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Phonologische Bewusstheit und ihre
Forderung bei Kindern mit Stérungen
der Sprachentwicklung
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Zusammenfassung. Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit und ihrer vorschulischen Férderung fiir das Erlernen des Lesens
und Rechtschreibens ist inzwischen umfangreich dokumentiert. Relativ wenig ist jedoch dariiber bekannt, welche individuellen
Voraussetzungen, inshesondere im sprachlichen Bereich, fir eine erfolgreiche Forderung der phonologischen Bewusstheit wesentlich
sind. Zudem wurde das Konzept der phonologischen Bewusstheit bisher kaum in den Kontext der Sprachentwicklung eingebettet. In
der vorliegenden Trainingsstudie wurden Kinder aus Regelkindergarten und aus vorschulischen Einrichtungen von Sprachheilschu-
len untersucht. Vor und nach einem Training der phonologischen Bewusstheit und der Buchstaben-Laut-Zuordnung wurden Tests zur
phonologischen Bewusstheit durchgefiihrt. Zudem wurden vor dem Training Aufgaben zu Grammatik und Wortschatz eingesetzt, um
Kinder mit Defiziten in diesen Bereichen zu ermitteln. Kinder mit Grammatik- oder Wortschatzdefiziten zeigten deutlich schlechtere
Leistungen in der phonologischen Bewusstheit als in den jeweiligen Bereichen unauffallige Kinder. Beide Gruppen profitierten
jedoch von einem Training der phonologischen Bewusstheit hinsichtlich der unmittelbaren Trainingseffekte. Offen bleiben miissen
bislang allerdings die Fragen beziiglich der Stabilitét dieser Effekte und des Transfers auf die Lese- und Rechtschreibleistungen.
Schlusselworter: Phonologische Bewusstheit, vorschulisches Training, Sprachentwicklungsstérung

Phonological awareness: Does training help children with specific language impairment?

Abstract. The significance of phonological awareness and its training for the acquisition of literacy has meanwhile been dealt with in
detail. However, relatively little is known about which individual prerequisites are essential, especially in the field of language, for the
successful training of phonological awareness. Further, till date, the concept of phonological awareness has hardly been intergrated
into the context of language development. In this study, children from regular kindergartens and from kindergarten groups from
schools for children with special language needs were examined. Before and after a training of phonological awareness and letter-
sound correspondences, tests for phonological awareness were carried out. For the purpose of identification of deficits in the lan-
guage domain, the children were also given tests for grammar and vocabulary before the training. Children with deficits in grammar
or vocabulary performed worse in the tasks of phonological awareness than children without such deficits. However, both groups
benefitted from the training of phonological awareness in regard to the direct effects of the training. The stability of these effects and
its transfer on the acquisition of literacy will be examined in the next phase of our longitudinal study.

Key words: phonological awareness, kindergarten training, specific language impairment

Die Einsicht in die lautliche Struktur der gesprochenen
Sprache, die sogenannte phonologische Bewusstheit, ist
eine wesentliche Voraussetzung fur den Erwerb der
Schriftsprache. Bei Vorschulkindern erfasste Leistungen
im Bereich der phonologischen Bewusstheit, etwa die
Fahigkeiten, Reime zu erkennen, Wérter in Silben zu un-
terteilen und den ersten Laut eines Wortes zu identifizie-
ren, ermdglichen eine Vorhersage spaterer Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben. Eine vorschulische Férderung
der phonologischen Bewusstheit fiihrt nicht nur zu einem
unmittelbaren Trainingseffekt auf den trainierten Bereich
sondern verbessert auch die Startchancen fir den Schrift-
spracherwerb. Dies wurde mittlerweile in zahlreichen Stu-
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dien fir unterschiedliche Orthographien nachgewiesen.
Einen Uberblick iiber die entsprechenden Forschungs-
befunde findet man bei Bus und van 1Jzendoorn (1999)
sowie Ehri et al. (2001). Diese Metaanalysen machten
aber auch deutlich, dass relativ wenig darlber bekannt ist,
welche individuellen VVoraussetzungen einerseits den un-
mittelbaren Trainingserfolg und andererseits den Trans-
fer auf die schulischen Lese- und Rechtschreibleistungen
beeinflussen. Dies stellt unserer Meinung nach ein gravie-
rendes Wissensdefizit dar, denn auch bei bedeutsamen
Verbesserungen der Gesamttrainingsgruppe gibt es ein-
zelne Trainingsteilnehmer, die nicht oder nur sehr wenig
von der Forderung der phonologischen Bewusstheit pro-
fitieren.

Versagt ein Kind beim Schriftspracherwerb trotz vor-
hergehender Forderung der phonologischen Bewusstheit,
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sind prinzipiell zwei Szenarien zu unterscheiden. Zum
einen konnte es Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS)
bekommen haben, weil das Training nicht den erwiinsch-
ten Effekt auf die phonologische Bewusstheit hatte oder
dieser nur kurzfristig vorhanden war. Zum anderen kénn-
te es zwar eine gute phonologische Bewusstheit ausgebil-
det haben, aber andere Verursachungsbedingungen haben
einen problemlosen Lese-Rechtschreiberwerb verhindert.
Welche Faktoren kdnnten nun dazu fiihren, dass es einem
Kind schwer féllt, phonologische Bewusstheit zu erwer-
ben? Und welche Faktoren kénnten dazu fiihren, dass ein
Kind trotz addquater phonologischer Bewusstheit LRS
bekommt?

Hinsichtlich beider Fragestellungen sind Sprachent-
wicklungsstérungen (,,specific language impairment®,
»SLI“) in Betracht zu ziehen. Kinder mit SLI haben vor
allem Schwierigkeiten in den Bereichen Syntax und Mor-
phologie (Grimm, 1995). Mittlerweile gibt es eine Viel-
zahl an Studien, die einen Zusammenhang zwischen SLI
und LRS belegen konnten (z.B. Bishop & Adams, 1990;
McArthur, Hogben, Edwards, Heath & Mengler, 2000;
Silva, McGee & Williams, 1983). Etwa die Halfte aller
Kinder mit SLI entwickelt LRS, ebenso bestand bei etwa
der Hélfte aller LRS-Kinder im Vorschulalter eine SLI
(McArthur et al., 2000). Kinder mit SLI weisen Riickstén-
de in der phonologischen Bewusstheit auf, wobei sich
Defizite beim Umgang mit Silben, beim Reimen sowie bei
Analyse- und Syntheseaufgaben auf der Lautebene zeig-
ten (Kamhi, Lee & Nelson, 1985; Magnusson & Naucler,
1993). Wéhrend sich die Bedeutung der phonologischen
Bewusstheit fur den Schriftspracherwerb aus den Prozess-
modellen des Lesens und Schreibens gut ableiten l&sst,
gibt es flir die Zusammenhange zwischen den anderen
Komponenten der Sprachentwicklung wie beispielsweise
der Grammatik- bzw. der Wortschatzentwicklung und den
spateren Lese- und Rechtschreibleistungen noch kein all-
gemein akzeptiertes Modell. Bislang liegen nur wenige
Erkenntnisse darliber vor, in welcher Verbindung Gram-
matik und Wortschatz mit der phonologischen Bewusst-
heit und dem Schriftspracherwerb stehen.

