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Zusammenfassung

Hintergrund: Kinder mit inaddquatem Fortschritt in praventiven Leseinterventionen bediirfen der ver-
mehrten Aufmerksambkeit von Forschung und Praxis. Die Identifikation von solchen ,,Nonrespondern®
(NR) erfolgt bislang anhand uneinheitlicher Kriterien, deren Einfluss auf die Prévalenz und die Vorhersa-
ge von Nichtresponsivitit noch wenig erforscht ist.

Ziel: Die Studie untersucht, wie verschiedene NR-Kriterien die Pravalenz und die Pradiktion von Nicht-
responsivitit bei priventiv geférderten Kindern mit Leseschwierigkeiten beeinflussen.

Methode: Es werden sechs NR-Kriterien definiert und auf die Daten von 130 Drittklédssler:innen ange-
wendet, die ein préventives Training der Lesefliissigkeit erhielten. Die explorierten Kriterien differieren
hinsichtlich der Methode (Endstatus, Zuwachs, duale Diskrepanz) bzw. der Referenzgruppe (normbasiert
vs. stichprobenbasiert) zur Bestimmung von NR.

Ergebnisse: Die Studie liefert Evidenz fiir einen deutlichen Einfluss des NR-Kriteriums auf die Préivalenz
von unresponsiven Kindern. Die NR-Anteile liegen zwischen 11 % und 67 %. Normbasierte Kriterien fiih-
ren zu hoheren Pravalenzraten als stichprobenbasierte. Variierende NR-Kriterien beeinflussen auch die
Vorhersage eines inaddquaten Outcomes, wobei sich nur zwei Pradiktoren (Leseleistung zum Interventi-
onsbeginn, sozio-d6konomischer Status) tiber mehrere Modelle hinweg als bedeutsam erweisen.
Diskussion/Ausblick: Die Ergebnisse bestitigen und ergédnzen Befunde aus angloamerikanischen Studi-
en und verweisen auf Probleme von heterogenen Kriterien zur Beurteilung des Interventionsoutcomes
von Kindern mit Leseschwierigkeiten. Weiterfithrende Forschung zur Identifikation von nicht responsi-
ven Lernenden anhand von zuverldssigen und praktikablen RTI-Kriterien und evidenzbasierten Instru-
menten ist notwendig.

Schliisselwdrter
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Abstract

Background: Children with inadequate progress in preventive reading interventions require increased
attention from researchers and practitioners. To date, identification of such “non-responders” (NR) has
been based on inconsistent criteria whose influence on the prevalence and prediction of non-responsive-
ness remains poorly understood.

*  Dieser Beitrag hat das double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Purpose: This study examines how different NR criteria influence the prevalence and prediction of non-
responsiveness in preventively tutored children with reading difficulties.

Method: Six NR criteria are defined and applied to data from 130 third-grade children who received pre-
ventive reading fluency training. The explored criteria differ in terms of method (final status, growth, dual
discrepancy) or reference group (norm-based vs. sample-based) for determining NR.

Results: The study provides evidence for a significant influence of the NR criterion on the prevalence of
unresponsive children. NR proportions range from 11 % to 67 %. Norm-based criteria result in higher
prevalence rates than sample-based criteria. Varying NR criteria also influence the prediction of an inade-
quate outcome, with only two predictors (reading achievement at intervention onset, socioeconomic sta-
tus) proving significant across multiple models.

Discussion/Outlook: The results confirm and complement findings from Anglo-American studies and
highlight problems of heterogeneous criteria for evaluating intervention outcomes of children with rea-
ding difficulties. Further research is needed to identify non-responsive learners using reliable and feasib-
le RT1T criteria and evidence-based instruments.

Keywords

Prevention, reading fluency, response-to-intervention, non-responder

1 Hintergrund und Zielsetzung

Aufgrund der in den letzten Dekaden vorangetriebenen Leseinterventionsforschung besteht ein
Konsens iiber den Nutzen von problemspezifischen Trainings oder Férderprogrammen sowohl
bei Risikolernenden als auch bei Schulkindern mit einer Lese-Rechtschreibstérung (LRS). Die
empirische Befundlage spricht fiir die Wirksamkeit von verschiedenen Methoden fiir basale Le-
sefertigkeiten und das Leseverstandnis, wobei die in Sekundarstudien berichteten Effektstarken
im mittleren bis hohen Bereich liegen (z.B. Edmonds et al., 2009; Galuschka et al., 2014; Mayer
& Marks, 2019; Scammacca et al., 2007; Wanzek et al., 2010). Diese positive Bilanz darf nicht da-
riiber hinwegtduschen, dass lingst nicht alle Schiiler:innen mit Leseschwierigkeiten bedeutsam
von evidenzbasierten Interventionen profitieren. In der Literatur finden sich Termini wie non-
responder, low/poor responder oder treatment resister, um auf solche Kinder zu verweisen (z.B.
Al Otaiba & Fuchs, 2002). Nach Vaughn und Mitarbeitende (2009, S. 167; Orig. Engl.) sind ,,low
responders (...) von besonderem Interesse, weil sie eine einzigartige Stichprobe fiir die Untersu-
chung konzeptioneller Fragen im Zusammenhang mit der Leseentwicklung, dem Unterricht und
der Sonderpédagogik darstellen®

So ist ,Nichtresponsivitit“ im mehrstufigen Response-to-Intervention-Modell zur Identifikation
und Prévention von schulischen Lernstorungen das zentrale Kriterium fiir die Intensivierung
von Fordermafinahmen fir Risikolernende auf Ebene II (sekundire Pravention) und schlief3-
lich fiir eine vertiefte Diagnostik und sonderpéadagogische Interventionen fiir Kinder mit nach-
haltigen Schriftsprachdefiziten auf Ebene III (tertidre Pravention) (vgl. Barth et al., 2008; Hart-
mann, 2008; McMaster et al., 2005; Vof3 et al., 2016). Als Fachleute fiir die Diagnostik, Pravention
und Therapie von sprachlichen und schriftsprachlichen Entwicklungsbeeintrichtigungen spie-
len Logopdd:innen und Sprachheilpddagog:innen in inklusiven Schulen wichtige Rollen bei der
Identifikation von Kindern mit Lernschwierigkeiten sowie bei der Implementierung und Evalua-
tion von effektiven Férdermafinahmen fiir diese heterogene Zielgruppe (Hartmann, 2021; Justice,
2006; Nellis et al., 2014). Die im Mittelpunkt dieses Beitrags stehende Frage, wie Schiiler:innen
zuverléssig erfasst werden konnen, die auf gezielte Schriftsprachinterventionen nicht erfolgreich
ansprechen, ist somit (auch) fiir Sprachtherapeut:innen von hoher Relevanz.

Die bisherige angloamerikanische Nonresponder-Forschung hat sich vornehmlich mit der
Frage beschaftigt: ,Who are the young children for whom best practices in reading are ineffec-
tive?“ (Al Otaiba & Fuchs, 2006, S. 414). Von deren Beantwortung erhoftt man sich ein besseres
Verstindnis von kindlichen Lernproblemen, zuverldssige Verfahren zur Identifikation von Ler-
nenden mit Risiken bzw. LRS sowie Informationen fiir optimierende Anpassungen von Interven-
tionen fiir nicht erfolgreich lernende Kinder. Dabei ist die wissenschaftliche Untersuchung von
individuellen Merkmalen zur Erkldrung einer unzureichenden Response-to-Intervention (RTT)
mit dem Sachverhalt konfrontiert, dass eine einheitliche, allgemein anerkannte Operationalisie-
rung von Nichtresponsivitit aussteht; stattdessen gelangen in Forschung und Praxis unterschied-
liche Kriterien zur Anwendung, um gefoérderte Schulkinder als unresponsiv bzw. responsiv zu
Klassifizieren (vgl. Al Otaiba & Fuchs, 2002; Fletcher et al., 2011; McMaster et al., 2005). Wie ein-
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zelne bisherige angloamerikanische Studien nahelegen, beeinflusst die Art des Kriteriums nicht
nur die Privalenzraten von NR in Leseinterventionsstudien, sondern auch die Bedeutung von
potenziellen individuellen Pridiktoren fiir ein inaddquates Outcome wie beispielsweise eine un-
veranderte oder verschlechterte geférderte Leistung (Barth et al., 2008; Frijters et al., 2013; Hen-
dricks et al., 2020). Zur weiteren Kldrung dieses Einflusses ist zusatzliche Forschung erforder-
lich, und zwar vorteilhaft auch in nicht-englischsprachigen Landern und mit anderen Zielgrup-
pen und Interventionsinhalten.

Vor diesem Hintergrund verfolgt dieser Beitrag das Ziel, anhand einer Sekundaranalyse einer
praventiven Interventionsstudie zur Lesefliissigkeit bei Schweizer Drittklassler:innen mit Lese-
schwierigkeiten (Villiger et al., 2019) zu explorieren, inwieweit sich unterschiedliche NR-Krite-
rien auf die Privalenz und die Vorhersage eines inaddquaten Interventionsoutcomes auswirken.
Ausgehend vom Forschungsstand zum NR-Konstrukt (Kap. 2) und zu Pradiktoren der RTT (Kap.
3) sowie einem Uberblick zur eigenen Interventionsstudie (Kap. 4) werden die Fragestellungen
(Kap. 5), die Methodik (Kap. 6) und die Befunde présentiert (Kap. 7), diskutiert (Kap. 8) und kri-
tisch gewtirdigt (Kap. 9). Ein Ausblick rundet den Beitrag ab (Kap. 10).

