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Die Fahigkeit, geschriebene Worte und Texte veestelu kbnnen, ist ein universelles
Kulturwerkzeug (Klieme et al., 2010) zur Teilhalrevéelen Bereichen des gesellschaftlichen
Lebens, dessen Erwerb als zentraler Bildungsaudtifaggrund- und weiterbildenden
Schulen verstanden wird (Hurrelmann, 2009). Dochai sich die Leseleistungen 15-
jahriger deutscher Schilerinnen und Schiler sajtriBeder internationalen
Vergleichserhebung PISA kontinuierlich verbessatidn, gelten noch immer 19% als
Risikokinder, denen sinnentnehmendes Lesen nicgtiamiist (Naumann, Artelt, Schneider
& Stanat, 2010). Unterschiede in der Leseleistuidggn sich frih aus: Knapp zwei Drittel
der Kinder, die in der zweiten Klassenstufe hinsiict ihrer Lesegenauigkeit und —
geschwindigkeit zu den unteren 5% zahlen, erreiclueh in der achten Klasse nur
Leseleistungen, die unter dem Niveau von 95% iklieschilerinnen und Mitschiler liegen
(Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmann, 1993b8& 6ffnet sich die Schere zwischen
guten und schlechten Leserinnen und Lesern im Lderfeit immer weiter (Stanovich,
1986). Aufgrund der zentralen Schlisselfunktion ldesens fir den Wissenserwerb in
beinahe allen Schulfachern sind schwache Lesetgjstumit mehrfachen Nachteilen fir den
schulischen und beruflichen Werdegang verbunderzefye die bundesweit durchgefihrte
leo.-Studie (Grotlischen & Riekmann, 2011), da$s 82r arbeitslosen Personen im Alter

von 18 bis 64 Jahren von funktionalem Analphabetsiretroffen sind. Der Anteil an

! Die Erstellung dieses Beitrags wurde vom Bundeisteirium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geférdert (Projekt 01GJ1004B).



Personen, deren Leseleistung stark defizitarsstjamit unter Erwerbslosen hdher als in allen

anderen Berufsstatusgruppen.

Mit dem Bekanntwerden der Ergebnisse der ersteA-8k8die im Jahr 2000 rickte
das Schlagwort der Kompetenzen in den offentliddiskurs. In dem inflationaren
alltagssprachlichen Gebrauch des Kompetenzbegréfden linguistische, psychologische
und erziehungswissenschaftliche Konzepte vermisigien Wurzeln bis in die 1950er Jahre
zuruckreichen (fiir einen Uberblick s. Klieme & Hgr2007). In diesem Beitrag folgen wir
einem allgemeinen, psychologischen Kompetenzbe@édmzufolge sind Kompetenzen als
generelle, kognitive Leistungsdispositionen zu tedren, d.h. kognitive Fahigkeiten, die
durch Erfahrungen mit den speziellen Anforderungestimmter Situationen erworben
werden und durch Interventionen beeinflusst unthessert werden kénnen (Hartig &
Klieme, 2006; Weinert, 1999). Lesekompetenz istmigch die Fahigkeit, schriftliche Texte
zu verstehen. Sie beruht auf kognitiven Reprasenet und Prozessen und ist lern- und

trainierbar.

Diese allgemeine Definition beinhaltet drei vergcl@ne psychologische Perspektiven
auf die Lesekompetenz. So steht hinter der Bedmlmgivon Lesekompetenz zunachst die
Annahme der Messbarkeit der Leseleistung im Siimer &rfassung interindividueller
Unterschiede in der Auspragung der LesekompeteiezeDifferenziell-psychologische
Perspektivdiegt der Diagnostik von Lesekompetenz und den taeisintersuchungen zu
Auspragungen, schulischen Determinanten, Bedinguaogd Auswirkungen von
Lesekompetenz in der empirischen Bildungsforschauggunde (z.B. Bos et al., 2007,
Klieme et al., 2010). Trotz ihres unbestreitbarenzsdns greift die differenziell-
psychologische Perspektive aus kognitionspsychedbgir Sicht oft zu kurz, da sie
Lesekompetenz meist lediglich am Produkt des Lestateens, d.h. der Gite des individuell

erzielten Leseverstandnisses, festmacht. Damitemedte kognitiven Reprasentationen und



Prozesse, die fur das Erreichen eines guten Lesé@wenisses wichtig sind, nicht spezifiziert
geschweige denn messbar gemacht (fur eine allgenegkussion s. Renkl, 2012). Daher ist
es sinnvoll, die differenziell-psychologische Basthung von Lesekompetenz um eine
kognitionspsychologische Perspektateerganzen (Richter & Christmann, 2009; Rost &
Schilling, 2006). Eine dritteqgaddagogisch-psychologische Perspekhesmhaltet die Lern-

und Trainierbarkeit von Lesekompetenz und besdtafich unter Berlcksichtigung
entwicklungspsychologischer Ergebnisse mit schinéaaund aulRerschulischen
Determinanten der Lesekompetenz (z.B. Hurrelma®@@9psowie mit Methoden der

Lesefdrderung (z.B. Rosebrock & Nix, 2011).

Im diesem Beitrag werden die differenziell-psyclyidche, die
kognitionspsychologische und die padagogisch-pdggmxhe Perspektive auf die
Lesekompetenz skizziert und vergleichend diskutigabei argumentieren wir dafir, dass es
sich nicht um konkurrierende, sondern einanderragdde Perspektiven handelt, die sinnvoll

miteinander verbunden werden kénnen.

1. Die differenziell-psychologische Perspektive:9¢ieng interindividueller Unterschiede im

Leseverstandnis

Eine differenziell-psychologische Perspektive aeflctesekompetenz kennzeichnet nicht
nur die Entwicklung von psychologischen Testvergahisondern auch die in der
Offentlichkeit breit rezipierte Forschung zu grafyyalegten Schulleistungsuntersuchungen
der empirischen Bildungsforschung wie der PISA-&t{Brogramme for International
Student Assessment, Naumann et al., 2010). Anlidgeser Studien ist der Vergleich der
Lesekompetenz, bei PISA gemeinsam mit mathematisché naturwissenschatftlichen

Kompetenzen, von Schiilern auf nationaler und isttgsnaler Ebene. Ein zentrales Merkmal,



das PISA mit anderen Schulleistungsuntersuchungenmmit den meisten psychologischen
Tests zur Individualdiagnostik von Lesekompeteliilt, st die produktorientierte Erfassung

von Lesekompetenz, die nachfolgend erlautert uskiudiert wird.

