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WOLFGANG SCHNEIDER, MECHTILD VISE, PETRAREIMERS & BARSARA BLAESSER 

Auswirkungen eines Trainings der sprachlichen Bewußtheit auf 
den Schriftspracherwerb in der Schule 

Effects of a phonological awareness training on the acquisition of literacy 

Summary: A training study based on the design ofLundberg, Frost & Petersen (1988) was conducted to improve German 
Kindergarteners' phonological awareness. A total of 371 Kindergarteners participated in the study. The training group 
(N = 205) participated in a metalinguistic program that Iasted for about six months ( 15 minutes per day). The control group 
did not receive any specific training but participated in the regularkindergartenpro gram. Indicators of phonological aware­
ness and other metalinguistic and cognitive variables were assessed both before and after the training. Further, a meta­
linguistic transfer test and a spelling test were given at the beginning and the end of first grade, respectively. The results 
confmned those of the Danish study in that short- and long-term training effects were obtained. They also illustrate, how­
ever, that the quality of training had a significant effect on Iong-term maintenance. 

Zusammenfassung: Mit der vorliegenden Trainingsstudie wird der Versuch unternommen, Ergebni e eines Förderpro­
grarnms zur sprachlichen Bewußtheit (Lundberg, Frost & Petersen 1988) im deutschsprachigen Raum zu validieren. An 
unserer Replikationsstudie nahmen insgesamt 371 Kinder teil , von denen 205 Kinder einer Trainingsgruppe und 166 Kin­
der einer Kontrollgruppe zugewiesen wurden. Das Förderprograrnm bestand aus Sprachspielen, die über einen Zeitraum 
von zirka 6 Monaten täglich 15 Minuten in den Kindergartengruppen durchgeführt wurden. Die Kontrollgruppe erhielt 
keine spezielle Förderung, sondern nahm am regulären Kindergartenprogramm teil. Indikatoren der sprachlichen Be­
wußtheit und weitere metalinguistische und kognitive Variablen wurden unmittelbar vor und nach der Förderung erho­
ben. Zu Beginn des ersten Schuljahres wurde ein metalinguistischer Transfertest, gegen Ende dann ein Rechtschreibtest 
durchgeführt. Die Befunde replizieren die Ergebnisse der dänischen Ausgangsstudie insofern, als kurz- und langfristige 
Trainingseffekte gesichert werden konnten. Sie verdeutlichen jedoch zusätzlich, daß die Qualität der Förderung für die 
Langzeitwirkung entscheidend war. 

Neuere theoretische Ansätze zur Vorhersage des 
Lesens und Rechtschreibens unterscheiden sich 
von traditionellen Modellen insbesondere dar­
in, daß sie vorschulischen Erfahrungen der Kin­
der ungleich größere Bedeutung zumessen. Der 
Schuleintritt stellt demnach nicht die «Stunde 
Null» für den Schriftspracherwerb dar. Es gibt 
inzwischen zahlreiche Hinweise darauf, daß 
schon Schulanfänger beträchtliche Vorkenntnis­
unterschiede im Lesen aufweisen, die sich im 
weiteren Schulverlauf beständig vergrößern 
(vgl. z. B. Juel 1988). Es scheint von daher nur 
konsequent, daß sich neuere Arbeiten zum The­
ma intensiv mit der Frage beschäftigt haben, 
welche vorschulischen Entwicklungsmerkmale 
für den späteren Schriftspracherwerb relevant 
werden. Die meisten einschlägigen Untersuchun­
gen (z.B. Bradley & Bryant 1985; Goswami & 
Bryant 1990; Tunmer, Herriman & Nesdale 
1988) erbrachten Belege dafür, daß metalingui­
stische Fähigkeiten, insbesondere Kompeten­
zen im Umgang mit gesprochener Sprache, ei-
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ne wichtige Rolle spielen. Dies cheint insofern 
plausibel, als inzwischen ein breiter Konsens 
darüber besteht, daß Leseprobleme von Schul­
kindem im wesentlichen durch Defizite im 
sprachlichen Kodieren bedingt sind ( vgl. Schnei­
der im Druck; Vellutino & Scanlon 1987). Die 
Relevanz solch sprachlicher Kodiervorgänge 
für das Lesenlernen kann man sich daran klar­
machen, daß durch die Buchstabenschrift die 
Lautung der Sprache repräsentiert ist. Obwohl 
das Ideal einer Isomorphie zwischen Laut- und 
Schriftstruktur nicht erreicht wird, ist es für den 
beginnenden Leser wichtig, die bestehenden 
Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln zu ent­
decken. Dies sollte um so besser gelingen, je 
früher das Kind Einsicht in die verschiedenen 
Einheiten der gesprochenen Sprache entwickelt 
und charakteristische Elemente wie Wörter, Sil­
ben oder Phoneme zu differenzieren lernt. Es 
wird von daher angenommen, daß das Ausmaß 
dieser phonemischen (sprachlichen) Bewußt­
heit im Vorschulalter einen entscheidenden Ein-
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fluß auf die Lese/Rechtschreibleistungen in der 
Schule hat. 
Empirische Bestätigung für diese Annahme 
fand sich zum Teil in Längsschnittstudien, in de­
nen ein systematischer Zusammenhang zwi­
schen frühen metalinguistischen Kompetenzen 
und späteren Schriftsprachleistungen nachge­
wiesen wurde (vgl. Bradley & Bryant 1985; 
Bryant, MacLean, Bradley & Crossland 1990; 
Lundberg, Olofsson & Wall 1980; Schneider & 
Näslund 1993; Skowronek & Marx 1989). 
Während die Studien von Bryant und Kollegen 
zeigten, daß es bedeutsame Beziehungen zwi­
schen der frühen Reimerkennung (also phone­
mischer Bewußtheit «im weiteren Sinne», vgl. 
Skrowonek & Marx 1989) und der späteren 
Schriftsprachkompetenz gibt, konnten die an­
deren Untersuchungen zusätzlich demonstrie­
ren, daß gerade auch der Umgang und die Ma­
nipulation von kleineren Spracheinheiten (etwa 
die Analyse und Synthese von Einzellauten als 
Indikator der phonernischen Bewußtheit «im en­
geren Sinne», vgl. Skrowonek & Marx 1989) 
große prädiktive Valenz für die spätere Schrift­
sprachkompetenz besitzt. 
Für den Nachweis einer kausalen Beziehung 
zwischen phonemischer Bewußtheit und späte­
rer Lese-/Rechtschreibleistung besonders gut 
geeignet erscheinen Trainingsstudien, die Aus­
wirkungen der frühzeitigen Förderung metalin­
guistischer Kompetenzen auf den schulischen 
Schriftspracherwerb überprüfen. Kausale Ef­
fekte der phonemischen Bewußtheit auf spätere 
Lese- und Rechtschreibleistungen sind danach 
dann zu vermuten, wenn sich für die geförder­
ten Kinder nicht nur kurzfristig Trainingserfol­
ge im Sinne stark verbesserter metalinguisti­
scher Kompetenzen einstellen, sondern diese 
Kompetenzen im Vergleich mit einer nichtbe­
handelten Kontrollgruppe auch langfristig zu 
besseren Leistungen im Lesen und Rechtschrei­
ben führen. In der vorliegenden Studie wurde 
dieser Nachweis für eine Gruppe deutschspra­
chiger Kinder versucht. Sie basiert auf Trai­
ningsstudien aus dem skandinavischen Raum 
(Olofsson & Lundberg 1983; 1985; Lundberg, 
Frost & Petersen 1988), bei denen sichergestellt 
war, daß das Training der phonologischen Be­
wußtheit zu einem Zei.tpunkt einsetzte, bei dem 
die Probanden noch über keinerlei Einsichten in 
den Aufbau der Schriftsprache verfügten. Dies 
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erscheint auf den ersten Blick erstaunlich, da das 
durchschnittliche Alter der skandinavischen 
Kinder mit zirka 6 Jahren deutlich über dem der 
englischen und amerikanischen Stichproben 
(zirka 5 Jahre) lag. Der scheinbare Widerspruch 
läßt sich damit erklären, daß in skandinavischen 
Kindergärten im Unterschied zu englischen und 
amerikanischen Vorschulen kein Wert auf die 
Vermittlung des alphabetischen Prinzips gelegt 
wird, dies sogar explizit vermieden wird (vgl. 
Lundberg et al. 1988). 

