100 % 80% 100% 100 % 80 % 80%  100% 100 % 88 %
2 Gesamt 100% 50 % 100% 100% 100%  100%  100% 100 % 50% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt %  71% 100 % 86% 100% 100 % 86 % 86 % 86% 100 % 89 %
Silbisch 3 Gesamt 100 % 100 % 0% 50 % 0% 100% 100 % 0% 100% 100 % 65 %
4 Gesamt 100% 50 % 100 % 50 % 50% 100% 100% 100%  100% 100 % 85 %
5 Gesamt 67%  67% 67% 100% 100 % 67% 100 % 67 % 67% 100 % 80 %
Satzebene Gesamt 86% 71 % 57 % 71 % 57 % 86% 100 % 57 % 86 % 100 % 77 %
Insgesamt 9% 1% 79 % 79 % 79 % 93 % 93 % 71 % 86% 100 % 83 %
1 Gesamt 100% 100 % 100 % 20% 100%  100% 100 % 80%  100% 100 % 90 %
2 Gesamt 100 % 100 % 100 % 50% 100% 100 % 50% 100%  100% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt | 100 % 100 % 100 % 29% 100% 100 % 86 % 86%  100% 100 % 90 %
Morphematische | 3 Gesamt 100% 100 % 0% 100 % 50 % 50% 100% 100 % 50% 100 % 75 %
4 Gesamt 100% 100 % 100% 100% 100%  100% 100 % 50%  100% 100 % 95 %
5 Gesamt 100%  33% 33% 100% 100% 100 % 67 % 67 % 67 % 67 % 73 %
Satzebene Gesamt 100%  71% 43% 100 % 86 % 86 % 86 % 71 % 71 % 86 % 80 %
Insgesamt 100% 86 % 71 % 64 % 93 % 93 % 86 % 79 % 86 % 93 % 85 %
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Anhang 5, Auswertung der Testergebnisse Test 2 Open Dyslexic

Leistungen in Punkten in Test 2.1 Open Dyslexic ohne Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1D 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1E 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1 Gesamt 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
2A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2 Gesamt 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3A 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1
3B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
3 Gesamt 1 1 1 1 1 1 2 2 1 2
4A 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
4B 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0
4 Gesamt 2 2 2 2 1 1 2 2 2 1
SA 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5 Gesamt 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Insgesamt 13 13 13 13 12 12 14 14 13 13
Leistungen in Prozent in Test 2.1 Open Dyslexic ohne Einfarbung
Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh I14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte
1 Gesamt 100 % 100 % 100%  100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
2 Gesamt 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Wortebene Gesamt 100 % = 100 % 100 % 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
3 Gesamt 50 % 50 % 50 % 50 % 50 % 50% 100% 100 % 50% 100 % 65 %
4 Gesamt 100% 100 % 100% 100 % 50 % 50%  100% 100 % 100 % 50 % 85 %
5 Gesamt 100% 100 % 100 % 100 % = 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 100 %
Satzebene Gesamt 86 % 86 % 86 % 86 % 71 % 71 % 100 % 100 % 86 % 86 % 86 %
Insgesamt 93 % 93 % 93 % 93 % 86 % 86 %  100% 100 % 93 % 93 % 93 %
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Leistungen in Punkten in Test 2.2 Open Dyslexic silbische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

1B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

1C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

1D 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1E 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1 Gesamt 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
2A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

2B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

2 Gesamt 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3A 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
3B 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
3 Gesamt 2 2 0 2 2 2 2 2 2 2
4A 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1

4B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

4 Gesamt 2 1 2 2 2 2 2 2 2 2
S5A 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1
5B 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1
5C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
S Gesamt 3 3 3 3 3 3 2 2 2 3
Insgesamt 14 13 12 14 14 14 13 13 13 14

Leistungen in Prozent in Test 2.2 Open Dyslexic silbische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo I14wagh I14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte

