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Vorwort der Reihenherausgeber

Im Jahr 2000, also vor fast zehn Jahren, wurde die neue Folge der Tests und
Trends-Bédnde mit einem Werk zur Diagnostik von Lese- Rechtschreibschwie-
rigkeiten eroffnet. Diese Thematik schien aufgrund der grundsitzlichen Bedeu-
tung von (gestorten) Lese- und Rechtschreibvorgéngen fiir die schulische und
akademische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen besonders relevant,
was kurz darauf auch durch die Publikation der ersten Ergebnisse zur interna-
tionalen PISA-Studie bestitigt wurde.

Seit der Publikation des ersten Bandes konnten im Bereich des Lesens und Recht-
schreibens rege Aktivititen zur Entwicklung von einschldgigen Testverfahren
und zur differenzierten Erfassung unterschiedlicher Teilkompetenzen registriert
werden. Im Hinblick auf den Themenbereich Rechtschreibung bot es sich an,
nach dem im Herbst 2006 erfolgten Inkrafttreten der Rechtschreibreform die
Neuentwicklungen und Neunormierungen von Tests zur Erfassung und Vorher-
sage von Rechtschreibleistungen im Grundschul- und Sekundarstufenbereich in
einem separaten Tests-und-Trends-Band vorzustellen (vgl. Schneider, Marx &
Hasselhorn, 2008).

Die Diskussion der Beitrige dieses jiingsten Bandes machte erneut deutlich,
dass die Tendenz, Rechtschreiben und Lesen als zwei Facetten der gleichen
Kompetenz aufzufassen, nach wie vor weit verbreitet ist. Da dies jedoch nicht
der Fall ist und sich auBerdem innerhalb der letzten Jahre sehr viel im Bereich
der Diagnostik und hinsichtlich der Férderung von Lesekompetenzen getan hat,
schien es naheliegend, die Fortschritte in diesem Bereich genauer zu dokumen-
tieren. Der vorliegende 7. Band der Neuen Folge des Jahrbuches der pddagogisch-
psychologischen Diagnostik ,, Tests und Trends* stellt aktuelle Entwicklungen
zur Erfassung unterschiedlicher Aspekte der Lesekompetenz und ihrer Forde-
rung im deutschsprachigen Raum vor. Damit wird erstmals die Diagnostik von
Leseprozessen zum alleinigen Gegenstand und Inhalt eines Tests-und-Trends-
Bandes. SchwerpunktmiBig werden Neuentwicklungen und Neunormierungen
von 6konomischen Gruppentestverfahren zur Vorhersage und Erfassung von
Lesegeschwindigkeit und -verstdndnis im Grundschulbereich sowie in der Se-
kundarstufe I dargestellt. Weiterhin werden Moglichkeiten der Forderung von
Lesekompetenz und ihre Effektivitit diskutiert. Interessierte und fachkundige
Leserinnen und Leser konnen sich somit nicht nur einen Uberblick iiber die
gegenwadrtigen Trends in der diagnostischen Zielstellung der 6konomischen
Gruppentestverfahren verschaffen, sondern sie erhalten auch wertvolle Anre-
gungen fiir die Verkniipfung von Lesediagnostik und -férderung in der padago-
gisch-psychologischen Praxis.
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VIII Vorwort der Reihenherausgeber

Diesem Band ist als Anhang eine inhaltsbezogene Ubersicht aller derzeit iiber
die Testzentrale beziehbaren und normierten Verfahren zur Erfassung von Lese-
kompetenz beigefiigt, um den Wiinschen vieler Leserinnen und Leser unserer
Reihe entgegenzukommen.

