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Britta Juska-Bacher, Christine Beckert, Ursula Stalder &
Hansjakob Schneider

DIE BEDEUTUNG DES WORTSCHATZES FUR BASALE
LESEKOMPETENZEN

Zusammenfassung

Die zentrale Rolle der phonologischen Bewusstheit sowie die Bedeutung der Buchstaben-
kenntnis fiir basale Lesekompetenzen sind fiir das Englische wie das Deutsche empirisch
vielfach belegt. Kaum untersucht wurde bisher die Bedeutung des Wortschatzes, obwohl ver-
schiedene Studien einen Zusammenhang vermuten. Das Projekt Wortschatz und Wortlesen.
Aneignung im friihen Schulalter untersucht erstmals systematisch die Zusammenhénge von
Wortschatz und Wortlesen: Unterstiitzt der Wortschatz bei Kindern im frithen Schulalter
den Erwerb basaler Lesekompetenzen? Welche Rolle spielen Wortschatzumfang und
-organisation?

Der vorliegende Artikel prasentiert Ergebnisse zu den Zusammenhéngen von Erstlesen, Wort-
schatz und Vorlauferfertigkeiten bei Schulbeginn sowie im Lingsschnitt bis zum Beginn der
2. Klasse. Die Erkenntnisse beruhen auf Daten von 130 Schweizer Kindern mit Schweizer-
deutsch als Erstsprache. Korrelationsanalysen beleuchten querschnittliche Zusammenhénge,
Pfadmodelle liefern kausale Erklarungen in der Entwicklungsperspektive.

Ein direkter Zusammenhang von Wortschatz und Wortlesen kann im Langsschnitt nicht nach-
gewiesen werden. Der Wortschatzumfang wirkt indirekt tiber die Férderung der phonologi-
schen Bewusstheit auf das Wortlesen. Der Wortschatzumfang hangt querschnittlich mit der
Dekodier-, nicht aber mit der Rekodierleistung zu Beginn der 2. Klasse zusammen.

Abstract

The significance of phonological awareness and letter knowledge for early reading has been
proven empirically for English as well as German. The role of vocabulary, however, has so far
hardly ever been examined although various studies assume a connection. The project Vocabu-
lary and Word Reading. Acquisition in the Early School Years analyses the correlations between
vocabulary and word reading systematically for the first time: Do vocabulary skills support the
acquisition of early reading skills with children in their early school years? What role do voca-
bulary breadth and organisation play?

Results are presented for the correlations of early reading, vocabulary and precursory skills at
school entry as well as longitudinally until the beginning of the 2nd grade of primary school.
The findings are based on data of 130 Swiss children with Swiss German as their first langu-
age. Correlation analyses shed light on connections in a cross-sectional perspective, path
models provide causal explanations of the development over a length of time.

There is no evidence of a direct connection of vocabulary and word reading in a longitudinal
perspective. Vocabulary breadth has an indirect effect on word reading, by developing phono-
logical awareness. Vocabulary breadth is associated with decoding skills cross-sectionally at
the beginning of 2nd grade, but is largely independent of recoding skills.
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1 Einleitung

Vorladuferfertigkeiten basaler Lesekompetenzen sind vielfach untersucht.
Die in diesem Bereich prominente psychologisch geprigte Leseforschung arbeitet
meist mit Modellen, die einen festen Satz von Faktoren einbeziehen. Fiir hierarchie-
niedrige Leseprozesse ist die groe Bedeutung der phonologischen Bewusstheit in
einer Reihe von Sprachen empirisch nachgewiesen. Dabei wird ihre Relevanz
besonders in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs betont (z. B. Muter et al.
2004). Wie fiir das Englische (z. B. Muter et al. 2004, Scarborough 1998) konnte
dieser Einfluss u.a. flir das Deutsche nachgewiesen werden (z.B. Stock 2009,
Schneider/Naslund 1993). Des Weiteren spielt die Buchstabenkenntnis eine wich-
tige Rolle (z. B. Muter et al. 2004, Scarborough 1998, Schneider/Néslund 1993).
Bisher kaum systematisch beriicksichtigt wurden im Miindlichen erworbene
Sprachkompetenzen wie der Wortschatz. Besonders in der angloamerikanischen
Forschung geht man davon aus, dass ein relevanter Zusammenhang zwischen diesen
beiden Bereichen besteht (vgl. z. B. Whitehurst/Lonigan 1998), und weist explizit
auf diesbeziigliche Forschungsliicken hin (z. B. Ouellette 20006).

Das Projekt Wortschatz und Wortlesen. Aneignung im friithen Schulalter (nachfol-
gend WuW) widmet sich dem Zusammenhang von Wortschatz und Wortlesen unter
der folgenden zentralen Fragestellung: Unterstiitzen Wortschatzkompetenzen der
Kinder im frithen Schulalter den Erwerb basaler Lesefertigkeiten? Beim Wortschatz
interessiert dabei im Detail, in welchem Malle der Wortschatzumfang (= Anzahl der
Worter, die ein Kind kennt) und die Wortschatzorganisation (= wie gut ein Kind sei-
nen Wortschatz bereits strukturiert hat, z.B. iiber Hyponym-Hyperonym- oder
Synonym-Antonym-Beziehungen) mit basalen Lesefertigkeiten in Zusammenhang
stehen.

2 Die Bedeutung des Wortschatzes fiir das Lesen

Lesekompetenz ist mehrdimensional und komplex. Wir fokussieren im Fol-
genden bzgl. Erstlesen die hierarchieniedrigen kognitiven Teilkompetenzen des
Rekodierens (= Erlesen von Wortern unter Herstellung von Phonem-Graphem-Kor-
respondenzen ohne Erschlieen der Bedeutung) und des Dekodierens (= Erschlie-
Ben der Bedeutung), die eine notwendige Voraussetzung fiir hierarchiehdhere Kom-
petenzen darstellen.' Wie stellt sich die Forschungslage bzgl. des Zusammenhangs
dieser Teilkompetenzen zum Wortschatz dar?

1 Trotz der Einschriankung auf die kognitiven Aspekte von Lesekompetenz verorten wir uns inner-
halb einer mehrdimensionalen Modellierung, wie sie in aktuellen didaktischen Modellen iiblich
ist (z.B. Hurrelmann 2007 und Rosebrock/Nix 2008). Diese beziechen neben den kognitiven
Aspekten von Lesekompetenz auch individuelle und soziale Aspekte des Lesens mit ein.
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2.1  Wortschatz, Wortlesen und Leseverstehen

Die Zusammenhéinge von Leseverstehen und Wortschatz sind plausibel:
Wenn man viele Worter in einem Text nicht versteht, versteht man den Text insge-
samt auch nur ungeniigend. Als kritische Grenze im Englischen setzen Hirsh und
Nation (1992) 5 % unbekannter Worter in einem Text. Ein positiver Zusammenhang
zwischen Wortschatz und Leseverstehen konnte fiir verschiedene Altersstufen
empirisch nachgewiesen werden (vgl. bspw. Lynch et al. 2008, Ouellette 2006,
Ricketts et al. 2007, Wood 2009 und Schoonen et al. 1998).