2 ZurHeterogenitdt des NR-Kriteriums in der Leseinterventionsforschung

In einer Ubersicht von 23 Interventionsstudien mit Risikolernenden (Kindergarten bis 1. Klasse)
fanden Al Otaiba und Fuchs (2002), dass sich der NR-Anteil je nach Primérarbeit zwischen 8 %
und 80% bewegt. Zu dieser hohen Variabilitit konnen inhaltliche und methodische Studien-
merkmale beitragen. Neben Unterschieden in Bezug auf die Stichproben, die implementierten
Interventionen (u.a. Inhalt, Intensitit, Dauer, Implementationstreue) diirften vor allem differie-
rende Kriterien fiir NR in den ausgewerteten Untersuchungen ausschlaggebend sein (Al Otaiba
& Fuchs, 2002; 2006; Nelson et al., 2003). Barth et al. (2008, S. 2) fithren in diesem Zusammen-
hang an, dass die Klassifikation von Risikolernenden als unresponsiv oder responsiv ein ope-
rationales Kriterium benoétigt, welches die auf einem Kontinuum existierende individuelle RTI
dichotomisiert bzw. als bindres Outcome betrachtet. Wie eingangs erwéhnt, wird dieses - letzt-
lich arbitrare — Kriterium in Forschung und Praxis uneinheitlich definiert. Die zur Anwendung
gelangenden Operationalisierungen lassen sich nach Barth et al. (2008) anhand verschiedener
Dimensionen beschreiben und vergleichen, wie in Tabelle 1 aufgefithrt und charakterisiert (vgl.
Frijters et al., 2013).

Tab. 1: Dimensionen von RTI-Kriterien in der Leseinterventionsforschung

Dimensionen Beschreibung

Methode Zur Bestimmung der RTI werden folgende Methoden genutzt, die alle gewisse Vorteile und Nachteile aufweisen:

1. Endstatus-Methode (final status, normalization): Zur Beurteilung des Outcomes wird der Leistungsstand am
Ende der Intervention herangezogen. Die finale Leistung wird anhand normbasierter Referenzwerte
(Prozentrang, T-Wert u.a.) oder kriterienbasierten Benchmarks (z.B. 30 Richtige Wérter pro Minute) beur-
teilt. Risikolernende, deren Endleistung das definierte Kriterium nicht erreichen, gelten als nicht responsiv,
die restlichen als responsiv.

2. Zuwachs-Methode (Growth, slope-discrepancy): Beurteilt wird der Lernfortschritt (Lernrate) im Vergleich zur
Referenzgruppe, wobei hierfiir u.a. CBM-Messungen oder Post-Pra-Differenz ausgewertet werden. Kinder
mit unzureichendem Lerngewinn gemaf3 verwendetem Kriterium sind NR.

3. Duale Diskrepanz-Methode: Kombination von Endstatus- und Zuwachs-Methoden. Als NR gelten Interventi-
onskinder, die im Lernfortschritt und in der Endleistung diskrepant sind zur Referenzgruppe.

Referenzgruppe Mégliche Referenzgruppen zur Beurteilung der RTI sind:

a) Eine normative Referenzgruppe (normative sample) reprdsentiert den gesamten Bereich von Fahigkeiten in
normierten Tests;

b) Eine beschrankt normative Referenzgruppe (limited norm sample) umfasst den Leistungsbereich der Kinder,
die an derselben Intervention teilgenommen haben (Interventionsstichprobe).

Zielvariable/ Die RTl wird anhand einer einzelnen Zielvariable (z. B. Wortlesen) oder einer Kombination von mehreren Varia-
Messung blen (z.B. Wortlesen, Leseverstehen) bestimmt, die mittels standardisierter oder kriterienbasierter Tests oder
CBM-Verfahren gemessen werden.

Trennwerte Diverse Cut-points werden in Form von negativen Standardabweichungen (z.B. -0.5, -1), Perzentilen/Prozentran-
gen (z.B. PR <16, 33), T-Werten oder anderen Indikatoren wie Median Split, kritische Differenz, Reliable Change
Index (RCI) angegeben. Kinder, deren Endleistung oder Lernzuwachs den definierten Wert nicht erreichen, sind
NR.
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Bisherige Forschungen zur Frage, wie sich differierende Operationalisierungen auf die Pravalenz
von NR auswirken, berichten mehr oder weniger stark divergierende Anteile (und Profile) von
unresponsiven Lernenden je nach gewéhlten Kriterien. So bewegen sich die NR-Pravalenzraten
in der Studie von Barth etal. (2018) zwischen 2 % und 70 %, bei Frijters et al. (2013) zwischen 14 %
und 75 % und bei Hendricks et al. (2020) zwischen 20 % und 81 %.

In der bisher umfassendsten Arbeit zu dieser Fragestellung untersuchten Barth et al. (2008),
wie sich systematische Unterschiede des RTI-Kriteriums hinsichtlich der Methode (Endstatus,
Zuwachs, duale Diskrepanz), der Cut-Points (-0.5, -1.0, -1.5 SD) und Art der Messungen (growth
assessment vs. end-of-year assessment) auf die Beurteilung des Interventionsoutcomes auswir-
ken. Hierzu wurden zahlreiche Merkmalskombinationen auf die Datensétze von 400 Schulkin-
dern angewendet, die in den ersten zwei Schuljahren préaventive Leseinterventionen erhalten hat-
ten. Geméfl den Ergebnissen tendieren verschiedene Operationalisierungen dazu, unterschiedli-
che Kinder als unresponsiv bzw. responsiv zu identifizieren. Wihrend die Ubereinstimmung der
NR-Klassifikationen allgemein gering war, fiel sie bei Respondern etwas hoher aus. Von den 808
analysierten Kombinationen ergaben die meisten keine Kappa-Werte mit einem Mindestmaf3 an
Ubereinstimmung (0.40). Kappa-Werte, die diesen Schwellenwert erreichten, zeigten selten eine
bedeutende Ubereinstimmung der Identifizierung von NR. Eine klassifikatorische Uberlegenheit
der Zuwachs- gegeniiber der Endstatus-Methode oder der dualen Diskrepanzmethode gegen-
tiber anderen Methoden war nicht ersichtlich. Der Cut-Point erwies sich als die wichtigste Deter-
minante fiir den RTI-Status. Nach Barth et al. (2008) sollten zur Identifikation von NR bzw. von
Kindern mit LRS vorteilhaft mehrere Indikatoren und Quellen (z.B. Testergebnisse, Lehrperso-
nenurteile) herangezogen werden, um so eine rein formale Entscheidungsfindung anhand von
letztlich willkiirlichen Trennwerten zu vermeiden.

Wihrend es Hinweise gibt fiir den Vorteil der dualen Diskrepanzmethode, die weniger NR
identifiziert als die Endstatus- und die Zuwachsmethode (McMaster et al., 2005), bleibt beim ge-
genwirtigen Forschungsstand ungeklart, wie kindliche Nichtresponsivitat bzw. Responsivitit am
besten zuverlassig, effizient und kosteneftektiv erfasst werden kann (Frijters et al., 2013; Hen-
dricks & Fuchs, 2020; Lam & McMasters, 2014). Weiterfithrende Forschung zu dieser Frage ist
nicht nur von wissenschaftlichem Interesse, sondern auch grundlegend fiir die Praxis. Damit ko-
operierende Lehrpersonen und sonderpéadagogische Fachleute die ihnen obliegenden forderdia-
gnostischen Aufgaben erfolgreich bewiltigen konnen, bendtigen sie entsprechendes evidenzba-
siertes Wissen und geeignete Instrumente, die es erlauben, (Risiko-)Kinder mit Lernschwierig-
keiten gezielt zu erkennen, um deren Forderung intensivieren und starker individualisieren zu
konnen. Aus Griinden der Qualitatssicherung und der Chancengerechtigkeit ist zu fordern, dass
sich die Schulen dabei auf anerkannte und einheitliche bzw. standardisierte Vorgehensweisen
und Kriterien zur Beurteilung von kindlichen Lernprozessen stiitzen (Al Otaiba & Fuchs, 2002;
Barth et al., 2008; Hendricks & Fuchs, 2020).

3 Prdadiktoren fiir Nichtresponsivitat

Um zu klaren, welche individuellen Merkmale mit NR in praventiven Interventionen assoziiert
sind, werteten Al Otaiba und Fuchs (2002) 23 Studien mit Risikolernenden (Kindergarten bis 1.
Klasse) aus (vote counting Ansatz). Die in den einzelnen Arbeiten untersuchten individuellen
Variablen wurden in deskriptiven Analysen als pradiktiv, nicht pradiktiv oder nicht schliissig /
gemischt klassifiziert. Die Ergebnisse sind insgesamt konform mit der linguistischen Defizithy-
pothese, wonach Leselernproblemen bzw. LRS primar linguistisch-kognitive Defizite (phonolo-
gische Verarbeitung u.a.) zugrunde liegen (Vellutino, 1979). Der mit NR am stédrksten assoziierte
Faktor war ein Defizit der phonologischen Bewusstheit. Weitere pradiktive Zusammenhange
fanden sich fiir Schwiéchen in den Bereichen phonologisches Gedachtnis, schnelles Benennen,
Wortschatz, (verbale) Intelligenz, orthographische Verarbeitung, Aufmerksamkeit sowie fiir be-
haviorale Schwierigkeiten und einzelne demographische Merkmale (SES, Mehrsprachigkeit) (Al
Otaiba & Fuchs, 2002).

