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Lesen im 1. Schuljahr: Die Bedeutung von
phonologischer Bewusstheit, Benennungs-
geschwindigkeit und Wortschatz

Die Vermittlung der Lesefahigkeit ist eine zentrale Aufgabe der Volksschule. Sie hat tber das
Fach Deutsch hinaus in allen Schulfachern wie auch auBerschulisch groRe Bedeutung. Wird zu-
dem berUcksichtigt, dass die in den unteren Klassen erworbenen basalen Lesekompetenzen die
wesentliche Grundlage und zugleich den limitierenden Faktor fir den Aufbau hierarchiehdhe-
rer Lesekompetenzen in den oberen Primarklassen darstellen (z.B. Perfetti 1985, Rosebrock et
al. 2010, Verhoeven & Van Leeuwe 2008), konnen die Untersuchung und Férderung der Lese-
kompetenz am Schulbeginn nicht genug Gewicht erhalten.

Das Forschungsprojekt ,,Die Entwicklung von Wortschatz und Lesen. Eine Untersuchung auf der
Unterstufe” (EnWole)tist eben diesem friihen Bereich gewidmet, mit dem Ziel, die gegensei-
tige Beeinflussung von basalen Lesekompetenzen, den Kontextvariablen phonologische Be-
wusstheit und schnelles Benennen (von Farben, Buchstaben und Zahlen) sowie Wortschatz-
kompetenzen im ersten bis dritten Schuljahr zu untersuchen. Sowohl das Lesen als auch der
Wortschatz werden in mehrere Teilkompetenzen untergliedert. Im Folgenden werden, nach
einer kurzen EinfGhrung ins Thema und der damit verbundenen Klarung der Forschungsfrage,
die Ergebnisse der Datenerhebung im ersten Schuljahr vorgestellt.

1| Forschungsstand hierarchieniedrige Leseprozesse

1.1 | Kontextvariablen (phonologische Bewusstheit und schnelles Benennen)

In der psychologisch geprdgten Leseforschung gut untersucht ist insbesondere der Einfluss der
phonologischen Bewusstheit. Darunter wird die Fahigkeit verstanden, die Aufmerksamkeit auf
die formale Seite der Sprache zu lenken und diese zu analysieren und zu manipulieren (zu den
Teilfahigkeiten siehe Muter et al. 1998, Schnitzler 2008). Die phonologische Bewusstheit gilt als
zentrale Vorlauferfertigkeit des Lesens (z.B. Torgesen et al. 1994). Ihre wichtige Bedeutung fir
das Rekodieren als Teilbereich des Wortlesens konnten zahlreiche Studien besonders fir die
Anfangsphase des Schriftspracherwerbs nachweisen (fir das Deutsche u.a. Ennemoser et al.

1 Wir danken dem Schweizerischen Nationalfonds fur die Férderung dieses Projekts sowie den beteiligten Lehr-
personen und Kindern ganz herzlich fur ihre engagierte Mitarbeit bzw. die begeisterte und geduldige Teil-
nahme.
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2012, Fricke et al. 2016, Juska-Bacher et al. 2016, Schneider & Naslund 1993, Stock 2009). We-
niger haufig bertcksichtigt wurde im deutschsprachigen Diskurs die Zugriffsgeschwindigkeit auf
die Wortbedeutung, gemessen durch das schnelle Benennen oder Rapid Automatized Naming
(= RAN) 2. Das schnelle Benennen misst, wie viel Zeit eine Versuchsperson bendtigt, eine Reihe
bekannter und gleichzeitig prasentierter Stimuli (Abbildungen, Symbole, Buchstaben oder Zah-
len) zu benennen. Daflir muss sie die Stimuli identifizieren, Zugriff auf die entsprechenden Wor-
ter im mentalen Lexikon haben und diese artikulieren. Den wichtigen Einfluss des schnellen
Benennens auf die Lesegeschwindigkeit ergaben u.a. Studien von Ennemoser et al. (2012) und
Fricke et al. (2016). Verschiedentlich wurde in der internationalen Forschung die verstarkte Ein-
beziehung dieses Faktors postuliert (u.a. von Cain et al. 2004, Schmitt 2010). Es ist davon aus-
zugehen, dass eine schnelle Zugriffsgeschwindigkeit beim Lesen eine kognitive Entlastung dar-
stellt, die anderen Prozessen zugutekommt. Ennemoser et al. (2012) konnten zeigen, dass pho-
nologische Bewusstheit und Zugriffsgeschwindigkeit insbesondere in den ersten zwei Schuljah-
ren eine zentrale Bedeutung haben und danach — wenn die Texte ldnger und schwieriger wer-
den —ihre Bedeutung zugunsten von Wortschatz und Grammatik immer mehr zurickgeht.

1.2 | Miindlich erworbene Sprachkompetenzen: Wortschatz

In Verbindung mit dem anfanglichen Lesen wurden im Deutschen bisher im Mindlichen erwor-
bene Sprachkompetenzen wie der Wortschatz kaum systematisch bertcksichtigt. In den USA
hingegen wird Wortschatz seit der Jahrtausendwende in die groRen nationalen Studien immer
haufiger als wichtiger Einflussfaktor der Lesekompetenz einbezogen und seine Bedeutung be-
statigt (z.B. National Center for Education Statistics 2012). Verschiedene Studien konnten einen
engen Zusammenhang von Wortschatz- und Lesekompetenzen in den ersten Schuljahren bele-
gen, es konnte aber nicht abschlieRend geklart werden, wie genau die verschiedenen Teilkom-
petenzen von Lesen und Wortschatz zusammenhéangen (z.B. Ricketts et al. 2007). Ouellette
(2006) forderte daher explizit eine Aufgliederung von Wortschatz und Lesen in ihre Teilkompe-
tenzen (siehe auch Fricke et al. 2016).

