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Einleitung

~Wer zu lesen versteht, besitzt den Schlliisseralan Taten, zu unertrdumten

Maoglichkeiten”

—Aldous Huxley

EINLEITUNG

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Lesen ist eine zentrale Kulturtechnik, die als elatare Voraussetzung fur die Partizipation
am sozialen Leben gilt. Die Fahigkeit, Texte simgB zu erfassen, hat nicht nur
lebenspraktische Bedeutung bei der Informationsgewig. Die Lesekompetenz stellt
gleichzeitig eine Schlisselqualifikation zur Wissemnveiterung dar und bedingt sowohl den
schulischen, wie auch in Folge, den beruflichemlgr{McElvany & Schneider, 2009; Saxer,
1991). Lesekompetenz setzt sich aus mehreren aigefind eilfahigkeiten, die in den
verschiedenen Theorien zum Leseverstandnis unteddich stark betont werden, zusammen
und stellt somit ein komplexes Fahigkeitskonstrd&t. Einzelne Komponenten, wie etwa
Rekodieren (Fahigkeit zum Erlesen) und DekodieEskRgnnen ganzer Worter), Wortschatz,
aber auch Horverstehen zeichnen sich unter andéiredas Leseverstandnis eines Menschen
verantwortlich (Lenhard & Artelt, 2009).

Im Kontext der heutigen Mediengesellschaft, gepragirch eine Uberflutung von
Informationsangeboten, kommt dem sinnentnehmendah neflektierenden Lesen eine
enorme Bedeutung in nahezu allen Lebensbereiclemddernen Menschen zu (Christmann
& Groeben, 1999; Klicpera, Schabmann, Gasteigerg€lia, 2010). Umso problematischer
erscheint vor diesem Hintergrund die Tatsache, dess allem im Bereich des
Leseverstandnisses erhebliche Defizite bei Kindewh Jugendlichen in Osterreich bestehen
(PISA-Studie; OECD, 2010).




Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit ist Teil eines umfasten Projektes zur Erhebung des
Leseverstandnisses bei Grundschulkindern der zwyegigtten und vierten Schulstufe. Im
Zuge dieses Vorhabens sind insgesamt drei zeitkgldfarallelarbeiten entstanden, deren Ziel
in der Identifikation des Beitrags der Komponent&orterkennen, Wortschatz und
Horverstehen fur das Leseverstandnis der Volksscimilen besteht. Ausgehend vom
»Simple view of reading“-Ansatz (Gough & Tunmer,88 Hoover & Gough, 1990; Marx &
Jungmann, 2000), der das Horverstehen und die Dexkékigkeit als entscheidende Faktoren
des Leseverstandnisses postuliert, wird zusatdehWortschatz, dessen ausschlaggebende
Funktion im Lese(-verstandnis)prozess unter andetken ,lexical quality hypothesis®
(Perfetti & Hart, 2001, 2002) betont, in der Untedsung beriicksichtigt. Die vorliegende
Diplomarbeitsstudie beinhaltet die Analyse fir Kendder dritten Schulstufe, die
Diplomarbeit von Klausecker (2011) beinhaltet digalyse fur Kinder der zweiten Schulstufe
und die Diplomarbeit von Dorn (2011) beinhaltet dMmalyse fir Kinder der vierten

Schulstufe.

Im theoretischen Teil der drei Arbeiten wird zunsichuf die Charakteristika der deutschen
Schriftsprache und ihre Bedeutung im Leseprozeggegangen. Daran anschliel3end wird das
Konstrukt Leseverstandnis naher erlautert. Bezdgmead auf die einzelnen Ebenen des
Leseverstandnisses werden verschiedene ModelleThedrien Uberblicksartig dargestellt.

Das abschliel3ende Kapitel des Theorieteils widmshtder Entwicklung der Lesefahigkeit.

Der empirische Abschnitt umfasst die Zielsetzungd ufragestellungen der drei
Parallelstudien. Auf die verwendeten Testverfahned die Auswertung, die aus Grunden der
Vergleichbarkeit der Ergebnisse ebenfalls in debheften von Dorn (2011) und Klausecker
(2011) vorzufinden sind, wird im methodischen Taingegangen. Die Daten der
Schulerinnen der dritten Klasse, die im Rahmenreimefassenden Erhebung (siehe Dorn,
2011; Klausecker, 2011) gewonnen wurden, werden =ainen deskriptiv statistisch
dargestellt, zum anderen werden die Ergebnissendnkian Strukturgleichungsmodellen
analysiert. Schlussendlich werden die Ergebnisselimblick auf den theoretischen Rahmen
interpretiert, die Entwicklung des Leseverstandrgsgber die verschiedenen Klassenstufen
hinweg dargestellt, Kritikpunkte an der durchgetéhr Studie geaufert, ein Ausblick auf
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Einleitung

weitere  Forschungsarbeiten gegeben und mogliche deRabglichkeiten des

Leseverstandnisses aufgezeigt




Theoretischer Tell

Charakteristika der deutschen Schriftsprache

THEORETISCHER TEIL

1. CHARAKTERISTIKA DER DEUTSCHEN SCHRIFTSPRACHE

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Der Leselernprozess mit dem Ziel des Leseverstédsdsisetzt eine Einsicht in das jeweilige
Schriftsprachsystem voraus. Ein regelmaRiges Sspri#chsystem erleichtere dabei die
tiefere Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespomd@icpera et al., 2010). An dieser

Stelle werden die Besonderheiten der deutschercl¥piairz dargestellt.

Die deutsche Schriftsprache besteht aus Buchstatiem, fundamentalen Einheiten der
alphabetischen Schrift. Sie beruht auf dem latelrea Alphabet und ist der Gruppe der
phonographischen Schriften zu zuordnen, deren Efesistikum die Reprasentation von
lautsprachlichen Elementen durch SchriftzeichefKisschhock, 2004).

Als Phonem werden die systematisch zusammengeiaBstene (beim Sprechen erzeugte
Laute) bezeichnet, die kleinsten bedeutungsunterdehden Lautsegmente der gesprochenen
Sprache. In der deutschen Buchstabenschrift wardgeféahr 40 Phoneme unterschieden. Die
kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten Sésiftsystems sind Grapheme, von
denen in der deutschen Schriftsprache 30 (einftldieUmlaute und ,3%) existieren. Durch
die Zuordnung von Phonemen zu Graphemen wird eegmiWdung zwischen gesprochener
und geschriebener Sprache hergestellt (Scheeran&ley 1997). Das asymmetrische
Verhéltnis verdeutlicht, dass die sogenannte Phe@esmphem-Korrespondenz nicht
eindeutig ist, da nicht alle Sprachlaute, die sicphonologischen Merkmalen unterscheiden
lassen, durch ein Buchstabenzeichen reprasentenden konnen. Verschiedene Phoneme
(gekennzeichnet durch ,/ /) miussen folglich ein@raphem (gekennzeichnet durch ,< >*)
zugeordnet werden. Als Beispiel fur diese phonkasilehrdeutigkeit sei das Graphem <e>
erwahnt, das geschlossen und kurz /e/, wie in giwii’, aber auch als /e:/ (langes e), wie bei

der ersten Silbe in ,Besen®, ausgesprochen weragam.kAllerdings kann auch ein Phon
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durch mehrere Grapheme reprasentiert werden (graptlee Mehrdeutigkeit). Hierbei wird
das /e:/ durch die Grapheme <e> (z.B. Leben), <glB. Lehm) oder <ee> (z.B. Meer)
dargestellt (Kirschhock, 2004, S. 20).

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) sehen digdRealigkeit in der Phonem-Graphem-
Korrespondenz als wesentliches Unterscheidungsnariatphabetischer Schriften an. Im
Gegensatz zur englischen oder franzdsischen Spiscima Deutschen die Zuordnung von
Phonemen zu Graphemen recht konsistent. So gilbinbia (1989) fur 73% der Worter eine
lautgetreue Schreibweise an, was die herausradgedieutung des phonematischen Prinzips
(Reprasentation der Phoneme in alphabetischer f§cHiir die deutsche Sprache
widerspiegelt. Fiir den Leseprozess ist die ,Ubetseg”* der Grapheme in Phoneme relevant.
Auch hier zeichnet sich das Deutsche durch seirgelR&Rigkeit in der Graphem-Phonem-
Korrespondenz aus. Es lassen sich allgemeine Régethe Zuordnung von Schriftzeichen
in Laute (Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln) itable was wiederum das
phonologische Rekodieren (Rekodieren von Buchstaimerdautsprachliche Form) von
Wortern erleichtert. Jedoch kann die phonetischdnrifieutigkeit Probleme beim (lauten)
Lesen bereiten, wobei die falsche Betonung von e8iltschwerwiegender fiir den
Verstandnisprozess zu sein scheint. Die Ausspracime (gelesenen) Wortern erfolgt in
Silben, innerhalb derer die Laute miteinander Jarsglzen. Um ein sinnentnehmendes Lesen
zu gewabhrleisten, missen die Grapheme je nachusgelh der Silbe anders ausgesprochen
werden (Kirschhock, 2004; Klicpera & Gasteiger-igkca, 1998).

Das morphematische Prinzip, das die Gleichschregilsteammverwandter Woérter regelt, stellt
neben dem phonematischen das wichtigste Prinziglelgischen Sprache dar. Als Morphem
werden die kleinsten bedeutungstragenden Einhdeerschriftsprache bezeichnet, wobei in
der deutschen Sprache etwa 5000 Grundmorphemeeeatist Der groRe Sprachschatz im
Deutschen resultiert unter anderem aus der Mogiithkogenannte Stammmorpheme mit
verschiedenen Affixen abzuleiten (z.B. ,Gartner;inVer-abschied-ung“) und mehrere
Morpheme zu einem Wort zusammen zufassen (z.B. n&wiicht”). Durch das

morphematische Prinzip bleiben, trotz mdglicher amelerter Aussprache, die
Ableitungsformen zusammengesetzter Worter in it8ehreibweise relativ konstant und

selbst lange Worter kdnnen schnell erkannt undhreriBedeutung erfasst werden. Dies kann
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allerdings zu Einschrankungen in der lautgetreuelretbweise flihren (Kirschhock, 2004;

Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998).

Die deutsche Sprache gilt trotz der eben genanhspekte als regulédre Sprache. Das heil3t,
dass die Orthographie und die Aussprache einzédnehstaben oder Buchstabengruppen
konsistent sind. Dies gilt auch fir die serbokmate oder italienische Sprache (Ziegler,
Perry, Jacobs & Braun, 2001). Im Vergleich dazundgmim Englischen einzelne Buchstaben
und Buchstabencluster auf verschiedenen Art und s®¥/eausgesprochen werden
beziehungsweise werden die Worter abhangig vonr ilkassprache unterschiedlich

geschrieben (Ziegler, Stone & Jacobs, 1997).

2. DEFINITION DES LESEVERSTANDNISSES

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Ziel der drei Parallelstudien ist, die Prozesses das Leseverstandnis bedingen, zu
untersuchen. Es stellt sich daher zu Beginn digéd-raie Leseverstandnis definiert werden

kann.

Das Leseverstandnis stellt ein mehrdimensionalesst{okt dar, das sich aus zahlreichen
Teilfertigkeiten und Prozessen zusammensetzt. Gallgemein bezeichnet das
Leseverstandnis die Fahigkeit, Texten Informationentnehmen zu kodnnen. Das
Leseverstandnis wird einerseits durch verschiedéeetmerkmale (z.B. typographische
Textgestaltung und Textverstandlichkeitsdimensiprimseeinflusst. Andererseits sind neben
basalen Lesefertigkeiten wie Rekodieren (Erlesam Wudrtern) und Dekodieren (Erkennen
von Wortern) verschiedenste komplexe Fertigkeitea Hesers/der Leserin notwendig, um
Texte mit Verstandnis lesen zu koénnen. Die heuSgehtweise, die durch die kognitive
Psychologie und die experimentelle Leseforschumyégg ist, fasst sinnenthnehmendes Lesen
als einen aktiven Prozess der Auseinandersetzundem Text auf. Die im Text enthaltenen

Informationen mussen weiter ausgearbeitet, miteleanverbunden und aufgrund des
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individuellen Vorwissens interpretiert werden (léra & Gasteiger-Klicpera, 1998; Klicpera
et al., 2010; Lenhard & Artelt, 2009; Rost & Bu@®10).

Der Leseprozess kann als Interaktion zwischen UiedtLeserIn aufgefasst werden, sodass in
diesem Zusammenhang textgeleitete, automatisidrtétgm-up”- und erwartungsgeleitete
~top-down“-Verarbeitungsprozesse relevant sind. VAdmuellen Reizen ausgehend wird
sukzessiv  eine  kognitive  Textreprasentation  aufgeba sodass  komplexe
Verstandnisstrukturen entstehen koénnen (,bottomRuwzess). Gleichzeitig wird das
Leseverstandnis durch das Interesse, die Lebehsantaund das spezifische Vorwissen des
Lesers/der Leserin ,top-down* beeinflusst. DiesevZ@ssorientierung, die ihren Fokus auf
das Zustandekommen und den Verlauf des Lesevenstelahtet und dabei die kognitiven
Vorgéange berucksichtigt, steht eine Sichtweise géger, die das Leseverstandnis als
Produkt auffasst. Das Leseverstdndnis als Resdkat Verstehensprozess kann durch
Testverfahren erhoben werden, wobei auch seine eveaige durch Drittvariablen von
Interesse ist (Christmann & Groeben, 1999; Rostu&tB 2010).

Rein formell ist vom Leseverstandnis das Konstrét Lesekompetenz zu unterscheiden.
Dieses liegt der internationalen Schulleistungsdesrgsstudie PISA und der
Grundschulstudie IGLU zugrunde und umfasst zusdizlizur Verstandnisfahigkeit
(geschriebener) Texte auch die Fahigkeit zur Téekton. Es wird explizit betont, dass sich
durch diese Fahigkeiten das eigene Wissen progresseitern kann und eine Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben ermdglicht wird. Die Lesmpetenz kann somit als eine
umfassende Erweiterung des Begriffs ,Leseverst@idmifgefasst werden (OECD, 2010;
Rost & Buch, 2010).
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3. EBENEN DES LESEVERSTANDNISSES

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Das Leseverstandnis, das im Rahmen dieser Diplaitarbuntersucht wird, resultiert aus
einem komplexen Wechselspiel zwischen verschied@rgikomponenten (Klicpera et al.,
2010). Jene Bausteine, die sich fur das verstehéeden verantwortlich zeichnen sollen
daher an dieser Stelle dargestellt werden.

Fur das Verstandnis von Texten und fur die Bedeygentnahme sind verschiedene
Verarbeitungsschritte notwendig, die sich auf wsdeledlichen Komplexitatsebenen
(Buchstaben- und Wortebene, Satzebene und Textebellmehen und dabei verschiedenste
Anforderungen an die Kompetenzen des Lesers/derinestellen (Christmann & Groeben,
1999; Klicpera et al., 2010; Lenhard & Artelt, 2009

3.1. Buchstaben- und Wortebene

Dieser Abschnitt wurde von Maria Klausecker (20ddrfasst.

Um das Ziel des Lesens, das Textverstandnis, zickan, muss zuerst die Bedeutung
einzelner Worter erfasst werden. Basale Wahrnehspngesse gehen dabei dem Erlesen
eines Wortes voraus. In einem ersten Schritt mussarelle Reize wahrgenommen und
verarbeitet werden. Innerhalb eines Lesevorgangsiameeinzelne Worter mit den Augen
fixiert und dann wird mit einer kurzen AugenbewegufSakkade) zum nachsten Wort
Ubergegangen. Das Lesen ist folglich fir den gettiteser ein Wort fir Wort Lesen
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998). Es konntezgjgt werden, dass anhand der
Augenbewegungen der Leseprozess gut untersuchewk&ehn (Rayner, 1998).

Der sogenannte Wortliberlegenheitseffekt beschreibt Phdnomen, dass Buchstaben
innerhalb von bekannten Waortern schneller wahrnetinsind als Buchstaben in unsinnigen
Buchstabenfolgen oder auch einzelne BuchstabensebDideffekt spricht gegen die

8
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augenscheinliche Vermutung, dass die Worterkenfilveg das Erlesen einzelner Buchstaben
erfolgt. Auch sogenannte Pseudoworter, also audisipage sinnlose
Buchstabenaneinanderreihungen,  weisen  einen  Vortagjegeniber  zufélligen
Buchstabenfolgen auf und kdnnen in etwa ebensowglirgenommen werden wie echte
Worter. Es wird geschlossen, dass der Wortluberlegtseffekt mit der Regelmaligkeit der
Schriftsprache und nicht mit der Vertrautheit bastier Worter zusammenhangt. Heute wird
davon ausgegangen, dass der Wortlberlegenheitsdtfeth die Verfiigbarkeit eines schnell
zuganglichen und relativ stabilen Kodes, der dakaBen der vorgegebenen Information

erleichtert, entsteht (Klicpera & Gasteiger-Klicpet 998).

Die Ebene der Worterkennung wird auch durch dent&drbeeinflusst (Oakhill & Garnham,
1988): Der Kontext kann den Leser bei der Korreldder Vermeidung von Lesefehlern
unterstitzen. Die Worterkennung wird zusétzlich curdie Voraktivierung ahnlicher
Bedeutungsinhalte beschleunigt. Das Lesen auf Wedn ist durch den Kontext, wie etwa
den Satz, in dem das Wort eingebettet ist, beasitlu

Aus diesen Befunden leiteten sich einflussreicheofien und Modelle ab. Hier wird auf vier
Theorien naher eingegangen, die die Forschung Besikflusst haben: Das Logogen-Modell
von Morton (1979), das Aktivationsmodell nach Md@led und Rumelhart (1981), die
.Dual-Route-Theory (Coltheart, 1978) und das ,DRalute-Cascaded model* (DRC-Modell,
Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001)

3.1.1 Das Logogen-Modell

Ausgehend von seinem Modell Uber den Worterkennugrgang beim Lesen (1969)
entwickelte Morton das Logogen-Modell (1979), dage dablaufenden Lese- und
Schreibprozesse beim getbten Leser/bei der geliletarin darstellt und das Konzept eines
.nneren Wortspeichers beziehungsweise Lexikongifidirt (zitiert nach Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 971f.).

Das Modell, das durch die Informationsverarbeittimgsrie gepragt ist, weist die typische
Basisstruktur ,Input > Verarbeitung > Output® auf (Graf, 1994). Morton (1979)
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unterscheidet zwischen dem Eingangs-Logogen-Systedten akustischen/visuellen
Worterkennungseinheiten, dem Ausgangs-Logogen-Systelen akustischen/visuellen
Worterzeugungseinheiten und dem kognitiven Systéts. Logogene werden mentale
Einheiten bezeichnet, in denen alle relevanten rinébionen Uber die Schreibweise,
Aussprache, Funktion im Satzkontext und Bedeuturss &Vortes gespeichert sind.
Entscheidend fir die Verarbeitung von Schrift ists dkognitive System, das den Input
(Schrift) Uber verschiedene Prozesse in den Ouffatkennen von Wodrtern und Satzen

beziehungsweise Aussprache) tberfuhrt (Klicperd. e2010).

Informationen sind in diesem Modell die in den Wont enthaltenen Buchstaben, die im
Verlauf der visuellen Analyse im kognitiven Systeeintreffen. Dadurch wird das
entsprechende Logogen aktiviert und sobald die viiing einen bestimmten

Schwellenwert tUiberschreitet, wird das Wort erkannt.

3.1.2 Das interaktive Aktivationsmodell (Interactive-Aetion-model)

McClelland und Rumelhart (1981) gehen davon auss décht nur Buchstaben und Warter
im Gedachtnis gespeichert sind, sondern auch ghafi€lemente, also Punkte und Striche,
aus denen sich die einzelnen Buchstaben zusammtmsddiese gesamte Information ist im
Gedachtnis als Netzwerk gespeichert. Die Aufnaheregdafischen Elemente startet bereits
den Worterkennungsprozess und 10st typische Aktimigsmuster im neuronalen Netz aus:
Die Buchstaben, die den Merkmalen entsprechen,emeddirch exzitatorische Verknipfung
aktiviert, andere Uber inhibitorische Verbindungghemmt. Dieses System lasst sich auch
auf die Buchstaben- und Wortebene Ubertragen. Beeidien einer bestimmten
Aktivitatsschwelle, wird der/das entsprechende Btadhe/\Wort aktiviert.

Es wird neben dem postulierten ,bottom-up“-Prozdssisgehend von der untersten
Ebene/Sinnesreiz bis zur hochsten Ebene/Wort) Zigdét angenommen, dass die
Informationsverarbeitung auch ,top-down* (lexikalg geleitet wird. Vermutungen, die aus
dem Vorwissen Uber Worter resultieren, beeinflussienWahrnehmung der verbleibenden
Buchstaben (,top-down“-Prozess). Daraus lasst safiussfolgern, dass die Schreibweise

von bereits bekannten Wortern (der orthographisklogle) in einem inneren Lexikon
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gespeichert sein muss, auf das direkt zugegriffierd@n kann. Das Zusammenspiel von ,top-
down*“- und ,bottom-up“-Prozessen beim Lesen bewdld Effizienz der Worterkennung
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998; Klicpera &t 2010).

Negativ an diesem Modell anzumerken ist die Tatsadass wie auch im Logogen-Modell

(Morton, 1979) vorausgesetzt wird, dass jedes \&lsrtEinheit in einem mentalen Lexikon

gespeichert ist. Die Identifikation neuer oder rosengesetzter Worter oder auch das
Erkennen verschiedener Flexationsformen kann diiedes Modell nicht erklart werden. Die

Annahme, dass neben dem direkten lexikalischen ®uegveiterer indirekter Weg bestehen

muss, ist daher leicht nachzuvollziehen (vgl. Geditt, 1978).

Eine Weiterentwicklung des Ansatzes von McClellamiti Rumelhart (1981) stellt das
.parallel-distributed-processing (PDP) connectiom®del” von Seidenberg und McClelland
(1989) dar. Sie gehen davon aus, dass das WisserWiirter im Laufe der Erfahrung mit
der Schriftsprache in Form von neuronalen Netzwewkgfgebaut wird, auf die schnell und
unbewusst zugegriffen werden kann. Es existiert kaiheitliches mentales Lexikon, sondern
die Netzwerke enthalten Einheiten, welche die atafischen, phonologischen und
semantischen Eigenschaften von Wortern reprasentieUber sogenannte verborgene
Einheiten (,hidden units*), die vom Netzwerk duréhfahrung/Ubung gebildet werden, sind
die einzelnen Komponenten miteinander verbunders. Wesen Uber Worter ist durch die
probabilistischen Verbindungen bedingt, die zu eiAd&tivierung der unterschiedlichen
Reprasentationseinheiten fiihren (Kirschhock, 20pera & Klicpera-Gasteiger, 1998;
Klicpera et al., 2010; Seidenberg & McClelland, 998

Durch einen visuellen Input (Wort) werden versckigel orthografische Einheiten (Eingang)
im Netzwerk aktiviert, die mit den verdeckten Eitbe verbunden sind. Das
Aktivierungsmuster breitet sich auf die phonologst Einheiten (Ausgang) aus und in
mehreren Zyklen wird durch rickkoppelnde Schritohliel3lich eine Gesamtaktivierung
erreicht, die die Identifikation der Buchstaben@rigeines Wortes ermoglicht. In der
Ausgangseinheit ist dann das zu lesende Wort ires&iautsprache reprasentiert.

