Lese- und Horverstehen 1

Knoepke, J., Richter, T., Isberner, M.-B., Neeb&WNaumann, J. (in Druck).
Leseverstehen = Horverstehen X Dekodieren? Eingariter Test der Simple
View of Reading bei deutschsprachigen Grunschulkindin A. Redder & S.
Weinert (Hrsg.)Sprachférderung und Sprachdiagnostik: Interdisnie
PerspektivenMinster: Waxmann.

Leseverstehen = HorversteheX Dekodieren?
Ein stringenter Test der Simple View of Reading biedeutschsprachigen

Grundschulkindern
Julia Knoepke, Tobias Richter, Maj-Britt Isbernegn{versitat Kassel)
Yvonne Neeb & Johannes Naumann (Deutsches Iniitinternationale Padagogische
Forschung, Frankfurt)

Fur das theoretische Verstandnis von Leseschwetiggk in der Grundschule und eine
entsprechende zielgerichtete Diagnostik, Praventiod Forderung ist die Frage zentral, auf
welchen kognitiven Teilfahigkeiten das Leseversteberuht. Eine Theorie, die auf diese Frage
eine frappierend einfache Antwort gibt, ist die sognntesinfache Sicht auf das Lesgimple
View of Reading, Gough & Tunmer, 1986; Hoover & @bu1990). Nach der Simple View of
Reading lassen sich individuelle Unterschiede inselverstehen als das Produkt von zwei
Teilfahigkeiten beschreiben, nadmlich der Fahigkist Dekodierung geschriebener Worter und
einer allgemeinen Fahigkeit des Sprachversteheasauth dem Hoérverstehen zu Grunde liegt.
Leseschwierigkeiten entstehen demnach aus Schke#eg bei der visuellen Worterkennung
(Dyslexie), aus Schwierigkeiten im allgemeinen $pvarstehen (Hyperlexie) oder aus
Schwierigkeiten in beiden Bereichen.

Die Theorie hat zahlreiche Untersuchungen stimylién denen die Beziehungen von
Leseverstehen zu Dekodier- und Horverstehenslgsturanalysiert wurden (z.B. Johnston &
Kirby, 2006; Joshi & Aaron, 2000; Kendou, Savagerd den Broek, 2009). Allerdings leidet
die Aussagekraft vieler dieser Untersuchungen darurdass die zentralen theoretischen
Konstrukte in suboptimaler Weise operationalisisind. Bislang ist es zudem eine noch
weitgehend ungeklarte Frage, ob und inwieweit stib Ergebnisse aus den bisherigen
Untersuchungen, die Uberwiegend mit englischspgachMaterialien und Probandenstichproben
gearbeitet haben, auf das Lesenlernen im Deutsahierseiner transparenten Orthographie
Ubertragen lassen. An dieser Stelle setzt die hwepestellte Untersuchung an. Ziel der
Untersuchung war, die Simple View of Reading baitdehsprachigen Grundschulkindern der
dritten und vierten Klassen in methodisch stringel¥eise zu tberpriifén

1. Die Simple View of Reading

! Die Daten wurden im Rahmen des Verbundprojekteszgssbezogene Diagnostik des Lese- und Horverstaime
Grundschulalter“ernoben, das als Teil der Fordesinie Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiS8n
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Fokéenzeichen 01 GJ 0985) gefordert wurde.
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Der Ausgangspunkt der Simple View of Reading (Go&ghunmer, 1986; Hoover & Gough,
1990) ist, dass die Fahigkeit des Leseverstehebgekérzt mitR wie reading) auf zwei
grundlegenderen Fahigkeiten beruht: zum einen aufFdihigkeit des Dekodierens, d.h. der
visuellen Worterkennung (abgekirzt mitwie decoding), und zum anderen auf der komplexen
Fahigkeit, Sprache zu verstehen (abgekirztGmtie comprehension). Beide Fahigkeiten gelten
fur sich genommen als notwendige, jedoch nichteifvende Bedingungen fur das Verstehen
geschriebener Texte. Die Fahigkeit des Dekodierals) der Zuordnung von Eintrdgen im
mentalen Lexikon zu geschriebenen Buchstabenke#tbgin garantiert noch nicht, dass ein
geschriebener Text verstanden werden kann. Vielmmélssen die einzelnen Worter anhand von
semantischen Integrationsprozessen zu einem kdbkar&atzsinn integriert werden, wobei die
Analyse der syntaktischen Struktur eines Satzes wichtige Rolle spielt. Schlie3lich missen
die einzelnen Satze in einem geschriebenen Texirer koh&renten mentalen Reprasentation
verknipft werden (lokale und globale Koharenzbilgluvgl. z.B. Richter & Christmann, 2009).
Die zentrale Annahme der Simple View of Readingtddgsnun darin, dass all die kognitiven
Teilprozesse, die Uber die visuelle Worterkennuimgaisgehen, beim Verstehen gesprochener
und geschriebener Sprache identisch sind. Gough Tumimer (1986) sprechen hier von
allgemeinemSprachverstehelinguistic comprehension). Das allgemeine Spracdteben stellt
ein hypothetisches Konstrukt dar, das die Gemeikedem des Lese- und Horverstehens
widerspiegeln soll. In Untersuchungen zur Simpleewiof Reading wird das allgemeine
Sprachverstehen allerdings immer tber FahigkeiemnHbrverstehens operationalisiert, so dass
im Folgenden die Begriffe (allgemeines) Sprachedrsh und Horverstehen in der Regel
synonym gebraucht werden.

Die in der Simple View of Reading enthaltene Annahnass sowohl die Fahigkeit der visuellen
Worterkennung als auch allgemeine Fahigkeiten geacBverstehens notwendige Bedingungen
fur das Leseverstehen darstellen, impliziert, dsish das Leseverstehen als Funktion einer
multiplikativen Verkntpfung (d.h. als Produkt) deziden Variablen darstellen lasst (vgl. Gough
& Tunmer, 1986)R = D x C. Die Implikationen einer multiplikativen Verknipfg lassen sich
besonders gut veranschaulichen, wenn man hypathedsvon ausgeht, dass die Fahigkeiten der
visuellen Worterkennung und des allgemeinen Spesiwhens von 0 (= Fahigkeit nicht
vorhanden) bis 1 (= Fahigkeit perfekt ausgeprékp)iert sind (Hoover & Gough, 1990). Unter
dieser Voraussetzung lasst sich aus der multipiatVerknipfung einerseits ableiten, dass bei
perfekter Auspragung einer der beiden Fahigkeiienvdrbleibende Varianz im Leseverstehen
vollstandig von der anderen Fahigkeit determinagrtl (z.B.R = 1 xC = C). Andererseits ist bei
einer multiplikativen Verknipfung das Verstehen \@chriftsprache nicht mdglich, wenn eine
der beiden Fahigkeiten Gberhaupt nicht beherrsatat (@.B.R = 0 xC = 0). Um Leseverstehen
Uberhaupt zu ermdglichen, missen beide Fahigkeiarindest in minimalem Maf3e vorhanden
sein; sie kdnnen anders als bei einer additiveneBang das vollstdndige Fehlen der jeweils
anderen Fahigkeit nicht kompensieren.

Die Annahme, dass das Leseverstehen auf dem Prdeuktéhigkeiten des Dekodierens und
Horverstehens aufbaut, hat eine Reihe von Untewsiggm zu der Frage angestol3en, in welcher
Form D und C als Pradiktoren voiR zusammenwirken. In einer Langsschnittuntersuchuitg
bilingualen (englisch-spanisch-sprachigen) Kindesm Kindergartenalter bis zur vierten Klasse
zeigten Hoover und Gough (1990), dass das Einbezidas Produkts allsundC ein Inkrement
gegeniber der linearen Kombination liefert (bis726 mehr Varianzaufklarung in der dritten
Klasse). Zudem konnten die Autoren ihre aus derainme einer multiplikativen Beziehung
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abgeleitete Vorhersage stitzen, dass bei schletbtsrn, die entweder gut dekodieren oder gut
verstehen kdnnen, die jeweils andere Fahigkeizdéfiist.

