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Zusammenfassung

Im Rahmen dieser Arbeit wurden sprachrhythmischadk&iten und deren Zusammenhang
mit Lese- und Rechtschreibleistungen untersuchExjperiment 1 wurde das Identifizieren der
Betonung untersucht. Dritt- und Viertklassler wurdgebeten aus drei Satzen einen Zielsatz
auszuwahlen, dessen Betonungsmuster zu einem \atrgiegn Betonungsmuster passte. In
Experiment 2 wurde das Planen der Silbe als graptmimche Einheit untersucht. Dritt- Viert-
und Siebtklassler wurden gebeten 20 einfache Wéatkeinem Graphiktablett zu schreiben.
Der digitalisierte Schreibfluss wurde daraufhinlgsiart, ob die Kinder nach der Silbengrenze
langsamer werden — ob der Schreibfluss an dieséle Serlangsamt. Ein solches Muster wurde
in unterschiedlichen Orthographien im intakten 8d¥fluss von Erwachsenen beobachtet und

als ein Anzeichen fur das Planen der Silbe alstgmaqotorische Einheit interpretiert.

Die untersuchten sprachrhythmischen Fahigkeitenndsta in Zusammenhang mit
verschiedenen schriftsprachlichen Mal3en. Ein besendZusammenhang bestand zwischen
dem Identifizieren der Betonung und dem Erwerb\dekallangenmarker, die im deutschen
orthographischen System phonologische Merkmale réoken, die mit der Betonung
verbunden sind. Diese Ergebnisse werden diskutretteingeordnet in den psychologischen,

linguistischen und psycho-linguistischen Forschioegsich.



Einleitung

»Ccould games using musical rhythms be used as dy iegervention for children at risk of
dyslexia? - Konnten Rhythmusspiele als frihe Irgaton fur Kinder mit einem Risiko flr
Lese-Rechtschreibschwéache verwendet werden?” [hesge wurde in einem Artikel der
Zeitschrift Daily Science(Elsevier, 2011, 29. Juni) aufgegriffen. In dies@mikel wurde
Forschung von Autoren vorgestellt, die davon ausgetiass vor allem der Wahrnehmung von
rhythmischen Merkmalen wahrend des Schriftspracbdysveine bedeutsame Rolle zukommt
(Huss, Verney, Fosker, Mead & Goswami, 2011; Goswdagerson, & Astruc, 2010;
Thompson & Goswami, 2008). Sie nehmen an, dasgwtlimischen und sprachrhythmischen
Ubungen ein Defizit in der Wahrnehmung von Spragbmindert werden kann, das Lese-
Rechtschreibschwachen primér zugrunde liege. Adseit knipft an diese Annahme an, zeigt
aber auch auf, dass moglicherweise nicht alle rhigthen Ubungen einen spezifischen
Forderbedarf ansprechen, sondern dass vor alleachggebundene rhythmische Kompetenzen

mit manchen Entwicklungsschritten im Schriftspraarexb assoziiert sind.

Um hierbei die existierenden Fachbegriffe verwermektnnen, soll in Kapitel 1 zunéchst ein
Uberblick gegeben werden (ber die Bedeutung voriralen Begriffen sowie Uber den
Hintergrund, der die Forschung im sprachrhythmiadBereich motiviert. Es wird aufgezeigt
aus welchen Grinden weniger die allgemeine Rhytherasbeitung sondern vielmehr die
spezifisch sprachrhythmische Verarbeitung als Katreon Lese-Rechtschreibleistungen in

dieser Arbeit untersucht wird.

In Kapitel 2 wird erlautert, weshalb hierbei dastéiacheidungskriterium des rezeptiven und
produktiven Verarbeitungswegs aufgegriffen wirdwiisl ein psycholinguistisches Modell der
Sprechverarbeitung (Stackhouse & Wells, 1997) bedobn, in dem beide Wege modelliert
sind. In Anlehnung an diese Modellierung werden ndaverschiedene Profile der
phonologischen Schwéche umrissen - einer Schwadier iVerarbeitung der Lautstruktur von
Sprache. Die Beschreibung der Profile zeigt aufssdas auch im Hinblick auf den
Schriftspracherwerb hilfreich sein kann, das Urtfeesdungskriterium der rezeptiven und
produktiven Fahigkeiten aufzugreifen. Daher werdprachrhythmische Leistungen in dieser
Arbeit sowohl auf dem rezeptiv analytischen alshaasf dem produktiv generierenden Weg

untersucht.



Kapitel 3 greift zunachst die rezeptiv analytisdherarbeitung auf. In einer Ubersicht zur

bisherigen Forschung wird dargelegt inwiefern di¢searbeitung in Zusammenhang mit dem
Lese-Rechtschreiberwerb steht. Aus dieser Ubergieht hervor, dass das Identifizieren der
Betonung eine analytische sprachrhythmische Vettarigsleistung ist, die wéahrend des
Schriftspracherwerbs bedeutsam werden kann — imsbleen moglicherweise vor allem im

Kontext des Erwerbs von Vokallangenmarkern, dieegelhin betonten Silben erscheinen.

In Kapitel 4 wird beschrieben wie dieser Fragestgl im Rahmen von Experiment 1
nachgegangen wurde. Es wird beschrieben in welchreathodischen Rahmen der
Zusammenhang zwischen dem Schriftspracherwerb @ma kdlentifizieren der Betonung
untersucht wurde und inwiefern die sprachrhythrmedesihigkeit tatséachlich in Zusammenhang
stand mit schriftsprachlichen Kompetenzen - undbessndere mit dem Erwerb der
Vokallangenmarker. Kapitel 5 diskutiert die Methodend deutet an, bei welchen
Entwicklungsschritten das ldentifizieren der Betoguvahrend des Schriftspracherwerbs von

Bedeutung sein kann.

Welche produktiven phonologischen Leistungen in adusienhang mit dem Lese-
Rechtschreiberwerb stehen, wird in Kapitel 6 auéiptz Eine dieser Leistungen kann
maoglicherweise das Abrufen und Planen der Silbe. &sherige Forschung zeigt, dass dieser
Mechanismus den ausgebildeten Schreibprozess wstierkt dass er fur Kinder mit
Rechtschreibschwachen aber keineswegs trivial seirss. Aufgrund dieser bisherigen
Forschungsergebnisse wurde im Rahmen von ExperirBenntersucht, ob das silben-

orientierte Strukturieren des Schreibprozesseszasdast mit der Rechtschreibleistung.

In Kapitel 7 wird beschrieben mit welcher Methosie Rahmen von Experiment 2 diese
Hypothese getestet wurde und inwiefern das PlameinAbrufen der Silbe bei Primar- und
Sekundarschtlern beobachtet werden konnte. In &apitwerden die Methode und die
Ergebnisse von Experiment 2 diskutiert und es wemégliche Entwicklungsschritte beim
Ausbilden des Schreibprozesses aufgezeigt, beinddeeuntersuchte produktive Fahigkeit

relevant werden kann.

In Kapitel 9 werden die beobachteten sprachrhytbingis Fahigkeiten und deren Bedeutung
fur den Schriftspracherwerb nochmals zusammengdefZsslem werden einige der nicht

spezifisch sprachrhythmischen Prozesse diskutiket,in dieser Arbeit nicht ausreichend
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kontrolliert wurden. An die Diskussion der nichteggisch sprachrhythmischen Prozesse
schlief3t sich die Frage an, ob sprachrhythmischeng&enz vielleicht weniger als der

homogene ,Defizitbereich® bei Lese-Rechtschreibsitiven beschrieben werden sollte,
sondern vielmehr als ein bedeutsames Korrelat desifSpracherwerbs, das insbesondere
beim Ausbilden des fliissigen Lese- und Schreibmse® eine Rolle spielt. Mit dieser Frage
ist ein Ausblick auf mégliche zukiinftige Forschwegbunden und es werden abschliel3end die

praktischen Implikationen aufgezeigt, die aus diédgbeit hervorgehen.



1. Zentrale Begriffe

1.1  Schriftspracherwerb und phonologisches Defizit

Zundachst ist der Begriff ,Schrift“ zentral. Nach Btoson (2004) sind alle vollstéandigen
Schriften Systeme graphischer Symbole, mit denemsamtliche Gedanken ausdriicken kann.
Alle diese Systeme folgen einem grundlegenden Brindie sind ein Gemisch aus
phonologischen und semantischen Zeichen — aus eteicie entweder einen Lautgehalt oder
eine andere begriffliche oder inhaltliche Bedeuttragen. Im deutschen Schriftsystem gibt es
beispielsweise viele Zeichen, die einen Lautgedaddricken (a, d, e, f, ...), wenige, die eine
Wortbedeutung ausdriicken (&, %) (Staffeldt, 2010,185). In der chinesischen oder
japanischen Schrift hingegen ist das Verhéltnis ekebrt (Robinson, 2004, S. 17). Im
deutschen Schriftsystem herrschen somit eher pbgische Zeichen vor, im chinesischen oder

japanischen eher semantische (Robinson, 2004,)S. 14

Der grol3e Anteil an phonologischen Zeichen kenireit den Typ der alphabetischen
Schriftsysteme. Neben dem deutschen Schriftsystah diesem Schrifttyp beispielsweise
auch das englische, italienische, spanische odezdisische Schriftsystem zugeordnet. In
diesen Systemen symbolisieren die Buchstaben dieleien Laute genauer als chinesische
Schriftzeichen beispielsweise das Mandarin symieoés. Das Lautsystem - die Phonologie -
ist enger mit der Schrift verbunden. Daher ist @isetiegend, dass wahrend des Erwerbs von
alphabetischen Schriften eine elementare Fahiglegih besteht, mit dem Lautsystem seiner
Sprache umgehen zu kénnen (u. a. Harris, BottingerM& Dodd, 2011; Holm, Farrier &
Dodd, 2008; Huss et al., 2011; Klicpera, Schabmdsasteiger-Klicpera, 2007; Landerl,
2001a; Snowling, 2000; Wimmer, Mayringer & Landé998).

Diese Fahigkeit, die als ,phonologische Bewussthasfiniert wird, umfasst die Kompetenz
die Segmente einer Sprache zu erkennen, untergcheidi manipulieren zu kénnen (Klicpera
et al., 2007, S. 20f). Im weiteren Sinn ist hierggimeint, dass ein Kind mit Segmenten wie
Silben oder Reimen umgehen kann, im engeren Sian enit einzelnen Lauten (Klicpera et
al., 2007, 206; Marx & Lenhard, 2010). Kinder mibBlemen im Schriftspracherwerb haben
haufig Schwierigkeiten in diesen Bereichen — beispieise in der Lautmanipulation (Moll,
Wallner & Landerl, 2012) oder in der Reimerkenn@Hgss et al., 2011).



Ursachen dieser Schwierigkeiten wurden bereitdadgbldiskutiert. Beispielsweise wurden die
Theorien des ,temporal processing deficit” (Talle380; Tallal, Miller & Fitch, 1993) oder des
.magnocellular deficit* (Stein, 2001; Wright, Lomiglno, King, Puranik, Leonard &
Merzenich, 1997) beschrieben. Beiden Theorien ltkgtzentrale Annahme zugrunde, dass
Kinder mit Lese-Rechtschreibschwache schnell aafelerfolgende oder kurz prasentierte
auditive Reize nur schwer verarbeiten konnen. DiEseschrdnkungen in der auditiven
Reizverarbeitung wirken sich den Theorien zufolgehaauf die Sprachverarbeitung aus. Es
wird angenommen, dass sie das Entwickeln der pbgismhen Bewusstheit erschweren, da
die Verarbeitung von schnell wechselnden auditiVizen, bzw. schnell wechselnden

Lautmerkmalen hierbei elementar ist.

Es scheinen aber nicht alle Kinder mit Lese-Reth&sbschwache die beschriebenen
Schwierigkeiten in der schnellen Reizverarbeitundpaben (Ramus, 2003; Ramus et al., 2003;
Kronbichler, Hutzler & Wimmer, 2002; Rosen & Mangain 2001). In einer Metaanalyse fasst
Ramus (2003) zusammen, dass die allgemein auditerigerarbeitung nicht verlasslich mit
der phonologischen verbunden ist. Beispielsweigeehason 16 Studierenden mit LRS nur
zehn die angenommenen Schwierigkeiten in der Veitamig von schnell prasentierten
auditorischen Reizen - alle 16 hingegen hatten plogmsche Schwierigkeiten (Ramus et al.,
2003). Es ist also umstritten, ob von der allgemaiditorischen Verarbeitung auf die
Sprachverarbeitung geschlossen werden kann uni gblthelle Reizverarbeitung das zentrale

.Defizit* ist, das Lese-Rechtschreibschwachen zadauliegt.

Unter anderem wurden neben diesen umstrittenen i8cblkeiten in der schnellen
Reizverarbeitung — wie bereits erwahnt — auch Sehgkeiten in der allgemeinen
Rhythmusverarbeitung als ursachlich fur die phogisichen Probleme bei Lese-
Rechtschreibschwachen beschrieben. Manche Autalemen an, dass sich Schwierigkeiten
in der allgemeinen Rhythmusverarbeitung negativwaien auf die Verarbeitung des
Sprachrhythmus (u.a. Goswami et al., 2010; Huss. €2011; Thompson & Goswami, 2008).
Es wird angenommen, dass Schwierigkeiten im Diffeieren von rhythmischen Merkmalen
(wie beispielsweise von unterschiedlichen Tonlahggnhergehen mit Schwierigkeiten im
Differenzieren von sprachrhythmischen Merkmalen. rdbu die sprachrhythmischen
Schwachen werde dann - wie in Kapitel 1.3 erlautegtden wird - das Entwickeln der

phonologischen Bewusstheit erschwert.



Aber auch diese Theorie scheint sich nicht probdeneinzuordnen in weitere Forschung im
rhythmischen Bereich. Es ist unklar, ob das ,rhyune Defizit* tats&chlich so global ist, dass
jegliche Rhythmusverarbeitung betroffen ist und sdaslle Kinder mit Lese-

Rechtschreibschwache in allen Bereichen der Rhyskierarbeitung Schwierigkeiten haben.

Beispielsweise kdnnen viele Kinder mit Schriftspnamblemen

» einfache Metronomrhythmen (Klicpera, Wolff & Drake81; Overy, Nicolson, Fawcett
& Clarke, 2003; Wolff, Cohen & Drake, 1984; WolNlichel, Ovrut & Drake, 1990)
e oder kurze musikalische Rhythmen (Overy et al. 3200

gleich gut nachklopfen wund diskriminieren wie Kaillikinder - die basale
Rhythmusverarbeitung scheint auch bei Kindern rofitriftsprachproblemen intakt zu sein. Es
steht daher in Frage, ob ein globales rhythmiscBedizit, das sich auf jegliches
Rhythmusgefihl auswirkt, als primare ,Ursache“ vdrese-Rechtschreibschwéachen

beschrieben werden kann.

Im spezifisch sprachrhythmischen Bereich hingegérist die Forschung konsistenter zu sein.
Das Identifizieren von sprachgebundenen rhythmisdierkmalen wird in mehreren Studien
von unterschiedlichen Autoren als Pradiktor vonrifisprachlichen Leistungen beschrieben
(Holliman, Wood & Pillinger, 2013; Wade-Woolley & &d, 2006; Whalley & Hansen, 2006;
Wood, 2006). Im deutschen Sprachraum wurde diesarbetung von sprachrhythmischen
Merkmalen noch nicht umfassend untersucht. Dalkedit sBtsbesondere der sprachrhythmische
Bereich den zentralen Hintergrund dieser Arbeit d&n diesen Hintergrund erlautern zu
konnen - um erlautern zu kénnen, was Sprachrhythistusnd was das ,Verarbeiten von
sprachrhythmischen Merkmalen® beinhaltet, sollem&aist die Begriffe ,Prosodie* und

~Sprachrhythmus” definiert werden.

1.2 Prosodie

Die Wahrnehmung von sprachrhythmischen Merkmalelit fénter den Bereich der
prosodischen Sensibilitat. Mit ,prosodischer Seifigil* wird eine Sensibilitat gegentber
akustischen Merkmalen beschrieben, die ,Uber demekien Lauten liegen, die ,supra-
segmental” sind. Die Begriffe ,supra-segmental” ogeosodisch” werden haufig synonym
verwendet. Die Gesamtheit der Merkmale, die uniesath Begriffen zusammengefasst ist,

kann als eine Art ,Zu- oder Nebengesang® (griedhipcosodia = Zu- oder Nebengesang)



beschrieben werden (Spreer, 2011, S. 198). Diesbehyesang wird vom Sprecher ,tber die
einzelnen Laute gelegt’, um sprachliche Einheitanstrukturieren, zu rhythmisieren oder

hervorzuheben. So zéhlen zum Beispiel Pausemdiedtion oder der Sprachrhythmus zu den
prosodischen Merkmalen einer Sprache (Clark, Yaldopletcher, 2007, S. 340 ff; Fletcher,

2010; Kohler, 1986; Pompino-Marschall, 1990; Sffi@009, S. 237 ff). Durch Pausen und

die entsprechende Intonation kann beispielsweisesyntaktische Struktur einer AuRerung
hervorgehoben und dadurch vom Hérer auch richtigerghedert und verarbeitet werden

(Eckstein & Friederici, 2006; Steinhauer, Alter, Riederici, 1999). So unterstiitzen zum
Beispiel die unterschiedlichen Pausen und Intonatiodie jeweils korrekte syntaktische

Untergliederung der folgenden beiden Satze (Steerhet al., 1999, S. 192):

,Peter verspricht - PAUSE - Anna zu entlasten”

,Peter verspricht Anna - PAUSE - zu arbeiten”

Bereits Neugeborene und ein paar Monate alte Kibdsitzen eine spezielle Sensibilitat fir
diese prosodischen Merkmale (Guasti, Christophe, @ayen, & Nespor, 2001; Hobhle,
Weissenborn, Schmitz, & Ischebeck, 2001; Nazzit@wini, & Mehler, 1998). Sie scheint
hilfreich zu sein bei der Untergliederung des wahagmmenen Sprachschalls in linguistisch
bedeutsame - beispielsweise syntaktische - Eimheik#hle et al. (2001) berichten
beispielsweise, dass bereits 18 Monate alte Kigdemmatische und ungrammatische Satze
unterscheiden kdnnen - wahrscheinlich mit Hilfe yoosodischen Hinweisreizen. Die Kinder
horten die folgenden Satzstrukturen:

Objektsdtze:

Bert sagt, dass Lisa Oma hilft versus *Bert sagt, dass Lisa hilft Oma
Adverbialsdtze:

Bert sagt, dass Lisa draulRen spielt versus *Bert sagt, dass Lisa spielt drauRen



Der jeweils erste Satz ist grammatisch, der zweigrammatisch. Nur bei den Objektsatzen
zeigten die Kinder eine statistisch bedeutsame @&mnddazu grammatische und
ungrammatische Satze unterschiedlich zu verarhesienschienen der ungrammatischen
Struktur mehr Aufmerksamkeit zu geben (gemesseh dam ,Head Turn Paradigma“: Es

wird gemessen wie lange ein Kind den Kopf in Ridgtdes Stimulus dreht).

Die Autoren erklarten dieses Muster durch die pdastine Struktur der Objektsétze: Nur in
Objektsatzen unterscheidet sich die prosodischeisir der grammatischen Séatze von der
prosodischen Struktur der ungrammatischen Satz@bjektsatzen ist bei grammatischen
Séatzen das vorletzte Wort prominenter (lauter, hidde das letzte Wort. In ungrammatischen
Satzen ist diese Prominenz nicht vorhanden. In Adalsatzen hingegen unterscheidet sich
die prosodische Struktur der grammatischen Sat## mon der prosodischen Struktur der
ungrammatischen Satze. Daher nehmen die Autorendass Kinder aufgrund der
unterschiedlichen prosodischen Strukturen nur ligekdsatzen eine statistisch bedeutsame
Tendenz dazu zeigen, grammatische und ungrammati€iitze unterschiedlich zu
verarbeiten. Sie nehmen an, dass sie die pros@diSttuktur der grammatischen Satze
erkennen und ihnen dadurch weniger Aufmerksamkedmen als den unbekannten

ungrammatischen Strukturen.

Demnach scheinen bereits sehr junge Kinder dieogisshen Strukturen ihrer Muttersprache
zu analysieren und wahrend des Spracherwerbs zzemuOffenbar wird durch die
prosodische Sensibilitat die Verarbeitung von lisgschen - beispielsweise syntaktischen -
Einheiten erleichtert. Neben dieser Verarbeitunggal3eren, syntaktischen Einheiten, kann
prosodische Sensibilitat aber auch die Verarbeitumg kleineren Einheiten unterstitzen.
Beispielsweise kann ein prosodisch sensibles Kiheidhterungen erfahren beim Erkennen
von Wortgrenzen und Silben. Hierbei spielt insbelsoa die Sensibilitat far den
prosodischen Bereich des Sprachrhythmus eine Rolle.