Lesekompetenz in PISA

In der von der OECD seit dem Jahr 2000 im Abstaddrei Jahren regelmafig
durchgefuhrten PISA-Studie wird Lesekompetenz dafirals die Fahigkeit, geschriebene
Texte, Abbildungen und Tabellen zu verstehen, zmaruund Uber sie zu reflektieren, um
eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen utehBal weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen (Artelt, Naom& Schneider, 2010; Baumert,
Brunner, Ludtke & Trautwein, 2007). Lesekompetemzwamit, in Erweiterung der oben
genannten allgemeinen Definition, funktional alg&gssetzung zur befriedigenden
Lebensfuhrung beschrieben (Naumann et al., 20161).Kern der Lesekompetenzdefinition
bildet jedoch auch bei PISA die Fahigkeit, gesdieree Texte zu verstehen. Um diese
erfassen zu kdnnen, werden drei Leistungsaspekeesghieden: (1) das Suchen und
Extrahieren von Informationen, (2) das textbezog€ombinieren und Interpretieren sowie
(3) das Reflektieren und Bewerten. Diesen Leistasgskten sind jeweils verschiedene
Aufgaben zugeordnet, die als Subskalen ausgeweeteien kénnen. Eine Besonderheit der
Messung von Lesekompetenz in PISA ist, dass seldfgaben auf ein breites Spektrum
verschiedener Textsorten beziehen, z.B. ErzahladgAugumentation, und dabei auch
diskontinuierliche Textelemente, z.B. Diagramme @rdfiken, enthalten. Neben einer
Auswertung nach den drei Kompetenzaspekten ernfii@gilSA auch die Ermittlung eines
Gesamtskalenwertes, der der Anschaulichkeit hatbg&ieben Kompetenzstufen (la-VI)
unterteilt wird. Die Zuordnung einer Testpersoremer Kompetenzstufe bedeutet, dass sie
Aufgaben dieser und der darunter liegenden Stuféhinreichender Wahrscheinlichkeit

I6sen kann, wahrend sie Aufgaben hoherer Stufemsghhinlich nicht korrekt I6sen wird. So



kénnen Schilerinnen und Schier der niedrigsten Kbemzstufen (la und Ib) explizite
Informationen in einem Text finden und einfache &umenhange zwischen Informationen
herstellen. Auf Kompetenzstufe Il kommen basalerfetationsleistungen und die Nutzung
von linguistischen Signalen hinzu. Ein Testwert, dier Kompetenzstufe Il zugeordnet ist,
verlangt wissensgesttitzte Inferenzen, d.h. es milssieliisse gezogen werden, die Uber die
explizit im Text enthaltenen Informationen hinausge. Die Fahigkeit, latente Bedeutungen
durch Abstrahierung der Grundaussagen und demeflersizon Verknipfungen zwischen
verschiedenen Abschnitten auch bei langeren Textfassen zu kdnnen, ist Schilerinnen und
Schilern auf Kompetenzstufe IV moéglich. KompeteniesV beinhaltet das Auffinden tief
eingebetteter Informationen in Texten, das Verstdiigher unbekannter Textformen und das
Formulieren kritischer Stellungnahmen, was den Alotl von Textaussagen mit dem eigenen
Fachwissen beinhaltet. Als hochste Kompetenzstufgivein prazises Verstandnis auch
unerwarteter, abstrakter und konfligierender Infatiomen sowie die Fahigkeit zu
umfassenden Schlussfolgerungen und VergleicherBgkehreibung der Kompetenzstufen

ist zusammenfassend wiedergegeben nach Naumahn2&1®).

Die Unterscheidung der drei Leseaspekte sowie dseleibung der
Kompetenzstufen lassen Parallelen zu hierarchisbtegtellen des Textverstehens aus der
kognitiven Psychologie erkennen, wonach Leser bésnstehen von Texten drei aufeinander
aufbauende, jeweils mehr oder weniger vollstandigatale Modelle der Textreprasentation
konstruieren (van Dijk & Kintsch, 1983): (1) eindé&flachenreprasentation, d.h. eine
wortwortliche Reprasentation des Texts, (2) eirmpsitionale Textbasis, die eine
semantische Reprasentation der explizit im Textrkomzierten Informationen darstellt,
sowie (3) ein Situationsmodell, das eine Reprasentder im Text beschriebenen
Sachverhalte darstellt (Schnotz, 2006). Das Auémdon Informationen sowie die den

niedrigeren Kompetenzstufen zugeordneten Leistutagsen sich in der Regel auf Basis



einer Oberflachenreprasentation oder der proposilem Textbasis des Texts
bewerkstelligen. Fir das textbezogene Interpretiarel Kombinieren muss mindestens auf
die propositionale Textbasis, oft aber auf ein&ittnsmodell zurtickgegriffen werden. Das
Reflektieren und Bewerten sowie die auf den ob&@mpetenzstufen beschriebenen
Leistungen schliel3lich erfordern in aller Regel 8ituationsmodell, bei dessen Konstruktion
in hohem Malf3e inhaltliches und textstrukturelleswissen durch inferenzielle Prozesse

einbezogen werden muss.

PISA als Beispiel fur eine produktorientierte Diagtik von Lesekompetenz

Im Unterschied zum tberwiegenden Teil der kognitiFerschung zum
Leseverstehen geht es bei PISA nicht um das Lemghexten, d.h. das mehr oder weniger
dauerhafte Behalten von Textinformationen. Stagielesoll Lesekompetenz bei der Arbeit
mit schriftlichen Texten erfasst werden, indem dlestpersonen das Textmaterial auch
wéhrend der Bearbeitung der Aufgaben zuganglichagétwird (Baumert et al., 2007).
Gemessen wird die Gite des Textverstandnisées die Qualitat der Textreprasentationen,
fur verschiedene Textarten und bei Anforderungescleedenen Schwierigkeitsgrads. Die
PISA-Testaufgaben stellen damit ein paradigmats@&wespiel fur eine produktorientierte
Diagnostik von Lesekompetenz dar: Auf welche Weisegutes oder schlechtes
Textverstandnis zustande kommt, wird nicht erfalstder Bearbeitung jeder einzelnen
Testaufgabe ist eine Vielzahl von kognitiven Prgeesbeteiligt, deren Zusammenspiel und
individuelle Bewaltigung insgesamt im Dunkeln blaib Insbesondere bei der falschen
Beantwortung von Testitems lasst sich im Einzetiaiht rekonstruieren, welche Prozesse
fehlerhaft oder ineffizient waren und damit einerklite Losung der Aufgabe verhindert

haben.



