1 Eine spektakulare Erfindung

Die Schriftsprache ist wohl eine der bedeutendsten Errungenschaften der
Menschheit. Sie hat unsere Kulturgeschichte in einzigartiger Weise gepragt.
Diese Erfindung war so spektakulidr, dass sie unabhingig voneinander vermut-
lich nur zwei Mal gelang (vgl. Diamond, 2000, S. 262f.). Die von den Sumer-
ern entwickelte Keilschrift inspirierte zahlreiche Volker, eigene Schriftsysteme
zu entwickeln. Mit grofler Wahrscheinlichkeit lassen sich alle Schriften — vom
chinesischen Schriftsystem uber die dgyptischen Hieroglyphen bis hin zum
phonizischen Alphabet — letztlich auf diesen Ursprung zurtuckfuhren. Unab-
hiangig davon gelang es vermutlich nur den Inka, vollig eigenstandig und unbe-
einflusst ein Schriftsystem zu entwickeln.

Der Eintritt der Schrift in eine Gesellschaft markiert eine Zeitenwende, nam-
lich den Ubergang von der Vorgeschichte ohne schriftliche Zeugnisse zur
Geschichtsschreibung. Die frithen Formen der Schriftsprache ermoglichten erst-
malig vor ungefihr 5000 Jahren mesopotamischen Kulturen, ihre Gedanken-
welt, Meinungen, kulturellen Gebrauche, Mythen und Fakten schriftlich zu fixie-
ren. Die notwendigen Fahigkeiten vorausgesetzt, eroffnet uns die Schriftsprache
heute die Chance, diese Bedeutungsinhalte aus den Tiefen der Zeit zu rekon-
struieren und in die Gedankenwelt eines lange verschwundenen Volkes einzutau-
chen. Auf diese Weise werden wir Zeuge der Heldentaten Gilgameschs und sei-
ner Suche nach Unsterblichkeit und wir begleiten Odysseus auf seinen — lange
nur mindlich tradierten — Irrfahrten. Wir erfahren, dass das Klagelied der Er-
wachsenen uiber das oppositionelle Verhalten und die mangelnde Lern- und Leis-
tungsbereitschaft der Schiiler von Mesopotamien iiber das alte Agypten bis hin
zu den griechischen Philosophen reicht und somit vermutlich eine Grundkon-
stante des Bildungssystems darstellt (siehe z. B. Keller, 2008, S. 9f.).

Heute ist die Fahigkeit zum Umgang mit schriftsprachlichem Material wich-
tiger denn je. Schrift kommt praktisch in allen Lebensbezugen vor und gewinnt
durch die fortlaufende Verlagerung von Lebensbereichen in digitale Welten
nicht weniger, sondern immer mehr an Bedeutung. Die Fihigkeit, Texte zu ent-
schliisseln und deren Inhalt zu rekonstruieren, hat dabei unter den Kulturtech-
niken eine exponierte Stellung: Wir lesen erheblich hiufiger, als wir schreiben
oder rechnen. Im schulischen Bereich ist Leseverstindnis eine wichtige Grund-
fahigkeit in fast allen Unterrichtsfachern und sollte deshalb auch das Ziel aller
Fdcher und nicht nur des Deutschunterrichts sein: Eine Sachaufgabe in der Ma-
thematik ist nur dann losbar, wenn der Text nicht nur entschliisselt, sondern
auch ein Situationsmodell daraus aufgebaut (» Kap.2.1) und die Hauptaussage
identifiziert werden kann. Die Entschliisselung eines Diagramms tiber die Be-
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volkerungsentwicklung eines Landes im Fach Sozialkunde erfordert die simulta-
ne und ineinandergreifende Interpretation von Text und Bild — eine Leistung,
die ebenfalls einem (erweiterten) Textverstindnisbegriff zugeordnet werden
kann. Dariiber hinaus behindern mangelnde Leseverstindnisleistungen nicht
nur das Losen schulischer Aufgabenstellungen, sie erschweren zudem den
selbststindigen Wissenserwerb und tragen somit zu zukiinftigen Schulleistungs-
problemen bei (Valtin, Hornberg, Buddenberg, Voss, Kowoll & Potthoff,
2010, S. 43).

