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Zusammenfassung

In der Literatur werden zwar zahlreiche Einflussfaktoren von Leseaktivitaten
und Leseverstandnis beschrieben, jedoch fehlt eine systematische Untersu-
chung der Kombination verschiedener Wirkfaktoren. Um das komplexe Bedin-
gungsgeflge von Lesekompetenz bei Erwachsenen und Kindern genauer zu
untersuchen, werden drei Studien durchgefiihrt. Es werden kausale Modelle
entwickelt, die die Effekte von individuellen Faktoren und Sozialisationsfaktoren
integrieren. Anhand von Strukturgleichungsmodellen wird die Glltigkeit dieser
Modelle Uberprift. Sowohl fir Erwachsene als auch fur Kinder zeigt sich ein
betrachtlicher Einfluss von freiwilligen Leseaktivitaten auf das Leseverstandnis.
Freiwillige Leseaktivitdten werden stark beeinflusst von der intrinsischen Lese-
motivation, die wiederum begulnstigt wird durch ein positives Leseselbstkon-
zept. Dabei erweisen sich das Leseselbstkonzept, die intrinsische Lesemotiva-
tion und freiwillige Leseaktivitaten als unabhangig von der Intelligenz. Als zen-
trale Einflussvariable von Lesekompetenz ist die Ausbildung anzusehen. Bei
Erwachsenen gehen mit steigender Ausbildung ein besseres Leseselbstkonzept
und ein hdéherer Berufsstatus einher, die wiederum haufigere Lese- und
Schreibaktivitdten in der Freizeit und bei der Arbeit zur Folge haben und das
Leseverstandnis begunstigen. Eine gute Ausbildung wirkt sich auch positiv auf
die Férderung ihrer Kinder aus. Je héher die Ausbildung der Eltern, desto hau-
figer beschaftigen sie sich mit ihren Kindern in Form von gemeinsamen sprach-
lichen Aktivitdten im frihen Kindesalter, desto gunstiger ist das familidre Lese-
klima und desto starker ist die Vorbildfunktion der Mutter hinsichtlich freiwilliger
Leseaktivitaten. Diese Férderung erfolgt unabhangig von der Intelligenz der
Kinder und wirkt sich positiv auf Selbstkonzept, Motivation, Leseaktivitaten und
Leseverstandnis aus. Es werden also schon in der frihen Kindheit Unter-
schiede in der Lesekompetenz angelegt, die sich bis in das hohe Erwachse-
nenalter hinein vergréssern und von Generation zu Generation weitergegeben
werden. Die in der Literatur beschriebenen Einzelbefunde zur Lesekompetenz
finden in einem komplexen Bedingungsgeflige Bestatigung. Zudem werden
neue Wirkungswege aufgezeigt, aus denen Ansatze flr Férdermassnahmen
abgeleitet werden.

Schlagwoérter: Lesekompetenz, Literalitdt, Leseverstandnis, Leseaktivitaten,
Lesesozialisation, Lesemotivation, Leseselbstkonzept, Leseklima, Lesefahig-
keiten, Lesetétigkeiten, Lesen, Kulturelles Kapital, Strukturgleichungsmodelle






Einleitung

Der moderne Alltag stellt vielfaltige Anforderungen an den Menschen. Lese-
kompetenz gilt dabei als eine der Grundvoraussetzungen flr ein erfolgreiches
Bestehen im Alltag. Der Begriff ,Lesekompetenz® hat im Laufe der Zeit eine
zunehmende Ausdifferenzierung erfahren und geht heute in seiner Bedeutung
weit Uber reines Leseverstandnis hinaus. Lesekompetenz meint die Fahigkeit,
geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um
eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln
und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen (OECD & Statistics Canada,
2000). Um ein kompetenter Leser zu sein, bedarf es also nicht nur der Fahig-
keiten, Texte zu entziffern, ihren Sinn zu verstehen und Uber diesen nachzu-
denken, sondern auch der Nutzung dieser Fahigkeiten zur Weiterentwicklung
der eigenen Persoénlichkeit und zum erfolgreichen Bestehen in der Gesellschaft.
Der Begriff Lesekompetenz umfasst somit neben kognitiven auch motivationale,
emotionale und soziale Komponenten und schliesst auch eine Handlungskom-

ponente mit ein.

Da Lesekompetenz als unverzichtbare Voraussetzung fir eine aktive, erfolgrei-
che Teilnahme am gesellschaftlichen Leben anzusehen ist, erscheint es win-
schenswert, dass mdglichst alle Mitglieder einer Gesellschaft Uber entspre-
chende Lesekompetenzen verfigen. Dies ist jedoch nicht der Fall: In einer von
der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) und
Statistics Canada durchgefihrten Studie zur Erfassung von Lesekompetenz der
erwachsenen Bevolkerung in insgesamt 20 Landern zeigte sich, dass zwischen
7 und 50 % der Erwachsenen in den Teilnehmerlandern nur Uber sehr geringe
Lesekompetenzen verfigen und somit nicht ausreichend in der Lage sind, ein-
fache Alltagsaufgaben zu bewaéltigen (OECD & Human Resources
Development Canada, 1997; OECD & Statistics Canada, 1995, 2000). Aus die-
sen Befunden folgt die Frage nach der Beeinflussbarkeit von Lesekompetenz.
Welche Faktoren begtinstigen die Lesekompetenz einer Person? Gibt es Még-
lichkeiten, das Leseverstéandnis Uber das basale Erlernen von Lesen hinaus




positiv zu beeinflussen? Welche Rolle spielen hierbei verschiedene Formen von
Leseaktivitaten? Fihrt regelmassiges Lesen zur Erweiterung der Lesekompe-
tenz? Falls ja, gilt dies auch Uber das Schulalter hinaus bis in das Erwachse-
nenalter hinein? Welche Faktoren beglinstigen die Aufnahme von Leseaktivita-
ten? Welche Rolle spielen dabei die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und
die Motivation? Gibt es einen Unterschied zwischen freiwilligen Leseaktivitaten
und solchen, die bei der Arbeit verrichtet werden (missen), in ihrer Wirkung auf
die Lesekompetenz? Welchen Einfluss haben kognitive Grundféhigkeiten auf
Leseaktivitdten und Leseverstandnis und welche Rolle spielen Ausbildung und
Berufsstatus fur Leseaktivitdten und Leseverstandnis? Wie steht es um den
Einfluss von Eltern auf ihre Kinder? Begtinstigen ein positives Elternvorbild und
aktive Férderung durch die Eltern die Lesekompetenz von Kindern? Falls ja, auf
welchen Wegen findet dieser Einfluss statt?

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Beantwortung dieser Fragen. Zunachst
einmal wird der facettenreiche Begriff ,Lesekompetenz® naher beleuchtet
(Kapitel 1). Anschliessend wird der Stand der Forschung zu verschiedenen
Teilaspekten von Lesen dargestellt (Kapitel 2). Dabei wird zunachst auf die
kognitiven Faktoren von Lesekompetenz eingegangen, die flr ein sinnverste-
hendes Lesen Voraussetzung sind. Befunde zu motivationalen, emotionalen
und sozialen Faktoren der Lesekompetenz, die die Haufigkeit und Dauer von
Leseaktivitaten beeinflussen, folgen. Anschliessend werden verschiedene For-
men von Leseaktivitdten und deren Einfluss auf das Leseverstédndnis darge-
stellt. Kapitel 3 befasst sich mit der Entwicklung von Leseaktivitdten und Lese-
verstandnis. Zunachst wird auf die sozialhistorische Entwicklung von Lesekom-
petenz eingegangen. Darauf folgen Befunde zur individuellen Entwicklung von
Lesekompetenz, wobei die Bedeutung der Sozialisationsinstanzen Familie,

Schule, Freunde und Beruf fiir die Leseentwicklung dargestellt wird.

Zum Thema Lesekompetenz liegt eine Fulle von Befunden aus der Literatur vor,
die mehr oder weniger unverbunden nebeneinander stehen. Es ist aber anzu-

nehmen, dass die verschiedenen Prozesse, die bei der Entwicklung von Lese-




kompetenz beteiligt sind, sich gegenseitig verstarkend oder hemmend beein-
flussen. Hier setzt der empirische Teil dieser Arbeit an: Indem zahlreiche Wirk-
faktoren von Lesekompetenz kombiniert untersucht werden, wird das komplexe
Wirkungsgeflige verschiedener Einflussfaktoren erforscht. Studie 1 befasst sich
mit dem Einfluss verschiedener Leseaktivitdten auf das Leseverstdndnis von
Erwachsenen. Dabei wird unterschieden nach Leseaktivitaten in der Freizeit
und solchen bei der Arbeit. Zudem werden weitere bekannte Einflussfaktoren
wie Alter, Ausbildung, Berufsstatus und die Selbsteinschatzung der eigenen
Fahigkeiten in das Wirkungsgeflige mit einbezogen. Das Zusammenspiel dieser
verschiedenen Faktoren sowie direkte und indirekte Effekte werden Uberprift
(Kapitel 5). Studie 2 geht der Frage nach, inwieweit Lesegewohnheiten als Ein-
flussfaktoren von Leseverstandnis von Eltern an ihre Kinder weitergegeben
werden. Unter Berlicksichtigung der Ausbildung werden dabei sowohl das
Leseklima in der Familie als auch die Modellfunktion von Vater und Mutter in
ihrer Wirkung auf die Lesegewohnheiten von Kindern betrachtet (Kapitel 6). In
Studie 3 werden aufbauend auf den Befunden aus den Studien 1 und 2 ver-
schiedene Teilfragen kombiniert in komplexen Kausalmodellen untersucht:
Durch welche Faktoren und auf welchen Wegen werden Leseaktivitdten und
Leseverstandnis von Kindern beglnstigt? Welche Faktoren beeinflussen auf
welche Weise die Haufigkeit von Leseaktivitaten bei Erwachsenen? Wie neh-
men Eltern Einfluss auf die Leseaktivitdten und das Leseverstandnis ihrer Kin-
der? Zur Beantwortung dieser Fragen werden neben Intelligenz und Ausbildung
auch motivationale Variablen wie das Selbstkonzept und die intrinsische Lese-
motivation in die Untersuchungen einbezogen. Zudem werden die Vorbildfunk-
tion der Eltern und die Wirkung von gemeinsamen sprach- und leseférdernden
Aktivitaten im frihen Kindesalter untersucht. Alle diese Faktoren werden in
einem Gesamtmodell kombiniert Uberpruft (Kapitel 7). Schliesslich werden die
Ergebnisse aus den drei empirischen Studien zu anderen bekannten Befunden
in Beziehung gesetzt und diskutiert (Kapitel 8).




1 Zum Begriff ,Lesekompetenz®

Der Begriff ,Lesekompetenz” wird in verschiedenen Zusammenhangen mit sehr
unterschiedlichem Bedeutungsgehalt verwendet. Mit dem wissenschaftlichen
Begriff ,Lesekompetenz” im Sinne von ,Reading Literacy” ist nicht nur die prin-
zipielle Lesefahigkeit eines Individuums gemeint, sondern es handelt sich um
ein facettenreiches, komplexes Konstrukt, das weit Uber die grundsétzliche
Befahigung zum Lesen im Sinne des friher gebrauchlichen Begriffs ,Alphabe-

tismus® hinausgeht.

,Literacy” stammt vom lateinischen litteratus® ab, was ,gelehrt“ bedeutet. Im
Mittelalter war ein ,Homo litteratus® jemand, der Latein lesen, schreiben und
manchmal auch sprechen konnte, unabhangig davon, welche Kompetenzen
diese Person in ihrer eigenen Landessprache aufwies. Ab 1300 verbreitete sich
die Literalitdt in der Landessprache langsam und ,Litteratus® bekam die
Bedeutung einer basalen Lesefahigkeit in der Landessprache. Die Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD) definiert Literacy als ,the
ability to understand and employ printed information in daily activities, at home,
at work and in the communitiy — to achieve one’s goals, and to develop one’s
knowledge and potential® (OECD & Statistics Canada, 2000). Lesekompetenz
im Sinne von ,Reading Literacy” bezieht sich also auf die Fahigkeit des Lesers
oder der Leserin, handschriftliche, gedruckte oder elekironisch dargebotene
Texte in verschiedenen Alltagssituationen zu nutzen, um das eigene Wissen
und Potential weiterzuentwickeln. Sie umfasst sowohl das Verstehen als auch
die Nutzung schriftlicher Informationen fir praktische Zwecke. Lesekompetenz
meint die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie
zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential

weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.

.Lesekompetenz® — Lesen in Verbindung mit dem Kompetenzbegriff — meint
also nicht nur basale Fertigkeiten der Kulturtechnik ,Lesen, wie sie im Lese-

unterricht erlernt werden, sondern schliesst auch weitaus komplexere Fahig-




keiten mit ein. Lesekompetenz ist nicht nur die Fahigkeit zum Entziffern von
Woértern und Satzen, sondern auch die Fahigkeit zur Bedeutungskonstruktion
(Christmann & Groeben, 1999; Groeben, 2002; Stoll, 1999a). Mit dem Konzept
der Lesekompetenz ist das Lesen generell gemeint, unter Einschluss aller még-
lichen Textmaterialien und Lesesituationen (Groeben und Vorderer, 1988;
Groeben, 2002, S. 12). Dabei ist auch zu berlcksichtigen, dass neben der
schriftsprachlichen Kommunikation die Bildkommunikation als Folge der wach-
senden Informationsflut eine immer gréssere Rolle spielt. Sowohl in den Print-
medien als auch in den elektronischen Medien nimmt die Prasentation von
Bildern stetig zu. Das qilt nicht nur fir die Verwendung von realistischen Bildern
wie Fotografien oder Zeichnungen, sondern auch fir logische Bilder wie Dia-
gramme oder Tabellen. Texte werden haufig durch Bilder illustriert, Diagramme
sind meistens beschriftet oder mit Erlduterungen versehen. Schriftliche Doku-
mente sind heute also in der Regel ein Konglomerat aus verbaler und piktorialer
Information. Die bislang Ubliche Einschrankung des Begriffs der Lesekompe-
tenz auf die Fahigkeit, schriftliche Texte zu verstehen, muss nach Schnotz und
Dutke (2004) dementsprechend erweitert werden:

Lesekompetenz ist vielmehr als Fahigkeit anzusehen, schriftliche Dokumente zu
verstehen, in denen sowohl verbale Informationen in Form von Schriftzeichen
(graphemisch) als auch piktoriale Informationen in Form von Bildzeichen (gra-
phisch) enthalten sind. Lesekompetenz entspricht also der Fahigkeit zum Verste-
hen von multiplen Darstellungen in schriftichen Dokumenten, die Texte, Bilder,
Diagramme, Tabellen oder andere Arten externer Représentationen enthalten
kénnen. (S. 63)

Der Begriff ,Lesekompetenz® setzt sich aus den beiden Wértern ,Lesen® und
,Kompetenz“ zusammen. Das ,Lesen” definieren Schnotz und Dutke folgender-

massen:

Der Begriff des Lesens meint im Alltagsverstandnis die geistige Verarbeitung eines
Textes mit dem Ziel, dessen Bedeutung zu erfassen. Ein Text ist ein Kommunikati-
onsinstrument, mit dem ein Autor Lesern eine Mitteilung Uber einen Sachverhalt
macht (Bihler, 1934). Diese Kommunikation ist dann erfolgreich, wenn der Leser
versteht, was der Autor meint (Hérmann, 1976). Dies erfordert, dass der Autor
bestimmte Kooperationsprinzipien einhélt, die auch vom Leser als glltig ange-
nommen werden, ohne dass sich beide Kommunikationspartner dieser Prinzipien
bewusst sein missen (Grice, 1967). (Schnotz & Dutke, 2004, S. 61)




Der Begriff ,Kompetenz® ist schwieriger zu fassen. In der Theorie der Generati-
ven Transformationsgrammatik von Chomsky (1965) wird der Kompetenz-
Begriff mit der Annahme der genetischen Disposition verknipft. Chomsky
begriindet seine Annahme mit der Beobachtung, dass der Spracherwerb lber
verschiedene Sprachen hinweg sehr ahnlich verlauft, und mit universellen Prin-
zipien in den Grammatiken verschiedener Sprachen. Groeben (2002, S. 13)
hingegen argumentiert, diese Hereditadtsannahme sei wenig plausibel fir Fahig-
keiten, die nicht so basal fir die Entwicklung in den ersten Lebensjahren seien.
Er postuliert, dass die Lesekompetenz im Laufe der Sozialisation erworben
wird. Dabei bleibt jedoch zu berlcksichtigen, dass kognitive Grundvorausset-
zungen fir die Méglichkeit zum Leseerwerb vorhanden sein missen. Nach
Messick (1984) und Norris (1991) ist mit dem Begriff ,Kompetenz“ das Potential
dessen gemeint, was eine Person unter idealen Umsténden zu leisten vermag.
Bei ,Kompetenz“ handelt es sich um ein molares Konzept, das sowohl die
Ebene der Fahigkeiten als auch die der Fertigkeiten umfasst (Gale & Pol,
1975). Mit Fertigkeiten sind konkrete, situations- bzw. aufgabenbezogene Ver-
haltensweisen gemeint, mit F&higkeiten hingegen zeitlich stabile, situations-
und aufgabenubergreifende Verhaltensmdglichkeiten. Fir das Konstrukt der
Lesekompetenz bedeutet dies, dass es sowohl das fir einen bestimmten Text
in einer bestimmten Situation erforderliche Fertigkeitsniveau als auch das situa-
tionsunabhangige, generelle Lesefdhigkeitsniveau im Sinne einer Disposition

beinhaltet.

Das Konzept der Lesekompetenz beinhaltet neben dispositionalen und situa-
tionsbezogenen Dimensionen auch die Interaktion zwischen Disposition und
Situation. Dabei spielt das reflexive Wissen Uber die Situation eine Rolle, wie
beispielsweise die Kenntnis von Textgenres. Kompetenz wird als Eigenschaft
einer Person in einem situationalen Kontext angesehen (Fischer, Bullock,
Rotenberg & Raya, 1993), d h. die Kompetenz verandert sich in Abhangigkeit
vom Kontext. Emotionale, motivationale und kognitive Situationsanpassung sind
damit Teilaspekte des Begriffs Lesekompetenz. Zudem ist zu bericksichtigen,

dass es sich bei der Dispositions-Situations-Interaktion um eine bidirektionale




Wechselwirkung handelt, die auch den Aspekt einschliesst, dass Personen
bestimmte Situationen aktiv aufsuchen, diese verandern oder auch erst schaf-
fen kdnnen (Groeben, 1989, 2002). Auch die Aufrechterhaltung der Auseinan-
dersetzung mit dem Gelesenen im Sinne von Reflexion oder Anschlusskommu-
nikation mit anderen Personen, der sozialen Dimension von Lesekompetenz, ist

als ein Aspekt der bidirektionalen Interaktion anzusehen.

.Lesekompetenz® ist ein normatives Konzept. Die Lesekompetenz einer Person
sollte den Anforderungen des Textes gerecht werden, emotional-motivationale
Fahigkeiten fir die Auswahl von Situationen und die Anpassung an diese bein-
halten und auch Interaktionsfahigkeit umfassen, um Anschlusskommunikation
zu ermd@glichen. Die normative Begriindung fur Lesekompetenz lauft schliess-
lich stets auf die Fahigkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe hinaus und verfolgt
damit die Zielidee des gesellschaftlich handlungsféahigen Subjekts (Groeben,
2002, B. Hurrelmann, 2002).

Lesekompetenz wird hier also als breit gefasstes Konzept verstanden, das kog-
nitive, motivationale, emotionale, soziale Komponenten und eine Handlungs-
komponente umfasst. Falls im Folgenden die kognitive Komponente von Lese-
kompetenz gemeint ist, so wird der Begriff ,Leseverstindnis* verwendet. Uber
das Leseverstdndnis hinaus sind Leseaktivitdten, Lesemotivation, Leseselbst-
konzept, Emotionen beim Lesen sowie Reflexion und Kommunikation Uber das

Gelesene als Teilaspekte von Lesekompetenz anzusehen.




2 Teilaspekte von Lesekompetenz

Um lesekompetent zu sein, bedarf es vielfaltiger Fahigkeiten. So sind zahlrei-
che kognitive Funktionen Grundvoraussetzung fir sinnverstehendes Lesen,
also far das, was hier als ,Leseverstandnis” bezeichnet wird. Aber auch Motiva-
tion und Emotionen sind sowohl zur Aufnahme als auch zur Aufrechterhaltung
des Leseprozesses wichtig. Eine reflexive Begleitung des Leseprozesses auf
der Metaebene ermdglicht die kritische Auseinandersetzung mit dem Gelese-
nen. Durch Anschlusskommunikation, also das Sprechen Uber Lektire mit
anderen, wird das Gelesene schliesslich in soziale Kontexte eingebunden.

Im Folgenden sollen diese verschiedenen Teilaspekte von Lesekompetenz
naher beleuchtet werden. Zunachst wird in Kapitel 2.1 auf das Leseverstandnis,
also die kognitiven Faktoren, die am Leseprozess beteiligt sind, eingegangen.
Es wird ein Modell zum Textverstdndnis prasentiert, anschliessend werden
mogliche Ursachen flr interindividuelle Unterschiede im Leseverstéandnis auf-
gezeigt und Textmerkmale dargestellt, die flir das Leseverstandnis relevant
sind. In Kapitel 2.2 folgt die Darlegung der motivationalen, emotionalen und
sozialen Aspekte der Lesekompetenz. Hierzu gehdren die intrinsische und
extrinsische Lesemotivation, das Leseinteresse, das Leseselbstkonzept, die
Selbstwirksamkeitstiberzeugung, Emotionen beim Lesen sowie Reflexion Uber
das Gelesene und Anschlusskommunikation. Schliesslich geht es in Kapitel 2.3
um Lesepraxis — in Form von freiwilligen Leseaktivitaten in der Freizeit oder
Leseaktivitdten bei der Arbeit — und um die Bedeutung verschiedener Formen

von Leseaktivitaten fir das Leseverstandnis.

2.1 Kognitive Faktoren der Lesekompetenz

Am Verstehen von Texten sind eine Vielzahl von kognitiven Funktionen betei-
ligt, darunter Wahrnehmung, Lernen, Gedéachtnis, Denken und Problemlésen.
Der Prozess des Lesens ist sehr komplex und wird Ublicherweise in verschie-

dene Ebenen aufgegliedert. Sie reichen von der basalen Buchstaben- und




Worterkennung Uber die syntaktische und semantische Analyse von Wortfolgen
bis zum satzlbergreifenden Aufbau einer koharenten Textstruktur. Theorien zur
Erklarung des Lesevorgangs unterscheiden sich vor allem in Bezug auf das
Zusammenspiel dieser Ebenen. Dabei konkurrieren zwei Modelltypen, die
modularen und die interaktiv-konnektionistischen Modelle. Die modularen Theo-
rien gehen von der Annahme aus, dass die am Leseprozess beteiligten Teil-
systeme autonom sind und grundsatzlich unabhangig voneinander arbeiten.
Weiter postulieren sie, dass héhere Teilprozesse erst dann einsetzen, wenn die
Verarbeitung auf niedrigeren Ebenen abgeschlossen ist (Fodor, 1983; Garfield,
1987). Interaktionistische Ansatze gehen hingegen davon aus, dass die Ebenen
parallel oder in zeitlicher Uberlappung im Sinne eines Netzwerks durchlaufen
werden, dass also auch bei noch andauernder Verarbeitung auf den unteren
Ebenen bereits hbéhere Verarbeitungsprozesse einsetzen kénnen (Kintsch,
1988; McClelland & Rumelhart, 1981; van Dijk & Kintsch, 1983). Die Ergebnisse
empirischer Studien sprechen fir die Glltigkeit der interaktionistischen Modelle.
Insbesondere das Modell von van Dijk und Kintsch (1983) hat sich etabliert, das

im Folgenden n&her beschrieben werden soll.

2.1.1 Das Modell zum Textverstandnis nach Kintsch und van Dijk

The theory assumes that a verbal input is decoded into a list of atomic
propositions which are organized into larger units on the basis of some
knowledge structure to form a coherent text base. From this text base a
macrostructure is constructed which represents the most essential
information in the text base. Not only the comprehender’s knowledge, but
also beliefs and goals play a crucial role in this process. In parallel with this
hierarchical textbase a situation model is elaborated, which integrates the
comprehender’s existing world knowledge with the information derived from
the text that is being processed. Thus, the end product of comprehension is
a multilevel processing record, which includes memory traces of the actual
linguistic input, of the meaning of the text both at a local and global level,
and of the effect the text had on the comprehender’s world knowledge.
(van Dijk & Kintsch, 1983, S. 4)

Nach Kintsch und van Dijk I&sst sich das Lesen in Teilprozesse auf verschiede-
nen Ebenen aufgliedern. Sie gehen davon aus, dass diese Teilprozesse weit-
gehend parallel durchlaufen werden und es Rickmeldungen zwischen hierar-




chieniedrigen und -héheren Prozessen gibt. Endresultat des Verarbeitungs-
prozesses ist eine analoge, inhaltsspezifische und anschauliche Reprasentation
des im Text beschriebenen Sachverhalts, die Textinformationen und Vorwissen
in integrierter Form enthalt und unabhangig von sprachlichen Strukturen ist.
Diese Reprasentation wird Situationsmodell genannt (Kintsch, 1988; van Dijk &
Kintsch, 1983).

Der Leseprozess beginnt als primar visueller Verarbeitungsvorgang mit der
Identifikation von Buchstaben und Wértern. Die wértliche Textreprasentation
bildet die Textoberflache ab wie z. B. den Wortlaut eines Satzes; sie ist das
Ergebnis grundlegender Verarbeitungsprozesse wie Buchstaben- und Wort-
erkennung. Zum Aufbau einer propositionalen Textreprasentation, die auch die
Bedeutung des Textes enthalt, ist darlber hinaus eine syntaktisch-semantische
Verarbeitung des Gelesenen notwendig. Wortfolgen werden auf der Grundlage
ihrer semantischen Relationen aufeinander bezogen und zu Bedeutungseinhei-
ten, so genannten Pradikat-Argument-Strukturen oder Propositionen integriert
(Kintsch, 1974; van Dijk & Kintsch, 1983). Propositionen, die unmittelbar aus
dem Text stammen, werden als Mikropropositionen bezeichnet. Sie sind die
kleinsten definierbaren Bedeutungseinheiten und reprasentieren die Mikro-
struktur des Textes. Diese propositionale Textreprasentation wird auch als
Textbasis bezeichnet, sie enthalt alle im Text genannten Einzelheiten.

Um zu einer koharenten Textreprasentation zu gelangen, bedarf es in einem
nachsten Schritt der Herstellung semantischer Relationen zwischen aufeinan-
der folgenden Mikropropositionen. Bei dieser so genannten lokalen Koharenz-
bildung geht es also darum, unter Rickgriff auf Hinweise aus dem Text oder auf
eigenes Wissen VerknlUpfungen zwischen Propositionen herzustellen. In der
Theorie von van Dijk und Kintsch (1983) zéhlen der Aufbau einer propositiona-
len Textreprasentation und die lokale Koharenzbildung zu den hierarchieniedri-
gen Leseprozessen.
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Beim Lesen von langeren und komplexeren Texten bedarf es darlber hinaus
der Verdichtung und VerknUpfung von Propositionssequenzen, also grdsserer
Textteile, um auch den globalen Zusammenhang auf héherer Abstraktions-
ebene zu erfassen. Das Ergebnis solcher reduktiven Organisationsvorgange,
der globalen Kohéarenzbildung, wird als Makrostruktur bezeichnet. Wahrend des
Lesens werden Gruppen von Mikropropositionen mit Hilfe von Makroregeln wie
Selektion, Generalisierung und Konstruktion zu Makropropositionen verdichtet.
Dabei kénnen Hypothesen zu den globalen Textinhalten entwickelt werden, die
dann im Laufe des Leseprozesses Uberprift und entsprechend bestéatigt oder
verworfen werden. Makroregeln sind rekursiv, so dass eine Hierarchie mégli-
cher Makrostrukturen unterschiedlicher Abstraktionsniveaus entsteht. Grund-
lage der Anwendung von Makroregeln ist nicht nur der betreffende Text, son-
dern auch Vorwissen, Interessen und Ziele des Lesers. Das entstandene men-
tale Modell des im Text dargestellten Sachverhalts wird als Situationsmodell
bezeichnet. Es enthélt aggregierte Informationen Gber den Text und spielt eine
wichtige Rolle fir das Verstehen und langerfristige Behalten eines Textes.

Je hoéher die Abstraktionsebene einer Proposition, desto besser wird sie erin-
nert (Kintsch & Keenan, 1973; Kintsch & van Dijk, 1978; Kintsch, Welsch,
Schmalhofer & Zimny, 1990; Schmalhofer & Glavanov, 1986; van Dijk, 1980;
Weaver & Kintsch, 1996). Aus den Mikropropositionen kann die Hauptaussage
des Textes jederzeit wieder erschlossen werden, umgekehrt kann der Text
jedoch nicht mehr aus den Makropropositionen rekonstruiert werden, da sie
keine Detailinformationen mehr enthalten. Um einen Text wiedergeben zu kdn-
nen, ist eine einfache propositionale Textreprasentation ausreichend, zum Ler-
nen hingegen ist die Entwicklung eines Situationsmodells Voraussetzung
(Kintsch, 1988; Perrig & Kintsch, 1985).

Die Kommunikationsebene und die Genreebene werden als Metaebenen
bezeichnet und gehdren mit der Bildung von Makrostrukturen zu den hierar-
chiehohen Leseprozessen. Die Genreebene beinhaltet die Beschreibung der

globalen Ordnung von Texten, die eine spezifische, konventionalisierte Struktur
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haben, wie z. B. Erzahltexte, Gesetzestexte, Forschungsberichte. Diese Meta-
strukturen sind als abstrakte Schemata von Regeln und Kategorien verschie-
dener Textgenres im Kognitionssystem des Lesers oder der Leserin gespei-
chert und steuern die Makrostrukturbildung. Auf der Kommunikationsebene
geht es um die Identifikation und das Verstehen von rhetorischen, stilistischen
und argumentativen Strategien, die vom Autor zur Akzentuierung bestimmter
Inhaltselemente eingesetzt werden und wichtig fir eine angemessene Text-
interpretation sind.

Das Ergebnis von kompetentem Lesen ist eine von sprachlichen Strukturen
unabhangige Reprasentation des im Text beschriebenen Sachverhalts unter
Integration von Textinformationen und Vorwissen des Lesers (Richter &
Christmann, 2002; van Dijk & Kintsch, 1983). Lesekompetenz geht also weit
Uber die Fahigkeit zum Entziffern von Wértern und Satzen hinaus, sie bezeich-
net vielmehr die Fahigkeit zur Bedeutungskonstruktion aus schriftlichen Doku-
menten. Der Leser konstruiert beim umfassenden Verstehen eines Textes eine
mentale Reprasentation der Textoberflache, eine mentale Représentation des
propositionalen semantischen Gehalts, ein mentales Modell des Textgegen-
stands (Situationsmodell), eine mentale Reprasentation der Kommunikations-
absicht des Autors und eine mentale Reprasentation des Textgenres (Schnotz
& Dutke, 2004).

Far das Verstandnis von bildlichen Darstellungen, wie z. B. einem Diagramm,
konstruiert der Leser analog zum Textverstandnis eine perzeptuelle Reprasen-
tation des Diagramms, ein mentales Modell des dargestellten Sachverhalts, das
heisst eine Abbildung eines Systems von externen rdumlichen Relationen auf
ein System interner semantischer Relationen, eine propositionale mentale
Reprasentation des dargestellten Sachverhalts als Ergebnis einer konzeptge-
leiteten Analyse in Form von mentalen Ableseprozessen bei der mentalen
Modellkonstruktion, eine mentale Reprasentation der mit dem Diagramm ver-
folgten Kommunikationsabsicht und eine mentale Reprasentation des Dia-

grammgenres (wie z. B. Linien- oder Balkendiagramm).
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Beim Verstehen von Bildern und Diagrammen ist zwischen perzeptiven und
semantischen Anteilen der Informationsverarbeitung zu unterscheiden. Die per-
zeptive Informationsverarbeitung besteht aus automatisierten visuellen Routi-
nen, die datengeleitet und damit weitgehend unabhangig von Vorwissen und
Zielen des Lesers sind. Diese Verarbeitungsprozesse umfassen die Erkennung,
die Diskrimination und die Identifikation von graphischen Komponenten wie zum
Beispiel Punkten oder Linien, die durch Gruppierungsprozesse nach den
Gestaltgesetzen (Gesetz der Nahe, Gesetz der Ahnlichkeit, Gesetz der
Geschlossenheit, Gesetz der guten Gestalt, Gesetz der guten Fortsetzung,
Gesetz des gemeinsamen Schicksals) zu grésseren Einheiten zusammenge-
fasst werden (Ullman, 1984; Wertheimer, 1938).

Aus diesem visuellen Input wird unter Inanspruchnahme des Arbeitsgedacht-
nisses und vorhandener kognitiver Schemata eine perzeptuelle Reprasentation
des Bildes oder Diagramms gebildet (Baddeley, 1986). Um den durch das Bild
oder Diagramm dargestellten Sachverhalt verstehen zu kénnen, bedarf es Uiber
die visuelle Wahrnehmung hinaus auch einer semantischen Informationsverar-
beitung. Hierbei wird ein System von externen raumlichen Beziehungen auf ein
System interner semantischer Relationen abgebildet, wobei ein mentales
Modell des dargestellten Sachverhalts entsteht, dessen Gite im Unterschied
zur rein perzeptiven Informationsverarbeitung stark von verfigbarem Vorwissen
und raumlich-kognitiven Fahigkeiten abhangig ist. Wahrend dieser Modellkon-
struktion wird eine konzeptgeleitete Analyse des internen Modells durchgefiihrt,
deren Ergebnis eine propositionale mentale Reprasentation des dargestellten
Sachverhalts ist. Bei dieser Analyse werden unter Beanspruchung des Arbeits-
gedachtnisses schemageleitete Ableseprozesse durchgeflhrt, die sowohl
aufsteigend (,bottom-up*) als auch absteigend (,top-down*) verlaufen und stark
durch Vorwissen und individuelle Ziele des Lesers beeinflusst sind (Winn,
1994). Beim Lesen eines Diagramms lassen sich analog zum Lesen eines
Textes die kommunikative Intention des Autors und das Diagrammgenre identi-

fizieren.
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2.1.2 Ursachen interindividueller Unterschiede im Leseverstandnis

Es gibt grosse interindividuelle Unterschiede im Leseverstandnis, deren Ursa-
chen vielféltig sind und sich verschiedenen Leseprozessebenen zuordnen las-
sen. Elementare Wahrnehmungsprozesse, die flr den Aufbau einer Reprasen-
tation der Textoberflache notwendig sind, haben keinen nennenswerten Erkla-
rungswert flr die Gite des Textverstandnisses (Jackson & McClelland, 1979).
Unterschiede zwischen guten und schlechten Lesern sind vielmehr auf Textver-
stéandnisebenen zu suchen, die oberhalb basaler Wahrnehmungsprozesse lie-

gen.

So zeigen Gedachtnisprozesse einen deutlichen Zusammenhang mit dem
Leseverstandnis. Um ein gutes Textverstédndnis zu ermdglichen, dirfen Pro-
zesse wie Wort- und Syntaxerkennung nicht zuviel Aufmerksamkeit erfordern.
Ein sicherer und schneller lexikalischer Zugriff, vermittelt Gber effiziente phono-
logische Rekodierungsprozesse, ist eine Grundvoraussetzung fir kompetentes
Lesen. Je automatisierter diese Verarbeitungsprozesse vonstatten gehen, desto
mehr Kapazitaten stehen fir die Textverarbeitung auf héherer Ebene zur Verfi-
gung, die den Aufbau einer Makrostruktur bzw. des Situationsmodells erleich-
tern (Weaver & Kintsch, 1996). Die Theorie der verbalen Effizienz von Perfetti
(1985) und das interaktiv-kompensatorische Modell von Stanovich (1980) lokali-
sieren die Ursachen flr interindividuelle Unterschiede in Prozessen auf Wort-
ebene. Sie gehen davon aus, dass die Effizienz des lexikalischen Zugriffs auch
die Bewaltigung hierarchiehéherer Prozesse beeinflusst. Je besser Worterken-
nungsprozesse automatisiert sind, desto mehr Ressourcen stehen fir hierar-
chiehdhere Prozesse zur Verfligung. Der Grad der Automatisierung bei der
Worterkennung hangt von der Qualitat der lexikalischen Reprasentationen im
semantischen Gedachtnis und ihrer Zuganglichkeit ab. Je grésser das mentale
Lexikon, desto grésser die Wahrscheinlichkeit, dass im Text vorkommende
Worter wiedererkannt werden und damit Eingang in die Textoberflachenrepra-
sentation erhalten, um von dort aus auf héheren Abstraktionsebenen weiterver-
arbeitet zu werden (Richter & Christmann, 2002). Eine schnelle und sichere
Worterkennung scheint zwar eine notwendige, jedoch nicht hinreichende
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Bedingung fir gutes Leseverstandnis zu sein. Eine bei schlechten Lesern durch
Training erhdhte Worterkennungsgeschwindigkeit geht nicht mit einer Verbes-
serung des Leseverstandnisses einher (Fleisher, Jenkins & Pany, 1979;
Tuinman & Brady, 1974). Es wird angenommen, dass Defizite in der Worter-
kennung teilweise Uber eine Nutzung des Satzkontexts ausgeglichen werden
kénnen (Perfetti, Goldman & Hogaboam, 1979). Die Notwendigkeit einer sol-
chen Nutzung des Satzkontexts bei der Worterkennung nimmt normalerweise
im Laufe der Leseentwicklung ab, da die Worterkennung zunehmend automati-

siert wird.

Die Bewaltigung von Prozessen auf Satz- und Textebene erfordert die Integra-
tion einer Vielzahl von Teilinformationen. Wahrend des Lesens mussen standig
Informationen im Arbeitsgedéachtnis zwischengespeichert werden, um zunachst
noch inkoharente Propositionen eines Textes in einen sinnvollen Zusammen-
hang zu bringen (Weaver & Kintsch, 1996). Die interindividuell variable Arbeits-
gedachtniskapazitat stellt hier einen limitierenden Faktor dar. In der Kapazi-
tatstheorie des Verstehens von Just und Carpenter (1992) werden interindivi-
duelle Unterschiede in hierarchiehbheren Prozessen auf die Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses zurlickgefihrt. Diese limitiert sowohl die Informations-
menge, die simultan im Arbeitsgedéachtnis verfligbar gehalten werden kann, als
auch die Ressourcen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt flr die Informations-
verarbeitung zur Verflgung stehen. In zahlreichen Untersuchungen konnte der
Einfluss des Arbeitsgedachtnisses auf das Textverstehen und die Konstruktion
eines Situationsmodells gezeigt werden (Budd, Whitney & Turley, 1995;
Danemann & Carpenter, 1980, 1983; Friedman & Miyake, 2000; Hacker &
Osterland, 1995; Lee-Sammons & Whitney, 1991; Palladino, Cornoldi, De Beni
& Pazzaglia, 2001; Spilich, 1983).