1.3  Sprachrhythmus

Der Sprachrhythmus entsteht durch &ahnliche Mechamswie auch der Rhythmus im
musischen Bereich (Clark, et al., 2007, 340 fft¢Her, 2010; Kohler, 1986). Wo in der Musik
der Ton das wiederkehrende Element darstelltt stetler Sprache die Silbe die Einheit dar,
die Rhythmus erzeugt. Die Art und Weise, nach waldie Silbe Rhythmus erzeugt, ist
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sprachabhangig und kann verschiedenen rhythmiséli@ssen zugeordnet werden. Eine

rhythmische Klasse ist beispielsweise silben-zédhl#alienische, franzdsische oder spanische
Sprecher tendieren dazu, ihren Redefluss so zutstireren, dass ahnlich lange Silben in

regelmafigen Abstanden erscheinen. Sprachen, endghythmus durch dieses regelmalige
Erscheinen von ahnlich gewichtigen, &hnlich lan§eben entsteht, werden der rhythmischen
Klasse der silben-zdhlenden Sprachen zugeordnetgiiro-Marschall, 2009; Ramus, Nespor,

& Mehler, 1999; Roach, 2000).

Eine weitere rhythmische Klasse ist betonungs-nihldBeispielsweise werden Englisch,
Deutsch oder Niederlandisch dieser rhythmischersddazugeordnet (Kohler, 1986; Ramus,
Nespor, et al., 1999). In diesen Sprachen stehermeaSilben hervor - insbesondere dadurch,
dass sie lauter und langer sind als andere. DidisenSsind betont und sie erzeugen dadurch
einen Rhythmus, dass sie in ungefahr regelméaRidestdAden erscheinen. Die Intervalle
zwischen betonten Silben kdnnen zwar nicht endtmegeimiert werden, Sprecher tendieren
jedoch dazu betonte Silben in einem Abstand von568. Millisekunden zu produzieren
(Arvaniti, 2009; Pompino-Marschall, 2009; Roach,0@Qp In Abbildung 1 sind die

Unterschiede zwischen silben- und betonungs-zaatesgrachen nochmals verdeutlicht:

silben-z&hlend: B B DN
betonungs-zéhlend: I = = B = =

Abbildung 1: Sprachrhythmische Unterschiede

Die Sensibilitat fur solche sprachrhythmischen Megsle kann das Untergliedern des
Sprachschalls in kleinere linguistisch bedeutsanmhditen — beispielsweise in Woérter -
unterstitzen (Hohle et al., 2009; Jusczyk, HousfoNewsome, 1999). So nehmen Hohle et
al. (2009) an, dass deutsche Kinder schon im Abtlersieben — acht Monaten Worter aus dem
Sprachschall filtern kdnnen, weil sie die Wortprdieadas Betonungsmuster eines Wortes) als
einen Hinweisreiz fur Wortgrenzen verwenden: In airem betonungs-zahlenden Sprachen (im
Deutschen oder Englischen beispielsweise) sind hB®e vorherrschend - Worter werden
haufiger auf der ersten Silbe betont. Deutsche &irzigen bereits mit sechs Monaten eine
deutliche Praferenz fir dieses vorherrschende Begsmuster (Hohle et al.,, 2009). Die
Autoren (vgl. auch Jusczyk et al., 1999) beschreibme solche Sensibilitdt als hilfreich
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wahrend des frihen Filterns von Wortern: Die beto®ilbe kann als Hinweisreiz fir den
Beginn eines neuen Wortes fungieren, wodurch diesiB#itat fur die vorherrschende

Wortprosodie das Untergliedern des Sprachschallgdrter erleichtert.

Das Untergliedern von Wortern in noch kleinere Eitdn, in Silben, basiert ebenfalls auf
sprachrhythmischer Informationsverarbeitung. DitheSiist per se eine sprachrhythmische
Einheit - Kinder mit einer guten sprachrhythmischeansibilitdt erkennen folglich diese
Einheit. Wie dieses Erkennen aber genau erfolgan,kazw. welche Mechanismen zu diesem
Erkennen beitragen kdnnen, wird in der Theorie,deghmischen Defizits” (vgl. Kapitel 1.1)
beschrieben. Im Rahmen dieser Theorie wird das redwe der Silbe sehr detailliert
konzeptualisiert und auf die Wahrnehmung von besten sprachrhythmischen Reizen
zuruckgefuhrt. Es wird angenommen, dass beispigdsweler Amplitudenanstieg ein
sprachrhythmischer Reiz ist, den ein Kind wahrnaihmriss, um Silben segmentieren zu

konnen (u.a. Goswami et al., 2010; Huss et al.1p01

Der Amplitudenanstieg beschreibt die Geschwindigkeiit der ein Vokal an Lautstarke
gewinnt (Mayer, 2010, 95; Pompino-Marschall, 20@®, 245). Durch dieses Merkmal
unterscheiden sich betonte von unbetonten Silbetore Silben haben einen steileren
Amplitudenanstieg als unbetonte - sie werden stdmalt. Und laut Autoren (Goswami et al.,
2010; Huss et al.,, 2011) ist das Erkennen diese¢erschiedlichen Amplitudenanstiege
elementar, wenn die Einheit der Silbe erkannt werstdl. Sie beschreiben, dass Kinder mit
Lese-Rechtschreibproblemen haufig eine eingescteédflensibilitat fir unterschiedliche
Amplitudenanstiege haben. Aufgrund dessen nehneemrsi dass durch die eingeschrénkte
Sensibilitat fur diesen sprachrhythmischen Reizwsetigkeiten beim Erkennen von Silben
ausgelost werden. Durch die Schwierigkeiten beilkeBmen von Silben entstehe dann das
phonologische Defizit, das so haufig bei Kindernt rese-Rechtschreibschwache gefunden

wird.

Rhythmische und sprachrhythmische Kompetenzen wandd&kahmen dieser Theorie also als
aulRerst bedeutsam wahrend des Schriftspracheresbhrieben und das zentrale Defizit bei
Lese-Rechtschreibschwéachen wird im Erkennen vobeS8ilverortet. Inwiefern hierbei von
einem globalen ,rhythmischen Defizit* gesprocherrdem kann, steht jedoch in Frage (vgl.
Kapitel 1.1). Zudem haben manche Kinder mit Sctpifaichproblemen gar keine bedeutsamen

Schwierigkeiten beim Erkennen von Silben (Harris aét 2011). Die phonologischen
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Schwierigkeiten von Kindern mit Schriftsprachprobin scheinen keineswegs so homogen zu
sein, als dass sie durch ein globales ,rhythmis€rediit* oder allein durch Schwéchen beim

Erkennen von Silben erklart werden kénnen.

Forschung im phonologischen Bereich deutet vielmedm, dass phonologische
Fahigkeitsprofile von Kindern mit Schriftsprachpleien heterogen sein kdnnen (Harris et
al., 2011; Holm et al., 2008; Moll et al., 2012;iWhner, Mayringer & Landerl, 2000); und dass
es sinnvoll ist, die Sprechverarbeitung differerteiezu betrachten und insbesondere zwischen
rezeptiven und produktiven Schwachen zu differeenigHarris et al., 2011; Holm et al.,
2008). Dieses Unterscheidungskriterium scheint awom Bedeutung zu sein, wenn
sprachrhythmische Kompetenzen und deren Auswirkungef den Schriftspracherwerb
untersucht werden (Harris et al., 2011; Holm et, &008). Die unterschiedlichen
Verarbeitungsleistungen werden aus psycholingalstisPerspektive (vgl. Dodd, 1995; Fox,
2011; Harris et al., 2011; Holm et al., 2008) béghth in Anlehnung an ein Modell der
Sprechverarbeitung (Stackhouse & Wells, 1997) kptuadisiert. Um in dieser Arbeit die
Unterscheidung zwischen rezeptiven und produktigpnachrhythmischen Kompetenzen
vornehmen und die mogliche Bedeutsamkeit diesdasrms erlautern zu kénnen, sollen im
folgenden Kapitel das Modell der Sprechverarbeitisayie verschiedene Profile der

phonologischen Schwache umrissen werden.
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2. Phonologische Schwéachen

In diesem Kapitel wird zunachst ein Modell der $preerarbeitung (Stackhouse & Wells,
1997) umrissen, wobei nur die Module detailliedeschrieben werden, die im Rahmen dieser
Arbeit bedeutsam sind. Umfassender ist die KetteSgeechverarbeitung bei Fox (2011, S. 97
ff) oder bei Stackhouse und Wells (1997) dargdstalif dem Hintergrund dieser Kette der
Sprechverarbeitung werden dann verschiedene Pdefilphonologischen Schwache und deren

Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb beschnebe
2.1 Das Modell der Sprechverarbeitung nach Stackhou  se & Wells (1997)

Stackhouse & Wells (1997) haben ein psycholingsobies Modell entwickelt, das
Verarbeitungsebenen, bzw. Teilprozesse beschmidbtimodular an der Sprechverarbeitung
beteiligt sind (vgl. Abbildung 2).

Semantische
' Reprasentation I

Phenologische Moterisches

» Reprasentation -’ Programm

r’

Phonologisches Metorisches
Erkennen Programmigren
Phonetisches
Diskriminieren
y
Diskrimination Moatorisches
sprachl./ nicht Planen
sprachl. Reize
Auditive Motorische
Verarbeitung Ausfihrung
A
| v
INPUT OUTPUT

Abbildung 2: Modell der Sprechverarbeitung (Stackhaise & Wells, 1997; Ubersetzung nach Fox, 2011)
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Jeder Teilprozess tragt zur intakten Verarbeitueg ldutlichen Aspekts von Sprache bei und
kann der Ort eines Defizits sein. Der Begriff ,Datfi steht hierbei fur eine Schwache in der
Kette der Sprechverarbeitung, bzw. fir eine Sched@thjeweiligen Teilprozess. Grundlegend

unterscheiden Stackhouse und Wells zwischen InSpeicher-, und Outputprozessen:

Inputprozesse reichen von der (peripheren) Verambgi auditiver Reize Uber die
Diskrimination von sprachlichen und nichtsprachéichReizen bis hin zum phonologischen
Erkennen. Anhand des phonologischen Erkennens mirdichst entschieden, ob der als
sprachlich klassifizierte Reiz der Muttersprachgedrort. Eine Voraussetzung dafir ist, dass
ein Kind kleinere Einheiten wie beispielsweise &ipAnlaute und Reime segmentieren und
daraufhin Uberprifen kann, ob die Muster den plakisichen Regeln der Muttersprache
folgen — daraufhin, ob die Kombination der einzalnginheiten im muttersprachlichen
phonologischen System erlaubt ist (vgl. Fox, 2&dp. 1.1.2.3; Pompino-Marschall, 2009, S.
272 ff). Das Modul ist demnach auf die Mutersprdohespezialisiert und analysiert die
Lautstruktur noch bevor die Wortbedeutung erkanotrde — es arbeitet auf einer pra-
lexikalischen Ebene. Die Grol3e der hier analysierteinheiten hangt stark vom
Sprachentwicklungsstand des Kindes ab: Je kleieeEitiheit, desto weiter fortgeschritten ist
die Sprachentwicklung; je intakter dieses Module#tdd, desto differenzierter kann die

Lautform eines Wortes analysiert und im Gedéachibgespeichert werden.

Die Stufe der Speicherprozesse umfasst die enginaiger verbundenen semantischen
Reprasentationen, phonologischen Reprasentatiomeh sprechmotorischen Programme.
Diese Reprasentationen beinhalten die im Langzssigignis abgespeicherten Informationen
zur Bedeutung eines Wortes (semantische Reprasentatzu dessen Lautstruktur

(phonologische Reprasentation) sowie zu den adi&tischen Gesten, die bei der Produktion
des Wortes bendtigt werden (motorische ReprasenjatiAuf dieser Ebene ist die

Wortbedeutung erkannt — die Module arbeiten leiskal.

Prozesse der Outputgenerierung umfassen das nobi@rirogramm, das motorische Planen
sowie die motorische (periphere) Ausfihrung. Umspielsweise ein bekanntes Wort
auszusprechen, werden 3 Module bendtigt: Zunaclestlem die bereits erstellten und im
Gedachtnis abgespeicherten motorischen Repraserdatides Wortes angezapft. Die
angezapften ,gestischen Targets” (artikulatoriscAezie fur die bendtigten Laute) werden

dann auf der Ebene des motorischen Planens mentaller korrekten Reihenfolge
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zusammengesetzt. Neben dieser segmentalen PlaPlangiiig der einzelnen Laute) werden in
diesem Modul zudem - gemaR dem unmittelbaren Koritedem die AuRerung realisiert wird
- der Rhythmus und die Intonation geplant. Diegdan“ wird schliel3lich weitergeleitet an die

konkrete motorische (periphere) Ausfuhrung.

Dieser psycholinguistische Rahmen beschreibt gewiss konzeptionell einige der
Verarbeitungsprozesse, die — auch parallel (u.emt,KAdams, & Turner, 1996; Smith, 2006,
2010) - an der Sprechverarbeitung beteiligt seimnked. Trotzdem scheint die Einteilung in
Input-, Speicher- und Outputprozesse hilfreich e $ei der Identifizierung der Profile von
Untergruppen der phonologischen Schwache (Bradfofdodd, 1996; Dodd, 1995; Dodd,
Leahy & Hambly, 1989; Dodd & McCormack, 1995; Fox0%dd, 2001; Hua & Dodd, 2000).
Nicht nur im Englischen (Dodd, 1995) sondern aunhKiantonesischen (So & Dodd, 1994),
Spanischen (Goldstein, 1996), Turkischen (Topb@87)l, im Putonghua-Chinesischen (Hua
& Dodd, 2000) und im Deutschen (Fox & Dodd, 20019nkten - nach gleichen
Klassifikationskriterien der Sprechfehler von Kinde Untergruppen der phonologischen
Schwéache verldsslich identifiziert werden. Hierbescheint ein bedeutsames
Unterscheidungskriterium zwischen UntergruppenZdierdnung zu verstarkt rezeptiven oder
verstarkt produktiven Schwachen zu sein. Diese tdabeidung ist offensichtlich auch dann
von Bedeutung, wenn die Verarbeitung von sprachrhigchen Informationen und deren
Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb untersuertlen (Harris et al., 2011; Holm et al.,
2008). Um diese Unterscheidung vornehmen und dieilg berichteten Zusammenh&nge mit
dem Schriftspracherwerb darstellen zu kénnen, solla Folgenden die Profile von

Untergruppen der phonologischen Schwéche umrisseten.

2.2 Untergruppen der phonologischen Schwache

Bislang konnten durch die Analyse der Art der Spielgler von Kindern drei Untergruppen
der phonologischen Schwéche identifiziert werdenndEr mit einer phonologischen
Verzdgerungdurchlaufen prinzipiell die gleichen phonologisehEntwicklungsschritte wie
sich typisch entwickelnde Kinder, jedoch zeitlidhrk verzégert (Dodd, 1995; Fox & Dodd,
2001; Hua & Dodd, 2000). Kinder mit einkonsistenten phonologischen Stoéruriggegen
zeigen mindestens ein Muster, das in der typischgtwicklung nicht vorkommt.
(Beispielsweise werden im Deutschen die Konsonaltteld/ und /n/ normalerweise sehr friih
erworben und nicht durch Laute ersetzt, die imergmt Mundbereich artikuliert werden. In der

untypischen Entwicklung werden diese Konsonantem hbufig rickverlagert und als /k/, /g/
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oder ,ng" realisiert.) Kinder, die ein solches Feahmuster konsistent zeigen — die zu ,Tasche”
und ,Daumen* beispielsweise immer ,Kasche und ,@&mn“ sagen -, werden der Gruppe der
konsistenten phonologischen Stérung zugeordnet (&okodd, 2001). Sie zeigen bei
wiederholten Produktionen eines Wortes konsisteminer die gleichen phonologischen
Prozesse - zum Beispiel die genannten Lauterse¢nufizpdd, 1995; Fox & Dodd, 2001; Hua
& Dodd, 2000). Von dieser Gruppe abzugrenzen istliefglich noch dieinkonsistente
phonologische StérungManche Kinder sprechen das gleiche Wort bei wlealeen
Produktionen immer verschieden falsch aus und fokggnem identifizierbaren Muster. Diese
Kinder werden der Gruppe der inkonsistenten phaystthen Stérung zugeordnet (Dodd,
1995; Fox & Dodd, 2001; Hua & Dodd, 2000).

Die Kette der Sprechverarbeitung scheint bei demijggen Stérungsbildern unterschiedlich

beeintrachtigt zu sein. Wahrend bei der phonoldgisd/erzégerung ein genereller Ruckstand
der Maturierung der Sprechverarbeitung angenommeh kann bei der konsistenten und bei
der inkonsistenten Stérung das jeweils zugrundgethide Defizit enger umschrieben und auf

spezifischeren Ebenen des Sprechverarbeitungsmaddidilisiert werden:

Bei der konsistenten phonologischen Stérung schisstDefizit verstarkt auf der Ebene des
.phonologischen Erkennens” lokalisiert zu sein (Bod995; Dodd et al., 1989; Fox, 2011,
195; Harris et al., 2011). Das phonologische Erkanist ein Modul der Inputverarbeitung -
Schwierigkeiten bereitet bereits das Analysierenldputs. Kinder mit einer solchen Schwache
schneiden folglich besonders schlecht bei Aufgaben phonologischen Bewusstheit ab
(Gillon, 2000; Harris et al., 2011; Holm et al.,0&) Hesketh, Adams, & Nightingale, 2000,
Leitao, Hogben & Fletcher, 1997). Sie zeigen vigée Schwachen, die haufig unter dem
Begriff ,phonologisches Defizit* zusammengefasstraes — beispielsweise haben sie
Schwierigkeiten in der Anlaut- oder der ReimerkamnyHarris et al.). Dementsprechend
tragen sie auch ein besonders erhthtes Risikoiri@r (spatere) Lese-Rechtschreibschwache
(Dodd, 1995; Harris et al., 2011; Leitao & Fletch2004). Sie haben im Vergleich zu
Kontrollkindern oder zu Kindern mit einer phonolsgien Verzégerung zum Beispiel

bedeutsame Schwierigkeiten beim Lesen von WorterdPseudowortern (Harris et al., 2011).

Kinder mit einer inkonsistenten phonologischen @grhingegen scheinen in vielen Bereichen
eine recht gute phonologische Bewusstheit zu habeispielsweise kénnen sie Anlaute und

Reime gut erkennen (Holm et al., 2008, Studie lictAscheinen sie ein intaktes Wissen Uber
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ihr muttersprachliches phonologisches Regelsystemhaben: Sie weisen phonotaktisch
illegale Pseudoworter sicher zurtick und bevorzugesudoworter, die den phonotaktischen
Regeln der Muttersprache folgen (Dodd et al., 1983)wird daher angenommen, dass das
grundlegende Problem bei der inkonsistenten phgissben Storung weniger im Bereich der
Inputverarbeitung liegen kann, sondern vielmehr Bereich des Erzeugens von
phonologischem Output lokalisiert sein muss (Bredl® Dodd, 1996; Fox, 2011, 197; Dodd,
Holm, Crosbie & Mcintosh, 2006; Holm et al., 2008rris et al., 2011). Bei dieser Stérung
wird kein spezifisches Modul als Ort des phonololgen Defizits angegeben. Meist wird aber
beschrieben, dass das motorische Planen Schwidegkebereitet - dass in der

sprachmotorischen und generell in der motoriscHanuhg Schwachen bestehen.

So haben inkonsistent sprechende Kinder beispidswdedeutsame Schwierigkeiten
komplexe Handbewegungen zu planen, wenn die Zeiegsen wird, in der die Bewegungen
durchgefuhrt werden (Bradford & Dodd, 1994). Aughiegelt sich dieses Ergebnis nach
Bradford & Dodd in den Ergebnissen einer sprachnsiben Aufgabe wieder, bei der
inkonsistente Kinder bedeutsam weniger akkurat swareAuswahlen und Sequenzieren von
Phonemen als andere phonologisch schwache Kindar Kdntrollkinder. Kinder lernten
Pseudowoérter (Namen fir Monster), die den phonisietken Regeln des Englischen folgten (z.
Bsp. ,pifem®). Wie in anderen Studien (Ozanne, 199&lleman & Vihman, 2002) konnten
Kinder mit inkonsistenten Fehlern isoliert alle Rbme korrekt artikulieren, aber nicht im
Pseudowortkontext in der richtigen Reihenfolge. Pigoren (Bradford & Dodd, 1994; Dodd
et al., 2006; Fox & Dodd, 2001; Fox, 2011) nehmahet an, dass der inkonsistenten Stérung
weder Schwachen in der Inputverarbeitung noch perigrtikulatorische Defizite sondern
vielmehr Defizite im Formulieren (und / oder Speiah) eines motorischen Plans zugrunde

liegen.