1 Gesamt 100% 100 % 100%  100% 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 100 %
2 Gesamt 100 % 100 % 100 % 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Wortebene Gesamt 100% 100 % 100%  100% 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 100 %
3 Gesamt 100% 100 % 0% 100 % 100 % 100 % 100 % = 100 % 100% 100 % 90 %
4 Gesamt 100 % 50 % 100 % 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 95 %
5 Gesamt 100 % | 100 % 100%  100% 100 % 100 % 67 % 67 % 67% 100 % 90 %
Satzebene Gesamt 100 % 86 % 71% | 100% 100 % 100 % 86 % 86 % 86 % 100 % 92 %
Insgesamt 100 % 93 % 86% 100% 100 % 100 % 93 % 93 % 93% 100 % 96 %
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Leistungen in Punkten in Test 2.3 Open Dyslexic morphematische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto
1A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1B 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
1C 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1
1D 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
1E 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1
1 Gesamt 5 5 5 4 4 3 4 5 5 5
2A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2B 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1
2 Gesamt 2 2 2 2 2 2 2 1 1 2
3A 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
3B 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1
3 Gesamt 2 2 0 2 2 2 2 2 2 2
4A 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4B 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4 Gesamt 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
SA 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5B 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1
5C 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5 Gesamt 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3
Insgesamt 14 14 12 13 13 12 12 13 13 14
Leistungen in Prozent in Test 2.3 Open Dyslexic morphematische Einfarbung

Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte

1 Gesamt 100% 100 % 100 % 80 % 80 % 60 % 80% 100 % 100 % 100 % 90 %
2 Gesamt 100% 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 50 % 50% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt 100% 100 % 100 % 86 % 86 % 71 % 86 % 86 % 86 % 100 % 90 %
3 Gesamt 100 % | 100 % 0% 100% 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 90 %
4 Gesamt 100% 100 % 100%  100% 100 % 100% 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
5 Gesamt 100 % | 100 % 100% = 100% 100 % 100 % 67% 100 % 100% 100 % 97 %
Satzebene Gesamt 100 % | 100 % 71% | 100% 100 % 100 % 86 % 100 % 100% 100 % 96 %
Insgesamt 100 % | 100 % 86 % 93 % 93 % 86 % 86 % 93 % 93% 100 % 93 %
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Leistungen in Prozent in Test 2 Open Dyslexic

Einfirbung Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh I14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte
1 Gesamt 100 % | 100 % 100%  100% 100% 100% 100%  100%  100% 100 % 100 %
2 Gesamt 100% 100 % 100% 100% 100% 100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
Wortebene Gesamt | 100 % 100 % 100% 100% 100%  100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
Ohne Einfirbung | 3 Gesamt 50% 50 % 50 % 50 % 50 % 50%  100% 100 % 50% 100 % 65 %
4 Gesamt 100% 100 % 100% 100 % 50 % 50%  100%  100% 100 % 50 % 85 %
5 Gesamt 100 % 100 % 100% 100% 100%  100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
Satzebene Gesamt 8% 86 % 86 % 86 % 71 % 71%  100% 100 % 86 % 86 % 86 %
Insgesamt 9%  93% 93 % 93 % 86 % 86% 100% 100 % 93 % 93 % 93 %
1 Gesamt 100 % | 100 % 100% 100% 100% 100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
2 Gesamt 100% 100 % 100%  100% 100% 100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
Wortebene Gesamt | 100 % 100 % 100% 100% 100%  100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
Silbisch 3 Gesamt 100 % | 100 % 0% 100% | 100% 100% 100%  100%  100% 100 % 90 %
4 Gesamt 100% 50 % 100% 100% 100%  100% 100% 100%  100% 100 % 95 %
5 Gesamt 100 % | 100 % 100%  100%  100% 100 % 67 % 67 % 67% 100 % 90 %
Satzebene Gesamt 100% 86 % 71% 100% 100% 100 % 86 % 86 % 86% 100 % 92 %
Insgesamt 100% 93 % 8% 100% 100% 100 % 93 % 93 % 93% 100 % 96 %
1 Gesamt 100 % 100 % 100 % 80 % 80 % 60 % 80% 100% 100% 100 % 90 %
2 Gesamt 100% 100 % 100% 100% 100%  100% 100 % 50 % 50% 100 % 90 %
Wortebene Gesamt | 100 % 100 % 100 % 86 % 86 % 71 % 86 % 86 % 86% 100 % 90 %
Morphematische | 3 Gesamt 100 % 100 % 0% 100% | 100% 100% 100% 100%  100% 100 % 90 %
4 Gesamt 100 % 100 % 100% 100% 100%  100% 100% 100%  100% 100 % 100 %
5 Gesamt 100 % 100 % 100% 100% 100% 100 % 67% 100%  100% 100 % 97 %
Satzebene Gesamt 100% 100 % 71% 100% 100% 100 % 8% 100%  100% 100 % 96 %
Insgesamt 100 % 100 % 86 % 93 % 93 % 86 % 86 % 93 % 93% 100 % 93 %
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Anhang 6, Auswertung der Bearbeitungszeiten