Lesekompetenz ist aber nicht nur eine zentrale Voraussetzung fiir die schuli-
sche und akademische Laufbahn: Fast kein Beruf ist ohne grundlegende Lesefa-
higkeiten moglich. Klicpera und Gasteiger-Klicpera schatzten 1995 (S. 4f.) den
Anteil der Arbeitsplatze, die den Umgang mit schriftlichem Material vorausset-
zen, auf etwa 90 % und die v. a. im Rahmen des Berufs auf das Lesen verwand-
te Zeit auf durchschnittlich 2,5 Stunden pro Tag. Seitdem duirfte sich dieser An-
teil weiter erhoht haben, sodass eine mangelnde Lesefihigkeit einen enormen
Chancennachteil darstellt. Aber auch auSerhalb von Schule und Beruf erschlie-
BSen sich zahlreiche Lebensbereiche nur mittels der Fahigkeit zum verstehenden
Lesen. Fiir eine Teilhabe am gesellschaftlichen, kulturellen und politischen Le-
ben ist Leseverstandnis essenziell (vgl. Artelt et al., 2007, S. 4). Dabei beginnt
kulturelle Teilhabe nicht etwa erst beim Lesen von Goethes Originalwerken.
Vielmehr fangt sie bereits bei so profanen Dingen wie dem Nachschlagen der
Anfangszeit der eigenen Lieblingssendung in der Programmzeitschrift oder dem
Recherchieren eines Schminkkurses fiir heranwachsende Maidchen in einem
Online-Videoportal an.

Lesekompetenz kann aus unterschiedlichsten Perspektiven betrachtet wer-
den. Es spielen nicht allein die Fihigkeiten des Individuums und dessen Bereit-
schaft zum aktiven Lesen eine Rolle. Auch die Fahigkeiten des Verfassers oder
der Verfasserin sind wichtig: Ist er oder sie z. B. in der Lage, Aussagen kohirent
und klar darzustellen, oder werden lange, verschachtelte Sitze verwendet?
Wird die Struktur eines Textes deutlich? Dariiber hinaus kommt es darauf an,
zu welchem Zweck gelesen wird, da sich hieraus unterschiedliche Verste-
hensanforderungen ergeben: Geht es darum, auf Anweisung der Lehrkraft einen
schwierigen, literarischen Text zu erarbeiten, oder versucht ein Jugendlicher,
eine Karte zu interpretieren, da er sich auf der Suche nach einem bestimmten
Veranstaltungsort befindet?

An dieser Stelle wird deutlich, dass verschiedene Aspekte des Leseerwerbs
sich gegenseitig beeinflussen: Im ersten Beispiel wird unter Umstinden eine
niedrige Motivation resultieren, im zweiten Fall eine hohe. Hohe Motivation
wirkt sich aber ihrerseits wieder positiv auf die Textverstindnisleistung aus.
Zudem ist nicht jeder Text fiir jeden Leser gleichermaflen gut geeignet. Viel-
mehr kommt es auch auf die Passung des Textes mit dem bereichsspezifischen
Vorwissen, dem Wortschatz, der Dekodierfihigkeit usw. an. Dariiber hinaus
bedingt die Leseanforderung die Aktivititen des Lesers, wie beispielsweise den
zielgerichteten und an das Textmaterial angepassten Einsatz von Lesestrategien.
AbschliefSend sei betont, dass sich Lesen haufig auch in einem sozialen Kontext
abspielt, z. B. wenn Jugendliche tiber Online-Communities mit ihren Peers kom-
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munizieren, oder wenn sich gesellschaftliche Gruppierungen tber die Inhalte
von Printmedien austauschen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen: So schillernd und faszinierend die Welt
des geschriebenen Wortes ist, so komplex sind die Bedingungen, Einfliisse und
Voraussetzungen fiir verstehendes Lesen auf individueller Ebene. Dieses Buch
hat das Ziel, diese Faktoren zu erarbeiten (» Kap. 2) und zu erértern, wie man
sie diagnostizieren kann (und wie man besser nicht vorgehen sollte; » Kap. 3).
Daran schliefSen sich allgemeine Ansitze zur Gestaltung einer anregenden Le-
seumwelt und Interventionen auf individueller Ebene oder im Klassenkontext
(» Kap. 4) an. Abgerundet wird das Buch durch ein Stichwortverzeichnis und
ein Glossar mit Schlisselbegriffen aus der Anwendung von piadagogisch-psy-
chologischen Testverfahren.