Die Schwierigkeiten im Auswahlen und Sequenzieram \bendtigten phonologischen
Merkmalen, bzw. motorischen Gesten scheinen authBuga-segmentaler Ebene prasent zu
sein. Inkonsistent sprechende Kinder haben beduaetSahwierigkeiten die Silbenanzahl eines
Wortes anzugeben (Holm et al., 2008, Studie 1). 8ieh die Schwachen im Abrufen und
Sequenzieren der bendtigten Phoneme deutet didseieBigkeit nach Holm et al. (2008,
S.305) ein Defizit in der ,phonological assemblyf. Mit ,phonological assembly” wird ein
Prozess beschrieben, durch welchen die segmentatesupra-segmentalen Merkmale eines

Wortes abgerufen und sequenziert, bzw. in dieigehReihenfolge gebracht werden. Wenn
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beispielsweise das Wort ,geben* produziert werdeh, sniissen durch den Prozess der
phonological assembly zum einen die Silben ,get Lms)n*, zum andern die Laute ,g", ,e",
0% (,9") und ,n* abgerufen und in die richtige Reihenfelgebracht werden. Kinder mit
inkonsistenten Fehlermustern haben Schwierigkeitatiesen Prozessen der Sprachplanung.
Sie haben Schwierigkeiten motorische sowie spretbtmsche Gesten zu planen; und diese
Schwierigkeiten werden sowohl auf der Laut- alshaacaf der lautiibergreifenden Ebene

erkennbar.

Dieses Profil, das die inkonsistente Storung keichpet, scheint ebenfalls mit Problemen im
Schriftspracherwerb verbunden zu sein: Schwiertgkein den Bereichen der Sprachplanung
erschweren offenbar vor allem den Rechtschreibérw&nder mit inkonsistenten Stérungen
bilden besonders haufig eine (spatere) RechtsdutenEiche aus, sie scheinen aber keine
bedeutsamen Schwierigkeiten beim Lesen zu habewofdbein Trend zu schwachen
Leseleistungen ersichtlich ist: Holm et al., 208&die 2). Holm et al. (2008) nehmen an, dass
der spezifische Zusammenhang zwischen inkonsistediiirung und Rechtschreiberwerb
dadurch besteht, dass der Rechtschreibprozess rd¢bemmait der ,phonological assembly*
verbunden ist. Den Autoren zufolge ist das Segrasstii eines Wortes in Phoneme und das
Anwenden der Phonem-Graphem Konvertierung ,critycaependent upon phonological
assembly* (Holm et al., S. 305).

In diesen Studien, in denen phonologische Leistang®r dem Hintergrund des
Sprechverarbeitungsmodells klassifiziert wurdenhestt das Kriterium der In- oder
Outputleistung folglich auch fur den Bereich desé-&echtschreiberwerbs von Bedeutung zu
sein (Dodd, 1995; Harris et al., 2011; Holm et2008; Leitao & Fletcher, 2004). Zwar kénnen

diese Konzepte gewiss nicht generell auf den Ssprdicherwerb Ubertragen werden:

e Zum einen bilden nicht alle Kinder mit phonologisoh Schwachen eine spatere
Problematik im Schriftspracherwerb aus (z. Bsph8js& Adams, 1990; Snowling, 2000).

e« Zum andern stellt das beschriebene Planungsdefest die inkonsistente phonologische
Storung kennzeichnet, eine gravierende Schwach@uputgenerierung dar. Sie zeichnet
sich im Kleinkindalter durch eine beinahe unverdtighe Sprache deutlich ab (Fox, 2011,
Kap. 8.6). Solche Auffalligkeiten sind, bzw. wargoherlich nicht bei allen Kindern mit

Problemen im Schriftspracherwerb evident.
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Trotzdem ist der beschriebene psycholinguistisciienien hilfreich. Er deutet an, dass sowohl
In- als auch Outputprozesse zu den phonologischemdigen des Schriftspracherwerbs
gehoren konnen. Als Teil der phonologischen Veitwhg sollen sprachrhythmische
Leistungen in dieser Arbeit daher sowohl auf deng\Wer Inputverarbeitung als auch bei der
Generierung des phonologischen Outputs untersu@rtem. Im deutschen Sprachraum
wurden bei Kindern mit Schriftsprachproblemen rézepsprachrhythmische Prozesse noch
nicht umfassend und produktive sprachrhythmischezédse wenig intensiv untersucht.
Welche bisherigen Forschungsergebnisse im rezeptived produktiven Bereich bereits
vorliegen und inwiefern diese Arbeit an diese Emggde anknupft, wird im Folgenden

dargelegt. Zunachst wird die Inputverarbeitungadérin die Outputverarbeitung aufgegriffen.
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3. Inputverarbeitung und Schriftspracherwerb

In diesem Kapitel wird vorab zusammengefasst, veel@nalytischen Leistungen der
Inputverarbeitung generell als bedeutsam fur demiffgpracherwerb gelten. Zudem wird
erlautert, inwiefern auf dem rezeptiven Verarbejgmeg insbesondere auch das Analysieren
von sprachrhythmischen Informationen relevant wadhrées Schriftspracherwerbs ist; bzw.
aus welchen Grunden in dieser Arbeit das Identifern der Betonung als rezeptive
sprachrhythmische Fahigkeit untersucht wurde.

3.1 Phonologisches Erkennen

Wie in Kapitel 2. 2 bereits beschrieben, ist dasnaogische Erkennen ein Modul der
Inputverarbeitung, das beim Entwickeln der phonisicigen Bewusstheit eine Rolle spielt und
das daher auch besonders eng mit dem Schriftspreete verbunden ist. Es trAdgt zum
Gelingen verschiedener analytischer Leistungendieizum Beispiel mit folgenden Aufgaben

erfasst werden kdnnen (Klicpera et al., 2007, $. 21

a) Laut-Wort-Zuordnung: Kommt eiR in Affe vor?

b) Positionsbestimmen eines Lautes: Befindet siclirFdas\ffe am Anfang,
am Ende oder in der Mitte?

C) Erkennen von Alliterationen: Welches von den foldemWartern ist detr
anderen unahnlict8aft — Salz — Pfand - Sarxd

d) Isolieren eines Lautes: Was ist der erste LatRaae

Derartige Leistungen sind sprachubergreifend bedeutwahrend des Schriftspracherwerbs
(Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman, & Raskind,08) Klicpera & Schabmann, 1993;
Landerl, 2001a; Maionchi-Pino, Magnan, & Ecalle,1@0 Schneider & Néslund, 1993;
Wimmer, 1993). Kinder, die zum Beispiel das deuts8chriftsystem erwerben und die mit

Einsetzen des Erstleseunterrichts nicht in der Lsug@, die fur diese Aufgaben erforderliche
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Einsicht in die segmentale Struktur ihrer Sprache entwickeln, z&hlen mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu den schwachsten Lesern (khapk Schabmann, 1993; Schneider &
Naslund, 1993, Wimmer, Landerl, Linortner & HummE991).

Neben diesen segmentalen Leistungen — neben dstuhgen auf Einzellautebene scheinen
zudem auch suprasegmentale Fahigkeiten in Zusanangmhit dem Schriftspracherwerb zu
stehen (Holliman et al., 2013; Wade-Woolley & Wo2d06; Whalley & Hansen, 2006; Wood,
2006). Eine der in den Studien besonders haufigremthten supra-segmentalen Fahigkeiten
beinhaltet das Identifizieren der Betonung. Dies@higkeit war konsistent mit
schriftsprachlichen Leistungen assoziiert. Beispweise konnte anhand einer ,DEEdee*
Aufgabe das Leseverstandnis von 81 Viertklassleaite(sdurchschnitt: 9.3 Jahre)
vorhergesagt werden (Whalley & Hansen, 2006). Beset Aufgabe hérten Kinder den Titel
eines bekannten Films und daraufhin zwei verschiegBEEdee” Folgen. In den ,DEEdee”
Folgen ist die segmentale Information nicht mehrhaaden. Es kann lediglich das
Betonungsmuster auf der Ebene der Phrase entnonvarelen, wobei ,DEE" fir die betonte
Silbe steht. Die Aufgabe besteht darin, diejenifEEdee” Folge zu identifizieren, deren
Betonungsmuster zum gehodrten Filmtitel passt (elspeise passt ,,Dschungelbuch® zu
.DEEdeedee” und nicht zu ,deeDEEdee"). Die Leisteimgn dieser Aufgabe sagten einen
bedeutsamen Anteil des Leseverstandnisses voraeindam die phonologische Bewusstheit
im engeren Sinn, das generelle Rhythmusgefuhl uadWbrtlesegenauigkeit kontrolliert

wurden.

Um die ,DEEdee" Aufgabe erfolgreich l6sen zu konneenétigen Kinder sprachrhythmische
Sensibilitat. Sie missen die Merkmale der Betonwafggrnehmen. Betonte Silben erscheinen
(wie in Kapitel 1.3 erwahnt) lauter, langer, teilseauch hoher als unbetonte Silben und ihr
Amplitudenanstieg ist steiler - der Vokal wird sehar laut (Pompino-Marschall, 2009; Mayer,
2010). In Abbildung 3 ist ein Oszillogramm dargésteas am Beispiel des Wortes ,Butter”
den Schalldruck Uber die Zeit abtragt. Das Intétsibaximum liegt auf dem Laut /u/, was
darauf hindeutet, dass die erste Silbe betont (aumer gesprochen) wurde (Mayer, 2010, S.
95).
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Abbildung 3: Oszillogramm der AuRerung "Butter" (Ma yer, 2010, S. 95)

Die Abbildung zeigt auch, dass in der ersten beto&ilbe der Amplitudenanstieg steiler ist -
dass das Intensitatsmaximum, die volle Lautstés&bneller erreicht wird. Sicherlich kann -
wie von Goswami et al. (2010) und von Huss et28)1() angenommen - durch das Erkennen
von unterschiedlichen Amplitudenanstiegen auchetkennen von Silben erleichtert werden.
Angesichts der Merkmale der Betonung stellt sicerabe Frage, ob mit der Wahrnehmung
von unterschiedlichen Amplitudenanstiegen nichtemdbzw. vielmehr das Erkennen der

Betonung gemessen wurde.

Das Erkennen der Betonung impliziert meist einerkstd ausgepragte phonologische
Kompetenz als jene, die zum Silbensegmentierentiggéndird: Kinder, die die Betonung
erkennen, erkennen generell auch die Silbe. Kirdlerlie Silbe erkennen, erkennen aber nicht
zwangslaufig auch die Betonung (Jarmulowicz & H2(09). Das Segmentieren einer Silbe
kann haufig nach phonotaktisch eindeutigen Grenedalgen (hal.ten versus ha. Iten)
(Pompino-Marschall, 2009; Staffeldt, 2010), wohigee das Identifizieren der Betonung das
Beherrschen zusatzlicher Mechanismen erfordert. eNedem Erkennen des steileren
Amplitudenanstiegs erfordert das IdentifizierenBetonung das Erkennen der herausragenden

Lange, Lautstarke und teils auch Tonhohe eineeSilb
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Im akustischen Bereich scheinen Kinder mit Leserh®ahireibschwache einige dieser
Parameter nur schwer wahrnehmen zu konnen (Goswaml., 2010; Huss, et al., 2011;
Muneaux, Ziegler, Truc, Thomson & Goswami, 2004cHardson, Thomson, Scott &
Goswami, 2004). Neben dem bereits berichteten BEé@nvon unterschiedlichen
Amplitudenanstiegen (vgl. Kapitel 1.3) scheint ihf@eispielsweise auch das Erkennen von
Langenkontrasten schwer zu fallen. So beschreihess idt al. (2011) auch die Sensibilitat far
die Lange einer Note als Pradiktor fur phonologésehd schriftsprachliche Leistungen. In der
genannten Studie nahmen 33 Kinder mit Lese-Redtddthwachen und 16 Kontrollkinder
mit einem Altersdurchschnitt von zehn Jahren tBie Kinder gaben an, ob sich zwei
Sequenzen von zwei - funf Ténen unterscheiden omét. Das musische Metrum, das die
Sequenzen pragte, dhnelte den rhythmischen Merknue betonungs-zahlenden Sprachen
dahingehend, dass einige Tone in Lange und Lakeést@ervorstanden. In ungleichen
Sequenzpaaren war in Sequenz eins die Lange emwter ihkongruent im Vergleich zu der
Lange der entsprechenden Note in Sequenz zweiADmahl der richtig (als gleich oder
ungleich) erkannten Sequenzpaare erklarte 42% deranz in Leseleistungen, 28% der
Varianz in phonologischer Bewusstheit und 28% daridhz in Rechtschreibleistungen,

nachdem Alter und 1Q kontrolliert wurden.

Zwar steht in Frage, ob diese auditorischen Scheraslerbunden sind mit einem globalen
rhythmischen Defizit (vgl. Kapitel 1.1). Die berteben Regressionen scheinen jedoch insofern
konform mit weiterer Forschung (Holliman et al.,130) Wade-Woolley & Wood, 2006;
Whalley & Hansen, 2006; Wood, 2006) zu sein, alssdae andeuten, dass das Erkennen der
akustischen Merkmale der Betonung mit dem Schrdisperwerb assoziiert ist. Diese
Assoziation wurde im deutschen Sprachraum noch nitiiassend untersucht. Daher soll das
Erkennen der Betonung in dieser Arbeit als rezeialytische Leistung untersucht werden.
Zum einen soll untersucht werden, ob das Idengifent der Betonung auch in der deutschen
Sprache mit Lese- und Rechtschreibleistungen assort. Zum andern soll untersucht
werden, ob neben diesem allgemeinen Zusammenhasghmiftsprachlichen Leistungen auch
ein spezieller Zusammenhang besteht zwischen demtifidieren der Betonung und dem
Erwerb der Vokallangenmarker. Aus welchen Grindéseat spezielle Zusammenhang
angenommen wird und inwiefern die Vokallangenmarkerdeutschen orthographischen

System mit der Betonung verbunden sind, wird ingEotlen erlautert.
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3.2  Vokallangenmarker und Betonung

Die Vokallangenmarker stehen im deutschen orthdgsapen System in besonderem
Zusammenhang mit der Betonung, da die Betonung rgénmit den phonologischen

Merkmalen verbunden ist, die den Doppelungs- undinDegszeichen zugrunde liegen.
Doppelungs- und Dehnungszeichen erscheinen entwedf@rbindung mit einem Lang- oder
in Verbindung mit einem Kurzvokal; wobei ein Kurkad dann markiert wird ,wenn im

phonologischen Wort ein ambisilbischer Konsonam @&ilbengelenk) auftritt. Verdoppelt

wird das Graphem, das dem ambisilbischen Konsongohenographisch (im zugehdrigen
Schriftbild) entspricht* (Eisenberg, 2006, S. 313).

Diese phonologischen Merkmale sind mit der Betonwegbunden: Ein ambisilbischer
Konsonant kann laut Silbengesetzen sowohl als Ehéiaer ersten betonten Silbe, als auch
als Anlaut einer folgenden unbetonten Silbe furegieBeispielsweise ist der Konsonant «I» in
den Verben «wollen», «rollen», oder «sollen» anih&sh. Nach einem Silbengesetz, laut
welchem betonte Silben mit Kurzvokalen immer gess$en sind, ist er der Endlaut der ersten
betonten Silbe. Nach einem Silbengesetz, laut weetchinfache Konsonanten zwischen zwei
Vokalen immer zur Silbe des zweiten Vokals gezéiden, ist er der Anlaut der folgenden
unbetonten Silbe (Eisenberg, 1998).

Vokallangenmarker dricken also phonologische Metk&raas, die generell mit der Betonung
verbunden sind (Eisenberg, 2006; Staffeldt, 20X@mriié, 2003, S. 375, Vennemann, 1998).
Sie dricken einen langen und lauten Silbenreimderstypischer Weise gefullt ist mit einem
betonten Langvokal (woh.nen: betonter Langvaialoder mit einem betonten Kurzvokal, der
verbunden ist mit einer ambisilbischen Koda (wat.leetonter Kurzvokab + ambisilbische
Kodal > ‘l). In Abbildung 4 sind zwei Oszillogramme dargdstelie die supra-segmentalen
Merkmale der Vokallangenmarker nochmals in Zusaniraeg mit einer schematischen
Darstellung des orthographischen Wortes verdewtich
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] ]

woh ner I wol ler

Abbildung 4: Supra-segmentale Merkmale der Vokallagenmarker

Sicherlich kann dieser phonologische Ursprung derkér durch morphologische Prozesse
Uberlagert werden. Beispielsweise kann durch Wldibgsprozesse die Hauptbetonung auf
einer anderen, nicht markierten Silbe liegen (UN.fAuch kann die ambisilbische Struktur
des Konsonanten verschwinden (rennt, ge.ranntleslelieser orthographisch markierten
Worter kann jedoch zurlckgefuhrt werden auf die m@farm des Trochaus (die typisch
deutsche Abfolge von einer betonten und einer wmbbeh Silbe: FAL.len, REN.nen,
WOL.ken, RE.gen, HAL.ten, ...). In dieser Grundforthe aus einer betonten und einer
unbetonten Silbe besteht, ist der Ursprung der Warkgenmarker enthalten (fal.len, ren.nen,
Bie.ne, ...) - die Charakteristik der markierten Viek&ntsteht durch die, bzw. mit der
Betonung. Um die charakteristische Lautung eindsaléomit der Schrift verbinden zu kbnnen,
mag es fir ein Kind daher von Vorteil sein, weneieg Sensibilitat fur die Betonung hat, oder
wenn es diese im Laufe des Schriftspracherwerhsiet#lt. Folglich liegt es nahe, dass das
Identifizieren der Betonung besonders stark asswzst mit dem orthographischen Bereich

der Vokallangenmarker.

Wahrend des Erwerbs des deutschen Schriftsystenmsdes Identifizieren der Betonung also
nicht nur generell in Zusammenhang mit den beidénifdichen Modalitaten stehen, sondern
insbesondere auch mit dem orthographischen Bedeicboppelungs- und Dehnungszeichen.
Experiment 1 soll einen Einblick in diese moglichénsammenhange geben. Es soll dazu
beitragen die Frage zu beantworten, inwiefern dastlfizieren der Betonung eine wahrend

des Schriftspracherwerbs relevante Leistung dartigparbeitung ist.
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4. Experiment 1

Experiment 1 wurde in Sauter, Heller und Lande@l1@) bereits vertffentlicht. Um ein Mal3
fur die Sensibilitat fur die Betonung zu erhaltenyrde im Rahmen von diesem Experiment
eine Aufgabe erstellt, bei der das Betonungsmuaierer Satze identifiziert werden sollte.
Vierzig Dritt- und Viertklassler wurden gebetemen von drei schriftlich prasentierten Satzen
auszuwahlen, der ihrem Empfinden nach am best@mem vorgegebenen Rhythmus passte.
Der Rhythmus gab ein Muster an starken und schwaSkhlagen vor, wobei starke Schlage
gegenuber schwachen in Lange und Lautstarke héawvolen. Dieses Muster stimmte mit dem
Betonungsmuster eines Zielsatzes dahingehend tibdessis die betonten Silben des Satzes mit

den starken Schlagen des Rhythmus synchronisiedendonnten.

Die Aussagekraft dieser Aufgabe wird jedoch mogieeise dadurch eingeschrankt, dass
zunachst das vorgegebene Zielmuster bzw. die reelende Lénge und Lautstarke der
starken Schlage erkannt und im Gedachtnis behaltemlen muss, damit das gesuchte
Betonungsmuster identifiziert werden kann. Da unklést, ob bereits diese

Wahrnehmungsleistung beeintrachtigt ist, wurde @igiéstichprobe von 24 Kindern gebeten,
den Rhythmen anstelle von Satzen sprachfreie, Vigtisentierte Punktmuster zuzuordnen.
Werden passende Punktmuster gefiltert, kann diegerzeinwiefern die Rhythmen

wahrgenommen und im Ged&chtnis behalten werdedaslau diskriminierende Punktmuster
nur dann gefiltert werden kann, wenn das Zielmu$tzawv. der Kontrast zwischen starken und

schwachen Schlagen erkannt und memoriert wird.

Im Rahmen von Experiment 1 wurden zusammenfassemaaich die folgenden Hypothesen

getestet:

* Das ldentifizieren der Betonung héngt mit Lese- isomit Rechtschreibleistungen und
insbesondere mit dem Erwerb der Vokallangenmanksammmen
e Alle Kinder l6sen die sprachfreie Rhythmusaufgatfelgreich und auf gleichem Niveau,

unabhangig von ihren schriftsprachlichen Leistungen
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4.1 Methode

4.1.1 Versuchspersonen

Vierzig Dritt- und Viertklassler aus staatlichen h8en oder aus einer padagogisch-
therapeutischen Einrichtung fir Kinder mit LesedRechreibschwachen nahmen an der
sprachgebundenen experimentellen Rhythmusaufgabie s, den Rechtschreib- 1Q- und
Lesetests teil. Mehrere Schulleiter, bzw. Klasder@lewurden im Raum Baden-Wirttemberg
angeschrieben oder personlich aufgesucht und alisfiiiber die geplante Studie informiert.
Zwei Schulleiter, bzw. vier Klassenlehrerinnen dargeschriebenen Schulen gaben ihr
Einverstandnis, an der geplanten Studie teilzunehmad leiteten ein ausfuhrliches
Informationsschreiben an alle Eltern weiter. Insgeis gaben 45 Eltern, bzw. Kinder ihr
Einverstandnis, freiwillig an der Studie teilzunedim Eltern sowie Kinder wurden dartber
aufgeklart, dass die Teilnahme jederzeit und ohmgafen von Griinden abgebrochen werden
kann. In die Stichprobe aufgenommen wurden ausdtiidh Kinder mit monolingualem

Hintergrund und deutscher Muttersprache (N = 29).