Welche Rolle spielt nun aber der Wortschatz bei hierarchieniedrigen Leseprozessen,
in denen es um das Erschlielen einzelner Worter geht? Nachfolgend werden fiir
unsere Fragestellung vier zentrale Ausgangspunkte vorgestellt, die sich aus dem
aktuellen Forschungsstand ableiten lassen. Grundsétzlich ist zwischen einem direk-
ten und einem indirekten Zusammenhang von Wortschatz und basalen Lesekompe-
tenzen zu unterscheiden. Wir berufen uns in dieser Studie auf das Zwei-Wege-
Modell des Wortlesens von Coltheart und Rastle (1994), das beim Lesen von einem
direkten Weg (von der orthografischen Form zur Bedeutung) und einem indirekten
Weg (von den einzelnen Buchstaben iiber die phonologische Form zur Bedeutung)
ausgeht, die gleichzeitig aktiviert werden.

1. Je besser der Wortschatz organisiert ist, desto schneller kann beim Dekodieren
der Zugriff auf die im mentalen Lexikon gespeicherten Wortbedeutungen erfol-
gen, was die Lesegeschwindigkeit als Teilaspekt der Lesefliissigkeit (Rose-
brock/Nix 2014: 36—40) entsprechend erhdht. Es besteht ein direkter Zusam-
menhang von Wortschatzorganisation und lexikalischem Zugriff bzw. Worter-
kennung (vgl. Gliick 2007, Sénéchal 2006, Artelt et al. 2001, Marx/Jungmann
2000).

2. Der sog. ,,Wortiiberlegenheitseffekt* besagt, dass die Identifikation von Buch-
staben innerhalb von Buchstabengruppen erleichtert wird, wenn diese Gruppe
ein sinnvolles Wort ergibt. D. h. das Erlesen von Pseudowdrtern bereitet groBere
Schwierigkeiten als dasjenige von bedeutungsvollen Wortern. Es gibt also einen
direkten Zusammenhang von Wortschatz und Wortlesen (bezogen auf zwei Teil-
aspekte von Lesefliissigkeit: exaktes Dekodieren und angemessen schnelle
Lesegeschwindigkeit, vgl. Rosebrock/Nix 2014: 40) (vgl. Goldammer et al.
2010, Nation/Snowling 1998, Vellutino et al. 1995).

3. Erreicht der Wortschatz eine kritische GroBe, wird das mentale Lexikon reorga-
nisiert (,,lexical restructuring model®). D.h. es werden statt ganzer Worter
zunehmend kleinere Einheiten wie z. B. Silben gespeichert. Diese Anderung for-
dert die phonologische Bewusstheit, da sich die Aufmerksamkeit der Kinder
zunehmend auf abstraktere lautliche Formen richtet, um Lexikoneintrige vorzu-
nehmen und abzurufen. Es gibt damit einen indirekten Zusammenhang von
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Wortschatz und basalen Lesekompetenzen (vgl. Verhoeven et al. 2011, Ouellette
2006: 555, Sénéchal 2006, Walley et al. 2003, Goswami 2000).

Im Anschluss an die skizzierte Forschungslage sind wir im Projekt Wul von vier
Hypothesen ausgegangen (Tab. 1):

Tab. 1 Hypothesen WuW

Nr. Hypothesen Vgl.

1. Je besser organisiert der Wortschatz, desto schneller Ausgangspunkt 1
das Dekodieren.

2. a. Je groBer der Wortschatzumfang, desto schneller Ausgangspunkt 2
das Wortlesen.
(Rekodieren und Dekodieren).
b. Je groBer der Wortschatzumfang, desto schneller
das Rekodieren.
c. Je grofer der Wortschatzumfang, desto schneller
das Dekodieren.

3. Je groBer der Wortschatzumfang, desto hoher die pho-  Ausgangspunkt 3
nologische Bewusstheit.

4.  Wortschatzumfang und Wortschatzorganisation korre-
lieren positiv miteinander.

In Bezug auf das Verhiltnis verschiedener Wortschatzdimensionen zueinander sind
wir iiber die in Tabelle 1 genannten Hypothesen hinausgehend — basierend auf
Untersuchungen zum Englischen (Tannenbaum 2008, Tannenbaum et al. 2006, Ver-
meer 2001) — von der Annahme ausgegangen, dass die allméhliche Erweiterung des
Wortschatzes eine zusehends bessere Organisation bewirkt. D. h. je mehr Worter das
mentale Lexikon enthilt, desto mehr Moglichkeiten der Beziehung ergeben sich
(Hyperonyme-Hyponyme-Kohyponyme, Synonyme-Antonyme etc.) bzw. desto
mehr Unterscheidungen muss ein Kind treffen, um den Wortschatz kompetent zu
nutzen. Diese Unterscheidungen bewirken die Bildung neuer Vernetzungen von
Eintragen im mentalen Lexikon. Andererseits geht man in englischsprachigen Stu-
dien, welche die starke Korrelation von Wortschatzumfang und -organisation bele-
gen, auch von dem umgekehrten Wirkungszusammenhang aus, in dem Sinne, dass
eine bessere Organisation die Aufnahme neuer Worter ins mentale Lexikon stimu-
liert (vgl. Tannenbaum et al. 2006: 393—-394).
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3 WuW: Stichprobe, Erhebungsinstrumente und Durchfiihrung