Im englischsprachigen Raum wird Wortschatz seit einigen Jahrzehnten nach Umfang und Qua-
litat unterschieden (Uberblick siehe Read 2004). Wortschatzumfang umfasst die Zahl der lexi-
kalischen Eintrage im mentalen Lexikon, die einen minimalen Bedeutungsgrad beinhalten (An-
derson & Freebody 1981). Zu Wortschatzqualitat wird semantisches Wissen, formales Wissen
und die Vernetzung der Worter im mentalen Lexikon gerechnet (Juska-Bacher & Jakob 2014).

Wortschatzumfang und fritlhes Lesen: Der Einfluss des Wortschatzumfangs auf das Lesen am
Schulanfang wurde im Englischen u.a. von Quellette (2006), Scarborough (2005) sowie Sé-
néchal et al. (2006), im Deutschen u.a. von Juska-Bacher et al. (2016) aufgezeigt. Die Autor*in-
nen wiesen meist keinen direkten, sondern einen indirekten Einfluss des Wortschatzumfangs
Uber die phonologische Bewusstheit auf das Wortlesen nach und erklarten diesen Einfluss
durch die Reorganisation des mentalen Lexikons bei Erreichen eines kritischen Wortschatzum-
fangs (lexical restructuring model). Verhoeven et al. (2011) konnten bei niederldndischen Kin-
dern in einer Langsschnittstudie vom 1. bis 6. Schuljahr nachweisen, dass der Wortschatzum-
fang bei Schulbeginn das spadtere Wortlesen voraussagt. Ebenfalls aus den Niederlanden

2 Der Begriff ,Rapid Automatized Naming” wurde von Denckla und Rudel (1974) gepragt, die den urspriinglich
flr Aphasie-Patienten entwickelten Test erstmals an Vorschulkindern als Lese-Pradiktor anwandten.
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stammt eine Studie von De Jong & Van der Leij (1999), in der Wortschatzumfang (und -qualitat)
im Rahmen des Einflusses der phonologischen Bewusstheit auf das Lesen erhoben wurden und
ein Zusammenhang zwischen Wortschatzumfang im Kindergarten und dem friihen Lesen nach-
gewiesen werden konnte. Andere Autor*innen betonten, dass Wortschatzumfang erst ab dem
zweiten Schuljahr an Bedeutung gewinnt, wenn die Anforderungen vom basalen Entschlisseln
zum verstehenden Lesen Ubergehen (z.B. Fricke et al. 2016, Nation & Snowling 2004, White-
hurst & Lonigan 1998). Dabei ist bisher nicht geklart, ob Wortschatzkompetenzen direkt auf das
Leseverstehen wirken oder ob eher von einem beide Faktoren beeinflussenden Mittler wie der
allgemeinen verbalen Kompetenz auszugehen ist.

Wortschatzqualitat und frihes Lesen: Im Vergleich zum Wortschatzumfang ist der Zusammen-
hang von Wortschatzqualitat und Lesekompetenzen noch einmal deutlich seltener untersucht.
Vermutet wird ein solcher Zusammenhang von Sénéchal et al. (2006: 180), wenn diese
schreiben: “the depth and organization of a child's semantic knowledge may also be predictive
of reading”. Der lexical quality hypothesis von Perfetti (2007) zufolge hat die Wortschatzquali-
tat, i.S. praziser und flexibler Reprasentationen, einen nachweisbaren Einfluss auf das Lesen.
Mit Hilfe von Regressionsanalysen konnten bspw. Roth et al. (2002) semantisches Wortwissen
auf der Kindergartenstufe als Pradiktor fir das Lesen in der 2. Klasse belegen (auch Snow et al.
1995). Fur den deutschen Sprachraum ist die Frage des Zusammenhangs zwischen Wort-
schatzqualitdt (semantisches Wissen) und den Lesekompetenzen bisher unbeantwortet. Im
Niederlandischen — einer Orthografie mit einer dem Deutschen vergleichbaren Transparenz
(Borgwaldt et al. 2005, Seymour et al. 2003) — wiesen De Jong & Van der Leij (1999) einen
Zusammenhang zwischen Wortschatzqualitat und Lesefahigkeit nach, der allerdings vom Kin-
dergarten an eine abnehmende Tendenz zeigte.

Neben dem Einfluss sprachlicher bzw. sprachnaher Féhigkeiten sind auch einige nicht-sprachli-
che Fahigkeiten gut untersucht. Insbesondere die Wirksamkeit der fluiden Intelligenz, d.h. der
Fahigkeit des Problemldsens mit wenig Bezug zum Wissen (vgl. Rost 2013), auf das Lesen ist gut
belegt (z.B. Ramseier & Brihwiler 2003). Das Projekt EnWoLe setzt mit einer Untersuchung der
ersten drei Schuljahre unter BerUcksichtigung verschiedener Teilkompetenzen des Lesens und
des Wortschatzes sowie unter Einbeziehung von phonologischer Bewusstheit und RAN genau
hier an.