Zusatzlich wurde die padagogisch-therapeutischedaituing mit insgesamt 6 Standorten fur
Kinder mit Lese-Rechtschreibschwachen kontakti@ghn Therapeutinnen leiteten das
ausfuhrliche Informationsschreiben zur geplantardi®tan die Eltern ihrer Klienten weiter.
Elf Eltern, bzw. Kinder gaben ihr Einverstandnis,der Studie teilzunehmen. Diese elf Kinder
(sechs Drittklassler, funf Viertklassler) besalRemsatzlich zu den in dieser Studie
durchgefuhrten Tests ausfihrliche psychiatrischéa@uen. Die Gutachten attestierten eine
Lese-Rechtschreibschwéche und somit einen alteggatén 1Q, der zum Zeitpunkt der
Begutachtung 12 T-Wert Punkte Uber den Rechtschodidr Leseleistungen gelegen hatte. Die
Gutachten wurden vor Beginn der therapeutischeneBagg erstellt und spiegelten daher ein
Leistungsniveau in schriftsprachlichen Kompetenzeneder, das sich durch die
therapeutischen Hilfen verbessert haben konnteeDalurden aktuelle Rechtschreib- und
Leseleistungen sowie die Grundbegabung erneut erhob

Die gesamte Stichprobe von vierzig Kindern absaoleiden Weingartner Rechtschreibtest 3+
(WRT 3+, Birkel, 1995), das Salzburger Lesescregfiid (SLS, Mayringer & Wimmer, 2003)
sowie den Untertest Teil 3 des Culture-Fair-TeS5T, Weil3, 2006). Bei 16 Kindern lag der
T-Wert im WRT unter dem Altersmittelwert von 50,40 (m =42, sd = 5. 8), bei 24 Kindern

Uber dem Altersmittelwert (m = 56, sd = 4.5). B6i Kindern lag der Lesequotient im SLS
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unter dem Altersmittelwert von 100, sd = 15 (m 5 88 = 9.9), bei 23 Kindern tUber dem
Altersmittelwert (m = 117, sd = 11.1). Die Lesedatines Teilnehmers wurden entfernt, weil

die vorgegebene Bearbeitungszeit tberschrittenevurd

Im CFT erzielten Kinder mit WRT-T Werten unter déstersmittelwert einen Rohwert von
7.4 (sd = 2.8), Kinder mit WRT-T-Werten tuber demetsmittelwert einen Rohwert von 9.5
(sd = 1.9). Der Permutationstest (Edington & Ongh@®07, siehe unten) mit diesen Werten
ist statistisch signifikant; Kinder mit Rechtscheistungen tber dem Altersmittelwert
erzielten einen bedeutsam besseren Rohwert im GFKiader mit Rechtschreibleistungen
unter dem Altersmittelwert (p < .05). Wurden dieu@ven nach Leseleistungen eingeteilt,
erzielten Kinder mit Lesequotienten unter dem Alteittelwert einen Rohwert von 8 (sd = 4.0),
Kinder mit Lesequotienten Uber dem Altersmittelwarten Rohwert von 9.1 (sd = 3.2). Der

Permutationstest mit diesen Werten ist statistischt signifikant.

Zwei Klassenlehrerinnen und alle elf Kinder der agmhisch therapeutischen Einrichtung
waren bereit, zusatzlich Zeit zur Verfugung zu lstel um an der sprachfreien
Rhythmusaufgabe teilzunehmen. In dieser Teilstich@i(N = 24) lag der WRT T-Wert bei 13
Kindern unter dem Altersmittelwert (m = 41, sd =2)6.bei 11 Kindern Uber dem
Altersmittelwert (m = 55, sd = 3.6). Der Lesequotidag bei 11 Kindern unter dem
Altersmittelwert (m = 86, sd = 11.1), bei 13 Kinddrber dem Altersmittelwert (m =123, sd =
9.8).

4.1.2 Material

Zwolf Rhythmen zu je funf bis sieben Schlagen wardae open source Notationsprogramm
.Musescore” erzeugt. Die Betonungsmuster des Dbatsevurden dahingehend modelliert,

dass einige Noten in Lange sowie in Lautstarke drstanden. Diese schweren Schlage
konnten mit den betonten Silben des Zielsatzessgncsiert werden. Da die schweren Schlage
sowohl in der Lange als auch in der Lautstarke drmstanden und da die Schlage im Vergleich
zur normalen Sprechgeschwindigkeit in einem wesdniangsameren Tempo erschienen,
wurden die Rhythmen in einer Deutlichkeit prasentidie von Kindern mit und ohne

Schriftsprachproblemen vergleichbar gut wahrgenommerden kann (Overy et al., 2003).

Die normale Sprechgeschwindigkeit entspricht ungeéiner Rate von funf bis acht Silben pro
Sekunde (Pompino-Marschall, 2009, S. 414). Die iesel Studie prasentierten Schlage
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erschienen in einer Rate von ein bis drei Schlggersekunde. Die Standarddauer der starken
Schlage betrug 750 bzw. 1000 ms, jene der schwa&%@hbzw. 500 ms. Die Dauer der starken
Schlage ubertraf somit jene der schwachen Schlag®@0 ms. Die Lautstarke der starken
Schlage betrug 80 dB, jene der schwachen Schlag®.7Bie Lautstarke der starken Schlage
Ubertraf somit jene der schwachen Schlage um 5 dB.

Jedem Rhythmus wurden drei AuRerungen (zwei bi \Nidrter) zugeordnet (Appendix 1),
deren Silbenanzahl der Anzahl der Schlage entspdsren Betonungsmuster jedoch nur fur
eine AuRerung mit den Schlagen des Rhythmus siilséimmte, dass je zwei betonte Silben
mit zwei starken Schlagen synchronisiert werden nkem Bei inkongruenten
Betonungsmustern wurden je eine von sechs unbet&ilizen mit einem starken Schlag oder
eine betonte Silbe mit einem schwachen Schlag sgnidiert. Entsprechend wurden fir die
sprachfreie Aufgabe zu jedem Rhythmus drei Punkteniesstellt, die durch hervorstehende
Punkte die starken Schlage symbolisierten (Abbiddbin

Abbildung 5: Beispiel Punktmuster, Item 2

4.1.3 Aufgaben

Sprachgebundene Rhythmusaufgabe

Jedes Kind erhielt ein Manual, auf dem je drei &§tro Rhythmus mitgelesen wurden.
Zunachst wurden vor dem Abspielen der RhythmenSiize laut vorgelesen, um Lesefehler
ausschlieRen zu koénnen. Daraufhin wurde ein Rhyshpeudrei Mal per Lautsprecher
prasentiert - auf Wunsch weitere Male, bis die Aehimer den fur sie passenden Satz im
Manual ankreuzten. Die Instruktion ,den zum Rhytlsrpassenden Satz anzukreuzen* wurde

zunachst an zwei einfachen Beispielen trainierhevein Feedback erteilt wurde, welches das
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kongruente Betonungsmuster durch deutliches rhytimeis Sprechen hervorhob. Bei jedem
Rhythmus wurde ein erneutes Abspielen angebotes, esaauch zurtickhaltenden Kindern

ermoglichte, die Rhythmen so oft wie erwiinscht héne kbnnen.

Sprachfreie Rhythmusaufgabe

Rhythmen und Punktmuster wurden nach derselben éiertggsweise prasentiert wie die
sprachlichen Stimuli, wobei das Feedback bei deni Beispielaufgaben im Klopfen des
Punktmusters bestand. Die Leistungen in beidentRinysaufgaben wurden als Anzahl aller

korrekt angekreuzten Stimuli gewertet.

Rechtschreibtest

Im WRT 3+ (Langform A) werden einzelne Worter in dkénsatze eingefugt. Der
Versuchsleiter liest zunachst jeden Satz vor uradlarnholt daraufhin das Lickenwort. Kinder
lesen die Satze im Manual mit und tragen nach derd@vholung das Lickenwort in die
vorgesehene Licke ein. Zuséatzlich zu den allgemeRechtschreibfehlern wurden in diesem
Test alle Vokallangenfehler ausgewertet. Als Vakadlenfehler wurden folgende

orthographische Muster gewertet:

« Auslassungen von Buchstabendoppelungen in Silhgasten, die zur Realisierung eines
Kurzvokals eine Doppelung bendétigen (,beginen” gihaen, ,Numer” > Nummer)
* Doppelungen nach Langvokalen (,Wutt* > Wut, ,Kéaffig Kafig)

» Dehnungszeichen nach Kurzvokalen (,erstiegen” ticien)

Kein Fehler wurde gewertet, wenn

* Doppelungen ausgelassen wurden an Stellen, dié digSilbenstruktur die Realisierung
eines Kurzvokals ermdglichen (,aufgewekt* > aufgekt®

* Dehnungszeichen nach Langvokalen eingefugt wumiemach Analogiebildung keinen

Marker erfordern (,Wuht" > Wut).
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Lesescreening

Im Salzburger Lesescreening 1-4 werden die Aussajerelner Satze als korrekt oder
inkorrekt bewertet. In diesem Speed Test werdedeitraum von drei Minuten so viele ltems
wie mdglich gelesen und durch Einkreisen eines Héks (korrekte Aussage) oder Kreuzes
(inkorrekte Aussage) bewertet. Der Rohwert wirdebBnet aus der Anzahl der korrekt

bewerteten Satze.

IQ-Screening

Im Untertest Teil 3 des Culture-Fair Tests (WeiB0& werden Muster erganzt. In diesem
Speed Test werden im Zeitraum von drei Minuterediden vorgegebenen Mustern passenden
Erganzungen ausgewahlt. Aus funf angebotenen Alteen wird die richtige angekreuzt. Der
Rohwert bezieht sich auf die Anzahl der korrek&emjen Muster.

Schriftliches Silbensegmentieren
Um einen Einblick zu erhalten, inwiefern Silben elrhythmische bzw. zeitliche Begrenzung
segmentiert werden kénnen, wurde jedes Kind gebelienSilben der Zielsatze schriftlich

durch Silbenbdgen zu segmentieren.

4.1.4 Vorgehen

Rechtschreibleistungen wurden vor der sprachgemamdBhythmusaufgabe an einem ersten
Termin in Gruppen von zwei bis funf Schilern erhab®lit einem Abstand von ca. zwei
Wochen wurden an einem weiteren Termin zundchstGdismdbegabung, der Lesequotient
sowie das Erkennen der Punktmuster erhoben. Digabain wurden von den Kindern zlgig
verstanden und bereitwillig bearbeitet. Alle Erziafjsberechtigten willigten schriftlich dazu
ein, dass ihr Kind an den Aufgaben teilnimmt unelsdijederzeit ohne Angabe von Griinden

abbrechen kann.
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4.1.5 Ergebnisse

Sprachgebundene Rhythmusaufgabe

In Ubereinstimmung mit Hypothese 1 bestand ein #@wsanhang zwischen den
Rechtschreibleistungen und der sprachgebundenetihiRbgaufgabe. Die T-Werte des WRT
und die Anzahl der korrekt erkannten Betonungsmusigelierten ( = .78, p < .0001 vgl.
Abbildung 6).
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Abbildung 6 Streudiagramm WRT T-Werte - N Betonungsnuster korrekt

Weder Alter noch IQ trugen einen wesentlichen Argaidiesem Zusammenhang bei; in der
Korrelation, bei welcher beide Variablen herauspbstert wurden, bestand weiterhin ein
Koeffizient von r = .64, p < .001 Auch bestand ein Zusammenhang zwischen
Vokallangenfehlern und der Anzahl der korrekt erkan Betonungsmuster. Die Anzahl der
Vokallangenfehler korrelierte mit der Anzahl derrdeit erkannten Betonungsmuster<
-68, p <.0001vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7: Streudiagramm Vokallangenfehler - N Béonungsmuster korrekt

Wurden Alter und IQ in diesem Zusammenhang heratiapsiert, reduzierte sich der
Absolutbetrag des Korrelationskoeffizienten, esabrgich ein Wert von=-.64, p < .001 Ein
weiterer Zusammenhang bestand zwischen der Anealkladrekt erkannten Betonungsmuster
und der Anzahl der Fehler in der GroR3- und Kleimsittung ¢ = -0.47, p < 0.0). Nach dem
Testverfahren von Olkin & Siotani (1964) - welctiis Nullhypothese testet, dass die beiden
Korrelationen gleich stark sind - ist der Zusamnathzwischen Fehlern in der Grol3- und
Kleinschreibung und der Anzahl der korrekt erkanBetonungsmuster bedeutsam schwacher
als der Zusammenhang zwischen Vokallangenfehledhdem Anzahl der korrekt erkannten
Betonungsmusterz(= -7.53, p < .00L Wurden Alter und 1Q herauspartialisiert, bestand
zwischen der Anzahl der korrekt erkannten Betonomugser und den Fehlern in der Grol3- und

Kleinschreibung weiterhin ein Korrelationskoeffiateszonr = -0.38 (p < 0.05).

Wie angenommen bestand auch ein Zusammenhang safjuetienten. Die Lesequotienten
und die Anzahl der korrekt erkannten Betonungsmusterelierten = .54, p < .01 vgl.
Abbildung 8). Der zugehdorige Koeffizient erhéhtehlsdurch Herauspartialisieren von Alter
und 1Q aufr = .68, p = .01

33



12 - = ==

10 ] = = = nmw

4 -

50 60 70 80 90 100 110 120 130 140 150

Anzahl korrekt erkannter Betonungsmuster

SLS Lesequotient

Abbildung 8: Streudiagramm SLS Lesequotient - N Batnungsmuster korrekt

Die gleichen Zusammenhange wurden in der Teilstalgp der 24 Kinder gefunden. Unter
Kontrolle von Alter und IQ zeigten sich folgender@ationskoeffizienten: WRT und Anzahl
der korrekt erkannten Betonungsmustet:.61, p < .001 Anzahl der Vokallangenfehler und
Anzahl der korrekt erkannten Betonungsmuster:.56, p < .01 Lesequotient und Anzahl der

korrekt erkannten Betonungsmustex: .72, p <.0001

Sprachfreie Rhythmen

In der Teilstichprobe der 24 Kinder korreliertendse Rechtschreib+ & .27, p = .10 noch
Leseleistungerr = -.09, p = .32 oder Vokallangenfehler € .08, p = .39 mit der Anzahl der
korrekt erkannten sprachfreien Punktmusterreizéella 1 zeigt fur die Teilstichprobe die
bivariaten Korrelationen zwischen den Leistungenden Rhythmusaufgaben und den
schriftsprachlichen Mal3en sowie die jeweiligenipden Korrelationen, in denen Alter und 1Q

herauspartialisiert wurden:
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Tabelle 1: Bivariate und partielle Korrelationen (p-Werte)

zwischen Rhythmusaufgaben und schriftsprachlichen Mi3en

WRT Vokallange SLS
Betonungsmuster .70 (< .0001) -.58 (< .01) .69 (< .0001)
.61 (<.001) -.56 (<.01) .72 (<.0001)
27 (=.1 .08 (= .36 -.09 (=.32
Punktmuster ( ) ( ) ( )
24 (= .24) -.02 (=.93) .05 (=.79)

Im Schnitt identifizierten schwache Rechtschreii®/12 der Punktmuster korrekt, gute
Rechtschreiber 11/12. Die gleichen Mittelwerte veurderzielt, wenn Kinder nach
Leseleistungen gruppiert wurden. Fur jedes Kind deunndividuell ein Binomialtest
durchgefihrt, bei dem gegen die theoretisch erpaich Ratewahrscheinlichkeit von 1/3
getestet wurde. Nach den Binomialtests konnte &elmvacher Rechtschreiber oder Leser die
Leistungen in der sprachfreien PunktmusteraufgaipehdRaten erzielen, sondern konnte tber
die Ratewahrscheinlichkeit hinaus die Rhythmen wahmen und diesen das passende
Punktmuster zuordnenp (< .05. In der sprachgebundenen Aufgabe hingegen waren
Binomialtests fur jedes Kind mp-Werten>.05 und somit mit einer Wahrscheinlichkeit
behaftet, die andeutet, dass Leistungen in derckgedbundenen Rhythmusaufgabe durch

Rateanteile erzielt wurden.
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Gruppenunterschiede

Zur statistischen Analyse der unterschiedlichenstugigen von starken und schwachen
Rechtschreibern bei der Kontroll- (Punktmuster) umkr Experimentalbedingung
(Betonungsmuster) wurde ein verallgemeinertes tegeagemischtes Modell (,generalized
linear mixed model“, GLMM; Agresti, Booth, Hobeaffo, 2000) verwendet. Mit diesem
Modell kann der Tatsache Rechnung getragen werdiass einerseits wiederholte
Beobachtungen fur jede einzelne Person vorliegdrandererseits die Daten Gber die Personen

hinweg aggregiert werden:

Neben der Gruppenzugehorigkeit wird auch die Relirigring als fester Effekt modelliert, die
Einflisse der einzelnen Personen und der einzdteems dagegen als zuféllige Effekte. So
kénnen nicht nur Unterschiede oder Interaktioneisawen Gruppen und Reizbedingungen auf
ihre statistische Bedeutsamkeit getestet werdendesa es kann auch zusatzlich Varianz
erklart werden, die durch mdgliche Unterschiedesgthen einzelnen Personen oder einzelnen
Items entsteht (beispielsweise kann ein einzelem leinen grof3en Einfluss auf das
Gesamtergebnis austben, wenn es besonders schaderdesonders leicht ist. Auch kann
das Gesamtergebnis stark beeinflusst werden wemzelee Personen besondere

Schwierigkeiten haben).

Im folgenden Modell 1 werden beispielsweise nichur ndie Haupteffekte der
Gruppenzugehdrigkeitg, mit den Stufen gute vs. schwache Rechtschreibleg$ und der
ReizbedingungR, mit den Stufen Punkt- vs. Betonungsmuster) sandach die moéglichen
Effekte der einzelnen Persongm (nd Items in) miteinbezogen:

g(E(Yl.j)) =By + B1G; + ByR; +p; +m,

mit den festen Effekter, den zufélligen Effekterp und m, mit p; ~ (O, 6p2) und
- 2
mj (O,6m ).
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Zusatzlich kann, wie im folgenden Modell 2, eirellraktionsterm/(3) aufgenommen werden:

g(E(Yl.j)) =By + B1G; + ByR; + By (GxR)l.j + p; +m
Gesucht ist dann ein mdglichst einfaches Model, elae hinreichend gute Beschreibung der
Daten liefert. Um das geeignete Modell auszuwahharrde in dieser Studie das Bayessche
Informationskriterium (BIC, Schwarz, 1978) verwenhdgieses Kriterium liefert eine Mal3zahl
(BIC-Wert), die in empirischen Anwendungen zur Aaslvgeeigneter statistischer Modelle
verwendet werden kann. Neben der Anpassungsgutegdsshatzten Modells an die
vorliegenden Daten gehen dabei auch die Komplegliggt Modells (durch die Anzahl der

Parameter) und die Stichprobengrol3e in die Beurtgikin:

BIC = 2 (log likelihood) + klog(n),

wobei k = Anzahl der Parameter und = Anzahl der Beobachtungen. Mit wachsender
Anpassungsgute wird der BIC-Wert kleiner und maiggnder Anzahl der Parameter wird er
gro3er, mit einer deutlicheren Zunahme bei gro3&echproben. Ausgewéhlt wird unter

konkurrierenden Modellen dasjenige mit dem klein&éC-Wert.

Die Gruppeneinteilung in starke bzw. schwache Rstineiber wurde anhand des
Altersmittelwertes (T-Wert 50) vorgenommen. Hieréihielt man, Gber Items und Personen
hinweg aggregiert, folgende marginale Kontingenetial(Tabelle 2). Die Kontingenztabelle

zeigt, dass in der Gruppe der starken Rechtschirgisgesamt 157 Punktmuster und 135
Betonungsmuster korrekt angekreuzt wurden. In deipe der schwachen Rechtschreiber

wurden insgesamt 102 Punktmuster und nur 54 Betgsmuster korrekt angekreuzt.
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Tabelle 2: Kontingenztabelle Rechtschreibung — Reliedingung

Reizbedingung

Punktmuster  Betonungsmuster

Stark 157 135
WRT
Schwach 102 54

In dieser Studie enthielt das einfachste Model§ éme hinreichend gute Beschreibung der
Daten lieferte, lediglich die Haupteffekte der GQuapzugehdrigkeit und der Reizbedingung
(vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Freiheitsgrade, BIC-Werte, log likelihoa und X2 Statistik der GLMM

Df BIC loglik Chisq Df p
Modell1 6 537.83 -249.85
Modell 2 10 561.50 -248.97 1.7599 4 0.7798

Ein minimaler BIC-Wert ergab sich fur das Modelhsdneben einem Ordinatenabschnitt
(Schatzwert unter Dummy-Kodierung 1.72) lediglicie dHaupteffekte der Reizbedingung
(Schatzwert 1.54) und der Gruppenzugehdrigkeit §&otert -1.82) als feste Effekte enthielt
(in allen Fallerp < 0.001 vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Schatz- und Kennwerte der festen Effekte

Schatzwert Std.fehler z p
ﬁo 3.2655 0.3445 9.479 < 0.001
,81 -1.5423 0.3228 -4.778 <0.001
,82 -1.8212 0.2539 -7.173 <0.001

Einfluisse von Personen und Items wurden darin duegmen zuféllig variierenden
Ordinatenabschnitt beschrieben, wobei sich digpeethienden Varianzen als vergleichsweise
klein erwiesen (0.29 bzw. 0.31). Die einzelnen &ees und Items unterscheiden sich in ihrer
Wirkung also nur wenig voneinander. Dieses Mode#ilsuftierte auch, wenn die
Gruppeneinteilung hinsichtlich guter bzw. schwacheseleistung vorgenommen wurde

(Teilungskriterium: Lesequotient 100 als Alterswiittert).