Die Trainingsstudie von Lundberg et al. (1988) fand in der 
Literatur insofern große Beachtung, als sie im Hinblick auf 
methodische Kontrolle, Stichprobenumfang und Dauer der 
Untersuchung äußerst beeindruckend und geradezu vorbild­
Lich erschien. Der Trainingsgruppe gehörten 235 Kinder von 
der Insel Bornholm an; die 155 Kinder der Kontrollgruppe 
stammten von der Insel Jütland. Durch die geographische 
Lage der beiden Inseln schien die Gefahr eines Austauschs 
zwischen den Kindergärtnerinnen minimalisiert. 
Zu Beginn der Untersuchung wurde in beiden Gruppen ein 
Vortest zur Erkundung des sprachlichen und metalinguisti­
schen Fähigkeitsstands durchgeführt. Im Anschluß daran 
wurden mit der Trainingsgruppe über einen Zeitraum von 
acht Monaten hinweg täglich 15-20 Minuten metalinguisti­
sche Übungen und Spiele durchgeführt, während die Kon­
trollgruppe dem regulären Vorschulprogramm folgte. Es 
ging bei dem Trainingsprogramm insgesamt darum, die pho­
nologische Struktur der Sprache schrittweise zu entdecken 
und zu verstehen. 
Über den Vergleich von Vor- und Nachtestergebnissen ließ 
sich absichern, daß das Trainingsprogramm tatsächlich ei­
nen nachhaltigen spezifischen Effekt hatte. Während sich die 
nicht spezifisch trainierte Buchstabenkenntnis auch nach der 
Förderung in beiden Gruppen nicht unterschied, gab es flir 
die geübten phonologischen Aufgaben (z. B. Reimaufgaben, 
Silbenklatschen, Phonem-Unterscheidung) klare Trainings­
gewinne. Die Vorteile der Trainings- gegenüber der Kon­
trollgruppe waren dabei besonders im Bereich der Phonem­
Differenzierung praktisch bedeutsam. Der Trainingsgewinn 
ließ sich auch noch zirka drei Monate nach Abschluß des 
Trainings über einen Transfertest nachweisen, in dem neue 
Aufgaben zur phonologischen Bewußtheit präsentiert wur­
den. Lundberg et al. ( 1988) berichteten weiterhin, daß das 
Programm einen Langzeiteffekt im Hinblick auf den Schrift­
spracherwerb aufwies: noch gegen Mitte der zweiten Klas­
se schnitten die Kinder der Trainingsgruppe im Vergleich zur 
Kontrollgruppe im Lesen und Rechtschreiben signifikant 
besser ab. Nacherhebungen gegen Endedes zweiten und Mit­
te des dritten Schuljahrs (Lundberg & Haien 1991) beleg­
ten, daß sich der Vorsprung der Trainingsgruppe bis weit in 
die Grundschulzeit absichern ließ. 



1. Replikation und Extension des 
Lundberg-Programms 

Die Befunde der Forschergruppe um Lundberg 
erschienen uns so bemerkenswert, daß wir uns 
dazu entschlossen, eine Replikation der Trai­
ningsstudie durchzuführen 1• Die Entscheidung 
für einen solchen aufwendigen Validierungs­
versuch basierte auf folgenden Überlegungen: 
(a) Es ist nicht ohne weiteres anzunehmen, daß 

Ergebnisse für eine sehr lautgetreue Sprache 
wie das Dänische problemlos auf eine er­
heblich irregulärere Sprache wie das Deut­
sche übertragen werden können. 

(b) Es stellt sich zudem die Frage, in welchem 
Ausmaß die positiven Effekte der Lundberg­
Studie auf das vergleichsweise hohe Alter 
der Kindergartenkinder zurückzuführen 
sind, das in Dänemark schon zu Beginn des 
letzten Kindergartenjahres zirka 6 Jahre be­
trägt. Im deutschen Sprachraum sind die ent­
sprechenden Kindergartenkinder etwa ein 
Jahr jünger. 

(c) Es wird in der Studie nichts darüber berich­
tet, ob die Kindergärten alle gleich gut ge­
fördert haben. Es ist aber wahrscheinlich un­
möglich, in allen beteiligten Kindergärten 
gleich gute Fördermöglichkeiten zu schaf­
fen. Über die Supervision der Trainingsar­
beit sollten sich Möglichkeiten bieten, die 
Qualität und Intensität des von den Erziehe­
rinnen durchgeführten Trainings zumindest 
grob bewerten zu lassen. Es schien in diesem 
Zusammenhang wichtig, den Einfluß der 
(fremdbewerteten) Qualität des Trainings­
programms auf den Fördererfolg abzuschät­
zen. 

(d) Lundberg und Kollegen haben immer wie­
der die Spezifität des Trainingseffekts her­
ausgestellt: die Förderung sollte lediglich zu 
einer Kompetenzsteigerung in der phonolo­
gischen Bewußtheit führen und weder die 
Buchstabenkenntnis noch die vorschulische 
Leseflihigkeit positiv beeinflussen (was sich 
auch so bestätigte). 

Wrr waren zusätzlich an der Untersuchung der 
Frage interessiert, ob durch das Training neben 
der phonologischen Bewußtheit auch andere 
Komponenten der phonologischen Informati­
onsverarbeitung gefördert werden, die in Tabel­
le 1 kurz beschrieben sind. 

Tabelle 1: Komponenten phonologi eher Informationsver­
arbeitung nach Wagner & Torge en (1987) 

Komponente phonolog i scher 
Informat i onsverarbei tung 

Phonologi sche Bewußtheit 

Phonologi sche Rekodierung 
im lexikal i schen Zugriff 

Phonet i sche Rekodierung 
im Arbe i tsgedächtni s 

Mögliche Erfassungs­
methode 

Reimaufgaben ; Si lben­
klatschen;Laut-zu 
-wort-Zuordnungsauf ­
gaben 

Schnelles Benennen 
von Worten,Farben, 
Obj ekten,Lesen von 
Pseudowörtern 

Art i kulat i onsge­
schwi ndigke i t , Ge­
dächtnisspanne f ür 
Bi lder , Gedächtni s­
spanne f ür Wörter 

Diese von Wagner & Torgensen ( 1987) vorge­
schlagene Klassifikation führt außer der phono­
logischen Bewußtheit noch das phonologische 
Rekodieren beim Zugriff auf das innere (se­
mantische) Lexikon und das phonetische Reko­
dieren im Arbeitsgedächtnis als eigenständige 
und zugleich mit der phonologischen Bewußt­
heit korrelierte Größen auf. Erstere Komponen­
te bezieht sich auf die Rekodierung schriftlicher 
Symbole in lautliche Entsprechungen, die dann 
den Zugang zum semantischen Lexikon ermög­
lichen. Zur Erfassung der Komponente erschei­
nen Aufgaben zum schnellen Benennen von spe­
zifischen visuellen Reizen und das Lesen von 
Pseudowörtern geeignet zu sein. Das phoneti­
sche Rekodieren bezieht sich darauf, daß schrift­
sprachliche Symbole im Kurzzeitgedächtnis 
lautsprachlich repräsentiert werden müssen, 
wenn die Information möglichst lange aktiviert 
bleiben soll (dies ist insbesondere für den lang­
sam entschlüsselnden Lesenovizen wichtig). 
Diese Komponente der phonologischen Infor­
mationsverarbeitung läßt sich über Aufgaben 
zur Erfassung der Artikulationsgeschwindigkeit 
sowie zur Gedächtnisspanne für Wörter oder 
Bilder repräsentieren. Weiterhin wurde ein In­
te1ligenzmaß verwendet, um mögliche Transfer­
effekte auf die intellektuelle Fähigkeit zu erfas­
sen. 
Die zentralen Annahmen unserer Replikations­
studie lassen sich demnach wie folgt zusam­
menfassen: 
(a) Phonologische Bewußtheit im engeren Sin­

ne kann bereits im Kindergarten erfolgreich 
trainiert werden. 

(b) Das Training hat langfristige Effekte auf die 
Kompetenzen im Lesen und Rechtschreiben. 
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( c) Die Qualität der Vermittlung des Sprachpro­
gramms durch die Kindergärtnerinnen be­
einflußt den langfristigen Lerneffekt bei den 
Kindern. 

