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1 Einleitung

»,Reading comprehension is a critical skill that forms the foundation for academic success
and lifelong learning” (Mihret & Joshi, 2025, S. 1).

Nicht nur fur den Berufserfolg, sondern auch fir das lebenslange Lernen und die
Bewaltigung alltaglicher Aufgaben stellt die Lesefahigkeit eine essentielle Schllisselkompetenz
dar. Sie bildet somit die Grundlage flr schulischen sowie akademischen Erfolg, fiir die Arbeit
in vielen Berufszweigen, das alltdgliche Leben und die gesellschaftliche Teilhabe (Lenhard,
2024). Dabei bezeichnet der Begriff der Lesekompetenz die Fahigkeit, geschriebene
Grapheme, Worter, Satze und Texte nicht nur technisch zu entziffern, sondern auch ihre
Bedeutung zu erfassen und zu interpretieren. Die scheinbar einfache Fahigkeit des Lesens
setzt sich dabei aus komplexen, zeitgleich ablaufenden Teilprozessen zusammen (Lenhard,
2024). Hierzu zahlen die grundlegenden Basiskompetenzen des sicheren Erfassens
sprachlicher Einheiten sowie der Herstellung lokaler Koharenz (Jesch, 2020; Lenhard, 2024).
Eine automatisierte Worterkennung, die prazise Dekodierung, eine angemessene
Lesegeschwindigkeit und die prosodische Sicherheit, zusammengefasst unter dem Begriff
Leseflissigkeit, entlasten das Arbeitsgedachtnis und schaffen Raum fir weiterfihrende
Verstehensleistungen (Jesch, 2020; Lenhard, 2024; Rosebrock, 2022). Aufbauend auf diesen
Prozessen setzen Lesestrategien an, die auf die globale Koharenz abzielen: Lesende
verknipfen Textinhalte mit ihrem Vorwissen, extrahieren Bedeutungen und integrieren sie zu

umfassenden mentalen Modellen (Lenhard, 2024).

Zahlreiche empirische Untersuchungen aus der Leseforschung belegen, dass individuelle,
soziale und kognitive Variablen die Entwicklung der Lesekompetenz sowohl férdern als auch
hemmen kénnen (Schaffner, 2009). Aus diesen Erkenntnissen wurden unterschiedliche
theoretische Modelle zu den Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz abgeleitet (Cromley &
Azevedo, 2007; Jenkins, 1979; Schaffner, 2009). Das in dieser Arbeit herangezogene Modell
nach Schaffner (2009) fasst die zuvor genannten Einflussfaktoren zusammen und
unterscheidet dabei zwischen personengebundenen Merkmalen wie beispielsweise kognitive
Fahigkeiten, motivationalen Dispositionen und familidren Determinanten, insbesondere den

soziodkonomischen Status (Schaffner, 2009).

Die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schillern wird in vielen Studien untersucht, jedoch
bleiben  Zweitklasslerinnen und  Zweitklassler oft  unberlicksichtigt.  Nationale
Vergleichsarbeiten (VERA) und die internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
erfassen die Lesekompetenz in der Regel erst ab der dritten Klasse (McElvany et al., 2023;

Tarkian et al., 2019). Zur Analyse der beim Lesen ablaufenden Prozesse hat sich in den letzten



Jahren die Eye-Tracking-Methodik etabliert. Durch eine hochauflésende, simultane Erfassung
visueller Aufmerksamkeits- und kognitiver Verarbeitungsprozesse wahrend des Lesens
ermoglicht diese Methode, Aussagen Uber Leseprozesse zu treffen (Holmqvist & Andersson,
2017). Hierfir werden Augenbewegungsparameter wie Fixationen, Fixationsdauern,
Sakkadenlangen und Regressionen als Indikatoren herangezogen, um die Leseflissigkeit zu
quantifizieren (Krause & Ritter, 2022; Rayner, 1998). Allerdings setzen bisherige Eye-Tracking-
Studien den Schwerpunkt auf eben diese Kennwerte der Lesefllissigkeit und vernachlassigen
dabei die Dimension des Textverstehens weitgehend (u.a. Haikio et al., 2009; Hautala et al.,
2024; Krause & Ritter, 2022; Rayner, 1998; Wertli et al., 2023). Vor diesem Hintergrund
adressiert die vorliegende Untersuchung ein bislang unzureichend erforschtes Desiderat,
indem sie Leseflissigkeit und Textverstehen gleichermalRen integriert und zentrale

Einflussfaktoren am Ende der zweiten Jahrgangsstufe systematisch betrachtet.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden verschiedene Methoden gewahlt. Die
Erhebung individueller und familiarer Einflussfaktoren erfolgte Uber einen digitalisierten
Elternfragebogen. Zur Bestimmung des rezeptiven Wortschatzes wurde der Peabody Picture
Vocabulary Test (PPVT) nach Lenhard und Lenhard (2022) durchgeflihrt. Die Analyse
kindlicher Leseprozesse im Sinne der Leseflissigkeit erfolgt mit Hilfe der Eye-Tracking-
Methodik, indem Kennwerte wie beispielsweise Fixationsanzahlen und -dauern erfasst
wurden. Die Textverstehensleistung der Kinder wurde anhand von Verstandnisfragen zu den

gelesenen Texten erhoben.

Der Aufbau der vorliegenden Masterarbeit verbindet einen umfassenden theoretischen
Rahmen mit einem darauf aufbauenden empirischen Teil und schafft so eine Verbindung
zwischen Theorie und Praxis. Im ersten Abschnitt wird das Lesen als kognitiver Prozess
systematisch erlautert. Dabei stehen Leseflissigkeit und Textverstehen im Zentrum, bevor
wichtige Determinanten der Lesekompetenz zusammengefiihrt werden. AnschlieRend werden
zentrale Einflussfaktoren wie der Umfang des Wortschatzes, der sprachliche Input und der
soziookonomische Status differenziert betrachtet, um ihre Wirkmechanismen und
Wechselwirkungen zu erlautern. Darauf aufbauend folgt ein Vergleich etablierter
diagnostischer Verfahren, der die Auswahl der im empirischen Teil eingesetzten
Testinstrumente begriindet. Den Abschluss des Theorie-Kapitels bildet eine Einfiihrung in die
Eye-Tracking-Methodik. Nach dem Einblick in das visuelle System werden technische
Grundlagen und Analyseverfahren vorgestellt und der aktuelle Forschungsstand zur
Blickbewegungsmessung beim Lesen skizziert. Der empirische Teil knipft direkt an diese
theoretischen VorUberlegungen an. Zunachst werden Forschungsfragen und Hypothesen
formuliert, die aus den Zusammenhangen zwischen Leseflissigkeit, Textverstehen und ihren

Pradiktoren abgeleitet sind. Die theoretischen Konstrukte werden in konkrete Messgrofen



Uberfihrt und die Stichprobe dieser Studie beschrieben. Anschlielend werden die
eingesetzten Instrumente, ein Fragebogen, der PPVT zur Wortschatzmessung und das Eye-
Tracking zur Erfassung der Augenbewegung, erlautert und ihre Anwendung im
Datenerhebungsablauf dargestellt. Die Auswertung erfolgt mithilfe deskriptiver Statistiken und
gemischter Modelle, wobei Textverstehen und Lesefllissigkeit getrennt analysiert werden. In
der abschlieRenden Diskussion werden die Ergebnisse im Hinblick auf die Hypothesen
reflektiert und in einen integrativen Kontext gestellt. Methodische wie inhaltliche Limitationen
sowie praktische Implikationen werden aufgezeigt. Abgeschlossen wird die Arbeit durch ein
zusammenfassendes Fazit, das die Theorie und empirische Befunde integriert sowie einen
Ausblick auf weiterflihrende Untersuchungen und praktische Implikationen gibt."

' Ausgewahlte Materialien sind in einem externen Anhang dokumentiert und werden im Text durch den
Verweis auf Anhang B erschlossen.



2 Theoretischer Rahmen

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der vorliegenden Studie
systematisch erlautert. Zunachst wird der Leseprozess als ein komplexer, kognitiv-
linguistischer Vorgang beschrieben, der von der Wahrnehmung orthografischer Einheiten Gber
die semantische Verarbeitung einzelner Worter bis hin zur Gestaltung und Integration globaler
Textstrukturen reicht (Lenhard, 2024). Dabei erfolgt eine differenzierte Betrachtung der
Teilkompetenz der Leseflissigkeit und des Textverstehens. Auf der Grundlage des Modells
nach Schaffner (2009) werden zentrale Einflussgrofien des Kompetenzerwerbs beim Lesen
identifiziert und in ihren wechselseitigen Beziehungen diskutiert. Der rezeptive Wortschatz
fungiert als unmittelbarer Einflussfaktor flir automatisierte Dekodierungsprozesse und stellt
somit die Grundlage flr eine effiziente Verarbeitung sprachlicher Informationen dar (Lenhard
& Artelt, 2009). Der sprachliche Input, definiert als Umfang und Qualitat der in der Umwelt
angebotenen miundlichen und geschriebenen Sprache, determiniert mafRgeblich den
Wortschatzaufbau und wirkt damit indirekt auf die Lesekompetenz (Aktas, 2020; Ehl &
Grosche, 2020). Der soziodkonomische Status der Familie beeinflusst strukturell den Zugang
zu bildungsrelevanten Ressourcen sowie familidren Sprachangeboten und beeinflusst
dadurch den Input in qualitativer und quantitativer Hinsicht (Calvo & Bialystok, 2014). Diese
Variablen bilden das theoretische Geriist, anhand dessen im empirischen Teil der Studie ihr
Einfluss tberprift wird. Im Anschluss daran wird ein Uberblick (iber standardisierte Verfahren
zur Erhebung von Lesekompetenz bei Kindern gegeben. AbschlielRend erfolgt eine detaillierte
Darstellung der Eye-Tracking-Methode. Hierbei werden die theoretischen Annahmen zur
Blickbewegungsanalyse erldutert und ihre Eignung fir die Untersuchung dynamischer
Leseprozesse begriindet, um die forschungsmethodische Fundierung der vorliegenden Studie

abzuschliel3en.

2.1 Lesen

Die Lesekompetenz ist eine grundlegende Voraussetzung nicht nur fir die schulische
und akademische Laufbahn, sondern auch fur die Ausflihrung jeden Berufs und das alltégliche
Leben (Lenhard, 2024). Sie ist eine essentielle Grundlage fir ,eine Teilhabe am
gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Leben® (Lenhard, 2024, S. 12). Durch digitale
Medien oder auch das Lesen diskontinuierlicher Texte gewinnt sie zunehmend an Bedeutung,
wodurch auch die Entschlisselungen und die inhaltliche Rekonstruktion von Texten weiterhin
an Wichtigkeit gewinnen (Lenhard, 2024).

In der Literatur finden sich flir diese Kompetenz unterschiedliche Begriffe wie Leseverstehen
oder Lesefahigkeit, die haufig als Synonym genutzt werden (Rupp, 2022). Unter
Lesekompetenz ist die Fahigkeit zu verstehen, Grapheme, Worter, Satze und Texte flissig zu



lesen oder vorzulesen und deren Inhalte zu verstehen (Rupp, 2022). Lesen ist somit weit mehr
als das blofte Dekodieren von Texten. Es ist eine komplexe Schliisselkompetenz, die fiir das
schulische Lernen essentiell ist (Hurrelmann, 2003 hier nach Rupp, 2022). Dabei handelt es
sich stets um einen Prozess. Im weitesten Sinne handelt es sich ,um den Prozess der
Aufnahme von Geschriebenem, seine Verarbeitung und seine Umsetzung in eigenen sozialen
Handlungen® (Rupp, 2022, S. 112).

2.1.1 Prozesse

Wahrend des Lesens spielen sich zahlreiche Prozesse gleichzeitig ab und greifen
ineinander (Jesch, 2020; Lenhard, 2024). In der Wissenschaft existieren viele verschiedene
Modelle, die unterschiedliche Teilprozesse in den Fokus riicken?. Einen Konsens gibt es
jedoch uber die wesentlichen Prozesse, die wahrend des Lesens ablaufen (Lenhard, 2024).
Lenhard (2024) und Jesch (2020) gliedern die Prozesse des Leseverstandnisses in zwei
Hierarchieebenen: die niedrige und hohe Hierarchieebene. In dieser Arbeit wird das Modell
nach Jesch (2020) detailliert erlautert und mit Hilfe des Modells nach Lenhard (2024) erganzt.

Unter hierarchieniedrigen Prozessen sind grundlegenden Fahigkeiten der Graphem-, Wort-
und Satzerkennung sowie der lokalen Koharenzbildung zu verstehen (Jesch, 2020). Als einen
wichtigen Prozess fuhrt Jesch (2020) die Leseflissigkeit an, die sich in vier Dimensionen
untergliedern lasst. Auf der ersten Ebene der Graphem-, Wort- und Satzerkennung nennt sie
die Dekodiergenauigkeit (Jesch, 2020). Hierbei handelt es sich um das sichere Dekodieren
einzelner Worter. Die zweite Dimension stellt die Automatisierung dieses Prozesses dar. Eine
automatisierte Graphem-, Wort- und Satzerkennung fiihrt dazu, dass eine kognitive Entlastung
beim Textverstehen ermdéglicht wird (Jesch, 2020). Als weitere Dimension nennt Jesch (2020)
die Lesegeschwindigkeit, die eine wichtige Rolle einnimmt. Handelt es sich um ein langsames
Lesen kann es dazu flhren, dass das Arbeitsgedachtnis Uberfordert wird, da vor der
Herstellung einer lokalen Koharenz, das zuvor Gelesene bereits vergessen wird (Jesch, 2020).
Die letzte Dimension stellt die Vorlesefahigkeit dar, bei der es sich um die Intonation,
Wortbetonung und das phrasierte Lesen, das zu einer angemessenen Vortragsweise fihrt,
handelt (Jesch, 2020). Auch Lenhard (2024) greift die Dekodierung von Wértern auf. Er gliedert
diesen Prozess der Dekodierung in Unterkompetenzen, die auch bei Jesch (2020) teilweise

zu finden sind:

- Identifizierung der Schriftzeichen unabhangig von dem Schriftsatz, der Farbe und der
Schriftgréfie,

2 u.a. Mehrdimensionales Modell des Lesens (Schriinder-Lenzen, 2004); Situationsmodell (Lenhard,
2024); Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2025).
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- Kenntnis Uber die Lautzuordnung zu den Schriftzeichen sowie das Beherrschen von
Ausnahmen,

- Zuordnung der Laute zu einzelnen Graphemen eines Wortes,

- gleichzeitiges Ablegen im Arbeitsgedachtnis in der richtigen phonologischen
Reihenfolge,

- Erkennen der Silbengrenzen,

- Finden eines Wortes im Gedachtnis, das mdglichst der Lautfolge im Arbeitsgedachtnis
entspricht,

- kein Vergessen der bereits gelesenen Woérter des Satzes.

Aufgrund dessen, dass all diese Prozesse zeitgleich ablaufen, dient eine Automatisierung der
einzelnen Prozesse dazu, die hohen kognitiven Anforderungen sicher zu bewaltigen (Lenhard,
2024). Zu den hierarchieniedrigen Prozessen zahlt zudem die Fahigkeit mit Hilfe von
Kohasionsmitteln®, Satze oder Satzteile in Bezug zu setzen und Beziehungen zwischen
Wortern zu erkennen (Lenhard, 2024). Diese Fahigkeit, eine syntaktische Analyse
durchzuflihren und die Struktur eines Satzes zu entschliisseln, wird lokale Koharenzbildung
genannt (Lenhard, 2024).

Im Gegensatz zu den niedrigen Hierarchieebenen handelt es sich in den hohen Ebenen um
Prozesse, die bei der Erarbeitung und dem Verstandnis gréRerer Texteinheiten relevant sind
(Lenhard, 2024). Diese gelten laut Lenhard (2024) nicht als anspruchsvoller als die
hierarchieniedrigen Prozesse, wirken jedoch komplizierter, da komplexeres und langeres
Material verarbeitet und so ein hdheres Abstraktionsniveau erreicht wird (Lenhard, 2024).
Lesestrategien dienen der globalen Koharenzbildung, das hei3t dem Ubergreifenden
Verstandnis inhaltlicher Zusammenhange (Jesch, 2020). Hierzu verknlipfen die Lesenden
semantische Inhalte mit ihrem vorhandenen Wissen (Jesch, 2020). Auch die gangige Theorie
Model of Discourse Comprehension (Kintsch & van Dijk, 1978 zitiert nach Lenhard, 2024), die
das Textverstehen in zwei Ubergeordnete Prozesse untergliedert, greift diese Verkniipfung auf.
So beinhaltet der Konstruktionsprozess das Extrahieren und Interpretieren von kleinen
Bedeutungseinheiten anhand der Verknlpfung verschiedener Textinhalte  mit
bereichsspezifischem Vorwissen (Lenhard, 2024). So werden textliche Schlussfolgerungen in
einem Netzwerk mit Wissen aus dem Langzeitgedachtnis angereichert (Lenhard, 2024). Durch
die Sortierung des in dem Konstruktionsprozess entstandenen Netzes entsteht im

Integrationsprozess eine Bedeutungsreprasentation des Textes (Lenhard, 2024). Dieses

3 Kohasionsmittel dienen der Herstellung von Zusammenhang auf grammatischer und textueller Ebene,
indem sie semantische Relationen zwischen einzelnen Textelementen explizit markieren. Dazu zahlen
insbesondere Konnektoren wie Konjunktionen und Prapositionen, die kausale oder temporale
VerkniUpfungen innerhalb eines Textes ermoglichen. (Hoffmann-Erz, 2023).
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sogenannte Situationsmodell umfasst Uber den reinen Text hinaus weitere Assoziationen und
Schlussfolgerung (Lenhard, 2024). Jesch (2020) unterteilt diese Prozesse in drei kognitive
Lesestrategien: Elaborationsstrategie, Ordnungsstrategie und Wiederholungsstrategie (Jesch,
2020). Die Elaborationsstrategie ist dem Konstruktionsprozess gleichzusetzen. Durch eine
inhaltliche Klarung unter Berlcksichtigung des Weltwissens erfolgt eine Ausarbeitung des
gelesenen Textes (Jesch, 2020). Die Ordnungsstrategie spiegelt den Integrationsprozess
wider. Nur die Wiederholungsstrategie fligt Jesch (2020) den Prozessen der Lesekompetenz
hinzu. Um sich Inhalte besser merken zu kénnen und ein tiefgreifendes Verstandnis des
Gelesenen aufzubauen, nutzen einige Kinder oder auch Erwachsene die Strategie des
wiederholten Lesens (Jesch, 2020).

Wahrend diese Modelle die hierarchische Struktur der Leseprozesse differenziert darstellen,
wird in der kognitionspsychologischen Forschung zusatzlich betont, dass verschiedene
Gedachtnissysteme eine zentrale Rolle bei der Verarbeitung von Texten spielen (Baddeley,
2000; Kintsch, 1998). Das sensorische Gedachtnis ermdglicht die kurzfristige Speicherung
visueller Reize wie Buchstaben und Wértern und bildet somit die Grundlage fir die initiale
Wahrnehmung beim Lesen (Kintsch, 1998). Das Arbeitsgedachtnis ist wesentlich flr die
Verarbeitung und Integration von Informationen Uber Satzgrenzen hinweg und unterstitzt das
Herstellen semantischer Zusammenhange (Kintsch, 1998; Lenhard, 2024). Schlielilich stellt
das Langzeitgedachtnis das notwendige Hintergrundwissen bereit, etwa Wortbedeutungen,
grammatikalische Regeln und Weltwissen, das fiir ein tiefes Textverstehen unabdingbar ist
(Kintsch, 1998). Diese Gedachtnissysteme wirken nicht isoliert, sondern greifen dynamisch
ineinander und bilden die kognitive Grundlage fir die Prozesse auf niedriger und hoher

Hierarchieebene.

2.1.2 Lesefliissigkeit und Textverstehen

Wie bereits dargelegt, stellt Lesen einen kognitiv konstruktiven Prozess dar, der eine
Vielzahl simultaner Teilaktivitdten integriert (Rosebrock & Nix, 2025). Im Rahmen des
Mehrebenenmodells des Lesens differenzieren Rosebrock und Nix (2025) drei zentrale
Dimensionen: die soziale Ebene, die Subjektebene und die Prozessebene, die jeweils
spezifische Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Lesekompetenz abbilden (siehe
Abbildung 1). Im Folgenden steht die Prozessebene im Fokus, da sie die kognitiven

Mechanismen der Sprachverarbeitung beim Lesen in den Mittelpunkt stellt.
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Abbildung 1: Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2025, S. 15)

Innerhalb dieser Prozessebene des Lesens kann zwischen den Kompetenzen der
Lesefllssigkeit und des Textverstehens unterschieden werden. Diese Prozesse finden zwar
stets zeitgleich statt, dennoch bildet die Leseflissigkeit eine grundlegende Voraussetzung fur
das erfolgreiche Verstehen schriftlicher Texte (Rosebrock, 2022).

Die Lesefllssigkeit lasst sich dem Prozess der Wort- und Satzidentifikation zuordnen (vgl.
Abbildung 1) und beschreibt die grundlegende Fahigkeit, sprachliche Einheiten schnell, korrekt
und bedeutungshaltig zu erfassen und zu verarbeiten (Rosebrock, 2022). Dabei handelt es
sich nicht um einen rein mechanischen Vorgang, sondern um einen komplexen kognitiven
Prozess, der verschiedene Teilfahigkeiten integriert und in enger Wechselwirkung mit hdheren
Verstehensleistungen steht (Rosebrock & Nix, 2025). Die Verarbeitung eines Wortes erfolgt
dabei bidirektional: Der Bottom-up-Prozess umfasst die visuelle Wahrnehmung der
Schriftzeichen, wahrend der Top-down-Prozess auf gespeichertes Wissen zurlickgreift, das
semantische, orthografische und kontextuelle Informationen einbezieht (Rosebrock & Nix,
2025). Diese Interaktion ermoglicht eine ganzheitliche Worterkennung, die Uber die

sequenzielle Entzifferung einzelner Grapheme hinausgeht (Rosebrock & Nix, 2025).

Wie bereits in Kapitel 2.1.1 erlautert, spielen insbesondere automatisierte Prozesse der
Worterkennung und Dekodierung eine zentrale Rolle. Diese Prozesse ermoglichen es
Leserinnen und Lesern, sich beim Lesen nicht auf die Entschlisselung einzelner Worter zu
konzentrieren, sondern ihre kognitiven Ressourcen auf die Verarbeitung des Textes zu richten

(Rosebrock, 2022). Eine gut ausgepragte Leseflissigkeit entlastet somit
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das Arbeitsgedachtnis und schafft die Voraussetzung fir ein vertieftes Verstehen des Textes
(Jesch, 2020; Lenhard, 2024; Rosebrock & Nix, 2025).

In der aktuellen Forschung wird Lesefllissigkeit typischerweise in vier miteinander verkniipfte
Komponenten unterteilt. Die erste Komponente ist die Automatisierung, die sich auf die
Fahigkeit bezieht, Worter schnell und ohne bewusste Anstrengung zu erkennen und zu
dekodieren. Automatisierung ist ein zentrales Merkmal effizienter Leserinnen und Leser und
wird in der Forschung als entscheidender Pradiktor fir Lesekompetenz betrachtet (Rosebrock,
2022). Lenhard (2024) hebt hervor, dass automatisiertes Worterkennen nicht nur die
Lesegeschwindigkeit erhéht, sondern auch die Grundlage fur das Verstehen langerer und
komplexerer Texte bildet. Die zweite Komponente ist die Genauigkeit, also die Fahigkeit,
Worter korrekt zu lesen und dabei moglichst wenige Lesefehler zu machen (Rosebrock, 2022).
Eine hohe Genauigkeit ist essentiell flir die semantische Verarbeitung, da fehlerhafte
Dekodierung zu Missverstandnissen auf Wort- und Satzebene filhren kann und somit das
Textverstehen beeintrachtigt. Die dritte Komponente betrifft die Lesegeschwindigkeit, die sich
dem natlrlichen Sprechtempo annadhert (Rosebrock, 2022). Eine angemessene
Geschwindigkeit beim Lesen ist ein Indikator fiir die Effizienz der Dekodierprozesse und steht
in engem Zusammenhang mit der Fahigkeit, syntaktische und semantische Zusammenhange
im Text zu erkennen. Langsames, stockendes Lesen hingegen kann die Koharenzbildung
erschweren und das Verstehen komplexer Inhalte behindern (Jesch, 2020; Lenhard, 2024;
Rosebrock, 2022). Die vierte und letzte Komponente stellt das sogenannte prosodische
Sequenzieren dar. Darunter wir die Fahigkeit verstanden, Bedeutungszusammenhange
zwischen Woértern und Wortgruppen korrekt zu erfassen (Rosebrock, 2022). Prosodisches
Lesen tragt dazu bei, syntaktische Strukturen zu verdeutlichen und semantische Relationen
im Text zu erschlieRen, was wiederum das globale Textverstandnis unterstiitzt (Rosebrock,
2022).

Zusammenfassend I8sst sich festhalten, dass Leseflissigkeit weit mehr ist als die Fahigkeit,
Worter korrekt auszusprechen und zu lesen. Sie ist ein Prozess, der automatisierte
Dekodierung, Fehlerfreiheit, angemessene Geschwindigkeit und prosodisches Verstandnis

miteinander verbindet.

Dieser hierarchieniedrige Prozess der Leseflissigkeit nimmt Einfluss auf den zweiten
hierarchieniedrigen Prozess der lokalen Koharenzbildung (Rosebrock & Nix, 2025). Dieser
Prozess ist jedoch bereits dem Textverstehen zuzuordnen. Wahrend dieses Prozesses werden
Zusammenhange zwischen Woértern und innerhalb eines Satzes auf Ebene der Syntax und
Semantik hergestellt (Rosebrock & Nix, 2025). So kénnen einfache Verknupfungen und

Schlussfolgerungen getroffen werden. Dabei sind insbesondere die Fahigkeit zur
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syntaktischen Analyse sowie die semantische Integration von Bedeutungstragern
entscheidend, um lokale Koharenz herzustellen. Diese Prozesse erfordern eine simultane
Aktivierung und Koordination sprachlicher und kognitiver Ressourcen. Ist jedoch das
Dekodieren von Wortern noch nicht automatisiert, werden Kinder bereits an diesem Punkt auf
Schwierigkeiten treffen, da ihre kognitiven Ressourcen noch fir das Dekodieren aufgebracht
werden, sodass keine Ressourcen flir Schlussfolgerungen zur Verfligung stehen (Rosebrock
& Nix, 2025).

Weiterflhrend muss Uber die Satzgrenze hinaus eine globale Koharenz gebildet werden
(Rosebrock & Nix, 2025). Dieser Prozess beschreibt, dass beim Lesen eine gesamte
Vorstellung Gber den Inhalt entworfen wird (Rosebrock & Nix, 2025). Diese Gesamtvorstellung
bildet sich in Denkprozessen aus der Verarbeitung des Textes auf semantischer Ebene sowie
aus eigenen Erfahrungen Uber das jeweilige Thema (Rosebrock & Nix, 2025). Die globale
Koharenzbildung stellt somit einen integrativen Prozess dar, bei dem Textinformationen mit
Vorwissen und Erwartungen verknipft werden (Jesch, 2020). Leserinnen und Leser
konstruieren dabei eine koharente mentale Reprasentation des Textinhalts, die tber die blofie
Aneinanderreihung von Satzen hinausgeht und eine tiefere Bedeutungsebene erschlief3t
(Rosebrock & Nix, 2025; Jesch, 2020).

Auch das Erkennen von Superstrukturen und das ldentifizieren von Darstellungsstrategien
stellen zentrale kognitive Prozesse im Rahmen des Textverstehens dar (Rosebrock & Nix,
2025). Superstrukturen bezeichnen das Wissen Uber unterschiedliche Textsorten und deren
charakteristische Gestaltungselemente, wie etwa Aufbau, sprachliche Mittel oder typische
Argumentationsmuster (Rosebrock & Nix, 2025). Die Kenntnis solcher Superstrukturen
ermoglicht es Leserinnen und Lesern, unabhangig von der bereits etablierten globalen
Koharenz, Hypothesen Uber den weiteren Textverlauf zu formulieren oder vorhandene
Informationen gezielt zu interpretieren (Rosebrock & Nix, 2025). Dabei fungieren
Superstrukturen als mentale Schemata, die den Leseprozess strukturieren und
antizipatorisches Verstehen foérdern (Rosebrock & Nix, 2025). Auch die Kenntnis Uber
Darstellungsstrategien, also Uber die Intentionen eines Textes, wie etwa das Informieren,
Argumentieren, Appellieren oder Unterhalten, beeinflusst die kognitiven Prozesse wahrend
des Lesens maligeblich. Kinder gehen mit bestimmten Erwartungen an einen Text heran, die
durch solche Strategien gepragt sind und die Art und Weise steuern, wie Informationen

aufgenommen und verarbeitet werden (Rosebrock & Nix, 2025; Jesch, 2020).

All diese Prozesse, von der Worterkennung Uber lokale und globale Koharenzbildung bis hin
zur Nutzung von Superstrukturen und Darstellungsstrategien, laufen simultan ab (Rosebrock

& Nix, 2025). Dabei ist jedoch zu beachten, dass eine nicht ausreichende Leseflissigkeit
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Auswirkungen auf die Ausfihrung weiterfilhrender kognitiver Prozesse hat (Rosebrock & Nix,
2025). Insbesondere die Bildung globaler Koharenz wird dadurch erheblich beeintrachtigt.
Denn wenn basale dekodierende Prozesse nicht automatisiert sind, beanspruchen sie einen
Groldteil der kognitiven Ressourcen, die fir hohere Verstehensleistungen wie
Inferenzerzeugung, Strukturierung des Textes oder metakognitive Uberwachung notwendig
waren (Rosebrock & Nix, 2025). In solchen Fallen bleibt das Textverstehen auf einer
oberflachlichen Ebene stehen, da die Integration semantischer, syntaktischer und

pragmatischer Informationen nicht vollstandig erfolgen kann (Lenhard, 2024).

Auch groR} angelegte Schulleistungsstudien wie das Programme for International Student
Assessment (PISA) entwickeln Kompetenzmodelle zur Erfassung von Lesekompetenz (vgl.
Abbildung 2). Diese Modelle fokussieren jedoch primar auf das Textverstehen und bilden damit
nur einen Teilbereich des komplexen Leseprozesses ab. Die Lesefllissigkeit als basale
Voraussetzung fur héhere Verstehensleistungen bleibt weitgehend unbericksichtigt, wodurch
ein reduktionistisches Verstandnis von Lesekompetenz als rein messbare Kompetenz
gefordert wird (Hochstadt et al., 2022). Darliber hinaus adressiert das PISA-Kompetenzmodell
die zugrunde liegenden kognitiven Verarbeitungsprozesse nicht explizit, sodass zentrale
Aspekte der Sprachverarbeitung, wie die Interaktion von Dekodierung, Arbeitsgedachtnis und

semantischer Integration, im Modellrahmen unterreprésentiert bleiben.

Das Modell der PISA-Studie differenziert zwei komplementare Verarbeitungsebenen, um
systematisch zu beschreiben, wie Leserinnen und Leser Texte verstehen und interpretieren.
Im textinternen Prozess erfolgt die Analyse zunachst auf globaler Ebene, indem der Text als
Ganzes betrachtet wird und so ein grundlegendes Verstandnis des Inhaltes entsteht (vgl.
Abbildung 2). Anschliefsend werden auf lokaler Ebene einzelne Segmente selektiv untersucht,
um unabhangige Einzelinformationen wie Fakten oder Schliisselbegriffe zu extrahieren. Die
Rekonstruktion von Koharenzrelationen zwischen diesen Einzelelementen ermdglicht dartiber
hinaus erste inhaltliche Interpretationen. Der wissensgestitzte Prozess bezieht externes
Vorwissen in das Textverstehen ein. Dabei aktivieren Leserinnen und Leser eigene
Erfahrungen und fachliches Hintergrundwissen, um die inhaltliche Plausibilitat zu prifen und

den textinternen Aufbau vor dem Hintergrund gattungsspezifischer Strukturen zu reflektieren.
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Abbildung 2: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA (Hochstadt et al., 2022, S. 144)

In beiden Modellen wird deutlich, dass Textverstehen Uber das reine Extrahieren explizit
genannter Informationen hinausgeht. Es umfasst komplexe kognitive Prozesse wie die
kritische Reflexion, die semantische Integration sowie die aktive Konstruktion von Bedeutung,
wobei auch evaluative Bewertungen des Textinhalts vorgenommen werden. Lesen erweist sich
damit als ein vielschichtiger, kognitiv anspruchsvoller Vorgang, der nicht nur das Verstehen auf
verschiedenen Ebenen einschliet, sondern ebenso die Leseflissigkeit im Sinne
automatisierter Dekodierungsprozesse voraussetzt. Insofern stellt Lesen eine erlernbare
Kompetenz dar, deren Entwicklung die koordinierte Ausbildung verschiedener Teilprozesse
erfordert.

