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Vorwort

Wenn von lesebezogenen Prozess- und Produktperspektiven ausgehend von
der Wortebene bis zu multiplen Texten im Titel dieses Bandes die Rede ist,
dann ist damit ein weit gefasstes Spektrum angesprochen. Dieses Spektrum
umfasst nicht nur die klassischen Unterscheidungen dessen, worin sich kom-
petentes Lesen manifestiert, ndmlich im Ergebnis oder auf dem Weg dorthin,
also im Produkt oder im Prozess. Vielmehr ist mit diesem Kontinuum von
einzelnen Wortern bis hin zu mehreren Texten auch die Textmenge angespro-
chen, die wir im Alltag lesen. Zudem deutet sich darin ein Erwerbshorizont an,
der vom Schriftspracherwerb bis zu den Anforderungen in der Hochschule
reicht.

In diesem Band folgen wir diesem Kontinuum, indem wir sechs Beitrage zu-
sammengestellt haben, die mehrheitlich aus dem Umfeld des 2020er Sympo-
sions Deutschdidaktik stammen. Diese Beitrage befassen sich mit dem Kon-
strukt Lesekompetenz, dessen Hierarchieebenen, seiner Férderung und seiner
Entwicklung. Sie tun dies bei verschiedenen Altersgruppen aus empirischer und
theoretischer Perspektive und sie werfen verschiedene Schlaglichter auf Pro-
zesse und Produkte. So geben die Beitrdge dieses Bandes Antwort auf Fragen
wie:

e  Welche grundsitzlich beschreibbaren Prozesse umfasst Lesekompetenz aus
kognitiver Perspektive? (Kap. 1, Jambor-Fahlen & Philipp)

e In welchem Verhiltnis steht die Entwicklung von Leseverstehen und Wort-
schatz? (Kap. 2, Juska-Bacher, Zangger & Réthlisberger)

e Wie miissen Lesefliissigkeitstrainings beschaffen sein, damit sie moglichst
wirksam werden? (Kap. 3, Ehlert & Souvignier)

e Was lehrt eine pandemisch begriindete Adaption iiber die essenziellen,
kompetenzsteigernden Merkmale von Lesestrategietrainings? (Kap. 4, Wild,
Kraus, Steinert, Hilbert & Schilcher)

e Welche Schwierigkeiten haben Studierende beim Verfassen von Diskurs-
synthesen in puncto erbrachter Leseleistungen? (Kap. 5, Rickert & Philipp)

e  Welche Effekte haben verschiedene Schreibauftrage auf Verstehensleistun-
gen beim Schreiben tiber multiple Texte? (Kap. 6, Philipp)

Dass dieser Band in der vorliegenden Fassung entstehen konnte, verdanken wir
nicht nur den Beitrdgerinnen und Beitrégern, die sich an einen engen Zeitplan
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gehalten haben. Auch dem Beltz-Juventa-Verlag danken wir, ebenso der Pada-
gogischen Hochschule Ziirich fiir die Finanzierung der Open-Access-Publika-
tion und Anna Gold fiir ihre Durchsicht der Beitrage.

Zirich und Kéln, im Juni 2021
Maik Philipp und Simone Jambor-Fahlen
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Prozess- und Produktperspektiven
des Lesens von der Wortebene bis zu
multiplen Texten

Simone Jambor-Fahlen & Maik Philipp

Zusammenfassung: Lesekompetenz ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das im
Wesentlichen hierarchieniedrige sowie hierarchiehohe Lesefahigkeiten umfasst. Im
Beitrag wird zunachst eine Synopse aufeinander aufbauender Lesefahigkeiten bei der
Lesekompetenz in empirischen (Bildungs-)Studien skizziert. Es wird deutlich, dass sie
ein Kontinuum abbilden, das von elementaren Lesefahigkeiten ber das sinnentneh-
mende Lesen bis hin zum Uberwiegend reflektierenden und bewertenden Lesen reicht.
Zunehmende Kompetenz ist einerseits durch eine Steigerung der Textmenge ge-
kennzeichnet und andererseits durch ein zunehmend evaluatives und interpretatives
Lesen. Der Beitrag legt dabei seine Schwerpunkte auf die Beschreibung der Kontinu-
umsenden, indem er die Leseflissigkeit auf der einen Seite und das Lesen und Verar-
beiten multipler Texte auf der anderen Seite fokussiert. Vor diesem Hintergrund argu-
mentiert der Beitrag abschlieBend offene Forschungsfragen, die trotz der tradierten
Forschung in diesem Bereich noch immer Desiderate darstellen.