Nelson et al. (2003) wahlten einen metaanalytischen Ansatz zur Identifikation von Pradiktoren
fiir NR. In ihre Sekundéranalyse gingen 30 Leseinterventionsstudien mit Risikolernenden (Kin-
dergarten bis 3. Klasse) ein. Den Ergebnissen entsprechend ordnen die Autoren die untersuchten
Variablen nach ihrer Vorhersagekraft (Fisher's Z-transformed effect sizes) wie folgt an: Schnel-
les Benennen (Z_ = 0.51), Problemverhalten (Z_ = 0.46), phonologische Bewusstheit (Z = 0.42),
alphabetisches Prinzip (Z = 0.35), Gedéchtnis (Z_ = 0.31), IQ (Z, = 0.26) und demografische
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Merkmale (Z = 0.07). Mit Ausnahme des letzten, nicht signifikanten Faktors korrespondieren
diese Befunde mit denjenigen von Al Otaiba und Fuchs (2002).

In einer weiteren Sekundararbeit (Lam et al., 2014) zur Pradiktion der RTI bei Risikolernenden
(Kindergarten bis 3. Klasse) ergab die Analyse von 14 experimentellen Studien das Folgende:
Worterkennen, alphabetisches Prinzip, Lesefliissigkeit und Phonembewusstheit waren konsistent
pradiktiv, andere Variablen hingegen inkonsistent (Intelligenz, Gedéchtnis) oder nicht pradiktiv
(demographische Merkmale, Sprachkompetenzen).

Trotz teilweise divergierender Befunde, die in Zusammenhang mit konzeptuellen und me-
thodischen Unterschieden von Primér- und Sekundérstudien zu sehen sind, verweist der For-
schungsstand insgesamt auf linguistisch-kognitive und schriftsprachliche Faktoren, die nicht re-
sponsive Schulkinder bereits vor der Intervention von erfolgreichen Lernenden unterscheiden.
Die angefiihrten Arbeiten lassen indes offen, inwieweit sich Unterschiede von RTI-Kriterien auf
die Pradiktion von Nichtresponsivitit auswirken. Zur Kliarung dieser Frage analysierten Frijters
und Mitarbeitende (2013) Daten von 270 Schulkindern mit Lesedefiziten (6.-8. Klasse). Die iiber
ein Jahr implementierte Intervention (125h) adressierte Wortlesen, Lesefliissigkeit und Lesever-
stehen. Die Forschenden definierten vier RTI-Kriterien: a) Normalisierung relativ zur Alters-
norm, b) Post-Préa-Differenz (Reliable Change Index), ¢) individuelle Zuwachskurve und d) Fort-
schritt (Post-Pra-Differenz) iiber mehrere Outcomemafle (,within-individual gains, replicated
over tests*/WIGROT), und klassifizierten die Interventionskinder dann dementsprechend. Zur
Vorhersage der RTI wurden binér-logistische Regressionsanalysen mit demographischen und in-
dividuellen Pradiktoren gerechnet (Alter, Geschlecht, IQ, phonologische Bewusstheit, schnelles
Benennen). Je nach Kriterium fand sich eine erhebliche Variabilitat der resultierten signifikanten
Pradiktoren, wobei die Varianzaufklarung (Nagelkerke R2) in den verschiedenen Modellen zwi-
schen .29 und .09 liegt. Die Normalisierungsmethode produzierte die grofSte Variabilitdt der Pra-
diktoren und ergab, dass die Wahrscheinlichkeit fiir ein positives Outcome mit besseren kogni-
tiv-linguistischen Pratest-Fahigkeiten (verbaler IQ, schnelles Benennen, phonologische Bewusst-
heit) zunahm. Die Methode der Post-Pra-Differenz und die Methode der Zuwachskurve waren
vergleichsweise geeigneter fiir die Identifikation von mehreren relevanten Pradiktoren. Die WI-
GROT-Methode identifizierte tiber alle Messungen hinweg nur einen einzigen bedeutsamen Pré-
diktor (Alter).

Hendricks und Fuchs (2020) analysierten Daten von 229 schwachen Lesern (4.-5. Klasse), die an
einem 15-wochigen Leseverstindnistraining teilgenommen hatten (3 x 45 Min./Woche). Mittels
logistischer Regressionen wurde die pradiktive Bedeutung von sieben Pritest-Variablen (Klas-
senstufe, Wortschatz, Aufmerksamkeit, Arbeitsgeddchtnis, nonverbaler IQ, Wortlesen, Lesever-
stehen) fiir eine Responder-Klassifikation in Abhéngigkeit von zehn verschiedenen Kombinatio-
nen von Methoden (Endstatus vs. Zuwachs-Methode) und Messungen (standardisierte Tests, in-
formelle Verfahren) geschatzt. Fiir die Pradiktoren Wortschatz, nonverbaler IQ, Aufmerksambkeit
und Leseverstehen fanden sich tiber alle Modelle hinweg signifikante Zusammenhénge. Bei Kin-
dern mit besseren sprachlich-kognitiven und schriftsprachlichen Voraussetzungen erhoht sich
die Wahrscheinlichkeit fiir ein positives Outcome, wihrend schwichere Pratestwerte mit NR as-
soziiert sind, was mit Befunden von Frijters et al. (2013) korrespondiert. Die verschiedenen RTI-
Operationalisierungen zeigten mehr oder weniger deutliche Unterschiede hinsichtlich der An-
zahl der signifikanten Pridiktoren und ihrer Bedeutung. Risikolernende mit stirkeren kogniti-
ven, linguistischen und schriftsprachlichen Ausgangsleistungen wurden mit der Endstatus-Me-
thode eher als responsiv klassifiziert als mit der Zuwachs-Methode.

Zusammenfassend fokussierte die bisherige Forschung vornehmlich sprachlich-kognitive Pra-
diktoren der RTI. Noch kaum untersucht und geklart ist hingegen die priadiktive Bedeutung von
motivationalen Voraussetzungen und vor allem von Implementationsmerkmalen der Interven-
tionen. Die Implementationsqualitat umfasst nicht nur die konsistente Umsetzung der Interven-
tion (Inhalte, Methoden, Modalitaten, Intensitit u.a.), sondern auch die Qualitit der Schulung
der Trainierenden und von Unterstiitzungsangeboten wahrend des Trainings. Obwohl die Wich-
tigkeit der Implementationsqualitdt fiir die interne Validitit (Nachweis der Wirksamkeit) und
die externe Validitat (Generalisierung der Befunde) einer Intervention unbestritten ist (McEI-
vany & Van Steensel, 2009), wurde solchen Aspekten in der NR-Forschung kaum Beachtung ge-
schenkt. So finden sich in den Ubersichten von Al Otaiba und Fuchs (2002) und Nelsen et al.
(2003) nur vereinzelt Studien, die Angaben iiber die Trainierenden, ihre Schulung und die Im-
plementationsqualitdt machen. Ohne solche Informationen kann jedoch nicht ausgeschlossen
werden, dass ,,(...) variation in responsiveness was not merely a reflection of differences in the
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accuracy of treatment implementation (Al Otaiba & Fuchs, 2002, S. 313). Forschende sind da-
her aufgefordert, Indikatoren der Implementationsqualitt in Interventionsstudien zu erfassen
und diese in Modelle zur Analyse von Pradiktoren der RTT aufzunehmen und zu tiberpriifen (Al
Otaiba & Fuchs, 2006).

4  LiT-Studie im Uberblick

Die zu prasentierende Studie verortet sich im Forschungsprojekt ,Lesen im Tandem® (LiT). In
dessen Mittelpunkt steht die Frage nach der differenziellen Wirksamkeit eines praventiven Trai-
nings der Lesefliissigkeit bei Drittkldssler:innen durch Eltern oder Coaches. Fiir diese RCT-Studie
mit drei Messzeitpunkten wurden 198 Kinder zufillig der Elterngruppe (n=67), der Coachgrup-
pe (n=64) oder der Kontrollgruppe (n=67) zugeordnet. Die teilnehmenden Kinder bekundeten
aufgrund eines Screenings (Metze, 2009), bestatigt durch das Lehrpersonenurteil, erhebliche
Leseprobleme, hatten jedoch weder eine LRS-Diagnose noch sonderpidagogische Mafinahmen
erhalten (,,Risikokinder®). Zwischen den drei Gruppen bestanden zu Beginn der Studie keine
relevanten Unterschiede hinsichtlich Schriftsprachleistungen und verschiedener Kontrollvaria-
blen. Die Intervention erstreckte sich iiber 20 Wochen bei zwei bis drei wochentlichen Forder-
einheiten von 20 Minuten. Sie basiert auf der empirisch validierten Paired Reading-Methode (PR)
von Topping (1987; 1988), die sich auf das simultane laute Textlesen konzentriert und folgende
Kernmerkmale beinhaltet: a) Synchronitét des Lesens hinsichtlich Tempo und Lautstirke, b) Steue-
rung des Lesens mit dem Finger, ¢) Fehlerkorrektur und d) Lob (Napflin et al., 2020). Die Schulung
von Eltern und Coaches umfasste zwei Sitzungen (je 1,5 Stunden) teilweise unter Einbezug der
Trainingskinder. Dabei wurde vor allem auf die korrekte Umsetzung der PR-Kernmerkmale geach-
tet. Wie Napflin et al. (2020) anhand von Lesetagebiichern und Videoaufnahmen der Tandems auf-
zeigen, wurden diese Merkmale in beiden Gruppen weitgehend wie intendiert im Training umge-
setzt. Beziiglich der Wirksamkeit der Intervention ergaben die Ergebnisse, dass die Coach-Gruppe
kurzfristig starker davon profitierte als die Eltern-Gruppe. Kinder mit hoherer Lesefertigkeit im
Vortest erzielten groflere Fortschritte als schwache Leser. Der Effekt auf die Lesefliissigkeit lief3 sich
im Follow-up nicht bestatigen (vgl. Villiger et al., 2019).

