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1. Einleitung

Lesen ist trotz aller Zweifel noch immer Teil des Alltags in einer modernen digitalisierten Ge-
sellschaft. Neben dem traditionellen analogen Lesen mussen sich moderne gute Leser*innen
auch in den digitalen Medien zurechtfinden, denn das Lesen kann gleichzeitig als Bestandteil
einer umfassenden Medienkompetenz begriffen werden (vgl. Hurrelmann 2008, S. 19). Beim
Lesen im Internet begegnen die Leser*innen vermehrt Herausforderungen wie der Multimedi-
alitat, Hypertexten und der digitalen Nahe zur Mindlichkeit. Der Zugriff auf das Internet und
die damit einhergehende Menge an Informationen, die frei zur Verfligung stehen (mdégen sie
nun wahr oder falsch sein), sind zugénglich fiir vor allem diejenigen, die ,,gute Leser*innen*
sind.

Doch was macht ,,gute Leser*innen* aus und wie unterscheiden sie sich von ,,schlechten Le-
ser*innen*? In vorherigen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass die individuelle Lese-
kompetenz mit dem sozialen Milieu und dem (binédren) Geschlecht korreliert. Grundsatzlich
wird davon ausgegangen, dass Frauen und Madchen quantitativ mehr, qualitativ besser und mit
mehr Freude lesen als Jungen und Ménner (vgl. Garbe 2008, S. 66-67). Auch die Lesesoziali-
sation und das Milieu, aus dem die Leseneulinge stammen, spielen eine groRRe Rolle fir die
(spatere) Lesekompetenz: Allen, die in schwierigeren sozialen und 6konomischen Milieus
grolRwerden, bereitet das Lesen eher Probleme als jenen, die in stabilen sozialen und wirtschaft-
lichen Umsténden aufwachsen (vgl. Gold 2018, S. 41; Rosebrock/Nix 2012, S. 20). Ein Kind,
dem viel vorgelesen und mit dem ein Austausch uber die Lekture gefuhrt wird, entwickelt sich
mit groRer Wahrscheinlichkeit spater zu einer/m guten Leser*in (vgl. Gold 2018, S. 27; Rose-
brock/Nix 2012, S. 20). Des Weiteren liegen Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, in der Re-
gel hinter ihren monolingualen Gleichaltrigen zurtck (vgl. Gold 2018, S. 51), was bei der Le-
seforderung beachtet werden muss.

In dieser Arbeit soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Wahl der Leistungskurse
ein weiterer Indikator fur die Lesekompetenz einzelner Schiiler*innen sein kann. Der Frage-
stellung liegt die Annahme zugrunde, dass die Leistungskurse primar auf Basis individuellen
Interesses am Unterrichtsfach gewéhlt wurden, wobei Faktoren wie Lehrkraftpraferenzen,
,Mitlaufertum® 0.4. im Umfang dieser Arbeit nicht gemessen werden kénnen. Zur Beantwor-
tung der Fragestellung wurde eine Erhebung mit dem Lesegeschwindigkeits- und -verstandnis-

test 5-12+ (Schneider et al. 2017b) mit insgesamt 40 Schiler*innen eines Gymnasiums aus dem



Ruhrgebiet durchgefiihrt. Die Schiuler*innen kommen aus jeweils einem Mathematik- und ei-
nem Deutschleistungskurs in der Qualifikationsphase I, sie mdchten gerne im nachsten Jahr ihr
Abitur erlangen.

In dieser Ausarbeitung wird zuerst der Lesekompetenzbegriff definiert und das von Cornelia
Rosebrock und Daniel Nix (2012) entwickelte Mehrebenenmodell des Lesens dargelegt. Im
Anschluss daran wird der Lesesozialisationsprozess betrachtet, fokussiert wird hierbei die
Gruppe der alteren Jugendlichen. Im dritten Kapitel werden detaillierte Informationen zur
Schule und den Versuchsgruppen dargestellt. Auch der Lesegeschwindigkeits- und -verstand-
nistest 5-12+ wird an dieser Stelle erlautert. Anschliefend werden die Ergebnisse der Erhebung

aufgezeigt und diskutiert. Ein Fazit rundet diese Arbeit ab.
2. Theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel soll die Basis fur die Auswertung der Erhebung der Testpersonen gelegt wer-
den. Hierzu wird zundchst das didaktisch ausgelegte Mehrebenenmodell der Lesekompetenz
(Rosebrock/Nix 2012) ausfihrlich dargestellt. Im Anschluss wird naher auf die Lesesozialisa-
tion eingegangen, insbesondere auf typische Leseprozesse bei Jugendlichen. Zuletzt folgt ein

knapper Einblick in die Lesediagnostik.
2.1. Lesekompetenz

Der Duden bezeichnet Lesen als den Prozess, bei dem ,,etwas Geschriebenes, einen Text mit
den Augen und dem Verstand erfass[t] [wird]“ (Bibliographisches Institut GmbH 2020). Diese
einfache Definition mag fir den Alltag ausreichend sein, sie wird allerdings der Komplexitét
des Leseprozesses nicht gerechnet, sodass hier auf das von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix
(2012) entworfene Mehrebenenmodell des Lesens zurtickgegriffen wird. Abbildung 1 (Fol-
geseite) zeigt eben dieses Modell, das den Anspruch hat, die diversen Prozesse, die wahrend
des situativen Lesens ablaufen, darzustellen und eine differenzierte Diagnose Uber die Lese-
kompetenz von Schiler*innen zu ermdglichen. So wird ein Bezug zwischen Theorie und Praxis
hergestellt, der vor allem fir eine effektive individuelle Forderung in der Schule notwendig ist.
Das Modell besteht aus drei Ebenen, die jedoch weder eine Rangfolge noch eine zeitliche Ab-
folge suggerieren sollen (vgl. ebd., S. 11). Den Kern des Modells bildet die Prozessebene, die
das Lesen als kognitive Leistung in flnf weitere Dimensionen einteilt. Die Dimensionen der
Prozessebene laufen gleichzeitig ab und bilden zusammen ein mentales Modell des Texts (vgl.