Bearbeitungszeiten Test 1 Arial

Einfirbung Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh I14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte
1 Gesamt 00:51  00:37 01:54 01:01 01:35 00:42 01:30 01:05 01:08  00:44 01:07
2 Gesamt 00:30  00:41 00:27 00:23 03:01 00:30 00:34 00:13 00:42  00:24 00:45
Wortebene gesamt 01:21  01:18 02:21 01:24 04:36 01:12 02:04 01:18 01:50 01:08 01:51
ohne Einfirbung | 3 Gesamt 00:27  00:51 00:40 00:37  00:09 00:49 01:13 01:30 01:00  00:26 00:46
4 Gesamt 00:33  00:15 00:40 00:36  00:20 00:19 00:28 00:29 00:55 00:19 00:29
5 Gesamt 00:42  00:53 01:05 00:51 00:37 00:17 00:33 00:30 01:07  00:28 00:42
Satzebene gesamt 01:42  01:59 02:25 02:04  01:06 01:25 02:14 02:29 03:02 01:13 01:58
Insgesamt 03:03  03:17 04:46 03:28 05:42 02:37 04:18 03:47 04:52 02:21 03:49
1 Gesamt 00:54  00:52 01:08 00:49  01:32 00:54 00:56 00:55 01:00  00:32 00:57
2 Gesamt 00:17  00:43 00:32 00:19  00:37 00:19 00:23 00:24 00:21 00:19 00:25
Wortebene gesamt 01:11  01:35 01:40 01:08  02:09 01:13 01:19 01:19 01:21 00:51 01:23
silbisch 3 Gesamt 00:35  01:04 00:21 01:01 00:59 00:33 02:02 01:14 01:25 00:27 00:58
4 Gesamt 00:25  00:45 00:28 00:33 01:07 00:17 00:50 00:19 00:39  00:20 00:34
5 Gesamt 00:38  00:42 00:45 00:29  00:40 00:17 00:47 00:37 00:43 00:28 00:37
Satzebene gesamt 01:38  02:31 01:34 02:03 02:46 01:07 03:39 02:10 02:47  01:15 02:09
Insgesamt 02:49  04:06 03:14 03:11 04:55 02:20 04:58 03:29 04:08  02:06 03:32
1 Gesamt 00:54  00:32 01:42 01:00  01:38 00:42 01:05 01:01 00:56  00:49 01:02
2 Gesamt 00:24  00:39 00:27 00:17  00:25 00:57 00:19 00:33 00:27  00:24 00:29
Wortebene gesamt 01:18  01:11 02:09 01:17 02:03 01:39 01:24 01:34 01:23 01:13 01:31
morphematisch 3 Gesamt 00:10  01:20 00:20 00:27  00:59 00:29 01:12 00:27 01:06  00:10 00:40
4 Gesamt 00:26  00:49 00:20 00:24  00:33 00:45 00:54 00:38 00:42  00:35 00:37
5 Gesamt 00:35  00:35 00:44 01:02  00:30 00:14 00:55 00:43 00:47  00:36 00:40
Satzebene gesamt 01:11  02:44 01:24 01:53 02:02 01:28 03:01 01:48 02:35 01:21 01:57
Insgesamt 02:29  03:55 03:33 03:10 04:05 03:07 04:25 03:22 03:58 02:34 03:28
INSGESAMT 08:21 11:18 11:33 09:49 14:42 08:04 13:41 10:38 12:58  07:01 10:49
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Bearbeitungszeiten Test 2 Open Dyslexic