Die produktorientierte Erfassung von Lesekompetshin der empirischen
Bildungsforschung weit verbreitet. Sie findet sicB. auch in der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU, Bos et al.,720@ie seit 2001 im Abstand von funf
Jahren mit Viertklasslern durchgefiihrt wird. Desékompetenzbegriff, der IGLU zugrunde
liegt, entspricht der funktionalen Definition ddiSRA-Erhebungen, ebenso wie die lose
Anlehnung an kognitionspsychologische Modelle destierstehens und die Auswertung
Uber Kompetenzstufen einer Fahigkeitsskala (Bas.e2007). Der produktorientierte Ansatz
ist schlief3lich auch fur viele psychologische TestisErfassung von Lesekompetenz
kennzeichnend, wie sie im schulischen Kontext getiréich sind. Ahnlich wie bei IGLU und
PISA werden in diesen Tests langere oder kirzexeeherschiedener Schwierigkeit
vorgegeben. Die Testpersonen mussen anschlieResthN@nisfragen unterschiedlicher
Anforderungen und Komplexitat beantwori{gnl. z.B. die LesetestdAMLET 3-4,

Lehmann, Peek & Poerschke, 2006; ELFE 1-6, Lenl&a@ithneider, 2006; FLVT 5-6,

Souvignier, Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe & Gad038).

Die differenziell-psychologische Perspektive: Starknd Schwéachen

Zusammenfassend hat die differenziell-psychologigebrspektive auf die
Lesekompetenz psychometrisch ausgereifte, diagwbstiVerfahren zur Erfassung von
Lesekompetenz hervorgebracht, die zuverlassige ergéaber die Qualitat des
Textverstandnisses erlauben, das eine Testpergatinniftichen Texten einer bestimmten
Art und Schwierigkeit erzielen kann. Auch Vergleaather Leseleistung zwischen
Populationen von Testpersonen, wie sie in den Sgbkulngsuntersuchungen im Mittelpunkt
stehen, sind mit den entwickelten diagnostischerfidtieen in praziser und methodisch
stringenter Weise maglich. Wodurch Unterschiedé @istungsniveau zustande kommen,
kann anhand von derartig gewonnenen Testergebrjmsech nicht ausgesagt werden. Die

fur die Zuschreibung einer bestimmten Kompetenestuferzielenden Leseleistungen



werden im Sinne der Produktorientierung zwar déiferiert beschrieben (Rost & Schilling,
2006), aber es werden keine urséchlichen Faktametials Zustandekommen und die
Entwicklung jener Fahigkeit benannt. Die Grenzenp$ychometrischen Modellierung von
Kompetenzunterschieden im Leseverstandnis liegemedeh in der fehlenden Beschreibung
der kognitiven Prozesse und Strukturen, die zumigbn der je Kompetenzstufe
geforderten Leistungen erforderlich sind. An dieStslle setzt die kognitionspsychologische
Perspektive an. Des Weiteren finden sich in dengkativen Befunden der querschnittlich
angelegten Untersuchungen, die fur die differehp®ychologische Perspektive typisch sind,
zwar Hinweise auf Risiko- und Schutzfaktoren desdleistung, doch kdnnen diese nur in
Verbindung mit langsschnittlichen oder (trainingsperimentellen Befunden kausal
interpretiert werden. Derartige Untersuchungendsilden empirischen Kern der

padagogisch-psychologischen Perspektive.

2. Die kognitionspsychologische Perspektive: Lessreffiziente Bewaltigung von

kognitiven Prozessen auf Wort-, Satz- und Textebene

Aus der kognitionspsychologischen Perspektivetdieben eine komplexe kognitive
Aktivitat dar, bei deren Ausiibung Prozesse auf erelmr Hierarchieebenen bewaltigt werden
mussen (Richter & Christmann, 2009). Die verschiedeLeserinnen und Leser
unterscheiden sich darin, wie effizient sie diezelnen kognitiven Prozesse bewaltigen
kénnen (Perfetti, 2007). Individuelle Unterschiéaeallgemeinen Leseverstandnis kdnnen
aus kognitionspsychologischer Sicht auf Untersahiadder Worterkennung, in semantischen
und syntaktischen Integrationsprozessen auf deeBahe sowie in Prozessen der

Kohéarenzbildung innerhalb und zwischen Texten Zwgétiihrt werden.

Wortebene



Die visuelle Worterkennung, also die Zuordnung giBtrags im mentalen Lexikon
zu einem geschriebenen Wort, bildet den Ausganddmles Verstehens schriftlicher Texte.
Drei kognitive Teilprozessen spielen bei dabei e@etrale Rolle: die phonologische
Rekodierung, der orthographische Vergleich undzaegyriff auf Wortbedeutungen (Coltheart,
Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001). Fur Les&ager stellt die phonologische
Rekodierung zunachst den einzigen Weg der Wortexkam dar: Worter werden
buchstabenweise eingelesen indem Buchstaben ambandgelhaften Graphem-Phonem-
Assoziationen (d.h. Assoziationen zwischen Schaiftzen und den ihnen entsprechenden
bedeutungsunterscheidenden Lauten einer Sprach& augehdérigen lautliche
Reprasentation Ubersetzt und zu Wortern synthetiserden (Coltheart, 1978; Coltheart et
al., 2001). Dieser indirekte Weg der Worterkennistdehleranfallig, langsam und
beansprucht das phonologische Arbeitsgedachtnisziienmender Ubung im Lesen werden
im mentalen Lexikon orthographische Reprasentatidiieeine wachsende Anzahl von
Wortern aufgebaut, so dass durch orthographischgl&ehsprozesse die Schreibweise eines
Wortes nun direkt mit der orthographischen Repriédem verglichen werden kann. Damit
ist zumindest fur haufig wiederkehrende Worter\Wierterkennung auch ohne Einlesen der
Phonemfolge auf einem direkten Weg mdoglich. Dievi&tung von Wortbedeutungen wird
von geubten Lesern parallel zu orthographischerptiotdologischen Merkmalen fiir die

Worterkennung genutzt.

Die Effizienz von Teilprozessen der visuellen Wddmnung, also ihre Zuverlassigkeit
und Beanspruchung kognitiver Ressourcen, sowi@daditat der zugrunde liegenden
lexikalischen Reprasentationen haben betrachthetssvirkungen auf das Leseverstehen bis
hin zur Textebene. Zwar werden Worterkennungspsazees Verlauf der Leseentwicklung
zunehmend routinisiert, aber der Grad der Rougnuisig variiert stark zwischen