ebd., S. 14). In diesem Zusammenhang ist das mentale Modell als die Verknupfung von



,.sprachliche[n] Fertigkeiten und sprachliche[n] Problemldsestrategien mit anderen Fahigkeiten

der menschlichen Kognition* (Lindauer/Schneider 2008, S. 113) zu verstehen.

Abbildung 1: Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock und Nix (2012, S. 11)
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Die ersten beiden Dimensionen des Modells (Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung, lokale
Kohérenz, s. Abb. 1) sind hierarchieniedrige Leseprozesse, die bei guten Leser*innen automa-
tisiert ablaufen. Die anderen drei Dimensionen (globale Kohérenz, Superstrukturen erkennen
und Darstellungsstrategien identifizieren, s. Abb. 1) kénnen nur dann ablaufen, wenn die hie-
rarchieniedrigen Leseprozesse bereits automatisiert wurden, denn sie bedirfen der aktiven Auf-
wendung kognitiver Ressourcen, die nur verfiigbar sind, wenn die hierarchieniedrigen Prozesse
keine kognitive Aufmerksamkeit mehr bendétigen (vgl. Rosebrock/Nix 2012, S. 14). Auch bei
guten Leser*innen erfordern die letzten drei Dimensionen ,,bewusste gedankliche Anstrengung
wihrend des Lesens* (ebd., S. 15).

Die erste Dimension ist die Buchstaben-, Wort-, Satzerkennung, deren Automatisierung einige
Zeit im Leselernprozess in Anspruch nimmt, was vor allem bei Leseanfangern (meist im Grund-
schulalter) beobachtet werden kann (vgl. ebd., S. 12). Mit einem ausgepragten Wortschatz und
passendem Welt- und Kontextwissen verlauft zum einen der Automatisierungsprozess der
Buchstaben- und Worterkennung schneller, zum anderen entstehen kognitive Lesevorstellun-
gen vom Text nach dem ,,top down* Prinzip: Die/der Leser*in entwickelt auf Basis des Wort-
schatzes und des Hintergrundwissens Vermutungen, die ihr/ihm beim Lesen helfen (vgl. ebd.,

S. 13). Dem Buchstaben- und Worterkennen folgt das Satzerkennen, also das Erkennen von
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semantisch zusammengehorenden Sequenzen. Gute Leser*innen verfligen Uber Satzmuster
(bspw. Fragesatze) und konnen aufgrund dessen ein mentales Modell zum Text erstellen, dass
wiederum die kognitiven Verarbeitungsprozesse beim Lesen beschleunigt (vgl. ebd.).

Die zweite Dimension beschreibt das ,,Verkniipfen von Satzfolgen* (ebd., S. 13) zu lokaler
Kohérenz (s. Abb. 1). Ebenso wie in der ersten Dimension sind auch hier Kontext- und Welt-
wissen der/des Lesenden von Bedeutung, denn gute Leser*innen fiillen die Leerstellen in einem
Text passend mit ihrem Wissen aus, sie erstellen Interferenzen. Leser*innen, die sich in ihrem
Leselernprozess noch auf dem Erwerb der beiden ersten Dimensionen (oder Kompetenzen)
konzentrieren miissen, sind nicht in der Lage, komplexes Textverstehen zu leisten (vgl. ebd.).
Makrostrukturen, die durch die Verknipfung ganzer Satzabfolgen entstehen, ermdglichen
der/dem Leser*in eine ,,strukturierte Vorstellung vom Textinhalt als Ganzem* (ebd., S. 14).
Aus der Verbindung von Vermutungen, die auf Leseerfahrungswissen basieren, und einem
Textverstandnis des zu lesenden Texts entsteht globale Koharenz (vgl. ebd.; s. Abb. 1). Ab der
dritten Dimension ist ein komplexes Textverstehen und damit einhergehend das Verstandnis
komplexer sprachlicher Strukturen (bspw. Metaphern, Ironie) maoglich.

Im Laufe des Leselernprozesses eignen sich Leser*innen in der Regel ein differenziertes Text-
sortenwissen an, das ihnen dabei hilft, Superstrukturen des Texts zu erkennen (s. Abb. 1). Aus-
gehend vom Aufbau des Texts kann die/der Leser*in Schliisse uber weitere mogliche Textin-
halte ziehen und eine Erwartungshaltung an den Text aufbauen (vgl. Gold 2018, S. 119). Zum
Beispiel erwarten getibte Leser*innen beim Lesen eines Volksmarchens nach dem ,,Es war ein-
mal...“-Einstieg die ,,Aufgabenstellung, [den] Auszug des Helden, [die] Losung der Auf-
gabe(n), [eine] Belohnung und [das] Ende [des Marchens]* (Rosebrock 2008, S. 59).