Eine weitere Vorhersage, die sich aus der SimpgWof Reading ergibt, besteht darin, dass ein
gutes Niveau im Leseverstehen garantiert ist, wiemnndividuellen Fall gute Dekodier- und
Horverstehensfahigkeiten vorliegen. Félle, in derdia visuelle Worterkennung und das
Horverstehen effizient funktionieren, aber trotzdéwin adéquates Leseverstandnis erreicht
werden kann, widersprechen der Simple View of Reg@cough & Tunmer, 1986). Eine solche
Probandengruppe jedoch fanden Georgiou, Das undwvatdy (2009) mit 50 kanadischen
indigenen Kindern der dritten und vierten Klassie, sich trotz altersgerechter Fahigkeiten im
Dekodieren und Horverstehen durch schlechte Lemgd@iten auszeichneten. Georgiou et al.
vermuteten daher, dass das Leseverstehen in dié@sppe nicht als das Produkt aus Dekodier-
und Horverstehensfahigkeit modelliert werden kdnm.Sinne dieser Annahme zeigte in ihrer
Untersuchung das Produkt von Dekodier- und Horebestsfahigkeit kein Inkrement gegenuiber
der linearen Kombination der beiden Pradiktoreneifiem ahnlichen Ergebnis kamen auch Joshi
und Aaron (2000, Studie 1) in einer Untersuchung4@iDrittkl&sslern. In dieser Untersuchung
waren die Korrelationen einer additiven und einedtiplikativen Verkntpfung von Dekodier-
und Horverstehensfahigkeit mit dem Leseverstehaficihhoch. Dennoch stimmen die Autoren
der Simple View of Reading insoweit zu, dass dadtiplikative Modell theoretisch besser
geeignet sein konnte, um Phanomene wie Dyslexi@lgsiates Leseverstehen bei gutem
Horverstehen und schlechten Dekodierfahigkeiten)l uiyperlexie (schlechtes Lese- und
Horverstehen bei guten Dekodierfahigkeiten) zu&dd. Im Vergleich zur Untersuchung von
Hoover und Gough (1990), die mit ihrem Modell bis90% der Gesamtvarianz aufklarten, blieb
in den Studien von Georgiou et al. und Joshi untbAallerdings trotz eines verhaltnismalig
grolRen Anteils aufgeklarter Varianz ein ebenso grd(teil (bis zu 55%) ungeklart.

Aus diesem letzten Befund ergibt sich die Frage,dab visuelle Worterkennung und das
Horverstehen (unabhéngig davon, ob sie additivadet/ multiplikativ zusammenwirken) alleine
ausreichend sind, um die komplexe Fahigkeit des\astehens und die zahlreichen daran
beteiligten Prozesse umfassend zu beschreiben, adeweitere Fahigkeiten herangezogen
werden missen (wie z.B. die Benennungsgeschwinidigkeshi & Aaron, 2000, Studie 2;
Johnston & Kirby, 2006). Wie im folgenden Abschnijezeigt wird, spielt dabei die
Operationalisierung der theoretischen KonstrukteSieple View of Reading eine entscheidende
Rolle.

2. Die Operationalisierung von Fahigkeiten der visallen Worterkennung und des Hér- und
Leseverstehens
Angesichts der vielfaltigen kognitiven Teilprozessdie den Fahigkeiten der visuellen
Worterkennung @), dem Hor- C) und dem LeseversteheR)(zu Grunde liegen (Bredel &
Reich, 2008; Muller & Richter, in Druck; Richter &hristmann, 2009), kommt der Frage, wie
diese gemessen werden sollen, eine besondere Badeau (vgl. Kendou et al., 2009; Vellutino,
Tunmer, Jaccard & Chen, 2007). Nur dann, wenn dietbeoretischen Konstrukte tatsachlich in
einer kognitionspsychologisch fundierten und kaesiten Weise operationalisiert werden, ist ein
sinnvoller Test der Simple View of Reading mdglich.

2.1 Operationalisierung der visuellen Worterkennung
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Hoover und Gough (1990) definieren die Fahigke# @eekodierens) als "simply efficient
word recognition: the ability to rapidly derive apresentation from printed input that allows
access to the appropriate entry in the mental ¢exXi€S. 130). Unter Verweis auf die Wichtigkeit
phonologischer Rekodierungsprozesse im Anfangsstadles Lesenlernens setzen sie in der
Folge jedoch die visuelle Worterkennung weitgehertdphonologischer Rekodierung gleich und
schlagen vor, zumindest bei Untersuchungen mit dr@&@gern/-innen das laute Lesen von
Pseudowortern als Messmethode zu verwenden (s. @aalgh & Tunmer, 1986). Mit dieser
Methode wird jedoch nur die Effizienz einer von zweglichen Leserouten erfasst: die indirekte
Worterkennung, bei der Buchstabe fur BuchstaberuAtevendung von Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln in einen lautlichen Code Ubersdrd. Mit zunehmender Leseerfahrung
und Automatisierung der Worterkennung verwendenet/éanen jedoch zunehmend eine
direktere Route, vermittels derer zumindest haufig&/Orter tber den Vergleich mit einer im
mentalen Lexikon gespeicherten Wortform erfasstdery ohne sie vorher segmentweise in
lautliche Représentationen zu Ubersetzen (vgl. dasi-Wege-Modell der Worterkennung,
Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 200D)e Effizienz dieser direkten Form des
orthographischen Dekodierens lasst sich beispigdsnigber lexikalische Entscheidungsaufgaben
messbar machen, bei denen tatsachliche Worter ploon¢logisch plausiblen) Pseudowdértern
unterschieden werden missen.

Die Wahl der Aufgabe, mit der die Fahigkeit deruegken Worterkennung gemessen wird, hat
direkte Konsequenzen fir die Interpretation vondsuchungsergebnissen. Eine Untersuchung
von Braze, Tabor, Shankweiler und Mencl (2007) kenmn.B. zeigen, dass die GroRRe des
mundlich erworbenen Wortschatzes zuséatzlicibzund C ein Inkrement zur Varianzaufklarung
im Leseverstehen leistet. Tunmer und Chapman (20&2yveifeln allerdings, dass sich ein
eigenstandiger Beitrag fur die Grol3e des Wortselsazaur Varianz im Leseverstehen gezeigt
hatte, wenn Braze et &. Gber einen Worterkennungstest anstelle des Lasen®seudowdrtern
gemessen hatten. Sie argumentieren, dass die WalMessmethode zum Erfassen \rvom
Alter der Probanden abhéngig gemacht werden s@iée:Kindern, die noch am Beginn des
Leselernprozesses stehen und ausschliel3lich diof@gsche Rekodierung zur Worterkennung
nutzen, sollte nach Tunmer und Chapman das lawteneon Pseudow®értern zur Erfassung von
D eingesetzt werden, wéhrend bei alteren Kindera, vdirmehrt die direkte orthographische
Route nutzen, ein Worterkennungstest verwendetlaversollte. Diese Argumentation wird
jedoch dem Problem nicht gerecht, dass der Ubergangder Nutzung der phonologischen
Rekodierung zur vermehrten Nutzung orthographischéergleichsprozesse bei der
Leseentwicklung allmahlich und nicht bei allen Kaénd zur selben Zeit erfolgt (Frith, 1986).
AulRerdem benutzen auch geubte Leser/-innen beidéeRowobei die direkte orthographische
eher bei bekannten und haufigen Wortern, die iktBreesher bei unbekannten und seltenen
Wortern relevant ist.