(d) Das Trainingsprogramm zeigt spezifische 
Effekte auf die phonologische Bewußtheit; 
es hat keinen positiven Einfluß auf die In­
telligenz, die Gedächtniskapazität und In­
formationsverarbeitungsgeschwindigkeit. 

Eine erste Schwierigkeit bei der Realisierung 
des Untersuchungsvorhabens bestand darin, ei­
ne angemessene Übersetzung des Trainingspro­
gramms von Lundberg und Mitarbeitern herzu­
stellen. Es gelang schließlich, dank der finanzi­
ellen Unterstützung durch das Max-Planck-ln­
stitut für psychologische Forschung und den 
Sonderforschungsbereich 227 der Universität 
Bielefeld2, eine kompetente Übersetzerio zu ge­
winnen, die das Material aus dem Dänischen ins 
Deutsche übertrug. Zusätzliche Bearbeitungen 
gerade im Bereich der Anwendungsbeispiele 
(Blaesser 1993) führten zu einer deutschspra­
chigen Trainingsvariante, die mit der Original­
version gut vergleichbar erscheint. 

2. Methode 

2.1. Versuchspersonen 

Um die Walm;cheinlichk:eit des Austausches zwischen Er­
zieherinnen der Kontroll- und Trainingsgruppen-Kindergär­
ten zu minimieren, wurde sichergestellt, daß beide Gruppen 
räumlich-geographisch klar getrennt waren. Während die 
Trainingsgruppe aus insgesamt II Kindergärten der Land­
kreise Rhön-Grabfeld, Bad Kissingen und Schweinfurt re­
krutiert wurde, kamen die Kinder der Kontrollgruppe aus 12 
Kindergärten des Landkreises Würzburg. Es nahmen insge­
samt 371 Kinder (168 Jungen und 203 Mädchen) an der Un­
tersuchung teil. Die Trainingsgruppe urnfaßte 205 Kinder 
(111 Mädchen und 94 Jungen}, die Kontrollgruppe insge­
samt 166 Kinder (92 Mädchen und 74 Jungen). Das durch­
schnittliche Alter der Kinder zu Projektbeginn betrug 5;7 
Monate. 

2.2. Kindergärtnerinnenschulung und Vortest 

Die Erzieherinnen aus den Trainingsgruppen-Kindergärten 
wurden über einen Zeitraum von zirka zwei Monaten hin­
weg über die Ziele des Programms informiert und solange 
einzeln in das Programm eingearbeitet, bis alle Teile gut be­
herrscht wurden. In der Zeit von Ende September bis Mitte 
Oktober 1991 wurden die Kinder der Trainings- und Kon­
trollgruppe mit unterschiedlichen Testverfahren untersucht, 
um Basiswerte für die verschiedenen Merkmale phonologi­
scher Bewußtheit, die Gedächtnisspanne, lnformationsver­
arbeitungsgeschwindigkeit, Buchstabenkenntnis und Intel-
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ligenz zu gewinnen. Die Tests wurden im jeweiligen Kin­
dergarten als Einzeltests durchgeführt und dauerten in der 
Regel etwa 45 Minuten. 
Aus der Untersuchung von Lundberg et al. (1988) wurden 
die Aufgaben zur phonologischen Bewußtheit übernommen. 
Bei der Phonemsynthese wurden dem Kind jeweils zwei Bil­
der gezeigt, die es zu benennen hatte. Danach sprach der Ver­
suchsleiterein Wort in seine Laute zerlegt vor, und das Kind 
sollte angeben, welches der beiden Bilderdamit gemeint war. 
Bei der Aufgabe zur Phonemanalyse sollten die Kinder ein­
fache Worte in ihre Einzellaute zerlegen, wobei jeder Laut 
mit einem Plastikmärkeben zu kennzeichnen war. Auch hier 
wurde mit visueller Unterstützung durch Bilder gearbeitet, 
um die Gedächtnisbelastung möglichst gering zu halten. Es 
wurden in beiden Aufgabenjeweils acht Wörter dargeboten, 
wobei sich pro Aufgabe maximal acht Punkte erzielen ließen. 
Die Anlautisolierungsaufgabe sah vor, daß das Kind den An­
fangslaut eines Wortes benennen und dann auch den ver­
bleibenden Wortrest bestimmen sollte, der allein betrachtet 
wiederum ein sinnvolles Wort ergab (z. B. K-laus). Jeder 
richtig identifizierte Anlaut wurde mit einem Punkt bedacht. 
Bei insgesamt acht Worten waren jeweils maximal acht 
Punkte möglich. 
Für die Erfassung des phonetischen Rekodierens im Ar­
beitsgedächtnis wurde die Wortspannenaufgabe von Case, 
Kurland & Goldberg (1982) in der deutschsprachigen Vari­
ante des Münchner LOGIK-Projekts (Weinen & Schneider 
1986) verwendet. Die Aufgabe der Kinder bestand darin, drei 
bis maximal sieben Wörter, die über Tonband vorgegeben 
wurden, unmittelbar im Anschluß fehlerfrei wiederzugeben. 
Nach der fehlerfreien Wiedergabe von zwei Sets mit glei­
cher Wortzahl wurde die Setlänge um ein Wort vergrößert. 
War das Kind nicht imstande, zwei Serien gleicher Länge 
korrekt zu reproduzieren, wurde der Versuch abgebrochen. 
Als abhängige Variable diente die Anzahl der Wörter, die vor 
dem Abbruch zweimal korrekt reproduziert werden konnte. 
Da die von Lundberg et al. (1988) verwendete Reimaufga­
be Deckeneffekte aufwies und möglicherweise deshalb we­
nig Prädiktionskraft aufwies, wurde in der vorliegenden Stu­
die die schwierigste Reimaufgabe (Lautkategorisierungs­
aufgabe) von Bradley & Bryant ( 1985), wiederum in der 
deutschen Bearbeitung des LOGIK-Projekts (Weinert & 
Schneider 1989), verwendet Dabei wurden im Subtest zur 
Endreim-Bestimmung jeweils vier Wörter vorgegeben, von 
denen sich eines nicht mit den anderen reimte und vom Kind 
als solches identifiziert werden sollte (z. B. Baß, Faß, Haß, 
Mann). Bei der Alliterationsaufgabe sollten die Kinder das­
jenige Wort aussuchen, daß sich im Anfangslaut von den an­
deren unterschied (z. B. Ball, Bach, Bank, Sand). Bei jeweils 
10 Durchgängen konnten in beiden Aufgaben maximal I 0 
Punkte erreicht werden. 
Zur Überprüfung der Komponente «Phonologische Reko­
dierung im lexikalischen Zugriff» wurde eine Aufgabe zur 
schnellen Benennung von Farben nichtfarbig bzw. falsch­
farbig dargebotener Objekte verwendet, die im Rahmen der 
Bietefelder Längsschnittstudie (Skowronek & Marx 1989) 
entwickelt worden war. Es wurde unterstellt, daß sich über 
beide Teilaufgaben die Geschwindigkeit im Zugriff auf das 
semantische Lexikon erfassen läßt. In der ersten Teilkom­
ponente wurden den Kindem nichtfarbige Bilder von vier 
vertrauten Objekten (Zitrone, Salat, Pflaume, Tomate) vor-



gelegt, deren Farben möglichst korrekt und schnell benannt 
werden sollten. In der zweiten Teilaufgabe waren die ge­
nannten Objekte in falscher Farbe gemalt. Auch hier bestand 
die Anforderung an die Kinder darin, die richtigen Farben 
möglichst rasch und korrekt zu benennen. Als abhängige Va­
riablen fungierten in beiden Teilaufgaben die Anzahl der 
Fehler und die insgesamt benötigte Zeit. Zuvor wurde die 
Farbenkenntnis der Kinder überpruft. 
Vorkenntnisse im schriftsprachlichen Bereich. Zunächst 
wurde eine Aufgabe zur Erfassung der Buchstabenkenntnis 
vorgegeben. Abhängige Variable war die Anzahl korrekt be­
nannter Buchstaben (wobei Buchstabenname oder -laut 
gleich gewertet wurde). Für den Fall, daß die Kinder meh­
rere Buch taben kannten, wurde eine Leseaufgabe nachge­
reicht, bei der das Lesen von realen Wörtern und Pseudo­
wörtem geprüft wurde. Hierbei sollte kontrolliert werden, ob 
die Kinder bereits die alphabetische Strategie verwendeten 
oder Wortbilder ( «Sichtwörter») wiedererkannten (z. B. 
Mama - Mana). Als abhängige Variable fungierte hier die 
Anzabl der korrekt gelesenen Wörter und Pseudowörter (ma­
ximum=7). 
Intelligenz. Zur Erfassung der nichtsprachlichen Intelligenz 
wurde der Columbia Mental Maturity Test (CMMS; Burge­
meister, Blum & Lorge 1972) herangezogen. Aus Zeitgrün­
den kam lediglich eine Kurzversion zur Anwendung, mit der 
sich das intellektuelle Niveau zumindest grob einschätzen 
ließ. Bei diesem Test geht es darum, aus einer Reihe von 
gleichzeitig präsentierten Objekten dasjenige herauszufm­
den, das nicht zu den anderen paßt. Es wurden insgesamt 27 
Aufgaben vorgegeben; die maximal erreichbare Punktzahl 
betrug 27. 