Fur literarisch anspruchsvollere Texte ist eine Textbetrachtung aus der Metaperspektive not-
wendig, bei der Darstellungsstrategien identifiziert werden (vgl. Rosebrock/Nix 2012, S. 15; s.
Abb. 1). Beispielhaft lassen sich hier einige Kernkompetenzen anfiihren, die das Ministerium
fir Schule und Bildung NRW (2019, S. 24-26) fir das Ende der Sekundarstufe | definiert:
»sprachliche Gestaltungsmittel unterscheiden (u.a. Kohdsionsmittel) und ihre Wirkung erkla-
ren”, ,, Texte im Hinblick auf das Verhéltnis von Inhalt, Form und Wirkung erlautern®, ,,bildli-
che Gestaltungsmittel in literarischen Texten (u.a. lyrische und epische Texte) unterscheiden
sowie ihre Funktion im Hinblick auf Textaussage und Wirkung erlautern. Der vollstdndige
Erwerb der hierarchieniedrigen Prozesse des Mehrebenenmodells wird also mit zunehmendem
Alter vorausgesetzt, die PISA Ergebnisse von 2000 zeigen allerdings, dass davon nicht ausge-
gangen werden kann (vgl. Stanat/Schneider 2004, S. 243).



Wihrend die erste Ebene des Modells den Text als zentralen Gegenstand hat, fokussiert die
zweite Ebene (Subjektebene) die Leser*innen als Individuen mit eigenem Selbstkonzept in Be-
zug auf ihr Lesen (vgl. Rosebrock/Nix 2012, S. 17; s. Abb. 1). Dabei spielen vor allem die
Lesemotivation, das Weltwissen, die Reflexion des Lesens und die innere Beteiligung an der
literarischen Welt des Texts eine Rolle. Das lesebezogene Selbstkonzept bildet sich unter an-
derem aus dem aktiven und passiven Feedback der Lesesozialisationsinstanzen heraus. Lese-
anfanger*innen, die von Lesesozialisationsinstanzen wie beispielsweise Familienmitgliedern
oder dem Freundeskreis gestarkt werden, besitzen wahrscheinlich ein positives lesebezogenes
Selbstkonzept, mit dem sie weiteren Leseerfahrungen begegnen. Ein positives Selbstkonzept
kann Antrieb zum Lesen sein, ein negatives kann die Lust zum Lesen mindern. Ausschlagge-
bend fir gute Leser*innen ist daher die mit dem lesebezogenen Selbstkonzept verknipfte situ-
ative Lesemotivation.

Die dauRerste Ebene des Lesekompetenzmodells ist die soziale Ebene (s. Abb. 1), die das Lesen
als Mittel zur Teilhabe des Individuums an der Gesellschaft versteht (vgl. ebd. S. 17-18). Das
betrifft sowohl die Freizeitlektiire als auch die Schullekture bis zur Pubertét (s. Kapitel 2.2.).
Informeller Austausch tber Literatur in der Familie und im Freundeskreis sowie der institutio-
nelle Austausch im Unterricht tragen zu einem tieferen Textverstandnis bei und kénnen Anlass

zu weiterem Lesen sein (vgl. ebd.), um beispielsweise Teil einer Gruppe zu seint.
2.2. Lesesozialisation

Der Einstig in die Lesesozialisation geschieht in der Regel im familidren Umfeld noch vor dem
eigentlichen Lesenlernen. Vorlesen im Kreis der Familie und der intrafamilidre Austausch tber
Literatur bestimmen die Qualitat der Erfahrungswerte flr das Kind, die in die Lesebiografie
eingehen (vgl. ebd., S. 20). Im Vorschulalter kann sich bereits entscheiden, ob ein Kind auf-
grund der Interaktion mit Literatur in seinem engsten Umfeld selbst motiviert ist, das Lesen zu
erlernen. Dies geschieht dann in der Grundschule, wobei davon ausgegangen wird, dass die
hierarchieniedrigen Leseprozesse bei Kindern in der vierten Klasse bereits automatisiert sind
(vgl. Gold 2018, S. 47). Bis zum Einstieg in die Pubertat folgt (im Idealfall) eine Viellesephase,
bei der die Kinder in der Lage sind, mit mehr Spal3 als kognitivem Aufwand zu lesen (vgl. ebd.,
S. 48; Rosebrock/Nix 2012, S. 21-22). Wéhrend der Pubertat werden die Karten allerdings neu

gemischt und es kommt zu einer ,,Lesekrise* (Gold 2018, S. 48), in der sich die Jugendlichen

! Rosebrock und Nix (2012, S. 18) nennen hier den Hype um die Harry Potter Romane von J.K. Rowling, aber
auch im deutschsprachigen Autorenraum konnte dieses Phanomen beispielhaft an der Trilogie um Rubinrot von
Kerstin Gier beobachtet werden.
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von der Kinderliteratur entfernen und nicht immer den Ubergang zur Jugendliteratur bestehen.
So kommt es, dass nur noch ein Drittel der Jugendlichen in ihrer Freizeit freiwillig ein Buch in
die Hand nimmt (vgl. Rosebrock/Nix 2012., S. 23). Entscheidender Faktor ist nicht langer die
Lesesozialisationsinstanz Familie, sondern viel wichtiger fur die Jugendlichen sind ihre gleich-
altrigen peers und gegebenenfalls Lehrpersonen in der Schule. Meist sind es die Méadchen, die
in der Lage sind, ihre Lesekrise zu Uberwinden, Jungen bleiben in einige Fallen Nicht-Leser
(vgl. Gold 2018, S. 48).