Am Computer kénnen die postulierten Prozesse uUbnuerden, wobei ein Programm die
Rolle des Menschen beim visuellen Worterkennen uadten Lesen simuliert. Je

vergleichbarer die erzielten Leistungen des Programit denen von Menschen sind, umso
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eher kann davon ausgegangen werden, dass die amgpemen Modellannahmen beim
Menschen auf korrespondierende Weise ablaufen.eRperimentelle Uberpriifung, bei der
ein Netzwerk mit 400 orthografischen Einheiten, 28@den units* und 460 phonologischen
Einheiten am Computer simuliert wurde, ermittelie 90% der Pseudowdérter eine korrekte
Aussprache. Dieses Ergebnis lasst darauf schliedsss, sich die angenommenen Einheiten
des PDP-Modells bewahren, um den Vorgang des ldigsens zu simulieren. Jedoch fehlen
fur die Annahme, dass auch Wortbedeutungen und ekteibflisse in einem Netzwerk

aktiviert werden kdnnen, bislang die empirischetege (Lenhard & Lenhard, 2009c).

Computerprogramme von konnektionistischen Modeligfifen Entscheidungen aufgrund
.gelernter* Muster. Allerdings weisen schwache lresger Leseanfanger solche Muster nicht
auf, sodass der Beginn des Schriftspracherwerbsunmureichend mit solchen Modellen

beschrieben werden kann (Mannhaupt, 2001).

3.1.3 Dual-Route-Theory

Die auf Coltheart (1978) zurickgehende Theorieviuellen Worterkennung nimmt zwei
verschiedene Verarbeitungsrouten (auch ,dual-rtheery“ genannt) im Leseprozess an. Der
direkte, lexikalische Weg besteht in der orthogafen Kodierung des Schriftbildes, die den
entsprechenden Eintrag im mentalen Lexikon aktivewdass die Aussprache unter Zugriff
auf die phonologisch-artikulatorische Informatioafast mdglich wird. Bei unbekannten
Wortern oder Pseudowdrtern muss die indirekte, plogische Route gewahlt werden. Da
hier kein Eintrag im Lexikon vorhanden ist, wirdsd®ort seriell durch phonologisches
Rekodieren (Graphem-Phonem-Zuordnung) erschlossas,durch die Regelmaligkeit der
deutschen Schriftsprache mdglich wird. Vermutlicaubn Leseanfangerinnen Uber den
indirekten Weg ihr mentales Lexikon auf und je umgfieicher dieses ist, desto leichter und
haufiger wird der direkte Abruf moéglich (Colthed&tRastle, 1994; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1998; Klicpera et al. 2010; Stock, 2009).

Beide Wege sind fir den Leseprozess essentiell, neigropsychologische Befunde von
Patientinnen mit erworbener Leseschwache verdaatiicim Fall der Oberflachendyslexie
ist der direkte Weg durch hirnorganische Schadigangeeintrachtigt und Woérter missen
Graphem fur Graphem rekodiert werden. Dadurch bledt eine notwendige
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Automatisierung des Lesevorgangs und das Erlesanumoegelmafigen und homophonen
Wortern (Worter mit gleicher Phonologie und versdener Bedeutung) bereitet
Schwierigkeiten. Ist hingegen der indirekte Wegitte&chtigt, kommt es zu Defiziten beim

phonologischen Rekodieren, was als phonologischsleRie bezeichnet wird. Vor allem

unbekannte Worter (z.B. Pseudoworter) konnen sclyekrsen werden, da kein Eintrag im
mentalen Lexikon bereitsteht (Klicpera & Gasteigéicpera, 1998; Klicpera et al., 2010;

Lenhard & Artelt, 2009).

Scheerer-Neumann (1997) weist in Untersuchungeaufldrin, dass die beiden Wege der
,Dual-Route-Theory“ nicht unabhangig voneinanderaugfen. Es wird davon ausgegangen,
dass beim Lesen neuer Worter lexikalisches Wiss#drenutzt wird.

3.1.4 Dual-Route-Cascaded model

Das ,Dual-Route-Cascaded model* (DRC-Modell, Cdiitteet al., 2001) hat sich in
Computersimulationen sehr gut bewahrt. Laut diedéodell l&auft der Leseprozess in den
folgenden Schritten ab. Zuerst werden die visudgienschaften eines Wortes analysiert. Im
nachsten Schritt werden die lexikalische und diehtilexikalische Route des Modells
gestartet. Die nicht lexikalische Route beginntldiewandlung von Graphemen in Phoneme.
Uber den lexikalischen Weg Iésen die Buchstaberfolgie Aktivierung des gesamten
Wortes im orthographischen Lexikon aus. Jene Raietals erstes zu einem Ergebnis kommt

~-gewinnt“ und ermdglicht dann die korrekte Ausspracies Wortes.

In einer Erweiterung dieses Modells wird auf lexsgeher Ebene noch ein ,semantisches
System* eingefuhrt, welches die Wortbedeutungennhadiet. Es steht mit dem
orthographischen und phonologischen Lexikon in Yretbng (Klicpera et al., 2010).

Das DRC-Modell wurde auf die deutsche Sprache tdggrh und konnte seine Gultigkeit in
der deutschen Sprache auch belegen (Ziegler, Rebgltheart, 2000).

In einem experimentellen Versuchsdesign wurde dezakbeitung des non-lexikalischen
Weges im DRC-Modell allerdings kritisiert. Bei eme/ergleich der Leseleistungsmuster der

Computer-Simulation mit der von 24 Versuchspersoden Universitat Waterloo ergaben
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sich qualitative Unterschiede. Es wird eine Ubegiiting der nicht-lexikalischen Route im
DRC-Modell verlangt (Besner & Roberts, 2003).

Eine Verbesserung des DRC-Modells stellt das ,CDWadel of Reading Aloud” (Perry,
Ziegler & Zorzi, 2007) dar. Einen wesentlichen \é&ilrtdes ,CDP+ Model of Reading Aloud*
gegeniber dem DRC-Modell stellt die Tatsache dass dlas CDP+ Modell fahig ist, neue

Worter zu lernen und gestaffelte Konsistenzeffgkteluzieren kann.

3.1.5 Wortverstandnis

In den bereits beschriebenen Modellen wird das Véastehen als Zugriff auf gespeicherte
Informationen Uber ein Wort im semantischen Lexikdoeziehungsweise in Netzwerken
verstanden. Klicpera et al. (2010) gehen davon @dass das Bedeutungswissen tber Worter
mit anderen Fahigkeiten (z.B. Vorwissen, Wortschates Leseverstidndnisses und dem
Kontext interagiert. Obwohl der Einfluss des Kongeauf Wortebene umstritten ist (fir einen
Uberblick siehe Rayner & Pollatsek, 1989), schaii® Annahme gerechtfertigt, dass
Kontextinformationen fir das Verstandnis durchaing evichtige Funktion inne haben, den
visuellen Worterkennungsprozess per se jedoch tiebinflussen (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1998).

Bedeutend ist in diesem Zusammenhang die Kodiemogphologischer Strukturen von
Wortern, was als dritte Mdglichkeit der Wortideik#tion angesehen werden kann (fir den
deutschsprachigen Raum siehe ,Hypothesentest- wtlriRlanzausnitzungsmodell* von
Grissemann, 1996). Hierbei wird zunachst der visuklput in morphologische Einheiten
zergliedert und nach der Identifikation des Stamorems erfolgt die Analyse der Affixe.
Dementsprechend werden auch zusammengesetzte \Wikéamt, wobei fir jedes Stamm-
Morphem ein Eintrag im mentalen Lexikon angenomnweind. Die Ergebnisse von
Zwitserlood (1996) deuten darauf hin, dass die mmempatische Organisation des Lexikons
insbesondere fur die Bedeutungsermittiung von Wdrtausschlaggebend ist. Das
Wortverstandnis wird durch das Erkennen und Re#left der Zusammensetzung von
Wortstdmmen zu neuen Wortern erheblich erleicli@mtistmann & Groeben, 1999; Klicpera
& Gasteiger-Klicpera, 1998).
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3.2. Satzebene

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Um die Bedeutung eines Satzes zu verstehen, migssddentifizierten Woérter und deren
Bedeutungen zueinander in Beziehung gesetzt uathi@esamtgeflige eingegliedert werden.
Dies setzt eine Analyse der semantischen und gysthkn Relationen der einzelnen
Satzteile voraus (Christmann & Groeben, 1999).

Der semantische Bedeutungsgehalt wird durch dieaktxdon von Propositionen gewonnen.
Satze sind nach dem Prinzip der Pradikat-Argumémnikg&ir (Propositionen) aufgebaut,
wobei das Pradikat die semantischen Relationefefgsind an der Satzoberflache als Verb,
Adjektiv oder Adverb in Erscheinung treten kann.r Zatz ,Die Katze beil3t den Hund"
enthalt beispielsweise die Propositionen BEISSENTKE, HUND (Christmann & Groeben,
1999, S. 153). Die semantische Analyse kann allk@iee eindeutige Bedeutungszuordnung
gewahrleisten (so ist fur das Beispiel aufgrund Eespositionen nicht ersichtlich, ob die
Katze den Hund beil3t oder umgekehrt) und muss ddiehsyntaktische Analyse erganzt
werden. Hierbei werden Woértern und Wortgruppen aiticche Funktionen wie Subjekt,
Pradikat und Objekt zugewiesen und die Satze irffaehnsten Fall anhand der kanonischen
Sentoid-Strategie (Fodor, Bever & Garett, 1974ediinach Christmann & Groeben, 1999, S.
154) erschlossen. Fur semantisch eindeutige S8&zddid) ergibt sich der Bedeutungsgehalt
durch die Abfolge der Inhaltsworter (Katze = Subjdleilen = Pradikat, Hund = Objekt). Bei
komplexeren Satzen und Passivsatzen (,Der Hund vordder Katze gebissen*) ist dieses
Vorgehen jedoch nicht erfolgreich, da die Reiheygaller Worter (Oberflachenstruktur) nicht
der tatsachlichen grammatikalischen Bedeutung €hsfuktur) entspricht und weitere
syntaktische Informationen zur Bedeutungsanalysaitge werden mussen (Christmann &
Groeben, 1999).

Bei der als ,parsing® bezeichneten Tiefenstruktatgse wird jedem gelesenen Wort
automatisch eine bestimmte Position im Satz zugemieDiese Platzierung ergibt sich aus
der Annahme der wahrscheinlichsten Satzkonstruktiaie bei Hinzukommen

widerspruchlicher Informationen revidiert wird. besondere bei syntaktisch ambiguen
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Satzen kommt es durch das inkrementelle Vorgeheneimer falschen syntaktischen
Strukturierung, die im Verlauf der Verarbeitung tkgiert werden muss (sog. ,garden-path*-
Effekt). Als neuronales Korrelat wurde dabei vontedisout, Holcomb und Swinney (1994)
die P600-Komponente identifiziert. Dieses ereigoisilierte Potential konnte bei Probanden
dann gemessen werden, wenn die grammatikalischakt&@tr schwer zu verstehen
beziehungsweise verletzt war. Als zentrale Gliedgskomponente flr Satze gelten
Nominalphrasen, die Nomen, Artikel und Adjektive fassen, sowie Verbalphrasen, die ein
Verb und weitere Nominalphrasen enthalten (Klicpetaal, 2010; Lenhard & Lenhard,
2009b). Die syntaktische Analyse beruht dem ,gaip@Eih“-Modell zufolge auf zwei
wesentlichen Grundprinzipien. Zum einen wird die rakonstruierenden Satzstruktur so
gebildet, dass sie moglichst wenige Verzweigungaweist (,minimal attachment®), zum
anderen wird das gerade gelesene Wort nach Moglichk die zuletzt aktive Phrase
eingebaut (,late closure”) (Klicpera & Gasteigelidflera, 1998). Dies fuhrt laut Christmann
und Groeben (1999) dazu, dass der Verarbeitungsadflbeim Lesen minimiert und die
Effizienz maximiert wird.

Bezlglich der Prioritat der Syntax bei der Satzsagrerung oder der Interaktion von
Semantik und Syntax besteht Dissens in der Literamwbei sich zwei gegensatzliche
Positionen unterscheiden lassen. Die interaktiscisé Syntaxtheorie geht davon aus, dass
die Syntaxanalyse vom semantischen und pragmatiskloatext sowie vom Weltwissen
abhangt, und syntaktische und semantische Teilpsez@arallel ablaufen. Die autonome
Syntaxtheorie postuliert die Unabhangigkeit derdbei Prozesse und nimmt an, dass die
syntaktische Verarbeitung der semantischen zeitlamian geht. Zahlreiche Befunde weisen
darauf hin, dass keine der beiden Theorien abs@iitdégkeit fir sich beanspruchen kann.
Bei syntaktisch ambiguen Satzen oder bei geringemeiktuellen Bezug wird beim gelbten
Leser/bei der gelbten Leserin gemald der autonorgatex@heorie die grammatikalische
Struktur des Satzes isoliert verarbeitet. Liegenndeutige Kontextbezige vor
beziehungsweise entsteht wahrend des Parsens kailerspuch, so beschreibt die
interaktionistische Syntaxtheorie den Leseprozesssdy. Insgesamt scheint die Annahme
berechtigt, dass bei der Satzanalyse semantisameesSitrukturen mit Hilfe der Syntax
aufgebaut werden, wobei umso mehr auf die Syntadckgegriffen wird, je komplexer die
Satze sind. Wurde die Satzbedeutung erfasst, wadsyhtaktische Information vergessen.

Vermutlich sind beide Ansatze beim Leseprozess twggchnd welche Vorgehensweise

16



Theoretischer Tell

Ebenen des Leseverstandnisses

verwendet wird, ist vom Leseverstandnis und dertSawvierigkeit abhéngig (Christmann &
Groeben, 1999; Lenhard & Artelt, 2009).

Bei Kindern, die sich in der Sprachentwicklungsghdsefinden, scheint eine relative
Autonomie der syntaktischen Analyse vor zu herrsclg#n wichtiger Faktor bezuglich des
Leseverstandnisses von Kindern ist Klicpera undtéger-Klicpera (1998) zufolge in der
Entwicklung der Fahigkeit zur Satzanalyse beziebwajse der grammatikalischen

Kompetenz zu sehen.

3.3. Textebene

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Stefanie D@GiL().

Das Textverstandnis ist durch zwei strategischezdase bedingt, die auch die
Forschungsansatze auf diesem Gebiet bestimmenel8odgr textseitig orientierte Ansatz
davon aus, dass die Informationsaufnahme von demegitaren Aussagen bis zur
Rekonstruktion des Themas fortschreitet. Dementbred wird versucht, Textstrukturen
objektiv zu beschreiben und die Auswirkungen vorxt@igenschaften auf das Lesen,
Verstehen und Behalten zu ermitteln. Ausgehend Venstandnis, fokussiert der leserseitig
orientierte Ansatz den Einfluss von Vorwissen, Wedsen, Erwartungen und Zielsetzung auf
die Textverarbeitung (Christmann & Groeben, 1998;pg€ra & Gasteiger-Klicpera, 1998).

3.3.1 Textorientierte Ansatze

Auf lokaler Ebene wird die Textbasis durch die ¢mtgion von Informationen, die in
kirzeren Abschnitten enthalten sind, aufgebaut.é€bst wird durch die Aktivierung eines
Netzwerkes, in dem Konzepte fur das entsprechendd Wit Konzepten anderer Woérter
verbunden sind, die Wortbedeutung herausgearbdiiet. Aktivierung aller entsprechend
verfugbaren Konzepte bei mehrdeutigen Woértern waothrittweise durch den Kontext
reduziert, wobei Pickering und Traxler (1998) dawrsgehen, dass zunachst das Konzept
mit der wahrscheinlichsten Wortbedeutung aktiviert wird. Dieser
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Informationsreduktionsprozess kann nach einzeln&ze® einsetzen oder auch erst nach
Kenntnis langerer Textpassagen (Klicpera & Gastdfdiepera, 1998; Klicpera et al., 2010).
Das Modell der Propositionsanalyse (Kintsch, 193éyler bekannteste Ansatz zur Erkléarung
der Integration von Einzelinformationen. Durch désrstandnis einzelner Worter bedingt,
werden elementare Texteinheiten oder Aussagen ¢Bitamen) gebildet, von denen mehrere
in einem Satz vorkommen kénnen. Propositionen anéorm einer Pradikat-Argument-
Struktur aufgebaut, wobei das Pradikat (Verb, AtNgkdie zentrale Organisationseinheit
darstellt. Ausgehend vom Prédikat werden weitemp@sitionen aufgebaut (hinzufligen des
Subjekts, Objekts, etc.) und schliel3lich kann datz &ufgrund seiner Propositionen in eine
Makroproposition integriert werden. Texte werdeslakte von Propositionen notiert, was als
Textbasis bezeichnet wird (Christmann & Groeberf9]1XKlicpera & Gasteiger-Klicpera,
1998; Lenhard & Lenhard, 2009d).

Um Zusammenhange zwischen verschiedenen PropasitioBatzen oder Textstellen
herzustellen, werden in der Sprache sogenanntedimisinittel verwendet. Diese umfassen
rickbezugliche Ausdriicke (Anaphern), wie Demonsfpabnomina, Possessivpronomina
oder riickbezigliche Adverbien des Ortes und detr Eai Uberblick Gber die verschiedenen
Kohasionsmittel und deren Auswirkungen im Verataisprozess ist bei Christmann und
Groeben (1999, S. 158) zu finden.

Die Herstellung semantischer Relationen zwischetzeBdbzw. Propositionen wird als
Bildung der lokalen Koharenz bezeichnet (vgl. vaijk X Kintsch, 1983). Demzufolge
werden Propositionen miteinander verknupft, wemndse gleichen Pramissen enthalten oder
wenn eine Proposition in eine andere integriert \’&tn dieser Basis ausgehend wird eine
hierarchische Textstruktur erstellt. Kintsch (19%4)ymutet, dass denjenigen Propositionen,
die eine logische Voraussetzung fir weitere Aussageilden, eine zentrale
Organisationsfunktion, im Sinne einer hierarchischBextnachbildung, zukommt. Dies
entspricht einer Differenzierung zwischen zentralemalten und Detailinformationen
(Christmann & Groeben, 1999; Klicpera & Gasteigdiciera, 1998).

Christmann und Groeben (1999) wirdigen den erfabesn Beitrag der Propositionsmodelle
fur die Grundlagenforschung, weisen aber gleichzailf die zahlreichen Schwachstellen hin
(Uberblick siehe Christmann & Groeben, 1999, S.)164 ihrem Modell der zyklischen
Verarbeitung versuchen Kintsch und van Dijk (19@®) leserseitigen Wissensbestande und

Inferenzen zu berlcksichtigen. Allerdings ist auchese Weiterentwicklung des
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Propositionsmodells (Kintsch, 1974) nicht in degéaden Verstandnisprozess bei langeren
und komplexeren Texten adaquat abzubilden. Die$ madtels Makrostrukturmodellen
realisiert werden, die eine globale Koharenzhdtstgl auf hoheren Abstraktionsebenen
darzustellen versuchen. Beim Erschliel3en langeeateTwerden die Informationen auf das
Wesentliche verdichtet, sodass eine Makrostruktatsteht. Bei der Bildung von
Makrostrukturen nehmen van Dijk und Kintsch (198B)e konstruktive Interaktion zwischen
Text und Vor- und Weltwissen des Lesers/der Lesaminvomit auch bei den textorientierten
Ansatzen schon die Wichtigkeit der leserseitigerpekse betont wird (Christmann &
Groeben, 1999; Lenhard & Artelt, 2009). Die Befunder kognitionspsychologischen
Forschung, beispielsweise zu kurz- und langfristigginnerungsleistungen (Kintsch & van
Dijk, 1978) und Priming-Effekten (Guindon & Kintscli984), belegen die Relevanz der
Makrostrukturbildung als Teil des Verstandnispreess Allerdings stellen die Makroregeln
und die ablaufenden kognitiven Vorgange ein scheperationalisierbares Konstrukt dar,

sodass diese in der Forschung bisher wenig beaghtden (Christmann & Groeben, 1999).

3.3.2 Leserorientierte Ansatze

3.3.2.1 Schemageleitetes Textverstehen

Der auf Bartlett (1932) zuriickgehende Begriff desheé®nas reprasentiert ein abstraktes
Gefige von hierarchisch geordnetem, allgemeinem tWisslen Uber typische
Zusammenhange realer Sachverhalte/Situationene Riefnenden Konzepte werden durch
die eng mit dem Schema verbundenen Informationetiviait. Sie steuern die
Aufmerksamkeit und erleichtern die Integration ulmderpretation neuer Informationen
(detaillierte Ausfiihrung siehe Christmann & Grob&@99, S. 167). Insbesondere auf der
Makroebene erweist sich die Verwendung von Scheraltabesonders hilfreich, da ein
Modell der Situation durch die Informationen im ggdnen Text mental generiert wird und

den Verstandnisprozess ,top-down* steuert (Klicp®i@asteiger-Klicpera, 1998).

FUr das Textverstandnis relevant ist in diesem @nsenhang die Unterteilung des Schema-

Begriffs in Skripts und Geschichtengrammatikendggtgrammars®). Ein Skript umfasst das
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spezifische Wissen Uuber typische Handlungsablaufestereotypen Situationen (z.B.
Restaurantbesuch, Einkauf, etc.) und durch seingvidkung kann wahrend des Lesens
fehlende Information, unter Ruckgriff auf das enésppende Skript, generiert werden (vgl.
Abbott, Black & Smith, 1985). Die Organisation vbaxtelementen in Form von Kategorien
Uber einzelne Elemente und Aufbauregeln von Ere#tdh wird als Geschichtengrammatik
bezeichnet, die dem Leser/der Leserin ein allgeesejmentales) Gliederungsschema fur den
Text zur Verfigung stellt. Geschichten, die nacmd@rundprinzip des Handlungsschemas
Ausgangssituation — Motiv — Ziel — Versuch, das Zlieerreichen — Ergebniaufgebaut sind,
werden auch von kleinen Kindern schon recht gustaeden, dem Verlauf kann leichter
gefolgt und die Inhalte besser erinnert werden i€@hann & Groeben, 1999; Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1998). Sachtexte sind ebenfalth bestimmten rhetorischen Strukturen
aufgebaut. Sind Strukturen fir Sachtexte bekanatndgelingt es, Informationen besser
wiederzuerkennen, zu organisieren und abzurufemmitS&ommt der Textstruktur die
Funktion einer Ged&achtnishilfe zu (Klicpera & Gagte-Klicpera, 1998; Klicpera et al.,
2010; Taylor & Samuels, 1983).

Als Nebeneffekt der Kenntnis von Textstrukturenutigsrt laut Lenhard und Artelt (2009)
auch eine héhere Lesegeschwindigkeit, was sichemied auf das Leseverstandnis auswirkt.
Die Lesegeschwindigkeit gilt als Indikator fir geslee Leseféahigkeiten und effektives
Worterkennen. Durch eine hdhere Lesegeschwindidgéan mehr kognitive Kapazitat fir
integrative Verstandnisprozesse auf Textebene tgestellt werden, die bei langsamem,
ineffektivem Worterkennen schon auf niedrigeren rigoe gebunden ware (Cromley &
Azevedo, 2007; Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2004 keigten Bourassa, Levy, Dokin und
Casey (1998), dass durch ein Lesegeschwindigkaitgig signifikant bessere Leistungen in
der Lesegeschwindigkeit, der Lesesicherheit (wenigesefehler) und im Leseverstandnis

erzielt werden konnten.