Flr das Verstandnis eines Textes ist auch ein gewisses Vorwissen zum Thema
des Textes vonnéten. Die besten Verarbeitungsstrategien reichen nicht fir das
Verstehen eines Themas aus, zu dem es keine Verbindungen aus dem Vorwis-

sen des Lesers gibt (Weaver & Kintsch, 1996). Je grésser das Vorwissen zu
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einem Thema, desto besser wird ein Text verstanden (Alexander & Kulikowich,
1991; Alexander, Schallert & Hare, 1991; Beyer, Guthke & Pekrul, 1996; Mandl,
Ballstaedt, Schnotz & Tergan, 1980; Schnotz, 1994; Spilich, Vesonder, Chiesi &
Voss, 1979). Schneider, Kérkel & Weinert (1989) konnten fliir Textverstehen
und Textbehalten zeigen, dass gutes Vorwissen zu einem Thema intellektuelle
Defizite kompensieren kann. Yekovich, Walker, Ogle und Thompson (1990)
zeigten die Gltigkeit dieses Kompensationseffekts auch fiir die Inferenzbildung
im Verstehensprozess. Inhalte aus dem Langzeitgedachtnis wirken sich férder-
lich auf die Konstruktion eines adaquaten Situationsmodells aus (Fincher-
Kiefer, 1993; Kintsch, 1990; McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996).
Auch Oakhill und Garnham (1988) fihren zur Erklarung von Leseverstandnis-
differenzen hierarchiehohe Prozesse der globalen Koharenzbildung an und
untersuchen spezifische Fahigkeitskomponenten, die entscheidend sind fiir die
Qualitat des Situationsmodells, das aus der Textlektlre resultiert. Sie weisen
auf die Bedeutung eines kompetenten Einbezugs von Vorwissen hin, um expli-
zit gegebene Textinformation mit verstehensrelevanten Inferenzen anzurei-
chern, die Ubergreifende Struktur eines Textes zu erkennen und die wesentli-
chen Textaussagen zu extrahieren. Das Ausmass des thematischen Vorwis-
sens erweist sich als relevant fir den Aufbau des Situationsmodells, wirkt sich
hingegen kaum auf die propositionale Textreprasentation aus (Bergmann,
Boschert & Schmalhofer, 1992).

Das ,comprehension monitoring* die kontinuierliche Uberwachung des Ver-
stehensprozesses unter Einsatz des metakognitiven Wissens einer Person,
tragt ebenfalls zur Konstruktion eines adaquaten Situationsmodells bei (Brown,
Armbruster & Baker, 1986). Metakognitives Wissen umfasst das Wissen, das
eine Person Uber ihre Fahigkeiten (z. B. ihr Leseversténdnis), Uber Aufgaben-
merkmale (z. B. Textschwierigkeit) und Uber Strategien zur Beeinflussung kog-
nitiver Leistungen hat (Weinert & Kluwe, 1984). Es wird als eine zentrale Vor-
aussetzung der Selbststeuerung des Lernens angesehen (Schiefele, 1996). Mit
Hilfe dieser bewussten Kontrollprozesse des Verstehens wird Gberpriift, ob eine

erfolgreiche Sinnkonstruktion stattgefunden hat, um bei Bedarf eine Regulation
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des Leseverstandnisprozesses unter Ruckgriff auf Gedachtnisinhalte vorzu-
nehmen. Wichtige metakognitive Aktivitdten beim Lesen sind nach Baker und
Brown (1984) das Verstehen des Lesezwecks bzw. der Aufgabenstellung, die
Identifizierung des Wesentlichen und Fokussierung auf das Hauptthema, die
Uberwachung des eigenen Verstandnisprozesses, die Regulation bei Verstand-
nisproblemen und die Uberpriifung der Zielerreichung. Zur Regulation von
eventuellen Verstandnisproblemen kénnen verschiedene Massnahmen ergriffen
werden, um die Lesetéatigkeit der Textschwierigkeit anzupassen. Drei kognitive
Strategien haben sich als bedeutsam flir das Leseverstédndnis erwiesen: Wie-
derholungsstrategien, Elaborationsstrategien und Organisationsstrategien
(Pintrich, 1989, 1990; Weinstein & Mayer, 1986). Die Wiederholungsstrategien
dienen vor allem dem unmittelbaren Einpragen neuer Information und umfassen
mehrmaliges Lesen oder Auswendiglernen von Textstellen. Die Elaborati-
onsstrategien stellen Verbindungen zwischen dem Gelesenen und dem Vorwis-
sen des Lesers her und erleichtern so die Speicherung und Integration neuen
Wissens im Gedéachtnis. Beispiele fir Elaborationsstrategien sind das Ausden-
ken konkreter Beispiele, die Verbindung von neuen Begriffen mit bekannten und
die kritische Analyse neuer Information auf Grundlage des Vorwissens. Mit Hilfe
der Organisationsstrategien selektiert der Leser wichtige Informationen, struktu-
riert den Text und stellt Verbindungen zwischen verschiedenen Textteilen her.
Dazu dienen ihm das Unterstreichen der Hauptgedanken, die Zusammenfas-
sung des Textinhalts und das Aufstellen von Gliederungen oder Zeichnen von

Diagrammen.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass interindividuelle Unterschiede im Lese-
verstandnis nicht mit Unterschieden in einer einzigen Komponente des
Leseprozesses assoziiert sind. Vielmehr beruht das Leseverstadndnis kompe-
tenter Leser und Leserinnen auf der effizienten Bewaltigung einer ganzen Reihe
von Teilprozessen auf verschiedenen Ebenen. Zur Erklarung von interindividu-
ellen Unterschieden in kognitiven Aspekten der Lesekompetenz haben sich bis
heute die Prozesskomponenten Worterkennung, Arbeitsgedachtniskapazitat,

Vorwissen und (meta-)kognitive Strategien herauskristallisiert. Die Erklarungs-
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perspektiven schliessen sich keineswegs aus, sondern ergadnzen einander.
Defizite in hierarchieniedrigeren Prozessen kénnen durch hierarchiehdhere
Prozesse teilweise ausgeglichen werden, umgekehrt ist ein Ausgleich jedoch
nicht moéglich. Leseverstandnis stellt sich also als komplexes Fahigkeitskon-
strukt dar, als eine Abfolge von Leseprozessen auf verschiedenen Ebenen, die
zum Teil miteinander interagieren kdnnen. Lesen ist eine vielschichtige kogni-
tive Aktivitat, die man als textgeleitetes und textbezogenens Problemiésen
bezeichnen kdnnte (Stanovich & Cunningham, 1991) und die auch motivatio-

nale, strategische und metakognitive Faktoren umfasst.

Das bedeutet, dass die flir Lesen notwendigen Fahigkeiten in grossen Teilen
Ubereinstimmend sind mit Fahigkeiten, die auch in anderen Leistungsbereichen
gefordert sind. In dimensionsanalytischen Studien, die Elementarfaktoren des
Leseverstandnisses untersuchten, wurden in der Mehrzahl der Studien ein bis
zwei Dimensionen identifiziert. Vertreter eines eindimensionalen Ansatzes iden-
tifizierten den Faktor ,logisches Denken“ (z. B. Thorndike, 1917a, 1917b,
1917c, 1973/1974), Vertreter eines zweidimensionalen Ansatzes die Faktoren
Wortschatz* und ,allgemeines Sprachverstandnis® bzw. ,schlussfolgerndes
Denken® (z. B. Steinert, 1978; Vernon, 1962). Entsprechend ist Leseverstandnis
hoch korreliert (r = 0.6) mit Intelligenz (z. B. Rost, 1985, 2001).

2.1.3 FuUr das Leseverstandnis relevante Textmerkmale

Es gibt eine Reihe von Textmerkmalen, die sich beginstigend oder erschwe-
rend auf das Textverstdndnis auswirken (Ballstaedt, 1997; Klare, 1984; Langer,
Schulz von Thun & Tausch, 1990; Rost, 2001; Tinker, 1969). Hierzu gehdéren
Oberflachenmerkmale wie die typographische Textgestaltung (z. B. Fett- oder
Kursivdruck, Buchstabengrdosse, Zeilenlange), durchschnittiche Wort- und
Satzlangen des Textes und syntaktische Komplexitat der Satze. Auf Grundlage
von Expertenratings Uber verstandnisrelevante Textmerkmale extrahierten
Langer, Schulz von Thun und Tausch (1974) faktorenanalytisch folgende vier
Dimensionen der Textverstandlichkeit: Einfachheit der Formulierung (Gelaufig-
keit der Worter, Erklarung von Fach- und Fremdwdértern, Anschaulichkeit der
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Woérter, Satzlange), Gliederung des Textes (aussere Gliederung, logische
Folgerichtigkeit, Ubersichtlichkeit), Kiirze und Pragnanz (verdichtete Darstellung
des Wesentlichen, Verzicht auf Weitschweifigkeit), stilistische Stimulanz (wortli-
che Rede, Fragen an den Leser, lebensnahe Beispiele, Impulse zum Mitden-
ken). Gunstig fir das Verstehen und Behalten von Texten gelten dabei ein
hohes Ausmass an Einfachheit der Formulierungen und Gliederung des Textes
und ein mittleres Ausmass an Kirze, Pragnanz und stilistischer Stimulanz.
Diese Textmerkmale wirken sich unabhangig vom Gegenstandsbereich positiv
auf das Textverstandnis aus (Rost, 2001). Groeben (1978, 1982) postuliert
unter Einbezug motivations- und kognitionspsychologischer Uberlegungen
ebenfalls vier relevante Textdimensionen fir die Textverstandlichkeit, die sehr
stark mit den Dimensionen von Langer et al. Gberlappen. Es handelt sich um
die sprachliche Einfachheit (kurze Satze, aktive und positive Formulierungen),
die semantische Redundanz (Prazisierung und Wiederholung von Inhalten), die
kognitive Strukturierung (lineare Gedankenfihrung, dem Text vorangestellte
strukturierende Inhaltsangaben) und den konzeptuellen Konflikt (Neuigkeitsge-
halt). Dabei gelten die kognitive Strukturierung und der konzeptuelle Konflikt als
besonders wichtig flr das Verstehen und Behalten von Texten.

FOr verschiedene Textarten, wie zum Beispiel Forschungsberichte oder
Gedichte, haben sich konventionalisierte, fir bestimmte Kommunikationsab-
sichten besonders funktionale Aufbaustrukturen entwickelt. Solche Konventi-
onen Uber Textstrukturen tragen zum Gelingen von Kommunikation bei, da eine
erfolgreiche Kommunikation begulnstigt wird, wenn Autor und Leser dieselben
Kooperationsprinzipien als gultig anerkennen (Clark, 1993; Schnotz, 2001).

Die Interaktion zwischen Textmerkmalen und Eigenschaften des Lesers haben
ebenfalls einen signifikanten Einfluss auf das Textverstandnis. Die Wechselwir-
kung zwischen aufsteigenden und absteigenden Strategien im Leseprozess,
also das Zusammenwirken von Perzeption, Information, Lexikon, Regelwissen,
Vorkenntnis, Einstellungen, Interesse und Lebenserfahrung fihren zur individu-

ellen Interpretation eines Textes (Lesgold & Perfetti, 1981; Rost, 2001).
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Wie dargestellt, werden zahlreiche kognitive Funktionen fir erfolgreiches Lesen
bendtigt. Diese kognitiven Funktionen sind notwendige, aber nicht hinreichende
Voraussetzung, um ein kompetenter Leser oder eine kompetente Leserin zu
sein. Es bedarf auch der Motivation zur Aufnahme von Leseaktivitaten, zudem
ist eine leseférderliche Emotionsregulation wahrend des Lesens erforderlich
und es werden soziale Kompetenzen bendtigt, um erfolgreiche Anschlusskom-
munikation Uber das Gelesene zu ermdglichen. Auf diese motivationalen, emo-
tionalen und sozialen Faktoren von Lesekompetenz wird im nachsten Kapitel
eingegangen.

2.2 Motivationale, emotionale und soziale Faktoren der
Lesekompetenz

Warum lesen manche Personen haufig und andere selten oder fast nie?
Welche Grunde fuhren zum Lesen und welche fUhren zur Vermeidung von
Lesen? Es gibt eine ganze Reihe von Faktoren, die hier eine Rolle spielen.
Dazu gehéren die Lust am Lesen, das Interesse an bestimmten Themen, das
Selbstvertrauen in die eigenen Lesefahigkeiten, Emotionen beim Lesen, Refle-
xion und Kommunikation tber das Gelesene. Im Folgenden werden diese das
Leseverhalten und das Leseverstandnis beeinflussenden Faktoren detaillierter
dargestellt.

2.2.1 Lesemotivation und Leseinteresse

Um Leseaktivitdten aufzunehmen, bedarf es einer entsprechenden Motivation
zu lesen. Es gibt zahlreiche Grinde, aus denen eine Person lesen kann. So
kann sie einen Roman zur eigenen Unterhaltung oder einen Brief zur Pflege
einer Freundschaft lesen. Das Lesen von Zeitungsberichten oder amtlichen
Dokumenten dient der Partizipation am gesellschaftlichen Geschehen. Weitere
Grunde fur Lesen kdnnen in der Lésung beruflicher Aufgaben oder der Bildung
bzw. Weiterbildung in verschiedenen Bereichen liegen. ,Die motivationale
Dimension des Lesekompetenzkonstrukts betrifft die Bereitschaft, Lesepro-

zesse aufzunehmen und den jeweiligen Textanforderungen entsprechend zu
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gestalten“ (B. Hurrelmann, 2002, S. 278). Starke und Auspragung der Lesemo-
tivation werden mitbestimmt vom aktuellen Kontext und der Qualitdt von ver-

gangenen Leseerfahrungen (B. Hurrelmann, 2002; Schiefele, 1996).

Nach Schiefele (1996) bezeichnet die aktuelle Lesemotivation einer Person das
Ausmass des Wunsches oder der Absicht, in einer bestimmten Situation einen
spezifischen Text zu lesen. Dabei kann es sehr unterschiedliche Griinde fir die
Absicht geben, einen Text zu lesen. Grundsatzlich wird zwischen externen und
internen Anreizen, die zu Lesemotivation fihren kénnen, unterschieden. Liest
ein Schiler einen Text, um gute Noten zu bekommen, so folgt er externen
Anreizen; liest er hingegen, weil er Interesse am Thema des Textes hat, so folgt
er internen Anreizen. Je nachdem, ob die Anreize innerhalb oder ausserhalb
der betreffenden Tatigkeit liegen, spricht man von intrinsischer Motivation oder
extrinsischer Motivation (Deci & Ryan, 1985). Intrinsische Motivation bezeichnet
die Bereitschaft, eine Aktivitat durchzuflhren, weil diese an sich als befriedi-
gend erlebt wird. Die Belohnung liegt dabei in der Handlung selbst (Deci &
Ryan, 1985, 1993; Pintrich & Schunk, 2002; Schiefele & Schreyer, 1994). Intrin-
sische Lesemotivation kann unterschiedlichen Ursprungs sein, sie kann durch
das Interesse am Thema eines Textes oder auch durch die Freude an der
Tatigkeit des Lesens begrindet sein. Liegt die Belohnung flr eine Handlung
nicht in der Handlung selbst, sondern in den erwarteten Folgen der Handlung,
so handelt es sich um extrinsische Motivation (Heckhausen, 1989; Rheinberg,
2002). Wird eine Tatigkeit ausgefihrt, um positive Konsequenzen anzustreben
oder negative Konsequenzen zu vermeiden, so ist diese Tatigkeit extrinsisch
motiviert. Eine mogliche extrinsische Motivationsquelle wére die Aussicht auf
Anschlusskommunikation. Wenn eine Person einen Text liest, obwohl sie weder
Interesse am Thema des Textes zeigt noch Freude an der Tatigkeit des Lesens
an sich empfindet, sondern ausschliesslich aus dem Grund, vor anderen
anschliessend mit ihnrem Wissen zu prahlen, so ist diese Lesetatigkeit extrin-
sisch motiviert. Intrinsisch motiviert wéare hingegen das Lesen eines Buches
Uber ein den Leser interessierendes Thema mit der Aussicht auf eine

Anschlusskommunikation Uber das Thema des Buches.
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Wenn bei einer Person haufig aktuelle Lesemotivation zu verzeichnen ist, so
verflgt diese Uber eine hohe habituelle Lesemotivation (Pekrun, 1993). Liest
jemand haufig Romane, weil er Freude am Lesen hat und diese Tatigkeit als
entspannend erlebt, so handelt es sich um eine habituelle intrinsische Lesemo-
tivation. Liest eine Person regelmassig Bicher Uber Allgemeinwissen, um vor
anderen Personen mit ihrem Wissen zu gldnzen, ohne sich wirklich flr die
Themen zu interessieren, so liegt eine habituelle extrinsische Lesemotivation

Vor.

Guthrie und Wigfield erfassen in inrem Lesemotivationsfragebogen ,Motivation
for Reading Questionnaire” (MRQ) sowohl intrinsische als auch extrinsische
Aspekte der Lesemotivation (Guthrie & Anderson, 1999; Guthrie, Wigfield,
Metsala & Cox, 1999; Wigfield & Guthrie, 1997a). Als intrinsische Aspekte der
Lesemotivation sehen sie die Herausforderung beim Lesen, die kognitive Einbe-
zogenheit, die Neugier, soziale Aspekte des Lesens, die subjektive Wichtigkeit
von Lesen und die Einschatzung der eigenen Lesekompetenz an. Als extrinsi-
sche Faktoren der Lesemotivation betrachten sie Streben nach Anerkennung,
Anstrengungsvermeidung, sozialen Vergleich und Lesen zur Notensteigerung.

Die intrinsische Lesemotivation hat eine hohe Pradiktionskraft flr Leseaktivita-
ten. Je héher die intrinsische Lesemotivation einer Person, desto haufiger liest
sie, was wiederum zu einem besseren Leseverstandnis beitragt (Baker &
Wigfield, 1999; Wigfield & Guthrie, 1997a, 1997b). Lesemotivation weist einen
positiven Zusammenhang mittlerer Starke zum Lesevergnigen und zum Lese-
verstandnis auf. Der Einfluss der Motivation auf das Behalten und Verstehen
von Texten ist weitgehend unabhangig von Textlange und Lesematerial. Er
konnte sowohl flr Schiler als auch fir Erwachsene gezeigt werden und es fin-
den sich keine Hinweise auf Geschlechtseffekte. In Studien, die mit situativen
Manipulationen arbeiteten, um intrinsische Motivation bzw. extrinsische Motiva-
tion zu induzieren — Betonung von aufgabenbezogenen Aspekten vs. Betonung
von Wettbewerb, Belohnungen oder Tests — zeigte sich, dass unter der Bedin-

gung intrinsischer Motivation mehr gelernt wird als unter extrinsischer Motiva-

22



tion. Dies gilt insbesondere fir das konzeptuelle Lernen aus Texten, weniger flr
das oberflachliche Lernen (Benware & Deci, 1984; Graham & Golan, 1991;
Grolnick & Ryan, 1987). Schiiler mit hoher intrinsischer Lesemotivation aus
Familien mit niedrigem sozialékonomischen Status verfligen Uber ein besseres
Leseverstandnis als Schiler mit geringer intrinsischer Lesemotivation aus
Familien mit héherem Sozialstatus (Kirsch, de Jong, LaFontaine, McQueen,
Mendelovits & Monseur, 2002).

Csikszentmihalyi (1985) sieht den Grund flr intrinsisch motiviertes Verhalten in
dem Erleben von ,Flow", das eine Tatigkeit begleitet. Im Zustand des Flow wird
das Handeln als ein einheitliches Fliessen erlebt. Das Flow-Erleben umfasst
vier Komponenten, und zwar (1) das Verschmelzen von Handlung und
Bewusstsein, (2) die Zentrierung der Aufmerksamkeit auf die momentane Téatig-
keit, (38) die Selbstvergessenheit und (4) das Auslben von Kontrolle Uber
Handlung und Umwelt. Das Flow-Erleben bei intrinsisch motivierten Aktivitaten
ist fir verschiedene Tatigkeitsbereiche recht ahnlich (Csikszentmihalyi, 1988).
Wichtigste Voraussetzungen flr das Erleben von Flow sind die Passung von
Fahigkeit und Handlungsanforderung und die Eindeutigkeit der Handlungs-
struktur. Sind diese Voraussetzungen erflillt, so ist die handelnde Person im
Zustand des Flow in héchstem Masse leistungsfahig (Csikszentmihalyi & Le
Fevre, 1989; Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1991; Csikszentmihalyi &
Schiefele, 1993; Rheinberg, 2002). Flow-ahnliche Zustande beim Lesen werden
nach Schiefele (1996) durch hohes Interesse am Thema eines Textes beglns-
tigt.

Nach Deci und Ryan (1985, S. 32) ist intrinsisch motiviertes Verhalten nur még-
lich, wenn sich die handelnde Person als kompetent und selbstbestimmt erlebt.
Sie postulieren, dass Kompetenz und Selbstbestimmung Grundbediirfnisse des
Menschen und Voraussetzung sowohl fir die Entwicklung und das Verfolgen
eigener Interessen ohne dusseren Anlass als auch fir das Aufsuchen von Situ-
ationen, in denen eigene Fahigkeiten angewendet werden kénnen, seien.

Intrinsisch motiviertes Verhalten wird also eingeschrankt, wenn die Selbstbe-
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stimmung durch externe Kontrolle oder das Kompetenzgefiihl durch negative
Rickmeldungen untergraben werden. Die Lesemotivation nimmt im Verlauf der
Schulzeit ab (Gambrell, Palmer, Codling & Mazzoni, 1996; Marsh, 1989a; van
Kraayenoord & Schneider, 1999), diese Abnahme Ilasst sich bereits in der
Grundschulzeit beobachten (Richter, 2003).

Die Motivation, einen Text zu lesen, wird auch vom individuellen Interesse an
bestimmten Themen beeinflusst. Interesse bezeichnet eine besondere Bezie-
hung einer Person zu einem Gegenstand (Krapp, 1992a, 1992b; Prenzel, Krapp
& Schiefele, 1986). Gegenstédnde von Interesse kénnen konkrete Objekte, the-
matische Wissensbereiche oder bestimmte Tatigkeitsbereiche sein. Diese Inte-
ressegegenstande sind kognitiv reprasentiert, die Person verflgt Gber ein
gegenstandsspezifisches Wissen, dass sich immer weiter ausdifferenziert
(Krapp, 2001). Der Interessegegenstand ist durch hohe subjektive Wertschat-
zung gekennzeichnet und die Interessehandlung ist verbunden mit positiven
emotionalen Zustéanden. Interesse an einer Sache flihrt zu epistemischer Orien-
tierung, also zum Wunsch danach, sein Wissen Uber den Interessegegenstand

zu erweitern (Prenzel, 1988).

Je grésser das Interesse an einem Thema, desto hdher ist die Motivation, Texte
zu diesem Thema zu lesen. Das Interesse am Thema weist eine positive, mitt-
lere Korrelation mit dem Behalten und Verstehen von Texten auf. Dies gilt fir
das Uberdauernde Interesse an einem Thema (Entin & Klare, 1985; Osako &
Anders, 1983; Schiefele, 1996; Schneider, Korkel & Weinert, 1989; Vaughan,
1975; Weber, 1979) wie auch flr das situationale Interesse, also die aktuelle
Interessantheit des Textes (Anderson, Shirey, Wilson & Fielding, 1987;
Anderson, Mason & Shirey, 1984; Bernstein, 1955; Cecil, 1984; Schiefele,
1996; Wade & Adams, 1990). Der Einfluss von Interesse auf das Textverstand-
nis ist dabei weitgehend unabhangig von Lange, Art und Schwierigkeit des
Textes (Schiefele, 1996). Das thematische Interesse hat unabhangig von den
Leseféhigkeiten einer Person Einfluss auf das Textverstédndnis (Asher, 1979;
Walker, Noland & Greenshields, 1979; Osako & Anders, 1983; Schiefele, 1996;
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Wade & Adams, 1990). Auch unter Berlcksichtigung von Vorwissen und Intelli-
genz von Personen bleibt der Zusammenhang von Interesse und Leseverstand-

nis bestehen.

Als Mediatorvariablen fir den Effekt von Interesse auf Leseverstdndnis kom-
men insbesondere Aktivierung und Aufmerksamkeit in Betracht, die zu einer
starkeren Verflgbarkeit kognitiver Ressourcen fahren. Hidi (1990) vermutet,
dass sich hoch und niedrig Interessierte weniger in der Intensitat der Aufmerk-
samkeit unterscheiden, als vielmehr in der Automatisierung der Aufmerksam-
keitsfokussierung. Interessierte Leser bendtigten somit also weniger Verarbei-
tungskapagzitat fur die Steuerung der Aufmerksamkeit und verfiigten daher tber
eine héhere Kapazitat fir andere am Textverstehen beteiligte kognitive Pro-
zesse. Schiefele (1991) postuliert als weitere Wirkfaktoren eine starkere Elabo-
ration des Gelesenen im Sinne von bildhaften Vorstellungen und eigenen
Gedanken zum Textinhalt.

Interesse wirkt sich positiv auf oberflachliches und tiefer gehendes Lesever-
stéandnis aus, jedoch deutlicher auf das tiefer gehende Verstéandnis. Dabei zei-
gen sich gréssere Unterschiede in der propositionalen Textreprasentation als
auf der Ebene des Situationsmodells. Schiefele (1996, S. 232) argumentiert,
dass dies ein Hinweis auf die begrenzte Reichweite motivationaler Effekte sein
kdnne. Uber diese Grenze hinaus seien Fahigkeitsfaktoren wahrscheinlich von
grésserer Bedeutung als das Interesse am Thema.

Es gibt Hinweise darauf, dass das Textverstdndnis bei Jungen starker vom Inte-
resse beeinflusst wird als bei Madchen (Asher & Markell, 1974; Baldwin, Peleg-
Bruckner & McClintock, 1985; Walker, Noland & Greenshields, 1979), jedoch
gibt es auch Befunde, die gegen Geschlechtsunterschiede sprechen (Asher,
1979). Der Einfluss von Interesse auf das Textverstdndnis bleibt Gber verschie-
dene Altersstufen hinweg stabil und ist auch fir Erwachsene belegt (Entin &
Klare, 1985; Schiefele, 1996; Weber, 1979).
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2.2.2 Leseselbstkonzept und Selbstwirksamkeitsliberzeugung

Auch das lesebezogene Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
einer Person Uben einen Einfluss auf das Ausmass ihrer Leseaktivitdten und
auf ihr Leseverstéandnis aus. Das lesebezogene Selbstkonzept einer Person ist
als Teil ihres akademischen Selbstkonzepts anzusehen. Bei akademischen
Selbstkonzepten handelt es sich um generalisierte fachspezifische Fahigkeits-
einschatzungen, die aufgrund von Kompetenzerfahrungen in Schul- und Stu-
dienfachern erworben werden. Diese Erfahrungen und deren Bewertungen sind
gepragt durch die Urteile wichtiger anderer Personen, durch konkrete Leis-
tungsrickmeldungen und Kausalattributionen (Kéller, 2004; Shavelson, Hubner
& Stanton, 1976). Akademische Selbstkonzepte férdern bzw. hemmen — ver-
mittelt Gber motivationale Variablen — Lernprozesse in der schulischen Ausbil-
dung (Helmke & van Aken, 1995; Kéller, 2004; Marsh, 1990a).

Shavelson et al. (1976) gehen von einer hierarchischen Struktur des Selbst-
konzepts aus, wobei sich das generelle Selbstkonzept aufgliedert in das akade-
mische, das soziale, das emotionale und das kérperliche Selbstkonzept. Das
akademische Selbstkonzept lasst sich wiederum unterteilen in ein verbales und
ein mathematisches Selbstkonzept. Die Einschatzung der eigenen Lesefahig-
keit ist Teil des verbalen Selbstkonzepts (Chapman & Tunmer, 1995; Wigfield &
Karpathian, 1991). Mit steigendem Alter differenziert sich das Selbstkonzept
immer weiter aus. Globale, zentrale Selbstkonzeptbereiche und solche mit
hoher subjektiver Bedeutsamkeit gelten dabei als stabiler als andere Bereiche
(Moschner, 2001).

Im Verlauf der Sozialisation wirken verschiedene soziale Bezugsgruppen durch
RlUckmeldungen und Vergleiche auf die Ausbildung des Selbstkonzepts. In der
Kindheit stellen die Eltern die wichtigste Quelle selbstkonzeptrelevanter Rick-
meldungen dar, in der Jugendzeit bekommt die Bezugsgruppe der Gleichaltri-
gen eine wachsende Bedeutung. Fir das Selbstkonzept von Studierenden
spielen Rickmeldungen von Kommilitonen, fur berufstatige Erwachsene Beur-
teilungen von Arbeitskollegen eine zentrale Rolle (Harter, 1996; Moschner,
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2001). Bei der Entwicklung und Ausdifferenzierung des akademischen Selbst-
konzepts spielen insbesondere Leistungsrickmeldungen und soziale Verglei-
che in der Schule, in der Ausbildung, im Studium und im Rahmen der berufli-
chen Téatigkeit eine bedeutsame Rolle.

Marsh (1986) nimmt in seinem Bezugsrahmenmodell (Internal/External Frame
of Reference-Model) an, dass Personen bei der Ausbildung von Selbstkonzep-
ten der eigenen Begabung auf zwei Informationsquellen — den externalen und
den internalen Bezugsrahmen — zuriickgreifen. Den externalen Bezugsrahmen
bilden soziale Vergleiche mit anderen. Dabei héngt es von der Vergleichsrich-
tung ab, ob das Selbstkonzept positiver oder negativer wird. So fiihrt der Ver-
gleich mit einem besseren Mitschiler zur Reduktion der eigenen Fahigkeitsein-
schatzungen, wahrend der Vergleich mit einem schlechteren Mitschiler die
Verbesserung des Selbstkonzepts zur Folge hat. Die Entwicklung des Selbst-
konzepts ist damit abhangig von der Bezugsgruppe. Aufwartsvergleiche wirken
sich negativ auf das Selbstkonzept aus, wahrend Abwartsvergleiche férderlich
fir das Selbstkonzept wirken. Den internalen Bezugsrahmen bilden intraindivi-
duelle Vergleiche, bei denen die Leistungen in einem Bereich mit denen in
einem anderen Bereich verglichen werden und im Sinne eines Kontrasteffekts
in Relation zu diesem bewertet werden. Gute Leseleistungen in Verbindung mit
sehr guten Rechenleistungen werden zu einem niedrigeren Leseselbstkonzept
fihren als gute Leseleistungen in Verbindung mit schlechten Rechenleistungen.
Der internale Bezugsrahmen verringert also die Korrelation zwischen Selbst-
konzepten verschiedener Bereiche (Kéller, 2004; Marsh, 1986). Die Korrelatio-
nen der fachspezifischen Selbstkonzepte sinken im Verlaufe des Alters, das
Selbstkonzept differenziert sich also immer weiter aus (Skaalvik & Valas, 1999).
Obwohl eine hohe positive Korrelation zwischen Leistungen im mathematischen
und verbalen Bereich zu verzeichnen ist, besteht nur ein geringer Zusammen-

hang zwischen dem verbalen und dem mathematischen Selbstkonzept.

Das akademische Selbstkonzept und die Leistung von Personen korrelieren

positiv miteinander. In einer Metastudie fanden Hansford & Hattie (1982) eine
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durchschnittliche Korrelation von r=0.21 zwischen Selbstkonzept und Leistung
und eine durchschnittliche Korrelation von r=0.42 zwischen akademischem
Selbstkonzept und Leistung. Fend und Stdckli (1997) stellten fest, dass Kinder
ihre Kompetenzen zu Beginn der Schulzeit deutlich Gberschatzen, diese jedoch
im Verlauf der Grundschulzeit an die Leistungsbeurteilungen der Lehrer anglei-
chen. Gegen Ende der Grundschulzeit wird eine mittlere Korrelation zwischen
Selbstkonzept und Schulleistungen erreicht, die beim Ubergang auf weiterfiih-
rende Schulen zunachst wieder absinkt (Helmke, 1998).

Die Frage nach der Wirkungsrichtung des Zusammenhangs von Leistung und
Selbstkonzept ist bis heute nicht eindeutig geklart. Anhanger des Self-
enhancement-Modells gehen davon aus, dass sich eine Starkung des Selbst-
konzepts insbesondere bei alteren Schiilern férderlich auf die Leistungen aus-
wirkt (z. B. Marsh, 1990b), Vertreter des Skill-development-Konzepts sehen die
Verbesserung von Leistungen als Ursache eines verbesserten Selbstkonzepts
an (z. B. Hattie, 1992). Helmke (1992) integriert diese beiden Ansatze, indem er
reziproke Kausalitat annimmt. Seiner Meinung nach sind Ubergangsphasen von
Self-enhancement-Prozessen gepragt, wahrend Skill-development-Prozesse in
Konsolidierungsphasen Uberwiegen.

Nach Wigfield und Eccles (1992) hat das Selbstkonzept einen grossen Einfluss
auf Anstrengung, Ausdauer und Leistung von Schilern. Diesen Einfluss konn-
ten sie flr verschiedene Schulféacher Uber mehrere Klassenstufen hinweg zei-
gen. Das Selbstkonzept wirkt sich positiv auf motivationale Variablen aus und
férdert so Lernprozesse in der Schule (Helmke & van Aken, 1995).

Vergleicht man méannliche und weibliche Jugendliche bezlglich ihres akademi-
schen Selbstkonzepts, so zeigen mannliche Jugendliche ein positiveres Fahig-
keitsselbstbild als weibliche (Rost & Lamsfu3, 1992). Madchen neigen bei glei-
chen Noten zu niedrigeren Selbsteinschatzungen ihrer mathematischen Fahig-
keiten als Jungen (Rustemeyer & Jubel, 1996), hingegen schéatzen sie ihre

sprachlichen Fahigkeiten héher ein als Jungen (Marsh, 1989a, 1989b).
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Befragt man Erwachsene zu ihrer Einschatzung der eigenen Leseféahigkeiten fir
ihr tagliches Leben bzw. fir ihre Arbeit, so geben diese im Vergleich zu ihrem
tatsachlichen Leseverstandnis sehr hohe Selbsteinschatzungen an. Dabei sind
Selbsteinschatzung und Fahigkeiten zwar positiv korreliert, jedoch schatzen
mehr als 90 % ihre Fahigkeiten als sehr gut oder gut ein, obwohl ein deutlich
geringerer Anteil auch tatsachlich gute Leistungen im Lesetest zeigt (Bonerad,
1999a, Stoll & Notter, 1998, 1999a). Zunachst erscheint diese Diskrepanz als
unrealistische Selbstliberschatzung, jedoch gibt es eine Reihe von Erklarungen
fir dieses objektive Ungleichgewicht zwischen Selbsteinschatzung und Lese-
verstandnis. Vermeidet man bestimmte Leseanforderungen oder gerat man gar
nicht in bestimmte, Leseanforderungen stellende Situationen (z. B. bei der
Arbeit), so ist es naheliegend, dass man auch keine Probleme beim Lesen
erfahrt. Sucht man nur solche Lesesituationen auf, deren Anforderungsniveau
man gerecht werden kann, so wird man Erfolg erleben, der dem Selbstkonzept
dienlich ist. Es findet also ein Abgleich zwischen Anforderungen aus Alltag und
Beruf und den eigenen Fahigkeiten statt, der zu einer positiven Bewertung des
eigenen Leseverstadndnisses flhrt (Stoll & Notter, 1999a). Zudem spielt die
Bezugsgruppe auch im Erwachsenenalter eine grosse Rolle. Menschen verglei-
chen sich nicht mit der Gesamtbevélkerung, sondern mit Freunden oder
Berufskollegen, die Ublicherweise einen dhnlichen Bildungshintergrund aufwei-
sen und Uber ahnliche Kompetenzen verfugen. Daher finden Aufwartsverglei-
che, die sich ungulnstig auf das Selbstkonzept auswirken kdnnten, eher selten

statt.

Das Konzept ,Selbstwirksamkeit” ist eng mit dem Selbstkonzept verknlpft. Mit
Selbstwirksamkeit ist die Uberzeugung einer Person gemeint, das zur Errei-
chung eines Handlungsergebnisses erforderliche Verhalten erfolgreich ausfiih-
ren zu kdnnen. Die Selbstwirksamkeitserwartungen resultieren sowohl aus der
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten als auch aus der Beurteilung der situa-
tiven Anforderungen (Bandura, 1977; Bong & Clark, 1999). Es ist davon auszu-
gehen, dass es aufgrund gesammelter Leseerfahrungen zur Ausbildung einer

lesebezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung kommt. Das bedeutet, dass
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Personen Uberdauernde Erwartungsiberzeugungen zu bestimmten Lesesituati-
onen oder Leseanforderungen entwickeln. Im Unterschied zum akademischen
Selbstkonzept ist die Selbstwirksamkeitstiberzeugung weitgehend unabhangig
von sozialen und dimensionalen Vergleichsprozessen (Bong, 1998; Marsh,
Walker & Debus, 1991), hingegen starker beeinflusst von vergangenen Erfah-
rungen mit ahnlichen Texten und Aufgaben (Bong & Clark, 1999).

Die lesebezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einer Person wird beein-
flusst von Ursachenzuschreibungen, die diese Person bei friheren Leseerfah-
rungen, die mehr oder weniger erfolgreich waren, vorgenommen hat. Im Rah-
men der Attributionsforschung, die sich mit Ursachenzuschreibungen von
Ereignissen und Handlungen beschaftigt (siehe z. B. Heider, 1958), entwickelte
Weiner (1986) ein Klassifikationsschema zur Kausalattribution in Leistungssitu-
ationen. Dieses Klassifikationsschema nimmt eine Einteilung von Ursachen
nach ihrer zeitlichen Stabilitat (stabil/variabel), nach ihrer Lokation (inter-
nal/external) und nach ihrer Kontrollierbarkeit (kontrollierbar/nicht kontrollierbar)
vor. Wahrend sich eine internale, stabile Attribution bei Erfolg glnstig auf eine
positive Selbstwirksamkeitsliberzeugung auswirkt, so wirkt sich dieselbe Attri-
bution bei Misserfolg negativ aus. Bei Misserfolgen wirken sich hingegen zeitva-
riable, externale Kausalattributionen wie z. B. die Attribution auf mangelnde
Anstrengung oder eine unangemessen hohe Aufgabenschwierigkeit positiv auf
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aus. Ubertragen auf Lesesituationen
bedeutet das, dass sich erfolgreiches Lesen bei der Attribution auf die eigene
Fahigkeit glinstig auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auswirken wird. Bei
erlebtem Misserfolg hingegen wird sich eine Attribution auf mangelnde Anstren-
gung selbstwertschiitzend auswirken und die Selbstwirksamkeitserwartung fir
eine neue, ahnliche Lesesituation nicht beeintréachtigen. Leser mit einer hohen
Selbstwirksamkeitiiberzeugung haben also die Tendenz, Erfolge internalen,
stabilen Faktoren, vor allem der eigenen Fahigkeit, zuzuschreiben und Misser-
folge eher auf externale, variable Faktoren wie Aufgabenschwierigkeit oder
mangelnde Anstrengung zu attribuieren. |Ihr Leseverhalten ist gekennzeichnet

durch die Hoffnung auf Erfolg; sie wahlen entsprechend Lesestoffe mittlerer
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Schwierigkeit aus, die eine Herausforderung darstellen, jedoch auch bewaltig-
bar sind.