Im Rahmen des Projekts Wul wurden in 14 Klassen aus drei Kantonen der
Nordwestschweiz im Langsschnitt, d.h. zu Beginn der 1. Klasse (n=137) und ein
Jahr spéter zu Beginn der 2. Klasse (n=127) Daten zum Wortschatz, zu den basalen
Lesefertigkeiten (Rekodieren und Dekodieren) und zur Vorlauferfertigkeit phonolo-
gische Bewusstheit erhoben. Alle an der Studie beteiligten Klassen arbeiteten mit
dem Lehrmittel ,,Leseschlau® (Rickli 2010), das anhand von Sprechbewegungsbil-
dern das Erstlesen liber ein intensives phonologisches Training vermittelt. Eine sys-
tematische Vermittlung von Buchstaben hatte zum ersten Erhebungszeitpunkt noch
nicht stattgefunden (vgl. ebd.). Die befragten Kinder sprachen alle Deutsch als Erst-
sprache. Diese Einschrinkung war notwendig, um die Anzahl der Variablen zu
begrenzen. Die Tests wurden in Einzelsituationen durchgefiihrt und dauerten pro
Kind zu beiden Erhebungszeitpunkten insgesamt ca. 45 Minuten. Im Folgenden
geben2 wir einen Uberblick iiber die erhobenen Variablen und ihre Operationalisie-
rung:

o Wortschatzumfang (rezeptiv): PPVT (Lenhard et al. 2015, adaptiv mit individuell
unterschiedlicher Itemzahl)

e Wortschatzorganisation (produktiv): Ausziige aus dem WWT 6-10 (Gliick 2007,
16 Items zu Antonymen) und dem SET 5-10 (Petermann et al. 2010; 15 Items zu
Hyperonymen aus dem Untertest Kategorienbildung)

2 Zur Reliabilitdt der verwendeten Tests:

— PPVT: innere Konsistenz (Cronbachs Alpha)=0.97, Test-Retest-Reliabilitdt r=0.88 (vgl.
http://www.testzentrale.de/programm/peabody-picture-vocabulary-test-1.html?catld=18;
letzter Zugriff: 21.1.2016)

— WWT 6-10: Fiir den Subtest Antonyme liegen keine Reliabilititswerte vor. Fiir die Kurzform
des Gesamttests, aus dem der verwendete Subtest entnommen wurde, ,,geniigt die Reliabilitét
nicht mehr den Minimalstandards®.
(http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=122&1d=58; letzter Zugriff: 21.1.2016)

— SET 5-10: Fiir semantische Relationen ist ein Wert von 0.74 angegeben (Petermann et al.
2010).

— WLLP-R: Paralleltestmethode: r=0.87; Retestmethode: r=0.75
(http://www.unifr.ch/ztd/HT S/inftest/ WEB-Informationssystem/de/4de001/
f4a6d4ef0bc311d58b620001028b2ad7/hb.htm; letzter Zugriff: 21.1.2016)

— SLRP: Paralleltestmethode: r=0.87, Retestmethode: rtt>0.76
(http://www.testzentrale.de/programm/wuerzburger-leise-leseprobe-revision.html;
letzter Zugriff: 21.1.2016)

— Sprachgewandt: keine Angabe fiir die 1. Klasse, ab der 2. Klasse: innere Konsistenz
(Cronbachs Alpha)=0.98 (Bayer et al. 2013)

— Bako: Fiir den Gesamttest, aus dem wir zwei Subtests zur phonologischen Bewusstheit
verwendet haben, liegt die Reliabilitit bei =90 %.
(http://www.testzentrale.de/programm/basiskompetenzen-fur-lese-rechtschreibleistun-
gen.html; letzter Zugriff: 21.1.2016).
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e Dekodierfahigkeit: adaptierte Version der WLLP-R (Schneider et al. 2011;
Zuordnung von zu erlesenden Wortern zu jeweils einem von vier Bildern, Zeit-
limits von 5 Minuten)”

e Rekodierfahigkeit: Auszug aus dem SLRP (Moll/Landerl 2010; Lesen von 24
wortundhnlichen Pseudowdrtern mit Zeitmessung)

e Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (Skowronek/Marx 1989), erster
Erhebungszeitpunkt (t,): drei Aufgaben aus ,,Sprachgewandt™ (Bayer/Moser/
Berweger 2013; dritte und hochste Schwierigkeitsstufe: Identifizieren von End-
lauten, Segmentieren von Woértern, Ersetzen von Vokalen mit insgesamt 28
Items)

e Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne, zweiter Zeitpunkt (t,): eine Auf-
gabe aus ,,Sprachgewandt* (Ersetzen von Vokalen) und zwei Aufgaben aus dem
Diagnoseinstrument ,,bako 1-4 (Stock et al. 2003; Restwortbestimmung, Pho-
nemvertauschung mit insgesamt 26 Items).

4 Quantitative Ergebnisse

Erste quantitative Resultate zum Erhebungszeitpunkt t; sind in Juska-Bacher
et al. (2015) veroffentlicht worden. Im vorliegenden Artikel werden die Ergebnisse
einerseits querschnittlich mit Korrelationsanalysen (Kap. 4.1, zu den Daten von t,),
aber auch im Zeitverlauf mit der Perspektive auf kausale Erklarungen (Kap. 4.2,
Vergleich t; zu t,) présentiert. Eine Problematik, mit der alle empirischen Studien im
Bereich des Lesens in der Schuleingangsstufe konfrontiert sind, ist das unterschied-
liche Lesekompetenzniveau bei Schuleintritt: Im Kanton Ziirich kénnen rund ein
Drittel der SchiilerInnen bereits einfache Sitze und Worter oder sogar einen kurzen
Text vollstindig lesen und verstehen (vgl. Moser/Stamm/Hollenweger 2005: 55),
40% hingegen konnen noch kaum lesen. Auf die erhobenen Variablen bezogen
bedeutet dies, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt (kurz nach Schuleintritt) ein
starker Bodeneffekt bei der Féhigkeit zum Wortlesen zu verzeichnen ist. Aus diesem
Grund kann die Wortlesekompetenz bei Schuleintritt nicht in statistische Berech-
nungen einbezogen werden (vgl. Kap. 4.2).

3 Dieser Test ist fiir Kinder vom Ende der 1. bis zum Ende der 4. Klasse konzipiert; auch die jings-
ten Kinder dieser Zielgruppe kénnen also schon lesen. Bei den Kindern unserer Stichprobe, die
bei t; gerade erst in die Schule eingetreten waren, war davon auszugehen, dass erst ein Teil der
Kinder bereits lesen konnte (vgl. Kap. 4). Die in der WLLP-R enthaltenen Worter sind nicht
nach Schwierigkeitsgrad geordnet. Um auch die basalen Lesekompetenzen jener Kinder unserer
Stichprobe erfassen zu konnen, die erst mit dem Lesen beginnen, haben wir die Worter der
WLLP-R nach Schwierigkeitsgrad angeordnet. Der Schwierigkeitsgrad eines Wortes wurde, in
Anlehnung an Moser und Berweger (2007), u. a. tiber Konsonantenhdufungen oder morphologi-
sche Komplexitdt bestimmt.
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4.1 Querschnittliche Analysen: Regressionen

Grundlage fiir die Analysen in diesem Abschnitt bilden Daten, die vom zwei-
ten Erhebungszeitpunkt (Beginn 2. Klasse) stammen. Die Hypothesen zum Zusam-
menhang der Wortleseleistung mit dem Wortschatzumfang, der Wortschatzorgani-
sation und der phonologischen Bewusstheit wurden anhand der folgenden Variablen
tiberpriift (zur Itemzahl siche Abschnitt 3):

e Wortlesen (bestehend aus den beiden Hauptkomponenten Re- und Dekodieren)
® Rekodieren

e Dekodieren (Wortleseleistung unter Herauspartialisierung der Rekodierleistung)
o Wortschatzumfang rezeptiv

e Wortschatzorganisation produktiv

e phonologische Bewusstheit

Ergebnisse:

Hypothese 4: Wortschatzumfang und -organisation korrelieren positiv mitein-
ander.