Die Grundaussage der Modelle von Grimm (1995)
und Lundberg (2002) lasst sich darin zusammenfassen,
dass sowohl Aspekte der grammatikalischen Entwicklung
als auch solche der phonologischen Entwicklung fur die
Vorhersage der Leseleistung im Grundschulalter ent-
scheidend sind. Metaphonologische Defizite sah Grimm
(1995) in einem kausalen Zusammenhang mit Stérungen
des friihen Leselernprozesses, Syntax- und Diskurspro-
bleme dagegen in einem kausalen Zusammenhang mit
spateren Leseproblemen, primér das Leseverstandnis be-
treffend.

Neben diesen Modellen, die unabhéngige Beitrage des
Grammatikbereichs und der phonologischen Bewusstheit
auf den Schriftspracherwerb postulieren, gibt es auch An-
sétze, die der Wortschatzentwicklung eine wesentliche
Bedeutung fiir den Erwerb der phonologischen Bewusst-
heit zuschreiben (Metsala, 1999; Walley, Metsala & Gar-
lock, 2003). Uber die Auswirkungen auf die phonologi-
sche Bewusstheit wird dem Wortschatz in diesem Fall

auch ein indirekter Einfluss auf das Dekodieren zuge-
schrieben.

Storch und Whitehurst (2002) flihrten eine Langs-
schnittstudie mit 626 Kindern durch, die ab dem Alter von
vier Jahren bis ins vierte Schuljahr jahrlich untersucht
wurden. Die Daten lieBen sich durch ein Struktur-
gleichungsmodell abbilden, das sich als Verknupfung
der Annahmen von Grimm (1995) und von Walley et al.
(2003) ansehen lasst. Es zeigte sich ein indirekter Einfluss
der vorschulischen Sprachentwicklung (Wortschatz,
Textgedéachtnis) auf die Lesefertigkeit in den ersten bei-
den Schuljahren (Dekodieren und Leseverstdndnis kom-
biniert), der Gber die phonologische Bewusstheit und fri-
he Schriftkenntnisse vermittelt wurde. Daneben bestand
ein direkter Einfluss der Sprachentwicklung (Wortschatz)
auf das im dritten und vierten Schuljahr erfasste Lesever-
sténdnis.

Die engen Beziehungen zwischen Sprachentwicklung
und Schriftspracherwerb missen jedoch nicht unbedingt
auf kausale Einfliisse hinweisen, sondern kénnten auch
durch einen gemeinsamen Faktor erklart werden, von dem
beide Bereiche abh&ngen. Dieser Faktor kdnnte beispiels-
weise in basalen Prozessen der Sprachwahrnehmung oder
im phonologischen Arbeitsgedachtnis bestehen. Stack-
house (2000) postulierte ein allgemeines Sprachverarbei-
tungssystem, von dem Sprache, phonologische Bewusst-
heit und Schriftsprache gleichermalen abhéngig sind. In-
folgedessen wurde von Stackhouse auch angenommen,
dass die Indizien, die auf ein Risiko hinsichtlich des spéa-
teren Schriftspracherwerbs schlieen lassen, wahrend der
Vorschulzeit wechseln kénnen, ohne dass diese Indizien
sich gegenseitig beeinflussen mussen. Hinweise darauf
fanden sich sowohl in ihrer eigenen L&ngsschnittstudie als
auch in einer Langsschnittstudie von Scarborough (2001).
In der letztgenannten Studie waren die Kinder, bei denen
spater LRS festgestellt wurden, im Alter von 2;6 Jahren
vor allem in der produktiven Syntax und der Artikulati-
onsgenauigkeit den Kontrollkindern unterlegen, wéhrend
sie mit 3;6 Jahren im expressiven Wortschatz und in der
produktiven Syntax und mit 5 Jahren vor allem in der pho-
nologischen Bewusstheit und im expressiven Wortschatz
unterlegen waren.

Verschiedene Autoren stellten die Bedeutung einer
genauen Sprachwahrnehmung sowobhl fiir die allgemeine
Sprachentwicklung als auch fiir die phonologische Be-
wusstheit und den Schriftspracherwerb heraus. Tallal
(1980) nahm an, dass eine modalitats-unspezifische Sto-
rung der zeitlichen Verarbeitung von Reizen zu einer be-
eintrachtigten Sprachwahrnehmung und dariiber hinaus
zu Sprach- und Schriftsprachstérungen fiihrt. Studdert-
Kennedy (2002) sah ebenfalls die Ursache (schrift-)sprach-
licher Defizite in einer beeintrachtigten Sprachwahrneh-
mung, ohne dabei den Annahmen Tallals hinsichtlich der
modalitatsunabhéngigen Beeintréchtigung der zeitlichen
Verarbeitung zu folgen.

Weiterhin kommt das phonologische Arbeitsgedécht-
nis als ein sowohl die Sprachentwicklung als auch den
Schriftspracherwerb beeinflussender Faktor in Betracht
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(Hasselhorn & Marx, 2000). Defizite im phonologischen
Arbeitsgedachtnis finden sich sowohl bei sprachgestérten
Kindern (Bashir & Scavuzzo, 1992; Weismer, 1993) als
auch bei leseschwachen Kindern (Brady, Shankweiler &
Mann, 1983; Jorm, 1983).

Scarborough (2001) unterstrich die Bedeutung der
frihen phonologischen Bewusstheit und verschiedener
Komponenten der Sprachentwicklung fiir die spéateren
Leseleistungen, wobei sie im Sinne der Modelle von
Grimm (1995) und Lundberg (2002) die phonologische
Bewusstheit als einen wesentlichen Faktor fiir das Deko-
dieren beschrieb, den Wortschatz und grammatikalische
sowie semantische Fahigkeiten als wesentlichen Faktor
fur das Verstehen des Gelesenen. Darlber hinaus wies sie
auf die Moglichkeit hin, dass zusétzlich auch ein gemein-
samer Faktor der Sprachentwicklung, der phonologischen
Bewusstheit und dem Schriftspracherwerb zu Grunde lie-
gen konnte. Wahrend sie die Frage des Einflusses der
Sprachentwicklung auf die phonologische Bewusstheit
und den Schriftspracherwerb offen lief3, legte Scarbo-
rough dar, dass ein kausaler Einfluss der phonologischen
Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb als gesichert
gelten kann. Damit geht einher, dass ein Training der pho-
nologischen Bewusstheit positive Effekte auf die Leistun-
gen im Lesen und Rechtschreiben hat, ein Transfer einer
(erfolgreichen) Forderung der allgemeinen Sprachent-
wicklung auf den Schriftsprachbereich dagegen noch
nicht Gberzeugend belegt werden konnte.