Dass wahrend der ersten Lesesozialisationsjahre das Elternhaus eine unumstrittene Rolle spielt,
ist wenig Uberraschend. Bildungsfernere Elternhduser generieren in der Regel quantitativ we-
niger und qualitativ weniger wertvollen Umgang mit Literatur als bildungsnahere, ebenso ist
der soziobkonomische Status der Familie ausschlaggebend fur die weitere Lesemotivation des
Kindes (vgl. Pfost et al. 2010, S. 169).

2.3. Lesediagnostik

PISA, IGLU und DESI sind nur einige der grol3flichig angelegten Studien, die die Lesekom-
petenz von Schiler*innen verschiedener Jahrgénge in den letzten Jahren national und interna-
tional verglichen haben. Dabei unterscheiden sich die Testung in vielen Fallen in ihrer Art und
Weise zu testen (sprich: Aufgabenformat, Aufgaben und Leistungserwartungen, vgl. Schnei-
der/Lindauer 2008, S. 127). Jeder wissenschaftliche Test muss allerdings die drei Hauptgute-
kriterien der Objektivitét, Validitat und Reliabilitat sowie gegebenenfalls weitere Nebengite-
kriterien erfullen (vgl. Pospeschill 2010, S. 16-17).

,,Lesediagnostik ist die zentrale Voraussetzung fiir die gezielte Leseférderung™ (Marci-Boehn-
cke/Wulf 0.J., S. 3), dabei unterscheiden sich die in Deutschland etablierten Tests auch in der
Basiskompetenz, die sie testen. Der in der Erhebung verwendete LGV T5-12+ testet beispiels-
weise die Lesegenauigkeit, die Lesegeschwindigkeit und das Leseverstandnis von Schiler*in-
nen?. Anhand der Ergebnisse in den einzelnen Kompetenzbereichen ist im Anschluss eine ge-
zielte individuelle Forderung der Schiler*innen durch die Lehrkraft oder weitere Instanzen
maoglich. Im Hinblick auf das Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock/Nix 2012, s. Kapitel
2.1) ist es mit dem LGV T5-12+ nur moglich, einen Einblick in die Prozessebene der Lesekom-

petenz der Schiler*innen zu erhalten.

2 Eine Ubersicht iiber gangige Lesetests bieten Marci-Boehncke/Wulf (0.J.) oder Souvignier (0.J.).



3. Methode

In diesem Kapitel soll ein Uberblick tiber die Schule und die Erhebungsgruppe gegeben werden.
AnschlieBend wird das Testinstrument vorgestellt und der Testablauf sowie die Auswertung

des Tests beschrieben.
3.1. Schulprofil & Versuchsgruppen

Das Gymnasium aus dem Ruhrgebiet, dessen Leistungskurse Deutsch und Mathematik der
Qualifikationsphase | mit dem LGVT5-12+ getestet wurden, wird von ca. 900 Schiler*innen
in den Sekundarstufen 1 und Il besucht. Es liegt in einem Stadtteil mit mehr als 50% Ein- und
Zweifamilienh&usern an allen Wohngebduden und bezieht Schuler*innen aus zwei angrenzen-
den Stadtteilen, in denen knapp 80% und ca. 65% der Wohngebéude Ein- und Zweifamilien-
héauser sind (KECK-Atlas, Stand 2018). Die Beschéftigungsquote in diesen drei Gebieten lag
im Jahr 2017 bei jeweils uber 50% (KECK-Atlas, Stand 2017). Aufgrund dieser Daten kann
davon ausgegangen werden, dass der Grofteil der Schiiler*innen dieser Schule aus einem sozi-
o0konomisch stabilen Umfeld stammt.

Beide Leistungskurse, die in dieser Arbeit erhoben wurden, sind sogenannte Haus-Leistungs-
kurse, d.h. in ihnen befindet sich niemand, der nicht auch an dieser einen Schule angemeldet
ist®. Alle getesteten Schiiler*innen streben den Abschluss des Abiturs im Jahr 2021 an.

Der getestete Deutschleistungskurs befand sich zum Testzeitpunkt (Marz 2020) zu Beginn des
zweiten Halbjahres der Qualifikationsstufe I. Der Kurs besteht aus 20 Lernenden: neun Schi-
lern und elf Schiilerinnen. Drei der Lernenden gaben an, zu Hause ,,(auch) eine andere Sprache
als Deutsch® zu sprechen (Nm = 2; Nw = 1). Zwei weitere Lernende belegen Mathematik als
ihren zweiten Leistungskurs (Nm = 1; Nw = 1). Die anderen Schiiler*innen verteilen sich auf
die jeweils zweiten Leistungskurse Englisch (Nm = 6, Nw = 7), Biologie (Nm = 1, Nw = 3) und
Erdkunde (Nm = 1). Der Deutschkurs wird von einer weiblichen Lehrkraft unterrichtet. Der
Mathematikleistungskurs konnte aufgrund der Corona-bedingten Schlieungen der Schulen
erst im. Mai 2020 erhoben werden. Zwischen der Testung des Deutsch- und des Mathematik-
kurses liegen daher mehr als sechs Wochen ohne Prasenzunterricht (allerdings mit Online-Auf-
gaben) und zwei weitere Wochen Osterferien. Somit liegt der Testzeitpunkt des Mathematik-

kurses bereits in der Hélfte des zweiten Halbjahres der Qualifikationsstufe I. An der Testung