verschiedenen Personen innerhalb jeder Altersgrulgpstarker die Routinisierung der
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Worterkennung vorangeschritten ist, umso geringfedie Beanspruchung des
Arbeitsgedachtnisses, wodurch mehr kognitive Ressouflr die Bewaltigung
hierarchiehtherer Prozesse des sinnentnehmendend.asf der Satz- und Textebene zur
Verfigung stehen (Perfetti, 1985). Jeder der dvgnkiven Teilprozesse erklart unabhangig
von der Effizienz der jeweils anderen Prozesseaviardes individuell erreichbaren
Leseverstandnisses. Leserinnen und Leser kénnemnatshaus tber hinreichend
routinisierte phonologische Rekodierungsprozessgigen, aber aufgrund von
Schwierigkeiten beim orthographischen Vergleichratm Zugriff auf Wortbedeutungen
trotzdem nur ein geringes Leseverstandnis erreich& Nation & Snowling, 1998). Eine
weitergehende Theorie zur Rolle lexikalischer Repndationen beim Leseverstehen haben
Perfetti und Hart (2002) im Zusammenhang mit ilfgpothese der lexikalischen Qualitat
formuliert. Demzufolge sind phonologische, orthgnache, semantische und
morphologische Reprasentationen eines Wortes zinBegs Lesenlernens und bei
leseschwachen Kindern oft unvollstandig, fehlerbafi eher lose miteinander verknipft. Bei
guten Leserinnen und Lesern sind die einzelnen ttaeaten dagegen voll spezifiziert und
eng miteinander verbunden. Beides sind Voraussgé&zufiir effiziente und préazise
Worterkennungsprozesse, die zugleich die fur dag\erstehen notwendige Flexibilitat
aufweisen. Die Relevanz einer gewissen Flexibibg&itWorterkennungsprozessen wird bei
homophonen Wadrtern, die gleich klingen, aber urgkeiSchreibungen und Bedeutungen
haben (z.Blehrenundleerer), oder bei polysemischen Wortern, die je nachKeeiiext eine
andere Bedeutung haben (zB&nK, besonders deutlich. Schlechte Leserinnen undrLes
sind bei derartigen Wortern, die im Hinblick aufeihrer lexikalischen Konstituenten
mehrdeutig sind, oft besonders anfallig fir Verwaghgsfehler, was darauf hindeutet, dass
sie Uber lexikalische Reprasentationen geringeti@uaerfiigen (fir einen Uberblick s.

Perfetti, 2007).
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Probleme bei der Bewaltigung der hierarchieniedrigeozesse ziehen zumeist
Konsequenzen fur die Bewaltigung der hierarchielgim@ eilprozesse nach sich (Perfetti,
Landi & Oakhill, 2010; Richter, Isberner, NaumanrK&tzner, in Druck). Diese bilden
allerdings auch eine eigenstandige Quelle von Wokeeden im allgemeinen
Leseverstandnis: Gut routinisierte hierarchienggeii eilprozesse sind lediglich eine

notwendige, aber noch keine hinreichende Voraugsgtfiir ein gutes Leseverstandnis.

Satzebene

Das Verstehen von Satzen beinhaltet die Integra@oreinzelnen Worter zu einem
zusammenhangenden Satzsinn. Dabei spielen zwag3meine entscheidende Rolle (van Dijk
& Kintsch, 1983): Auf der einen Seite muss der Batzanalysiert werden, d.h. die syntaktische
Struktur eines Satzes muss unter Nutzung morplsdbgr Informationen wie der Flexion von
Wortern erschlossen werd@yntaktisches Parsing). Auf der anderen Seite enlidie
Bedeutungen der einzelnen Warter in einem Satnander in Beziehung gesetzt werden,
indem die propositionale Struktur des Satzes,@dilsdarin enthaltenen elementaren Aussagen
und ihre semantischen Beziehungen, extrahiert ontektangemessene Bedeutungen
ausgewahlt werden (semantische Integration). IfiPdgcholinguistik gibt es unterschiedliche
Auffassungen dartber, ob die syntaktische Analysdutar erfolgt, also ohne Einbeziehung
semantischer Informationen und anhand rein forniRdeizipien (z.B. Frazier, 1987), oder ob
semantische und syntaktische Integrationsprozesséig erfolgen und miteinander
interagieren (z.B. McRae, Spivey-Knowlton & Tanemhal998). Des Weiteren kann auch die
Worterkennung durch den Satzkontext beeinflussti@rerindem syntaktische und semantische
Informationen zur Vorhersage von Woértern (Friss®ayner & Pickering, 2005) und fur die
Zuweisung von Bedeutungen zu unbekannten Worteall{(i, Cain & Bryant, 2003) genutzt
werden. Demnach ist auch die Worterkennung nigh$talkkt modularer Prozess aufzufassen,

sondern steht mit semantischen und syntaktischegrationsprozessen auf der Satzebene in
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Wechselwirkung, die ihrerseits miteinander intezegin. West und Stanovich (1978) konnten
mit Aussprechaufgaben zeigen, dass die Erkennumd\drtern durch einen unpassenden
Satzkontext bei weniger getibten Leserinnen undrhgsgert- und Sechstklassler) deutlich
starker gehemmt wird als bei gelibten, erwachseasarinnen und Lesern. Die Erkennung von
Wortern in einem passenden Satzkontext wird bewdsmiger gelibten Leserinnen und Lesern
sogar in starkerem Mal3e erleichtert. Diese scheitsenihre oftmals ineffizienten
Worterkennungsprozesse durch eine verstarkte Ngttes Satzkontexts zu kompensieren und
geraten daher in Schwierigkeiten, wenn Satzkontedt\Wortbedeutung nicht

Zusammenpassen.

Individuelle Unterschiede in der Effizienz der kdyen Prozesse auf Satzebene
beeinflussen vermutlich das erreichbare Lesevetstauf der Textebene. In einer
Untersuchung von Graesser, Hoffman und Clark (1B8&@n Studierende Texte Satz fur Satz
und konnten dabei die Prasentationsdauer der S@itzst steuern. Bei den schlechten
Leserinnen und Lesern stiegen die Lesezeiten fizeSéit wachsender syntaktischer und
semantischer Komplexitat starker an, als dies &eigliten Leserinnen und Lesern der Fall war.
Dies deutet darauf hin, dass die schlechten Lasaninnd Leser tber ineffizientere
syntaktische und semantische Integrationsprozes$siégien und daher fur das Verstandnis der
komplexeren Satze noch einmal mehr kognitive Ressaunvestieren mussten als die guten
Leserinnen und Leser. Werden die Prozesse auf dae¥éne nur mit mangelnder
Routinisierung ausgefuhrt, kbnnen schwache Lesenimmd Leser vorhandenes semantisches
und syntaktisches Wissen wéhrend der Satzveranigeitight integrieren, da ihr
Arbeitsspeicher mit dem Dekodieren und Aufrechtiéehader aktivierten Wortbedeutungen bis
zum Lesen des Satzendes bereits ausgelastetrigtijf al., 2010). Individuelle Unterschiede
in Prozessen der Satzebene kbénnen damit auch faifédle Worterkennungsprozesse

zurliickgehen. Untersuchungen mit Lesespannenaufgadiethenen Satze verstehend gelesen
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und zudem das letzte Wort jedes Satzes behaltaetewspll, zeigen, dass die verfligbare
Arbeitsgedachtniskapazitat tber die Qualitat derté/kennung hinaus Varianz am
Leseverstehen erklaren kann (Cain, Oakhill & Bryafi04). Daneben werden jedoch auch
Wissensdefizite (Oakhill et al., 2003), Problemedsz Bildung sinnvoller Phrasen (Cromer,
1970) und bei der Bildung von Inferenzen (Oakhifl93) als Ursachen fir ineffiziente

integrativer Prozesse auf Satzebene diskutiert.