2.3. Durchführung und Aufbau des Trainings­
programms 

Das Trainingsprogramm wurde im Anschluß an den Vortest 
ab Mitte Oktober 1991 begonnen und in den einzelnen Kin­
dergärten in der Regel etwa gegen Mitte April abgeschlos­
sen. Der Zeitplan war mit den Erzieherinnen exakt abge­
sprochen. Er konnte jedoch nicht in jedem Kindergarten ge­
nau eingehalten werden, da unerwartete Probleme (z. B. an­
steckende Krankheiten, Auftreten von Läusen) zu 
vorübergehenden Schließungen führten. Die Zeitpläne wur­
den dabei maximal um zwei Wochen verzögert. Während der 
Trainingsphase wurden regelmäßig Supervisionen durchge­
führt, um Fehlentwicklungen flÜhzeitig erkennen und korri­
gieren zu können. Die regelmäßigen Kontakte waren aber 
auch wichtig, um die Motivation der Kindergärtnerinnen auf­
rechtzuerhalten und organisatorische Probleme diskutieren 
zu können. 
Wie schon oben kurz angedeutet, enthielt das Trainingspro­
gramminsgesamt sechs metalinguistische Übungseinheiten, 
die inhaltlich aufeinander aufbauten. Lernziel der Lausch­
spiele war es, das Gehör der Kinder ftir Geräusche in ihrer 
Umgebung zu schulen und dabei auch das Wissen zu ver­
mitteln, daß Sprache etwas ist, worauf man hören und lau­
schen muß. Bei den Reimübungen ging es um die Vermitt­
lung des Bewußtseins, daß sich reimende Wörter etwas ge­
meinsam haben. Die Kinder durften zunächst freie Reim­
versuche machen. Daran schlossen sich Satzspiele an, bei 
denen Reime ergänzt werden sollten (z. B. «ein Bär fahrt zum 

Urlaub gern ans ... [Meer)»). In der dritten Übungseinh.eit 
wurden die Kinder mit den Konzepten «Satz» und «Wort» 
vertraut gemacht. So mußte beispielsweise jede Wort eines 
Satzes mit Legoklötzen gelegt werden, um die Länge von 
Sätzen besser einschätzen zu können. Die sich anschließen­
de vierte Übungseinheit widmete sich der Analyse und Syn­
these von Silben. Zunächst ging es darum, die Silbengren­
zen durch Händeklatschen und rhythmisches Sprechen aku­
stisch wahrzunehmen. Weitere Spiele bezogen die Motorik 
so ein, daß das Kind durch seine Bewegungen die Silben­
grenzen deutlich machte. Die Fähigkeit zur Silbensynthese 
wurde dadurch geübt, daß die beim Sprechen künstlich au -
einandergezogenen Silben vom Kind in verbundener, nor­
maler Form nachgesprochen werden sollten. Die fünfte 
Übungseinheit widmete sich der Identifikation von Anlau­
ten in Wörtern. Dazu wurde von der Erzieherin das «Dehn­
sprechen» eingeführt und mit den Kindem am Beispiel des 
eigenen Vornamens geübt (TTT ... homas). Die Kinder lern­
ten dabei, daß sich Anlaute gut identifizieren lassen, aber 
auch entfernt werden können, wobei ein neues Wort entsteht. 
Umgekehrt wurde auch illustriert, daß durch Hinzufugen ei­
nes Lauts ein neues Wort entstehen kann (und- H ... und). 
Als Steigerungsform dieser Übungen wurde dann in der 
sechsten und letzten Trainingseinheit die Phonemanalyse 
und -synthese eingeführt. Im ersten Lernschritt ging es hier 
darum, den Kindem die Lautgrenzen akustisch zu verdeut­
lichen. Die Kinder durften vor dem Spiegel Worte langsam 
aussprechen und sollten sich gegenseitig beim Sprechen zu­
sehen. Es wurde auch bei diesen Übungen mit visueller Un­
terstützung gearbeitet, indem die Erzieherin für jeden Laut 
ein farbiges Klötzchen vor sich legte. Zunäch t wurden nur 
sehr kurze Wörter mit zwei oder drei Phonemen eingeführt. 
Waren die Kinder hier bei der Phonernisolierung erfolgreich, 
ging man zu längeren Wörtern mit maximal fünf Phonemen 
über. Bei der Phonemsynthese wurde dem Kind ein in seine 
Laute zerlegtes Wort vorgegeben, das vom Kind richtig be­
nannt werden sollte. Bei der Phonemanalyse wählten Kin­
der Bilder aus und gaben den zugehörigen Begriff in lau­
tierter Form an. 
Jede der genannten Übungseinheiten beinhaltete sechs bi 
neun verschiedene Sprachspiele. Spiele, bei denen die Kin­
der aufmerksam zuhören sollten, wechselten sich mit sol­
chen ab, bei denen eigene Bewegungen gefordert waren. lns­
gesamt am ex- und intensivsten wurden die beiden zuletzt 
genannten Übungseinheiten durchgeführt, die auch den 
höchsten Schwierigkeitsgrad aufwiesen. 

2.4. Nachtest und Metalinguistischer 
Transfertest 

Unmittelbar nach Abschluß des Trainingsprogramms wur­
den die oben näher beschriebenen Vortest-Maße ein zweite 
Mal in beiden Gruppen vorgegeben, um den Effekt der För­
dermaßnabmen genauer abschätzen zu können. Zu Begion 
des ersten Schuljahres (Oktober/November 1992) wurde al­
len Probanden eine neue Te tbatterie mit Aufgaben präsen­
tiert, die den Stand der phonologischen Bewußtheit über­
prüfen sollten. Wie schon beiLundberget al . (1988) wurde 
darauf geachtet, daß nur solche Aufgaben verwendet wur­
den, die in die er Form im Trainingsprogramm nicht enthal­
ten waren. 
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Die Aufgabenserie zur Identifikation des Anfangslautes ori­
entierte sich an· der von Lundberg et al. (1988) verwendeten 
Version. Den Kindern wurden zunächst Zeichnungen von 
vier verschiedenen Objekten vorgelegt. Sie wurden dann an­
gewiesen, Objekte mit dem gleichen Anfangslaut durch Stri­
che zu verbinden. Die Aufgabe enthielt insgesamt zehn 
Durchgänge. Jede richtige Lösung wurde mit einem Punkt 
bewertet (maximum = 10). Analog zur Identifikation des An­
fangslautes sollten die Probanden bei der Aufgabe zur Iden­
tifikation des Endlautes wiederum diejenigen Bilder mit Stri­
chen verbinden, die Wörter mit gleichem Endlaut enthielten. 
Auch hier waren insgesamt zehn Durchgänge angesetzt (ma­
ximum= 10 Punkte). 
Auch die Aufgabe zur Erfassung der Wonlänge wurde in 
ähnlicher Form bei Lundberg et al. ( 1988) eingesetzt. Zur 
Erhöhung der Reliabilität wurden jedoch zehn Durchgänge 
festgelegt. Die Kinder wurden dazu angewiesen, aus einer 
Reihe von jeweils vier bildhaft vorgegebenen Objekten das­
jenige Wort herauszusuchen, das die meisten Laute aufwies. 
Als abhängige Variable diente die Anzahl korrekter Lösun­
gen (maximum= 10). 
In Anlehnung an eine Aufgabe von Lundberg et al . (1988) 
wurden den Kindem in der Aufgabe zur Phonemsegmentie­
rung wiederum Zeichnungen von verschiedenen Objekten 
vorgelegt mit der Aufforderung, jeden Laut des vorgegebe­
nen Wortes mit einem Plastikmärkeben zu kennzeichnen. Als 
abhängige Variable diente die Anzahl korrekter Lösungen 
(maximum= 10). 
Die beiden letzten Transferaufgaben wurden aus anderen 
Studien übernommen. Bei der Aufgabe der Plwnemvenau­
schung wurden die Kinder in Anlehnung an die Untersu­
chung von Näslund (1990) aufgefordert, zehn vorgegebene 
Wörter nachzusprechen und dann das erste und zweite Pho­
nem in der Reihenfolge zu vertauschen (so entsteht z. B. aus 
dem Wort «Löwe» das neue Wort «Öiwe» ). Auch hier fun­
gierte als abhängige Variable die Anzahl korrekter Lösun­
gen (maximurn= 10). Zuletzt wurde in Anlehnung an Wim­
mer, Linortner & Hummer ( 1991) eine Vokalersetzungs-Auf­
gabe durchgeführt, bei der die Kinder in zehn vorgegebenen 
Wörtern jeweils den Laut «a>> (z. B. «Kamm») durch den 
Laut «i» («Kimm») ersetzen sollten. Bei fünf Wörtern soll­
te jeweils einer, bei fünf weiteren Wörtern zwei Vokale er­
setzt werden (maximum= 10). 