3 Im Zuge einer Ermdglichung der Wahl aller Schulfacher als Leistungskurse kooperieren die Gymnasien in der
Stadt. So kann es vorkommen, dass Schiiler*innen von Schule A zweimal in der Woche zu Schule B fahren, um
dort beispielsweise den Physik-Leistungskurs zu besuchen, der aufgrund geringer Anmeldezahlen nur an einer
Schule angeboten wird.
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haben 20 Schiiler*innen teilgenommen, 16 von ihnen sind ménnlich, vier weiblich. In dem Kurs
befanden sich zum Testzeitpunkt vier Lernende, die zu Hause kein, oder nicht nur, Deutsch
sprechen (Nm = 3, Nw = 1). Die Wahl des zweiten Leistungskurses fiel recht ausgeglichen auf
Englisch (Nm =5, Nw = 1), Biologie (Nm = 4, Nw = 2) und Erdkunde (Nm = 7, Nw = 1). Der

Kurs wird von einer mannlichen Lehrkraft unterrichtet.
3.2. Testinstrument

Der Lesegeschwindigkeits- und -verstandnistest 5-12+ ist fiir Einzel- und Gruppentestungen in
den Jahrgéngen 5-13 konzipiert. Er wurde aufgrund seiner kurzen zeitlichen Dauer (12 Minu-
ten, inklusive Instruktionszeit) fur diese Erhebung ausgewahlt. Der Test besteht aus einem Text,
den die Probanden lesen sollen und bei dem sie innerhalb der Bearbeitungszeit an verschiede-
nen Stellen im Text aus drei mdglichen Wortern eins auswahlen sollen, das in den Textzusam-
menhang passt. Der Test gibt Einblick in die Lesegeschwindigkeit, das Leseverstandnis und die
Lesegenauigkeit der Schiler*innen (vgl. Schneider et al. 20173, S. 9) und misst daher die Le-
sekompetenzen der Jugendlichen auf der ersten Ebene des Mehrebenenmodells (vgl. Rose-
brock/Nix 2012, s. Kapitel 2.1).

An beiden Durchfuihrungstagen wurden alle Testhefte von mir ausgeteilt und nach dem Tes-
tende wieder eingesammelt. Ich habe aulRerdem die Durchfiihrungshinweise fur die Schiler*in-
nen vorgelesen, wahrend die Kurslehrkraft vorne im Klassenraum stand. Die Probanden wurden
dariiber informiert, dass ihre Lesekompetenz getestet wird, sie wussten auch, dass die Ergeb-
nisse anonymisiert wurden und daher nicht zu individuellen Personen zuriick verfolgbar sind.
Die Schuler*innen saRen am ersten Erhebungstag an auseinandergestellten Einzeltischen, am
zweiten Erhebungstag wurde ein Corona-bedingter Abstand an Doppeltischen eingehalten, so
dass zu keiner Zeit die Moglichkeit bestand, sich von anderen Schiiler*innen bei der Testbear-
beitung inspirieren zu lassen.

Fir die Erhebung wurde der an ein Mdrchen angelehnte Text ,,Laufbursche* ausgewahlt. Das
Titelblatt des Testhefts wurde mit einem Titelblatt ersetzt, dass die Schuler*innen statt nach
ihrem Namen und der Klasse nach ihrem Geschlecht und ihrem zweiten Leistungskurs sowie
danach befragt hat, ob sie ,,Zuhause (auch) eine andere Sprache als Deutsch* sprechen. Die
letzte Frage wurde gestellt, um mdgliche Einfliisse von Mehrsprachigkeit zu erfassen (s. Kapitel
1).

Die Testbégen wurden mithilfe des LGVT5-12+-Auswertungsbogens ausgewertet. Das Lese-

verstdndnis wurde erhoben, indem die Schiller*innen fur jede korrekte Markierung im Text



zwei Punkte erhielten, fur keine Antwort wurde kein Punkt vergeben und flr eine falsche Ant-
wort oder das Markieren von mehr als einer Antwortmoglichkeit wurde ein Punkt abgezogen.
Die Lesegeschwindigkeit wurde anhand der Zahl der gelesenen Worter ermittelt, wobei die
Schiler*innen jeweils ihr zuletzt gelesenes Wort einkreisen sollten. Die Lesegenauigkeit wurde
berechnet, indem die Anzahl korrekter Losung durch die Anzahl aller bearbeiteten Items geteilt
und mit 100 multipliziert wurde. Die mit diesen Verfahren berechnet Rohwerte wurden dann
mithilfe einer Normtabelle in Prozentrange umgewandelt. Dabei gilt: Je hoher der erreichte
Prozentrang, desto besser die Leistung (vgl. Schneider et al. 2017a, S. 30-31). Anhand der t-
Werte wurden die Ergebnisse der Schiller*innen in die Vergleichsbereiche ,,sehr hoch®, ,,iiber-
durchschnittlich®, ,,oberer Mittelbereich®, ,unterer Mittelbereiche®, ,,unterdurchschnittlich*

und ,,sehr niedrig™ eingeteilt (vgl. ebd., S. 34).
4. Ergebnisse & Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Erhebung ausfihrlich dargestellt und diskutiert,
zunichst die des Deutsch-LKs, anschlieRend die des Mathematik-LKs®.

4.1. Deutsch-LK

Abbildung 2 (Folgeseite) stellt die Ergebnisse der Erhebung der Lesekompetenz im Deutsch-
kurs dar. Die Lesekompetenzen sind aufgegliedert in drei Kategorien: Leseverstandnis, Lese-
geschwindigkeit und Lesegenauigkeit. Zum Testzeitpunkt befanden sich neun Schiler und elf
Schlerinnen im Kurs.