2 | Design und Durchfiihrung

Im Projekt EnWolLe wurden im Zeitraum von Mitte Marz bis Ende Mai 2018 348 Kinder getestet.
Nachdem vier unvollstandige Datensatze von der Datenanalyse ausgeschlossen wurden, blie-
ben Daten von 344 Kindern (197 Méadchen und 147 Jungen, Durchschnittsalter: 7;5 Jahre,
Spannbreite: 6;,0-8;6 Jahre) aus 39 ersten Klassen Ubrig. Die Kinder besuchten eine Primar-
schule in den Deutschschweizer Kantonen Bern, Basel-Stadt und -land oder Luzern, sprachen
Deutsch als Erstsprache und wiesen keine diagnostizierten Sprachentwicklungsbeeintrachti-
gungen auf. In den Klassen wurde mit neun verschiedenen Erstlese-Lehrmitteln gearbeitet, de-
ren Einfluss statistisch kontrolliert wurde.

In Einzeltestungen kamen die Papierversionen folgender Tests zum Einsatz:
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Lesen

Das Wort-, Satz- und Textlesen wurde mit dem ELFE Il (Lenhard & Schneider 2017) gemessen.
In diesem Test geht es um verstehendes Lesen auf der basalen Ebene des Wortlesens (Reko-
dieren, Lautsynthese und Dekodieren) sowie auf der Satz- und Textebene (Sinnentnahme, Text-
verstandnis). Die Schiler*innen lesen in den drei Teiltests innerhalb einer vorgegebenen Zeit
von drei bzw. sieben Minuten mdglichst viele Einheiten: Beim Wortlesen sehen die Kinder ein
Bild, zu dem vier Wortalternativen gelesen und das richtige Wort ausgewahlt werden soll. Beim
Satzlesen liest das Kind einen Satz, bei dem fir einen Teil (meist ein Wort) finf Alternativen
vorgegeben sind, aus denen es die richtige bestimmen soll. Im Textlese-Untertest liest das Kind
schlielRlich einen kurzen Text und eine/mehrere Fragen dazu und soll aus jeweils vier vorgege-
benen Antworten die richtige ankreuzen.

Fur die Erhebung der Lesefllssigkeit kam eine Kurzfassung des SLRT-II (Moll & Landerl 2014)
zum Einsatz, in der die Kinder die Aufgabe haben, innerhalb einer Minute so viele der aufgelis-
teten wortdhnlichen Pseudoworter wie moglich zu lesen.

Wortschatz

Wortschatzumfang wurde mit dem PPVT-4 (Lenhard et al. 2015) erhoben. Dieser adaptive Test
misst den rezeptiven Wortschatz. Die Kinder horen dafiir jeweils ein Wort und mussen ihm eine
von vier im Testheft abgebildeten Bedeutungen zuordnen. Aus Zeitgriinden haben wir mit einer
Testhalbierung gearbeitet und nur die ungeraden? Items verwendet.

Das Testen der Wortschatztiefe erfolgte mit dem WISC—IV (Petermann & Petermann 2007),
Untertest 6 Wortschatztest, Wortaufgaben 7-35 (Testhalbierung, so dass nur mit 15 ungeraden
ltems gearbeitet wurde?). Der IQ-Test beinhaltet einen Untertest, in dem die Proband*innen
Worter wie ,Regenschirm” definieren sollen. Unter vorgegebenen Bedingungen darf einmal
nachgefragt werden. Die Antworten werden dem Handbuch zufolge mit 0-2 Punkten bewertet.
Ziel dieses Tests ist es, anhand von 15 Untertests einen IQ-Wert zu ermitteln, das Testergebnis
zeigt keinen detaillierten Wert fir die Wortschatztiefe. Dain EnWolLe aber eben diese detailliert
und nach objektiven, reliablen und validen Kriterien bewertet werden sollte, wurden im Projekt
fir jedes Item individuelle Bewertungskriterien auf semantischer Grundlage erarbeitet und in
einem Manual festgehalten. Dies war u.a. deshalb nétig, weil im Test verschiedene Wortarten
(Nomen: konkret vs. abstrakt, Adjektive und Verben) vorkamen. Die Antworten der Schiler*in-
nen wurden gemal’ diesem Manual jeweils von zwei unabhangigen Raterinnen mit 0-3 Punkten
bewertet. Bei Abweichungen wurden die Ratings von einer dritten Person auf die Umsetzung
des Manuals Uberprift, das Manual ggf. angepasst und die Abweichungen entsprechend neu
bewertet. Die Ubereinstimmung der Ratings war sehr gut bis ausgezeichnet, in zwei von 15
Fallen ausreichend.”

Wortschatzorganisation wurde mit Hilfe des WWT 6-10 (Gluck 2011), Kurzfassung 1 expressiv
fr das Alter 7,0 bis 8;11 (die 40 Items T16-55) erhoben. Der WWT ist ein Diagnoseinstrument
zur gezielten Uberpriifung von semantisch-lexikalischen Fahigkeiten. Das Kind wird bildunter-
stUtzt mit vier Aufgabentypen konfrontiert: Es soll Objekte (Nomen) und Handlungen (Verben)

3 Dader PPVT-4 adaptiv ist, richtet sich der Einstieg nach dem Alter des Kindes und das letzte Set hdngt von dem
Wissen resp. den Antworten der Kinder ab. Aus diesem Grund ist die Anzahl N an diesem Punkt schwierig zu
benennen.