Frankfurt und Wiirzburg, im Dezember 2008

Marcus Hasselhorn, Wolfgang Schneider und Harald Marx
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Kapitel 1

Komponenten des Leseverstiandnisses

Wolfgang Lenhard und Cordula Artelt

Zusammenfassung

Leseverstidndnis ist eine komplexe Fahigkeit, die sich aus zahlreichen Teilfertigkeiten und Pro-
zessen zusammensetzt. Diese werden im Folgenden in die Bereiche Vorlduferfertigkeiten, hierar-
chieniedrige Prozesse auf Wort- und Satzebene, satziibergreifendes Lesen und Textverstidndnis
unterschieden. Auf Textebene kommt dariiber hinaus dem schlussfolgernden Denken und der Fi-
higkeit zur Kohdrenzbildung eine enorme Bedeutung zu. Inwieweit es Lesern gelingt, schriftliche
Texte verstehend zu erfassen, hingt aber nicht nur von diesen Teilprozessen, sondern auch von
variablen, leserseitigen Merkmalen ab. Hierzu gehoren beispielsweise das inhaltliche Vorwissen,
der Wortschatz und die aktive Verwendung von Lernstrategien.

1.1  Einleitung

Lesen ist eine zentrale Kulturtechnik, die fiir sehr unterschiedliche Zwecke funk-
tional ist. Uber Texte werden nicht nur Informationen und Fakten vermittelt, son-
dern auch Ideen, Wertvorstellungen und kulturelle Inhalte transportiert (Oerter,
1999). Da Wissen heute und sicher auch in Zukunft zum groften Teil in Texten
aufgehoben und weitergegeben wird, hat Lesekompetenz auch auflerhalb und
nach der Schule einen hohen Stellenwert (vgl. Artelt et al., 2005; Groeben &
Hurrelmann, 2004). Die Féahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nut-
zen, stellt nicht nur eine zentrale Bedingung fiir die Weiterentwicklung eigenen
Wissens und eigener Féahigkeiten dar, sondern ist zugleich auch Voraussetzung
fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (Oerter, 1999; Saxer, 1991). Die
letzten PISA Erhebungen haben deutlich gemacht, dass sich die Lesekompetenz
deutscher Schiiler tiber die drei Erhebungszyklen zwischen dem Jahr 2000 und
2006 leicht — wenngleich nicht statistisch signifikant — verbessert hat. Nach wie
vor finden sich jedoch bei knapp einem Fiinftel der Alterskohorte der 15-jédhri-
gen Leistungen, die die niedrigste Kompetenzstufe nicht tiberschreiten (vgl.
Drechsel & Artelt, 2007).
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2 Wolfgang Lenhard und Cordula Artelt

1.2 Theorien und Ansitze der Lesekompetenzforschung

Lesekompetenz stellt ein komplexes Fihigkeitskonstrukt dar, das aus mehreren
miteinander interagierenden Teilfdhigkeiten besteht. Viele der hierbei relevan-
ten Komponenten und Faktoren wie Wortschatz, inhaltliches Vorwissen oder die
Kapazitit des Arbeitsgedidchtnisses sind nicht notwendigerweise spezifisch fiir
das Lesen, sondern kommen in dhnlicher Weise auch beim Horverstehen und
anderen sprachlichen Verstehensleistungen zum Tragen (s.a. Kiirschner, Seu-
fert, Hauck, Schnotz & Eid, 2006; Marx & Jungmann, 2000). Jene interindivi-
duell variierenden Komponenten, die spezifisch fiir das Lesen sind, beziehen
sich vorrangig auf hierarchieniedrigere Prozesse. Eine mehr oder wenige starke
Fokussierung lesespezifischer Prozesse spiegelt sich auch in Theorien zur Le-
sekompetenz und zum Textverstehen wider. Sie unterscheiden sich danach, ob
sie primir hierarchieniedrige und/oder hierarchiehthere Prozesse in den Mit-
telpunkt stellen. So formuliert Perfetti in seiner Theorie der verbalen Effizienz
(1985, 1989) Lesekompetenzunterschiede als Effizienzunterscheide auf der Ebene
hierarchieniedriger Prozesse. Fodor (1983), der eine modulare Theorie des Le-
sens vertritt, geht davon aus, dass die am Leseprozess beteiligten Teilsysteme
weitgehend autonom operieren und hohere Teilprozesse erst dann einsetzen,
wenn Verarbeitungsprozesse auf den niedrigeren Ebenen bereits abgeschlossen
sind. Im sog. ,,.Simple View of Reading* Ansatz (vgl. Gough, Hoover & Peter-
son, 1996) wird davon ausgegangen, dass das Leseverstindnis weitgehend vom
Horverstandnis und von der Effizienz der Worterkennung bestimmt wird (s. a.
Joshi & Aaron, 2000). Schematheoretische Ansitze hingegen betonen die Be-
deutung des Vorwissens, auch auf der Ebene hierarchieniedriger Prozesse.
Interaktionistische Ansitze (z. B. van Dijk & Kintsch, 1983) gehen davon aus,
dass hierarchieniedrige und hierarchiehohe Prozessebenen gleichzeitig oder in
zeitlicher Uberlappung aktiviert sein kénnen, hdhere Prozesse also bereits ein-
setzen, bevor niedrigere vollig abgeschlossen sind (s. a. Richter & Christmann,
2002). Die beim Lesen relevanten Teilfdahigkeiten und Prozesse sind z.T. au-
tomatisiert, z. T. werden sie vom Lesenden auch bewusst gesteuert (z.B. bei
Verstindnisproblemen, logischen Widerspriichen). Die fiir Lesekompetenz rele-
vanten Teilfdhigkeiten und Komponenten unterscheiden sich zudem hinsicht-
lich ihrer Verinderbarkeit und damit ihrer Zugénglichkeit fiir Fordermal3nah-
men.