3.3.2.2. Vorwissen

Das Leseverstandnis ist von vielen Vorwissensfaktates Lesers/der Leserin abhéngig. So
gelingt die Ausbildung entsprechender SchemataVeastandnis fir Textstrukturen und die

Unterscheidung von wichtigen Inhalten und Details anter Rickgriff auf entsprechende
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Wissensbestande. Als entscheidend bei der Auslgldion Wissensbestanden wird das
personliche Interesse angesehen, das durch unesiische Grinde motiviert sein kann
(Klicpera et al., 2010).

Die besondere Funktion des Hintergrundwissens wirdDIME (,direct and inferential
mediation“) Modell von Cromley und Azevedo (2007udlich, in dem ein mittelmafig
direkter Effekt auf das Leseverstandnis nachgewiegerden konnte. Ausfuhrliches Wissen
Uber einen Sachverhalt bedingt ein besseres Vergtinnd beeinflusst dariber hinaus die

Inferenz- und Strategiebildung, die selbst aucbkiiauf das Leseverstandnis einwirken.

Der Wortschatz kann in diesem Sinn ebenfalls alswigsen aufgefasst werden. Dieses
individuell verfigbare Wissen tber Worter stellhen wesentlichen Einflussfaktor fur das
Leseverstandnis dar (Bundesministerium fir Forsghumd Bildung BMFB, 2007; Cromley
& Azevedo, 2007; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 89XKlicpera et al., 2010; Lenhard &
Artelt, 2009, National institute of child health Buman development NICHD, 2000; vgl.
auch Abschnitt 4.5.). Ein umfangreicher Wortschdiedingt ein gutes allgemeines
Leseverstandnis, als Nachweis fur diese Annahmiergeinter anderem Trainingsstudien
(z.B. Beck, Perfetti & McKeown, 1982). Durch Kenistrder Wortbedeutung wird ein Text
Uberhaupt erst verstanden. Die ErschlieRung dertb@els, der Aufbau propositionaler
Strukturen und eines Situationsmodells gelingechter, was sich wiederum positiv auf das
Verstandnis auswirkt (McElvany & Schneider, 200®pmit kann von einer wechselseitigen

Beeinflussung von Leseverstandnis und Wortschdtallan Ebenen ausgegangen werden.

3.3.2.3. Inferenzen

Die Inferenzbildung bezeichnet den Vorgang des kigen Denkens. Beim Lesevorgang ist
darunter ein ,zwischen oder hinter den Zeilen |ésem verstehen, was als elementare
Fertigkeit im Leseverstandnisprozess angesehen Wirdeine koharente Reprasentation des
Textes aufzubauen muss der Leser/die Leserin Sthlgsrungen (Inferenzen) ziehen, da in
Texten Informationen und Zusammenhange nicht imemefizit mitgeteilt werden (Klicpera
et al.,, 2010; Lenhard & Artelt, 2009). In der La@ur werden verschiedene Formen von
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Inferenzen unterschieden. So gehen etwa GraessgyerSund Trabasso (1994) von 13
Inferenztypen aus, die nach dem Grad der Releviarndals Textverstandnis geordnet sind.
Bezlglich des Vorgangs der Inferenzbildung bestaheder Literatur kontrare Ansichten.
McCoon und Ratcliff (1992) gehen davon aus, dassrénzen, die die lokale Koharenz
sicherstellen und auf unmittelbar verfligbarem Wissger expliziten Textaussagen basieren,
automatisch gebildet werden. Inferenzen, die dieba@le Ebene betreffen (z.B. das
Handlungsziel), werden hingegen nur beim stratbgisc zielbezogenen Lesen gebildet
(minimalistische Position). Demgegeniuber postuldig konstruktivistische Position (vgl.
Graesser et al., 1995; Graesser et al., 1994), Idé=m®nzen eine wesentliche Komponente
des Verstehensprozess sind. Schlussfolgerungendale Rezeptionsziel des Lesers/der
Leserin, die Koharenzherstellung auf lokaler unobgler Ebene im referentiellen mentalen
Modell, und die Erklarungsversuche fir im Text ém#&n Handlungen, Ereignisse und
Zustédnde betreffen, werden spontan (online) wahosslLesens gebildet. In Abhangigkeit
vom Leseziel, dem Vorwissen, der Intelligenzleigty@akhill & Garnham, 1988) und der
Textart stehen dem Leser/der Leserin verschiededglidhkeiten offen, einen Text tiefer zu
erfassen oder nur oberflachlich zu verarbeiten, evallierdings fraglich ist, ob ein nicht-
Zielbezogenes Lesen (minimalistische Theorie) (dgrh realistisch ist. Die Bildung von
Inferenzen scheint darauf hinzuweisen, dass deefdregess als ein interaktiver Vorgang
zwischen Leserln und Text zu verstehen ist (Chasim& Groeben, 1999).

3.3.3 Text-Leser-Interaktion: Mentale Modelle

Mentale Modelle verbinden text- und leseroriendeAspekte beim Textverstandnis. Sie
werden als ,funktionale und strukturelle Analogie einem Sachverhalt in der Realitat"
definiert (Christmann & Groeben 1999, S. 170). infationen aus dem gelesenen Text
werden stetig mit dem Vorwissen des Lesers abdeglic und aus diesem

Informationsaustausch entsteht ein stdndig newabgieertes Situationsmodell.

Eine direkte empirische Uberprifung mentaler Maaédt nicht mdglich, trotzdem betonen
Christmann und Groeben (1999), dass es sich begmid heorieansatz um den derzeit besten

zur Erklarung der Text-Leser-Interaktion handelt.
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4. DIE ENTWICKLUNG DER LESEFAHIGKEIT

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Die theoretischen Modelle der Leseentwicklung lassieh bezuglich ihrer Fokussierung auf
verschiedene Komponenten des Leseprozesses umidesthWahrend die Phasenmodelle,
die Bezug auf Informationsverarbeitungstheoriengfpdra et al., 2010) nehmen (Ehri, 1997,
Frith, 1985; Gunther, 1986) und das Kompetenzektwgsmodell (Klicpera et al., 2010)
hauptséachlich die Entwicklung des Worterkennenmttesieren, bertcksichtigen der ,simple
view of reading“-Ansatz (Gough & Tunmer, 1986; Heov& Gough, 1990; Marx &
Jungmann, 2000) und die ,lexical quality hypothe@erfetti & Hart, 2001, 2002) zusatzlich
das Leseverstandnis. Eine Gemeinsamkeit der Timedesteht in der Annahme, dass die

Leseentwicklung bereits vor dem Schuleintritt bagjin

Diese Modelle stellen die zentralen Aspekte derkasvicklung dar. Ziel einer gelungenen
Leseentwicklung ist das Textverstandnis, das isati&tudie anhand seiner Teilkomponenten
Dekodieren, Horverstehen und Wortschatz unterswittt Es erscheint daher naheliegend

zunachst die verwendeten Strategien und Zugange.egen ndher zu betrachten.

Der Vollstandigkeit halber sei erwahnt, dass derhri@spracherwerb stark von

Vorlauferfahigkeiten, wie der phonologischen Infationsverarbeitung beeinflusst wird. Der
sogenannten phonologischen Bewusstheit, die Fahigke Struktur der Sprache zu
erkennen, wird dabei eine tragende Rolle zugedmdmi€Lenhard, 2005a). Fur Elbro (1996)
gilt die phonologische Bewusstheit als wichtig&erzelpradiktor der Leseentwicklung.

Auch die frihe Lesesozialisation innerhalb der Hamivie unter anderem die Leseftérderung
und Leseerziehung durch die Eltern oder auch degdmg mit Literatur innerhalb der
Familie beeinflusst die Lesefahigkeit (BMFB, 20&Ieinbrecher, 2007).
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4.1. Der Schriftsprachenerwerb nach Frith und Giinther

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Frith (1985) postuliert in ihrem Entwicklungsstufieodell eine diskrete Abfolge der
logographischen, der alphabetischen und der ordpbggchen Phase (vgl. Graf, 1994,
Kirschhock, 2004; Klicpera & Klicpera-Gasteiger,989 Klicpera et al.,, 2010; Lenhard &
Artelt, 2009).

Die erste Phase ist durch das unmittelbare Erkeenerelner bekannter Worter aufgrund
globaler visueller Merkmale gekennzeichnet. Inldgographischen Phase werden Worter in
Form von ,Logogrammen® gespeichert, so dass es é&mdjelingt, Reklame-Logos und
Artikelbezeichnungen (z.B. McDonalds, Coca Cola)dentifizieren und in ihrer Bedeutung
zu erfassen. Die Anordnung der Buchstaben im Wtdas phonologische Rekodieren sind
in diesem Stadium von keinerlei Bedeutung. Durcle diunehmend differenzierte
Wahrnehmung der Merkmale (Buchstaben/Buchstabepgrn)pwird der Ubergang in die

nachste Phase eingeleitet.

Die alphabetische Phase ist durch das anwachserideeWiber Buchstaben und ihre
Phonementsprechung sowie Uber den strukturelletbaAuiund die Funktion der Sprache,
charakterisiert. Durch die Fahigkeit zur systenchtthm Rekonstruktion der Graphem-
Phonem-Zuordnung und einer zunehmende Interaktidnwaiteren Teilfertigkeiten, wie

etwa dem Dehnlesen, kénnen Fortschritte im Leseielewerden. Das logographemische,
direkte Erkennen tritt zunehmend in den Hintergrudoimit kann die alphabetische Stufe als

indirekter Weg gemal der Zwei-Wege-Theorie aufgefasrden.

Das orthographische Stadium ist erreicht, wennidden Aufbau einer vollstandigen inneren
Reprasentation der Buchstabenfolge ein direktestéil@annen moglich wird. Das Lesen
eines Wortes fuhrt zur Aktivierung der entspreclenbhformation Uber die Buchstabenfolge
im orthographischen Gedachtnis, wobei Worter veliotutauch in Morpheme, Silben und

haufig vorkommende Buchstabenfolgen gegliedert wmerdin Folge der schnellen
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Wortidentifikation und der kontinuierlichen Autonsérung des phonologischen
Rekodierens macht sich eine deutliche Erhohund.esegeschwindigkeit bemerkbar.

Gunther (1986) nimmt in seinem Stufenmodell eingmfstufigen Entwicklungsprozess des
Leselernens an. Er geht im Vergleich zu Frith (3986n einem friheren Beginn des
Schriftsprachenerwerbs aus, der seiner Meinung nach einer Vorstufe des
logographemischen Stadiums, dem préliteralen-syisddwn Stadium, zu sehen ist. Der
orthographischen Stufe folgt die integrativ-autasiaite Phase, in der sich die erworbenen
Fertigkeiten in einem Prozess der Ubung automagisiand festigen. Erst durch ausreichend
Erfahrung im Umgang mit der Sprache wird sinnemmeides Lesen moglich (Sassenroth,
2003).

Die Kritik an den Phasenmodellen von Frith (1988)l Gunther (1986) betrifft hauptséachlich

die Annahme eines langeren logographemischen $tadiunsbesondere im deutschen
Sprachraum wird dieses, aufgrund seiner regelmaR#gehriftsprache, angezweifelt. Ein

logographemisches Erkennen kann, wenn (berhaupt, imuden ersten Wochen des

Erstleseunterrichts beobachtet werden. Unter anddessen die Ergebnisse der Wiener
Langsschnittstudie (Klicpera & Gasteiger-Klicpet@93) darauf schliel3en, dass durch die im
Unterricht vermittelten Kenntnisse uber die Phor@raphem-Korrespondenz, Worter eher
durch phonologisches Rekodieren erschlossen werd@shon nach relativ kurzem

Leseunterricht sind Erstklasslerinnen in der Laga&yekannte Buchstabenfolgen sicher zu
lesen. Desweiteren ist auch die empirische Ubenpgifies Modells als bisher unzureichend
zu betrachten (Klicpera & Klicpera-Gasteiger, 1998nhard & Artelt, 2009).

Ebenfalls als Nachteil wird die eindeutige Abfolgestimmter Entwicklungsphasen, in denen
jeweils eine bestimmte Strategie zum Tragen konangesehen (Klicpera, Schabmann &
Gasteiger Klicpera, 2003).

4.2. Das Modell von Ehri

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Maria Klause¢R@11).
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Das Modell des Sichtwortlesens von Ehri (1997) dsin Stadienmodellen des Lesens
zuzuteilen und bezieht sich dabei explizit auf infationsverarbeitungstheorien (Klicpera et
al., 2003).

In der ersten Phase, in der sogenannten voralpkelbeh Phase, werden zum Erkennen
einzelner Woarter nur einzelne visuelle Merkmale Ztirkennen der Wérter herangezogen.
Anschlie3end folgen drei alphabetische Phasenwg@ie alphabetische Phase, vollstandige
alphabetische Strategie und konsolidierte alphstieti Phase), die den interaktiven Aspekt
dieses Modells betonen. Aufeinanderfolgend entviick&ch in den drei alphabetischen
Phasen das Wissen uber Buchstaben-Laut-Verbindunigensogenannte ,Sichtwortschatz®
und der lexikalische Zugang. Dabei wird die Lesefesndigkeit sukzessive gesteigert (Ehri,
1997). Ehri (1997) untersuchte ihr Modell in emgihien Studien und konnte eine

Bestatigung des Theoriemodells finden.

4.3. Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens nactp&ila et al. (2003) lasst sich unter
den Entwicklungsmodellen des Lesens einordnen undricksichtigt speziell

Forschungsergebnisse aus dem deutschen Sprachbaeneinzelnen unten beschriebenen
Entwicklungsphasen laufen dabei nicht strikt nacheder ab, sondern es werden
unterschiedliche Entwicklungsverlaufe abhangig den individuellen Lernvoraussetzungen

der Schiuler und von der Leseinstruktion bertickgitht

Beim getbten Leser/bei der gelbten Leserin erfoégt Worterkennungsprozess entweder
direkt Gber den Zugriff auf das ,mentale Lexikom¥,dem die einzelnen Warter im Gesamten
abgespeichert sind, oder tber ,phonologische Rekodg“, wobei hier das Wort schrittweise

durch die Aufeinanderfolge der einzelnen Buchstadésen wird. Das Erlesen eines Wortes
Uber das mentale Lexikon erfolgt dabei generelhstier. Beide Wege sind beim Leseprozess

allerdings unerlasslich. Neue Woarter kdnnen nurr idliee phonologische Rekodierung erlesen
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werden. Fremdworter beispielsweise, bei denen sleh Schreibweise stark von der
Aussprache unterscheidet, kbnnen allerdings nur dee Zugriff auf das mentale Lexikon

erlesen werden (Klicpera et al., 2003).

Durch starke Interaktion mit der Leseinstruktiorivaokeln sich beide beschriebenen Wege
des Lesens heraus. Leseinstruktion wird dabei steelLinie als der Leseunterricht in der
Schule verstanden. Allerdings sind auch alle amdbtalRnahmen zur Forderung des Lesens
im schulischen Kontext und auch aufR3erhalb der afharinit gemeint (Klicpera et al., 2003).
Angelehnt an Ehri (1997) wird die erste Phase dmsekentwicklung ,praalphabetische Phase”
genannt. Deutschsprechende Kinder haben vor Saltienur sehr wenige Kenntnisse tber
die Schrift. Allerdings versuchen die Kinder in ske Phase Worter durch einzelne
signifikante Merkmale zu ,lesen“. Man kann dies degographische* Phase wie Frith
(1985) interpretieren. Unterschiedliche Schwachaeh Starken der Kinder beispielsweise bei
der phonologischen Bewusstheit oder bei Gedachtaspsen beeinflussen natirlich den
Prozess des Lesenlernens und sagen die spaterenteis&lung voraus, allerdings nur
unvollstandig und unter gewissen Bedingungen. DiBgelingungen sind wie erwéahnt
abhangig vom jeweiligen Unterricht und der Leseirgton. Als kritischer Moment ist der
Zeitpunkt der Einschulung anzusehen. Diese Bediggon sind fur individuelle
Entwicklungsverlaufe maf3geblich beeinflussend (i@ et al., 2003).

Die ,alphabetische Phase mit geringer Integratistgllt die erste Phase des tatsachlichen
Lesens dar. Die notwendigen Kompetenzen zum Lesemdem schrittweise ausgebildet,
wobei sie zu Beginn noch nicht fehlerlos zusamnisziten. Zu Beginn des Lesenlernens
stehen die ,Aneignung des alphabetischen Prinzip$ das Erlernen der phonologischen
Rekodierung” (Klicpera et al., 2003, S. 28).

Ob bei allen deutschsprechenden Kindern eine ,lcgugsche Phase* nach Frith (1985)
auftritt, ist fraglich. Nach dem Modell ist das Anetten der logographischen Phase abhangig
von der Erstleseinstruktion, wobei sie nur bei \geni Kindern zu beobachten ist und wenn

diese auftritt meist auch nur sehr kurz ist (Kliget al., 2003).

Die Automatisierung des Lesevorgangs entwickelth sdann gleichzeitig mit dem
phonologischen Rekodieren. Der Aufbau des mentélexikons ist also nicht an eine

abgeschlossene Entwicklung des phonologischen HReleod gebunden. Spezielle

27



Theoretischer Teil
Die Entwicklung der Lesefahigkeit

Gedachtnisaspekte und phonologische Rekodierfaitggkeunterstitzen allerdings den
Aufbau des mentalen Lexikons (Klicpera et al., 2003

In der ,alphabetischen Phase mit voller Integradtiemtwickelt sich die Automatisierung des
lexikalischen und auch des nicht-lexikalischen lpeseesses. Die Lesegeschwindigkeit steigt
und es werden weniger Lesefehler begangen. ,Hatglkalisches Lesen”, also die
glnstigere Blndelung von Teilprozessen der Infaonaverarbeitung, fihren zur Zunahme
der Lesegeschwindigkeit. Haufig vorkommende Budietéolgen werden als groRere
schriftsprachliche Einheit abgespeichert und satiineller erlesen. Auch die Entscheidung
fur das Erlesen eines Wortes entweder Uber dekadksghen oder nicht-lexikalischen Weg
wird schneller getroffen und diese beiden Prozesseragieren starker. Diese langer
andauernde Phase stellt den Ubergang in die lgRtmse der automatisierten und

konsolidierten Integration” aller beteiligten Vepaitungsprozesse dar (Klicpera et al., 2003).

Ein Kritikpunkt ist, dass eine einseitige Orientieg des Leseprozesses auf Wortniveau
erfolgt. Sinnentnehmendes Lesen, das teilweiseitbebei Leseanfangern ausgebildet ist,
kann durch dieses Modell nicht erklart werden (ldeeann-Menda, 2006).

4.4. Simple view of reading

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Mit dem ,simple view of reading“-Ansatz (Gough & fiimer, 1986; Hoover & Gough, 1990;

Marx & Jungmann, 2000) wurde ein theoretischer Rahrgeschaffen, der den gesamten
Lese(lern)vorgang abzubilden versucht. Neben deandiegenden Kompetenzen der
Lesefertigkeit wird dabei auch gleichermal3en dasselerstandnis bertcksichtigt

(Kirschhock, 2004).

Die Komplexitdt des Leseprozesses wird von Hooved Wough (1990) durch die

Bezeichnung ,simple view" keineswegs bestritten. 68 dadurch viel eher verdeutlicht
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werden, dass lediglich zwei, als gleich wichtiglmirachtende, (komplexe) Fahigkeiten das
Leseverstandnis determinieren: das Dekodieren aadHérverstehen. Fur die Annahme, dass
das Horverstehen einen wesentlichen Beitrag zuneusestandnis leistet, sprechen unter
anderem die Befunde von Rost und Hartmann (1992 @&r Uberprifung ihres
hierarchischen Modells des Leseverstehens an 8ingiprobe, bestehend aus 221 Kindern
der 4. Grundschulklasse, zeigte sich ein Zusamnmenhan r= .62 zwischen Ho6r- und
Leseverstehen. Die sprachliche Intelligenz hingelgemte lediglich 28% der Varianz des
Leseverstehens aufklaren. Auch Stanovich (z.B. 1988nnte das Horverstehen, im
Gegensatz zur Intelligenz, als geeigneteren Pkt die Leseleistung identifizieren. Uber
die Art des Zusammenhangs von Dekodieren und Hsgteleen herrschen unterschiedliche
Meinungen. So nehmen Gough und Tunmer (1986) urgpéterer Folge auch Hoover und
Gough (1990) eine multiplikative Verknupfung der rfgonenten an. Chen und Vellutino
(1997) gehen von einem schwacheren und gleichzkdigplexeren Zusammenhang aus.
Allerdings gilt es als empirisch fundiert, dass daekodieren und das Horverstehen
wesentliche Komponenten der Lesefahigkeit bezietwege des Leseverstandnisses
darstellen (vgl. auch Curtis, 1980; Dreyer & Kdt@92; Sticht & James, 1984).

Das Dekodieren ist in diesem Ansatz mit effizieéorterkennung gleichzusetzen, was von
Hoover und Gough (1990) als “the ability to rapidirive a representation from printed input
that allows access to the appropriate entry inntleatal lexicon, and thus, the retrieval of
semantic information at the word level" (S. 130fimert wird. Demzufolge umfasst das
Worterkennen die Fahigkeiten Rekodieren (im Sinnees schnellen Ableitens der
Reprasentation des schriftlichen Inputs) und Dedath (Zugriff auf das mentale Lexikon
und Bedeutungsgenerierung). Ob Wérter im Einzelh@rch buchstabenweises Rekodieren
oder auf anderen Weg erkannt werden ist dabeewragit. Es wird nur vorausgesetzt, dass ein
effizienter (schneller und genauer) Zugriff auf dasentale Lexikon mdglich ist.
Leseanfangerinnen scheinen sich die Reprasentatiané einer phonologischen Basis
aufzubauen, wobei durch zunehmende Erfahrung pbgisgche und orthographische
Informationen miteinander verbunden werden. Das oReken wird durch effizientere
Moglichkeiten zum Worterkennen abgel6st, die nictither beschrieben werden. Als
Horverstehen wird von den Autoren die Fahigkeit Aufnahme lexikalischer Information
(z.B. semantische Information auf Wortebene) béwwit; wodurch entsprechende Satz- und

Textinterpretationen abgeleitet werden kénnen. Deseverstehen betrifft ,the same ability,
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but one that relies on graphic-based informatigiviag through the eye* (Hoover & Gough,
1990, S. 131).