Ein Lehrwerk zum Thema Leseverstehen wire wohl ein ziemlicher Kunstfeh-
ler, wenn es selbst schwer verstindlich geschrieben wire. Da Leseverstehen —
wie oben erwihnt — nicht allein eine leserseitige Dimension hat, sondern glei-
chermafSen von der Fihigkeit des Autors abhingt, bemiihe ich mich, die darge-
stellten Theorien auch durch Abbildungen besser verstandlich zu machen. Jedes
der folgenden Kapitel verfiigt iiber eine feste Struktur, an der Sie sich beim Le-
sen orientieren konnen:

Zunichst finden Sie stets einen kurzen Inhaltsiiberblick.

An diesen schliefit sich der konkrete Inhalt an.

Abgerundet werden die Kapitel mit einer Zusammenfassung und
Literaturempfehlungen.

Zum Schluss gibt es Fragen zur eigenen Wissenstuiberpriifung.

Sie sollten dieses Buch nicht allein als theoretische Abhandlung, sondern auch
als Arbeitsbuch verstehen. Ich lege Thnen ans Herz, die Fragen zur Wissenstiber-
priifung fiir eine eigenstindige Erarbeitung der Inhalte zu nutzen.

Abschlieflend mochte ich gerne denjenigen Personen danken, die mich beim
Verfassen dieses Buches unterstiitzt haben, zuallererst meiner Frau Dr. Ale-
xandra Lenhard fir ihre fachliche Expertise, die bereichernden Diskussionen
und fiir ihre unschitzbare Hilfe bei der Erstellung und Verbesserung der Abbil-
dungen. Mein Dank gilt der konstruktiven Kritik durch das Herausgebergre-
mium und der versierten Tatigkeit der Mitarbeiterinnen des Lektorats des
Kohlhammer-Verlags.
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2 Leseverstandnis und Lesekompetenz -
Was ist das?

Der Prozess des Lesens und der Rekonstruktion von Bedeutungen aus Texten
ist sehr komplex und erfordert zahlreiche Teilfdbigkeiten. Dieses Kapitel skiz-
ziert, wie sich Lesen und Leseverstindnis quantitativ entwickeln und welche
verschiedenen Voraussetzungen und Teilfdbigkeiten relevant sind, um zu einem
geiibten Leser zu werden. Hierdurch werden Ansatzpunkte fiir Diagnostik und
Forderung auf individueller Ebene deutlich. Nach einem Blick in die grofien
Schulleistungsstudien und dem Versuch einer Abgrenzung der vielfdltig verwen-
deten Begriffe fokussiert das Kapitel auf Gruppen von Kindern und Jugendli-
chen, die ein erhohtes Risiko fiir schwache Leseverstindnisleistungen haben.

2.1 Teilprozesse beim Leseverstehen

Beim Lesen greifen zahlreiche Teilprozesse ineinander, bis schliefSlich ausge-
hend von der Wortoberfliche eines Textes ein geistiges Abbild des Inhalts
entstanden ist. Das vorliegende Teilkapitel beschreibt diese Prozesse naher.
Weitere individuelle Voraussetzungen werden im darauf folgenden Teilkapitel
(» Kap. 2.2) behandelt.

Es existieren viele Modelle, die zu beschreiben versuchen, wie der Leseprozess
abliuft. Dabei fokussieren die einzelnen Modelle jeweils meist auf bestimmte
Aspekte (vgl. Lenhard & Artelt, 2009). Die Theorie der verbalen Effizienz (Per-
fetti, 1989) geht beispielsweise davon aus, dass das Leseverstehen vor allem von
Prozessen auf Ebene der Worterkennung abhingt. Je sicherer und schneller ein
Mensch Worter erkennt, desto besser ist gemaf$ dieser Theorie das Leseverstand-
nis. Eine Gegenposition nimmt der Simple- View-of-Reading (Gough & Tunmer,
1986) ein, nach dem das Leseverstehen vor allem vom Hérverstehen, bzw. den
allgemeinen Fihigkeiten zur Sprachrezeption abhingt. Die Leseflussigkeit stellt
in diesem Modell lediglich einen limitierenden Faktor dar. Interaktionistische
Ansitze wiederum betonen, dass basale und hierarchiehohe Prozesse stark inein-
andergreifen und sich gegenseitig beeinflussen (vgl. Christmann & Groeben,
1999; Richter & Christmann, 2002).