Vor diesem Hintergrund sollteD aus unserer Sicht durch allgemeiner angelegte
Worterkennungstests wie z.B. lexikalische Entsalmggaufgaben erfasst werden, die prinzipiell
sowohl phonologische Rekodierung als auch orthdgsape Vergleichsprozesse beanspruchen.
In der theoretischen Definition der Fahigkeit desk@dierens im Rahmen der Simple View of
Reading kommt zudem zum Ausdruck, dass es bei ideellen Worterkennung beim Lesen
nicht nur auf Zuverlassigkeit, sondern ebenso doé eschnelle und ressourcenschonende
Bewadltigung der zu Grunde liegenden Prozesse ankofwgh auch die Theorie der verbalen
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Effizienz, Perfetti, 1985). Diese Definition legalme, Aufgaben einzusetzen, die beide Aspekte
der Effizienz von Prozessen der visuellen Wortenkeg erfassen.

2.2 Operationalisierung des Lese- und Hoérverstehens

Im Vergleich zur visuellen Worterkennung stellt désrstehen gesprochener und geschriebener
Sprache auf der Diskurs- bzw. Textebene eine necilidh komplexere kognitive Leistung dar,
die auf einer Vielzahl kognitiver Teilprozesse &\uibrt-, Satz- und Textebene beruht (Richter &
Christmann, 2009). Daraus ergeben sich zwei Anforggen an die Operationalisierungen des
Horverstehens@) und des Leseverstehei®® (m Rahmen von Tests zur Uberpriifung der Simple
View of Reading. Erstens sollten die eingesetztersdvhethoden so gestaltet sein, dass sie die
relevanten Teilprozesse auf der Wort-, Satz- undebene auch tatsachlich abbilden. Damit sind
z.B. Methoden, die etwa nur mit einzelnen SatzenTastmaterial arbeiten (z.B. Braze et al.,
2007), nicht geeignet, weil satziibergreifende Fsszeder Koharenzbildung nicht abgedeckt
werden. Zweitens besteht eine noch wichtigere Algnrng darin, dass Hor- und Leseverstehen
Uber strikt parallele Testverfahren erhoben wer@gh z.B. Hoover & Gough, 1990, S. 131).
SowohIC als aucIR liegt laut der Simple View of Reading die gleiclgemeine Fahigkeit des
Sprachverstehens zugrunde. Der einzige Untersasiieths Medium, welches das linguistische
Material transportiert, was der Theorie zufolge eusthiedliche Teilprozesse bei der
Worterkennung, aber nicht auf dartber hinausgehendmzessebenen bedingt. Mdgliche
modalitatsspezifische Verarbeitungsprozesse auferieth Prozessebenen, die beispielsweise
durch Textsortenwissen oder Interpunktion angevegiden und das Textverstehen zuséatzlich
beeinflussen kdnnten, werden in der Simple ViewReding nicht bertcksichtigt.

Werden zur Erfassung vo6 und R Messmethoden verwendet, die sich noch in weiteren
Hinsichten als dem Medium unterscheiden, besteherd&nklarheit dariiber, ob ein mit der
Simple View of Reading inkonsistentes Ergebniséiiiich die theoretischen Annahmen in
Zweifel zieht oder ob das Ergebnis lediglich aué dinterschiedliche Messung der beiden
Variablen zuriickzufihren ist. In der bereits angespenen Untersuchung von Joshi und Aaron
(2000) wurde das Hoérverstehen der teilnehmendettk@ssler durch vorgelesene Lickensatze
operationalisiert, in denen die Kinder das fehleMlert sinngemald ergénzen sollten. Zur
Erfassung des Leseverstehens lasen die Kinderdeng&bschnitte aus Prosatexten, zu denen sie
45 Multiple-choice-Fragen beantworteten. In dhrdichVeise erfassten Kendeou et al. (2009,
Studie 2)C undR. Hier horten die Kinder im Horverstehenstest Satzedenen sie jeweils ein
passendes Bild auswéhlen mussten, und lasen inveérssehenstest Textabschnitte, deren Inhalt
sie jeweils anschlieend innerhalb einer Minute deigeben sollten. Die Probleme dieses
Vorgehens liegen auf der Hand: So besteht zwiscken verwendeten Lese- und
Horverstehenstests ein enormer Komplexitatsunterdct{Satzverstehen im Vergleich zu
Textverstehen), sowohl in der Lange als auch invemstehenden Inhalt, wodurch es schwierig
ist, die erbrachten kognitiven Leistungen des Lese Horverstehens zu vergleichen. Zudem
erfordern die Aufgaben neben dem Verstehen de<ldplaen Materials zusatzliche kognitive
Leistungen wie das Verarbeiten und Auswéhlen mehrntwortalternativen, das Behalten der
im Text enthaltenen Informationen und teilweisehanicht-sprachliche kognitive Leistungen wie
das Erkennen und Auswéhlen eines passenden Bitigsdas raumliche Vorstellungsvermogen,
die die Zusammenhange zwischH2nC undR verzerren kénnen.

3. Ist die Simple View of Reading sprachspezifisch?
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Ein letzter, aber gleichwohl fur die Reichweite d&mple View of Reading wichtiger Punkt
betrifft die Sprachspezifitat des Modells. S&dm#icder uns bekannten Untersuchungen zur
Uberprifung der Simple View of Reading wurden inphalbetischen Schriftsystemen
durchgefihrt (fir Uberlegungen zur Geltung der Tieeim nicht-alphabetischen Schriftsystemen
s. Gough, 1996). Die uberwiegende Mehrzahl deabgdurchgefiihrten Untersuchungen wurde
mit englischsprachigen Probanden/-innen und Mdiemnialurchgefihrt (z.B. Braze et al., 2007,
Georgiou et al., 2009; Hoover & Gough, 1990; Jobms& Kirby, 2006; Joshi & Aaron, 2000;
Kendeou et al., 2009; Tunmer & Chapman, 2012; Veluet al., 2007). Georgiou et al. (2009)
weisen in der Diskussion ihrer Ergebnisse auf netiglisprachspezifische Unterschiede hin, die
sich aus der ForméR = D x C ableiten lassen. So liegt die Annahme nahe, dasdeK aus
Sprachgemeinschaften mit einem transparenten Grapt®nem-Regelsystem (zu denen z.B.
das Deutsche gehort) gegeniber Kindern aus Spraehggchaften mit weniger transparenten
Graphem-Phonem-Regeln (zu denen z.B. das Engligehért) einen Vorteil haben, da Kindern
der ersteren Gruppe die phonologische Rekodierungl wamit der Erwerb von
Dekodierfahigkeiten leichter fallen durfte. Geongioet al. mutmalen, dass in
Sprachgemeinschaften mit transparenteren GraphemeRiKorrespondenzregeln die visuelle
Worterkennung bereits friih ein relativ hohes Niveawicht. Daraus resultiert entsprechend bei
Gultigkeit der Simple View of Reading ein starkerdusammenhang zwischen Ho6r- und
Leseverstehen bei einem gleichzeitig geringerenainsenhang von Dekodierfahigkeit und
Leserverstehen als in Sprachgemeinschaften mit geeniransparenten Graphem-Phonem-
Zuordnungen. In einer Untersuchung zum Einfluss oehografischen Konsistenz auf die
Entwicklung des Leseerwerbs mit 72 englischsprashigund 81 Osterreichischen
(deutschsprachig Lesen lernenden) Kindern im Altar sieben bis neun Jahren zeigten Wimmer
und Goswami (1994), dass die Osterreichischen Kird:n englischen Kindern gegentber
deutlich weniger Fehler beim Vorlesen von Pseudtwir machten, wahrend dies fur das
Vorlesen von Zahlen und Zahlwoértern nicht galt. Balschnitten selbst die jlungsten
Osterreichischen Kinder im Pseudowortlesen durgatigtbh besser ab als die altesten englischen
Kinder. Die Autoren vermuten, dass der Vorteil daf transparenteren deutschen Orthographie
beruht (fur eine Replikation im Deutschen, Holl&atien, Schwedischen, Franzdsischen,
Spanischen und Finnischen vgl. Aro & Wimmer, 20@3ipse Ergebnisse unterstitzen indirekt
die Argumentation von Georgiou et al. und stelléme euneingeschrankte Ubertragbarkeit der
Ergebnisse aus englischsprachigen UntersuchungeSimple View of Reading auf deutsche
Schiiler/-innen in Frage.