5  Fragestellungen

Ankniipfend an den referierten Forschungsstand werden anhand einer Sekundéranalyse von Da-
ten aus der LiT-Studie folgende Fragen beantwortet:

1. Wie wirken sich verschiedene NR-Kriterien auf die Pravalenz von Nichtresponsivitit bzw.
Responsivitat innerhalb der Interventionsstichprobe aus?

2. Welche Zusammenhéange bestehen bei den einzelnen Kriterien zwischen individuellen, fami-
lidren und interventionsbezogenen Einzelpradiktoren und einer NR-Klassifikation?

3. Wie beeinflussen die NR-Kriterien die Vorhersage eines inaddquaten Outcomes unter Kont-
rolle von mehreren signifikanten Pradiktoren?

Ziel des Beitrags ist es nicht, den Einfluss von zahlreichen potenziellen NR-Kriterien (vgl. Kap.
2) auf die Pravalenz und die Vorhersage des Interventionsoutcomes bei Risikolernenden syste-
matisch zu untersuchen. Vielmehr werden obige Fragen unter Beriicksichtigung methodischer
Moglichkeiten exemplarisch anhand von sechs NR-Kriterien (Kap. 6.2) und einer Reihe von Pra-
diktoren (Kap. 6.3) bearbeitet. Dabei wird angenommen, dass unterschiedliche Kriterien die Pra-
valenz und die Pradiktion von NR verdndern kénnen.

6 Methode

6.1 Stichprobe

Nachfolgende Analysen stiitzen sich auf die Datensétze von 130 Drittkléssler:innen, die am LiT-
Lesetraining teilgenommen haben und fiir die Prd- und Posttest-Werte fiir die Variable Lese-
fliissigkeit (erfasst mittels LDL, Walter, 2009) vorliegen als Voraussetzung fiir die Bestimmung
der RTI. Tabelle 2 vermittelt Angaben zur gesamten Interventionsstichprobe, die 67 Kinder der
Eltern-Gruppe und 63 Kinder der Coach-Gruppe umfasst.
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Tab. 2: Merkmale der Interventionsstichprobe (N = 130)

Variablen Deskriptive Statistiken

Alter in Jahren: M (SD) 8.87 (0.54)
Geschlecht: m (%) 63.10
Nonverbal-kognitive Fahigkeiten (RW CFT 1-R): M (SD) 62.08 (10.16)
Wortschatz (RW SET 5-10): M (SD) 31.69 (4.96)
HISEI: M (SD) 50.89 (15.61)
Erstsprache Deutsch (%) 89.80
Leseverstehen T1 (RW AVS): M (SD) 6.59 (3.82)
Lesefliissigkeit T1 (RW LDL): M (SD) 33.08 (10.22)

Anmerkung: Informationen zu den Instrumenten finden sich unter 6.3.

Die Trainingsgruppe zeigt durchschnittliche nonverbal-kognitive Fahigkeiten im CFT 1-R (Weiss
& Osterland, 2013), der expressive Wortschatz (Subtest Bildbenennung aus SET 5-10, Petermann,
2012) liegt ebenfalls im Normbereich (T-Wert 48). Der Gruppenwert fiir den sozio-6konomi-
schen Hintergrund (HISEI) korrespondiert mit demjenigen eines Technikers bzw. einer Sekreta-
rin (Ganzeboom & Treiman, 1996). Das mit dem VSL (Walter, 2013) gemessene Leseverstindnis
liegt vor dem Training im unteren Normalbereich (T-Wert: 42.5). Demgegeniiber verzeichnet das
Interventionssample im Pritest eine klar unterdurchschnittliche Lesefliissigkeit im LDL (T-Wert:
36.14; Walter, 2009). Gemif3 den LDL-Werten fiir den Posttest konnte sich die Stichprobe in der
Lesefliissigkeit verbessern, der erzielte RWM (T-Wert: 41.71) liegt jedoch noch deutlich unter
demjenigen der Eichstichprobe (RWM 71.8).

6.2 Nonresponder-Kriterien

Die in dieser Studie definierten und angewandten sechs NR-Kriterien (vgl. Tab. 3) basieren auf
Messungen der Lesefliissigkeit mittels LDL (Walter, 2013). Anlehnend an die erlduterten Dimen-
sionen von RTI-Kriterien (Kap. 2) handelt es sich um drei normbasierte (normative sample) und
drei stichprobenbasierte (limited norm sample) Operationalisierungen. Fiir die normbasierten
Kriterien wurden Indizes bzw. Trennwerte (Prozentrang, kritische Differenz fiir die 3. Klasse) aus
dem LDL-Testhandbuch herangezogen (Walter, 2009, S. 27 und 45). Bei den stichprobenbasier-
ten Operationalisierungen kamen analoge Statistiken zur Anwendung, die aufgrund des eigenen
Datensatzes berechnet worden waren (LDL Posttest, LDL Post-Pra-Differenz). Innerhalb dieser
beiden Kategorien sind drei Methoden zu unterscheiden: Bei der Endstatus-Methode wird das
Trainingskind als NR klassifiziert, wenn der LDL-Wert im Posttest unter Prozentrang 16 liegt
(RWM < 44). Bei der Zuwachs-Methode wurde die Post-Pra-Differenz herangezogen und an-
hand der kritischen Differenz beurteilt (vgl. Nachtigall & Suhl, 2005). Aufgrund der im LDL-Ma-
nual angegebenen kritischen Differenz (3. Klasse) wurde bestimmt, ob der Unterschied zwischen
den beiden Messwerten bei einer Wahrscheinlichkeit von 95% (z, , = 1.96) und einer Reliabilitit
von r, = .90 (Grundschule) nicht zufallsbedingt ausfillt (Walter, 2013, S. 27). Kinder, die den kri-
tischen Wert (RWM = 18) nicht erreichen, sind NR. Fiir das entsprechende stichprobenbasierte
Kriterium wurde anhand der bei Walter (2013, S. 27) angegebenen Formel eine eigene kritische
Differenz berechnet, wobei die bei Walter (2013) angegebene Reliabilitat iibernommen wurde.
Kinder mit einem geringeren Zuwachs gelten als NR. Das duale Diskrepanz-Kriterium kombi-
niert die beiden Methoden; demnach werden Kinder als NR eingestuft, wenn sie sowohl mit der
Endstatus- als auch mit der Zuwachsmethode als nicht responsiv beurteilt werden.

(1) szfkrit = Zkrit>< Se
(Dif f,,,=kritische Differenz; z, = z-Wert der kritischen Differenz; s, = Standardmessfehler)

(2)s,=s % A 1-r, (s, = Standardabweichung von x)
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Tab. 3: Angewandte Kriterien fiir NR

Normbasiert (LDL Eichstichprobe, N = 207)

Endstatus: LDL Posttest < PR 16 (RWM < 44)
Zuwachs: LDL Post-Pré-Differenz < kritische Differenz (95 %, r, = .90, RWM < 18)

Duale Diskrepanz: Kombination von Endstatus und Zuwachs

Stichprobenbasiert (LiT-Interventionsgruppe, N = 130)

Endstatus: LDL Posttest < PR 16 (RW ¢ 33)
Zuwachs: LDL Post-Pré-Differenz < kritische Differenz (95 %, r, = .90, RWM ¢ 7)

Duale Diskrepanz: Kombination von Endstatus und Zuwachs

6.3 Prddiktoren und Instrumente

In der LiT-Studie wurden neben der zentralen Variable Lesefliissigkeit verschiedene andere Out-
come-, Kontroll- und Préadiktorvariablen mittels Tests, Fragebogen, Tagebiichern und Videoana-
lysen erhoben (Napflin et al., 2020; Villiger et al., 2019). Die in dieser Arbeit berticksichtigten
individuellen (1-7), familidren (8) und interventionsbezogenen (9-15) Pradiktoren fiir NR und
die entsprechenden Instrumente werden unten charakterisiert. Die Auswahl dieser Variablen er-
folgte aufgrund des in Kapitel 3 présentierten Forschungsstands, wonach kognitive, linguistische
und schriftsprachliche (Ausgangs-)Leistungen sowie der sozio-dkonomische Hintergrund von
Risikolernenden einen pradiktiven Zusammenhang mit der RTT aufweisen kdnnen. Ein weiteres
kindspezifisches Merkmal ist hier die Lesemotivation, die fiir den Lernerfolg ebenfalls als rele-
vant angesehen wird. Die zusitzlichen interventionsbezogenen Priadiktoren umfassen die Trai-
ningsbedingung (Eltern vs. Coaches), die effektive Gesamtzeit des Lesetrainings sowie fiinf Vari-
ablen zur Implementationsqualitat, deren Bedeutung fiir die Vorhersage einer NR-Klassifikation
ebenfalls angenommen wird.