Leser mit hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sehen anspruchsvolle
Texte eher als Herausforderung an und setzen mehr tiefer gehende kognitive
Lernstrategien und Metakognitionen beim Lesen ein (Schunk & Zimmerman,
1997), was sich forderlich auf das Leseverstandnis auswirkt. Carr und
Borkowski (1989) konnten zeigen, dass die Vermittlung von glnstigen Attributi-
onsmustern bei Schilern zur Steigerung der Lesemotivation fihrt. Die Kausal-
attribution von Erfolg oder Misserfolg beim Lesen zeigt auch emotionale Aus-

wirkungen, worauf im nachsten Kapitel ndher eingegangen wird.

2.2.3 Emotionen beim Lesen

Auch am Leseprozess beteiligte Emotionen wirken sich auf Leseverhalten und
Textverstandnis aus. Sie stehen in engem Zusammenhang mit motivationalen
Faktoren. Parallel zu jedem Leseprozess findet eine emotionale Selbstbeo-
bachtung statt, die Lust oder Unlust wahrend des Lesens registriert. Als Reak-
tion auf erlebte Emotionen werden vom Leser entsprechende Strategien der
Geflhlsbalancierung bzw. der Stabilisierung der Motivation wahrend des
Lesens eingesetzt. Falls grosse Frustrationen zu negativen Textbewertungen
oder negativen Selbstbewertungen fihren, kann dies zum Abbruch der Leseak-
tivitat fGhren. Die Fahigkeit, Lesebedlrfnisse und Lesestoffe aufeinander abzu-
stimmen und eigene Gratifikationserwartungen mit den Eigenschaften des
jeweiligen Textes abzugleichen, z. B. durch die Wahl des Themas, des Autors
oder der Textsorte, beglnstigt positive Emotionen beim Lesen (Pette &
Charlton, 2002).

Emotionen beim Lesen werden auch durch das Erleben von Erfolg oder Miss-
erfolg und damit verbundene Kausalattributionen beim Lesen mitbestimmt. So
wird eine internale Attribution von Erfolg zum Empfinden von Stolz und Zufrie-
denheit fihren, eine internale Attribution von Misserfolg hingegen zum Erleben
von Scham oder Hilflosigkeit. Bei externaler Attribution von Erfolg wird Freude,
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bei externaler Attribution von Misserfolg hingegen Arger auftreten (Heckhausen,
1989).

Das Erleben von ,Flow* beim Lesen, also dem Aufgehen in der Lesetéatigkeit
(siehe Kap. 2.2.1.), wird als sehr positiv erlebt. Wichtigste Voraussetzungen fir
Flow sind die Passung von Fahigkeit und Handlungsanforderung und die Ein-
deutigkeit der Handlungsstruktur (Rheinberg, 2002). Flow ist gekennzeichnet
durch Freude an der Tatigkeit und eine hohe Leistungsféhigkeit. Noelle-
Neumann (1996) konnte zeigen, dass Personen, die regelmassig Blcher lesen,

haufiger Flow beim Lesen erleben als andere.

Im Gegensatz zu positiver Stimmung Ubt negative Stimmung wéahrend des
Lesens einen hemmenden Effekt auf das Textverstdndnis aus. Vermutet wird,
dass negative Emotionen mehr Verarbeitungskapazitat beanspruchen und
damit die Aufnahme neuer Information beeintrachtigen (Ryan, Connell & Plant,
1990; Spies & Hesse, 1991). Aus der Angstforschung ist bekannt, dass nega-
tive Emotionen von Kognitionen begleitet sind, die die Verarbeitung aufgaben-
relevanter Aspekte beeintrachtigen kénnen, dies gilt insbesondere fir komplexe
Aufgaben (Sarason, 1986; Tobias, 1992). So vermindert intensive Prifungs-
angst das Behalten von schwierigen Texten, wahrend leichte Prifungsangst
einen forderlichen Effekt zeigt (Hiller, 1974). Ausgepragte Leistungsangst flhrt
zu negativen Attributionen und wirkt sich negativ auf das Selbstwertgefihl aus
(Rost, 2001).

Die aktuelle Stimmung des Lesers wirkt sich nicht nur auf das Verstandnis,
sondern auch auf das Erinnern des Textes aus. Der Stimmungs-Kongruenz-
Effekt besagt, dass Texte, deren Inhalt mit der aktuellen Stimmung des Lesers
kongruent ist, besser behalten werden als andere (Bower, 1981; Bower &
Cohen, 1982). Unter der Stimmungsabhangigkeit des Erinnerns versteht man
die Tatsache, dass der Inhalt eines Textes besser reproduziert wird, wenn die
Stimmungen von Lern- und Wiedergabezeitpunkt Ubereinstimmen (Bower,
1981; Wippich, 1982).
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2.2.4 Reflexion Uber das Gelesene und Anschlusskommunikation

Ein weiterer Aspekt von Lesekompetenz ist die Fahigkeit, Gber den gelesenen
Text zu reflektieren. Diese Reflexion dient sowohl der fortlaufenden Uberprii-
fung der Bedeutungskonstruktion auf eventuelle Verstandnisliicken wéahrend
des Lesens als auch der retrospektiven Uberpriifung des Verstandenen durch
Vergleich mit dem Vorwissen zum Thema, dem Weltwissen, den emotionalen
Erfahrungen und den normativen Orientierungen des Lesers. Textreflexion
umfasst damit auch eine kritische Auseinandersetzung mit dem Gelesenen. Sie
kann auch selbstreflexive Ziige annehmen, etwa der Frage nachgehen, warum
man sich gerade von einem bestimmten Text angesprochen fahlt
(B. Hurrelmann, 2002). Das Hin- und Herpendeln zwischen Textrezeption und
Selbstreflexion wird in besonders starkem Masse beim Lesen literarischer Texte
erfordert (Pette & Charlton, 2002).

Zum Lesen als kultureller Praxis gehért die Fahigkeit, mit anderen Uber das
subjektive Textverstdndnis zu kommunizieren. Individuelle Bedeutungskon-
struktion, Text- und Selbstreflexion werden durch Anschlusskommunikation,
also dem Austausch mit anderen Uber das Gelesene, in soziale Kontexte ein-
gebunden. In der Anschlusskommunikation manifestiert sich somit die soziale
Dimension von Lesekompetenz (B Hurrelmann, 2002). Durch die Kommunika-
tion mit anderen Uber das Gelesene wird die Bedeutungsoffenheit der Texte
reduziert und es werden kulturell etablierte Muster der Bedeutungskonstitution
vermittelt. Die Prozesse der Anschlusskommunikation wirken somit orientierend
auf das individuelle Textverstandnis zurtck und kénnen helfen, Unsicherheiten
beziglich des Textverstandnisses abzubauen.

Gesprache mit anderen Uber das Gelesene kdnnen zu verschiedenen Zwecken
gefihrt werden. So kann es in der Anschlusskommunikation primar um die
Vermittlung und Verbesserung des Leseverstandnisses, um das Verstehen von
spezifischen Texten, um die Persdnlichkeitsbildung oder um Unterhaltung und
Genusserleben gehen (Sutter, 2002). Anschlusskommunikation kann zu weite-

rer Reflexion Uber den Text fUhren, sie kann auch das Interesse wecken, wei-
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tere Texte zum besprochenen Themenkreis zu lesen. Angenehme Gesprache
Uber Gelesenes kénnen dazu beitragen, dass Lesen mit positiven Emotionen

verbunden wird und so die Lesemotivation steigern.

2.3 Leseaktivitaten

Menschen sind in ihrem taglichen Leben mit Aufgaben konfrontiert, fir deren
Bewaltigung sie lesen missen — sei es im Privatleben oder im Berufsleben.
Diese Anforderungen an die Lesekompetenz von Personen wachsen im Zuge
des starken technischen Fortschritts. Um diesen steigenden Anforderungen im
Alltag gerecht werden zu kénnen, bedarf es entsprechender Anpassungsleis-
tungen, die durch Ubung nicht nur wahrend der Schulzeit, sondern auch tber
diese hinaus erreicht werden kénnen. Das bedeutet, dass Leseaktivitdten nicht
nur dem Erlernen von Lesen dienen, sondern auch der Aufrechterhaltung und
weiteren Ausdifferenzierung von Leseverstandnis. Sie tragen zur Persénlich-
keitsentwicklung und gesellschaftlichen Teilhabe bei. Lebenslange Lesepraxis
erméglicht also neben der Ubung von bereits erworbenen Kompetenzen auch
deren Ausbau durch den Erwerb neuer Strategien, um so Herausforderungen
des beruflichen und privaten Alltags erfolgreich bewéltigen zu kdnnen (siehe
auch Bonerad, 1999a).

Die Practice-Engagement-Theory betont die grosse Bedeutung von Leseaktivi-
taten fir die (Weiter-)Entwicklung von Lesekompetenz. Als Grundannahme die-
ser Theorie formuliert Reder (1994):

The development and organizational properties of an individual’s literacy are
shaped by the structure and organization of the social situations in which literacy is
encountered and practiced. Literacy development ... is driven by qualities of
individual’s engagement in particular literacy practices. (S. 48)

Demnach entwickelt sich die Lesekompetenz einer Person in Abh&ngigkeit von
ihren jeweiligen Leseaktivitaten. Leseaktivitdten sind als Anwendung von Lese-
fahigkeiten zu bestimmten Zwecken in bestimmten Kontexten anzusehen
(Kirsch & Guthrie, 1984). Aus einem sozialen Kontext ergibt sich ein Leseziel,

das wiederum zur Auswahl eines entsprechenden Textes mit einem bestimmten
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Inhalt fohrt (Guthrie & Greaney, 1996). In verschiedenen sozialen Kontexten
finden also unterschiedliche Leseaktivitdten statt. Die vielfaltigen Formen von
Leseaktivitdten lassen sich unterscheiden nach Haufigkeit und Dauer, nach
Textarten und Textinhalten, nach Situationen und nach dem Zweck bzw. den
Zielen des Lesens.

Bei Erwachsenen kann man grundsatzlich zwischen Leseaktivitaten in der Frei-
zeit und Leseaktivitdten am Arbeitsplatz unterscheiden. Leseaktivitaten in der
Freizeit dienen in erster Linie der Entspannung, Unterhaltung, dem Verfolgen
von Tagesaktualitdten und der Wissenserweiterung, wahrend Leseaktivitaten im
Beruf vor allem dem Auffinden von spezifischen Informationen dienen, die fir
eine erfolgreiche Arbeit bendtigt werden. Bei Kindern und Jugendlichen lassen
sich freiwillige Leseaktivitdten in der Freizeit und Leseaktivitdten in der Schule
unterscheiden. Auch im Kindes- und Jugendalter dienen freiwillige Leseaktivi-
taten in der Freizeit hauptsachlich der Unterhaltung, der Freude am Lesen und
der Wissenserweiterung, aber auch der Kommunikation mit Freunden Gber das
Gelesene. Im Folgenden wird zunachst auf Leseaktivitaten in der Freizeit ein-
gegangen, anschliessend auf Leseaktivitdten im Beruf. Schliesslich wird der
Einfluss von Leseaktivitaten auf das Leseverstandnis dargestellt.

2.3.1 Leseaktivitdten in der Freizeit

Versucht man das Ausmass von Leseaktivitaten in der Freizeit zu erfassen, so
stellt sich das Problem, dass Einschatzungen der eigenen Leseaktivitdten zu
Unterschatzungen fihren. Auf die Frage ,Wie viel Zeit hast Du bzw. haben Sie
heute mit Lesen verbracht?“ erhdlt man in der Regel Angaben, die die wahren
Lesezeiten unterschatzen. Grund daflr ist, dass viele Leseaktivitadten unterhalb
der Wahrnehmungsschwelle ausgeflihrt werden (Guthrie & Greaney, 1996;
Guthrie & Seifert, 1984; Nell, 1988). Etwa ein Drittel des Lesens in der Freizeit
findet im Rahmen von anderen Aktivitaten statt wie zum Beispiel beim Kochen,
bei der Urlaubsplanung, im Wartezimmer beim Arzt oder beim Spielen (Szalai,
1972). Viele Personen assoziieren mit Lesen jedoch hauptséachlich Situationen,

in denen man Uber langere Zeit in ein Buch versunken im Sessel sitzt. Das
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Nachschauen in einem Busfahrplan wird normalerweise nicht als Leseaktivitat

angesehen, solange nicht explizit danach gefragt wird.

Ein weiteres Problem bei der Erfassung von Leseaktivitaten besteht darin, dass
unterschiedlich grindlich gelesen wird. Ein Text kann grob nach einer
bestimmten Information durchsucht oder aber detailliert gelesen werden. So fallt
zum Beispiel das Zeitunglesen an Werktagen wesentlich weniger grindlich aus
als am Wochenende. An Werktagen werden vor allem Uberschriften und Fotos,
weniger die Artikel selbst oder gar Tabellen gelesen, wahrend der Anteil an
gelesenen Artikeln am Wochenende im Verhaltnis steigt (Stamm &
Jacoubovitch, 1980). Es empfiehlt sich daher zur Erhebung von Leseaktivitaten,
auch nach der mit Lesen verbrachten Zeit und nicht nur nach der Anzahl ver-
schiedener Lesestoffe zu fragen (Bogart, 1981; Guthrie & Greaney, 1996).

Sharon (1973-1974) untersuchte eine reprasentative Stichprobe bestehend aus
Uber 5000 amerikanischen Erwachsenen im Alter von 16 Jahren und éalter. In
Interviews wurden die Teilnehmer nach ihren Leseaktivitaten befragt, und zwar
wurde nach dem Lesen von Zeitungen, Zeitschriften, Blchern, Briefen und
Dokumenten in verschiedenen Lebensbereichen, die Arbeit eingeschlossen,
gefragt. Etwa eine Stunde taglich oder weniger zu lesen, geben 30 % der Per-
sonen an und nur wenige lesen drei Stunden taglich oder mehr. Der Mittelwert
der Lesezeit betragt 106 Minuten taglich. Laut Auskunft der Untersuchungsteil-
nehmer lesen an einem normalen Werktag 73 % Zeitung, 39 % Zeitschriften,
33 % Bucher und 53 % Post.

Smith (1996) analysierte die Daten von 26 000 Erwachsenen aus dem 1992
durchgefihrten National Adult Literacy Survey (Kirsch, Yamamoto, Norris,
Rock, Jungeblut & O’Reilly, 2001). Die Halfte der Erwachsenen berichtet, tag-
lich Zeitung zu lesen, 90 % lesen mindestens einmal in der Woche Zeitung.
81 % der Befragten geben an, mindestens eine Zeitschrift regelmassig zu
lesen. Smith untersuchte die Angaben zu den Lesegewohnheiten auf typische

Lesemuster hin. Dabei wurden Arbeitsdokumente, persdnliche Dokumente,
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Blcher, Zeitschriften und Zeitungen mit einbezogen. Es ergeben sich flnf hau-
fige Lesemuster. Ein Anteil von 15 % der Erwachsenen zeigen keine oder sehr
wenige Leseaktivitdten Ober alle Lesestoffe hinweg, 12 % lesen haufig Blicher
und Zeitungen, 10 % lesen lediglich haufig Zeitungen, 9 % lesen lediglich haufig
Arbeitsdokumente und 6 % geben hohe Leseaktivitaten in allen finf Lesestoffen
an. Insgesamt 29 % der Erwachsenen lesen regelméssig drei oder mehr ver-
schiedene Lesestoffe. Weiter zeigt sich, dass vor allem das Lesen von Arbeits-
dokumenten und das Blcherlesen mit dem Leseverstandnis korreliert.

Guthrie, Seifert und Kirsch (1986) befragten Berufstatige nach ihren Lesege-
wohnheiten in der Freizeit und erhielten Angaben fir das Ausmass an freiwilli-
gen Leseaktivitdten von durchschnittlich 80 Minuten taglich. Noelle-Neumann
(1996) berichtet aus der Befragung von 6 500 deutschen Erwachsenen, dass
34 % der Teilnehmer angeben, taglich oder mehrmals in der Woche ein Buch
zu lesen. Bei der Befragung von Erwachsenen in der Schweiz im Rahmen des
International Adult Literacy Survey geben 32 % der Untersuchungsteilnehmer
an, taglich ein Buch zu lesen, 22 % wdchentlich, 15 % monatlich, 19 % mehr-
mals im Jahr und 12 % geben an, nie Blcher zu lesen. Rund 30 % der erwach-
senen Bevolkerung lesen damit seltener als einmal im Monat privat in einem
Buch. Je hdher die Ausbildung der Befragten, desto haufiger berichteten sie,

regelmassig Blcher zu lesen (Bonerad, 1999a).

Im Jahr 2000 wurden 2 530 Personen der deutschen Bevdlkerung ab dem Alter
von 14 Jahren zu ihren Lesegewohnheiten befragt. Diese Angaben wurden mit
Angaben aus einer entsprechenden Untersuchung im Jahr 1992 verglichen.
28 % der Befragten geben im Jahr 2000 an, nie ein Buch zu lesen, 13 % selte-
ner als einmal im Monat, 8 % einmal im Monat, 10 % alle 14 Tage, 13 % einmal
pro Woche, 22 % mehrmals pro Woche und 6 % taglich ein Buch zu lesen. Bei
dem Vergleich mit den Haufigkeiten der Buchlektire im Jahr 1992 zeigt sich,
dass im Jahr 2000 weniger Personen berichten, taglich ein Buch zu lesen und
die Anzahl der Personen, die nie ein Buch lesen, zugenommen hat. Diese Ent-

wicklung zeigt sich vor allem in den Altersbereichen unter 30 Jahren. Insgesamt

37



zeigen die Leseaktivitdten eine Zunahme, allerdings gilt diese Zunahme nur far
diejenigen in der Bevdlkerung, die ohnehin unter ,leseginstigen“ Bedingungen
leben, das bedeutet, dass sich die Schere zwischen den Viellesern und den
Nicht- bzw. Weniglesern weiter 6ffnet (Franzmann, 2001).

Die Befragung von 4 519 deutschen Schilern und Schilerinnen im Alter von 15
Jahren im Rahmen der PISA-Studie ergab folgende Angaben: 42 % der
Jugendlichen beichten, nie zum Vergnlgen zu lesen, 27 % geben an, weniger
als 30 Minuten taglich zu ihrem Vergnigen zu lesen, 18 % zwischen 30 und 60
Minuten, 9 % zwischen 1 und 2 Stunden und 4,5 % der Jugendlichen berichten,
mehr als 2 Stunden am Tag zu ihrem Vergniigen zu lesen. Dabei zeigt sich eine
positive Korrelation mit der sozialen Schichtzugehérigkeit und mit dem Lesever-
stdndnis (Tillmann & Meier, 2001). Die Befragung von Viertklasslern zu ihren
Lesegewohnheiten im Rahmen der Studie PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study) der International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) ergab flir die deutschen Schiler und Schilerin-
nen folgende Ergebnisse: 18 % der Viertklassler berichten, nie oder fast nie zu
ihrem Vergniigen zu lesen, 11 % geben ein- bis zweimal im Monat an, 24 %
ein- bis zweimal pro Woche und 48 % der Kinder berichten, téglich oder fast
taglich zu ihrem Vergnligen zu lesen (Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy,
2003).

Bei Personen, die in ihrer Freizeit haufig und lange lesen, ist generell ein héhe-
res persodnliches Aktivitatsniveau zu verzeichnen als bei Weniglesern. Sie zei-
gen eine inhaltliche und mediale Interessenvielfalt und haben differenzierte
Gratifikationserwartungen an Bucher. Vielleser verfigen Uber eine aktivere,
selbstbestimmtere und breiter gefécherte Interessenstruktur als Wenigleser
(Christmann & Groeben, 1999). Kulturelle Aktivititen wie der Besuch von Kino,
Theater oder Konzert sind mit erhdhten Leseaktivitditen und einem besseren
Leseverstandnis verbunden (Bonerad, 1999b). Kulturelle Freizeitaktivitaten sind
wie das Lesen von Blchern positiv mit Ausbildung korreliert. Jingere Men-

schen gehen dabei haufiger kulturellen Freizeitaktivitdten ausser Haus nach,
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wahrend altere Menschen Freizeitaktivitaten zu Hause bevorzugen (Suter,
2000).

2.3.2 Leseaktivititen bei der Arbeit

Die Anforderungen am Arbeitsplatz werden vielféltiger und verédndern sich im
Laufe der Zeit immer schneller. Mit dem Wandel der Wirtschaft wachst der
Bedarf an Personen, die kompetent mit der Landessprache in Wort und Schrift
umgehen kénnen (OECD & Statistics Canada, 2000). Zur Bewaltigung der
Arbeitsaufgaben steigen die Anforderungen an den Umgang mit Schriftsprache
in Form von Artikeln und Berichten, Briefen und Notizen, Tabellen und Grafiken,
Kostenvoranschlagen, Anleitungen oder Handblchern. Dabei gibt es betracht-
liche Unterschiede zwischen verschiedenen Berufsgruppen. Insgesamt sinkt die
Anzahl an Arbeitsplédtzen, an denen man ohne oder mit nur einfachen Lese-
und Schreibaktivititen auskommt. Der Anspruch an die Lese-, Schreib-,
Rechen- und Problemléseféhigkeiten von Arbeitnehmern steigt in den verblei-
benden Arbeitsplatzen (Mikulecky, 1982; Philippi, 1993). Wirtschaftsunterneh-
men reagieren noch immer nicht ausreichend mit entsprechenden Fortbildungs-
angeboten fur Arbeitnehmer, die notig waren, um die Bewaltigung der gestellten
Aufgaben auch fir die Zukunft zu gewahrleisten.

Die Anforderungen von Lesetatigkeiten bei der Arbeit unterscheiden sich von
dem, was in der Schule beim Umgang mit Texten vermittelt wird. Haufig geht es
im Beruf um das Finden von spezifischen Informationen, die bendtigt werden,
um Aufgaben zu erledigen. Man liest also, um weiterarbeiten zu kénnen. So
schaut man zum Beispiel in einem Dokument bestimmte Grenzwerte nach oder
man sucht in einer Bedienungsanleitung nach der Beschreibung einer bendtig-
ten Funktion einer Maschine.

Bei der Erfassung von Leseaktivitdten bei der Arbeit stellt sich dasselbe Prob-
lem wie bei der Erfassung von Lesen in der Freizeit. Nicht jede Leseaktivitat
wird als solche wahrgenommen, die Ergebnisse von Befragungen hangen stark
von der Art der Fragen ab. Leseaktivititen bei der Arbeit sind haufig mit
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Schreibaktivitaten verknlpft. Das Heraussuchen von benétigten Informationen
mundet haufig in das Notieren der gefundenen Information bzw. der Zusam-
menfassung von gezogenen Schlussfolgerungen. Umgekehrt sind Schreibakti-
vitdten bei der Arbeit in der Regel von Leseaktivitdten begleitet (siehe auch
Philippi, 1993).

In der Studie von Sharon (1973-1974) findet sich ein Median von 61 Minuten,
die pro Tag mit Leseaktivitaten bei der Arbeit verbracht werden, der Mittelwert
liegt aufgrund einer schiefen Verteilung héher. Guthrie, Seifert und Kirsch
(1986) erhalten bei der Untersuchung eines Querschnitts von Berufstatigen
Uber alle Berufsgruppen einen Mittelwert von 127 Minuten pro Tag fir Leseakti-
vitaten bei der Arbeit. Mikulecky (1982, S. 410) ermittelt aus Angaben von 150
Arbeitnehmern aus verschiedenen Berufsgruppen eine durchschnittliche Lese-
zeit von 105 Minuten pro Arbeitstag. Die selbst berichtete Lesezeit liegt dabei
unter der aus Beobachtungen geschatzten Lesezeit, die 155 Minuten betragt,
was als weiterer Hinweis darauf angesehen werden, dass Leseaktivitaten in

Selbstberichten eher unterschéatzt werden.

Es gibt deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen Berufsgruppen bezig-
lich der Haufigkeit von Leseaktivitaten bei der Arbeit, der Lange und dem Inhalt
der Texte. Leitende Angestellte und Beamte lesen laut Selbstberichten haufiger
Texte Uber gesellschaftliche und wissenschaftliche Themen und seltener kurze
Texte als andere Berufsgruppen (Guthrie, Seifert & Kirsch, 1986, S. 157). Fir
Berufstatige in der Schweiz konnte gezeigt werden, dass mit steigendem
Berufsstatus mehr Zeit mit Lesen bei der Arbeit verbracht wird und dabei auch
breiter in Bezug auf verschiedene Lesematerialien gelesen wird. Dabei gehen
héhere Leseaktivitaten bei der Arbeit mit einer héheren Selbsteinschatzung der

Lesefahigkeiten einher (Bonerad, 1999a).

2.3.3 Der Einfluss von Leseaktivitaten auf das Leseverstandnis

Das Ausmass an Leseaktivitdten hangt positiv mit dem Leseverstandnis einer

Person zusammen. Dieser Zusammenhang gilt bereits vor und wahrend der
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Schulzeit und bleibt bis ins hohe Erwachsenenalter hinein erhalten (Anderson,
Wilson & Fielding, 1988; Baker & Wigfield, 1999; Bonerad, 1999a; Cipielewski &
Stanovich, 1992; Guthrie, Schafer & Hutchinson, 1991; Guthrie, Wigfield,
Metsala & Cox, 1999; Kirsch, Mosenthal & Rock, 1988; Mullis, Martin, Gonzalez
& Kennedy, 2003; Neice & Adsett, 1992; OECD & Human Resources
Development Canada, 1997; OECD & Statistics Canada, 1995, 2000; Smith,
1996; Taylor, Frye & Maruyama, 1990; Tillmann & Meier, 2001). Cunningham
und Stanovich (1997) schatzen, dass die Lesemenge von Schilern 23 % des
Zuwachses an Leseverstéandnis vom flinften bis zum zehnten Schuljahr erklaren
kann. Dabei haben Leseaktivitaten in der Freizeit sowie schulische Leseaktivi-
taten einen Einfluss auf die Lesekompetenz (Elley, 1992; Metsala & Ehri, 1998).
Von freiwilligen Leseaktivitaten zu Hause eignet sich vor allem das Lesen von
Blchern zur Pradiktion des Leseverstandnisses (Anderson, Wilson & Fielding,
1988). Auch im Erwachsenenalter sind sowohl Leseaktivitdten in der Freizeit,
dabei insbesondere das Lesen von Bichern, als auch Leseaktivitdten bei der
Arbeit signifikante Pradiktoren fiir das Leseverstandnis (Bonerad, 1999a; OECD
& Human Resources Development Canada, 1997; OECD & Statistics Canada,
1995, 2000; Smith, 1996). Freizeitaktivitaten, die mit Lesen im Zusammenhang
stehen, wie Bibliotheksbesuche und Besuche von Kino, Theater oder Konzert
oder das Verfolgen von Tagesaktualitaten, dienen ebenfalls zur Pradiktion von
Leseverstandnis bei Erwachsenen. Diese Zusammenhange zwischen Leseakti-
vitdten und Leseverstandnis bleiben bestehen, wenn soziobkonomische Vari-
ablen wie Ausbildung, Alter und Einkommen kontrolliert werden (Bonerad,
1999a, 1999b).

Die Auswirkungen von Leseaktivitdten auf das Leseverstéandnis kénnen auf ver-
schiedenen Wegen stattfinden. Guthrie, Wigfield, Metsala und Cox (1999) flh-
ren verschiedene Erklarungsmdglichkeiten fir den Einfluss von Leseaktivitaten
auf das Leseverstandnis an. Lesen erweitert das Vorwissen, das wiederum bei
nachfolgendem Lesen das Verstédndnis des Textes erleichtert. Leseaktivitaten
tragen ausserdem zu einer Automatisierung von Teilprozessen des Lesens bei

und entlasten so das Arbeitsgedéachtnis. Die Lesegeschwindigkeit wird gestei-
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gert, so dass mehr Ressourcen flr das Verarbeiten des Textes auf héheren
Abstraktionsniveaus zur Verfligung stehen. Positiv erlebte Leseaktivitaten wir-
ken sich glnstig auf das Leseselbstkonzept und lesebezogene Selbstwirksam-
keitsiberzeugungen aus, die wiederum zu weiterem Lesen motivieren und auch
die Auswahl anspruchsvollerer Texte und damit die Mdglichkeit zur Erweiterung
des Leseverstandnisses beglnstigen. Insgesamt Iasst sich feststellen, dass
Leseaktivitdten — seien es freiwillige oder im Rahmen der Berufstatigkeit erfor-
derte — sich foérderlich auf die Lesekompetenz einer Person auswirken. Dieser
positive Einfluss von Lesepraxis auf das Leseverstandnis gilt unabhangig von
Ausbildung oder Beruf und er gilt fir alle Altersbereiche. Leseaktivitaten wirken
sich also Uber die gesamte Lebensspanne hinweg férderlich auf das Lesever-

stdndnis aus.

Uber das Erwachsenenalter hinweg ist eine leichte Abnahme des Lesever-
stéandnisses zu verzeichnen. Insbesondere im héheren Alter zeigen sich verrin-
gerte Leistungen im Leseverstandnis (Cohen, 1988; Hartley, 1988). Diese
Unterschiede lassen sich durch Faktoren wie Ausbildung, Wortschatz, Arbeits-
gedachtniskapazitat und Vorwissen, aber auch durch die Haufigkeit und Art von
Leseaktivitaten erklaren (Meyer, Young & Bartlett, 1993).
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3 Entwicklung von Lesekompetenz

Die Entwicklung von Lesekompetenz hangt von einer Vielzahl von Faktoren ab,
dabei sind sowohl sozialhistorische Bedingungen als auch individuelle Soziali-
sationsbedingungen wirksam. Zum einen hat die Entwicklung und Verbreitung
von Lesekompetenz innerhalb der letzten Jahrhunderte enorme Fortschritte
gemacht. Zum anderen spielen verschiedene soziale Einflisse im Laufe eines
individuellen Lebens eine grosse Rolle fir die Entwicklung von Lesekompetenz.
Die Chancen zum Erwerb von Lesekompetenz sind sozial ungleich verteilt. Als
wichtigste Einflussgréssen der Lesesozialisation sind Familie, Schule, Alters-
gruppe und Beruf zu nennen. Merkmale der Person spielen ebenfalls eine
Rolle, da Sozialisation immer als ein Prozess der aktiven Auseinandersetzung
einer Person mit ihrem sozialen Umfeld anzusehen ist. Im Folgenden wird
zunachst ein kurzer Uberblick iiber die sozialhistorische Entwicklung von Lese-
kompetenz vom 18. Jahrhundert an gegeben, anschliessend wird auf verschie-
dene Einflussgrossen der Lesesozialisation im Verlaufe des Lebens einer Per-

son eingegangen.

3.1 Sozialhistorische Entwicklung von Lesekompetenz

Im 18. Jahrhundert, zu Zeiten von Absolutismus und Aufklarung in der Kultur
Westeuropas, wuchs der Bedarf an lese- und schreibkundigen Kaufleuten,
Akademikern und gebildeten Beamten fur Wirtschaft, Politik und Verwaltung.
Die Entwicklung Uberregionaler Wirtschaftsbeziehungen und die Ausdehnung
und Professionalisierung der Verwaltung erforderte geschulte Verantwortungs-
trager. Diese waren haufig Angehérige des Birgertums, das sich immer weni-
ger Uber stadtische Birgerrechte definierte, immer mehr hingegen tGber 6kono-
mischen Erfolg, soziales Engagement, Wissen und Bildung. Die Fahigkeit zum
Lesen und Schreiben wurde eine wichtige Voraussetzung flr die erfolgreiche
Teilnahme in vielen gesellschaftlichen Bereichen und damit zum zentralen

Aspekt blrgerlicher Selbstdefinition (Herrmann, 1982; B. Hurrelmann, 2002).
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Der Wandel der Lesegewohnheiten im 18. Jahrhundert war vor allem qualitativ.
Waren Blcher zu Beginn des Jahrhunderts noch teuer, rar, haufig in lateini-
scher Sprache geschrieben und theologischen Inhalts, so gab es in der zweiten
Jahrhunderthalfte eine Verschiebung von theologisch-religiéser Literatur zu
weltlicher Belletristik und Sach- und Fachliteratur. Damit verédnderte sich auch
die Lesetatigkeit selbst. Hatte es sich bis dahin oft um ritualisierte Wiederho-
lungslektlire bekannter Inhalte zwecks Andacht gehandelt, deren Autoritat nicht
in Frage gestellt wurde, so ermdglichte die weltliche Lektlre neue Erfahrungen,
aktives Verstehen und Reflektieren neuer Inhalte (Schén, 1999, S. 23). Lesen
erschloss nun im Sinne der Aufklarung die Mdéglichkeit, die eigene Unmundig-
keit zu Uberwinden, es wurde zur ,sittlichen Aufgabe“ und zum zentralen
Moment birgerlichen Selbstbewusstseins. Lesekompetenz war jedoch weiter-
hin auf wenige Privilegierte beschrankt, vor allem auf das gebildete Birgertum,
das das Erlernen von Lesen wiederum bei seinen Kindern durch Privatunterricht

und Lesematerial férderte (B. Hurrelmann, 1984, 2002).

Wahrend des 19. Jahrhunderts vollzog sich der Wandel von der standischen
zur burgerlichen Gesellschaft. Der fortbestehende Ausschluss des Birgertums
von politischer Macht nach dem Scheitern der Revolution hatte ein Streben
nach nationaler Einheit und damit einhergehend nach Lesen insbesondere von
nationaler Lektire in der Landessprache zur Folge. Das Bildungsbirgertum,
dem Menschen mit unterschiedlicher sozialer Herkunft, Einkommen und Kon-
fession angehérten, zeichnete sich durch gymnasiale und akademische Ausbil-
dung aus, durch Umgang mit Schriftsprache im Beruf und Interesse an Kunst
und Literatur (Engelhardt, 1986). Ab Mitte des Jahrhunderts schritt die Industri-
alisierung immer schneller voran. Das Wirtschaftsblirgertum praktizierte den
Konsum von Kultur. Der Staat férderte die Alphabetisierung und den Ausbau
des Bildungswesens, so dass auch das Kleinbirgertum und die Landbevdlke-
rung von den Prozessen der Modernisierung erreicht wurden. Industrialisierung
und Kapitalismus zwangen die Unterschichten zur Mobilitat, was die Gefahr der
Entwurzelung und des sozialen Elends mit sich brachte. Organisationen der

Arbeiterschaft griindeten eigene Bildungsinitiativen. Am Ende des 19. Jahrhun-
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derts war der gesamtgesellschaftliche Literalisierungsprozess weitgehend voll-
zogen, wobei es grosse Unterschiede zwischen den Lesekulturen verschiede-
ner Klassen gab (Berg, 1991). Schenda schéatzt den Anteil der Leser in Mitteleu-
ropa im Verlaufe des 19. Jahrhunderts auf 25 % far 1800, 40 % fur 1830, 75 %
fir 1870 und 90 % flr 1900 (1977, S. 444). Nach und nach wurden also alle
Bevélkerungsschichten von der Alphabetisierung erreicht. Das Angebot der
Lesestoffe in verschiedenen Gesellschaftsschichten variierte jedoch stark in der
Qualitat, so dass die Klassenstruktur der Gesellschaft in Bezug auf das Lesen
weiter aufrechterhalten blieb. Zumindest gab es Leseangebote flr alle, Schrift-
sprache spielte in allen Teilsystemen der Gesellschaft eine Rolle. Technische
Neuerungen bei der Papierherstellung, den Druckverfahren und der Buchher-
stellung liessen die Blicherpreise sinken und damit das Angebot deutlich stei-
gen. Es gab immer mehr Verlage und Vertriebsarten. Zudem trugen Leihbiblio-
theken zur Verbreitung des Lesens bei.

Lesekompetenz war im 20. Jahrhundert in allen sozialen Schichten Grundvor-
aussetzung zur selbststandigen Lebensbewaltigung. In immer mehr Berufs-
gruppen war Lesekompetenz vonnéten. Im Zuge der Demokratisierung der
Gesellschaft wurden Klassenkulturen nach und nach durchlassiger. Die Einflih-
rung der einheitlichen Grundschule zu Beginn der 20er Jahre des 20. Jahrhun-
derts spielte hierbei eine wichtige Rolle. Trotz Weltkriegen und totalitaren
Regimen setzten sich das westliche Demokratiemodell und die kapitalistische
Wirtschaftsweise durch. Die Industriegesellschaft entwickelte sich nach und
nach zur Mediengesellschaft, damit gingen tief greifende Umstrukturierungen
und die Globalisierung von Wirtschaftsprozessen einher. Lesestoffe wurden
massenhaft hergestellt und waren prinzipiell jedem zugénglich. Zudem gab es
neben dem Printmedium neue Medien wie Film und Radio, spater das Fernse-
hen und schliesslich die Computermedien. Gegen Ende des 20. Jahrhunderts
reichte das Hierarchiemodell von sozialen Klassen und Schichten nicht mehr
aus, um soziokulturelle Unterschiede zu beschreiben. Der Prozess der Indivi-
dualisierung und Diversifizierung von Lebenslagen und Lebensstilen erforderte

differenziertere Modelle. Lesekompetenz wurde nun als Teil der Medienkom-
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petenz angesehen, die wiederum als notwendig fir die Teilnahme an der Infor-
mationsgesellschaft erachtet wurde. Medienkompetenz zu vermitteln wurde
zunehmend als Aufgabe des gesamten Bildungssystems verstanden. Aufgrund
der rasanten Entwicklung der neuen Medien wurde die Forderung nach
lebenslangem Lernen fir die Aufrechterhaltung der Fahigkeit zu kompetenter
Mediennutzung immer dringlicher. Dabei wurde und wird Lesekompetenz als
eine Grundvoraussetzung fir die effektive Nutzung der neuen Medien angese-
hen. Entgegen der Beflrchtungen, das Biicherlesen kdnne durch die neuen
Medien verdrangt werden, wachst auch der Buchmarkt bestandig weiter
(B. Hurrelmann, 2002).

3.2 Lesesozialisation

Im Verlauf der Entwicklung eines Individuums spielen neben sozialhistorischen
Rahmenbedingungen auch gesellschaftliche Faktoren eine bedeutende Rolle
fir das Erlernen und weitere Praktizieren von Lesen. Verschiedene Sozialisati-
onsinstanzen vermitteln zwischen der literalen Gesellschaft und dem Indivi-
duum und nehmen damit Einfluss auf den individuellen Lesekompetenzerwerb.
Als wichtigste Vermittler von Lesekompetenz sind im Kindes- und Jugendalter
die Familie, die Schule und die Gruppe der Gleichaltrigen anzusehen
(Bonfadelli & Fritz, 1993; Christmann & Groeben, 1999; Groeben & Vorderer,
1988; B. Hurrelmann, Hammer & NieB, 1993; Saxer, 1993). Im Erwachsenen-
alter werden Lesegewohnheiten in erster Linie von Partnern und Freunden und

durch den Beruf gepragt.