4. Ziele der aktuellen Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung verfolgte das gerergiél einer Uberprufung der Vorhersagen
der Simple View of Reading fir eine Stichprobe delsprachiger Grundschulkinder. In der
einzigen uns bekannten Studie zur Simple View dddRey im deutschsprachigen Raum (Marx
& Jungmann, 2000) wurde die Annahme einer multgillen Verknipfung von visueller
Worterkennung und Horverstehen keiner Prufung uot@n. Sofern die Simple View of
Reading uneingeschrankt sprachibergreifend verageerbar ist, sollten wir zeigen kdnnen,
dass ein betrachtlicher Teil der Varianz individereUnterschiede im Leseverstehen anhand der
Fahigkeiten der Kinder in der visuellen Worterkemguwnd im Horverstehen aufgeklart werden
kann. Darlber hinaus sollten die Beitrage der VisnéNorterkennung und des Horverstehens
zum Leseverstehen nicht strikt additiv sein. Vidimanpliziert die Annahme der Simple View
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of Reading, dass sich Leseverstehen als das Prdéukieiden Variablen darstellen lasst, eine
Interaktion von visueller Worterkennung und Horvehen, die Gber die Haupteffekte der beiden
Variablen hinaus einen Beitrag zur Varianzaufkl@run Leseverstehen leisten sollte.

Bei der Durchfiihrung der Untersuchung wurde eirobdsres Augenmerk auf die Einhaltung
messmethodischer Standards gelegt, die aus urSietar fiir eine stringente Uberprifung der
Simple View of Reading unerldsslich sind. So wurdem Erfassung von Fahigkeiten des
visuellen Worterkennen®dj psychometrisch gut erprobte lexikalische Entsthinegsaufgaben
eingesetzt, die sowohl die direkte als auch digrekte Route der visuellen Worterkennung
abdecken (vgl. Richter, Isberner, Naumann & Kutznéar Druck). Als Lese- und
Horverstehenstests wurden Textverifikationsaufgalvenwendet, die im Hinblick auf die
Aufgabenstellung und die psycholinguistisch releégansprachlichen Merkmale der Testitems
strikt parallelisiert waren. Die Aufgaben und Testis waren so gestaltet, dass zu ihrer
Beantwortung die wichtigsten Typen verstehensrei@rakognitiver Prozesse gefordert waren
(von Worterkennung uber semantische und syntaldidakegration bis hin zur Herstellung
satzUbergreifender Sinnzusammenhange), aber kemstetiensfremden kognitiven Leistungen in
Anspruch genommen wurden. Bei allen Testitems wusgachliche Merkmale variiert, die aus
kognitionspsychologischer Sicht die angezieltennkibgen Prozesse erleichtern oder erschweren
sollten. Schlielich wurden im Rahmen einer competstitzten Vorgabe fir jede der drei
Aufgaben sowohl Reaktionszeiten als auch die Antwebitigkeit (Akkuratheit) gemessen, um
mit dem Routinisierungsgrad und der Zuverlassigkeide Aspekte der Effizienz kognitiver
Teilprozesse des Leseverstehens erfassen zu kbnnen.

5. Methode
5.1 Design und Stichprobe
Es handelte sich bei der Untersuchung um eine dueittliche korrelative Untersuchung, an der
insgesamt 124 Grundschuler/-innen der dritten ueden Klassenstufe aus Koln und Frankfurt
am Main teilnahmen. Davon besuchten 50 Kinder ditedKlasse (18 Madchen und 31 Jungen
aus sechs Klassen) und 74 Kinder die vierte Klgd6eMadchen und 34 Jungen aus finf
Klassen). Die Kinder der dritten Klassen waren inrdhschnitt 9.42 Jahr&D = 0.45) und die
Kinder der vierten Klasse 10.41 Jah@D(= 0.37) alt. Insgesamt 92 Kinder waren deutsche
Muttersprachler/-innen (34 Kinder der dritten un8 Kinder der vierten Klasse). 15 Kinder
wuchsen mit einer anderen Muttersprache oder hiihgnit Deutsch als einer der beiden
Muttersprachen auf (7 Kinder der dritten Klasse 8riKinder der vierten). Von 17 Kindern fehlte
diese Information. Alle Kinder nahmen freiwillig ater Untersuchung teil. Vor der Teilnahme
wurde die schriftliche Erlaubnis der Eltern eingého

5.2 Ablauf

Die Untersuchung fand im Klassenverband in eineas&&nzimmer der jeweiligen Grundschule
statt, wobei jedes Kind die Aufgaben selbststaraigeinem Laptop bearbeitete. Die einzelnen
Tests waren in eine Geschichte uber einen Aul3scinén namens Reli eingebettet, der auf die
Erde gereist ist, um die Sprache der Erdlinge mele Die Aufgabe der Kinder bestand darin,
Reli zu helfen, indem sie die auditiv und visuedirgebotenen Stimuli als richtig oder falsch

bewerten sollten. Hierzu sollten sie entweder girisn markierte Taste (fur ,richtig“) oder eine
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rot markierte Taste (fur ,falsch®) auf der Laptopstatur driicken. Uber Kopfhérer horten die
Kinder die Instruktion, die auditiv dargebotenenintdi und bekamen wahrend der
Ubungsaufgaben eine Riickmeldung von Reli, ob itmewArt richtig oder falsch war. Wurde
einer der zwei Ubungsdurchlaufe falsch beantwostattete die Ubungsaufgabe noch einmal neu
und wurde so oft wiederholt, bis beide Aufgabenrékirbeantwortet wurden.

Die Daten wurden im Rahmen einer grof3eren Queitsstmtersuchung mit weiteren
Mafl3en des Lese- und Horverstehens erhoben (Riehtdr, 2011; Richter et al., in Druck). Die
Testungen wurden an zwei unterschiedlichen Schertadurchgefihrt und beanspruchten an
jedem Untersuchungstag maximal eine Unterrichts&t A5 Minuten).