Zur Strukturierung der vielféltigen Forschungsergebnisse iiber die Komponen-
ten des Leseverstidndnisses und der Lesekompetenz gehen wir zunéchst auf Vor-
lauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs ein, schildern anschliefend Teilpro-
zesse des Lesens auf Wort-, Satz- und Textebene und betrachten abschlieBend
leserseitige Merkmale wie Strategiegebrauch und Wortschatz.
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Komponenten des Leseverstdndnisses 3

1.2.1 Vorlduferfertigkeiten des Lesens und des Leseverstdndnisses

Bereits im Vorschulalter entwickeln sich wichtige Vorlduferfiahigkeiten, die eine
wesentliche Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb darstellen. Von zentraler
Bedeutung ist ein Fihigkeitsbiindel, das unter dem Begriff phonologische Infor-
mationsverarbeitung zusammengefasst wird, und das phonologische Operationen
im Arbeitsgedichtnis, phonologische Operationen im Zugriff auf das semanti-
sche Lexikon und die phonologische Bewusstheit umfasst. Alle diese Bereiche
bezeichnen Fihigkeiten, bei der Aufnahme, der Verarbeitung, dem Abruf und der
Speicherung von sprachlichen Informationen Wissen iiber die lautliche Struktur
der Sprache heranzuziehen (Wagner & Torgesen, 1987). Der wichtigste Teilbe-
reich — die phonologische Bewusstheit — kennzeichnet die Bewusstheit iiber die
Struktur der Sprache, also die Befidhigung, Worter in kleinere Einheit wie Silben
und Phoneme zu zerlegen bzw. diese zu Wortern zusammenzusetzen, Wortbe-
standteile auszutauschen oder Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Laut-
struktur von Wortern erkennen zu konnen. Die phonologische Bewusstheit ist der
wichtigste Einzelprédiktor der Leseentwicklung (Elbro, 1996) und es konnte ein
enger Zusammenhang zwischen ihr und der Rechtschreibleistung nachgewiesen
werden (Schneider & Nislund, 1999; Elbro, 1996; Wagner & Torgesen, 1987). Der
Einfluss der im Vorschulalter erhobenen phonologischen Bewusstheit hat einen
substanziellen Einfluss auf das Leseverstindnis am Ende der Grundschulzeit.