Unabhingig von der konkreten Modellvorstellung besteht jedoch Konsens
iiber die wesentlichen Prozesse, die beim Lesen ablaufen (» Abb.2.1). Auf nied-
riger Hierarchieebene lassen sich all jene Aspekte subsumieren, die damit zu
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tun haben, die Worter oder die Syntax zu entschlisseln (Rekonstruktion der
Tiefenstruktur eines Satzes), Sitze und Satzteile iiber sogenannte Kohasions-
mittel miteinander in Bezug zu setzen und Wortbeziehungen zu entnehmen.
Auf hoher Hierarchieebene werden diese Bedeutungen unter Verwendung des
eigenen bereichsspezifischen Vorwissens in eine tibergeordnete Makrostruktur
oder eine Rahmenhandlung eingefiigt (Aufbau eines Situationsmodells oder
mentalen Modells), ein Prozess, der als globale Kohdrenzbildung bezeichnet
wird. Dabei spielen die Fahigkeiten, den eigenen Verstindnisprozess zu tuber-
wachen (Selbstregulation) und tber den Text hinausgehende Schlussfolgerun-
gen zu ziehen (Inferenzbildung) eine grofle Rolle. Aufbauend auf diesen Pro-
zessen entsteht eine mentale Reprasentation, das sogenannte Situationsmodell,
das eine stark verdichtete, durch eigenes Vorwissen und Schlussfolgerungen
angereicherte und in eigenen Worten reproduzierbare Zusammenfassung des
Textinhaltes darstellt.

Situationsmodell

Aktivierung Selbst- Globale Ziehen von
von Vor- & regulation Kohéarenz- Inferenzen
Textformat- bildung
. . wissen
H IerarChIEhOhe Hinzuziehung von Anwendung von Bildung von Makro- «Lesen zwischen
Prozesse Vorwissen; Einbet- Lesestrategien und strukturen: Verdich- den Zeilen”: Ziehen
tung des Textin- Kontrolle des eige- tung von Proposi- von Schlussfolge-
haltes und Inter- nen Verstandnis- tionsfolgen und rungen, die Gber
pretierung auf der prozesses (= ,Moni- Herstellung eines den Text hinaus
Basis des Vorwis- toring”, , Selbstkon- globalen Zusammen-| | gehen
sens trollstrategien”) hangs
[ ]
Rekodieren Dekodieren Propositions- Erkennen von
bildung Kohésions-
mitteln
Stuckweises ,Er- Erkennen ganzer Extraktion elemen- Nutzung von sprach-
lesen” Buchstabe Woérter oder gréBe- tarer Bedeutungs- lichen Bindegliedern
Hierarchieniedere fir Buchstabe rer Wortbestandteile einheiten/Beziehun- zwischen Satzen
gen zwischen Wor- oder Satzteilen
Prozesse tern
fehlerfreie und schnelle Lokale Koharenzbildung:
Worterkennung syntaktische Analyse und
satzibergreifendes Lesen

Arbeitsgedachtniskapazitat, bereichsspezifisches Vorwissen,

,kAIIge_m_eme Sprachverstandnis (Wortschatz, syntaktische Fahigkeiten ...),

ognitive T . . -

v Geschwindigkeit des Zugriffs auf das semantische Lexikon,
oraussetzungen phonologische Bewusstheit, schlussfolgerndes Denken

Abb. 2.1: Teilprozesse im Leseverstandnis. Im Sinne der Ubersichtlichkeit wurden die Pro-
zesse in hierarchiehohe und hierarchieniedere Prozesse unterteilt. Vermutlich
besteht wahrend des Lesens aber keine strenge Abfolge. Stattdessen ist anzu-
nehmen, dass viele Prozesse parallel ablaufen. Auch variieren das Zusammen-
spiel der verschiedenen Komponenten und deren Wechselwirkung mit der Le-
seanforderung und der Komplexitat des Textmaterials (vgl. Christmann & Groe-
ben, 1999).
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2.1.1 Hierarchieniedere Prozesse