In Bezug auf InterventionsmaBnahmen ist bislang un-
klar, inwieweit Kinder mit SLI von vorschulischen Trai-
nings zur Forderung der phonologischen Bewusstheit
profitieren. Geht man davon aus, dass die Sprachentwick-
lung, insbesondere der Wortschatz, eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir den Erwerb der phonologischen Bewusst-
heit darstellt, sollte eine Forderung der phonologischen
Bewusstheit bei SLI-Kindern auf Hindernisse stofen.
Auch wenn man von Modellen ausgeht, in denen keine
kausale Beziehung zwischen allgemeiner Sprachentwick-
lung und phonologischer Bewusstheit sondern ein ge-
meinsamer dritter Faktor postuliert wird, waren besonde-
re Schwierigkeiten bei der Férderung der phonologischen
Bewusstheit von SLI-Kindern durch das anzunehmende
Defizit in diesem Faktor zu erwarten. Wie sind in dieser
Hinsicht die nachgewiesenen Trainingserfolge bei Risi-
kokindern (Bus & van 1Jzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001;
Roth, 1999) zu werten? In diesen Untersuchungen wur-
den die Risikokinder in erster Linie Uber schwache Leis-
tungen in der phonologischen Bewusstheit ermittelt. Die-
se schwachen Leistungen mussen dabei nicht unbedingt
auf eine tiefgreifende Beeintrachtigung zuriickzufuhren
sein, sondern kénnten bei einigen Kindern auch in einem
mangelhaften Anregungsgehalt der Umwelt, weniger Er-
fahrung im Umgang mit Sprache und geringerer Ubung
begriindet sein. Auf die starke Umweltabhéngigkeit der
Leistungen in Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit
weisen die deutlichen unmittelbaren Trainingserfolge
(Bus & van 1Jzendoorn, 1999), der schnelle Zuwachs an
phonologischer Bewusstheit in den ersten Schulmonaten
und die Ergebnisse von Studien hin, die sich mit friihen

Einflussfaktoren auf die phonologische Bewusstheit be-
schaftigten (Silvén, Niemi & Voeten, 2002). Bei Kindern,
die auf Grund ,,umweltbedingter schwacher Leistungen
in der phonologischen Bewusstheit als Risikokinder iden-
tifiziert wurden, wére dann ein deutlicher unmittelbarer
Trainingseffekt zu erwarten. Bei Kindern mit tieferliegen-
den Beeintrachtigungen, worauf SLI hinweisen kénnten,
sind die kurz- und langfristigen Auswirkungen eines Trai-
nings der phonologischen Bewusstheit bisher noch weit-
gehend unklar.

Eine der wenigen Ausnahmen, die sich mit der Effek-
tivitat eines Trainings zur phonologischen Bewusstheit
speziell bei SLI-Kindern beschaftigte, ist die Studie von
Hartmann (2002). Hartmann verglich eine Gruppe von
SLI-Kindern, die ein vorschulisches Training der pho-
nologischen Bewusstheit erhielt, mit einer Gruppe von
SLI-Kindern, der eine herkdmmliche logopéadische Be-
handlung zuteil wurde. Es zeigte sich zwar ein unmittel-
barer Trainingseffekt auf die phonologische Bewusstheit,
allerdings war dieser nicht stabil. Die trainierten Kinder
hatten bereits zu Beginn der ersten Klasse keinen Vorteil
mehr in einem Transfertest zur phonologischen Bewusst-
heit und unterschieden sich auch im Lesen nach vier
Monaten Unterricht nicht von der Kontrollgruppe. Das
Training orientierte sich zwar am Wirzburger Trainings-
programm, wurde allerdings in einer Schweizer Mundart-
Version durchgefiihrt, so dass die Ubertragbarkeit auf
Regionen, in denen die gesprochene Sprache mit der
Schriftsprache tibereinstimmt, fraglich bleiben muss.

Positivere Effekte zeigten sich in einer Studie von
Warrick, Rubin und Rowe-Walsh (1993). Die SLI-Kinder
konnten in dieser Studie nicht nur kurzfristig von der For-
derung der phonologischen Bewusstheit profitieren, son-
dern zeigten auch ein Jahr nach Abschluss des Trainings
bessere Leistungen in der phonologischen Bewusstheit als
eine Kontrollgruppe und waren dieser zudem am Ende der
ersten Jahrgangsstufe im Lesen und Rechtschreiben tber-
legen.

In der vorliegenden Studie sollten nun die Leistungen
von SLI-Kindern in der phonologischen Bewusstheit ge-
nauer analysiert werden. Insbesondere sollte untersucht
werden, inwieweit auch SLI-Kinder von einer vorschuli-
schen Forderung der phonologischen Bewusstheit profi-
tieren.

Methode

Eine Stichprobe aus Regelkindergérten und eine Stichpro-
be aus vorschulischen Einrichtungen von Sprachheilschu-
len wurden vor und nach einem Training der phonologi-
schen Bewusstheit hinsichtlich ihrer Leistungen in Aufga-
ben zur phonologischen Bewusstheit untersucht. Zudem
wurden vor dem Training das Bielefelder Screening
(BISC; Jansen, Mannhaupt, H. Marx & Skowronek, 1999)
sowie Aufgaben zu Grammatik (aus dem Heidelberger
Sprachentwicklungstest, H-S-E-T; Grimm & Schéler,
1991) und Wortschatz (aus dem Hannover-Wechsler-In-
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telligenztest fiir das VVorschulalter, HAWIVA; Schuck &
Eggert, 1975) durchgefiihrt.

Stichprobe und Ablauf der Untersuchung. An den
Vortests, die zwischen September und Dezember 2002
durchgefiihrt wurden, nahmen insgesamt 606 Vorschul-
kinder teil, von denen 499 Kinder einen Regelkinder-
garten (,,Regelstichprobe®) besuchten. Die Ubrigen 107
Kinder befanden sich in schulvorbereitenden Einrichtun-
gen (SVE) von vier unterfrankischen Sprachheilschulen
(,,SVE-Stichprobe*). Um eine Konfundierung mit der
Problematik des Zweitspracherwerbs zu vermeiden, wer-
den im Folgenden Kinder mit nicht-deutscher Mutterspra-
che aus den Analysen ausgeschlossen. Dadurch reduziert
sich die Regelstichprobe um 71 Kinder und die SVE-
Stichprobe um 6 Kinder.