Diese Auffassung von modalitditsunabhangigen Vedsigdprozessen fur das Hor- und
Leseverstehen entspricht einer monistischen Siebéwelie auch fur den deutschsprachigen
Raum postuliert wird (Marx & Jungmann, 2000; RostB&ch, 2010; Rost & Hartmann,
1992). Nach dem Worterkennen laufen Verarbeitunged Verstandnisprozesse fir
schriftlich oder auditiv dargebotene Informatiorgmundsatzlich identisch ab. Generell wird
davon ausgegangen, dass zu Beginn der Leseentngcldine Asymmetrie zugunsten des
Verstandnisses beim Horen, im Vergleich zum Ledmsteht. Das Leseverstehen muss
folglich im Laufe der Entwicklung dem Ho6rversteh@amgeglichen werden, wobei der
Worterkennung (Rekodieren und Dekodieren) entseimeid Bedeutung zukommt. Durch die
kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Schyifishe verbessern sich die Fahigkeiten im
Worterkennen, wodurch gleichzeitig der Wortschatas sprachliche Wissen und die
Fertigkeiten im Horverstehen anwachsen. Verstasdhwierigkeiten entstehen fir
Leseanfangerinnen hauptsachlich durch Probleme Bbafonterkennen, wohingegen bei
gelbten Leserinnen die erreichten Fertigkeiten igrverstehen die Obergrenze fir die
Verstandnisleistung im Lesen darstellen. Die Bamigjvon HOr- und Leseverstandnis ist von
den erreichten Lesefertigkeiten (Dekodieren) abilganmd die Diskrepanz zwischen den
Verstandniskomponenten verringert sich mit zunetlidrimsseren Lesefertigkeiten. Der enge
Zusammenhang zwischen Lese- und Horverstehen (lias. Angleichen der beiden
Fahigkeiten) bei Erwachsenen/gelbten Leserinneauistie zunehmende Automatisierung
des Leseprozesses zurick zufiihren (Hoover & Goli§80; Kirschhock, 2004; Marx &
Jungmann, 2000; Rost & Buch, 2010).

In Ubereinstimmung mit diesen Hypothesen sei ané &eihe von Studien verwiesen. So
zeigten Chen und Vellutino (1997), dass die Leigaom im Dekodieren, Lese- und
Horverstehen von der 2. bis zur 6. Klasse kontitiale zunahmen. Wahrend die Starke der
Korrelation zwischen Dekodieren und Leseverstandmis zunehmender Klassenstufe
abnimmt, zeigte sich ein umgekehrter Effekt fur derrelation zwischen Hor- und
Leseverstehen. Demzufolge bildet ein gewisses MNiweaWorterkennen die Voraussetzung
fur Verstandnisprozesse. Ist dieses erreicht, dasl Leseverstandnis durch das Horverstehen

maf3geblich beeinflusst. Im Gegensatz zu Hoover Guiigh (1990), die von einem
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beginnenden substantiellen Zusammenhang zwischee luend Horverstehen ab dem Ende
der dritten Klasse ausgehen, konnte Hagtvet (2088kits fur 9-jahrige Kinder aus
Norwegen am Ende der zweiten Schulstufe einenes@nkEinfluss des Horverstehens, im
Vergleich zum Dekodieren, auf das Leseverstandna&chweisen. Eine mdgliche
Schlussfolgerung wéare, dass in regelmafligen Sgiwrdfthen (z.B. Norwegisch, Deutsch) das
Worterkennen durch die einfache Graphem-Phonemekpandenz friher im
Leselernprozess automatisiert wird. de Jong & van ldeij (2002) interpretierten ihre
Forschungsergebnisse ebenfalls im Sinne einer Bpstg§ des ,Simple View of Reading”
Ansatzes. Sie zeigten, dass die Geschwindigkeit \Westerkennungsprozesses und das
generelle sprachliche Verstandnis die Entwicklueg Heseverstandnisses von der ersten bis
zur dritten Schulstufe beeinflussen und dass diesgluss stabil Uber diese drei Jahre bleibt.

Vergleichbare Ergebnisse konnten von Rost und Hamn{1992) fur den deutschsprachigen
Raum beobachtet werden, wobei insbesondere dieikagphsbefunde von Marx und
Jungmann (2000) erwéahnenswert sind. In ihrer Uanténsngsstichprobe von 360 Kindern
stiegen die Fahigkeiten im Hor- und Leseversteheer ialle sieben Messzeitpunkte (vom
Ende der ersten Klasse bis Ende der vierten Kladsis®)eg an, wobei die Leistungen im
Horverstehen stets besser waren und die obereuhgsgrenze im Leseverstehen bildeten.
Die theoretisch postulierte Ann&herung zwischen-Hiiid Leseverstandnis zeigte sich fur
den gesamten Untersuchungszeitraum und am Endéedtan Klasse war eine Diskrepanz
zwischen den beiden Verstehenskomponenten kaum lpecbachtbar. Dies ist durch die
enormen Zuwachsraten im Leseverstehen bei verghemBe geringerem Anstieg des
Horverstehens bedingt, wobei bemerkenswert isg siad die Leistungen im Leseverstandnis
bis zum Ende der dritten Klasse mehr als verdogmen. Diese Entwicklung wird auf die
zunehmende Automatisierung des Worterkennens zgeiichrt und dieser Effekte kann bis
in die sechste Klasse nachgewiesen werden. Die v&ete des HOrverstehens im
Leseverstandnisprozess lasst sich bereits ab Meiteweiten Klasse nachweisen (r= .60 bis
r=.65).

Basierend auf den Annahmen des ,simple view ofirgdd Ansatz entwickelten Marx und
Jungmann (2000) ein Modell des Leselernens. Im rdabéed zu den amerikanischen
Modellen, wird neben den vorschulischen Bedinguagablen auch der indirekte Einfluss

des Horverstehens auf die Entwicklung grundlegendesefertigkeiten (Worterkennen)
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bertcksichtigt. Das Rekodieren, als Aussprache déxeschriebenen ohne
Bedeutungserfassung definiert, gilt neben dem &inttes Wortes im mentalen Lexikon als
Voraussetzung fur das Dekodieren (Erfassen deriugendg).

Obwohl durch den ,simple view of reading“- Ansaie @ichtige Rolle des Dekodierens und
des Horverstehens flr die Entwicklung des Lesedsdenen Einfluss auf das Leseverstandnis
Uberzeugend belegt sind, wurden Erweiterungen uodifationen angeregt. Zum einen
wird die zusatzliche Bertcksichtigung der Dekodésghwindigkeit (fluency) angeregt, da
fur diese ein signifikanter Beitrag zur Varianzdéflang im Leseverstandnis nachgewiesen
werden konnte (Joshi & Aaron, 2000). Zum andereledan die Ergebnisse von Braze,
Tabor, Shankweiler und Mencl (2007), dass der Webetk als eigenstadndige Komponente in
das Modell eingefigt werden sollte. Der Wortschatheint nicht nur fir die Ausbildung
eines umfassenderen Horverstehens verantwortlicdezy sondern auch einen wesentlichen
Beitrag zum Leseverstéandnis zu leisten (zusatzligheanzaufklarung von 6%). Indem
Tilstra, McMaster, van der Broek, Kendeou und R&M09) das urspringliche Modell des
~Simple view of reading“- Ansatzes durch die Deladeschwindigkeit und den Wortschatz/
verbale Fertigkeiten ergéanzten, konnten beachtliet¥ der Varianz des Leseverstandnisses

bei amerikanischen Schilerinnen der 4. Klasse &ligeverden.

4.5. Lexical quality hypothesis

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Ein Ansatz, der explizit die zentrale Bedeutung vowortkenntnissen im
Leseverstandnisprozess bericksichtigt, wurde vafefieund Hart (2001, 2002) konzipiert.
Der ,lexical quality hypothesis* (LQH) zufolge bdmuein Grof3teil des Leseverstandnisses
auf dem detaillierten Wissen uber Wéorter, das dumstividuelle Erfahrungen mit

gesprochener und geschriebener Sprache erworben wir

Die Grundlage der LQH bildet die bereits 1985 vanfé&tti entwickelte ,verbal efficiency

theory”. Deren Hauptaussage besteht darin, dassLéssverstandnis von erfolgreichem
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Worterkennen (i.S. eines schnellen Abrufs der Plogm® und der Wortbedeutung) abhangig
ist und Unterschiede in der Verstandnisleistung cldumunterschiedlich ausgepragte
Fahigkeiten im Wortlesen bedingt sind. Verarbeisprgzesse auf Wortebene laufen
zunehmend  schneller und  automatischer ab, sodassnigewe kognitive
Verarbeitungsressourcen bendtigt werden, die daimn kibmplexere, hierarchiehthere
Vorgange zur Verfiugung stehen. Diese enge Bezielmwigchen Dekodierfahigkeit und
Leseverstandnis ist in zahlreichen Untersuchungech fir getibte Leserinnen, tberzeugend
belegt worden (z.B. Bell & Perfetti, 1994; Shankieriet al., 1999; Tilstra et al., 2009).
Allerdings lasst sich durch diese Annahme nichtréighend erklaren, welche Faktoren im
Wortverarbeitungsprozess die Variation im Verstamdoedingt, da Effizienz nicht mit
Geschwindigkeit gleichzusetzen ist. Auch Perf@iQ7) zufolge ist die Fahigkeit, Worter zu
identifizieren und deren Bedeutung in einem bestiemm Kontext zu erfassen
ausschlaggebend, wobei er jedoch zusatzlich annichess ,this source of this ability is the
knowledge a reader has about words” was als ,dpel@kical representations” (S. 359)

bezeichnet wird.

Das Wortwissen ist in einem (mentalen) Lexikon e@édpert und besteht aus
orthographischen, phonologischen sowie semantis@perifikationen eines Wortes. Der
semantische Bestandteil der lexikalischen Reprasentumfasst neben der Wortbedeutung
auch die grammatikalischen Informationen. Die dk@instituenten sind in Form eines
Netzwerkes miteinander verbunden, sodass die Vnttiftkation durch den Zugriff auf die
lexikalische Reprasentation moglich wird (Perfe2007; Perfetti & Hart, 2002). Die exakte
Kenntnis von Wortformen (Schreibweise, Ausspraddeammatik) und Wortbedeutungen
wird als lexikalische Qualitat (,lexical quality;Q) bezeichnet, die bei entsprechend hoher
Auspragung schnelle Verarbeitungsprozesse ermbdRarfetti & Hart, 2001). Die Struktur
einer lexikalischen Reprasentation ist in dem Au3raks gut ausgepragt (“high quality”) zu
sehen, in dem ,it [lexical representation] has Byfspecified orthographic representation
(spelling) and redundant phonological represematibne from spoken language and one

recoverable from orthographic-to-phonological magp)“ (Perfetti & Hart, 2002, S. 190).

Als grundlegende Annahme der LQH wird postulierassl die Lesefahigkeit auf einer
reliablen und koharenten Reprasentation der Bewdedberuht. Eine lexikalische

Reprasentation ist in dem Sinn als zuverlassig witabil aufzufassen, wenn trotz
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korrespondierender Schreibweise oder Ausspracheatgegebene Wort korrekt identifiziert

werden kann. Die Kohé&renz wird durch die Verbinddeg Konstituenten gesichert, wodurch
diese simultan fur eine effiziente Wortidentifilati verfigbar sind und vermehrte kognitive
Ressourcen fir die Bedeutungserfassung auf Texteben werden. Desweiteren gehen
Perfetti und Hart (2002) davon aus, dass sich eigkdlischen Reprasentationen durch
Erfahrungen im Umgang mit der Sprache ausbilden. B&ginn der Leseentwicklung

unterstitzen phonologisches Wissen und die Fahigkein Rekodieren die Entstehung
wortspezifischer  orthographischer  SpezifikationenDurch  die  kontinuierliche

Auseinandersetzung mit der Sprache beim Lesengetem, Horen und Sprechen entstehen
detaillierte und neue Reprasentationen. Das Ausanadprachlicher Erfahrung beeinflusst die
lexikalische Qualitat fir ein bestimmtes Wort, sewdie Gesamtanzahl von Woértern mit
hoher/geringer Qualitat. Lexikalische Fertigkeiteewirken demnach ein besseres (Lese-)
Verstandnis, was gemald Stanovich (1986; Matthatedktes in der Leseentwicklung) zu

mehr Lesepraxis fuhrt, die wiederum die lexikalethFertigkeiten verbessert. Dieser sich
selbst verstarkende Effekt verdeutlicht den Autarefolge die enge Beziehung zwischen den

lexikalischen Komponenten und dem Verstandnis.

Die Effekte lexikalischer Qualitaten auf das Venskdis wurden in einer Reihe von
Experimenten untersucht. Durch die Vorgabe von Hamaen (Worter mit gleicher
Phonologie und unterschiedlicher Bedeutung, z.Rit,gund ,gate”, vgl. Perfetti & Hart,
2002, S. 193) wurde die angenommene Reliabilitatprift. Es zeigte sich, dass sowohl gute
wie auch schlechte Leserlnnen durch die Homophandrem Wortverarbeitungsprozess
gestort werden. Schlechte Leserinnen scheinensasgelangsamer in ihrer Verarbeitung zu
sein, was auf die schwachen Verbindungen im Netkwarickgefuhrt wird. Ein weiterer
Aspekt betrifft die Tatsache, dass die Haufigkeii, der ein Wort vorkommt, entscheidend
fur dessen Verarbeitung ist. Gute Leserinnen, diel@H entsprechend tber mehr Erfahrung
mit der Schriftsprache verfigen und auf stabilesekialische Reprasentationen zurtickgreifen
kénnen, zeigten kaum lIrritationen beim Lesen desfigr vorkommenden Homophon-
Wortes. Schlechten Leserlnnen hingegen sind audfigeée Woérter eher unbekannt und
diese fuhren folglich zu Irritationen, da durch dveniger stabilen Reprasentationen beide
Worter aktiviert werden. Desweiteren wurde die aogemene Notwendigkeit koharenter
lexikalischer Reprasentationen zur effizienten \ideritifikation faktorenanalytisch bestatigt.

Zusammenfassend lasst sich folgern, dass lexikaigteprasentationen von hoher Qualitat
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die Genauigkeit und Geschwindigkeit der Worterkennuie allgemeinen Lesekompetenzen,
die Fahigkeit zum Erlernen neuer Worter und ihred&itungen, sowie letztendlich das
Leseverstandnis positiv beeinflussen (Perfetti, 720Berfetti & Hart, 2002; Shankweiler,
Lundquist, Dreyer & Dickinson, 1996).

In Studien zum Thema Leseverstandnis wird haufig @eortschatz als Indikator fur
lexikalische (bzw. verbale) Fertigkeiten herangerogObwohl dieser streng genommen nur
den semantischen Konstituenten der lexikalischeprd&entation erfasst, kann gleichzeitig
argumentiert werden, dass sich ein detaillierterrtééhatz durch die Verbindung der
phonologischen, orthographischen und semantisclestaBdteile aufbaut, was in erster Linie
durchs Lesen geschieht. Somit kann davon ausgegamgelen, dass der Wortschatz einen
geeigneten Index fir umfassende lexikalische Citalit darstellt (Protopapas, Sideridis,
Mouzaki & Simos, 2007). Die Ergebnisse von Brazealet(2007) und Tistra et al. (2009)
betonen den eigenstandigen, wichtigen Anteil detikédischen Fertigkeiten fur das
Leseverstandnis. Auch Protopapas et al. (2007) teonreinen direkten Effekt des
Wortschatzes auf das Leseverstandnis fur griechiséblksschilerinnen bestatigen. Die
Effekte der Dekodierfahigkeit (Genauigkeit und Gegindigkeit) wurden indirekt Uber den
Wortschatz auf das Leseverstandnis vermittelt. Yioffa Duesbery, Alonzo und Tindal
(2005) identifizierte ebenfalls den Wortschatz drelmindliche Lesefllssigkeit als relevante
Determinanten des Leseverstandnisses (vgl. aucbhAlis3.3.2.2.)

Das National Institute of Child Health and HumarnvBlepment (NICHD, 2000) definiert den
Wortschatz als einen der wichtigsten Pradiktorendn Erfolg im Leseprozess. Auch Stahl
und Fairbanks (1986) konnten den Zusammenhang kensd.esekompetenz und dem
Wortschatz aufzeigen. Trainings im Bereich des Wabratzes wirken sich zudem positiv auf
das Textverstandnis aus. Der Wortschatz zeigtdatigs positive Auswirkungen sowohl auf
Wort-, Satz- und Textebene. McElvany und BeckelO@RQitiert nach Lenhard & Artelt,
2009) konnten in einer Langsschnittstudie an Berli8chulen mit Schilerinnen der dritten
bis zur sechsten Schulstufe aufzeigen, dass zwiscder Wortschatz- und der
Textverstandnisentwicklung eine wechselseitige Bf&essung herrscht. Auf der einen Seite
erlaubt ein umfassender Wortschatz einen schnellene sicheren Zugriff auf das mentale
Lexikon (NICHD, 2000). Auf der anderen Seite hab@mder mit geringem Leseverstandnis
groBere Probleme die Bedeutung von unbekannten eWibrizu erschlielen. Die

Wortschatzentwicklung wird dadurch verzdogert (C@akhill & Lemmon, 2004).
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EMPIRIETEIL 1 — FRAGESTELLUNGEN UND METHODE

In diesem Kapitel soll zunachst genauer auf didsgteung und die daraus resultierenden
Fragestellungen dieser Diplomarbeit eingegangen dever Danach wird die
Untersuchungsdurchfiihrung beschrieben. Anschlie@gtieine detaillierte Darstellung der

Erhebungsinstrumente, des Untersuchungsdesignarrstatistischen Analyse.

5. ZIELSETZUNG UND FRAGESTELLUNGEN

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

5.1. Zielsetzung

Das Ziel der drei Parallelstudien dieses Forschpnogsktes ist eine Uberpriifung der
kausalen Zusammenhange zwischen einzelnen Pradikislen und dem Leseverstandnis
bei Kindern der zweiten (Klausecker, 2011), drittemd vierten Grundschulstufe (Dorn,
2011). In der vorliegenden Diplomarbeit wird angest, den direkten Einfluss des
Worterkennens, des Wortschatzes und des HoOrverstehef das Leseverstandnis bei

Drittklasslerinnen zu erfassen, sowie die BeziehdgrgPradiktoren untereinander zu klaren.

Obwohl in zahlreichen Studien der Einfluss des Dek®ns und des Horverstehens auf das
Leseverstandnis Uberzeugend belegt werden konmge Abschnitt 4.4.) und auch dem
Wortschatz eine wesentliche Rolle im Leseverst@mozess zugesprochen wird (vgl.
Abschnitt 3.3.2.2 und Abschnitt 4.5.), fehlt bisheine empirische Fundierung fir ein
umfassendes Modell des Leseverstandnisses, ingtersofiir den deutschsprachigen Raum.
Durch die vorliegende Untersuchung soll festgestedirden, ob und in welchem Ausmal}
jede der Variablen Worterkennen, HOorverstehen undrt$®hatz eigenstandig zur

Varianzaufklarung im Leseverstandnis beitragen k&swird versucht den ,simple view of
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reading“-Ansatz (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & @bu1990; Marx & Jungmann, 2000)
und die ,lexical quality hypothesis“ (Perfetti & Ha2001, 2002) in ein gemeinsames Modell

Zu integrieren.

In Anlehnung an diesen theoretischen Rahmen welldanSchulerinnen vier standardisierte
Testverfahren vorgelegt, um die Variablen zu opematisieren. Es werden die Leistungen in
einem Textverstandnistest (ELFE 1-6; Lenhard & ®dter, 2006), einem Horverstandnistest
(Knuspel-L; Marx, 1998), einem Wortschatztest (ddafe Version des PPVT-III, urspr.
Dunn & Dunn, 1997) und einem Wortlesetest (Schalmn&chmidt, Klicpera, Gasteiger-
Klicpera & Klingebiel, 2009) erfasst. Die Zusammaénbe zwischen den einzelnen Variablen
und ihr Einfluss auf das Leseverstdndnis werden cldieRend  mittels
Strukturgleichungsmodellen von den Autorinnen fig geweilige Klassenstufe gesondert
analysiert, wobei diese im Diskussionsteil intetieré und kritisch hinterfragt werden sollen.

Auch mogliche praktische Implikationen der Befuisdéen angedeutet werden.

5.2. Fragestellungen

Innerhalb dieses Gesamtforschungsprojektes wirdli@ser Diplomarbeit auf Basis des
vorangegangenen Theorieteils die Fragestellungdad Leseverstandnis bei Kindern der
zweiten Volksschulstufe durch die Komponenten deisnple view of reading“-Ansatzes
(Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990; MarxJ&gmann, 2000), Worterkennen
und Horverstehen, sowie durch den Wortschatz (ife#wung an die ,lexical quality
hypothesis®; Perfetti & Hart, 2001, 2002, auch Bpaipas et al., 2007) adaquat abgebildet

werden kann.

Abbildung 1 verdeutlicht die angenommene kausaleirBeissung des Leseverstandnisses
durch die Variablen Worterkennen, Wortschatz undveistehen. Das Worterkennen ist
durch die beiden Komponenten Lesegenauigkeit (acglirund Leseflissigkeit (fluency)

bedingt, die anhand von Wortern und Pseudowortdrmoben werden.
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Accuracy Fluency
Worterkennen Wortschatz Hérverstehen

L

Leseverstédndnis

Abbildung 1: Schematische Darstellung der Modelle des Lesevetsisses

Ausgehend von diesen Grundannahmen sollen nurvelrgchiedene Modelle bezuglich ihrer
Pradiktion des Leseverstandnisses Uberprift wergénModell 1 wird angenommen, dass
das Worterkennen, der Wortschatz und das Hoérvarstghweils einen direkten Effekt auf das
Leseverstandnis besitzen. Bedingt durch den Sspridthenerwerb und der damit
einhergehenden zunehmenden Erfahrung mit der &gpmthe entwickeln sich die
Fahigkeiten im Worterkennen bei Schilerlnnen ras@at Woérter zunehmend sicherer und
effizienter erlesen werden, stehen vermehrt kognitiRessourcen fir hohere
Verstandnisprozesse (z.B. Erfassen von AussageBataf und Textniveau) zur Verfigung.
Im Zuge dessen findet eine Erweiterung des Wortgekastatt und somit eine Verbesserung
der Fertigkeiten im Horverstehen (Marx & JungmarQ00), sodass ein positiver
Zusammenhang zwischen den Variablen angenommen Ried,lexical quality hypothesis*®
(Perfetti & Hart, 2001, 2002) geht davon aus, dask lexikalische Repréasentationen durch
die Erfahrung mit der Schriftsprache und der mighdin Sprache ausbilden. Sind die Worter
koharent und reliabel reprasentiert, dann ware ®mumuten, dass die lexikalischen
Reprasentationen mit der Worterkennung und dem étét@hen Kkorrelieren und einen

direkten Einfluss auf das Leseverstandnis aufwessgiten (Perfetti, 2007, Perfetti & Hart,
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2002). Dementsprechend wird fur Modell 1, ausgehema Abbildung 1, die zuséatzliche
Interaktion der drei Pradiktorvariablen postuliert.

Perfetti und Hart (2002) zufolge erleichtert eim@er Wortschatz das Worterkennen durch
seine gefestigten lexikalischen ReprasentationemaAd von Modell 2 soll, im Unterschied
zu Modell 1, die Annahme Uberprift werden, dassWlertschatz einen direkten Effekt auf
das Worterkennen austibt. Die fur Modell 1 angenonamelirekten Pfade und Korrelationen

zwischen den Ubrigen Variablen bleiben in unveréed&orm bestehen (siehe Abbildung 1).