2.1.3 Determinanten

In der Grundschule zeigen sich teils deutliche Leistungsunterschiede in der
Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern (Knickenberg, 2018). Diese Unterschiede
lassen sich auf verschiedene Einflussfaktoren zuriickfihren, die auch als Determinanten des
Leseverstandnisses bezeichnet werden (Lenhard, 2024). Zur Beschreibung dieser
Determinanten wurden verschiedene Modelle entwickelt, die jeweils unterschiedliche

Schwerpunkte setzen®.

So legt das Modell von Schaffner (2009) den Fokus auf familiare und individuelle
Einflussfaktoren sowie auf spezifische Leserinnen- und Lesermerkmale, die das

Leseverstehen beeinflussen. Im weiteren Verlauf wird das ,Modell des Zusammenspiels

4 Tetraedermodell (Jenkins, 1979); Direct and Inferential Mediation Model (Cromley & Azevedo, 2007);
Modell des Zusammenspiels familiarer und psychologischer Einflisse auf das Leseverstehen
(Schaffner, 2009). Die hier aufgefiihrten Modelle sind exemplarisch und stellen keine vollstéandige
Ubersicht dar.
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familidrer und psychologischer Einflisse auf das Leseverstehen® von Schaffner (2009, S. 36)
naher betrachtet. Die Entscheidung flir dieses Modell basiert auf seinem umfassenden Ansatz,
der sowohl familidre als auch psychologische Determinanten integriert. Da zudem einige
dieser Determinanten Gegenstand der vorliegenden Studie sind, ist dieses Modell besonders

geeignet, um Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz zu beschreiben.

FAMILIARE DETERMINANTEN PSYCHOLOGISCHE DETERMINANTEN KRITERIUM
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Abbildung 3: Modell des Zusammenspiels familidrer und psychologischer Einfliisse auf das Leseverstehen
(Schaffner, 2009, S. 36)

Schaffner (2009) unterscheidet in ihrem Modell zwei wesentliche Einflussfaktoren auf das
Leseverstehen: psychologische und familiare Determinanten. Die psychologischen
Determinanten lassen sich in grundlegende und spezifische Merkmale der Lernenden
unterteilen. Unter den grundlegenden Merkmalen sind die kognitiven Grundfahigkeiten sowie
die Lesemotivation, die sich aus verschiedenen Arten der Motivationen zusammensetzt,
zusammengefasst. Die kognitive Grundféhigkeit stellt ein Synonym der Intelligenz, die
genetisch bedingt aber auch von Umwelteinflissen abhangig ist, dar. Die Intelligenz nimmt
sowohl direkt als auch indirekt Einfluss auf das Leseverstehen, wobei die indirekte Wirkung
bisher eher wenig untersucht wurde. Direkten Einfluss nimmt die Intelligenz, indem die
»Verknupfung von Propositionen oder die Inferenzbildung erleichtert” (Schaffner, 2009, S. 24)
wird. Im Bereich der Motivation ist festzuhalten, dass die intrinsische Motivation zu einer
»hoheren Verstehensleistung® (Schaffner, 2009, S. 32) flhrt als die extrinsische Motivation.
Schaffner (2009) greift zwei Arten der Motivation beim Lesen auf, die sowohl extrinsisch als
auch intrinsisch motiviert sein kdnnen. Zum einen nennt sie die habituelle Lesemotivation, die

durch ein wiederholtes Auftreten von Leseabsichten gekennzeichnet ist (Schaffner, 2009).
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Zum anderen verweist sie auf die aktuelle Lesemotivation, die sich als situativ bedingte Absicht
zum Lesen beschreiben lasst (Schaffner, 2009). Diese lasst sich sowohl dem Bereich der
extrinsischen als auch intrinsischen Motivation einordnen. Die extrinsische Motivation ist
insbesondere in Leistungssituationen zu finden, wohingegen die intrinsische Motivation durch
das Lesen selbst entsteht (Schaffner, 2009). Im Hinblick auf die verschiedenen Komponenten
der intrinsischen und extrinsischen Motivation zeigen Untersuchungen wie von Schaffner und
Schiefele (2007, zitiert nach Schaffner, 2009), ,dass die intrinsische Motivation positiv mit dem
Gebrauch anspruchsvoller Strategien der Textverarbeitung zusammenhangt” (Schiefele, 2007,
zitiert nach Schaffner, 2009, S: 32). Somit wird deutlich, dass sowohl die habituelle als auch
die aktuelle Lesemotivation im Bereich der intrinsischen Motivation positive Auswirkungen auf

die Lesekompetenz haben kann (Schaffner, 2009).

In Anbetracht der spezifischen Merkmale werden vier kognitive und motivationale Kategorien
unterschieden (Schaffner, 2009). Unter die kognitiven Merkmale fallen das Vorwissen, das
Strategiewissen sowie die Dekodierfahigkeit, wohingegen das thematische Interesse den
motivationalen Merkmalen zugeordnet werden kann. Die Dekodierfahigkeit wurde bereits in
den Kapiteln 2.1.1 und 2.1.2 als Prozess des Lesens erlautert. Es handelt sich um das reine
Entschlisseln von Graphemen, Wortern und Satzen. Das Dekodieren gilt als eine ,notwendige
Voraussetzung flir das Textverstehen® (Schaffner, 2009, S. 25). Schaffner (2009) stellt heraus,
dass diese Fahigkeit einen positiven Einfluss auf die Lesekompetenz nimmt, da durch eine
Automatisierung des Dekodierens von Wértern und Satzen, kognitive Ressourcen fiir die
anspruchsvollen Prozesse genutzt werden kdnnen (Schaffner, 2009). Das Vorwissen umfasst
eine Vielzahl an Wissensarten, die beim Lesen fiir das Textverstandnis herangezogen werden
(Schaffner, 2009). Unter dieses Vorwissen fallen jedoch nicht nur Wortwissen oder das Wissen
Uber Merkmale eines Textes, sondern auch das Allgemeinwissen, das zum Verstehen des
Gelesenen beitragt (Schaffner, 2009). Insbesondere das thematische Vorwissen wirkt sich
positiv auf das Textverstehen aus, da anhand dieses Wissens ,Koharenzliicken* (Schaffner,
2009, S. 26) geschlossen und Schlussfolgerungen Uber den Text hinaus getroffen werden
kénnen. Das dritte kognitive Merkmale ist in dem Strategiewissen zu finden. Hierbei handelt
es sich, wie der Name bereits zeigt, um das Wissen tUber bestimmte Strategien und Techniken,
die beim ,verstehenden Umgang mit Texten sowie Uber deren zielangemessenen Einsatz"
(Schaffner, 2009, S. 27) unterstlitzen. Untersuchungen zeigen, dass sich anhand von gezielten
Ubungen zum metakognitiven Strategiewissen das Verstehen eines Textes verbessert
(Souvignier & Mokhlesgerami, 2006, zitiert nach Schaffner, 2009). Das thematische Interesse
wird ebenfalls in die spezifischen Merkmale eingeordnet, wobei es sich jedoch um einen
motivationalen Faktor handelt (Schaffner, 2009). Dieses Interesse driickt einen

Zusammenhang zwischen der oder dem Lesenden und dem Gegenstand beziehungsweise
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dem Textinhalt aus (Schaffner, 2009). Laut Schaffner (2009) liegen ihnen ,auf der Ebene der
kognitiven Reprasentation [...] VerknlUpfungen zwischen Gegenstanden [...] und gefiihls- oder
wertbezogenen Attributen [...] zugrunde® (Schaffner, 2009, S. 28). Das heif}t, dass thematische
Gegenstande mit Gefiihlen und Werten verknipft sind, sodass durch das thematische
Interesse die Verstehensleistung positiv beeinflusst werden kann. Als letzter Aspekt der
psychologischen Determinanten wird die Lesehaufigkeit genannt (Schaffner, 2009). Die
Lesehaufigkeit stellt einen ,quantitativen Aspekt (Schaffner, 2009, S. 32) dar, der die zeitliche
Haufigkeit des Lesens beschreibt. Empirische Studien zeigen, dass die Lesehaufigkeit positiv
mit der Lesekompetenz korreliert. Durch haufiges Lesen werden die Dekodierfahigkeit,
grundlegende sprachliche Fahigkeiten sowie das Strategiewissen geférdert (Schaffner, 2009).

Die familiaren Determinanten untergliedert Schaffner in ihrem Modell in die soziostrukturellen
und die prozessbezogenen Merkmale (Schaffner, 2009). Die soziostrukturellen Merkmale
gehen auf den Migrationsstatus, den soziodkonomischen Status sowie auf das Bildungsniveau
der Eltern ein (Schaffner, 2009). Untersuchungen zeigen, dass die soziostrukturellen
Merkmale einen indirekten Einfluss auf die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
haben. Der Einfluss auf die Lesekompetenz wird vor allem durch das kulturelle und soziale
Kapital des Elternhauses beeinflusst. Unter dem sozialen und kulturellen Kapital wird der
Besitz von Kulturgitern, Bildungsressourcen und die kommunikative sowie soziale Praxis
gefasst (siehe Abbildung 3). Unter dieses Kapital fallen beispielsweise der Besitz von Blichern,
die Haufigkeit des Vorlesens oder auch die Teilnahme an kulturellen Aktivitaten wie
Museumsbesuchen. Die kommunikative und soziale Praxis umfasst die Quantitat und Qualitat
der familiaren Gesprache oder auch eine sprachlich anregende Kommunikation beim
Vorlesen. Untersuchungen zeigen, dass insbesondere die prozessbezogenen Merkmale
Vorlauferfahigkeiten beeinflussen, die fiir die Lesekompetenz relevant sind. Darunter fallen die
zuvor erwahnten Bereiche des Vorwissens und der Motivation am Lesen, aber auch die
sprachlichen Kompetenzen und das phonologische Bewusstsein (Jansen & Marx, 1999, zitiert
nach Schaffner, 2009). Hurrelmann (2004, zitiert nach Schaffner, 2009) stellte heraus, dass
insbesondere in sozial schwachere Familien die frihkindliche Férderung weniger erfolgt als in

sozial besser gestellten Familien.

In ihrem Modell geht Schaffner (2009) nicht auf den Wortschatz ein. Dieser stellt jedoch ,, [...]
einen wichtigen Einflussfaktor fiir das Leseverstehen dar“ (Lenhard & Artelt, 2009, S. 13). Laut
McElvany und Schneider (2009) stehen die ,Wortschatz- und Textverstandnisentwicklung®
(McElvany & Schneider, 2009, S. 160) in einer wechselseitigen Beziehung. Wie auch bei einer
ausgepragten Dekodierfahigkeit (siehe Kapitel 2.1.1) kann durch einen sicheren und schnellen
Zugriff auf das mentale Lexikon das Arbeitsgedachtnis entlastet werden, sodass héhere

kognitive Prozesse stattfinden kénnen (McElvany & Schneider, 2009). Abgesehen von dem
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Einfluss des Wortschatzes auf die Lesekompetenz zeigt sich, dass bei einer hdheren
Lesekompetenz unbekannte Woérter durch den Kontext erschlossen werden kdnnen und so
der Wortschatz erweitert wird (Lenhard & Artelt, 2009).

Die erlauterten Determinanten tragen zur Erklarung bei, wovon die Lesekompetenz abhangt
und warum sie selbst innerhalb derselben Altersstufe eine gro3e Heterogenitat aufweist
(Schaffner, 2009).

2.2 Zentrale Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz

Die Entwicklung der Lesekompetenz wird durch eine Vielzahl an Faktoren beeinflusst,
die sowohl individuelle als auch kontextuelle Dimensionen umfassen. Im vorliegenden Kapitel
werden zentrale EinflussgroRen dargestellt, die fiir das Verstandnis der zugrunde liegenden
Studie von besonderer Relevanz sind. Im Fokus stehen dabei die Konzepte des Wortschatzes,

des sprachlichen Inputs sowie des sozio6konomischen Status.

2.2.1 Wortschatz

Der Wortschatz stellt ein Element der Lexikologie dar, die als ,Wissenschaft von Wort
und Wortschatz einer Sprache” (Wanzeck, 2010, S. 11) betitelt wird. Nach Romer und Sturm
(2021) beinhaltet der Wortschatz alle Worter einer Sprache, die sich im mentalen Lexikon
befinden. Dieses zentrale sprachliche Wissenssystem im menschlichen Gehirn speichert
samtliche Worter und ordnet sie so an, dass sie innerhalb von Sekundenbruchteilen abgerufen
werden koénnen. Jeder Eintrag ist mehrdimensional strukturiert, sodass eine effiziente
Verarbeitung beim Sprechen und Verstehen maglich ist (Aitchison, 1997).

In der Psycholinguistik wird im mentalen Lexikon zwischen der Lemma- und der Lexem-Ebene
unterschieden. Die Lemma-Ebene umfasst die semantischen und syntaktischen Informationen
eines Wortes, wohingegen die Lexem-Ebene die morphologischen und phonologischen
Strukturen beinhaltet (Levelt, 2001). So strukturiert die Lemma-Ebene die Woérter nach
thematischen Feldern, wodurch starke Verbindungen zwischen ahnlichen Begriffen entstehen.
Die Ordnung auf der Lexem-Ebene findet auf Grundlage der Lautstruktur statt, sodass &hnlich
klingende Woérter nah beieinander angeordnet sind. Nach Levelt (2001) fungiert die Lemma-
Selektion als zentraler Prozess der Wortfindung. Sie wahlt zunachst das passende
semantische Konzept aus und legt grammatische Parameter fest. Anschlie’iend werden auf
der Lexem-Ebene die phonologischen Abfolgen abgerufen und an die artikulatorische Planung
weitergeleitet, ein Schritt, den Levelt (2001) Form-Encoding nennt und der entscheidend fir

eine fllissige Artikulation ist.
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Laut Aitchison (1997) erflllt das mentale Lexikon drei zentrale Funktionen: Produktion,
Wahrnehmung und Gedachtnis. Im Bereich der Produktion bilden die Semantik und Syntax
den Ausgangspunkt fiir das Formulieren von AuBerungen. Lautstrukturen sind der
Ausgangspunkt flr das Erkennen und Verstehen gesprochener Sprache. Eine Speicherung in
und schnelle Abrufbarkeit von Wértern aus dem Gedachtnis ermdglicht die strukturierte
Organisation von Wortern. Dabei ist das mentale Lexikon kein statisches Woérterbuch. Die
Verbindungen zwischen Eintragen passen sich dynamisch an Haufigkeit und Kontextnutzung
an. So lasst sich erklaren, warum man manchmal die Bedeutung eines Wortes kennt, aber

nicht seine exakte Lautform und umgekehrt (Aitchison, 1997).

In der Linguistik wird zwischen Sprachproduktion und Sprachverstehen unterschieden. Nach
Levelt (2001) gliedert sich die Produktion in vier Ebenen. Beginnend mit der
Konzeptualisierung wird eine Auswahl sowie eine Strukturierung der kommunikativen Intention
getroffen. AnschlieBend wird in der Lemma-Selektion das korrekte Wort hinsichtlich seiner
semantischen Bedeutung und grammatischer Merkmale aus dem mentalen Lexikon
abgerufen. Im Bereich des lexikalischen Zugriffs werden irrelevante Pfade der Auswahl
unterdriickt, sodass das richtige Wort ausgewahlt werden kann. Im Bereich des Form-
Encodings werden aus dem mentalen Lexikon die lautlichen Bestandteile eines Wortes und
die phonologische Abfolge abgerufen. Auf Basis der Phonemabfolge werden motorische
Programme erstellt, die die Bewegungen von Lippen, Zunge, Kiefer und Kehlkopf steuern.
Diese Ablaufe werden koordiniert, um flissige Ubergange zwischen den Lauten zu
gewahrleisten. Erst nach Abschluss dieser Prozesse erfolgt die physische Ausfiihrung der
Sprachbewegung. Aitchison (1997) betont in ihrem Netzwerkmodell, dass bei Produktion und
Verstehen auf Grundlage der kommunikativen Absicht zahlreiche nahegelegene Eintrage im

mentalen Lexikon aktiviert werden, aus denen das passende Lexem selektiert wird.

Zudem unterscheidet die Linguistik zwischen dem Verstehens- und dem Mitteilungswortschatz
(Leimbrink, 2015). Der rezeptive Wortschatz, auch Verstehenswortschatz genannt, bezeichnet
die Lexeme, die Lernende durch Horen und Lesen aufnehmen und verstehen konnen
(Leimbrink, 2015; Rémer & Sturm, 2021). Nation (2017) zeigt, dass extensives Héren und
Lesen vor allem die semantische und orthografische Verarbeitungstiefe steigern, wahrend
intensives Zuhoren beispielsweise bei Diktaten und intensives Lesen wie beim Lesen von
Lickentexten die phonologische und morphologische Verankerung neuer Worter fundieren.
Der produktive Wortschatz umfasst die Woérter, die Lernende aktiv beim Sprechen und
Schreiben einsetzen. Nation (2017) betont, dass aufgabenbasierte Sprechanlasse und
Schreiblibungen mit einer Riickmeldung zentrale Rollen spielen, um den Abruf neuer Vokabeln
zu festigen und in komplexen Satzstrukturen zu verankern. Der rezeptive Wortschatz weist in

allen Altersstufen eine weitaus héhere Anzahl an Woértern als der produktive Wortschatz auf,
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der im erwachsenen Alter etwa 10.000 bis 20.000 Wérter umfasst (Leimbrink, 2015). Der
rezeptive Wortschatz hingegen liegt zwischen 40.000 und 100.000 Lexemen (Leimbrink, 2015;
Roémer & Sturm, 2021). Der Erwerb des Wortschatzes bildet einen lebenslangen Prozess ab
(Leimbrink, 2015). Bereits in der Grundschule weisen Kinder einen Wortschatz von 5.000
Wdrtern im produktiven und 15.000 Wdrtern im rezeptiven Wortschatz auf (Leimbrink, 2015).
Dieser Wert unterscheidet sich jedoch stark durch die familidaren Bedingungen wie dem
sprachlichen Input oder dem sozio6konomischen Status der Kinder (Leimbrink, 2015). In
verschiedenen Studien zeigt sich, dass Kinder mit einem qualitativ und quantitativ héheren
Input ihren Wortschatz schneller erweitern als Kinder mit geringerem Mal an Input (Hoff &
Naigles, 2002; Tamis-LeMonda et al., 2001).

2.2.2 Sprachlicher Input

Der sprachliche Input ist eine essentielle Variable fur den Spracherwerb von Kindern.
Ohne Kontakt zur Sprache, ist ein Erwerb nicht mdglich (Pearson et al., 1997). Empirische
Befunde belegen darliber hinaus, dass sowohl die Qualitat als auch die Quantitat des
sprachlichen Inputs mafgeblich zur Entwicklung des rezeptiven Wortschatzes beitragen.
Kinder, die Uber einen reichhaltigen und differenzierten sprachlichen Input verfugen, zeigen in
der Regel einen signifikant umfangreicheren Wortschatz als Kinder mit eingeschranktem

Zugang zu sprachlichen Anregungen (Aktas, 2020; Ehl & Grosche, 2020).

Beim sprachlichen Input wird zwischen der Quantitat und der Qualitat des Sprachkontaktes
unterschieden (MacLeod & Demers, 2023; Masek et al., 2021). Die Quantitat des Inputs kann
als Umfang des Kontaktes mit der Sprache definiert werden (MacLeod & Demers, 2023). Die
Quantitat des sprachlichen Inputs wird in empirischen Studien typischerweise anhand der
Dauer und Haufigkeit sprachlicher Exposition erfasst, die Kinder im Alltag erfahren (Hoff &
Naigles, 2002). Zur objektiven Messung kommen unter anderem technische Systeme wie das
Language Environment Analysis (LENA)-System zum Einsatz (Masek et al., 2021). Dieses
ermoglicht eine automatisierte Erhebung zentraler Parameter wie die Anzahl gesprochener
Worter, die Haufigkeit von Sprecherwechseln sowie die Gesamtdauer sprachlicher
Interaktionen (Masek et al., 2021). Erganzend werden haufig standardisierte Fragebbdgen
eingesetzt, um subjektive Einschatzungen der sprachlichen Umgebung zu erfassen. Dabei
kann beispielsweise erhoben werden, wie viele Biicher regelmafig vorgelesen werden oder
wie viel Zeit durchschnittlich fir sprachférdernde Aktivitaten wie Vorlesen oder das Horen von

Hormedien aufgewendet wird.

Jedoch ist nicht nur die Haufigkeit des Sprachkontaktes wichtig, sondern insbesondere die
Qualitat des erhaltenen Inputs (Masek et al., 2021). So nimmt die Qualitdt des sprachlichen

Inputs groflieren Einfluss auf die Qualitat der Sprache von Kindern als die Quantitat des Inputs
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(Richardson, 2023). Frihere Studien zur Qualitat sprachlichen Inputs differenzierten primar
zwischen einer interaktiven und einer linguistischen Dimension. Rowe und Snow (2020)
erweiterten dieses Modell um eine dritte, konzeptionelle Dimension, die die kognitive Tiefe
sprachlicher Interaktionen berlcksichtigt. Die interaktive Dimension umfasst Merkmale wie
dialogische Gesprachsfiuhrung, gemeinsame Diskussionen und die Bericksichtigung
kindlicher Interessen, wodurch eine aktive Beteiligung des Kindes am Gesprach geférdert wird
(Rowe & Snow, 2020). Die linguistische Dimension bezieht sich auf die sprachliche
Komplexitat des Inputs, einschlielich eines elaborierten und vielfaltigen Wortschatzes sowie
syntaktisch anspruchsvoller Satzstrukturen (Rowe & Snow, 2020). Die konzeptionelle
Dimension beschreibt, in welchem Ausmald Sprache dazu beitragt, abstrakte Konzepte,
kausale Zusammenhange und kognitiv herausfordernde Inhalte zu vermitteln (Rowe & Snow,
2020). Sie hebt sich damit von rein kontextgebundenem oder oberflachlichem Sprachgebrauch
ab und betont die Bedeutung von dekontextualisierter Sprache fur die Férderung hdherer
Denkprozesse im Spracherwerb (Rowe & Snow, 2020). Auch MaclLeod und Demers (2023)
teilen den Sprach-Input in unterschiedliche Bereiche ein, bei denen es sich unter anderem um
die an die Kinder gewandte Sprache, die Eltern-Kind-Interaktion und die Darstellung der
Sprache handelt. Die an die Kinder gewandte Sprache umfasst die linguistische Komplexitat
und den Inhalt der Sprache, mit der die Eltern mit den Kindern sprechen. Die Eltern-Kind-
Interaktion richtet sich an sprachliche Strategien, die von den Eltern in jeglichen
Interaktionsprozessen genutzt werden. Die Darstellung der Sprache umfasst hierbei
beispielsweise den bereichernden Sprachgebrauch im Zusammenhang mit dem
Geschichtenerzahlen, nicht nur in Bezug auf das Lesen, sondern auch das Erzahlen oder das

Horen von Liedern, in denen Geschichten erzahlt werden.

Richardson (2023) betont die zentrale Bedeutung der lebensweltlichen Umgebung fiir die
sprachliche Entwicklung von Kindern und hebt hervor, dass diese einen mafigeblichen Einfluss
auf die Qualitat des kindlichen Sprachinputs auslibt. In diesem Zusammenhang untersuchen
auch Hoff et al. (2024) die Kontextabhangigkeit sprachlicher Interaktionen im Alltag. lhre Studie
basiert auf einer Stichprobe von 155 Eltern-Kind-Paaren im Alter von drei bis finf Jahren und
analysiert die sprachliche Qualitat in drei alltagsrelevanten Interaktionskontexten: dem
gemeinsamen Lesen, dem dialogischen Erinnern an vergangene Erlebnisse sowie dem
Spielen mit Spielzeug (Hoff et al., 2024). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Qualitat des
sprachlichen Inputs signifikant zwischen den untersuchten Kontexten variiert (Hoff et al.,
2024). Insbesondere in den Situationen des gemeinsamen Lesens und des autobiografischen
Erinnerns zeigen Eltern eine hohere sprachliche Elaboriertheit, wahrend die sprachliche

Qualitat im Kontext des freien Spiels mit Spielzeug vergleichsweise geringer ausfallt (Hoff et
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al., 2024). Diese Befunde unterstreichen die Relevanz kontextueller Faktoren fir die
sprachliche Anregung im friihen Kindesalter.

2.2.3 Soziookonomischer Status

Der sozio6konomische Status zahlt als ein zentraler Einflussfaktor auf die Bildung von
Kindern (Becker, 2017). Der soziotkonomische Status bezeichnet ein mehrdimensionales
Konzept zur Beschreibung der sozialen Lage von Individuen oder Familien innerhalb einer
Gesellschaft. Dieser wird in unterschiedlichen Disziplinen wie der Bildungsforschung genutzt.
Der soziobkonomische Status wird nicht ausschlie3lich aus einem Merkmal, sondern aus einer
Vielzahl an Indikatoren gebildet (Ditton & Maaz, 2015). Darunter fallen beispielsweise der
Schulabschluss, die Ausbildung oder auch das Einkommen der Erziehungsberechtigten, die
den Alltag des Individuum bestimmen (Ditton & Maaz, 2015). Eine Vielzahl an
Forschungsergebnissen zeigt, dass der soziotkonomische Status die Entwicklung von
Kindern signifikant beeinflusst (Calvo & Bialystok, 2014). So erreichen laut Calvo und Bialystok
(2014) Kinder aus Familien mit einem héheren soziobkonomischen Status bessere Ergebnisse
bei kognitiven Messungen als Kinder aus Familien mit geringerem soziodkonomischen Status.
Daraus resultiert, dass der soziodkonomische Status einen signifikanten Einfluss auf den
Bildungserfolg von Kindern nimmt (Calvo & Bialystok, 2014).

Um den soziobkonomischen Status zu ermitteln, entwickelten Lampert et al. (2018) einen
umfassenden Fragebogen, der die Bereiche Bildung, Beruf und Einkommen umfasst. Dieser
wird in Kapitel 3.4.1 detailliert erlautert, da er die Grundlage des Elternfragebogens der
vorliegenden Studie darstellt.

2.3 Diagnostische Verfahren zur Erfassung der Lesekompetenz

Zur Erhebung der Lesekompetenz stehen verschiedene diagnostische Verfahren zur
Verfiigung. Im Folgenden werden die standardisierten Verfahren des Stolperwdrter-Lesetests,
der internationalen Schulleistungsstudien PISA und IGLU sowie der landeribergreifenden
Vergleichsarbeiten (VERA) dargestellt. Ergdnzen wird ein psycholinguistisches Verfahren, das
Eye-Tracking, erlautert.

Der Stolperworter-Lesetest ist ein 6konomisches Gruppenverfahren zur Diagnose zentraler
Teilkompetenzen des Lesens, das bereits ab der ersten Jahrgangsstufe eingesetzt werden
kann (Backhaus, 2005). In der zweiten Klasse lesen die Schulerinnen und Schiler innerhalb
von sechs Minuten 60 Satze und markieren jeweils das semantisch oder syntaktisch
inkongruente Wort (z. B. ,Mein Vater trinkt gerne schwarzen griinen Kaffee“— ,griinen”ist das
Stolperwort) (Metze, 2024). Der Test erfasst Lesegenauigkeit, Lesegeschwindigkeit und
Satzverstandnis (Metze, 2024). Die Auswertung erfolgt anhand der Anzahl korrekt
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identifizierter Stolperwdrter pro Minute und wird mit altersbezogenen Normwerten verglichen,
die eine differenzierte Einordnung der individuellen Leseleistung ermdglichen (Backhaus,
2005; Metze, 2024).

Die internationale Schulleistungsstudie PISA wird im dreijahrigen Rhythmus durchgefiihrt und
richtet sich an 15-jahrige Schilerinnen und Schiler (Tarelli & Bos, 2013). Ziel ist die Erfassung
grundlegender Kompetenzen, die flr gesellschaftliche Teilhabe und lebenslanges Lernen
erforderlich sind (Heine et al., 2023). Im Bereich Lesen werden drei zentrale Teilbereiche
differenziert: Informationsentnahme, Interpretation und Bewertung von Texten. Die
Schulerinnen und Schiler bearbeiten etwa 29 kurze Lesetexte, die in der Regel eine Seite
nicht Gberschreiten. Zu jedem Text sind durchschnittlich fiinf Aufgaben zu 16sen (Jude et al.,
2013). Die Aufgabenformate umfassen sowohl Multiple-Choice-Fragen als auch offene
Antwortformate. Die Gesamtbearbeitungszeit betragt rund zwei Stunden (Jude et al., 2013).
Die Aufgaben sind im Rahmen eines ,Multi-Matrix-Designs” (Jude et al., 2013, S. 204) verteilt,
sodass jede Testperson nur eine Teilmenge der Gesamtaufgaben bearbeitet. Die Auswertung
erfolgt anhand standardisierter Bewertungskriterien. Offene Antworten werden nach
festgelegten Kriterien beurteilt (Jude et al.,, 2013). Die Ergebnisse werden auf einer
sechsstufigen Kompetenzskala dargestellt, die differenziert beschreibt, welche kognitiven
Anforderungen Schilerinnen und Schiler in den jeweiligen Altersstufen bewaltigen kénnen
(Jude et al., 2013).

Die internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU/PIRLS) erfasst die Lesekompetenz
von Schilerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe (Lorenz et al., 2023). Ziel
ist ein international vergleichender Uberblick (ber die Leistungsfahigkeit von
Bildungssystemen sowie Uber strukturelle Bedingungen und Einflussfakioren des
Kompetenzerwerbs. Zur Erhebung werden standardisierte Lesetests eingesetzt, die sowohl
informierende als auch erzahlende Texte enthalten. Jeder Text ist kindgerecht gestaltet und
wird durch zwdlf bis 17 Aufgaben erganzt (Lorenz et al., 2023). Die Aufgabenformate reichen
von  Multiple-Choice-Fragen bis zu offenen Antwortformaten. Die getesteten
Verstehensprozesse umfassen das Auffinden expliziter Informationen, das Ziehen einfacher
und komplexer Schlussfolgerungen sowie die Bewertung von Inhalt und Sprache (Lorenz et
al., 2023). Die Auswertung basiert auf der ,/tem Response” (Lorenz et al., 2023, S. 47) Theorie.
Die Schwierigkeit der Aufgaben und die Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler werden auf
einer gemeinsamen Skala abgebildet. Zur Schatzung individueller Kompetenzen wird der
Plausible Values-Ansatz (Lorenz et al., 2023, S. 47) verwendet, bei dem fiir jede Person
mehrere plausible Kompetenzwerte berechnet werden. Erganzend werden durch Fragebdgen
Hintergrundinformationen zu individuellen, familidren, schulischen und gesellschaftlichen

Bedingungen erhoben (Lorenz et al., 2023).
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VERA wird in den Jahrgangsstufen drei und acht durchgefiihrt und dient der standardisierten
Erfassung von Schilerkompetenzen (Grof3 Ophoff et al., 2008; Tarkian et al., 2019). Ziel ist
die Uberpriifung der Bildungsstandarderreichung sowie die Qualitatssicherung auf Klassen-,
Schul- und Landesebene. Im Kompetenzbereich Lesen steht das Textverstehen im Mittelpunkt
(Tarkian et al., 2019). Die Aufgaben prifen das gezielte Entnehmen expliziter Informationen,
das Herstellen lokaler und globaler inhaltlicher Zusammenhange sowie die Reflexion Uber
sprachliche Gestaltung und Textinhalte (Tarkian et al.,, 2019). Zur Erfassung dieser
Kompetenzen kommen verschiedene Aufgabenformate zum Einsatz. Dazu zahlen Multiple-
Choice-Aufgaben, bei denen aus vorgegebenen Antwortmoglichkeiten die richtige ausgewahit
werden muss, sowie Kurzantworten, die eine knappe, freie Formulierung erfordern (Tarkian et
al., 2019). Erganzt wird das Spektrum durch Zuordnungsaufgaben, bei denen Aussagen oder
Begriffe passenden Textstellen zugeordnet werden, sowie durch Llckentexte, in denen
fehlende Worter oder Informationen erganzt werden muissen (Tarkian et al., 2019). Die
Bearbeitungszeit betragt etwa 45 Minuten. Der Zeitrahmen ist so gestaltet, dass auch
Schilerinnen und Schiler mit geringerer Leseflissigkeit die Aufgaben bewaltigen kénnen
(Tarkian et al., 2019). Zwar besteht keine strikte Zeitbegrenzung, jedoch wird empfohlen, den
vorgegebenen Rahmen einzuhalten. Die Aufgaben basieren auf altersgerechten und
thematisch vielfaltigen Texten. Eingesetzt werden Sachtexte (z. B. Tierportrats, Erklartexte),
literarische Texte (z.B. Erzahlungen, Marchen) und Gebrauchstexte (z.B. Fahrplane,
Anleitungen) (Grof3 Ophoff et al., 2008). Diese Vielfalt ermdéglicht eine differenzierte Erfassung
des Textverstehens und berucksichtigt die unterschiedlichen Anforderungen, die verschiedene
Textarten an die Leserinnen und Leser stellen.