An unterster Stelle besteht Schrift zunachst schlicht aus Buchstaben oder — wie
im Fall des »sch« — aus mehrgliedrigen Schriftzeichen bzw. Graphemen. Der
Leseanfanger begegnet einer Reihe von Schwierigkeiten: Er oder sie muss a) un-
abhingig vom verwendeten Schriftsatz, der Farbe und der Grofle die Schriftzei-
chen (bzw. zumindest die meisten davon) identifizieren, b) wissen, welche Laute
den Schriftzeichen meist zugeordnet werden sowie die Ausnahmen von diesen
Regeln beherrschen, ¢) den einzelnen Graphemen eines Wortes Laute zuordnen,
d) diese gleichzeitig und in richtiger Reihenfolge in der phonologischen Schleife
des Arbeitsgedichtnisses ablegen, €) die Silbengrenzen innerhalb des Wortes er-
kennen, f) im Gedichtnis nach einem Wort suchen, das moglichst gut auf die
Lautfolge im Arbeitsgeddchtnis passt und g) die bereits gelesenen Worter des
Satzes nicht vergessen.

Wenn man sich all diese Anforderungen bewusst macht (und es sind vermut-
lich ldngst nicht alle), dann erscheint bereits die unterste Ebene des Leseprozes-
ses eine schier unuberwindliche Hiirde darzustellen. SchliefSlich unterscheiden
sich Laute im Wortkontext dariiber hinaus deutlich von Einzellauten, die
Zuordnungsregeln zwischen Schriftzeichen (Graphemen) und bedeutungsunter-
scheidenden Lauten (Phonemen) sind alles andere als eindeutig, und all diese
Anforderungen miissen auch noch gleichzeitig beachtet werden, um am Ende
das geschriebene Wort entschliisselt zu haben. Es ist nicht verwunderlich, dass
Kinder auf zusatzliche Hilfen wie beispielsweise das leise Mitsprechen zurtick-
greifen — ein Effekt, den man auch bei Erwachsenen in der Regel beobachten
kann, wenn diese einen gespiegelten Text entschliisseln sollen.

Die einzige Moglichkeit, diese hohen kognitiven Anforderungen parallel und
flissig zu bewdltigen, besteht in der Automatisierung der einzelnen Prozesse.
Tatsachlich fiangt diese bei deutschsprachigen Kindern in der Regel innerhalb
des ersten Schuljahrs an. Sofern sie gelingt und Worter (oder zumindest Wort-
teile) nicht mehr mithsam entschliisselt werden miissen, sondern die Wortbilder
den Lautfolgen und Bedeutungsinhalten unmittelbar zugeordnet werden kon-
nen, wird der Leseprozess sehr stark erleichtert. Der getibte Leser kann schlief3-
lich flexibel auf beide Strategien zuriickgreifen: a) die direkte Zuordnung von
Lautfolgen zu geschriebenen Wortern oder b) die indirekte Erkennung mittels
der Zuordnung von Schriftzeichen zu Lauten (Zwei-Wege-Theorie; Coltheart
& Rastle, 1994; » Abb.2.2).

Die Zwei-Wege-Theorie ist vermutlich die bekannteste Theorie in der For-
schung zur visuellen Worterkennung. Sie hat in den letzten Jahren zusitzliche
Unterstiitzung mittels bildgebender Verfahren erhalten (vgl. Dehaene, 2010,
S. 116f.). Beide Wege manifestieren sich in voneinander unabhingigen neuro-
nalen Netzwerken unseres Gehirns und werden beim getibten Leser parallel ak-
tiviert. Da die Erkennung ganzer Worter bei ausreichender Automatisierung
wesentlich schneller erfolgt als die Rekodierung der Einzellaute, kommt in der
Regel die direkte Route zum Zug. Dariiber hinaus wird bei der Aktivierung
derjenigen Hirnstrukturen des linken Schlafenlappens, die mit der Lautfolge ei-
nes Wortes assoziiert sind, unmittelbar die Bedeutung des Wortes zuginglich,
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wohingegen im Falle der indirekten Route erst in einem weiteren Schritt nach
der Bedeutung der Lautfolge gesucht werden muss. Beobachtet man Leseanfan-
ger in ihren Mithen bei der Entschliisselung der Schrift, so fallen die immer wie-
der auftretenden »Aha-Erlebnisse« ins Auge, wenn ein Kind eine Buchstaben-
folge erfolgreich entschlisselt hat.