1. Kognitive Fihigkeiten T1: Die nonverbale Intelligenz wurde mit dem CFT 1-R gemessen
(Weiss & Osterland, 2013), dessen Reliabilitit zufriedenstellend ist (Kuder-Richardson 20 =
.90). Fiir die Analysen wurde der Gesamtrohwert verwendet.

Wortschatz T1: Der Wortschatz wurde mittels Untertest Bildbenennung des SET 5-10 er-
fasst (Petermann, 2012). Dabei sind 40 Abbildungen (Gegenstinden, Handlungen) zu be-
nennen. Die interne Konsistenz ist zufriedenstellend (Kuder-Richardson 20 = .83). In die
Analysen ging der erzielte Rohwert der Anzahl der richtigen Benennungen ein.
Konzentration T1: Vor der Intervention wurden die Probanden mit dem D2-r untersucht
(Brickenkamp et al., 2010), der die Konzentrationsfihigkeit sowie Schnelligkeit und Genau-
igkeit bei der Unterscheidung visueller Reize misst. Der Test verfiigt tiber eine hohe Mess-
genauigkeit (Cronbachs a zwischen .89 und .95, Retest-Reliabilitat nach 1 bzw. 10 Tagen =
.94 und .91 bzw. .85 und .92). Der Kennwert fiir die Genauigkeit ist befriedigend (Cronbachs
a .80 bis .91, Retest-Reliabilitat: .84 bzw. .47). Der erzielte Rohwert floss in die Analysen ein.
Lesefliissigkeit T1: Zur Erfassung der Lesefliissigkeit wurde die Lernfortschrittsdiagnos-
tik Lesen verwendet (LDL, Walter, 2009). Das Verfahren besteht aus Texten, die vom Schul-
kind eine Minute lang laut gelesen werden. Mittels Auswertungsbogen wird die Anzahl der
richtig gelesenen Worter pro Minute (RWM) ermittelt. Die Paralleltestreliabilitét liegt fiir
Grundschiiler:innen bei r, = .90. Statusdiagnostische Normen (T-Wert, Prozentrang) exis-
tieren u.a. fiir die 1. Klasse (Ende), die 2. Klasse (Anfang) sowie fiir die Schuljahresmitte der
Klassenstufen 2-4. Fiir die Klassenstufen 1-8 werden kritische Differenzen zur Beurteilung
von zwei Messwerten ausgewiesen. In nachfolgende Analysen ging der RWM im Pritest ein
(Rohwert).

Leseverstehen T1: Das Leseverstindnis wurde mit der Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden
Lesens erfasst (VSL, Walter, 2013). Die Kinder lesen einen Text, bei dem bei jedem siebten
Wort eine Klammer mit drei Auswahlwortern (2 Distraktoren, passendes Wort) steht. Die
interne Konsistenz betragt .93, die Konstruktreliabilitit .94, die Paralleltestreliabilitat .77-
.86. Der im Pritest erzielte Rohwert wurde verwendet.

Lesemotivation T1: Die Lesemotivation vor der Intervention wurde anhand von zwei Items
aus einem Fragebogen von Stutz et al. (2017) gemessen: 1. Ich lese, weil ich méglichst gut le-
sen mochte, 2. Ich lese, weil ich im Lesen besser werden mdochte. Die Kinder beurteilen die
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Aussagen anhand einer 4-Punkt-Likert-Skala (1. stimmt gar nicht, 2. stimmt eher nicht, 3.
stimmt eher, 4. stimmt genau.). Die fiir die Gesamtstichprobe (inkl. Kontrollgruppe; N=194)
ermittelte interne Konsistenz ist addquat (Cronbachs a = .80).

7. Rechtschreiben T1: Orthographische Kompetenzen wurden mit dem SLRT II erhoben
(Moll & Landerl, 2014). Der Rechtschreibteil misst die Fahigkeit, diktierte Worter orthogra-
phisch korrekt in Sétze einzufiigen. Die Retest-Reliabilitit liegt zwischen .80 bis .97. Als Va-
riable wurde die Anzahl der richtig geschriebenen Worter verwendet (Rohwert).

8. Sozio-6konomischer Status/HISEI: Die Eltern der Trainingskinder bearbeiteten einen Fra-
gebogen zum familidren Hintergrund und machten darin u.a. Angaben zum Beruf der El-
tern. Jedem Elternteil wurde nach einer standardisierten Klassifizierung von Berufen (Gan-
zeboom & Treiman, 1996) ein Index zugewiesen. Der hohere Index (HISEI) ging in die Ana-
lysen ein.

9. Trainingsbedingung: Diese Variable gibt an, ob das Training durch Eltern oder Coaches
durchgefiihrt wurde (Referenzgruppe: Coach).

10. Lesegesamtzeit Training: Haufigkeit und Dauer des Trainings wurden anhand eines Lese-
tagebuchs erhoben, welches die Trainierenden im Anschluss an jede Sitzung ausfiillten. An-
hand der Anzahl der Sitzungen und der jeweiligen Trainingsdauer wurde die Lesegesamt-
zeit (Minuten) ermittelt (Napflin et al., 2020).

11. Kernmerkmal Synchronitit Tempo: Die Ubereinstimmung des Tempos beim gemeinsa-
men Lesen wurde anhand eines hoch inferenten Ratings einer Videoaufnahme einer Trai-
ningssitzung erfasst (N=113). Zwei Rater beurteilten die Umsetzung auf einer vierstufi-
gen Skala von (1) sehr geringe Auspragung (Coach liest wihrend des Trainings grofienteils
schneller oder langsamer als das Kind) bis 4) sehr hohe Ausprigung (Coach passt sich dem
Tempo des Kindes {iber das ganze Training an). Die relative Konsistenz (Generalisierbar-
keitskoeffizient) fiel fiir diese Variable wie auch fiir die Kernmerkmale 12 und 13 sehr zu-
friedenstellend aus (>.92). Fiir die Analyse wurde jeweils der Mittelwert der beiden Ratings
verwendet (Napflin et al., 2020).

12. Kernmerkmal Synchronitit Lautstirke: Die Ubereinstimmung der Lautstirke beim ge-
meinsamen Lesen wurde hoch inferent geratet. Die Beurteilung erfolgte auf einer vierstufi-
gen Skala von (1) sehr geringe Auspragung (Coach oder Kind ist fast immer besser horbar)
bis (4) sehr hohe Ausprigung (Coach und Kind sind gleich gut horbar).

13. Kernmerkmal Fingerlenkung: Die Steuerung des Leseprozesses mit dem Finger durch die
Trainierenden wurde hoch inferent auf einer vierstufigen Skala von (1) sehr geringe Auspra-
gung (Coach gebraucht den Finger unsystematisch) bis (4) sehr hohe Ausprigung (Coach
steuert konstant) beurteilt.

14. Kernmerkmal Fehlerkultur: Dieses Merkmal wurde niedrig inferent geratet anhand eines
Rasters, das die Reaktionen der Trainierenden bei Lesefehlern erfasst. Die Codes richten
sich danach, ob Fehler tibergangen oder aufgegriffen und bearbeitet werden. Dieses Merk-
mal wurde auf einer Skala von (1) Fehler wird iibergangen bis (4) Fehlerhinweis mit unge-
nutzter Selbstkorrekturmoglichkeit beurteilt. Die Interrater-Reliabilitét (prozentuale Uber-
einstimmung) betrdgt > 90 % (Néapflin et al., 2020).

15. Kernmerkmal Lob: Der Einsatz von Lob wihrend des Trainings (z. B. ,gut®, ,,bravo) wurde
niedrig inferent codiert: (1) kommt vor, (0) kommt nicht vor. Die prozentuale Ubereinstim-
mung beider Ratings liegt bei 97 % (Napflin et al., 2020).

6.4 Datenanalysen

Zur Beantwortung von Fragestellung 1 wurden die prozentualen Anteile der als nicht responsiv
(NR) bzw. responsiv (R) klassifizierten Kinder mittels Cochran Q-Test auf signifikante Unter-
schiede gepriift. Dies erfolgte separat fiir die norm- und stichprobenbasierten Klassifikationen,
um zu ermitteln, ob die Methoden Endstatus, Zuwachs und duale Diskrepanz zu bedeutsamen
Unterschieden in den Préavalenzraten fithren.

Zur Beantwortung der Fragestellungen 2 und 3 wurden binar-logistische Regressionsmodelle
zur Vorhersage einer NR-Klassifikation durchgefiihrt. Die logistische Regression erfordert keine
speziellen Verteilungsannahmen, allerdings sollte zwischen den Pradiktoren keine Multikolline-
aritdt vorherrschen (Fromm, 2010). Deshalb wurden vor den Hauptanalysen zu Fragestellung 3
alle Korrelationen (nach Pearson) zwischen den Priadiktoren berechnet, welche gemeinsam in
die Modelle aufgenommen werden sollten. Des Weiteren betrigt das empfohlene Minimum an
Beobachtungen bei der logistischen Regression N = 50 bzw. N = 10 pro Pradiktor (Pavlou et al.,
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2015). Die Stichprobengrofie umfasst je nach Variable 102 bis 130 Fille, da fiir gewisse Variab-
len (u.a. Videoanalyse) fehlende Werte vorlagen. Weil relativ viele Pradiktoren tiberpriift werden
sollten, wurden zunéchst Modelle mit einzelnen Pradiktoren gerechnet, um deren Beitrag zur Er-
klarung der Wahrscheinlichkeit fiir eine NR-Klassifikation zu bestimmen. Da sich diese Pradik-
tion je nach Operationalisierung unterscheiden kann, wurden die Analysen fiir alle normbasier-
ten und alle stichprobenbasierten Kriterien einzeln durchgefiihrt. Schliefllich wurden Gesamt-
modelle mit all jenen Pradiktoren gerechnet, die in mindestens einer der Einzelanalysen signifi-
kant ausgefallen waren. Diese sechs Pradiktoren wurden simultan in das Modell aufgenommen.
Auch diese Analysen erfolgten separat fiir alle Kriterien. Die Vorhersagekraft der verschiedenen
Modelle wurde anhand Nagelkerkes R-Quadrat und der korrekten Klassifikation von NR und R
verglichen (Fromm, 2010).