Die Schuler*innen des Deutsch-LKs schneiden in den Kategorien Leseverstandnis und Lese-
geschwindigkeit im unteren Mittelbereich ab (@ 3,5 im Leseverstandnis; 3,7 in der Lesege-
schwindigkeit), in der Kategorie Lesegenauigkeit sind ihre Leistungen jedoch im oberen Mit-
telbereich (@ 2,8). Es kann davon ausgegangen werden, dass die Schiler*innen den Text mog-
lichst genau lesen wollten, dies erfolgte auf Kosten der Lesegeschwindigkeit und des Lesever-
stdndnisses. Die getesteten Schiler*innen verhalten sich hier z.T. anders als die Normierungs-
gruppe der Autoren des LGVT5-12+, die beobachten konnten, dass einige Schiler*innen die
Lesegenauigkeit zu Gunsten der Lesegeschwindigkeit weniger beachten (vgl. Schneider et al.
2017a, S. 16). Des Weiteren ist eine Korrelation zwischen der Lesegeschwindigkeit und dem
Leseverstandnis der Jugendlichen bemerkbar: Langsame Leser*innen beanspruchen ihre kog-
nitiven Ressourcen damit, die hierarchieniedrigen Dimensionen der Prozessebene (Wort- und

Satzidentifikation sowie Aufbau lokaler Kohdrenz; s. Kapitel 2.1) auszufiihren, und verfligen

4 Ein Spreadsheet mit allen Testergebnissen und eine rechnerische Ubersicht befinden sich im Anhang.



daher Uber wenig kognitive Kapazitat zum Aufbau globaler Kohérenz, die das Textverstandnis
uber Abschnitte hinweg sicherstellt (vgl. Rosebrock/Nix 2012, S. 33-34).

Abbildung 2: Darstellung der LGVT5-12+-Ergebnisse des Deutschkurses

Leseverstandnis Lesegeschwindigkeit Lesegenauigkeit
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(1 = sehr hoch; 2 = tberdurchschnittlich; 3 = oberer Mittelbereich; 4 = unterer Mittelbereich; 5
= unterdurchschnittlich; 6 = sehr niedrig; Lesehinweis: Je niedriger die Balken, desto besser die
Leseleistung.)

Die Schiiler schneiden in zwei von drei Kategorien (Leseverstandnis und Lesegeschwindigkeit)
besser ab als ihre Klassenkameradinnen, die Schulerinnen lesen allerdings etwas genauer (&
2,9 fur Schiiler, @ 2,7 fur Schalerinnen; s. Abb. 2). Dieses Ergebnis ist nicht kongruent mit der
grundsatzlichen Annahme, dass Madchen besser lesen als Jungen (s. Kapitel 2.1, vgl. Gold
2018, S. 48; Garbe 2008, S. 66-67). Allerdings muss angemerkt werden, dass die Unterschiede
zwischen Jungen und Médchen in dem hier erhobenen Deutsch-LK keine statistische Signifi-
kanz aufweisen. Dieser Aussage liegt die Berechnung eines Chi-Quadrats mithilfe von Social
Science Statistics (Stangroom 2020) zugrunde, dessen Resultat mit ¢* (1) = .36 und p = .83 als
nicht signifikant bewertet werden kann (p < .05, n.s.). Die getestete Gruppe ist mit 20 Proban-
den jedoch zu klein, um aus den Ergebnissen pauschale Rickschlisse tber die Bedeutung des
Geschlechts fiir die Lesekompetenz zu vollziehen.

Zwei Schiiler und eine Schiilerin des Deutsch-LKs gaben an, ,,Zuhause (auch) eine andere Spra-
che als Deutsch* zu sprechen. Sie alle schneiden in den drei getesteten Bereichen Leseverstand-
nis, Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit im oberen Mittelbereich ab, ein Schiiler schnei-

det auBerdem ,,sehr hoch* im Bereich der Lesegenauigkeit ab. In Bezug auf ihre Lesekompe-
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tenz scheint ihre Mehrsprachigkeit fir die drei Jugendlichen definitiv nicht hinderlich. Inwie-
fern sie durch ihre Mehrsprachigkeit zu Beginn ihres Lesesozialisationsprozesses beeinflusst
wurden, ist in der Erhebung nicht ermittelt worden (s. Kapitel 2.2 & Kapitel 3.2).

Eine Schilerin und ein Schiler belegen Mathematik als ihren zweiten Leistungskurs (sie befin-
den sich aber nicht in dem getesteten Mathematik-LK) und ihre Testergebnisse fallen sehr un-
terschiedlich aus. Die Schilerin schneidet in den Bereichen Leseverstandnis und Lesegenauig-
keit im oberen Mittelbereich, bzw. im sehr hohen Bereich ab, ihre Lesegeschwindigkeit liegt
im unteren Mittelbereich. Die ermittelten Werte fur den Schiler liegen hingegen im unteren
Mittelbereich flr sein Leseverstandnis und seine Lesegenauigkeit, seine Lesegeschwindigkeit
ist sogar unterdurchschnittlich. Die Schuler*innen, die eine weitere Sprache als ihren zweiten
Leistungskurs gewahlt haben (Nm = 6, Nw = 7), schneiden in den Bereichen Leseverstandnis
und Lesegenauigkeit im oberen Mittelbereich ab (& 3,4 Leseverstandnis, @ 2,8 Lesegenauig-
keit), in der Kategorie Lesegeschwindigkeit befinden sie sich im unteren Mittelbereich (& 3,5).
Ausgehend von diesen Ergebnissen kann den Schiler*innen mit einer zweiten Sprache also

keine allgemein bessere Lesekompetenz unterstellt werden als ihren Mitschiler*innen.
4.2. Mathematik-LK

Abbildung 3 (Folgeseite) veranschaulicht die Ergebnisse der Erhebung im Mathematik-Leis-
tungskurs. Es befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung 16 Schiiler und vier Schilerinnen im
getesteten Kurs. Auch hier werden die Resultate aufgeteilt in den Kategorien Leseverstandnis,
Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit dargestelit.