5.3 Erhobene Variablen

Visuelle Worterkennung (Dekodieren). Um die Dekodierfahigkeit der Kinder zu erfassen,
verwendeten wir eine lexikalische Entscheidungsabdgmit 94 Testitems (46 Worter, 46
Pseudoworter sowie zwei Ubungsitems). Fir jedesit€as musste das Kind entscheiden, ob es
sich um ein ihm bekanntes Wort handelte oder nldhbei wurden als Indikatoren der Effizienz
von Worterkennungsprozessen sowohl die Reaktionszei logarithmierter Form
(Routinisierungsgrad) als auch die Akkuratheit (@ué&ssigkeit) erfasst und per
Mittelwertsbildung Uber alle Items zu Testwertesammengefasst. Die durchschnittliche Lange
der Worter betrug 5.68 ZeicheSD = 1.08; Min = 3; Max = 10), die der Pseudowdrter 6.09
Zeichen §D = 2.02;Min = 3; Max = 12). Die logarithmierte Frequenz der Woérter ieaite von
0.00 bis 3.77 mit einer mittleren Frequenz von 8D = 1.03; Mannheim-Korpus der CELEX-
Datenbank flr geschriebene Sprache; Baayen, Pigpsnb& Gulikers, 1995). Die
Ausgangsworter, auf deren Grundlage die Pseudomkotestruiert wurden, waren im Hinblick
auf die logarithmierte Wortfrequenz mit den Wortstli parallelisiert ¥ = 1.66,SD= 0.97). Die
Pseudoworter entsprachen den deutschen phonolegisRegeln, unterschieden sich jedoch
hinsichtlich ihrer N&dhe zu tatsachlichen Worterrs d@eutschen. Die Pseudowdrter mit einer
hohen Wortahnlichkeit wurden auf der Grundlage ®iregular gebildeten deutschen Wortes
gebildet, dessen Wortonset geandert wurde. Diewvahnlichen Pseudowoérter entstanden durch
das Vertauschen mindestens einer Silbe eines teumtsaber unregelméalig gebildeten Wortes.
Eine dritte Gruppe von Pseudowdértern waren Pseudopbone, die lautlich mit tatséchlichen
deutschen Wortern ubereinstimmten, sich jedochogrtiphisch von ihnen unterschieden. Die
Stimuli wurden einzeln und nacheinander in randartisr Reihenfolge dargeboten.
Horverstehen. Fur die Erfassung deFahigkeiten des Horverstehens verwendeten wir eine
Textverifikationsaufgabe, bei der die Kinder zweifeanander folgende Satze hdorten. lhre
Aufgabe war es, zu beurteilen, ob die prasentieBétze eines Paares zusammenpassten oder
nicht. Damit zielt der Test auf die Erfassung d#izienz von Kohéarenzbildungsprozessen und
Prozessen der syntaktischen und semantischen dtitegrab, die fur das Horverstehen
wesentlich sind. Auch bei diesem Test wurden zVfigienzbezogene Testwerte ermittelt, die
mittlere Reaktionszeit und die mittlere Antworttigikeit. Insgesamt horten die Kinder 72
Satzpaare (35 koharente und 35 nicht koharentéoBgn sowie 2 Ubungspaare). Die Satzpaare
hatten eine durchschnittliche Lange von 58.44 ZmiclgD = 10.59;Min = 31; Max = 99) bei
einer mittleren Wortzahl von 9.61 Wortens§ = 1.81; Min = 5; Max = 15) und eine
durchschnittliche logarithmierte Frequenz der Itdvabrte von 2.073D = 0.43;Min = 0.65;Max

= 2.78; Mannheim-Korpus der CELEX-Datenbank fur opeebene Sprache). Bei der
Konstruktion der Testitems wurde die zwischen dermiddn Satzen bestehende
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Koharenzbeziehung systematisch variiert (Sandergooi®@n & Noordman, 1992).
Vierundzwanzig Satzpaare drickten einen additizeB. (zeitlichen) Zusammenhang zwischen
den Satzen aus (z.Ber Ritter steigt auf sein Pferd. Dann reitet es), die tbrigen 48 einen
kausalen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang. JeweilHdlte der kausalen Stimuli drickte
eine positive kausale Beziehung aus (ZBna ist zu Besuch. Darum geht die Familie in den
Park) und die andere Halfte eine negative (z2MBriam mag keine SuRigkeiten. Trotzdem isst
Miriam Schokoladd. Bei den inkoharenten Satzpaaren konnte fur didftéd der Satze eine
semantische Beziehung zwischen den Satzen einessHazrgestellt werden (z.Ber Sommer
kommt. Darum wird es kaltdr.fir die andere Halfte dagegen uUberhaupt keirm@usenhang
(z.B. Lotte geht einkaufen. Trotzdem kommt der Zug pahRtl Zusatzlich unterschieden sich
die Satzpaare darin, ob die referenziellen Beziigschen den Sétzen explizit durch erneute
Nennung des Nomens, implizit durch einen Pronomaumdruck oder gar nicht hergestellt
wurden. Die Satzpaare wurden zuvor von einem gdechiBprecher und einer geschulten
Sprecherin eingesprochen und wahrend der TestundVeuohsel ménnlich-weiblich und in
pseudorandomisierter Reihenfolge dargeboten.

Leseverstehen.Fir die Erfassung ddféhigkeiten des Leseverstehens verwendeten wir eine
Textverifikationsaufgabe, deren Struktur und Tests (35 koharente und 35 nicht kohéarente
Satzfolgen sowie 2 Ubungspaare) strikt parallel Blirverstehensaufgabe gehalten waren.
Wiederum mussten die Kinder nach jedem Satzpaascleeilen, ob die beiden Satze
zusammenpassten oder nicht, und die mittlere lttgarérte Reaktionszeit und die mittlere
Antwortrichtigkeit wurden erfasst. Der einzige Wsighied bestand darin, dass die Satzpaare
visuell dargeboten wurden. Zunachst wurde der erSaz eines Satzpaares in der
Bildschirmmitte prasentiert. Nachdem die Kinder d@sten Satz gelesen hatten, drickten sie
eine blau markierte Taste auf der Laptop-Tastatoraufhin der erste Satz verschwand und der
zweite Satz des Satzpaares in der Mitte des Bildasherschien. Die Satzpaare hatten eine
durchschnittliche Lange von 58.58 Zeicheé®D(= 10.68; Min = 35; Max = 96) mit einer
durchschnittlichen Wortzahl von 9.54 Wérter8(= 2.03; Min = 6; Max = 17) und einer
durchschnittlichen logarithmierten Frequenz deraltdworte von 2.013D = 0.42;Min = 0.56;
Max = 2.90; Mannheim-Korpus der CELEX Datenbank flrsdeiebene Sprache). Die
Gestaltung der Testitems erfolgte nach den gleid¢t@erien wie die Gestaltung der Testitems
im Horverstehenstest.

6. Ergebnisse
Um die Annahmen der Simple View of Reading und di¢ des Zusammenspiels von
Fahigkeiten der visuellen Worterkennung und des vel8tehens bei der Pradiktion des
Leseverstehens zu prufen, wurden Regressionsmodetie drei verschiedenen
Kriteriumsvariablen und entsprechend gebildeten diRtéren geschatzt: (1) mit den
logarithmierten Reaktionszeiten des Leseverstebstsst als Mald des individuellen
Routinisierungsgrads der beteiligten kognitiven |drezesse, (2) mit dem mittleren
Akkuratheitswert als Malf? fur die individuelle Zulgssigkeit dieser Prozesse und (3) mit einem
integrierten Testwert, der als Quotient aus Akkwedtund logarithmierter Reaktionszeit gebildet
wurde (mittlere Akkuratheit geteilt durch mittlereogarithmierte Reaktionszeit). Dieser
integrierte Testwert lasst sich als zusammenfassehdlikator der Effizienz der kognitiven
Prozesse auffassen, die an der jeweiligen Aufgabeiligt sind (vgl. Hale, Henning, Hawkins,
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Sheeley, Shoemaker, Reynolds & Moch, 2011; Ric&tean Holt, 2005). Deskriptivstatistische
Kennwerte und Interkorrelationen aller Variablemdsin Tabelle 1 aufgefihrt.