Alle Kinder der Regelstichprobe nahmen in ihrem
Kindergarten am kombinierten Training ,,Horen, Lau-
schen, Lernen 1 und 2* (Kuspert & Schneider, 1999;
Plume & Schneider, 2004) teil. Die Bildung von Kontroll-
gruppen war hier nicht moglich, da das Training in der
Wirzburger Region bereits von den meisten Kindergar-
ten durchgefiihrt wird, und die Kindergérten, die freiwil-
lig an unserem Projekt teilnahmen, verstandlicherweise
nicht dazu bewogen werden konnten, auf die Durchfiih-
rung zu verzichten. Auf Grund der nachgewiesenen prin-
zipiellen Effektivitdt des Trainings in diesem Setting
(Schneider, Kispert, Roth, Visé & Marx, 1997; Schnei-
der, Roth & Ennemoser, 2000) erschien eine Kontroll-
gruppe jedoch auch nicht mehr unbedingt notwendig. In
der SVE-Stichprobe konnte ein Kontrollgruppendesign
realisiert werden, da die Durchfiihrung des Trainings aus
organisatorischen Griinden (Einzelbesetzung) nicht in
allen Gruppen als machbar angesehen wurde. Die SVE-
Stichprobe wurde in sechs Trainingsgruppen (51 Kinder)
und sechs Kontrollgruppen (50 Kinder) aufgeteilt. Es ist
dabei zu berlicksichtigen, dass in diesen Kontrollgruppen
zwar das Trainingsprogramm nicht durchgefuhrt wurde,
aber eine Forderung im sprachlichen Bereich stattfand,
die sich auch auf die phonologische Bewusstheit auswir-
ken sollte. Hier sind Elemente zu nennen wie das Anbah-
nen von Lauten, teilweise verknlpft mit Anlautiibungen,
das Reimen und das Silbieren. Nach dem Training fanden
zwischen Mai und Juli 2003 mit allen Kindern die Nach-
tests statt.

Aufgaben. Die Erfassung der phonologischen Be-
wusstheit im engeren Sinne erfolgte in Anlehnung an Kiis-
pert (1998) und Roth (1999) anhand von Aufgaben zur
Anlauterkennung, zur Restwortbestimmung, zur Phonem-
synthese und zur Phonemanalyse, wobei das Wortmateri-
al geringfiigig modifiziert wurde. Da Worter, die auf ,,r*
enden, nur schwer zu lautieren sind, wurden diese ausge-
tauscht. Bei der Anlauterkennung musste der erste Laut
eines vorgesprochenen Wortes erkannt werden, wobei die
Kinder diesen entweder besonders lang sprechen oder
konkret benennen mussten. Bei der Restwortbestimmung
musste der erste Laut dann weglassen werden. Die Pho-
nemsynthese bestand darin, ein in Lauten vorgesproche-
nes Wort zu erkennen. Unterstlitzend wurde eine Bildvor-

lage mit jeweils zwei Alternativen gezeigt, aus denen die
Kinder das passende Bild herausfinden sollten. Fir die
Phonemanalyse mussten die Kinder ein vorgesprochenes
Wort lautieren. Der maximal zu erreichende Wert betrug
bei allen vier Aufgaben acht Punkte. Diese Aufgaben wur-
den gleichermafen in den Vor- und den Nachtests einge-
setzt. Die Summe der richtigen Antworten in diesen vier
Aufgaben ergab den Gesamtscore ,,phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinne*‘.

Das Bielefelder Screening wurde nur bei den Vortests
komplett eingesetzt. Es beinhaltet in erster Linie Aufga-
ben aus dem Bereich der phonologischen Informations-
verarbeitung, aber auch eine Aufgabe zur visuellen Auf-
merksamkeit. Ziel des Verfahrens ist es, bereits vor Schul-
eintritt Kinder zu identifizieren, bei denen ein erhohtes
Risiko fiir spatere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten vor-
liegt. Bei den Nachtests wurden aus dem BISC nur drei
Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne eingesetzt. Beim Reimen muss entschieden werden,
ob sich zwei vorgesprochene Waorter reimen. Der Unter-
test Silben Segmentieren besteht darin, Worter in Silben
aufzuteilen und begleitend zu klatschen. Bei der Aufgabe
Laut-zu-Wort missen die Kinder angeben, ob ein vorge-
sprochener Laut in einem bestimmten Wort enthalten ist
oder nicht. Bei den vorgegebenen Lauten handelt es sich
immer um den Anlaut, der jeweils eine eigene Silbe dar-
stellt, sodass die Leistung in dieser Aufgabe zur phonolo-
gischen Bewusstheit im weiteren Sinne zu z&hlen ist. Bei
allen drei Subtests kdnnen jeweils maximal zehn Punkte
erreicht werden. Die Summe der richtigen Antworten in
diesen drei Aufgaben ergab den Gesamtscore ,,phonolo-
gische Bewusstheit im weiteren Sinne*.

Die Bestimmung der grammatikalischen Leistungen
erfolgte anhand von vier Subtests aus dem H-S-E-T
(Grimm & Schéler, 1991), die primér der Beurteilung von
Syntax und Morphologie dienen. Die damit erfassten
Sprachkompetenzen gelten bei SLI-Kindern als am
starksten beeintréchtigt (Grimm, 2000). Beim Subtest
Verstehen grammatischer Strukturformen (VS) werden
den Kindern Satze unterschiedlicher grammatischer Kom-
plexitat vorgesprochen, die sie mit verschiedenen Spiel-
figuren nachspielen sollen (z.B. ,,das Pferd stéf3t den
Elefanten an“). Der Subtest Imitation grammatischer
Strukturformen (IS) prift die Fahigkeit, vorgesprochene
Sdtze zu reproduzieren. Die vorgesprochenen Sétze vari-
ieren hinsichtlich ihres syntaktischen Schwierigkeitsgra-
des. Der Subtest Plural-Singular-Bildung (PS) prift die
Fahigkeit, die Einzahl bzw. Mehrzahl eines Wortes regel-
haft morphologisch zu markieren. Da Kinder viele Wor-
ter im Plural gebrauchen, bevor sie Singularformen mit
Hilfe bestimmter Morpheme pluralisieren, werden vor-
wiegend Kunstworter und dazugehorige Phantasietiere
vorgegeben. Beim Subtest Bildung von Ableitungsmor-
phemen (AM) missen von einem Stammwort verschiede-
ne regelhafte Ableitungen vorgenommen werden. Die
Halfte der Items besteht hier aus Kunstwortern.

Die Erfassung des Wortschatzes erfolgte mit Hilfe des
entsprechenden HAWIVA-Subtests (Schuck & Eggert,
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1975). Dabei wird dem Kind eine Reihe von Wortern
mindlich vorgegeben, die es definieren soll. Erfasst wird
damit der passive Wortschatz eines Kindes. Die zusétz-
liche Erhebung des aktiven Wortschatzes war aus Zeit-
grunden nicht moglich.