Ahnlich zu den Ergebnissen des Deutschkurses schneiden die Mathematikschiiler*innen in den
Kategorien Leseverstandnis und Lesegeschwindigkeit im unteren Mittelbereich ab (@ 3,5 im
Leseverstandnis; @ 3,8 in der Lesegeschwindigkeit). In der Kategorie Lesegenauigkeit errei-
chen sie hingegen ein Ergebnis im Uberdurchschnittlichen Bereich (& 2,1). Es erscheint an die-
ser Stelle ebenfalls naheliegend, dass das tberdurchschnittliche Lesegenauigkeitsergebnis auf
Kosten des Leseverstandnisses und der Lesegeschwindigkeit entstand (s. Kapitel 4.1). Gleich-
ermal3en ist auch im Mathematikkurs der Zusammenhang zwischen Lesegeschwindigkeit und
Leseverstandnis sichtbar: Schnelle Leser*innen sind in der Lage ihre kognitiven Ressourcen
zum Aufbau globaler Kohédrenz zu beanspruchen, wahrend langsame ihre kognitiven Kapazité-
ten fur hierarchieniedrige Leseprozesse bendtigen (vgl. Rosebrock/Nix 2012, S. 33-34; s. Ka-
pitel 4.1).

Nur in der Kategorie Lesegenauigkeit schneiden die Schiiler etwas besser ab als die Schilerin-

nen (@ 2,1 fir die Schiler; @ 2,3 fur die Schulerinnen), in den anderen Kategorien sind die
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Resultate der Schilerinnen etwas besser (Leseverstandnis Schiller @ 3,5 und Schilerinnen @
3,3; Lesegeschwindigkeit Schuler @ 3,8 und Schilerinnen @ 3,5). Allerdings sind auch diese
Unterschiede nicht von statistischer Signifikanz (%> (1) =.22, p = .89, p <.05, n.s.).

Abbildung 3: Darstellung der LGVT5-12+-Ergebnisse des Mathematikkurses
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(1 = sehr hoch; 2 = berdurchschnittlich; 3 = oberer Mittelbereich; 4 = unterer Mittelbereich; 5

= unterdurchschnittlich; 6 = sehr niedrig; Lesehinweis: Je niedriger die Balken, desto besser die

Leseleistung.)
Drei Schuler und eine Schilerin des Mathematik-LKs gaben an, ,,Zuhause (auch) eine andere
Sprache als Deutsch* zu sprechen. Nur einer der Schiiler schneidet in allen erhobenen Katego-
rien unterdurchschnittlich oder sehr niedrig ab, die anderen Schuler*innen liegen mindestens
im Leistungsdurchschnitt ihres Kurses.
Keiner der Schiler*innen hat Deutsch als zweiten Leistungskurs gewahlt, fiinf Schiiler und eine
Schilerin wahlten allerdings eine andere Sprache, hier Englisch. Wie bei den Deutsch-LK-
Schiler*innen mit Englisch als zweiten Leistungskurs spiegeln auch die Schuler*innen des
Mathe-LKs den Durchschnitt ihres gesamten Kurses wider und weisen daher keine Besonder-
heiten auf (Leseverstandnis @ 3,5; Lesegeschwindigkeit @ 3,5; Lesegenauigkeit @ 2,4; vgl.
Abb. 3).

4.3. Ubersicht iber die Ergebnisse

Abbildung 4 (Folgeseite) zeigt einen grafischen Vergleich der Ergebnisse des Deutsch- und des
Mathematikkurses. Die Unterschiede in den getesteten Kategorien fallen gering aus: Im Bereich

Leseverstandnis sind beide Kurse gleichauf (@ 3,5), die Schuler*innen des Deutsch-LKs sind
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nur ein wenig besser in Bezug auf ihre Lesegeschwindigkeit (@ 3,7 und @ 3,8), aber die Ma-
thematikschiler*innen lesen deutlich genauer als der Vergleichskurs (@ 2,1 und @ 2,7) (s. Abb.
4). Bei beiden Kursen sind &hnliche Durchschnittswerte in den Kategorien Leseverstandnis und
Lesegeschwindigkeit ermittelt worden. Das liegt womdglich daran, dass die Lesegeschwindig-
keit das Leseverstandnis z.T. bedingt (s. Kapitel 4.1 und 4.2).