Schriftliches Silbensegmentieren

Im Schnitt gaben Kinder mit Rechtschreibleistungater dem Altersmittelwert 8 fehlende
oder inkorrekte Silbengrenzen an (sd = 6), Kindeér Rechtschreibleistungen Uber dem
Altersmittelwert 9 (sd = 7). Dieser Unterschied istatistisch nicht bedeutsam
(Permutationstesp = 0.7). Die Anzahl der falsch oder inkorrekt markiertgitbengrenzen
korrelierte nicht mit den WRT T-Werten£ .001, p = .995.
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5. Diskussion Experiment 1

Experiment 1 lag die Hypothese zugrunde, dass delserBschen der Betonung eine
phonologisch anspruchsvolle Fahigkeit ist, die Réchtschreib- und Leseleistungen und
insbesondere mit dem Erwerb der Vokallangenmarlssoaiert ist. Die Ergebnisse aus
Experiment 1 bestarken diese Annahme. Das Ideetiim der Betonung war mit beiden
Modalitaten assoziiert. Die Anzahl der korrekt enkien Betonungsmuster korrelierte unter
Kontrolle von Alter und 1Q

e mit Leseleistungen

* mit allgemeinen Rechtschreibleistungen

e mit Fehlern in der Grol3- und Kleinschreibung unddrelers stark mit Fehlern in der
Vokallangenschreibung.

Diese Ergebnisse deuten an, dass das ldentifizideerBetonung auch beim Erwerb des
deutschen Schriftsystems eine Rolle spielt. Duiehlfrémde und anspruchsvolle Aufgabe ist
der Einblick in das Beherrschen der Betonung iseli&tudie jedoch eingeschrankt. Nicht nur
spielen Aufmerksamkeits- und Gedachtnisprozesse Rolle, auch fliel3t die Wahrnehmung
der prasentierten Rhythmen in die verwendete Awdgabt ein. Insbesondere fir lese-
rechtschreibschwache Kinder kann letzteres mit Safgkeiten behaftet sein (Goswami et al.,
2010, Huss et al., 2011).

Die Punktmusteraufgabe zeigt jedoch, dass sowodl Vlahrnehmung der prasentierten
Zielrhythmen als auch die grundlegende Aufgabeksiruir die Kinder zu bewaltigen war.
In der Punktmusteraufgabe wurden die visuellen dtisoweit korrekt gefiltert, dass jedes
Kind mehr ltems korrekt zuordnete als durch Rateéiglioh gewesen ware. Mit visuellen
Stimuli war die kognitive Anforderung der Aufgabendnach zu bewaéltigen: Das Uberzufallig
korrekte Zuordnen der Punktmuster zeigt, dassrdiggmtierten Zielrhythmen wahrgenommen
werden konnten. Auch scheinen alle Kinder ausreidhé&ognitive Ressourcen an
Aufmerksamkeit und Gedachtnis zu besitzen, um drtdthmen im Arbeitsgedéchtnis zu
behalten und einen von drei Stimuli auszuwahlep. Kdinnten demnach die grundlegende

Aufgabenstellung erfolgreich meistern.

40



Obwohl die Punktmusteraufgabe also zeigt, dasgudirdlegende Struktur der Aufgabe zu
bewaltigen war, Dbleibt eine weitere methodische sémndnkung zu diskutieren. Die

Punktmusteraufgabe kontrolliert nicht vollstandigndEinfluss, den das phonologische
Gedachtnis auf die Leistungen in der sprachgebwemddérhythmusaufgabe ausibt. Das
phonologische Gedachtnis ist bei der sprachgeb@mdBhythmusaufgabe starker belastet als
bei der Punktmusteraufgabe. Insbesondere Kindemphohologischen Schwachen kdnnten

dadurch in der sprachgebundenen Aufgabe starkenthishtigt gewesen sein.

Lange und kurze Betonungsmuster scheinen sich deshGLMM-Analysen aber in keiner
Gruppe in ihrer Schwierigkeit zu unterschieden. Weias phonologische Gedachtnis einen
bedeutsamen Einfluss ausiiben wirde, ware anzuneltass langere Sequenzen mit einer
groReren Schwierigkeit verbunden sind. Eventuelhd simdgliche Schwachen im
phonologischen Gedachtnis daher durch das wiederRoisentieren der Rhythmen soweit
ausgeglichen worden, dass die Gedachtnisspanntedeichusschlaggebende Parameter ist, der

die Leistungen in dieser Aufgabe bedingt.

Unter Vorbehalt dieser moglichen Einflussgré3enteedie Ergebnisse an, dass das Erkennen
der Betonung mit schriftsprachlichen Leistungenoassrt und im Grundschulalter keine
triviale Aufgabe ist — insbesondere nicht in sphatlen Stimuli. Uber Gruppen hinweg
erkannten Dritt- und Viertklassler bedeutsam meprachfreie als sprachgebundene
Betonungsmuster. Und insgesamt schnitten starker luegl Rechtschreiber bedeutsam besser
ab als schwache. Das Identifizieren der zentralararReter, die in betonungs-zahlenden
Sprachen den Rhythmus erzeugen, scheint in diesgpp& starker ausgebildet zu sein.
Inwiefern diese Fahigkeit wahrend des Erwerbs emiphabetischen Schriftsprache von
Nutzen sein kann, ist nicht intuitiv - insbesondeieht in solch konsistenten Orthographien

wie dem Deutschen, in denen eine enge RelatiorchersLauten und Graphemen vorherrscht.

Aufgrund dieser Konsistenz meistern deutsche Kindergleichsweise schnell die
grundlegenden Dekodier- und Schreibfertigkeiteno(& Wimmer, 2003; Frith, Wimmer &
Landerl, 1998; Wimmer & Landerl, 1997). Haufig ké&msie selbst mit schwach ausgebildeter
phonologischer Bewusstheit bis zum Ende der drik&asse korrekt lesen und lautgetreu
schreiben (Landerl, 2001b; Landerl & Wimmer, 2000)wiefern das Beherrschen der

lautiibergreifenden Parameter in einer solchen Qréphie eine zusatzliche Stlitze sein kann,
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zeichnet sich moglicherweise erst dann ab, wenplaimetische Phase automatisierter ist und
wenn sich das orthographische Lexikon entwickelt.

Nach dem Kompetenzentwicklungsmodell fiir das Whketenen und laute Lesen (Klicpera et
al.,, 2007) entwickeln sich mit der fortschreitendeaseinstruktion zwei grundlegende
Fertigkeiten: Die Fahigkeit zum schnellen lexikatien Abruf von Wdrtern entwickelt sich
weitgehend gleichzeitig mit dem phonologischen Rigk@n. ,Gute Rekodier- und damit auch
gute phonologische Fahigkeiten [unterstlitzen] dablkerung des Lexikons” (Klicpera et al.,
2007, S. 29). Laut diesem Modell ist das Rekodierenachst lautorientiert. Zunehmend
werden Teilprozesse dieser Informationsverarbeiab®y durch ,glnstigere Bindelung® von
Einheiten beschleunigt. Hierbei kénnen supra-segmheirahigkeiten eine Rolle spielen, da
mit einer guten Sensibilitat fur lauttibergreifenghonologische Strukturen linguistisch
sinntragende Einheiten gebiindelt werden konnerkdEsen die phonologisch bedeutsamen
Einheiten der Silbe und der Betonung mit dem Sthoit verbunden und im Lexikon
abgebildet werden. Dadurch kann der LeseprozeBs$faienz gewinnen, da sich ein Lexikon
entwickelt, das hinsichtlich der Merkmale spezditi ist, die auch im ausgebildeten
orthographischen Lexikon abgebildet sind - und di&hrend der automatischen
Worterkennung, bzw. beim schnellen lexikalischemuAleine Rolle spielen:

Im ausgebildeten orthographischen Lexikon scheilet Betonung ein Bestandteil des
orthographischen Eintrags zu sein (Ashby & CIifted05; Breen & Clifton, 2011; Frost, 1998).
Ashby und Clifton nehmen beispielsweise an, dassrdarne Erzeugen der Betonung wéahrend
des Lesens kostspielig ist, dass dieser Vorgangcledotwendig ist, da die Betonung ein
Bestandteil der ausgebildeten phonologischen Reptdison ist. Beispielsweise bendtigten
Erwachsene mehr Zeit, um Viersilber mit 2 beton&lben (,e.du.’ca.tion) zu lesen, als
Viersilber mit nur einer betonten Silbe (de.'ve.loent). Bei der schnellen
Schriftworterkennung scheint die Betonung mit Vieestet zu werden. Auch das Deutsche ist
eine betonungs-zahlende Sprache. Daher kann dimi®g auch im Deutschen ein relevantes
Merkmal im orthographischen Lexikon sein und sonbei der automatischen

Schriftworterkennung eine Rolle spielen.

Deutschsprachige Drittklassler mit phonologischegfiiiten lesen meist korrekt, aber
bedeutsam langsamer als phonologisch unauffalligddt (Wimmer, 1993). Méglicherweise

ist bei diesen Kindern die N&he zur Lautsprachel{haicht wie im effizienten Leseprozess
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gegeben. Wenn die prosodische - lautiibergreiferitlzene schwacher représentiert ist, kann
eine Folge sein, dass sie nur langsam mit der 8ahWerbindung gebracht und im Lexikon
abgebildet wird. Zwar ermdglicht die konsistentéh©graphie bereits durch das Dekodieren
der segmentalen Information eine starke Nahe zutspsache; ist der prosodische Parameter
jedoch noch nicht mit der Schrift verbunden undihographischen Lexikon ausdifferenziert,
wird vermutlich das Erschliel3en der vollstandigéonmlogischen Reprasentation erschwert

und kann nicht automatisiert wie im ausgebildeteadprozess erfolgen.

Fur zukunftige Forschung ist folglich von Intergss# sprachrhythmische Aufgaben

insbesondere dann mit Leseleistungen assoziied, sienn als Mal3 der Lesekompetenz
weniger die Lesegenauigkeit sondern vielmehr dasesitnehmende Lesen auf Zeit verwendet
wird. Mdglicherweise kann ein Lerner, der die Betog beherrscht, schneller zur vollstandigen
phonologischen Repréasentation und somit zu eindinegfteren Leseprozess gelangen. Er
kann die Bedeutung eines Schriftwortes moglicheseveschneller erfassen, wenn der
orthographische Eintrag auch hinsichtlich der stgggmentalen Struktur ausgebildet ist und
somit direkt und automatisch mit dem vollstandigenitwert des Wortes verbunden werden

kann.

In dieser supra-segmentalen Struktur ist auchldge@nglogische Ursprung der Doppelungs- und
Dehnungszeichen enthalten. Das Identifizieren d#omung mag daher mit dem Erwerb der
Vokallangenmarker in besonderem Zusammenhang stE€herbesonders starke Korrelation
zwischen Vokallangenfehlern und dem Identifizieer Betonungsmuster bestarkt diese
Hypothese. Inwiefern das Beherrschen der Betonung &rundlage des Erwerbs von
Vokallangenmarkern ist oder ob es sich erst migl&rwerb entwickelt, kann auf Basis dieser

Daten jedoch nicht beschrieben werden. Beide Ektwigsverlaufe sind moglich:

Viele phonologische Kompetenzen entwickeln sich \delen Kindern erst im Laufe des
Schriftspracherwerbs (Duncan, Colé, Seymour & Magr2006; Landerl, 2003; Marx &
Lenhard, 2010; Wimmer et al., 1991). Beispielswessheint sich bei vielen Kindern die
phonologische Bewusstheit flr die distinktiven Léngnerkmale der Vokale erst mit der
orthographischen Entwicklung auszudifferenziereanferl, 2003) - viele Kinder erwerben
erst im Laufe der orthographischen Entwicklung Béhigkeit lange von kurzen Vokalen
unterscheiden zu kénnen. Die Langenmerkmale siniddeni Betonung verbunden. Mit dem

Ausbilden der phonologischen Bewusstheit fir Langerkmale mag sich daher &hnlich auch
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eine Bewusstheit fur die Betonung ausbilden. DaseBschen der Betonung kann folglich eine
Kompetenz darstellen, die sich besonders gut atsiem Schriftspracherwerb und mit dem

Erwerb der Doppelungs- und Dehnungszeichen entitioker ausdifferenziert.

Zum andern kann die Sensibilitat fur die Betonurmgraauch den Erwerb der Marker
erleichtern. Die Marker werden im deutschen Schudd Foérdersystem meist Uber die
Langenmerkmale der Vokale vermittelt (Ise & Schidtizne, 2010). Da die Betonung mit den
Langenmerkmalen verbunden ist, sind Kinder, dieB#&onung beherrschen, gegebenenfalls
im Besitz einer hilfreichen Kompetenz wahrend desdebs der Vokallangenmarker. Folglich
ist auch eine solche Wirkrichtung méglich, bei das Beherrschen der Betonung den Erwerb
der Marker stiitzt — sicherlich neben weiteren Hétitgn wie beispielsweise morphologischen
und lexikalischen Fahigkeiten oder neben Regelkessgn (Ise & Schulte-Kérne, 2010;
Jarmulowicz & Taran, 2007; Schulte-Kdrne & Mathwa§01).

Beispielsweise muss ein Lerner sein Wissen um nobogische Zusammenhange zwischen
Wortern aktivieren kbnnen, wenn er Doppelkonsonamteflektierten Wortformen schreibt:
Betonte Kurzvokale werden generell nur in Wortfaemilmit Silbengelenk markiert (ren.nen);
der phonologische Status der Silbengelenke kannflaktierten Wortformen jedoch
verschwinden (rennt). Der Lerner muss in diesent $&h morphologisches Wissen, sein
Wissen um die Wortbildung aktivieren, um zu erkeanraass ein Verb wie «rennt» von der
Grundform «rennen» abstammt. Ferner kann er nelbogohologischem auch auf lexikalisches,
wortspezifisches Wissen zurtickgreifen, wenn erQtdsiftbild von frequenten Wortern durch
haufiges Schreiben kennt — er kann ,wissen®, dass \derb ,rennt” mit einer Doppelung
geschrieben wird, ohne die Schreibweise zwanggjaddirch eine orthographische Regel

abzuleiten.

Das Beherrschen der Betonung mag im Bereich deaNésligenmarker jedoch von besonderer
Bedeutung sein, da der Ursprung der Marker phorstbgund mit der Betonung verbunden
ist. Bei der GroR3- und Kleinschreibung ist diesspadlsweise nicht der Fall und das
Identifizieren der Betonung scheint mit diesem Bére@uch weniger stark assoziiert zu sein.
Der Bereich der Grof3- und Kleinschreibung, derkst@rauf morphologisch-syntaktische
Kenntnisse aufbaut, korrelierte bedeutsam schwagtieder sprachrhythmischen Aufgabe.
Sprachrhythmische Fahigkeiten scheinen also insigese dann eine Stitze zu sein, wenn der

Ursprung eines orthographischen Merkmals in derasapgmentalen Phonologie verankert ist.
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Wird diese lauttibergreifende Ebene beherrscht, vded phonologische Korrelat der
Doppelungs- und Dehnungszeichen beherrscht. Dadkahn moglicherweise ein
vollstandigeres Amalgam zwischen Laut- und Scipieishe entstehen, welches sich auch
zunehmend den Strukturen annédhert, die im ausgbiid orthographischen Lexikon
vorhanden zu sein scheinen. Beim Erwerb des dersSbhriftsystems mogen daher neben
Regelwissen, Analogiekenntnissen und der Bewusdtiremorphologische Zusammenhange

auch lautubergreifende sprachrhythmische Fahigkeitee Bedeutung haben.

Zusammenfassend geben die Ergebnisse aus Expefirsentit Anlass zu der Annahme, dass
die Betonung eine Rolle wahrend der Lese- und Rebheibentwicklung spielt. Sie deuten an,
dass es auch wahrend des Erwerbs des deutscheftsgstams relevant sein mag diese
sprachrhythmische Komponente hervorzuheben. Mdoghebise konnen dadurch

phonologische Parameter ausdifferenziert werded, agdich insbesondere im Kontext des
Erwerbs von Vokallangenmarkern hilfreich sind —eemorthographischen Bereich, der fir
deutschsprachige Schiler wahrend der Rechtschteiilcklung eine der grol3ten Hurden

darstellt (Landerl, 2003).
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6. Outputverarbeitung und Schriftspracherwerb

Wie in Kapitel 2 bereits beschrieben, kbnnen nellen in Experiment 1 untersuchten
analytischen Fahigkeiten auch produktive phonotdgsLeistungen eine Grundlage des
Schriftspracherwerbs darstellen. In diesem Kapiterden diese Leistungen zum einen
nochmals umrissen, zum andern wird erganzt inwiedeich das Abrufen und Planen der Silbe
eine produktive Leistung sein kann, die in Zusammaeg mit der Rechtschreibentwicklung
stehen mag.

Ein Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen wodyktiven phonologischen Leistungen
wurde insbesondere fur die Rechtschreibentwicklbagchtet. Laut Autoren (Holm et al,

2008) sind grundlegende Schreibprozesse abhangigleo,phonological assembly”, einer

Leistung, die produktive Prozesse der Outputgenerge beschreibt. Durch diese Leistung
werden die segmentalen und supra-segmentalen Merlgimes Wortes abgerufen und in die
richtige Reihenfolge gebracht. Holm et al. (2008joige ist dieser Prozess beispielsweise
beteiligt an der Phonem-Graphem Konvertierung, degi Laute abgerufen und sequenziert
werden mussen. Sie spielt somit sowohl bei der emeg der Lautsprache als auch bei der
Generierung des schriftlichen Outputs eine Rolledwwch die Autoren den besonderen

Zusammenhang zwischen Output- und Rechtschreibstieméerklaren.

In ahnlicher Weise mag die phonological assemblsiilser hinaus auch auf der supra-
segmentalen Ebene mit den Grundlagen des Schredgmes verbunden sein: Bei der
phonological assembly werden, wie in Kapitel 2 ligrdeeschrieben, nicht nur einzelne Laute
sondern auch Silben abgerufen und in die richtiggh&nfolge gebracht. Ein ahnlicher
Mechanismus scheint auch im intakten Schreibprosekennbar zu sein. So wurde fur
verschiedene Orthographien (Spanisch, Niederlandisoglisch, Franzésisch) beschrieben,
dass Erwachsene die erste Silbe eines Wortes m#tdater Geschwindigkeit schreiben und
daraufhin an der Silbengrenze langsamer werdend@adlvarez, & Vallee, 2006, Kandel,
Hérault, Grosjacques, Lambert, & Fayol, 2009; Kan8eler, Valdois, & Gross, 2006). Kandel
et al. (2006; 2009) fuhren dieses Muster darauiidyrdass nach dem Schreiben der ersten
Silbe die néachste Silbe des Wortes geplant wird.fgAmd der zusatzlichen
Informationsverarbeitung werde der Schreibprozesdieser Stelle dann verlangsamt.
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Ein solcher silbenorientierter Schreibrhythmus -istvenn zweisilbige Worter geschrieben
werden - bei franzdsischen Kindern bereits in dstea Klasse erkennbar (Kandel et al., 2009;
Kandel, Soler et a., 2006; Kandel & Valdois, 20@8¢ispielsweise analysierten Kandel und
Soler et al. (2006) den schriftlichen Output vostErZweit-, Dritt-, Viert- und Funftklasslern.
Die Schuler schrieben Worter und Pseudoworter.Abialyse der Schreibzeiten fir einzelne
Grapheme zeigte, dass an der Silbengrenze Veramgaristattfanden. Fiur jedes Graphem der
ersten Silbe wurden stabile Schreibzeiten gefunBeim ersten Graphem der zweiten Silbe
wurde dann aber durchweg eine Zunahme der Schibzeobachtet, die Richtung Ende des
Wortes wieder stetig abnahm. Dieses Muster konytematisch beobachtet werden,
unabhangig von der Klassenstufe, vom lexikalisclstatus des Wortes oder von der
Wortlange. Bei Erwachsenen scheint diese VerteillergSchreibzeiten auch beim Schreiben
von Worten mit mehr Silben ersichtlich zu sein (lbert, Kandel, Fayol, & Espéret, 2008;
Alvarez, Cottrell & Afonso Hernandez, 2009).