Wortschatzumfang und Wortschatzorganisation korrelieren hochsignifikant und
mit hoher Effektstirke miteinander: Pearson r=0.554 (n=127; p<<0.001).

Ergebnis zu Hypothese 4: Je grofler der Wortschatz, desto besser ist er organi-
siert.

Hypothese 2a: Je grofier der Wortschatzumfang, desto schneller das Wortlesen.

Um den Einfluss des Wortschatzes auf die Wortleseleistung zu t,(vgl. Einschrén-
kung zu Beginn von Kapitel 4) einzuschitzen, wihlen wir folgendes Vorgehen:
Zunichst wird mit einer Korrelationsanalyse der Zusammenhang zwischen Wort-
schatzumfang, Wortschatzorganisation, phonologischer Bewusstheit® und der
Wortleseleistung ermittelt. In einem zweiten Schritt wird mit verschiedenen multip-
len Regressionsanalysen der Beitrag jeder Variable zur Varianzaufkldrung berech-
net.

4 Die phonologische Bewusstheit konnte in einer Untersuchung zum Einfluss des Wortschatzes
auch ausgeklammert werden. Allerdings ist ihre Wirksamkeit derart gut dokumentiert, dass sie
in die vorliegende Untersuchung einbezogen wurde.
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Tab. 2 Pearson-Korrelationen der Wortleseleistung mit anderen lesebezogenen Variablen
(n=127; ***: p<0.001)

Wortschatz- Wortschatz- Phonologische ~ Wortleseleistung
umfang organisation Bewusstheit
Wortschatz- 1 0.554#** 0.437*** 0.308#**
umgang
Wortschatz- 1 0.459%*** 0.262%%*
organisation
Phonologische 1 0.438***
Bewusstheit

Fiir den hier untersuchten Zusammenhang ist die Korrelation zur Wortleseleistung
(Spalte rechts auBBen) maBgebend: Dort wird ersichtlich, dass die phonologische
Bewusstheit den stirksten Zusammenhang mit der Wortleseleistung aufweist,
gefolgt vom Wortschatzumfang und der Wortschatzorganisation. Aus der Tabelle
geht aber auch hervor, dass alle unabhédngigen Variablen hochsignifikant (wenn
auch in verschiedener Auspragung) positiv miteinander korrelieren.

Eine multiple Regressionsanalyse gibt Auskunft iiber das Zusammenwirken der drei
unabhingigen Variablen mit der Wortleseleistung:

Tab. 3 Multiple Regression (Einschluss) mit der Kriteriumsvariablen Wortleseleistung
und den unabhingigen Variablen phonologische Bewusstheit, Wortschatzumfang
und Wortschatzorganisation, B=Regressionskoeffizient, B=standardisierter
Regressionskoeffizient; R2=0.21, ***p<<0.001

B Standardfehler 1] Varianzerklirung
B in % (AR?)
Konstante 25.44 10.76
Phonologische 0.83 0.30 0.37%*%* 192
Bewusstheit
‘Wortschatzumfang 0.10 0.08 0.14 1.7
Wortschatzorganisation 0.26 1.60 0.02 0.02

Dieses Modell fithrt den dominanten Einfluss der phonologischen Bewusstheit
drastisch vor Augen: 21 % der Varianz in der Wortleseleistung wird vom Gesamtmo-
dell erklart, allerdings ist im Gesamtmodell nur noch der Zusammenhang der pho-
nologischen Bewusstheit mit der Wortleseleistung signifikant. Wortschatzumfang
und -organisation haben keinen signifikanten Einfluss auf die Wortleseleistung. Die
Berechnung weiterer multipler Regressionsmodelle mit Ausschluss der jeweils
schwichsten unabhédngigen Variablen zeigt, dass die Wortschatzorganisation im
Gesamtmodell praktisch keine zusitzliche Varianz an der Wortleseleistung erklért
und der Wortschatzumfang lediglich 1.7% (vgl. Spalte AR2 in der Tabelle). Im
Gesamtmodell steht die Wortschatzorganisation in keinem Zusammenhang mehr
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mit der Wortleseleistung, und der Wortschatzumfang weist einen verschwindend
geringen Zusammenhang auf.

Ergebnis zu Hypothese 2a: Es gibt keinen statistisch auffilligen Zusammen-
hang zwischen Wortschatzumfang und Leseleistung.

Hypothesen 2b und 2c: Je grifler der Wortschatzumfang, desto schneller das Re-
und Dekodieren.

Uberpriift wurden die beiden Hypothesen mit multiplen Regressionsanalysen.

2b: Wortschatz beschleunigt das Rekodieren.

Analog zum Vorgehen oben gibt eine Korrelationstabelle eine Ubersicht {iber die
Korrelationskoeffizienten zwischen den beteiligten Variablen:

Tab. 4 Pearson-Korrelationen (n=127; ***: p<<0.001). Die negativen Korrelationen zur
Rekodierleistung sind durch die Operationalisierung dieser Variable bedingt: Je
schneller das Rekodieren, desto niedriger der Zeitwert.

Wortschatz- Wortschatz- Phonologische  Rekordier-
umfang organisation Bewusstheit leistung
Wortschatz- 1 0.554#+* 0.437*** -0.068
umgang
Wortschatz- 1 0.459%%* -0.142
organisation
Phonologische 1 -0.244 %%
Bewusstheit

Ausgeprigter noch als in der Korrelationsmatrix in Tabelle 2 zeigt sich der Unter-
schied der Korrelationswerte zwischen den Wortschatzvariablen bzw. der phonolo-
gischen Bewusstheit und der Rekodierleistung. Zudem sind die Einzelkorrelationen
zwischen den Wortschatzvariablen und der Rekodierleistung sehr schwach und
nicht signifikant. Ihr Einfluss verschwindet fast génzlich, wenn sie in ein gemeinsa-
mes Regressionsmodell mit der phonologischen Bewusstheit eingehen (vgl. Tab. 5).