Abbildung 4: Vergleich des Deutsch- und des Mathematikkurses
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= unterdurchschnittlich; 6 = sehr niedrig; Lesehinweis: Je niedriger die Balken, desto besser die

Leseleistung.)
Es ware naheliegend zu mutmalien, dass Jugendliche, die sich fur die Wahl eines Deutsch-
Leistungskurses entscheiden, bessere Leser*innen sind, weil sie womdglich auch in ihrer Frei-
zeit gerne und viel lesen. Die Ergebnisse der Erhebung konnten allerdings zeigen, dass die Wahl
der Leistungskurse kein Indikator fur die Lesekompetenz der Individuen sein muss. Naturlich
muss beachtet werden, dass die Probandengruppe nur aus einer kleinen Gruppe von 40 Perso-
nen bestand und es sich um eine einmalige Testung, also um eine Momentaufnahme, handelt.
Die Schiler*innen wurden aufRerdem vor dem Test darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse
des Tests fiir sie von keinerlei Bedeutung sind (s. Kapitel 3.2), wodurch ihre Anstrengungsbe-

reitschaft und ihre Leistungsmotivation moglicherweise reduziert wurden.
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5. Fazit

In dieser Arbeit wurde der Frage nachgegangen, inwiefern die Wahl des Leistungskurses neben
weiteren Faktoren (Geschlecht, Milieu etc.) ein Indikator fur die Lesekompetenz von Jugendli-
chen sein kann. Dabei unterlag die Annahme, dass die Wahl der Facher hauptsachlich interes-
senshasiert begrundet ist, Aspekte wie beispielsweise Lehrkraftsympathien 0.4. konnten im
Umfang dieser Arbeit nicht betrachtet werden.

Zunachst wurde ein theoretischer Hintergrund rund um das Mehrebenenmodell des Lesens (Ro-
sebrock/Nix 2012) geschaffen. Des Weiteren wurden allgemeine Lesesozialisationsprozesse,
die fiir die Ausbildung der Lesekompetenz relevant sind, beleuchtet. Ein kurzer Einblick in
gangige Lesetests und -diagnostik wurde ebenso gegeben. Die lesedidaktische Forschung be-
scheinigt den Médchen eine bessere Lesekompetenz als den Jungen (s. Kapitel 1 und 2.2), was
die Ergebnisse der Erhebung mit dem LGV T5-12+ (Schneider et al. 2017b) jedoch nicht zeigen
(s. Kapitel 4.1 und 4.2). Ebenso weisen die Ergebnisse dem Faktor Mehrsprachigkeit keinen
eindeutigen Effekt nach (s. Kapitel 4.1 und 4.2). Sie zeigen allerdings, dass sowohl der Deutsch-
als auch der Mathematikkurs in der Kategorie Leseverstandnis im unteren Mittelbereich liegen
(s. Kapitel 4.3). Der Deutsch-LK schnitt im Bereich Lesegeschwindigkeit geringfligig besser
ab als der Parallelkurs, allerdings lasen die Schuler*innen des Mathe-LKs deutlich genauer als
die, die Deutsch gewahlt haben (s. Kapitel 4.3). Auch der Zusammenhang zwischen dem Lese-
verstandnis und der Lesegeschwindigkeit wurde in den Ergebnissen der Erhebung deutlich. Es
wurde dargestellt, dass die Wahl des Leistungskurses kein Indikator fiir die Lesekompetenz
sein muss.

Einzuwenden bleibt, dass die Testgruppe vergleichsweise klein ist und daher der Leistungskurs
als Indikator fur die Lesekompetenz nicht zwangslaufig auszuschlielRen ist. Eine groRere Ver-
suchsgruppe und qualitative Untersuchungen Uber die Erhebung mit dem LGVT5-12+ hinaus
waren sicherlich ein interessanter Beitrag zur lesedidaktischen Forschung.

Die individuellen Testergebnisse der Erhebung wurden anonymisiert und lassen sich nicht mehr
zuriickverfolgen. Fir die Lehrpraxis bietet sich eine individuelle Diagnose jedoch an, um ge-
zielte ForderungsmaRnahmen in den Bereichen einzuleiten, in denen die Schiler*innen Schwa-
chen zeigen. Rosebrock und Nix (2012) stellen hierzu in ihren Grundlagen der Lesedidaktik
Methoden vor, die gezielte Dimensionen der Prozessebene fordern sowie auRerdem auf der

Subjektebene und der sozialen Ebene forderlich wirken kénnen.
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Anhang 2: Rechnerische Ubersicht Deutschkurs

Leseverstandnis

Lesegeschwindigkeit

Lesegenauigkeit

Schilerinnen: 3,7

Schiilerinnen: 3,8

Schilerinnen: 2,7

213|415 1,2 (3451|6123 |4|5]|6

Schilerin N 4 | 4 114]2]2 2 4|3
Schulerinnen 5142 1127 112|162

inN

Gesamtin N 91812 216|9]2|1]4|1]10]5
Gesamt in % 45140 10 103045105120 (5|50 |25
Durchschnitt 3,5 (alle) 3,7 (alle) 2,8 (alle)

) Schuler: 3,2 Schuler: 3,6 Schuler: 2,9

Anhang 3: Rechnerische Ubersicht Mathematikkurs

Leseverstandnis

Lesegeschwindigkeit

Lesegenauigkeit

Schiilerinnen: 3,3

Schiilerinnen: 3,5

Schiilerinnen: 2,3

2 13|45 11234 (5|6|1|2|3|4|5|6
Schuler in N 513|413 3143|5118 |1|5]|2
Schulerinnen 11112 11111 1112
inN
Gesamtin N 61463 4154|6119 |2|7]|2
Gesamt in % 3020|3025 2012520305145 |10|35|10
Durchschnitt 3,5 (alle) 3,8 (alle) 2,1 (alle)
%) Schuler: 3,5 Schuler: 3,8 Schuler: 2,1