Die Hypothese, dass die Fahigkeiten im Worterkershem Wortschatz kausal beeinflussen
(vgl. Perfetti & Hart, 2002; Protopapas et al., 200vird in Modell 3 tGberpruft. Weiterhin

werden direkte Effekte von Worterkennen, Wortschatmd Ho6rverstehen auf das
Leseverstandnis vermutet, sowie positive Beziehnrmygischen Hoérverstehen, Wortschatz

und Worterkennen.

Durch die im Rahmen dieser Untersuchung aufgestelModelle lassen sich lediglich
Aussagen Uber das Leseverstandnis in Abhangigkeitden drei Pradiktorvariablen treffen.
Die angenommen Beziehungen der Variablen unterdararsind, sofern nicht in den
verschiedenen Modellen direkte Pfade zwischen deamtéfkennen und dem Wortschatz
angenommen werden, ausschlie3lich korrelativer Artd auch der Einfluss des
Leseverstandnisses auf das Worterkennen, den Wattsand das Horverstehen wird nicht

geklart.
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6. METHODIK

6.1. Untersuchungsdurchfihrung

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Die Untersuchung fand an vier verschiedenen Sch(Bezirk Vdcklabruck) in landlichen
Gebieten Oberdsterreichs von Dezember 2010 bisukel2011 statt. Die Studie wurde den
Direktorinnen der einzelnen Schulen kurz vorgesteild ihr Einverstandnis zur Teilnahme
wurde eingeholt. Vor Beginn der eigentlichen Erhepbwurde um Bewilligung der Studie
beim Landesschulrat fur Oberdsterreich ersucht.Avesichen an den Landesschulrat und die

Bewilligung der Studie sind im Anhang zu finderefe Anhang 1 & 2).

Nachdem die Durchfiihrung der Studie bewilligt wardear, wurden Elternbriefe (siehe
Anhang 3) ausgegeben. Diese Briefe umfassten eiree BBeschreibung der angewendeten
Testverfahren, Aufklarungen zum Datenschutz sowigyaben zur Kontaktaufnahme bei
auftretenden Rickfragen. Die Einverstandniserkigrzur Teilnahme an der Studie war zum

Schluss auszuftllen.

Als die Teilnahmeerklarungen vollstdndig retournisaren, wurde mit der Datenerhebung
begonnen. Bei der Datenerhebung wurde eine hireettlgroRe Stichprobe pro Klassenstufe
(N > 100; Buch, 2007) zur Analyse mittels Struktarghungsmodellen angestrebt. Die Daten
wurden an einem Testzeitpunkt im schulischen Kdnter Kinder gewonnen und die

Testbedingungen konnten fur alle Teilnehmerinneicgermallen realisiert werden.

Zu Beginn der Untersuchung wurden den Kindern Zousta&iel und Vorgehensweise

erlautert und die demographischen Daten erfasstEithebung beanspruchte pro Klasse zwei
Schulstunden, wobei zuerst eine Gruppentestungdand eine Einzeltestung durchgefihrt
wurden. Die nach der standardisierten Instruktiegdmnene Gruppentestung erstreckte sich

Uber eine Unterrichtsstunde. Es wurde zunachst Weertest ,HOrverstehen“ aus der
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Testbatterie ,Knuspels Leseaufgaben” (Knuspel-Ld998) vorgegeben. Anschliel3end
wurde das Leseverstandnis durch die Vorgabe deseSsb,Textverstandnis® aus dem
.Leseverstandnistest fur Erst- bis SechstklasqEL:FE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006)
erfasst. Den Abschluss der Gruppenerhebung biltleteon den Autorinnen vorgenommene
adaptierte, 15-minttige Version des ,Peabody PecWwcabulary Test* (PPVT-IIl, Dunn &
Dunn, 1997). Nach einer Pause wurde der Wortletsgebabmann et al., 2009) jedem Kind
einzeln zur Bearbeitung vorgegeben. Jeder Testlergagen eine gemeinsame Bearbeitung

von Testitems mit den Schilerinnen und die Klarangtehender Fragen voraus.

Die Gruppenerhebung wurde im jeweiligen Klassenzemaurchgefiihrt. Die Einzeltestung
wurde entweder in einem gesonderten Raum oder halierder Schulstunden am Gang
durchgefuhrt. So konnte fir alle Kinder eine ruhigel gleiche Testatmosphare geschaffen

werden.

Die Ruckmeldung der Ergebnisse erfolgte aus Dakerisgrinden Uber eine

Gesamtriickmeldung tber alle teiinehmenden Schutervely.
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6.2. Erhebungsinstrumente

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurden TestsFaststellung des Horverstandnisses
(6.2.1), des Leseverstandnisses (6.2.2), des Wattizes (6.2.3) sowie des Wortlesens (6.2.4)
verwendet, die nachfolgend naher erlautert werdéars

6.2.1 Knuspels Leseaufgaben (Knuspel-L)

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Der von Marx (1998) konzipierte Lesetest stellt @konomisches und kindgerechtes
Verfahren dar, das die Abbildung der Leseleisturan \Kindern im Grundschulalter
ermoglicht. Mit dem Knuspel-L kdénnen die fur dasrstehende Lesen notwendigen

Vorlauferfertigkeiten und die grundlegenden Ledej&eiten ganzheitlich erfasst werden.

Das Leseentwicklungsmodell, das der Testkonstroktigrunde liegt, ist dem Autor zufolge
als Erweiterung und Integration des ,simple viewedding“-Ansatzes (Gough & Tunmer,
1986; Hoover & Gough, 1990), der Stufenmodelle (ZBri, 1999; Frith, 1985; Gunther,
1986) und der konnektionistischen LeselernmodellB.(Seidenberg & McClelland, 1989) zu
sehen. Neben den spezifischen Lesefertigkeiten emerdas HoOrverstehen und die
unterschiedlichen Graphem-Phonem-Korrespondenzénembezogen. Die phonologische

Route wird als Ausgangspunkt fir das Leseverstbbe&achtet.

Das Lesen wird als Fahigkeit zum Rekodieren, Dekeai und Verstehen schriftsprachlicher
AuBerungen verstanden, wobei als basale Lesefeitigls Identifizieren von Wartern ohne
Erfassen des Wortsinns verstanden wird (Rekodier&@grauf aufbauend und unter
Verwendung orthographischen Wissens, werden Wamtehrem Bedeutungsgehalt erfasst
(Dekodieren). Auf dieser Wortebene wird bereitsigitrag des semantischen Horverstehens
fur die Verstehensleistung angenommen. Schlussgnalierden Sinnzusammenhénge auf
Satz- und Textebene hergestellt. Dieser Vorgangl wals vom semantischen (Welt-) und

prozeduralen Wissen beeinflusst, und vom Horveestetbhangig, vermutet.
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In Knuspels Leseaufgaben werden die drei Aspektd_dgefahigkeit und das Horverstehen
durch  entsprechende Subtests operationalisiert. cHDurdie  Annahme  einer
modularitatsunabhéangigen Informationsverarbeitungenscheiden sich die Untertests zum
Hor- und Leseverstehen nur in ihrer jeweiligen Dettngsform (muandlich vs. schriftlich).
Der Versuchsperson wird eine Instruktion erteiltdudie gezeigte Reaktion bildet
dementsprechend die Bewertungsgrundlage. Es wirdndausgegangen, dass eine korrekte

Ausfuhrung nur dann maéglich ist, wenn die Instraitverstanden wurde.

Der Knuspel-L liegt in zwei Paralleltestformen (FoA und Form B) vor und kann als
Gruppen- oder Einzeltestung durchgefiihrt werdenbewnaie Zeitbeschrankung fir die

Aufgabenbearbeitung in Abhangigkeit der Schulsuagiigiert. Die vier Untertest sind:

Subtest 1-Horverstehen: Verstehen mindlich gestéiliagen und Aufforderungen

Subtest 2-Rekodieren: Erkennen von lautgleichent&dr

Subtest 3-Dekodieren: Erkennen von Wortbedeutungen

Subtest 4-Leseverstehen: Verstehen schriftlichefjesst Fragen und Aufforderungen.

Die Gutekriterien des Knuspel-L sind als zufriedethsnd zu bewerten (siehe Marx, 1998).
Die Reliabilitat der einzelnen Subtests erreicht &in zwdlf monatiges Testintervall
(Gesamtstichprobe N= 4746) Werte von r= .620 bis.791 (Retestreliabilitat). Die
Paralleltestreliabilitat ist ebenfalls im mittlerbrs hohen Bereich anzusiedeln (r= .605 bis r=
.808). Desweiteren wurde der Knuspel-L anhand vehrérinnenurteilen, anderen Lesetests
und den Schulnoten der Kinder validiert (Wertedi@ 4. Schulstufe von r=.292 bis r= .564).
Die Objektivitat wird durch detaillierte Angaben intesthandbuch zur Instruktion,
Durchfuihrung, Auswertung und Interpretation sicgestellt, wobei Lenhard (2005b) kritisch
anmerkt, dass die Auswertungsobjektivitat durchinddviduellen Eigenschaften des Kindes

bei der Aufgabenbearbeitung negativ beeinflusst kann.

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie wirbt&st 1-Horverstehen (Anhang 6) als
Instrument zur Erfassung dieser Fahigkeit ausgdwahlfgrund der zufriedenstellenden
Testgutekriterien, der mangelnden Verfligbarkeit lidhn 6konomischer Verfahren im
deutschsprachigen Raum und der adaquaten Abbilddeg Horverstehens ohne
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Konfundierung durch andere Variablen (z.B. Lesdeden), scheint dieses Vorgehen

berechtigt.

Die insgesamt 14 Aufgaben werden den Kindern mahdliorgetragen, wobei durch die
auditive Informationsaufnahme entsprechendes Wiakawiert und in korrekte Handlungen
umgesetzt werden muss. Die Items enthalten Wissemd-Ausfihrungsaspekte, die sich
entweder auf die eigene Person und Testsituatioer, auf die ,Knuspel“ (Fabelwesen des
Testverfahrens) beziehen. Die Bearbeitungsdauer lfgm unterscheidet sich je nach
intendierter Schwierigkeit. Den Kindern werden defgabenstellungen nur einmal laut
vorgelesen. Sie missen genau zuhdren und anscidielbe Wissen auf Basis der
vorgelesenen Instruktion aktivieren und dieses dankorrekter Weise ausfuihren (Marx,
1998).

Beispiel (Marx, 1998);In welchem_Monat hast du Geburtstag? Schreibediriersten drei
Buchstaben des Monats in Druckbuchstaben in_dethereit Teil des Kéastchens® (Zeit: 20
Sekunden).

Fur die statistische Auswertung wird ein Gesamtsdmrechnet. Dieser ergibt sich gemaf
Marx (1998) aus der Addition der einzelnen Rohpantie fir richtig bearbeitet Teilaspekte

(mit 1 bewertet) pro Item vergeben werden. Die #dmtreffen in unterschiedlicher Weise
Wissen- und/oder Ausfihrungsdimensionen, sodasgesast ein Score von 34

Rohwertpunkten bei vollstandig korrekter Aufgabearbeitung erzielt werden kann.

6.2.2 Leseverstandnistest fur Erst- bis SechstklassleFEEL-6)

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Maria Klause¢k@11).

Der ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) ist einnmertes, zuverlassiges, valides und
O0konomisches Testverfahren fur Schilerinnen deernsis sechsten Schulstufe und erlaubt
eine umfassende Bewertung des Leseverstandnisgesingarschiedlichen Ebenen. Die
Autoren sehen das Leseverstandnis als eine Fahigkel die auf verschiedenen

Teilfertigkeiten und Bedingungsfaktoren beruht. Merstandniskomponenten und —prozesse
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kénnen auf Wort-, Satz und Textebene unterschigegenden (vgl. Christmann & Groeben,
1999, bzw. Abschnitt 3.), wobei auch eine wechsglge Beeinflussung der relevanten

Teilkomponenten angenommen wird.

Von diesem theoretischen Hintergrund ausgehend awedErhebung des Leseverstandnisses

durch drei Subtests (in zwei Paralleltestformean)iseert:

- Der Wortverstandnistest erfasst die basalen kesgkeiten auf Wortniveau

(Dekodieren und Synthese).

- Der Satzverstandnistest Uberpruft die syntakéschFahigkeiten und das

sinnentnehmende Lesen auf dieser Stufe.

- Der Textverstandnistest zielt auf die Erhebungr d&ahigkeiten zum
satzubergreifenden Lesen, schlussfolgernden Denkemd Auffinden von

Informationen ab.

Der ELFE 1-6 kann als Gruppen- oder Einzeltestungltgefiihrt werden und liegt zusatzlich

in computerisierter Form vor.

Bezuglich der Durchfihrung, Auswertung und Intetatien kann der ELFE 1-6 als in hohem

Mal3e objektiv bezeichnet werden. Die Items der eéditen Untertests erfassen jeweils in
befriedigendem Ausmal} die vermutete Dimension\Vdete der inneren Konsistenz liegen

fur die Subtests zwischen r = .92 und r= .97. Digelnisse des ELFE 1-6 sind als

zuverlassig zu betrachten, die Retestreliabilitds dsesamttests (fur Schilerinnen der 4.
Klasse) liegt bei r=.947. Auch kann davon ausgggarwerden, dass die beiden Testformen
aquivalent sind (im Mittel r= .873). Die Korrelatien der Ergebnisse des ELFE 1-6 mit den
Lehrerurteilen (r= .705) und verschiedenen andé@restverfahren (z.B. ,Wurzburger Leise

LeseProbe“; WLLP: r=.710) lassen auf eine ausexide Testvaliditat schlie3en (Lenhard &

Schneider, 2006).

Aus 6konomischen Griunden und aufgrund vorliegenidestgitekriterien wurde fur diese
Erhebung der Textverstandnistest (Form A; Anhan@l$)Index fir das Leseverstandnis
ausgewahlt. Den Schulerinnen werden kurze, naerafiexte mit zugehérigen Fragen
prasentiert. Aus vier Antwortmdglichkeiten ist dightige Alternative zu wahlen. Die

insgesamt 20 Items verlangen unterschiedliche kahlen. So erfordern finf Aufgaben eine
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isolierte Informationsentnahme, bei acht Items mtisanaphorische Beziige hergestellt
werden und bei sieben Items ist zur L6sung dieuBigdvon Inferenzen notwendig. In der auf
sieben Minuten befristeten Bearbeitungszeit sakdhstandig so viele Aufgaben wie mdglich
gelést werden, wobei die Kinder still an ihren Aalbgn arbeiten (Lenhard & Schneider,
2006).

Beispiel (Lenhard & Schneider, 2006): Paula ist ihien Eltern in den Ferien ans Meer
gefahren. Am Strand spielt sie im Sand und samseélbne, farbige Muscheln. Die findet sie

schon.

Paula...

o ist mit ihren Eltern in die Berge gefahren chwimmt gerne im Meer
o hat Angst vor Krebsen 0 mag farbige Muscheln

Insgesamt sind 20 Rohwertpunkte erreichbar, dieGalsamtscore in der weiteren Analyse
bertcksichtigt werden. Jede richtig geloste Aufgaldrel mit einem Punkt verrechnet. Wird
eine Aufgabe nicht bearbeitet, die falsche Antwtetaative ausgewdahlt oder mehrere

Antworten markiert, wird dies mit null Punkten beatet.

6.2.3 Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-III)

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Stefanie D@GL().

Der PPVT-llIl (Dunn & Dunn, 1997) ist die dritte Aafje eines Vokabeltests, der das
rezeptive (Sprach-) Vokabular, den passiven Woatzctvon Personen im Alter von 2;6 bis

90 Jahren erfasst. Der PPVT-III liegt fur unterscliche Sprachen vor. Die insgesamt 204
ltems sind in 17 Sets zu je 12 Items mit ansteigen8ichwierigkeit angeordnet. Die

Aufgabenstellung sieht vor, dasjenige Bild aus viergegebenen Méglichkeiten zu wahlen,
das die Bedeutung des mundlich vorgetragenen Siswartes am besten repréasentiert. Die
Autoren geben fiur jede Altersgruppe ein Einstiegsse von dem ausgehend die Items der

Reihe nach bearbeitet werden. Das Ende der Testuageicht, wenn in einem Set acht oder
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mehr Fehler gemacht werden (bzw. das letzte Item20#, erreicht ist), was im Durchschnitt
nach funf Sets (60 Items) der Fall ist (Dunn & Duh@97).

Der PPVT-III ist ein sehr etabliertes und haufigrwendetes Verfahren, das auch den
psychometrischen Ansprichen gentgt. Die Reliatiitafir den Altersbereich der
untersuchten Stichprobe liegen tber r= .90 undtgebnisse der Validierungsstudien sind
ebenfalls als ausreichend zu betrachten (z.B. WIEE= .82 bis r= .91) (Dunn & Dunn,
1997).

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wurde der RPYUr Erfassung der (rezeptiven)
lexikalischen Fahigkeiten (vgl. auch Braze et &Q07; Protopapas et al.; 2007)

beziehungsweise als Index fur den Wortschatz eetges

Aus Griinden der Okonomie, Zumutbarkeit und Vergllesrkeit von Testergebnissen wurde
die urspriingliche Form des PPVT-Ill als Gruppentegtadaptiert (Anhang 8). Zu diesem
Zweck bekamen die Schilerinnen einen Antwortbogemgelegt, auf dem die Losung und
drei Distraktoren abgebildet waren (analog zur @atfassung von Dunn & Dunn, 1997).
Zur besseren Orientierung wurde die Bilderreiheatzlieh als Power-Point-Prasentation im
Klassenzimmer an eine Wand projiziert. Es wurde digwort laut vorgelesen und die
Kinder hatten 15 Sekunden lang Zeit (in Anlehnumgdée Originalfassung von Dunn &

Dunn, 1997) die richtige Losung zu markieren.

Beispiel: ,Schaltuhr* (wurde mundlich vorgelesen)

Da im Rahmen dieses Projektes auch die Testundliatern der zweiten (siehe Klausecker,
2011) und vierten (siehe Dorn, 2011) Schulstufeggsehen war, wurde als Einstieg Set 5
(Altersbereich 6-7 Jahre) gewahlt. Des Weiteren denr Set 7 (Altersbereich 8-9), 8
(Altersbereich 10-11), 10 (Altersbereich 12-16) ut2l (Altersbereich 12-16) vorgegeben,
sodass die Anzahl der durchschnittlich 60 Items lzistungserfassung realisiert werden

konnte (Wortliste siehe Anhang 9). Fur die stat@te Auswertung werden die Rohwerte
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(Anzahl korrekter Items) der Teilnehmerinnen verdestn wobei jede richtige Antwort mit

einem Punkt verrechnet wird.

6.2.4 Wortlesetest

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Stefanie D@GL().

Der Wortlesetest von Schabmann und Kollegen (2661%in effizientes Verfahren um die
mindliche Lesefahigkeit zu Uberpriufen. Kognitiongp®logische Befunde der
Leseforschung sehen die Wortleseleistung als enesentlichen Faktor der Lesefertigkeiten
an, da Texte im Allgemeinen dann gut elaboriertdearkbnnen, wenn Worter schnell und
fehlerfrei identifiziert werden (Landerl & Willbugg, 2009).

Im Sinne der Zwei-Wege-Theorie (vgl. Abschnitt 3.1.kommt es durch den direkten
lexikalischen Zugriff auf das mentale Lexikon zuahmsellen und effizienten Worterkennen
und gleichzeitig konnen Worter/Buchstabenfolgenrigtaa indirekten Weg rekodiert werden.
Es wird davon ausgegangen, dass bei geubten Lesarindie Worterkennung

hochautomatisiert ablauft. Somit erscheint die flassigkeit (fluency) als geeigneter
Indikator fur die Worterkennung/Wortleseleistungie CLesegenauigkeit (accuracy) ist in
Schriftsprachen mit hoher Graphem-Phonem-Korrespand bereits frh in  der

Leseentwicklung ausgepragt, sodass nahezu jedesZ2i@rlassig lautierend erlesen werden
kann (Landerl & Willburger, 2009). Durch die Vorgaton (Pseudo-)Wartern ohne jeglichen
semantischen Kontext wird zum einen die Fahigket Brobandinnen zum schnellen,
direkten Worterkennen tberprift, zum anderen wiedggnaue und flissige Wortrekodierung

erfasst.

Durch die eindeutige Aufgabenstellung und die dawrasultierenden Leistungsanforderungen
ist der Test als reliabel und valide einzuschét#ie. vorgegebenen Instruktionen und die
einfache Auswertung sichern dariber hinaus die Kiilbjgit. In dieser Untersuchung wird der

Wortlesetest als Indikator fur die Leseflissighkaiid Lesegenauigkeit herangezogen, wobei

diese gemeinsam die Variable Worterkennen abbilden.
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Den Kindern wurden im Einzelsetting 90 Woérter am égeboten, die sie so schnell wie
maoglich und gleichzeitig fehlerfrei laut vorlesenll®en. Die Darbietungszeit der einzeln
dargebotenen Worter konnte von den Kindern durckteharuck (Erscheinen des neuen
Wortes) selbst bestimmt werden. Die Woérter sindeohs Blocke zu je 15 Wdrtern aufgeteilt
und nach jedem absolvierten Wortblock wurde einez&uPause eingelegt. Die ersten 60
.realen“ Worter steigen in ihrem Schwierigkeitsgikamhtinuierlich an und lassen sich anhand
der Merkmale ,haufig/selten vorkommend* und ,kuanty beziehungsweise
einsilbig/dreisilbig” unterscheiden. Die 30 Pseudaer sind gemafd ihrer Wortlange

differenziert.

Beispiele (entnommen aus Form A, siehe Anhang 10):

Block 1-kurze, haufige Worter: Post, Bad, Ziel,...

- Block 2-kurze, seltene Wérter: Schmutz, SpatagKn

- Block 3-lange, haufige Worter: Erziehung, Beamidartoffel...
- Block 4-lange, seltene Woérter: Omnibus, Heitetrkéamerad...
- Block 5-kurze Pseudowdrter: Faka, Breigt, Frilp,

- Block 6-lange Pseudowdrter: Verbalut, Mandrichehelperta,...

6.3. Untersuchungsdesign und statistische Analyse

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Bei der Datenanalyse der einmalig durchgefuhrtensa@gerhebung kommen zwel
Untersuchungsstrategien zum Einsatz. Erstens viira@leskriptivstatistisches Vorgehen zur
Beschreibung der Stichprobe und der Testergebrugsedhlt. Zweitens eine prifende
Strategie zur Untersuchung der theoretisch postetieModellannahmen. Hierbei werden die
Kausalzusammenhange  zwischen den latenten  Variablemultan  mittels

Strukturgleichungsmodellen (Structural Equation Elsd SEM) Uberpruft. An dieser Stelle
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werden lediglich die Daten der dritten Klasse blksiahtigt. Fur die Ergebnisse der zweiten
und vierten Schulstufe sei auf Klausecker (20114 Dorn (2001) verweisen.

Als manifeste Indikatoren fur die latenten Variabléeseverstandnis, Wortschatz und
Horverstehen werden die Testwerte der entsprecheriastverfahren verwendet (vgl.
Abschnitt 6.2.). In der endogenen Variable Lesadadhis ist zusatzlich die nicht erklarbare,
individuelle Residualvarianz (als resLV bezeichneg¢ylcksichtigt. Die latente erklarende
Variable Worterkennen wird durch die Indikatorvaten fluency und accuracy

operationalisiert, wobei das Messmodell mit zwehlEgermen (errl und err2) behaftet ist,
welche als Messfehler der beiden Indikatorvariabigarpretiert werden konnen. Um eine
Anpassung zu erreichen, musste die Varianz deralfari,fluency” (Lesegeschwindigkeit)

auf schwach positiv (0,01) gesetzt werden.