Tab. 5 Multiple Regression (Einschluss) mit der Kriteriumsvariablen Rekodieren und den
unabhingigen Variablen phonologische Bewusstheit und Wortschatzumfang;
B=Regressionskoeffizient, B=standardisierter Regressionskoeffizient; R2=0.065,

*p<<0.05
B Standardfehler B Varianzerkliarung
B in % (AR?)
Konstante 76.70 26.79
Phonologische -1.26 0.52 -0.25% 6
Bewusstheit
‘Wortschatzumfang 0.14 0.19 0.08 0.3
Wortschatzorganisation  -2.71 3.99 0.07 0.2
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Tabelle 5 zeigt, dass die Rekodierleistung mit mittlerer Effektstirke (R2=0.065)
durch die unabhéngigen Variablen vorhergesagt wird. Dabei ist allerdings einzig der
Einfluss der phonologischen Bewusstheit signifikant. Die negative Auspriagung des
Regressionskoeffizienten besagt, dass mit hoherer phonologischer Bewusstheit
Pseudowdorter, tiber welche die Rekodierleistung gemessen wurde, schneller gele-
sen werden. Interessanterweise geht der kleine Einfluss des Wortschatzumfangs ten-
denziell in die andere Richtung: Je grofer der Wortschatz, desto langsamer das Erle-
sen von Pseudowortern. Hier konnten wissensgesteuerte Wahrnehmungsprozesse
eine Rolle spielen: Je mehr Worter im mentalen Lexikon verfiigbar sind, desto eher
werden durch das Aufrufen von falschen Wortkandidaten die Prozesse des Rekodie-
rens gestort und verlangsamt.

Die Berechnung weiterer multipler Regressionsmodelle mit Ausschluss der jeweils
schwichsten unabhingigen Variablen zeigt, dass neben der phonologischen
Bewusstheit (6% erklirte Varianz) die Wortschatzorganisation im Gesamtmodell
eine zusitzliche Varianz von 0.3 % an der Wortleseleistung erklart und der Wort-
schatzumfang zusitzliche 0.2 %. Im Gesamtmodell haben die Wortschatzvariablen
einen verschwindend kleinen Einfluss auf die Wortleseleistung.

Ergebnis zu Hypothese 2b: Es gibt keinen statistisch auffilligen Zusammen-
hang zwischen Wortschatzumfang und Rekodierleistung.
2c¢: Wortschatz beschleunigt das Dekodieren.

Analog zum Vorgehen oben gibt eine Korrelationstabelle eine Ubersicht iiber die
Korrelationskoeffizienten zwischen den beteiligten Variablen:

Tab. 6 Pearson-Korrelationen von lesebezogenen Variablen und Dekodierleistung
(n=127, ***: p<<0.001)

Wortschatz- Wortschatz- Phonologische = Dekodierleis-
umfang organisation Bewusstheit tung
Wortschatz- 1 0.554%** 0.437*** 0.345%**
umgang
Wortschatz- 1 0.459%** 0.223%*
organisation
Phonologische 1 0.367%**
Bewusstheit

Alle Korrelationen der unabhéngigen Variablen mit der Dekodierleistung sind signi-
fikant und unterscheiden sich nicht sehr stark voneinander.

Im gemeinsamen Modell, das wiederum mittels einer multiplen Regressionsanalyse
errechnet wurde, zeigt sich, dass die phonologische Bewusstheit und der Wort-
schatzumfang in vergleichbarem Maf} die Dekodierleistung vorhersagen. Die Wort-
schatzorganisation hingegen tragt kaum etwas zur Varianzaufklarung bei.
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Tab. 7 Multiple Regression (Einschluss) mit der Kriteriumsvariablen Dekodieren und
den unabhingigen Variablen phonologische Bewusstheit, Wortschatzumfang und
Wortschatzorganisation; B=Regressionskoeffizient, f=standardisierter Regressi-
onskoeffizient; R2=0.177; **p<<0.01, *p<<0.05

B Standardfehler B Varianzerkliarung
B in % (AR?)
Konstante -2.68 0.80
Phonologische 0.05 0.015 0.28%%* 13.5
Bewusstheit
Wortschatzumfang 0.01 0.01 0.25% 4.2
Wortschatzorganisation  -0.5 0.12 -0.41 0.1

Im Fall der Kriteriumsvariablen Dekodieren wirkt wiederum die phonologische
Bewusstheit (13.5% Varianzaufklarung, hohe Effektstirke) am stérksten, gefolgt
vom Wortschatzumfang (4.2% zusétzliche Varianzaufklarung, mittlere Effekt-
stirke) und der Wortschatzorganisation (0.1 % zusétzliche Varianzaufklarung).

Ergebnis zu Hypothese 2c: Je grofier der Wortschatz der Kinder, desto schnel-
ler der Zugriff auf die Wortbedeutung.

Hypothese 1: Je besser strukturiert der Wortschatz, desto schneller das Dekodie-
ren.

Die Ausfithrungen im vorangehenden Abschnitt zeigen, dass Wortschatzorganisa-
tion und Dekodierleistung signifikant und mit schwacher Effektstirke miteinander
korrelieren: Pearson r=0.223 (n=127; p<<0.05; vgl. Tab. 6). Multiple Regressions-
analysen (vgl. Tab. 7) weisen aber die schwache Wirkung der Wortschatzorganisa-
tion auf die Dekodierleistung aus (mit 0.1 % Varianzaufklarung).

Ergebnis zu Hypothese 1: Es gibt keinen statistisch auffilligen Zusammenhang
zwischen Wortschatzorganisation und Dekodierleistung.

Hypothese 3: Je grifier der Wortschatzumfang, desto hoher die phonologische
Bewusstheit.

Tabelle 4 und 6 zeigen, dass Wortschatzumfang und phonologische Bewusstheit
hochsignifikant und mit hoher Effektstirke miteinander korrelieren: Pearson
r=0.437 (n=127; p<0.001). Vgl. zu dieser Hypothese auch Kapitel 4.2.

Ergebnis zu Hypothese 3: Je groBler der Wortschatz, desto grofier die phonolo-
gische Bewusstheit.