Schliisselwérter: Leseverstehen, Lesefliissigkeit, Lesestrategien, Leseprozesse, Lese-
kompetenz

Abstract: Reading literacy is a multidimensional construct that essentially comprises
lower-order as well as higher-order reading skills. In this paper, we first outline a syn-
opsis of successive reading skills in reading literacy in empirical (educational) studies.
It becomes obvious that they represent a continuum ranging from basic reading skills
to meaning making to predominantly reflective and evaluative reading. Expanding
competence is characterized by an increase in the amount of text and by increasingly
evaluative and interpretative reading behavior. The chapter focuses on the description
of the continuum ends by focusing on reading fluency on the one hand and reading and
processing multiple texts on the other hand. Against this background, the paper con-
cludes by arguing open research questions that still represent desiderata despite the
research in this area.
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Keywords: reading comprehension, reading fluency, reading strategies, reading pro-
cesses, reading literacy

1 Einleitung

Lesen ist eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die Teilhabe an Bildung, denn
das Lesen ermoglicht durch die Nutzung von Texten fachiibergreifend einen
selbststandigen Wissenserwerb. Der Wissenserwerb ist gefihrdet, wenn Lese-
rinnen und Leser nicht sinnentnehmend lesen kénnen: Texte, die nicht verstan-
den werden, bleiben bedeutungslos. Dass dieser Umstand nach wie vor relevant
fir das Bildungssystem ist, zeigen die in regelmafSigen Abstinden durchgefiihr-
ten nationalen wie internationalen Bildungsstudien. So verlésst beispielsweise
in Deutschland jede sechste Schiilerin und jeder sechste Schiiler die Grund-
schule, ohne iiber ausreichende Lesefihigkeiten zu verfiigen (HufSmann et al.,
2017).

Die Forschung hat sich dementsprechend vermehrt der Frage nach einer
wirkungsvollen Leseforderung zugewandt und dabei zunehmend die hierar-
chieniedrigen (Automatisierung des Wort- und Satzlesens) und die hierarchie-
hohen (strategiebezogenen) Lesefihigkeiten in den Blick genommen. Lesef6r-
dermafinahmen wie Lautlese-Tandems oder Strategieprogramme gelten als gut
erforscht und wirkungsvoll (Philipp, 2013) und die Deutschdidaktik lauft
Gefahr, sich einem Grundsittigungsgefiihl hinzugeben. Ist das Forschungsfeld
«Lesekompetenz» gesattigt? Wissen wir nun grundsitzlich, was zu tun ist, und
die Schulpraxis muss es nur noch umsetzen?

Im vorliegenden Beitrag werden wir das Forschungsfeld beleuchten und
tradierte wie neuere Aspekte des mehrdimensionalen Konstrukts Lesekompe-
tenz darstellen. Zunéchst werden wir anhand einer Synopse von Modellierun-
gen zur Lesekompetenz in Bildungsstudien zeigen, dass diese ein Spektrum
abbilden, das von basalen Lesefdhigkeiten tiber das sinnentnehmende Lesen bis
hin zum Lesen multipler Texte mit komplexen Inferenzbildungen und Inter-
pretationen reicht. Dabei wird jedoch deutlich, dass die basalen Lesefahigkeiten
nur partiell - ndmlich bei PISA - Eingang in das Konstrukt Lesekompetenz
finden. Fokussiert wird in den Bildungsstudien vor allem das Verstehen von
Satz- und Textbedeutungen. Um zu verdeutlichen, dass die Lesekompetenz
keinen produktbezogenen Ist-Zustand abbildet, sondern ihr vielmehr eine Er-
werbsfolge im Sinne zunehmender Kompetenz inhérent ist, legt der Beitrag
einen Schwerpunkt auf den Beginn des Lesenlernens, hier vor allem auf die
basalen Prozesse des Dekodierens und Automatisierens, um dann das Konti-
nuum weiter aufzuspannen und den Nutzen und den Einsatz von Lesestrate-
gien bis hin zum Verstehen und Verarbeiten multipler Texte darzustellen. Da-
bei wird abschlieflend deutlich, dass die Forschung zur Lesekompetenz zwar
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einerseits insbesondere im englischsprachigen, aber auch im deutschsprachigen
Raum etabliert ist und wir bereits viele Antworten kennen, es aber gute Argu-
mente dafiir gibt, das Forschungsfeld noch nicht als ausreichend beforscht
anzusehen, sondern neue Herausforderungen zu erkennen und ihnen pro aktiv
zu begegnen.