Zur Analyse kognitiver Prozesse beim Lesen wird in zahlreichen empirischen Studien die
Methode des Eye-Trackings eingesetzt. Dieses Verfahren erlaubt eine detaillierte Erfassung
der Augenbewegungen von Leserinnen und Lesern und bietet damit einen unmittelbaren
Zugang zu Prozessen der Informationsverarbeitung wahrend des Lesevorgangs (Hessels et
al., 2024). Die Technologie basiert auf der kontinuierlichen Registrierung von Fixationen und
Sakkaden, also jenen Bewegungsmustern, mit denen das Auge Textinhalte aufnimmt und
verarbeitet (Holmqvist & Andersson, 2017). Durch die Auswertung dieser Blickbewegungen
lassen sich Ruckschlisse auf verschiedene Teilaspekte der Lesekompetenz ziehen,
insbesondere auf die Leseflissigkeit. Eye-Tracking ermdglicht somit eine differenzierte

Analyse individueller Leseprozesse, die Uber klassische Testverfahren hinausgeht.

Im Bereich der zweiten Klasse wird ausschlieBlich der Stolperwérter-Lesetest durchgefihrt,
wahrend grofd angelegte Studien zur Erhebung von Lesekompetenzen wie PISA, VERA oder
IGLU in der Regel erst ab dem dritten Schuljahr einsetzen (Lorenz et al., 2023; McElvany et

al., 2023; Tarkian et al., 2019). Auf Grundlage curricularer Vorgaben ist es dennoch mdglich,
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Aussagen uber die erwarteten Lesefahigkeiten am Ende des zweiten Schuljahres zu treffen.
Die expliziten curricularen Vorgaben zur Lesekompetenz am Ende des zweiten Schuljahres
sind auf wenige, klar definierte Teilbereiche beschrankt. Demnach sollen Schilerinnen und
Schiler in der Lage sein, haufig wiederkehrende Morpheme (etwa Prafixe wie ver-
, vor- oder nach- sowie bekannte Stamm-Morpheme) und Silben auf einen Blick zu erkennen.
Dartiber hinaus wird erwartet, dass sie vertraute Worter automatisiert identifizieren und
einfache Texte durch die Erkennung einzelner Worter und Satze lesen kénnen (Ministerium flr
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW], 2021). Weitere
Kompetenzen im Bereich des Lesens, wie etwa die Herstellung globaler Koharenz, die
Nutzung von Vor- und Weltwissen sowie der Einsatz von Strategien zur TexterschlieBung und
Vertiefung werden im Curriculum nicht spezifisch dem zweiten Schuljahr zugeordnet. Vielmehr
sind diese Ziele Uber den gesamten Zeitraum der vier Grundschuljahre hinweg formuliert und
stellen langfristige Entwicklungsaufgaben dar (MSB NRW, 2021).

Daher lasst sich festhalten, dass am Ende der zweiten Klasse vor allem basale technische
Lesefahigkeiten wie das Dekodieren im Vordergrund stehen, wahrend ein umfassendes
verstehendes Lesen, wie es in spateren Schuljahren gefordert wird, erst im Verlauf der
weiteren Grundschulzeit systematisch aufgebaut wird. Aktuell existieren keine standardisierten
Testverfahren, die eine differenzierte Erhebung der Lesekompetenz speziell in dieser frihen
Klassenstufe ermdéglichen. Die gangigen diagnostischen Instrumente setzen meist erst in
spateren Schuljahren an und fokussieren primar auf das Leseverstandnis. In diesem Kontext
eroffnet die Eye-Tracking-Methode ein innovatives diagnostisches Potenzial: Sie erlaubt eine
objektive und feingliedrige Erfassung von Leseprozessen bereits bei Kindern im friihen
Grundschulalter. Im folgenden Abschnitt wird die Methodik des Eye-Tracking-Verfahrens
detailliert erlautert und hinsichtlich ihrer Anwendung im Kontext der Lesediagnostik bei

Grundschulkindern naher betrachtet.

2.4 Eye-Tracking

,Die Eye-Tracking Technologie hat sich in der wissenschaftlichen Forschung
zunehmend verbreitet und bietet einzigartige Einsichten in [...] kognitive Prozesse®
(Ubersetzung der Verfasserin, Hessels et al., 2024, S. 15). Hierbei handelt es sich um eine
Methode zur Aufnahme von Augenbewegungen, um Aufschluss Uber kognitive Prozesse zu
gewinnen (Deilen, 2022; Rakoczi, 2012). Es z&hlt zu den sogenannten Online-Methoden, die
sich durch ihren Zugriff auf kognitive Vorgange auszeichnen (Mertins, 2016). Im Gegensatz
dazu erfassen Offline-Methoden lediglich die Ergebnisse kognitiver Prozesse in zeitlich
verzogerter Form (Mertins, 2016). Sie liefern keine Echtzeitdaten, sondern basieren auf

nachgelagerten Reaktionen wie etwa schriftichen Fragebdgen, Objektbenennungen oder
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Entscheidungsaufgaben (Mertins, 2016). Dartber hinaus werden in der Forschung auch echte
Online-Methoden unterschieden, die nicht nur kognitive, sondern auch neuronale Prozesse
direkt und synchron erfassen kénnen (Mertins, 2016). Verfahren wie das
Elektroenzephalogramm (EEG) ermdglichen eine hochauflésende zeitliche Analyse der

neuronalen Aktivitdt wahrend der Sprachverarbeitung (Mertins, 2016).

Der Eye-Tracking-Methodik liegen zwei zentrale Annahmen zu Grunde, ,die
Unmittelbarkeitshypothese® (Rakoczi, 2012, S. 87) sowie ,die Auge-Geist-Hypothese®
(Rakoczi, 2012, S. 87). Die zuerst genannte Hypothese legt zu Grunde, dass wahrend der
Aufnahme von Inhalten bereits kognitive Auswertungsprozesse stattfinden (Rakoczi, 2012, S.
87). Die Auge-Geist-Hypothese zielt darauf ab, dass der Blickfokus ausschlief3lich in einer
begrenzten Zeit auf Objekten liegt. Das heildt, besteht kein Interesse mehr oder ist das Objekt
kognitiv ausgewertet, wandert der Blick weiter (Rakoczi, 2012). Diese beiden Hypothesen
ermoglichen es, Aussagen mit Hilfe der Eye-Tracking-Messung Uber die Dauer der kognitiven

Auswertung zu gewinnen.

2.4.1 Grundlegende Funktionsweise des Auges

Der Eye-Tracker ist in der Lage, die Blickbewegung eines Menschen aufzunehmen.
Um seine Funktionsweise nachvollziehen zu kénnen, wird zuerst die visuelle Wahrnehmung

durch das Auge erlautert.

Beim Sehvorgang tritt Licht durch die Pupille, die das Bild umkehrt und auf die Retina, die
hintere Seite des Augapfels, projiziert (Holmqvist & Andersson, 2017). Diese, bestehend aus
sogenannten lichtempfindlichen Zapfen und Stabchen, wandelt das Licht in elektrische Signale
um und leitet diese in den visuellen Kortex weiter, wo diese Signale weiterverarbeitet werden
(Holmqvist & Andersson, 2017). Ausschliel3lich ein kleiner Bereich der Netzhaut, die die
héchste Sinneszelldichte aufweist, ermdglicht das scharfe Sehen, die sogenannte Fovea
(Holmqvist & Andersson, 2017; lig & Thier, 2006). Aus diesem Grund muss beim Sehen das
Auge so ausgerichtet werden, dass das Licht vom Graphem oder auch Wort genau auf die
Fovea fallt, um dieses lesen und verarbeiten zu kédnnen. Ein Objekt oder auch Wort wird so
lange von der Fovea fokussiert, bis der kognitive Erkennungsprozess abgeschlossen ist
(Mdller, 2013). Um die Blickbewegung zu steuern und auf bestimmte Punkte zu richten werden
drei Muskeln benutzt, die flir die horizontale, vertikale und rollende Bewegung der Augen
verantwortlich sind (Holmqvist & Andersson, 2017). Der Bereich des scharfen Sehens der
Fovea umfasst nach Holmqvist und Andersson (2017) circa 2°, wohingegen der parafoveale
Bereich circa 5° umfasst, in dem die Sehscharfe abnimmt, Objekte dennoch unscharf erkannt
werden kénnen (Deilen, 2022). Dieser Bereich um die Fovea ist asymmetrisch, sodass sich

die Lesespanne beziehungsweise Buchstabenidentitatsspanne beim Lesen unterscheidet.
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Rechtseitig vom fixierten Bereich kdnnen bis zu 15 weitere Grapheme erkannt werden,
wohingegen linksseitig nur circa vier Grapheme erkannt werden kénnen (Zihl, 2006).

Fir die Messung von Augenbewegungen sind die Parameter Sakkaden und Fixationen von
Relevanz und werden im Folgenden erlautert. Das Lesen ist kein kontinuierlicher
Aufnahmeprozess, sondern ein komplexer Vorgang der Informationsverarbeitung, der von
ruckartigen Augenbewegungen begleitet wird (Radach et al., 2012). Diese ruckartigen
Spriinge zwischen Textstellen beziehungsweise die Augenbewegung zwischen zwei
Fixationen werden Sakkaden genannt (Deilen, 2022; Holmqvist & Andersson, 2017). Wahrend
einer Sakkade wird die Aufnahme an Informationen unterdriickt (Hessels et al., 2024). Diese
stellt die schnellste Kdrperbewegung dar, die ein Mensch durchfiihren kann und umfasst
zwischen 20 und 80 Millisekunden. Die durchschnittliche Sakkadenlange bei gelibten
Leserinnen und Lesern betragt sieben bis neun Buchstaben, schwachere Lesende weisen
kirzere Springe zwischen den Fixationspunkten auf (Muller, 2013). Unterschieden wird
zwischen progressiven und regressiven Sakkaden (Radach et al., 2012). Die progressiven
Sakkaden beschreiben die Augenbewegung in die Leserichtung, das heilst vorwarts (Deilen,
2022). Regressive Sakkaden, die auch Regressionen genannt werden, sind als Sakkaden
definiert, die sich entgegengesetzt der Leserichtung bewegen (Holmqvist & Andersson, 2017).
Diese Regressionen kénnen innerhalb eines Wortes oder auch zwischen Satzbestandteilen
erfolgen und deuten somit entweder auf das Wort- oder Satzverstehen hin (Holmqvist &
Andersson, 2017). Zwischen den einzelnen Sakkaden finden die Fixationen statt. Es handelt
sich um einen kurzen Stillstand des Auges, in dem die Fovea einen spezifischen Punkt
fokussiert (Logothetis, 2006). Wahrend einer Fixation gehen kognitive Prozesse vonstatten, in
denen die visuelle Informationsverarbeitung stattfindet (Deilen, 2022). Die gesamte
Verweildauer auf einer Fixation wird Fixationsdauer (fixation duration) genannt. Dabei werden
sowohl unmittelbar aufeinanderfolgende Fixationen als auch solche berlcksichtigt, die im
Rahmen von Regressionen erfolgen. Sie dient als MaR fir die gesamte visuelle
Aufmerksamkeit, die einem Wort bei der Textverarbeitung zuteil wird. Im Gegensatz dazu
erfasst die First Fixation Duration (FFD) ausschlie3lich die Dauer der initialen Fixation auf das
betreffende Wort (Deilen, 2022). Sie gilt als Indikator flr die unmittelbare Verarbeitung beim
erstmaligen Lesen. Die kognitive Verarbeitung wahrend einer Fixation kann zwischen wenigen
Millisekunden und Uber einer Sekunde vonstatten gehen (Holmqvist & Andersson, 2017; Negi
& Mitra, 2020). Gelibte Leserinnen und Leser weisen eine durchschnittliche Verweildauer von
200 bis 250 Millisekunden auf (Mdller, 2013). In der zweiten Klasse zeigen Kinder eine
durchschnittliche Fixationsdauer von 306 Millisekunden (Starr & Rayner, 2001, zitiert nach
Miiller, 2013).
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Die Fixationsanzahl, -dauer, Sakkaden sowie Regressionen kdénnen Aufschluss Uber die
kognitive Informationsverarbeitungsprozesse bieten (Holmqvist & Andersson, 2017). Somit
kénnen mit Hilfe der Messung der Blick- beziehungsweise Augenbewegung Aussagen Uber
den Ablauf kognitiver Verstehens- und visueller Erkundungsprozesse getroffen werden (Mdller,
2013).

2.4.2 Methodik des Eye-Trackings

Die Methodik des Eye-Tracking umfasst verschiedene Verfahren zur Erfassung von
Augenbewegungen, die sich in Bezug auf ,Genauigkeit, [...] Aufldsung, [...] Dynamik und [die]
Art der aufgezeichneten Augendaten“ (Rakoczi, 2012, S. 88) unterscheiden. Grundsatzlich
lassen sich drei zentrale Ansatze unterscheiden: die ,elektrookulografischen Messmethode*
(Duchowski, 2003, zitiert nach Rakoczi, 2012, S. 89), die Messung mittels Kontaktlinsen sowie
die ,reflexionsbasierte[n] Messtechniken® (Duchowski, 2003, zitiert nach Rakoczi, 2012, S. 89).
Im Rahmen dieser Studie wird der Fokus auf die reflexionsbasierten Messtechniken gelegt, da
dieser Ansatz fur die Durchfilhrung dieser Untersuchung gewahlt wurde. Bei dieser
Messtechnik werden die Augen der Probandinnen und Probanden mithilfe von Infrarotlicht
beleuchtet. Anhand von Reflexionspunkten lasst sich die Blickorientierung berechnen. Die
genauen Reflexionsbereiche variieren je nach Hersteller des Eye-Tracking-Systems und
umfassen zumeist die Pupille sowie die Lichtreflexion der dufleren Cornea (Hornhaut). Es wird
Infrarotlicht verwendet, um die Lichtreflexion des natlrlichen Lichtes nicht zu erfassen (Mdlller,
2013). Das Verfahren gilt als nicht-invasiv, da die Augenbewegung rein optisch von auf3en
erfasst wird, ohne dass ein direkter physischer Kontakt mit den Augen oder dem Korper

erforderlich ist.

Ein weiterer Unterschied zwischen den verschiedenen Systemen des Eye-Tracking besteht in
der Intrusivitat und Mobilitat (Rakoczi, 2012). Die Intrusivitat bezeichnet hierbei, inwieweit das
Geréat die Bewegungsfreiheit oder das natlrliche Verhalten der Testperson einschrankt (Muri
et al., 2019). Intrusive Eye-Tracking-Verfahren fanden vor allem im 20. Jahrhundert
Anwendung. Erst durch die Entwicklung einer nicht-intrusiven Kamera durch Judd im Jahr
1905 wurde die Erhebung von Blickdaten fir Probandinnen und Probanden deutlich
komfortabler (Miri et al., 2019). Uber die Intrusivitat hinaus unterscheiden sich die Systeme in
ihrer Mobilitat. Das heif3t, inwieweit sie ein festes oder portables System darstellen (Rakoczi,
2012). Mobile Gerate sind tragbar und kénnen den Standort wechseln, wohingegen stationare
Systeme an einen Ort gebunden sind (Rakoczi, 2012). In dieser Studie wird der sogenannte
Remote Eye-Tracker genutzt, der ein nicht-intrusives sowie mobiles Verfahren ermoglicht
(Rakoczi, 2012). Hierbei ist der Eye-Tracker entweder in den Computer eingebunden oder

kann mit dem Computer verbunden werden (siehe Abbildung 4). Beide Mdglichkeiten bieten
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ein berlhrungsfreies Verfahren, bei dem sich der Kopf in einer bestimmten Distanz von circa
60 Zentimeter befinden sollte, damit Messungen erfolgreich durchgefiihrt werden kénnen.

Auch die Qualitat von Daten kann sich beim Eye-Tracking unterscheiden, da die Aufnahme

der Augenbewegung von individuellen und technischen Merkmalen abhangt. Im Bereich der

Abbildung 4: verwendeter Remote Eye-Tracker (SMI RED250 mobile; SensoMotoric Instruments)

individuellen Merkmale der Testpersonen kann das Tragen von Brillen, die Augenfarbe oder
auch aufgetragene Wimperntusche die Daten beeinflussen (Holmqvist & Andersson, 2017).
Im technischen Bereich nehmen die zeitliche sowie raumliche Auflésung des Gerates eine
entscheidende Rolle ein (Mdiller, 2013). Die sogenannte Abtastrate (sampling rate) oder
Abtastfrequenz (sampling frequency) gibt in Hertz die Anzahl an Messpunkten pro Sekunde
an, die vom Gerat erfasst werden kénnen (Holmgqvist & Andersson, 2017; Muller, 2013). Eye-
Tracker, die fir die Forschung genutzt werden, weisen eine Abtastrate zwischen 25 und 2000
Hertz auf (Holmqvist & Andersson, 2017; Miller, 2013). Das Problem von Geraten mit
niedrigen Abtastfrequenzen besteht darin, dass sie zeitlich sehr schnelle Blickbewegungen
nicht erfassen kénnen (Holmqvist & Andersson, 2017). Die Messgenauigkeit der raumlichen
Auflésung wird mafRigeblich von der Lichtreflexion- und Pupillenmessung beeinflusst (Mdller,
2013).

2.4.3 Analyseverfahren der Augenbewegung

Die Analyse der Augenbewegungen kann sowohl mit Hilfe von Diagrammen oder
Tabellen als auch mittels Grafiken visualisiert werden (Deilen, 2022). Zu den gangigsten
Visualisierungen mittels Grafiken zahlen die sogenannten ,Heatmaps® (Rakoczi, 2012, S. 90),
,Gaze Plots* (Rakoczi, 2012, S. 90) und ,Gaze Replays” (Deilen, 2022, S. 276). Hierbei kann
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zwischen dynamischen und statischen Visualisierungen unterschieden werden (Rakoczi,
2012). Sowohl die Heatmaps als auch die Gaze Plots lassen sich der statischen Visualisierung

zuordnen, wohingegen die Gaze Replays eine dynamische Darstellung zeigen (Deilen, 2022).

Die Heatmaps (siehe Abbildung 5a)) bilden mit Hilfe von Farben Informationen Uber die
Verweildauer auf einzelnen Elementen ab (Rakoczi, 2012). Die Lange der Verweildauer wird
Uber eine Farbskala angezeigt, wobei Blau geringe und Rot beziehungsweise Orange hohe
Werte markieren. Das heil3t, dass Positionen, die lange oder wiederholt betrachtet werden,
eine héhere Farbintensitat aufweisen (Deilen, 2022). Das Potential dieser Darstellungsweise
besteht darin, Stellen des Textes oder auch Bildes zu ermitteln, denen eine hohe

Aufmerksamkeit durch die Testperson zuteil wird (Deilen, 2022).

Die Gaze Plots (siehe Abbildung 5b)) hingegen bilden die Augenbewegung mittels Linien und
Kreise ab (Deilen, 2022; Rakoczi, 2012). Hierbei werden also nicht nur die Fixationen und die
Fixationsdauer, sondern auch die Sakkaden der Probandinnen und Probanden erfasst (Deilen,
2022; Rakoczi, 2012). Die Kreise zeigen hierbei die Fixationen und die Fixationsdauer an, da
die Kreise mit zunehmender Betrachtung grofer werden (Deilen, 2022; Rakoczi, 2012).
Anhand von Linien werden die Sakkaden dargestellt und durch das Video koénnen

Regressionen im Text veranschaulicht werden (Deilen, 2022; Rakoczi, 2012).

o

Wir ‘:» mvn.v s:@w not! g uigy aufeg .&';;J.w‘f-&-«-r’":m‘ esTaile = ford Mingief Lagfen

ASM| AN

Abbildung 5a): Heat Map (Deilen, 2022, S. 277) Abbildung 5b): Gaze Plots (Deilen, 2022, S. 277)

Im Gegensatz zu den Heatmaps und den Gaze Plots handelt es sich bei den Gaze Replays
um dynamische Veranschaulichungen (Deilen, 2022). Hier wird zur Darstellung der
Blickbewegung ein Film gezeigt. Die Blickbewegung wird anhand eines Punktes dargestellt,
der Uber den Bildschirm wandert. Je nach Fixationsdauer nimmt auch hier der Punkt in seiner
GroRe zu (Deilen, 2022).
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2.4.4 Forschungsstand in Bezug auf die Lesekompetenz

In der Literatur existieren zahlreiche Studien zur Lesekompetenz sowie zur Anwendung
der Eye-Tracking-Methode in unterschiedlichen Kontexten. Dennoch bleibt der spezifische
Einsatz des Eye-Trackings zur Analyse und Bewertung der Lesekompetenz, insbesondere bei
Kindern, bislang ein vergleichsweise wenig beachtetes Feld (Radach et al., 2012; Solheim &
Uppstad, 2011). Um der Zielsetzung dieser Arbeit gerecht zu werden, namlich mittels Eye-
Tracking Einblicke in die zugrunde liegenden Prozesse und Determinanten der
Lesekompetenz zu gewinnen, konzentriert sich die Darstellung im Folgenden ausschlief3lich
auf Studien, die diese Methodik im direkten Zusammenhang mit der Lesekompetenz
einsetzten. Reine Studien zur Lesekompetenz oder zur Eye-Tracking-Methode ohne deren
konkrete Verknlpfung bleiben unberiicksichtigt. Im Folgenden wird eine Auswahl an aktuellen

Studien dargestellt.

Zunachst werden die Studien von de la Pefia (2024) und Méziére et al. (2023) beschrieben,
die das Potenzial von Eye-Tracking in der Leseforschung hervorheben. Diese Studien zeigen
auf, inwiefern sich die Eye-Tracking-Methode als alternative Herangehensweise zur Erfassung
von Lesekompetenz gegenilber standardisierten Tests eignet. Méziére et al. (2023) stellten
einen Vergleich zwischen drei verbreiteten Lesetests und dem Eye-Tracking an. Betrachtet
wurden das ,York Assessment of Reading for Comprehension® (Méziére et al., 2023, S. 425),
der ,Gray Oral Reading Test“ (Méziére et al., 2023, S. 425) und der ,Wide Range Achievement
Test" (Méziere et al., 2023, S. 425). Hierbei ergaben sich bei allen drei Tests unterschiedliche
Ergebnisse Uber das Textverstehen der Probandinnen und Probanden. Méziére et al. (2023)
stellten heraus, dass unterschiedliche Aufgabenformate Einfluss auf das Ergebnis von
Untersuchungen der Lesekompetenz nehmen. Sie heben hervor, dass sich das Eye-Tracking
dazu eignet, die kognitiven Prozesse direkt anhand der Augenbewegung von Schiilerinnen
und Schilern zu messen, im Gegensatz zu Lesetests, die je nach Aufgabenformat die
Ergebnisse beeinflussen (Méziere et al., 2023). Auch de la Pefia (2024) hebt in ihrer
Untersuchung mit 67 Probandinnen und Probanden hervor, dass die Nutzung von Eye-
Tracking-Systemen das Leseverstandnis besser darstellen kann, als es beispielsweise
Vokabel- und Verarbeitungstests tun (de-la-Pefia, 2024). Gerade im Hinblick auf die
Augenbewegungsmessung zeigt de la Pefia (2024), dass das implizite Leseverstandnis mit
weniger Fixationen und klrzerer Fixationsdauer korreliert, was in standardisierten Tests nicht

zu erfassen ist (de-la-Pefia, 2024).

Eine essentielle Eye-Tracking-Studie im Bereich der Grundschule wurde bereits 2009 von
Haiki6 et al. durchgefthrt. Anhand von 80 Schilerinnen und Schilern der zweiten, vierten und

sechsten Klasse wurde untersucht, wie viele Grapheme in unterschiedlichen
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Entwicklungsstadien identifiziert werden kdénnen und in welchem MaR die
Buchstabenidentitatsspanne mit der Lesefahigkeit zusammenhangt (Haikio et al., 2009). Diese
Eye-Tracking Studie ergab, dass die Buchstabenidentitatsspanne mit steigendem Alter erhdht
wird und von circa finf Buchstaben in der zweiten Klasse auf circa neun Buchstaben wéachst
(Haikio et al., 2009). Wahrend der Grundschulzeit erreicht diese bei schnellen Leserinnen und
Lesern bereits in der vierten Klasse beziehungsweise im Alter von zwolf Jahren das Niveau
von Erwachsenen (Haikio et al., 2009). Im Bereich der Lesefahigkeit ist zu erwahnen, dass
schnellere Leserinnen und Leser ihren peripheren Sichtbereich effizienter nutzen. Dadurch
weisen diese langere Sakkaden und weniger Fixationen auf als Leserinnen und Leser, die den

peripheren Sichtbereich weniger effizient nutzen kénnen (Haikio et al., 2009).

De Simone et al. (2023) gehen Uber die Grapheme hinaus und untersuchten, welche
Bedeutung Silben und Morpheme beim stillen Lesen haben. An der Studie nahmen 40
deutschsprachige Muttersprachlerinnen und Muttersprachler im Alter zwischen 20 und 54
Jahren teil. Ziel der Untersuchung war es, die Verarbeitung von Silben und Morphemen
miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse zeigten, dass geubte deutsche Leserinnen und
Leser hinsichtlich ihrer Lesezeit starker durch die Silbenstruktur als durch die Morphemstruktur
beeinflusst werden. Als mogliche Ursache nennen die Autorinnen und Autoren ein
ausgepragtes Silbenbewusstsein, das insbesondere im Anfangsunterricht, etwa durch das
Silbenklatschen, gezielt geférdert wird (De Simone et al., 2023).

Einige aktuelle Studien untersuchen (ber die bereits erlauterten Aspekte hinaus
Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz (Krause & Ritter, 2022; Rettig & Schiefele, 2023;
Wertli et al., 2023). Krause und Ritter (2022) betrachten den Einfluss des Sprachhintergrundes
sowie des Alters auf die Lesekompetenz, wohingegen Rettig und Schiefele (2023) den Einfluss
der Lesemotivation betrachten. Wertli et al. (2023) betrachten die Augenbewegung von
Kindern im frihen Grundschulalter in Hinblick auf das Alter, das Geschlecht sowie den

Sprachhintergrund.

Wertli et al. (2023) untersuchten die Augenbewegungen von 118 Kindern zwischen sieben und
zwolIf Jahren. Hier ist zu erwahnen, dass sich jedoch ausschlielich sechs dieser Kinder in der
zweiten Klasse befunden haben (Wertli et al., 2023). Im Bereich des Alters stellte die Studie
heraus, dass sich die Augenbewegung beim Lesen mit zunehmenden Alter deutlich &ndert. So
weisen jungere Kinder, zu denen Rayner (1998) auch schwachere Leserinnen und Leser zahilt,
mehr Sakkaden, Fixationen und eine langere Fixationsdauer auf. Auch die Gesamtlesezeit
umfasst einen gréReren Zeitraum und es zeigen sich mehr Lesefehler auf (Wertli et al., 2023).
Altere Kinder und auch erfahrene Leserinnen und Leser weisen weniger Sakkaden und

Fixationen auf. Zudem sei die Gesamtlesezeit sowie die Fehlerquote geringer (Rayner, 1998;
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Wertli et al., 2023). In Anbetracht der Mehrsprachigkeit zeigt sich, dass in der ersten Klasse
nicht muttersprachlich deutsche Kinder einen langsameren Leseprozess mit mehr Sakkaden
und Fixationen aufweisen (Wertli et al., 2023). Dieser Unterschied ist jedoch in der fiinften
Klasse nicht mehr festzustellen (Wertli et al., 2023). Laut Wertli et al. (2023) nehmen sowohl
das Geschlecht als auch die besuchte Schulform keinen signifikanten Einfluss auf die in
Kapitel 2.4 erlduterten Parameter.

Die Stichprobe der Studie von Krause und Ritter (2022) umfasste insgesamt 83 monolinguale
und bilinguale Schulerinnen und Schiler mit den Sprachhintergriinden Russisch und Deutsch.
Davon waren 25 Kinder russisch-deutsch bilingual, 27 Kinder monolingual deutschsprachig
und 31 Kinder monolingual russischsprachig. Alle drei Gruppen wurden zusatzlich in zwei
Alterskohorten unterteilt (neun bis zehn Jahre sowie 15-16 Jahre), sodass sich insgesamt
sechs Untersuchungsgruppen ergaben. Die bilingualen Teilnehmenden kamen spatestens ab
dem dritten Lebensjahr mit der russischen Sprache in Kontakt, wahrend der Erwerb des
Deutschen im Durchschnitt mit 1;6 Jahren in der jingeren und mit 3;0 Jahren in der alteren
Kohorte begann. Alle bilingualen Schilerinnen und Schiler verfligten Uber die Fahigkeit,
sowohl in kyrillischer als auch in lateinischer Schrift zu lesen. Der Beginn der Lesesozialisation
in deutscher Sprache erfolgte Ublicherweise mit dem Schuleintritt im Alter von etwa sechs
Jahren, wohingegen die russische Schriftsprache in der jingeren Gruppe tendenziell etwas
friher, in der alteren Gruppe hingegen deutlich spater erworben wurde. Ein GroBteil der
bilingualen Kinder besuchte darliber hinaus auRerschulische Angebote zum Erwerb und zur
Festigung der russischen Sprach- und Schriftkompetenz. Die monolingual deutschsprachigen
Schilerinnen und Schiiler begannen das Lesen im Durchschnitt ebenfalls mit dem Schuleintritt
(ca. sechs Jahre), wobei individuelle Unterschiede bestanden. Die monolingual
russischsprachigen Teilnehmenden zeigten demgegeniber frihere Leseaktivitaten und
erwarben Lesefahigkeiten im Alter von etwa vier bis funf Jahren. In der Studie zeigten sich
einige Unterschiede zwischen den monolingualen und bilingualen Kindern, zwischen lautem
und leisem Lesen sowie in den beiden Altersgruppen. Wie bereits Studien zuvor schon
festgestellt haben, nimmt das Alter einen Einfluss auf das Leseverhalten. Mit zunehmenden
Alter nimmt die Anzahl der Fixationen sowie die Fixationsdauer ab. Mit Hinblick auf den
Sprachhintergrund wird deutlich, dass bilinguale Lesende eine hohere Variation beim
Leseverhalten aufzeigen als monolinguale Lesende. Im Bereich des lauten und leisen Lesens
zeigen monolinguale Leserinnen und Leser grofiere individuelle Unterschieden, wohingegen
bilinguale Leserinnen und Leser in beiden Lesemodi dhnliche Verhaltensmuster aufweisen.
Anzumerken ist jedoch, dass bilingual russische Kinder beim Lesen auf Deutsch mehr

Fixationen sowie eine signifikant hdhere Fixationsdauer zeigten (Krause & Ritter, 2022).
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Rettig und Schiefele (2023) untersuchten mit Hilfe des Eye-Trackings den Einfluss der
Lesemotivation auf die Leseeffizienz anhand einer Langzeitstudie mit 131 Kinder. Es handelt
sich um monolingual deutsche Kinder, die die Klassen eins bis drei besuchten (Rettig &
Schiefele, 2023). An drei verschiedenen Zeitpunkten fand die Untersuchung statt, wobei der
dritte Zeitpunkt alle zuvor durchgefuhrten Untersuchungen wiederholte (Rettig & Schiefele,
2023). Wahrend dieser Studie wurden sowohl die intrinsische sowie extrinsische Motivation
als auch die Lesemenge der Kinder untersucht. In der Studie konnten vier relevante
Ergebnisse festgestellt werden. Ein positiver Zusammenhang stellt die intrinsische Motivation
mit der Leseeffizienz dar (Rettig & Schiefele, 2023). Schilerinnen und Schiler mit hoher
intrinsischer Motivation weisen sowohl kurz- als auch langfristig eine kiirzere Fixationsdauer,
eine geringe Gesamtlesezeit sowie weniger Regressionen im Text auf (Rettig & Schiefele,
2023). Zudem zeigt sich im zweiten Untersuchungsjahr, dass es einen wechselseitigen Effekt
zwischen der Motivation und der Leseeffizienz gibt (Rettig & Schiefele, 2023). So steigt durch
effizientes Lesen im zweiten Jahr die intrinsische Motivation. Bei der extrinsischen Motivation
hingegen zeigt sich kein oder gar ein negativer Effekt auf die Leseeffizienz (Rettig & Schiefele,
2023). Die extrinsische Motivation hingegen leistet somit keinen Beitrag zur Entwicklung von
Lesekompetenz, da Belohnungen eher ablenkend wirken (Rettig & Schiefele, 2023). Zudem
weisen einige extrinsisch motivierte Kinder eine langere Fixationsdauer auf (Rettig & Schiefele,
2023). Im Hinblick auf die Lesemenge der Lernenden zeigt sich keine Wirkung auf die
Leseeffizienz, was jedoch laut der Autorinnen und Autoren daran liegen kénnte, dass sich die
Lesepraxis zwischen den einzelnen Kindern nicht signifikant unterschied (Rettig & Schiefele,
2023).