2.5. Kriteriumsleistungen 

Zur Überprüfung des Schriftspracherwerbs in der Schule 
wurden gegen Ende des ersten Schuljahrs Lese- und Recht­
schreibproben eingesetzt. Aus organisatorischen Gründen 
konnten nur Gruppentests zur Anwendung kommen. Die 
Auswertungen zum Lesetest sind noch nicht völlig abge­
schlossen, so daß auf die Darstellung der Ergebnisse hier ver­
zichtet werden muß. Zur Überprüfung der Rechtschreib­
kompetenz wurde eine erweiterte Fassung des Wortdiktats 
der Münchner Längsschnittstudie LOGIK verwendet, die 
dort gegen Anfang des zweiten Schuljahres eingesetzt wor­
den war (vgl. Weinert & Schneider 1992). Das Wortdiktat 
bestand aus insgesamt 18 Wörtern. Vier dieser Wörter (nach­
her, demnach, hervor, vordem) wurden aus einem Wortdik­
tat der Bielefelder Untersuchung (Skowronek & Marx 1989) 
rekrutiert. Über diese ltems sollte die Fähigkeit der Kinder 
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geprüft werden, Silben unabhängig von ihrer Position im 
Wort richtig zu schreiben. Die restlichen Wörter stammten 
aus einer Liste ungeläufiger und vergleichsweise schwieri­
ger Wörter (z. B. Strumpf, Lokomotive), die von Brügel­
mann (1986) entwickelt wurde, sowie dem Bayerischen 
Grundwortschatz der ersten und zweiten Klasse. Jede Rich­
tigschreibung wurde mit einem Punkt bewertet, so daß ma­
ximal 18 Punkte erzielt werden konnten. 

3. Ergebnisse 

3.1. Vortestdaten 

Im Unterschied zu Lundberg et al. (1988) wur­
den bei unserem Replikationsversuch keine 
Summenwerte aus den Einzeltests der Vortest­
Batterie gebildet, um Unterschiede zwischen 
den beiden Gruppen zu erfassen. Es steht außer 
Frage, daß über die Aggregation der Einzelwer­
te Reliabilitätsverbesserungen resultieren. An­
dererseits wird es damit aber unmöglich, diffe­
renzierte Analysen zur Vergleichbarkeit der 
Gruppen durchzuführen und Trainingseffekte 
genauer zu bestimmen. Da letzteres zum erklär­
ten Ziel der vorliegenden Untersuchung ge­
macht worden war, wurde auf eine Datenaggre­
gierung verzichtet. 
Die von der Trainings- und Kontrollgruppe er­
zielten Vortestergebnisse für die einzelnen Sub­
tests zur Bestimmung der phonologischen Be­
wußtheit im weiteren und engeren Sinne sind in 
Tabelle 2 wiedergegeben. Wie sich schon über 
die reine Inspektion ablesen läßt, wurden keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den bei­
den Versuchsgruppen registriert. Wie sich aus 
den insgesamt niedrigen Gruppenmittelwerten 
ablesen läßt, waren die Aufgaben (mit Ausnah-

Tabelle 2: Mittlere Anzahl korrekter Antworten im Vor- und 
Nachtest (in Klammem Standardabweichungen) 

Vortest Trainingsgr. Kontrollgr. 

Phonemsynthese 5.36 (2. 51) 5. 76 (2 .40) 

Phonemanalyse 1.13 (1. 73) l. 30 (1.99) 

Anlautanfang 2.06 (2.87) 2.17 (3.15) 

Anlaut-Wortrest 0.20 (0.86) 0.37 (1. 31) 

Endreim 3.23 (3.21) 2.96 (3. 50) 

Alliteration 2.03 (2. 31) 1.66 (2. 75) 

Nachtest 

Phonemsynthese 7 . 17 (1. 39) 6.90 (1.55) 

Phonemanalyse 4.58 (2. 78) 2.19 (2. 63) 

Anlautanfang 6.56 (2. 54) 4.11 (3 .48) 

Anlaut-Wortrest 3.45 (3.14) l. 34 (2. 70) 

Endreim 6.65 (3.10) 4.59 (3 .85) 

Alliteration 5.03 (3 .17) 2.95 (3. 34) 



me der Phonemsynthese) vor Beginn des Trai­
nings für die Kinder beider Gruppen vergleich­
bar schwer. 
In den meisten der übrigen Subtests zur Intelli­
genz, Wortspanne, Buchstaben-/Wörterlesen 
und zum schnellen Benennen nichtfarbiger und 
farbiger Objekte schnitt die Kontrollgruppe bes­
ser ab. Dies zeigte sich etwa für die Kurzform 
des CMMS, bei der sich der Mittelwertsunter­
schied zugunsten der Kontrollgruppe als stati­
stisch signifikant erwies (p< .01). Ähnliches er­
gab sich für die benötigte Zeit in den beiden 
schnellen Benennaufgaben: Benennen der Far­
ben nichtfarbig dargebotener Objekte (p<.Ol), 
Benennen der Farben falschfarbig dargebotener 
Objekte (p<.Ol). Die Kontrollgruppe machte 
hier zusätzlich auch weniger Fehler (p<.05). 
Auch im Hinblick auf die Buchstabenkenntnis­
se erwies sich die Kontrollgruppe als tendenzi­
ell besser, ohne daß sich signifikante Unter­
schiede ergaben. Die Befunde für das Wörterle­
sen zeigten für beide Gruppen vergleichbare 
Werte und Bodeneffekte an, während sich für 
die Wortspanne leichte (allerdings insigniflkan­
te) Vorteile der Trainingsgruppe ergaben. 

3.2. Unmittelbare Trainingseffekte 

Um die kurzfristigen Effekte des Trainingspro­
gramms genauer bestimmen zu können, wurden 
Kovarianzanalysen der Nachtestwerte mit der 
Gruppenzugehörigkeit als unabhängigem Fak­
tor und den Vortestwerten als Kovariate durch­
geführt. Die Befunde werden zunächst für die 
Merkmale der phonologischen Bewußtheit erör­
tert und dann für die übrigen Variablen disku­
tiert. 
Die Nachtestwerte für die Merkmale der pho­
nologischen Bewußtheit sind in Tabelle 2 auf­
geführt. Schon die Inspektion der Daten deutet 
für die meisten Variablen klare Unterschiede 
zwischen Trainings- und Kontrollgruppe an. Als 
Ausnahme können die Befunde zur Phonem­
synthese gelten, die keinen großen Mittelwerts­
unterschied zwischen beiden Gruppen indizie­
ren. Dennoch ergab die Kovarianzanalyse 
auch hier einen signifikanten Gruppeneffekt 
(F[l ,369] = 3.3, p< .05), was darauf zurückzu­
führen ist, daß die Kontrollgruppe im Vortest 
tendenziell besser abgeschnitten hatte und im 
Nachtest schlechtere Werte erzielte. Bei den 