Textebene

In den seltensten Fallen beschranken sich unseseakgvitaten auf einzelne Worter
oder Satze. Vielmehr rezipieren wir tagtaglich Bexmterschiedlichster Genres, flr deren
Verstandnis das Erkennen von Woértern, der AbrufWrtbedeutungen sowie die
syntaktische und semantische Interpretation voreBatotwendige, aber nicht hinreichende
Bedingungen darstellen. Fir das LeseverstandnideaufFextebene spielen zusatzliche
kognitive Prozesse eine Rolle, mit denen eine zosamhangende, koharente Repréasentation
des Textinhalts erstellt wird. Je nach Reichweiésel Prozesse wird zwischen der lokalen

und globalen Koharenzbildung unterschieden (vak RiKintsch, 1983).

Die lokale Koharenzbildung bezeichnet das Hersteltn Sinnrelationen zwischen
aufeinander folgenden Satzen. Neben der Verarlgeitan expliziten Hinweisen auf zeitliche
und kausale Relationen von Ereignissen (z.B. egiig¢ldurch Konnektoren wigeil, aber),
missen dazu vorwissensgestitzte Inferenzen gexagyelen (Graesser, Singer & Trabasso,
1994). Dabei werden anaphorischen Inferenzen,eheBizug sprachlicher Ausdriicke
rekonstruieren, von kausalen Inferenzen, in dernsadhe-Wirkungs-Beziehungen zwischen
Satzen hergestellt werden missen, unterschiedeterd/tnferenztypen, z.B. pradiktive und
elaborative Inferenzen, werden zum Teil nur darrogen, wenn Leseziele verfolgt werden,

welche die entsprechenden Inferenzen erforderliabhmn.
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Die Bildung von Inferenzen ist auch fir die Heistied) globaler Kohérenz relevant.
Durch Prozesse der globalen Koharenzbildung weSienrelationen zwischen
umfangreicheren, zum Teil voneinander getrenntlelgn Textabschnitten hergestellt
(Schnotz, 2006). Im besten Fall gelingt es Lesemmund Lesern, die Hauptaussagen eines
Textes und ihre argumentativen Beziehungen zu stkaieren, sowie wahrend des Lesens
ein Situationsmodell des Textinhalts zu bilden tortlaufend zu modifizieren (van Dijk &
Kintsch, 1983). Gute Leserinnen und Leser nutzéreméonnektoren auf der lokalen Ebene
textuelle Signale auf der globalen Ebene, die Alfsse Uber die globale Organisation eines
Texts geben. Dazu gehdren bei Sachtexten z.B. Adv@nganizer (einleitende Textpassagen
mit einer Skizze des Argumentationsgangs) und (¢beifsen. Textstrukturelles Wissen, also
Schemata zum strukturellen Aufbau verschiedenetafien, wird auch zur Bildung von
Inferenzen genutzt und lenkt als vorwissensgeteNetrarbeitung die Erwartungen an einen
Text (Richter & Christmann, 2009). Zudem erklas Wierfligbarkeit von Wissen tber
Textstrukturen und die Funktionen einzelner Texbtalpte Varianz des allgemeinen
Leseverstehens, da es Lesende beim Identifizierdrniegrieren relevanter Textaussagen
unterstitzt (Cain, 2010). Cain und Oakhill (1996j)glichen leseschwache und lesestarke
Kinder in der zweiten Klasse im Hinblick auf ihréttgkeit, sich anhand einer vorgegebenen
Uberschrift eine Geschichte auszudenken. Die lésescthen Kinder produzierten dabei
weniger stark strukturierte Geschichten, auch ingkégch mit jingeren Kindern auf dem

gleichen Lesefahigkeitsniveau.

Um verstehensrelevante Inferenzen ziehen zu kormeelarf es weiterhin der
Verfuigbarkeit inhaltlichen Vorwissens (Richter & i&tmann, 2009). Je mehr einschlagiges
Vorwissen Leserinnen und Leser zu einem Thematsdraben, umso mehr Inferenzen
kénnen sie zur Bildung eines guten Situationsmededtanziehen. Dadurch kénnen auch

negative Auswirkungen von defizitaren hierarchidnigen Verarbeitungsprozessen teilweise
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ausgeglichen werden. Trotz seiner eminenten Bedgutu das Textverstehen stellt das
verstehensrelevante Vorwissen keinen Aspekt dezkaespetenz selbst dar. Schwache
Leserinnen und Leser haben also nicht per se weXgsvissen, sie scheinen es nur in
geringerem Mal3e flr spontane Inferenzen wéahrendlelens einsetzen zu kbnnen. Werden
sie explizit dazu angehalten, zum Beantworten €liegtverstandnisfrage ihr Vorwissen zu
nutzen, kdnnen auch schwache Leserinnen und Lesérapgen oft korrekt beantworten

(Cain & Oakhill, 1999).

Individuelle Unterschiede in der Bewdltigung von®rssen der lokalen und globalen
Kohéarenzbildung stellen eine von Wort- und Satzebhprozessen unabhéngige Quelle der
Varianz der Leseleistung dar. Defizite in der Bilduokaler Koharenz sind dabei zum Teil
darauf zurickzufuhren, dass schwache Leserinnehesel Schwierigkeiten dabei haben,
verbale Informationen im Arbeitsgedachtnis verfirghahalten (Oakhill, 1993). Des
Weiteren kdnnen Unterschiede in Leseprozessenalgebene durch die Verfligbarkeit und
Anwendung von Lesestrategien erklart werden: Getetinnen und Leser verfiigen Uber ein
breites und flexibel einsetzbares Repertoire amitivgn Lesestrategien, einerseits um
Vorwissen zu aktivieren und dieses zur Anreichenumg Textinformationen zu nutzen,
andererseits um gezielt textstrukturelle Signateefiie Extraktion der Makrostruktur eines
Textes zu nutzen. Hinzu kommt der Einsatz metakivgmiStrategien, mit denen das
Textverstehen im Hinblick auf Verstandnisprobleraéden verschiedenen Ebenen
Uberwacht und die strategischen Anteile des Legegses geplant und koordiniert werden

kénnen (Baker, 1989).