1.2.2 Ebenen des Leseverstindnisses

Zu Beginn des Schriftspracherwerbs stehen je nach didaktischer Herangehens-
weise zunichst Einzellaute und -buchstaben, sowie einzelne Worter im Vorder-
grund, bevor schlieBlich groflere Einheiten wie Sitze und schlieBlich Texte er-
lesen werden. Dieser Ordnung soll auch in diesem Kapitel gefolgt werden:
Zunichst werden Aspekte wie die Entwicklung der Worterkennung, die Fihig-
keit zum Erlesen (Rekodieren) und Erkennen ganzer Worter (Dekodieren) the-
matisiert, die das Leseverstehen auf Wortebene beeinflussen. Gelingt dem Le-
ser oder der Leserin die Interpretation der Wortbedeutungen auf der Basis des
Kontexts, so befindet er oder sie sich bereits auf der Ebene von Satzbestand-
teilen oder ganzen Sitzen. Nun spielt auch die korrekte Entschliisselung der
Syntax eine Rolle. Um schlieBlich einen ganzen Text verstehen zu kdnnen, ist
es notwendig, die Bedeutung verschiedener Sitze miteinander in Bezug zu set-
zen und ein Situationsmodel des Textinhalts aufzubauen — ein Vorgang, bei dem
metakognitive Fahigkeiten und Vorwissensaspekte an Bedeutung gewinnen.

1.2.2.1 Wortebene

Das vermutlich bekannteste entwicklungspsychologische Modell des Schrift-
spracherwerbs wurde 1985 von Frith auf der Basis Leseforschung im englisch-
sprachigen Bereich vorgestellt. Ihre Theorie wurde von Giinther (1986, 1989)
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4 Wolfgang Lenhard und Cordula Artelt

aufgegriffen, ergénzt und im deutschsprachigen Raum bekannt gemacht, wes-
wegen das Modell im deutschsprachigen Bereich unter der Bezeichnung Frith-
Giinther-Modell bekannt wurde. Nach dem Modell von Frith (1985) gibt es drei
wesentliche Phasen: die logographemische, die alphabetische und die orthogra-
fische Stufe. Die logographemische Stufe lduft vornehmlich vor dem schu-
lischen Schriftspracherwerb ab. In dieser Phase orientiert sich das Kind am
Schriftbild und an herausstechenden Merkmalen z. B. von Firmenlogos. Dabei
spielen weder die Reihenfolge der Buchstabenfolge im Wort, noch die Gra-
phem-Phonem-Zuordnungsregeln eine Rolle. Auch kennt das Kind noch nicht
das genaue Aussehen der Buchstaben, sondern orientiert sich an der groben Ge-
stalt. In der alphabetischen Phase (vorwiegend erste Hélfte des ersten Schul-
jahres) setzt das Kind Kenntnisse von der Identitdt der Buchstaben und deren
Zuordnung zu Phonemen zum systematischen Erlesen von Wortern ein. Das Er-
kennen von Wortern erfolgt also durch buchstabenweises Rekonstruieren der
Buchstabenfolgen zu Wortern. Bemerkenswert ist, dass in diesem Stadium
scheinbar das Erkennen von Wortern anhand herausragender Merkmale vollig
in den Hintergrund tritt (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 46). Das or-
thografische Stadium stellt gewissermallen die Synthese beider vorangehender
Phasen dar. Die phonologische Rekodierung tritt wieder in den Hintergrund und
die Worter werden direkt erkannt (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 46).
Dies geschieht allerdings unter Zuhilfenahme der Buchstabenfolge und des
bereits erworbenen Wissens iiber die Struktur der Schriftsprache. Auf dieser
Basis konnen Worter sehr schnell identifiziert und aus dem semantischen Ge-
dichtnis rekapituliert werden, ohne dass die Worter immer wieder neu erlesen
werden miissen.