4 Item 9 ,Fahrrad” wurde durch den Helvetismus ,Velo” ersetzt.

> Alle Cohen’s Kappa waren > .69, mit Ausnahme von ,Velo”, k = .65 und ,fortziehen, k = .59.
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benennen, Antonyme (Adjektive) und Hyperonyme (Nomen) bilden. Da der WWT Wortschatz-
defizite aufdecken soll, die EnWoLe-Stichprobe aber aus Kindern ohne Sprachverzégerungen
besteht, wurde nur die allgemeine Abrufhilfe zur Frage nach dem Zielwort verwendet, dartber
hinaus auf weitere (semantische und phonologische) Abrufhilfen verzichtet. Fir die hier vorge-
stellte Auswertung werden die Gesamtleistung sowie die Antonyme und Hyperonyme (als Be-

reiche der Wortschatzorganisation) verwendet.

Variable

Testinstrument

1 Wortschatz

1.1 Wortschatzumfang

1.2 Wortschatztiefe

1.3 Wortschatzorganisation
2 Lesen

2.1 Wortlesen

2.2 Satzlesen

2.3 Textlesen

2.4 Pseudoworterlesen

Lenhard et al. (2015): PPVT (Testhalbierung)
Wechsler (2011): WISC—IV (Testhalbierung)
Glick (2011): WWT (Kurzfassung)

Lenhard & Schneider (2017): ELFE Il
Lenhard & Schneider (2017): ELFE Il
Lenhard & Schneider (2017): ELFE Il
Moll & Landerl (2014): SLRT-II

3 Kontextvariablen

Stock et al. (2017): BAKO (Teiltests Vokalersetzung, Restwort-
bestimmung und Phonemvertauschung)

3.1 phonologische Bewusstheit

3.2 RAN Mayer (2016): Tephobe (Teiltests Farben, Buchstaben und Zah-
len)
3.3 Intelligenz Weil3, R. & Osterland, J. (2013): CFT 1-R (Teiltest Matrizen)

Tab. 1: Untersuchte Variablen und Testinstrumente

Kontextvariablen

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (nach Skowronek & Marx 1989) wurde mit dem
BAKO 1-4, Stock et al. 2017), Teiltests Vokalersetzung, Restwortbestimmung und Phonemver-
tauschung erhoben, die Auswahl dieser Teiltests mit insgesamt 30 Items ist auf die schwierigste
Stufe der phonologischen Bewusstheit, d.h. die Phonemmanipulation beschrankt, die Abfolge
ist mit steigenden Anforderungen verbunden (zuerst Substitution, dann Elision und schlieRlich
Permutation; vgl. Schnitzler 2008: 28). Wir entsprechen mit der Auswahl zugleich der Forde-
rung von Stanovich et al. (1984), mindestens drei verschiedene Teiltests zur Bestimmung der
phonologischen Bewusstheit durchzufihren.

Fir den RAN wurde der Tephobe (Mayer 2016), Teiltests Farben, Buchstaben und Zahlen ein-
gesetzt. Darin benennen die Kinder nach zweimaligem Uben méglichst schnell Items in zehn
Zeilen mit je funf Itemeintrdgen. Die Versuchsleiter*innen stoppen die Zeit und notieren even-
tuelle Fehler.
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Die Intelligenz schlieRlich wurde mit dem Untertest 6, Matrizen aus dem CFT 1-R (Weifs & Os-
terland 2013) erhoben. Aufgabe der Schiler*innen ist es hier, innerhalb von drei Minuten zu
jeweils funf figuralen Vorgaben die korrekte Fortsetzung zu finden (hoher Anteil an fluider In-
telligenz). Dieser Testteil wurde ausgewahlt, weil er am hochsten mit dem Gesamtergebnis kor-
reliert (Weild & Osterland 2013).

Eine Zusammenfassung des Studiendesigns findet sich in Tabelle 1.

3 | Ergebnisse

Zur Datenanalyse wurden R (R Core Team 2014) und SPSS 25 verwendet. Als zu erklarende
Variablen wurden die Lesevariablen definiert, Wortschatz- und Kontextvariablen als Einfluss-
groRen auf das Lesen. Vorgangig wurden allféllige Einflisse von Geschlecht, Alter und Lehrmit-
tel auf die Leistungen in den Bereichen Lesen, Wortschatz und Kontextvariablen kontrolliert. In
keiner der drei Variablengruppen fand sich ein signifikanter Unterschied in Bezug auf das Ge-
schlecht oder das relative Alter. Das Lehrmittel zeigte einen schwachen Zusammenhang mit
dem Wortschatzumfang, alle anderen Variablen zeigten keinen Zusammenhang mit dem Lehr-
mittel.® Die Richtwerte der Leistungen im Lesen, Wortschatz und den Kontextvariablen sind in
Tabelle 2 zusammengefasst.

Variable Richtwerte
maximal

Min Max Mittelwert ~ SD méglich
Wortlesen 2 56 20 7.9 75
Satzlesen 0 27 5.2 4 36
Textlesen 0 16 2.8 2.8 26
Pseudowortlesen 2 52 19.7 7.7 156
Wortschatzumfang 90 197 142.5 19 na.l
Wortschatztiefe 2 29 14.5 4.7 45
Wortschatzorganisation 1 36 17.9 6.6 40
Ezi(inologische Bewusst- 59 131 73 30
RAN 14 6.1 3.3 0.7 n.a.?