7  Ergebnisse

7.1 Fragestellung 1: Einfluss des NR-Kriteriums auf die Prdvalenz von unresponsiven
und responsiven Kindern

Bei der Klassifikation in unresponsive und responsive Trainingskinder zeigten sich deskriptiv
grofle Unterschiede zwischen den Operationalisierungen. Insbesondere werden bei stichproben-
basierten Kriterien deutlich weniger Probanden als NR eingestuft (zwischen 11.5% und 18.5 %)
als bei normbasierten (zwischen 43.8% und 66.9 %; Tab. 4). Weiter spielt es eine Rolle, ob die
Endstatus-, die Zuwachs- oder die duale Diskrepanz-Methode gewihlt wird. So fithrt sowohl
innerhalb der normbasierten als auch der stichprobenbasierten Kriterien die Zuwachs-Methode
zum grofiten NR-Anteil und die duale Diskrepanz zum geringsten. Die Unterschiede zwischen
den NR-Kriterien innerhalb der jeweiligen Referenzgruppe sind iberzufillig (p < .01 resp. p <
.05).

Tab. 4: Absolute und prozentuale Anteile an nicht responsiven und responsiven Kindern (N=130) bei
Anwendung unterschiedlicher NR-Kriterien

NR-Kriterien Absolute und prozentuale Anteile

Normbasiert

Endstatus-N 59 (45.4 %) 71 (54.6 %)
Zuwachs-N 87 (66.9 %) 43 (33.1%)
Duale Diskrepanz-N 57 (43.8%) 73 (56.2 %)
Q=752.75; p<.001

Stichprobenbasiert

Endstatus-S 20 (15.4 %) 110 (84.6 %)
Zuwachs-S 24 (18.5%) 106 (81.5%)
Duale Diskrepanz-S 15 (11.5 %) 115 (88.5%)

Q=28.71;p=.013

Anmerkung: Mittels Cochran Q-Tests wurden die Anteile NR / R {iber alle normbasierten bzw. stichproben-
basierten Kriterien verglichen.

Abbildung 1 présentiert die Pra- und Posttest-Werte bzw. die Leistungszuwichse in der Lesefliis-
sigkeit fiir die jeweiligen Gruppen von unresponsiven und responsiven Kindern. Wie die visuel-
le Datenanalyse erkennen ldsst, zeigen die NR-Gruppen tber alle Kriterien hinweg schwachere
Ausgangs- und Endleistungen als die R-Gruppen, und die Lernzuwichse der NR fallen konsis-
tent geringer aus als die Fortschritte der responsiven Schiiler:innen.
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Abb. 1: Pra- und Posttestwerte fiir Lesefliissigkeit (RWM) der NR- und R-Gruppen bei sechs Kriterien im
Vergleich

7.2 Fragestellung 2: Einfluss des NR-Kriteriums auf Einzelprddiktoren fiir NR

Hinsichtlich relevanter Pradiktoren zur Vorhersage des NR-Status erwiesen sich unterschiedliche
Merkmale bei einem oder bei mehreren Kriterien als statistisch bedeutsam. Dazu gehoren alle
erhobenen schriftsprachlichen Ausgangsleistungen (Lesefliissigkeit, Leseverstehen, Rechtschrei-
ben), der HISEI und vereinzelt auch die interventionsbezogenen Variablen Trainingsbedingung
und Synchronitat des Lesetempos. Ein hoheres Ausgangsniveau schriftsprachlicher Fahigkeiten
(Lesefliissigkeit, Leseverstehen, Rechtschreiben) verringerte bei (fast) allen Operationalisierun-
gen signifikant das Risiko einer NR-Klassifikation (siehe Tab. 5, ein tendenziell signifikantes Er-
gebnis fiir Lesefliissigkeit). Dasselbe zeigte sich fiir einen hoheren HISEI, wobei dessen Effekt nur
bei den normbasierten Kriterien deutlich ausféllt. Hier war fiir das Zuwachs-Kriterium zudem
relevant, ob es sich bei den Tutoren um die Eltern oder um einen Coach handelt, wobei sich bei
den Eltern das Risiko des NR-Status signifikant erhohte. Bei allen anderen Kriterien spielte die
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Trainingsbedingung keine Rolle. Bei den drei stichprobenbasierten Operationalisierungen hatte
dagegen das Kernmerkmal Synchronitdt Tempo einen klaren Einfluss: Je mehr beim gemein-
samen Lesen auf ein {ibereinstimmendes Tempo geachtet wurde, desto geringer war die Wahr-
scheinlichkeit einer NR-Klassifikation.

Tab. 5: Effekte der einzelnen Pradiktoren auf die Klassifikation als NR im logistischen Regressionsmodell
bei sechs Kriterien im Vergleich

Variablen/ Endstatus DITEL( Endstatus Zuwachs DITEL(
Stichprobengréfie (N) Norm Diskrepanz Stichprobe Stichprobe Diskrepanz
Norm Stichprobe
OR p OR p OR p OR p OR p OR p
Kognitive Fahigkeiten (130) 1.00 |.917 0.98 | .253 1.00 |[.989 |0.99 |.620 [0.99 |[.592 | 0.99 |.621
Wortschatz T1 (130) 0.96 |[.307 [0.95 |.244 |0.97 |.445 |0.94 |.150 |0.95 |[.197 |0.94 |.184
Konzentration T1 (129) 1.60 |.395 | 0.98 |.126 |0.99 |.501 0.99 |.382 |0.99 |.645 | 0.99 |.398
Leseflussigkeit T1 (130) 0.77 |<¢.001 [ 0.93 |<¢.001 | 0.79 |<¢.001 |[0.79 |<¢.001 |0.95 |.063 | 0.87 | <.001
Leseverstehen T1 (130) 0.78 |<¢.001 | 0.80 |<.001 |0.78 |<.001 |0.79 |.008 |0.84 |.023 | o0.79 |.021
Lesemotivation T1 (129) 0.96 |.879 | 111 .691 0.89 | .652 0.97 | .935 0.72 277 0.78 497
RechtschreibenT1 (130) 0.85 |<.001 | 0.83 | <.001 | 0.84 | <.001 | 0.83 |.001 0.87 |.024 | 0.83 |.o015
HISEI (128) 0.97 |.029 | 0.97 |.030 |0.98 |[.033 |0.99 |.367 [0.99 |[.397 | 0.98 |.305
Trainingsbedingunga (130) 1.38 361 2.39 |[.023 | 1.39 354 | 1.18 736 | 1.40 462 | 1.47 488
Lesegesamtzeit (128) 1.00 |.539 |1.00 |.97 1.00 |.601 |[1.00 |.396 |1.00 |.453 | 1.00 |.230
Synchronitédt Tempo (120) 0.70 | .192 0.84 | .537 0.64 | .105 0.47 |.023 |o0.52 |.041 | 0.46 |.036
Synchronitét Lautstarke (102) | 0.72 273 | 0.84 | .574 0.69 | .215 0.64 | .219 0.85 | .668 | 0.89 |.792
Fingerlenkung (112) 0.87 | .510 0.93 | .766 | 0.83 |.395 |o0.67 |.119 0.86 | .602 | 0.64 | .129
Fehlerkultur (112) 1.19 .522 | 1.15 620 | 1.14 .626 | 0.90 |[.770 | 1.23 .584 | 079 | .582
Lobb (112) 0.87 | .742 | o072 | .460 | 0.79 | .581 | 1.53 .535 | 1.10 .879 | 1.56 | .585

Anmerkung: Geringere Ns bei Tempo und Lautstarke wegen fehlender gemeinsamer Lesephasen; OR = Odds
Ratio;  Referenzkategorie = Coach; ® Referenzkategorie = kein Lob; Fett = signifikanter Einzeleffekt bei mindes-
tens einem NR-Kriterium.

7.3 Fragestellung 3: Einfluss von NR-Kriterien auf die Vorhersage von NR unter
Berticksichtigung von mehreren signifikanten Pradiktoren

Bevor die Gesamtmodelle mit allen (mindestens einmal) signifikanten Pradiktoren gerechnet
wurden, wurde {iberpriift, ob zwischen diesen Variablen Multikollinearitat vorherrschen kénnte.
Wie in Tabelle 6 ersichtlich ist, resultierten keine hohen Korrelationen. Zwischen den Schrift-
sprachkompetenzen (Lesefliissigkeit, Leseverstehen, orthographische Fahigkeiten) bestanden
mittlere Effekte zwischen r = .38 und r = .46, zwischen dem Kernmerkmal Tempo und den or-
thographischen Fihigkeiten ebenfalls eine mittlere Korrelation (r = .33). Alle iibrigen Korrela-
tionen bewegten sich im tiefen Bereich. Es wurde deshalb nicht als problematisch erachtet, die
Pradiktoren gemeinsam in das logistische Modell aufzunehmen.