2 Lesekompetenz - produktbezogene Modellierungen
des Konstrukts in Bildungsstudien

2.1 Lesekompetenz: Definition und Logik der empirischen
Kompetenzstufen

In regelmifligen zeitlichen Abstinden werden die sprachlichen, mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
in Bildungsstudien tberpriift. So vergleichen etwa PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment, OECD, 2019) und IGLU (Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung, Hufimann et al., 2017) die Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern auf internationaler Ebene, wihrend die IQB-Bildungs-
trends (Stanat et al., 2017; vormals Lidndervergleiche) die Schulleistungen in-
nerhalb Deutschlands miteinander vergleichen. Im Gegensatz zur PISA-Studie,
die die Kompetenzen von 15-Jahrigen untersucht, erfassen IGLU und der aktu-
elle IQB-Bildungstrend die Lese- und Schreibleistungen von Viertkldsslern. Fiir
die Sekundarstufe erfasste der IQB-Bildungstrend zuletzt 2015 die Lesekompe-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klassen (Stanat et al., 2016). Die
zugrundeliegenden Definitionen der Lesekompetenz in den verschiedenen
Bildungsstudien ahneln sich naturgemifl. Lesekompetenz wird iibergreifend als
Spektrum von Fihigkeiten verstanden, die es den Leserinnen und Lesern ermdig-
lichen, kontinuierliche sowie diskontinuierliche Texte zu verstehen, zu nutzen
und iiber deren Inhalte zu reflektieren.

Um die Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler interpretieren und
(international) vergleichbar machen zu kénnen, werden die erreichten Punkt-
werte Kompetenzstufen zugeordnet. Kompetenzstufen bilden Intervalle auf
einer kontinuierlichen metrischen Skala von Leistungspunkten ab. Diese Inter-
valle entsprechen jeweils einer definierten Spanne von Punkten. In PISA 2018
bspw. wird die Lesekompetenz auf acht Kompetenzstufen dargestellt, wobei
jede Stufe etwa 80 Punkte umfasst (OECD, 2019). Jede Kompetenzstufe ist
ausfithrlich beschrieben, sodass sie eine qualitative Interpretation von Punkt-
werten ermdglicht und so die Riickbindung an die realen Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern gewéhrleistet.

Die Kompetenzstufen der o.g. Bildungsstudien sind im Vergleich mehr
oder weniger ausdifferenziert. Inhaltlich dhneln sich die kategorialen Beschrei-
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bungen, diese werden jedoch jeweils grober (fiinf Kompetenzstufen) oder feiner
(acht Kompetenzstufen) gefasst. Die Kompetenzstufen beruhen auf empirisch
gewonnenen Daten zu den Losungshaufigkeiten der Aufgaben und einer theo-
retisch ausgearbeiteten graduellen Beschreibung von Fahigkeitsniveaus, die in
den Bildungsstudien unterschiedlich generiert und modelliert werden. Bei PISA
(OECD, 2019) orientiert sich das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und
Schiiler an den Aufgaben, die sie gelost haben. Das heif3t, dass in PISA zum
einen der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und zum anderen auch das Kom-
petenzniveau der Leserinnen und Leser auf Basis von Item-Response-Theorien
dargestellt werden. In den IQB-Bildungstrends werden anhand von empirisch
gewonnenen Daten Skalen definiert, die in Anlehnung an die von der KMK
verabschiedeten Bildungsstandards (KMK, 2004) die Kompetenzstufen bilden.
Auch in der IGLU Studie von 2016 (Hufmann et al., 2017) werden die Kom-
petenzstufen aufgrund von Schiilerfihigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten
gebildet: Die Leseleistungen werden hier auf einer Skala abgebildet, die in gleich
grofle Intervalle eingeteilt wurde, sodass fiinf Kompetenzstufen entstehen.

Eine Modellierung von Lesekompetenz aufgrund von Kompetenzstufenmo-
dellen ist demnach in den Bildungsstudien das Ergebnis einer punktuellen
Leistungserfassung und kann aufgrund der zyklischen Testung verschiedener,
aber zum Zeitpunkt der Messung gleichaltriger Personen keine Leistungsent-
wicklung von Individuen oder Gruppen abbilden. Im Folgenden werden die in
den Bildungsstudien dargelegten Kompetenzstufen naher erldutert, um an-
schlieflend ein mogliches gemeinsames Muster zu extrahieren.