Anmerkungen: N = 344

! Die maximale Anzahl ist abhdngig vom Anfangsset, das wiederum altersabhingig ist.
2 Richtwert: Anzahl korrekt benannte ltems pro Sekunde

Tab. 2: Deskriptive Statistik

& Der Einfluss des Geschlechts wurde mit Chi-Quadrat Tests Uberprift, alle p < .16, der Einfluss des Alters (mit-

telwertzentriert) mit Spearman Korrelationen, alle p < .13. Die Rolle des Lehrmittels wurde mit Somers d be-
rechnet, d =.115, p =.012 fir den Wortschatzumfang, fur alle anderen Variablen p < .13.
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Um die EinflUsse der einzelnen Variablen aufeinander zu prifen, wurden in einer ersten Analyse
die Korrelationen der Variablen innerhalb und tUber die Variablengruppen hinaus analysiert. Da
die Daten mit Ausnahme der RAN-Gesamtwerte nicht normalverteilt waren, wurde ein nicht-
parametrisches Verfahren gewahlt. Innerhalb der Variablengruppen waren die Korrelationen
hochsignifikant, alle p < .001. Die interne Konsistenz der Werte war dementsprechend hoch,
alle Cronbachs Alpha > .68. Der Intelligenztest korrelierte signifikant mit allen Variablengrup-
pen, alle r; > .13, alle p <.02. In den folgenden Analysen wurde der CFT nicht bericksichtigt.

Die 15 Items der Variable Wortschatztiefe wurden ebenfalls auf ihre interne Konsistenz hin
Uberpruft. Ein Item (,Anomalie”) wurde ausgeschlossen, da es daflr keine Datenpunkte gab.
Cronbachs Alpha blieb niedrig, a = .60, wobei das Item ,fortziehen” die schlechteste Trenn-
scharfe aufwies (ri: = .07). Ein Ausschluss dieses Items erhdhte Cronbachs Alpha auf a = .62.

Im Vergleich zwischen den Variablengruppen zeigte sich, dass die Korrelation zwischen der
Summe der Lesevariablen und derjenigen der Kontextvariablen hochsignifikant waren, N = 344,
rs =.54, p <.001 fur den RAN und rs = .41, p <.001 fiir die Malie der phonologischen Bewusst-
heit (zu den einzelnen Korrelationen siehe Tab. 3).

Kontextvariablen  Lesevariablen

Wortlesen Satzlesen Textlesen Pseudowortlesen
RAN 46" 44" 43" 50"
Phonologische Be- 36" 26" 38" 34"

wusstheit
Anmerkungen: N = 344; ** p < .001

Tab. 3: Korrelationen zwischen Lese- und Kontextvariablen

Die Summe der Lesevariablen und der Wortschatzvariablen korrelierten ebenfalls, rs = .16, p
=.002. Zu den Korrelationen der einzelnen Variablen siehe Tabelle 4.

Wortschatzvariablen Lesevariablen

Wortlesen Satzlesen Textlesen Pseudowortlesen
Wortschatzumfang .04 167 12" 157
\{Vort§chatzorgan|sa— 10 5o 51 127
tion (insgesamt)
Wortschatzorgamsa- 07 19" 18" 11"
tion (Antonyme)
Wortschatzorganlsa— 10" 18" 18" 09
tion (Hyperonyme)
Wortschatztiefe .09 207 207 .170™

Anmerkungen: N =344; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001

Tab. 4: Korrelationen zwischen Lese- und Wortschatzvariablen
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Die Kontextvariablen korrelierten nur teilweise mit den Wortschatzvariablen, rs=.193, p < .001
flr die phonologische Bewusstheit, aber rs = -.04, p = .465 fir die RAN-Werte (siehe Abb. 1).

&
fb’i\{o
@
O 4,}\6,\
Wortlesen
tzl
Satzlesen 0.78
Textlesen
Pseudowortlesen 0.56
PhonologischeBewusstheit 0.34
0.12
Wortschatztiefe
-0.1

Abb. 1: Korrelationen unter den Variablen-Gruppen. * p < .05 ** p <.001; *** p < .0001

Zur Uberpriifung, ob die Testinstrumente tatsichlich die theoretischen Konstrukte Lesen,
Wortschatz und die Kontextvariablen RAN und phonologische Bewusstheit abbildeten, wurde
eine explorative Faktorenanalyse verwendet (Backhaus et al. 2008). Der CFT als autonomes
Konstrukt wurde nicht in der Faktorenanalyse berilcksichtigt. Als GUtekriterien werden dabei
einerseits TestgroRen wie das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO) her-
angezogen, andererseits erfolgt diese auch visuell mittels Scree-Plots, welche die Anzahl zu ext-
rahierender Faktoren im Hinblick auf die erklarten Varianzanteile in den Items wiedergeben.
Das Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO = .811) und der Bartlett Sphari-
zitat-Test, x>(105) = 2475,61, p < .001 wiesen darauf hin, dass die Struktur der Variablen mit
einer Hauptkomponentenanalyse vereinfacht werden durfte (zum KMO s. Kaiser 1960, aber
auch Fabrigar et al. 1999; zum Bartlett Spharizitats-Test Bartlett 1950). Die Lesevariablen wur-
den zu einem Faktor zusammengefasst, der 78 Prozent der Varianz erklart (zu den Ladungen
der Variablen siehe Abb. 2.A.).” Aufgrund des Scree-Plots und der theoretischen Struktur wurde
eine Drei-Faktor-Losung gewahlt mit den Faktoren Wortschatz, RAN und phonologische Be-
wusstheit (siehe Abb. 2.B.). Dabei wurden 41 Prozent der Varianz durch den Wortschatz, je 29
Prozent durch den RAN und die phonologische Bewusstheit erklart.