Tab. 6: Korrelationen zwischen den sechs signifikanten Pradiktoren

1 2 3 4 5 6
1 Lesefliissigkeit T1
2 Leseverstehen T1 417FF
3 Rechtschreiben T1 .383** 464
4 HISEI -.073 .159 .194*
5 Trainingsbedingung? .001 -.128 -.103 .056
6 Synchronitdt Tempo .235% .084 .331%* .100 -.002

Anmerkung: **p <.01 (zweiseitig getestet); *p < .05 (zweiseitig getestet); *Referenzkategorie = Coach.
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In Tabelle 7 sind die Gesamtmodelle fiir jedes NR-Kriterium dargestellt, welche alle Priadiktoren
enthalten, die mindestens in einer der Einzelanalysen signifikant ausfielen. Um die Modelle in
ihrer Vorhersagekraft vergleichen zu kénnen, wurden iiberall dieselben Pradiktoren eingetiigt
(selbst wenn diese nicht in allen Einzelmodellen signifikant waren). Die Stichprobengrofie ist
aufgrund fehlender Werte bei einigen Variablen auf 102 reduziert, was bei sechs gleichzeitig be-
riicksichtigten Pradiktoren ausreichend ist (Pavlou et al., 2015).

Von den Pridiktoren erwiesen sich, unter Kontrolle der anderen Faktoren, nur noch die Le-
sefliissigkeit T'1 in fast allen Modellen (aufler beim normbasierten Zuwachs-Kriterium) sowie
der HISEI bei allen normbasierten Kriterien als signifikant. Das Nagelkerke R-Quadrat als Maf
fur die Glite des Gesamtmodells war hoher bei den normbasierten Kriterien (.34 - .71) als bei
den stichprobenbasierten (.21 - .53). Gemaf$ Backhaus (2006) kann ein Wert ab .2 als akzepta-
bel (kleiner Effekt), ab .4 als gut (mittlerer Effekt) und ab .5 als sehr gut (grofier Effekt) bezeich-
net werden, womit aus vorliegenden Modellen akzeptable bis sehr gute Werte resultierten. Der
Trennwert fiir die Klassifikation in NR und R durch das logistische Modell wurde anhand des
jeweiligen NR-Anteils festgelegt (Fromm, 2010), also beispielsweise .45 bei 45 % nicht respon-
siven Kindern. Die korrekte NR-Klassifikation war bei den normbasierten Kriterien (68.2% -
86.7 %) etwas hoher als bei den stichprobenbasierten (58.8 % - 81.8 %), wahrend die Werte bei der
im Sinne des gewdhlten Kriteriums korrekten Klassifikation von R zwischen 68.6 % und 85.5 %
(normbasiert) bzw. zwischen 70.6 % und 81.4 % (stichprobenbasiert) lagen. Die korrekte Gesamt-
klassifikation bewegte sich zwischen 69.4 % und 86.3 % (normbasiert) bzw. zwischen 68.6 % und
81.4 % (stichprobenbasiert).

Tab. 7: Gesamtmodelle aller Pradiktoren, die mindestens in einem Modell einen signifikanten
Einzeleffekt auf die NR-Klassifikation aufwiesen, bei sechs Kriterien im Vergleich

Variablen (N = 102) Endstatus DITEL( Endstatus Zuwachs

Norm

Diskrepanz Stichprobe Stichprobe
Norm

DITEL

Diskrepanz
Stichprobe

37

OR p OR p

Lesefliissigkeit T1 0.73 | <.001 | 0.92 | .005 0.78 | <.001 | 0.75 .001 0.98 | .532 0.89 |.035
Leseverstehen T1 0.82 |.068 |0.89 |.123 0.85 |[.092 |0.85 |.375 0.81 | .063 |o0.78 |.160
Rechtschreiben T1 0.99 |.888 |0.94 |.411 0.96 | .616 1.08 444 | 0.97 | .689 |1.03 .767
HISEI 0.94 |.009 |[0.96 |.027 0.95 |.021 0.98 | .525 0.99 |.528 |0.99 |.788
Trainingsbedingung? 4.04 | .050 |[1.99 |.163 3.24 |.069 |[2.89 |.208 |1.53 |.475 1.99 .378
Synchronitdt Tempo 1.14 781 1.30 | .481 3.24 | .819 0.60 |.282 |[0.63 |.197 0.62 | .282
Nagelkerke R? Klassifikation 71 34 .65 .53 21 .33

% korrekt gesamt 86.3 69.4 84.3 81.4 68.6 78.4

% korrekt NR 87.2 68.2 86.7 81.3 58.8 81.8

% korrekt R 85.5 68.6. 82.5 81.4 70.6 78.0

Anmerkung: OR = Odds Ratio; ? Referenzkategorie = Coach; Fett = signifikante Effekte.

8 Diskussion

Diese Studie untersuchte erstmals im deutschsprachigen Raum den Einfluss von verschiedenen
RTI-Kriterien auf die Pravalenz und die Vorhersage eines inaddquaten Interventionsoutcomes
bei Schulkindern mit Leseschwierigkeiten. Die beriicksichtigten Operationalisierungen differie-
ren hinsichtlich der Methode (Endstatus, Zuwachs, duale Diskrepanz) bzw. der Referenzgruppe
(normbasiert versus stichprobenbasiert).

Mit Blick auf Fragestellung 1 dokumentieren die Ergebnisse einen klaren Einfluss des Krite-
riums, wobei die resultierenden NR-Anteile zwischen 11 % und 67 % liegen. Diese beachtliche
Spannbreite tiberlappt sich grofSenteils mit Angaben in kriterienvergleichenden angloamerikani-
schen Untersuchungen, die je nach Operationalisierung NR-Privalenzen zwischen 2 % und 70 %
(Barth et al., 2008), 14% und 75% (Frijters et al., 2013) oder 20 % und 81 % (Hendricks et al.,
2020) berichten. Dabei fillt auf, dass in unserer Studie die hochste Pravalenzrate (67 %) durch-
wegs (etwas) geringer ausfillt.
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Die in dieser Studie analysierten normbasierten Operationalisierungen generieren generell deut-
lich hohere NR-Pravalenzraten (43 % - 67 %; M = 52%) als die stichprobenbasierten (11.5% -
18.5%; M = 15 %), was in Anbetracht des insgesamt eingeschrankten Leistungsbereichs der In-
terventionsgruppe (limited norm sample) kaum erstaunt. Unabhéngig von der Referenzgruppe
identifiziert die Zuwachsmethode am meisten NR (66.9 %, 18.5 %), gefolgt von der Endstatus-
Methode (45.4%, 15.4%) und der dualen Diskrepanz-Methode (43.8%, 11.5%). Dass letztge-
nannte Methode bei der NR-Klassifikation insgesamt konservativer ausfillt als die anderen Me-
thoden, weist in dieselbe Richtung wie Befunde von McMaster et al. (2005), wonach die duale
Diskrepanz weniger NR identifiziert als die Endstatus- und die Zuwachsmethode fiir sich.

Die bearbeiteten Fragestellungen 2 und 3 sind insofern innovativ, als neben individuellen Vari-
ablen erstmals auch Implementationsmerkmale als Pradiktoren der RTT beriicksichtigt wurden.
Wie die separaten Analysen zunéchst zeigen, findet sich nur bei sechs von fiinfzehn Pradikto-
ren ein signifikanter Zusammenhang mit einer NR-Klassifikation. Dazu gehéren schriftsprachli-
che Ausgangsleistungen, die bei allen (Leseverstehen T1, Rechtschreiben T1) oder fast allen (Le-
sefliissigkeit T1) Operationalisierungen bedeutsam ausfallen. Dabei erhoht sich bei schwacher
Pritest-Leistung die Wahrscheinlichkeit eines negativen Outcomes. Dies konvergiert mit Ergeb-
nissen von Frijters et al. (2013) und Hendricks und Fuchs (2020) und speziell auch mit Befun-
den von Villiger et al. (2019), wonach Kinder mit schwacher Lesefliissigkeit im Pratest weni-
ger von der PR-Methode profitierten als Kinder mit besserer Ausgangsleistung. Weitere signifi-
kante Zusammenhinge ergeben sich in den Einzelanalysen fiir den sozio-6konomischen Hinter-
grund (je tiefer, desto hoher das NR-Risiko) (vgl. Al Otaiba & Fuchs, 2002) sowie fiir die Trai-
ningsbedingung (Forderung durch Eltern erh6ht das NR-Risiko) und Synchronitit Tempo (je
synchroner das gemeinsame Lesen, umso geringer die Wahrscheinlichkeit einer NR-Klassifika-
tion). Alle anderen Implementationsvariablen fallen unbedeutsam aus. Doch nicht nur fiir den
HISEI (nur signifikant bei normbasierten Kriterien), sondern auch fiir die Trainingsbedingung
(nur signifikant beim Zuwachs-Norm-Kriterium) und die Synchronitit Tempo (nur signifikant
bei den stichprobenbasierten Kriterien) resultiert eine geringere Konsistenz der pradiktiven Re-
levanz iiber die sechs Operationalisierungen hinweg als bei den schriftsprachlichen Vorausset-
zungen. Die Befunde zu den Implementationsvariablen sprechen insgesamt dafiir, dass (gewisse)
Unterschiede in der Umsetzung der PR-Methode keinen bedeutsamen Einfluss auf die RTT der
trainierten Drittkldssler:innen hatten.