Direkte Route
Semantisches
System
Orthographisches Phonologisches
Lexikon Lexikon

(Aus-)

Schrift Buchstaben-
erkennung Sprache

Zuordnung
Indirekte Route
Abb.2.2: Dem gelbten Leser stehen mindestens zwei verschiedene Routen beim Lesen
von Wortern zur Verfigung: 1. Bei der direkten Route wird die Aussprache
schriftlich fixierter Worter direkt aus dem Gedachtnis abgerufen. Dabei ist
auch der Sinn des Wortes schnell verfugbar. 2. Bei der indirekten Route muss
der Leser die Schriftzeichen in Laute Gbertragen und sich aus der Lautfolge die
Aussprache erschlieBen. Die Erfassung der Wortbedeutung gelingt diesem Mo-
dell entsprechend bei der indirekten Route nicht oder nur tber Umwege (Gra-
fik entspricht dem Dual Route Cascaded Model nach Coltheart, Rastle, Perry,

Langdon & Ziegler, 2001).

Ohne Zweifel stellt die visuelle Worterkennung eine Grundlage fur das verste-
hende Lesen dar. Doch bereits auf dieser basalen Ebene ldsst sich zeigen, dass
das Lesen keine strenge Abfolge verschiedener hierarchischer Prozesse sein
kann, sondern dass sich verschiedene Teilkomponenten wechselseitig beein-
flussen. Bietet man einer Versuchsperson beispielsweise verschiedene willkiir-
lich erstellte Zeichenketten (Pseudoworter) dar und weist einem Teil dieser Zei-
chenketten zufillig eine Bedeutung zu, dann kann diese Versuchsperson diese
Zeichenketten schneller lesen als sinnlose Zeichenketten. Gleichermaflen kon-
nen Schriftzeichen schneller gelesen werden, wenn sie in ein sinnvolles Wort
eingebettet sind im Vergleich zu einer isolierten Darbietung oder einer Einbet-
tung in sinnlose Zeichenketten. Dieser Effekt wird Wortiiberlegenbeitseffekt ge-
nannt und wurde erstmals von Cattell (1886; siche auch Balota, 1990 und Bei-
spiel 2.1) beschrieben.

Beispiel 2.1: Aus der Forschung — Der Wortiiberlegenheitseffekt

An einem Bildschirm werden Zeichenketten dargeboten. Zunachst erscheint
fur kurze Zeit ein Hinweisreiz in der Mitte des Bildschirms, der nach einigen
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2 Leseverstandnis und Lesekompetenz — Was ist das?

100 ms wieder verschwindet. Anschliefend wird extrem kurz die Zeichen-
kette eingeblendet und nach 60 ms wieder tiberschrieben. Die Darbietungs-
zeit ist so kurz, dass auch getibte Leser nicht in der Lage sind, diese bewusst
zu lesen. Man nennt diese Darbietungsform tachistoskopische oder sublimi-
nale Darbietung, da die Darbietungszeit unterhalb der Wahrnehmungs-
schwelle liegt. Die Aufgabe fiir die Versuchsperson besteht nun darin zu ent-
scheiden, ob ein bestimmter Buchstabe in der Zeichenkette vorhanden war
oder nicht. Beispielsweise konnten unsinnige Worter wie »fankt« versus
»fonkt« dargeboten werden. Wenn einem der beiden Worter vorab in voran-
gegangenen Untersuchungsdurchliaufen ohne zeitbegrenzte Darbietung eine
willkurliche Bedeutung zugewiesen wurde, dem anderen aber nicht, so kann
im Untersuchungsdurchlauf mit zeitbegrenzter Darbietung erheblich zuver-
lassiger entschieden werden, ob im Wort beispielsweise ein »n« vorgekom-
men ist, auch wenn die Versuchsperson das Wort nicht bewusst wahrgenom-
men hat.