7 Die Komponentenanalyse fur den Faktor Lesen wurde nicht rotiert. Fir die beiden anderen Variablengruppen,

den Wortschatz und die Kontextvariablen (RAN und phonologische Bewusstheit), wurde eine oblique Rotation
(promax) gewdhlt, da die Komponenten-Matrix Werte Uber .32 enthielt.
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A. B.
Wortschatzorganisation ~_
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\ Hyperonyme — , 47 \
Antonyme 0.75 — Faktor Wortschatz
0.67 //y

Definitonen — 0.62

/

RAN Zahlen —— 0.91

Wortlesen
Wortschatzumfang

Textlesen RAN Buchstaben 0.77 —— Faktor RAN
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/ Restwortbestimmung — oo
Pseudowortlesen Phonemvertauschung —— 0.76 ——, Faktor .
0.75 Phon. Bewusstheit

Vokalersetzung —

Abb. 2: Die Ladungen der Lesevariablen auf den Faktor Lesen im nicht rotierten Modell (A.). Die Ladungen
der Variablen auf die drei Faktoren Wortschatz, RAN und phonologische Bewusstheit im rotierten Modell

(B.).

Um die Determinanten der Lesefédhigkeiten der Erstklassler*innen multivariat zu testen, wur-
den multiple lineare Regressionsmodelle verwendet. Um allfédlligen Lehrpersoneneffekten und
der hierarchischen Datenstruktur Rechnung zu tragen, wurde in einem ersten Schritt geprift,
ob ein Modell mit einem zusatzlichen zufalligen Effekt auf der Ebene der Lehrpersonen (Mixed
effect models, siehe Pinheiro & Bates 2006) besser zu den Daten passt. Hierzu wurden neben
den entsprechenden AIC- und BIC-Werten der Modelle — ohne und mit einem solchen Effekt —
zusatzlich ein Likelihood-Ratio Test verwendet. Die nicht-signifikanten Ergebnisse des Tests wie
auch die konsequent tieferen AIC- und BIC-Werte wiesen darauf hin, dass das Modell ohne
Effekt letzteres im vorliegenden Fall die Daten und Zusammenhange addquater abbildet.

Mo- Standard-feh-

dell R? Faktor B ler B Sig.

1 0.20  RAN 0.452 0.048 0.452 <.001

2 0.300 RAN 0.370 0.047 0.369 <.001
phon. Bewusstheit 0.321 0.047 0.320 <.001

3 0.325 RAN 0.387 0.047 0.387 <.001
phon. Bewusstheit 0.267 0.049 0.267 <.001
Wortschatz 0.167 0.047 0.167 <.001

Anmerkungen: abhangige Variable: Faktor Lesen. Der CFT leistete keinen signifikanten Beitrag zu R?
und wurde nicht zum Modell hinzugeflgt.

Tab. 4: Regressionskoeffizienten (B) und standardisierte Regressionskoeffizienten der Pradiktoren
RAN, phonologische Bewusstheit und Wortschatz.

19



Britta Juska-Bacher, Martina Réthlisberger, Ladina Brugger & Christoph Zangger

In der Folge wurden die Faktoren Wortschatz, RAN und phonologische Bewusstheit mit einer
stufenweisen Regression auf ihre Glte als Pradiktoren flir den Faktor Lesen analysiert. Der CFT
wurde als manifeste GroRe direkt in das Regressionsmodell aufgenommen. Das Modell mit den
drei Pradiktoren Wortschatz, RAN und phonologische Bewusstheit erwies sich als signifikant,
F(3,339) =54.36, p<.001. Die Resultate zeigten, dass alle drei Pradiktoren statistisch signifikant
das Kriterium Lesen voraussagten.

4 | Diskussion

Die Ergebnisse der statistischen Analyse der Projektdaten zum ersten Zeitpunkt (1. Schuljahr)
legen nahe, dass nicht nur die Kontextvariablen phonologische Bewusstheit und RAN einen Zu-
sammenhang mit der Lesefdhigkeit haben, sondern —wenn auch in geringerem Mal3e — ebenso
der Wortschatz.

Zu den Kontextvariablen

Erwartungsgemald zeigten die Kontextvariablen hochsignifikante Korrelationen mit den Variab-
len der Gruppe Lesen rs = .55 fir den RAN, rs = .41 fUr die phonologische Bewusstheit, beide
p <.001. Was die phonologische Bewusstheit angeht, lasst der Vergleich mit den Resultaten
aus den Studien von Ennemoser et al. (2012) und Juska-Bacher et al. (2015, 2016) nur geringe
Abweichungen erkennen, obwohl teilweise unterschiedliche Testinstrumente genutzt wurden
und in Ennemoser et al. (2012) die phonologische Bewusstheit im Vorschulalter, in Juska-Ba-
cher et al. (2015) am Anfang des ersten Schuljahrs, erhoben wurde. Auch in der vorliegenden
Studie kann damit der hohe Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf die frithe Lesefahig-
keit nachgewiesen werden. FUr die etwas schwachere Korrelation mit dem Pseudowoérterlesen
istdie ,Natur” der Lesemalie verantwortlich. Wahrend der ELFE prominenter das Leseverstand-
nis abbildet, misst der SLRT die Leseflissigkeit. Bereits in frilheren Studien korrelierte die pho-
nologische Bewusstheit starker mit dem Leseverstandnis als mit der Lesegeschwindigkeit (z.B.
Ennemoser et al. 2012, Fricke et al. 2016, fiir eine Ubersicht siehe Pfost 2015). Zu beachten ist,
dass die Daten unterschiedliche Verteilungen aufwiesen. Die rechtslastige Verteilung der Rest-
wortbestimmung im Vergleich zu der eher linkslastigen der Phonemvertauschung und der stark
linkslastigen der Vokalersetzung lasst den Schluss zu, dass der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
unterschiedlich war. Die Vokalersetzung hatte bereits in Juska-Bacher et al. (2015) dhnliche Re-
sultate gezeitigt. Denkbar ist, dass die Kinder trotz Ubungsbeispielen Probleme mit der Aufga-
benstellung hatten. Nichtsdestotrotz liegen die Mittelwerte dieser Studie im mittleren Bereich
der Normwerte der jeweiligen Aufgabe (Stock, Marx & Schneider 2017).