Hautala et al. (2024) untersuchten, wie sich die Prozesse der Worterkennung bei 81
Grundschulkindern (dritte und vierte Klasse) im Verlauf eines halben Jahres entwickelten.
Besonders wurde die zunehmende Leseflissigkeit betrachtet. Mithilfe von Eye-Tracking-Daten
beim Lesen von Texten analysierten sie, wie sich die Erstfixationen, Refixationsdauern und
Fixationsanzahlen verandern (Hautala et al., 2024). Darlber hinaus betrachteten sie die
Effekte von Wortfrequenz und Wortlange, um Rickschlisse auf die Entwicklung
orthografischer Verarbeitung und Dekodierfahigkeit zu ziehen (Hautala et al., 2024). Ziel war
es zu erkennen, welche spezifischen Veranderungen in den Augenbewegungen die
Entwicklung der Leseflissigkeit vorhersagen und wie effizient Kinder Buchstabenfolgen im

Arbeitsgedachtnis verarbeiten (Hautala et al., 2024). Die Ergebnisse stitzen sich dabei auf
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theoretische Ansatze wie das Dual-Route-° und das Dual-Stage-Modell® der Worterkennung.
Die Forscherinnen und Forscher zeigten, dass die Verkirzung der Erstfixations- und
Refixationsdauern eng miteinander verknlpft sind und den gréRten Einfluss auf den
Lesefortschritt haben (Hautala et al., 2024). Uberraschenderweise hemmte die Reduktion der
Fixationsdauer sogar die gleichzeitige Abnahme der Fixationsanzahl. Nur Kinder, die beide
Parameter reduzieren konnten, entwickelten sich deutlich weiter in ihrer Leseflissigkeit.
Darliber hinaus fand die Studie Hinweise darauf, dass diese Entwicklung durch eine
zunehmende Effizienz in der Verarbeitung von Buchstabenfolgen im Arbeitsgedachtnis
ermoglicht wird. Einzelne Schilerinnen und Schiler zeigten eine besonders fortgeschrittene
Fahigkeit, Worter mit weniger und kirzeren Fixationen zu erfassen, was auf einen hoheren

Grad an orthografischer Verarbeitungskompetenz hindeutet (Hautala et al., 2024).

Auch im Kontext von Legasthenie (Dyslexie) und damit verbundenen Leseschwierigkeiten hat
sich die Methodik des Eye-Trackings als vielversprechend erwiesen. Smynarski et al. (2017)
untersuchten in einer Stichprobe von 69 Kindern im Alter von 8;6 bis 12;6 Jahren (dritte bis
sechste Schulstufe) die Eignung charakteristischer Augenbewegungsmuster flir ein
Screeningverfahren zur Identifikation von Legasthenie. Dabei wurden 32 klinisch
diagnostizierte Kinder mit Legasthenie einer Kontrollgruppe von 37 Kindern ohne
Leseschwierigkeiten gegenulbergestellt, deren unauffalliges Leseverhalten durch eine
sonderpadagogische Fachkraft bestatigt worden war (Smyrnakis et al., 2017). Als
methodische Grundlage diente die RADAR-Methode (Rapid Assessment of Difficulties and
Abnormalities in Reading), die wahrend des stillen Lesens eines standardisierten,
altersgerechten Textes Eye-Tracking-Daten erhebt und auswertet. Die RADAR-Methode
bewertet zweimal differenzierte Parametergruppen. Die erste Gruppe stellt die nicht
wortspezifischen Kennwerte wie die Fixationsdauer, Sakkadenlange, kurze Refixationen und
Gesamtzahl der Fixationen dar. Als weitere Gruppe werden die wortspezifischen Kennwerte
betrachtet, die sich aus der Blickdauer beim Erstbesuch eines Wortes und der Anzahl der
Wiederholungsbesuche auf dasselbe Wort zusammensetzen (Smyrnakis et al., 2017). Aus
diesen Messgrofien wird eine multivariate Punktzahl berechnet, anhand derer Probandinnen

und Probanden als wahrscheinlich dyslektisch oder vermutlich nicht dyslektisch klassifiziert

5 Nach dem Dual-Route-Modell lduft die Worterkennung parallel Gber zwei Wege ab. Der indirekte Weg
wandelt Buchstaben systematisch in Laute um und erschlieRt so auch unbekannte Wortfolgen. Der
direkte Weg aktiviert anhand vertrauter Buchstabenmuster sofort orthografische Eintrage im mentalen
Lexikon, ohne Lautumwandlung (Coltheart et al., 2001).

6 Das Dual-Stage-Modell geht von zwei aufeinanderfolgenden Phasen aus: einer friihen orthografischen
Aktivierung und einer anschlieenden Graphem-Phonem-Konversion. Diese zeitliche Abfolge stiitzt ein
gestuftes Zusammenspiel lexikalischer und nicht-lexikalischer Prozesse gegenuber dem klassischen
parallelen Dual-Route-Ansatz (Hautala et al., 2024).
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werden (Smyrnakis et al., 2017). Im Versuchsaufbau lasen die Kinder den Text von einem
Bildschirm und beantworteten im Anschluss finf Fragen zum Textverstandnis, die jedoch
ausschlieBlich der Kontrolle dienten, ob der Text wirklich erfasst wurde (Smyrnakis et al.,
2017). Die Auswertung ergab, dass Kinder mit Legasthenie im Vergleich zur Kontrollgruppe
deutlich langere Fixationen, kiirzere Sakkaden, eine hdhere Anzahl von Ricksprungfixationen
und insgesamt mehr Fixationen aufweisen (Smyrnakis et al., 2017). Diese Befunde zeigten
sich sowohl bei griechischsprachigen als auch bei englischsprachigen Probandinnen und
Probanden und bestatigen die sprachibergreifende Validitat der RADAR-Methode (Smyrnakis
et al., 2017). Zugleich wird deutlich, dass RADAR als automatisiertes Erstscreening konzipiert
ist und nicht alle relevanten kognitiven Aspekte einer vollstandigen Dyslexie-Diagnostik erfasst
(Smyrnakis et al., 2017). Wichtige Parameter wie Arbeitsgedachtnis, Genauigkeit der
Wortdekodierung, Rechtschreibung und weitere sprachbezogene kognitive Fahigkeiten
bleiben unbericksichtigt. Deshalb dient RADAR priméar der effizienten Vorauswahl von
Kindern, die fir eine umfassendere, zeit- und fachintensive Diagnostik infrage kommen
(Smyrnakis et al., 2017).

Die bisherige Forschung zeigt, dass die Eye-Tracking-Methode bereits in zahlreichen Studien
zur Untersuchung von Leseprozessen erfolgreich eingesetzt wurde. Auffallig ist jedoch, dass
entsprechende Untersuchungen bislang kaum in den ersten beiden Grundschulklassen
durchgefiihrt werden, obwohl gerade diese frihen Phasen entscheidend fiir die Entwicklung
zentraler Leseprozesse sind. Ein weiterer kritischer Punkt besteht darin, dass Eye-Tracking-
Studien haufig primar die visuellen Parameter des Lesens analysieren, wahrend das
Textverstehen als kognitive ZielgrolRe oft unbericksichtigt bleibt. Dennoch zeigt sich, dass
Eye-Tracking ein hochwirksames Verfahren darstellt, um text- und aufgabenunabhangige
Einblicke in die zugrundeliegenden kognitiven Mechanismen des Lesens zu gewinnen. So
kann das Eye-Tracking dazu genutzt werden, Aussagen Uber die Lesefahigkeit zu treffen und

Leseschwierigkeiten oder auch Anzeichen fiir Legasthenie zu ermitteln.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt die Wirksamkeit von Eye Tracking als Methode zur
Identifikation und Quantifizierung zentraler Leseprozesse, indem diese Einblicke in
Worterkennung und Leseflissigkeit gewahrt. In den meisten Untersuchungen stehen visuelle
Kennwerte wie Fixationsdauer, Sakkadenlange und Regressionshaufigkeit im Vordergrund.
Studien wie Smynarski et al. (2017) zeigen jedoch, dass sich Lesende mit
Wortverarbeitungsproblemen bereits in der Grundschule anhand dieser Parameter zuverlassig
von typischen Lesenden abgrenzen lassen. Screeningverfahren wie die RADAR-Methode
erreichen dabei Sensitivitdten und Spezifitdten von Uber 90 % und ermdglichen ein
automatisiertes Erstscreening ohne verbale oder schriftiche Rickmeldungen. Neuere

Befunde differenzieren zudem die Mechanismen, die der Leseflissigkeit zugrunde liegen.
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Hautala et al. (2024) identifizierten die simultane Verklrzung von Erst- und Refixationsdauer
als entscheidenden Pradiktor fir Lesefortschritt, vermittelt durch effizientere
arbeitsgedachtnisbasierte Verarbeitung von Buchstabenketten und gestarkte orthografische
Kompetenz. Rettig & Schiefele (2023) zeigen, dass intrinsische Motivation mit geringeren
Fixationsdauern, geringerem Regressionsaufkommen und verkirzter Gesamtlesezeit
korreliert, wahrend extrinsische Anreize diese Effekte nicht férdern oder sogar hemmen.
Entwicklungs- und Sprachhintergrund modifizieren das Leseprofil zusatzlich: Jingere und
nicht-muttersprachliche Kinder weisen hohere Fixations- und Regressionsraten auf, ein
Unterschied, der bis zur finften Klasse sinkt (Rayner, 1998; Wertli et al., 2023).
Fortgeschrittene Leserinnen und Leser nutzen ihr peripheres Sichtfeld effektiv (Haiki6 et al.,
2009) und deutsche Muttersprachler fokussieren starker auf Silbenstruktur als auf Morpheme
(De Simone et al., 2023). Méziére et al. (2023) und de la Pefa (2024) unterstreichen
schlieBlich, dass Eye Tracking Leseprozesse abbildet, die standardisierte Lesetests nur

unzureichend erfassen.

Trotz dieser Fortschritte bleiben relevante Einflussgrolen wie der rezeptive Wortschatz, der
soziobkonomische Status, die Quantitat des sprachlichen Inputs und insbesondere das
tatsachliche Textverstehen in aktuellen Eye-Tracking-Studien unberlcksichtigt. Dariber
hinaus ist die Evidenzlage fir die schulische Anfangsphase (Klassen eins und zwei) bislang
unzureichend, obwohl gerade hier die Basis fiir alle nachfolgenden Leseleistungen gelegt wird.
Fir eine aussagekraftige Diagnostik und individualisierte Forderplanung sollte Eye Tracking
daher als integraler Bestandteil eines multimodalen Ansatzes verstanden werden. Kinftige
Forschungen sollten die methodische Bandbreite erweitern und neben Parametern der
Leseflissigkeit systematisch semantische Verstehensleistungen und sprachliche
Voraussetzungen in den Blick nehmen sowie spezifisch jene Kinder untersuchen, die sich im

frihen Leseerwerb befinden.
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3 Empirischer Teil

Experimentelle Methoden finden zunehmend Anwendung in der psycholinguistischen
Forschung (Mertins, 2016). Auch bei der vorliegenden Masterarbeit handelt es sich um eine
empirische Untersuchung, da sie auf der systematischen Sammlung und Auswertung von
Daten basiert, um eine wissenschaftliche Fragestellung zu beantworten (Albert & Marx, 2016).
Ziel ist es, auf Grundlage dieser experimentellen Untersuchung wissenschaftlich fundierte

Aussagen Uber den Einfluss unterschiedlicher Faktoren auf die Lesekompetenz zu gewinnen.

Die Untersuchung folgt einem quantitativen Forschungsansatz, indem die aufgenommenen
Daten statistisch ausgewertet und interpretiert werden (Rothstein et al., 2022). Um
vergleichbare und objektive Ergebnisse zu gewinnen, werden standardisierte
Messinstrumente wie ein standardisierter Wortschatztest sowie das Eye-Tracking verwendet
(Rothstein et al., 2022). Die statistische Auswertung soll dazu beitragen, Zusammenhange
zwischen den untersuchten Variablen zu identifizieren und die aufgestellten Hypothesen zu
Uberprifen (Rothstein et al., 2022). Zudem weist die Studie experimentelle Elemente auf, da
mit Hilfe des Eye-Trackings die Augenbewegungen unter kontrollierten Bedingungen gezielt
erfasst werden (Albert & Marx, 2016). Die identische Testsituation ermdglicht eine gezielte
Untersuchung der Lesekompetenz, um im Rahmen der experimentellen Untersuchung
kausale Rickschlisse auf die zentralen Einflussfaktoren der Lesekompetenz zu ziehen (Albert
& Marx, 2016; Rothstein et al., 2022).

3.1 Fragestellung und Hypothesen

Die Lesekompetenz ist ein vielschichtiges Konstrukt, das Uber das reine Dekodieren
von Woértern hinausgeht. Sie umfasst sowohl die Fahigkeit zur schnellen und fehlerfreien
Worterkennung als auch das tiefgehende Verstehen und Interpretieren von Textinhalten
(Rosebrock & Nix, 2025). Lenhard (2024) betont, dass automatisierte Dekodierprozesse das
Arbeitsgedachtnis entlasten und so den Weg fiur komplexe Verstandnisleistungen ebnen.
Rosebrock und Nix (2025) beschreiben Lesekompetenz als hierarchisches Zusammenspiel
von Leseflissigkeit, lokaler sowie globaler Koharenzbildung, dabei bilden automatisierte
Worterkennung und prosodisches Sequenzieren die Basis fur héhere inferenzielle Prozesse.
McElvany und Schneider (2009) heben die wechselseitige Beziehung zwischen
Wortschatzentwicklung und Textverstehen hervor: Ein sicherer Zugriff auf das mentale Lexikon
ermoglicht nicht nur schnellere Leseprozesse, sondern fordert auch das Erschlielen
unbekannter Worter aus dem Kontext. Lenhard und Artelt (2009) zeigen, dass durch diese
Kontexteinbindung der Wortschatz weiter wachst und langfristig zur Verbesserung der
Lesekompetenz beitragt. Familiare Einflussgrofien wirken sich indirekt Gber das kulturelle und

soziale Kapital des Elternhauses aus, indem das phonologische Bewusstsein, der rezeptive
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Wortschatz und das Vorwissen geférdert wird (Jansen & Marx, 1999, zitiert nach Schaffner,
2009). Hurrelmann (2004, zitiert nach Schaffner, 2009) zeigt, dass Kinder aus sozial

schwacheren Familien seltener frihkindlich sprachlich-kognitiv geférdert werden.

Vor diesem Hintergrund hat die Forschung in den letzten Jahren verstarkt Eye-Tracking-
Methoden eingesetzt, um kognitive Prozesse beim Lesen zu untersuchen (u.a. De Simone et
al., 2023; de-la-Pefa, 2024; Haikio et al., 2009; Hautala et al., 2024; Krause & Ritter, 2022;
Méziere et al., 2023; Rettig & Schiefele, 2023; Wertli et al., 2023). Diese Studien liefern
wertvolle Erkenntnisse Uber okulomotorische Muster wie Fixationsdauer und -anzahl.
Allerdings konzentrieren sich viele dieser Untersuchungen auf altere Altersgruppen und
vernachlassigen die Schuleingangsphase. Lediglich Wertli et al. (2023) beziehen eine kleine
Stichprobe von Zweitklasslerinnen und Zweitklasslern ein. Weitere Einflussfaktoren wie
Motivation, Alter und Buchstabenidentitdtsspanne wurden zwar untersucht (Krause & Ritter,
2022; Rettig & Schiefele, 2023; Haikid et al., 2009), doch bleibt die Verbindung dieser Variablen

zur Lesekompetenz bei jlingeren Kindern unzureichend erforscht.

Die bestehenden Eye-Tracking-Studien liefern wertvolle methodische Erkenntnisse, decken
jedoch nicht das gesamte Spektrum theoretisch wichtiger Einflussfaktoren ab. Vor allem fehlt
eine ganzheitliche Untersuchung der Lesekompetenz von Zweitklasslerinnen und
Zweitklasslern, die automatisierte Leseprozesse, Wortschatzeffekte, Textverstehen und

soziale Rahmenbedingungen gleichzeitig bertcksichtigt.

Ausgehend von den hier skizzierten theoretischen Modellen (Lenhard, 2024; McElvany &
Schneider, 2009; Rosebrock & Nix, 2025; Schaffner, 2009) und der identifizierten
Forschungslicke ergibt sich die Notwendigkeit, die Lesekompetenz von Kindern am Ende der
zweiten Klasse mithilfe von Eye-Tracking-Daten zu erfassen und deren Zusammenhang mit
Verstehensleistungen zu analysieren. Mit Blick auf die vorgestellten theoretischen Konzepte
und den identifizierten Forschungsbedarf richtet sich die vorliegende Studie gezielt auf die
bislang wenig untersuchte Altersgruppe. Anhand der Eye-Tracking-Methode sollen
feingliedrige okulomotorische Kennwerte wie Lesedauer, Fixationsanzahl und Fixationsdauer
systematisch mit den erzielten Verstehensleistungen verknlpft werden. Darlber hinaus
werden auch kognitive und soziale EinflussgréRen wie der rezeptive Wortschatz sowie die
Quantitat des sprachlichen Inputs in die Analyse einbezogen. Auf dieser Grundlage werden im
Anschluss differenzierte Forschungsfragen und Hypothesen entwickelt, die sowohl die
beobachtbaren Augenbewegungsmuster als auch die inhaltliche Textverarbeitung
gleichermal3en in den Blick nehmen. Die Ubergeordnete Forschungsfrage lautet: Welche

Faktoren nehmen Einfluss auf die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schiilern am Ende
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der zweiten Klasse? Im Einzelnen werden folgende detaillierte Fragestellungen betrachtet, um
die aufgestellten Hypothesen zu bestatigen oder zu falsifizieren:

Forschungsfrage 1: Welchen Einfluss hat die Gesamtlesedauer eines Textes auf das

Textverstehen der Schilerinnen und Schiler am Ende des zweiten Schuljahres?

Hypothese 1: Je kirzer die Gesamtlesedauer eines Textes ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit fir mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.

Forschungsfrage 2: Welchen Einfluss hat die Quantitat des sprachlichen Inputs auf die
Lesefllissigkeit und das Textverstehen der Schilerinnen und Schiiler am Ende des zweiten

Schuljahres?

Hypothese 2a: Je hdher die Quantitat des sprachlichen Inputs ist, desto hdher ist die

Wahrscheinlichkeit fir mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.

Hypothese 2b: Je héher die Quantitéat des sprachlichen Inputs ist, desto geringer ist die

Lesedauer des ersten Lesedurchganges.

Forschungsfrage 3: Welchen Einfluss hat der rezeptive Wortschatz auf die Leseflissigkeit

und das Textverstehen der Schilerinnen und Schiiler am Ende des zweiten Schuljahres?

Hypothese 3a: Je groRer der rezeptive Wortschatz ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit fur mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.

Hypothese 3b: Je grolker der rezeptive Wortschatz ist, desto geringer ist die Lesedauer

des ersten Lesedurchganges.

Forschungsfrage 4: Welchen Einfluss nimmt die Schwierigkeit des Textes auf die
Leseflussigkeit und das Textverstehen der Schilerinnen und Schiler am Ende des zweiten

Schuljahres?

Hypothese 4a: Je einfacher der Text ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit fir mehr

korrekte Antworten zum Textinhalt.

Hypothese 4b: Je einfacher der Text ist, desto geringer ist die Lesedauer des ersten

Lesedurchganges.

Forschungsfrage 5: Welchen Einfluss nimmt die durchschnittliche Anzahl an Fixationen auf
die Lesefllssigkeit und das Textverstehen der Schiilerinnen und Schiler am Ende des zweiten

Schuljahres?

Hypothese 5a: Je geringer der Average Fixation Count pro Wort ist, desto hoher ist die

Wahrscheinlichkeit fir mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.
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Hypothese 5b: Je geringer der Average Fixation Count pro Wort ist, desto geringer ist
die Lesedauer des ersten Lesedurchganges.

Forschungsfrage 6: Welchen Einfluss hat die durchschnittliche Fixationsdauer auf das

Textverstehen der Schilerinnen und Schiler am Ende des zweiten Schuljahres?

Hypothese 6: Je geringer die Average Fixation Duration ist, desto hdher ist die

Wahrscheinlichkeit fir mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.

Forschungsfrage 7: Welchen Einfluss hat die Anzahl an Lesedurchgangen auf das

Textverstehen der Schilerinnen und Schiler am Ende des zweiten Schuljahres?

Hypothese 7: Je haufiger die Kinder den Text lesen, desto hoéher ist die

Wahrscheinlichkeit fur mehr korrekte Antworten zum Textinhalt.

3.2 Operationalisierung

Um die im theoretischen Teil dargestellten Variablen im Rahmen der empirischen
Untersuchung messbar zu machen, ist eine prazise Operationalisierung erforderlich. Im
Folgenden wird daher erlautert, wie die zentralen Variablen definiert und in erfassbare

Indikatoren Uberfiihrt wurden.

Die Lesekompetenz besteht aus einer Vielzahl von Teilkompetenzen (siehe Kapitel 2.1). Im
Rahmen dieser Studie werden zwei Bereiche der Lesekompetenz betrachtet, bestehend aus
der Leseflissigkeit und dem Textverstehen. Diese Teilbereiche wurden ausgewahlt, da sie
quantifizierbar sind und eine differenzierte Messung der Lesekompetenz ermdglichen. Sie
werden unabhéngig voneinander operationalisiert und ausgewertet. Die getrennte
Betrachtung ist notwendig, da nicht zwangslaufig davon ausgegangen werden kann, dass eine
hohe Leseflissigkeit automatisch mit einem guten Textverstehen einhergeht. Eine hohe
Lesefllissigkeit muss nicht zwingend auf eine korrekte Informationsverarbeitung und das
Verstandnis dieser hindeuten. Da Sprache stets kontextbezogen verarbeitet wird, erfolgt die
Betrachtung der Leseflussigkeit und des Textverstehens nicht wortbasiert, sondern bezogen
auf zusammenhangende Texte. Das Textverstehen wird anhand der korrekten Beantwortung
von Verstandnisfragen operationalisiert. Je hdher die Anzahl der korrekt beantworteten Fragen
zu einem Text ist, desto besser wird das Textverstehen eingeschatzt. Diese Methode erlaubt
eine direkte Messung des inhaltlichen Erfassens des Gelesenen und dient somit als Indikator
fur das Textverstehen. Die Leseflissigkeit wird Uber den Parameter der Lesezeit beim
erstmaligen Lesen des Textes ermittelt. Je kirzer diese Zeit ist, desto hdher wird die
Leseflussigkeit eingeschatzt. Grundlage bilden hierzu die Studien von Rayner (1998), Rettig
und Schiefele (2023) sowie Hautala et al. (2024). Hautala et al. (2024) untersuchten die

Lesefllissigkeit, wobei deren Indikator zur Messung der Lesefllssigkeit die Gesamtlesedauer
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betrachtet (Hautala et al., 2024). Da die Kinder in dieser Studie mehrfach lesen durften, wird
hier ausschlieBlich die Lesezeit des ersten Durchganges beachtet. Die Leseflissigkeit lasst
sich nicht in klar abgrenzbare Kompetenzstufen einteilen. Die Ubergénge zwischen niedrigem
und hohem Niveau sind flieRend, sodass eine Einteilung in definierte Bereiche nicht sinnvoll

erscheint.

Im Gegensatz dazu lasst sich der rezeptive Wortschatz von Schilerinnen und Schileren in
konkrete Kompetenzbereiche einteilen. Dieser wird mit Hilfe des PPVT erhoben, einem
standardisierten und normierten Verfahren zur Erfassung des rezeptiven Wortschatzes
(Lenhard et al., 2015). Zur altersunabhangigen Vergleichbarkeit wird der sogenannte T-Wert’
anstelle des Rohwertes verwendet. Die Kinder werden gemaf den folgenden Normbereichen
klassifiziert: stark unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich, unterer Normalbereich, oberer

Normalbereich, (iberdurchschnittlich, stark dberdurchschnittlich (Lenhard et al., 2015).

Die Grundlage zur Erhebung der Mehrsprachigkeit, des sprachlichen Inputs sowie des
soziodkonomischen Status stellt ein Fragebogen dar, der in Kapitel 3.4.1 erlautert wird.
Anhand einer siebenstufigen Lickert-Skala kdnnen dem sprachlichen Input sowie dem Grad
der Mehrsprachigkeit eindeutige Werte zugeordnet werden. Die Operationalisierung der Eye-
Tracking-Variablen wird in Kapitel 3.4.3 erlautert. Anhand welcher Daten die Eye-Tracking-
Variablen gemessen werden, ist der Tabelle 1 zu entnehmen.

Konstrukt Operationalisierung

Soziodkonomischer Die Messung erfolgt tiber einen Elternfragebogen anhand dessen eine

Status Einordnung mit Punkten (3-21) gemaf Lampert et al. (2018) ermoglicht
wird.

Grad des Die Messung erfolgt tiber einen Elternfragebogen in Hinblick auf den

Bilingualismus sprachlichen Kontakt sowie die sprachlichen Fahigkeiten.

Sprachlicher Input Die Messung erfolgt tiber einen Elternfragebogen bezlglich der

wdchentlichen Quantitat des sprachlichen Inputs im Kontext verschiedener
Aktivitaten.

Rezeptiver Wortschatz | Anhand des T-Wertes gemaf des PPVTs kann eine Einteilung in sechs

Leistungsbereiche erfolgen.

Schwierigkeitsgrad Die Texte unterscheiden sich in zwei Schwierigkeitsniveaus: leicht und

schwer.

7 T-Werte stellen standardisierte Normwerte dar, die aus Rohwerten abgeleitet werden, um individuelle
Leistungen im Verhaltnis zu einer Vergleichsgruppe einordnen zu koénnen. Grundlage bildet die
Annahme einer Normalverteilung der Testergebnisse (Lenhard et al., 2015).
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Leseflussigkeit Die Messung erfolgt anhand der Lesegeschwindigkeit (in Sekunden) beim

erstmaligen Lesen des Textes (Reading Time First Trial).

Textverstehen Die Messung erfolgt anhand der Anzahl korrekt beantworteter Fragen zu

jedem Text.

Eye-Tracking-Daten

Gesamtlesedauer Die Messung erfolgt anhand der Lesedauer (in Sekunden), die die Kinder

fur einen Text bendtigt haben.

Average Fixation Die Messung erfolgt anhand der Gesamtzahl der Fixationen im Text geteilt
Count pro Word durch Anzahl der Wérter im Text.

Average Fixation Die Messung erfolgt tiber die Summe der Dauer aller Fixationen in einem
Duration Text (in Millisekunden) geteilt durch Anzahl der Fixationen im Text.

Tabelle 1: Operationalisierung der Zielvariablen und Einflussfaktoren

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe dieser Studie setzte sich aus 42 Schilerinnen und Schiilern der zweiten
Klasse zusammen. Alle Probandinnen und Probanden besuchten die katholische Grundschule
an der Bergstralte in Herne, bei der es sich um einen lokalen Kooperationspartner des
BeeMEHR-Projektes® handelt. Die Stichprobe teilte sich gleichmaRig auf beide zweiten
Klassen der Schule auf, sodass 21 Kinder der Klasse 2a und weitere 21 Kinder der Klasse 2b
an der Studie teilnahmen. Trotz Teilnahme an der Studie konnten fiir die Auswertung nur 29
Kinder herangezogen werden, da zehn Elternfragebdgen nicht eingereicht wurden und drei
Kinder krankheitsbedingt an den Tagen der Testung abwesend waren. Da der Fragebogen
Informationen Uber die Mehrsprachigkeit, den sozio6konomischen Status sowie den
sprachlichen Input enthalt, konnten Kinder mit fehlenden Elternfragebégen nicht in die

Auswertung dieser Studie einbezogen werden.

Die fur die Stichprobe relevanten 29 Kinder wiesen ein Alter zwischen 7;6 Jahren und 8;7

Jahren auf. Darliber hinaus zeigt sich eine klare Verteilung der Geschlechter in der Stichprobe.

8 Das Projekt BeeMEHR setzt sich fur einen differenzierten Umgang mit Mehrsprachigkeit ein und
basiert auf aktuellen (psycho-)linguistischen Erkenntnissen, wonach nicht die Mehrsprachigkeit selbst,
sondern die Qualitdt und Quantitat des sprachlichen Inputs fir die Entwicklung entscheidend sind. In
Kooperation mit lokalen Partnern im Ruhrgebiet werden padagogische Fachkrafte durch Seminare
sensibilisiert und eine digitale Lernplattform entwickelt, die Uber eine App das metalinguistische
Bewusstsein und die kognitive Aufmerksamkeitskontrolle von Kindern férdert. Ziel ist es bestehende
Vorurteile Uber Mehrsprachigkeit aufzubrechen und in inklusive Handlungspraxen zu Uberfihren.
(BeeMehr, 2025).
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Neun mannliche Probanden und 20 weibliche Probandinnen nahmen an der Studie teil (siehe
Tabelle 2).

7 Jahre 8 Jahre Gesamt
mannlich n=4 n=5 n=9
weiblich n=12 n=8 n=20
Gesamt n=16 n=13 n=29

Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichprobe

Die katholische Grundschule an der BergstraRe wurde dem Schulsozialindex eins zugeordnet
(MSB NRW, 2024). Der Sozialindex dient dazu, ,die unterschiedlichen Arbeits- und
Rahmenbedingungen der Schulen [...] [abzubilden], die sich durch eine ungleiche soziale
Zusammensetzung der jeweiligen Schilerschaft ergeben® (Schrapler & Jeworutzki, 2021, S.
2). Dieser setzt sich aus vier Indikatoren zusammen: Kinder- und Jugendarmut, Kinder mit
Uberwiegend nicht-deutscher Familiensprache, Kinder mit eigenem Zuzug aus dem Ausland
und Kinder mit den sonderpadagogischen Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und
emotionale und soziale Entwicklung (Schrapler & Jeworutzki, 2021). Der Sozialindex setzt sich
aus neun Stufen zusammen, die die Anforderungen flr Lehrkrafte abbilden soll. Dabei stellt
die Stufe eins die niedrigste Anforderung dar (MSB NRW, 2025). Da die Schule der
Probandinnen und Probanden mit einem Sozialindex von eins bewertet wurde, kann davon

ausgegangen werden, dass die soziale Anforderung an dieser Einrichtung relativ niedrig ist.

Alle Probandinnen und Probanden nahmen freiwillig an dieser Studie teil. Erst nach einem
Informationsbrief an die Eltern und der Einreichung der elterlichen Einverstandniserklarung
wurde die Testung mit den Kinder durchgefihrt. Dariber hinaus wurden alle Daten
anonymisiert, sodass keine Rulckschlisse auf die Kinder und Familien gezogen werden

koénnen.

3.4 Methoden

Das folgende Kapitel beschreibt die methodischen Vorgehensweisen zur
Untersuchung der Einflussfaktoren auf die Leseflissigkeit und das Textverstehen von
Grundschulkindern am Ende der zweiten Klasse. Mittels eines Fragebogens wurden zentrale
soziodemografische Merkmale erhoben, darunter der soziodkonomische Status, die
Mehrsprachigkeit sowie der sprachliche Input. Zur Erhebung des rezeptiven Wortschatzes der
Kinder kam der PPVT zum Einsatz. Darliber hinaus wurden mithilfe eines Eye-Tracking-
Verfahrens Blickbewegungsdaten aufgezeichnet, die fiir die Analyse der Lesefllssigkeit eine

zentrale Rolle spielen. Die Variable des Textverstehens wurde anhand inhaltlicher Fragen
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erhoben, deren Konzeption und Anwendung im Kapitel 3.5 im Zusammenhang mit dem

eingesetzten Untersuchungsmaterial ndher erlautert werden.

3.4.1 Fragebogen

Mit Hilfe eines digitalen Fragebogens sollen die Variablen des soziobkonomischen
Status, der Mehrsprachigkeit und des sprachlichen Inputs erhoben werden. Hierzu wurden
zwei standardisierte Fragebdgen genutzt, die von den psycholinguistics laboratories des
Teams Prof. Dr. Barbara Mertins entwickelt wurden (siehe Anhang B1). Den Fragebogen gibt
es in zwei Ausfihrungen, sodass sich ein Fragebogen an die Erziehungsberechtigten
einsprachig  aufgewachsener Kinder und der zweite Fragebogen an die
Erziehungsberechtigten mehrsprachig aufgewachsener Kinder richtet. Die Teilnahme an der
Befragung erfolgt Uber die Online-Plattform LimeSurvey, die durch die Technische Universitat
Dortmund zur Verfigung gestellt wird. Den Zugang erhalten die Erziehungsberechtigten tUber
QR-Codes, die auf einem Elternbrief bereitgestellt sind. Die Fragebdgen enthalten sowohl
offene Fragen als auch geschlossene Fragen auf einer 7-Punkte-Likert-Skala (Rothstein et al.,
2022). Die Wahl der 7-Punkte-Skala gegenuber der herkdmmlichen 5-Punkte-Variante
erfolgte, um durch eine erweiterte Skalenauflésung eine héhere Prazision und Genauigkeit der
elterlichen Rickmeldungen zu erzielen. Die Zuordnung der Fragebdgen zur Datenauswertung

wird anhand eines anonymisierten Namencodes ermdglicht.

Der Fragebogen fir die einsprachig aufgewachsenen Kinder umfasst insgesamt 27 Fragen,
wohingegen der Fragebogen fur mehrsprachig aufgewachsene Kinder insgesamt 61 Fragen
umfasst. In Tabelle 3 sind die Bereiche zu sehen, die in den jeweiligen Fragebdgen abgefragt
werden. Der Unterschied zwischen den beiden Fragebdgen besteht darin, dass der
sprachliche Input und die sprachlichen Kompetenzen in beiden Sprachen abgefragt werden.
Zudem Erhalten die Elternteile mehrsprachiger Kinder Fragen zum Sprachkontakt der Kinder,

um die Balance der Sprachen zu ermittein.