Obwohl sich Stufenmodelle wie das Frith-Giinther-Modell einer enormen Pro-
minenz erfreuen, mehren sich kritische Befunde, die insbesondere die Uber-
tragbarkeit auf den deutschen Sprachraum in Zweifel ziehen (Schneider, 1998).
Insbesondere die logographemische Phase scheint im deutschen Sprachraum eine
untergeordnete Rolle zu spielen (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera,
2003, S. 28). Wenn sie iiberhaupt beobachtet werden kann, dann nur in den er-
sten Wochen des schulischen Schriftspracherwerbs. Aufgrund der relativ kon-
sistenten Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln liegt im deutschen Sprachraum
der Schwerpunkt eindeutig auf der alphabetischen Strategie. Auch ist das Mo-
dell zum jetzigen Zeitpunkt empirisch nur unzureichend durch lingsschnittliche
Untersuchungen bestitigt.

Wurde der Leseprozess schlieBlich so weit gefestigt, dass er als automatischer
Prozess abliduft, dann stehen dem Leser schliefSlich im Wesentlichen zwei ver-
schiedene Verarbeitungsmechanismen zur Verfiigung: ein direkter, lexikalischer
Zugang und eine indirekte, phonologische Route, weswegen diese Modellvor-
stellung die Bezeichnung Dual-Route-Theory (Zwei-Wege-Theorie; Coltheart,
1978) tréigt. Der erste, direkte Weg besteht gemél dieser Theorie in einer ortho-
grafischen Kodierung des Schriftbildes, iiber die direkt ein Eintrag im mentalen
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Komponenten des Leseverstindnisses 5

Lexikon aktiviert wird. Die Aussprache des Wortes ist also unmittelbar zugéng-
lich. Bei Wortern, die nicht im Lexikon vertreten sind, wird hingegen die
zweite, indirekte Route gewihlt. Da hier keine Eintragung im Lexikon vorliegt,
muss das Wort iiber die Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln Buchstabe fiir
Buchstabe erlesen werden. Die phonologische Struktur eines Wortes wird also
mittels phonologischer Rekodierung von Buchstaben bzw. Buchstabengruppen
seriell rekonstruiert (Coltheart & Rastle, 1994). Beide Routen scheinen fiir den
Leseprozess von essenzieller Bedeutung zu sein, da aus der Storung einer der
beiden Prozesse erhebliche Leseprobleme resultieren (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1995, S. 193): Eine Stérung der indirekten Route verhindert das Erle-
sen von unbekannten Wortern, beispielsweise Pseudowdrtern, wohingegen bei
einer Storung des direkten Zugangs jedes Wort Graphem fiir Graphem miihsam
rekodiert werden muss. Im ersten Fall ergibt sich zusitzlich ein groles Problem
fiir die Automatisierung des Leseprozesses, da zu Beginn des Schriftsprach-
erwerbs diese Route aufgrund des Fehlens eines mentalen Lexikons sehr stark
dominiert. Im zweiten Fall unterbleibt ebenso eine hinreichende Automatisie-
rung und es kommt zu Schwierigkeiten beim Erlesen von unregelméfBigen Wor-
tern und Homophonen.

Zahlreiche Befunde, wie beispielsweise der von Cattell (1886) erstmalig be-
schriebene Wortiiberlegenheitseffekt, weisen darauf hin, dass die verschiedenen
Ebenen des Leseprozesses interdependet sind. Cattell zeigte, dass die Erken-
nung von Buchstaben innerhalb von tachioskopisch dargebotenen Wortern im
Vergleich zu sinnlosen Buchstabenfolgen erleichtert ist, dass also der Kontext
wesentlich den Leseprozess beeinflusst. In neueren Untersuchungen konnte
dieser Effekt auch an tachioskopisch dargebotenen Pseudowortern mit willkdir-
lich zugewiesener Bedeutung demonstriert werden (Balota, 1990). Auch auf der
Ebene der Worterkennung spielt der Kontext eine wichtige Rolle (Oakhill &
Garnham, 1988, S. 84): Zum einen kann der Kontext vom Leser zur Korrektur
bzw. Vermeidung von Lesefehlern herangezogen werden, zum anderen wird die
Worterkennung durch Voraktivierung dhnlicher Bedeutungsinhalte beschleu-
nigt. Der Kontext wie beispielsweise der Satz, in den ein Wort eingebettet ist,
beeinflusst somit den Leseprozess auf Wortniveau.