2.2 DreiBeispiele und eine Synopse

2.2.1 1QB-Bildungstrends

In den IQB-Bildungstrends fiir die Primar- sowie fiir die Sekundarstufe (Stanat
et al., 2016; Stanat et al., 2017) werden fiinf Kompetenzstufen unterschieden.
Wihrend auf dem ersten Fihigkeitsniveau explizite Einzelinformationen, die
sich an leicht auffindbaren Stellen im Text befinden, gewonnen werden kén-
nen, ist die folgende Kompetenzstufe 2 dadurch gekennzeichnet, dass benach-
barte Informationen miteinander verkniipft werden konnen, die weniger expli-
zit sind. Auf Kompetenzstufe 2 sind die Texte — insbesondere in den Testungen
fiir die Sekundarstufe - strukturell komplexer und linger. Auf diesem Fahig-
keitsniveau sind die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage, Informationen auf-
grund von Schlussfolgerungen miteinander zu verkniipfen (Inferenzen,
s. Teilkap. 3.2.3). So konnen die Leserinnen und Leser einfache kausale Zu-
sammenhidnge oder Motive von handelnden Personen identifizieren. Auf Kom-
petenzstufe 3 verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler {iber erweiterte Fahigkei-
ten im Lesen: Auf dieser Stufe konnen sie Informationen miteinander ver-
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kniipfen, die iiber den Text verstreut sind, indem sie eigene Inferenzen bilden.
Fiir die Sekundarstufe werden hier Aufgaben angeboten, die sich zum Teil auch
auf diskontinuierliche Texte, die bspw. Diagramme enthalten, beziehen. Im
Unterschied zu Kompetenzstufe 2 konnen die Schiilerinnen und Schiiler hier
den Text weitestgehend als Ganzes erfassen und verstehen. Auf Kompetenz-
stufe 4 verstehen die Schiilerinnen und Schiiler Texte, die inhaltlich schwieriger
und strukturell komplexer sind. Auf diesem Fahigkeitsniveau konnen Leserin-
nen und Leser wesentliche Aspekte eines Textes identifizieren, indem sie zen-
trale Aussagen aus Textpassagen miteinander in Beziehung setzen. Dabei sind
zur Herstellung von Kohirenz eigene Schliisse zu ziehen. Auf dieser Stufe kon-
nen die Personen nicht nur Zusammenhinge erkennen, sondern dariiber hin-
aus auch tiber die Textgestaltung reflektieren. Auf Kompetenzstufe 5 kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler {iberwiegend reflektiert lesen, komplexe
Schlussfolgerungen ziehen und unter Einbeziehung ihres eigenen Vorwissens
zentrale Aussagen des Textes bewerten. Leserinnen und Leser auf diesem Fa-
higkeitsniveau konnen im Text formulierte Behauptungen reflektierend be-
griinden. Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen zudem
ein umfassendes und detailliertes Textverstindnis, das sie dazu befdhigt, As-
pekte des Textes zu interpretieren und eigene Bewertungsansitze zu formulie-
ren.

222 IGLU

Auch IGLU 2016 definiert fiinf Kompetenzstufen fiir die Beschreibung der
Lesefahigkeiten von Kindern in der 4. Klasse. Anders als die IQB-Bildungs-
trends beginnt hier aber die Beschreibung der Fahigkeitsniveaus auf der Ebene
des rudimentidren Leseverstindnisses. So wurden im Rahmen von IGLU 2016
(Deutschland) zur Erfassung der basalen Lesefihigkeiten zusdtzlich zu den
vorgegebenen Testaufgaben zwei Untertests des ELFE-Lesekompetenztest
(ELFE II, Lenhard et al., 2017) eingesetzt. Der ELFE II dient der Erfassung der
Lesefliissigkeit, der Lesegenauigkeit und des Leseverstandnisses auf Wort-, Satz-
und Textebene. Fiir IGLU 2016 wurden lediglich die Untertests fiir das Wort-
und Satzlesen genutzt. So war es moglich, die Leseleistungen von Schiilerinnen
und Schiilern zu erfassen, die im Rahmen des IGLU-Lesemodells nicht be-
schreibbar waren, da sie unterhalb der Schwelle von 390 bis 410 Punkten lagen.
Die Definitionen der weiteren Kompetenzstufen dhneln denen der oben be-
schriebenen IQB-Bildungstrends.

223 PISA

Erstmals wurde im Jahr 2018 die PISA-Studie (in den meisten Landern) digital
durchgefithrt, um dem sich verdndernden Leseverhalten von Jugendlichen
Rechnung zu tragen. Insbesondere die technischen Entwicklungen haben zu
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neuen Lesegewohnheiten gefithrt, die auch das Lesen am Smartphone oder
Bildschirm beinhalten. Die Aufgabenformate umfassen daher ein breites Spek-
trum an Texten: kontinuierliche Texte und diskontinuierliche Texte, die Ta-
bellen, Grafiken und Abbildungen enthalten konnen, sowie multiple Texte, die
auch Texte aus Internetforen inkludieren.