Ahnlich wie in der Studie von Fricke et al. (2016) korrelierte der RAN hochsignifikant mit allen
Lesemalen und zeigte zudem eine hohe Pradiktion flr das Lesen in der Regressionsanalyse. Im
Vergleich zu den Normwerten (Mayer 2016) lagen die Kinder der vorliegenden Studie beim
Benennen der Buchstaben und Zahlen leicht Gber dem Durchschnitt, wahrend sie bei den Far-
ben durchschnittlich abschnitten. Da die Stichprobe nur deutschsprachige Kinder ohne Sprach-
erwerbsprobleme umfasste, ist dies durchaus folgerichtig. Der Vergleich zwischen den Wort-
schatzvariablen und den Kontextvariablen zeigte hingegen ein heterogenes Bild. So wiesen der
Wortschatz und die phonologische Bewusstheit analog zu der Studie von Juska-Bacher et al.
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(2016)8 einen Zusammenhang auf, wiéhrend Wortschatz und RAN nicht miteinander korrelier-
ten.

Zum Wortschatz

Die Korrelationen zwischen Lese- und Wortschatzmalen sind im Hinblick auf die Wortschatz-
organisation am starksten. Ganz offensichtlich unterstitzten robuste lexikalische und semanti-
sche Reprasentationen nicht nur die Dekodierung von Wortern, sondern auch die Rekodierung,
was sich in der Korrelation mit dem Pseudowortlesen manifestiert. Der Zusammenhang, der fiir
die englische Sprache bereits von Roth et al. (2002) nachgewiesen wurde, gilt also auch flr das
Deutsche.

Ebenso vergleichbar ist das Verhaltnis der Korrelationsstarke zwischen Wortschatzumfang und
-organisation mit den Resultaten von Roth et al. (2002). Der Wortschatzumfang korreliert we-
niger stark mit dem Wortlesen als in der Vorgangerstudie (Juska-Bacher et al. 2016), was in den
unterschiedlichen Testinstrumenten begrindet sein mag. Es muss allerdings berlcksichtigt
werden, dass in der ersten Klasse vor allem das Wort- und das Pseudowortlesen konsistente
Resultate geliefert haben, weil viele Kinder — fir die 1. Klasse durchaus nicht ungewd6hnlich —
an komplexeren Konstrukten noch gescheitert sind. So werden die Resultate des Satz- und des
Textlesens durch einige sehr gute Leser*innen sehr stark beeinflusst. Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass es sich dabei um Kinder handelt, die bereits dekodierend lesen. Dem hetero-
genen Bild wurde mit der Faktorenanalyse Rechnung getragen.

Die Wortschatztiefe zeigt ahnliche Werte wie der Wortschatzumfang, auch hier kann geschlos-
sen werden, dass produktive semantische Kenntnisse kaum Einfluss auf die Rekodierféhigkeit
haben, mit zunehmendem dekodierendem Lesen aber wichtiger werden dirften.

Bei der Betrachtung der Faktorladungen zeigt sich wie oben dargelegt, dass die Wortschatz-
mafe nicht homogen sind. Wahrend die Wortschatzorganisation insgesamt auf den Faktor
Wortschatz 1adt, ist dies bei Wortschatzumfang und -tiefe weniger stark der Fall. Nichtsdestot-
rotz sind die Ladungen hoch und die Faktorbildung eindeutig. Dies gilt auch fir die Kontextva-
riablen RAN und phonologische Bewusstheit, die eindeutig auf je einen Faktor laden. Insgesamt
ist das Modell konsistent.

Die Regression zeigt, dass der Wortschatz ebenfalls ein Pradiktor fir das friihe Lesen ist, wenn
auch in schwacherem Ausmal? als der RAN und die phonologische Bewusstheit. Dieses Resultat
weicht von denjenigen friiherer Studien ab, die den Einfluss des Wortschatzes nur indirekt Giber
die phonologische Bewusstheit nachweisen konnten (z.B. Ouellette 2006, Scarborough 2005
flrs Englische, Sénéchal 2006 firs Franzdsische). Dabei gilt es zu bedenken, dass es sich in die-
sen beiden Fallen um Sprachen mit einer intransparenten Orthografie handelt. Der Leseerwerb
in intransparenten Sprachen erfordert mehr Zeit (Mann & Wimmer 2002), weswegen sich die
Zusammenhange zwischen Wortschatz und Leseverstandnis erst zu einem spateren Zeitpunkt
manifestieren dirften. Diese These wird gestltzt durch die Resultate von Studien aus Sprachen
mit transparenter Orthografie. So fanden De Jong & Van der Leij (1999) Korrelationen zwischen
sowohl rezeptivem als auch produktivem Wortschatz im Kindergarten und der Lesefdahigkeit in
der 1. Klasse. RAN und phonologische Bewusstheit waren hochsignifikant als Pradiktoren, wie