Auch die Einbettung von Wortern in einen passenden Kontext erleichtert das
Lesen, weil dadurch Bedeutungen voraktiviert werden (Oakhill & Garnham,
1988, S. 84): Erfahrene Leser nutzen diesen kongruenten Kontext automatisch
und erhohen dadurch ihre Worterkennungsgeschwindigkeit und reduzieren Le-
sefehler. Es spielt folglich eine Rolle, in welches Textmaterial die einzelnen
Worter eingebettet sind. Ublicherweise handelt es sich dabei um Sitze. Sitze
sind aber mehr als nur die Summe der einzelnen Wortbedeutungen. Sie verfu-
gen zusdtzlich zur Oberflichenstruktur, also zur Reihenfolge der konkret ver-
wendeten Worter, iiber eine syntaktische Struktur (Tiefenstruktur), die die ver-
schiedenen Worter und Satzteile miteinander in Beziehung setzt. Der Sinn eines
Wortes kann sich dabei verandern, je nachdem mit welchen anderen Wortern
es in Beziehung steht. Wihrend des Lesens wird vermutlich zeitgleich sowohl
die syntaktische Struktur des Satzes entschliisselt als auch der Bedeutungsgehalt
von Wortern miteinander in Beziehung gesetzt (Christmann & Groeben, 1999;
Richter & Christmann, 2002). Es entsteht eine propositionale Struktur des Sat-
zes, d.h. nicht mehr die einzelnen Worter stellen die grundlegenden Informa-
tionseinheiten dar, sondern Gruppen von Wortern. Letztere sind tiber ihren se-
mantischen Gehalt, aufgrund von syntaktischen Strukturen oder tber eine
Kombination beider Aspekte miteinander verbunden. Dieser Prozess wird loka-
le Kohdrenzbildung genannt (siehe Beispiel 2.2). Die Frage, wie sich Syntax
und Semantik bei der Verarbeitung eines Satzes gegenseitig beeinflussen, ist
nach wie vor Gegenstand kontroverser Debatten und hiangt vermutlich von der
Fihigkeit des Lesers und der Komplexitit des Textes ab (siche Lenhard & Ar-
telt, 2009).

Beispiel 2.2: Stichwort »Lokale Koh&renzbildung«

Stellen Sie sich einen Erzahltext uber den Besuch eines 10-jahrigen Madchens
Paula in einem Ferienzeltlager vor. Die Geschichte dreht sich um die Erleb-
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2.1 Teilprozesse beim Leseverstehen

nisse im Laufe des 10-tdgigen Zeltlagers. An einem spiten Abend wird eine
Nachtwanderung gemacht. Inmitten dieses Erlebnisberichts taucht der Satz
auf: »Der dunkle Nachtwald war voller Gerdusche und Paula fiirchtete sich
ein wenig im Dunkeln.«

Bei diesem Satz, der in eine grofSere Rahmenhandlung eingebettet ist, wird
zundchst der erste Halbsatz, danach der zweite gelesen. Beide stellen relativ
unabhingige Strukturen dar, die durch die Konjunktion »und« lose mitein-
ander verkniipft sind. Die syntaktische Struktur des Satzes (Tiefenstruktur)
lasst sich stark vereinfacht folgendermaflen darstellen:

1. Halbsatz 2. Halbsatz

[Nominalphrase] l Verbalphrase ] [Nominalphrase] l Verbalphrase ]

Nominalphrase

Abb. 2.3: Beispiel fur die syntaktische Struktur (Tiefenstruktur) eines Satzes.

Verb| Nominalphrase

Der dunkle Nachtwald l ’ voller Gerausche l [ Paula ‘ [ furchtete sich ‘ [ein wenig im Dunkeln.

Jeder Teilsatz besteht aus einer Nominalphrase und einer Verbalphrase.
Letztere setzt sich wiederum selbst aus einem Verb und einer Nominalphrase
zusammen. Den Vorgang der Entschliisselung der Syntax eines Satzes nennt
man parsing.

Aus den semantischen und syntaktischen Beziehungen der Worter des Sat-
zes ergeben sich — stark vereinfacht — die folgenden, grundlegenden Wortbe-
ziehungen (Propositionen). Innerhalb des ersten Halbsatzes gibt es im We-
sentlichen zwei verschiedene Propositionen, niamlich [Nachtwald, dunkel]
und [Nachtwald, voller Gerdusche]. Der zweite Halbsatz enthilt die Proposi-
tionen [Paula fiirchtet sich], [fiirchtet sich ein wenig] und [fiirchtet sich im
Dunkeln]. Diese Propositionen geben jeweils einen kleinen, lokalen Teil der
Information des ganzen Satzes wieder, weswegen man diese Ebene als lokale
Kohdrenzbildung bezeichnet.