So wurden in PISA 2018 acht Kompetenzstufen unterschieden, wobei die
erste Stufe in drei Substufen 1a, 1b und 1c aufgeteilt ist. Damit ist die Skalierung
bei PISA differenzierter als in den oben beschriebenen Bildungsstudien. Im Jahr
2018 wurde erstmals die Lesefliissigkeit der Schiilerinnen und Schiiler evaluiert.
Hierzu wurden Sitze vorgegeben, die inhaltlich richtig oder falsch waren und
von den Schiilerinnen und Schiilern in einer definierten Zeit als richtig oder
falsch bewertet werden mussten. Diese Leseleistung wird Stufe 1c zugeordnet;
die Stufen 1b und la werden zunehmend schwieriger: Wiahrend Leserinnen
und Leser auf Stufe 1b offensichtliche und explizite Informationen finden kon-
nen, konnen sie auf Stufe la bereits mehrere benachbarte Informationen mit-
einander in Beziehung setzen und sogar das Hauptthema eines Textes oder die
Absicht des Autors erkennen. Auf Stufe 2 kénnen die Schiilerinnen und Schiiler
durch Schlussfolgerungen Textzusammenhinge erkennen, auch wenn die In-
formationen nicht unmittelbar ersichtlich sind. Auf Stufe 3 ist es den Leserin-
nen und Lesern moglich, iiber Texte oder eine kleine Zusammenstellung von
Texten zu reflektieren und Informationen zu interpretieren, die explizit auf-
findbar sind. In den weiteren Stufen 4 bis 6 werden die angebotenen Texte bzw.
Textsammlungen zunehmend abstrakter. Jugendliche auf diesen Stufen kénnen
Informationen, die fiir die Aufgabenstellung relevant sind, gewichten und kri-
tisch beurteilen. Die Leserinnen und Leser auf Stufe 6 sind in der Lage, lange
und abstrakte Texte zu verstehen und tief eingebettete Informationen zu ent-
nehmen. Texte dieser Stufe konnen widerspriichliche Perspektiven und Infor-
mationen enthalten, die von den Leserinnen und Lesern reflektiert und bewer-
tet werden miissen, um zu einer richtigen Beantwortung der Fragestellungen zu
gelangen.

2.2.4 Synopse

Den hier beschriebenen drei Modellierungen von Lesekompetenz ist gemein-
sam, dass sie ein Spektrum abbilden, das von elementaren Lesefdhigkeiten {iber
das Verkniipfen von Informationen, also dem sinnentnehmenden Lesen bis hin
zum iiberwiegend reflektierenden Lesen mit komplexen Inferenzbildungen und
Interpretationen reicht. Ubergreifendes Merkmal dieser Modellierungen von
Lesekompetenz ist demnach, die propositionale Struktur von Texten besser zu
erkennen und zu verarbeiten. Zunehmende Kompetenz ist dadurch gekenn-
zeichnet, ein evaluatives, teils kritisches Lesen zu bemiihen, um dadurch die
aufgabenspezifischen Anforderungen zu erfiillen. Hinzu kommen Aspekte der
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Lesefliissigkeit, die aber nur in bestimmten Modellen salient ist, sonst aber als
Bestandteil vorausgesetzt wird. Zudem werden, wie in Abbildung 1 dargestellt,
der Textumfang grofler sowie die Struktur der Texte komplexer und die Inhalte
abstrakter. Bei der Bedeutungserschliefung entfernen sich die beschriebenen
Kompetenzstufen immer weiter von der Textoberfliche, sodass sich das Lese-
kompetenzkontinuum von der Erfassung wortlicher Informationen auf der
Wort- und Satzebene bis hin zu umfangreichen, teils auch multimedialen Tex-
ten bewegt. In Abbildung 1 werden zentrale Aspekte der Kompetenzstufen in
Verbindung mit Textlinge und Komplexitit modellhaft zusammengefiihrt.
Stufe A bildet das rudimentare Leseverstehen ab, das bei PISA 2018 explizit als
Lesefliissigkeit operationalisiert und in das Lesekompetenzmodell aufgenom-
men wurde. In IGLU 2016 wurde durch den Einsatz der oben beschriebenen
zwei Untertests des ELFE-Verstandnistests (ELFE II, Lenhard et al., 2017) das
bisherige Lesekompetenzmodell um das rudimentire Leseverstehen erweitert.
Stufe B fokussiert auf das Verstehen von besonders leicht zu findenden explizi-
ten Informationen. Auf Stufe C konnen explizite Informationen entnommen
werden, die sich in benachbarten Sitzen befinden, wiahrend auf Stufe D die
Informationen weniger explizit und zudem verstreut sind. Stufe E hingegen
erfordert das hochste Maf} an Inferenzbildung. Hier sind Informationen impli-
zit vorhanden und koénnen Aufgaben nur durch Reflektieren, Bewerten und
Schlussfolgern gelost werden.