Bei der Analyse von Sozialisationsfaktoren der Leseentwicklung ist stets zu
bertcksichtigen, dass die Persodnlichkeit des Lesers eine grosse Bedeutung fur
die individuelle Sozialisation hat. Sozialisation verlauft immer als Interaktion
zwischen dem Individuum mit seinen Eigenschaften und der Gesellschaft (z. B.
Fend, 1969, 1979, 2003). Es ist daher ausgesprochen schwierig, den Einfluss
von Personlichkeitsfaktoren auf das Leseverhalten von sozialen Bedingungs-

faktoren der Lesesozialisation zu trennen. Leseférdernde und lesehemmende
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Sozial- und Persénlichkeitsfaktoren kénnen sich gegenseitig verstarken oder

hemmen und kumulativ wirken.

K. Hurrelmann und Ulich (1991, S. 8) verstehen unter Sozialisation den ,Pro-
zess der Entstehung der menschlichen Personlichkeit in wechselseitiger
Abhangigkeit von der gesellschaftlich mit geformten sozialen und dinglichen
Umwelt. Im Vordergrund steht dabei die Frage, wie aus dem Gattungswesen
Mensch ein gesellschaftlich handlungsfahiges Subjekt wird.” Das Sozialisations-
konzept grenzt sich damit von Theorien ab, die die Entwicklung einer Person
auf die Anlage-Reifungs-Dimension oder auf soziale Pragung reduzieren. Per-
sonlichkeitsentwicklung wird als Prozess verstanden, in dem Vergesellschaf-
tung und Individuation untrennbar ineinander greifen (B. Hurrelmann, 2004).

Der Begriff “Sozialisation” bezeichnet den Prozess, durch den der Mensch eine
sozusagen ‘zweite” soziokulturelle Geburt erlebt und zur gesellschaftlich hand-
lungsfahigen Persodnlichkeit wird. Der Begriff umfasst sowohl die Anpassung des
Individuums an die gesellschaftlichen Rollen- und Verhaltensanforderungen (die
affirmative Funktion) als auch die Entwicklung des Menschen zur autonomen,
gefestigten Personlichkeit (die emanzipative Funktion). Durch die affirmative Funk-
tion der Sozialisation wird eine Gesellschaft Gber das wertgebundene Handeln
ihrer Mitglieder standig reproduziert, Sozialisation wirkt systemstabilisierend und
traditionsbewahrend. Durch die emanzipative Funktion kann es zu Wert- und
Normumbrichen und entsprechend zur Weiterentwicklung der Gesellschaft kom-
men. (K. Hurrelmann, 2001, S. 669)

Die Sozialisation einer Person vollzieht sich Uber die gesamte Lebensdauer.
Dabei bauen die einzelnen Entwicklungsschritte aufeinander auf. In den frihen
Sozialisationsphasen werden Sprache, Denken, Empfinden und Grundmuster
des Sozialverhaltens entwickelt. Die so genannte primare Sozialisation dauert
ungefahr bis zur Vollendung des dritten Lebensjahres und findet Gberwiegend in
der Familie statt. Wahrend der daran anschliessenden sekundaren Sozialisation
geht es um die Ausdifferenzierung von Verhaltensmustern und deren Anpas-
sung an verschiedene Situationen. Dabei werden in der Gesellschaft vorherr-
schende soziale Regeln und Umgangsformen, Denkweisen, Einstellungen,
Motive und kulturelle Inhalte vermittelt (Dippelhofer-Stiem, 1995;
K. Hurrelmann, 2001). Nach Dollase (1985) spielt die Sprache eine sehr wich-
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tige Rolle als Medium bei der Vermittlung von Formen sozialen Zusammenle-

bens, wie sie in der jeweiligen Kultur tblich sind.

Der Sozialisationsprozess verlauft bei Madchen und Frauen anders als bei Jun-
gen und Méannern. Innerhalb der Gesellschaft gibt es immer noch weit verbrei-
tete Ansichten darUber, welche Verhaltens- und Persénlichkeitsmerkmale als
typisch weiblich oder typisch mannlich gelten. Bei mannlichen Personen gilt
aktives, sachbezogenes, durchsetzungsfahiges Verhalten als sozial erwiinscht,
zudem werden von Ménnern eine erfolgreiche Berufskarriere und die finanzielle
Absicherung der Familie erwartet. Bei weiblichen Personen hingegen werden
Geflhlsbetontheit und Altruismus in Verbindung mit der Zustandigkeit fir Fami-
lie und Kindererziehung als positiv bewertet. Diese typischen Rollenmuster
beginnen sich zwar aufzulésen, sind aber immer noch weit verbreitet. In Bezug
auf das Lesen zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Leseinteressen, der
Lesegewohnheiten und des Leseverstandnisses sowohl zwischen Jungen und
Madchen als auch zwischen Mannern und Frauen, die in erster Linie auf unter-
schiedliche Sozialisationsbedingungen zurlickgefihrt werden (Bonfadelli &
Fritz, 1993; B. Hurrelmann, Hammer & Nief3, 1993; Kécher, 1993).

3.2.1 Familie

Die Familie spielt im Sozialisationsprozess die grdsste Rolle. Sie wirkt schon
sehr friih auf die Leseentwicklung und durch den alltaglichen Einfluss auch sehr
nachhaltig. So zeigt sich selbst im Erwachsenenalter noch immer ein deutlicher
Einfluss der Ausbildung der Eltern auf das Leseverstandnis von Personen
(OECD & Human Resources Development Canada, 1997; OECD & Statistics
Canada, 2000). Bis zum Schulalter spielt sich das Leben fast ausschliesslich
innerhalb der Systemgrenzen der Familie ab. Die Entwicklung von Verhalten
und Einstellungen des Kindes resultiert entsprechend hauptséchlich aus Erleb-
nissen und Erfahrungen innerhalb der Familie, die auch einen starken Einfluss
auf den Umgang mit Erfahrungen aus der ausserfamiliaren Umwelt nehmen.

Mit der kindlichen Sprachentwicklung beginnt bereits die Lesesozialisation. Eine
stimulierende sprachliche Umgebung, eine elaborierte Sprache und eine von

48



Situationen abstrahierende Sprache wirken sich ginstig auf die Entwicklung
von Lesekompetenz aus. In einer anregenden sprachlichen Umgebung werden
neben dem Spracherwerb auch metakognitive Fahigkeiten vermittelt. Das Erler-
nen von Reflexion Uber die eigene Sprache ist eine wichtige Voraussetzung fir
spateres erfolgreiches Lesenlernen (B. Hurrelmann, 2004). Die Bedeutung der
frihen Entwicklung von metasprachlichen Fahigkeiten, insbesondere der pho-
nologischen Bewusstheit, fir das spatere Erlernen des Lesens ist belegt
(Scheerer-Neumann, 2003; Schneider & Naslund, 1999).

Das familiare Leseklima wird auch von Interaktions- und Kommunikationsbe-
dingungen in der Familie bestimmt. Lange bevor der eigentliche Leselernpro-
zess beginnt, kénnen Kinder bereits im Kleinkindalter durch Vorlesen und das
gemeinsame Anschauen und Kommentieren von Bilderblchern angeregt und
geférdert werden. Ninio und Bruner (1978) konnten zeigen, dass insbesondere
die Vorlesesituation und das gemeinsame Betrachten eines Bilderbuchs nitz-
lich fir den Spracherwerb sind. Die Sprache, die die Eltern hierbei wahlen, ist
wesentlich elaborierter als in anderen Spiel- oder Gesprachssituationen mit
dem Kind. Eltern und Kinder handeln im Dialog die Bedeutung des Textes aus.
Das Kind kann sich dabei am ,kompetenten Anderen® orientieren und erfahrt,
dass man sich beim Textverstehen auf gemeinsame Konzepte verlassen kann
(Qerter, 1999; Wygotski, 1964). Schriftsprache besteht aus Symbolen, die Uber
Konventionen an die sie bezeichnenden Phanomene gebunden sind und je
nach Kontext unterschiedlich interpretiert werden kdnnen. Im Prozess der
Dekontextualisierung wird von den Eltern durch wiederholte inhaltliche Bezlige
zur Erfahrungswelt des Kindes und Uber die Thematisierung anderer méglicher
Kontexte eine allméhliche Loslésung aus dem spezifischen Kontext erreicht.
Durch dieses Herauslésen von Wértern aus ihrem spezifischen Kontext bilden
sich bei den Kindern Konzepte und Schemata heraus (Christmann & Groeben,
1999; Oerter, 1999). Sowohl durch das gemeinsame Lesen mit den Eltern als
auch durch das spatere eigenstandige Lesen erwerben Kinder die Fahigkeiten,
einen Textinhalt zu eigenen Erfahrungen in Beziehung zu setzen, Uber offene

Fragen zum weiteren Verlauf der Geschichte und Uber Grinde und Konse-
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guenzen von Handlungen nachzudenken. Zudem werden beim Lesen und in
der anschliessenden Kommunikation Uber das Gelesene kulturspezifische
Inhalte und Wertvorstellungen weitergegeben. Die Haufigkeit von Gesprachen
mit den Eltern Uber Gelesenes, die Breite gemeinsamer Leseinteressen, die
Haufigkeit gemeinsamer Lesesituationen und der gemeinsame Besuch von
Buchhandlungen und Bibliotheken férdern Lesefreude, Lesehaufigkeit und

Lesedauer von Kindern.

Das Modellverhalten der Eltern, insbesondere das der Mutter, spielt dabei eine
wichtige Rolle. Das elterliche Vorbild in Bezug auf Leseaktivitdten hat eine viel
grossere Wirkung als Aufforderungen oder Ermahnungen. Diese kbnnen sogar
das Gegenteil bewirken, falls sie im Gegensatz zum elterlichen Leseverhalten
stehen (B. Hurrelmann, 1994; B. Hurrelmann, Hammer & NieB3, 1993; Kdcher,
1988). Die soziale Einbindung des Lesens in den Familienalltag und die Vor-
bildfunktion der Eltern haben sich als besonders wichtige Einflussfaktoren der

familidren Lesesozialisation erwiesen.

Bei der familiaren Lesesozialisation gibt es sowohl qualitative als auch quantita-
tive Unterschiede zwischen sozialen Milieus. Nach Bourdieu (1982) nehmen
unterschiedliche kulturelle Orientierungen und soziokommunikative Fahigkeiten
dabei impliziten Einfluss auf die nachste Generation im Sinne eines ,vererbten”
kulturellen und sozialen Kapitals (siehe auch Hradil, 1999). Das kulturelle
Kapital besteht insbesondere in Bildung, die innerhalb der Familie an die Kinder
weitergegeben wird. Auch der Besitz von kulturellen Gitern in der Familie wie
z. B. von Blchern ist als Teil dieses kulturellen Kapitals anzusehen. Soziales
Kapital meint Ressourcen, die mit der Teilhabe an einem Netz aus sozialen
Beziehungen verbunden sind. Dieses soziale Netzwerk ermdglicht dem Indivi-
duum in der Gesellschaft einen Zugang zu vielfachen Ressourcen wie Unter-
stltzung und Hilfeleistung, Anerkennung oder auch Wissen.

Soziale Schicht und Bildung spielen bis heute eine grosse Rolle fur die Ent-

wicklung von Lesekompetenz und sind mit fast allen oben genannten wirksa-
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men Einzelvariablen der familiaren Lesesozialisation korreliert. So sind Lese-
haufigkeit und Leseverstéandnis von Kindern und Jugendlichen positiv korreliert
mit der Lesehaufigkeit ihrer Eltern, der elterlichen Unterstlitzung beim Lesen,
gemeinsamen sprachlichen Aktivitdten im frihen Kindesalter, gemeinsamen
Gesprachen Uber Gelesenes, der Nutzung von Bibliotheken, der Anzahl der
Blcher zu Hause und mit Buchgeschenken (Bonfadelli & Fritz, 1993; de Jong &
Leseman, 2001; Franzmann, 2002; B. Hurrelmann, Hammer & NieB3, 1993;
Kirsch, de Jong, LaFontaine, McQueen, Mendolovits & Monseur, 2002; Kécher,
1988; Leseman & de Jong, 2001; Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003;
Oerter, 1999); diese elterlichen Einflussfaktoren hdngen wiederum samtlich mit

sozialer Schicht und Bildung zusammen.

Die schichtspezifische ungleiche Verteilung der Chancen zum Erwerb von
Lesekompetenz drlickt sich auch in dem unterschiedlichen Umgang mit audio-
visuellen und Computermedien aus. Falls diese Medien in der Familie aus-
schliesslich zur Unterhaltung gebraucht werden, wie es in bildungsfernen sozi-
alen Schichten eher Ublich ist, wirkt sich dies negativ auf den Erwerb von Lese-
kompetenz aus. Hingegen schrankt eine differenzierte Mediennutzung eine
erfolgreiche Lesesozialisation nicht ein. Insgesamt lassen sich deutliche
Zusammenhange zwischen dem Medien- und Leseklima in Kindheit und
Jugend und dem Mediennutzungsverhalten im Erwachsenenalter verzeichnen
(Saxer, Langenbucher & Fritz, 1989).

3.2.2 Schule

Neben der Familie spielt die Schule eine wichtige Rolle bei der Herausbildung
der Lesekompetenz. Der Eintritt in die Primar- bzw. Grundschule bewirkt
zunachst eine Parallelisierung der Lese- und Schreibentwicklung; fast alle Kin-
der lernen Lesen und Schreiben in der Schule. Nur wenige beherrschen diese
Fahigkeiten bereits bei Schuleintritt und nur wenige bleiben funktionale Anal-
phabeten. Zunachst liegt die Hauptverantwortung fir das Erlernen der Kultur-
techniken Lesen und Schreiben beim Deutschunterricht, spater tragen auch die

anderen Facher zunehmend zur Ausformung der Lesekompetenz bei.
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Im Gegensatz zur Familie geht es in der Schule um die zielgerichtete, methodi-
sche Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und kulturellen Orientierungen.
Abhangig von der sozialen Herkunft gibt es eine unterschiedlich gute Passung
zwischen Familien- und Schulkultur, da Kinder aus bildungsnahen sozialen
Schichten im Gegensatz zu Kindern aus bildungsfernen Schichten motivierende
Vorbereitung auf die schulische Wissensvermittlung und Unterstltzung dersel-
ben erhalten. So zeigt sich, dass der Leseerwerb bei deutschsprachigen Schi-
lern im internationalen Vergleich zwar relativ zlgig verlauft und bereits zu
Beginn des zweiten Schuljahrs nur noch wenige Lesefehler im Vergleich zu
Schilern aus dem angloamerikanischen Sprachraum auftreten; der Unterschied
zwischen guten und schwachen Lesern nimmt jedoch im Verlauf der Schulzeit
bestandig zu (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Wimmer & Goswami, 1994).
Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) stellten in ihrer Wiener Langsschnittstu-
die fest, dass schwache Leser im vierten Schuljahr bereits einen Leserlckstand
von zwei Jahren im Vergleich zu durchschnittlichen Lesern ihrer Klassenstufe
aufweisen. Das Lesekompetenzniveau der 15 % schwachsten Leser in der
achten Klasse ist vergleichbar mit dem von durchschnittlichen Lesern Ende der
zweiten bzw. Anfang der dritten Klasse. Die Stabilitdt der interindividuellen
Lesekompetenzunterschiede von der zweiten bis zur achten Klasse ist mit r=0.8
als sehr hoch zu bezeichnen. Das bedeutet, dass der Leseunterricht keines-
wegs eine kompensatorische Funktion auslbt, sondern im Gegenteil Leis-
tungsunterschiede zwischen Schiilern bestehen bleiben oder sogar vergréssert
werden (Schneider, 2001; Schneider & Naslund, 1999). Das kulturelle Kapital
wird somit auch auf diesem Weg weiter vererbt; es kommt zu einer Kumulation
von Vorteilen bzw. Nachteilen fir den Erwerb von Lesekompetenz
(B. Hurrelmann, 2004). Auch die PISA-Studie zeigt, dass der Zusammenhang
zwischen Bedingungen im Elternhaus und den Leseleistungen von 15-Jahrigen
immer noch beachtlich ist. Insbesondere in Deutschland scheint es kaum zu
gelingen, unterschiedliche Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugend-
lichen durch die Schule auszugleichen (Baumert & Schimer, 2001;
B. Hurrelmann, 2004).
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Ein kompensatorischer Einfluss der Schule kénnte z. B. durch die Offnung des
Leseunterrichts flur die Privatlektlre stattfinden, um auf diese Weise mehr
Freude und Interesse am Lesen zu wecken. Von einem buchorientierten, anre-
gungsreichen Unterricht profitieren vor allem diejenigen Kinder, die in ihrer
Familie wenig Unterstitzung ihrer Leseentwicklung erfahren (B. Hurrelmann,
1994; B. Hurrelmann, Hammer & Nief3, 1993).

3.2.3 Freunde und Altersgenossen

Mit zunehmendem Alter steigt der Einfluss der Gleichaltrigen auf die Entwick-
lung von Lesegewohnheiten und Lesekompetenz. Insbesondere fir die Lese-
motivation, das Interesse an bestimmten Themen, fir die Erflllung emotionaler
und sozialer Gratifikationserwartungen spielt der Freundeskreis eine bedeut-
same Rolle. Kommunikation mit Freunden Uber das Gelesene ermdéglicht auch
eine gemeinsame Reflexion kultureller Haltungen und Bewertungsmuster.
Innerhalb des Freundeskreises ahneln sich die Leseaktivitaten. Man orientiert
sich bei der Auswahl von Lektlre an dem, was die Altersgenossen lesen. Wer
selbst viel liest, hat auch Freunde, die viel lesen (Bonfadelli & Fritz, 1993).
Vielleser leihen sich haufiger gegenseitig Blcher aus und geben sich Lesetipps.
FUr Leseanregungen wéachst die Rolle des Freundeskreises im Verhaltnis zu
dem des Elternhauses mit dem Alter immer weiter an; insbesondere im
Jugendalter bilden die Altersgenossen eine weitere wichtige Instanz der Lese-
sozialisation. Kécher (1993) konnte zeigen, dass Erwachsene, die trotz geringer
Férderung durch ihre Familie spater viel lesen, sich haufig am Leseverhalten

von Freunden, Partnern oder Berufskollegen orientieren.

3.2.4 Ausbildung und Beruf

Flar Erwachsene lasst sich ein bedeutsamer Einfluss der erworbenen Ausbil-
dung sowohl auf die Leseaktivitdten als auch auf das Leseverstéandnis feststel-
len. Menschen mit héherer Ausbildung lesen in ihrer Freizeit mehr Biicher,
lesen mehr Uber Tagesaktualitaten und lesen in ihrem Beruf mehr als andere.

Sie zeigen zudem ein besseres Leseverstandnis als Personen mit geringer
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Ausbildung (Bonerad, 1999a, 1999b; Guthrie, Seifert & Kirsch, 1986; OECD &
Human Resources Development Canada, 1997; OECD & Statistics Canada,
2000; Smith, 1996).

Im Lesesozialisationsprozess kommt der Beruf im Erwachsenenalter als Ein-
flussvariable hinzu. Stoll (1983, S. 209) definiert Arbeit als ... die auf ein Ziel
gerichtete, sowohl geistige wie kérperliche Tatigkeit des Menschen, wobei das
Ziel in einem allgemein anerkannten Nutzen und nicht bloss in der Anstrengung
oder Beschaftigung des Arbeitenden liegt.“ Der sinnvolle Einsatz der eigenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten tragt dabei zur Arbeitszufriedenheit bei, ein gewis-
ses Mass an personlicher Anstrengung ist sogar Voraussetzung fiir ein Geflhl
der Selbstverwirklichung (Stoll, 1983, S. 210). Die Aufgaben in verschiedenen
Berufen unterscheiden sich erheblich. Es gibt Berufe, in denen monotone und
einfache Tatigkeiten gefordert sind, in anderen Berufen werden Personen sehr
stark geistig gefordert und haben die Mdglichkeit, selbstbestimmt zu arbeiten. In
manchen Berufen gibt es gar keine Leseanforderungen an den Arbeitenden, in
anderen Berufen flllen Lesen und Schreiben einen grossen Teil der Arbeitszeit
aus. Je hdéher der Berufsstatus, desto haufiger sind Leseaktivititen bei der
Arbeit (Bonerad, 1999a) und desto besser ist das Leseverstéandnis von Perso-
nen (Bonerad, 1999a; OECD & Statistics Canada, 2000). Leitende Angestellte,
héhere Beamte und Selbststandige geben deutlich haufiger an, sich bei der
Arbeit selbst verwirklichen zu kénnen, als nicht leitende Angestellte, Beamte
und Arbeiter. Bezlglich ihrer Leseaktivitaten bei der Arbeit berichten sie, haufi-
ger Texte Uber gesellschaftliche und wissenschaftliche Themen zu lesen als
andere und seltener kurze Texte (Guthrie, Seifert & Kirsch, 1986). Diejenigen
Berufstétigen, die sich haufig bei der Arbeit mit Lesetatigkeiten befassen,
nehmen auch 6fter an Fortbildungen teil, die durch den Arbeitgeber finanziert
werden (OECD & Human Resources Development Canada, 1997; OECD &
Statistics Canada, 2000). So werden die ohnehin schon kompetenteren Arbeit-
nehmer weiter geférdert und der Abstand zu denjenigen, die nur Gber geringe

Lesekompetenzen verflgen, vergréssert sich.
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Kohn und Schooler (1982, 1983) berichten, dass die Berufsbedingungen von
Menschen einen entscheidenden Einfluss auf ihre Persénlichkeitsentwicklung
haben und ihre Wertvorstellungen pragen. Sie vertreten die Ansicht, dass sich
das Ausmass erlebter Selbstbestimmung am Arbeitsplatz auf das private Leben
Ubertrage. Die Mdglichkeit zu selbstbestimmtem, inhaltlich und geistig flexiblem
Arbeiten prage Wertvorstellungen, gesellschaftliche Orientierung und Selbst-
konzept der Beschéaftigten mit (siehe auch Heinz, 1991; Kohn, 1981).
Opaschowski (1990) untersuchte die Frage, wie stark sich Personen in ver-
schiedenen Berufsgruppen in ihrer Freizeit selbst verwirklichen kénnen, und
konnten zeigen, dass Berufstatige, die sich bei der Arbeit starker selbst

verwirklichen kdnnen, auch in ihrer Freizeit eher Selbstverwirklichung erleben.

Die durch die Arbeitsbedingungen beeinflussten Kompetenzen und Wertvor-
stellungen wirken sich auch im Erziehungsprozess aus. Eltern erziehen ihre
Kinder entsprechend ihrer bei der Arbeit mehr oder weniger erlebten Selbstbe-
stimmung eher autonom oder konformistisch. So werden Wertvorstellungen und
Lebensstile an die nachste Generation weiter vererbt (Bertram, 1981; K.
Hurrelmann, 1995; Kohn, 1981; Schneewind, Beckmann & Engfer, 1983;
Steinkamp & Stief, 1978).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Verlauf der Lesesozialisation
viele verschiedene Faktoren auf vielfaltigen Wegen Einfluss auf die Entwicklung
von Leseaktivitdten und Leseverstandnis einer Person nehmen. Die Lesesozia-
lisation beginnt bereits sehr friih mit der Sprachentwicklung eines Kindes. Der
Einfluss des Elternhauses spielt eine grosse Rolle bei der Leseentwicklung
insbesondere in der Kindheit. Dabei sind sowohl gemeinsame lesebezogene
Aktivitaten von Eltern und Kindern als auch das elterliche Vorbild von Bedeu-
tung; beide variieren abhangig von der sozialen Schichtzugehérigkeit. Als
zweite wichtige Sozialisationsinstanz tritt die Schule hinzu, die nicht nur einen
bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung der Leseleistungen von Schilern
hat, sondern auch auf die Ausbildung des Selbstkonzepts und anderer motivati-

onaler Faktoren von Lesekompetenz. Mit zunehmendem Alter gewinnt auch die
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Rolle der Freunde und Altersgenossen an Einfluss. Leseaktivitaten werden
stark vom Freundeskreis beeinflusst, Anschlusskommunikation mit Freunden
tragt zu Freude und Interesse am Lesen bei. Dauer und Anforderungsniveau
der Ausbildung haben einen bedeutsamen Effekt auf die Entwicklung von Lese-
kompetenz. Im Erwachsenenalter erhalt der Beruf eine zuséatzliche Bedeutung.
Leseaktivitdten im Beruf tragen zur Aufrechterhaltung und zur Erweiterung von

Lesekompetenz bei.
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4  Fragestellung fir die empirischen Untersuchungen

Es gibt eine Vielzahl von Faktoren, die als Voraussetzung fur erfolgreiches
Lesen anzusehen sind. Neben zahlreichen kognitiven Faktoren wirken sich
auch Leseaktivitaten beglnstigend auf ein gutes Leseverstandnis aus. Motivati-
onale, emotionale und soziale Aspekte wiederum spielen eine bedeutende
Rolle fir die Aufnahme von Leseaktivitdten. Die individuelle Entwicklung von
Lesekompetenz wird zudem beeinflusst von Bedingungen der Lesesozialisa-
tion. Die Ergebnisse aus der Forschung zum Thema Lesen liefern zahlreiche
Informationen Uber verschiedene Einflussfaktoren von Leseverstandnis. Es
wurde eine grosse Anzahl an Variablen identifiziert, die auf die Entwicklung von
Leseverstandnis wirken, jedoch stehen diese Ergebnisse mehr oder weniger
unzusammenhangend nebeneinander. Es ist ein Mangel an Studien zu
verzeichnen, die die verschiedenen Einflussfaktoren im Verlaufe der Entwick-
lung von Lesekompetenz kombiniert untersuchen. Die verschiedenen Prozesse,
die die Haufigkeit von Leseaktivitdten und das Ausmass von Leseverstandnis
beeinflussen, greifen jedoch ineinander und nehmen so wechselseitig Einfluss;
die Effekte kdénnen sich gegenseitig verstarken oder abschwachen. Es gibt

direkte und indirekte Wirkungswege auf Leseaktivitdten und Leseverstéandnis.

Ziel ist daher, die Entwicklung von Lesekompetenz globaler als bisher gesche-
hen zu untersuchen. Dabei sollen aus der Literatur bekannte, wichtige Einfluss-
gréssen von Leseaktivitdten und Leseverstandnis in komplexen Modellen inte-
griert werden. Unter dem Einbezug von kognitiven und motivationalen Faktoren
sollen verschiedenen Formen von Leseaktivitdten und Leseverstandnis vor-
hergesagt werden. Zudem wird der Frage nachgegangen, inwieweit Sozialisa-
tionsfaktoren wie Familie, Ausbildung, soziodkonomischer Status und Beruf
eine Rolle fir die Lesekompetenz spielen. Individuelle Einflussfaktoren wie
intellektuelle Fahigkeiten, Leseselbstkonzept, Lesemotivation und lesebezo-
gene Aktivitaten sollen also gemeinsam mit Sozialisationsfaktoren wie Familie,
Ausbildung, Beruf und soziobkonomischer Status in ihrer Wirkung auf das

Leseverstandnis untersucht werden. Die im Folgenden dargestellten empiri-
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schen Studien untersuchen die komplexen Wirkungswege verschiedener
Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz systematisch. Abbildung 4.1 zeigt die

zentralen Untersuchungsvariablen im Uberblick.

Abbildung 4.1: Zentrale Variablen der empirischen Untersuchungen

Sozialisations- Individuelle
faktoren Faktoren
Familie IInteIIekt_l_JeIIIe .
Leistungsfahigkeit
Ausbildung Leseselbstkonzept Leseaktivitéten} Leseverstandnis
Soziobkonomischer Lesemotivation
Status / Beruf

In Studie 1 wird der Einfluss von verschiedenen lesebezogenen Aktivitdten auf
das Leseverstandnis von Erwachsenen untersucht. Dabei werden Lese- und
Schreibaktivitaten in der Freizeit, kulturelle Freizeitaktivitadten und Lese- und
Schreibaktivitdten bei der Arbeit einbezogen. Weitere bekannte Einflussfaktoren
von Leseverstandnis wie die Ausbildung, der Berufsstatus, das Alter und das

Leseselbstkonzept werden ebenfalls berlcksichtigt.

Studie 2 geht der Frage nach, inwieweit Lesegewohnheiten von Eltern an ihre
Kinder weitergegeben werden. Der Effekt von Leseaktivitaten der Eltern und
dem Leseklima in der Familie auf die freiwilligen Leseaktivitaten der Kinder wird
zu diesem Zweck untersucht. Dabei werden die Ausbildung der Eltern und die
der Grosseltern mit einbezogen. Zudem wird der Frage nachgegangen, ob es
einen Unterschied zwischen Muttern und Véatern bezlglich ihrer ,Vererbung®

von Lesegewohnheiten an die Kinder gibt.
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In Studie 3 werden Eltern und Kinder kombiniert untersucht. Hier geht es um
eine vertiefte Untersuchung der Ergebnisse aus den Studien 1 und 2. Die Fra-
gen, Uber welche Wege Leseaktivitdten und Leseverstandnis bei Erwachsenen
und Kindern beeinflusst werden und auf welchen Wegen der Einfluss der Eltern
auf die Lesegewohnheiten ihrer Kinder wirkt, werden in gemeinsamen Modellen
integriert Gberprift. Dabei wird die Wirkung zahlreicher Faktoren auf Leseakti-
vitdten und Leseverstandnis untersucht. In die Modelle einbezogen werden die
Ausbildung der Eltern, die sprachfreie Intelligenz der Kinder, das Leseselbst-
konzept von Eltern und Kindern, die intrinsische Lesemotivation von Eltern und
Kindern, freiwillige Leseaktivitdten von Eltern und Kindern, gemeinsame
sprachliche Aktivitadten von Eltern und Kindern im frilhen Kindesalter und das
Leseverstandnis der Kinder.
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5 Studie 1: Der Einfluss von Leseaktivitaten auf das

Leseverstandnis von Erwachsenen

5.1 Fragestellung

In dieser Studie geht es um den Einfluss verschiedener Leseaktivitdten auf das
Leseverstandnis von Erwachsenen. Zentrale Fragestellung ist, inwieweit ver-
schiedene Leseaktivitdten im Erwachsenenalter auf das Leseverstdndnis wir-
ken. Es werden dabei Leseaktivitaten in der Freizeit und Leseaktivitidten am
Arbeitsplatz unterschieden. Zunachst wird die Auswirkung von lesebezogenen
Freizeitaktivitdten auf das Leseverstandnis untersucht, wobei auch andere
bekannte Einflussfaktoren wie Alter und Ausbildung berlcksichtigt werden.
Zudem wird die Rolle des Selbstkonzepts fir die Aufnahme von freiwilligen
Leseaktivitdten untersucht. Anschliessend wird der Frage nachgegangen, wel-
chen zusétzlichen Einfluss Leseaktivitdten am Arbeitsplatz auf das Lesever-
stéandnis haben. Hierbei werden wiederum auch weitere Einflussfaktoren wie
Ausbildung, soziobkonomischer Berufsstatus und Alter mit einbezogen.

5.2 Methode

Die Daten flr diese Untersuchung stammen aus der von der OECD, Statistics
Canada und dem Educational Testing Service of Princeton durchgeflihrten
Erhebung ,International Adult Literacy Survey (IALS)* (Murray, Kirsch &
Jenkins, 1998; Notter, Bonerad & Stoll, 1999; OECD & Human Resources
Development Canada, 1997; OECD & Statistics Canada, 1995, 2000; Stoll &
Notter, 1996, 1999b). Insgesamt nahmen 20 Lander an der Erhebung teil. In
allen Landern wurden reprasentative Stichproben der erwerbsfahigen erwach-
senen Bevdlkerung im Alter von 16 bis 65 Jahren gezogen. Die Erhebung hatte
zwei Hauptziele: (1) Die Entwicklung eines Instruments, das einen Vergleich
des Leseverstandnisses von Erwachsenen Uber verschiedene Sprachen und
Kulturen hinweg erlaubt. (2) Die Erhebung des Leseverstandnisses reprasenta-

tiver Stichproben der erwachsenen Bevélkerung in den einzelnen Teilnehmer-
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landern und der Vergleich zwischen diesen Landern. Die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen wurden zu Hause untersucht. Die Untersuchung dauerte ca. 1
Stunde und 40 Minuten. Sie bestand aus einem Hintergrundfragebogen, der in
einem 20-mindtigen Interview erfasst wurde, und einem Test zum Lesever-
stéandnis. Die Untersuchung wurde in der jeweiligen Landessprache durchge-
fuhrt; sie fand in den Jahren 1994/1995 statt.

Mit dem Hintergrundfragebogen wurden folgende Informationen Uber die
befragte Person erfasst: Angaben zu Sprache, Ausbildung, Beruf und Einkom-
men, Ausbildung der Eltern, Weiterbildung, Aktivitdten im taglichen Leben in
Freizeit und Beruf, Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten, Leseklima in

der Familie.

Der Test zum Leseverstdndnis bestand aus Fragen zu Texten, wie man sie
typischerweise im Alltag vorfindet. Leseverstandnis wurde dabei auf drei ver-
schiedenen Skalen erfasst: ,Prosa“, ,Dokumente“ und ,Rechnen-in-Texten®.
Das Prosa-Leseverstandnis umfasst die Fahigkeiten, die fir das Verstandnis
und den Gebrauch von Informationen aus kontinuierlichen Texten wie zum Bei-
spiel Zeitungsartikeln, Broschiren und Merkblattern bendétigt werden. Das
Dokumente-Leseverstandnis bezieht sich auf Fahigkeiten, die fir das Suchen
nach Informationen und deren Nutzung aus nicht-kontinuierlichen Texten wie
Graphiken, Tabellen, Stelleninseraten, Fahrplanen und Ahnlichem gebraucht
werden. Die Skala Rechnen-in-Texten erfasst Fahigkeiten, die flr das Rechnen
mit Zahlen aus Dokumenten wie Kontoauszligen, Bestellscheinen, Rechnun-
gen, Zinstabellen oder Entfernungstabellen vonnéten sind. Jeder Untersu-
chungsteilnehmer erhielt eine Stichprobe von Aufgaben aus einem grésseren
Aufgabenpool. Jedes Aufgabenheft enthielt dabei Aufgaben aus allen drei
Leseverstandnis-Skalen. Die Aufgaben waren jeweils so aufgebaut, dass
zun&chst ein Text, eine Tabelle, ein Diagramm oder Ahnliches dargestellt war
und anschliessend Fragen mit unterschiedlicher Schwierigkeit zu diesem Lese-
stoff prasentiert wurden. Die Aufgaben hatten ein offenes Antwortformat. Auf-

gabenbeispiele finden sich im Anhang.
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Die Leistungen auf den Skalen zum Leseverstandnis wurden nach der ltem
Response Theorie (IRT) ermittelt. Dabei wurde ein 2-parametrisches IRT-
Modell zugrunde gelegt. Aufgabenschwierigkeiten und Personenfahigkeiten
wurden auf eine Skala von 0 bis 500 Punkten abgebildet. Der einer Person
zugewiesene Skalenwert ist der Punkt, an dem sie Aufgaben, die eben diesen
Schwierigkeitswert haben, mit einer Wahrscheinlichkeit von 80 % l6sen kann
(Kirsch, 1999). Da die Untersuchungsteilnehmer aus dékonomischen Griinden
nur eine Stichprobe von Aufgaben bearbeiten konnten und die ltemmenge pro
Person zu gering war, um auf Personenebene zuverlassige Leistungsschatzun-
gen machen zu kdnnen, wurden sogenannte Plausible Values berechnet, in
denen die Design-Effekte der Erhebung und der Messfehler der individuellen
Leistungswertmessung berUcksichtigt werden und die somit eine genauere
Schatzung der Stichprobenvarianz liefern als individuelle Rohmesswerte
(Johnson & Rust, 1992; Little & Rubin, 1987; Mislevy, Beaton, Kaplan &
Sheehan, 1992; Mislevy, Johnson & Muraki, 1992; Rubin, 1987). Plausible
Values verbessern also die Schatzung von Stichprobenergebnissen und damit
auch die Schatzung von Populationsparametern, jedoch nicht die Schatzung

von Individualwerten.

5.2.1 Stichprobe

In die Untersuchung des Einflusses von Leseaktivitdten auf das Leseverstand-
nis von Erwachsenen werden die Daten der deutschen Schweiz und Deutsch-
lands aus dem International Adult Literacy Survey einbezogen. Beide Stichpro-
ben sind in deutscher Sprache untersucht worden. Aufgrund der Ahnlichkeit der
Lebensbedingungen und Bildungssysteme in beiden L&ndern kann davon aus-
gegangen werden, dass die Faktoren, die das Leseverstandnis beeinflussen,
auf vergleichbaren Wegen wirken. Zudem zeigen die Ergebnisberichte des
IALS (OECD & Human Resources Development Canada, 1997; OECD &
Statistics Canada, 1995, 2000; Stoll, 1999b), dass beide Lander sehr ahnlich
abschneiden. Vorteil des Einbezugs von zwei unabh&ngigen Stichproben in die
Modellbildung ist eine gréssere zu erwartende Validitat der ermittelten Modelle.
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In der Deutschschweiz nahmen insgesamt 1398 Erwachsene an der Studie teil,
in Deutschland 2062 Erwachsene. Da neben den Leseaktivitaten in der Freizeit
auch Leseaktivitaten bei der Arbeit von Interesse sind, werden in die folgenden
Analysen nur erwerbstatige Erwachsene mit einbezogen. Um auch den Einfluss
des Ausbildungsniveaus berlcksichtigen zu kdnnen, werden nur diejenigen
Erwerbstéatigen eingeschlossen, die mindestens 26 Jahre sind und ihre Ausbil-
dung abgeschlossen haben. Zudem werden nur die Personen in die Stichprobe
aufgenommen, die angaben, die Landessprache sei ihre Hauptsprache, da
ansonsten verschiedene Einflussfaktoren konfundiert wéaren. Die Stichproben
der Teilnehmer, deren Hauptsprache eine andere als Deutsch ist, sind zu klein,
um separate Modelle berechnen zu kénnen. In der Deutschschweiz werden
diejenigen Personen in die Stichprobe aufgenommen, die Schweizerdeutsch
oder Hochdeutsch als Hauptsprache angegeben haben, in Deutschland diejeni-
gen mit Deutsch als Hauptsprache.

Die Berechnungen der Modelle wurden jeweils sowohl auf Grundlage der Daten
all jener Untersuchungsteilnehmer durchgefihrt, von denen vollstandige Daten-
satze vorlagen, als auch auf Grundlage der Daten aller Untersuchungsteilneh-
mer, wobei die Datenmatrix in diesem Fall durch Imputation der Missing Values
vervollstandigt wurde (Little & Rubin, 1987; Rubin, 1987). Zur Datenimputation
wurden  Full-information-maximume-likelihood-Schatzer  (FIML)  berechnet
(Anderson, 1957). Die Berechnungen auf Grundlage der vollstdndigen Daten-
satze und die Berechnungen mit Datenimputation ergaben jeweils fast identi-
sche Ergebnisse, so dass davon ausgegangen werden kann, dass keine Stich-
probenverzerrung aufgrund des Ausschlusses von Personen mit fehlenden
Werten vorliegt. In dieser Arbeit werden daher aus 6konomischen Grinden nur
die Ergebnisse auf Grundlage der vollstdndigen Datensatze dargestellt; es
werden also diejenigen Teilnehmer und Teilnehmerinnen einbezogen, flr die

alle interessierenden Variablen erhoben werden konnten.