Nach den Resultaten zu Fragestellung 3 resultieren in den Regressionen mit mehreren Pradik-
toren nur noch fiir die Lesefliissigkeit T1 und den HISEI signifikante Zusammenhinge mit ei-
ner NR-Klassifikation. Wihrend die pradiktive Bedeutung der initialen Lesefliissigkeit auch hier
weitgehend konsistent ist (signifikant bei 5 von 6 Kriterien), wird der HISEI lediglich bei den
normbasierten Kriterien signifikant, was moglicherweise methodische Griinde hat (kleine NR-
Subgruppen bei stichprobenbasierten Operationalisierungen). Mit Blick auf den pradiktiven Zu-
sammenhang der lesetechnischen Ausgangsleistung zeichnet es sich auch in den Gesamtmodel-
len ab, dass die eingesetzte Fordermethode — zumindest bei Anwendung durch nicht professio-
nelle Trainierende - fiir Schulkinder mit geringer Leseleistung nicht zielfithrend ist. Ein voraus-
gehendes Training von spezifischen Voraussetzungen fiir Lesefliissigkeit wie insbesondere der di-
rekten und indirekten Worterkennung diirfte fiir solche Risikokinder wichtig und hilfreich sein.

In der Gesamtschau korrespondieren unsere Ergebnisse mit bisherigen Erkenntnissen der an-
gloamerikanischen Forschung, wonach die Art des Kriteriums nicht nur die NR-Pravalenzraten
beeinflusst, sondern — zumindest teilweise — auch die Pradiktoren einer inadaquaten RTI. Diese
Befunde bleiben vor dem Hintergrund von Stirken und Limitationen der Studie kritisch zu wiir-
digen.

9 Stdrken und Limitationen

Neben der Analyse von Daten aus einer qualitativ hochstehenden Interventionsstudie besteht eine
Starke dieses Beitrags darin, dass fiir die Pradiktion des NR-Status neben einer Reihe von indivi-
duellen und familidren Variablen auch Indikatoren der Implementationsqualitit beriicksichtigt
wurden, was frithere Studien vermissen liefSen (Frijters et al., 2013; Hendricks et al., 2020). Au-
flerdem ergdnzt unsere Arbeit den Kenntnisstand der angloamerikanischen NR-Forschung um
eine Untersuchung mit leseschwachen Primarschulkindern aus dem deutschsprachigen Raum in
einem spezifischen Interventionssetting (aufSerschulisches Training durch Eltern oder Coaches).
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Nichtsdestotrotz weist die Studie auch Limitationen auf. Ein erster Punkt betriftt die Stichprobe,
die mit N = 130 zwar fiir die Anzahl inkludierter Pradiktoren im Modell als genligend betrachtet
werden kann, allerdings besteht je nach NR-Kriterium eine kleine NR-Subgruppe bzw. teilweise
stark unausbalancierte Gruppengrofien. Obschon das Verhiltnis zwischen unresponsiven und
responsiven Kindern fiir die Klassifikation berticksichtigt wurde, konnten kiinftige Studien mit
umfangreicheren Stichproben méglicherweise aufgrund einer hoheren Teststdrke Effekte aufde-
cken, welche hier nicht gefunden werden konnten.

Eine weitere Limitation kann darin gesehen werden, dass eine geringere Anzahl an NR-Ope-
rationalisierungen untersucht wurde als in fritheren kriterienvergleichenden Studien (z.B. Frij-
ters et al., 2013; Hendricks & Fuchs, 2020). Beziiglich der Zuwachsmethode, die auch in das du-
ale Diskrepanzkriterium einflief3t, ist anzumerken, dass fiir die Bestimmung des Lernzuwach-
ses nur zwei Messzeitpunkte vorlagen. Es wire wiinschenswert gewesen, wiahrend der Interven-
tion mehrere Messungen im Sinne von curriculumbasierten Erhebungen durchzufithren, um die
kindlichen Fortschritte auch im zeitlichen Verlauf zu erfassen und den Einfluss eines solchen zu-
sitzlichen Indikators auf die Pravalenz und Pradiktion von Nichtresponsivitit schitzen zu kon-
nen. Beziiglich der Vorhersage des RTI-Status blieben in unserer Studie einige potenziell rele-
vante Faktoren wie Arbeitsgeddchtnis oder schnelles Benennen unberiicksichtigt (vgl. Al Otaiba
& Fuchs, 2002; Nelson et al., 2003). Aufgrund der spezifischen Bedingungen der implementierten
Intervention - aulerschulisches Lesetraining durch Coaches oder Eltern - sollten die berichteten
Befunde nicht ungepriift auf andere Interventionskontexte und Zielgruppen iibertragen werden.

Last but not least kann auch diese Studie mit einem retrospektiven Ansatz die Frage nach der
»besten Vorgehensweise zur Identifikation von unresponsiven Schulkindern nicht abschlieflend
klaren. Fiir belastbare und generalisierbare Antworten sind weitere diagnostische Studien bzw.
prospektive Langsschnittuntersuchungen mit umfangreichen, heterogenen und reprasentativen
Stichproben erforderlich, um die psychometrische Validitat und Effizienz von verschiedenen NR-
Kriterien systematisch bestimmen und evaluieren zu kénnen (Barth et al., 2008; Hendricks &
Fuchs, 2020).

10 Ausblick

Die Identifikation von Kindern mit einer ungeniigenden RTT auf préventive (und therapeutische)
Schriftsprachinterventionen ist eine wichtige wie herausfordernde Aufgabe von Schulen. Gleich-
zeitig besteht in der Literatur ein Konsens, dass die Heterogenitat und Kontextabhingigkeit der
in Forschung und Praxis angewandten NR-Kriterien ein relevantes Problem darstellt. Hendricks
et al. (2020, S. 14) weisen zurecht darauf hin, dass ohne einen evidenzbasierten Konsens dariiber,
wie nicht responsive Schulkinder am besten erfasst werden sollten, der RTI-Ansatz — dhnlich wie
das traditionelle IQ-Diskrepanzmodell der LRS-Diagnostik — arbitrar erscheint und eine Reihe
von praktischen und bildungspolitischen Problemen aufwirft. Im Hinblick auf die Beurteilung
der Zuverlassigkeit und Niitzlichkeit von verschiedenen RTI-Operationalisierungen schlagen
Barth et al. (2008, S. 13) vor, sich in der Forschung zunichst auf eine ,,Art von Goldstandard® zu
einigen, anhand dessen andere Kriterien verglichen werden konnen. Sodann lief3en sich mittels
geeigneter Methoden zur Vorhersage des Goldstandards optimale Grenzwerte bestimmen, die
entlang der kontinuierlichen Verteilung der individuellen RTT liegen. Zudem konnten latente
Klassenmodelle, die mehrere Indikatoren fiir den Interventionserfolg beriicksichtigen, niitzlich
sein. Dadurch lie3e sich klaren, ob der Goldstandard praktikabel ist, was die Entscheidungsfin-
dung beziiglich des RTI-Status erleichtern sollte.

Der fiir solche wissenschaftlichen Bemiihungen erforderliche Aufwand ist beachtlich, in An-
betracht der auch in diesem Beitrag aufgezeigten Schwierigkeiten von heterogenen RTI-Krite-
rien jedoch sehr relevant und lohnenswert. Wihrend sich aus dem derzeit unvollstindigen For-
schungsstand und unserer Grundlagenstudie in erster Linie Implikationen fiir die zukiinftige
Forschung ergeben, ist der Erkenntnisgewinn des Beitrags auch fiir die schulische Praxis be-
deutsam. Neben theoretischen Informationen zum Konstrukt der Nichtresponsivitit und einem
Uberblick iiber verschiedene Méglichkeiten der Operationalisierung der RTI vermittelt der Ar-
tikel begriindete Argumente fiir die Wichtigkeit einer konsequenten Evaluation des kindlichen
Lernerfolgs zwecks optimierender Anpassung von Interventionen fiir nicht erfolgreiche Ler-
nende. Trotz offener Fragen spricht aktuell einiges fiir die Beurteilung des Interventionsoutcomes
von Risikolernenden sowohl anhand des Leistungszuwachses als auch des erreichten Leistungs-
standes (im Sinne des dualen Diskrepanz-Kriteriums) (Hendricks & Fuchs, 2020; McMaster et
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al., 2005). Zur Erfassung dieser Parameter des Interventionserfolgs sollten vorteilhaft validierte
status- und verlaufsdiagnostische Instrumente genutzt werden, die auf addquaten normativen
Referenzgruppen basieren, zumal solche Verfahren die Gefahr von falsch-negativen NR-Klassifi-
kationen - im Vergleich zu eingeschrinkten schul- oder samplebasierten Referenzdaten — im In-
teresse von Kindern mit Lernschwierigkeiten reduzieren (Barth et. al., 2008; Frijters et al., 2013).

Als Mitglieder von Schulteams konnen Sprachtherapeut:innen aufgrund ihrer spezifischen
professionellen Kompetenzen nicht nur zur Implementierung von schulweiten Praventionsmaf3-
nahmen aktiv beitragen, sondern auch Lehrpersonen bei der Auswahl und beim Einsatz von ge-
eigneten Kriterien und praktikablen Instrumenten zur Beurteilung der schriftsprachlichen Ent-
wicklung (nicht nur) von Risikolernenden unterstiitzen.
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