Einfirbung Aufgabe 14maar 14masi 14mamo 14wagh 14waya 24maad 24wban 24wbba 24mbda 24mbto Mittelwerte
1 Gesamt 00:21  00:23 00:45 00:28 00:52 00:21 00:33 00:58 01:08 00:45 00:39
2 Gesamt 00:14  00:16 00:15 00:18 00:27 00:29 00:30 00:36 00:15 00:23 00:22
Wortebene gesamt 00:35  00:39 01:00 00:46 01:19 00:50 01:03 01:34 01:23 01:08 01:02
ohne Einfirbung | 3 Gesamt 00:22  00:12 00:32 00:36  00:33 00:08 00:34 00:46 00:48 00:29 00:30
4 Gesamt 00:20  00:16 00:16 00:47 00:36 00:11 00:31 00:24 00:18 00:21 00:24
5 Gesamt 00:35  00:34 00:44 00:39 00:41 00:28 00:42 00:35 00:55 00:28 00:38
Satzebene gesamt 01:17  01:02 01:32 02:02  01:50 00:47 01:47 01:45 02:01 01:18 01:32
Insgesamt 01:52  01:41 02:32 02:48  03:09 01:37 02:50 03:19 03:24 02:26 02:34
1 Gesamt 00:25  00:25 01:05 00:53 01:22 00:22 00:28 01:04 01:01 00:25 00:45
2 Gesamt 00:10  00:10 01:22 00:12 00:20 00:06 00:27 00:24 00:18 00:24 00:23
Wortebene gesamt 00:35  00:35 02:27 01:05  01:42 00:28 00:55 01:28 01:19 00:49 01:08
silbisch 3 Gesamt 00:32  00:17 00:30 00:42 00:48 00:14 01:00 00:36 00:59 00:54 00:39
4 Gesamt 00:15  00:20 00:22 00:21 00:42 00:10 00:28 00:15 00:42 00:17 00:23
5 Gesamt 00:32  00:33 00:42 00:16  00:33 00:28 00:37 00:34 00:42 00:38 00:34
Satzebene gesamt 01:19  01:10 01:34 01:19 02:03 00:52 02:05 01:25 02:23 01:49 01:36
Insgesamt 01:54  01:45 04:01 02:24 03:45 01:20 03:00 02:53 03:42 02:38 02:44
1 Gesamt 00:43  00:48 00:35 00:46  01:41 00:17 00:58 00:43 01:26 01:01 00:54
2 Gesamt 00:18  00:09 00:27 00:26  00:28 00:13 00:24 00:24 01:41 00:19 00:29
Wortebene gesamt 01:01  00:57 01:02 01:12 02:09 00:30 01:22 01:07 03:07 01:20 01:23
morphematisch | 3 Gesamt 00:12  00:12 00:43 00:23 00:43 00:40 01:04 00:30 01:25 00:12 00:36
4 Gesamt 00:18  00:14 00:19 00:15 00:20 00:38 00:18 00:29 00:28 00:19 00:22
5 Gesamt 00:28  00:21 00:44 00:58 00:32 00:26 00:38 00:37 00:40 00:30 00:35
Satzebene gesamt 00:58  00:47 01:46 01:36 01:35 01:44 02:00 01:36 02:33 01:01 01:34
Insgesamt 01:59  01:44 02:48 02:48 03:44 02:14 03:22 02:43 05:40 02:21 02:56
INSGESAMT 05:45  05:10 09:21 08:00 10:38 05:11 09:12 08:55 12:46 07:25 08:14
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