Fragebogen fiir einsprachige Kinder Fragebogen fiir mehrsprachige Kinder
Fragenbereich Fragenanzahl Fragenbereich Fragenanzahl
soziodkonomischer Status 9 soziobkonomischer Status 9
Teilnehmer*inneninformationen 4 Teilnehmer*inneninformationen 4
sprachlicher Input 7 sprachlicher Input 14
sprachliche Kompetenzen 4 sprachliche Kompetenzen 8
Sprachkontakt 26

Tabelle 3: Zusammenfassung des Online-Elternfragebogens
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Die Bereiche des soziodkonomischen Status und der Teilnehmer*inneninformationen
gestalten sich in beiden Fragebdgen gleich. Um den sozio6konomischen Status zu ermitteln
entwickelten Lampert et al. (2018) einen umfassenden Fragebogen, der die Bereiche Bildung,
Beruf und Einkommen umfasst (Lampert et al., 2018). Jede Dimension erhalt eine Punktzahl
zwischen eins und sieben, die im Anschluss zu einer Gesamtpunkteanzahl zwischen drei und
21 Punkten zusammengerechnet werden (Lampert et al., 2018). Fir die Berechnung des
soziookonomischen Status wird der Elternteil mit der hdheren Punktzahl in dem jeweiligen
Bereich genutzt. Die Punktzahlen lassen sich in eine dreistufige Skala einteilen: niedriger
soziobkonomischer Status, mittlerer soziodkonomischer Status und hoher sozio6konomischer
Status (siehe Tabelle 4).

Bezeichnung der Quintil des SES Niedrigster Hoéchster Anteil gewichtet
Kategorie Punktwert Punktwert
Niedrig 1. Quintil 3,2 8,7 20,1%
Mittel 2. Quintil 8,8 11,3 20,1%
3. Quintil 11,4 13,7 20,5%
4. Quintil 13,8 16,9 19,4%
Hoch 5. Quintil 17,0 21,0 20,0%

Tabelle 4: Skala des sozio6konomischen Status nach Lampert et al. (2018)

Die einzelnen Bereiche des Fragebogens wurden auf Grundlage verschiedener
wissenschaftlicher Daten erstellt. Der Bereich der Bildungsabschllisse der Eltern wurde auf
Grundlage ,der internationalen Klassifikation Comparative Analysis of Social Mobility in
Industrial Nations entwickelt” (Lampert et al., 2018, S. 117). Die Punktzahlen spiegeln hier das
durchschnittliche Gehalt wider, das mit dem Berufs- und Bildungsabschluss erlangt werden
kann. Die Grundlage des zweiten Bereiches der beruflichen Stellung bildet ,der International
Socio-Economic-Index of Occupational Status (ISEl) nach Ganzeboom und Treimann®
(Lampert et al., 2018, S. 117). Die letzte Dimension des Einkommens wurde anhand der
»vorgaben der Armuts- und Reichtumsberichterstattung der Bundesregierung“ (Lampert et al.,
2018, S. 117) ermittelt. Aus ethischen Grinden wurde der Bereich des Einkommens nicht
erfragt, sondern durch die Erwerbstatigkeit (Vollzeit, Teilzeit, geringfligig beschaftigt, keine
Beschaftigung) ersetzt. Auch der subjektive Sozialstatus, wie die Familie ihre Stellung in der

Gesellschaft wahrnimmt, wurde erfasst, jedoch nicht zur Auswertung herangezogen.

Die Fragegruppe der Teilnehmer*inneninformationen umfasst vier Fragen. Nachdem der
anonymisierte Namencode erstellt wurde, wird das Geschlecht des Kindes abgefragt. Zudem

werden Angaben Uber Schwierigkeiten wahrend der Schwangerschaft, der Geburt und in den
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ersten Lebensmonaten abgefragt. Falls Schwierigkeiten auftraten, werden diese in einer
offenen Frage abgefragt.

Der sprachliche Input und die sprachlichen Kompetenzen werden in einem gemeinsamen
Bereich des Fragebogens anhand von insgesamt elf Fragen (sieben Fragen zum sprachlichen
Input, vier Fragen zu den sprachlichen Kompetenzen) behandelt. Anhand einer 7-Punkte-
Lickert-Skala schatzen die Eltern den sprachlichen Input und die sprachlichen Kompetenzen
des Kindes ein. Der sprachliche Input wird anhand von woéchentlichen Tatigkeiten abgefragt.
Bei diesen Tatigkeiten handelt es sich um das Vorlesen, das eigenstandige Lesen, das Spielen
von Gesellschaftsspielen, das Horen von Horblchern, das Schauen von Serien oder Filmen,
die Durchflihrung von Sprachiibungen und das eigenstandige Schreiben. Die Angaben zu den
Tatigkeiten werden anhand wochentlicher Stundenzeiten angegeben. Die sprachlichen
Kompetenzen hingegen werden von gar nicht bis hin zu ausgezeichnet eingeordnet. Abgefragt
werden die Kompetenzen in den Bereichen des Lesens, Schreibens, Verstehens und
Sprechens. Der Fragebogen flir mehrsprachig aufgewachsene Kinder umfasst die gleichen
Fragen, jedoch verdoppelt sich die Anzahl, da beide gesprochenen Sprachen abgefragt

werden.

Im Rahmen des Fragebogens far mehrsprachige Kinder  wird der
Themenbereich Sprachkontakt durch einen zuséatzlichen Abschnitt mit insgesamt 26 Items
abgebildet. Zu Beginn erfolgt eine Erhebung der verwendeten Sprachen sowie des
Erstkontakts mit beiden Sprachen. Dartber hinaus wird die Intensitat des Sprachgebrauchs in
der Zeit vor der Einschulung und seit Beginn der Schulzeit systematisch erfasst. Um ein
differenziertes Bild des sprachlichen Umfelds zu erhalten, werden den Eltern Aussagen zu
sprachlichen Interaktionen mit Familienmitgliedern wie Eltern, Geschwistern, GroReltern, oder
Cousins und Freunden vorgelegt. Die Bewertung dieser Aussagen erfolgt ebenfalls anhand
einer 7-Punkte-Likert-Skala, die von Ich stimme gar nicht zu bis ich stimme voll und ganz zu

reicht.

3.4.2 Peabody Picture Vocabulary Test

Um den rezeptiven Wortschatz zu ermitteln, wurde die deutschsprachigen Adaption
des PPVTs verwendet (Lenhard at al., 2015, zitiert nach Lenhard & Lenhard, 2022). Den Test
entwickelten in den 1960er Jahren das Ehepaar Llyod und Leota Dunn und er wurde in den
folgenden Jahren ausgebaut und Uberarbeitet (Lenhard & Lenhard, 2022). Zur Ermittlung des
Wortschatzes in dieser Arbeit wurde die vierte Auflage der deutschsprachigen Adaption des
PPVT genutzt (Lenhard & Lenhard, 2022). Bei dem PPVT handelt es sich um ein
standardisiertes Messinstrument, dass international verwendet wird und auf verschiedene

Sprachen angepasst wurde. Der PPVT dient der Erfassung des rezeptiven Wortschatzes und
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liefert standardisierte Werte auf Basis einer reprasentativen Stichprobe von n = 3555 Kindern
und Jugendlichen im Alter von 3;0 bis 16;11 Jahren. Das Verfahren umfasst 228 ltems, die der
Schwierigkeit nach in 19 Blocke zu je zwolf Aufgaben gruppiert sind. Jeweils wird eine Bildkarte
mit vier Motiven prasentiert und die Testperson soll das Bild markieren, das zum vorgelesenen
Wort passt (Lenhard & Lenhard, 2022). Der Beginn des Tests ist altersabhangig, sodass
beispielsweise Dreijahrige in Block eins, Funfjahrige in Block vier und Jugendliche ab 14
Jahren in Block elf starten. Erreicht die Testperson im Einstiegsblock mindestens elf von zwélf
Iltems korrekt, gelten alle niedrigeren Blocke als bestanden. Bei weniger als elf richtigen
Antworten wird schrittweise auf vorherige Blocke zuriickgegangen, bis das Kriterium erflllt ist
(Lenhard & Lenhard, 2022). AnschlieRend wird in aufsteigender Reihenfolge weitergetestet,
bis in einem Block acht oder mehr Fehler auftreten, womit das Verfahren endet (Lenhard &
Lenhard, 2022). Fir jede Aufgabe stehen etwa zehn Sekunden zur Verfligung, falls die
Testperson nicht reagiert, erfolgt eine einmalige Ermutigung, danach wird die Antwort als
Fehler gewertet und zum nachsten Item Gbergegangen (Lenhard & Lenhard, 2022).

Die durchschnittliche Dauer der Durchfiihrung des PPVT hangt laut Lenhard und Lenhard
(2022) stark von der Testperson ab und kann zwischen etwa zehn und 20 Minuten variieren.
Das Ergebnis, das das Kind erzielt, kann mit einer Normtabelle verglichen werden, um
Aufschluss Uber den rezeptiven Wortschatz im Vergleich zu der selben Altersklasse zu

erhalten.

3.4.3 Eye-Tracking

Um die Variable der Lesekompetenz zu erfassen, wurde fir die vorliegende Studie die
Methodik des Eye-Trackings gewahlt. Bei dem flr die vorliegende Studie eingesetzte Eye-
Tracking-System handelt es sich um das System SMI RED250 mobile der Marke
SensoMotoric Instruments. Hierbei handelt es sich um ein Remote-System (siehe Kapitel
2.4.2), das mit einem Bildschirm sowie einem Laptop verbunden wird. Der Eye-Tracker wird
wahrend der Untersuchung mit Hilfe von Magneten fest an dem Bildschirm montiert, auf dem
den Schilerinnen und Schilern der Text prasentiert wird. Dadurch kann die Augenbewegung
wahrend des Lesens prazise erfasst werden. Fir eine valide Erhebung ist es erforderlich, dass
die Probandinnen und Probanden in einem Abstand von etwa 60 Zentimetern zentral im
Erfassungsbereich des Gerates positioniert sind. Die Ausrichtung erfolgt mit Hilfe der
zughorigen Software der Firma SensoMotoric Instruments, die eine genaue Kalibrierung der
Augen- und Sitzposition jedes Kindes ermoglicht. Da es sich um ein flexibel einsetzbares
System handelt, kann der Eye-Tracker mobil in schulischen Kontexten und Klassenrdumen
genutzt werden. Aufgrund seiner nicht-intrusiven Bauweise ist es moglich, die Sitzposition der

Schilerinnen und Schiler mit Hilfe eines verstellbaren Stuhls oder auch den Bildschirm durch
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eine Hoheneinstellung so anzupassen, dass die Probandinnen und Probanden sich optimal im
Erfassungsbereich des Eye-Trackers befinden.

Die Analyse der Blickdaten erfolgt unter Verwendung von Gaze Plots und Gaze Replays (siehe
Kapitel 2.4.3). Beide dynamischen Visualisierungen lassen sich in der Software nutzen und
ermdglichen eine differenzierte Darstellung von Fixationen und Sakkaden. Dartber hinaus
wird die Moglichkeit geboten, mehrere Gaze Plots lbereinanderzulegen, um Unterschiede
oder Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Blickverlaufe und Fixationspunkte zwischen den

Lernenden sichtbar zu machen.

3.5 Untersuchungsmaterial

Das vorliegende Kapitel erlautert die Konzeption des Untersuchungsmaterials, das im
Rahmen des Eye-Tracking-Verfahrens den teilnehmenden Kindern prasentiert wurde. Im
Zentrum stehen die eigens entwickelten Lesetexte, die inhaltlichen Verstandnisfragen zur
Erfassung des Textverstehens sowie die eingesetzten Filleritems, die der kognitiven
Entlastung wahrend der Datenerhebung dienen. Zur Uberpriifung der Verstandlichkeit und
Angemessenheit des Materials wurde im Vorfeld eine Pilotstudie mit zwolf Erwachsenen sowie
funf Kindern der dritten Jahrgangsstufe durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Pilotierung zeigten,
dass nur geringe inhaltliche noch strukturelle Anpassungen der Fragen erforderlich waren,
sodass das Material in seiner urspringlichen Form in die Hauptstudie Gbernommen werden

konnte.

Fir die Untersuchung wurden vier Texte erstellt, die sich in Thema und Schwierigkeitsgrad
unterscheiden. Da, nach Schaffner (2009), die Verstehensleistung positiv mit dem
thematischen Interesse korreliert, wurden zwei verschiedene inhaltliche Bereiche fir die Texte
gewahlt (siehe Kapitel 2.1.3). Zwei Texte behandeln das Thema Leben auf dem Bauernhof
(siehe Anhang A6.1) und die anderen beiden Texte das Thema Ein Sommertag (siehe Anhang
A6.2). Es wurden Themen gewahlt, die den Kindern zumeist durch den Alltag oder auch durch
die Schule bekannt sind. Des Weiteren wurden beide Texte des jeweiligen Themas in
verschiedenen Schwierigkeitsgraden verfasst. Dabei wurde darauf geachtet, dass sich beide
Texte mit geringem sowie hdéherem Schwierigkeitsgrad zwischen den Themenbereichen
ahneln, um eine Vergleichbarkeit herzustellen. Die Texte des niedrigeren Schwierigkeitsgrades
weisen eine durchschnittliche Wortlange von 4,60 und 4,57 Zeichen auf mit einer minimalen
Wortfrequenzklasse von drei, was bedeutet, dass diese Worter eher haufig genutzt werden
(siehe Tabelle 5). Der hohere Schwierigkeitsgrad weist eine durchschnittliche Wortlange von
4,97 und 4,94 Zeichen mit einer minimalen Frequenzklasse von eins beziehungsweise zwei
auf. Die Gesamtlange der Texte unterscheidet sich um 50 beziehungsweise 118 Zeichen
(siehe Tabelle 5).
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Texte Wortanzahl | Durchschnittliche | Frequenzklassen Wortanzahl in den
gesamt Wortlénge der Worter Frequenzklassen
(Worthaufigkeit)

F1 | F2 | F3 | F4 | F5 | F6

Niedriger Schwierigkeitsgrad

Sommertag 1 51 4,57 3-6 0 0 8 10|14 |2

Leben auf dem 55 4,60 3-6 0 0 11114 |3 1
Bauernhof 1

Hoherer Schwierigkeitsgrad

Sommertag 2 71 4,94 1-6 1 2 9 12 | 8 3
Leben auf dem 61 4,97 2-6 0 4 8 10 | 5 1
Bauernhof 2

Tabelle 5: Wort-, Zeichen- und Frequenzwerte der Texte

Die Komplexitat wurde mit Hilfe der Textlange, der Wortfrequenz sowie der Nutzung von
Anaphern und Nebensatzen angepasst. Abbildung 6 stellt den Bauernhoftext des niedrigeren
Schwierigkeitsgrades dar. In Abbildung 7 wird der héhere Schwierigkeitsgrad prasentiert, in
dem die Begriffe mit héheren Schwierigkeitsanforderungen gelb markiert sind. Diese
Hervorhebungen kennzeichnen auch syntaktische Mittel wie Nebensatze und Anaphern, die
fur die textuelle Koharenz von zentraler Bedeutung sind. Nach der Profilanalyse von Wilhelm
Grie3haber wird die syntaktische Komplexitat mittels sechs ausgewahlter Wortstellungsmuster
erfasst, die in Profilstufen null bis sechs untergliedert sind (Griel3haber, 2024). Der wiederholte
Einsatz kausaler Konjunktionen wie weil und Kkonditionaler Konjunktionen wie wenn
korrespondiert mit dem Nebensatzmuster der Profilstufe vier und deutet auf eine erhohte
Komplexitat hin (GrieRhaber, 2024). Die mehrfachen Pronomen wie sie und seine
verdeutlichen den Einsatz von Anaphern, die laut GrieBhaber als Koharenzmittel gelten und
die textuelle Vernetzung starken (GrieBhaber 2019b). GrieRhaber legt fest, dass die
Erwerbsstufe eines Textes durch die hdchste mindestens dreimal verwendete Profilstufe
bestimmt wird (GrieBhaber 2014). So lasst sich der Text des héheren Schwierigkeitsgrades
der Erwerbsstufe vier einordnen (GrieBhaber, 2024). Im Vergleich dazu stellt der Text der
niedrigeren Schwierigkeitsstufe (siehe Abbildung 6) eine Erwerbsstufe von drei dar, indem

keine verschachtelte Sprachverwendung oder Nebensatzmuster auftreten (Grie3haber, 2024).
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Auf dem Bauernhof leben viele Tiere. Jedes Tier hat eine Aufgabe.

Die Katzen fangen Mduse und die Hunde passen auf. Darum fiihlen sich die
Tiere sicher.

Der Bauer kiimmert sich um die Tiere. Er fiittert die Hiihner und sammelt die
Eier ein.

Die Kiihe fressen Gras und geben Milch. Auf dem Bauernhof ist viel los.

Abbildung 6: Lesetext - Bauernhof geringerer Schwierigkeitsgrad

Auf dem Bauernhof gibt es auch andere Tiere. Die Schweine wiihlen im
Schlamm, weil sie schwitzen.

Die Gdnse schnattern laut, wenn ein Besucher kommt. Sie haben immer viel zu
erzdhlen.

Die Pferde laufen auf der Weide. Manchmal reitet der Bauer auf einem Pferd.

Seine Tochter zeigt den Kindern, wie sie das Heu erntet. Sie helfen ihr, weil
sie gerne mitarbeiten.

Abbildung 7: Lesetext - Bauernhof h6herer Schwierigkeitsgrad

Die Texte wurden den Kinder auf einem 24-Zoll Monitor prasentiert. Fir die Darstellung der
Texte wurde sich an verschiedenen Studien orientiert. Es wurde eine schwarze Schrift mit
einem Zeilenabstand von 2,5 auf einem grauen Hintergrund gewahlt (Krause & Ritter, 2022;
Smyrnakis et al., 2017). Vorlaufig wurde wie bei Krause & Ritter (2022) die Schriftgréfle 20
gewahlt, jedoch stellte sich wahrend der Pilotierung in der dritten Klasse heraus, dass eine
Schriftgrofie von 30 flr Kinder der zweiten Klasse geeigneter ist (Smyrnakis et al., 2017). Da
sich die Kinder auch in einem Abstand von 60 Zentimetern vor dem Bildschirm befinden,
konnte so sichergestellt werden, dass eine zu geringe Schriftgré3e die Ergebnisse der Studie
nicht beeinflusst. Im Hinblick auf die Schriftart stellt das System des Eye-Trackers nur eine
geringe Auswahl von Schriftarten, insbesondere fir die Grundschule, zu Verfligung. Aufgrund
dessen, dass eine Vielzahl an Schriftarten eine andere Schreibweise der Kleinschreibung der
Buchstaben <a>, <I> und <t> aufweist, wurde sich flr die Schrift Comic Sans entschieden.
Diese Schriftart ermdglicht die Schreibweise des As (a / a), die auch in der Grundschule
verwendet wird (siehe Abbildung 6 & 7). In der Pilotierung zeigte sich, dass die Kinder keine
Probleme beim Erkennen des Ts (t/ t) und des Ls (I / |) hatten, sodass diese Schriftart genutzt

werden kann. Dartber hinaus wurde der Text den Lesenden nicht Satz fiir Satz prasentiert,
damit ein zusammenhangendes Textbild entsteht. Zudem hatte dies auch Platzgriinde, sodass
sich der Text nicht Uber mehrere Folien erstreckt. Viele Studien arbeiten mit dem
selbststandigen Weiterklicken der Probandinnen und Probanden nach dem Lesen, jedoch folgt
in dieser Studie eine leichte Abwandlung (Bosma & Nota, 2020; Haikio et al., 2009; Krause &
Ritter, 2022). Nach dem Beenden der jeweiligen Lese-, Frage- oder Filler-Aufgabe teilen die

Probandinnen und Probanden dies mit und die Versuchsleitung setzte die Studie mit einem
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Klick fort. Diese Methode wurde ausgewahlt, damit die Kinder ihre weitgehend unbewegte

Sitzposition beibehalten kénnen, um eine erneute Kalibrierung des Eyetrackers zu vermeiden.

Zu den jeweiligen Texten wurden passende Fragestellungen entwickelt. Um eine
Vergleichbarkeit zwischen den Fragen zu erhalten, wurden stets drei Fragen nach einem
festen Schema erstellt. Hierzu wurden drei W-Fragen gewahlt: Wer, Was und Warum (siehe
Tabelle 6). Die Reihenfolge der Fragen bleibt bei jedem Text gleich und umfasst stets eine
ahnliche Wortanzahl. So kann sichergestellt werden, dass das Ergebnis der Untersuchung
keine Abhangigkeit von den Fragen aufweist. Darliber hinaus wurden die Fragen so gewahlt,
dass aus dem Text eine oder mehrere klare Antworten zu erkennen sind. Die Tabelle stellt die
Fragen mitsamt der Antworten dar (siehe Tabelle 6). Eine Ausnahme bildet die Frage sechs,
da sich in der Pilotierung gezeigt hat, dass der Textinhalt interpretiert wurde. Der Text gibt die
in der Abbildung genannten Antworten wieder, jedoch fihrte die Interpretation dazu, dass die
Antwort gegeben wurde: ,Weil es schon spat ist“. Diese Antwort z&hlen wir als korrekt, da es
sich um eine Interpretation der Situationen, der untergehenden Sonne, der Kalte und der
Mudigkeit handelt. Die Beantwortung der Fragen muss nicht in ganzen Satzen erfolgen, als
korrekt werden auch einzelne Aussagen, wie ,die Katze“ gewertet. Die Fragen wurden den
Kindern mundlich gestellt. Die Antwort wurde direkt handisch in eine Tabelle eingetragen. Der
Text wurde wahrend der Fragesequenz nicht eingeblendet, da ein wiederholtes Lesen des
Textes nicht darauf hinweisen muss, dass dieser nicht verstanden wurde, sondern auch eine
Ruckversicherung fir die Kinder darstellen kann. Zudem ist das Arbeitsgedachtnis ein
wichtiger Faktor fur die Lesekompetenz, sodass diese nur ausgepragt ist, wenn die Inhalte im
Gedachtnis verweilen und im Nachhinein wiedergegeben werden kénnen (Tischler et al.,
2017). Damit sich die Kinder wahrend der Fragensequenz nicht bewegen, wurde ihnen ein

Fixationskreuz gezeigt, auf das der Blick gerichtet bleibt (Holmqvist & Andersson, 2017).

Fragen Antworten

Ein Sommertag — 1

Wer fahrt zum See? Tim und Paula fahren zum See.
Was essen Tim und Paula? Sie essen ein Eis.
Warum ist Tim traurig? Sein Eis fallt auf den Boden.

Ein Sommertag — 2

Wer baut einen Turm? Tim baut einen Turm.

Was sammelt Paula? Paula sammelt Muscheln.
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Warum fahren sie nach Hause? Weil die Sonne untergeht, es kalt wird und Paula miide

ist.

Leben auf dem Bauernhof — 1

Wer fangt die Mause? Die Katze fangt die Mause.
Was sammelt der Bauer? Er sammelt die Eier ein.
Warum fiihlen sich die Tiere sicher? Weil der Hund aufpasst.

Leben auf dem Bauernhof — 2

Wer schnattert laut? Die Ganse schnattern laut.
Was macht der Bauer? Er reitet auf dem Pferd.
Warum wiihlen die Schweine im Schlamm? Weil die Schweine schwitzen.

Tabelle 6: Fragen mit den korrekten Antworten fiir jeden Text

Nach dem Lesen eines Textes und der Beantwortung der zugehérigen Fragen, werden den
Probandinnen und Probanden sogenannte Filler prasentiert. In dieser Studie handelt es sich
dabei um Wimmelbilder, die den Kindern eine Erholung beziehungsweise einen neutralen Reiz
zwischen dem Lesen bieten sollen, um die kognitiven Ressourcen zu entspannen (Holmqvist
& Andersson, 2017). Bei der Erstellung der Wimmelbilder wurde darauf geachtet, dass diese
keine inhaltlichen Anknipfungspunkte mit den Texten haben. Hierbei wurden die Themen
Eislaufen, Ostern, Schulhof und Klassenzimmer behandelt. Da bei der Pilotierung nicht allen
Kindern ein Wimmelbild bekannt war, wurde ein Probeitem eingefiigt, mit dem den Kindern die

Vorgehensweise bei einem Wimmelbild erldutert wurde.

Alle Teile wurden in einer bestimmten Abfolge prasentiert. Ein Block beginnt jeweils mit dem
Text, gefolgt von drei Fragen und einem Wimmelbild, dann beginnt der nachste Block.
Wahrend der Fragen wurde den Kinder ein Fixationskreuz prasentiert, sodass der Blickfokus
auf dem Bildschirm blieb. Durch die vier Texte ergaben sich vier einzelne Blocke, die
hintereinander ohne Pause durchgefihrt wurden. Die Abfolge der Texte wurde randomisiert,
sodass ausgeschlossen werden kann, dass ein unterschiedliches Abschneiden zwischen den
Themen durch einen Reihenfolgeeffekt oder auch die Konzentrationsfahigkeit beeinflusst wird
(Holmqvist & Andersson, 2017). Trotz der Zufalligkeit der Themen wurde darauf geachtet, dass
stets mit dem geringeren Schwierigkeitsgrad begonnen wurde, gefolgt von dem selben Thema
mit dem hoheren Schwierigkeitsgrad, sodass ein inhaltliches Thema immer abgeschlossen

wurde.
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3.6 Durchfiihrung

Zu Beginn der Studie erhielten die Eltern der teilnehmenden Kinder eine schriftliche
Information  Uber Zielsetzung und Ablauf der Untersuchung sowie eine
Einverstéandniserkldrung zur Teilnahme an der Studie. Nach Rickgabe der unterzeichneten
Einverstandniserklarung wurde den Eltern ein QR-Code ausgehandigt, der Zugang zu einem
digitalen Fragebogen ermoglichte. Dieser Fragebogen diente der Erhebung der unabhangigen
Variablen: Mehrsprachigkeit, sprachlicher Input sowie soziodkonomischer Status. Das
Ausfullen erfolgte in der Regel etwa zwei Wochen vor Beginn der ersten Testphase (PPVT). In
Fallen, in denen der Fragebogen nicht fristgerecht eingereicht wurde, wurde den Eltern eine
Nachreichfrist eingeraumt, wahrend die Kinder dennoch am Testverfahren teilnehmen

konnten.

Die erste Testphase bestand aus der Durchfiihrung des PPVT, welcher etwa zwei Wochen vor
der Erhebung der Eye-Tracking-Daten stattfand. Die Schule stellte hierfir einen ruhigen,
ungenutzten Klassenraum zur Verfigung. Der Raum wurde so vorbereitet, dass Ablenkungen
minimiert und standardisierte Bedingungen gewahrleistet wurden: Ein Tisch wurde so
positioniert, dass die Kinder keinen Einblick in den Bewertungsbogen hatten und zwei Stuhle
wurden gegenulberliegend platziert, um eine direkte Sicht auf die Bildkarten des PPVT zu
ermdglichen. Nach Absprache mit den jeweiligen Klassenlehrkraften stellte sich die
Versuchsleitung in der Klassengemeinschaft vor. AnschlieRend wurde das erste Kind in den
Testraum begleitet. Dort wurde zunachst Gberpriift, ob die Sitzposition eine uneingeschrankte
Sicht auf die Bildkarten zulieB. Gegebenenfalls wurden die Materialien oder die
Sitzgelegenheit angepasst. Die Versuchsleitung erklarte dem Kind, dass gemeinsam
herausgefunden werden soll, wie viele Worter es bereits kennt. Dabei hort das Kind ein
gesprochenes Wort und wahlt aus vier Bildern dasjenige aus, das am besten zum gehérten
Begriff passt. Nach einem Probeitem begann die eigentliche Testung. Vor dem Wechsel zum
nachsten Bildquartett dokumentierte die Versuchsleitung die Antwort auf dem
Bewertungsbogen. Die Testung wurde beendet, sobald ein Kind innerhalb eines Sets acht oder
mehr Items falsch zugeordnet hatte. Abschliel3end bedankte sich die Versuchsleitung bei dem
Kind, das daraufhin in die Klasse zurtickkehrte und das ndchste Kind in den Testraum schickte.
Die Dauer der Testung pro Kind betrug durchschnittlich etwa 20 Minuten. Es wurde darauf
geachtet, dass die Durchfiihrung nicht mit Pausenzeiten kollidierte, um eine ungestorte

Testatmosphare zu gewahrleisten.

Nach der Erhebung des rezeptiven Wortschatzes wurde in einer zweiten Testphase die
Lesekompetenz mit der Eye-Tracking-Methode erfasst. Hierzu wurde ein ruhiger Raum im

Dachgeschoss der Grundschule gewahlt und die Fenster sowie die Tlr geschlossen, sodass
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keine Stérungen auftreten kdnnen. Zudem wurde darauf geachtet, dass die Dauer der Studie
nicht in Pausenzeiten fallt, damit weder die Klingel noch spielende Kinder Unruhe und
Ablenkung in die Untersuchung bringen konnten. Um visuelle Ablenkungen in der Blickrichtung
der Kinder zu vermeiden, wurde der Eye-Tracker auf einem Tisch in Richtung der Wand
platziert. Im Raum wurden zwei Stlhle in unterschiedlichen GréRen bereitgestellt, sodass je
nach KorpergroRe der Kinder die Sitzhéhe angepasst werden konnte. Die gesamten
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden zu Beginn in der Klassengemeinschaft begrifit. Eine
erneute Vorstellung der Versuchsleitung war nicht notwendig, da diese den Kindern bereits
durch den Wortschatztest bekannt war. Das erste Kind ging gemeinsam mit der
Versuchsleitung in den Untersuchungsraum. Im Gegensatz dazu wurden die nachfolgenden
Kinder jeweils vom vorherigen Kind in den richtigen Raum gefiihrt. Nach dem Eintreffen in dem
Raum der Studiendurchflihrung wurden die Kinder erneut begriit. Bevor die Instruktionen
begannen, probierten die Kinder die verschiedenen Stihle aus, um den passenden
auszuwahlen. Anschlief3end las die Versuchsleitung die Instruktionen vor. Das Vorlesen dieser
wurde gewabhlt, damit jedes Kind die selben Informationen erhalt und so die Daten vergleichbar
sind (siehe Anhang B 4 ). Nachdem die Instruktionen durchgesprochen wurden, setze sich die
Versuchsleitung gegeniber der Kinder hinter den Bildschirm und kalibrierte den Eye-Tracker.
Uberpriift wurde, ob die Héhe des Eye-Trackers und die Zentrierung sowie Entfernung der
Probandinnen und Probanden korrekt eingestellt sind. Zur Kalibrierung wurden Punkte an
verschiedenen Orten des Bildschirmes anzeigt, die durch die Kinder laut Instruktion der
Leitung mit den Augen gefangen werden sollen, ohne den Kopf zu bewegen. Bei einer
unzureichenden Kalibrierung wurde diese wiederholt, um die Augenbewegung der Kinder
moglichst genau erfassen zu kénnen. Nach der Kalibrierung startete das Experiment. Die
Texte, Fragen beziehungsweise Fixationskreuze und Filler wurden in einer bestimmten
Abfolge prasentiert. Die Texte wurden in zwei Themenbldcke geteilt, sodass jeweils ein Thema
vollends durchgefiihrt wurde. Wie bereits in Kapitel 3.5 erlautert, wurde die Reihenfolge der
Themenblocke randomisiert, um eine Abhangigkeit der Ergebnisse an der Reihenfolge
auszuschlief’en. Nachdem ein Text gelesen wurde, beantworteten die Kinder die gestellten
Fragen. Im Anschluss daran lésten sie ein Wimmelbild. Erst nach der Ldésung des
Wimmelbildes begann der nachste Text. Alle Texte beziehungsweise Themenbldcke wurden
hintereinander ohne Pause durchgeflihrt. In der Pilotierung stellte sich heraus, dass die Kinder
keine Pause benétigen und die Konzentration flr die circa 15 Minuten der Testdurchflihrung
ausreicht. Nach jeder Eye-Tracking-Erhebung wurden die  aufgezeichneten
Blickbewegungsmuster automatisiert verarbeitet (siehe Abbildung 8). Abbildung 8
veranschaulicht exemplarisch, wie das Eye-Tracking-System Sakkaden durch Linien und die
variierenden Fixationsdauern durch unterschiedlich groRe Kreise darstellt. Die Speicherung

erfolgte extern und unmittelbar nach Abschluss der jeweiligen Sitzung, sodass ein
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Datenverlust ausgeschlossen werden konnte. Die Datenstruktur ermdglichte eine eindeutige
Zuordnung zum jeweiligen Kind und gewahrleistete die Nachvollziehbarkeit der individuellen

Blickverlaufe.

Abbildung 8: Aufnahme der Blickbewegung mit Gaze Plots

3.7 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte schrittweise unter Anwendung standardisierter und
nachvollziehbarer Verfahren. Zunachst wurde der eingesetzte Fragebogen hinsichtlich
relevanter Merkmale ausgewertet, darunter der soziodkonomische Status, die

Mehrsprachigkeit sowie der sprachliche Input im hauslichen Umfeld.