Abbildung 1: Synopse der aufeinander aufbauenden Fahigkeiten bei der Lesekompe-
tenz in empirischen Studien

(eigene Darstellung, * = nur bei den jingsten IGLU- und PISA-Studien explizit enthalten)

3 Lesekompetenz — prozessbezogene Perspektiven
auf zentrale Teilfahigkeiten

Die Lesekompetenz umfasst viele Aspekte des Lesens. Man kann den Begriff

eher eng fassen und nur diejenigen Teilkompetenzen einbeziehen, die Prozesse
des verstehenden Lesens miteinbeziehen (z. B. das Entwickeln mentaler Repra-
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sentationen im Ergebnis von Inferenzprozessen). Man kann Lesekompetenz
auch weiter fassen - zumal unter der Erwerbsperspektive — und sich zusitzlich
auf solche Aspekte des Lesens beziehen, bei denen es noch nicht um Sinnver-
stehen geht (z. B. das Dekodieren von Woértern). Rosebrock (2012, S. 4) be-
schreibt die Lesekompetenz entsprechend als ,ein ganzes Biindel von Teilfdhig-
keiten®. Diese Teilfahigkeiten sind auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Ba-
sale Leseleistungen wie die Automatisierung des Wort- und Satzlesens werden
im Konstrukt der Lesefliissigkeit zusammengefasst und auch als hierarchienied-
rige Leseprozesse bezeichnet.

So betonen Lenhard und Schneider (2006, S. 13), dass bei den hierarchie-
niedrigen Lesefdhigkeiten Aspekte von zentraler Bedeutung sind, ,,die das Lese-
verstehen auf Wortebene beeinflussen. Dazu gehoren der Wortschatz des Kin-
des, die Fahigkeit zum Dekodieren einzelner Worter, die Erfassung der Wort-
bedeutung sowie das Wissen, wie diese Bedeutung durch den jeweiligen Kon-
text modifiziert wird“. Hier wird deutlich, dass das theoretische Konstrukt des
Leseverstandnisses auf hierarchieniedriger Ebene die visuelle Worterkennung
als Voraussetzung fiir die Bedeutungserschliefung einzelner Worter sowie
deren Vernetzung auf Satzebene einschlief3t. Die hierarchiehohen Leseprozesse
umfassen das eigentliche Textverstehen und Durchdringen eines Textes. Neben
der Bedeutungserschlieffung auf der Wort- und Satzebene miissen die Leserin-
nen und Leser die aufgenommenen Informationen mit ihrem Vorwissen ver-
kniipfen, um den Text als Ganzes zu erfassen. Dabei generieren sie ein mentales
Modell des Textes, in dem das bisher Gelesene reprisentiert und reflektiert ist
(Richter & Schnotz, 2018).

Fiir das Lesen konnen also hierarchieniedrige und hierarchiehohere Teil-
prozesse unterschieden werden: Zuerst wird durch Buchstaben- und Worter-
kennung das Wortmaterial erkannt (Dekodieren), das dann mit weiteren Wor-
tern in einem Satz in Beziehung gesetzt werden muss. Hierbei ist eine Analyse
der syntaktischen Strukturen notwendig, um zu einer inneren Reprisentation
der Satzbedeutung zu gelangen. Die gelesenen Sitze werden in einem weiteren
Prozess fortlaufend verkniipft zu einem inneren Modell der Textbedeutung.
Dieses wird eingebettet in das Weltwissen der Lesenden. Das Lesen ist damit
ein ,hochgradig aktiver Prozess der Auseinandersetzung mit den jeweiligen
Inhalten® (Lenhard & Schneider, 2006, S. 13). Die Leseprozesse auf hierarchie-
niedriger Ebene hingegen laufen automatisiert ab, d. h. praktisch ohne kogni-
tive Kontrolle, wodurch Ressourcen fiir die hierarchieh6heren Prozesse des
Textlesens frei bleiben.

Das in den Bildungsstudien modellierte Konstrukt der Lesekompetenz fo-
kussiert auf das Verstehen von Satz- und Textbedeutungen. Zwar wird ein
breites Spektrum von Teilkompetenzen durch die Kompetenzstufen abgebildet,
jedoch wird deutlich, dass die hierarchieniedrigen Leseprozesse, wie das Deko-
dieren auf Wortebene oder die Lesefliissigkeit als Automatisierungsprozess nur
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vereinzelt und vor allem eher als Randphdnomen einbezogen werden. Betrach-
tet man Lesekompetenz jedoch nicht nur als theoretische Rekonstruktion eines
empirischen Ist-Zustandes, der eine punktuelle Leistung verdeutlicht, sondern
als Lern- und Entwicklungsprozess, muss notwendigerweise auch der Beginn
des Leselernens betrachtet werden.