Trainingsprogramm. Bei dem in Wirzburg entwickel-
ten Trainingsprogramm ,,H&ren, Lauschen, Lernen 1 zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit bei VVorschul-
kindern (Kispert & Schneider, 1999) handelt es sich um
die deutsche Adaptation eines skandinavischen Vorschul-
programms, dessen Wirksamkeit bereits in den 1980er
Jahren nachgewiesen werden konnte (Lundberg, Frost
& Petersen, 1988). Es zielt darauf ab, Vorschulkindern
Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache
zu vermitteln. Die Programmdurchfiihrung erfolgt durch
die Erzieherinnen und erstreckt sich iber einen Zeitraum
von 20 Wochen, wobei taglich 10-15 Minuten gelibt
wird. Die optimale GruppengréfRe betragt vier bis acht
Kinder.

Das Programm setzt sich aus sechs Ubungsbereichen
zusammen, die inhaltlich aufeinander aufbauen und suk-
zessive in ihrem Schwierigkeitsniveau ansteigen. Zu Be-
ginn des Trainings werden Lauschspiele durchgefiihrt, die
das Gehor fiir Gerausche und Sprache sensibilisieren sol-
len. Im Anschluss daran finden Reimspiele statt, mit deren
Hilfe die Kinder lernen sollen, sich von der Bedeutung
der Worter abzuwenden und sich stattdessen der Laut-
struktur zuzuwenden. Beim Ubungsabschnitt Satze und
Worter lernen die Kinder, dass sich Sprache in kleinere
Einheiten zerlegen lasst und sich umgekehrt Sprachteile
zu groReren Einheiten verbinden lassen. Im ndchsten
Schritt sollen die Kinder durch Klatschiibungen und
rhythmisches Sprechen die akustische Einheit von Silben
wahrnehmen und so ihre Fahigkeit zu Sprachsynthese
bzw. -analyse verfeinern. Der Schritt zum flinften Bereich,
der Anlauterkennung, ist erfahrungsgemal der schwie-
rigste, denn ein Laut stellt im Gegensatz zur Silbe eine
meist schwer abgrenzbare Spracheinheit dar. Bei der An-
lauterkennung lernen die Kinder, den ersten Laut eines
Wortes herauszuhdren und diesen dann vom Rest des
Wortes zu trennen. Bei der Lautsynthese und -analyse
uben die Kinder schlieRlich, sich auf alle Einzellaute in-
nerhalb eines Wortes zu konzentrieren und die Lautgren-
zen bewusst wahrzunehmen. Gleichzeitig mit dem sechs-
ten Ubungsbereich beginnt das Buchstaben-Laut-Trai-
ning (,,Horen, Lauschen, Lernen 2*; Plume & Schneider,
2004). Ziel dieses Trainings ist es, den Vorschulkindern
die Zuordnung von Lauten zu Buchstaben zu vermitteln.
Die Kinder lernen, dass jeder Laut durch ein schriftliches
Symbol, einen Buchstaben, dargestellt werden kann. Sie
lernen also nicht das Lesen oder Schreiben, sondern die
Verkniipfung von Buchstabenlauten mit dem dazugehdri-
gen Buchstabenbild. Insgesamt werden zwolf Buchstaben
eingefiihrt. Nach Bus und van 1Jzendoorn (1999) sowie
Ehri et al. (2001) ist ein Training der phonologischen Be-
wusstheit in Kombination mit einem Training der Buch-
stabe-Laut-Zuordnung am effektivsten. Die kombinierte
Trainingsversion wurde im deutschen Sprachraum bereits
von Roth (1999) erfolgreich eingesetzt.

Ergebnisse

Inwieweit Uberschneiden sich Grammatikdefizit, Wort-
schatzdefizit und BISC-Risiko? Da es sich beim BISC um
das verbreitetste Instrument zur VVorhersage von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten im deutschen Sprachraum
handelt, wurde zunéchst berprift, wie stark die Gruppen
der BISC-Risikokinder und der SLI-Kinder Giberlappen.

Anhand der Vortestergebnisse wurden zunéchst die
Kinder bestimmt, denen nach dem BISC ein Risiko fr
spatere Lese-Rechtschreibprobleme zugeschrieben wur-
de. Daneben wurde ermittelt, welche Kinder im Bereich
der Sprachentwicklung Defizite aufwiesen — separat fur
die Bereiche Grammatik und Wortschatz. Als Defizitkri-
terium diente im Wortschatztest ein Prozentrang unter 15.
Ein Defizit im Bereich Grammatik wurde einem Kind
attestiert, wenn es in mindestens zwei der vier H-S-E-T-
Subtests unter einem Prozentrang von 15 lag. Die Berech-
nung der Prozentrdnge wurde auf Grund der veralteten
Normierung von HAWIVA und H-S-E-T anhand der Er-
gebnisse der eigenen Regelstichprobe vorgenommen. Die
hier als sprachauffallig gekennzeichneten Kinder erfiillen
somit nicht unbedingt die im klinischen Kontext verwen-
deten Definitionskriterien einer SLI.

Bei 23% der SVE-Kinder und 7% der Regelkinder
bestand laut BISC ein LRS-Risiko. Der Unterschied ist
signifikant (x211526 = 22,2; p < .001). Im Vergleich zur
Normierungsstichprobe des BISC, die 15% LRS-Risiko-
kinder beinhaltete, wurden in der vorliegenden Regel-
stichprobe deutlich weniger Kinder mit LRS-Risiko iden-
tifiziert. Von Grammatikdefiziten waren insgesamt 37 %
der SVE-Kinder betroffen (Regelstichprobe: 12 %), wo-
bei in den einzelnen Subtests zwischen 26% (Plural-
Singular-Bildung) und 45% (Nachsprechen von Satzen)
der SVE-Kinder im Defizithereich lagen. Fast die Halfte
der SVE-Kinder (46 %) lag im Wortschatztest unter Pro-
zentrang 15 der Regelstichprobe. In den SVEs wiesen so-
mit jeweils etwa zwei- bis dreimal so viele Kinder wie in
den Regelkindergarten ein Defizit in den Aufgaben zur
Sprachentwicklung bzw. ein LRS-Risiko laut BISC auf.
Die SVE-Stichprobe enthielt jedoch auch einen substan-
ziellen Anteil an Kindern ohne Defizite in den Bereichen
Grammatik und Wortschatz. Dies I&sst sich damit begriin-
den, dass auch Kinder mit Stérungen des Redeflusses,
Artikulationsstérungen und allgemeinen Entwicklungs-
verzdégerungen in die SVE einer Sprachheilschule aufge-
nommen werden.

Fir die SVE- und die Regelstichprobe wurde nun
separat untersucht, inwieweit es Uberschneidungen zwi-
schen BISC-Risiko und allgemeinen Sprachdefiziten gibt.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnisse der
SVE-Stichprobe, Tabelle 2 tiber die der Regelstichprobe.