Die statistisch auffdlligen Zusammenhénge zwischen den einzelnen Variablen sind
in Abbildung 1 zusammengefasst (beriicksichtigt wurden Korrelationen von
r>0.3).
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phonologische
Bewusstheit
| Wortlesen

Wortschatzumfang Rekodieren

| Dekodieren

Wortschatzorganisation

Abb. 1 Statistisch auffillige Zusammenhinge zwischen Wortlesen, phonologischer Bewusstheit
und Wortschatz (Querschnitt t,)

Neben den querschnittlichen Analysen wurden iiber beide Erhebungszeitpunkte
auch langsschnittliche Analysen durchgefiihrt.

4.2 Léangsschnittliche Analysen: Pfadmodelle

Die Modellbildung erfolgte mit MPlus (Muthén/Muthén 2012). Es wurde
versucht, sdmtliche Indikatoren zu Wortschatz, phonologischer Bewusstheit und
Wortlesen als latente Konstrukte ins Modell aufzunehmen und die Wirkungszusam-
menhénge in Form eines autoregressiven Modells zu berechnen. Ein solches Modell
mit einer Vielzahl von Indikatoren setzt eine sehr gro3e Stichprobe voraus, welche
in der vorliegenden Untersuchung nicht zu realisieren war. Anstelle von latenten
Konstrukten wurden nur die stirksten Indikatoren einbezogen.’ Bei den Berechnun-
gen wurden die Effekte der Klassen kontrolliert. Bei der Darstellung des Modells
werden ausschlieBlich die standardisierten Kennwerte angegeben.

Das Wirkungsmodell zeigt, dass das Wortlesen vom Wortschatzumfang, vermittelt
iiber die phonologische Bewusstheit, bestimmt wird. Ein direkter Zusammenhang
zwischen Wortschatz und Wortlesen kann nicht nachgewiesen werden.

Der Wortschatzumfang wurde hier in Form von manifesten Variablen erhoben. Die
Variablen zur Wortschatzorganisation (Antonyme und Hyperonyme) wurden nicht
ins Modell aufgenommen, da sie zur Erkldrung der phonologischen Bewusstheit

5 Beim Wortschatz lagen die Faktorladungen der drei gemessenen Indikatoren der beiden Mess-
punkte zwischen .61 und .79, die Reliabilitdt ist aber bei t, ungentigend (at,;=.54, at,=.75).
Daher wurde beim Wortschatz der Indikator mit den giinstigsten Faktorladungen t;.75 und t,.67
ins Modell einbezogen. Bei der phonologischen Bewusstheit wiesen die einzelnen Indikatoren
bei t; ungeniigende Faktorladungen und eine ungeniigende Reliabilitit auf (at,=.45), daher
wurde fiir das Modell fiir den ersten Messzeitpunkt der Gesamtpunktwert aus den Konstrukten
Identifizieren von Endlauten, Segmentieren von Wortern, Ersetzen von Vokalen verwendet.
Durch die Berechnung des Modells mit manifesten Variablen hat sich die Anzahl der zu schit-
zenden Parameter so weit verkleinert, dass die Stichprobengrofe fiir die Berechnung des
Modells ausreicht.



32 Didaktik Deutsch 40/2016

und des Lesens keinen nennenswerten Mehrwert generieren. Der Wortschatz zum
Zeitpunkt t, kann zu 52 Prozent (t=9.75; p<<001) aufgeklirt werden. Er wird durch
den Wortschatz t; (p(WS2, WS1)=.72; t=19.51; p<<.001) und die phonologische
Bewusstheit (p(WS2, PB2)=.28;t=2.55; p=.01) bestimmt. Zwischen Wortschatz t,
und phonologischer Bewusstheit t; besteht ein schwacher Zusammenhang von .25
(t=2.71; p=.007).

Kreuzpfadmodelle ermoglichen die Bestimmung der Wirkrichtung von Variablen
und damit Aussagen {iber die Kausalitit von Zusammenhéngen. Die Wirkrichtung
des Wortschatzes t, zur phonologischen Bewusstheit t, ist nachweisbar® (p(PH2,
WS1)=.36;t=5.13; p<<.001). Die phonologische Bewusstheit t, wird zu 30 Prozent
(t=3.55; p<<001) durch den Wortschatz t; und t, (p(WS2, PB2)=.28; t=2.55;
p=.01) und die phonologische Bewusstheit t; (p(PH2, PB1)=.34; t=6.00; p<<001)
erklart. Die phonologische Bewusstheit wurde zu t; mit den Konstrukten ,,Identifi-
zieren von Endlauten®, ,,Segmentieren von Wortern® und ,,Ersetzen von Vokalen®,
zu t, mit den Konstrukten ,,Vokale ersetzen®, ,,Restwortbestimmung* und ,,Pho-
nemvertauschung® gebildet. Beim Versuch, die phonologische Bewusstheit zu bei-
den Zeitpunkten mit latenten Konstrukten zu messen, wiesen die Konstrukte metri-
sche und skalare Unterschiede auf, die einen direkten Vergleich der Verdnderung
verunmoglichen. Dieses Problem diirfte neben der Messinvarianz auch teilweise auf
die kleine Stichprobe zuriickzufiihren sein, so dass die Modelle nicht verlédsslich
geschitzt werden konnten. Da die Konstrukte nicht vergleichbar sind und um eine
bessere Modellschitzung zu erreichen, wurde zum Zeitpunkt t; der Summenwert
der drei Tests verwendet und nur der Messzeitpunkt t, mit dem latenten Konstrukt
gebildet. Die Anzahl gelesener Worter kann zu 28 Prozent (t=6.53; p<<.001) auf die
phonologische Bewusstheit zum Zeitpunkt t, zuriickgefiihrt werden. Der Zusam-
menhang zwischen der phonologischen Bewusstheit und der Anzahl gelesener Wor-
ter ist dabei mit einem Zusammenhangsmaf von .52 (t=13.05; p<<.001) sehr hoch.

Das hier berichtete Modell weist sehr gute Fit-Werte auf: x2=16.463; df=12;
p=.17; MLR=1.207; CFI=0.982 TFI=0.970; RMSEA=0.054; SRMR =0.046."
Die sehr gute Schitzung des gewidhlten Modells zeigt, dass trotz der kleinen Stich-
probe und der zu t; unausgewogenen Verteilung der Daten ein aussagekriftiges
Modell gebildet werden konnte. Die phonologische Bewusstheit hingt vom Umfang
des Wortschatzes ab, und das Wortlesen wird von der phonologischen Bewusstheit
bestimmt. Ein direkter Zusammenhang zwischen Wortschatz und Wortlesen kann
nicht nachgewiesen werden. Der Wortschatz wirkt sich also nur indirekt {iber die
phonologische Bewusstheit auf die basalen Lesefertigkeiten aus.

6 Umgekehrt ist der Einfluss der phonologischen Bewusstheit t; auf den Wortschatzumfang t, sta-
tistisch nicht signifikant.