Bei spanischen Kindern hingegen wurde dieses Mustedter ersten Klasse noch nicht
beobachtet. In der ersten Klasse scheinen sparifsetier Einheiten zu planen, die groR3er sind
als die Silbe (Kandel & Valdois, 2006). Dieses Musiurde dadurch erklart, dass Spanisch
ein sehr konsistentes orthographisches Systenebesitfgrund der engen Relation zwischen
Phonemen und Graphemen kbénne sich ein spanischesd Kiu Beginn der
Rechtschreibentwicklung  mdoglicherweise leichter di&trategie der  Phonem-
Graphemkonvertierung aneignen. Durch diese Erleiahgy kbnne es mehr phonographische
Information im Gedachtnis behalten und mehr Graghsohreiben ohne zu verlangsamen und
neu planen zu mussen. Diese Unterschiede zu demoBeschen Erstklasslern waren in der
zweiten Klasse jedoch beinahe nicht mehr ersi¢htiomit fortschreitender Entwicklung

scheinen sich auch spanische Kinder einen silbenterten Schreibprozess anzueignen.

Auch auf supra-segmentaler Ebene ist somit deréBsoder phonological assembly im intakten
Schreibprozess erkennbar. Er scheint nicht nuPdieluktion der Lautsprache sondern auch
die Produktion der Schriftsprache zu strukturierédnwiefern diese Ebene bei der

Rechtschreibentwicklung eine Rolle spielt, wurdsldng nicht beschrieben. Daher soll in
dieser Arbeit mit Experiment 2 Uberpruft werdenyigfern das Abrufen und Planen von Silben
in Zusammenhang mit der Rechtschreibleistung st¥letin auch produktive Leistungen zu

den phonologischen Schwachen von Kindern mit Sspriichproblemen gehéren kénnen,

mag mit dem Planen von Silben eine Verarbeitungsieg erschwert sein, die im intakten
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Schreibprozess zur linguistisch sinnvollen Bindglwon Phonem-Graphem Einheiten
beitragt. Mit Experiment 2 soll folglich aufgezeigerden, ob - und bei welchen Kindern - ein
silbenorientierter Schreibrhythmus erkennbar ist.Rahmen dieses Experiments wurde der
schriftliche Output untersucht und daraufhin analgsob die Rechtschreibleistung auch bei
den Kindern mit dem Planen von Silben assoziiett dée keine offensichtlichen und
gravierenden Schwéachen in der Outputgenerierungrhab
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7. Experiment 2

Eine Mdglichkeit Einblick in den schriftlichen Outpvon Kindern zu erhalten, liefert ein
Graphiktablett (siehe Abbildung 9).

Abbildung 9: Graphiktablett

Auf diesem Gerat kdonnen Kinder wie gewohnt mit girfétift auf Papier schreiben. Es werden
Parameter wie Schreibgeschwindigkeit, Schreibzaér &tiftdruck aufgezeichnet, die spater
digital ausgewertet werden kdnnen. In Experimemugde das Gerat &hnlich wie bei Kandel
et al. (2006, 2009) dazu verwendet, Schreibzeitgauaeichnen. Dritt-, Viertklassler und
Siebtklassler wurden gebeten zweisilbige Wortersehireiben. In den gewonnenen Daten
wurde dann digital analysiert, ob ihre Schreibzelteim Schreiben des ersten Graphems der
zweiten Silbe eines Wortes systematisch zunehnoénsemit ersichtlich ist, dass sie die Silbe
als Einheit abrufen und planen und dadurch langsaateeiben.

Im Rahmen von Experiment 2 wurden zusammenfassemthach die folgenden Hypothesen

getestet:

* Wenn Dritt- Viert- und Siebtklassler zweisilbige W& schreiben, verlangsamt sich der
Schreibfluss beim Schreiben des ersten Graphenmadgten Silbe.

» Die Verlangsamung ist assoziiert mit der Rechtsbleistung.
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7.1 Methode

7.1.1 Versuchspersonen

Neununddreif3ig Dritt- und Viertklassler und 22 Skddssler mit monolingualem Hintergrund
nahmen an der Studie teil. Alle besuchten staatl®bhulen im Raum Baden-Wirttemberg.
Mehrere Schulleiter, bzw. Klassenlehrer wurden adgeeben oder personlich aufgesucht und
ausfihrlich Uber die geplante Studie informierenSchulleiter, bzw. sechs Klassenlehrerinnen
der angeschriebenen Schulen gaben ihr Einversiraimider geplanten Studie teilzunehmen
und leiteten ein ausfuhrliches Informationsschneiae alle Eltern weiter. Insgesamt gaben 76
Eltern sowie die Kinder ihr Einverstandnis, freigl wahrend der Schulzeit in den
R&aumlichkeiten der Schulen an der Studie teilzureshriltern sowie Kinder wurden dartber
aufgeklart, dass die Teilnahme jederzeit und ohmgafen von Griinden abgebrochen werden
kann. In die Stichprobe aufgenommen wurden ausdtiidth Kinder mit monolingualem

Hintergrund und deutscher Muttersprache (N = 61).

Alle 39 Dritt- und Viertklassler (Durchschnittsalt®,6 Jahre, sd = 0,6) absolvierten den
Weingartner Rechtschreibtest 3+ (WRT 3+, LangformBirkel, 1995). Im Durchschnitt
erzielten Dritt- und Viertklassler einen T-Wert vot6 (sd = 11). Alle Siebtklassler
(Durchschnittsalter 12,7 Jahre, sd = 0,5) absdkmeden Westermann Rechtschreibtest 6+
(WRT 6+, Rathenow, Voge, Laupenmuihlen, 1980). InrdBschnitt erzielten Siebtklassler
einen T-Wert von 49 (sd = 8).

7.1.2 Material

In bisherigen Studien wurde berichtet, dass Schareliei zweisilbigen Woértern an der
Silbengrenze — beim Schreiben des ersten Graphemnszweiten Silbe - bedeutsam
verlangsamen. Dieses Muster ist erkennbar unabgpadgivon, ob es sich bei dem
geschriebenen Wort um ein Nomen, ein Verb odeAdiektiv handelt (Kandel et al., 2006;
2009). Im Vergleich zu der Zeit, die benétigt witom umliegende Grapheme (zum Beispiel
das ,a“ oder das ,e" in ,ma. len®) zu schreibenrdvsystematisch mehr Zeit bendétigt, um das
erste Graphem der zweiten Silbe zu schreiben (zempkel das ,I“ in ,ma.len). In dieser
Studie wurden Wortpaare daher so gewahlt, dasgwdasalysierende Graphem in einem der
Worter in der Position vor der Silbengrenze (Pogiti-1) erschien und in einem der Worter in
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der Position nach der Silbengrenze (Position nisfelsweise erscheint das Graphem ,I* im
Wort ,holen* in Position n (nach der Silbengrenaayl im Wort ,Wolken* in Position n-1 (vor
der Silbengrenze). Um das Graphem ,|* zu schreilpeiissten Kinder also im Wort ,holen”
mehr Zeit bendtigen als im Wort ,Wolken*, da im Wgholen* an der Stelle ,I* die zweite
Silbe geplant wird (und im Wort ,Wolken* keine ztsliche Kapazitat fur das Planen einer
Silbe bendtigt wird). Tabelle 5 zeigt, welche Wadpe verwendet wurden (1 Nomen, 7
Verben):

Tabelle 5: Verwendete Wortpaare mit gekennzeichneteGraphempositionen

Position n Positionn - 1
ho. Len WoL. ken
ma. Len haL. ten
hd. Ren meR. ken
wa. Ren waR. ten
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7.1.3 Aufgaben

Graphiktablettaufgabe

Wie in bisherigen Studien (Kandel et al., 2006; 20@urden die Teilnehmer auch in dieser
Studie gebeten, die 20 Wérter auf einem Graphiktal$wacom Intuos 4 L, Sampling Rate:
200 Hz, Genauigkeit: 0,02 mm) zu schreiben. AufTaslett wurde ein DIN-A 4 grof3es Blatt
Papier gelegt, auf dem mit einem speziellen Kudpeésber (Intuos Inking Pen) wie gewohnt
geschrieben werden konnte. Die DIN-A 3 gro3e Flatde Tabletts ermoglicht es, den Arm
beim Schreiben so abzustitzen, wie es auch bejeeohnten Schreibhaltung am Tisch der
Fall ist. Die Worter wurden in Lickensatzen Ubeutsprecher diktiert. Zunachst wurde der
komplette Satz mit Liickenwort und daraufhin einetlérholung des Lickenwortes abgespielt.
Ein DIN-A 4 grolRes Blatt, auf dem die Lickensatiageadruckt waren (siehe Appendix 1l), lag
vor den Kindern auf dem Graphiktablett. Wenn eindkein Luckenwort geschrieben hatte und
bereit fir das nachste Iltem war, wurde durch eif@stendruck der nachste Satz abgespielt.
Jedes Item wurde zwei- bis dreimal geschriebendass jedes Kind insgesamt 20 Warter

schrieb.

Rechtschreibtest

Im WRT 3+ (Birkel, 1995) und im WRT 6+ (Rathenowagt 1980) werden einzelne Worter
mit altersentsprechendem Schwierigkeitsgrad in ediskitze eingefugt. Der Versuchsleiter
liest zunachst jeden Satz vor und wiederholt daiaudas Lickenwort. Kinder lesen die Satze
im Manual mit und tragen nach der Wiederholung ldaskenwort in die vorgesehene Liicke

ein.

7.1.4 Vorgehen

Der Rechtschreibtest wurde als Klassentest im Klesmmer durchgefuhrt. Daraufhin wurden
die Graphiktablettdaten individuell in einem rumgend separaten Raum erhoben. Den
Versuchspersonen wurde erklart, dass mit diesereri#rpnt untersucht werden soll, wie sich
das Schreiben von Klasse drei bis Klasse siebemak@it. Der Rechtschreibtest wurde vom
Testleiter diktiert, die Satze der Graphiktableigabe nach dem gleichen Schema per
Lautsprecher. Bevor Schiller die Items in die LUsk¢re eintrugen, schrieben sie ihren Namen
und ihr Geburtsdatum, um wahrnehmen zu kénnen, dlesSchreiben auf dem Tablett kein

anderes Schreibgefuhl erzeugt wie das gewohntesBelm
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7.1.5 Datenanalyse

Laut Kandel et al. (2006; 2009) wird an der Positiodie zweite Silbe des zu schreibenden
Wortes geplant und dadurch der Schreibfluss aredigtelle verlangsamt. Bei einem solchen
Schreibrhythmus musste das Schreiben eines Graph@®sPosition n mehr Zeit in Anspruch
nehmen als das Schreiben des gleichen Graphenes iRasition n - 1. Um diese Differenz
zwischen Position n und Position n — 1 berechnénnen, wurde der schriftliche Output der
Kinder anhand der Software ,Eye and Pen* (Chesnéiirkargot, 2007) analysiert. Anhand
dieser Software kann das vom Kind geschriebene frBildschirm abgebildet und in die
Einheiten segmentiert werden, flr die die Schretpbrée Schreibgeschwindigkeit oder der
Stiftdruck berechnet werden sollen. Mit dem daférgesehenen Tool (visualisiert als Stift)
kann auf dem Schriftzug Zeiteinheit fir Zeiteinrebgefahren und der Beginn sowie das Ende
des zu analysierenden Graphems markiert werden.Cbepff wurde stets zu Beginn des
Minimums einer Kurve (bei Schreibschrift) gesetatler an der Stelle, an der der Stift
angehoben wurde (bei Druckschrift). Abbildung 1@ibeispielsweise, wie im Wort ,halten®

das I segmentiert wurde:

haflen

Abbildung 10: Beispiel fiir das Segmentieren der Grgheme

Insgesamt wurde aber irrtimlicherweise an den gmsatierenden Positionen 29 Mal eine
Konsonantenverdoppelung geschrieben (,hollen, Jemd| ,warren®, ...). Da in diesem Fall
unklar ist, wo sich fiir ein Kind Position n befindma. llen oder mal. len oder mall. en), wurde

der Mittelwert der Schreibzeit von Konsonant 1 #mehsonant 2 berechnet.
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Aus den so gewonnenen Schreibzeiten fir die segenemt Grapheme wurde fur jedes Kind
der Wert “Verzdgerung” berechnet. In die Berechndieges Wertes fliel3en folgende Schritte

ein:

* Vom Wert der Schreibzeit an Position n (nachfolg&rdwurde der Wert der Schreibzeit
an Position n-1 (nachfolgend-i) subtrahiert.

« Um individuelle Schreibgeschwindigkeiten herausebnen, wurde die Differenz
zwischen Fund T.1 dividiert durch T.

e Um den Einfluss von extremen Werten zu minderndenrfir diese Berechnung Mediane
verwendet (jedes Wort wurde zwei bis drei Mal geistien - aus diesen Wiederholungen

wurde jeweils der Median berechnet).

Die folgende Formel zeigt nochmals zusammenfasgancein Wortpaar, wie der Wert

.verzogerung“ berechnet wurde:

- (md (Tn) —md (T, — 1)
md (T,,)

Um fir jedes Kind schlief3lich je einen Wert der xt@gerung zu erhalten, wurde Uber die vier
Wortpaare gemittelt. Tabelle 6 zeigt beispielhéatft éin Kind, wie der Wert ,Verzégerung®

berechnet wurde:
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Tabelle 6: Berechnen der Verzégerung

Item Dauer Median Item Dauer Median Verzégerung Verzégerung
(Position n) (msek) (msek) (Positionn-1) (msek) (msek) (Wortpaare) (Mittelwert)
holen1 (1) 526 Wolkenl (1) 437
holen2 () 651 %1 wolken2() 444 437 032873
holen3 (1) 743 Wolken3 (1) 393
malenl (1) 575 haltenl (1) 517
563,5 468 0,16948
malen2 (1) 552 halten2 (1) 419 0.20808
hérenl (r) 847 merkenl (r) 664
hoéren2 (r) 652 652 merken2 (r) 564 564 0,13497
horen3 (r) 540 merken3 (r) 512
warenl (r) 760 wartenl (r) 620
654,5 572 0,12605
waren2 (r) 549 warten2 (r) 524
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7.1.6 Ergebnisse

Es gibt zwei Moglichkeiten die Daten statistisczawwerten. Als Mal? fur die Verlangsamung
an der Silbengrenze kdnnen zwei Variablen verwendetien. Es kann sowohl die Variable
Verzdgerung (bei der die Differenz zwischepm und Th-1 normiert ist tber die individuelle
Schreibzeit) als auch die Variable Differenz (dene Differenz zwischen nTund Th.1)
verwendet werden. In Abbildung 11 ist der Zusamrmaaghzwischen beiden Variablen

verdeutlicht.

0.3
o

Verzdgerung

-03 0.2
I I
o

-0.4

I I I I I I
-200 0 200 400 600 800

Differenz

Abbildung 11: Zusammenhang der Variablen ,Verzdgerung“ und ,Differenz* (in msek)

Im Mittel erzielten die Schiler eine Verzégerungivig034 (sd = 0,153) und eine Differenz
von 70,60 msek (sd = 177,04). Die statistischereBmngse sind unter Verwendung der beiden
Variablen identisch. Im Folgenden wurde daher jenaiif die Variable zurtickgegriffen, die

die Ergebnisse plastischer darstellt.
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Bei der statistischen Analyse des Zusammenhangschem der Verlangsamung an der
Silbengrenze und T-Werten im Rechtschreibtest bgaté die Variable ,Verzogerung” an, da
zwischen Personen verglichen wird. An die Datendeudaher ein lineares Modell (LM)
angepasst, in das sowohl die Verzbgerquj &ls auch die Klassenstuflél.o als Variablen mit
aufgenommen wurden. Die abhangige Variable der®Relteibleistung (WRT-T-Wert) wurde
vorhergesagt durch das folgende LM:

Y.=By+ BV, + ByK; + B3 (VxK), + ¢

In diesem Modell wurde lediglich die Verzdogerungngiikant (o < .01). Nicht signifikant
wurde die Klassenstufeg (= 0.35) oder die Interaktion zwischen der Verzdggrund der

Klassenstufed = 0.39, vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7: Schétz- und Kennwerte des LM

Schatzwert Std.fehler t-Statistik p

BO 45.367 1.571 28.879 < 0.0001
ﬁl 24.437 9.013 2.711 <0.01

ﬁz 3.080 3.300 0.933 0.355
ﬁ3 -22.662 26.430 -0.857 0.395

Unabhangig von der Klassenstufe besteht somit esa@menhang zwischen der Verzdgerung
und T-Werten im Rechtschreibtest; der T-Wert erlsdtlh um 2,4 T-Punkte, wenn sich die

Verzogerung um 0,1 erhoht.
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Deskriptiv (siehe Abbildung 12) zeichnen sich Ustétiede zwischen Primar- und

Sekundarstufe ab. Die Steigung der Geraden istlasd¢ sieben wesentlich geringer als in
Klasse drei und vier. Auch ist die Verzogerungesedt negativ und ein quadratischer Term
deutet sich an. Statistisch sind aber weder Grupgenschiede noch der quadratische Term

bedeutsam.

04 -0.2 0.0 0.2

60 r

T T T T T
0.4 0.2 0.0 0.2

verzogerung

Abbildung 12: LM: T-Wert in Abhangigkeit der Verzog erung fur Primar- und Sekundarstufe
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Von Interesse ist auch, ob sich Items unterscheiBen einem Vergleich zwischen Items
spielen individuelle Schreibzeiten keine Rolle. Usthwankungen zwischen Items zu
untersuchen, wurden daher die Differenzen vergticha LM wurde die Variablen Differenz

(Dj) und die Variable Wortpaar/l/(j) wie folgt aufgenommen:
Yj=,80 + ﬂle + ﬂZWj + B3 (DxW)l. + €

In diesem LM wurde kein Term signifikant. In dewgligen Differenz unterscheidet sich kein
Wortpaar signifikant von den anderen. Die jeweitig@ifferenzen sind &hnlich, unabhangig

davon, welches Wortpaar als Referenz verwendet (wgd zum Beispiel Tabelle 8).

Tabelle 8: Koeffizienten im linearen Modell mit demWortpaar ,héren - merken“ als Referenz

Schatzwert  Std.fehler t-Wert p

Koordinatenabschnitt 46.157102 1.396276 33.057 <.0001

holen 0.010488 1.932812 0.005 0.996
malen 0.366510 1.920773 0.191 .849
waren 0.442740 1.916072 0.231 0.817
Differenz 0.003365 0.003276 1.027 0.305
holen:Differenz 0.005374 0.005823 0.923 0.357
malen:Differenz -0.001072 0.004307 -0.249 0.804
waren:Differenz 0.001424 0.008287 0.172 0.864
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Wie auch in Abbildung 13 ersichtlich, sind die Item ihren Effekten vergleichbar. Abbildung
13 zeigt fur jedes Wortpaar (holen — Wolken, hérenerken, malen — halten, waren — warten)

die Boxplots der jeweiligen Differenzen zwischeﬁu]hd Tn_l:

2000 3000
|

[e)e]

1000

8 —o— °
. E— : o 1 ‘
—  — : b 1 ]
o o
[e]
o o
° 8
o]
I T T T
holen héren malen waren

Abbildung 13: Boxplots der Differenzen (in msek)
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Wird jedoch das Ausmal} der Differenz untersuchdf Beeh das Wortpaar ,héren — merken*®
von den anderen Wortpaaren ab. Bei diesem Wortishatas Ausmal der Differenz am
starksten. Nur bei diesem Wortpaar ist der Werictim Konfidenzintervall enthalten, die

Differenzen zwischenilund Th-1sind systematisch groRer als O (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9: Konfidenzintervalle fiir Differenzen zwichen Tn und Tn-1

25% 97.5%

holen -32.47254  144.1939
héren 59.85533  236.5217
malen -30.71828  145.9481
waren -76.66106  100.0053
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8. Diskussion Experiment 2

In Kapitel 6 wurde aufgezeigt, inwiefern auch prkiike phonologische Prozesse eine
Grundlage des Schriftspracherwerbs sein kdnnenwiltde beschrieben, dass Kinder und
Erwachsene beim Schreiben des ersten Graphemswistez Silbe eines Zweisilbers
langsamer werden. In verschiedenen Studien wuregedVerlangsamung so gedeutet, dass
nicht nur der einzelne Laut sondern offenbar auetSilbe als Einheit abgerufen und geplant
wird. Ein solches Strukturieren des Schreibprozess®rdert phonologische Outputprozesse,
die nicht unbedingt fur alle Lerner trivial sind imsbesondere nicht fur Kinder mit
Rechtschreibproblemen, die meist Schwachen in denglogischen Verarbeitung haben.
Experiment 2 lag daher die Frage zugrunde, ob daseR der Silbe, bzw. ob die
Verlangsamung an der Silbengrenze mit der Recladmmtwicklung assoziiert ist. Um
Einblick in diesen mdglichen Zusammenhang zu ezhalivurde der Schreibfluss von Dritt-,
Viert- und Siebtklasslern daraufhin untersucht, dd Schiler beim Schreiben des ersten
Graphems der zweiten Silbe eines Zweisilbers vgdamen und inwiefern diese
Verlangsamung in Zusammenhang steht mit ihrer Rebhgibleistung.