3.1 Leseflussigkeit
3.1.1 Definition und Dimensionalitat

Der Leseprozess beinhaltet den basalen Prozess des Dekodierens. Hierbei ent-
schliisseln Leserinnen und Leser die schriftlichen Zeichen, indem sie ihnen
entsprechende konventionalisierte Bedeutungen zuordnen. Das Dekodieren
wird durch Wiederholung automatisiert, um so das Arbeitsgedédchtnis zu ent-
lasten und dadurch wesentliche Informationen voriibergehend speichern und
gleichzeitig verarbeiten zu konnen. So wird das fliissige Lesen erlangt. Dies ist
zum Beispiel erforderlich, um einen Satz am Ende inhaltlich verstanden zu
haben, ohne den Anfang bereits wieder vergessen zu haben. Damit bildet die
Lesefliissigkeit eine notwendige Voraussetzung fiir die BedeutungserschliefSung
von Texten. Die Lesefliissigkeit gehort, wie oben dargestellt, zu den hierarchie-
niedrigen Prozessen auf der Wort- bzw. Satzebene. Sie zahlt zu den durch zahl-
reiche Forschungsergebnisse gut dokumentierten Komponenten des Lesens.

In der angloamerikanischen Forschungsgemeinschaft werden die hierar-
chieniedrigen Leseprozesse unter dem Begriff Fluency subsumiert und bereits
seit 40 Jahren verstarkt in den Blick genommen. Forschungsergebnisse belegen,
dass die Lesefliissigkeit stark mit dem Leseverstindnis korreliert, also fiir das
Verstehen eines Textes von zentraler Bedeutung ist (Garcia & Cain, 2014;
Wolters et al., in Druck). So ergeben die Studien, dass die Steigerung der Lese-
fliissigkeit eine Verbesserung des Leseverstindnisses mit sich bringt, und zwar
ohne dass zusitzlich hierarchieh6here Verstehensprozesse gefordert werden
miissen (National Reading Panel, 2000).

Lesefliissigkeit ist ein komplexes Konstrukt. Sie vereint in sich die genaue,
automatisierte, schnelle, sinnkonstituierende Fdhigkeit zu lautem und leisem
Lesen, welche es ermdglicht, die Bedeutung des Gelesenen zu erschliefien (Ro-
sebrock & Nix, 2006, S. 94). Im Folgenden werden diese Einzelkomponenten
kurz dargestellt:

e Akkuratheit des Dekodierens: Falsch erlesene Worter fithren zu Bedeutungs-
verinderungen (Pinnel et al., 1995). Nur das fehlerfreie Erlesen von Wor-
tern fihrt zur schnellen und sicheren Bedeutungserschlieffung, denn
Schwichen auf dieser basalen Ebene fithren notwendigerweise zu Ein-
schrankungen im Textverstdndnis.
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e Automatisierung: Das Lesen muss automatisiert werden, um moglichst
wenige kognitive Ressourcen fiir den Dekodierprozess aufzuwenden. So ist
gewihrleistet, dass geniigend Kapazitaten fiir BedeutungserschliefSungen
bzw. Schlussfolgerungen zur Verfiigung stehen (Samuels, LaBerge & Bre-
mer, 1978).

e Geschwindigkeit: Akkuratheit und Automatisierung bilden zusammen die
Lesegeschwindigkeit. Langsame, stockende Leserinnen und Leser zeigen
Schwichen im Leseverstindnis, weil sie viel zu viele Informationen im Ar-
beitsgedédchtnis speichern miissen (Berliner & Casanova, 1988; Brown &
Hirst, 1983).

e Prosodisches Lesen: Leserinnen und Leser sollten im Stande sein, den Text in
sinnkonstituierende Einheiten einzuteilen und dies durch ihre Betonung
deutlich zu machen. Leserinnen und Leser, die einen Text zwar ziigig und
mit nur wenigen Fehlern, jedoch ohne jegliche Betonung lesen, verstehen
den Text wahrscheinlich nicht umfassend (Schreiber, 1991). Neuere Be-
funde unterstreichen, dass es substanzielle positive Zusammenhinge zwi-
schen Prosodie und Leseverstehen gibt (Wolters et al., in Druck).

3.1.2 Das Konstrukt der Lesefllissigkeit und die Beitrége in diesem Band

Die Fahigkeit zu fliissigem Lesen gilt als eine Voraussetzung fiir das verste-
hende Lesen. Fiir die Forderung der Lesefliissigkeit haben sich insbesondere
Lautleseverfahren als wirksam erwiesen. Lautleseverfahren vereinen in sich
unterschiedliche Aspekte der Férderung: Durch instruktionale Trainings wird
vor allem die Automatisierung des Lesens erreicht. Beim wiederholenden Lesen
lesen die Schillerinnen und Schiiler einem Tutor (z. B. einem anderen Schiiler
oder einer anderen Schiilerin) einen kurzen, fiir sie mittelschweren Text so
lange immer wieder laut vor, bis sie eine zuvor festgelegte Fliissigkeit (definiert
iber Zeit) erreicht haben. Hiufiges Wiederholen fiihrt erwiesenermaflen zu
einer besseren Verfiigbarkeit von Kenntnissen und Fertigkeiten, denn auf diese
Weise automatisiert sich der kognitive Zugriff auf das Gelernte (Hasselhorn &
Gold, 2017). Dass die Forderung von Lesefliissigkeit erfolgreich ist und insbe-
sondere durch Lautleseprogramme gute Effekte erzielt werden, ist eindeutig
belegt (National Reading Panel, 2000).