Im Anschluss erfolgte die Auswertung des rezeptiven Wortschatztests basierend auf den
Normwerten nach Lampert et al. (2015). Fur jedes Kind wurden sowohl der Rohwert als auch
der entsprechende T-Wert ermittelt und systematisch in einer Excel-Tabelle® dokumentiert. Die
weitere Analyse basierte ausschlielllich auf dem T-Wert, da dieser bereits altersnormiert ist
und somit eine vergleichbare Bewertung der Wortschatzleistungen Uber unterschiedliche

Altersstufen hinweg ermaoglicht.

Im Anschluss an die Prasentation jedes Lesetextes wurden den Kindern Verstandnisfragen

gestellt, um das Textverstehen zu erfassen. Die Antworten wurden unmittelbar durch die
Versuchsleitung dokumentiert. Dabei wurden korrekte Antworten mit einem Hakchen (v') und
inkorrekte Antworten mit einem Kreuz (X) gekennzeichnet (siehe Anhang B 5). Fur die

Auswertung wurde zwischen den vier Lesetexten differenziert, da diese unterschiedliche

Schwierigkeitsgrade aufwiesen. Zur Quantifizierung der Leistungen wurde fiir jeden Text der

9 Eine Ubersicht samtlicher erhobener Daten zum Wortschatz, zu den Antwortverhalten sowie zu den
Eye-Tracking-Parametern ist im externen Anhang B6 dokumentiert.
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prozentuale Anteil korrekter Antworten berechnet. Diese Werte wurden ebenfalls in der
zentralen Excel-Tabelle erfasst und dienten als Grundlage fiir die weitere Analyse.

Auch die Eye-Tracking-Daten wurden gesondert fiir jeden Text systematisch dokumentiert. In
die Auswertung gingen folgende Parameter ein: die Dauer der Fixationen in Millisekunden, die
gesamte Lesedauer in Sekunden sowie die Dauer des ersten Lesedurchgangs in Sekunden
und die durchschnittliche Anzahl an Fixationen pro Wort. Die durchschnittliche Anzahl von
Fixationen pro Wort wurde durch die Division der Gesamtanzahl der Fixationen pro Text durch
die Anzahl an Wortern des jeweiligen Textes ermittelt. Zur Sicherstellung der Datenqualitat
wurde fiir jede Probandin bzw. jeden Probanden die individuelle Tracking-Ratio' pro Text
geprift. Da keines der getesteten Kinder eine Tracking-Ratio von unter 80 % aufwies, konnten

alle Kinder (n =29) in die Auswertung einbezogen werden.

Auf Grundlage dieser Datenerhebung konnte anschlieRend die Analyse der Einflussfaktoren
auf die beiden Zielvariablen der Leseflissigkeit und des Textverstehens vorgenommen
werden. Hierfir wurden zwei Mixed-Model-Analysen durchgefihrt, die eine differenzierte
Betrachtung der Einflussfaktoren ermdglichen'. Eine detaillierte Darstellung der

Modellstruktur und der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 3.8.

3.8 Darstellung der Ergebnisse

Eingangs erfolgt eine deskriptive Analyse ausgewahlter Variablen. Das Ziel besteht
darin, einen fundierten Uberblick Uber die Zusammensetzung der Stichprobe sowie Uber
zentrale Charakteristika der erhobenen Daten zu ermdglichen. Darlber hinaus erlaubt die
Betrachtung dieser Verteilungen eine methodisch nachvollziehbare Begriindung fir den
Ausschluss bestimmter Variablen aus der weiteren Analyse. AnschlieRend werden die
Resultate zweier gemischter Modelle prasentiert, die im Rahmen der statistischen Auswertung
zur Beantwortung der Forschungsfragen eingesetzt wurden. Der Fokus liegt dabei auf der
Identifikation signifikanter EinflussgroRen auf die Variablen der Leseflissigkeit sowie des

Textverstehens.

0 Die Tracking-Ratio dient als QualitdtsmaB fir Eye-Tracking-Daten und beschreibt das Verhaltnis
glltiger zu erwarteten Blickdaten (vgl. Miller 2013). Holmqvist und Andersson (2017) betonen
zusatzlich, dass eine hohe Tracking-Ratio essentiell fir die Validitat von Blickbewegungsanalysen ist,
da sie die Zuverlassigkeit der Datenbasis widerspiegelt.

" Die Auswertung der Daten im Rahmen der statistischen Analyse wurde von Vincent Schroder
vorgenommen.
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3.8.1 Deskriptive Auswertung der Ergebnisse

Im Bereich der deskriptiven Analyse werden der rezeptive Wortschatz, der sprachliche
Input und der soziobkonomische Status der Kinder betrachtet. Um die Verteilung dieser
Variablen in der vorliegenden Stichprobe (n=29) sichtbar zu machen, werden Boxplots genutzt
(siehe Abbildung 9 und Abbildung 10).
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Abbildung 9: Boxplots — a)Verteilung des T-Wertes (rezeptiver Wortschatz); b) Verteilung des sprachlichen Inputs
in Stunden pro Tag; c) Verteilung des soziobkonomischen Status nach Lampert et al. (2018); d) Verteilung des
soziobkonomischen Status zwischen bilingualen und monolingualen Kindern

Beginnend mit dem Wortschatz wird in dem vorliegenden Boxplot der erreichte T-Wert
dargestellt (siehe Abbildung 9a)). Dieser T-Wert wurde mit Hilfe des PPVT ermittelt (siehe
Kapitel 3.4.2). Der Boxplot zeigt eine Verteilung der T-Werte von 35 bis 73, wobei der Median
bei 52,50 und der Mittelwert bei 53,07 liegt. 50% der Probandinnen und Probanden befinden
sich in der Interquartilsspanne zwischen circa 47,5 und 59. Die Whisker reichen vom Minimum
(35) bis hin zum Maximum (73) des T-Wertes, was auf eine homogene Stichprobe ohne
Ausreilder hindeutet (siehe Abbildung 9a)). Die Standardabweichung liegt bei 8,36. Da der
rezeptive Wortschatz der Kinder, wie in Kapitel 3.2 erlgutert, in Normbereiche eingeteilt werden
kann, wurde zusatzlich zum Boxplot ein Balkendiagramm herangezogen (siehe Abbildung 10).
In diesem Diagramm ist die Verteilung der Kinder auf die verschiedenen Normbereiche des
PPVTs zu sehen. Deutlich zu erkennen ist, dass circa 69% der Kinder im oberen
Normalbereich und dariber verortet sind, wohingegen ausschlief3lich 31% der Kinder im

unteren Normalbereich beziehungsweise unterdurchschnittlich einzuordnen sind (siehe
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Abbildung 10). Mit Gber zwei Drittel der Kinder, die sich im oberen Leistungsbereich des

rezeptiven Wortschatzes bewegen, zeigt sich die Gruppe als sprachlich stark.
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Abbildung 10: Einteilung der Kinder in die Normbereiche des PPVTs auf Basis der T-Werte
Der Boxplot in Abbildung 9b) veranschaulicht die Verteilung des taglichen sprachlichen Inputs
in Stunden, dem die Kinder auf3erhalb der schulischen Umgebung ausgesetzt sind. Die Daten
wurden aus dem Elternfragebogen entnommen (siehe Kapitel 3.4.1). Die deskriptive Statistik
der wochentlichen sprachlichen Inputzeit zeigt, dass die Interquartilsspanne der Stichprobe
zwischen 2,9 und 4,8 Stunden liegt, wobei der Median bei 3,5 Stunden pro Woche verortet ist.
Der minimale Wert belduft sich auf 1,86 Stunden, der maximale auf 8,29 Stunden und das
arithmetische Mittel betragt 3,8 Stunden. Die Standardabweichung von 1,38 Stunden
signalisiert eine moderate Streuung um den Mittelwert. Ein einzelner Ausreif3er (8,29 Stunden)
am oberen Ende der Verteilung deutet auf eine atypisch hohe Inputmenge hin. Insgesamt Iasst
sich sagen, dass die Verteilung relativ ausgewogen erscheint, mit einem klaren Zentrum

zwischen circa drei und flnf Stunden, abgesehen des einzelnen Ausreilers nach oben.

Die Verteilung des soziodkonomischen Status wird anhand des Punkte-Scores nach Lampert
et al. (2018) dargestellt (fir die Erlauterung des Punkte-Scores siehe Tabelle 4). Auch diese
Daten wurden dem Elternfragebogen entnommen (siehe Kapitel 3.4.1). Die deskriptive
Analyse der Stichprobe zeigt, dass die Werte zwischen 9,4 und 20,10 Punkten variieren (siehe
Abbildung 9c)). Die Interquartilsspanne erstreckt sich von 14,00 bis 17,40 Punkten, wobei der
Median bei 15,82 Punkten liegt. Das arithmetische Mittel betragt 15,61 Punkte, die
Standardabweichung belauft sich auf 2,62 Punkte. Der Boxplot zeigt eine ausgewogene
Verteilung der Werte des soziodkonomischen Status ohne erkennbare Ausreiller. Die
analysierten Daten lassen darauf schlieRen, dass die untersuchte Stichprobe Uberwiegend
aus Kindern mit einem hohen soziodkonomischen Hintergrund besteht. Dieses Ergebnis
korrespondiert mit der Einordnung der betreffenden Grundschule in den Schulsozialindex 1
(siehe Kapitel 3.3).

62



100 100

50

Total Reading Time [s]
Reading Time First [s]

50

Abbildung 11a): Boxplot - Verteilung der Gesamtlesezeit Abbildung 11b): Boxplot — Verteilung der Lesezeit
des ersten Durchganges

Im Weiteren werden die Ergebnisse der Eye-Tracking-Daten betrachtet. Die Boxplots in
Abbildung 11a) und 11b) zeigen die Verteilung der Gesamtlesezeit (Total Reading Time in
Sekunden) sowie der Lesezeit des ersten Durchganges an (Reading Time First Trial in
Sekunden). Hierzu wurden pro Kind jeweils alle vier Texte beachtet und flossen in den Boxplot
mit ein. Die Gesamtlesezeit, die die Kinder fiir die Bearbeitung der vier Texte bendtigten, liegt
zwischen 18 und 133 Sekunden. Innerhalb der Interquartilsspanne, die sich ungefahr
zwischen 48 und 85 Sekunden erstreckt, befinden sich 50% der Probandinnen und
Probanden mit einem Medianwert von 65 Sekunden (siehe Abbildung 11a)). Ein Ausrei3er mit
einer Lesezeit von etwa 140 Sekunden uberschreitet deutlich den oberen Whisker und sticht

dadurch als besonders abweichender Wert hervor.

Die durchschnittliche Lesezeit beim ersten Durchgang zeigt eine deutlich erhéhte Anzahl an
Ausreilern (siehe Abbildung 11b)). Die Lesedauer der Probandinnen und Probanden liegt
zwischen 15 und 96 Sekunden, wobei der Medianwert bei 48 Sekunden liegt. Die zentralen
50% der Kinder bewegen sich innerhalb einer Interquartilsspanne von etwa 40 bis 65
Sekunden (siehe Abbildung 11b)). Auffallig ist, dass der hochste Ausreiler in beiden
Boxplots auf dasselbe Kind zurtickzufiihren ist. Beim ersten Lesen sind die Unterschiede

zwischen den Schiilerinnen und Schiilern grofier, was sich in mehreren Ausreil’ern zeigt.
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Arithmetisches Median SD Minimum Maximum

Mittel
T-Wert (PPVT) 53,07 52,50 8,36 35,00 73,00
Input (in h/Tag) 3,80 3,50 1,38 1,86 8,29
SES 15,61 15,82 2,62 9,40 20,10
Total Reading 67,06 65,00 26,93 18,00 140,00
Time (in s)
Reading Time 53,12 48,00 21,79 15,00 140,00

First Trial (in s)

Tabelle 7: Ubersicht der deskriptiven Werte; SD = standard derivation

Innerhalb der Stichprobe lie3en sich keine signifikanten Unterschiede im soziobkonomischen
Status feststellen. Auch zwischen monolingualen und bilingualen Kindern zeigen sich keine
bedeutsamen Differenzen hinsichtlich des sozio6konomischen Status, des sprachlichen
Inputs sowie des rezeptiven Wortschatzes. Da die beobachteten Unterschiede in den
Bereichen soziobkonomischer Status und Mehrsprachigkeit nicht signifikant sind und
somit keine aussagekraftigen Aufschllisse auf einen Zusammenhang mit der Lesekompetenz
zulassen, werden diese Variablen im weiteren Verlauf nicht in das gemischte Modell
einbezogen (siehe Abbildung 9d)). Die deskriptive Analyse zeigt, dass im Rahmen der
gemischten Modelle eine Differenzierung der betrachteten Lesezeiten erforderlich ist. Im
ersten Modell dient die Gesamtlesezeit als Einflussvariable. Diese kann jedoch nur sinnvoll
berticksichtigt werden, wenn die Anzahl der Lese-Durchgange mit in die Modellierung
einbezogen wird, da sie einen direkten Einfluss auf die Gesamtzeit nimmt. Im zweiten Modell
hingegen wird ausschliel3lich die Lesezeit des ersten Durchgangs analysiert. Da hierbei
wirklich nur die Zeit des ersten Lesens aus den Eye-Tracking-Daten entnommen wird, entfallt

die Notwendigkeit, die Anzahl der Durchgange zu bericksichtigen.

3.8.2 Auswertung der gemischten Modelle

Im Rahmen der inferenzstatistischen Auswertung wurden zwei gemischte Modelle
berechnet: ein lineares gemischtes Modell (LMM) fir metrische Zielvariablen sowie ein
verallgemeinertes lineares gemischtes Modell (GLMM) flir kategoriale bzw. nicht-
normalverteilte Zielvariablen. Zum Verstandnis der beiden gemischten Modelle sind einige
Definitionen wichtig. So handelt es sich bei dem Schatzwert (Estimate), der in beiden Tabellen
zu finden ist, um den geschatzten Einfluss, die der jeweilige feste Effekt auf die Zielvariable
hat (Bates et al., 2015). Die Standardabweichung (SD) stellt die Unsicherheit des
Schatzwertes dar. Der z-Wert bildet der Quotient aus dem Schatzwert sowie dem

Standardfehler und wird verwendet, um die Signifikanz der Effekte zu priifen. Der p-Wert lasst
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sich aus dem z-Wert berechnen und stellt die statistische Signifikanz dar. Dieser gibt an, wie
hoch die Wahrscheinlichkeit ist, dass der auftretende Effekt zufallig ist. Es wird zwischen finf

Signifikanzniveaus unterschieden (siehe Tabelle 8).

p-Wert-Bereich Code Signifikanzniveau

p <0,001 il hoch signifikant
p<0,01 ** sehr signifikant

p < 0,05 * signifikant

p=<0,1 . tendenziell signifikant
p>0,1 nicht signifikant

Tabelle 8: Zuordnung der p-Werte zu den Signifikanzniveaus

Das GLMM wurde zur Identifikation potentieller Einflussfaktoren auf das Textverstehen
berechnet, operationalisiert als die Anzahl an korrekten Antworten (siehe Tabelle 9). Die
folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die festen Effekte (Fixed-Effects'?) des Modells, wobei
alle Faktoren bis auf die Anzahl an Lesedurchgangen (TrialCount) und die Schwierigkeit des
Textes (difficult) z-standardisiert wurden. Dies erlaubt eine direkte Vergleichbarkeit der
Effektstarken.

Die Variable PPVT z, die den T-Wert des rezeptiven Wortschatzes darstellt, weist einen
hochsignifikanten positiven Effekt mit p = 0,000625 auf das Textverstehen auf. Auch die
Variable difficult weist einen stark signifikanten Effekt (p = 0,003649) auf. Hierbei handelt es
sich jedoch um einen negativen Effekt mit einem Schatzwert von -1,11524 auf die korrekte
Antwortzahl.

Die Ubrigen vier festen Effekte zeigen keine statistisch signifikanten Effekte (p > 0,1). Der
sprachliche Input (Input_z, p = 0,738829), die durchschnittliche Fixationsdauer (Avg_FixDur_z,
p = 0,593883), die durchschnittliche Anzahl an Fixation (Avg_FixCount_z, p = 0,815233) und
die Anzahl an Lesedurchgangen (TrialCount, p = 0,284526) zeigen keine statistisch
signifikanten Effekte auf das Textverstehen der Schilerinnen und Schiler. Tendenziell weist
die Gesamtlesezeit (ReadingTime_z) mit einem positiven Koeffizienten von 0,85 auf eine
bessere Leistung bei langerer Lesedauer hin, jedoch reicht der p-Wert (p = 0,105) nicht aus,

um diesen Zusammenhang zu bestatigen.

2 Fixed-Effects sind die durchschnittlichen Werte des Intercept und der Slope, mit denen die
Pradiktorvariablen im Mittel die ZielgréfRe beeinflussen. Sie beschreiben damit den generellen Effekt
Uber alle statistischen Einheiten hinweg (Bates et al., 2015).
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Einflussfaktor Estimate (E) SD z-Wert p-Wert

(Intercept) 3,06795 1,13687 2,699 0,006963 **
Input_z - 0,06788 0,20358 - 0,333 0,738829
ReadingTime_z 0,85286 0,52685 1,619 0,105492

PPVT_z 0,79402 0,23213 3,421 0,000625 ***
Avg_FixDur_z -0,21112 0,39593 - 0,533 0,593883
Avg_FixCount_z 0,09424 0,40328 0,234 0,815233
TrialCount - 0,74909 0,69995 -1,070 0,284526

difficult -1,11524 0,38364 -2,907 0,003649 **

Tabelle 9: Generalized linear mixed model: Textverstehen — fixed effects; SD = standard derivation

Zur Analyse der Einflussfaktoren auf die Lesefllissigkeit wurde ein LMM berechnet. Als
Zielvariable diente die Zeit, die die Kinder fiir das Lesen des jeweiligen Textes im ersten
Durchgang bendtigten (siehe Kapitel 3.2). Ziel des LLMs ist es Einflussfaktoren zu
identifizieren, die signifikant mit der Lesefllissigkeit zusammenhangen (siehe Tabelle 10). Als
feste Effekte gingen die Faktoren des sprachlichen Inputs (Input_z), des rezeptiven
Wortschatzes (PPVT_z), des Schwierigkeitsgrads und der durchschnittlichen Anzahl an
Fixationen pro Wort (Avg_FixCount_z) ein. Die Einflussfaktoren wurden z-standardisiert. Die
Variable difficult wurde nicht standardisiert, sondern als binare Variable kodiert (1 = leicht; 2 =

schwer).

Das Modell ergab, dass ausschliellich der Schwierigkeitsgrad einen statistisch
hochsignifikanten Einfluss auf die Leseflissigkeit aufweist (Estimate = 14,1054, t = 9,939, p =
1,11e™"). Ein héherer Wert in difficult geht mit einer héheren Lesezeit einher, was sich in einem
positiven Schatzwert widerspiegelt. Die weiteren Einflussfaktoren Input z(p =
0,677), PPVT z (p = 0,733) sowie Avg_FixCount z (p = 0,532) zeigten keinen statistisch

signifikanten Zusammenhang mit der Leseflissigkeit in der untersuchten Stichprobe.
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Einflussfaktor Estimate (E) SD df t-Wert p-Wert

(Intercept) 46,0634 4,0054 25,3725 11,500 1,471 ***
Input_z -1,6547 3,9216 25,0054 - 0,422 0,677
PPVT_z -1,3538 3,9231 25,0424 - 0,345 0,733
difficult 14,1054 1,4192 81,0997 9,939 1,11e718 **

Avg_FixCount_z -0,6195 0,9861 81,3930 - 0,628 0,532

Tabelle 10: Linear mixed model - Lesefliissigkeit; df = degress of freedom

Die Analyse der beiden Modellvarianten verdeutlicht, dass der Schwierigkeitsgrad der Texte
einen signifikanten Einfluss sowohl auf die Leseflussigkeit als auch auf das Textverstehen der
Kinder ausubt. Daruber hinaus zeigt sich, dass der rezeptive Wortschatz der Lernenden einen
eigenstandigen und bedeutsamen Beitrag zum Textverstehen leistet, wahrend er die
Leseflussigkeit nicht signifikant beeinflusst. Im Gegensatz dazu erweisen sich die weiteren

untersuchten Variablen in beiden Modellen als statistisch nicht signifikant.

3.9 Diskussion

Der vorliegenden  Untersuchung lagen  mehrere  untersuchungsleitende
Fragestellungen zugrunde, die den Einfluss verschiedener Variablen auf die Lesekompetenz
von Lernenden am Ende der zweiten Klasse in den Fokus nahmen. Zur differenzierten
Betrachtung wurde die Lesekompetenz in die Komponenten der Leseflissigkeit und des
Textverstehens untergliedert. Die deskriptive Auswertung wurde der Analyse mittels
gemischter Modelle bewusst vorgelagert, um die Eignung der Verteilung aller erhobenen

Einflussfaktoren innerhalb der Stichprobe zu Uberprifen.

3.9.1 Interpretation der deskriptiven Ergebnisse

Deskriptiv untersucht wurden der rezeptive Wortschatz, der sprachliche Input, der
soziodkonomische Status, die Gesamtlesedauer der Kinder und die Lesedauer des ersten
Durchganges. Die Analyse des Wortschatzes zeigt, dass sich mehr als zwei Drittel der
Stichprobe im oberen Normalbereich bis hin zum stark Uberdurchschnittlichen Bereich
befinden. Dieses Ergebnis weist auf eine insgesamt gut entwickelte rezeptive sprachliche
Kompetenz innerhalb der Stichprobe hin. Es konnte darauf schlieBen lassen, dass die

Lernumgebung den Erwerb rezeptiver Wortschatzkenntnisse besonders begunstigt.

Im Bereich des sprachlichen Inputs zeigt sich eine insgesamt homogene Verteilung. Die Kinder
erhalten durchschnittlich zwischen circa drei bis funf Stunden sprachlichen Input pro Tag.

Dabei bezieht sich die Erhebung ausschliellich auf die Quantitat des Inputs. Qualitative
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Unterschiede etwa zwischen sprachlich anspruchsvollen Aktivititen wie dem Vorlesen und
alltagsbezogenen Interaktionen wie dem Spielen mit Spielzeug wurden nicht berlcksichtigt.
Zwar zeigen Studien wie die von Hoff et al. (2024), dass die Qualitat des sprachlichen
Inputs sich in den sprachlichen Aktivitaten unterscheidet. Jedoch ist die Erhebung qualitativer
Merkmale Uber Elternfragebdgen methodisch herausfordernd, da zentrale Dimensionen wie
Interaktivitat, linguistische Komplexitat und konzeptionelle Tiefe (Rowe & Snow, 2020) schwer
objektiv zu erfassen sind und stark von subjektiven Einschatzungen der Eltern abhangen. Eine
differenzierte Bewertung dieser qualitativen Aspekte erfordert kontextgebundene
Beobachtungen, die Uber standardisierte Selbstauskinfte hinausgehen. Aus diesem Grund
fokussiert die vorliegende Untersuchung die Quantitat des Inputs. Die Analyse zeigt, dass es
sich um eine weitgehend homogene Gruppe handelt, in der die Kinder vergleichbare tagliche
Inputzeiten erhalten, was sich auch in der geringen Streuung innerhalb des Boxplots

widerspiegelt.

Die deskriptiven Ergebnisse des soziotkonomischen Status zeigt, dass es sich bei der
untersuchten Stichprobe um Kinder mit einem insgesamt hohen soziobkonomischen Status
handelt. Der Durchschnitt befindet sich in einem Bereich zwischen 14 und 17 Punkten auf
einer Skala von drei bis 21 Punkten. Der niedrigste Wert liegt bei 9,4, was ebenfalls auf eine
eingeschrankte Streuung hinweist. Diese geringe Varianz im soziodkonomischen Status
erschwert es, belastbare Aussagen uber den Einfluss des sozio6konomischen Status auf die
Lesekompetenz zu treffen, da mdégliche Unterschiede innerhalb der Stichprobe statistisch
kaum abbildbar sind. Aus diesem Grund wird der sozio6konomische Status in der weiteren
Untersuchung mittels gemischter Modelle nicht beachtet. Unabhangig von der
eingeschrankten Varianz zeigt sich jedoch, dass ein hoher sozio6konomischer Status mit
einem erweiterten Wortschatz einhergeht. Dies spiegelt die bisherigen empirischen Befunde
wider (Aktas, 2020; Calvo & Bialystok, 2014; Ehl & Grosche, 2020; McElvany et al., 2009). In
den Studien wurde deutlich, dass familiare Strukturmerkmale wie Bildung, Einkommen aber
auch sprachlicher Input der Eltern signifikant mit der sprachlichen Entwicklung von Kindern

korrelieren, insbesondere mit dem Wortschatz.

Auch im Hinblick auf die Variable der Mehrsprachigkeit zeigten sich in den Bereichen des
Wortschatzes, des soziotkonomischen Status sowie der Quantitat des sprachlichen Inputs
keine signifikanten Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern. Es ist zudem zu
berticksichtigen, dass lediglich sechs Kinder der Stichprobe mehrsprachig aufwachsen,
wodurch keine statistisch belastbare oder reprasentative Aussage Uber diese Gruppe

getroffen werden kann.
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3.9.2 Interpretation der GLMM-Ergebnisse — Textverstehen

Nach der deskriptiven Analyse einzelner Variablen erfolgte die Auswertung der
gemischten Modelle, wie in Kapitel 3.8 erlautert. Ziel war es, die Einflussfaktoren auf die
Lesekompetenz differenziert zu untersuchen. Dabei wurde die Lesekompetenz in die
Dimensionen Textverstehen und Lesefllissigkeit unterteilt. Die folgenden Abschnitte widmen
sich der Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf die aufgestellten Hypothesen. Hierzu

werden die beiden Modelle zuerst getrennt voneinander interpretiert.

Das GLMM zur Untersuchung des Textverstehens analysiert eine Reihe potenzieller
Einflussfaktoren auf die Anzahl korrekter Antworten, die Kinder im Anschluss an einen Lesetext
gegeben haben. Zur Erinnerung an die Operationalisierung: Das Textverstehen wurde Uber
die quantifizierte Anzahl richtiger Antworten erfasst (siehe Kapitel 3.2). Im Modell
berticksichtigt wurden folgende Einflussfaktoren: die Gesamtlesedauer, die Quantitat des
sprachlichen Inputs, der rezeptive Wortschatz, die Schwierigkeit des Textes, die Anzahl der
Lesedurchgange sowie zwei Eye-Tracking-Metriken: die durchschnittliche Anzahl an

Fixationen pro Wort und die durchschnittliche Fixationsdauer.

Die erste Hypothese stellt einen positiven Zusammenhang zwischen der Gesamtlesedauer
und dem Textverstehen dar (H1). Erwartet wurde, dass eine kiirzere Lesedauer mit einer
héheren Anzahl an korrekten Antworten korreliert. Die Ergebnisse des GLMM zeigen jedoch
keinen signifikanten Einfluss der Gesamtlesedauer auf das Textverstehen der Kinder. Obwohl
der positive Regressionskoeffizient (E = 0,85) der z-standardisierten Gesamtlesezeit eine
Tendenz zu verbesserten Leseleistungen bei langerer Lesedauer anzeigt (vgl. Kapitel 3.8.2),
erreicht dieser mit p = 0,105492 nicht die konventionelle Signifikanzgrenze. Dieser Befund
steht im Widerspruch zu friiheren Untersuchungen, nach denen getibte Leserinnen und Leser
durchschnittlich kiirzere Gesamtlesezeiten aufweisen als weniger erfahrene Lesende (Rayner
1998; Wertli et al., 2023). Eine plausible Erklarung fir den beobachteten positiven
Zusammenhang ist die sogenannte Wiederholungsstrategie, bei der Lernende einen Text
mehrfach rekapitulieren, um Verstandnislicken zu schlieRen oder Lesegenauigkeit zu
Uberprifen. Diese Strategie kann die Wahrscheinlichkeit korrekter Antworten erhéhen, ohne
dass daraus ein kausaler Effekt der Lesedauer auf das Textverstehen abgeleitet werden kann
(Jesch, 2020).

Auch die Hypothese (H2a), dass eine hohere Quantitat des sprachlichen Inputs mit einer
héheren Wahrscheinlichkeit fiir mehr korrekte Antworten einhergeht, kann statistisch nicht
bestatigt werden (p= 0,738829). Hierbei ist zu beachten, dass ausschlie3lich die Quantitat des
Inputs als Einflussfaktor bertcksichtigt wurde, ohne die Qualitdt des Inputs heranzuziehen,

welcher durch den Fragebogen nicht objektiv zu erfassen war. Dieser Befund legt nahe, dass
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qualitative Merkmale des sprachlichen Inputs moglicherweise eine gréRere Rolle fur das
Textverstehen spielen. So legt die aktuelle Forschung nahe, dass die Qualitat des sprachlichen
Inputs entscheidender ist als dessen Haufigkeit (Masek et al., 2021; Richardson, 2023). Hoff
et al. (2024) zeigen in einer Untersuchung mit 155 Eltern-Kind-Paaren, dass die sprachliche
Elaboriertheit beim gemeinsamen Lesen und autobiografischen Erinnern signifikant hdher ist
als im freien Spiel. Vor diesem Hintergrund erscheint die Einbeziehung qualitativer
Inputkomponenten, etwa spezifischer Interaktionskontexte oder der syntaktischen Tiefe, fir
das Textverstehen von zentraler Bedeutung, lasst sich im Rahmen der vorliegenden Studie

jedoch nicht vertiefend analysieren.

Im Gegensatz zum sprachlichen Input zeigt sich beim rezeptiven Wortschatz ein signifikanter
Einflussfaktor auf das Textverstehen der Kinder. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit einem
hoheren Wortschatz eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, mehr korrekte Antworten zu
geben (H3a). Mit einem hohen Schatzwert (E = 0,794) weist der rezeptive Wortschatz auf
einen substanziellen positiven Effekt hin. Die Hochsignifikanz des Zusammenhangs (p =
0,000625) unterstreicht die Relevanz dieses Befundes. Eine mogliche Erklarung hierfir ist,
dass Kinder mit einem gréReren Wortschatz Giber mehr semantisches Vorwissen verfiigen und
somit Texte besser ganzheitlich sowie satzibergreifend erfassen kénnen. Daruber hinaus
koénnte ein umfassender Wortschatz zu einer geringeren Belastung des Arbeitsgedachtnisses
fuhren, wodurch kognitive Ressourcen flir das Textverstehen statt fir das Dekodieren frei
werden (Lenhard, 2024).

Auch die Hypothese, dass ein einfacher Text dazu fuhrt, dass mehr korrekte Antworten
gegeben werden, kann anhand der Ergebnisse des GLMMs statistisch bestéatigt werden (H4a).
Die Ergebnisse zeigen, dass die Schwierigkeit eines Textes einen negativen Einfluss auf das
Textverstehen hat (E = -1,11524). Das heilt, dass mit zunehmender Schwierigkeit auch die
Wahrscheinlichkeit an korrekten Antworten substantiell abnimmt. Hierbei handelt es sich um
einen sehr signifikanten Einfluss (p = 0,003649). Als zentrale Einflussfaktoren flir die
Textschwierigkeit wurden Anaphern, Nebensatze und die Wortfrequenz genutzt, um héhere
Profilstufen zu erreichen (GrielRhaber, 2024). Diese Merkmale erschweren nicht nur die
semantische Verarbeitung, sondern flhren zu einer erhéhten kognitiven Belastung: Kinder
missen mehr Begriffe dekodieren, satziibergreifende Bezlige herstellen und unbekannte
Worter verknlpfen (Lenhard, 2024; Rosebrock & Nix, 2025; Schaffner, 2009). Dadurch wird
das Arbeitsgedachtnis starker beansprucht, was die Verarbeitung zeitlich verlangert und die

inhaltliche ErschlieBung erschwert.

Im Bereich des Eye-Tracking wurden die Einflussfaktoren der durchschnittlichen Anzahl an

Fixationen pro Wort und die durchschnittliche Fixationsdauer untersucht. Im Vorhinein wurde
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angenommen, dass eine geringere Anzahl an Fixationen mit einer hdheren Wahrscheinlichkeit
fur mehr korrekte Antworten einhergeht (H5a). Entgegen der formulierten Hypothese zeigt der
positive Schatzwert (E = 0,09), dass eine hohere durchschnittliche Fixationsanzahl pro Wort
tendenziell mit einer besseren Beantwortung der Verstandnisfragen einhergeht. Dieser Effekt
ist jedoch statistisch nicht signifikant (p = 0,815), sodass kein Zusammenhang abgeleitet
werden kann. Moglicherweise reflektiert eine erhdhte Anzahl an Fixationen intensivere
kognitive Verarbeitung oder eine starkere Auseinandersetzung mit anspruchsvollen
Textstellen. Somit kénnten hohe Fixationszahlen nicht zwangslaufig auf Schwierigkeiten
hinweisen, sondern auch auf ein tieferes Verstehen der Inhalte. Allerdings stellen bisherige
Studien heraus, dass eine geringere Fixationsanzahl mit einem effizienteren Lesen einhergeht
(Haikio et al., 2009; Hautala et al., 2024; Krause & Ritter, 2022; Rettig & Schiefele, 2023; Wertli
et al., 2023).