ErwartungsgemanR zeigte sich in beiden Gruppen eine
deutliche Uberschneidung von Wortschatz- und Gramma-
tikrisiko. Signifikante Zusammenhénge bestanden auch
zwischen BISC-Risiko und Defiziten in der Sprachent-
wicklung. Zu berticksichtigen ist dabei aber, dass ein gro-
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Tabelle 1. Uberschneidungen von Auffalligkeiten im BISC und in den Bereichen Grammatik und Wortschatz fiir die SVE-

Stichprobe
BISC
Gesamt
Risiko Kein Risiko
: Defizit 14 (36%) 25 (64%) 39 (39%)
K fizit
Grammat Kein Defizit 9 (15%) 51 (85%) 60 (619%)
Gesamt 23 (23%) 76 (77%) 99 (100%)
BISC
Gesamt
Risiko Kein Risiko
Defizit 15 (33%) 31 (67%) 46 (46%)
Wortschatz—\ in Defizit 8 (15%) 47 (85%) 55 (54%)
Gesamt 23 (23%) 78 (77%) 101 (100%)
Wortschatz
Gesamt
Defizit Kein Defizit
: Defizit 23 (59%) 16 (41%) 39 (39%)
K fizit
Grammat Kein Defizit 21 (35%) 39 (65%) 60 (619%)
Gesamt 44 (44%) 55 (56 %) 99 (100%)

Tabelle 2. Uberschneidungen von Auffalligkeiten im BISC und in den Bereichen Grammatik und Wortschatz fiir die

Regelstichprobe
BISC
Gesamt
Risiko Kein Risiko
: Defizit 14 (30%) 32 (70%) 46 (11%)
Grammatik — cin Defizit 16 (4%) 349 (96%) 365 (89%)
Gesamt 30 (7%) 381 (93%) 411 (100%)
BISC
Gesamt
Risiko Kein Risiko
Defizit 12 (19%) 51 (81%) 63 (15%)
wortschatz— Cin Defizit 17 (5%) 342 (95%) 359 (85%)
Gesamt 29 (7%) 393 (93%) 422 (100%)
Wortschatz
Gesamt
Defizit Kein Defizit
: Defizit 21 (46%) 25 (54%) 46 (11%)
Grammatik — cin Defizit 41 (11%) 323 (89%) 364 (89%)
Gesamt 62 (15%) 348 (85%) 410 (100%)
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Abbildung 1. Vortestleistungen in der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, getrennt fiir die
Kinder mit und ohne Grammatikdefizit bzw. mit und ohne Wortschatzdefizit.

Rer Teil der Kinder mit allgemeinen sprachlichen Defizi-
ten im BISC unauffallig blieb, was nur zum Teil auf die
geringere Selektionsrate im BISC zurlckgeflhrt werden
kann. Dieser Befund bestétigt die Relevanz einer Analyse
der Trainingswirkungen auf die SLI-Kinder, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass die in den bisheri-
gen Trainingsstudien (Roth, 1999; Schneider, Ennemoser,
Roth & Kispert, 1999) analysierten Risikokinder zum
Uberwiegenden Teil aus SLI-Kindern bestanden.

Die phonologische Bewusstheit in den Vortests in Ab-
héngigkeit vom Vorliegen eines Grammatik- bzw. Wort-
schatzdefizits. Die Kinder mit einem Grammatik- oder
einem Wortschatzdefizit schnitten im Vortest zur phono-
logischen Bewusstheit schlechter ab als die Kinder ohne
ein Defizit im jeweiligen Bereich. Eine multivariate Vari-
anzanalyse zeigte, dass dies in vergleichbarer Weise fir
die beiden untersuchten Stichproben galt. In den Abbil-
dungen 1 und 2 wurde deshalb nicht zwischen SVE-Stich-
probe und Regelstichprobe getrennt. Zur Uberpriifung si-
gnifikanter Mittelwertsunterschiede wurden t-Tests fur
unabhéngige Stichproben berechnet. Die Tatsache, dass
in den beiden Gruppen signifikant unterschiedliche Vari-
anzen vorlagen, wurde hierbei berticksichtigt.

Der Unterschied zwischen der Defizit-Gruppe und der
unauffalligen Gruppe in der phonologischen Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne; Summe Vortest
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im engeren Sinne ist sowohl furr die Einteilung anhand der
Grammatik (t,qq = 9.35; p <.001; d = 0.72) als auch fiir
die Einteilung anhand des Wortschatzes (t;,, = 6.78; p <
.001; d = 0.62) signifikant.

Auch hinsichtlich der phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne ist der Unterschied zwischen der Defizit-
Gruppe und der unauffalligen Gruppe sowohl fir die Ein-
teilung anhand der Grammatik (t;,, = 7.64; p <.001;d =
1.12) als auch fiir die Einteilung anhand des Wortschatzes
(t;,, = 8.65; p <.001; d = 1.03) signifikant.

Unterscheidet sich die unmittelbare Trainingswir-
kung bei Kindern mit und ochne Grammatikdefizit bzw. bei
Kindern mit und ohne Wortschatzdefizit?

Bisher erfolgte die Untersuchung einer differenziellen
Wirkung von Férdermalnahmen zur phonologischen
Bewusstheit fast nur im Hinblick auf Risikokinder, die an-
hand schwacher Leistungen im Bereich der phonologi-
schen Bewusstheit bzw. durch das BISC bestimmt wor-
den waren. Es ist nun von theoretischem aber auch prak-
tischem Interesse zu analysieren, in welchem Ausmal
Kinder mit einem Defizit in den Bereichen Grammatik
und Wortschatz von einem Training zur phonologischen
Bewusstheit profitieren. Die im Folgenden prasentierten
Ergebnisse beziehen sich nur auf die unmittelbaren Trai-

Phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne; Summe Vortest
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Abbildung 2. Vortestleistungen in der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, getrennt fiir die
Kinder mit und ohne Grammatikdefizit bzw. mit und ohne Wortschatzdefizit.
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Tabelle 3. Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der trainierten und untrainierten SVE-Stichprobe sowie
der Regelstichprobe in den Vor- und Nachtests zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne und zur
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne in Abhéngigkeit vom Vorliegen eines Grammatikdefizits

Grammatikdefizit

Kein Grammatikdefizit

n Vortest Nachtest n Vortest Nachtest
SVE-Stichprobe 17 6.65 11.65 32 9.34 17.59
trainiert (2.37) (5.84) (4.23) (7.73)
EZSV”UOS';%S(;T; SVE-Stichprobe 20 7.70 10.05 28 975 1257
engeren Sinne KG (3.01) (7.69) (4.93) (6.33)
Regelstichprobe 44 7.66 17.91 330 12.01 22.99
trainiert (2.92) (6.83) (6.61) (6.74)
SVE-Stichprobe 16 19.25 24.06 31 23.68 25.10
trainiert (6.05) (4.34) (4.40) (4.13)
Phonologische  sve-stichprobe 20 2175 23.50 28 2400 25.18
Wweiteren Sinne KG (5.38) (4.71) (5.02) (3.22)
Regelstichprobe 43 20.98 24.81 340 25.33 26.93
trainiert (4.79) (2.98) (3.62) (2.61)

ningseffekte auf den Bereich der phonologischen Be-
wusstheit. Die weitergehenden Fragen nach der Stabilitat
der Effekte und dem Transfer auf den Schriftsprachbe-
reich sollen im weiteren Verlauf der vorliegenden Langs-
schnittstudie ebenfalls angegangen werden.