Diese Fihigkeit zur Entschlisselung der Struktur eines Satzes und der Bildung
lokaler Kohidrenzen leistet einen wichtigen Beitrag zum Sprachverstehen: Einer-
seits sind Kinder mit gutem Sprachverstandnis leichter in der Lage, syntaktische
Fehler in grammatikalisch komplexen Sitzen zu erkennen (Waltzman &
Cairns, 2000). Andererseits haben die syntaktischen Fihigkeiten dariiber hin-
aus einen deutlichen Einfluss auf das Leseverstindnis, wie insbesondere bei
Kindern mit Migrationshintergrund gezeigt werden kann (Martohardjono et
al., 2005; Gabriele, Troseth, Martohardjono & Otheguy, 2009). Aufgrund die-
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ser gegenseitigen Beeinflussung konnen Sprachverstindnis und syntaktische Fa-
higkeiten nicht voneinander getrennt betrachtet werden. In Bezug auf die Schu-
le - und hierbei vor allem mit Blick auf den Elementarbereich, — darf nicht ver-
gessen werden, dass der Schriftspracherwerb in einem Alter stattfindet, in dem
auch die Sprachentwicklung noch nicht abgeschlossen ist. Insbesondere Kon-
junktionen sind fiir Grundschulkinder noch schwer verstandlich. So konnen 8-
jahrige Kinder andere Konjunktionen als »dann« und »danach« hiufig noch
nicht produktiv einsetzen (Oakhill & Garnham, 1988, S. 52).

Im vorangegangen Abschnitt wurde beschrieben, wie aus Wortern mithilfe
eines Satzgefiiges Bedeutung entsteht. Doch auch die Sitze stehen nicht isoliert
voneinander, sondern werden durch sogenannte Kohdsionsmittel verknupft
(Christmann & Groeben, 1999), die man quasi als sprachliche Klebstoffe
umschreiben konnte. Diese gewahrleisten, dass Sitze nicht lose nebeneinander
stehen, sondern inhaltlich aufeinander bezogen werden konnen. Es gibt sehr
viele verschiedene Kohasionsmittel. Zu diesen gehoren die bereits angesproche-
nen Konjunktionen, aber auch

¢ das Wiederaufgreifen von spezifischen Wortern (= Rekurrenz; z. B. »Mutter
ist in Pommerland. Pommerland ist abgebrannt.« — »Mutter befindet sich
in einem abgebrannten Land.«),

e Vor- und Rickverweise (z.B. »In ibrer Rede betonte die Bundeskanzlerin
)

¢ Pro-Formen wie z.B. Pronomen (z.B. »Mike hat sein Studium geschmissen.
Er ist sehr niedergeschlagen.«),

e Ellipsen (= Auslassungen; z.B. »Ich habe so Hunger!«, »Ich (habe) auch
(Hunger)!«)

und viele andere Stilmittel. Auch in dieser Hinsicht ist die Sprachentwicklung
zum Schuleintritt noch lange nicht abgeschlossen. Vielmehr werden die sichere
Verwendung und das Verstandnis fiir Kohidsionsmittel erst mit der Zeit gefestigt.
Und nicht zuletzt muss auch beachtet werden, dass es Unterschiede in den Kon-
ventionen zur Verwendung dieser Stilmittel zwischen gesprochener und geschrie-
bener Sprache gibt, die erst gemeistert werden mussen. Wahrend geschriebene
Sprache eine hohere sprachliche Komplexitit aufweist und starker formalisiert
ist, zeichnet sich gesprochene Sprache durch syntaktische Briiche und haufige
Wiederholungen aus, kodiert aber mittels Prosodie Inhalte oft eindeutiger. In
den folgenden Beispielen gibe es bei miindlichem Sprachgebrauch durch Pausen
und Betonungen kaum Mehrdeutigkeiten, wohingegen in der Schrift auf die
Markierung syntaktischer Strukturen durch Satzzeichen und die Markierung
von Wortarten mittels Grof$- und Kleinschreibung zuriickgegriffen werden
muss, ohne die Mehrdeutigkeiten vollstindig kompensieren zu konnen:

»Das Kind sieht Dir ungeheuer dhnlich.« versus »Das Kind sieht Dir Unge-
heuer dhnlich.«

»Komm, wir essen Opa.« versus »Komm, wir essen, Opa.«

»Du musst das Hindernis umfahren.« (Die wechselnde Betonung des Verbs
verwandelt es in sein eigenes Antonym.)
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