--- Tabelle 1 etwa hier ---
Fur jede der abhangigen Variablen wurden drei gesaklte Modelle geschatzt. Im ersten Schritt
wurde das Leserverstehen durch eine additive Koatibim der Pradiktoren Klassenstufe (als
Kontrollvariable) sowie der beiden theoretisch valgen Pradiktoren Worterkennung und
Horverstehen vorhergesagt (Modell 1). Um zu prif#m,das Produkt aus Worterkennung und
Horverstehen entsprechend den Annahmen der Simiple ® Reading einen zusatzlichen und
uber den additiven Effekt der Pradiktoren hinausgelen Beitrag zur Varianzaufklarung im
Leseverstehen leistet, wurde in einem zweiten 8chin Interaktionsterm aus Worterkennung
und Horverstehen als weiterer Pradiktor mit einlgepo(Modell 2). Im dritten Schritt wurden die
Interaktionen von Worterkennung und Horverstehent mer Klassenstufe sowie die
Dreifachinteraktion von Klassenstufe, Worterkennung Hoérverstehen in das Modell integriert,
um eventuelle Unterschiede in den Beitrdgen derobiek- und Horverstehensfahigkeiten
zwischen Kindern der dritten und vierten Klassefestaufzuzeigen (Modell 3). Die
Parameterschatzungen sind in Tabelle 2 wiedergagebe

ReaktionszeiterDie Ergebnisse fur die logarithmierten Reaktiongrerzeigten in allen
drei Schritten der Regressionsanalyse signifikatdaupteffekte fir die Pradiktoren
Worterkennung und Hoérverstehen. Die additive Korabon der Pradiktoren in Modell 1
erklarte dabei 28% der Varianz in den Reaktionsneiler Schuler. Die in den Modellen 2 und 3
einbezogenen Interaktionsterme, einschlieBlich d&®dukts von Worterkennung und
Horverstehen, erreichten kein signifikantes Nivaad trugen nicht signifikant zur Verbesserung
der Varianzaufklarung bei.

Akkuratheit.Fur die Akkuratheit fanden sich vergleichbare Ergefe. Die Pradiktoren
Worterkennung und Horverstehen erklarten in Motledtwa 38% der Varianz in der Akkuratheit
im Leseverstehenstest. Das Produkt aus Worterkgnand Horverstehen war nicht signifikant
und trug nicht zur Verbesserung der Varianzaufkigriei. Dasselbe gilt fur die Ubrigen
Interaktionsterme im Modell.

Integrierte Testwertd-Ur die integrierten Testwerte als Kriteriumsvaléatanden sich in
den Modellen 1 und 2 ebenfalls signifikante Hauptge fur Worterkennung und Horverstehen
mit einer Varianzaufklarung von 35%. Auch hier ktsndas Produkt aus beiden Fahigkeiten in
Modell 2 keinen signifikanten Beitrag zur Varian#idérung leisten. Im Gegensatz zu den
Reaktionszeit- und Akkuratheitsmodellen zeigte $adoch in Modell 3 ein signifikanter Effekt
der Dreifachinteraktion von Worterkennung, Horvelngn und Klassenstufe, wahrend der
Pradiktor Worterkennung allein nicht mehr signifikavurde. Durch die zusétzlichen Pradiktoren
verbesserte sich die Varianzaufklarung um 2%.

--- Tabelle 2 etwa hier ---
Zur Interpretation der Dreifach-Interaktion wurde &weifach-Interaktion von Worterkennung
und Horverstehen auf Klassenstufe 3 und Klassenstuf geschatzt sowie auf beiden
Klassenstufen getrennt die Steigungen der Regresgoaden fur das Horverstehen auf drei
verschiedenen Niveaus der visuellen Worterkennsigp(e slopes, vgl. Aiken & West, 1991):
auf einem unterdurchschnittichen Niveau (eine &adabweichung unter dem
Stichprobenmittelwert), auf einem durchschnittlichiveau (Stichprobenmittelwert) und auf
einem Uberdurchschnittlichen Niveau (eine Standarvd&chung Uber dem
Stichprobenmittelwert). Die Ergebnisse sind in Addlong 1 wiedergegeben. Die Zweifach-
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Interaktion von Worterkennung und Hérverstehen wader auf Klassenstufe B € -0.002,SE
= 0.002,p = .15) noch auf Klassenstufe B £ 0.004,SE= 0.003,p = .13) signifikant. Allerdings
kehrte sich das Vorzeichen der Interaktion von gdastufe drei zu Klassenstufe vier um: Bei
den Schilern/-innen in Klasse 3 wurde der posifimseammenhang zwischen der Effizienz des
Hor- und der Effizienz des Leseverstehens erwaswidyig schwécher, je effizienter die visuelle
Worterkennung ausgepréagt war. Nur bei gering ausgégm Horverstehen zeigte sich ein Effekt
der visuellen Worterkennung (Abbildung 1a). Bei d&chulern/-innen in Klasse 4 kehrte sich
dieses Verhaltnis dagegen um: Hier wurde der paesifiusammenhang zwischen der Effizienz
des HOr- und der Effizienz des Leseverstehens mnathaender Effizienz der visuellen
Worterkennung starker, wie es von der Simple VidWiReading vorhergesagt wird. Umgekehrt
war der Effekt der visuellen Worterkennung starkereffizienter das Horverstehen ausgepragt
war (Abbildung 1b).

--- Abbildung 1 etwa hier ---
Damit stutzen die Ergebnisse insgesamt die ausSample View of Reading ableitbare
Annahme, dass sowohl effiziente, d.h. gut routgmisi und zuverldssige, visuelle
Worterkennungsprozesse als auch effiziente Prozéssallgemeinen Sprachverstandnisses fur
ein gutes Leseverstandnis wichtig sind. Fir dieziiigehe Annahme, dass die Effizienz der
visuellen Worterkennung und des allgemeinen Spexsiténdnisses multiplikativ miteinander
verknupft sind, was ihre Beziehung zum Leseverstamgeht, haben sich dagegen kaum Belege
ergeben. Lediglich fir den zusammenfassenden Efizdikator, der aus Akkuratheit und
Reaktionszeit zusammengesetzt war, ergab siclcbwasher Hinweis darauf, dass in der vierten
(nicht aber der dritten) Klasse eine multiplikati&eziehung vorliegen koénnte, die den
Vorhersagen der Simple View of Reading entspricht.

7. Diskussion
Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war die ptigung der Simple View of Reading fiir
deutschsprachige Grundschulkinder der dritten ueden Klasse mit Hilfe von konstruktvaliden
Messmethoden, die bei der Erfassung der Dekodigkéit D sowohl direkte als auch indirekte
Prozesse der visuellen Worterkennung bertcksiantigel das Lese- und Horversteh&uhd
C) in strikt parallelisierter Form und unter Ausscdd verstehensfremder kognitiver Prozesse
messen. Dabei sollte im Sinne eines effizienzbaragdlesskonzepts zusatzlich zur Akkuratheit
auch die zur Beantwortung der Aufgaben bendétigtekRenszeit als Mal3 der Routinisierung der
untersuchten kognitiven Fahigkeiten erfasst werden.
Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigters slawohl die Fahigkeit zur visuellen
Worterkennung als auch das Horverstehen deutsatisgea Grundschulkinder bei gleichzeitiger
Kontrolle der Klassenstufe einen jeweils signifitean Beitrag zur Aufklarung der Varianz im
Leseverstehen leisten. Entgegen der Annahme vonglGaund Tunmer (1986), dass das
Leseverstehen auf einer multiplikativen Kombinati@us visueller Worterkennung und
Horverstehen beruht, fanden sich jedoch keine idbeth Belege flr einen zusatzlichen Beitrag
zur Varianzaufklarung im Leseverstehen durch daxldkt aus visueller Worterkennung und
Horverstehen, der Uber den Beitrag ihrer linearemBination hinaus geht. Auch die signifikante
Dreifachinteraktion von Klassenstufe, Worterkennunmgd Horverstehen in Modell 3 fir die
integrierten Testwerte als Kriteriumsvariable lasish nicht als Beleg fur eine multiplikative
Verknupfung interpretieren: Nur auf Klassenstufdetitet sich fir die Zweifachinteraktion von
Worterkennung und Horverstehen ein Muster an, das dorhersagen der Simple View of
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Reading entspricht, wahrend auf Klassenstufe 33#genteil der Fall ist. Auf keiner der beiden
Klassenstufen erreicht die Zweifach-Interaktion beiden Variablen aber Signifikanz, so dass
die Daten insgesamt recht klar fur eine rein adeitVerknipfung von Worterkennung und
Horverstehen sprechen. Diese Schlussfolgerung lépricht gegen die unbestreitbar hohe
Relevanz effizienter Worterkennungsprozesse, wee sB. von der Theorie der verbalen
Effizienz (Perfetti, 1985) angenommen wird. Siegk@ber, dass zumindest in dem untersuchten
Fahigkeitsbereich negative Auswirkungen ineffizezrerozesse der visuellen Worterkennung auf
das Leseverstehen zumindest teilweise durch eiziesffes allgemeines Sprachverstandnis
kompensiert werden konnen (z.B. durch eine verstdNutzung des Satzkontexts, vgl. das
interaktiv-kompensatorische Modell, Stanovich, 1980