7 Das Modell mit latenten Konstrukten Wortschatz weist aufgrund der Messinvarianz und der
geringen Reliabilitdt signifikant schlechtere Modellwerte auf: x2=75.542; df=.40; p=.0006;
MLR=1.119; CFI=0.932 TFI=0.907; RMSEA=0.084; SRMR=0.054.
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X2 = 16.463; df = 12; p = 0.17; RMSEA = 0.054; CFI = 0.982; TLI = 0.970; SRMR = 0.046

Abb. 2 Wirkungsmodell: PPVT (Lenhard et al. 2015); pB: phonologische Bewusstheit; WLLP
(Schneider et al. 2011)

5 Diskussion: Die Bedeutung des Wortschatzes fiir basale
Lesekompetenzen

Aus den oben prisentierten Resultaten mdchten wir einige Hinweise fiir die
Theoriebildung (Kap. 5.1) und fiir die Didaktik des Erstlesens (Kap. 5.2) ableiten.

5.1 Hinweise fiir die Theoriebildung

Unter theoretischer Perspektive darf die Rolle der phonologischen Bewusst-
heit beim frithen Erwerb des Lesens nicht unterschitzt werden. In der Tat hat sich die
phonologische Bewusstheit als wichtigster Einflussfaktor auf die Wortleseleistung
bei Schulbeginn sowie zu Beginn der 2. Klasse erwiesen. Dabei ist auch mit der ent-
gegengesetzten Wirkungsrichtung, d.h. der Forderung der phonologischen
Bewusstheit durch die Auseinandersetzung mit Schrift, zu rechnen (vgl. etwa Klic-
pera/Gasteiger-Klicpera 1998: 44f.), die sich aus unseren Daten allerdings nicht
belegen lédsst. Der rezeptiv erfasste Wortschatzumfang und auch die — produktiv
erfasste — Wortschatzorganisation korrelieren bei unseren Daten zwar mit der Wort-
leseleistung, erweitert man aber das statistische Regressionsmodell um die phono-
logische Bewusstheit, so erklart diese allein einen betrdchtlichen Teil der Varianz in
der Wortleseleistung. Daraus konnte nun geschlossen werden, dass der Wortschatz-
umfang und auch die Wortschatzorganisation keinen Beitrag zum frithen Wortlesen
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leisten. Diese Sicht ist aber nicht richtig, denn die unterschiedlich starke Kovarianz
zwischen den verschiedenen unabhingigen Variablen bedeutet nichts anderes, als
dass wesentliche Anteile der Varianz von Wortschatzumfang und -organisation in
der Varianz der phonologischen Bewusstheit aufgehen. Die beiden Wortschatzvari-
ablen wiirden also zwar mit der Wortleseleistung korrelieren, aber wenn die phono-
logische Bewusstheit in ein Modell einbezogen wird, braucht es die Wortschatzvari-
ablen nicht mehr zur Erklarung der Varianz in der Wortleseleistung. Insofern schlie-
Ben unsere Ergebnisse differenzierend an Befunde friiherer Studien an: Schneider
(2004) fiir das Deutsche sowie Leseman/ Van Tuijl (2006) fiir das Niederlidndische
gehen von einer stirkeren Bedeutung des Wortschatzes fiir die Leseleistung erst ab
der 3. Klasse aus, wo das Leseverstehen zunehmend an Bedeutung gewinnt; White-
hurst und Lonigan (1998) erkennen, bezogen auf das Englische, fiir den Schulbe-
ginn eine sinkende Bedeutung der ,,outside-in skills“ (z. B. allgemeine Sprachfahig-
keiten und konzeptuelles Wissen) und damit u. a. des Wortschatzes fiir die Entwick-
lung der basalen Lesefertigkeiten, aber eine erneute Steigerung ab der 2. Klasse,
wenn eine gewisse Automatisierung der basalen Lesefertigkeiten eingetreten ist und
sich das Textverstehen zu entwickeln beginnt.

Betrachtet man die beiden Hauptkomponenten des Wortlesens — das Rekodieren
und das Dekodieren — separat, sind die Verhéltnisse anders: Beim Rekodieren ist es
auch einzig die phonologische Bewusstheit, die einen markanten Anteil der Varianz
an der Rekodierleistung erkldrt, wihrend die Wortschatzvariablen kaum einen Ein-
fluss haben. Dies ist theoretisch auch zu erwarten, denn beim Rekodieren von wort-
undhnlichen Pseudowortern ohne den Einfluss von wissensgesteuerten Prozessen
ist nicht mit Wortschatzeffekten zu rechnen. Und wenn Einfliisse sichtbar wiirden,
wiren sie im Fall des Erlesens von Pseudowdrtern eher hinderlich.

Beim Dekodieren ist anzunehmen, dass Wortschatzeffekte beobachtbar sind. So zei-
gen es auch die Daten, allerdings nur fiir den Wortschatzumfang, nicht fiir die Wort-
schatzorganisation. Insofern deuten unsere Ergebnisse in eine dhnliche Richtung
wie jene von Verhoeven et al. (2011), die einen Einfluss des frithen Wortschatzes auf
das Dekodieren nachgewiesen haben, von Ouellette (2006), der fiir das Englische
eine Abhingigkeit der Dekodierfahigkeit vom Umfang des rezeptiven Wortschatzes
festgestellt hat, sowie von Neuhaus-Siemon (1993), die bei (friihlesenden) Vor-
schulkindern einen Zusammenhang von guten Leseleistungen und einem groferen
Wortschatz aufgezeigt hat. Sie stehen aber den Erkenntnissen von Marx und Jung-
mann (2000) entgegen, welche die Worterkennung allein von der phonologischen
Bewusstheit bestimmt sehen. Auch Moser et al. (2005) erachten aufgrund ihrer
Daten den Zusammenhang von Wortschatz und basalen Lesefertigkeiten bei Schul-
beginn als gering. Bei unseren Ergebnissen zum Einfluss des Wortschatzes auf das
Dekodieren ist mit statistischen Effekten zu rechnen: Da Wortschatzumfang und
Wortschatzorganisation hoch miteinander korrelieren, ist ein erheblicher Teil der
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Varianz der Wortschatzorganisation in der Varianz des Wortschatzumfangs aufge-
hoben.