übrigen Subtests bewegten sich die erzielten F­
Werte zwischen 28.7 (Identifikation der Rest­
wörter) und 71.6 (Phonemanalyse). 
Alle Gruppenunterschiede waren signifikant (p 
jeweils <.01). Das Ausmaß der Trainingswir­
kung wurde über das Effektstärkemaß d erfaßt, 
das als Quotient der Mittelwertsdifferenz beider 
Gruppen und der Standardabweichung der Kon­
trollgruppe definiert ist (vgl. z. B. Hager & Has­
selhorn 1993; Klauer 1992). Für die Aufgaben 
zur Phonemanalyse und zur Identifikation des 
Anlauts zeigten sich die stärksten Effekte (d= 
0.88 bzw. d=0.81). Die Mittelwertsunterschie­
de zwischen Trainings- und Kontrollgruppe be­
trugen hier fast eine ganze Standardabwei­
chung. Auch für die Identifikation der Restwör­
ter ließ sich eine passable Effektstärke ( d = 0. 71) 
ausmachen. Für die Aufgaben zur phonologi­
schen Bewußtheit im engeren Sinne ergaben 
sich demnach (mit Ausnahme der Phonemsyn­
these) praktisch bedeutsame Trainingseffekte, 
womit sich die Befunde von Lundberg et al. 
( 1988) direkt bestätigen. 
Im Gegensatz zu den Befunden bei Lundberg et 
al. ließen sich auch klare Effekte bei den Reim­
aufgaben (also der phonologischen Bewußtheit 
im weiteren Sinne) ausmachen. Auch hier wur­
den sowohl für die Endreim- (d=0.60) als auch 
für die Alliterationsaufgabe (d=0.72) große 
Trainingseffekte registriert. Insgesamt bestätig­
te sich demnach die Annahme, daß das Trai­
ningsprogramm spezifische Effekte im Hinblick 
auf die sprachliche Bewußtheit hat. Es stellte 
sich nun natürlich die Frage, ob die Effekte auf 
diese spezifische Variablen beschränkt blieben 
oder auch auf Merkmale wie Intelligenz, Ge­
dächtniskapazität und Informationsverarbei­
tungsgeschwindigkeit verallgemeinert werden 
können. Auch für diese Subtests wurden, zur 
Feststellung von Trainingseffekten Kovarianz­
analysen für die Nachtestwerte mit der Grup­
penzugehörigkeit als unabhängigem Faktor und 
der Vortestleistung als Kovariate durchgeführt. 
Die Befunde lassen sich kurz zusammenfassen: 
für keine einzige der Variablen konnte ein Trai­
ningseffekt gesichert werden (alle p> .05). Da­
mit bestätigt sich, daß Aspekte der phonologi­
schen Informationsverarbeitung wie phoneti­
sches Rekodieren im Arbeitsgedächtnis oder 
phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf 
das semantische Lexikon durch das Lundberg-
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sehe Trainingsprogramm nicht spezifisch ge­
fördert werden. Weiterhin ergeben sich keine 
positiven Effekte hinsichtlich der (non-verba­
len) Intelligenz und der Einsicht in das Schrift­
sprachsystem (Buchstabenkenntnis, Wortle­
sen), was die zweite Annahme der Untersu­
chung bestätigt. 

3.3. Langfristige Effekte im Transfertest 

Über die gegen Anfang des ersten Schuljahrs er­
hobenen Leistungen im metalinguistischen 
Transfertest sollten sich langfristige Wirkungen 
des Förderprogramms absichern lassen. Bei 
dem Vergleich der Ergebnisse von Trainings­
und Kontrollgruppe ergaben sich lediglich für 
die Aufgaben zur Phonemsegmentierung und 
zur Wortlängenerkennung signifikante Grup­
peneffekte in der erwarteten Richtung (p jeweils 
<.05). Jedoch fielen auch die Befunde zur Vo­
kalersetzungsaufgabe annähernd signifikant, 
aber erwartungswidrig aus (p< .06). Für die drei 
restlichen Aufgaben (Identifikation des An­
fangs- und Endlauts, Phonemvertauschung) 
ließen sich keine Gruppenunterschiede absi­
chern. Die Überprüfung derdritten Annahmeer­
brachte eine mögliche Erklärung für die nicht 
erwarteten Resultate. Wie eingangs schon er­
wähnt, wurde das Trainingsprogramm nicht von 
allen Erzieherinnen konsequent durchgeführt 
bzw. zu Ende geführt. Da wir vermuten, daß sich 
die Qualität der Trainingsdurchführung auf die 
Ergebnisse ausgewirkt haben könnte, wurde ei­
ne Klassifikation der Kindergärten hinsichtlich 
der Trainingsqualität vorgenommen. Aufgrund 
unserer Aufzeichnungen ließ sich nur für eine 
Minderheit von Kindergartengruppen (N = 71 
Kinder) eine sehr konsequente und nahezu op­
timale Trainingsdurchführung konstatieren. Für 
den größeren Rest der Trainingsgruppen (N = 
118 Kinder) mußten z.T. größere Abstriche ge­
macht werden, was damit zusammenhing, daß 
entweder aufgrund zeitlicher Engpässe nicht al­
le Teile der letzten (und wichtigsten) Phase ab­
solviert oder aber die Art und Dauer der Durch­
führung aufgrund mangelnder Motivation der 
Kindergärtnerinnen als problematisch einge­
stuft werden mußte. In Tabelle 3 sind die Er­
gebnisse insofern differenziert wiedergegeben, 
als nun zwischen gut und schlechter geförder­
ten Trainingskindem unterschieden wird. 
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Tabelle 3: Mittlere Anzahl korrekter Antworten im Trans­
fertest (in Klammem Standardabweichungen) der Kinder­
gärten, die das Training sehr gut bzw. inkonsistent durch­
geführt haben, und der Kontrollgruppe 

sehr gut inkonsis- Kon-
trainierte tent trai- troll-

nierte gruppe 

Identifikation 8.18 7.43 7.37 
Anfangslaut (1.80) (2. 79) (2. 41) 

Identifikation 7.38 6.50 6.65 
Endlaut (2 .42) (3. 30) (2. 42) 

Wortlänge 7.41 5.16 5.24 
(2. 37) (3 .08) (3.09) 

Phonsegmentie- 6.11 4.79 4.47 
rung (2 .57) (2. 74) (2. 77) 

Phonvertau- 2.91 2.69 2.44 
schung (3. 37) (3 .34) (3.25) 

Vokalersetzung 6.30 4.19 5.87 
(3 .68) (4 .13) (3.88) 

Schon eine erste Inspektion von Tabelle 3 zeigt 
an, daß im Transfertest kaum bedeutsame Un­
terschiede zwischen den weniger gut geförder­
ten Kindem und den Probanden der Kontroll­
gruppe auszumachen sind. Demgegenüber las­
sen sich für die meisten hier aufgeführten Varia­
blen deutliche Vorteile der sehr gut geförderten 
Kinder gegenüber den beiden übrigen Gruppen 
registrieren. Die für die sechs abhängigen Va­
riablen der Tabelle 3 durchgeführten Einweg­
Varianzanalysen mit den drei Gruppen als un­
abhängigem Faktor bestätigten diesen Eindruck, 
allerdings mit Einschränkungen. So verfehlte 
der festgestellte Gruppenunterschied für das 
Merkmal «ldentiftkation des Anfangslautes» 
die festgelegte Signifikanzschranke knapp 
(F[2,348] = 2. 9, p < .06). Hier ließ sich also die 
Überlegenheit der gut geförderten Kinder nicht 
gegen den Zufall absichern. Gleiches galt für die 
Variablen «Identifikation des Endlautes» und 
«Phonemvertauschung». 
Demgegenüber erwiesen sich die Unterschiede 
in den übrigen Merkmalen als statistisch bedeut­
sam. Für die Variable «Wortlänge» ergab sich 
ein signifikanter Gruppeneffekt (F[2,348] = 
15.6, p<.01). Über nachgeschaltete Student­
Newman-Keuls-Tests ließ sich zeigen, daß die­
ser Effekt auf die besseren Leistungen der gut 
geförderten Kinder gegenüber den beiden ande­
ren Gruppen zurückzuführen war; letztere un­
terschieden sich nicht bedeutsam voneinander. 
Ein ähnliches Ergebnismuster fand sich für die 
Merkmale «Phonemsegmentierung» (F[2,348] 
=9.5, p<.Ol) und «Vokalersetzung» (F[2,348] 
=9.6, p<.Ol). Während sich der Effekt bei der 