Die kognitionspsychologische Perspektive: StarkehSchwachen

Lesekompetenz lasst sich aus kognitionspsycholbgideerspektive als zuverlassige und

zugleich ressourcenschonende Bewaltigung von Tozigesen des Leseverstehens auf der
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Wort-, Satz und Textebene konzeptualisieren. $ferli eine detaillierte Beschreibung der
kognitiven Strukturen und Prozesse, die dem Lesesteen zugrunde liegen, und bietet
Erklarungsmadglichkeiten fur individuelle Untersathéeim Leseverstandnis, wie es sich in
Testwerten produktorientierter Lesetests wie d&APAufgaben manifestiert. Ein
Schwachpunkt gegentber der differenziell-psychsldugn Perspektive ist allerdings, dass in
der kognitionspsychologischen Lesefahigkeitsforaghzur Diagnostik der Effizienz von
Teilprozessen des Leseverstehens meist ad hoalient Instrumente eingesetzt werden,
deren psychometrische Eigenschaften unklar sindiiundie aussagekraftige Normen fehlen.
Trotzdem liefert die kognitionspsychologische Peksiye Ansatzpunkte fur eine theoretisch
fundierte, prozessorientierte und differenziertaddiostik interindividueller Unterschiede, die
fur eine gezielte Forderung individueller Defizgfenutzt werden kann (z.B. Richter, Isberner,
Naumann & Kutzner, 2012). Offen bleiben allerdiniggs Fragen, mit welchen Methoden die
Lesekompetenz im individuellen Fall am besten gidftirwerden kann und welche Rolle
motivationale Faktoren dabei spielen. Ein Groftterl Forschung im Rahmen der
kognitionspsychologischen Perspektive ist schlg3kiorrelativer Natur, was die
Einschéatzung des kausalen Status von Defiziteestinnmten Teilprozessen des
Leseverstehens erschwert. An diesen Punkten setpidagogisch-psychologische

Perspektive auf die Lesekompetenz an, die im falgerAbschnitt beschrieben wird.

3. Die padagogisch-psychologische Perspektive:dtdrd) von Lesekompetenz

Gegenstand der padagogisch-psychologischen Peikspetdie Trainierbarkeit von
Lesekompetenz, d.h. die Unterstlitzung von leselegwmoglLernprozessen durch gezielte
Interventionen. Dem padagogisch-psychologischeragrigegt keine konkrete

kognitionspsychologische Theorie der Lesekompetegzunde, vielmehr orientiert sie sich
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an dem funktionalen und produktorientierten Fokeisdifferenziell-psychologischen
Perspektive. Generelles Ziel von LeseforderungediesVermittlung von deklarativem und
prozeduralem Wissen zum effektiven Umgang mit $itichien Texten, das sich unabhangig
von konkreten Inhalten positiv auf das Leseversielma das Lernen mit Textmaterialen
auswirken soll (Streblow, 2004). Dass diese Wisgamsittlung in drei Bereichen erfolgreich
maoglich ist, zeigt eine gleichzeitig mit der erstI$SA-Lesestudie im Jahr 2000 in den USA
vom National Reading Panel (NRP) veroffentlichtefamgreiche Metanalyse von 379
evidenzbasierten Studien zu lesedidaktischen Foralgnahmen. Die effektive Forderung
basaler Leseprozesse der Worterkennung ist denghuach Interventionen, die auf das
alphabetische Prinzip zugeschnitten sind, sowieldtirainings der Leseflissigkeit méglich.
Zur Forderung lokaler und globaler Kohéarenzbildymggesse hat sich die Vermittlung von

Lesestrategien als wirksam erwiesen.

Forderung hierarchieniedriger Prozesse

Unter der Bezeichnung Lautiermethode lassen siamifigs zusammenfassen, die
unterhalb der Wortebene ansetzen und eine Staskam@honem-Graphem-Assoziationen
und von Prozessen der phonologischen RekodierumgZzel haben. Bei der Lautiermethode
geht es also um die Vermittlung des alphabetiséherzips und die Einiibung seiner
Anwendung durch Lautanalyse und —synthese (von@&ladbtz, 2010). Vermittelt Uber diese
Prozesse soll indirekt die Genauigkeit und Zuvsrgieit der visuellen Worterkennung
trainiert werden (Carroll et al., 2011; NRP, 2008)s didaktischer Perspektive werden dabei
synthetische von analytischen Varianten der Lamthode unterschieden (Cain, 2010).
Beim synthetischen Vorgehen steht das phonologiRetk@dieren im Mittelpunkt, indem
Einzelbuchstaben in klangsprachliche Laute Ubetrseid dann zu Wortern zusammengesetzt
werden. Das analytische Vorgehen hingegen arlggdith zu Beginn mit Woértern. Dabei

wird das Wort erst nach der Identifikation der Betdeg in Silben und Buchstaben
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zergliedert, um die Phonem-Graphem-Assoziationusziastellen. Einer Metaanalyse von
Ehri et al. (2001) zufolge unterscheiden sich béldeangehensweisen jedoch nicht
signifikant in ihrer Wirksamkeit fur die Leseleisty Aus der englischsprachigen
Leseforschung ist die generelle Wirksamkeit dertieamnethode zur Férderung
hierarchieniedriger Prozesse in der Schuleingaraggphekannt. Die mittlere Effektstaike
d.h. der Unterschied zwischen Experimental- undtkligruppe in Einheiten der
Standardabweichung, aus 38 Studien in der NRP-Mbts@ betru@.41, wobei die Effekte
der Férderung umso gréf3er sind, je eher damit beggowird. Langfristig zeigten sich jedoch
keine Effekte auf das Leseverstehen und die Lessfkeit (Torgesen, Wagner, Rose,
Lindamood & Conway, 1999). Dies legt den Schludsendass durch Trainings auf Basis der
Lautiermethode zwar die Genauigkeit der Worterkegsprozesse, aber nicht unbedingt

auch deren Effizienz gefordert werden kann (Cadi(.

Anders als im angelséachsischen Bereich ist dieikanethode in deutschsprachigen
Programmen zur Leseférderung weniger stark etapiach wenn ihre Effektivitat angesichts
der transparenten deutschen Orthographie mit itegelhaften Graphem-Phonem-
Korrespondenzen kaum in Frage gestellt werden Kanar enthalten einige
Trainingsprogramme Bausteine der Lautiermethodie,derKieler LeseaufbagDummer-
Smoch & Hackenthal, 2001), dieutgetreue Lese-RechtschreibforderRguter-Liehr,

1993) odelFlussig Lesen LernefTacke, 2005). Eine explizite Beurteilung der VEatknkeit
der phonologischen Trainingsanteile fur den de@s®chriftspracherwerb ist jedoch bisher
nicht mdglich, da die FérdermaRnahmen Ubungen Auenen Leseteilkomponenten
beinhalten und nicht fur alle MaRBnahmen systemagigtvaluationsstudien vorliegen (fir

einen Uberblick s. von Suchodoletz, 2010).