In jedem der Strukturmodelle (Modell 1, 2, 3; sidieschnitt 8.) wird die kausale Beziehung
der hypothetischen Konstrukte abgebildet, wobeRd@lrichtungen die postulierte Kausalitét
der Variablen anzeigen. Wird keine direkte (kauys@leziehung angenommen, so ist dies
durch Korrelationen (Doppelpfeil) spezifiziert.

Die simultane Parameterschatzung fir jedes Mod#lgt durch die Maximum-Likelihood
(ML) Methode, anhand derer inferenzstatistiscff-Test) dberpruft wird, ob die
modelltheoretische Varianz-Kovarianzmatrix eine réichend gute Reproduktion der
empirischen Varianz-Kovarianzmatrix darstellt (Blaalds, Erichson, Plinke & Weiber, 2008;
Buch, 2007; Reiner, 2009).

Zur Beurteilung der Anpassungsgite (,Fit*) des Gasaodells liegen zahlreiche statistische
Indizes vor, wobei hier Uberblicksartig auf die eeitichen eingegangen werden soll. Sofern
die nachfolgenden Angaben nicht anderweitig gekeichmet sind, entstammen sie den
Arbeiten von Buch (2007), Byrne (2001), Schermebgtyel, Moosbrugger & Miiller (2003)
und Reiner (2009). Der Chi-Quadrag?)(Test Uberpruft die Nullhypothese, dass die
empirische  Varianz-Kovarianzmatrix der modellthéisehen entspricht.  Liefert
dementsprechend die?2-Teststatistik ein nicht signifikantes Ergebnisank davon
ausgegangen werden, dass sich die Matrizen entspraend das Modell einen guten Fit
aufweist (Hoyle, 1995). Die Freiheitsgrade (df) desr im ,normed chi-square“-Index
(CMIN/df) beriicksichtigt, indem deg@-Wert durch diese dividiert wird.
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Der Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEBasiert auf der Schatzung des
Minimums der Diskrepanzfunktion (zwischen modelitfetischer und empirischer Varianz-
Kovarianzmatrix) und bertcksichtigt zusatzlich dedellkomplexitat. Modelle mit Werten
kleiner als .05 gelten als gut an die vorliegenDaten angepasst. Wird fir den RMSEA ein
kleines Konfidenzintervall angegeben, so deutet diaf die Genauigkeit dieses Wertes
bezuglich seiner Aussagekraft tber die Modellanpagsin. Fir den RMSEA wird ein p-
Wert, als PCLOSE bezeichnet, berechnet. Nimmt @r@SE Werte grofl3er als .50 an, gilt
der RMSEA als verlasslicher Index fur die vorliederStichprobe.

Der Goodness-of-Fit Index (GFl), der den relativeénteil der erklarten Varianzen und
Kovarianzen der Grundgesamtheit durch das Modellasst, kann analog dem
Bestimmtheitsmal’ der Regressionsanalyse intergret@den. Werte grof3er oder gleich .90
spiegeln eine gute Modellanpassung wider. Die Ersgrade des Modells, und somit seine
Komplexitéat, werden im Adjusted Goodness-of-fitégmd AGFI) beriicksichtigt. Auch dieser
Wert kann im Bereich von 0 bis 1 liegen, wobei héhe/erte fir einen besseren Modellfit

sprechen und dieser mindestens .90 erreichen.sollte

Mithilfe des Normed Fit Index (NFI) wird das aktleeModell mit dem schlecht mdglichsten
Modell (alle Variablen unkorreliert) und dem besgichen Modell (alle mdglichen
Parameterschéatzungen enthalten) verglichen. JeicBbnldas vorliegende Modell dem
saturierten Modell ist, umso eher nimmt der NFeeaifWwWert von 1 an. Werte unter .90 deuten
auf eine schlechte Anpassung des Modells hin. Irmg@2oative Fit Index (CFI) wird das
Problem der Stichprobenabhangigkeit des NFI duretii€&sichtigung der Freiheitsgrade zu

l6sen versucht. Werte von mindestens .90 zeugerenam zufriedenstellenden Modellfit.

An die Beurteilung des Gesamtmodells anschlielBeedden die einzelnen Modellteile
sukzessive in ihrem Erklarungswert fir die Variarfkdrung der endogenen Variable
analysiert. Die Differenz der beobachteten und ly@zten Werte (Residuen) sollte fir jeden
Parameter mdglichst klein sein, allerdings wird retie Betrachtung der standardisierten
Residuen (Residuum dividiert durch den geschat®&@amdardfehler) empfohlen, da diese
unabhangig von der Skalierung der Variablen unditsbesser interpretierbar sind. Werte

groRer als 2,58 sind als kritisch zu betrachtengidaNahrscheinlichkeit fur dieses Ergebnis
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bei Giltigkeit der Nullhypothese (Differenz gleichull) weniger als ein Prozent betragen

wirde.

Ob ein Parameter einen signifikanten Beitrag zurd&listruktur liefert, kann anhand der
Critical Ratio (C.R.) abgeschatzt werden. Der Wiat C.R. ist t-verteilt, sodass absolute
Werte grol3er als 1,96 darauf hinweisen, dass dahgézte Parameter sich signifikant von O

unterscheidet (mit einer Irrtumswahrscheinlichkeih 5%).

In jedem Modell wird dariber hinaus mittels SatoBantler-Test Uberprift, ob es zu
signifikanten Anderungen durch die FestsetzungfiEinsng von Korrelationen kommt.

Deuten die Ergebnisse der ,nested model compariaah‘ein nicht signifikantes Ergebnis

hin, so kénnen diese aus Grinden der Sparsamkeiehumgsweise Reduktion auf das
Notwendigste (,parsimony”; vgl. Kline, 1998) verid@ssigt werden. Der Modellfit

verschlechtert sich bei Restringierung der Korreten nicht. In analoger Weise wird beim
Vergleich der drei postulierten Modelle verfahrdéts wird Uberprift, ob sich statistisch
signifikante Unterschiede im Erklarungswert der Mitel bei Einsparung der angenommenen
direkten Pfade zwischen Worterkennen und Wortscbegeben. Die Starke aller direkten
Effekte auf die latente Variable Leseverstandniankanhand der quadrierten multiplen
Korrelationen bewertet werden. Diese geben denhdidms Modell aufgeklarten Varianzanteil

an.

Die statistische Analyse wird mit den Statistikggmen SPSS 19.0 und AMOS 18
durchgefuhrt. Die Beantwortung der Fragestellungenolgt mit einer festgesetzten
Irrtumswabhrscheinlichkeit von 5%o (= .05) anhand der statistischen Kennwerte der

Strukturgleichungsmodelle.
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EMPIRIETEIL 2 - AUSWERTUNGEN UND ERGEBNISSE

Der Ergebnisteil wurde von Yvonne Huemer (2011)fasst und bezieht sich nur auf die
Ergebnisse der dritten Schulstufe. Die Ergebnigsezaieiten und vierten Klasse sind in den
Arbeiten von Klausecker (2011) und Dorn (2011) indén.

Zu Beginn folgt eine detaillierte Beschreibung &ichprobe (Kapitel 7.1.), danach werden
die Ergebnisse der einzelnen Tests dargestellt) (3&vie die Uberpriifung der Modelle
(Kapitel 8) durchgefiihrt.

7. DESKRIPTIVE DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE

7.1. Stichprobe

Die Erhebung der Stichprobe fand an vier verscimedé/olksschulen im landlichen Gebiet
Oberosterreichs, Bezirk Vocklabruck, statt. Es nammzwei gré3ere Volksschulen,
Seewalchen und Tiefseegraben-Sankt-Lorenz (TiLa), jeweils drei Parallelklassen pro

Jahrgang, die Volksschule Mondsee mit zwei Pakddilsben pro Schulstufe und die
Volksschule Schoérfling mit einer Klasse pro Schuifist teil. Im Rahmen der Analyse der
Ausreil3er wurde festgestellt, dass zwei Schulerdrim&m Wortlesetest Gberdurchschnittlich
viel Zeit benottigten, woraufhin sie aus dem Datendaerausgenommen wurden. Laut
Angaben der Lehrerinnen lag bei ihnen jedoch wedeasgasthenie noch ein

sonderpadagogischer Bedarf vor. Somit sind dieesbién Leistungen auf andere, nicht
bekannte Ursachen zurtickzufiihren. Die Auswertuzgehesich daher in weiterer Folge auf
112 Schilerlnnen der dritten Schulstufe.
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7.1.1 Alter (Klassenstufe)

Die Kinder waren zum Testzeitpunkt zwischen achd neun Jahren alt (MW=8,49, SD =
.537), wobei es nur zwei Teilnehmerinnen mit 10rdalgab. Die Stichprobe setzt sich aus
52,7 % achjahrigen Schulerinnen und 45,5 % neuigi@hrSchilerinnen zusammen, daher

kann in Bezug auf das Alter eine Gleichverteilungenommen werden.

7.1.2 Geschlecht

An der Untersuchung nahmen 52 Madchen und 60 KnekerZur besseren Ubersicht wird

die Geschlechterverteilung in der nachfolgenderellalargestelit.

Tabelle 1: Verteilung der Geschlechter

Geschlecht Haufigkeit Prozent
weiblich 52 46,4
mannlich 60 53,6
Gesamt 112 100

7.1.3 weitere deskriptive Ergebnisse

Die meisten der Teilnehmer, namlich 89,9 % der Km¢h = 100), gaben an, Deutsch als
Muttersprache zu sprechen. 9,8 % (11 Kinder) sprectu Hause eine andere Sprache als
Deutsch und 1 Kind wird zweisprachig erzogen, wdbeutsch eine der beiden Sprachen ist.
Bei keinem der Kinder wurde eine diagnostiziertgdsthenie oder ein sonderpadagogischer

Forderbedarf angegeben.

Aufgrund maoglicher Auswirkungen auf die Testleiggumird auch noch auf den Zeitpunkt der
Testungen genauer eingegangen. Nur wenige Kinder 18, 17 %) hatten vor der grof3en
Pause, welche zwischen der zweiten und dritten IScimde liegt, ihre Testung. 47 Kinder

(42 %) hatten die grol3e Pause zwischen ihrer Tgstlas heildt, dass vor der grol3en Pause
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die Gruppentestung stattfand und nach der Pauseaulr die Einzeltestung durchzufiihren
hatten. 46 Kinder (41,1 %) erbrachten ihre Leisaim@n der dritten und der vierten Einheit,

nach der grol3en Pause.

7.2. Darstellung der Testergebnisse

In Tabelle 2 werden die Ergebnisse in den unteesichen Testverfahren der 112
teilgenommenen Schilerinnen der dritten Schulstgskriptiv dargestellt. Es werden die
Stichprobenzahl (N), der Mittelwert (MW), die Stamdabweichung (SD), sowie Minimum
(Min) und Maximum (Max) der erreichten Testleistuagfgelistet. Die deskriptiven Werte
der einzelnen Tests setzen sich aus der Summaectiéig rgeldosten Items zusammen. Die
Angaben beziglich ,fluency” (Wortleseflissigkeigzaiehen sich auf Sekunden, die Werte fur

.-accuracy” (Lesegenauigkeit) beziehen sich wieddmdée Anzahl falsch gelesener Worter.

Tabelle 2: Deskriptive Ergebnisdarstellung der eingesetztestveefahren

Testverfahren N MW SD Min Max
Knuspel-L 112 27,89 2,936 19 34
ELFE 1-6 112 11,79 4,059 1 20
PPVT-III 112 48,08 4,517 36 58
Accuracy (Fehler) 112 5,54 4,605 0 18
Fluency (Sekunden) 112 149,52 39,060 60,40 318,68

Der Mittelwert beim Untertest Horverstehen des Jdshuspel-L (Marx, 1998) liegt bei
27,89 mit einer Standardabweichung von 2,936. Dinel& konnten insgesamt 34 Punkte bei
diesem Test erreichen. Mit diesem Untertest wumesi verschiedene Aspekte erfasst (siehe
Kapitel 6.2.1.): Der Mittelwert beim Ausfihrungsekp betrdgt 13,85 mit einer
Standardabweichung von 1,92 (Normstichprobe Mitkdadse: MW=13,62, SD=2,55), beim
Wissensaspekt erreichten im Durchschnitt die Kindg&4,04 Punkte (SD=1,58)
(Normstichprobe Mitte 3.Klasse: MW=13,75, SD=2,00)e Spannweite liegt bei 15, wobei
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die schlechteste Testleistung bei 19 Rohwertpunkégt. Ein Kind konnte alle Aufgaben
richtig I6sen und erreichte somit das Maximum vdrP8inkten.

Beim Untertest Textverstandnis aus ELFE 1-6 (Lesh&arSchneider, 2006), mit welchem
das Leseverstandnis erhoben wurde, liegt der Migetl bei 11,79 und weist eine
Standardabweichung von 4,059 auf (NormstichprobieM.Klasse: MW=10,72, SD=4,48).
Man konnte insgesamt 20 Rohwertpunkte erreicheer Kinder konnten den Test innerhalb

der vorgegebenen Zeit richtig I6sen, lediglichi€ind konnte nur eine Aufgabe I6sen.

Der Mittelwert beim Wortschatz (PPVT-IIl, Dunn & Do, 1997) liegt bei 48,08 liegt und
eine Standardabweichung von 4,517 aufweist. BamiPunktemaximum von 60 erreichte
ein Kind 58 Rohwertpunkte. Kein Kind konnte in dgie$tichprobe den Test komplett richtig
l6sen. Die Spannweite betrug bei diesem Test 2ktBuAufgrund der abgwandelten Form
dieses Tests (siehe Kapitel 6.2.3.) kann ein Valglanit der Normstichprobe nicht

vorgenommen werden.

Das anhand des Wortlesetests (Schabmann et af) ftbbene Worterkennen setzt sich aus
.,accuracy“ (Lesegenauigkeit) und ,fluency” (Wortdiissigkeit) zusammen. 13
Schilerlnnen konnten alle 90 Worter korrekt lautlesen. Der Mittelwert liegt bei 5,54
Fehlern (SD = 4,605). Die Zeit die die Kinder zueskn der 90 Woérter benétigten wurde fur
Jfluency” (Wortleseflissigkeit) herangezogen. Imh8it benttigten die Kinder 149,52
Sekunden (SD = 39,06). Am langsamsten war ein Kirtd318,68 Sekunden, was mehr als 5
Minuten bedeutet. Das schnellste Kind bendtigteetity eine Minute (60,40 Sekunden) fur
das laute Vorlesen der sechs Wortlisten. Wegerefeledr Normen kann kein Vergleich zur

Normstichprobe vorgenommen werden.
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8. AUSWERTUNG UND ERGEBNISDARSTELLUNG DER
STRUKTURGLEICHUNGSMODELLE

In diesem Kapitel werden nun die zuvor aufgesteliieeoretischen Uberlegungen (siehe
Kapitel 5.2.)im Rahmen von Parameterschéatzungen auf inhaltidaesibilitat getestet. Um
das MaR an Ubereinstimmung zwischen Modell und matebestimmen werden zudem auch
eine Reihe von ,Modell-Fits“ betrachtet. Die geferttn Voraussetzungen werden als
gegeben erachtet. Um eine Anpassung zu erreichedewlie Varianz der Variable ,fluency*
(Lesegeschwindigkeit) auf schwach positiv (0,019eqet.

Es wurde zu Beginn der statistischen Analyse dasusgegangen, dass zwischen den
Pradiktorvariablen Worterkennen, Horverstehen unoit§¢hatz Korrelationen bestehen. Es
stellte sich jedoch im Rahmen der Analyse sowieandhder ,nested model comparison®
(siehe Anhang 11 & 12) heraus, dass nur die Kdroglazwischen Horverstehen und
Wortschatz fir die aufgestellten drei Modelle vagdButung ist, womit in weiterer Folge aus

Grinden der Sparsamkeit nur diese Korrelation terdlatigt wurde.

Darauf aufbauend folgen nun zunachst die Ergebni@sejedes einzelne Modell, im
Anschluss daran kommt ein Vergleich der drei MageNuf den Abbildungen sind jeweils
immer standardisierte RegressionskoeffizientenchesMWerte zwischen 0 und 1 annehmen
konnen, angefuhrt. Anhand dieser kann die HOhe diexkten Effektes der jeweiligen
Pradiktorvariable auf die latente Variable Lesetzerdnis erschlossen werden. Zur besseren
Ubersicht werden die verschiedenen Anpassungsmaf@®enrteilung der Gite des Modells
in einer Tabelle angefuhrt. Ausfuhrliche Erlautegen zu den Modellgltekriterien wurden
schon im Kapitel 6.3. besprochen. Zusammenfassegrdlen hier noch einmal kurz die
Minimalanforderungen zur Beurteilung des Gesamtiit®d@siehe Tabelle 3) angeflhrt.
Anschlie3end an die jeweiligen Gutekriterien folgt mehr eine kurze Gesamtbewertung der
Modelle.
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Tabelle 3: Ubersicht der Beurteilung der Strukturmodelle

Anpassungsmal’ fur Gesamtmodell Minimalanforderung
Chi-Quadrat-Wert (x?) <25
Comparative Fit Index (CFI) 20,9
Adjusted Goodness-of-Fit Index (AGFI) 20,9
Goodness-of-Fit Index (GFI) 20,9
Normed Fit Index (NFI) 20,9
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) <0,05
PCLOSE 20,5
8.1. Modell 1

Modell 1 (siehe Abbildung 2) erklart insgesamt 34d® Varianz des Leseverstandnisses
durch die drei Pradiktoren Worterkennen, Wortschiaid Horverstehen. Worterkennen liefert
in diesem Modell die gro3te Varianzaufklarung mijtp37. Das negative Vorzeichen ist auf
die Verrechnung der Variable Worterkennen zurlckiztgn, weil ein langsames und
fehlerhaftes Lesen zu schlechten Testergebnisden. fden nachstgroReren Beitrag zum
Leseverstandnis liefert das Horverstehen mit p§=gefolgt vom Wortschatz (pij=.25) und
sind eher von geringerer GroRRe. Die Korrelation v@ zwischen Wortschatz und
Horverstehen ist signifikant und als mittelmaRigerachten. Aufgrund der eher geringeren
Varianzaufklarung bleiben 66 % der Varianz des lces#andnisses unaufgeklart. Auf die

maoglichen Ursachen wird im Diskussionteil ausfidirér eingegangen.
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Abbildung 2: Modell 1

Tabelle 4: Anpassungswerte fir Modell 1

X2 df p x?/df CFlI AGFI GFlI NFI PCLOSE

2,462 5 .782 492 1 974 991 .963 .865

Die globalen Anpassungsmalfie (siehe Tabelle 4) zedpss das Modell trotz der geringen
Varianzaufklarung als zufriedenstellend aufgefassrden kann. Der RMSEA (=.000)

befindet sich in einem Konfidenzintervall von .008 .087 und kann aufgrund der geringen
Weite als zuverlassig angenommen werden. Die stdisterten Residuen liegen unter dem

kritischen Wert von 2,58, was ebenfalls fir eineguvlodell spricht (Byrne, 2001).
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8.2. Modell 2

In diesem Modell (Abbildung 3) wird ein zuséatzlichdirekter Effekt von Wortschatz auf
Worterkennen angenommen. Das Worterkennen istingt €ritical Ratio von .782 (p=.434)
nicht signifikant und kann in weiterer Folge fluedtrklarung der Lesevarianz aul3er Acht

gelassen werden.

. 7

35
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Wortschatz Horverstehen

Leseverstandnis

Abbildung 3: Modell 2

Die Koeffizienten der Pradiktoren Horverstehen£@#p) und Worterkennen (pij=.-37) liegen
im mittleren bis hohen Bereich. Der geringe Beitdsg Wortschatzes betragt pij=.25. Die
Korrelation zwischen Wortschatz und Horversteherirdige .35.. Die standardisierten
Residuen liegen unter dem kritischen Wert 2,58. DOrei Pradiktoren Worterkennen,
Horverstehen und Wortschatz kdnnen insgesamt 3Z2f4/drianz des Leseverstdndnisses

aufklaren.
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Tabelle 5: Anpassungswerte fir Modell 2

X2 df p x2/df CFI AGFI GFlI NFI PCLOSE

1,803 4 q72 451 1 .976 .994 973 .848

Die erhobenen Daten scheinen die Realitat gut alolzub (siehe Tabelle 5). Da der
RMSEA=.000 Kleiner als 0.05 ist und auch das Kanfintervall klein ist [.000-.096] kann

man ebenfalls eine gute Modellpassung annehmen.

8.3. Modell 3

Modell 3 (Abbildung 4) unterscheidet sich von deorherigen Modellen durch einen

zusatzlichen direkten Einfluss von Worterkennen \Mafrtschatz, dieser liefert jedoch keine
zusatzliche Aufklarung der Varianz des Leseversi@sgs (CR=.507, p=.612). Insgesamt
werden 33 % der Varianz des Leseverstandnisseh digdradiktoren erklart.

Das Worterkennen liefert mit pij=-.37 den grof3teeitBag zum Leseverstandnis. Die
Einflisse von Horverstehen (pij=.30) und des Wdraszes (pij=.25) sind im niedrigen bis
mittleren Bereich anzusiedeln. Die mittelmalige r€@mtion von Wortschatz und

Horverstehen betragt .35.
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Abbildung 4: Modell 3

Tabelle 6: Anpassungswerte fir Modell 3

X2 df p x3/df CFI AGFI GFlI NFI PCLOSE

2,199 4 .699 .550 1 971 .992 .967 .793

Anhand der Gutekriterien kann man auch dieses NMatkeut an die Daten angepasst sehen
(siehe Tabelle 6). Der RMSEA mit .000 liegt hiereimem Intervall von [.000-.087] und die
standardisierten Residuen, welche kleiner als 2i68 (Byrne, 2001), lassen ebenfalls auf

einen guten Modellfit schliel3en.
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8.4. Modellvergleich

Der Vergleich der Modelle (Tabelle 7) zeigt, dadle arei Uberpriften Modelle nach
deskriptivstatistischen Kriterien gut an die Dagmgepasst sind. Die Unterschiede in den

globalen Anpassungsmalen sind gering.

Tabelle 7: Vergleich der drei SEM-Modelle

Modell 2 df P x2/df CFI AGFI RMSEA
Modell 1 2,462 5 782 492 1 974 .000
Modell 2 1,803 4 772 451 1 976 .000
Modell 3 2,199 4 699 550 1 971 .000

Wie schon zuvor beschrieben, liegt der UntersceEdModelle darin, dass bei Modell 2 ein
direkter Effekt von Wortschatz auf Worterkennen iekangsweise von Worterkennen auf
Wortschatz bei Modell 3 angenommen wurde. Diesektin Pfade haben sich in der
anschlieBenden Analyse als nicht signifikant erenesveswegen in weiterer Folge anhand
der ,nested model comparison“ gepruft wurde, obckduginen Wegfall dieser es auch zu
statistisch signifikanten Unterschiede kommt. Dudsasen Vorgang ist es mdglich zwel
Modelle direkt zu vergleichen.