Phonemsegmentierung wiederum auf die bes­
seren Leistungen der gut geförderten Kinder ge­
genüber den beiden anderen Gruppen zurück­
führen ließ, ergab sich für die Vokalersetzungs­
aufgabe ein etwas anderes, nicht erwartetes 
Bild: hier waren die gut geförderten Kinder den 
inkonsistent geförderten Probanden signifikant 
überlegen, unterschieden sich jedoch nur ten­
denziell von denen der Kontrollgruppe. 
Da sich herausstellte, daß die gut geförderten 
Kinder schon in den Vortestvariablen Phonem­
synthese, Endreim und Alliteration signifikant 
bessere Ergebnisse als die inkonsistent trainier­
ten Kinder erhalten hatten, wurden zusätzlich 
Kovarianzanalysen mitden drei Gruppen als un­
abhängigem Faktor und den drei Vortestvaria­
blen als Kovariate berechnet. Das berichtete Er­
gebnismuster änderte sich dadurchjedoch nicht. 
Die Befunde zum metalinguistischen Transfer­
test legen den Schluß nahe, daß generelle lang­
fristige Auswirkungen des Trainingsprogramms 
auf das Ausmaß sprachlicher Bewußtheit ledig­
lich für diejenige Teilgruppe der geförderten 
Kinder festgestellt werden können, für die das 
Training nahezu optimal gestaltet wurde. Wenn 
aufgrund organisatorischer Schwierigkeiten 
oder mangelnder Motivation der Erzieherinnen 
Inkonsistenzen und Mängel gerade im letzten 
Trainingsteil zu beobachten waren, ergaben sich 
langfristig kaum positive Effekte des Trainings­
programms. 

3.4. Langfristige Effekte im Hinblick auf den 
Schriftspracherwerb 

Wie schon oben erwähnt, können an dieser Stel­
le nur die Rechtschreibleistungen erörtert wer­
den, wie sie gegen Ende des ersten Schuljahres 
in Trainings- und Kontrollgruppe erhoben wur­
den. Bei der Analyse der Ergebnisse für das 
Wortdiktat der Münchner Längsschnittstudie 
LOGIK (Weinert & Schneider 1989) wurde 
zunächst die ursprüngliche Gruppenzugehörig­
keit (Trainings- vs. Kontrollgruppe) beibehal­
ten. Die Ergebnisse beziehen sich einmal auf den 
Gesamttest von 18 Wörtern, sind zum anderen 
dann für die Subgruppen geübter und ungeübter 
Wörter separat aufgeführt. Im Hinblick auf den 
Gesamttestwert schnitt die Trainingsgruppe ins­
gesamt besser ab als die Kontrollgruppe (p< 
.05). Während die geförderten Kinder im Durch-

schnitt 6.2 Testwörter richtig schrieben, produ­
zierten die Kinder der Kontrollgruppe im Mit­
tel5.3 richtige Wörter. Diese gegen Ende der er­
sten Klasse erzielten Durchschnittswerte liegen 
erwartungsgemäß unterhalb der für die LOGIK­
Stichprobe gegen Mitte der zweiten Klasse re­
gistrierten Werte (zirka 10 richtig reproduzierte 
Wörter; vgl. Schneider 1994). Die Unterschie­
de zwischen Trainings- und Kontrollgruppe ge­
hen dabei nicht auf die geübten Wörter zurück 
(M =4.2 vs. M =4.0), sondern beziehen sich spe­
ziell auf das ungeübte Wortmaterial (M = 2.0 I 
vs. M= 1.54; p<.Ol). Offensichtlich schneiden 
geförderte Kinder dann besser ab, wenn es dar­
um geht, Wörter korrekt zu schreiben, für die 
noch keine feste gedächtnismäßige Repräsenta­
tion verfügbar ist. Es bleibt hier allerdings fest­
zustellen, daß die hier abgebildeten Langzeitef­
fekte des Förderprograrnms trotz statistischer 
Signifikanz praktisch weniger bedeutsam sind: 
die für den Gesamttest (d=0.32) und die un­
geübten Wörter (d=0.35) berechneten Effekt­
stärken sind als eher gering einzustufen. 
Es fragt sich natürlich, wie sich das Ergebnis­
muster verändert, wenn wie schon zuvor in der 
Trainingsgruppe zwischen gut und weniger gut 
geförderten Kindem unterschieden wird. Die 
Ergebnisse dazu sind in Tabelle 4 festgehalten. 
Wie sich aus Tabelle 4 ablesen läßt, fallen die 
Befunde in der Tat eindeutig aus. Sowohl für den 
Gesamtwert als auch für die Teilskalen geübter 
und ungeübter Wörter ergaben sich Vorteile der 
gut geförderten Kinder gegenüber den beiden 
anderen Gruppen. Die für den Gesamtsummen­
wert durchgeführte Einwegvarianzanalyse er­
brachte einen signifikanten Gruppeneffekt (F 
[2,341]=4.7, p<.Ol). Student-Newman-Keuls­
Tests ergaben, daß die gut geförderten Kinder 
besser abschnitten als die beiden anderen Grup­
pen; der tendenzielle Vorteil der inkonsistent ge-

Tabelle 4: Mittlere Anzahl korrekter Antworten in der 
Rechtschreibaufgabe (Standardabweichungen in Klam­
mem) der Kindergärten, die das Training sehr gut bzw. in­
konsistent durchgeführt haben 

sehr gut inkonsistent Kontroll-
trainierte trainierte gruppe 

Gesamt- 6.79 5.96 5.45 
wert (3 .03) (2.39) (2.79) 

geübte 4.62 3.99 3.92 
Wörter (1. 81) (1.44) (1. 76) 

ungeübte 2.17 1.97 1.53 
Wörter (1. 55) (1. 52) (1. 37) 
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förderten Kinder gegenüber der Kontrollgruppe 
erwies sich nicht als signifikant. 
Ein ähnliches Ergebnismuster fand sich für die 
geübten Wörter (F[2,341] =3.4, p<.05), wenn 
auch der Unterschied der gut geförderten Kin­
der zur restlichen Stichprobe nicht so deutlich 
wurde. Auch für die ungeübten Wörter ergab 
sich ein signifikanter Haupteffekt (F[2,341] = 
5.1, p< .01). Hier unterschieden sich beide Trai­
ningsgruppen nicht voneinander, waren beide 
jedoch der Kontrollgruppe deutlich überlegen. 
Um die Validität dieser Aussagen sicherzustel­
len, wurden wiederum Kovarianzanalysen mit 
den drei Gruppen als unabhängigem Faktor und 
den drei Vortestvariablen. als Kovariate berech­
net. Das berichtete Ergebnismuster ändert sich 
dadurch nur in einem Fall, der Gruppeneffekt 
für die Teilskala der geübten Wörter wurde nicht 
signifikant. 
Vergleicht man die Leistungen der gut geför­
derten Kinder mit denen der Kontrollgruppe, so 
zeigen sich für den Gesamttest ( d = 0.50) und die 
nicht geübten Wörter (d=0.45) durchaus mitt­
lere Effektstärken. Der Vergleich zwischen der 
inkonsistent geförderten Trainingsgruppe und 
der Kontrollgruppe ergibt dagegen nur für die 
ungeübten Wörter einen kleinen Effekt (d= 
0.28). Langfristige ·Wirkungen des Förderpro­
grarnrns auf den Schriftspracherwerb sind dem­
nach nur für die gut trainierten Kinder nachzu­
weisen. 