Nach den o. g. Kriterien verbleiben in der Stichprobe der Deutschschweiz 567
Berufstatige, davon 335 Manner (59 %) und 232 Frauen (41 %). In der deut-
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schen Stichprobe befinden sich 752 Personen, davon 390 Mé&nner (52 %) und
362 Frauen (48 %). Das durchschnittliche Alter betragt in der Deutschschweiz
41.5 Jahre (SD=10.5) und in Deutschland 40.4 Jahre (SD=9.6)

5.2.2 Variablen

Folgende Variablen wurden in die Modellbildung einbezogen:

Leseverstdndnis: In Kapitel 5.2 wurde bereits auf die Erfassung von Lesever-
stdndnis im International Adult Literacy Survey eingegangen. Die Fahigkeiten
der Untersuchungsteilnehmer wurden auf einer Skala von 0 bis 500 Punkten
nach einem 2-parametrigen Item-Response-Modell abgebildet, anschliessend
wurden Plausible Values errechnet. In die folgenden Analysen werden die
Leistungen auf den Skalen Prosa und Dokumente einbezogen, weil es um die
Erklarung von reinem Leseverstandnis in kontinuierlichen und nicht-kontinuierli-
chen Texten geht. Die Skala Rechnen-in-Texten wird nicht beriicksichtigt, da
sie auch mathematische Leistungen beinhaltet, hier aber reines Leseverstand-
nis von Interesse ist. Das Leseverstandnis wird also aus der Leistung in der
Prosa-Skala und der Leistung in der Dokumente-Skala in Form von Plausible

Values einbezogen (s. Kap. 5.2). Aufgabenbeispiele finden sich im Anhang.

Ausbildung: Zur Ausbildung liegen zwei verschiedene Angaben der Untersu-
chungsteilnehmer vor. Die Ausbildungsstufe wurde nach der International
Standard Classification of Education (ISCED) erfasst (OECD, 1999; UNESCO &
OECD, 2000). Ausserdem wurde die Anzahl der Ausbildungsjahre erfragt. Hier
gibt es einen Unterschied zwischen der Schweiz und Deutschland. In der
Schweiz wurde nach der Anzahl der Jahre, die man eine Schule, Hochschule
oder Berufsschule besucht hat, gefragt. In Deutschland hingegen wurde nach
der Anzahl der absolvierten Jahre an allgemeinbildenden Schulen, Hochschu-
len und Vollzeit-Berufsschulen gefragt. Dies flhrt zu einer vergleichsweise
geringeren Anzahl von absolvierten Ausbildungsjahren in Deutschland, da in
der Schweiz auch der Besuch von berufsbegleitenden Teilzeit-Berufsschulen

mitgerechnet wurde.
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Soziobkonomischer Status: Aus dem im IALS erfassten Berufsstatus nach der
International Standard Classification of Occupation 1988 (ISCO88) des
International Labour Office (International Labour Organisation, 1990) wurde der
soziobkonomische Status der Teilnehmer bestimmt. Hierzu wurde der
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEIl) nach
Ganzeboom gewéhlt. Bei der Konstruktion des ISEl wurde das Prinzip
zugrunde gelegt, die Rolle des Berufs als intervenierende Variable zwischen
den Faktoren Ausbildung und Einkommen zu maximieren (Ganzeboom &
Treiman, 1996).

Lese- und Schreibaktivitdten in der Freizeit. Die Untersuchungsteilnehmer
gaben Auskunft zu verschiedenen Freizeitaktivitdten. Mit den einleitenden
Worten ,Die nachsten Fragen beziehen sich auf Lesen und Schreiben in Ihrem
taglichen Leben ausserhalb von Schule und Beruf. Bitte sagen Sie mir, ob Sie
diese Tatigkeiten taglich, wdchentlich, monatlich, mehrmals im Jahr oder nie
ausfihren® wurde nach der Haufigkeit von verschiedenen Aktivitdten gefragt. In
die folgenden Analysen werden folgende drei Aktivitaten einbezogen:

- ,Besuch einer 6ffentlichen Bibliothek®

- ,Blcher lesen”

- ,Briefe oder etwas anderes schreiben, das langer als eine Seite ist”
Die Kodierung der Angaben war wie folgt: ,taglich® (5), ,wdéchentlich (4),

.monatlich® (3), ,mehrmals im Jahr® (2), ,nie“ (1).

Kulturelle Aktivitdten in der Freizeit: Bei der o. g. Frage ,Die nachsten Fragen
beziehen sich auf Lesen und Schreiben in |hrem taglichen Leben ausserhalb
von Schule und Beruf. Bitte sagen Sie mir, ob Sie diese Tatigkeiten taglich,
wdchentlich, monatlich, mehrmals im Jahr oder nie ausfihren® gab es auch eine
Kategorie kultureller Aktivitdten, die in die folgende Modellbildung mit einbezo-
gen wird. Sie lautete:
- ,Besuch eines Kinos, Theaters oder Konzerts*

Die Kodierung der Angaben war wie folgt: ,taglich® (5), ,wdéchentlich (4),

.,monatlich® (3), ,mehrmals im Jahr* (2), ,nie“ (1).
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Lese- und Schreibaktivitdten bei der Arbeit. Fir die Erfassung der Leseaktivi-
taten bei der Arbeit wurde die Frage ,Wie oft lesen oder benutzen Sie bei lhrer
Arbeit folgende Schriftstiicke: taglich, mehrmals in der Woche, einmal in der
Woche, seltener als einmal in der Woche, kaum oder nie?“ gestellt. In die fol-
genden Analysen einbezogen werden folgende Schriftstlicke:

- ,Briefe oder Notizen*

- ,Berichte, Artikel oder Zeitschriften®
Analog dazu wurde nach den Schreibaktivitaten gefragt: ,Wie oft schreiben Sie
oder fullen Sie die folgenden Schriftstlicke bei lhrer Arbeit aus: taglich, mehr-
mals in der Woche, einmal in der Woche, seltener als einmal in der Woche,
kaum oder nie?* Es werden in die Analysen einbezogen:

- ,Briefe oder Notizen*

- ,Berichte oder Artikel®
Um die Haufigkeiten entsprechend der Anzahl der Arbeitstage pro Woche zu
gewichten, wurden folgende Werte fir die Haufigkeitskategorien vergeben:
Jtaglich® (5), ,mehrmals in der Woche* (3), ,einmal in der Woche® (1), ,seltener
als einmal in der Woche* (0.25), ,nie“ (0). Anschliessend wurden Lese- und
Schreibaktivitidten mit ,Briefen oder Notizen“ summiert und Lese- und Schreib-
aktivitaten mit ,Berichten, Artikeln oder Zeitschriften®, so dass zwei Indikatoren
von Lese- und Schreibaktivitdten entstanden, und zwar das Lesen und Schrei-
ben kiirzerer Texte und das Lesen und Schreiben langerer Texte. Die Indikato-

ren konnten jeweils Werte zwischen 0 und 10 annehmen.

Selbstkonzept: Die Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten wurde mit fol-
genden Fragen erfasst:
- ,\Wie wirden Sie selbst lhre Lesefahigkeiten in der deutschen Sprache
fur den taglichen Gebrauch beurteilen?*
- .Wie wirden Sie selbst Ihre Schreibfahigkeiten in der deutschen Sprache
fir den taglichen Gebrauch beurteilen?”
Die mdglichen Antwortkategorien waren ,sehr gut“ (4), ,ziemlich gut® (3),
,massig“ (2) und ,schlecht* (1).
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Alter: Das Alter wurde in Jahren erfasst und deckt den Bereich von 26 bis 65

Jahren ab.

Mittelwerte und Standardabweichungen zu allen in die folgenden Modelle ein-

bezogenen Indikatoren finden sich in Tabelle 5.1.

Tabelle 5.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren fir die
Deutschschweiz und Deutschland

Deutschschweiz Deutschland

M SD M SD
Alter 41.51 10.47 40.41 9.61
Ausbildung ISCED 4.33 0.80 4.33 0.82
Ausbildung Jahre® 13.10 2.86 11.88 3.28
Leseverstandnis Prosa 279.75 41.00 283.77 44.89
Leseverstéandnis Dokumente 290.59 45.12 294.61 44.49
Freizeit: Blcher lesen 3.48 1.39 3.38 1.32
Freizeit: Briefe schreiben 2.41 1.21 2.57 1.22
Freizeit: Bibliothek 1.50 0.82 1.60 0.90
Kino, Theater, Konzert 2.32 0.86 2.16 0.84
Selbstkonzept Lesen 3.81 0.43 3.61 0.52
Selbstkonzept Schreiben 3.68 0.55 3.53 0.56
Berufsstatus 47.98 14.41 46.42 13.56
Arbeit: Briefe, Notizen 7.94 3.32 6.76 3.59
Arbeit: Berichte, Artikel 4.80 3.43 4.21 3.46

Deskriptive Statistiken zu Modellen 5.1 bis 5.6. Deutschschweiz: N=567, Deutschland: N=752.
®Anzahl der Ausbildungsjahre in der Schweiz anders erfasst als in Deutschland (siehe Text).

5.2.3 Statistische Analysen

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beruhen auf Analysen von Struktur-
gleichungsmodellen, die mit dem Programm ,Amos 4“ von Arbuckle und
Wothke (1999) durchgefuhrt wurden. Zunéchst wurden konfirmatorische Fakto-
renanalysen flr die Konstruktion der latenten Variablen berechnet. Anschlies-
send wurden zur Analyse der inhaltlichen Fragestellungen Strukturgleichungs-
modelle berechnet, um die Validitdt der angenommenen kausalen Strukturen zu
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Uberprifen. Die Modelle wurden dabei schrittweise aufgebaut und mit Mehr-
Gruppen-Modellen fir die beiden Stichproben deutschsprachige Schweiz und

Deutschland Uberprift.

Es gibt zahlreiche Gutekriterien fir die Beurteilung der Anpassung eines
Modells an die empirischen Daten (fiir einen Uberblick siehe z. B. Byrne, 2001,
S. 79-88; Kline, 1998). Diese Gutekriterien lassen sich unterteilen in absolute
Fit-Indizes und komparative Fit-Indizes. Mit absoluten Fit-Indizes, die auch als
Stand-Alone-Kriterien bezeichnet werden, wird das relevante Modell isoliert
bewertet, also die absolute Modellanpassung bestimmt. Mit komparativen Fit-
Indizes, die auch als inkrementelle Kriterien bezeichnet werden, erfolgt die
Bewertung des relevanten Modells in Relation zu einem Basismodell, auch
Nullmodell genannt, in dem alle gemessenen Variablen als unkorreliert ange-
nommen werden. Die im Folgenden aufgeflhrten Gultekriterien haben sich zur
Beurteilung der Anpassungsgiite von Strukturgleichungmodellen etabliert, da
sie sich als zuverlassige Anpassungsschatzer bewahrt haben. Sie werden
daher auch zur Bewertung der in dieser Arbeit berechneten Modelle herange-

zogen.

Stand-Alone-Kriterien:

Der Chi-Quadrat-Freiheitsgrade-Quotient (Chi¥/df). Unter der Voraussetzung,
dass die Stichprobe ausreichend gross ist, entspricht das Ch”-Anpassungs-
mass einer Likelihood-Ratio-Teststatistik, um die Nullhypothese, dass die
modelltheoretische Varianz-Kovarianz-Matrix der empirischen Varianz-Kovari-
anz-Matrix entspricht, gegen die Alternativhypothese, dass die empirische Vari-
anz-Kovarianz-Matrix einer beliebigen, positiv definiten Matrix entspricht, zu
testen. Je geringer die Differenz zwischen der emirischen und der modelltheo-
retischen Varianz-Kovarianz-Matrix ist, desto kleiner ist der Ch*-Wert. Der Ch#-
Anpassungstest weist verschiedene Probleme auf, unter anderem steigt mit
steigender Stichprobengrdsse die Wahrscheinlichkeit, dass auch Modelle mit
guter Anpassung abgelehnt werden. Daher sind die Cut-Off-Werte flir eine gute

Modellanpassung abhéngig von der Stichprobengrdsse. Bei kleinen Stichpro-
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ben mit einem N < 100 weist ein Wert von < 2 auf eine gute Anpassung hin, bei
mittleren Stichprobenumfangen von 100 < N< 200 gilt ein Cut-Off-Wert von
< 2.5 und bei grossen Stichproben mit einem N> 200 spricht ein Ch”/df-Wert
< 3 fir eine gute Modellanpassung.

Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). Die Verwendung des
RMSEA zur Beurteilung der Anpassungsgilte ist der des Ch#/df vorzuziehen,
da neben der Diskrepanz von beobachteter und geschatzter Kovarianzmatrix
auch der Stichprobenumfang sowie die Modellkomplexitat bei der Berechnung
des Fit-Index eingehen (Browne & Cudeck, 1993). Ein weiterer Vorteil des
RMSEA besteht in der Mdglichkeit, ein Konfidenzintervall zu berechnen und
damit die Zuverlassigkeit des RMSEA-Wertes beurteilen zu kénnen. RMSEA-
Werte < 0.08 deuten auf eine akzeptable Modellanpassung hin, RMSEA-Werte
< 0.05 sind als Indikatoren fiir eine gute Modellanpassung anzusehen. Ist der
Wert 0.05 im 90-%-Konfidenzintervall zum RMSEA enthalten, so kann auf eine

gute Modellanpassung geschlossen werden.

Inkrementelles Kriterium:

Der Comparative Fit Index (CFl). Die Diskrepanz zwischen der beobachteten
und der geschatzten Kovarianzmatrix wird unter Einbezug der Freiheitsgrade
mit der Diskrepanz zwischen der beobachteten Kovarianzmatrix und der Kova-
rianzmatrix des Nullmodells abgeglichen. Der Modell-Fit-Wert kann dabei zwi-
schen 0 und 1 variieren. Vorteile des CFI sind eine geringe Sensitivitat gegen-
Uber dem Stichprobenumfang und die Robustheit gegentber einer Verletzung
der Verteilungsannahme (Hu & Bentler 1995, 1999). Ein CF/> 0.90 wird als
akzeptable, ein CF/ > 0.95 als gute Modellanpassung gewertet.

5.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zum Einfluss von Lese- und Schreibakti-
vitaten in der Freizeit und am Arbeitsplatz auf das Leseverstéandnis von berufs-
tatigen Erwachsenen in der deutschsprachigen Schweiz und Deutschland dar-
gestellt. Zunachst wird auf den Effekt von lesebezogenen Aktivitaten in der
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Freizeit, anschliessend auf den Einfluss von Lese- und Schreibaktivitaiten am

Arbeitsplatz eingegangen.

5.3.1 Der Einfluss privater Leseaktivitaten auf das Leseverstandnis

In die Modellbildung der im Folgenden dargestellten Strukturgleichungsmodelle
gehen verschiedene latente Variablen ein, deren Konstruktion zunachst durch
konfirmatorische Faktorenanalysen Gberprift wurde. Die Ergebnisse der
gemeinsamen Uberpriifung dieser Messmodelle sind in Tabelle 5.2 zusammen-
gefasst. Die Bildung der latenten Variablen wird durch die Ergebnisse der kon-
firmatorischen Faktorenanalyse bestatigt. Alle Regressionsgewichte sind hoch-

signifikant und es liegt eine sehr gute Modellanpassung vor.

Tabelle 5.2: Uberpriifung der Messmodelle zu den Abbildungen 5.1 bis 5.4

Pfade Stanc%ardisiertle
Regressionsgewichte
Schweiz Deutschland
Leseverstéandnis - Prosa 0.97 1.00
Leseverstéandnis > Dokumente 0.89 0.89
Ausbildung - Stufe 0.77 0.80
Ausbildung > Jahre? 0.92 0.89
Lesen/Schreiben Freizeit - Blicher lesen 0.71 0.72
Lesen/Schreiben Freizeit > Briefe schreiben 0.58 0.57
Lesen/Schreiben Freizeit - Bibliothek 0.59 0.56
Selbstkonzept > Lesen 0.77 0.87
Selbstkonzept - Schreiben 0.98 0.94

Alle Regressionsgewichte sind hochsignifikant (p<0.01).

Giite der Modellanpassung: Ch#=60.13, df=43, Chi’/df=1.40, CFI=0.99,

RMSEA=0.017 [0.003, 0.027]. Schweiz: N=567; Deutschland: N=752.

#Anzahl der Ausbildungsjahre in der Schweiz anders erfasst als in Deutschland (s. Kap. 5.2.2).

Der Einfluss von lesebezogenen Aktivitaten in der Freizeit auf das Lesever-
stéandnis unter Berlcksichtigung der Ausbildung ist in Abbildung 5.1 dargestellt.
Die Gitekriterien weisen auf eine sehr gute Modellanpassung hin (Ch”=34.31,
df=22, p=0.05, Chi¥/df=1.56, CFI=0.99, RMSEA=0.021 [0.003, 0.033]). Alle dar-
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gestellten Werte sind signifikant. Die Ausbildung ist Gber die ISCED-Stufe und
Uber die Anzahl der Ausbildungsjahre erfasst. Hierbei ist ein Unterschied zwi-
schen der Schweiz und Deutschland zu beachten. Die Anzahl der Ausbil-
dungsjahre bezieht sich in Deutschland auf allgemeinbildende Schulen, Hoch-
schulen und Vollzeit-Berufsschulen, wahrend in der Schweiz auch berufsbe-
gleitende Berufsschuljahre mitgezahlt werden. Die Indikatoren ,Blicher lesen®,
,Briefe oder ahnliches schreiben“ und ,Bibliotheksbesuche® laden auf dem
Faktor ,Lesen und Schreiben in der Freizeit“. Die latente Variable Lesever-
stéandnis ist durch die Indikatoren ,Prosa“ und ,Dokumente” definiert.

Abbildung 5.1: Préadiktion von Leseverstandnis durch Ausbildung und Lese-
und Schreibaktivitaten in der Freizeit
(1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:
Ch=34.31, df=22, Chf/df=1.56, CFI=0.99, RMSEA=0.021 [0.003, 0.033]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.

Auf den Pfeilen sind die standardisierten Beta-Gewichte angegeben, dabei gibt
jeweils der erste B-Wert das kausale Gewicht fur die Schweizer Stichprobe, der
zweite B-Wert das kausale Gewicht der deutschen Stichprobe an. Alle ange-

gebenen Werte sind signifikant. Rechts GOber den latenten Variablen ist die
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Hohe der aufgeklarten Varianz dieses Faktors dargestellt. Wiederum bezieht
sich der erste Wert auf die Schweiz, der zweite Wert auf Deutschland.

Die Ausbildung hat einen direkten Effekt auf das Leseverstédndnis von 3=0.38
fir die Schweiz und $=0.29 fir Deutschland. Dieser Unterschied ist vermutlich
auf die unterschiedliche Erfassung der Ausbildungsjahre in den beiden Landern
zurtckzufihren. Die Pradiktonskraft der Anzahl der Ausbildungsjahre scheint
demnach héher zu sein, wenn auch Teilzeit-Berufsschuljahre mitbericksichtigt
werden. Die Ausbildung hat einen zuséatzlichen, indirekten Einfluss auf das
Leseverstandnis Uber die Lese- und Schreibaktivitdten von Erwachsenen. Die
B-Gewichte von 0.53 fir die Schweiz und 0.64 fir Deutschland zeigen einen
sehr grossen Einfluss der Ausbildung auf freiwillige Lese- und Schreibaktivita-
ten. Mit steigender Ausbildung lesen Erwachsene in ihrer Freizeit haufiger
Blicher, schreiben haufiger und besuchen haufiger die Bibliothek. Diese Lese-
und Schreibaktivititen wiederum beglinstigen das Leseverstéandnis, was an den
Gewichten von $=0.17 und B=0.19 abzulesen ist. Die aufgeklarte Varianz des
Leseverstandnisses durch die Ausbildung und durch private Lese- und Schreib-
aktivitdten betragt in diesem Modell fir die Schweiz 24.3 % und fur Deutschland
19.2 %. Die Varianzaufklarung der Lese- und Schreibaktivitaten durch die Aus-
bildung betragt 28 % flr die Schweiz und 40 % flir Deutschland.

In einem nachsten Schritt soll nun untersucht werden, inwieweit das Alter einen
zusatzlichen Erklarungswert flr Leseaktivitaten und Leseverstandnis hat. Abbil-
dung 5.2 zeigt das um die Variable Alter erweiterte Modell. Wiederum zeigen
die Gutekriterien eine sehr gute Modellanpassung (Ch=54.30, df=32, p=0.01,
Chif/df=1.70, CFI=0.99, RMSEA=0.023 [0.023, 0.033]). Alle dargestellten Werte
sind signifikant. Es zeigt sich, dass das Alter einen zusatzlichen signifikanten
Erklarungswert fur das Leseverstandnis hat. Mit zunehmendem Alter sinkt das
Leseverstandnis. Dies lasst sich an den B-Werten von -0.20 fiir die Schweiz und
-0.12 fur Deutschland ablesen. Der Alterseffekt auf das Leseversténdnis ist in
der Schweiz etwas starker ausgepragt als in Deutschland. Ausserdem zeigt

sich ein leichter Effekt des Alters auf die Ausbildung. Je alter die Erwerbstati-
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gen, desto geringer ist ihr Ausbildungsabschluss bzw. die Dauer ihrer Ausbil-
dung (B=-0.10 fur beide Stichproben). Das Alter zeigt keinen direkten Effekt auf
die Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit, sondern nur einen indirekten
Einfluss vermittelt Gber die Ausbildung. In diesem Modell kbnnen 28.5 % der
Varianz von Leseverstandnis fir die Schweiz und 20.7 % fir Deutschland
erklart werden. Dieser Unterschied zwischen den Landern ist auf den grésseren
Alterseffekt in der Schweiz und die unterschiedliche Erfassung der Ausbil-
dungsjahre zurlckzufihren. Entscheidend ist jedoch, dass die kausalen Wege
trotz dieser geringen Auspragungsunterschiede in beiden Landern dieselben
sind.

Abbildung 5.2: Préadiktion von Leseverstandnis durch Alter, Ausbildung und
Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit
(1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:
ChF=54.30, df=32, Chi/df=1.70, CFI=0.99, RMSEA=0.023 [0.012, 0.033]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.

Eine weitere Frage bezieht sich auf die vermittelnde Funktion der Selbstein-
schatzung der eigenen Fahigkeiten. Abbildung 5.3 zeigt das um das Selbstkon-
zept erweiterte Modell. Die Anpassung des Modells an die Daten ist sehr gut
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(ChP=84.74, df=57, p=0.01, ChF/df=1.49, CFI=0.99, RMSEA=0.019 [0.010,
0.027]). Alle dargestellten Werte sind signifikant. Es zeigt sich, dass das Selbst-
konzept der eigenen Lese- und Schreibfahigkeiten mit steigender Ausbildung
zunimmt. Fir die Schweiz ergibt sich ein 3-Wert von 0.26, fiir Deutschland ein
B-Wert von 0.37. Das Selbstkonzept wiederum hat einen leichten direkten Effekt
auf das Leseverstandnis (f=0.09 fur die Schweiz, B=0.14 fir Deutschland) und
einen starkeren Effekt auf die Lese- und Schreibaktivititen (=0.14 fir die
Schweiz, 3=0.27 fir Deutschland). Diese Wirkung vom Selbstkonzept auf die
Lese- und Schreibaktivitdten in der Freizeit fallt fir die deutsche Stichprobe
starker aus. Der Grund hierflr liegt vermutlich in der unterschiedlichen Vertei-

lung der Variablen Selbstkonzept in den beiden Landern.

Abbildung 5.3: Pradiktion von Leseverstandnis durch Alter, Ausbildung, Selbst-
konzept und Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit
(1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:
ChF=84.74, df=57, Chi/df=1.49, CFI=0.99, RMSEA=0.019 [0.010, 0.027]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.
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Die Angaben zur Selbsteinschatzung der eigenen Fahigkeiten sind in beiden
Stichproben schief verteilt, d. h. die Untersuchungsteilnehmer gaben generell
hohe Selbsteinschatzungen an. Dieses Phanomen der Selbstiiberschatzung ist
in der Schweiz starker ausgepragt als in Deutschland. Eine schiefe Verteilung
und damit geringere Varianz einer Variablen flhrt zu einer geringeren Auspra-
gung der B-Gewichte. So erklaren sich die Differenzen zwischen den beiden
Landern in den B-Gewichten von der Ausbildung auf das Selbstkonzept und
vom Selbstkonzept auf die Lese- und Schreibaktivitaten und auf das Lesever-
stdndnis. Umso bemerkenswerter ist der trotz schiefer Verteilung noch immer
deutliche Einfluss des Selbstkonzepts auf Leseaktivitdten und Leseverstandnis.
Die erklarte Varianz von Leseverstandnis betragt in diesem Modell far die
Schweiz 29.6 % und fir Deutschland 21.4 %. Die Haufigkeit von Lese- und
Schreibaktivitdten wird durch die Variablen Ausbildung und Selbstkonzept far
die Schweizer Stichprobe zu 30.2 % erklart, fir die deutsche Stichprobe zu
46.2 %.

Auch kulturelle Aktivitaten in der Freizeit wie der Besuch von Kino, Theater oder
Konzert sind mit Lesen verbunden. Es stellt sich die Frage, ob kulturelle Aktivi-
taten einen zuséatzlichen Erklarungswert fir das Leseverstandnis haben. Zu
erwarten ist, dass kulturelle Aktivitdten zu mehr lesebezogenen Aktivitaten fih-
ren und so indirekt auf das Leseverstandnis wirken. Abbildung 5.4 zeigt das um
kulturelle Aktivitaten erweiterte Modell. Die Modellanpassung ist sehr gut
(ChP=102.02, df=67, p<0.01, Chi/df=1.52, CFI=0.99, RMSEA=0.020 [0.012,
0.027]). Alle dargestellten Werte sind signifikant. Kulturelle Freizeitaktivitaten
von Erwachsenen zeigen tatsachlich einen betrachtlichen Einfluss auf ihre
Lese- und Schreibaktivitaten (3=0.45 flir die Schweiz, 3=0.34 fir Deutschland).
Kulturelle Aktivitaten fihren somit zu vermehrten Lese- und Schreibaktivitaten
und nehmen auf diese Weise indirekt positiven Einfluss auf das Leseverstand-
nis. Dem Modell in Abbildung 5.4 ist zudem zu entnehmen, dass berufstatige
Erwachsene mit steigender Ausbildung vermehrt kulturelle Aktivitadten unter-
nehmen (B=0.28 fir die Schweiz, =0.22 fir Deutschland). Das lese- und

schreibbezogene Selbstkonzept zeigt ebenfalls einen leichten positiven Einfluss
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auf kulturelle Unternehmungen (B=0.07 fir die Schweiz, 3=0.12 flr Deutsch-
land).

Abbildung 5.4: Préadiktion von Leseverstandnis durch Alter, Ausbildung, Selbst-
konzept, kulturelle Aktivitdten und Lese- und Schreibaktivitaten
in der Freizeit (1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:
Ch=102.02, df=67, Chi’/df=1.52, CFI=0.99, RMSEA=0.020 [0.012, 0.027]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.

Es gibt noch ein weiteres interessantes Ergebnis in diesem Kausalmodell. Wah-
rend das Alter in den vorherigen Modellen nicht signifikant mit den Leseaktivi-
taten verbunden war, kristallisiert sich hier eine Wechselwirkung zwischen Alter
und Art der Freizeitaktivitaiten heraus. Je alter die Befragten, desto seltener
unternehmen sie kulturelle Aktivitaten in ihrer Freizeit (B=—0.22 fiir die Schweiz,

B=—0.16 fiir Deutschland), desto haufiger gehen sie aber Lese- und Schreibak-
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tivitdten nach (3=0.16 flr die Schweiz, B=0.07 flr Deutschland). Mit steigendem
Alter besteht also die Tendenz zu mehr hauslichen Aktivitdten und zu weniger
Unternehmungen ausser Haus.

In diesem Modell wird das Leseverstandnis in der Schweiz zu 30.3 % aufge-
klart, in Deutschland zu 21.3 %. Das Ausmass an Lese- und Schreibaktivitaten
in der Freizeit wird zu 47.3 % in der Schweiz und zu 57.3 % in Deutschland
erklart. Bedenkt man, dass keine kognitiven Einflussfaktoren in die Untersu-
chung einbezogen wurden, so ist die H6he der Varianzaufklarung als betracht-

lich anzusehen.

5.3.2 Der Einfluss beruflicher Leseaktivitaten

Berufstatige Erwachsene verbringen einen grossen Teil ihrer Zeit bei der Arbeit.
Auch hier gehen sie mehr oder weniger haufig Lese- und Schreibaktivitaten
nach. Es stellt sich die Frage, ob diese Aktivitdten im Beruf sich ebenfalls for-
derlich auf das Leseverstandnis auswirken und Uber welche Wege solche még-
lichen Effekte wirken. Zunachst einmal werden wiederum die in die Modellbil-
dung eingehenden latenten Variablen durch konfirmatorische Faktorenanalysen
(berpriift. Die Ergebnisse der gemeinsamen Uberpriifung der Messmodelle
sind in Tabelle 5.3 zusammengefasst. Die Konstruktion der latenten Variablen
wird durch die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse bestétigt. Alle
Regressionsgewichte sind hochsignifikant und die Modellanpassung kann als
sehr gut bezeichnet werden.

Abbildung 5.5 zeigt das Bedingungsgeflige von Lese- und Schreibaktivitdten bei
der Arbeit und in der Freizeit und Leseverstandnis unter Bertcksichtigung von
Alter und Ausbildung der Erwerbstatigen. Die Gutekriterien weisen auf eine sehr
gute Modellanpassung hin (Chf=146.03, df=63, p<0.001, ChF/df=2.32,
CFI=0.98, RMSEA=0.032 [0.025, 0.038]). Alle dargestellten Werte sind signifi-
kant. Die Ausbildung hat einen grossen Einfluss auf die Lese- und
Schreibaktivitaten bei der Arbeit, was aus den Gewichten von B=0.60 flir die
Schweiz und B=0.40 flr Deutschland zu ersehen ist. Mit steigender Ausbildung
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werden im Beruf haufiger Téatigkeiten wie das Lesen und Schreiben von Briefen
und Notizen oder das Lesen und Schreiben von Berichten und Artikeln ausge-
fuhrt. Diese haben keinen direkten Effekt auf das Leseverstandnis, begtnstigen
aber Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit (B=0.39 fiir die Schweiz und
B=0.40 fur Deutschland), die wiederum signifikant positiv auf das Lesever-
stéandnis wirken (B=0.19 flr die Schweiz und $=0.17 fir Deutschland).

Tabelle 5.3: Uberpriifung der Messmodelle zu den Abbildungen 5.5 und 5.6

Pfade Stan@ardisiert.e
Regressionsgewichte
Schweiz Deutschland
Leseverstéandnis - Prosa 0.97 0.95
Leseverstéandnis > Dokumente 0.89 0.94
Ausbildung - Stufe 0.77 0.80
Ausbildung > Jahre® 0.91 0.89
Lesen/Schreiben Freizeit > Blicher lesen 0.69 0.73
Lesen/Schreiben Freizeit > Briefe schreiben 0.60 0.60
Lesen/Schreiben Freizeit - Bibliothek 0.58 0.53
Lesen/Schreiben Arbeit > Briefe 0.72 0.76
Lesen/Schreiben Arbeit > Berichte 0.73 0.81

Alle Regressionsgewichte sind hochsignifikant (p<0.01).

Giite der Modellanpassung: Ch”=121.50, df=47, Ch//df=2.59, CFI=0.99,

RMSEA=0.035 [0.027, 0.042]. Schweiz: N=567; Deutschland: N=752.

#Anzahl der Ausbildungsjahre in der Schweiz anders erfasst als in Deutschland (s. Kap. 5.2.2).

Im Vergleich zu dem Modell in Abbildung 5.2 ist ersichtlich, dass sich der Ein-
fluss der Ausbildung auf die Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit nun auf
zwei Wegen zeigt. Es gibt einen direkten Effekt der Ausbildung auf die Freizeit-
aktivitdten und einen indirekten Effekt Uber vermehrte Lese- und Schreibaktivi-
taten bei der Arbeit. Die Varianzaufklarung der Lese- und Schreibaktivitaten in
der Freizeit ist im Vergleich zu Modell 5.2 angestiegen und betragt in diesem
Modell fir die Schweiz 38.8 % und fur Deutschland 52.7 %. Das Leseverstand-
nis wird zu 28.9 % (Schweiz) bzw. zu 20.5 % (Deutschland) erklart.
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Abbildung 5.5: Pradiktion von Leseverstandnis durch Alter, Ausbildung, Lese-
und Schreibaktivitaten bei der Arbeit und Lese- und Schreib-
aktivitaten in der Freizeit
(1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:
Chf=146,03, df=63, Chf/df=2.32, CFI=0.98, RMSEA=0.032 [0.025, 0.038]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.

Es wird vermutet, dass der Einfluss der Ausbildung auf Leseaktivitdten auch
Uber den soziobkonomischen Berufsstatus vermittelt wird. Daher wird der
Berufsstatus, erfasst Uber den International Socio-Economic Index of
Occupational Status (ISEl), in das folgende Modell mit einbezogen. Abbildung
5.6 zeigt das Modell mit einer sehr guten Anpassung (Chf=172.25, df=75,
p<0.001, ChF/df=2.30, CFI=0.98, RMSEA=0.031 [0.025, 0.038]). Alle darge-
stellten Werte sind signifikant. Wie erwartet, zeigt die Ausbildung einen deutli-
chen Einfluss auf den soziobkonomischen Berufsstatus (B=0.50 fir die
Schweiz, B=0.66 fir Deutschland). Mit steigendem Berufsstatus steigen die
Haufigkeit von Lese- und Schreibaktivititen bei der Arbeit (3=0.20 fir die

79



Schweiz, 3=0.45 fir Deutschland) und die Haufigkeit von Lese- und Schreibak-
tivitaten in der Freizeit (3=0.16 fur die Schweiz, f=0.13 fur Deutschland) an.
Lese- und Schreibaktivitdten in der Freizeit werden dabei sowohl direkt vom
Berufsstatus als auch indirekt Gber vermehrte Lese- und Schreibaktivitaten im
Beruf begulnstigt. Je mehr Lese- und Schreibaktivitadten bei der Arbeit ausge-
fuhrt werden, desto mehr wird auch freiwillig in der Freizeit gelesen und
geschrieben (3=0.35 flir die Schweiz, =0.36 fir Deutschland).

Abbildung 5.6: Pradiktion von Leseverstandnis durch Alter, Ausbildung, Beruf
(ISEI), Lese- und Schreibaktivitdten bei der Arbeit und Lese-
und Schreibaktivitaten in der Freizeit
(1. Wert Schweiz / 2. Wert Deutschland)
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Gute der Modellanpassung:

Chf=172.25, df=75, ChF/df=2.30, CFI=0.98, RMSEA=0.031 [0.025, 0.038]. Deutschschweiz:
N=567, Deutschland: N=752.

Zudem zeigt sich ein direkter Effekt des Berufsstatus auf das Leseverstandnis
(B=0.19 fir die Schweiz, B=0.12 fir Deutschland). Vermutlich driicken sich in
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diesem Pfad Uber die erfassten Lese- und Schreibaktivititen bei der Arbeit
hinausgehende kognitive Anforderungen im Beruf aus, die das Leseversténdnis
positiv beeinflussen. Vergleicht man die B-Gewichte fir die Schweiz und
Deutschland, so fallen zum Teil betrachtliche Unterschiede auf, die auch hier
vor allem durch die unterschiedliche Erfassung der Anzahl der absolvierten
Schuljahre in beiden Landern erklart werden kénnen (siehe auch Kap. 5.2.2 und
Tab. 5.1). Die Varianz von Leseverstandnis wird in diesem Modell zu 31.1 % flr
die Schweiz und zu 21.6 % fir Deutschland erklart. Die Aufklarung von Lese-
und Schreibaktivitaten in der Freizeit betragt 40.2 % flir die Schweiz und 53.5 %
fir Deutschland. Die Lese- und Schreibaktivitditen am Arbeitsplatz werden zu
38.5 % (Schweiz) und 26.9 % (Deutschland) erklart.

5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die berichteten Ergebnisse bestatigen einen betrachtlichen Einfluss von lese-
bezogenen Aktivitdten auf das Leseverstandnis. Zudem zeigen sie, dass
sowohl die Ausbildung einer Person als auch ihr sozio6konomischer Berufs-
status eine bedeutsame Rolle fir Lese- und Schreibaktivititen und Lesever-
stéandnis spielen. Dabei lassen sich direkte Effekte von Ausbildung und Beruf
auf das Leseverstdndnis und indirekte Effekte, vermittelt Uber Lese- und
Schreibaktivitdten in Freizeit und Beruf, beobachten.

Das Leseverstandnis wird positiv von Lese- und Schreibaktivitdten in der Frei-
zeit beeinflusst. Andere lesebezogene Aktivitaten wie kulturelle Unternehmun-
gen oder Lese- und Schreibaktivitaten bei der Arbeit wirken zwar nicht direkt auf
das Leseverstandnis, begilnstigen dieses aber ebenfalls, und zwar indirekt Gber
vermehrte freiwillige Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit.

Ein hohes Selbstkonzept bezlglich der Lese- und Schreibfahigkeiten wirkt sich
forderlich auf die Haufigkeit von freiwilligen Lese- und Schreibaktivitaten in der
Freizeit, auf kulturelle Unternehmungen und auf das Leseverstandnis aus. Das
Selbstkonzept wiederum wird positiv von der Ausbildung beeinflusst.
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Eine gute Ausbildung wirkt sich auf vielen Wegen positiv auf Leseaktivitaten
und Leseverstandnis aus. Die Ausbildung einer Person hat einen positiven Ein-
fluss auf die Haufigkeit von Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit, auf die
Haufigkeit von kulturellen Aktivitaten, auf die Haufigkeit von Lese- und Schreib-
aktivitaten bei der Arbeit. Sie hat zudem einen positiven Effekt auf das Lesever-
stdndnis, auf das Selbstkonzept und einen starken positiven Effekt auf den
soziobkonomischen Berufsstatus, der wiederum ebenfalls Lese- und Schreib-
aktivitaten in der Freizeit und bei der Arbeit sowie das Leseverstandnis beglns-
tigt.

Das Leseverstandnis nimmt mit steigendem Alter leicht ab. Es zeigt sich zudem
ein leicht negativer Einfluss vom Alter einer Person auf ihre Ausbildung, d. h. je
alter die Person, desto geringer ist ihre Ausbildung. Das Alter hat einen diffe-
rentiellen Effekt auf die Freizeitaktivitaten einer Person. Mit steigendem Alter
werden seltener kulturelle Aktivitaten ausser Haus unternommen, hingegen
haufiger Lese- und Schreibaktivitaten zu Hause ausgefihrt.
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6 Studie 2: Die ,Vererbung“ von Lesegewohnheiten an

die ndchste Generation

6.1 Fragestellung

In der im Folgenden dargestellten Untersuchung wird der Frage nachgegangen,
inwieweit Ausbildung und Lesegewohnheiten als signifikante Einflussfaktoren
von Leseverstédndnis an die nachste Generation ,weitervererbt” werden. Es wird
vermutet, dass Lesegewohnheiten durch die Modellfunktion der Eltern und ein
mehr oder weniger leseférderliches Klima innerhalb der Familie an die Kinder
entsprechend weitergegeben werden. Zu erwarten ware dabei, dass der Ein-
fluss der Mutter grésser ist als der der Vater, da die Mutter in der Regel deutlich
mehr Zeit mit ihren Kindern verbringen und somit ihre Modellfunktion starker
wirken musste als die der Vater.