Auch FordermalRnahmen, die die Leseflissigkeit mM#telpunkt stellen, haben in

der US-amerikanischen Lesedidaktik eine lange Timagifinden aber im Deutschen erst seit
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wenigen Jahren systematische Beachtung. Mit Lessflkieit ist die Fahigkeit des genauen,
automatisierten, angemessen schnellen und sinnkoastnden Lesens gemeint (Rosebrock
& Nix, 2011). Kénnen Worter schnell und automatisengelesen werden, steht
Arbeitsgedachtniskapazitat fur lokale und globath&renzbildungsprozesse zur Verfligung.
Lesefllssigkeit kann demnach als Briicke zwischerahthieniedrigen und —hohen Prozessen
verstanden werden (Johns & Berglund, 2010). Dienirrgsmal3nahmen zur Forderung der
Lesefllssigkeit lassen sich unterteilen in Viel- hgutleseverfahren (Rosebrock & Nix,
2011). Bei den Vielleseverfahren lesen die Schithem und Schiler im Klassenverband zu
festen Zeiten Blicher ihrer Wahl leise und jedersfiin, ohne strukturierende
Aufgabenstellung oder nachfolgende Gesprache dxe6Gelesene. Die regelmaliigen
Lesezeiten sollen das Interesse an Buchern weckdberuhen auf der Pramisse, dass
Lesekompetenz durch Steigerung der Lesemenge, tieltniber die Lesemotivation und
unabhangig von der Qualitat des Textes geférdemevekann. Die empirischen Befunde
zeigen jedoch keine Verbesserung im Leseversteteh die Anwendung von
Vielleseverfahren (NRP, 2000). Die Wirksamkeit I@utleseverfahren auf die Leseleistung
ist hingegen empirisch gut erprobt (mittlere Effeitke bei 77 Studien:= 0.41, NRP,

2000). Hierbei handelt es sich um eine angeleRétderung, in der Texte laut vorgelesen
und leseschwache Schulerinnen und Schuler von dessstarkeren Kind begleitet werden,
das als Lesemodell agiert. Zur genauen Umsetzuisgeen zahlreiche Verfahren, die sich
hinsichtlich Betreuung und Medieneinsatz unterstdwi(fiir einen Uberblick s. Rosebrock &
Nix, 2006). In einem Uberblick tiber 26 Studien Edrderung der Lesefliissigkeit durch
wiederholendes oder begleitendes Lesen in den éiassfen zwei bis acht konnten Kuhn
und Stahl (2003) zeigen, dass Lautleseverfahrehatiegenauigkeit und —geschwindigkeit
gegenuber untrainierten Kontrollgruppen signifiksrgigern konnen. Auch Transfereffekte

auf das Leseverstehen sind moglich (Therrien, 206%§leutschen Sprachraum existieren
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bislang keine standardisierten Trainingsprograndigesich auf eine explizite Férderung der
Lesefllssigkeit konzentrieren. Allerdings lassa $esedidaktische Methoden wie das
paargestiutzte Lesen (Topping, 1995) finden. FordBmahmen zur Verbesserung der
Lesefllssigkeit konnen bereits ab der zweiten Kastife eingesetzt werden (Johns &
Berglund, 2010), wobei auch leseschwache Kindabheren Klassenstufen noch von dem

Training profitieren kbnnen.

Forderung hierarchiehoher Prozesse

In die Kategorie der Trainings des Leseverstehalhsflaut NRP Fordermalinahmen,
die sich auf die Vermittlung und Forderung destsgi&chen, sinnentnehmenden Lesens
konzentrieren. Ziel ist die Forderung des selbsiregen Umgangs mit Texten durch
Vermittlung von Handlungsstrategien und Selbstuidtonstechniken (von Suchodoletz,
2010). Die effiziente Beherrschung von Worterkergajmmozessen auf der orthographischen
Stufe wird zumeist vorausgesetzt. Zur FérderungliExkund globaler
Koharenzbildungsprozesse hat sich insbesonderérdasng von sieben Strategien als
effektiv erwiesen (NRP, 2000): (1) Metakognitivedtlwachung des Textverstehens, (2)
kooperatives Lernen, (3) Erstellung grafischer (#§)csemantischer Ubersichten, (5) Fragen
zum Text beantworten, (6) Fragen zum Text generiaral (7) Zusammenfassen. Der
Metaanalyse des NRP lasst sich jedoch keine Angdézm entnehmen, in welchem Umfang,
bei welcher Altersgruppe und fur welche Dauer digsategien vermittelt werden sollten.
Entgegen der verbreiteten Annahme, strategischesnlednne erst geférdert werden, wenn
die Bewaltigung hierarchieniedriger Prozesse begdfizient funktioniert (Demmrich &
Brunstein, 2004), liegen auch Befunde fur die Wark&eit basaler Wiederholungsstrategien
zur Verbesserung des Leseverstehens bereits béikEsgslerinnen und Zweitklasslern vor

(Matthai & Artelt, 2009).
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Eines der einflussreichsten Trainingsprogramme-puderung des Leseverstehens
und der metakognitiven Selbstiiberwachung ist dapnake Lehrer(Palinscar & Brown,
1984). Bei dieser Methode wird die zu vermitteli®lmtegie zunachst modellhaft von der
Lehrkraft eingefuhrt und demonstriert und anscldrel3sukzessive von den Schilerinnen und
Schilern selbststandig angewendet. Diese sollaeresich Texte unter
selbstverantwortlicher Anwendung von StrategiereaechlielRen und dabei ihr eigenes
Textverstandnis kritisch zu reflektieren (Cain, @0Das Programm ist fur Kinder ab zwolf
Jahren erfolgreich evaluiert worden (geringe Effgkke bei neun Studien mit
standardisierten Lesetests 0.32, hohe Effektstarke bei zehn Studien mitgktinstruierten
Testsd = 0.88, Rosenshine & Meister, 1994). Das fur dartstden Sprachraum entwickelte
ProgrammWir werden Textdetekti &old, Mokhlesgerami, Rihl, Schreblowski &
Souvignier, 2004) erganzt das reziproke Lehren m@aneBaustein zur Férderung der
Lesemotivation, indem die Schilerinnen und Schaihgjeleitet werden, sich realistische Ziele
zu setzen, die durch den Strategieeinsatz erreiettden konnen. Die Integration von
Elementen zur expliziten Forderung der Lesemotiveiin Lesetrainings ist empirisch und
theoretisch gut zu begrinden (Streblow, 2004). BExpntelle Untersuchungen belegen, dass
sich die aktuelle Motivation bei der Textverarbaguauf die Qualitat der mentalen
Reprasentationsebenen auswirkt (fir einen Uberbli@chaffner & Schiefele, 2007). So hat
die intrinsische Lesemotivation einen positivenflass auf den Aufbau des
Situationsmodells und beginstigt das Anwenden tahdtationsstrategien zur Verknipfung
der Textinhalte mit dem Vorwissen der Leser. Exisoh motivierte Leserinnen und Leser
hingegen scheinen unter Anwendung von Organisatiategien eine starkere semantische
Textbasis aufzubauen, d.h. sie kdnnen Details wrtiwgrtliche Textinformationen besser
abrufen. Dem Zusammenhang von Lesekompetenz untdvatian liegt eine bidirektionale