Trainings- und Kontrollgruppe unterschieden sich
weder in ihrem Alter noch in ihrer Anfang der ersten Klas-
se erhobenen nonverbalen Intelligenzleistung (Alter: 6;1
Jahre versus 5;11 Jahre; CFT1 (Weill & Osterland, 1997):
20,25 Punkte versus 20,74 Punkte).

SVE-Stichprobe. Es wurden 2 (Trainings- vs. Kon-
trollgruppe) x 2 (Grammatikdefizit vs. kein Grammatik-
defizit) x 2 (Vortest vs. Nachtest) - faktorielle VVarianz-
analysen mit Messwiederholung durchgefiihrt. Die Trai-
ningsgruppe verbesserte sich vom Vor- zum Nachtest in
beiden Bereichen der phonologischen Bewusstheit stér-
ker als die Kontrollgruppe. Dieser Trainingseffekt konnte
durch die signifikante Wechselwirkung zwischen Trai-
ningsgruppe und Messzeitpunkt sowohl hinsichtlich der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (F, 4,
12.37; p <.001) als auch hinsichtlich der phonologlschen
Bewusstheit im weiteren Sinne (F, o, = 4.14; p < .05)
nachgewiesen werden. Die Effektstarke fiel dabei hin-
sichtlich der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne (n? = .12) deutlich hoher aus als hinsichtlich der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne (n? =
.04). Der wesentliche Grund hierfir diirfte in den Decken-
effekten bei den leichteren Aufgaben zur phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne liegen. Betrachtet man
Tabelle 3, so scheinen die Kinder mit Grammatikdefizit
gegeniber den unauffélligen Kindern in den Aufgaben zur

phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne weniger,
in den Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im wei-
teren Sinne dagegen starker zu profitieren — letzteres auf
Grund des Deckeneffekts bei den unauffélligen Kindern.
Die Wechselwirkung zwischen Grammatikgruppe, Trai-
ningsgruppe und Messzeitpunkt wird jedoch weder hin-
sichtlich der phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne (F, 4, = 3,02; p = .09; n? = .03) noch hinsichtlich
der phonologischen Bewussthelt im engeren Sinne (F, g4
< 1) signifikant. Eine Abhangigkeit des Trainingseffekts
von den Grammatikfahigkeiten konnte somit flir keinen
der beiden Bereiche der phonologischen Bewusstheit
nachgewiesen werden.

Regelstichprobe. In dieser Stichprobe zeigte sich in
2 (Grammatikdefizit vs. kein Grammatikdefizit) x 2 (Vor-
test vs. Nachtest) - faktoriellen Varianzanalysen mit
Messwiederholung in beiden Bereichen der phonologi-
schen Bewusstheit erwartungsgemal ein signifikanter
Haupteffekt fir den Messzeitpunkt mit besseren Leistun-
gen in den Nachtests. Die Verbesserungen in der phono-
logischen Bewusstheit im engeren Sinne waren dabei un-
abhéangig von den Grammatikfahigkeiten (keine signifi-
kante Wechselwirkung zwischen Grammatikgruppe und
Messzeitpunkt; F, 5,, < 1). Eine Analyse der einzelnen
Aufgaben zeigte vergleichbare Zugewinne bei der Anlaut-
erkennung, der Phonemsynthese und der Phonemanalyse.
Nur in der Restwortbestimmung zeigten sich starkere
Zugewmne bei den unauffalligen Kindern (F, 5, = 8.27;
p<.01;m%=.02). Inder phonologlschen Bewusstheit im
weiteren Sinne zeigte sich ein starkerer Zugewinn bei den
Kindern mit Grammatikdefizit (F, 55, = 14,09; p < .001;
n?=.04), der sich auf den Deckeneffekt bei den unauffal-
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Tabelle 4. Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) der trainierten und untrainierten SVE-Stichprobe sowie
der Regelstichprobe in den Vor- und Nachtests zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne und zur

phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne in Abhangigkeit vom Vorliegen eines Wortschatzdefizits

Wortschatzdefizit

Kein Wortschatzdefizit

n Vortest Nachtest n Vortest Nachtest
SVE-Stichprobe 23 7.35 13.96 27 9.52 17.37
trainiert (2.79) (7.83) (4.50) (7.53)
Egsmgﬂ';ﬁ; SVE-Stichprobe 22 6.95 8.55 27 10.74 14.04
engeren Sinne KG (3.15) (5.07) (4.58) (7.29)
Regelstichprobe 52 8.79 18.90 329 11.88 22.98
trainiert (5.54) (7.03) (6.43) (6.70)
SVE-Stichprobe 22 20.91 24.50 26 23.50 25.12
trainiert (4.99) (4.39) (5.59) (4.07)
Phonologische - sve-stichprobe 22 2027 22.95 27 2526 25.81
weiteren Sinne KG (4.81) (4.41) (4.41) (2.99)
Regelstichprobe 56 21.66 25.16 335 25.44 26.92
trainiert (4.56) (2.90) (3.60) (2.70)

ligen Kindern zuriickflhren lasst. Insgesamt fanden sich
somit weder in der SVE-Stichprobe noch in der Regel-
stichprobe eindeutige Hinweise darauf, dass Kinder mit
Defiziten in der Grammatik von einem kombinierten Trai-
ning der phonologischen Bewusstheit und der Buchsta-
ben-Laut-Zuordnung in geringerem Umfang profitieren
als grammatikalisch unaufféllige Kinder.

SVE-Stichprobe. Fir die SVE-Stichprobe wurden
auch fur die Unterteilung anhand des Wortschatzes 2
(Trainings- vs. Kontrollgruppe) x 2 (Wortschatzdefizit vs.
kein Wortschatzdefizit) x 2 (VVortest vs. Nachtest) - fakto-
rielle Varianzanalysen mit Messwiederholung durchge-
flihrt. Erneut wurde die Wechselwirkung zwischen Trai-
ningsgruppe und Messzeitpunkt hinsichtlich der phono-
logischen Bewusstheit im engeren Sinne (F, 4. = 18.18;
p <.001; n? = .16) signifikant, allerdings nicht hinsicht-
lich der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne
(F1g1 < 2). Eine Abhangigkeit des Trainingseffekts vom
Wortschatz zeigte sich nicht. Die Wechselwirkung zwi-
schen Wortschatzgruppe, Trainingsgruppe und Mess-
zeitpunkt verfehlte die Signifikanzgrenze jeweils deutlich
(F <1;s. Tab. 4). Zusatzliche Analysen, in die zum Ver-
gleich nur die 19 SVE-Kinder einbezogen wurden, die
weder im Wortschatztest noch in einem der H-S-E-T-Sub-
tests auffallig waren, ergaben keine grundsatzlich abwei-
chenden Ergebnisse. Die Teststarke war bei diesen Aus-
wertungen auf Grund des reduzierten Stichprobenum-
fangs allerdings recht gering.