Was kann also aus theoretischer Sicht aus diesen Resultaten geschlossen werden?
Querschnittlich betrachtet hat der Wortschatzumfang auf dieser Stufe kaum einen
Einfluss auf das Wortlesen (als umfassenden Prozess von Re- und Dekodieren) und
einen beschrinkten Einfluss auf das Dekodieren, wenn man dieses separat betrach-
tet. Dies gilt zumindest, sofern man wie in unserer Studie nur den rezeptiv verfiigba-
ren Wortschatzumfang beriicksichtigt. Allerdings hat sich gezeigt, dass ein betracht-
licher Teil des Wortschatzeinflusses durch Kovarianz mit der phonologischen
Bewusstheit in deren Varianz aufgeht (s.o0.). Der Einfluss des Wortschatzes auf das
Wortlesen ist also, so kann man interpretieren, zwar vorhanden, aber nicht direkt,
sondern vermittelt {iber die phonologische Bewusstheit. Genau dieses Bild zeigen
auch die langsschnittlichen Kreuzpfadanalysen: Der Wortschatz zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt beeinflusst die phonologische Bewusstheit ein Jahr spéter (der
umgekehrte Zusammenhang zeigt sich nicht), er baut sie also gewissermalien mit
auf. Die phonologische Bewusstheit ist es dann, die den direkten Einfluss auf die
Wortleseleistung ausiibt.

Dass ein dem Textverstehen forderlicher groBerer Wortschatzumfang das Rekodie-
ren eher verlangsamt, scheint vorliegende Befunde zu unterstiitzen, dass sich Wort-
erkennung und Textverstehen zunéchst (d.h. zwischen Kindergarten und 2./3.
Klasse) unabhingig voneinander entwickeln (vgl. z. B. Whitehurst/Lonigan 1998).
Auch weist das Ergebnis in eine dhnliche Richtung wie die Arbeiten von Lenhard
und Lenhard (2011) sowie Marx und Jungmann (2000), denen zufolge die Deko-
dierfdhigkeit von einem anderen Wirkungsgefiige abhingt als das Textverstehen,
wobei der Wortschatz insbesondere fiir Letzteres bedeutsam ist. Der Wortschatz ist
im Modell von Marx und Jungmann (2000) im Horverstehen verortet, welches einen
indirekten Einfluss auf das Re- und Dekodieren, aber einen direkten auf das Textver-
stehen hat. Kinder automatisieren zunichst das Dekodieren, von dessen Entwick-
lungsstand wiederum spiter und bis ans Ende der Grundschulzeit das Textverstehen
abhingt (vgl. ebd.).

Es stellt sich nun noch die Frage, inwieweit die Resultate aus der deutschen Schweiz
auf die Situation in Deutschland {ibertragbar sind. Im Vergleich zum binnendeut-
schen Sprachraum zeichnet sich die Sprachsituation in der Deutschschweiz durch
eine ausgepragte Diglossie aus (Kolde 1981). Im Unterschied zur Varietétensitua-
tion in Deutschland existieren zwischen Dialekt und Standardsprache keine Uber-
gangsvarietiten. Dies kdnnte, so unsere Vermutung, dazu fiihren, dass Kinder in der
Deutschschweiz den Unterschied zwischen Dialekt und Standarddeutsch deutlicher
wahrnehmen als Kinder in Deutschland. Die Unterschiede zwischen Schweizer
Dialekten und dem Standarddeutschen betreffen hauptsédchlich die phonologische
und die morpho-phonologische Ebene. Es gibt empirisch gesicherte Hinweise, dass
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Deutschschweizer Kinder diese Ebenen wihrend der Schuleingangsphase in ihrem
Hochdeutscherwerb besonders intensiv bearbeiten (Schneider 1998). Diese akzen-
tuierte Wahrnehmung konnte deshalb, so wire weiter zu vermuten, die phonologi-
sche Bewusstheit besonders fordern. Moglicherweise wiirde die phonologische
Bewusstheit bei einer binnendeutschen Stichprobe nicht die gleich dominante Rolle
wie in der Deutschschweiz spielen.

5.2 Didaktik des Erstlesens

Hinsichtlich der Forderung des Erstlesens weisen unsere Ergebnisse in fol-
gende Richtung:

1. Zunichst ist festzuhalten, dass der hohe Stellenwert, welchen die phonologische
Bewusstheit im Erstleseunterricht innehat, angesichts ihrer Bedeutung fiir
basale Lesekompetenzen gerechtfertigt ist. Wihrend einfachere Ubungen zur
phonologischen Bewusstheit (z. B. das Identifizieren von Endlauten) bereits bei
Schulbeginn fiir viele Kinder keine Herausforderung mehr darstellen, sind von
anspruchsvollen Aufgaben (z.B. Ersetzen von Vokalen) noch immer lesef6rder-
liche Effekte zu erwarten. Grundsitzlich steigt die Schwierigkeit von Aufgaben
zur phonologischen Bewusstheit folgendermaBen: Identifizieren > Segmentie-
ren/ Synthetisieren > Manipulieren und innerhalb des Manipulierens: Ersetzen/
Hinzufiigen/Auslassen > Umstellen (vgl. Schnitzler 2008: 25).

2. Daneben ist aber die Forderung des Wortschatzes nicht zu vernachlissigen. Ers-
tens tragt der Wortschatz zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit und
somit indirekt zur Entwicklung basaler Lesefertigkeiten bei. In geringerem Aus-
maf als die phonologische Bewusstheit und indirekt treibt er zeitgleich zudem
die Entwicklung des Dekodierens voran. Damit trigt er zu einer wichtigen
Voraussetzung spiteren Leseverstehens bei: der Automatisierung der Worter-
kennung bzw. der Lesefliissigkeit.

3. Zudem sollten die verschiedenen Erstlesestrategien der Kinder beriicksichtigt
werden: Manche Kinder, die Graphem-Phonem-Korrespondenzen noch nicht
fliissig herstellen konnen, stiitzen sich moglicherweise u.a. verstirkt auf den
Wortschatz und zeigen so eine erstaunliche Leseleistung (vgl. Juska-Bacher et
al. 2015; vgl. auch die nicht phonologisch vermittelte logographische Strategie
als direkte Entschliisselung der Bedeutung aufgrund von visuellen Hinweisen,
Frith 1985). Dies ist zunéchst eine niitzliche Strategie, insofern als sie das noch
nicht vollends beherrschte Re- und Dekodieren beschleunigt. Andererseits soll-
ten die Kinder daneben unbedingt beim Erwerb der Rekodierfahigkeit unter-
stiitzt werden: Um spiter hohe Kompetenzen beim Textverstehen zu erreichen,
ist eine hohe Kompetenz beim Rekodieren unerldsslich, da Sichtwortlesen
geringe Rekodierkompetenzen nicht aufzuwiegen vermag, weil es keine prizise
Lektiire erlaubt.
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