Bei Modell 2 ist aufgrund des nicht signifikantemg&bnisses (p=.417) und somit aus
Griunden der Sparsamkeit (vgl. Kline, 1998) das Mddeu bevorzugen (siehe Anhang 11).

Fur Modell 3 wurde das ,nested model comparisonttsfaen ebenfalls durchgefuhrt (siehe
Anhang 12). Der direkte Einfluss von Worterkennah\&ortschatz (p=.608) liefert auch hier
keinen zusatzlichen Beitrag zur Varianzaufklarueg teseverstandnisses und kann aus dem

Modell entfernt werden.

Aufgrund der Ergebnisse (siehe Tabelle 8) sowie lig&chsten Varianzaufklarung von
(pij=.34) kann das Modell 1 als bestes Modell amgemen werden, da dies die Varianz des

Leseverstandnisses durch die direkten Einflisse diei Pradiktoren Worterkennen,
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Wortschatz und Horverstehen sowie anhand der Kaioal zwischen Wortschatz und
Horverstehen (.35) am besten erklart.

Tabelle 8: Koeffizienten, Critical Ratio (CR) und Signifikanz

Pfade pij CR P
WE > LV -.369 -2,459 .014
WS > LV 251 3,047 .002
HV = LV 294 3,568 ol

(***=p <.001, .031=p < .05)
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9. DISKUSSION

In diesem Diskussionsabschnitt wird zunéchst ndirdeal Ergebnisse der dritten Schulstufe
eingegangen. Eine Diskussion der Ergebnisse deitezwend vierten Schulstufe sind in den
Arbeiten von Dorn (vierte Schulstufe, 2011) und udecker (zweite Schulstufe, 2011) zu
finden. Die Entwicklung des Leseverstandnisses (iber Grundschule hinweg wird im

Kapitel 9.2. beschrieben. Anschlie3end daran fdigtKritik und ein Ausblick bezogen auf

die dritte Schulstufe.

9.1. Interpretation

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Ziel der vorliegenden Studie war es, mittels Swudeichungsmodellen den Einfluss der
Pradiktoren Worterkennen (Lesefllssigkeit und Lesegigkeit), HoOrverstehen sowie
Wortschatz auf das Leseverstandnis bei Schulerloleerdritten Schulstufe zu analysieren.
Anhand der Ergebnisse koénnen wichtige Ansétze zerb&sserung beziehungsweise
Forderung im Leseunterricht gewonnen werden. Allgemwird angenommen, dass
zusatzlich zur Lesegeschwindigkeit, der Wortsch#dz Lesers ebenfalls einen wichtigen
Einflussfaktor fir das Leseverstandnis darstelgnthard & Schneider, 2009). Ein breiter
Wortschatz fihrt demnach zu einem leichteren urtheteren Zugriff auf das mentale
Lexikon, was wiederum den Leseverstandnisprozelsscleiert (National Reading Panel,
2000).

In einem ersten Analyseschritt wurden die nichnhigiganten Parameter aus den Modellen
entfernt. Anhand der sogenannten ,nested model aoegm“ wurde eine genauere Analyse
durchgefuhrt, die dazu fihrte, dass letzten Endas Modell 1 aus Grinden der
Auswertungstkonomie (Kline, 1998) sowie aufgrund dechsten Varianzaufklarung von
34% als bestes Modell bevorzugt wurde (siehe Khdté.). Dieses soll nun genauer
betrachtet werden.
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Die drei Pradikorvariablen Worterkennen, Wortschatzd HoOrverstehen haben einen
statistisch signifikanten Einfluss auf das Lesei@rdnis. Den hdchsten Beitrag liefert das
Worterkennen mit 37%, gefolgt von dem Horversteled einem geringen Einfluss des
Wortschatzes. Es wurde schon eingangs im Thedratdért, dass bei einem Leseanfanger
das Horverstehen zu Beginn am besten ausgepréagDast bedeutet, dass wéhrend des
Leselernprozesses zunachst vorrangig die Fertegkeies Worterkennens ausgebaut werden
(Marx & Jungmann, 2000). Das Worterkennen, weldheRahmen dieser Studie sich durch
Lesegenauigkeit (accuracy) und Leseflissigkeite(fity) zusammensetzt, trdgt am meisten
zur Aufklarung der Varianz im Leseverstandnis d@araus lasst sich ableiten, dass eine
schnelle und gleichzeitig sichere Wortidentifikatiozu einer Verbesserung des
Leseverstandnisses fuhrt. Kinder, die in der Lagée schnell und fehlerfrei zu lesen, erzielen
bessere Leistungen im Worterkennen und weisen interge Folge auch hohere

Verstandnisleistungen auf.

Nun kann man von Kindern der dritten Volksschulstuficht mehr als Leseanfanger
sprechen, sie aber auch noch nicht wirklich zu dergeschrittenen Lesern z&hlen.
Rekodieren und Dekodieren sind, nach den Ergebmimsairteilen, gerade fir Kinder dieser
Schulstufe von besonders wichtiger Bedeutung fis daseverstandnis. Der geringe
Einflusses des Wortschatzes (pij=.25) lasst vermut@ss der Wortschatz bei den Kindern
noch nicht sehr ausgepragt ist und somit flr dast@ken von Texten noch nicht ausreicht,
dieses also eher anhand der aufwandigeren Vorfattigkeiten Dekodieren und Rekodieren
geschieht. Man kann jedoch annehmen, dass es mé&hmend besseren Fertigkeiten im
Worterkennen auch zu einer Erweiterung des Wortgekaund damit zu einer Zunahme des
sprachlichen Wissens kommen wirde, was in Folgeirzem besseren Leseverstandnis fuhrt
(Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990; Marx Jngmann, 2000). Diese
Schlussfolgerung wirde fir die theoretischen Ulgergen zur Leseentwicklung von Marx
(1998) und somit fur den ,Simple View of Readinghgatz von Gough & Tunmer (1986),
Hoover & Gough (1990) und Marx & Jungmann (200Geshen.

Auch der statistisch bedeutsame Zusammenhang voretdtehen und Wortschatz sprechen
fur die Pramissen des ,Simple View of Reading“-Amsa (Gough & Tunmer, 1986; Hoover
& Gough, 1990; Marx & Jungmann, 2000). Das Honadhieh, welches zu Beginn des
Leselernprozesses am besten ausgepragt ist, wéch&rgleich zu Leseverstehen weniger

an. Eine Studie von Marx & Jungmann (2000) zeigtgas auf, dass das Hérverstehen zu
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allen Untersuchungszeitpunkten Uber die gesamt&sgohulzeit die obere Leistungsgrenze
des Leseverstehens bildet. Dies konnte eine Emdadafir sein, dass fur Kinder der dritten
Klasse das Horverstehen einerseits noch wichtigléirLeseverstandnis, aber vor allem auch

noch fur den Ausbau des Wortschatzes von grof3ezlBendg ist.

Die ,Lexical Quality Hypothese* von Perfetti & Har®2001, 2002) scheint fur diese
Untersuchung anhand des signifikanten BeitragsWdedschatze zuzutreffen. Jedoch liefert
der Wortschatz bei dieser Stichprobe nur eine gerinVarianzaufklarung des
Leseverstandnisses, womit die Vermutung nahe liggtn Einfluss des Wortschatzes bei
Kindern der dritten Schulstufe noch nicht zu vielBedeutung zuzuschreiben. Nach diesem
Modell ist das Lesen von dem Wissen um Woérter wrdQ@lalitat der Reprasentationen derer
abhangig. Um eine hohe lexikalische Qualitat, wel@mnen schnellen und zuverlassigen
Zugriff auf die Worter erlaubt, zu erlangen, bedzsfeiner gewissen Ubung und Erfahrung im
Umgang mit Wortern, welche in der Regel nur im Rahmom Lesen tben erlangt werden
kann. Kinder der dritten Schulstufe durften ihrenoft§chatz im Gegensatz zu
Leseanfangerinnen schon erweitert haben, zweifeibslieser jedoch noch ausbauféhig,
womit der Ausbau des Wortschatzes nach wie vorrdeféwerden sollte.

Die erfolgreiche Vermittlung von Lesekompetenzast wesentliches Ziel des schulischen
Lern- und Bildungsprozesses (Baumert, Stanat & Daaimn2001; Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Besr@publik Deutschland (KMK), 2005
zitiert nach Lenhard & Schneider, 2009). Lesekompet erlangt man in der
Auseinandersetzung mit konkreten Anforderungen raakgedlichster Situationen, welche
auch durch auRRere Interventionen beeinflusst ufdrdgrt werden kann (Hartig & Klieme,
2006 zitiert nach Lenhard & Schneider, 2009). Dschrinend bei Kindern im Alter von acht
bis neun Jahren der Ausbau des Wortschatzes eidtrirentwicklung ist, sollte dies im
Rahmen des Unterrichts verstarkt unterstitzt werlemumfassender Wortschatz der Leser
ist schon alleine deswegen anzustreben, da, wesnnmeatale Lexikon gut ausgebildet ist,
kognitive Ressourcen wie zum Beispiel die Arbeitggdtniskapazitat fur hdéhere kognitive
Prozesse zur Verfigung stehen (Perfetti, 2007;,eRed& Hart, 2001, 2002). Nach wie vor
von grolBer Bedeutung sind die basalen Lesefahagke{Dekodieren und Rekodieren
beziehungsweise ,fluency” (Leseflissigkeit) undgia@acy” (Lesegenauigkeit)). Das korrekte
Dekodieren einzelner Wérter und Satze ist eine aeotige Voraussetzung fir das

Textverstehen (Groeben, 1982). Es ist somit wiclitass im Laufe der Grundschulzeit diese
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Fertigkeiten zu einer effizienten und weitgehentbaatisierten Worterkennung fuhren, um
ebenfalls zusatzliche Verarbeitungsressourcen figratchienOhere Leseprozesse zu
ermoglichen (Perfetti, 2007), die vor allem wahredds hoheren Bildungsweges zu

bewaltigen sind.

9.2. Entwicklungsaspekte des Leseverstandnisses bei Gaschulkindern

Dieses Kapitel wurde gemeinsam verfasst von Stefawrn (2011), Yvonne Huemer (2011)
und Maria Klausecker (2011).

Im Rahmen des Gesamtprojektes zur Untersuchund emsserstandnisses in Abhéngigkeit
von den Préadiktoren Worterkennen, Horverstehen Whualtschatz sind drei zeitgleiche
Parallelstudien entstanden, die sich lediglich inbHck auf die untersuchten Klassenstufen
unterscheiden. Um eine Vergleichbarkeit der Ergedmider zweiten (siehe Klausecker,
2011), dritten (siehe Kapitel 8) und vierten Sctufts (Dorn, 2011) zu gewahrleisten, wurden
im Rahmen dieses Projektes gleiche Zielsetzung kwagdjestellungen (siehe Kapitel 5),

Testverfahren (siehe Kapitel 6.2.) und Auswerturgibimden (siehe Kapitel 6.3.) verwendet.

Die Analyse mittels Strukturgleichungsmodellen Ibétodie wichtige Rolle des
Worterkennens, Horverstehens und Wortschatzes #B deseverstandnis Uber alle
untersuchten Klassenstufen hinweg. In der zweitéssde wird das Leseverstdndnis am
starksten durch das Worterkennen beeinflusst.s8tath signifikante Effekte werden auch fir
den Wortschatz und das Hoérverstehen postuliertewddm Wortschatz eine entscheidendere
Funktion als dem Hérverstehen im Leseverstandnigs®ozuzukommen scheint. Auch in der
dritten Klasse erweist sich das Worterkennen athtigster der drei Pradiktoren, gefolgt von
Horverstehen und Wortschatz, deren Einfluss in ejlgeach stark ausgepragt ist. Am Ende
der Grundschulzeit wird das Leseverstandnis esdedtirch das Worterkennen bedingt. Als
zweit wichtigster Pradiktor kann das Horverstehemesehen werden, wohingegen der

direkte Effekt des Wortschatzes von eher untergesdedt Funktion sein durfte.

Summa summarum kann dem Worterkennen die trageoliie iR Leseverstehensprozess bei

Kindern der zweiten, dritten und vierten Schulstafgyesprochen werden. Dieses Ergebnis
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steht unter anderem im Einklang mit den Befundem Braze et al. (2007) und Tilstra et al.
(2009). Auch Marx und Jungmann (2000) betonen dilevRinz des Worterkennens fur das
Leseverstandnis Uber die vierte Klasse hinaus. Fdie Fahigkeiten im
Worterkennenungsprozess scheint insbesondere diegeschwindigkeit verantwortlich zu
sein, was als Hinweis auf zunehmende Automatisgeher der Wortidentifikation angesehen
werden kann (vgl. auch Klicpera & Gasteiger-Kligpet998; Landerl & Willburger, 2009;
siehe auch Interpretation Dorn, 2011). Aus der Buma der Lesegeschwindigkeit resultiert
ein verbessertes Leseverstandnis (u.a. Hosp & Fub@5), was sich auch schon bei
Schulerinnen der zweiten Schulstufe beobachten (dhe Klausecker, 2011, Kapitel 7 &
8). Dies spiegelt auch die Unterrichtsmethode ,Jsgtit phonics® (vgl. Klicerpa et al., 2010)
wider, welche die Konsistenz der Graphem-Phonenrdfumg der deutschen Sprache
ausnutzt, sodass schon bei Leseanfangerinnen, mend&inder der zweiten Klasse
zuzuordnen sind, von einer sicheren und gleiclizegtschen Wortidentifikation ausgegangen
werden kann (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 199Bje Befunde von Dorn (2011) und
Klausecker (2011) legen die Schlussfolgerung ndhss eine effiziente Worterkennung die

Basis fur alle weiteren Leseverstandnisprozesssealkr

Der Einfluss des Horverstehens steigt Uber alleersothten Klassenstufen hinweg
kontinuierlich an. In der dritten und vierten Klasstellt das Horverstehen den zweit
wichtigsten Pradiktor des Leseverstandnisses datelt zweiten Klasse ist der direkte Effekt
des Horverstehen als geringer zu betrachten, jetlsst sich ein statistisch signifikanter
Beitrag des Horverstehens zum Leseverstandnis raséw Dieser Befund geht Hand in
Hand mit den Ergebnissen von Rost und Hartmann2(198uch belegt die Analyse der
vorliegenden Daten eine generelle Uberlegenheit \Westerkennens im Gegenastz zum
Horverstehen, was sich mit den Ergebnissen vorrdiét al. (2009) deckt.

In der zweiten Klasse kommt dem Wortschatz nach &éanterkennen eine wesentliche
Bedeutung im Leseverstandnisprozess zu. Ein groM¥mtschatz tragt maldgeblich zum
erfolgreichen Textverstandnis bei und der Lesem®xard zusatzlich auf allen Ebenen vom
Wortschatz beeinflusst (u.a. BMBF, 2007; McElvanys&hneider, 2009; NICHD, 2000). Im
Rahmen dieses Projektes zeigt sich jedoch einggetétbnahme der Beeinflussung des
Leseverstandnisses durch den Wortschatz in denrémhelassen. Fur einen moglichen
Erklarungsversuch siehe Dorn (2011, Kapitel 8.1 8:3.).

69



Empirieteil 2 — Auswertungen und Ergebnisse

Diskussion

Zusammenfassend konnen sich die Ergebnisse alg Halalen ,simple view of reading“-
Ansatz deuten lassen. In allen drei Klassenstutemtie der Beitrag der zwei Komponenten
Worterkennen und Horverstehen flr das Leseversisintachgewiesen werden. Dennoch
stellt der Wortschatz eine wichtige Einflussgrolse, dodass eine Berilicksichtigung dieser
Variable vorteilhaft erscheint, um der Komplexitkgs Leseverstandnisprozesses ansatzweise

gerecht zu werden.

9.3. Kiritik und Ausblick

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

AbschlieRend seien noch einige Einschrdnkungen #mtegungen fur zukinftige

Untersuchungen angemerkt.

Besonders auffallend ist, dass selbst mit dem atebeangepassten Modell 1 nicht mehr als
34% der Varianz des Leseverstandnisses aufgekl@ntlem konnte. Somit sind 66% der

Varianz auf andere Einflussfaktoren und Messfehleiickzufihren.

Bezlglich eines eventuellen Messfehlers lasst sagfen, dass in dieser Untersuchung, wenn
auch aus Grinden der Okonomie und geringen zeitlicind finanziellen Moglichkeiten, fur
die latenten Variablen immer nur ein einzelner kathr herangezogen wurde. Es wird jedoch
empfohlen, mehrere Indikatoren zur Schéatzung hemeken. Im Allgemeinen sind
zumindest drei Indikatoren pro Faktor erstrebens@éarsh, Hau, Balla & Grayson, 1998).
Zukunftige Untersuchungen sollten wenn mdglich groBngelegt werden, um zu einer
hoheren Anzahl teilnehmender Schilerinnen und mehrdndikatoren einer latenten

Dimension zu gelangen.

Zu den eventuellen Einflussfaktoren gabe es einkeRen Mdglichkeiten die bertcksichtigt
werden kdnnten. Neben psychologischen Merkmalen lasers (wie zum Beispiel das
Wissen uber Lernstrategien, Lesemotivation), werdmuch Aspekte des familidren
Hintergrundes (wie der sozio6konomische Statusetern, kulturelles Kapital) als wichtige
EinflussgroRen des Leseverstehens gesehen (Lenkiai®ichneider, 2009). Kognitive
Faktoren haben einen direkten wie auch indirekiefiuss auf das Leseverstehen (Stanovich,
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1984). Einigen Analysen zufolge sind das Vorwisselas Strategiewissen und die
Dekodierfahigkeit als relevante psychologische Mexien anzusehen (Juel, Griffith &
Gough, 1986; Schaffner, Schiefele & Schneider, 2@idi4rt nach Lenhard & Schneider,
2009). Bezuglich der aktuellen Motivation (Lenha&dSchneider, 2009) lasst sich kritisch
anmerken, dass ein Grol3teil der Schiler die graksd®>wahrend der Testung hatte (siehe
weitere deskriptive Ergebnisse 7.1.3.). Das halfigs sie vor der Gruppentestung schon
normalen Unterricht hatten und es aufgrund derldegé der Gruppentestung oft zu einer
Verzdgerung des Pausenbeginns kam. Dieser Umstamdeksich negativ auf die Motivation

und somit auf die Konzentration und Aufmerksamkesgewirkt haben.

Von weiterem Interesse ware die Lesehaufigkeit #ésdes welche unter anderem

sprachliche Fahigkeiten wie Wortwissen oder Wosslgkeit beglnstigt (Stanovich, 2000).

Aber auch die Umweltfaktoren, wie die Familie, $thdnd, kulturelles wie soziales Kapital,
konnen eine erhebliche Rolle in der Entwicklung Heseverstandnisses spielen. Vor allem
bei Kindern mit Migrationshintergrund, die auchdreser Untersuchung vorkamen, sollten

die soziokulturellen Merkmale miteinbezogen werfleanhard & Schneider, 2009).

Zu den Testverfahren lasst sich kritisch anmerkiass das Multiple-choice-Format beim
passiven Wortschatztest PPVT-IIl (Dunn & Dunn, 1P%WVentuell zu der geringen
Varianzaufklarung des Wortschatzes beim Leseveratddeitrug (Protopapas et al., 2007).
Die Autoren empfehlen, dass zukinftige Untersuckangiultidimensionale Ansatze zur
Messung des Leseverstandnisses anwenden solltevensahiedene Aspekte dieser Variable
genauer erfassen zu kdnnen. Zum Wortschatz karibelahinaus noch gesagt werden, dass
der aktive Wortschatz ebenfalls bertcksichtigt weardollte. Ein weiterer Forschungsansatz
zum Wortschatz findet sich bei Oakhill et al. (2D0%elche die Reichhaltigkeit der
semantischen Reprasentationen eines Kindes ehervaldergrindig sehen als den
Wortschatz. Die Autoren vermuten, dass gutes Lesguednis der Fahigkeit neue Wérter zu
erlernen zugrunde liegt. In den bisherigen Untdrangen wurde jedoch immer
angenommen, dass Intelligenz oder der Wortschatesgueseverstandnis bedingen. Mit

diesem Ansatz konnten neue Erkenntnisse gewonnetewéProtopapas et al., 2007).

Zudem ware es interessant, wenn von zukinftigen ellexd einzelne Teile modifiziert

werden wirden, wie zum Beispiel Leistungsvergleidieer die Klassen hinweg oder
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Bericksichtigung des Geschlechts. Auch der EinbelaggUmgang und der Nutzung neuer
Medien konnte die Erklarung des Leseverstandnissdgessern.

Trotz der erwahnten Einschrankungen, wurden dieleZdieser Arbeit erreicht. Die
angefuhrten Anregungen kénnten jedoch fur zukiefligrschungsarbeiten relevant sein.
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Zusammenfassung

ZUSAMMENFASSUNG

Dieser Abschnitt wurde verfasst von Yvonne Huer@éd ().

Das Ziel dieser Studie war, den Einfluss von H@tedren, Wortschatz und Worterkennen auf
das Leseverstandnis bei Volksschulkindern deresiri@chulstufe zu analysieren. Diese Studie
wurde im Rahmen der Untersuchung ,Leseverstandni¥blksschulkindern der zweiten bis
zur vierten Schulstufe® durchgefihrt. Die Ergebeigs der zweiten und vierten Schulstufe
finden sich in den Arbeiten von Klausecker (20114l iborn (2011).

Als Ausgangspunkt fur die Erstellung verschiedeBSgukturgleichungsmodelle fungierten
zwei verschiedene Theorieansatze: Nach dem ,SiMigle of Reading-Ansatz* von Gough
& Tunmer (1986) hangt das Leseverstandnis einersaih dem Worterkennungsprozess
(dekodieren und rekodieren) aber auch vom Horveesteab. Im Rahmen der ,Lexical
Quality Hypothesis* (Perfetti & Hart, 2002) wird mieWortschatz beim Leseverstandnis eine
bedeutende Rolle zugeschrieben.

Die Pradiktoren wurden bei 112 Schillerinnen im en acht bis neun Jahren anhand eines
Horverstandnistests, eines Textverstandnistestsiesei Wortschatztests sowie eines

Wortlesetests erhoben.

Nach einer genaueren Analyse der verschiedenenki@tgieichungsmodelle, ist das

bevorzugte Modell im Stande 34 % der Varianz deselerstandnisses durch die drei
Pradiktoren aufzuklaren. Den wichtigsten Beitragjdite der Worterkennungsprozess. Das
Horverstehen tragt ebenfalls zum LeseverstandnisHie den Wortschatz konnte in dieser

Stichprobe nur ein kleiner, aber signifikanter kie§ nachgewiesen werden.

Aufgrund der im Allgemeinen geringen Gesamtvariafidarung des Leseverstandnisses,
sollten in zukinftigen Untersuchungen weitere kissfaktoren, wie zum Beispiel die
psychologischen Merkmale des Lesers (wie kognitigder motivationale Faktoren) oder die
familiaren Einflisse (wie soziookonomischer oddtleller Status ) bertcksichtigt werden.
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Abstract

ABSTRACT

This chapter was written by Yvonne Huemer (2011).