8 In dieser Studie konnte anhand der Langsschnittdaten aus der 1. und 2. Klasse ein indirekter Einfluss des Wort-
schatzumfangs Uber die phonologische Bewusstheit auf das Lesen nachgewiesen werden (Juska-Bacher et al.
2016).
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es aufgrund der Korrelationen und friherer Studien nicht anders zu erwarten war. Auf der an-
deren Seite wurde auch in der Vorgangerstudie der hier prasentierten Forschung fir deutsch-
sprachige Kinder nur ein indirekter Zusammenhang des Wortschatzes tUber die phonologische
Bewusstheit gezeigt (Juska-Bacher et al. 2016). Die Daten des zweiten Erhebungszeitpunktes
von EnWole werden zeigen, ob sich im Langsschnitt der direkte Zusammenhang von Wort-
schatz und Lesen bestétigen lasst.

5 | Fazit: Die Bedeutung von Kontextvariablen und Wortschatz beim Lesen im 1.
Schuljahr

In der vorliegenden Studie konnte die zentrale Bedeutung der Kontextvariablen RAN und pho-
nologische Bewusstheit flr das Lesen von Erstklassler*innen flr das Deutsche bestatigt werden.
Dabei zeigte sich gegen Ende des Schuljahres ein starkerer Zusammenhang zwischen RAN und
Lesen als zwischen der phonologischen Bewusstheit und dem Lesen.

Neben diesen auch in anderen Sprachen vielfach untersuchten Kontextvariablen wurden in der
beschriebenen Untersuchung auch verschiedene Wortschatzmalle, namlich Wortschatzum-
fang, -tiefe und -organisation systematisch erfasst. Wahrend Einigkeit dartber herrscht, dass
Wortschatzkompetenzen eine zentrale Voraussetzung fir hierarchiehdhere Lesekompetenzen
darstellen, wurde ihre Bedeutung fir das beginnende Lesen im deutschsprachigen Raum bisher
kaum untersucht. Die systematische Einbeziehung der verschiedenen Wortschatzmalie zeigte
aber bereits auf dieser frihen Stufe einen Zusammenhang mit dem Lesen, wenn dieser auch
schwdcher ausgepragt war als bei den Kontextvariablen. Der Langsschnittverlauf dieser Studie
soll den vernachladssigten Faktor Wortschatz genauer beleuchten und einen Beitrag zum Ver-
standnis des Leseerwerbs im deutschsprachigen Raum leisten. Dieses Verstandnis ist Voraus-
setzung fir eine noch gezieltere Férderung beginnender Leser*innen, die flir die gesamte schu-
lische Laufbahn und dartber hinaus von Bedeutung ist.

Hinsichtlich der Didaktik des friihen Lesens weisen die bisherigen Projektergebnisse aus dem
ersten Schuljahr in folgende Richtung:

In Bezug auf die Kontextvariable phonologische Bewusstheit belegen die Ergebnisse dieser Stu-
die einmal mehr, dass ihre Forderung im Kindergarten und am Beginn der Schulzeit fir den
Schriftspracherwerb von zentraler Bedeutung ist. Dies wurde auch von der klinischen Linguistik
erkannt, so dass bereits zahlreiche Forderinstrumente fir den Kindergarten und den Schulan-
fang zur Verfligung stehen (z.B. Kispert & Schneider 2018, Rickli 2018).

Mit der Kontextvariable RAN gibt es eine weitere Kontextvariable, die im ersten Schuljahr einen
ahnlich hohen Zusammenhang mit dem Lesen aufweist wie die phonologische Bewusstheit. Al-
lerdings konnte bisher weder in der Forschung tberzeugend aufgezeigt werden, dass sich RAN-
Training erfolgreich auf die Leseleistung auswirkt (u.a. Berglez 2002, De Jong & Vrielink 2004,
Mayer 2018), noch gibt es entsprechende Trainingsmaterialien fir die Schule (in dieser Hinsicht
noch nicht Uberzeugende Ausnahme: Holzer et al. 2018).

Der im Vergleich zu den Kontextvariablen zwar weniger starke, aber dennoch deutliche Zusam-
menhang zwischen den Wortschatzvariablen und dem Lesen schlieflich zeigt, dass Wortschatz-
forderung in der Unterstufe auch unter dem Aspekt der Leseférderung und nicht nur — wie es
haufig geschieht —im Hinblick auf die Forderung des Rechtschreibwortschatzes sinnvoll ist. Die
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auffallige Korrelation zwischen Wortschatzorganisation und Lesen weist darauf hin, dass es kei-
neswegs nur darum geht, dass Kinder in ihrem mentalen Lexikon Uber moglichst viele Worter
verfligen, sondern dass es ebenso wichtig ist, dass diese Eintrage gut miteinander vernetzt sind.
Die bekannten Ubungen zu Wortfeldern, Hyperonymen, Synonymen und Antonymen leisten
also auch einen Beitrag zur Forderung des frithen Lesens. Gleichzeitig hat — das konnte bereits
in einer Vorgangerstudie gezeigt werden — der Wortschatzumfang einen positiven Einfluss auf
die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und tragt somit indirekt zur Entwicklung ba-
saler Lesefertigkeiten bei (Juska-Bacher et al. 2016). Systematische Wortschatzarbeit gehort
also ab Schulbeginn auch im Hinblick auf die Leseforderung in den Deutschunterricht.
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