Das Ausmalfd der Verlangsamung nach der Silbengreareéiber alle Klassenstufen hinweg
mit der Rechtschreibleistung assoziiert. Das lieelslodell sagte bei einer Zunahme der
Verzoégerung um 0,1 eine Erh6hung des T-Wertes ichRehreibtest um 2,4 Punkte vorher.
Wie angenommen, scheinen bessere Rechtschreiblgestualso mit einer starkeren
Verlangsamung nach der Silbengrenze verbundeniauBieser Zusammenhang war in der
gesamten Stichprobe der Dritt- Viert- und Siebtélids statistisch bedeutsam, obwohl sich
deskriptiv Unterschiede zwischen Primar- und Sekwstdfe andeuteten:

Die Steigung der an die Daten angepassten Geraaleim wer Primarstufe deutlich starker als
in der Sekundarstufe. Deskriptiv ist in der Sekustlde ein Zusammenhang zwischen der
Rechtschreibleistung und der Verzégerung kaum eosichtlich. Auch sind einige Werte der
Verzdogerung um den O-Punkt abgetragen. Folglicht sieh die Frage, ob einem silben-
orientierten Schreibrhythmus dann Gberhaupt ein8@Bedeutung wahrend des Erwerbs der
deutschen Orthographie zukommt — insbesondere be#acht der Tatsache, dass die Werte
der Verzdgerung, die um den 0-Punkt abgetragen aunch von sehr guten Rechtschreibern
erzeugt wurden. Diese deskriptiven Muster rechgfent das Infragestellen eines silben-
orientierten Schreibrhythmus sicherlich. Trotzdeémhen auch Entwicklungen beschrieben
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werden, die vielmehr die statistischen Ergebnigstdoken und die nahe legen, dass die Silbe
im schriftlichen Output durchaus eine Rolle wahrded Rechtschreibentwicklung spielt.

Zunachst ist in Abbildung 12 ersichtlich, dass én Brimarstufe deutlich negativere Werte der
Verzogerung erzeugt wurden als in der Sekundarsiufger Sekundarstufe sind keine Werte
unter -.1 abgetragen. In der dritten und vierteaské hingegen sind insbesondere fir sehr
schwache Rechtschreiber Werte bis zu -.4 abgetrageffenbar schreiben einige
rechtschreibschwache Dritt- und Viertklassler ver Silbengrenze systematisch langsamer als
nach der Silbengrenze. In der siebten Klasse silothe Muster nicht (mehr) vorhanden. Hier
tendieren alle Kinder dazu, nach der Silbengrenzeezlangsamen oder gleich schnell wie vor
der Silbengrenze zu schreiben. Dieses Muster, dagrundsatzlich positiven Werte kdnnen

einen Entwicklungsschritt andeuten, bei dem ddyeSilurchaus eine Bedeutung zukommt:

Laut Kandel und Soler et al. (2006) nehmen die &bheiten Richtung Ende eines Wortes
systematisch ab. Wenn die Silbe keinerlei Einflaséden Schreibfluss austiben wirde und
wenn Schreibzeiten unabhangig von der Silbenstriggtstematisch mit jedem geschriebenen
Graphem abnehmen Richtung Ende des Wortes, dareew@Muster zu erwarten, bei dem

die Schreibzeiten nach der Silbengrenze systerhagisinger sind als die Schreibzeiten vor
der Silbengrenze. Es ware ein Trend zu solch negatVerten zu erwarten, wie sie sich (noch)
bei den schwachen Dritt- und Viertklasslern abzséch Dies ist aber keineswegs ersichtlich.
Die Werte der Verzégerung sind kaum im negativerei8b abgetragen und es zeichnet sich
ein deutlicher Trend zu positiven Werten ab. Eilaigible Erklarung fur dieses Muster ist ein

Entwicklungsschritt, bei dem die Silbe in der segbKlasse (auch deskriptiv) insofern im

Schreibfluss erkennbar ist, als dass sie entwedemdeutliche Verlangsamung oder zumindest

so viel Verlangsamung auferlegt, dass sigh dnd T, angleichen.

In ein solches Muster lasst sich auch die Itemzuosanstellung einreihen. Alle Items sind fur
Sekundarschtler sehr leicht (holen, halten, merkern), Die Items waren dem
Grundschulwortschatz entnommen und die Strukturzeeziten Silbe ist sehr einfach. Die
zweite Silbe ist jeweils mit hoch frequenten undhig&komplexen Endungen besetzt (len, ren,
ken). Wenn sich ein silben-orientierter Schreibininytis entwickelt, missten diese haufig
geschriebenen und wenig komplexen Endungen firtge8bhreiber leicht abrufbar und
planbar sein. Folglich schliel3t sich die Frage @m,nsbesondere bei gelbten (und guten)

Schreibern aufgrund der Itemauswahl ein Deckene#ekrat: Die Worter konnen generell
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flussig geschrieben und die zweite Silbe kann temihgerufen werden; dadurch tritt ein
Deckeneffekt ein, durch den die Verlangsamung raahSilbengrenze zwar bei manchen
Kindern deutlich als Verlangsamung erkennbar ist, imanchen aber nur noch als ein

Angleichen der Schreibzeiten vor und nach der 8dbenze.

Mit einer solchen Systematik ware auch das Mugtdaar, bei dem in der Sekundarstufe
einige sehr gute Rechtschreiber Verzégerungswertdan 0-Punkt erzeugten. Gegebenenfalls
war fUr diese gelibten guten Schreiber das Schreibewenig komplexen und frih gelernten
Worter so einfach, dass sich die Schreibzeitenwat nach der Silbengrenze anglichen -
wodurch keine Differenz zwischen Schreibzeiten tienet werden konnte, bzw. keine positive

Verzdgerung erkennbar war.

Gewiss ist ein Angleichen der Schreibzeiten vor nach der Silbengrenze nicht konform mit
den Ergebnissen, die in anderen Studien berichtetem (Kandel, Alvarez et al., 2006, Kandel
et al., 2009; Kandel, Soler, et al., 2006). In desherigen Studien verlangsamten auch
Erwachsene bedeutsam nach der Silbengrenze. Deesahiedlichen Ergebnisse kénnen aber

maoglicherweise ebenfalls durch die oben beschrieltemstruktur nachvollziehbar werden:

Die in dieser Studie verwendete Itemstruktur umteeglet sich von der Itemstruktur, die in
bisherigen Studien verwendet wurde. In der Studi@ Kandel et al. (2009) wurden
beispielsweise Worter wie ,,cousin“ (Cousin), ,paisdGift) und ,trésor* (Schatz) diktiert. In
diesen Items ist ersichtlich, dass auch die zwesidéimen Normalsilben sind und ahnlich wie
die ersten variieren; sie folgen nicht wie die lgewahlten zweiten Silben dem sehr frequenten,
invarianten Muster der Reduktionssilben (der unfteto Silben mit dem reduzierten Schwa-
Laut ,o": tan, lon, kon). Die sprachrhythmischen Unterschiede zwischen Beutschen und
dem Franzdsischen kommen in diesen Items sehr gtark Ausdruck: Die franzdsischen
Worter sind von einem silben-zahlenden Sprachrhythigepragt, bei dem &hnlich lange,
ahnlich gewichtige Silben in regelmafiigen Abstaneiestheinen. In den deutschen Wortern
hingegen weisen die ersten (betonten) und zweitelpetonten) Silben deutliche Unterschiede
auf. Die unbetonten Silben haben weniger Variand Gewicht als die betonten ersten.
Dadurch war in dieser Studie der Silbenabruf urelRlanen der zweiten Silbe moéglicherweise
sehr leicht — und im Vergleich zu den franzésischeeiten Silben gegebenenfalls mit weniger
Verarbeitungslast verbunden. Folglich mag sowohlgmerell niedrige Schwierigkeitsgrad

der hier verwendeten Items als auch die Struktuzdeiten Silben dazu beigetragen haben,
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dass ein Deckeneffekt eintrat und dass dadurcWelizdgerung bei manchen Kindern nicht so
deutlich erkennbar war wie in den erwdhnten bigjegriStudien.

Neben den deskriptiven Mustern, die auf den eiBtiek nicht zwangslaufig eine Entwicklung
Richtung silben-orientierten Schreibrhythmus aneeutsind ferner auch die Effekte zu
diskutieren, die mit einzelnen Wortpaaren verbundaren. Die oben diskutierten Ergebnisse
basieren auf einer Mittelwertsberechnung, bei dwmr die vier Wortpaare gemittelt wurde.
Werden die Differenzen fir jedes Wortpaar getreamdlysiert, wird deutlich, dass sich ein
Wortpaar von den anderen Wortpaaren abhebt. Tabekagt, dass sich das Wortpaar ,hdren
— merken® insofern von den anderen Wortpaaren dbla¢b dass die Differenzen nur bei
diesem Wortpaar systematisch gréRRer sind als Da. Ausmald der Verlangsamung nach der
Silbengrenze scheint bei diesem Wortpaar am s&irkstd systematisch vorhanden zu sein.
Nur bei diesem Wortpaar ist die Null nicht im Kad€nhzintervall enthalten; in allen anderen
Konfidenzintervallen ist die Null enthalten.

Moglicherweise ist diese Systematik auf den Umitamtickzufiihren. Nur im Wort ,héren* ist
ein Umlaut enthalten. Wenn die ,6- Punktchen" east Ende - nach dem Scheiben des
kompletten Wortes - gesetzt werden, wird dieserddimbeim Schreiben der zweiten Silbe ggf.
noch mit verarbeitet. Daher kann es sein, das¥e&liengsamung nur bei diesem Item so stark
ist, dass die Null nicht im Konfidenzintervall eatten ist; bzw. dass das Schreiben des
Graphems ,r* in der Position n nur bei diesem Waaipsystematisch mehr Zeit in Anspruch
nimmt als das Schreiben des gleichen GraphemsriRakgtion n-1. Wie in den Boxplots in
Abbildung 13 jedoch ersichtlich ist, unterscheidgeh die Differenzen, die fir das Wortpaar
-horen — merken“ berechnet wurden nicht bedeutsam den Differenzen, die fur andere
Wortpaare berechnet wurden. Die Differenzen sindritems hinweg gleich und tber

Klassenstufen hinweg assoziiert mit der Rechtsblaistung der Schiiler.

Angesichts dieses altersunabhangigen Zusammenbkahgmt die Annahme gerechtfertigt zu
sein, dass neben Inputprozessen auch Outputprozesse den phonologischen

Verarbeitungsmechanismen gehéren kénnen, die wéildten Rechtschreibentwicklung eine
Rolle spielen. Sicherlich sind in der Grundschul@ge Kinder vorhanden, die auch ohne
Verlangsamen nach der Silbengrenze gut rechtsamelbenso sind Kinder vorhanden, die
auch mit dieser Verlangsamung Schwéchen in dertBeuteibung haben. Trotzdem ist aber

deutlich, dass vor allem schwache RechtschreibdeirGrundschule eine Strukturierung des
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Schreibflusses zeigen, die systematisch von darkiBtnierung abweicht, die bei &lteren
Kindern ersichtlich ist. Sie schreiben vor der 8ilgrenze langsamer und scheinen
Schwierigkeiten zu haben, ihren Schreibfluss sorganisieren, wie es gute und altere Kinder

offensichtlich tun.

Die Daten legen also nahe, dass das IntegriereSfiltherin den Schreibfluss hierbei eine Rolle
spielt und dass schwache Rechtschreiber diesenidkhingsschritt offenbar (noch) nicht
leisten konnten. Wann und ob dieser Entwicklungstaietan wird, ist jedoch nicht eindeutig

- an dieser Stelle bleibt zu diskutieren, dassein@ruppe der Siebtklassler extrem schwache
Rechtschreiber nicht vertreten waren. Die Reché&sblaistung der Siebtklassler war generell
besser und mit weniger Varianz verbunden als dieh®ehreibleistung der Dritt- und
Viertklassler. Daher ist es nicht moglich zu beilete inwiefern auch in der siebten Klasse
extrem schwache Rechtschreiber noch negative WientévVerzdgerung erzeugen konnen.
Durch das Fehlen der Varianz im untersten T-WerteBa kann fir sehr schwache

Rechtschreiber in der siebten Klasse keine Ausgagéer gemacht werden,

» 0b sie eher dazu tendieren wie manche schwachemaRchiler noch vor der
Silbengrenze zu verlangsamen
« oder ob sie trotz starker Schwéachen einen Schuostbiteigen, bei dem sie dazu tendieren

nach der Silbengrenze zu verlangsamen (insbesobdeleichten Waortern).

Was aber trotz dieser Einschrankung in Abbildund&&chrieben werden kann, ist, dass die
vorhandenen schwachen Rechtschreibleistungen (diderfe zwischen 30 und 50) mit
Verzdgerungswerten verbunden sind, die deutlichereiach rechts in den positiven Bereich
verschoben sind als die Werte in der dritten uneften Klasse. Daher ist es plausibel
anzunehmen, dass (zumindest bei diesen einfacheteiV)dein Entwicklungsschritt stattfand,
bei dem die Silbe in den Schreibfluss integriertrdeu— entweder erkennbar durch eine
deutliche Verzégerung oder durch ein Angleichen 8ehreibzeiten vor und nach der

Silbengrenze.

Die Vorteile, die ein Schreiber durch das Integmeder Silbe in den Schreibprozess gewinnen
kann, sind sicherlich vielfaltig und komplex. Wend&lodelle zum Rechtschreibprozess
betrachtet, bieten sich je nach Modell verschieddiiglichkeiten an, die Rolle der Silbe zu
konzeptionalisieren. Ein gelaufiges Modell ist (awei-Wege-Modell* nach Barry (1994). In
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diesem Modell

werden zwei

verschiedene Verarbegwege beschrieben,

die im

Zusammenspiel oder auch unabhangig vom jeweils rand&/eg zur Produktion eines

Schriftwortes fihren kénnen (vgl. Abbildung 14).

A

INPUT (gesprochen)

}

Akustisch-auditive
Analyse

\

Auditives INPUT-
Lexikon

System

g

Phonologisches
OUTPUT-Lexikon

N

Phonologischer
Buffer

.

\

SPRACHE

Semantisches

Phonem-Graphem-
Umwandlung

W

Orthographisches
OUTPUT-Lexikon

N

lexikalischer
Zugang

 ——

Graphembuffer

nicht lexikalischer

Zugang

\

SCHRIFT

Abbildung 14: Das Zwei-Wege-Verarbeitungsmodell deRechtschreibens (Barry, 1994)

Worter kdnnen zum einen Uber den nicht-lexikalisclZeigang geschrieben werden, zum

andern Uber den lexikalischen Zugang — oder Uber Aisammenspiel von beiden

Zugangswegen. Beim nicht-lexikalischen Zugang werdie Phoneme eines Wortes in die

Grapheme des zugehdrigen Schriftwortes konvertgasis hierfir ist die Lautfolge, die im

phonologischen Lexikon fur das Wort abgespeichstrund die wahrend der Konvertierung

aktiviert und sequenziell analysiert wird. Beimilatischen Zugang wird die Graphemfolge

mehr Uber Wortwissen produziert. Basis hierfir @& im orthographischen Lexikon

abgespeicherte (und orthographisch korrekte) Akfalgr Grapheme, die das Schriftwort

konstituieren. Beiden Zugangswegen ist ein Modubkezhengelagert, das vor der konkreten
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Ausfuhrung der motorischen Gesten die Grapheme&yidenz halt“ (Klicpera et al., 2007, S.
54). Der Graphembuffer wird benétigt, um wahrend &ehreibprozesses die noch nicht
realisierten Grapheme eines Wortes im Gedachtnisfladreit zu halten. Insbesondere in

diesem Buffer kann die Silbe eine bedeutsame Fomkibernehmen:

Der Schreibprozess verlauft langsam. Das heil3tpli@ae (und die jeweils aktivierten
Lautwerte) missen eine Zeit lang im Buffer berditjien werden. Werden die bereit
gehaltenen Einheiten strukturiert oder ,in ChuniksEvidenz gehalten, tritt wie bei jeglichen
Gedachtnisleistungen (vgl. Baddeley, 2012; Millt956) eine Erleichterung ein. Der Abruf
von ,Chunks® (von gegliederten grofReren Einheitést) mit einer deutlich geringeren
Verarbeitungslast verbunden als der Abruf von whkstiriert gespeicherten einzelnen
Einheiten. Besonders deutlich wird dies beispieisevbeim Wahlen einer Telefonnummer, die
generell automatisch in rhythmisch gegliedertenhEiten gespeichert und abgerufen wird.
Wird die jeweils abgespeicherte Gruppierung verémalder unterbrochen, tritt meist der Fall
ein, dass die Sequenz nicht mehr erinnert und aferewerden kann. Ahnliches kann auch fiir
den Graphembuffer gelten. Strukturiert ein Lerrear Buffer in Silben, strukturiert er ihn nicht
nur linguistisch sinnvoll, sondern auch stets iaeigien Einheiten. Einzelne Grapheme und
Laute werden nicht nach dem Zufallsprinzip (odechnéer jeweiligen Gedachtniskapazitat)
immer neu zusammengruppiert, sondern nach einengéifxeineten Mechanismus, der fir ein

Wort immer gleiche Einheiten aktiviert.

Es liegt hierbei nahe, dass eine solche einhegtli¢brarbeitung von stets gleichbleibenden
Einheiten mit enormen Erleichterungen verbundenN&tht nur wird Verarbeitungskapazitéat
frei fur weitere Kontrollmechanismen (Beachten odiaphischer Regeln, Vergleich von
Analogien, ...), auch schleift sich ein phonologisgotorisches Muster ein, dessen Abfolge
nicht immer neu geplant werden muss sondern konbtaibt und dadurch immer starkere

Spuren im Gedachtnis hinterlassen kann.

Zudem kann mit einem solchen Muster die Verbindemg phonologischen Wort und somit
zum Lexikon stets erhalten bleiben. Wahrend besreitaut-orientierten Schreiben, bei dem
die Silbe nicht das strukturierende Element ist, \d®lstandige Klang des phonologischen
Wortes verloren gehen kann (r e: nt e:), bleiliiteam silben-orientierten Schreiben weitgehend
erhalten ('’sn. t). Gewiss ist die deutsche Orthographie sehr ktergiswodurch ein Wort

auch durch die (unstrukturierte) Lautsynthese erkarerden kann. Trotzdem erfordert eine
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solche Verarbeitung, bei der die Sprechsilbe vevsaet, mehr Ressourcen. Es muss
zusatzlich Kapazitat aufgewendet werden, um dgohiamologischen Lexikon abgespeicherten
Klang eines Wortes mit den Buchstaben verbindekdnnen. Ohne den Kontext der Silbe
tragen die Buchstaben (vor allem die Vokale) egratteren Lautgehalt als im Kontext der Silbe
(r e: nt e: versus 3n. b). Eine solche Entfernung von Lautsprache und 8wt mag

dahingehend Auswirkungen haben, dass das orthagcghund das phonologische Lexikon
nicht verschmelzen kénnen, bzw., dass Laut- undif@grache kein so nahes Amalgam

eingehen kdnnen, wie es bei einem silben-orieptie®chreibprozess maoglich ist.

Folglich kann eine scheinbar triviale Strukturiegudes Schreibprozesses in Silben mit
Verarbeitungsmechanismen verbunden sein, die gggedd die Rechtschreibentwicklung
erleichtern mogen. Nicht nur kénnen durch ein Etda des Buffers maoglicherweise
Ressourcen fur weitere Kontrollmechanismen freigeéseerden, auch werden immer die
gleichen phonologisch-motorischen Einheiten gesblen, die zudem die Lautstruktur eines
Wortes in der bestmdglichen Nahe zur Lautsprachedevgeben. Daher scheint eine
Schlussfolgerung gerechtfertigt zu sein, bei derititlastungsfunktion des silben-orientierten
Schreibrhythmus betont wird — sicherlich nur afs Beil der Rechtschreibentwicklung, jedoch
als Teil, der die weitere orthographische Verathgjtgegebenenfalls erst dadurch mdglich
macht, dass Ressourcen frei werden, die ansorigteler reinen Schreibprozess aufgewendet

werden mussen.
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9. Allgemeine Diskussion

Dieser Arbeit lag die Frage zugrunde, inwieferrasprhythmische Fahigkeiten assoziiert sind
mit dem Lese- und Rechtschreiberwerb. Zunachst evdesigestellt aus welchen Griinden mit
dieser Frage nicht die allgemeine Rhythmusverarbgit sondern vielmehr die
sprachgebundene Rhythmusverarbeitung aufgegrifierdev Hierzu wurde die Theorie des
~rfhythmischen Defizits* umrissen, in deren Rahmeamehe Autoren annehmen, dass vor allem
rhythmischen Kompetenzen eine bedeutsame Rolle emdhrdes Schriftspracherwerbs
zukommt (Huss et al., 2011; Goswami et al., 20%@#.nehmen an, dass mit rhythmischen und
sprachrhythmischen Ubungen ein Defizit in der Wahmung von Sprache gemindert werden
kann, das Lese- Rechtschreibschwachen primér zdgriege. Aufgrund von verschiedenen
Studien (Klicpera et al., 1981; Overy et al., 2008lff et al., 1990) wurde diese Theorie des
globalen ,rhythmischen Defizits" aber in Frage g#stEs wurde aufgezeigt, dass viele basale
rhythmische Fahigkeiten auch bei Kindern mit schveacschriftsprachlichen Leistungen recht
intakt zu sein scheinen. Da folglich nicht alle &ehe der Rhythmusverarbeitung bei Kindern
mit Schriftsprachproblemen ,defizitar* ausgebildsind, wurde angenommen, dass das

~rfhythmische Defizit* mdglicherweise nicht so glolst wie der Begriff suggeriert.