4. Diskussion 

Der vorliegende Replikationsversuch der Trai­
ningsstudie von Lundberg et al. (1988) kommt 
in einigen Aspekten zu Bestätigungen der däni­
schen Ausgangsuntersuchung, weicht in ande­
ren dagegen von deren Befunden ab. Die größ­
te Übereinstimmung ergibt sich sicherlich im 
Hinblick auf den kurzfristigen Trainingserfolg. 
Hier erscheint erwähnenswert, daß sich die Ef­
fekte des Trainings insbesondere für die Merk­
male der phonologischen Bewußtheit zeigen. Im 
Unterschied zu den Befunden von Lundberg et 
al. bleibt dieser Effekt nichLauf Merkmale der 
pbonologischen Bewußtheit im engereiLSinne 
(z. B. Phonemanalyse und -synthese) beschränkt, 
sondern zeigt sich auch deutlich für Indikatoren 
der phonologischen Bewußtheit im weiteren 
Sinne (also die Lautkategorisierungsaufgaben 
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von Bradley & Bryant). Dieser Unterschied in 
den Befunden beider Studien dürfte darauf 
zurückzuführen sein, daß die von Lundberg et 
al. verwendete Reimaufgabe vergleichsweise 
einfach war und Deckeneffekte produzierte. 
Auch unsere Replikationsstudie liefert eindeu­
tige Hinweise darauf, daß die Effekte des Trai­
nings spezifisch sind, also lediglich die phono­
logische Bewußtheit betreffen. Unsere Befunde 
stimmen mit denen von Lundberg et al. insofern 
überein, als keine direkten Auswirkungen auf 
frühe schriftsprachliche Kompetenzen (Buch­
stabenkenntnis, Wortlesen) registriert wurden. 
Zusätzlich fanden wir heraus, daß keine Aus­
wirkungen des Trainings auf die ( nichtsprachli­
che) Intelligenz und andere Komponenten der 
phonologischen Informationsverarbeitung wie 
das phonologische Kurzzeitgedächtnis und die 
Geschwindigkeit im Zugriff auf das semanti­
sche Lexikon feststellbar waren. 
Schließlich stimmten unsere Befunde mit denen 
von Lundberg et al. dahingehend überein, daß 
Gruppenunterschiede resultierten, die nicht nur 
statistisch signifikant, sondern auch praktisch 
bedeutsam schienen. So machten die Mittel­
wertsdifferenzen in mehreren Merkmalen der 
phonologischen Bewußtheit annähernd eine 
Standardabweichung aus und entsprachen von 
daher in etwa denen, die in der Ausgangsstudie 
von Lundberg und Mitarbeitern berichtet wur­
den. Die Ergebnisse stützten somit unsere The­
se, daß die phonologische Bewußtheit im enge­
ren Sinne bereits im Kindergarten erfolgreich 
trainiert werden kann und spezifische Effekte 
zeigt. 
Im Hinblick auf die langfristige Wirkung des 
Förderprograrnms sind die Befunde nicht ähn­
lich eindeutig. Unterschiede zu den Ergebnissen 
von Lundberg und Mitarbeitern stellten sich ins­
besondere beim Transfertest zu den metalingui­
stischen Kompetenzen ein. Während sich für al­
le fünf von Lundberg et al. verwendeten meta­
linguistischen Tests signifikante Vorteile der 
Trainings- gegenüber der Kontrollgruppe si­
chern ließen, traf dies nur für zwei von unseren 
sechs Subtests zu. Auch wenn eine Sekundär­
analyse der Daten von Lundberg et al. (vgl. Ta­
belle 1; S. 271) verdeutlicht, daß sich für die ver­
schiedenen Subtests mit Ausnahme der Aufga­
be zur Anlautidentifikation allenfalls kleine bis 
mittlere Effektstärken beobachten lassen und 



erst die Aggregation der Einzeltestwerte zum 
Summenscore einen größeren Effekt ergibt, 
bleibt die Diskrepanz in den Befundmustern bei­
der Studien unübersehbar. Worin ist dieser Un­
terschied begründet? Eine mögliche Erklärung 
mag darin liegen, daß sich die von Lundberg et 
al. verwendeten Aufgaben insgesamt besser zur 
Erfassung des Transfereffekts eigneten. Da wir 
das Prinzip der meisten Aufgaben aus der Aus­
gangsuntersuchung übernahmen und lediglich 
zur Reliabilitätsverbesserung mehr Items pro 
Skala verwendeten, scheidet eine solche Be­
gründung praktisch aus. Möglicherweise ist es 
aber auch so, daß Lundberg und seine Mitar­
beiter die Kindergärtnerinnen besser als wir mo­
tivieren konnten, das Förderprogramm über ei­
nen langen Zeitraum hinweg konsequent umzu­
setzen. Der Umstand, daß in der dänischen Stu­
die die gesamte (altershomogene) Kinder­
gartengruppe mit zirka 15-20 Teilnehmern 
gleichzeitig am Programm teilnehmen konnte, 
deutet darauf hin, daß im Vergleich zu unserem 
Replikationsversuch wesentlich weniger orga­
nisatorische Probleme zu bewältigen waren. Da 
in unseren altersheterogenen Kindergartengrup­
pen meist nur die ältesten Kinder an der Förde­
rung teilnahmen, ergab sich für Kindergärtne­
rinnen und Erzieherinnen immer wieder das Pro­
blem, die jüngeren Kinder angemessen zu be­
schäftigen. Es verwundert nicht sonderlich, daß 
dieser Umstand gerade bei solchen Erzieherin­
nen, die Zweifel an der Notwendigkeit und Re­
levanz des Förderprogramms entwickelten, im 
Lauf der Zeit zu Motivationsproblemen führte. 
Wenn auch der unmittelbare Erfolg des För­
derprograrnms (s.o.) im Prinzip gegen die Be­
deutsamkeit eines solchen Motivationsfaktors 
spricht, kann nicht ausgeschlossen werden, daß 
er sich auf den langfristigen Trainingserfolg aus­
gewirkt bat. Argumente dafür lassen sich aus der 
Beobachtung ableiten, daß langfristige Transfe­
reffekte insbesondere für solche Kinder regi­
striert wurden, die besonders vorbildlich geför­
dert wurden. Die Unterteilung unserer Stich­
probe in gut und weniger gut trainierte Kinder 
machte deutlich, daß die inkonsistente Förde­
rung zu keinen Vorteilen im Transfertest ge­
genüber der Kontrollgruppe führte. Dies mag 
insbesondere darauf zurückzuführen sein, daß 
Defizite in der Trainingsdurchführung meist im 
letzten Drittel des Programms beobachtet wur-

den, das Übungen zur Phonemanalyse und -syn­
these, also zu den schwierigsten Aufgaben ent­
hielt. Wenn auch für die inkonsistent geförder­
ten Kinder immer noch kurzfristige Trainings­
effekte registriert werden konnten, war die För­
derung dennoch nicht effizient genug, um 
Langzeiteffekte zu produzieren. 
Im Hinblick auf die gegen Ende der ersten Klas­
se erhobene Rechtschreibleistung fielen unsere 
Befunde dann nicht ähnlich eindrucksvoll wie 
die von Lundberg und Kollegen aus, wenn le­
diglich die gesamte Trainingsgruppe mit der 
Kontrollgruppe verglichen wurde. Zwar ließ 
sich ein signifikanter Vorteil der Trainingsgrup­
pe sichern, doch handelte es sich insgesamt nur 
um einen eher kleinen Effekt ( d = 0.35), während 
der beiLundberget al. (1988) berichtete Mit­
telwertsunterschied zwischen den beiden Grup­
pen immerhin etwa Zweidrittel einer Standard­
abweichung betrug (d = 0.67). Das Ergebnismu­
ster unserer Untersuchung veränderte sich dann, 
wenn wie schon beim Transfertest zusätzlich 
zwischen gut und weniger gut geförderten Kin­
dem unterschieden wurde. Betrachtete man nur 
die gut geförderten Kinder im Vergleich mit der 
Kontrollgruppe, so stellten sich Effektstärken 
ein, die den von Lundberg et al. berichteten in 
etwa entsprachen. Für die weniger gut geför­
derten Kinder ergaben sich nur bei den ungeüb­
ten Materialien signifikante Vorteile gegenüber 
der Vergleichsgruppe. Wie schon beim Trans­
fertest ließ sich hier nur ein geringer langfristi­
ger Fördereffekt beobachten. 
Sicherlich ist es zu diesem Zeitpunkt noch zu 
früh, über den generellen und langfristigen Er­
folg der Trainingsmaßnahmen zu spekulieren. 
Vorläufige Ergebnisse zu unserem Lesetest deu­
ten darauf hin, daß sich auch hier Langzeitef­
fekte des Trainings zeigen (was beiLundberget 
al. im übrigen erst in der zweiten Klasse der Fall 
war). Die weiteren Auswertungen zur noch lau­
fenden Studie sollten Aufschluß darüber geben, 
ob die inzwischen im Hinblick auf die langfri­
stige Effizienz von Trainingsprogrammen zur 
phonologischen Bewußtheit häufiger geäußerte 
Skepsis ( vgl. Crowder & Wagner 1991; Wagner, 
Torgesen & Rashotte 1994) ihre Berechtigung 
hat oder mit unseren Daten widerlegt werden 
kann. 
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