Hypothese H6 besagt, dass eine geringere durchschnittliche Fixationsdauer mit besseren
Verstandnisleistungen einhergeht. Zwar weist der negative Schatzwert (E = -0,21112) auf
einen solchen Zusammenhang hin, konnte jedoch ebenfalls nicht signifikant bestatigt werden
(p = 0,594). Dieses Ergebnis stitzt die aktuellen Eye-Tracking-Befunde, wonach verkirzte
Erst- und Refixationsdauern auf automatisierte, arbeitsgedachtnisgestitzte Wortverarbeitung
und eine gestarkte orthografische Kompetenz hinweisen. Dadurch werden kognitive
Ressourcen frei, die fir tiefergehende semantische Verarbeitungsprozesse notwendig sind.
Erfahrene Leserinnen und Leser zeigen kirzere Fixationen und nutzen ihr peripheres Sichtfeld
effektiver, was flissigeres Lesen und eine bessere Integration von Textinformationen
ermoglicht (Haikio et al., 2009; Hautala et al., 2024; Krause & Ritter, 2022; Rettig & Schiefele,
2023; Wertli et al.,, 2023). Die fehlende Signifikanz lasst sich durch methodische

Einschrankungen wie der geringen Stichprobengréfe erklaren.

Die letzte Hypothese im Bereich des Textverstehens (H7) bezog sich auf die Anzahl der
Lesedurchgange. Da den Kindern freigestellt war, ob sie den Text einmal oder zweimal lesen,
konnte untersucht werden, ob mehrfaches Lesen mit mehr korrekten Antworten einhergeht.
Entgegen der Erwartung zeigten Kinder mit nur einem Lesedurchgang mehr korrekte
Antworten (E = -0,74909). Dieser Effekt ist jedoch statistisch nicht signifikant, sodass kein
belastbarer Einfluss auf das Textverstehen abgeleitet werden kann (p = 0,284526). Ein
moglicher Erklarungsansatz fir die ausbleibende Signifikanz liegt in der geringen Anzahl
doppelt gelesener Texte (36 von 116), wodurch die Vergleichbarkeit und Aussagekraft dieser

Variable eingeschrankt ist.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse des GLMMs, dass bei der vorliegenden Stichprobe

lediglich zwei Variablen einen signifikanten Einfluss auf das Textverstehen von Kindern am
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Ende der zweiten Klasse ausiben: der rezeptive Wortschatz sowie das Schwierigkeitsniveau
der Lesetexte.

3.9.3 Interpretation der LMM-Ergebnisse — Lesefliissigkeit

Den zweiten Teilaspekt der Lesekompetenz stellt in dieser Studie die Leseflissigkeit
dar, die anhand der Lesedauer des ersten Lesedurchganges gemessen wurde. Die
gemessenen Einflussfaktoren stellen in diesem LMM die Quantitat des sprachlichen Inputs,
der rezeptive Wortschatz, die Schwierigkeit des Textes sowie die durchschnittliche Anzahl an

Fixationen pro Wort dar.

Im Rahmen der Untersuchung wurde die Hypothese aufgestellt, dass eine héhere Quantitat
des sprachlichen Inputs mit einer geringeren Lesedauer und folglich einer hoheren
Lesefllssigkeit einhergeht (H2b). Diese Hypothese kann jedoch durch die Ergebnisse des
LMM statistisch nicht bestatigt werden. Konkret zeigt das LMM, dass der sprachliche Input
keinen signifikanten Einfluss auf die Leseflissigkeit der Schilerinnen und Schiiler hat (p =
0,677). Zudem weist der negative Schatzwert (E = -1,6547) auf einen negativen
Zusammenhang hin. Dieser lasst darauf schlieflen, dass die Qualitat des sprachlichen Inputs
eine wichtigere Rolle einnimmt als die Quantitdt des Inputs. Im Kontext bestehender
Forschungen zum sprachlichen Input wird vermehrt darauf hingewiesen, dass insbesondere
die Qualitat des Inputs einen bedeutsamen Einfluss auf die Sprach- und Lesekompetenz von
Kindern haben kénnte als die reine Quantitat (Calvo & Bialystok, 2014; Hoff et al., 2024; Masek
et al., 2021; Richardson, 2023; Rowe & Snow, 2020). In der vorliegenden Studie wurde jedoch
keine Differenzierung hinsichtlich qualitativer Merkmale sprachbezogener Aktivitaten
vorgenommen. Beispielsweise kann ein Kind, das wochentlich vier Stunden mit Vorlesen oder
Lesen verbringt, formal einen geringeren Input aufweisen als ein Kind, das acht Stunden
wochentlich Serien konsumiert. In diesem Fall liegt zwar eine héhere Quantitat vor, jedoch
handelt es sich laut Literatur um sprachlich weniger hochwertigen Input, der gegebenenfalls
kaum zur Férderung der Leseflissigkeit beitragt (Hoff et al., 2024).

In Bezug auf den rezeptiven Wortschatz zeigt die Analyse der Daten, dass die Hypothese,
dass ein grolerer rezeptiver Wortschatz mit einer geringeren Lesedauer einhergeht, nicht
statistisch bestatigt werden kann (H3b). Der entsprechende p-Wert liegt deutlich Gber der
Signifikanzgrenze (p = 0,733), was auf einen fehlenden signifikanten Einfluss hindeutet.
Darlber hinaus zeigt sich auch in diesen Daten, dass es sich um einen negativen Schatzwert
handelt (E = -1,3538). Dieses Ergebnis legt nahe, dass der Dekodierprozess auch ohne
umfangreiches Wortschatzwissen effizient ablaufen kann und stattdessen vermehrt auf
phonologische und orthografische Strategien zurtickgegriffen wird (Rosebrock & Nix,

2025). Dieser Befund deutet darauf hin, dass sprachliche Einheiten zwar zlgig identifiziert,
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jedoch unter Umstanden nicht semantisch verarbeitet werden. Daraus ergibt sich, dass die
Lesefllssigkeit allein kein valider Indikator fliir das Textverstehen ist, da auch Kinder mit einem
umfangreichen Wortschatz mitunter langere Lesezeiten aufweisen. Aufgrund der fehlenden

statistischen Signifikanz ist dieser Zusammenhang jedoch mit Vorsicht zu interpretieren.

Als weiterer Einflussfaktor auf die Lesefliissigkeit wurde der Schwierigkeitsgrad der Texte
betrachtet. Im Vorhinein wurde die Hypothese aufgestellt, dass ein geringerer
Schwierigkeitsgrad dazu fihrt, dass die Lesedauer des ersten Lesedurchganges geringer ist
(H4b). Das Ergebnis des LMM zeigt einen hohen positiven Schatzwert (E = 14,1054). Dieser
bestatigt die Richtigkeit der Hypothese, dass eine geringere Schwierigkeit mit einer hoheren
Lesefliissigkeit einhergeht. Zudem bestatigt der p-Wert (p = 1,11e7"° ***), dass es sich um einen
hochsignifikanten Einflussfaktor auf die Leseflissigkeit handelt, sodass die Hypothese
statistisch verifiziert werden kann. Ein moéglicher Erklarungsansatz fir den hochsignifikanten
Einfluss des Schwierigkeitsgrads auf die Leseflissigkeit liegt nicht allein in der geringeren
Wortanzahl der einfachen Texte, sondern auch in deren sprachlicher Gestaltung. Texte mit
héherem Schwierigkeitsgrad enthalten haufiger niedrigfrequente Woérter, komplexe
Satzstrukturen mit Nebensatzen sowie Anaphern (GrieBhaber, 2024). Diese flhren zu einem
hoéheren Mall an kognitiver Verarbeitung, um den Text koharent erfassen zu koénnen
(Rosebrock, 2022). Im Gegensatz dazu zeichnen sich die einfacheren Texte durch eine klare
Syntax, haufige Wortformen und weniger Satzverschachtelung aus, was ein flissiges Lesen
beglinstigt (Griel3haber, 2024).

Die abschlieRende Hypothese befasst sich mit der durchschnittlichen Anzahl an Fixationen pro
Wort und sagt aus, dass eine geringere Anzahl an Fixationen mit einer geringeren Lesedauer
einhergeht (H5b). Diese Annahme konnte durch die vorliegenden Daten nicht bestatigt
werden, da kein signifikanter Zusammenhang festgestellt wurde (p = 0,532). Der negative
Schatzwert (E = -0,6195) deutet jedoch auf einen inversen Zusammenhang hin. Ein méglicher
Grund liegt in der unterschiedlichen zeitlichen Auspragung der Fixationen: Probandinnen und
Probanden mit einer geringeren Fixationsanzahl zeigen tendenziell Iangere durchschnittliche
Fixationsdauern, wahrend Probandinnen und Probanden mit einer héheren Fixationsfrequenz
ihre Blickbewegungen innerhalb eines vergleichsweise kiurzeren Zeitraums realisieren.
Dadurch kénnen erstere zwar verstarkt auf periphere Informationen zurlickgreifen, benétigen
jedoch mehr Zeit fur die kognitive Verarbeitung der gleichzeitig aufgenommenen Reize (Haikio
et al., 2009; Rosebrock, 2022). Im Gegensatz dazu weisen Probandinnen und Probanden mit
hoher Fixationsanzahl eine geringere Gesamtlesedauer auf, sodass sie innerhalb der
einzelnen Fixationen kleinere Informationseinheiten erfassen und diese automatisiert und
schneller verarbeiten kénnen als grélere, zusammenhangende Einheiten (Lenhard, 2024;
Rosebrock & Nix, 2025). Da dieser Effekt jedoch statistisch nicht signifikant ist, kann kein
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valider Ruckschluss auf die Grundgesamtheit der Zweitklasslerinnen und Zweitklassler

gezogen werden.

Fir das LMM in dieser Stichprobe zeigt sich, dass ausschlieRlich die Schwierigkeit des Textes
einen signifikanten Einfluss auf die Leseflissigkeit der Schiilerinnen und Schiiler am Ende des

zweiten Schuljahres hat. Dieser Einfluss stellt sich als hochsignifikant heraus.

3.9.4 Gesamtdiskussion

Da das Textverstehen und die Lesefllissigkeit zentrale Teilaspekte der Lesekompetenz
darstellen, ist eine zusammenfilhrende Betrachtung der Modellbefunde von besonderer
Relevanz. Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Modelle gegentbergestellt und im

Kontext bestehender Forschungsliteratur diskutiert.

Mit Blick auf die Ergebnisse beider gemischten Modelle zeigt sich, dass lediglich eine Variable
sowohl auf das Textverstehen als auch auf die Lesefllssigkeit einen signifikanten Einfluss
austbt. Dabei handelt es sich um den Schwierigkeitsgrad der Texte. Ein geringerer
Schwierigkeitsgrad korreliert dabei sowohl mit einer héheren Anzahl korrekter Antworten als
auch mit einer geringeren Lesedauer. Als Ursache wurde bereits bei der Interpretation der
Modelle die Struktur der Texte aufgegriffen. Texte mit hdherem Schwierigkeitsgrad zeichnen
sich durch komplexere Satzstrukturen, niedrigfrequente Wortformen sowie Anaphern aus.
Diese Merkmale erhdhen die kognitive Belastung beim Lesen, da Kinder mehr Zeit bendtigen,
um Woérter und syntaktische Konstruktionen zu dekodieren, was sich in einer verlangerten
Lesedauer niederschlagt. Dieses Ergebnis ist konsistent mit bisherigen Befunden aus der
Leseforschung. Laut Jesch (2020) sowie Lenhard (2024) werden vertraute und haufig
vorkommende Woérter am Ende der Schuleingangsphase zunehmend automatisiert dekodiert.
Schwierige Texte hingegen enthalten haufig neue oder niedrigfrequente Worter, deren
Dekodierung noch nicht automatisiert erfolgt. Im Hinblick auf das Textverstehen bedeutet die
verlangerte Dekodierungszeit, dass Kinder wahrend des Lesens bereits erste
Textinformationen aus dem Arbeitsgedachtnis verlieren kdnnten. Dies beeintrachtigt die
Fahigkeit, Inhalte zu verknipfen und sinnvoll zu interpretieren. Auch dies wird durch die
Literatur gestutzt: Die fehlende Automatisierung der Worterkennung flhrt dazu, dass kognitive
Ressourcen verstarkt fur das Entschlisseln komplexer Satze und neuer Wérter aufgewendet
werden mussen, wodurch weniger Kapazitaten fir die inhaltliche Verarbeitung verfligbar sind
(Jesch, 2020; Lenhard, 2024; Schaffner, 2009).

Keine weitere Variable ist sowohl fir das Textverstehen als auch fir die Leseflissigkeit
signifikant. Der rezeptive Wortschatz ist der einzige Faktor, der ebenfalls eine hohe Signifikanz

zeigt, jedoch nur beim Textverstehen. Im Bereich der Lesefllissigkeit stellt dieser sich als nicht
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signifikant heraus. Wie bereits in Kapitel 3.9.2 erldutert, kann das Vorwissen madglicherweise
eine Erklarung dafir sein. Ein groRerer rezeptiver Wortschatz fihrt dazu, dass das
Arbeitsgedachtnis entlastet werden kann, da weniger neue Bedeutungen kennengelernt,
verarbeitet sowie in Beziehung zu den schon bestehenden gesetzt werden missen (Lenhard,
2024). Dieses Ergebnis spiegelt vorherige Forschungsresultate wider, in denen festgestellt
wurde, dass ein hoher Wortschatz zu einer Entlastung des Arbeitsgedachtnis fihren kann und
héhere kognitive Verstehensprozesse stattfinden kénnen (Lenhard, 2024; McElvany &
Schneider, 2009; Rosebrock & Nix, 2025). Da der rezeptive Wortschatz jedoch keinen
signifikanten Einfluss auf die Leseflissigkeit zeigt, lasst sich ableiten, dass dieser fir den
reinen Lesevorgang, im Sinne der technischen Dekodierung auf Wort- und Satzebene, von
untergeordneter Bedeutung ist. Als méglicher Erklarungsansatz kommt in Betracht, dass die
phonologische und orthografische Wortbildung bei den untersuchten Kindern bereits
weitgehend automatisiert ist. In diesem Fall wirde ein umfangreicher rezeptiver Wortschatz
nicht zwingend zu schnelleren Decodierungsprozessen fiihren, da die notwendigen
Worterkennungsmuster bereits etabliert sind (Rosebrock & Nix, 2025). Eine alternative
Deutung ware, dass die Schilerinnen und Schiler den vorgelegten Text vorwiegend
oberflachlich lesen, ohne ein tiefgehendes Textverstehen anzustreben (Rayner et al., 2016).
Die vorliegenden Ergebnisse legen nahe, dass die Leseflissigkeit keinen zuverlassigen
Pradiktor fir eine umfassende Lesekompetenz darstellt. Besonders bei Kindern mit hohem
rezeptivem Wortschatz und ausgepragtem Textverstehen zeigt sich, dass eine erhdhte
Lesegeschwindigkeit nicht zwangslaufig gegeben ist. Dieses Befundmuster verweist auf eine
notwendige Unterscheidung zwischen basaler Dekodierfahigkeit und tiefergehender
semantischer Verarbeitung. Auffallig ist, dass dieser Aspekt in bisherigen Eye-Tracking-

Studien weitgehend unberlicksichtigt blieb.

Auch die Ergebnisse im Bereich der Gesamtlesezeit zeigen, dass diese keinen signifikanten
Einfluss auf das Textverstehen hat. Daraus lasst sich schlielRen, dass ein hoheres Lesetempo
nicht zwangslaufig mit einem besseren Textverstehen einhergeht. Dieses Resultat steht im
Widerspruch zu gangigen standardisierten Verfahren im Grundschulbereich, wie etwa dem
Stolperlesetest, der simultan Lesetempo, Lesegenauigkeit und Leseverstandnis zu erfassen
versucht (Metze, 2024). Die Befunde der aktuellen Studie stellen jedoch die Validitat einer
solchen kombinierten Messung infrage, da das Lesetempo offenbar keinen entscheidenden
Beitrag zum Textverstehen leistet. Es ist somit zu hinterfragen, inwieweit ein hoher Zeitdruck
in der Testdurchfihrung Kinder zu oberflachlichem Lesen verleitet und dabei das tatséchliche

Verstandnis des Textinhalts beeintrachtigt (Méziére et al., 2025).

In beiden gemischten Modellen erweist sich die Quantitat des sprachlichen Inputs als kein

signifikanter Faktor. Es zeigt sich, dass dessen reine Quantitat keinen bedeutsamen Einfluss
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auf die Leseflussigkeit oder das Textverstehen nimmt. Dieser Befund steht im Einklang mit der
aktuellen Forschungslage, die die Qualitat des Inputs gegeniber der bloRen Haufigkeit
priorisiert (Hoff et al., 2024; Masek et al., 2021; Rowe & Snow, 2020). Zwar stellt haufiger
Sprachkontakt eine grundlegende Voraussetzung flir den Erwerb sprachlicher und
schriftsprachlicher Kompetenzen dar, jedoch scheint die Qualitdt dieses Kontakts der
entscheidende Faktor zu sein. Kinder profitieren demnach in besonderem Male von
sprachlich hochwertigen Aktivitdten, beispielsweise dem Lesen oder elaborierten
altersgerechten Konversation, was sich in einem héheren Kompetenzniveau zeigt (Hoff et al.,
2024; Masek et al., 2021; Rowe & Snow, 2020). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
bestatigen diese Einschatzung, indem sie zeigt, dass die Quantitat des Inputs weder auf die

Lesefllissigkeit noch auf das Textverstehen einen signifikanten Einfluss austibt.

Im Hinblick auf die Haufigkeit der Lesedurchgange konnten ebenfalls keine statistisch
signifikanten Effekte auf das Textverstehen festgestellt werden. Dieses Ergebnis legt nahe,
dass ein freiwilliges Mehrfachlesen nicht zwingend zu einer tieferen inhaltlichen Verarbeitung
fuhrt, sondern vielmehr als Wiederholungsstrategie zu verstehen sein kdnnte, um die bereits
im Arbeitsgedachtnis gespeicherten Textinformationen zu verifizieren (Jesch, 2020). Ebenso
zeigt sich, dass die durchschnittliche Fixationsdauer wahrend des Lesens keinen
nennenswerten Einfluss auf das Textverstehen auslibt. Wahrend frihere Studien
Ubereinstimmend berichten, dass hodhere Lesekompetenz mit kirzeren Fixationszeiten
korreliert (Rayner, 1998; Wertli et al., 2023), bleiben diese Befunde in der vorliegenden
Untersuchung aus. Ein wesentlicher Unterschied besteht darin, dass hier nicht nur
dekodierende Fahigkeiten, sondern explizit das Textverstehen als abhangige Variable
herangezogen wurde. Demnach erweist sich die Fixationsdauer hingegen bisheriger Studien

allein nicht als hinreichender Faktor fiir die Lesekompetenz.

In Anlehnung an friihere Lesestudien wurde in der vorliegenden Untersuchung gepruft, ob die
durchschnittliche Anzahl an Fixationen pro Wort einen signifikanten Einfluss auf das
Textverstehen und die Leseflliissigkeit ausiibt. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass weder auf
das Textverstehen noch auf die Leseflissigkeit statistisch signifikante Effekte nachzuweisen
sind. Dieses Ergebnis widerspricht zahlreichen vorherigen Studien, in denen eine geringere
Fixationsanzahl als Indikator fir hdhere Lesekompetenz und ein effizientes Lesen identifiziert
wurde (Hautala et al., 2024; Krause & Ritter, 2022; Rayner, 1998; Wertli et al., 2023). Vor
diesem Hintergrund erscheint die Annahme, dass Blickbewegungsdaten allein ausreichen, um
valide Riickschlisse auf die Lesekompetenz zu ziehen, zunehmend fragwirdig. Insbesondere
das Textverstehen als zentrale Dimension der Lesekompetenz wurde in vielen bisherigen
Studien nur unzureichend operationalisiert oder gar vernachlassigt. Die vorliegenden Befunde

legen nahe, dass eine effizientere Blickfliihrung, gemessen an der Fixationsanzahl, nicht
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zwangslaufig mit einem besseren Textverstehen oder einer hdheren Leseflissigkeit
einhergeht.  Vielmehr bedarf es einer differenzierten Betrachtung kognitiver
Verarbeitungsprozesse, die Uber rein visuelle Parameter hinausgehen und das Textverstehen

starker berlcksichtigen.

Insgesamt zeigt die vorliegende Studie, dass hauptsachlich der rezeptive Wortschatz und der
Textschwierigkeitsgrad in dieser Stichprobe als signifikante Einflussfaktoren auf die
Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern am Ende des zweiten Schuljahres statistisch
bestatigt werden kénnen. Darlber hinaus zeigt die Studie wichtige Aspekte flr weitere Studien
in Bezug auf die Messung der Lesekompetenz im Bereich des Eye-Trackings auf. So stellt die
Studie heraus, dass im Gegensatz zum friiheren Verstandnis in Eye-Tracking-Studien die
Lesekompetenz nicht nur als effizientes Dekodieren von Wortern, Satzen und Texten
verstanden werden kann. Gute Leserinnen und Leser zeichnen sich demnach nicht nur durch
schnelles, 6konomisches und flissiges Lesen aus. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass
Leseflissigkeit allein nicht als hinreichender Indikator fiir hohe Lesekompetenz gelten kann.
Vielmehr missen flissiges Lesen und sinnentnehmendes Textverstehen gemeinsam
betrachtet werden. Vorangegangene Arbeiten haben meist nur die Lesefllssigkeit als Indikator
herangezogen und auf umfassende Verstandnistests verzichtet. Abschlieend unterstreichen
die vorliegenden Ergebnisse, dass die Lesekompetenz mehrdimensional ist und nicht allein
Uber Leseflussigkeit erhoben werden kann, sondern eine gemeinsame Erfassung von

flissigem Dekodieren und sinnentnehmendem Textverstandnis erfordert.

3.9.5 Limitationen und Ausblick auf zukiinftige Studien

Eine transparente Darstellung dieser Limitationen férdert die Nachvollziehbarkeit und
zeigt auf, inwieweit die Befunde generalisierbar sind. Ziel dieses Kapitels ist es, die
wesentlichen Beschrankungen der vorliegenden Studie systematisch aufzuzeigen,
insbesondere in den Bereichen der Stichproben-Limitation, methodischen Limitation und der

Storvariablen.

Eine zentrale Einschrankung der vorliegenden Studie betrifft die StichprobengréfRe. Obwohl
zunachst 42 Zweitklasslerinnen und Zweitklassler an der Studie teilgenommen haben und mit
einer Tracking-Ratio von mindestens 80% erfolgreich erfasst wurden, konnten fir die
endgultige Auswertung lediglich 29 Datensatze herangezogen werden. Die Reduktion ist nicht
auf die Qualitdt der Eye-Tracking-Daten zurlckzufhren, sondern auf fehlende
Elternfragebdgen, ohne deren Angaben wichtige Variablen nicht berechnet werden konnten.
Eine Stichprobe von 29 Kindern ist im Vergleich zu Studien, die nur altere Altersgruppen oder
lediglich sechs Zweitklasslerinnen und Zweitklassler einschlieen, zwar verhaltnismaRig grof3,

doch limitiert diese Fallzahl die statistische Aussagekraft und erschwert die Ubertragbarkeit
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der Befunde auf die Gesamtheit der Zweitkldsslerinnen und Zweitklassler (De Simone et al.,
2023; Haikio et al., 2009; Krause & Ritter, 2022; Wertli et al., 2023). Dartiber hinaus wurde die
gesamte Stichprobe ausschlielich an einer Grundschule mit niedrigem Sozialindex rekrutiert,
was sich in der Verteilung des soziobkonomischen Status der Teilnehmenden widerspiegelt
(siehe Kapitel 3.8.1). Zudem weisen die Kinder im Mittel einen Uberaus hohen rezeptiven
Wortschatz auf, da Uber die Halfte der Schilerinnen und Schiler Werte im oberen
Normalbereich oder darlber erzielten. Folglich ist die externe Validitat der Ergebnisse flr
Schulen mit niedrigerem Sozialindex eingeschrankt. Dartiber hinaus umfasste die Stichprobe
lediglich sechs mehrsprachig aufwachsende Kinder, weshalb diese Variable aufgrund der
unzureichenden Fallzahl nicht in die statistischen Analysen einbezogen werden konnte.

Die methodischen Limitationen dieser Studie zeigen sich in der Erhebung der
Augenbewegungen mittels Eye-Tracking. Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler des
zweiten Schuljahres sind weder an das Lesen langerer Texte auf Bildschirmen gewdhnt noch
daran, ohne Orientierungshilfen zu lesen. Viele Kinder lesen in dieser Altersgruppe mithilfe
des Zeigefingers, um ein Verrutschen in der Textzeile zu vermeiden (Holstein, 2024). Um
diesem Leseverhalten mdglichst gerecht zu werden, wurde der Zeilenabstand im Experiment
deutlich vergrofRert (siehe Kapitel 3.5). Eine weitere methodische Schwierigkeit ergibt sich aus
den Anforderungen an die Kérperhaltung bei der Nutzung eines nicht-invasiven Eye-Trackers.
Um valide Messdaten zu gewahrleisten, mussen die Probandinnen und Probanden wahrend
der Aufzeichnung mdoglichst reglos sitzen, was insbesondere fir jlingere Kinder eine
Herausforderung darstellte (siehe Kapitel 2.3.2). Als Ausgleich kamen Filler-Aufgaben mit
Wimmelbildern zum Einsatz, die den Kindern erlaubten, sich zwischen den Lesephasen freier
zu bewegen. Trotz dieser Limitationen konnten alle Datensatze der Studie verwendet werden.
Eine weitere methodische Einschrankung ergibt sich aus der moglicherweise
unterschiedlichen inhaltlichen Relevanz der gewahlten Textthemen (Sommer und Bauernhof)
fur die teilnehmenden Schilerinnen und Schiler. Weil die wahrgenommene Relevanz von
Lesetexten einen zentralen Einfluss auf die intrinsische Lesemotivation austbt, kann ein
mangelndes Interesse zu einer Abnahme der Lesebereitschaft fliihren. Folglich besteht die
Gefahr, dass eine reduzierte Motivation die Leseleistung beeintrachtigt und somit die
gemessenen Ergebnisse zwischen Teilnehmenden mit unterschiedlicher thematischer Affinitat
verzerrt. SchlieBlich erschwerte die freie Wahl der Anzahl an Lesedurchgangen die
Vergleichbarkeit der Eye-Tracking-Daten. Diese Entscheidung wurde getroffen, um den
Lernenden den Druck zu nehmen und ihnen die Selbstbestimmung zu erméglichen, bei Bedarf
einen Text erneut zu lesen. Flr Folgeuntersuchungen empfiehlt es sich jedoch, die Anzahl der
Lesevorgange zu standardisieren, um eine einheitliche Versuchsdurchfihrung und eine

konsistentere Datengrundlage sicherzustellen.
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In Bezug auf potenzielle Stérvariablen sind insbesondere die Umgebungsbedingungen und
die Elternbefragung zu nennen, da beide nicht durch die Versuchsleitung kontrolliert werden
konnten. Die Erhebung fand in einem Dachgeschossraum statt, in dem die Temperatur an
heilen Tagen bis zu 30 °C anstieg und dadurch die Konzentrationsfahigkeit der Kinder negativ
beeinflusst worden sein konnte. Zudem setzten sich die Teilnehmenden aus zwei
verschiedenen Klassen mit unterschiedlichen Deutschlehrkraften zusammen, was zusatzliche
Varianz in den Lernbedingungen erzeugt. Schlie8lich beruht die Datenerhebung zum
soziobkonomischen Status und zum sprachlichen Input auf selbststandig ausgeflllten
Elternfragebdgen. Hierbei kann nicht ausgeschlossen werden, dass Angaben ungenau sind

oder durch soziale Erwinschtheit verzerrt wurden.

Auf der Basis der vorliegenden Untersuchung und ihrer identifizierten Limitationen lassen sich
fur zukinftige Studien mehrere zentrale Handlungsfelder formulieren. Erstens ist eine
substanzielle Erweiterung der Stichprobe erforderlich, um belastbare Aussagen zur
Lesekompetenz von Grundschiilerinnen und Grundschiilern am Ende der zweiten Klasse
treffen zu konnen. Zweitens empfiehlt sich ein Langsschnittdesign, in dem
Entwicklungsverlaufe von der ersten bis zum Ende der zweiten Klasse systematisch erhoben
werden. Drittens sollte die Rekrutierung GUber mehrere Schulen mit unterschiedlichen
Schulsozialindizes erfolgen, um eine groltere Bandbreite soziodkonomischer Merkmale
abzubilden und die Generalisierbarkeit der Befunde zu erhéhen. Dartber hinaus ist eine
methodische Standardisierung der Lesedurchgange anzustreben. Die Vorgabe eines
einmaligen Lesedurchgangs kann das Verzerren der Eye-Tracking-Daten vermindern. In der
vorliegenden Studie lasen etwa zwei Drittel der Kinder den Text nur einmal, was die Relevanz
dieser Vorgabe unterstreicht. Ein weiterer Forschungsschwerpunkt sollte auf der
differenzierten Erfassung des sprachlichen Inputs liegen. Neben quantitativen Erhebungen
zum elterlichen Sprachangebot ist eine Analyse der Qualitat des sprachlichen Inputs in Bezug
auf die sprachliche Komplexitat oder die sprachlichen Aktivititen anzustreben. Ferner
empfiehlt sich fir alle weiteren Studien die Operationalisierung der Lesekompetenz mittels
Leseflissigkeit sowie Textverstehen. Zur Ermittlung des Textverstehens eignen sich

standardisierte Verstandnisaufgaben, um eine Vergleichbarkeit zu schaffen.
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4 Fazit und Ausblick

Im Rahmen dieser Masterarbeit sollte untersucht werden, welche Faktoren die
Entwicklung der Lesekompetenz im frilhen Grundschulalter beeinflussen. Hierzu wurde
zundchst die Lesekompetenz in die Teilbereiche des Textverstehens und der Leseflissigkeit
differenziert, um zu vermeiden, dass die Lesekompetenz ausschlie3lich Gber das technische
Dekodieren definiert wird. Da die Lesekompetenz mehrdimensional ist, bedarf es einer
kombinierten Operationalisierung aus Lesefllissigkeit und Textverstehen. Ein effizienter Leser
oder eine effiziente Leserin liest nicht nur flissig, sondern vor allem sinnentnehmend. In der
vorliegenden Arbeit wurde insbesondere die bislang wenig beriicksichtigte Altersgruppe der
Zweitklasslerinnen und Zweitklassler untersucht. Durch die Kombination aus Eye-Tracking-
Daten und der Analyse des Textverstehens der Probandinnen und Probanden konnte ein
Beitrag zur differenzierten Betrachtung kognitiver und inhaltlicher Leseprozesse geleistet
werden. Im Detail wurden in dieser Masterarbeit sieben Forschungsfragen behandelt, um die
unterschiedlichen Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern am
Ende des zweiten Schuljahres zu untersuchen. Das Textverstehen wurde anhand inhaltlicher
Fragen ermittelt, wohingegen die Lesefllissigkeit mittels des Eye-Trackers Uber die Lesedauer
des ersten Lesedurchganges erfasst wurde. Zur Untersuchung der Forschungsfragen wurden
EinflussgroRen aus verschiedenen Bereichen ermittelt: individuelle Faktoren wie die Quantitat
des sprachlichen Inputs und der rezeptive Wortschatz, textbezogene Merkmale wie
Textschwierigkeit und Lesedauer sowie kognitive Augenbewegungsparameter wie
Fixationsdauer, Fixationsanzahl und Lesewiederholungen. Die Datenerhebung erfolgte Uber
einen digitalen Elternfragebogen, einen standardisierten Wortschatztest sowie mittels Eye-
Tracking-Technologie. Die Stichprobe umfasste 29 Zweitklasslerinnen und Zweitklassler der

katholischen Grundschule an der Bergstrale in Herne.