Wahrend im Bereich der allgemeinen Rhythmusverarbgialso nicht alle Ergebnisse als
konform mit einem rhythmischen Defizit beschrielvegrden konnten, wurde im Bereich der
sprachgebundenen rhythmischen Verarbeitung aufgiezailass das Erkennen von
sprachrhythmischen Merkmalen in verschiedenen 8tudionsistent als Korrelat von
schriftsprachlichen Leistungen beschrieben wurdallifiHan et al., 2013; Wade-Woolley &
Wood, 2006; Whalley & Hansen, 2006; Wood, 2006)wksde erlautert, dass dieser Bereich
im deutschen Sprachraum noch nicht umfassend ehfionsurde und dass er aufgrund dessen
den zentralen Hintergrund dieser Arbeit darstéllar diesem Hintergrund wurden bei
deutschsprachigen Kindern ausgewahlte sprachrhytimi Kompetenzen und deren

Zusammenhang mit schriftsprachlichen Leistungeersotht.

Hierbei wurde das Unterscheidungskriterium der pazen und produktiven

Verarbeitungsprozesse aufgegriffen. Sprachrhythmigompetenzen wurden sowohl auf dem

rezeptiv analytischen als auch auf dem produktivegerenden Weg untersucht. Auf dem

rezeptiv analytischen Weg wurde in Experiment lldastifizieren der Betonung untersucht.

Dieses Merkmal wurde untersucht, da bisherige Porsg im sprachrhythmischen Bereich
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(Holliman et al., 2013; Wade-Woolley & Wood, 2006halley & Hansen, 2006) andeutet,
dass nicht nur die Sensibilitat fur die Silbe sondmich die Sensibilitat fur die Betonung von
Bedeutung wahrend des Schriftspracherwerbs seim. kbn Kapitel 3, 4 und 5 wurde
beschrieben, inwiefern die Sensibilitat fur die @ring auch beim Erlernen des deutschen
Schriftsystems von Bedeutung sein kann; und inwneféies mdoglicherweise besonders
deutlich wird im Kontext des Erwerbs von Doppelungsmd Dehnungszeichen. Diese
Vokallangenmarker erscheinen generell in betontdre® und besitzen einen phonologischen
Ursprung, der mit der Betonung verbunden ist (Ebseg, 2006; Staffeldt, 2010). Die zentrale

Hypothese, die Experiment 1 daher zugrunde lag, war

» dass das Identifizieren der Betonung in Zusammenhsteht mit Lese- sowie mit
Rechtschreibleistungen und insbesondere mit denefbrder VVokallangenmarker.

Im generalisierten linearen gemischten Modell wardeben einem Ordinatenabschnitt die
Haupteffekte der Gruppenzugehorigkeit (schwachée guhriftsprachliche Leistungen) und
der Reizbedingung (sprachfreie, sprachgebundenethRlugaufgabe) signifikant. Das
Identifizieren der Betonung war also unabhangig emzelnen Personen oder Iltems assoziiert
mit schriftsprachlichen Leistungen. Wie angenomneenelten gute Rechtschreiber (und
ebenso gute Leser) bedeutsam bessere Leistungéer isprachrhythmischen Aufgabe als
schwache Rechtschreiber (bzw. schwache Leser)eFstanden Fehler bei Doppelungs- und
Dehnungszeichen in starkerem Zusammenhang mit derath der korrekt erkannten
Betonungsmuster als Fehler in der Grol3- und Kléiressbung. Die Ergebnisse in Experiment
1 unterstitzten folglich die Hypothese, dass dastlizieren der Betonung auch im deutschen
Sprachraum assoziiert ist mit Lese- sowie mit Reatireibleistungen und insbesondere mit der

orthographischen Kompetenz die Vokallange zu mezkie

Auf dem produktiv generierenden Weg wurde untersuchiefern das Planen der Silbe bei

der Rechtschreibentwicklung eine Rolle spielt. Brdglechanismus wurde untersucht, da er
den ausgebildeten Schreibprozess zu strukturietesird: Typische Schreiber schreiben nach
der Silbengrenze langsamer (Kandel, Alvarez eR@DB, Kandel et al., 2009; Kandel, Soler et
al., 2006); und es wird angenommen, dass dieseaNMggamung dadurch eintritt, dass beim
Schreiben des ersten Graphems der zweiten Sild@diplette zweite Silbe als Einheit geplant
wird. Durch dieses Planen bendtigen Schreiber aresedi Stelle zusatzliche

Verarbeitungskapazitat und werden deswegen langgi&medel, Alvarez et al., 2006, Kandel
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et al., 2009; Kandel, Soler et al., 2006). Im Rahnwen Experiment 2 wurde dieser
Mechanismus bei Dritt- Viert- und Siebtklasslermalgsiert und die Hypothese getestet,

« dass die Verlangsamung nach der Silbengrenze as$agti mit der Rechtschreibleistung.

Diese Hypothese wurde getestet, da manche KindérRachtschreibproblemen in der
Lautsprache Schwachen in dieser produktiven phgimsdben Verarbeitung zeigen (Holm et
al., 2008). In der Schriftsprache wurde dies al®abg noch nicht untersucht — bislang wurde
in keiner Studie beschrieben, ob Kinder mit Redimsibproblemen die Silbe als

strukturierendes Element in den Schreibfluss ineegn.

Die Ergebnisse aus Experiment 2 schienen die Hwygethzu bestarken, dass die
Verlangsamung nach der Silbengrenze assoziiermistder Rechtschreibleistung. Uber
Klassenstufen hinweg war das Ausmald der Verlangsgmassoziiert mit der
Rechtschreibleistung. Sowohl in der Primar- alshamcder Sekundarstufe sagte das lineare
Modell bei einer Zunahme der Verlangsamung eind®&serung im Rechtschreibtest voraus.
Besonders deutlich wurde dieser Zusammenhang iRml@arstufe. Hier war ersichtlich, dass
vor allem sehr schwache Kinder ihren Schreibflugshtnso strukturieren, wie es bei
ausgebildeten Schreibern der Fall zu sein scheurid- wie es haufig auch bei den guten
Rechtschreibern in dieser Studie erkennbar wadteinErgebnissen zu Experiment 2 zeichnete
sich somit ein Trend ab, der die Annahme bestddds dem silben-orientierten Strukturieren
des Schreibprozesses eine vorteilhafte Funktionrewih der Rechtschreibentwicklung

zukommen kann.

In den Diskussionen zu Experiment 1 und Experirgemtirde bereits aufgezeigt inwiefern der
Einblick in die untersuchten sprachrhythmischenigiiten methodisch eingeschrankt war —
und aus welchen Grunden daher unter Vorbehalt fllemhuwerden muss, dass sie in
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb stehshesondere hinsichtlich des Erkennens
der Betonung reihen sich die in dieser Arbeit b#gten Ergebnisse aber ein in bisherige
Forschung (Holliman et al., 2013; Wade-Woolley & 8dp 2006; Whalley & Hansen, 2006).
Uber verschiedene Orthographien hinweg wird begigittass das Erkennen der Betonung in
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb stehie Getner scheinen einen bewussteren
Zugang zu dieser sprachrhythmischen Ebene zu halserschwachere Lerner. In den

Diskussionen zu Experiment 1 und 2 wurde bereitgedegt, welche Vorteile sie durch diese
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Bewusstheit wahrend des Schriftspracherwerbs hatramen, bzw. welche Erleichterungen sie
erfahren moégen, wenn sie sprachrhythmische Merkmmatleder Schrift verbinden kénnen.
Inwiefern diese Verbindung zwischen der sprachnmgichen Ebene und dem Lesen und
Schreiben erstellt werden kann, mag jedoch auch wmiteren, nicht spezifisch
sprachrhythmischen F&higkeiten abhangen. So musspidleweise insbesondere das
Arbeitsgedachtnis als unspezifische, nicht spraghrhische Komponente diskutiert werden,

die gegebenenfalls das Integrieren der Silbe inStdmeibfluss erschwert.

Das Arbeitsgedachtnis ist ein bedeutsamer Pradiktar verschiedenen schriftsprachlichen
Kompetenzen (Berninger 1999; Berninger et al., 2@®&urdin & Fayol, 2000; Hayes &

Flower, 1980, Snowling, 2000). Es muss im Rahmegsati Arbeit diskutiert werden, da
Schwachen im Arbeitsgedachtnis den in Experimenturfersuchten Schreibprozess
maoglicherweise elementar beeintrachtigen kénnen: d@e Produktion der Schriftsprache
missen zusatzlich zu phonologischen Items graphmimaohe Items koordiniert werden. Es
missen Items aus beiden Buffern (dem phonologisched dem Graphembuffer)

vergleichsweise lange abrufbar gehalten werden ngeld als bei der Produktion der
Lautsprache. Die Last, die dem Arbeitsgedachtnéuddn auferlegt wird, kann fir manche
Kinder generell enorm sein, kann aber moglicheraveisr allem einen silbenorientierten

Schreibrhythmus unmdéglich machen:

Wahrend ein Graphem geschrieben wird, mussenairesilbenorientierten Schreibrhythmus
parallel weitere Grapheme abrufbar gehalten werDesse Leistung kann schwierig werden,
wenn das Arbeitsgedéachtnis schwach ausgebilddnigixperiment 2 wurde dieser mdgliche
Einfluss des Arbeitsgedachtnisses nicht kontralli@war wurde der schriftliche Output
analysiert und es wurde beschrieben, dass einanggamung nach der Silbengrenze assoziiert
war mit der Rechtschreibleistung. Auf Basis dids@rmationen ist aber nicht erschliel3bar ob
ein Fehlen der Verlangsamung auf eine rein sprathmiische Schwéache zuriickzufihren ist;
oder ob das Fehlen der Verlangsamung mdglichervagiske mit einer geringen Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses einhergeht — ob das Arbeiésdpulis zu schwach ist, um wahrend des

Schreibens eines Graphems weitere Einheiten abraiblaalten.

Ahnliches wurde beispielsweise auch in einer Stddkutiert, in der Kinder gebeten wurden
Anlaute zu manipulieren (Landerl & Wimmer, 2000)in#ern mit Schriftsprachproblemen

scheint es schwer zu fallen die Anlaute von zweirtdfé auszutauschen (Fisch und Boot
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werden zu Bisch und Foot). Diese Schwéchen sindallem dann evident, wenn nur die
Antworten als korrekt bewertet werden, bei denadebgielworter korrekt produziert werden
(Bisch und Foot). Werden auch Lésungen akzepberitlenen nur eines der Zielworter korrekt
produziert wird (z. Bsp. nur ,Bisch®), dann sinkédrehlerrate um beinahe 50%. Aufgrund des
Absinkens der Fehlerrate wurde in dieser Studieaogmen, dass nicht nur das Identifizieren
und Austauschen der Anlaute per se den Kindern Bcigkeiten bereitet, sondern
maoglicherweise auch ein schwaches Arbeitsgedachtdisrch das Abschwachen der
Fehlerkriterien kénnen die Anforderungen der Lautipalationsaufgabe auch mit einem
reduzierteren Arbeitsgedachtnis gemeistert werdféann das zweite Zielwort nicht mehr
erinnert werden kann, zahlt trotzdem das richtignimalierte erste Wort. Durch ein solches
Abschwachen der Fehlerkriterien schienen auch Kinge Schriftsprachproblemen deutlich
bessere Leistungen zu erzielen und die phonologigalfgabe erfolgreicher meistern zu

kdnnen.

Bestimmte phonologische Leistungen kénnen also w#ich auch durch die
Gedachtniskapazitat eines Kindes beeinflusst werden silben-orientierte Schreibrhythmus
kommt als eine dieser Leistungen sicherlich in Erdger Zusammenhang zwischen einem
silbenorientierten Schreibrhythmus, dem Arbeitsghttis und der Rechtschreibleistung
bedarf daher weiterer Forschung und muss auchsosdere im Hinblick auf die Férderung
beachtet werden: Gewiss ist es sinnvoll und evidasiert das silben-orientierte Schreiben,
bzw. das Silbensegmentieren zu trainieren (wiepiElsveise nach Reuter-Liehr (1993) oder
nach Tacke, Worner, Schultheiss und Brezing (1998)h solches Training kann aber
gegebenenfalls ineffektiv bleiben, solange das #Wsbedachtnis nicht die Kapazitat dazu
besitzt, parallel zum Verschriften eines Grapheragese grapho-phonologische Einheiten in

Evidenz zu halten.

Folglich kann es elementar sein, die phonologischamvierigkeiten von Kindern mit Lese-
Rechtschreibschwachen nicht als homogenes sprabhitsghes Defizit zu beschreiben, das
durch sprachrhythmische Ubungen zum Silbensegmentigemildert wird. Moglicherweise
gibt es Kinder, die Silben in der Lautsprache gauizsegmentieren kbnnen, deren Leistungen
aber dann zusammenbrechen, wenn beim Schreib&astiéir das Arbeitsgedachtnis zu grol3
wird. Das Arbeitsgedachtnis mag zwar in der relésmaf-unktion trainiert werden, wenn beim
Schreiben syllabierend mitgesprochen wird. DuradseiUbung muss dem Gedéachtnis aber

nicht zwangslaufig die Férderung zukommen, die eoitvg ist, um zugig und ausreichend
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Kapazitat daflr zu entwickeln wahrend des Schrabeines Graphems weitere Einheiten
abrufbar zu halten. Eine praktische ImplikationsdieArbeit ist folglich, dass die spezifisch
sprachrhythmischen Anteile einer Forderung gegeifatie erganzt werden mussten durch ein

gezieltes Arbeiten am Arbeitsgedachtnis.

Eine weitere nicht spezifisch sprachrhythmische Ketenz, die das Integrieren von
sprachrhythmischen Merkmalen in den Lese- und Sgtmazess beeinflussen kann, ist das
motorische Planen (vgl. Kapitel 2.2). Beim Schrailérd das motorische Planen sowohl als
Teilprozess der Sprechverarbeitung (u.a. BradforDdld, 1996; Dodd, 1995; Dodd et al.,
2006; Holm et al., 2008) als auch durch das Koaedem der Hand (Berninger & Rutberg,
1992) relevant. So berichten Bradford und Dodd @)9%eispielsweise ahnlich wie auch
Berninger und Rutberg (1992) von Schwierigkeitermwtorischen Planen. Sie berichten, dass
sowohl bei Primar- als auch bei SekundarschulesrPiEnen komplexer Fingerbewegungen in
Zusammenhang mit der Handschrift (Lesbarkeit ungeReal3igkeit des Schriftbildes) stand
und dass die Rechtschreibleistung am besten durelAeifgabe vorhergesagt werden konnte,
bei der unbekannte Buchstabenfolgen produziert @ordit neue graphomotorische sowie

phonologische Plane erstellt) werden sollten.

Diese Beispiele verdeutlichen, dass das motoriBtlleen, das beim Schreiben involviert ist,
keineswegs ausschliel3lich sprachrhythmischer Natusondern auch nicht sprachlich (und
segmental) sein kann. Sicherlich ist die sprachmngche Komponente zentral, wenn
Phoneme zu Silben zusammengefasst und in dieseseWiaguistisch sinnvoll gebtndelt

werden. Zusatzlich zu den zu planenden sprachli€hiehneiten missen beim Schreiben aber
auch handmotorische Gesten koordiniert werdenSBhivierigkeiten im motorischen Planen
kann durch diese zusatzliche motorische Belastuag Blanen der Silbe wahrend des

Schreibens erschwert werden - und somit auch degrlaren der Silbe in den Schreibfluss.

Moglicherweise ist es daher adaquat ein FehleNWedangsamung nach der Silbengrenze nicht
ausschlieB3lich als sprachrhythmisches Defizit zscbeeiben, sondern auch oder zudem als
motorisches. Um die dem Schreibprozess zugrundgrsgen Mechanismen umfassender
beschreiben zu kénnen, bedarf es folglich auchenaitForschung im motorischen Bereich
(die gegebenenfalls auch der Frage nachgeht, iemiegin motorisches Planungsdefizit

spezifisch geférdert werden kann / muss).
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Angesichts dieser nicht spezifisch sprachrhythn@acliraktoren scheint es abschlieRend
gerechtfertigt zu sein, sprachrhythmische Sengibitiicht als den zentralen ,Defizitbereich®

bei Lese-Rechtschreibschwachen zu beschreiben, esondielmehr als bedeutsamen
Kompetenzbereich, der beim Erwerb des deutscheniftSghtems hilfreich ist. Dieser

Kompetenzbereich mag eine Grundlage sein fur digapitel 5 und 8 bereits dargelegten
Entwicklungsschritte, die moglicherweise vor allemdem Zeitpunkt stattfinden, zu dem der
Lese- und Schreibprozess an Effizienz gewinnt —nMe@honem-Graphem Korrespondenzen
erworben sind und wenn beim Schreiben gré3ere Earhgeplant und beim Lesen groRRere

Einheiten erfasst und gebundelt werden kénnen.

Eine praktische Ableitung dieser Arbeit ist foldljc dass zu diesem Zeitpunkt der
schriftsprachlichen Entwicklung eines Kindes dasrvdeheben der sprachrhythmischen
Merkmale hilfreich sein kann. Hierbei miissen sié dbungen jedoch nicht wie in vielen
deutschsprachigen Férdermaterialien im Silbenseteren erschépfen. Die Ergebnisse dieser
Arbeit deuten an, dass es von Bedeutung sein keben der Silbe auch die Betonung zur
Geltung kommen zu lassen. Moglicherweise ist dselith, die Betonung explizit fir einen
Lerner wahrnehmbar zu machen — insbesondere fivastte Lerner, die die Sensibilitat fur
die Betonung nicht gleichermal3en zu besitzen seheine gute Lerner.

Fur manche Kinder ist gegebenenfalls zunachstl@ngogisches Training notwendig, in dem
das Erkennen Betonung geubt wird. Dartber hinaum kadoch auch das anschliel3ende
Verbinden der Betonung mit dem Schriftwort zenseih: Im segmentalen Bereich haben sich
die Ubungen als besonders effektiv erwiesen, dikoimbination mit der Schrift durchgefihrt
wurden (Bus & ljzendoorn, 1999). Daher mag es amcsupra-segmentalen Bereich besonders
wirksam sein, die Betonung und deren NiederschiagSichriftsystem zu verdeutlichen.
Moglicherweise ist es fur ein Kind auch in dieserarédch von Vorteil, wenn ihm dabei
geholfen wird das supra-segmentale Merkmal miSaérift (und vermutlich insbesondere mit

den Vokallangenmarkern) zu verbinden.

Inwiefern eine solche Fdrderung einen statistis@delntsamen Mehrwert gegeniber
herkdbmmlichen Férdermethoden hat, bleibt in zukgaftForschung zu evaluieren. Es bleibt
zu evaluieren, ob sprachrhythmisch trainierte Kinei@en schnelleren Zugang finden zum
flissigen Lesen und Rechtschreiben — ob sie s@rah vollstandiges Amalgam zwischen

Laut- und Schriftsprache ausbilden kdnnen.
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Appendix |

Items sprachgebundene Rhythmusaufgabe:

Gib mir den Schliisselbund!

Bist du sehr erkaltet?

Hannes hat Geburtstag.
Graben wir nach dem Schatz?
Sie vergisst ihren Hut.

Der Apfel ist qgiftig.

Erdbeben verwisten viel.

Sie backen einen Kuchen.

Er vergisst sein Telefon.

Reisen ist so wunderbar.

Erkunden sie die Berge?

Bekommt er die Pakete?

Anna mag das Schwimmen nicht gern.
Kdnnen wir den Aufzug nehmen?

Die Kinder spielen blinde Kuh.

Wir erzahlten ihm was.

Ein Zauberer mit Hut.
Die Hexe kann fliegen.
Sie sind auf Reisen.
Er ist am Spielen.

Weildt du wieviel Mehl?




10.

11.

12.

Die Eisenbahn fahrt im Tal.

Sie bekommt eine Kette.

Die Ferien kommen bald!
Gemauer sind kalt.

FleiRBiges Bienchen!

Sie erzahlten Quatsch.
Verkaufen Sie Tomaten?
Susanne mag Salat gern.

Tanzen kann die Anna gut.

Sie gehen in den Zoo.

Spielen wir Verstecken?
Gibt es einen Geist hier?
Der Mann badet die Katze.

Bist du verriickt geworden?

Verstehst du die Aufgabe?
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17.
18.
19.
20.

Wir

Wir

Sie

Appendix Il

Lickensatze Graphiktablettaufgabe:

Glaser. (holen)
ein Bild. (malen)

zu. (hoéren)

Wir

Das kann ich mir

Sie

in Italien. (waren)

Wir

Am Himmel sind

Wir

Glaser. (holen)

Sie

zu. (hoéren)

Wir

Das kann ich mir

Wir

Am Himmel sind

. (merken)
die Leiter. (halten)
auf den Zug. (warten)

. (Wolken)

ein Bild. (malen)

. (merken)

in Italien (waren).

. (Wolken)

Wir auf den Zug. (warten)
Wir Glaser. (holen)

Sie die Leiter. (halten)

Am Himmel sind . (Wolken)
Das kann ich mir . (merken)

Sie

zu (horen).