Kausalbeziehung zugrunde: Eine hohe Lesemotivasgiinstigt die Lesekompetenz Uber
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eine Steigerung der Lesemenge (Wigfield & Gutht#97) und moéglicherweise auch den
Umfang einer elaborativen Verarbeitung, wahrend ekegrt fir gute Leserinnen und Leser
das Lesen einen grol3eren Anreizcharakter hat, Westeaauch mehr lesen (McElvany,

Kortenbruck & Becker, 2008).

Die padagogisch-psychologische Perspektive: StankehSchwachen

Zusammenfassend ist im Rahmen der padagogisch-gegitchen Perspektive ein
vielfaltiges und lerntheoretisch fundiertes Metha@gertoire zur Férderung der Leseleistung
entwickelt worden. Fur den deutschen Sprachraugetigedoch vergleichsweise wenige
umfangreiche Evaluationsstudien vor. Wie anhandmaanalytischen Ergebnisse des NRP
gezeigt wurde, liegt der Schlissel zur effektiveseéforderung im kleinschrittigen Vorgehen
und einer ausbalancierten Kombination der einzekideransatze (Snow & Juel, 2010). Um
die vorhandenen Bausteine der Leseférderung effektisetzen zu kdnnen, bedarf es
zunachst Informationen tber die individuellen S¢grkind Schwachen in den Teilprozessen
des Lesens, die durch Hinzuziehen von prozessmitan Diagnoseverfahren, wie sie die
kognitiven Perspektive hervorbringt, gewonnen werkiénnen (vgl. z.B. Richter et al., 2012,
Richter & van Holt, 2005). Ferner liefert die padggch-psychologische Sichtweise

Hinweise auf wichtige Einflussfaktoren auf die Les@mpetenz. Dazu gehdren die
Lesemotivation oder das lesespezifische Fahiglatitskkonzeptdie als Moderatoren fur das

Zustandekommen des allgemeinen Leseverstehenkbmtitayt werden mussen.
Konzeptuell sind solche nicht-kognitiven Einfluddfaren aus unserer Sicht allerdings nicht
als Komponenten der Lesekompetenz aufzufassedgbeis sich im Sinne der oben
eingefuhrten, allgemeinen psychologischen Definition eine kognitive Fahigkeit handelt.
Die Aufnahme motivationaler und funktionaler Aspekt die Lesekompetenzdefinition

wurde zu einer Aufweichung des Begriffs fihren, amgtinstigen Konsequenzen fir die
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Erforschung der Lesekompetenz. Unter anderem s&fReauf Basis einer weit gefassten
Kompetenzdefinition die Lesemotivation nicht melsrrmdglicher Einflussfaktor auf die

Lesekompetenz konzeptualisieren und empirisch sucbien.

4. Schlussfolgerungen

Gegenstand dieses Kapitels war die Charakterigjeden Lesekompetenz als die
Fahigkeit, schriftliche Texte zu verstehen, anhaml drei verschiedenen psychologischen
Perspektiven. Dass die konzeptionelle Diskussi@kaempetenzbegriffs durch eine breite
Darstellung empirischer Befunde und der ihnen zogguiegenden Methoden erganzt wurde,
spiegelt die Tatsache wider, dass Operationalisgan fur die Theoriebildung im Bereich der

psychologischen Lesekompetenzforschung eine zerRRalle spielen.

Die differenziell-psychologische Perspektive hatgb®metrische Verfahren zur
Messung von Lesekompetenz hervorgebracht, die éioken Stellenwert in der empirischen
Bildungsforschung und wichtige praktische Anwendam der Individualdiagnostik von
Lesekompetenz und Leseschwachen haben. Allerdingsenauch aufgezeigt, dass die
hierbei vorherrschende produktorientierte Diaghkogbin Lesekompetenz die dem
Leseverstandnis zugrunde liegenden kognitiven Bezzeicht abbilden kann. Fir die weitere
Lesekompetenzdiagnostik werden kognitionspsychstdgiundierte und zugleich
psychometrisch ausgereifte Verfahren benétigtdaeendividuelle Effizienz der am Lesen
beteiligten kognitiven Prozesse auf der Wort-, Satzl Textebene erfassen. Die
kognitionspsychologische Perspektive liefert eiatatlierte theoretische Beschreibung der
fur das Textverstehen relevanten Prozesse, wodnteindividuelle Unterschiede im
Leseverstandnis prinzipiell erklarbar gemacht werditisch anzumerken sind hier die

mangelnde psychometrische Fundierung der verwemdetstverfahren sowie die zumeist
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guerschnittliche Datenstruktur. Die padagogischepsiogische Perspektive schliel3lich
untersucht lesedidaktische Methoden zur Férderesd.éseverstehens und benennt
Moderatoren des Leselernprozesses und der Ausidarigesefahigkeit. Auch fur diese
Perspektive konnen die kognitionspsychologischeddfle fruchtbar gemacht werden, indem
gezielt diejenigen Prozesse trainiert werden, miéndividuellen Fall nur ineffizient
ausgefuhrt werden kénnen (z.B. Miller, RichterZin, Hecht & Ennemoser, 2012). Durch
die Entwicklung und Evaluation differenzierter Traigsprogramme, die auf die Optimierung
der beim Lesen ablaufenden Prozesse abzielen lewdinée Moderatoren des Lesens
einbeziehen, kbnnen Empfehlungen fir individuefegchnittene Férdermal3nahmen

abgeleitet werden.

Jede der drei Perspektive leistet einen wertv@eitrag zur Diagnostik, Erklarung
und Forderung von Leseleistungen. Die rein funktierBeschreibung der Lesekompetenz,
wie sie in manchen Bereichen der empirischen Bidtorschung vorherrschend ist, verfehlt
allerdings den psychologischen Kern des Lesekompbégriffs. Im Sinne der allgemeinen
Definition von Lesekompetenz als einer kognitivenstungsdisposition sehen wir mit Renkl
(2012) die kognitive Perspektive als die grundletgeRerspektive an, weil nur diese eine
fundierte Beschreibung und Erklarung von individerelUnterschieden in der Lesekompetenz

anhand der ablaufenden Prozesse ermoglicht.
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