Regelstichprobe. Die Verbesserungen der Regelstich-
probe in der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne waren unabh&ngig vom Wortschatz (keine signifi-

kante Wechselwirkung zwischen Wortschatzgruppe und
Messzeitpunkt; F, 5,4 < 2). Betrachtete man allerdings die
Subtests getrennt, ergab sich folgendes Bild: In der An-
lauterkennung und der Phonemanalyse waren die Zuge-
winne vergleichbar. In der Restwortbestimmung zeigten
sich starkere Zugewinne fir die unauffalligen Kinder
(F 55, = 6.46; p = .011; n* = .02), in der Phonemsynthese
starkere Zugewinne fur die Kinder mit schwécherem
Wortschatz (F, 45, = 12.57; p <.001; n? = .03), zurlickzu-
fihren auf den Deckeneffekt bei den unauffalligen
Kindern. Auch in der phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne zeigte sich bei den Kindern mit Wort-
schatzdefizit ein starkerer Zugewinn (F, ;.o = 14,04,
p < .001; n? = .03), wiederum auf Grund des Deckenef-
fekts bei den unaufféalligen Kindern. Die Ergebnisse aus
beiden Stichproben legen nahe, dass auch ein Wortschatz-
defizit keine gravierende Barriere fuir den unmittelbaren
Erfolg im vorschulischen Préventionsprogramm darstellt.
Allerdings deuten die geringeren Effekte in der Restwort-
bestimmung darauf hin, dass bei Kindern mit geringerem
Wortschatz wie auch bei Kindern mit Grammatikdefizi-
ten die schwierigsten Aufgaben einer noch intensiveren
Férderung bedurft hatten, wéahrend die im Vortest vorhan-
denen Ricksténde in den leichteren Aufgaben zumindest
teilweise aufgeholt werden konnten.

Betrachtet man das Niveau der phonologischen Be-
wusstheit nach dem Training, zeigt sich, dass die trainier-
ten SVE-Kinder unabhéngig vom Vorliegen eines Gram-
matik- bzw. Wortschatzdefizits in der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinne nicht das Niveau der
Regelstichprobe erreichen. Ein Vergleich der Regelstich-
probe mit den trainierten Kindern der Studie von Kuspert
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(1998) zeigt ahnliche Steigerungsraten in den Aufgaben
zu beiden Bereichen der phonologischen Bewusstheit.

Diskussion

Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stand die phono-
logische Bewusstheit von sprachentwicklungsgestérten
Kindern. Eine Sprachentwicklungsstérung wurde dabei
Uber ein Defizit in der Grammatik oder im Wortschatz
bestimmt. Zu berticksichtigen ist hierbei, dass bei einem
Teil der zum Vergleich herangezogenen ,,sprachunauffal-
ligen* Kinder ein Defizit in dem jeweils nicht zur Eintei-
lung verwendeten Sprachbereich vorlag. Beispielsweise
hatten Kinder ohne Grammatikdefizit teilweise ein Wort-
schatzdefizit.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass ein betracht-
licher Teil der SLI-Kinder (hier: Grammatik- oder Wort-
schatzdefizit) im BISC nicht als Risikokinder klassifiziert
wird. Dies zeigt die Relevanz der Fragen, inwieweit auch
SLI-Kinder, die im BISC unaufféllig abschneiden, ein
LRS-Risiko aufweisen, und inwieweit diese Kinder von
einer Forderung der phonologischen Bewusstheit profi-
tieren kdnnen.

SLI-Kinder wiesen in der vorliegenden Studie im Mit-
tel deutlich schlechtere Leistungen in der phonologischen
Bewusstheit auf als sprachlich unauffallige Kinder. Je-
doch konnten SLI-Kinder zumindest unmittelbar in ver-
gleichbarem Ausmaf wie sprachlich unauffallige Kinder
von einem Training der phonologischen Bewusstheit
profitieren. Wahrend sie in den leichteren Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne vom Vor-
zum Nachtest ihren Rickstand auf sprachlich unauffallige
Kinder verringern konnten, fielen ihnen die schwierigeren
Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne auch nach dem Training noch schwerer. Hinsicht-
lich der schwierigsten Aufgabe, der Restwortbestimmung,
konnten sie nicht im selben Ausmal von der Férderung
profitieren wie sprachlich unauffallige Kinder. Auch
wenn dies darauf hindeutet, dass die Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit im engeren Sinne bei SLI-Kin-
dern auf groRere Hindernisse stdit, sprechen die bislang
vorliegenden Ergebnisse im Grofen und Ganzen dafiir,
dass das vorschulische Trainingsprogramm auch bei die-
sen Kindern gewinnbringend eingesetzt werden kann.
Madglicherweise sollten die in der zweiten Trainingshélfte
vorgesehenen Einheiten zur phonologischen Bewusstheit
im engeren Sinne fiir diese Kinder noch intensiviert wer-
den. Dies wurde auch von einigen Heilpaddagoginnen aus
den SVE-Gruppen vorgeschlagen.

Unsere bisherigen Ergebnisse stehen im Einklang mit
der Studie von Hartmann (2002), in der sich ebenfalls
kurzfristige Effekte auf die phonologische Bewusstheit
bei SLI-Kindern gezeigt hatten. In der Studie von Hart-
mann (2002) waren die Effekte allerdings nicht stabil und
insbesondere konnte kein Transfer auf Lese- und Recht-
schreibleistungen nachgewiesen werden. Daher ist nun
die Untersuchung der langfristigen Effekte und des Trans-

fers auf Lese- und Rechtschreibleistungen bei den SLI-
Kindern der SVE- aber auch der Regelstichprobe in der
vorliegenden Untersuchung von besonderem Interesse.
Da die trainierten Kinder der SVE-Stichprobe in der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne auch im
Nachtest deutlich unter dem Niveau der Regelstichprobe
blieben, stellt sich die Frage, ob der vorgefundene Trai-
ningseffekt fur einen Transfer auf den Schriftspracher-
werb ausreicht. Zudem ist zu Uberprifen, inwieweit ein
vorschulisch hohes Niveau in der phonologischen Be-
wusstheit auch Kinder mit Stoérungen der Sprachentwick-
lung vor LRS bewahren kann.
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