Lesefliissigkeit, das zeigt sich an der Dimension Prosodie, trigt Aspekte des
Verstehens in sich (Wolters et al., in Druck). Auf Wortebene miissen Personen
automatisiert auf die Semantik von sprachlichen Einheiten zugreifen kénnen,
um eine angemessene Prosodie zu erzielen. Dafiir sind sie auch auf jhren Wort-
schatz angewiesen, der seinerseits als wichtige Voraussetzung fiir das Lesever-
stehen gilt (Philipp, 2012). Studien zeigen, dass Wortschatzforderung das Lese-
verstehen erhoht (Elleman et al., 2009). Britta Juska-Bacher, Christoph Zangger
und Martina Rothlisberger stellen in ihrem Beitrag in Kapitel 2 Ergebnisse ihrer
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Studie zur Entwicklung von Wortschatz und Lesefihigkeiten bei Kindern der
Primarstufe vor. Hierbei gehen sie der Frage nach, inwieweit Wortschatzkom-
petenz mit der Lesekompetenz zusammenhingt. Thre Ergebnisse aus der
Grundlagenforschung illustrieren, dass Wortschatz und Leseverstehen zu Be-
ginn der Schullaufbahn in autoregressiven Kreuzpfadmodellen statistisch un-
verbunden sind, aber laut Fixed-Effects-Modell ein positiver Effekt vom Wort-
schatz auf das Leseverstehen besteht. Anders gesagt: Wer in der ersten Klasse
einen sowohl qualitativ als auch quantitativ stirker ausgepridgten Wortschatz
hatte, zeigte ein Jahr spiter bessere Leseleistungen.

Mareike Ehlert und Elmar Souvignier skizzieren in ihrem Beitrag zentrale
Befunde zu wirksamen Férdermafinahmen im Bereich der Lesefliissigkeit und
stellen mit dem Programm ,,Der Lese-Sportler” eine Moglichkeit zur Férderung
in der Grundschule vor. Sie erldutern empirische Befunde, die zwar eine hohe
Wirksamkeit gezielter Mafinahmen zur Forderung der Lesefliissigkeit belegen,
aber auch zeigen, dass die Effekte in der schulischen Praxis niedriger ausfallen
als in stirker kontrollierten Settings. Vor diesem Hintergrund diskutieren Ma-
reike Ehlert und Elmar Souvigier drei Aspekte der Lesefliissigkeitsférderung —
Passung, Dosierung und Wiedergabetreue - und ihre Bedeutung fiir die opti-
male Entfaltung der Wirkung von Mafinahmen zur Férderung der Lesefliissig-
keit.

3.2 Lesestrategien

Im vorangegangenen Abschnitt wurde Lesefliissigkeit als Teilaspekt der Lese-
kompetenz auf hierarchieniedrigem Niveau behandelt. Es wurde deutlich, dass
das fliissige Lesen eine Voraussetzung fiir das Verstehen von Texten ist. Im
Folgenden wird darauf aufbauend das Kontinuum der Lesekompetenz weiter
aufgespannt: iiber den Nutzen und den Einsatz von Lesestrategien bis hin zum
Verstehen und Verarbeiten multipler Texte.

3.2.1 Definition und Klassifikation

Die Trennlinie von hierarchieniedrigen und -hohen Prozessen lasst sich anhand
mehrerer Unterscheidungsmerkmale ziehen. Erstens besteht eine Differenzie-
rung von automatisiert ablaufenden, nicht steuerbaren Prozessen und solchen,
die sich in Bezug auf Ziele prinzipiell steuern lassen - erstgenannte Prozesse
bilden die hierarchieniedrigen Féhigkeiten, letztere die hierarchiehohen Féhig-
keiten (Afflerbach et al., 2008). Zweitens ist auch die Textmenge und der sich
daraus ergebende inhaltliche Verarbeitungsaufwand ein Distinktionsmerkmal:
Bei hierarchieniedrigen Prozessen bilden Sitze in der Regel die Grundlage,
wiahrend hierarchiehohe Prozesse sich auf lingere Textteile, ganze Texte oder
sogar multiple Texte beziehen (Lenhard, 2019; List & Alexander, 2019). Kenn-
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