The main goal of this study was to analyze the chpd listening comprehension, lexical
skills and decoding and recoding on reading conmgmeilon in primary school children on
third grade level. This study was done as parhefihvestigation “reading comprehension of
primary school children from the second to the tlowgrade”.The results for the second and
fourth grade can be found in the works of Klause¢k811) and Dorn (2011).

In principal, this study was based on two differeéheoretical backgrounds: The main
assumption of the “Simple View of Reading” (Gough &nmer, 1986) is that reading
comprehension is primarily determined by decodimgl aecoding, as well as listening
comprehension. The “Lexical Quality Hypothesis” fe@i & Hart, 2002) points out the
contribution of lexical skills in understanding aitken text.

In the course of the research project, 112 chiléietne age of eight to nine were tested on
listening comprehension, reading comprehensiom;déskills and word reading skills.

After a careful analysis of several structural ¢muamodels, the preferred model is capable
to explain 34 % of the variance of reading compnsian by the three predictors. The most
important contribution was decoding and recodingtdning comprehension also contributes
to reading comprehension. For lexical skills, iis ttample, only a small but significant effect

could be detected.

As the assumed model could explain only little &ace of reading comprehension, future
studies should take further influencing factorglsas the psychological characteristics of the
reader (e.g. cognitive or motivational factors}loe family influence (e.g. socio-economic or

cultural status), into account.
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Anhang 1: Ansuchen Landesschulrat

28.06.2010

Ao. Univ. Prof. Dr. Mag. Alfred Schabmann

Universitat Wien

Institut fur Wirtschaftspsychologie, Bildungspsytdgie und Evaluation
Universitatsstral3e 7

A-1010 Wien

Tel.: (+1) 4277 478 92

e-mail: alfred.schabmann@univie.ac.at

An den
Landesschulrat flr Oberdsterreich

c/o Fritz Enzenhofer
Sonnensteinstral3e 20
A-4040 Linz
0732/7071-0

Betrifft: Ansuchen um Genehmigung einer wissendtibhén Studie der Universitat Wien
zum Thema Die Mediatorrolle des Wortschatzes in Bezug auf taseverstandnis bei
Grundschulkindern®

Sehr geehrter Herr Enzenhofer,

An der Fakultat fir Psychologie der Universitat Wigird zurzeit ein Forschungsprojekt zum
Thema ,Die Mediatorrolle des Wortschatzes in Bezug aufs dheseverstandnis bei
Grundschulkindern“durchgefiihrt. Dabei geht es im Wesentlichen dapurrerfahren, wie

sich der Wortschatz eines Kindes auf das Lesevalsis auswirkt.

Fur diese Untersuchung planen wir etwa jeweils 1@0-Kinder der zweiten, dritten und
vierten Schulstufe auf ihr Leseverstandnis zu rtedt®nkret werden den Kindern mehrere

verschiedene Aufgaben zum Lesen vorgegeben. Zuem eierden die Dekodierféahigkeiten
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Leseflissigkeit und Lesegenauigkeit getestet. Ebemerden das Leseverstandnis, das
mindliche sprachliche Verstehen sowie der Wortgctat Kinder getestet. Die Erhebung ist

fur September/Oktober 2010 geplant und wird prodkéiwa eine halbe Stunde bendtigen.

Fur die Untersuchung haben wir vier Schulen komakund auch bereits die Zusage der
Direktorinnen erhalten. Es handelt sich dabei um M8 Schorfling (Gmundnerstral3e 21,
4861 Schorfling), die VS Mondsee (Schulweg 4, 5Bthdsee), VS St. Lorenz — Tiefgraben
(Thalgaustral3e 4, 5310 Mondsee) VS Seewalchen [(@8etu 4863 Seewalchen). Es ist
selbstverstandlich, dass die bei der Erhebunglantidn Daten vertraulich behandelt werden
und auch das Einverstandnis der Eltern eingehaltl. wiir bitten um Genehmigung der

Untersuchung. Wir bitten Sie um Ruckantwort andolge Adresse:

Klausecker Maria
GmundnerstralRe 27
4861 Schorfling
Telefon: 0680/1185533
a0503621@unet.univie.ac.at

Alfred Schabmann
(Projektleitung),
Stefanie Dorn, Yvonne
Huemer, Maria Klausecker

Mit freundlichen GrilRen,
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Anhang 2: Bestatigung Landesschulrat

LANDESSCHULRAT FUR OBEROSTERRE ICH
A-4040 LINZ, SONNENSTEINSTRASSE 20

Herrn Univ.-Prof. Mag. Dr. Alfred Schabmann
Frau Maria Klausecker

Bearbeiterin:

U. Wagner

Tel: 0732/7071-2321

Universitat Wien Fax: 0732/7071-2330

Institut fur Wirtschaftspsychologie
UniversitatsstrafRe 7

1010 Wien

Ihr Zeichen vom Unser Zeichen

28. 6. 2010 B5 — 14/42 — 2010
Untersuchung im Rahmen der wissenschaftlichen Studi e

"Die Mediatorrolle des Wortschatzes in Bezug aufda s
Leseverstandnis bei Grundschulkindern”

Sehr geehrter Herr Universitatsprofessor,
sehr geehrte Frau Klausecker!

Ihr Ansuchen an Herrn Prasident Enzenhofer um Genehmigung der gegen-
standlichen Untersuchung an 06. Volksschulen wurde zur Bearbeitung an die
zustandige Abteilung Schulpsychologie-Bildungsberatung weitergeleitet.

Nach Prufung der Unterlagen genehmigt der Landesschulrat fiir OO lhre Unter-
suchung unter den ublichen Bedingungen:

A.

- Freiwilligkeit der Teilnahme

- Information der Erziehungsberechtigten

- Einhaltung der Datenschutzbestimmungen

- Ubermittlung des Endberichtes an den Landesschulrat fiir OO.

Bei Ihrer Kontaktaufnahme mit den Schulen verweisen Sie bitte auf diese
Genehmigung.

Mit freundlichen GrilRen

Fur den Amtsfihrenden Préasidenten
Dr. Lang eh.

E-mail:lsr@Isr-ooe.gv.at

vom

2.7.2010
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Anhang 3: Elternbrief
Liebe Eltern!

Im Rahmen eines Forschungsprojektes an der Fakiit&sychologie der Universitét
Wien wird eine Studie zum Leseverstandnis bei Gsahdlkindern durchgefthrt.

Es werden ein Lesetest (lautes ,Wortlesen®), ein rtédéhatztest, ein
Leseverstandnistest und ein Test zur ErfassungHdegerstehens vorgegeben. Die
Testungen werden mdglichst kurz gehalten und imeZemger Gruppentestung der
gesamten Klasse, sowie in einer Einzeltestung defcinrt.

Wir versichern, dass die Auswertung der Ergebmigséeaulich erfolgt. Speziell die
Lehrer/innen ihrer Kinder werden nicht Gber diedtengen informiert. Wir sind zur
Verschwiegenheit und anonymen Verarbeitung derrDagepflichtet.

Herzlichen Dank, dass Sie eine wissenschaftlicheli&tzu diesem Thema mdglich
machen!

Bei Ruckfragen stehe ich ihnen gerne zur Verfligung:
Maria Klausecker

Gmundnerstral3e 27

4861 Schorfling

Tel.Nr.: 0680 1185533

m.klausecker@gmail.com

Mit freundlichen GrilRRen,

Prof. Dr. Mag. Alfred Schabmann (Projektleitung)
Stefanie Dorn (Diplomandin)

Yvonne Huemer (Diplomandin)

Maria Klausecker (Diplomandin)

Name:
Schule/Klasse:

0 Ja, ich bin damit einverstanden, dass mein KindearStudie teilnimmt.
o Nein, ich bin nicht einverstanden, dass mein Kindlar Studie teilnimmt.

Unterschrift:
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Anhang 4: Notizen pro Klasse

Notizen pro Klasse

Untersuchungstag:

Untersuchungsdatum:

Schulstunde:

Grof3e Pause vorbei:

Gesamtschileranzahl der Klasse:

Davon sind Madchen: Buben:
Auslander:
Legastheniker: LRS:
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Anhang 5: Deckblatt fir Kinder

Liebe Kinder!

Wir werden heute gemeinsam einige Ubungen zum Thema lesen machen. Bei den
Ubungen sollt ihr euch anstrengen und sie alleine machen.

Wenn ihr eine Ubung einmal nicht schafft, macht das gar nichts. Diese Aufgaben
sind dann schon fir dltere Kinder bestimmt.

sk &y aloch

Zu Beginn sollt ihr bitte schon einmal die erste Seite ausfillen. Diese Dinge haben
noch nichts mit den Ubungen zu tun.

Vorname:

Nachname:

Klasse:

Schule:

Madchen:

Bub:

Geburtsdatum (Tag, Monat, Jahr):

Alter: Jahre

Wohnort:

Muttersprache: deutsch andere

Wochentag:
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Anhang 6: Arbeitsblatter Untertest "Horverstandnis" KnuspglMarx, 1998)

Knuspels Leseaufgaben

| Form A

= Junge | ' Midchen | !

Bitte warten!
© by Hogrefe-Verlag GmbH & Co. KG, Gottingen - Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten - Best.-Nr. 02039 05
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Anhang 7: Arbeitsblatter fiir Untertest "Leseverstandnis" \FE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006)

Du siehst hier kleine Geschichten mit einer Frage.
Bitte streiche die richtige Antwort an!

Beispiele:

Heute scheint den ganzen Tag die Sonne.

Welcher Satz stimmi?

O Heute ist schénes Wetter, O Morgen wird es regnen.
O Gestern war schénes Wetter. O Heute regnet es.

Ein Pferd, das ist ein groBes Tier. Es hat auch Beine und zwar vier.

Ein Pferd ...
Q ist ganz klein. QO hat vier Beine,
Q hat braune Haare. O frisst Gras.

t\ﬂ% Stopp! Noch nicht umbldttern!
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Tim freut sich, wenn die Sonne scheint. Dann kann er mit seinen Freunden FuBball spielen.

Tim ...
O isst gerne Obst. O macht seine Hausaufgaben.
QO drgert seine Schwester, O spielt geme FuBball.

Felix spielt mit seinem schénen neuen Ball. Felix sagt, dass Jan und Eva nicht mitspielen
duarfen. Deshalb sind sie bdse auf ihn,

Felix spielt ...
Q nicht mit Jan und Eva. QO mit dem Ball von Jan und Eva.
Q mit Jan und Eva. O gem mit Jan und Eva.

Jan und Eva sind bése, well ...

QO er einen neuen Ball hat. Q er sie nicht mitspielen lasst.
O sie nicht gern spielen. QO er nicht mit dem Ball spielt.

Evi und ihr groBer Bruder Stefan wollen femnsehen. Sie kénnen sich aber nicht auf ein
Programm einigen und fangen an zu sireiten. Stefan nimmt Evi die Fernbedienung weg und
schaltet auf seine Lieblingssendung. Evi sagt: ,Das ist gemein! Immer machst du was du
willst, nur weil du der Starkere bist!”

Welcher Satz ist richtig?

O Bviist starker als ihr groBer Bruder. O Evi méchie etwas anderes anschauen als
Stefan.
O Stefan und Evi mdchten dieselbe O Evi und Stefan streiten sich nie.

Sendung anschauen.

Paula ist mit ihren Elfern in den Ferien ans Meer gefahren. Am Strand spielt sie im Sand und
sammelt schéne, farbige Muscheln. Die findet sie so schén.
Paula ...

O ist mit ihren Eltern in die Berge gefahren. O schwimmt geme im Meer.
O hat Angst vor Krebsen. O mag farbige Muscheln.

12
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Wale legen keine Eier sondern bringen ihre Jungen lebend zur Welt. Die Jungen trinken bei
ihrer Muiter Milch. Deshalb sind Wale keine Fische, sondern Sdugetiere.

Wale ...
O sind Fische. O sind Sdugetiere.
Q legen Eier. O fressen am liebsten Fische.

Wale leben im Meer, Zum Atmen schwimmen sie zur Wasseroberfléche. Dort holen sie tief
Luft und kénnen dann lange unter Wasser tauchen.,

Wale ...
O kénnen unter Wasser atmen. O leben in Seen.
O miussen zum Luftholen zur O konnen nur kurz tauchen.

Wasseroberfldche kommen.

Lars muss flr seine Mutter einkaufen. Im Laden kann er aber das Geld nicht finden, Hat er es
verloren? Mutter wird bdse sein. Er erzhlt der Mutter aus Angst eine erfundene Geschichte
Uber einen Dieb. Die Mutter schittelt den Kopf und sagt: ,Du hast das Geld hier vergessen!”
Da wird Lars rot und schédmt sich sehr.

Lars erfindet eine Ausrede, weil ...

O er glaubt, das Geld verloren zu haben. QO er nicht einkaufen will.
O ein Dieb ihm das Geld gestohlen hat. O die Mutter den Kopf schittelt.

Mutter weiB, dass ...

Q Lars die Wahrheit sagt. Q Lars das Geld verloren hat.
Q ein Dieb ihm das Geld gestohlen hat. QO Lars geschwindelt hat.
9
Lars sagt zu seiner Mutter, dass ...
O er das Geld verloren hat. O ein Dieb ihm das Geld gestohlen hat.
O erdas Geld im Laden gefunden hat. O er Angst hat.

Die Kinder spielen verstecken. Fast jeder hat ein gutes Versteck. Alex ist leicht zu finden.

Alex....
O findet die anderen Kinder leicht. O hat ein gutes Versteck.
Q st der Fénger. Q hat ein schlechtes Versteck.

13
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Anna und Martin dirfen heute nicht drauBen spielen. Es ist zu kalt. Sie helfen der Mutter
beim Kuchen backen. ,Das Backen macht zwar keinen SpaB®, sagt Martin zu Anna, ,aber der

Kuchen schmeckt gut.”

Die Kinder diirfen heute ...

O der Mutter nicht in der Kiiche helfen.
O nurim Haus spielen.

Martin isst gerne Kuchen, aber ...
O das Backen macht ihm keinen SpaB.

QO er hilft gern beim Backen.

Was wird in dieser Geschichte erzahli?

O Martin will Kuchen backen, weil es
drauBen zu kalt ist.

QO Die Kinder spielen zuerst drauBen, dann
helfen sie beim Kuchen backen.

drauBen in der Kdlte spielen.
keinen Kuchen essen.

die Mutter sagt, dass er keinen Kuchen
essen darf,

Anna sagt, dass Backen keinen SpaB
macht,

Die Kinder backen Kuchen, anstait
drauBen in der Kdlte zu spielen.
Martin sagt zu Anna, dass er lieber béckt

als spielt,
14

Nicki ist der einzige Hase mit kurzen Ohren. Alle anderen Hasen lachen ihn deshalb aus.
Aber Nicki lacht auch, denn er weiB, dass Jager lange Ohren besser sehen kénnen als

kurze Ohren.

O hat lange Ohren.
O hat keine langen Ohren.

Nicki lacht, weil er weiB. dass Jdger ...

Q kurze Ohren besser sehen kénnen.

O Hasen nicht sehen kdnnen.

ist ein Jager.
ist kein Hase.

kurze und lange Ohren gleich gut sehen
kénnen.

die Ohren der anderen Hasen besser
sehen kénnen.
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Tina muss heute als Hausaufgabe eine Geschichte lesen. Sie hat keine Lust dazu. Endlich
fangt sie an. Es ist eine spannende Geschichte. Tina staunt: Hausaufgaben kdénnen auch
Spab machen.

Tina ...
Q liest germn, aber die Geschichte hat ihr O hatte zuerst keine Lust zu lesen, aber die
nicht gefallen. Geschichte hat ihr dann gefallen.
O hat die Geschichte gelesen, weil sie QO hat vergessen, ihre Hausaufgaben zu
keine Lust haite. machen.
17
Tina hat ...
O eine langweilige Geschichte gelesen. O eine spannende Geschichte geschrieben.
O ihre Hausaufgaben nicht gemacht. O etwas Spannendes gelesen.

18

Vor vielen tausend Jahren lebten in Europa grole behaarte Elefanten, die Mammuts. Gegen
Ende der Eiszeit starben diese Tiere jedoch aus. Man weil heute sehr genau wie sie
aussahen, weil man einige Mammuts im Dauerfrostboden Sibitiens gefunden hat. Dort
waren sie wie in einer Gefrierfruhe eingefroren.

Was steht im Text?

QO Mammuts wurden von den Q Mammuts hatten keine Haare.
Steinzeitmenschen gejagt.
O Einige Mammuts sind seit der Eiszeit im Q Mammuts hatten eine dicke Speckschichi.

Boden Sibiriens eingefroren. 19

Lena ist die beste Freundin von Steffi. Sie wollen heute nach der Schule zusammen spielen.
Steffi hat Lena versprochen zu kommen.

Wer kommt zu wem?

Q Lena kommt zum Spielen zu Steffi, O Die beiden Madchen treffen sich auf dem
Spielplatz.
Q Steffi kommt zum Spielen zu Lena. Q Jeder bleibt heute daheim.

20

W Stopp! Hier ist der Test zu Ende!

15
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Anhang 8: Arbeitsblatter fur PPVT-IIl (Dunn & Dunn, 1997)

PPVT Ubungsaufgaben
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Anhang 9: Wortliste PPVT-IIl (Dunn & Dunn, 1997)

Set5

Wort

Nummer richtig

Antwort

R/F

Fallschirm

liefern

Rechteck

tauchen

Wohnmobil

Ziel

schreiben

Fell tragend

bohren

Haken

Gruppe

tropfen

Set 7

Wort

Nummer richtig

Antwort

R/F

riesig

2

Nasenloch

4

Vase

3

Ritter

1

abschleppen

erschrocken

Stamm

aussuchen

Insel

Videokamera

Herz

Schraubenschlissel

Set 8

Wort

Nummer richtig

Antwort

R/F

Flamingo

Tamburin

Palme

Uuberrascht

Kanu

befragen

Klarinette

erschopft

IENEHIENIIERLS
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Krug

N|W

Reptil

verschmutzen 3

Weinstock 1

Set 10

Wort Nummer richtig Antwort R/F

alleine

Zitrone

aufgeblasen

lehren

Schaltuhr

injizieren

= N
AN |_\00w N

Glieder

zusammenarbeiten 2

Mikroskop

Bogenschiel3en

Gewand

-
OO-bN

zerbrechlich

Set 12

Wort Nummer richtig Antwort R/F

lodern

Saugetier

verweisen

Polstermbbel

hochziehen

Aul3enseite

verzehren

Mehlspeise

Hornhaut

eingeschrankt

NITRIL TS EN S NN

FulRganger

Hengstfohlen
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Anhang 10: Arbeitsblatt Wortlesetest (Schabmann, Schmidt, pdia, Gasteiger-Klicpera, & Klingebiel, 2009)

Haus
Tag
Post
Bad
Brot

Seil
Z00
Knie
Bar
Saal

Dezember
Ausbildung
Theater
Geburtstag
Ferien

Rakete
Abteilung
Konferenz
Omnibus
Direktor

Moch
Kaus
Kerd
Mart
Geus

Frunkelte
Kolehner
Spieroge
Parender
Vertucke

Erziehung
Februar
Geheimnis
Polizei
Beamtin

Widerspruch
Lineal
Darstellung
Silvester
Zustimmung

Faka
Fans
Meil
Zang
Plit

Lintabel
Verlanen
Piralet
Verbalut
Getusin

Wind

Hund

Haut
Topf
Ziel

Dieb
Spatz
Gas
Nacht
Land

Minute
Fernseher
Oktober
Fahrerin
Kartoffel

Alkohol
Heiterkeit

Toilette

Einschreiben
Kamerad

Splant
Breigt
Pischt
Frilp
Spein

Agelos
Feltliche
Mandriche
Schelperta
Sprutzende

Formy
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Anhang 11:Modell 2 nested

ohne Regression

N

mit Regression

1.0
ency

Qg

Horverstehen

Harverstehen Wortschatz
Leseverstandnis
Assuming model mit reg to be correct:
NFI IFI RFI
DF CMIN Delta-1 Delta-2 rho-1 rho?2
,669 417 ,010 ,010 ,006 ,007
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Anhang 12: Modell 3 nested

ohne Regression

0

mit Regression

0

1.0

1.0

]

Harverstehen

.33

Wortschatz Hérverstehen Wortschatz
y 34 1
Leseverstindnis Leseverstandnis
Assuming model mit reg to be correct:
NFI IFI RFI TLI
Model DF CMIN P Delta-1 Delta-2 rho-1 rho2
ohne reg 1 ,263 ,608 ,004 ,004 -,009 -,01Q
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Anhang 13: Curriculum Vitae

Yvonne Huemer
Schiffmannstrafle 28

4020 Linz

@ 0664 50 890 93
<1 yvonne.huemer@gmail.com

Geburtsdatum
Geburtsort
Staatsburgerschaft

Seit Februar 2008

Seit Oktober 2007

Oktober 2005 —
Janner 2008

September 2003 -
Juni 2005

September 1999 —
Juli 2003

September 1995 —
Juli 1999

September 1990 —
Juli 1995

Personliche Daten

10. Oktober 1984
Linz
Osterreich

Ausbildung

Diplomstudium Psychologie 2. Abschnitt
Universitat Wien

Schwerpunkt Wirtschaftspsychologie

Publizistik- u. Kommunikationswissenschaft
Bakkalaureatsstudium
Universitat Wien

Diplomstudium Psychologie
Universitat Wien

1. Abschnitt abgeschlossen

HLW Linz - Auhof

Hohere Bundeslehranstalt fir Wirtschaftliche Berufe
Ausbildungsschwerpunkt Kulturtouristik

2004: Diplomprufung Kiche und Service

2005: Abschluss Matura in folgenden Prifungsgebieten:
Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Psychologie und Philosophie,
Rechnungswesen, Kulturtouristik

HLW Linz - Landwiedstral3e
Hohere Bundeslehranstalt fiir Wirtschaftliche Berufe
Ausbildungsschwerpunkt Sozialverwaltung

Hauptschule HS 26 Ferdinand Hittner

Volksschule VS 50 Ferdinand Huttner
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September —
Dezember 2010

Méarz — Mai 2009

Sprachen

September —
Dezember 2010

SS 2009 — WS 2009

Berufserfahrung

Berufspraktikum health care communication, Wien
Schwerpunkt Schulung, Beratung und Organisation;
Hauptaufgaben: Projektassistenz und Schulungsassistentin

Berufspraktikum Medizinische Universitat Wien - Vizerektorat
fur Personalentwicklung und Frauenfoérderung, unter der
Aufsicht von Frau Dr." Katharina Mallich

Hauptaufgabe: Erstellung eines Mitarbeiterinnenfragebogens
sowie Auswertung und Darstellung von Befragungsergebnissen

Besondere Kenntnisse

Deutsch: Muttersprache
Englisch: FlieRend in Wort und Schrift
Franzosisch: Maturaniveau

Weitere Ausbildun gen

Change Management

Teilnahme und Durchflihrungsunterstiitzung

Fuhren in Zeiten von Veranderung - Intensivseminar zu den
wichtigsten Grundlagen fiir Fiihrung bei
Veranderungsprozessen

CBM Student Mentor

Fortgeschrittene Studierende als Mentorinnen fur
Studienanfangerinnen

Leiter/In: ao. Univ.Prof. Dr. Alfred Schabmann und Mag.
Barbara Schmidt
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