6.2 Methode

Zur Untersuchung dieser Fragen wird erneut eine Stichprobe aus dem
.international Adult Literacy Survey“ (IALS) herangezogen (zur Beschreibung
des IALS siehe Kap. 5.2). In der Schweiz wurden die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen des IALS auch zum Thema ,Lesen in der Familie® befragt, in
Deutschland wurde dieser Bereich nicht erhoben. Den folgenden Analysen liegt

daher eine Stichprobe aus der Deutschschweiz zugrunde.

6.2.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen 1398 Erwachsene in der Deutschschweiz an dem
International Adult Literacy Survey teil. Die Untersuchungsteilnehmer wurden
danach befragt, ob sie Kinder im Alter von 6 bis 18 Jahren haben, die bei ihnen
leben. Falls dies der Fall war, sollten sie zu dem jingsten Kind im Alter von 6
bis 18 Jahren Angaben darlber machen, wie haufig dieses Kind in seiner Frei-
zeit zu seinem Vergnigen liest und wie sich das Leseklima in der Familie
gestaltet. Um die Frage zu untersuchen, inwieweit Lesegewohnheiten an die
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nachste Generation ,weitervererbt® werden, wurden diejenigen Untersu-
chungsteilnehmer aus dem IALS in die Analysen einbezogen, von denen Anga-
ben zu Kindern und zum Thema ,Lesen in der Familie“ vorlagen. Bei der
Modellbildung werden die Ausbildung der Grosseltern, die Ausbildung der
Eltern, die Leseaktivititen der Eltern, das Leseklima in der Familie und die
Lesehaufigkeit der Kinder einbezogen. Wiederum wurden samtliche Analysen
jeweils sowohl auf Grundlage der Daten all jener Untersuchungsteilnehmer
durchgefuhrt, von denen vollstindige Datenséatze vorlagen, als auch auf
Grundlage der Daten aller Untersuchungsteilnehmer, die ein Kind hatten und
Angaben zu diesem Interviewteil gemacht hatten, wobei die Datenmatrix in
diesem Fall durch Imputation der Missing Values vervollstandigt wurde. Zur
Datenimputation wurden  wiederum  Full-information-maximume-likelihood-
Schatzer (FIML) berechnet (s. Kap. 5.2.1). Die Berechnungen auf Grundlage
der vollstdndigen Datensatze und die Berechnungen mit Datenimputation erga-
ben jeweils fast identische Ergebnisse, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass keine Stichprobenverzerrung aufgrund des Ausschlusses von Per-
sonen mit fehlenden Werten vorliegt. In dieser Arbeit werden daher aus ékono-
mischen Grinden nur die Ergebnisse auf Grundlage der vollstdndigen Daten-
satze dargestellt; es werden also diejenigen Teilnehmer und Teilnehmerinnen

einbezogen, fur die alle interessierenden Variablen erhoben werden konnten.

Vollstandige Angaben liegen von 142 Personen vor, die in die Analysen einbe-
zogen wurden. Das Durchschnittsalter betragt 41.4 (SD=6.0). Die Stichprobe
setzt sich aus 66 Mannern (Durchschnittsalter: 43.2) und 76 Frauen (Durch-
schnittsalter: 39.8) zusammen. Das durchschnittliche Alter der Kinder betragt
10.8 Jahre (SD=3.4).

6.2.2 Variablen

Folgende Variablen werden in die Analysen einbezogen:

Ausbildung der Eltern der Befragten (Grosseltern). Die Ausbildung von Mutter
und Vater der befragten Untersuchungsteiinehmer wurde anhand der
International Standard Classification of Education (ISCED) erfasst.
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Ausbildung der Befragten (Eltern). Zur Ausbildung der Befragten liegen die
Ausbildungsstufe nach ISCED und die Anzahl der Ausbildungsjahre vor. Fir die
Anzahl der Ausbildungsjahre wurde erfragt, wie viele Jahre eine Schule, Hoch-
schule oder Berufsschule (auch Teilzeit) besucht wurde.

Leseaktivitdten der Befragten (Eltern). Lesebezogene Aktivitaten in der Freizeit
wurden mit folgender Frage erfasst: ,Die nachsten Fragen beziehen sich auf
Lesen und Schreiben in Ihrem taglichen Leben ausserhalb von Schule und
Beruf. Bitte sagen Sie mir, ob Sie diese Tatigkeiten taglich, wéchentlich, monat-
lich, mehrmals im Jahr oder nie ausfihren®:

- ,Besuch einer 6ffentlichen Bibliothek*

- ,Blcher lesen®

- ,Briefe oder etwas anderes schreiben, das langer als eine Seite ist*
Die Kodierung der Angaben war wie folgt: ,taglich® (5), ,wdéchentlich® (4),

.,monatlich® (3), ,mehrmals im Jahr* (2), ,nie“ (1).

Leseaktivitdten der Kinder der Befragten: Die befragten Erwachsenen wurden
gefragt: ,\Wie oft liest ihr Kind zum Vergnigen?*.

Die folgenden Antwortkategorien wurden bezogen auf Wochentage kodiert:
Jeden Tag® (7), ,mehrmals in der Woche* (3), ,mehrmals im Monat“ (1), ,einige
Male im Monat“ (0.5), ,einmal im Monat oder seltener” (0.25) oder ,nie“ (0).

Leseklima in der Familie: Zum Leseklima in der Familie wurde gefragt: ,Sagen
Sie mir bitte, ob die folgenden Aussagen auf lhren Haushalt zutreffen oder
nicht“. In die Analysen einbezogen wurden folgende ltems:

- ,Jhre Kinder sehen Sie oder Ihren Partner oft lesen.”

- ,Jhre Kinder haben schon vor der Schule lesen gelernt.”

- ,lhre Kinder haben gewisse Zeiten am Tag flr Lesen zu Hause einge-

plant.”
Antwortméglichkeiten waren ,trifft zu® (1) oder ,trifft nicht zu“ (0). Aus diesen
drei ltems wurde die Summe gebildet mit méglichen Werten von 0 bis 3.
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Mittelwerte und Standardabweichungen zu allen in die folgenden Modelle ein-

bezogenen Indikatoren finden sich in Tabelle 6.1.

Tabelle 6.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren fir die
gesamte Stichprobe und fir Mitter und Vater getrennt

Gesamt Mutter Vater

M SD M SD M SD
Alter 41.39 5.98| 39.83 5.43| 43.18 6.13
Ausbildung (Eltern) ISCED 4.21 0.86 4.03 0.69 4.42 0.98
Ausbildung (Eltern) Jahre 12.85 2.97 12.25 2.76 13.55 3.08
Ausbildung (GE) Mutter 3.33 0.88 3.42 0.93 3.23 0.82
Ausbildung (GE) Vater 3.83 1.08 3.95 1.07 3.70 1.08
Freizeit: Blicher lesen 3.67 1.35 3.89 1.22 3.41 1.46
Freizeit: Briefe schreiben 2.42 1.11 2.38 1.07 2.45 1.15
Freizeit: Bibliothek 1.81 1.01 2.03 1.11 1.56 0.83
Leseklima 1.53 0.80 1.42 0.77 1.65 0.81
Lesepraxis Kind 4.32 2.59 3.92 2.75 4.78 2.32

Deskriptive Statistiken zu den Modellen 6.1 und 6.2. N=142; Mtter: N= 76, Vater: N=66.

6.2.3 Statistische Analysen

Wie in Studie 1 wurden samtliche Modellberechnungen anhand von Struktur-

gleichungsmodellen mit dem Programm ,Amos 4“ von Arbuckle und Wothke

(1999) durchgefiihrt (siehe hierzu Kap. 5.2.3). Zunachst wurden konfirmatori-

sche Faktorenanalysen fUr die latenten Variablen berechnet. Anschliessend

wurde die Validitat der angenommenen kausalen Strukturen Gberprift. Die Gite

der Modellanpassung wurde ebenfalls analog zu Studie 1 anhand des Chi-

Quadrat-Freiheitsgrade-Quotienten (Ch#/df), des Root Mean Square Error of

Approximation (RMSEA) und des Comparative Fit Index (CF/) Gberprift (zu den
Gutekriterien siehe Kap. 5.2.3).
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6.3 Ergebnisse

In die Modellbildung der im Folgenden dargestellten Strukturgleichungsmodelle
gehen verschiedene latente Variablen ein, deren Konstruktion zun&chst durch
konfirmatorische Faktorenanalysen Uberprift wurde. Die Ergebnisse der
gemeinsamen Uberpriifung dieser Messmodelle sind in Tabelle 6.2 zusammen-
gefasst. Die Bildung der latenten Variablen wird durch die Ergebnisse der kon-
firmatorischen Faktorenanalyse bestatigt. Alle Regressionsgewichte sind hoch-
signifikant und es liegt eine sehr gute Modellanpassung vor.

Tabelle 6.2: Uberpriifung der Messmodelle zu den Abbildungen 6.1 und 6.2

Pfade Stan@ardisiert.e
Regressionsgewichte
Ausbildung Grosseltern - Mutter 0.68
Ausbildung Grosseltern - Vater 0.89
Ausbildung Eltern - Stufe 0.78
Ausbildung Eltern - Jahre 0.96
Lesepraxis Eltern - Biicher lesen 0.67
Lesepraxis Eltern - Briefe schreiben 0.63
Lesepraxis Eltern > Bibliothek 0.44

Alle Regressionsgewichte sind hochsignifikant (p<0.01).
Giite der Modellanpassung: Ch#=15.11, df=11, Chi’/df=1.37, CFI=0.99,
RMSEA=0.051 [0.000, 0.109]. N=142.

Zunachst wird der Frage nachgegangen, inwieweit Lesegewohnheiten von
Eltern an ihre Kinder weitergegeben werden. Dabei werden auch die Ausbil-
dung der Eltern und die der Grosseltern berlcksichtigt. Anschliessend wird auf
Unterschiede zwischen Muttern und Vatern eingegangen.

Um den Einfluss der Lesegewohnheiten von Eltern auf die ihrer Kinder zu unter-
suchen, werden die Effekte der freiwilligen Lese- und Schreibaktivitaten der
Eltern auf das Leseklima in der Familie und auf die freiwilligen Leseaktivitaten
der Kinder untersucht. Abbildung 6.1 zeigt die Ergebnisse. Die Gitekriterien
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weisen auf eine sehr gute Modellanpassung hin (Ch”=23.60, df=24, p=0.49,
Chif/df=0.98, CFI=0.99, RMSEA<0.001 [0.000, 0.067]). Alle dargestellten Werte
bis auf einen entsprechend gekennzeichneten (ns) sind signifikant. Zunachst
einmal zeigt sich der grosse Effekt der Ausbildung der Grosseltern auf die Aus-
bildung der Elterngeneration (8=0.46). Die Ausbildung der Eltern wiederum hat
einen sehr grossen Einfluss auf ihre Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit
(B=0.67). Dieser Effekt stellt sich hier noch grésser dar als in der Stichprobe der
Berufstatigen in Studie 1. Vermutlich ist dies darauf zurtickzufihren, dass Per-
sonen, die nicht berufstatig sind, Gber mehr Zeit fur freiwillige Aktivitaten verfi-
gen kénnen, worauf auch die héheren Mittelwerte in den Indikatoren ,Blcher
lesen und ,Besuch einer Bibliothek® hinweisen (vergleiche Tabellen 5.1 und
6.1).

Abbildung 6.1: Der Einfluss des Elternhauses auf die Lesegewohnheiten von

Kindern
Vater | Mutter Stufe Jahre
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Gute der Modellanpassung:
Chi’=23.60, df=24, Ch’/df=0.98, CFI=0.99, RMSEA<0.001 [0.000, 0.067], N=142.

88



Das Leseverhalten der Eltern hat einen signifikanten positiven Einfluss auf das
Leseklima in der Familie (=0.37). Ein hoher Leseklima-Wert bedeutet, dass die
Kinder ihre Eltern haufig lesen sehen, schon vor der Schule lesen gelernt und
bestimmte Zeiten am Tag fur Lesen eingeplant haben. Das Leseklima in der
Familie wirkt sich wiederum férderlich auf die Haufigkeit von freiwilligem Lesen
der Kinder aus ($=0.27). Zudem zeigt sich die Tendenz, dass die lesebezoge-
nen Aktivitdten der Eltern Vorbildfunktion besitzen, da diese auch direkt auf die
Lesehaufigkeit der Kinder wirken (B=0.15, ns).

Es ist zu vermuten, dass eine solche Modellfunktion insbesondere flr diejeni-
gen Elternteile zutrifft, die tagstber zu Hause sind, starker mit der Erziehung
der Kinder befasst sind und damit deutlich mehr Gelegenheit haben, als Vorbild
zu fungieren. Dies trifft in der Regel eher auf Mitter zu. Daher soll die Frage
gepruft werden, ob es Unterschiede zwischen Muttern und Vatern bezlglich
ihrer Modellfunktion fir das Leseverhalten gibt. Hierzu wird dasselbe Modell in
einer Mehr-Gruppen-Analyse fiir Vater und Mitter getrennt berechnet.

Abbildung 6.2 zeigt die Ergebnisse. Das Modell stellt eine gute Anpassung an
die Daten dar (Chif=66.54, df=54, p=0.12, ChF/df=1.23, CFI=0.96,
RMSEA=0.041 [0.000, 0.070]). Alle dargestellten Werte bis auf die entspre-
chend gekennzeichneten (ns) sind signifikant. Es zeigen sich tatsachlich Unter-
schiede zwischen Muttern und Vatern. Die Lese- und Schreibaktivitdten beider
Elternteile haben einen gleich hohen Einfluss auf das familiare Leseklima
(B=0.38), jedoch einen sehr unterschiedlichen Effekt auf die Lesehaufigkeit des
Kindes. Wéhrend die Lese-und Schreibaktivititen des Vaters keinen direkten
Einfluss auf die Lesepraxis des Kindes haben, ist die Vorbildfunktion der Mutter
deutlich (B=0.30). Der indirekte Einfluss des Leseverhaltens der Eltern auf das
Leseverhalten ihres Kindes, vermittelt Uber das familiare Leseklima, ist hinge-
gen flr den Vater starker als fur die Mutter (=0.37 vs. B=0.15, ns).

Der totale Effekt des Lese- und Schreibverhaltens des Vaters auf die Leseakti-

vitdten des Kindes betragt 0.12, wahrend der totale Effekt des Lese- und
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Schreibverhaltens der Mutter auf die Leseaktivitidten des Kindes 0.36 betragt.
Dieser totale Effekt setzt sich zusammen aus der Vorbildfunktion aufgrund
eigener lesebezogener Aktivitdten und dem Uber das familiare Leseklima indi-
rekt vermittelten Einfluss auf die Leseaktivitaten des Kindes. Der Einfluss der
Mtter erweist sich damit als deutlich grésser als der der Vater.

Es fallt auf, dass der Einfluss der Ausbildung der Grosseltern auf die der Eltern
im Vergleich zu Abbildung 6.1 zugenommen hat (8=0.46 fir Eltern in Abb. 6.1
vs. 3=0.54 / B=0.71 in Abb. 6.2 flr Véater / Mitter getrennt). Das bedeutet, dass
der Effekt der Ausbildung der Eltern auf die Ausbildung ihrer Séhne und Téchter
sehr hoch ist, wobei der Effekt auf die Ausbildung der Téchter besonders stark
ausfallt.

Abbildung 6.2: Der Einfluss von Vatern und Mttern auf die Lesegewohnheiten
ihrer Kinder (1. Wert Vater / 2. Wert Mutter)

? 9 ? 9

| Vater || Mutter | | Stufe || Jahre |

14.114
Ausbildung Ausbildung ,
GroBeltern Vater/Mutter Lesekima  «-(e)
w
X
o
=
&L
y .14/.15

Lesepraxis 02(ns)/.30

Vater/Mutter

Lesepraxis
Kind - [+©

|B|b||othek | Briefe Biicher

SN

Gute der Modellanpassung:
Chi=66.54, df=54, Chi’/df=1.23, CFI=0.96, RMSEA=0.041 [0.000, 0.070]. Manner: N=66,
Frauen: N=76.
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6.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Auch in dieser Teilstichprobe aus dem International Adult Literacy Survey zeigt
sicht der sehr grosse Effekt der Ausbildung auf Lese- und Schreibaktivitaten bei
Erwachsenen. Zudem zeigt sich ein starker ,Vererbungseffekt” fur die Ausbil-
dung. Je héher die Ausbildung von Personen, desto héher die Ausbildung der
nachsten Generation. Zur Frage der Weitergabe von Lesegewohnheiten von
Eltern an ihre Kinder zeigt sich ein deutlicher Effekt der Lese- und Schreibakti-
vitdten von Eltern auf das Leseklima in der Familie und von diesem auf die
Haufigkeit, mit der Kinder zum Vergniigen lesen. Ein direkter Effekt der Lese-
und Schreibaktivitdten der Eltern auf die Lesehaufigkeit der Kinder im Sinne
einer Vorbildfunktion liess sich nur fr Mitter zeigen.
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7 Studie 3: Einflusswege des Elternhauses auf Selbst-
konzept, Motivation, Leseaktivitaten und

Leseverstandnis

Die Ergebnisse aus Studie 1 belegen einen positiven Effekt von Leseaktivitaten
auf das Leseverstandnis bei Erwachsenen. Sie zeigen auch, dass ein positives
Selbstkonzept férderlich fur die Aufnahme von lesebezogenen Aktivitdten und
damit auch fir das Leseverstandnis ist. Die Ausbildung einer Person wirkt sich
dabei positiv auf Selbstkonzept, Leseaktivitdten und Leseverstéandnis aus. Die
Ergebnisse aus Studie 2 belegen den Einfluss des Elternhauses auf die Lese-
gewohnheiten von Kindern. Nun stellt sich die Frage nach den genauen Wir-
kungswegen der Faktoren, die Haufigkeitsunterschiede in Leseaktivitdten und
somit auch Leseverstandnisunterschiede erklaren kénnen. Von Interesse ist
auch, ob diese Wirkungswege fir Erwachsene und Kinder &hnlich sind.
Schliesslich sollen die Einflussfaktoren des Elternhauses auf die Lesekompe-

tenz von Kindern und deren Wirkungswege naher beleuchtet werden.

7.1 Fragestellung

In dieser Studie sollen drei Hauptfragen kombiniert Gberprtft werden: Auf wel-
chen Wegen kommt es zu vermehrten Leseaktivitdten und besserem Lesever-
standnis bei Kindern? Auf welchen Wegen kommt es zu vermehrten Leseakti-
vitaten bei Erwachsenen? Auf welchen Wegen wirken Eltern auf Leseaktivitaten

und Leseverstandnis von Kindern?

Zunachst einmal sollen die Faktoren auf Seiten des Kindes, die seine freiwilli-
gen Leseaktivitaten und sein Leseverstandnis beeinflussen, untersucht werden.
Postuliert wird ein positiver Einfluss des lesebezogenen Selbstkonzepts auf die
intrinsische Lesemotivation, die wiederum Leseaktivitidten beglnstigt und so
das Leseverstandnis verbessert. Da die Intelligenz bekanntlich einen hohen
Pradiktorwert fir das Leseverstéandnis besitzt, soll diese kontrolliert werden. Fir
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Erwachsene wird derselbe Wirkungsweg vermutet. Angenommen wird, dass mit
héherer Ausbildung der Eltern ein héheres lesebezogenes Selbstkonzept vor-
liegt, dieses wiederum eine hdhere Lesemotivation hervorruft, die zu vermehr-
ten Leseaktivitdten fuhrt. Diese freiwilligen Leseaktivitdten der Eltern haben
vermutlich Modellfunktion und sollten so Lesemotivation und freiwillige Leseak-
tivitaten der Kinder beglnstigen. Neben der Modellfunktion der Eltern sind auch
gemeinsame sprachliche Aktivitdten von Eltern und Kindern wie das Lesen von
Bilderblchern oder das Erzahlen von Geschichten von Interesse. Insbesondere
gemeinsame sprachliche Aktivitdten, die schon vor der Einschulung stattfinden,
tragen zu einer friihen Férderung von Sprache bei. Es wird vermutet, dass eine
solche Foérderung durch die Eltern zu der Ausbildung eines positiven Lese-
selbstkonzepts beitragt und so auch Interesse und Lust am Lesen férdert. Der
Einfluss von solchen gemeinsamen sprachlichen Aktivitdten im Vorschulalter

soll daher ebenfalls mit in die Untersuchung einbezogen werden.

7.2 Methode

Zur Untersuchung dieses komplexen Bedingungsgefiiges zur Erklarung von
Lesen bei Eltern und Kindern wurden Schiler und Schulerinnen aus vierten und
finften Klassen und ihre Eltern in Kiel untersucht. Die Daten wurden im Rah-
men der Pilotstudie zur LISA-Studie (Lesen in der Sekundarstufe) erhoben
(Bonerad, 2004; Bonerad & Maller, 2005a, 2005b, 2005c¢). Die Untersuchung an
insgesamt 19 Schulklassen fand im April/Mai 2004 statt.

Die Untersuchung der Schiiler und Schilerinnen wurde im Klassenraum durch-
gefihrt und umfasste 4 Schulstunden mit Pausen. Zunachst bearbeiteten die
Kinder einen Test zum Leseverstandnis, der aus zwei Texten aus der IGLU-
Studie (Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther & Valtin, 2003), einem Pro-
satext (,Mause auf dem Kopf* von Roald Dahl) und einem Sachtext (,Die
Néachte der jungen Papageientaucher” von Bruce McMillan), bestand. Sie hatten
ausreichend Zeit, die Texte zu lesen und anschliessend Fragen zu diesen zu
beantworten. Bei den Aufgaben handelte es sich sowohl um Fragen, die im
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offenen Format beantwortet werden sollten, als auch um solche im Multiple-
Choice-Format. Ausschnitte der Texte und Beispielaufgaben zur Erfassung von
Leseverstandnis finden sich im Anhang. Zur Schatzung der kognitiven Grundfa-
higkeiten der Kinder wurde die Skala Figurenanalogien, eine nonverbale Auf-
gabe aus dem Kognitiven Fahigkeitstest (KFT) von Heller und Perleth (2000),
eingesetzt. Anschliessend fillten die Schuler einen ausfihrlichen Fragebogen
aus, in dem sie zu verschiedenen Aspekten ihrer Lesemotivation, zu ihrem
lesebezogenen Selbstkonzept und zu ihren freiwilligen Leseaktivitaten befragt
wurden. Am Ende der Untersuchung wurde den Kindern ein Fragebogen fir
ihre Eltern mit nach Hause gegeben. In dem Elternfragebogen wurde nach der
Ausbildung von Vater und Mutter, dem lesebezogenen Selbstkonzept des/der
Befragten, der Lesemotivation, freiwilligen Leseaktivitdten und gemeinsamen
sprachlichen Aktivitaten mit dem Kind vor dessen Einschulung gefragt.

7.2.1 Stichprobe

Es wurden insgesamt 19 Schulklassen an 7 verschiedenen Schulen in Kiel
untersucht. Dabei handelte es sich um 7 Grundschulklassen des 4. Schuljahrs,
5 Hauptschulklassen des 5. Schuljahrs, 2 Realschulklassen des 5. Schuljahrs
und 5 Gymnasialklassen des 5. Schuljahrs. 366 Schiler und Schilerinnen und
deren Eltern konnten auf diese Weise untersucht und befragt werden.

Die Berechnungen der Modelle wurden jeweils sowohl auf Grundlage der Daten
all jener Untersuchungsteilnehmer durchgefiihrt, von denen vollstandige Daten-
satze vorlagen, als auch auf Grundlage der Daten aller Untersuchungsteilneh-
mer, wobei die Datenmatrix in diesem Fall durch Imputation der Missing Values
vervollstandigt wurde (Little & Rubin, 1987; Rubin, 1987). Zur Datenimputation
wurden  Full-information-maximume-likelihood-Schatzer  (FIML)  berechnet
(Anderson, 1957). Die Berechnungen auf Grundlage der vollstdndigen Daten-
satze und die Berechnungen mit Datenimputation ergaben jeweils fast identi-
sche Ergebnisse, so dass davon ausgegangen werden kann, dass keine Stich-
probenverzerrung aufgrund des Ausschlusses von Personen mit fehlenden
Werten vorliegt. Im Folgenden werden daher aus ékonomischen Griinden nur
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die Ergebnisse auf Grundlage der vollstandigen Datensatze dargestellt, bei
denen also diejenigen Schiler und Schilerinnen sowie deren Eltern einbezo-
gen wurden, fir die alle interessierenden Variablen vollstédndig erhoben werden

konnten.

In die Auswertungen gingen somit 142 Schiler und Schilerinnen und deren
Eltern ein, davon 40 Grundschler der 4. Klasse und 102 Schiler der 5. Klasse.
Die Stichprobe besteht aus 60 Madchen und 82 Jungen, deren durchschnittli-
ches Alter in beiden Gruppen 11.2 Jahre (Madchen SD=0.68; Jungen SD=0.75)
betragt. Der Elternfragebogen wurde in 56 % der Falle von der Mutter ausge-
fallt, in 10 % vom Vater und in 34 % der Falle von beiden Elternteilen gemein-
sam bearbeitet.

7.2.2 Variablen

Folgende Variablen wurden in die Modellbildung einbezogen:

Leseverstdndnis (LV) der Schiiler. Die Schiler und Schilerinnen bearbeiteten
zwei Texte aus der IGLU-Studie, einen Sachtext und einen Prosatext
(siehe 7.2). Die Aufgaben zu diesen Texten wurden zum Teil im Multiple-
Choice-Format vorgegeben, zum Teil auch in Form von offenen Fragen. Zu
jedem Text wurde eine Gesamtleistung Uber alle Aufgaben aufsummiert. Das
Leseverstandnis wird aus der Leistung in den Aufgaben zum Prosatext und der
Leistung in den Aufgaben zum Sachtext bestimmt. Beispielaufgaben zur Erfas-
sung des Leseverstandnisses finden sich im Anhang.

Kognitive Grundféhigkeiten (IQ) der Schiler. Die kognitiven Grundféhigkeiten
der Schiler und Schilerinnen wurden mit der Skala ,Figurenanalogien“ aus
dem KFT, die sprachfreie Aspekte der Intelligenz erfasst, untersucht.

Freiwillige Leseaktivitdten (LA) der Schiiler. Die freiwilligen Leseaktivitaten wur-
den anhand von zwei Indikatoren erfasst. Die Schiler und Schiilerinnen wurden
gefragt:
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- ,\Wie viel Zeit verbringst du normalerweise jeden Tag damit, zu deinem Ver-
gnigen zu lesen?*

- ,Wie oft liest du Geschichten oder Romane ausserhalb der Schule?*
Die Antwortméglichkeiten auf die erste Frage waren ,ich lese nicht zum Ver-
gnuagen® (1), ,bis zu 30 Minuten taglich“ (2), ,zwischen einer halben und einer
Stunde taglich“ (3), ,ein bis zwei Stunden taglich® (4), ,mehr als zwei Stunden
taglich® (5).
Die Antwortalternativen auf die zweite Frage waren ,nie oder fast nie“ (1), ,ein-
bis zweimal im Monat“ (2), ,ein- bis zweimal pro Woche® (3), ,jeden Tag oder

fast jeden Tag“ (4).

Intrinsische Lesemotivation (IM) der Schiiler: Zur Erfassung der intrinsischen
Lesemotivation der Schiler wurde in enger Anlehnung an den Fragebogen zur
Lesemotivation ,Motivation for Reading Questionnaire“ von Wigfield und Guthrie
(1997a) ein Instrument in deutscher Sprache entwickelt, das verschiedene
Aspekte von intrinsischer Motivation auf sechs Skalen erfasst. Diese Skalen
sind ,Herausforderung® (z. B. ,Ich mag es, wenn Blcher mich zum Nachdenken
bringen.), ,Neugier (z. B. ,Ich lese gerne etwas Uber neue Dinge.“), ,Einbin-
dung“ bzw. ,Flow* (z. B. ,Wenn ich ein interessantes Buch lese, vergesse ich
manchmal die Zeit.), ,Freude” (z. B. ,Es macht mir Spass, Blicher zu lesen.”),
SWichtigkeit“ (z. B. ,Lesen ist wichtig, um Dinge richtig zu verstehen.“) und
,Soziale Aspekte“ (z. B. ,lch spreche mit meinen Freunden Uber das, was wir
lesen.”). Die Antwortalternativen auf alle ltems waren ,stimmt gar nicht® (1),
,stimmt eher nicht” (2), ,stimmt eher” (3), ,stimmt genau® (4). Die sechs Skalen
dienten als Indikatoren fur die latente Variable ,Intrinsische Lesemotivation®.

Leseselbstkonzept (SK) der Schiiler. Das Selbstkonzept der Schiler bezlglich
ihres Leseverstandnisses wurde anhand folgender drei ltems ermittelt:
- ,lch habe manchmal Schwierigkeiten, einen Text wirklich gut zu verstehen.”
- ,Jlch kann Texte sehr gut und schnell verstehen.*
- Jlch muss vieles erst mehrmals lesen, bevor ich es richtig verstanden
habe.®
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Die Antwortalternativen zu diesen ltems waren ,stimmt gar nicht (1), ,stimmt

eher nicht” (2), ,stimmt eher” (3), ,stimmt genau® (4).

Ausbildung der Eltern: Im Elternfragebogen wurde jeweils nach dem hdchsten
Schulabschluss von Vater und Mutter gefragt. Die Antwortmdglichkeiten laute-
ten ,kein Schulabschluss® (1), ,Abschluss einer Sonderschule/ Foérder-
schule” (2), ,Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8.
Klasse® (3), ,Hauptschulabschluss/ Volksschulabschluss® (4), ,Realschulab-
schluss / mittlere Reife / Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der
10. Klasse*® (5), ,Fachhochschulreife” (6), ,Hochschulreife / Abitur” (7).

Freiwillige Leseaktivitdten (LA) der Eltern: Die freiwilligen Leseaktivitidten der
Eltern wurden mit folgenden Fragen erfasst:

- ,\Wie viel Zeit verwenden Sie in einer normalen Woche darauf, zu Hause flr
sich selbst zu lesen, einschliesslich Blcher, Zeitschriften, Zeitungen und
Arbeitsmaterialien?*

- .Wie oft lesen Sie zu Hause zum Vergniigen?*

Die Antwortmdglichkeiten auf die erste Frage waren ,weniger als eine Stunde
pro Woche*“ (1), ,1-5 Stunden pro Woche® (2), ,6-10 Stunden pro Woche* (3),
.,mehr als 10 Stunden pro Woche* (4).

Die Antwortalternativen auf die zweite Frage waren ,nie oder fast nie“ (1), ,ein-
bis zweimal im Monat“ (2), ,ein- bis zweimal pro Woche*® (3), ,jeden Tag oder

fast jeden Tag“ (4).

Intrinsische Lesemotivation (IM) der Eltern: Die intrinsische Lesemotivation der
Eltern wurde analog zur intrinsischen Lesemotivation ihrer Kinder erfasst (s. 0.).
Bei der Uberpriifung der Messmodelle zeigte sich, dass die Skala ,soziale
Aspekte” keine Relevanz fir die intrinsische Lesemotivation von Erwachsenen
zu haben scheint. Sie wurde daher nicht mit einbezogen, so dass die Messung
der intrinsischen Lesemotivation der Eltern auf den finf Skalen ,Herausforde-
rung®, ,Neugier®, ,Einbindung®, ,Freude®, ,Wichtigkeit“ beruht.
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Leseselbstkonzept (SK) der Eltern: Das Selbstkonzept der Eltern wurde analog
zu dem der Schuler erhoben, jedoch wurden vier Items in die Analysen mit ein-
bezogen:
- ,lch habe manchmal Schwierigkeiten, einen Text wirklich gut zu verstehen.”
- ,Jlch kann Texte sehr gut und schnell verstehen.*
- ,lch muss vieles erst mehrmals lesen, bevor ich es richtig verstanden
habe.*
- ,Ich kenne oft nicht alle Wérter, wenn ich etwas lese.”
Die Antwortalternativen zu diesen ltems waren ,stimmt gar nicht (1), ,stimmt

eher nicht” (2), ,stimmt eher” (3), ,stimmt genau“ (4).

Gemeinsame sprachliche Aktivitdten (GSA) vor der Einschulung: Die Eltern
wurden gefragt: ,Wie oft haben Sie oder jemand anderes aus lhrem Haushalt
die folgenden Tatigkeiten mit Ihrem Kind durchgefihrt, bevor es in die Grund-
schule kam? “

- ,Blcher lesen”

- ,Geschichten erzahlen®

- ,Lieder singen®

- .\Wortspiele spielen®

- ,Uber Gelesenes gemeinsam sprechen”
Die Antwortmdglichkeiten zu diesen Fragen waren ,nie oder fast nie“ (1),
.,manchmal“ (2), ,oft* (3), ,sehr oft* (4).

Mittelwerte und Standardabweichungen zu allen in die folgenden Modelle ein-

bezogenen Indikatoren finden sich in Tabelle 7.1.

7.2.3 Statistische Analysen

Auch in dieser Studie wurden die Auswertungen mit dem Programm ,,Amos 4°
von Arbuckle und Wothke (1999) vorgenommen (siehe hierzu Kap. 5.2.3). Wie-
derum wurden zunéachst die Messmodelle anhand konfirmatorischer Faktoren-
analysen validiert. Die Uberpriifung der kausalen Strukturen wurde im
Anschluss anhand von Strukturgleichungsmodellen vorgenommen. Zur Uber-
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prifung der Anpassungsguite der Modelle wurden analog zu den Studien 1 und
2 der Chi-Quadrat-Freiheitsgrade-Quotient (Ch#/df), der Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA) und der Comparative Fit Index (CF/) herange-

zogen (zu den Gutekriterien siehe Kap. 5.2.3).

Tabelle 7.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Indikatoren flir
Schiler/Schilerinnen und Eltern

Schuler Eltern
M SD M SD
LV Prosatext| 12.50 3.05 Ausbildung Vater 5.18 1.49
LV Sachtext 9.46 3.47 Ausbildung Mutter 5.11 1.45
IQ Figurenanalogien| 19.39 8.33 LA Lesen selbst| 2.94 0.86
LA Lesen Romane 2.38 1.20 LA Lesen Vergnigen 3.39 0.86
LA Lesen Vergnilgen 2.87 1.28 SK Schwierigkeiten 3.04 0.78
SK Schwierigkeiten 3.05 0.84 SK gut und schnell 3.23 0.76
SK gut und schnell 3.11 0.80 SK mehrmals lesen 3.14 0.66
SK mehrmals lesen 3.13 0.98 SK nicht alle Wérter 3.18 0.76
IM Herausforderung 3.22 0.65 IM Herausforderung 3.19 0.62
IM Neugier| 3.00 0.75 IM Neugier| 3.28 0.58
IM Einbindung 3.27 0.72 IM Einbindung 3.25 0.63
IM Freude| 3.15| 0.78 IM Freude| 3.51 0.63
IM Wichtigkeit| 3.51 0.52 IM Wichtigkeit| 3.65| 0.46
IM Soziale Aspekte| 2.36| 0.82 GSA Bicherlesen| 2.97| 0.88
GSA Geschichten 2.58 0.89
GSA Lieder singen 2.59 0.87
GSA Wortspiele 2.18 0.78
GSA Gel. besprechen 2.60 0.93

Deskriptive Statistiken zu den Modellen 7.1 bis 7.4. N=142.

7.3 Ergebnisse

Zunéachst einmal wurde die Bildung der latenten Variablen, die in die im Folgen-
den dargestellten Strukturgleichungsmodelle eingehen, anhand konfirmatori-
scher Faktorenanalysen iberpriift. Die Ergebnisse der gemeinsamen Uberprii-

fung dieser Messmodelle sind in Tabelle 7.2 zusammengefasst.
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Tabelle 7.2: Uberprifung der Messmodelle zu den Abbildungen 7.1 bis 7.4

Standardisierte

Pfade Regressionsgewichte
Leseverstéandnis - Prosatext 0.75
Leseverstédndnis - Sachtext 0.83
Leseaktivitdten Kind - Geschichten/Romane 0.57
Leseaktivitaten Kind - Lesen zum Vergntgen 0.64
Intrinsische Mot. Kind - Herausforderung 0.66
Intrinsische Mot. Kind - Neugier 0.48
Intrinsische Mot. Kind - Einbindung/Flow 0.76
Intrinsische Mot. Kind = Freude 0.82
Intrinsische Mot. Kind = Wichtigkeit 0.61
Intrinsische Mot. Kind - soziale Aspekte 0.56
Selbstkonzept Kind - Schwierigkeiten zu verstehen 0.70
Selbstkonzept Kind - Gut und schnell verstehen 0.72
Selbstkonzept Kind > Mehrmals lesen 0.58
Ausbildung Eltern > Vater 0.57
Ausbildung Eltern - Mutter 0.84
Leseaktivitdten Eltern = Lesen flr sich selbst 0.59
Leseaktivitaten Eltern - Lesen zum Vergnigen 0.71
Intrinsische Mot. Eltern > Herausforderung 0.73
Intrinsische Mot. Eltern = Neugier 0.44
Intrinsische Mot. Eltern - Einbindung 0.83
Intrinsische Mot. Eltern > Freude 0.85
Intrinsische Mot. Eltern = Wichtigkeit 0.54
Selbstkonzept Eltern > Schwierigkeiten zu verstehen 0.71
Selbstkonzept Eltern - Gut und schnell verstehen 0.75
Selbstkonzept Eltern - Mehrmals lesen 0.72
Selbstkonzept Eltern - Nicht alle Wérter bekannt 0.72
Gem. sprachl. Aktiv. = Bicher lesen 0.84
Gem. sprachl. Aktiv. > Geschichten erzahlen 0.43
Gem. sprachl. Aktiv. - Lieder singen 0.46
Gem. sprachl. Aktiv. > Wortspiele spielen 0.40
Gem. sprachl. Aktiv. > Gelesenes besprechen 0.80

Alle Regressionsgewichte sind hochsignifikant (p<0.01).

Giite der Modellanpassung: Ch’=503.28, df=398, Ch/’/df=1.26, CFI=0.93,

RMSEA=0.043 [0.030, 0.055]. N=142.
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Die Konstruktion der latenten Variablen Leseverstandnis, Leseaktivitaten, intrin-
sische Lesemotivation, Leseselbstkonzept, gemeinsame sprachliche Aktivitaten
im frihen Kindesalter und Ausbildung wird durch die Ergebnisse der konfirmato-
rischen Faktorenanalyse bestatigt. Alle Regressionsgewichte sind hochsignifi-
kant und es liegt eine gute Modellanpassung vor.