Eine zweite bemerkenswerte Abweichung gegeniberndeisten der bislang durchgefiihrten
Untersuchungen zur Simple View of Reading bestetind dass in der vorliegenden
Untersuchung durch individuelle Unterschiede in Widennung und Horverstehen zwar rund
ein Drittel der Varianz im Leseverstehen aufgekigtden kann, dieser Anteil erklarter Varianz
aber wesentlich geringer ist als in vielen der &igjen Untersuchungen zur Simple View of
Reading, in welchen zum Teil 75% Varianzaufklarwmgl mehr erreicht werden (z.B. Braze et
al., 2007; Hoover & Gough, 1990; Johnston & KirB906; Tunmer & Chapman, 2012).

Dieser Befund stellt fir sich genommen die Grundénme der Simple View of Reading in
Frage, dass abgesehen von der Dekodierung allereriProzesse beim Lese- und Horverstehen
identisch sind und auf einer allgemeinen Spracgigii beruhen. Vielmehr lassen die
vorliegenden Ergebnisse die Mdglichkeit zu, dasw/eisergehende Unterschiede zwischen dem
Lese- und Horverstehen (z.B. in Prozessen auf d@treBene) und entsprechende auf die
Darbietungsmodalitat von Sprache spezialisiertegk&iten gibt.

Wie lassen sich die Abweichungen der vorliegendeate® von den weitgehend
theoriekonformen Ergebnissen bisheriger Untersugbnirerklaren? Eine Erklarungsmaglichkeit
besteht darin, dass in anderen Studien Tests ziasdting des Lese- und Horverstehens
eingesetzt wurden, die auch verstehensfremde kegnREahigkeiten mit einschlie3en. Ein
(unbekannter) Teil der gemeinsamen Varianz des-Lesd Horverstehens konnte somit auf
kognitive Fahigkeiten zurickzufihren sein, die wém eigentlich zu erfassenden Lese- und
Horverstandnis wenig zu tun haben. Die von uns eadete auditive und visuelle
Textverifikationsaufgabe hingegen minimiert den fless verstehensirrelevanter Fahigkeiten,
wodurch ein strengerer Test der Simple View of Readermdglicht wird. Eine zweite
Erklarungsmoglichkeit ist die Sprache der untergerciiGrundschulkinder. Da die Annahmen der
Simple View of Reading groR3tenteils an englischalpigen Stichproben Uberprift wurde, ist
noch unklar, inwieweit das Modell der Simple ViebWReading auf andere Sprachen tbertragbar
ist. Folgt man der Argumentation von Georgiou et (@009), kénnte die orthographische
Transparenz der deutschen Schriftsprache zu earerggren Varianz in der Dekodierfahigkeit
deutschsprachiger im Vergleich zu englischsprachigendern fuhren. Eine Konsequenz der
eingeschrankten Varianz wére, dd3s aber auch das Produki x C nur ein schwéacherer
Pradiktor vonR sein kann als in englischsprachigen Stichprobé&hésaber auch Marx &
Jungmann, 2000). Eine dritte Erklarungsmoglichke#izieht sich auf die Selektivitat der
Stichproben in den meisten der bisher durchgefiifst@ersuchungen. Die Grundschulkinder der
vorliegenden Untersuchung wurden nicht auf der @lage begrenzter Fahigkeiten ausgewahlt
(wie z.B. bei Braze et al., 2007; Georgiou et allgr im Rahmen der Analyse in Gruppen von
guten und schlechten Lesern unterteilt (wie z.B. Heover & Gough, 1990). So zeigten
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beispielsweise Johnston und Kirby (2006), dassPdauktterme au® und C in der Gruppe
schlechter Leser einen grol3eren Anteil der Variar2 aufklarten als bei guten Lesern. Dies ist
aus Perspektive der Simple View of Reading insof@inleuchtend, als im unteren
Fahigkeitsbereich (z.B. bei Dyslektikern) mit eirgmofReren Wahrscheinlichkeit so schlechte
Dekodierfahigkeiten zu erwarten sind, dass diesechtni mehr durch bessere
Horverstehensleistungen kompensiert werden kéribarGough und Tunmer (1986) die Simple
View of Reading jedoch als ein allgemeingultiges ddib individueller Unterschiede im
Leseverstehen konzipiert haben, sollten sich imzZgsiauch fur Leser/-innen mit moderaten bis
guten Dekodier-, Hor- und Leseverstehensfahigkedan Vorhersagen der Simple View of
Reading stltzen lassen.

Auch die Aussagekraft der vorliegenden Untersuchungerliegt natirlich bestimmten
Einschrankungen. So ist es z.B. denkbar, dass d#éngd der Stimuli der
Textverifikationsaufgaben, die zur Erfassung deseteind des Horverstehens eingesetzt wurden,
mit nur zwei aufeinanderfolgenden Satzen moglicleese/zu kurz waren, um die Fahigkeiten des
Hor- und Leseverstehens in ihrer vollen Komplexatdterfassen. Bestimmte verstehensrelevante
Prozesse wie z.B. globale Koharenzen oder strgende Lesestrategien kamen bei diesem
Material nicht zum Tragen. Da jedoch auch in andddmtersuchungen mit vergleichsweise
kurzen Testtexten (z.B. Braze et al., 2007; Marduagmann, 2000) Ergebnisse erzielt wurden,
die mit der Simple View of Reading kompatibel sikdnnen wir annehmen, dass die Kiirze der
verwendeten Stimuli nicht die alleinige Ursache flie Unterschiede zu den vorgenannten
Studien darstellt. Zuletzt muss darauf hingewiesgarden, dass an der vorliegenden
Untersuchung nur Schiiler der dritten und vierteaskénstufe teilnahmen. Da sowohl Vellutino
et al. (2007) als auch Marx und Jungmann (2000yviEktungsunterschiede in den Beitrdgen der
Dekodier- und Horverstehensfahigkeit zum Lesevbestefeststellten, muss in Erwagung
gezogen werden, dass der Beitrag des Produktegsaieler Worterkennung und Hoérverstehen
zum Leseverstehen bzw. die HOhe der dibalmd C aufgeklarten Varianz in Abh&ngigkeit vom
Alter variiert. In diesem Fall misste die SimpleeWi of Reading um eine entsprechende
Entwicklungskomponente erweitert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dasserinvatliegenden Untersuchung ein
signifikanter Anteil der Varianz im Leseverstehesutécher Grundschulkinder auf Varianz im
visuellen Worterkennen einerseits und im Horversteandererseits zurtckgefiuhrt werden kann.
Dieser Beitrag ist jedoch vergleichsweise geringl lkann auch durch die multiplikative
Kombination von D und C nicht vergroRert werden. Ob eine Untersuchung eiiter
umfangreicheren Stichprobe oder mit Kindern ausessrd als den hier untersuchten
Klassenstufen Ergebnisse im Sinne der Simple Vie®Reading hervorbringen wirde, bleibt zu
klaren. Dessen ungeachtet weisen die Ergebnisseodexgenden Untersuchung deutlich darauf
hin, dass das Leseverstehen bei Grundschulkindewmold von der Férderung der Fahigkeiten
visueller Worterkennung als auch von Fahigkeitentd@rverstehens profitieren dirfte.
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Tabelle 1:
Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen aN&riablen