Die Auswertung der erhobenen Daten zeigt, dass nicht alle oben genannten Faktoren einen
signifikanten Einfluss auf die Leseflissigkeit und das Textverstehen aufweisen. Der
Schwierigkeitsgrad ist die einzige Variable, die sowohl signifikanten Einfluss auf die
Lesefllssigkeit als auch auf das Textverstehen zeigt. Somit lassen sich die Hypothesen, dass
Texte mit geringerem Schwierigkeitsgrad sowohl eine hdhere Lesefllssigkeit als auch ein
besseres Textverstehen bedingen, statistisch bestatigen. Im Bereich des rezeptiven
Wortschatzes konnte ausschliel3lich die Hypothese, dass ein groRerer Wortschatz besseres
Textverstehen ermdglicht, statistisch verifiziert werden. Aus den Daten konnte jedoch kein
Einfluss in Bezug auf die Leseflissigkeit abgeleitet werden. Ein groRerer rezeptiver
Wortschatz kann das Arbeitsgedachtnis entlasten, da weniger neue Wortbedeutungen
erschlossen werden missen. Dennoch zeigt sich kein signifikanter Einfluss auf die

Leseflissigkeit. Der Wortschatz ist demnach flr die rein technische Dekodierung von
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untergeordneter Bedeutung. Vielmehr beeinflusst ein umfangreicher rezeptiver Wortschatz
das Textverstehen auf inhaltlicher Ebene, da semantische Prozesse maRgeblich durch die
Verfligbarkeit lexikalischer Kenntnisse bestimmt werden. Dieses Befundmuster stellt sich als
Uberraschend heraus, da allgemein angenommen wird, dass ein groRerer Wortschatz das
Arbeitsgedachtnis Uber automatisierte Prozesse entlastet. Es zeigt sich weiterhin, dass weder
die reine Quantitdt des sprachlichen Inputs noch das Lesetempo, die Haufigkeit von
Lesewiederholungen oder Blickbewegungsparameter wie Fixationsdauer und -anzahl
signifikanten Einfluss auf das Textverstehen ausiben. Auch beeinflussen die Leseflissigkeit
weder die Quantitat des sprachlichen Inputs noch die durchschnittliche Anzahl an Fixationen
pro Wort signifikant.

Zugleich wurde deutlich, dass ein hoheres Lesetempo nicht automatisch mit einem besseren
Textverstehen korreliert, was die Aussagekraft zeitbasierter Messverfahren der
Lesekompetenz infrage stellt. Zudem zeigt sich pragnant, dass die reine Quantitdt des
sprachlichen Inputs keinen Einfluss auf die Lesekompetenz von Zweitklasslerinnen und
Zweitklasslern aufweist. Dies kdnnte die These unterstiitzen, dass die Qualitat des Inputs fir
die Lesekompetenz von entscheidender Relevanz ist. Insgesamt unterstreichen diese
Ergebnisse jedoch auch, dass die Lesekompetenz nicht ausschlief3lich mit Eye-Tracking-
Daten im Bereich des flissigen Dekodierens betrachtet werden kann. Sowohl in der Forschung
als auch in der Diagnostik im schulischen Kontext ist es von groRer Bedeutung, dass sowohl

die Leseflussigkeit als auch das sinnentnehmende Lesen erhoben werden.

Im Einklang mit frGheren Studien zeigt die vorliegende Arbeit, dass ein umfassender rezeptiver
Wortschatz das Textverstehen erheblich starkt (Rosebrock & Nix, 2025). Im Kontrast zeigt sich
jedoch, dass ein umfangreicher rezeptiver Wortschatz keinen Einfluss auf die technische
Lesefllissigkeit austibt. Kinder verfiigen demnach Gber semantische Reprasentationen, ohne
dass die orthografische Dekodierung automatisiert ablauft (Rosebrock & Nix, 2025).
Gleichzeitig bestatigt sich der Textschwierigkeitsgrad als zentraler Pradiktor: Einfache
Satzstrukturen und haufige Worter reduzieren die kognitive Last, beschleunigen das Lesen
und verbessern gleichzeitig das Textverstehen, wahrend komplexe Konstruktionen durch
verlangerte Dekodierungszeiten Arbeitsgedachtnisressourcen binden und die semantische
Verarbeitung erschweren (Jesch, 2020; Schaffner, 2009). Im Gegensatz zu Arbeiten, die allein
auf Eye-Tracking-Kennwerte wie Fixationsdauer und -haufigkeit oder auf zeitbasierte
Lesetests setzen, korrelieren diese Metriken sowie die gemessene Lesegeschwindigkeit
weder mit Leseflissigkeit noch mit Textverstehen (Metze, 2024; Hautala et al., 2024; Wertli et
al., 2023). Damit erweisen sie sich als unzureichende Indikatoren fir die Lesekompetenz. Ein
weiteres zentrales Ergebnis dieser Studie bestatigt, in Ubereinstimmung mit

vorangegangenen Untersuchungen (Hoff et al., 2024; Rowe & Snow, 2020), dass nicht das
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quantitative Ausmal, sondern vermutlich die Qualitdt des sprachlichen Inputs den
mafRgeblichen Einfluss auf die Lesekompetenzentwicklung austibt. Fir die Diagnostik und den
Unterricht empfiehlt sich daher ein mehrdimensionaler Ansatz, der die automatisierte

Dekodierfahigkeit und die semantische TiefenerschlieBung beachtet.

Die vorliegende Studie leistet einen wichtigen Beitrag zur bestehenden Forschung, indem sie
die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schillern am Ende des zweiten Schuljahres
differenziert untersucht hat, eine Zielgruppe, die in vielen bisherigen Studien kaum
systematisch berlcksichtigt wurde. Im Gegensatz zu friiheren Arbeiten, die Lesekompetenz
haufig Uber die Lesefllssigkeit definieren, zeigt diese Untersuchung, dass flissiges Lesen
allein kein hinreichender Indikator fir tiefes Textverstehen ist. Die Studie verschiebt den Fokus
von rein technischen Lesemalien hin zu semantischen Verstehensprozessen. Besonders
hervorzuheben ist die empirische Bestatigung der Bedeutung des rezeptiven Wortschatzes flr
das Textverstehen allerdings ohne nachweisbaren Einfluss auf die Lesefllssigkeit. Dieses
Spannungsfeld erdffnet neue Perspektiven fir das Zusammenspiel von lexikalischem Wissen
und kognitiver Entlastung beim Lesen. Es deutet darauf hin, dass Kinder zwar die Bedeutung
eines Wortes kennen, dessen schriftiche Form jedoch noch nicht automatisiert erkennen
kénnen. Daruber hinaus hinterfragt die Studie die Aussagekraft etablierter
Diagnostikinstrumente wie zeitlich limitierter Lesetests und Eye-Tracking-Metriken. Die
Ergebnisse zeigen, dass Lesetempo, Fixationsdauer und Anzahl der Lesedurchgange keine
signifikanten Erklarungswerte flr das Textverstehen liefern. Dies widerspricht friiheren Studien
und unterstreicht die Notwendigkeit einer umfassenderen diagnostischen Betrachtung von
Lesekompetenz. Im Gegensatz zur Einschatzung von Rupp (2022), der eine synonyme
Verwendung der Begriffe Leseverstehen, Lesefahigkeit und Lesekompetenz befiirwortet, zeigt
die vorliegende Untersuchung, dass gerade die Differenzierung dieser Konzepte wesentlich
ist. Insgesamt erweitert die Studie den Forschungsstand, indem sie technische und
semantische Dimensionen der Lesekompetenz miteinander in Beziehung setzt und empirisch

belegt.

Wie bereits detailliert erlautert, ist die Untersuchung durch eine kleine Stichprobe (n = 29) an
einer Einzelschule mit hohem Sozialindex und Uberdurchschnittichem Wortschatz der
Teilnehmenden nur eingeschrankt generalisierbar. Methodische Hirden des Eye-Trackings,
etwa die ungewohnte Bildschirmlesesituation, die erforderliche Korperhaltung und die freie
Wahl der Lesedurchgange vermindern zudem die Vergleichbarkeit der Daten. Hinzu kommen
potenzielle Storfaktoren wie hohe Raumtemperaturen, unterschiedliche Deutschlehrkrafte und
maogliche Verzerrungen in den Elternbefragungen. Die methodischen Hurden im Bereich des

Eye-Trackings hatten jedoch in dieser Studie keine Auswirkungen auf die Validitat der Daten.
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Auf Basis der vorliegenden Erkenntnisse erweist sich zunachst eine differenzierte
Untersuchung der Qualitat des sprachlichen Inputs als notwendig, bei der quantitative
Erhebungen zur Haufigkeit elterlicher Sprachangebote mit qualitativen Analysen zu
Komplexitat, Vokabularreichtum und dialogischer Interaktion kombiniert werden, um prazise
Ruckschlisse auf deren Einfluss auf frihe Lesefahigkeiten zu ziehen. Parallel dazu sollte die
Stichprobe deutlich erweitert und starker heterogenisiert werden, indem neben einsprachig
deutschsprachigen Zweitklasslerinnen und Zweitklasslern aus Schulen mit unterschiedlichem
Sozialindex gezielt mehrsprachig aufwachsende Kinder sowie Schilerinnen und Schiler
verschiedener Regionen und soziobkonomischer Hintergriinde einbezogen werden, um
differenzierte Aussagen Uber soziokulturelle Effekte zu ermdglichen. Ein weiterer
Forschungsstrang muss die Validitat gangiger standardisierter Lesetests kritisch hinterfragen
und prufen, ob reine Dekodieraufgaben die natlrliche Lesekompetenz angemessen abbilden
oder ob adaptive Testverfahren und dynamische Assessments realitdtsnahere Einblicke
gewahren. Dabei kénnten Eye-Tracking-Daten erganzend dazu dienen, Lesestrategien in
Echtzeit zu analysieren. Schliel3lich verspricht eine vierjahrige Langsschnittstudie von Klasse
eins bis vier Erkenntnisse Uber die Entwicklung von Lesekompetenz Uber die frihen
Schuljahre hinweg und wie sich die Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz im Laufe der vier
Jahrgange verandern, sofern Leseflissigkeit und Textverstehen gemeinsam operationalisiert

werden.

83



5 Literaturverzeichnis

Aitchison, J. (1997). Wérter im Kopf: Eine Einfiihrung in das mentale Lexikon (M. Wiese, Ubers.).
Niemeyer.

Aktas, M. (2020). Voraussetzungen und Bedingungen eines erfolgreichen Spracherwerbs. In S.
Sachse, A.-K. Bockmann, & A. Buschmann (Hrsg.), Sprachentwicklung: Entwicklung —
Diagnostik — Férderung im Kleinkind- und Vorschulalter (S. 45—64). Springer Berlin Heidelberg.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-60498-4_2

Albert, R., & Marx, N. (2016). Empirisches Arbeiten in Linguistik und Sprachlehrforschung: Anleitung
zu quantitativen Studien von der Planungsphase bis zum Forschungsbericht (3., Uberarb. u.
aktual. Aufl.). Narr Francke Attempto Verlag.

Backhaus, A. (2005). Der Stolperworter-Lesetest und der Siegener Lesetest. In M. Goétz & K. Miiller
(Hrsg.), Grundschule zwischen den Anspriichen der Individualisierung und Standardisierung
(S. 137-144). VS Verlag fir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-322-80804-
2

Baddeley, A. (2000). The episodic buffer: A new component of working memory? Trends in Cognitive
Sciences, 4(11), 417-423. https://doi.org/10.1016/S1364-6613(00)01538-2

Bates, D., Machler, M., Bolker, B., & Walker, S. (2015). Fitting Linear Mixed-Effects Models Using
Ime4. Journal of Statistical Software, 67(1). 1-48. https://doi.org/10.18637/jss.v067.i01

Becker, B. (2017). 1 Elternmerkmale: Soziookonomischer Status und Migrationshintergrund. In U.
Hartmann, M. Hasselhorn, & A. Gold (Hrsg.), Entwicklungsverldufe verstehen — Kinder mit
Bildungsrisiken wirksam férdern: Forschungsergebnisse des Frankfurter IDeA-Zentrums (S.
32-50). Kohlhammer Verlag.

BeeMehr. (2025). BeeMEHR: Warum Mehrsprachigkeit einfach mehr ist. Abgerufen am 20. Juli 2025
von https://beemehr.kuwi.tu-dortmund.de/projekt/was-ist-bee-mehr/

Bosma, E., & Nota, N. (2020). Cognate facilitation in Frisian—Dutch bilingual children’s sentence
reading: An eye-tracking study. Journal of Experimental Child Psychology, 189, Artikel 104699.
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2019.104699

Calvo, A., & Bialystok, E. (2014). Independent effects of bilingualism and socioeconomic status on
language ability and executive functioning.  Cognition,  130(3), 278-288.
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2013.11.015

Coltheart, M., Rastle, K., Perry, C., Langdon, R., & Ziegler, J. (2001). DRC: A dual route cascaded
model of visual word recognition and reading aloud. Psychological Review, 108(1), 204—256.
https://doi.org/10.1037/0033-295X.108.1.204

Cromley, J. G., & Azevedo, R. (2007). Testing and refining the direct and inferential mediation model
of reading comprehension. Journal of Educational Psychology, 99(2), 311-325.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.99.2.311

Deilen, S. (2022). Optische Gliederung von Komposita in Leichter Sprache: Blickbewegungsstudien
zum Einfluss visueller, morphologischer und semantischer Faktoren auf die Verarbeitung
deutscher Substantivkomposita. Frank & Timme.

de-la-Pefa, C. (2024). Eye-tracking contribution on processing of (implicit) reading comprehension.
Journal of New Approaches in Educational Research, 13(1). Artikel 13.
https://doi.org/10.1007/s44322-024-00013-w



De Simone, E., Moll, K., Feldmann, L., Schmalz, X., & Beyersmann, E. (2023). The role of syllables
and morphemes in silent reading: An eye-tracking study. Quarterly Journal of Experimental
Psychology, 76(11), 2493-2513. https://doi.org/10.1177/17470218231160638

Ditton, H., & Maaz, K. (2015). VIlI-4 Sozio6konomischer Status und soziale Ungleichheit. In H.
Reinders, H. Ditton, C. Grasel, & B. Gniewosz (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung (S. 229—
244). VS Verlag fir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19994-8 17

Ehl, B., & Grosche, M. (2020). Einbezug von Alter und Sprachkontaktdauer in die
Wortschatzdiagnostik bei Mehrsprachigkeit. Zeitschrift Fiir Entwicklungspsychologie Und
Péadagogische Psychologie, 52(1-2), 41-53. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000228

Griel3haber, W. (2024). Profilanalyse. In M. Szurawitzki & P. Wolf-Farré (Hrsg.), Handbuch Deutsch
als Fach- und Fremdsprache (S. 217-232). De Gruyter.
https://doi.org/10.1515/9783110690279-015

Grold Ophoff, J., Isaac, K., Hosenfeld, I., & Eichler, W. (2008). Erfassung von Leseverstdndnis im
Projekt VERA. Checkpoint literacy. Tagungsband, 2, 36-51.

Haikio, T., Bertram, R., Hyona, J., & Niemi, P. (2009). Development of the letter identity span in
reading: Evidence from the eye movement moving window paradigm. Journal of Experimental
Child Psychology, 102(2), 167—181. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2008.04.002

Hautala, J., Hawelka, S., & Ronimus, M. (2024). An eye movement study on the mechanisms of
reading fluency development. Cognitive  Development, 69, Artikel 101395.
https://doi.org/10.1016/j.cogdev.2023.101395

Heine, J.-H., Heinle, M., Hahnel, C., Lewalter, D., & Becker-Mrotzek, M. (2023). Lesekompetenz in
PISA 2022 Ergebnisse, Verdnderungen und Perspektiven. In D. Lewalter, J. Diedrich, F.
Goldhammer, O. Koller, & K. Reiss (Hrsg.), PISA 2022: Analyse der Bildungsergebnisse in
Deutschland (S. 139—-162). Waxmann.

Hessels, R. S., Nuthmann, A., Nystrém, M., Andersson, R., Niehorster, D. C., & Hooge, I. T. C. (2024).
The fundamentals of eye tracking part 1: The link between theory and research question.
Behavior Research Methods, 57(1), 1-16. https://doi.org/10.3758/s13428-024-02544-8

Hochstadt, C., Krafft, A., & Olsen, R. (2022). Deutschdidaktik: Konzeptionen fiir die Praxis (3. Uberarb.
u. erw. Aufl.). utb GmbH. https://doi.org/10.36198/97838385594 14

Hoff, E., & Naigles, L. (2002). How Children Use Input to Acquire a Lexicon. Child Development, 73(2),
418-433. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00415

Hoff, E., Trecca, F., Hgjen, A., Laursen, B., & Bleses, D. (2024). Context and education affect the
quality of parents’ speech to children. Journal of Applied Developmental Psychology, 91, Artikel
101632. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2024.101632

Hoffmann-Erz, R. (2023). Deutsch in der Grundschule: Eine Einfiihrung. J.B. Metzler.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66653-1

Holmqvist, K., & Andersson, R. (2017). Eye tracking: A comprehensive guide to methods, paradigms,
and measures (2. Aufl.). Lund Eye-Tracking Research Institute.

Holstein, M. (2024). Zusammen ins Abenteuer Lesenlernen starten Aul3erunterrichtliche
Leseférderung im Ganztag — Klassenstufe 2. Stiftung Lesen.

llg, U., & Thier, P. (2006). 28 Zielgerichtete Augenbewegungen. In H.-O. Karnath & P. Thier (Hrsg.),
Neuropsychologie (2., aktual. u. erw. Aufl., S. 296-307). Springer Medizin Verlag Heidelberg.
https://doi.org/10.1007/3-540-28449-4



Jenkins, J. (1979). Four points to remember: A tetrahedral model of memory experiments. In L. S.
Cermak & F. I. M. Craik (Hrsg.), Levels of processing in human memory (S. 429-446).
Erlbaum.

Jesch, T. (2020). Fachdidaktik Deutsch: Eine Einfiihrung. Narr Francke Attempto.

Jude, N., Hartig, J., Schipolowski, S., Bbhme, K., & Stanat, P. (2013). Definition und Messung von
Lesekompetenz. PISA und die Bildungsstandards. In N. Jude & E. Klieme (Hrsg.), PISA 2009
— Impulse fur die Schul- und Unterrichtsforschung (S. 200-228). Beltz.
https://doi.org/10.25656/01:7828

Kintsch, W. (1998). Comprehension: A paradigm for cognition. Cambridge University Press.

Knickenberg, M. (2018). Feedback und Attributionen im Grundschulunterricht: Bedeutung flir
Motivationen und Lesekompetenzen. Vieweg.

Krause, M., & Ritter, N. (2022). Bilingual vs. Monolingual Readers: Insights from Eye-Tracking Data.
Journal of Home Language Research, 5(1), 1-16. https://doi.org/10.16993/jhir.36

Lampert, T., Hoebel, J., Kuntz, B., & Miiters, S. (2018). Messung des soziobkonomischen Status und
des subjektiven sozialen Status in KiGGS Welle 2. Journal of Health Monitoring, 3(1), 114—
133. https://doi.org/10.17886/RKI-GBE-2018-016

Leimbrink, K. (2015). 2. Wortschatzerwerb. In U. Halk & P. Storjohann (Hrsg.), Handbuch Wort und
Wortschatz (S. 27-52). De Gruyter. https://doi.org/doi:10.1515/9783110296013-002

Lenhard, W. (2024). Leseverstédndnis und Lesekompetenz: Grundlagen - Diagnostik - Férderung (3.,
erw. u. Uberarb. Aufl.). Verlag W. Kohlhammer. https://doi.org/10.17433/978-3-17-042763-1

Lenhard, W., & Artelt, C. (2009). Kapitel 1 Komponenten des Leseverstandnisses. In W. Lenhard &
W. Schneider (Hrsg.), Diagnostik und Férderung des Leseversténdnisses (1. Aufl., S. 1-18).
Hogrefe Verlag.

Lenhard, W., & Lenhard, A. (2022). Bedeutung und Diagnostik des Wortschatzes am Beispiel des
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-1V). Bulletin Suisse de Linguistique Appliquee,
2021(113), 9-27.

Lenhard, A., Lenhard, W., Segerer, R., & Suggate, S. (2015). Peabody Picture Vocabulary Test — 4.
Ausgabe: Deutsche Fassung (Manual). Pearson Assessment & Information GmbH.

Levelt, W. J. M. (2001). Spoken word production: A theory of lexical access. Proceedings of the
National Academy of Sciences, 98(23), Artikel 13464-13471.
https://doi.org/10.1073/pnas.231459498

Logothetis, N. K. (2006). 11 Neuronale Implementierung der Objekt- und Gesichtserkennung. In H.-
O. Karnath & P. Thier (Hrsg.), Neuropsychologie (2., aktual. u. erw. Aufl., S. 117-127). Springer
Medizin Verlag Heidelberg. https://doi.org/10.1007/3-540-28449-4

Lorenz, R., Frey, A., Trendtel, M., Ludewig, U., Schilcher, A., & McElvany, N. (2023). Kapitel 2 Ziele,
Design, Instrumente und Durchfiihrung der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU 2021). In DIPF, Leibniz-Institut fiur Bildungsforschung und Bildungsinformation, N.
McElvany, R. Lorenz, A. Frey, F. Goldhammer, A. Schilcher, & T. C. Stubbe (Hrsg.), IGLU 2021.
Lesekompetenz von Grundschulkindern im internationalen Vergleich und im Trend liber 20
Jahre (S. 27-52). Waxmann. https://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=28075

MacLeod, A. A. N., & Demers, C. (2023). Transmitting white monolingual Anglo-American norms: A
concept analysis of “quality of language” in parent-child interactions. Applied Psycholinguistics,
44(4), 431-459. https://doi.org/10.1017/s014271642300005x



Masek, L. R., Ramirez, A. G., McMillan, B. T. M., Hirsh-Pasek, K., & Golinkoff, R. M. (2021). Beyond
counting words: A paradigm shift for the study of language acquisition. Child Development
Perspectives, 15(4), 274—280. https://doi.org/10.1111/cdep.12425

McElvany, N., Becker, M., & Ludtke, O. (2009). Die Bedeutung familiarer Merkmale flr
Lesekompetenz, Wortschatz, Lesemotivation und Leseverhalten. Zeitschrift fiir
Entwicklungspsychologie und Pé&dagogische Psychologie, 41(3), 121-131.
https://doi.org/10.1026/0049-8637.41.3.121

McElvany, N., Lorenz, R., Frey, A., Goldhammer, F., Schilcher, A., & Stubbe, T. C. (2023). Kapitel 2
IGLU 2021: Zentrale Befunde im Uberblick. In N. McElvany, R. Lorenz, A. Frey, F.
Goldhammer, A. Schilcher, & T. C. Stubbe (Hrsg.), IGLU 2021: Lesekompetenz von
Grundschulkindern im internationalen Vergleich und im Trend ilber 20 Jahre (S. 27-52).
Waxmann.

McElvany, N., & Schneider, C. (2009). Kapitel 9 Férderung der Lesekompetenz. In W. Lenhard & W.
Schneider (Hrsg.), Diagnostik und Férderung des Leseverstdndnisses (1. Aufl., S. 151-184).
Hogrefe Verlag.

Mertins, B. (2016). The use of experimental methods in linguistic research: Advantages, problems and
possible pitfalls. In T. Anstatt, A. Gattnar, & C. Clasmeier (Hrsg.), Slavic languages in
psycholinguistics: Chances and challenges for empirical and experimental research (S. 15—
33). Slavic Languages in the Black Box, Tubingen. Narr Francke Attempto.

Metze, W. (2024). Stolperwérter-Lesetest. Biss Transfer.

Méziere, D. C., Yu, L., Reichle, E. D., Von Der Malsburg, T., & McArthur, G. (2023). Using Eye-Tracking
Measures to Predict Reading Comprehension. Reading Research Quarterly, 58(3), 425-449.
https://doi.org/10.1002/rrq.498

Méziére, D. C., Yu, L., Von Der Malsburg, T., Reichle, E. D., & McArthur, G. (2025). Using Eye
Movements From a “Read-Only” Task to Predict Text Comprehension. Reading Research
Quarterly, 60(3), Artikel e70023. https://doi.org/10.1002/rrq.70023

Mihret, G., & Joshi, J. (2025). Understanding and Addressing Reading Comprehension Challenges:
Magnitude, Causes and Solutions. Journal of English as A Foreign Language Teaching and
Research, 5(1), 1-11. https://doi.org/10.31098/jefltr.v5i1.3220

Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW] (Hrsg.). (2021).
Lehrpléne fiir die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen.

Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW] (2024). Ubersicht
tiber die Sozialindexstufen der Schulen nach Bezirksregierung, Kreis / kreisfreier Stadt und
Schulform ab dem  Schuljahr 2024/25. Abgerufen am 25. Juli 2025 von
https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/schulsozialindex_schullist
e_2024 2025.pdf

Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen [MSB NRW] (2025).
Schulsozialindex. Abgerufen am 25. Juli 2025 von
https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex

Muller, H. M. (2013). Psycholinguistik - Neurolinguistik: Die Verarbeitung von Sprache im Gehirn.
Wilhelm Fink.

Muri, R., Cazzoli, D., & Nyffeler, T. (2019). Eye Movements in Neurology. In C. Klein & U. Ettinger
(Hrsg.), Eye Movement Research (S. 749-774). Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-20085-5_17

Nation, P. (2017). How vocabulary is learned. Indonesian JELT: Indonesian Journal of English
Language Teaching, 12(1), 1-14. https://doi.org/10.25170/ijelt.v12i1.1458



Negi, S., & Mitra, R. (2020). Fixation duration and the learning process: An eye tracking study with
subtitled videos. Journal of Eye Movement Research, 13, 1-15.
https://doi.org/10.16910/jemr.13.6.1

Pearson, B. Z., Fernandez, S. C., Lewedeg, V., & Oller, D. K. (1997). The relation of input factors to
lexical learning by bilingual infants. Applied Psycholinguistics, 18(1), 41-58.
https://doi.org/10.1017/s0142716400009863

Radach, R., Gunther, T., & Huestegge, L. (2012). Blickbewegungen beim Lesen, Leseentwicklung und
Legasthenie. Lernen und Lernstérungen, 1(3), 185-204. https://doi.org/10.1024/2235-
0977/a000019

Rakoczi, G. (2012). Eye Tracking in Forschung und Lehre. Mdglichkeiten und Grenzen eines
vielversprechenden Erkenntnismittels. In G. S. Csanyi, F. Reichle, & A. Steiner (Hrsg.), Digitale
Medien—Werkzeuge fiir exzellente Forschung und Lehre (S. 87-98). Waxmann.

Rayner, K. (1998). Eye movements in reading and information processing: 20 years of research.
Psychological Bulletin, 124(3), 372—-422. https://doi.org/10.1037/0033-2909.124.3.372

Rayner, K., Schotter, E. R., Masson, M. E. J., Potter, M. C., & Treiman, R. (2016). So Much to Read,
So Little Time: How Do We Read, and Can Speed Reading Help? Psychological Science in
the Public Interest, 17(1), 4—34. https://doi.org/10.1177/1529100615623267

Rettig, A., & Schiefele, U. (2023). Relations Between Reading Motivation and Reading Efficiency —
Evidence From a Longitudinal Eye-Tracking Study. Reading Research Quarterly, 58(4), 685—
709. https://doi.org/10.1002/rrq.502

Richardson, T. (2023). What constitutes a high-quality environment for speech and language
development? International Journal of Early Years Education, 33(1), 45-61.
https://doi.org/10.1080/09669760.2023.2284185

Roémer, C., & Sturm, A. (2021). Lexikologie. Narr Francke Attempto Verlag.

Rosebrock, C. (2022). C1 Lesefllssigkeit. In J. Baurmann, C. Kammler, & A. Miller (Hrsg.), Handbuch
Deutschunterricht: Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (3. Aufl., S. 108—111). Klett
Kallmeyer.

Rosebrock, C., & Nix, D. (2025). Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen
Leseférderung (10., erw. u. aktual. Aufl.). Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Rothstein, B., Stark, L., Betz, A., & Schuttkowski, C. (2022). Wissenschaftliches Arbeiten in der
Linguistik (2., Uberarb. u. aktual. Aufl.). Narr Francke Attempto.
https://doi.org/10.5555/9783823394839

Rowe, M. L., & Snow, C. E. (2020). Analyzing input quality along three dimensions: Interactive,
linguistic, and  conceptual. Journal of Child Language, 47(1), 5-21.
https://doi.org/10.1017/s0305000919000655

Rupp, G. (2022). Lesekompetenz. In J. Baurmann, C. Kammler, & A. Mdller (Hrsg.), Handbuch
Deutschunterricht: Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (3. Aufl., S. 112-115). Klett
Kallmeyer.

Schaffner, E. (2009). Kapitel 2 Determinanten des Leseverstehens. In W. Lenhard & W. Schneider
(Hrsg.), Diagnostik und Férderung des Leseversténdnisses (S. 19-44). Hogrefe Verlag.

Schrapler, J.-P., & Jeworutzki, S. (2021). Konstruktion des Sozialindex fiir Schulen in Nordrhein-
Westfalen. https://doi.org/10.46586/rub.zefir.213.186

Schriinder-Lenzen, A. (2004). Schriftspracherwerb und Unterricht: Bausteine professionellen
Handlungswissens. VS Verlag fir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-322-
97604-8



Smyrnakis, I., Andreadakis, V., Selimis, V., Kalaitzakis, M., Bachourou, T., Kaloutsakis, G., Kymionis,
G. D., Smirnakis, S., & Aslanides, |. M. (2017). RADAR: A novel fast-screening method for
reading difficulties with special focus on dyslexia. PLOS ONE, 12(8), Artikel e0182597.
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0182597

Solheim, O., & Uppstad, P. (2011). Eye-tracking as a tool in process-oriented reading test validation.
International Electronic Journal of Elementary Education, 4(1), 153—-168.

Tamis-LeMonda, C. S., Bornstein, M. H., & Baumwell, L. (2001). Maternal Responsiveness and
Children’s Achievement of Language Milestones. Child Development, 72(3), 748-767.
https://doi.org/10.1111/1467-8624.00313

Tarelli, I., & Bos, W. (2013). Kontextanalyse und empirische Bildungsforschung mit IGLU. In R. Becker
& A. Schulze (Hrsg.), Bildungskontexte: Strukturelle Voraussetzungen und Ursachen
ungleicher Bildungschancen (S. 117—144). Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-18985-7

Tarkian, J., Maritzen, N., Eckert, M., & Thiel, F. (2019). Vergleichsarbeiten (VERA) — Konzeption und
Implementation in den 16 Landern. In F. Thiel, J. Tarkian, E.-M. Lankes, N. Maritzen, T. Riecke-
Baulecke, & A. Kroupa (Hrsg.), Datenbasierte Qualitdtssicherung und -entwicklung in Schulen:
Eine Bestandsaufnahme in den Léndern der Bundesrepublik Deutschland (S. 41-103).
Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23240-5 4

Tischler, T., Daseking, M., & Petermann, F. (2017). Kognitive Fahigkeiten und Lesekompetenz: Zur
Bedeutung der Intelligenz firr die Gite der Lesefertigkeit. Kindheit und Entwicklung, 26(1), 48—
57. https://doi.org/10.1026/0942-5403/a000215

Wanzeck, C. (2010). Lexikologie: Beschreibung von Wort und Wortschatz im Deutschen. utb GmbH.
https://doi.org/10.36198/9783838533162

Wertli, J., Schétzau, A., & Palmowski-Wolfe, A. (2023). The Influence of Age on Eye Movements during
Reading in Early Elementary School Children. Klinische Monatsblétter Fiir Augenheilkunde,
240(04), 591-598. https://doi.org/10.1055/a-2045-7271

Zihl, J. (2006). 8 Zerebrale Blindheit und Gesichtsfeldausfalle. In H.-O. Karnath & P. Thier (Hrsg.),
Neuropsychologie (2., aktual. u. erw. Aufl., S. 88-96). Springer Medizin Verlag Heidelberg.
https://doi.org/10.1007/3-540-28449-4

\



6 Anhang A
6.1Texte zum Bauernhof

6.1.1 Schwierigkeitsgrad 1

Auf dem Bauernhof leben viele Tiere. Jedes Tier hat eine Aufgabe.
Die Katzen fangen Mduse und die Hunde passen auf. Darum fiihlen sich die Tiere sicher.
Der Bauer kiimmert sich um die Tiere. Er fiittert die Hiihner und sammelt die Eier ein.

Die Kiihe fressen Gras und geben Milch. Auf dem Bauernhof ist viel los.

6.1.2 Schwierigkeitsgrad 2

Auf dem Bauernhof gibt es auch andere Tiere. Die Schweine wiihlen im Schlamm,
weil sie schwitzen.

Die Gdnse schnattern laut, wenn ein Besucher kommt. Sie haben immer viel zu
erzdhlen.

Die Pferde laufen auf der Weide. Manchmal reitet der Bauer auf einem Pferd.

Seine Tochter zeigt den Kindern, wie sie das Heu erntet. Sie helfen ihr, weil sie
gerne mitarbeiten.

Wil



6.2 Texte zum Sommertag

6.2.1 Schwierigkeitsgrad 1

Die Sonne scheint. Tim und Paula wollen schwimmen gehen.
Sie fahren zu einem See. Beide haben SpaB. Sie bauen eine Burg.
Danach essen Tim und Paula ein Eis. Paula nimmt Vanille und Tim nimmt Schokolade.

Tims Eis fdllt auf den Boden. Darum ist er traurig. Paula teilt ihr Eis mit Tim.

6.2.2 Schwierigkeitsgrad 2

Tim und Paula bleiben am See. Sie spielen im Sand, weil sie Sandburgen lieben.
Tim baut einen Turm. Paula sammelt Muscheln. Beide lachen, weil sie viel SpaB haben.

Die Sonne geht langsam unter. Es wird kdlter. Tim schldagt vor, dass sie nach Hause
fahren.

Paula nickt, weil sie miide ist. Sie steigen auf ihre Fahrrdder und fahren los.

Beide finden den Sonnenuntergang schon. Paula erzahlt ihrer Mutter von dem schanen
Tag.

VI