Der Einfluss des Elternhauses auf das Leseverstandnis von Schilern soll ndher
beleuchtet werden. Zunéachst einmal wird der Effekt der Ausbildung der Eltern
auf das Bedingungsgefliige der Lesekompetenz ihrer Kinder dargestellt
(Kap. 7.3.1). Anschliessend werden verschiedene Einflusswege des Elternhau-
ses auf die Lesekompetenz Uberprift. Dabei wird sowohl die Vorbildfunktion der
Eltern (Kap. 7.3.2) als auch der Einfluss von sprach- und leseférdernden

gemeinsamen Aktivitdten von Eltern und Kindern untersucht (Kap. 7.3.3).

7.3.1 Der Einfluss von Selbstkonzept und intrinsischer Motivation
auf Leseaktivitaten und Leseverstandnis unter Einbezug von

Intelligenz und Ausbildung der Eltern

Zunéachst einmal wird das Bedingungsgeflige von Lesekompetenz bei Schilern
unter Berlcksichtigung der Ausbildung der Eltern untersucht. Abbildung 7.1
zeigt die Ergebnisse. Die Gutekriterien zeigen eine sehr gute Modellanpassung
an (Ch’=106.76, df=98, p=0.26, Ch//df=1.09, CFI=0.99, RMSEA=0.025 [0.000,
0.052]). Alle dargestellten Werte sind signifikant. Die Varianz des Lesever-
stadndnisses der Schiler kann zu 54 % erklart werden, die Varianz ihrer Lese-
aktivitdten zu 60 %. Der Effekt der kognitiven Grundféhigkeiten, gemessen mit
der Skala Figurenanalogien, einer nonverbalen Aufgabe aus dem KFT, drlickt
sich in dem B-Gewicht von 0.43 aus. Zusatzlich zur Intelligenz haben die freiwil-
ligen Leseaktivitaten der Schiler einen signifikanten Einfluss auf ihr Lesever-
standnis (B=0.27). Die Leseaktivitdten werden sehr stark von der intrinsischen
Lesemotivation der Schuler bestimmt (=0.78). Das bedeutet, dass Kinder, die
grosses Interesse und Freude am Lesen haben, auch tatsachlich viel lesen.
Das Leseselbstkonzept hat wiederum einen grossen Einfluss auf die intrinsi-
sche Lesemotivation (B=0.55). Schiler und Schiilerinnen, die der Meinung sind,
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gut lesen zu kénnen, haben eine hohe Motivation zu lesen und lesen tatsachlich

auch viel.

Abbildung 7.1: Préadiktion von Leseaktivitdten und Leseverstandnis von
Schilern durch Selbstkonzept, intrinsische Motivation,
Intelligenz und Ausbildung der Eltern
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FiOr die Erklarung des Leseverstandnisses aus Schilermerkmalen lasst sich
festhalten, dass die intrinsische Lesemotivation mit der Auspragung des Lese-
selbstkonzepts steigt, die intrinsische Lesemotivation wiederum zu haufigeren
freiwilligen Leseaktivitaten fihrt und diese das Leseverstandnis férdern. Zudem
besitzen die kognitiven Grundfahigkeiten einen hohen positiven Vorhersagewert

fUr das Leseverstandnis.

Bemerkenswert ist, dass die kognitiven Grundfahigkeiten unkorreliert sind mit
dem Leseselbstkonzept, der intrinsischen Lesemotivation und den freiwilligen
Leseaktivitaten. Das bedeutet, dass die Intelligenz eines Kindes keine Rolle
spielt fiir die Selbsteinschatzung der eigenen Lesefahigkeiten, fir die Motivation
zu lesen und far die Haufigkeit von freiwilligen Leseaktivitaten.

Die Ausbildung der Eltern wirkt auf mehreren Wegen auf das Leseverstédndnis
der Kinder. Es zeigt sich ein direkter Effekt auf das Leseverstandnis (=0.34),
ein indirekter Effekt Gber die Intelligenz der Schiler (3=0.42) auf das Lesever-
stéandnis und ein indirekter Effekt Gber das Selbstkonzept (=0.34), das Uber die
intrinsische Lesemotivation als Mediatorvariable auf die Leseaktivitdten und
dartber auch auf das Leseverstéandnis wirkt. Erwartungsgemass ist die Ausbil-
dung der Eltern, die mit deren eigener Intelligenz korreliert ist, auch mit der
Intelligenz ihrer Kinder korreliert. Es stellt sich jedoch die Frage, welche ver-
mittelnden Faktoren den Pfad von der Ausbildung der Eltern zum Selbstkonzept
des Kindes und den Pfad von der Ausbildung der Eltern auf das Leseverstand-
nis des Kindes erklaren kdnnen. Aus den Ergebnissen von Studie 2 lasst sich
die Hypothese ableiten, dass die Vorbildfunktion der Eltern hier als Mediatorva-
riable eine Rolle spielt. Auch die aktive Férderung der Kinder durch ihre Eltern
in Form von sprach- und lesebezogenen Aktivitdten im frilhen Kindesalter

kommt als vermittelnde Variable in Betracht.
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7.3.2 Der Einfluss des Elternvorbilds auf Leseaktivitaten und

Leseverstandnis

In einem n&chsten Schritt wird die Vorbildfunktion der Eltern tGberprift. Die frei-
willigen Leseaktivitaten der Eltern werden in das bestehende Modell mit einbe-
zogen. Abbildung 7.2 zeigt die Ergebnisse. Die Guitekriterien weisen auf eine
sehr gute Anpassung des Modells an die Daten hin (Ch#=139.09, df=127,
p=0.22, Chff/df=1.10, CFI=0.98, RMSEA=0.026 [.000, .050]). Alle dargestellten
Werte sind signifikant. Die Leseaktivitaten der Eltern haben einen signifikanten
Effekt auf die intrinsische Lesemotivation der Schiiler (B=0.26), das bedeutet,
dass Kinder, die ihre Eltern haufig lesen sehen, auch selbst mehr Motivation zu
lesen aufweisen. Hier driickt sich deutlich die Vorbildfunktion der Eltern aus.

Zudem zeigt sich in diesem Modell auch ein grosser Effekt der Ausbildung auf
die Leseaktivitdten von Erwachsenen (8=0.53). Mit steigender Ausbildung wer-
den wesentlich haufiger freiwillige Leseaktivitaten ausgefihrt. Dieser Effekt

bestatigt die Ergebnisse aus den Studien 1 und 2.

In Studie 1 konnte auch gezeigt werden, dass freiwillige Leseaktivitaten von
Erwachsenen von einem positiven Selbstkonzept beglnstigt werden; dieser
Effekt soll hier ebenfalls Gberprift werden. Zudem stellt sich die Frage, ob die
intrinsische Lesemotivation auch bei Erwachsenen als Mediatorvariable zwi-
schen Selbstkonzept und freiwilligen Leseaktivitdten fungiert. In das beste-
hende Modell werden daher das Leseselbstkonzept und die Lesemotivation der
Eltern mit einbezogen. Abbildung 7.3 zeigt die Ergebnisse. Die Gultekriterien
weisen auf eine gute Modellanpassung hin (Ch=389.38, df=313, p=0.002,
Chif/df=1.24, CFI=0.94, RMSEA=0.042 [0.026, 0.054]). Alle dargestellten Werte
sind signifikant.

Es zeigt sich, dass auch die Leseaktivitdten der Eltern stark positiv durch ihre
intrinsische Lesemotivation beeinflusst (=0.56) werden, diese wird wiederum
deutlich von einem guten lesebezogenen Selbstkonzept beglnstigt (3=0.56).
Das bedeutet, je héher die Einschatzung der eigenen Lesefahigkeiten, desto
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héher ist die intrinsische Motivation zu lesen, die wiederum mit grosser Wahr-

scheinlichkeit zu freiwilligen Leseaktivitaten flhrt.

Abbildung 7.2: Der Einfluss des Elternvorbilds auf die Lesekompetenz |
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105



Abbildung 7.3: Der Einfluss des Elternvorbilds auf die Lesekompetenz I
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Die Ausbildung der Eltern hat einen Effekt von =0.36 auf das lesebezogene
Selbstkonzept. Je hdher die Ausbildung der Eltern, desto besser ist ihr lesebe-
zogenes Selbstkonzept, das wiederum Uber die intrinsische Lesemotivation als
Mediatorvariable positiv auf freiwillige Leseaktivitaten wirkt. Es bleibt zudem ein
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direkter Effekt der Ausbildung auf die Leseaktivitdten der Eltern bestehen
(B=0.39). Aufgrund der Ergebnisse aus Studie 1 lasst sich vermuten, dass hier
der Beruf und mit ihm verbundene Anforderungen bei der Arbeit als vermit-
telnde Variablen wirken. Durch den Einbezug der motivationalen Mediatorvari-
ablen hat sich die Varianzaufklarung der Leseaktivitaten der Eltern im Vergleich
zu dem vorherigen Modell deutlich auf 55 % erhdht (vorher 29 %, siehe
Abb. 7.2).

Aus Abbildung 7.3 gehen die Vorbildfunktion der Eltern fir ihre Kinder und die
dabei vermittelnden Variablen hervor. Offen bleibt die Frage nach den vermit-
telnden Faktoren des verbleibenden Pfades von der Ausbildung der Eltern auf
das Leseverstandnis ihrer Kinder (B=0.32). Es wird vermutet, dass hier lesefor-
derliche gemeinsame Aktivitaten von Eltern und Kindern wirksam werden. Im
folgenden Schritt soll daher der Einfluss von gemeinsamen sprachlichen Akti-
vitdten von Eltern und Kindern im friihen Kindesalter, d. h. vor der Einschulung,
auf die Leseaktivitdten und das Leseverstédndnis der Schiler und Schilerinnen

untersucht werden.

7.3.3 Der Einfluss von gemeinsamen sprachlichen Aktivitaten im
frihen Kindesalter auf Leseaktivitaten und Leseverstandnis

Zur Erklarung der Leseaktivititen und des Leseverstandnisses von Schiilern
und Schilerinnen konnten in den oben prasentierten Modellen bereits verschie-
dene Einflussfaktoren identifiziert werden. Schilervariablen wie Intelligenz,
Selbstkonzept und intrinsische Motivation tragen zur Vorhersage von freiwilligen
Leseaktivitdten und Leseverstandnis bei, zudem spielen verschiedene Elternva-
riablen wie Ausbildung, Selbstkonzept, intrinsische Motivation und Leseaktivi-
taten eine Rolle. Die Vorbildfunktion der Eltern konnte gezeigt werden. Es ist zu
vermuten, dass sich sprachliche Aktivitaten, die von Eltern und Kindern bereits
im frihen Kindesalter gemeinsam durchgefuhrt werden, ebenfalls férderlich auf
die Entwicklung von Lesekompetenz auswirken.
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Abbildung 7.4: Der Einfluss von gemeinsamen sprachlichen Aktivitaten in der
fr0hen Kindheit auf Leseaktivitaten und Leseverstandnis
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Daher werden in einem nachsten Schritt von Eltern und Kindern gemeinsam
durchgeflhrte sprachliche Aktivitdten vor der Einschulung wie Blcher lesen,

Uber Gelesenes sprechen, Geschichten erzahlen, Lieder singen und Wortspiele
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mit in die Modellbildung einbezogen. Abbildung 7.4 zeigt die Ergebnisse. Das
Modell zeigt eine gute Anpassung an die Daten (Ch#=574.11, df=450, p<0.001,
ChFf/df=1.28, CFI=0.92, RMSEA=0.044 [0.032, 0.055]). Alle dargestellten Werte
sind signifikant. Wie vermutet, vermitteln die gemeinsamen sprachlichen Akti-
vitdten von Eltern und Kindern vor der Einschulung den in Abbildung 7.3
ersichtlichen positiven Effekt der Ausbildung der Eltern auf das Leseverstandnis
der Schiler. Die gemeinsamen sprachlichen Aktivitdten vor der Einschulung
haben einen direkten, signifikanten, positiven Einfluss auf das Leseverstandnis
der Schuler (B=0.27). Zudem haben sie einen signifikanten positiven Effekt auf
die Leseaktivitdten der Schuler (3=0.25) und Uber diese damit auch einen indi-
rekten positiven Effekt auf das Leseverstdndnis. Durch gemeinsame sprachli-
che Aktivitdten im frihen Kindesalter wird auch das lesebezogene Selbstkon-
zept der Schiler und Schilerinnen positiv beeinflusst (3=0.30), das sich ja
ebenfalls positiv, vermittelt Gber die intrinsische Lesemotivation, auf Leseaktivi-

taten und Leseverstandnis auswirkt.

Als beglinstigende Faktoren flr gemeinsame Leseaktivitdten von Eltern und
Kindern vor der Einschulung erweisen sich eine gute Ausbildung der Eltern
(B=0.30) und eine hohe intrinsische Lesemotivation der Eltern (=0.52). Eltern,
die selbst gerne lesen, beschaftigen sich also auch deutlich haufiger sprach-
und leseférdernd mit ihren Kindern als Eltern, die nur eine geringe Lesemotiva-

tion aufweisen.

Auffallend ist, dass der Einfluss der Intelligenz der Schiiler auf ihr Lesever-
stéandnis im Vergleich zu den vorherigen Modellen gestiegen ist (3=0.55). Die-
ser Anstieg ist als Hinweis auf eine kompensatorische Funktion eines férdern-
den Elternhauses zu werten. Die intellektuellen Leistungsfahigkeiten eines Kin-
des haben zwar einen sehr grossen Einfluss auf sein Leseverstandnis, ande-
rerseits gibt es aber auch zahlreiche Wege, auf denen férdernder Einfluss durch
die Eltern ganz unabhangig von der Intelligenz der Kinder wirksam wird.
Bemerkenswert ist, dass sich die kognitiven Grundféhigkeiten des Kindes zwar

deutlich auf das Leseverstandnis auswirken (3=0.55), jedoch alle tbrigen Vari-
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ablen wie das Selbstkonzept, die intrinsische Lesemotivation und das Lesever-
halten des Kindes unbeeinflusst lassen. Die Intelligenz hat auch keinen Einfluss
auf das Ausmass gemeinsamer sprachlicher Aktivitdten von Eltern und Kindern
im frihen Kindesalter. Das bedeutet, dass das Ausmass der sprachlichen For-
derung von kleinen Kindern durch ihre Eltern unabhéngig von den intellektuel-
len Grundfahigkeiten der Kinder variiert. Griinde fir Unterschiede in der Haufig-
keit, mit der Eltern gemeinsame sprachliche Aktivitaten mit ihren Kindern
durchgefliihren, sind vielmehr in Elternvariablen wie der Bildung und der eige-

nen Lesemotivation zu sehen.

Das Modell zeigt auch, dass Eltern mit einer hdheren Ausbildung Kinder mit
héheren intellektuellen Fahigkeiten haben (B=0.40). Kinder profitieren also in
doppelter Hinsicht von Eltern mit guter Ausbildung. Sie sind intelligenter als
andere Kinder und werden mehr geférdert, sowohl durch ein gutes Vorbild, das
ihre Eltern ihnen geben, als auch durch aktive Férderung durch die Eltern, die
bereits im frlhen Kindesalter stattfindet. Im Modell 7.4 kann die Varianz des
Leseverstandnisses von Schilern und Schilerinnen zu 54 %, die Haufigkeit
ihrer freiwilligen Leseaktivitaten zu 66 % erklart werden. Die Varianzaufklarung
der freiwilligen Leseaktivitaten ihrer Eltern betragt 59 %.

7.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

In dieser Studie konnte fiir Erwachsene und Kinder gezeigt werden, dass die
Haufigkeit von freiwilligen Leseaktivitidten sehr stark durch die intrinsische
Lesemotivation bestimmt wird, die wiederum stark beeinflusst wird von dem
Leseselbstkonzept. Je hbéher das lesebezogene Selbstkonzept einer Person,
sei sie erwachsen oder im Schulalter, desto héher ist auch die intrinsische Moti-
vation zu lesen und desto haufiger wird in der Freizeit zum Vergnigen gelesen.
Flr das Leseselbstkonzept von Erwachsenen und die Haufigkeit ihrer freiwilli-
gen Leseaktivitdten spielt die Ausbildung eine bedeutende Rolle. Je héher die
Ausbildung, desto besser ist das lesebezogene Selbstkonzept und desto haufi-
ger wird in der Freizeit gelesen.
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Bei Schilern und Schiilerinnen zeigt sich ein grosser positiver Einfluss von der
Intelligenz eines Kindes auf sein Leseverstéandnis. Zudem ist ein positiver Ein-
fluss von freiwilligen Leseaktivitaten auf das Leseverstandnis zu verzeichnen.
Das Leseselbstkonzept, die intrinsische Lesemotivation und die Haufigkeit von
freiwilligen Leseaktivitdten sind unabhéngig von der Intelligenz der Kinder, sie
werden hingegen positiv beeinflusst durch das elterliche Vorbild und sprach-

und lesefordernde Aktivititen mit den Eltern.

Der Einfluss der Eltern auf die Leseaktivitdten und das Leseverstandnis ihrer
Kinder wirkt auf mehreren Wegen. Zunachst einmal haben Eltern mit einer
héheren Ausbildung Kinder mit héheren intellektuellen Grundfahigkeiten, die
sich positiv auf das Leseverstandnis auswirken. Mit steigender Ausbildung der
Eltern beschaftigen sich diese auch mehr mit ihren Kindern in Form von
gemeinsamen sprachlichen Aktivitdten. Diese gemeinsamen sprachlichen Akti-
vitdten im frihen Kindesalter wirken sich férderlich auf das Leseselbstkonzept,
auf die Leseaktivitaten und auf das Leseverstéandnis der Kinder aus. Das Aus-
mass der gemeinsamen sprachlichen Aktivitdten von Eltern und Kindern ist
unabhangig von der Intelligenz der Kinder, es ist umso grésser, je héher die
Ausbildung der Eltern und umso grésser die intrinsische Lesemotivation der
Eltern sind. Durch eigene, freiwillige Leseaktivitaten Gben die Eltern zudem eine
Vorbildfunktion aus und erhéhen so die intrinsische Lesemotivation ihrer Kinder.

Trotz des hohen Pradiktionswerts von Intelligenz fir das Leseverstandnis von
Schilerinnen und Schilern konnte gezeigt werden, dass Férderung durch die
Eltern, sei es in Form von gemeinsamen sprachbezogenen Aktivitaten oder
durch ihre Vorbildfunktion, einen betrachtlichen positiven Einfluss auf Leseakti-
vitdten und Leseverstandnis von Schilern hat. Dabei ist zu bericksichtigen,
dass die Leseaktivitdten von Schiilern und Schulerinnen unbeeinflusst sind von
ihrer Intelligenz, sie sind ausschliesslich zurtickzufihren auf motivationale Vari-
ablen, die wiederum durch das Vorbild und die aktive Fdrderung durch die

Eltern positiv beeinflusst werden.
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8 Diskussion

Ausgehend von der Feststellung, dass in der Literatur zwar zahlreiche Ein-
flussfaktoren von Leseaktivitaten und Leseverstandnis genannt werden, jedoch
eine systematische Untersuchung der Kombination von verschiedenen Ein-
flussfaktoren fehlt, wurden drei Studien durchgefihrt mit dem Ziel, das kom-
plexe Bedingungsgefiige der Einflussfaktoren von Leseaktivitadten und Lesever-
standnis bei Erwachsenen und Kindern genauer zu untersuchen. Es wurden
kausale Modelle zur Lesekompetenz entwickelt, die die Effekte von individuel-
len Faktoren und von Sozialisationsfaktoren integrieren. Bei der Bildung dieser
Kausalmodelle wurden zahlreiche Variablen einbezogen. Neben verschiedenen
Lese- und Schreibaktivitdten in der Freizeit und bei der Arbeit wurden auch
kulturelle Aktivitaten in ihrem Einfluss auf das Leseverstandnis untersucht. Die
intellektuelle Leistungsfahigkeit, das Alter, das Leseselbstkonzept und die
intrinsische Lesemotivation gingen ebenfalls in die Analysen ein. Als Sozialisa-
tionsfaktoren wurden zudem der Einfluss der Familie, der Ausbildung und des

soziobkonomischen Berufsstatus bertcksichtigt.

Um angenommene kausale Zusammenhange in komplexen Modellen integrie-
ren und Uberprifen zu kénnen, wurden Strukturgleichungsmodelle als Auswer-
tungsmethode gewahlt. Dieses strukturprifende, multivariate Verfahren bietet
eine Reihe von Vorteilen gegentber anderen statistischen Verfahren. Es ist
geeignet, angenommene kausale Zusammenhéange zu testen und bietet damit
die Mdglichkeit einer theoriegeleiteten Prifung von Kausalmodellen. Zudem
lassen sich Messmodelle latenter Variablen Uberprifen. In allen drei referierten
Studien wurden zunéchst die Messmodelle der latenten Variablen Uberprift,
anschliessend erfolgte die Strukturprifung der theoriegeleiteten Kausalmodelle.
Durch den Einbezug zahlreicher Variablen liessen sich direkte Effekte, indirekte
Effekte sowie Suppressionseffekte in den Modellen testen und schéatzen.
Zudem liegen Informationen Uber bis zu drei Generationen aus einer Familie
vor, die in gemeinsamen Modellen integriert werden konnten. Ein weiterer Vor-

teil von Strukturgleichungsmodellen besteht in der Mdglichkeit der Berechnung
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von Mehrgruppenanalysen. Diese Option wurde hier ebenfalls genutzt. Zum
einen wurden auf diese Weise Modellparameter flir verschiedene Untergruppen
der Stichproben getrennt geschéatzt und so Gruppenunterschiede auf Modell-
ebene getestet, zum anderen wurde eine Kreuzvalidierung der Modellprifung
anhand der Berechnung von Mehrgruppenanalysen mit zwei unabhangigen
Stichproben vorgenommen (Studie 1). Den Auswertungen aller drei Studien
liegen grosse Stichproben zugrunde. In den Studien 1 und 2 handelt es sich um
Teilstichproben aus reprasentativen Stichproben der jeweiligen Landesbevélke-
rung. In Studie 3 wurden Schulklassen aus allen Schulformen untersucht. Es
handelt sich also in allen drei Studien um heterogene Stichproben, die zwar
nicht als reprasentative Stichproben flr die jeweilige Landesbevdlkerung gelten
kénnen, jedoch flir die Generalisierbarkeit der Ergebnisse sprechen. Der
gewahlte methodische Ansatz hat sich als sehr geeignet fir die Untersuchung
der Fragestellungen erwiesen. Es konnten stabile Kausalmodelle entwickelt
werden, die die theoretischen Annahmen bestatigen und dabei eine hervorra-
gende Gute der Modellanpassung aufweisen.

In Studie 1 wurde der Einfluss verschiedener Formen von Leseaktivitaten auf
das Leseverstandnis von Erwachsenen untersucht. Dabei wurden Lese- und
Schreibaktivitdten in der Freizeit und bei der Arbeit, kulturelle Aktivitaten, das
Leseselbstkonzept, das Alter, die Ausbildung und der soziobkonomische
Berufsstatus in die Modellbildung einbezogen. Fiir die Uberpriifung der Modelle
wurden Stichproben berufstatiger Erwachsener aus der Deutschschweiz und
Deutschland aus dem International Adult Literacy Survey (IALS) analysiert. Es
zeigt sich ein signifikanter positiver Einfluss von Lese- und Schreibaktivitaten in
der Freizeit auf das Leseverstéandnis, der bekannte Befunde aus der Literatur
bestatigt (z. B. Guthrie, Schafer & Hutchinson, 1991; Kirsch, Mosenthal & Rock,
1988; Neith & Adsett, 1992; Smith, 1996). Auch kulturelle Aktivitdten in der
Freizeit wie der Besuch von Kino, Theater oder Konzert wirken sich positiv auf
das Leseverstandnis von Erwachsenen aus, jedoch nicht direkt, sondern indi-
rekt Gber vermehrte Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit. Plant man z. B.

einen Kinobesuch, so wird man das Kinoprogramm und Inhaltsbeschreibungen
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von einzelnen Filmen lesen und auf diese Weise sein Leseverstédndnis Uben.
Hier spiegelt sich der Effekt wider, dass Vielleser Uber eine aktivere und breiter
gefacherte Interessenstruktur als Wenigleser verfligen (Christmann & Groeben,
1999).

Mit steigendem Alter haben Erwachsene eine etwas geringere Ausbildung und
ein etwas geringeres Leseverstdndnis. Auch diese Befunde sind aus der Lite-
ratur bekannt (Cohen, 1988; Hartley, 1988; Meyer, Young & Bartlett, 1993). Es
zeigt sich hier zudem ein differentieller Effekt des Alters auf Freizeitaktivitaten.
Mit zunehmendem Alter werden haufiger Lese- und Schreibaktivitaten, hinge-
gen seltener kulturelle Unternehmungen in der Freizeit ausgefihrt. Altere Men-
schen tendieren also zu lesebezogenen Freizeitaktivitaten zu Hause, wahrend
jungere Menschen zu Freizeitunternehmungen ausser Haus tendieren, was die

Ergebnisse von Suter (2000) bestatigt.

In Ubereinstimmung mit anderen Befunden zeigt sich auch, dass Lese- und
schreibbezogene Freizeitaktivitdten umso haufiger ausgeftihrt werden, je bes-
ser die Einschatzung der eigenen Lese- und Schreibfahigkeiten ist (Helmke &
van Aken, 1995; Marsh, 1990b). Personen, die der Meinung sind, gut lesen und
schreiben zu kénnen, nehmen also auch eher entsprechende Tétigkeiten auf,
was wiederum eine Verbesserung des Leseverstandnisses zur Folge hat.

Der soziodkonomische Berufsstatus zeigt einen positiven Effekt auf Lese- und
Schreibaktivitaten bei der Arbeit, auf Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit
und auf das Leseverstandnis. Das bedeutet, dass mit zunehmendem Berufs-
status haufiger bei der Arbeit gelesen und geschrieben wird, h&ufiger in der
Freizeit gelesen und geschrieben wird und auch ein besseres Leseverstédndnis
vorliegt. Zudem zeigen Lese- und Schreibaktivitdten bei der Arbeit einen positi-
ven Einfluss auf Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit. Wer bei der Arbeit
viel liest und schreibt, liest und schreibt auch zu Hause viel. Diese Ergebnisse
bestatigen die Theorie von Kohn und Schooler (1992, 1983), die besagt, dass

die Berufsbedingungen einer Person ihre Persdnlichkeitsentwicklung und ihre
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Wertvorstellungen insofern beeinflusse, als dass das Ausmass erlebter Selbst-
bestimmung am Arbeitsplatz positive Auswirkungen auf die Selbstverwirkli-
chung einer Person in ihrer Freizeit habe. Erlebte Selbstbestimmung und hohe
kognitive Anforderungen am Arbeitsplatz flhrten auch zur Wahl kognitiv
herausfordernder Aktivitaten flr die Freizeitgestaltung.

Lese und Schreibaktivitaten bei der Arbeit zeigen keinen direkten Effekt auf das
Leseverstandnis, sondern nur einen indirekten Effekt Gber vermehrte Lese- und
Schreibaktivitdten in der Freizeit. Es stellt sich die Frage, warum sich Lese- und
Schreibpraxis bei der Arbeit nicht direkt beglinstigend auf das Leseverstandnis
auswirkt. Eine mégliche Erklarung besteht darin, dass Lese- und Schreibaktivi-
taten am Arbeitsplatz haufig in Routinearbeiten bestehen und damit weniger
hierarchiehdhere kognitive Prozesse bei der Textverarbeitung erfordern als
Lese- und Schreibaktivitaten in der Freizeit. So dient Lesen bei der Arbeit oft
nur dem Heraussuchen von Informationen, die zum Weiterarbeiten bendtigt
werden, Schreibaktivitaten bei der Arbeit bestehen haufig in automatisierten
Handlungsablaufen, die geringe Herausforderungen fir den Schreibenden dar-
stellen. Ein weiterer méglicher Grund fur den fehlenden direkten Einfluss von
Lese- und Schreibaktivitdten bei der Arbeit auf das Leseverstandnis kénnte in
der Erfassungsmethode der Aktivitaten bestehen. Im International Adult Literacy
Survey wurde lediglich nach der Haufigkeit der Benutzung von verschiedenen
Lesematerialien gefragt, die zudem noch in Kombination erfragt wurden, und
nicht nach der Lese- und Schreibdauer. Es kann also nicht unterschieden wer-
den, ob taglich Gber mehrere Stunden lange Briefe gelesen und reflektiert wer-
den oder ein- bis zweimal taglich kurze Notizen Uberflogen werden. Das
bedeutet, dass es sich bei der Erfassung von Lese- und Schreibaktivitdten bei
der Arbeit vermutlich nicht um eine genaue Messung des tatsadchlichen
Ausmasses von Lese- und Schreibtatigkeiten handelt. Aus dieser Erfassungs-
methode der Aktivitdten resultiert vermutlich eine Unterschatzung des Effekts
der Lese- und Schreibaktivitaiten am Arbeitsplatz auf das Leseverstandnis.
Guthrie und Greaney (1996) wiesen bereits darauf hin, dass zur Erfassung von

Leseaktivitdten auch nach der mit Lesen verbrachten Zeit gefragt werden sollte.
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In den Vorhersagemodellen zu Leseaktivitdten und Leseverstdndnis bei
Erwachsenen spielt die Ausbildung eine zentrale Rolle, sie hat einen deutlichen
Einfluss auf alle genannten Faktoren. Je héher die Ausbildung einer Person,
desto hoher ist ihr soziobkonomischer Berufsstatus, desto besser ist ihr lese-
und schreibbezogenes Selbstkonzept, desto mehr liest und schreibt sie in der
Freizeit, desto mehr kulturelle Aktivitdten unternimmt sie in ihrer Freizeit, desto
mehr liest und schreibt sie bei der Arbeit und umso besser ist ihr Leseverstand-
nis. Erwachsene, die eine gute Ausbildung genossen haben, erreichen also
einen hohen Berufsstatus, schatzen ihre eigenen Fahigkeiten besser als andere
ein, lesen und schreiben mehr bei der Arbeit, lesen und schreiben mehr in ihrer
Freizeit, unternehmen mehr kulturelle Aktivitdten und zeigen ein besseres
Leseverstandnis. Dabei summieren sich die Effekte. Das bedeutet, dass die
Bildungsschere im Laufe der Zeit immer weiter auseinandergeht. Menschen, die
ohnehin Uber eine gute Ausbildung verfigen, trauen sich mehr zu und sind
auch aktiver, was Lesen und Schreiben angeht, sowohl im Beruf als auch in der
Freizeit. Erwachsene mit guter Ausbildung trainieren also weiter ihre Lese- und
Schreibfahigkeiten, wahrend Erwachsene mit geringer Ausbildung ihre Fahig-

keiten deutlich weniger Gben.

Die Befunde aus Studie 1 belegen den positiven Effekt verschiedener Lese-
und Schreibaktivitdten im Erwachsenenalter auf das Leseverstandnis. Bedenkt
man, dass kognitive Variablen einen grossen Erklarungswert flr das Lesever-
standnis besitzen, hier jedoch weder Intelligenz noch andere kognitive Faktoren
mit in die kausalen Modelle einbezogen wurden, so ist die erklarte Varianz von
Leseaktivitdten und Leseverstandnis als betrachtlich anzusehen. Vor dem Hin-
tergrund, dass das Erlernen von Lesen normalerweise in der Schule stattfindet,
ist es bemerkenswert, wie gross der Erklarungswert von Lese- und Schreibakti-
vitdten im Erwachsenenalter fir das Leseverstandnis ist. Die Ergebnisse sind
ein Beleg dafiir, dass stetes Uben und Praktizieren von Lesen und Schreiben
dazu beitragen, vorhandene Fahigkeiten zu erhalten und weiter auszubauen.

Leider zeigen sie auch, dass diejenigen am wenigsten lesen und schreiben, die
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Ubung am dringendsten benétigten, so dass sich bestehende Unterschiede im

Leseverstandnis weiter vergréssern.

In Studie 2 wurde der Frage nachgegangen, inwieweit kulturelles Kapital an die
nachste Generation weitergegeben wird. Zum einen wurde der Einfluss der
Ausbildung auf die Ausbildung der néchsten Generation untersucht, zum ande-
ren wurde der Effekt von Lesegewohnheiten auf die Lesegewohnheiten der
nachsten Generation naher beleuchtet. Grundlage der Analysen bildete auch
hier eine Stichprobe aus dem International Adult Literacy Survey. Dabei han-
delte es sich um Erwachsene aus der Deutschschweiz, die Auskunft Uber
Lesegewohnheiten in der Familie gegeben hatten. Es lagen Informationen Uber
drei Generationen vor, die in die Modellbildung einbezogen wurden. Wie in Stu-
die 1 zeigt sich auch fir diese Teilstichprobe aus dem IALS ein sehr grosser
Effekt der Ausbildung auf Lese- und Schreibaktivititen bei Erwachsenen.
Zudem wird ein starker ,Vererbungseffekt” fir die Ausbildung offenbar. Je héher
die Ausbildung der Grosseltern, desto hdher ist auch die Ausbildung der Eltern-
generation. Nicht nur die Ausbildung wird an die nachste Generation ,weiter-
vererbt®, sondern auch Lesegewohnheiten werden an die Kinder weitergege-
ben. Es zeigt sich ein deutlicher, positiver Effekt der Lese- und Schreibaktivita-
ten von Eltern auf das Leseklima in der Familie und von diesem auf die Haufig-
keit, mit der Kinder zu ihrem Vergnigen lesen. FUr Mtter liess sich zudem eine
Vorbildfunktion nachweisen; je hdher ihre freiwilligen Lese- und Schreibaktivi-
taten in der Freizeit sind, desto haufiger lesen auch ihre Kinder zum Vergnigen.
Dieser positive Einfluss des Modellverhaltens von Mittern auf die Leseaktivita-
ten ihrer Kinder bestatigt Befunde aus anderen Untersuchungen (z.B.
B. Hurrelmann, 1994; B. Hurrelmann, Hammer & NieB3, 1993; Kdcher, 1988)
Der Vorbildeffekt konnte fir Véater nicht gezeigt werden. Dies ist vermutlich
darauf zurtckzufihren, dass Mutter wesentlich haufiger tagstber zu Hause sind
als Vater und somit eine starkere Modellfunktion besitzen. Die Kinder sehen
ihre Mtter lesen und schreiben oder gehen mit ihnen in eine Bibliothek. Es ist
davon auszugehen, dass dieses Vorbild Interesse und Freude am Lesen weckt.

Die Ergebnisse dieser Studie bestatigen die Theorie der Vererbung von kultu-
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rellem Kapital von Bourdieu (1982) in doppelter Hinsicht. Sowohl die Ausbildung
als auch kulturelle Gewohnheiten in Form von Leseaktivititen werden an die
nachste Generation weitergegeben. Dieser kulturelle Vererbungseffekt lasst

sich Uber drei Generationen hinweg zeigen.

In Studie 3 wurden aufbauend auf den Befunden aus den Studien 1 und 2
Schiler und Schilerinnen sowie ihre Eltern untersucht und befragt. Ziel war
eine Vertiefung der Analyse des kausalen Bedingungsgefliges aus Sozialisati-
onseinflissen und individuellen Faktoren der Lesekompetenz. Zentrale Fragen
waren, Uber welche Wege Leseaktivitidten und Leseverstdndnis von Kindern
beeinflusst werden, welche Faktoren Leseaktivitaten von Erwachsenen beein-
flussen und auf welchen Wegen Eltern auf Leseaktivitdten und Leseverstandnis
ihrer Kinder wirken. Es zeigt sich sowohl flr Erwachsene als auch fur Kinder,
dass die Haufigkeit von freiwilligen Leseaktivitaten sehr stark durch die intrinsi-
sche Lesemotivation bestimmt wird, die wiederum stark beeinflusst wird von
dem Leseselbstkonzept. Je héher das lesebezogene Selbstkonzept einer Per-
son, sei sie erwachsen oder im Schulalter, desto héher ist die intrinsische Moti-
vation zu lesen und desto haufiger wird auch tatsachlich in der Freizeit zum
Vergnlgen gelesen. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Befunden aus
der Literatur, die einen Einfluss der intrinsischen Lesemotivation auf Leseakti-
vitaten beschreiben (z. B. Baker & Wigfield, 1999; Wigfield & Guthrie, 19973,
1997D).

Bei Schilern und Schiilerinnen zeigt sich ein grosser positiver Einfluss von der
Intelligenz eines Kindes auf sein Leseverstandnis, wie er aus der Literatur
bekannt ist. Zudem ist ein positiver Einfluss von freiwilligen Leseaktivitaten auf
das Leseverstandnis zu verzeichnen, wie er bereits in Studie 1 fir Erwachsene
gezeigt werden konnte. Bemerkenswert dabei ist, dass das Leseselbstkonzept,
die intrinsische Lesemotivation und die Haufigkeit von freiwilligen Leseaktivita-
ten von Schilern und Schulerinnen unabhangig von ihrer Intelligenz sind, sie
werden hingegen positiv beeinflusst durch das elterliche Vorbild und sprach-

und lesefordernde Aktivitaten mit den Eltern im friihen Kindesalter.
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Wie bereits in den Studien 1 und 2 erweist sich auch in Studie 3 die Ausbildung
als zentrale Einflussvariable von Lesekompetenz. Fir das Leseselbstkonzept
von Erwachsenen und die Haufigkeit ihrer freiwilligen Leseaktivitaten spielt die
Ausbildung eine bedeutende Rolle. Je héher die Ausbildung, desto besser ist
das lesebezogene Selbstkonzept und desto haufiger wird in der Freizeit freiwil-
lig gelesen. Diese Befunde bestatigen die Ergebnisse aus Studie 1. Der Ein-
fluss der Ausbildung der Eltern auf die Leseaktivitdten und das Leseverstandnis
ihrer Kinder wirkt auf mehreren Wegen. Zunachst einmal haben Eltern mit einer
héheren Ausbildung Kinder mit héheren intellektuellen F&higkeiten, die sich
positiv auf das Leseverstandnis auswirken. Mit steigender Ausbildung der Eltern
beschaftigen sich diese auch mehr mit ihren Kindern in Form von gemeinsamen
sprachlichen Aktivitdten im frihen Kindesalter, die wiederum einen positiven
Einfluss auf das Leseselbstkonzept, auf die Leseaktivitaten und auf das Lese-
verstandnis der Kinder nehmen. Diese Befunde bestatigen die Nitzlichkeit von
Vorlesen und anderer sprachlicher Férderung im frihen Kindesalter fir die
Entwicklung von Lesekompetenz (siehe z. B. B. Hurrelmann, 2004; Ninio &
Bruner, 1978). Eine gute Ausbildung der Eltern ist zudem verbunden mit
erhéhten Leseaktivitdten der Eltern, die wiederum Vorbildfunktion fir ihre Kin-
der haben und sich positiv auf die intrinsische Lesemotivation der Kinder aus-
wirken. Auch in dieser Studie zeigt sich also, dass die Vererbung des kulturellen
Kapitals an die nachste Generation auf vielen Wegen stattfindet (Bourdieu,
1982; Hradil, 1999).