16

Korrelationen

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Klassenstufe 0.19 0.99 1
2 Wor.terken.nung 0.00 1.00 -0.35* 1
Reaktionszeit
3 Worterkennundkkuratheif 0.00 1.00 0.32* 0.71 1
4 Worterkennung integriért  0.00 1.00 0.45** -0.31**  0.93** 1
5 Horverstehen ReaktionsZef.00 1.00 0.06 0.22* 0.24** 0.14 1
6 Horverstehen Akkurath&it 0.00 1.00 0.26** 0.02 0.51* 0.47* 0.32* 1
7 Horverstehen integriért  0.00 1.00 0.26** -0.02 0.49** 0.47* 0.15 0.99** 1
8 Leseverstehen Reaktionsz&if76 0.54 -0.01 0.43*  0.44* 0.25** 0.37* 0.31** 0.25** 1
9 Leseverstehen Akkuratheit 0.74 0.18 0.22* -0.01 0.49** 0.47* 0.12 0.57* 0.58** 0.41* 1
10 Leseverstehen integriert  0.10 0.02 0.25** -0.14 0.41* 0.44** 0.03 0.53** 0.55** 0.17 0.97** 1

AnmerkungN = 124. Klassenstufe: Klassenstufe kontrastkodidetsse 3=-1, Klasse 4=1). Worterkennung Reaktieitsmittlere logarithmierte
Reaktionszeit in der lexikalischen Entscheidunggaloé. Worterkennung Akkuratheit: Anteil richtigentdvorten in der lexikalischen
Entscheidungsaufgabe. Worterkennung integriertti@uobaus Anteil richtiger Antworten und logaritherier Reaktionszeit. Horverstehen
Reaktionszeit: mittlere logarithmierte Reaktionsieider akustisch dargebotenen Textverifikatiofgaloe. Horverstehen Akkuratheit: Anteil
richtiger Antworten in der akustisch dargebotenertv¥erifikationsaufgabe. Horverstehen integriemtio€ent aus Anteil richtiger Antworten und
logarithmierter Reaktionszeit. Leseverstehen Reakfieit: mittlere logarithmierte Reaktionszeit ar disuell dargebotenen
Textverifikationsaufgabe. Leseverstehen Akkurathgiteil richtiger Antworten in der visuell dargeileaen Textverifikationsaufgabe.
Leseverstehen integriert: Quotient aus Anteil fggrt Antworten und logarithmierter Reaktionszeit.

& z-standardisiert

*p <.05* p<.01,** p< .001 (zweiseitig).
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Tabelle 2:
Parameterschatzungen der geschachtelten Regressoaietle flr mittlere logarithmierte Reaktionszejtakkuratheitswerte und integrierte Testwerte im
Leseverstehen als Kriteriumsvariablen

Reaktionszeft Akkuratheif Integrierte Testwerte
Modell 1B Modell 2B Modell 3B Modell 1B Modell 2B Modell 3B Modell 1B Modell 2B Modell 3B (SE)
(SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE) (SE)
Konstante 7.752%* 7.755%* 7.768** 0.739** 0.741** 0.737** 0.095*+* 0.095*** 0.094*+* (0.002)
(0.042) (0.044) (0.048) (0.013) (0.015) (0.015) (0.002) (0.002)
Klassenstufé 0.068 (0.046).07 (0.046) 0.07 (0.048) 0.004 (0.014) 0.005%8)0-0.003 (0.015) 0.001 (0.002)0.001 (0.002) 0.000 (0.002)
Worterkennung 0.224** 0.225** 0.212%* 0.046** 0.045** 0.039* (0.018  0.004* (0.002p.004* (0.00210.003 (0.002)
(0.046) (0.046) (0.0048) (0.015) (0.017)
Horverstehef 0.146** 0.139** 0.144** 0.077** 0.077** 0.073** 0.009*** 0.009*** 0.008*** (0.002)
(0.043) (0.050) (0.054) (0.015) (0.015) (0.016) (0.002) (0.002)
WorterkennungX -0.015 (0.053).000 (0.056) -0.002 (0.014p.004 (0.016) -0.001 (0.0019.001 (0.001)
Horverstehen
KlassenstufeX 0.046 (0.048) 0.003 (0.018) 0.001 (0.002)
Worterkennung
KlassenstufeX 0.012 (0.054) 0.003 (0.016) 0.002 (0.002)
Horverstehen
KlassenstufeX -0.027 0.023 (0.016) 0.004* (0.002)
WorterkennungK (0.056)
Horverstehen
R2 0.28 0.28 0.30 0.38 0.38 0.39 0.35 0.35 0.37
F (dfy, dfy) 15.53** (3, 11.58** (4, 6.78** (7, 24.63** (3, 18.33*** (4, 10.69*** (7, 21.21** (3, 15.83** (4, 9.90** (7, 116)
120) 119) 116) 120) 119) 116) 120) 119)
AR2 0.00 0.01 0.00 0.01 0.00 0.03

AnmerkungKlassenstufe: Klassenstufe kontrastkodiert (Kl&@ss4, Klasse 4=1). Worterkennung Reaktionszeittlene logarithmierte Reaktionszeit in der
lexikalischen Entscheidungsaufgabe. Worterkennukigiratheit: Anteil richtiger Antworten in der lexdkschen Entscheidungsaufgabe. Worterkennung
integriert: Quotient aus Anteil richtiger Antwortend logarithmierter Reaktionszeit. Horversteheak@enszeit: mittlere logarithmierte Reaktionszeitler
akustisch dargebotenen Textverifikationsaufgabevétstehen Akkuratheit: Anteil richtiger Antwortender akustisch dargebotenen Textverifikationsabiéy
Hoérverstehen integriert: Quotient aus Anteil rigeti Antworten und logarithmierter Reaktionszeitséeerstehen Reaktionszeit: mittlere logarithmierte
Reaktionszeit in der visuell dargebotenen Textikaifonsaufgabe. Leseverstehen Akkuratheit: Amtefitiger Antworten in der visuell dargebotenen
Textverifikationsaufgabe. Leseverstehen integnierstwert: Quotient aus Anteil richtiger Antwortend logarithmierter Reaktionszeit.

& z-standardisiert

*p<.05,* p<.01,** p< .001 (einseitig).
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a)
Dritte Klasse Worterkennung (AC/log(RT))
--®---MSD —-A— M —a— M+SD
=
X 011 -
o
L)
%)
< 01"
c
o
=
7]
» 0,09 A
o
>
[0
o 008 ; ; -
- M-SD M M+SD
Horverstehen (AC/log(RT))
b)
Vierte Klasse Worterkennung (AC/log(RT))
---@---MSD —4A—-M —@— M+SD
E o4
o
L=}
o
< 0,1 1
c
)
S
"é 0,09 A
o
>
()
3 0,08 T T )
- M-SD M M+SD

Horverstehen (AC/log(RT))

Abbildung 1 Zweifach-Interaktion der Effizienz visueller Werkennung und der Effizienz des
Horverstehens auf den Klassenstufen 3 (a) und 4n{bder Effizienz des Leseverstehens als Kriterium
(integrierte Testwerte: Akkuratheit/log. Reaktiosisg Dargestellt sind einfache Regressionsgeratksn
Horverstehens bei drei verschiedenen Niveaus daellen Worterkennung.