Interessant ist hierbei, dass das Ausmass der gemeinsamen sprachlichen Akti-
vitaten von Eltern und Kindern im frihen Kindesalter unabhangig von der Intelli-
genz der Kinder variiert. Es ist umso grésser, je héher die Ausbildung der Eltern
und je grésser ihre eigene intrinsische Lesemotivation sind. Trotz des hohen
Pradiktionswerts von Intelligenz flirr das Leseverstandnis von Schiilerinnen und
Schilern zeigt sich, dass Férderung durch die Eltern, sei es in Form von
gemeinsamen sprachbezogenen Aktivitdten oder durch ihre Vorbildfunktion,
einen betrachtlichen positiven Einfluss auf Selbstkonzept, Motivation, Leseakti-

vitaten und Leseverstandnis hat. Freiwillige Leseaktivititen von Schilern und
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Schulerinnen erweisen sich als unbeeinflusst von ihrer Intelligenz, sie sind aus-
schliesslich zurtickzufiihren auf motivationale Variablen, die durch das Vorbild

und die aktive Férderung der Eltern positiv beeinflusst werden.

Aus allen drei Studien geht hervor, dass Ausbildung als zentrale Einflussvari-
able fur die Entwicklung von Lesekompetenz anzusehen ist und auf vielen
Wegen wirksam wird. Die Ausbildung der Eltern entscheidet bereits im frihen
Kindesalter Gber das Ausmass sprachlicher Férderung durch die Eltern. Auch
eine positive Modellfunktion der Eltern hinsichtlich freiwilliger Leseaktivitaten
wird von einer guten Ausbildung beglnstigt. Spater tragt die eigene Ausbildung
zur Foérderung des Leseselbstkonzepts, der intrinsischen Lesemotivation, der
Aufnahme von Leseaktivitdten und des Leseverstandnisses bei. Im Erwachse-
nenalter lasst sich noch immer ein betrachtlicher Einfluss der Ausbildung auf
alle Aspekte der Lesekompetenz nachweisen. Hinzu kommt, dass eine héhere
Ausbildung auch mit einem hdéheren Berufsstatus verbunden ist und dieser sich
wiederum begunstigend auf Leseaktivitdten und Leseverstandnis auswirkt. Das
bedeutet, dass abhangig von der Ausbildung der Eltern schon sehr friih Unter-
schiede in der Lesekompetenz von Kindern angelegt werden, die sich im Laufe
des Lebens vergréssern. Bedenkt man aber, dass Lesekompetenz als Voraus-
setzung zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben anzusehen ist, so erscheint
es dringend notwendig, dieser sozialen Ungerechtigkeit, die von Generation zu
Generation weitergegeben wird, entgegenzuwirken, also Sorge dafir zu tragen,
dass Menschen unabhangig von ihrer sozialen Herkunft Zugang zu Férderung
und Bildung erhalten. Eine bessere Aufklarung der Bevodlkerung Uber das
Bedingungsgeflige der Entwicklung von Lesekompetenz und Uber die zentrale
Rolle der Ausbildung wéare hier hilfreich. Diese Aufklarung sollte sowohl die
Notwendigkeit einer addquaten Férderung von Kindern als auch die Erfordernis
von lebenslangem Lernen als Grundvoraussetzungen fir ein erfolgreiches

Bestehen in der Gesellschaft vermitteln.

Wo nicht genug Férderung und Bildung gewahrleistet sind, sind Politik und

Gesellschaft gefordert, flr die Schliessung vorhandener Licken Sorge zu tra-
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gen. Neben einem verbesserten Zugang zu Bildung flir sozial benachteiligte
Bevdlkerungsgruppen kommen hier vielfache Férdermdglichkeiten in Betracht.
Die Untersuchungen zeigen, dass eine frih einsetzende sprachliche Férderung
durch die Eltern sowie deren Vorbildfunktion die Entwicklung von Lesekompe-
tenz begunstigt. Eltern sollten mdglichst frihzeitig Gber die Wichtigkeit dieser
Férderung aufgeklart werden und bei Bedarf auch Unterstitzung durch ent-
sprechende Anleitung erfahren. Falls Eltern trotz einer solchen Unterstiitzung
nicht in der Lage sein sollten, ihre Kinder adaquat zu férdern, sollten bereits
moglichst frih kompensatorische Férdermassnahmen von aussen einsetzen.
Hierzu ware auch eine méglichst frihe Erkennung eines Bedarfs vonnéten.
Auch im weiteren Verlauf kdnnen sowohl im Kindergarten als auch in der
Schule Aufklarungsprogramme, Schulungen fir Eltern und Férderprogramme
fr bedurftige Kinder dazu beitragen, Lesekompetenz zu férdern. Zur Férderung
der Lesekompetenz von Erwachsenen kdnnen neben der Aufklarung Gber die
Notwendigkeit von lebenslangem Lernen entsprechende Angebote von Volks-
hochschulen, Gemeinden oder auch betriebliche Massnahmen ihren Beitrag

leisten.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen (ibereinstimmend, dass Ubung im Sinne
von Leseaktivititen das Leseverstandnis férdern. Sie zeigen auch, dass das
Leseselbstkonzept und die Lesemotivation sich forderlich auf Leseaktivitaten
auswirken. Hier kénnen Férdermassnahmen gezielt ansetzen. Frihe sprachli-
che Férderung und positive Vorbilder beglnstigen ein positives Selbstkonzept
sowie Interesse und Freude am Lesen. Die Wahl geeigneter, interessanter und
spannender Lesestoffe kann dabei zur Motivation beitragen. Auch der Sprach-
unterricht in der Schule sowie Schulprogramme zur Leseférderung sollten
Interessen der Schiler bei der Auswahl der Lektire stéarker berlcksichtigen. Die
Entwicklung und Evaluation effektiver Programme zur Leseférderung in Kinder-
garten, Schulen, Volkshochschulen oder Betrieben kénnen einen Beitrag zur
Férderung von Selbstkonzept, Motivation, Leseaktivitdten und Leseverstandnis
leisten. Da Selbstkonzept, Motivation und das Ausmass an Leseaktivitaten

unabhangig von der Intelligenz variieren, ist in der Férderung dieser Faktoren
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ein grosses Potential insbesondere auch flir Personen mit geringer ausgeprag-
ten kognitiven Fahigkeiten zu sehen.

Die Befunde dieser Arbeit stehen in Einklang mit Ergebnissen aus der Literatur.
Durch die gewahlte Auswertungsmethode wird dem Problem der teilweisen
Konfundierung von verschiedenen Sozialisationsfaktoren und individuellen
Variablen in ihrer Wirkung auf Leseaktivitdten und Leseverstandnis Rechnung
getragen. Eine Vielzahl von Einzelbefunden konnte bestatigt und in komplexere
Bedingungsgeflige integriert werden. Es konnten neue Wirkungswege identifi-
ziert werden, aus denen sich Ansatze fur Férdermassnahmen ableiten lassen.
Die in der Literatur beschriebenen Einzelbefunde zur Lesekompetenz konnten
somit auch in einem komplexen Bedingungsgeflige Bestatigung finden, das

zudem neue Wirkungswege aufzeigt.

Um diese Ergebnisse unter einer starker entwicklungspsychologischen Per-
spektive zu untersuchen, wéare die Durchfihrung einer Langsschnittuntersu-
chung von Vorteil. Neben dem Einbezug des Elternhauses wére dabei auch die
Berlcksichtigung anderer Sozialisationsfaktoren wie Schule und Freundeskreis
sinnvoll. Einen Schritt in diese Richtung stellt unsere Studie LISA (Lesen in der
Sekundarstufe) dar, die Lesen bei Schilerinnen und Schilern unter Einbezug
der Eltern und Lehrer Gber die gesamte Sekundarstufe hinweg im Langsschnitt
untersucht. Um jedoch auch schon sehr friih wirksame familiare Einflussfakto-
ren einzubeziehen, sollte der Beginn einer Untersuchung der Entwicklung von

Lesekompetenz bereits im frihen Kindesalter liegen.
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Anhang

Beispieltexte und Beispielaufgaben
zur Erfassung von Leseverstandnis
in den Studien 1 und 3
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:

Prosa-Skala

MEDCO ASPIRIN 500

ANWENDUNGSGEBIETE: Kopfschmerzen, Muskelschmerzen,
Rheumatische Beschwerden, Zahnschmerzen, Ohrenschmerzen.
LINDERT ALLGEMEINE ERKALTUNGSBESCHWERDEN.

DOSIERUNG: ORAL. 1 bis 2 Tabletten alle 6 Stunden, méglichst zu
den Mabhlzeiten, fur nicht langer als 7 Tage. Aufbewahrung an
einem kiihlen trockenen Ort.

GEGENANZEIGEN: Nicht einnehmen bei Gastritis oder Magen-
geschwiir. Nicht einnehmen bei gleichzeitiger Behandlung mit
blutgerinnungshemmenden Medikamenten. Nicht einnehmen bei
Lebererkrankung oder Bronchialasthma. Kann bei Einnahme in
hoher Dosierung oder tiber einen lingeren Zeitraum Nierenschaden
verursachen. Bei Einnahme dieses Medikamentes durch Kinder
mit Grippe oder Windpocken sollten Sie sich bei einem Arzt tiber das
Reye-Syndrom, eine seltene, aber schwere Erkrankung, informieren.
Lassen Sie sich vor der Anwendung dieses Medikamentes wahrend
Schwangerschalt oder Stillzeit von einem Arzt beraten, besonders
wihrend der letzten drei Monate der Schwangerschaft. Konsultieren
Sie einen Arzt, wenn [hre Beschwerden nicht abklingen oder im Fall
einer versehentlichen Uberdosierung. Augerhalb der Reichweite
von Kindern aufbewahren.

ZUSAMMENSETZUNG: Jede Tablette enthalt 500 mg Acetyl-

it Iml'ﬂ """ m

Reg. Nr. 88246 0
6773611079

Hergestellt in den U.S.A. van STERLING PRODUCTIONS, INC.
1600 Middletown Industrial Blvd., Louisville. Kentucky 40223

Reprinied by permission
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:

Prosa-Skala

Fragen D1-D3.  Benutzen Sie die Gebrauchsanweisung fiir ein Medikament auf der
gegenuberliegenden Seite, um die Aufgaben D1 bis D3 zu bearbeiten.

D1. Wie viele Tage darf man dieses Medikament langstens einnehmen?

D2. Notieren Sie drei Situationen, in denen Sie bei Einnahme dieses Medikaments einen
Arzt konsultieren sollten.

D3. Wie viele Tabletten darf man in 24 Stunden maximal einnehmen?
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Prosa-Skala

IMPATIENS (Fleissiges Lieschen)

Wie viele andere Kulturpflanzen kann das Impatiens auf eine
lange Geschichte zurickblicken. Eine der &lteren Arten stand
bestimmt auf GroBmutters Fensterbrett. Heutzutage findet man
die Hybriden vielfach in Haus und Garten.

Herkunft: Die Vorfahren des
Impatiens, /mpatiens Sultani und
Impatiens Holstii, gibt es vermutlich
auch heute nochindentropischen
Bergwaldern Ostafrikas und auf
den Inseln vor der Kiste, haupt-
séchlich Sansibar. Die europaische
Zuchtpflanze erhielt den Namen
Impatiens Walleriana.
Aussehen: Eine krautartige,
buschige Pflanze mit einer GréBe
von 30 bis 40 cm. Die dicken,
fleischigen Stiele sind verzweigt
und sehr saftig. Wegen der
tropischen Herkunft ist die Pflanze
kélteempfindlich. Die leicht griin
oder weiss gesprenkelten Blatter
sind spitz zulaufend, elliptisch und
an den Randern leicht gezahnt.
Die glatte Blattoberfldche und die
Stiele lassen auf einen hohen
Wasserbedarf schlieen.

Bliite: Die Pflanze bliiht bis auf die
Wintermonate das ganze Jahr
hindurch in vielen verschiedenen
Rottnen; die Bliten wachsen aus
"Saugern” (d.h. in den "Achseln" der
Stiele).

Sorten: Kraftige und niedrig-
wachsende Arten, etwa 20 bis 23
cm groB, sind fir die Kultur in
Toépfengeeignet. Eine Vielzahlder
Hybriden kann in Blumenkésten
oder in Blumenbeeten gezogen
werden. Altere Pflanzen mit
héheren Stielen geben Blumen-
beeten eine interessante Note.
Allgemeine Pflege: Im Sommer
ist ein Platz im Schatten, ohne
direkte Sonneneinstrahlung, am
geeignetsten; im Herbst und im
Frihling, Halbschatten. Wird die
Pflanze im Winter an einem hellen
Ortplaziert, braucht sie mindestens
20°C; an einem dunkleren Ort
reichen 15°C.Wenn die Pflanze
einer Temperatur von 12-14°C
ausgesetzt ist, verliert sie ihre
Bléatter und wird nicht mehrbliihen.
In nasser Erde verfaulen die
Waurzeln.

Bewasserung: Je warmer und
heller der Ort, an dem die Pflanze
steht, desto mehr Wasser braucht
sie. Verwenden Sie stets minera-
larmes Wasser. Es ist nicht sicher,

obdie Pflanze feuchte Luft braucht
oder nicht. Sprihen Sie keinesfalls
Wasser direkt auf die Blatter; das
verursacht Flecken.

Ddngung: Dungen Sie wéchent-
lich wahrend der Wachstums-
periode von Marz bis September.
Umtopfen: Topfen Sie im Frih-
ling oder im Sommer in leichten
Boden mit Humus um (handels-
tbliche Blumenerde).Esistbesser,
alte Pflanzen wegzuwerfen und
neue zu ziehen.

Zucht: Stecklinge oder Samen.
Samen keimen in 10 Tagen.
Krankheiten: Zuviel Sonne im
Sommer macht die Pflanze holzig.
Wenn die Luft zu trocken ist,
kdnnen kleine weiBe Fliegen oder
Blattlduse auftauchen.
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:
Prosa-Skala

Fragen B1-B3.  Benutzen Sie den Artikel ber die Pflanze "Impatiens" auf der
gegeniiberliegenden Seite, um die Aufgaben B1 bis B3 zu bearbeiten.

B1. Aufwas lassen dem Artikel zufolge die glatte Blattoberflache und die Stiele (iber die
Pflanze schlieBen?

B2. Notieren Sie unter Benutzung der Informationen des Artikels zwei besondere
Vorziige des Impatiens.

B3. Was passiert, wenn die Pflanze Temperaturen von 14°C oder darunter
ausgesetzt ist?
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Prosa-Skala

AMCO Industriebetricbe
Personalabteilung

Zentrum fiir Interne und Externe Mobilitit

Was ist ZIEM?

ZIEM ist die Abkiirzung fiir Zentrum fiir Interne
und Externe Mobilitdt und ist der Personal-
abteilung angeschlossen. Angestellte dieser
Abteilung arbeiten bei ZIEM zusammen mit
Mitgliedern anderer Abteilungen und Beratern
fiir die Berufslaufbahn aus offentlichen
Institutionen.

ZIEM hilft Arbeitnehmern bei ihrer Suche nach
einer anderen Arbeitsstelle innerhalb oder
auBerhalb der Firma AMCO.

Was macht ZIEM?

ZIEM unterstiitzt Arbeitnehmer, die ernsthaft an
einer anderen Arbeit interessiert sind, durch
folgende Tatigkeiten:

- Stellen-Datenbank

Nach einem Gespriich mit dem Berater werden
Informationen in eine Datenbank eingegeben,
die Arbeitsuchende und Arbeitsangebote bei
Amco und bei anderen Firmen speichert.

- Beratung

Die Kompetenzen der Arbeitnehmer werden in
Beratungsgespriichen zur beruflichen Laufbahn
bestimmt.

- Kurse

Es werden Kurse (in Zusammenarbeit mit der
Abteilung fiir Information und Training) iber
Arbeitsuche und Laufbahnplanung organisiert.
- Projekte fiir neue Berufswege

ZIEM unterstiitzt und koordiniert Projekte, um
Arbeitnehmer auf neue Berufswege und neue
Perspektiven vorzubereiten.

- Vermittlung

Bei Umstrukturierungen in Abteilungen wirkt
ZIEM als Vermittler zwischen Arbeitnehmern,
deren Stelle hierdurch bedroht ist, und Arbeit-
gebern. ZIEM hilft Arbeitnehmern gegebenen-
falls, eine neue Stelle zu finden.

Was kostet ZIEM?

Die Gebiihr wird in Riicksprache mit der
Abteilung, in der Sie arbeiten, festgelegt. Viele
Dienstleistungen von ZIEM sind kostenlos.

Unter Umstéinden kommen auch Kosten in Form
von Geld oder zusitzlicher Arbeitszeit auf Sie zu.

Wie arbeitet ZIEM ?

ZIEM unterstiitzt Arbeitnehmer, die ernsthaft
eine andere Arbeit innerhalb oder auBerhalb der
Firma in Erwidgung ziehen.

Betroffene reichen eine Bewerbung ein. Ein
Gespridch mit dem Personalberater bietet sich
vorher an. Sie sollten zuerst mit ihm iiber IThre
Wiinsche und lhre Voraussetzungen fiir Thre
weitere Laufbahn sprechen. Er kennt Ihre
Fihigkeiten und die Entwicklungen innerhalb
Threr Abteilung.

Nehmen Sie Kontakt mit ZIEM iiber den
Personalberater auf. Er unterstiitzt Sie bei Ihrer
Bewerbung, auf die dann ein Gespriich folgt.

Weitere Informationen
Die Personalabteilung kann Thnen weitere
Informationen geben.
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:
Prosa-Skala

Fragen A10-A12. Benutzen Sie das Informationsblatt einer Personalabteilung auf der
gegeniberliegenden Seite, um die Aufgaben A10 bis A12 zu
bearbeiten.

A10. Wo kénnen Sie laut Informationsblatt weitere Informationen Uber ZIEM bekommen?

A11. Was kann ZIEM fur Arbeitnehmer tun, deren Arbeitsplatz wegen einer
Umstrukturierung ihrer Abteilung bedroht ist? Notieren Sie bitte zwei Méglichkeiten.

A12. Notieren Sie zwei in dem Informationsblatt aufgefihrte Grlinde, warum man vor
einer Anmeldung bei ZIEM die weiteren Arbeitsmdglichkeiten mit einem
Personalberater besprechen sollte.
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:

Dokumente-Skala

NUR WENIGE HOLLANDISCHE FRAUEN AN DER TAFEL

In den Niederlanden gibt es im Vergleich zu anderen Landem nur einen geringen
Anteil an Lehrerinnen. In den meisten anderen Lindem iiben in der Mehrzahl Frauen
den Lehrerberufaus. Rechnet man jedoch Schulinspektorenund Rektoren hinzu, sinkt
der Anteil stark, und Frauen sind tiberall in der Minderheit.

Luxem- [Italien Frank- Irland GroB-Spanicn BelgienGriechen- Dine- Nicder-
burg reich britannien land mark lande

Anteil von Lehrerinnen (Vorschule, Grundschule und Sekundarstufe)
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:
Dokumente-Skala

Fragen G1-G3.  Benutzen Sie das Schaubild Gber den Anteil von Frauen im Lehrerberuf
auf der gegentberliegenden Seite, um die Fragen G1 bis G3 zu
beantworten.

G1. Wie hoch ist der Anteil von Frauen im Lehrerberuf in Griechenland?

G2. Berechnen Sie den prozentualen Anteil von Mannern im Lehrerberuf in Italien.

G3. In welchem Land, auBer den Niederlanden, sind Frauen im Lehrerberuf in der
Minderheit?
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Dokumente-Skala

QUICK COPY Kopierauftrag

TRAGEN SIE ALLE GEFORDERTEN INFORMATIONEN EIN

RICHTLINIEN: Dieser Aufirag kann verwendel
werden, um Materialien zu bestellen. Nur mit
SCHWARZER TINTE ausfillen. Die Mengen sind
rechts aufgefiihrt.

M Einzelbalt ein- oder doppelseitig beschrieben — maximal 2000 Kopien

|W von 1 bis 100 Blatter

— maximal 400 Kopien
ab 100 Blatter — maximal 200 Kopien

1. Projekt
e 2. heutiges Datum
3. Beschreibung 4. gewiinschies
des Auftrags Lieferdatum
5.
Driginalvorlagen Aullage Kopien (gesamt)
6. Zahl der zu bedruckenden Seiten 10 2[]
{nur ein Kasichen ankreuzen) einseitig doppelseilig
i AUFTRAGGEBER UND LIEFERART
) ) 10. Projektleiter
8. Papierformat (nur ausfillen, (Druckbuchstaben)
wenn NICHT Ad) .
11. Besteller (eigenen Namen
9. Zutreffendes ankreuzen: und Telefonnr. eintragen)
Appardl
O zusammentragen 12. ein Kastchen ankreuzen
BADLNG: g:bf::hh:':l::ge" [ ist Selbstabholer PoslsieileD:E
[ Schnellbindung: []schwarz [ Versand an
braun Raumnummer
[J2-Punkt-Lochung Namen, Raumnummer urd Posistelle einiragen
O v 13. Rosa Durchschrilt  mindest drei

Monate AUFBEWAHREN! Bei Ruck-

fragen bitte die
angeben.

Auvagsmumner | 4 A () 4 658

QUICK COPY REGISTRIERNUMMER

D1320-03116 » 000000 + 000000
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:
Dokumente-Skala

Fragen D4-D5.  Benutzen Sie den Vordruck flr einen Kopierauftrag auf der gegen-
tiberliegenden Seite, um die Aufgaben D4 und D5 zu bearbeiten.

D4. Nehmen Sie an, ein Katalog umfaBt 105 Blétter und Sie missen von diesem Katalog
300 Kopien anfertigen lassen. Wirde Quick Copy diese Aufgabe (bernehmen?
Begrlinden Sie Ihre Antwort.

D5. Sie benétigen eine Auflage von 12 Exemplaren von einem 135 Seiten langen
Bericht. Tragen Sie die bendtigten Informationen in Abschnitt 5 des Quick Copy-
Kopierauftrags ein und berechnen Sie die Gesamtzahl der Kopien.
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Dokumente-Skala

BEWERTUNG

o & O < e

besser hlech!

Aufgelistet nach Typen; Inﬂn!hl.b der Typen nach der
net. i

Punktzahl von 4
signifikant erachtet

n
ler weniger Punkten wurden nicht als

Marke und Madell. Wenn Sie ein bestimmies
odell nicht bekommen kdnnen, rufen Sie den Herstaller
an, Die Telefonnummenm finden Sie auf Seite 736.
ﬂ Preis. vom Hersteller emplohlener Prais, geloit
von dem durchschnittlichen Ladenpreis.
Abmessungen. Auf ganze Zentimeter
aufgerundet.
El Gesamtpunktzahl. Ein Mas, das die
Ergebnisse unserer gesamten Tests und Urteile umfaBt.
Ein "perfektes” Radio hatte 100 Punkte bakommen,

[E Bedienung. Diese Bewertung setzt sich
Zusammen aus der Lesbarkeit der Anzeige, der
Bedienungsireundlichkeit beim Einstellen von Radio und
Waecker und dem Vorhandensein oder Fehlen von
notzlichen Ausstattungsmerkmalen.

[ Leistung. Ein Gesamiurieil der Leistungen in
unseren Tasts Ober: Empfindlichkeit und Trennscharfe;

g Sender;die Fhig-
keit, den stdrkeren von zwei Sendern aul der gleichen
Frequenz 2u emptangen; Antennenausrichtung; die F ahig-
keit, Signale garade ber dern UKW-Band zu ignorieren;
Resistenz gegen Inarferenzen von Signalen siartender
Flugzeuge und ahnlichem.

Empfindlichkeit. wie gut jedes Radio einen
Sender emptangt, der leicht gestort ist.

3

(8 B hérfe. Wie gutjedes Radi

che Station neben einer starken auf der Skalaempiangt.
[E] Tonqualitiit. Basien hauptsachichaut Computer-
analysen von der Leistung des Lautsprachers und auf
Hortests von Musik-CDs. Kein Modell erzeugle High-
Fidelity Klang

E[J Umkehrbare Zeiteinstellung. Diesa
notzliche Funktion macht das Einstellen von Uhr- und
Weckzeiten sinfach. Wenn Sie die gewinschte Uhrzait
Uberschritien haben, stellen Sie sie sinfach zurick.

K Zweifachwecker. Eriaubt os, zwei ver-

schiedene Weckzaiten ainzustellen.

Kl Marke und Modell 10]

nrac 0l : .
RCA RP-3690 FRSFR40 %107 8 O @ & & ©  / 12 aBDAILOTU A
Sony ICF-C303 5045 24846 # 0 & 0 O @ v v 12 CEFINT c
Panasonic RC-X220 5045 45 52 M @ & & () 1 AGKMOSTU be A
Realistic 272 500 246 T8 @ O @ & & W 3 AGHKOT ]
Magnavox AJ3900 B5— 65 O O ® O & 3 DGKMOART bg 8
Emerson AK2745 0 A 0w O @ @ & O v v 3060 g K
Soundesign 3753 2020 396 2 O @ ®8 O O v v 3.a dh J
UFrerratios it GrondaussTEToT = T T
Realistic 263 O e = h =
Soundesign 3622 1210 2485 6 w O 0@ - d L
Panasonic RC-6064 815 2m5 7 w & O O O _ _ 15 — be  —
General Electric 7-4612 1310 286 6 w O @ @ O _— _ 13 Ap ag. - =
Lloyds CR0O1 015 276 e w O 0 O @ — _— 30 e
Sony ICF-C240 1513 2476 2 & O 000 Z — - g —
Emerson AK2720 1910 2dBa5 6 w O & @ O _ _ 3or e K
Gran Prix D507 1510 2d7xd 4w w ® O ® ® _— _— 3 _
_Uhrenradios mit Kasseitenabspielgerat S
General Electric 7-4965 60550 426 85 & & & & & s AnGHKOST
Pansonic RC-X250 [[] &% 7% & & & & v v 12 AGKORU
Sony ICF-CS650 wes  ede 4 O O O @ v v 12GALU cli  AFH
Soundesign 3844MGY #0526 2 O @ ® ® @ —  _— 3 grisu FG.M

El Auslautmodeil. Ersetzt durch RC-X260, Listenpreis FR 79.- und durchschnittiicher Ladenpreis FR 60.-.

Gemeinsame Leistungen

Alle:+ Nachweckzeit von etwa 8 Mnuten maglich.

« Zeiteinstellungan werden wahrend kurzer
Stromausiaie g

AuBer wenn nicht anders vermerki:
- Banarieunterstitzung zum Speichern von Uhr- und
Wackzeit. + Schiummer-Radio spielt bis zu 60 Minuten
und schaltet dann automatisch ab. - Wiedereinschaltan
des Weckars moglich.

Schidssel fir “Vorteile”
A-Wecker arbeitet troz Stromausfall.

Jbeleuchtater Sendarzeiger.

K-Kopihorerbuchse.

L-Schiummersinsteliung.

M-Anschiu f0r Kassettenspisler oder CD Player.
N-Anzeige for Datum und Zeit

O-Anzeige mil Helligksitsschalter.

P-Anzeige mit gréBeren Ziffern als im Durchschnitt.
Q-Nachticht - paft sich Raumiicht an.

R-BaB- Steigerungs-Tonkontralle

S-Hohen- Tonkontrolle.

e—hat keinen Summton; Radio ist einziger Wecker.

I-hat keine Anzeige, daB Wacker singeschallet ist.

g-hat keinen Schalter zum Wiadersinschalten dos Wackers.
h-Zeiteinstellung hat keinen Schneil-Ricklauf.

i-angsamer Vorlaul. schneller Ricklaut ir Zeiteinstallung.

Schlissel fur "Bemerkungen”
A-Anzaige mit gninen Zitfern.
B-Anzeige mit blauen Ziffern.
C-Anzeige mit LCD (Flussigkristall)-Ziffern.
D-A

T-besser als im Durchschnint bei der Sender
d

fr eine externa Amanna.

B-zeigt die aktuelle Zeit plus bis zu zwei Weckzeiten an, U-bessar als im D i1t bei dor A . E-3-fach Graphic Equalizer,
C~Zweitachwacker fr zwei verschiadena Stationen einstelibar. F isler hat keine
D-S hat regalbare | Schliissel fir "Nachteile” G hat keine AL
E-fir das Speichern dar Zeitsinstellungen wird keine Baterie  a-unbeabsichiigte Zoit-Verstellung miglich H-Modall edaubt Wecken mit Kassettenspisler.

benotigt. g b- Hr Zeite g oder Dimmer qangli K ioler hat hohera gen als im
F-Digitalabsimmung mit Stationstasten. an Radiounter- oder -hintersaite angabracht Durchsehnitt.
G-Radio kann in Sterso amplangan e-in hell erleuchteten Raumen ist die Anzeige besser als im } kosten Fr 3.- Bearbeif gebaly.
H-Banteriestarkenanzeige. Ourchschnitt, K kosien Fr 3.50 i ahr
beleuchtete Senderskala. d-F muB q werden, L k Fr6.-

damit der Summion horbar wird. - B kostenFr 10.- Bearbe
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Beispielaufgaben Leseverstandnis aus dem International Adult Literacy Survey:
Dokumente-Skala

Fragen G7-G9.  Benutzen Sie die Tabelle Uber die Bewertung von Uhrenradios auf der
gegenulberliegenden Seite, um die Fragen G7 bis G9 zu beantworten.

G7. Welches Uhrenradio mit Vollausstattung wurde in der Rubrik "Leistung" am besten
beurteilt?

G8. Welche zwei Eigenschaften fehlen bei allen Uhrenradios mit Grundausstattung?

G9. Wie hoch ist der durchschnittliche Ladenpreis fiir das Uhrenradio mit Grund-
ausstattung, das die héchste Gesamtpunktzahl erhalten hat?
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Ausschnitt aus dem Prosatext zum Leseverstandnis aus der Studie ,Lesen in
der Sekundarstufe (LISA)“, Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie
(Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

von Roald Dahl
I | : s war einmal ein alter Mann, der war 87 Jahre alt und hiel3 Labon. Sein

ganzes Leben lang war er ein ruhiger und friedfertiger Mensch gewesen.
Er war sehr arm und sehr glicklich.

Als Labon bemerkte, dass er Mause im Haus hatte, storte ihn das zunéchst
nicht sehr. Aber die Mause vermehrten sich. Sie fingen an, ihn zu stéren. Sie
vermehrten sich immer weiter, und schlieBlich konnte selbst Labon es nicht
mehr ertragen.

“Das ist zu viel des Guten”, sagte er. “Das geht wirklich ein bisschen zu
weit.” Er humpelte aus dem Haus und die Strafle hinunter zu einem Laden, wo
er einige Mausefallen, ein Stiick Kédse und Klebstoff kaufte.

Als er wieder zu Hause war, strich er den
Klebstoff auf die Unterseite der Mausefallen
und klebte sie an die Decke. Dann befestigte er
vorsichtig den Kise als Kéder und spannte die
Fallen.

Als die Miuse in der nidchsten Nacht aus
ihren Lichern kamen und die Mausefallen an
der Decke sahen, hielten sie das zunéchst fur
einen tollen Witz. Sie liefen iber den FuBlboden,
stieBen einander in die Rippen und zeigten mit
ihren Vorderpfoten an die Decke, wobei sie vor
Lachen fast umfielen. Mausefallen an der Decke,
das war schlieBlich ganz schéon dumm.

Als Labon am nichsten Morgen herunter-
kam und sah, dass keine einzige Maus in der
Falle saB, lichelte er, aber sagte kein Wort.

Er nahm einen Stuhl und strich Klebstoff
unten auf die Beine und klebte ihn umgedreht
an die Decke, ganz nah bei den Mausefallen.
Dasselbe machte er mit dem Tisch, dem Fern-
seher und der Lampe. Alles, was auf dem Fuli-
boden stand, nahm er und klebte es umgedreht an
die Decke. Er klebte da oben sogar einen kleinen
Teppich fest.
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Beispielaufgaben zum Prosatext aus ,Lesen in der Sekundarstufe (LISA),
Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie (Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

Fragen zum Text ,Miuse auf dem Kopf*

1. Warum wollte Labon die Miuse loswerden?

Er hatte Miuse schon immer gehasst.

Es gab zu viele von ihnen.
Sie lachten zu laut.

D Sie aBen seinen ganzen Kise auf.

2. Wo stellte Labon die Miusefallen auf?

In einem Korb.

In der Nihe der Mauselocher.
Unter den Stiihlen.

[D]  Ander Decke

3. Warum stieBen die Miuse einander in die Rippen und zeigten mit den
Vorderpfoten nach oben, als sie in der ersten Nacht aus ihren Lichern kamen?

Weil sie einen Stuhl an der Decke sahen.
@ Weil sie dachten, Labon hitte etwas Dummes getan.
Weil sie den Kiise in den Mausefallen haben wollten.

@ Weil sie vor dem, was sie sahen, Angst hatten.
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Beispielaufgaben zum Prosatext aus ,Lesen in der Sekundarstufe (LISA),
Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie (Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

4. Warum lichelte Labon, als er sah, dass keine einzige Maus in der Falle sa?

5. Was tat Labon, nachdem er den Stuhl an die Decke geklebt hatte?
Er lichelte und sagte kein Wort.

Er kaufte ein paar Mausefallen.

Er klebte alles an die Decke.

=] =] 5] =]

Er gab den Miusen ein bisschen Kise.

6. Worauf glaubten die Miuse in der zweiten Nacht zu stehen? Was taten sie, um das

Problem zu l6sen?

7. Finde einen der Sitze, die die Angst der Miuse wihrend der zweiten Nacht
beschreiben, und schreibe ihn heraus.
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Ausschnitt aus dem Sachtext zum Leseverstandnis aus der Studie ,Lesen in

der Sekundarstufe (LISA)“, Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie

(Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

Jedes Jahr besuchen schwarz-weille Vogel mit orangefarbenen Schnéabeln die
islandische Insel Heimaey. Diese Végel heilen Papageientaucher. Wegen ihrer
bunten Schnibel und schwerfilligen Bewegungen sind sie als die “Clowns der
Meere” bekannt. Besonders beim Starten und Landen fliegen die Papageien-
taucher sehr ungeschickt, weil sie untersetzte Korper und kurze Fliigel haben.

ella wohnt auf der Insel Heimaey. Jeden

Tag sucht sie den Himmel ab. Wéahrend

sie von einer Klippe iiber dem Meer aus
den Himmel beobachtet, entdeckt sie den ersten
Papageientaucher der Saison.

Sie fliistert leise: “Lundi”, das heifit auf Islin-
disch 'Papageientaucher’.

Bald ist der ganze Himmel von ihnen bedeckt -
Papageientaucher, iiberall Papageientaucher. Sie
kommen gerade von hoher See zurlick, wo sie den
Winter verbracht haben. Nun kehren sie zuriick zu
Hellas Insel und zu den benachbarten unbe-
wohnten Inseln, um Eier zu legen und ihre Kiitken
aufzuziehen. Die “Clowns der Meere” suchen jedes
Jahr dieselben Nisthéhlen auf. Sonst kommen sie
tiberhaupt nicht an Land.
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Ausschnitt aus dem Sachtext zum Leseverstandnis aus der Studie ,Lesen in
der Sekundarstufe (LISA)“, Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie
(Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

Hella und ihre Freunde
klettern iiber die Klippen, um die
Vigel zu beobachten. Sie sehen, wie
Minnchen und Weibchen ihre
Schnibel aneinander tip-tip-tippen.
Jedes Piirchen wird bald ein Ei tief
in den Klippen ausbriiten. Wenn die
Kiiken geschliipft sind, werden die
Eltern Fisch nach Hause bringen, um sie damit zu fiittern. Jedes Kiiken wird zu
einem Jungvogel heranwachsen. Wenn die Jungen ihre ersten Flugversuche
unternehmen, sind die Nichte der jungen Papageientaucher gekommen. Obwohl
bis dahin noch viele Wochen vergehen werden, denkt Hella schon jetzt daran, ein
paar Pappkartons vorzubereiten.

Den ganzen Sommer {iber fischen die erwachsenen Papageientaucher und
sorgen fiir ihre Kitken. Im August sind die Nisthéhlen von Blumen bedeckt. Wenn
die Blumen in voller Bliite stehen, weild Hella, dass das Warten auf die Nachte der
jungen Papageientaucher nun ein Ende hat.

Die Kiiken sind in ihren versteckten Nestern zu Jungvigeln herangewachsen.
Jetzt ist es Zeit fiir Hella und ihre Freunde, ihre Pappkartons und Taschenlampen
fiir die Nachte der jungen Papageientaucher bereit zu halten. Heute Nacht geht es
los. Wihrend der nichsten beiden Wochen werden die Jungvigel die Inseln verlas-
sen, um den Winter auf hoher See zu verbringen.

Im Dunkel der Nacht verlassen die Jungvégel ihre Nisthohlen und versuchen
zum ersten Mal zu fliegen. Von den hohen Klippen aus flattern sie los, aber sie
kommen noch nicht weit. Die meisten plumpsen unversehrt ins Meer. Aber einige
lassen sich vom Lichtschein des Dorfes verwirren - vielleicht halten sie ihn fiir
Mondlicht, das sich auf dem Wasser spiegelt. Jede Nacht machen Hunderte von
jungen Papageientauchern eine Bruchlandung im Dorf. Vom Boden aus kiénnen
sie nicht losfliegen, und so laufen sie umher und versuchen sich zu verstecken.

Hella und ihre Freunde verbringen nun
jede Nacht damit, nach den gestrandeten
Jungvoégeln zu suchen. Aber die Hunde und
Katzen des Dorfes sind ebenfalls auf der
Suche. Selbst wenn die Katzen und Hunde
sie nicht zu fassen kriegen, konnen die
jungen Papageientaucher von Autos oder
Lastwagen liberfahren werden. Die Kinder
miissen die verirrten jungen
Papageientaucher unbedingt als erste
finden! Um zehn Uhr abends sind alle
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Beispielaufgaben zum Sachtext aus ,Lesen in der Sekundarstufe (LISA)*,
Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie (Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

Fragen zum Text ,,Die Nichte der jungen Papageientaucher®

1. Warum sind Papageientaucher beim Starten und Landen so ungeschickt?

Weil es in ihrer Umgebung nur Eis und Schnee gibt.
Weil sie fast nie an Land kommen.

Weil sie sich fast immer auf den hohen Klippen aufhalten.

(5] [o] [=] [

Weil sie untersetzte Korper und kurze Fliigel haben.

2. Wo verbringen die Papageientaucher den Winter?

In den Klippen.
Am Strand.
Auf hoher See.
(D] Auf dem Eis.

3. Weshalb kommen die Papageientaucher zur Insel?

Um gerettet zu werden.

Um nach Nahrung zu suchen.
g

Um Eier zu legen.

@ Um fliegen zu lernen.
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Beispielaufgaben zum Sachtext aus ,Lesen in der Sekundarstufe (LISA)*,
Text und Aufgaben stammen aus der IGLU-Studie (Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin, 2003):

Bei den Fragen 7 und 8 sollst du erkliren, wie Hella die jungen Papageientaucher rettet.

7. Erklire, wie Hella ihre Taschenlampe benutzt, um die jungen Papageientaucher zu

retten.

8. Erklire, wie Hella die Pappkartons benutzt, um die jungen Papageientaucher zu

retten.

9. Welche der folgenden Gefahren fiir junge Papageientaucher wird im Text
angesprochen?

Sie konnen ertrinken, wenn sie im Meer landen.
Sie konnen sich i den Nisthéhlen verirren.

Sie bekommen vielleicht nicht genug Fisch von ihren Eltern.

[o][e][=][~]

Sie kénnen von Autos und Lastwagen tberfahren werden.
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