1.2.2.2 Satzebene

Sitze sind sprachliche Einheiten, deren Bedeutungsgehalt iiber die Summe der
Bedeutungen der einzelnen Worter hinausgeht. Sie verfiigen iiber eine syntak-
tische Struktur (Tiefenstruktur), die den semantischen Gehalt von Wortern mo-
difiziert und die selbst iiber Relationen zwischen Wortern und Satzteilen zusétz-
liche Informationen transportiert. Wiahrend des Lesens muss der semantische
Gehalt der Worter miteinander in Bezug gesetzt und die syntaktische Struktur
erarbeitet werden, bevor schlieBlich eine propositionale Reprisentation des Sat-
zes aufgebaut werden kann — ein Prozess der als lokale Kohérenzbildung be-
zeichnet wird (Christmann & Groeben, 1999; Richter & Christmann, 2002;
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6 Wolfgang Lenhard und Cordula Artelt

Richter & van Holt, 2005). Bei der Interpretation von Sidtzen kommt es also auf
ein Zusammenspiel der Semantik und der Syntax von Sétzen an, wobei in der
Literatur Uneinigkeit iiber die genauen Wechselwirkungen herrscht (Taraban &
McClelland, 1990; siehe auch Christmann & Groeben, 1999). Es lassen sich im
Wesentlichen zwei kontrire Positionen unterscheiden: Nach der interaktionisti-
schen Syntaxtheorie wird die syntaktische Analyse vom semantischen Kontext,
von der Pragmatik und vom Weltwissen beeinflusst. Es werden z. B. mittels der
Bedeutung der Verben die einzelnen Worter zu Nominalphrasen gruppiert, de-
nen schlieBlich ihre Position im Satz zugewiesen wird. Die syntaktischen und
semantischen Teilprozesse arbeiten nach dieser Theorie weitgehend parallel.
Die autonome Syntaxtheorie geht hingegen davon aus, dass die syntaktische
Verarbeitung der semantischen zeitlich voraus geht.

Zur Untersuchung dieser Fragestellung wird hdufig auf den ,,Sackgassenef-
fekt™ (,,garden path effect”, vgl. auch Christmann & Groeben, 1999) zuriick-
gegriffen: Versuchspersonen werden Sitze dargeboten, deren Analyse zunéchst
zu einer syntaktisch falschen Strukturierung fiihrt, welche schlielich in einem
zweiten Schritt korrigiert werden muss. Dabei handelt es sich um Sitze wie
z.B. ,,Alex ist leicht zu finden®. ,,Alex* wird aufgrund seiner Position im Satz
zunidchst als Subjekt wahrgenommen, geméf der Tiefenstruktur handelt es sich
dabei hingegen um das Objekt des Satzes. Kinder neigen bis zu einem Alter
von sieben bis acht Jahren dazu, den Satz dahingehend zu interpretieren, dass
»Alex* beim Versteckspiel andere Kinder leicht finden kann (vgl. Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 135). Ahnlich verhiilt es sich bei dem Satz ,,Steffi
verspricht Lea zu kommen®*, der von jiingeren Kindern so verstanden wird,
dass Lea kommt. Wéhrend Kinder unter acht Jahren noch generell Probleme
haben, eigene Fehler in der syntaktischen Strukturierung von Sitzen zu erken-
nen, analysieren Erwachsene in diesem Fall isoliert die grammatikalische
Struktur des Satzes (Christmann & Groeben, 1999). Treten hingegen wihrend
des Parsens keine Widerspriiche auf, scheint die interaktionistische Syntax-
theorie den Leseprozess von Erwachsenen adédquater zu beschreiben. Vermut-
lich spielen also beide Herangehensweisen beim Leseprozess eine Rolle und
welche konkret angewandt wird, ist vom Leseverstindnis und von der Text-
schwierigkeit abhéngig.

Untersuchungen an mono- und bilingualen Kindern konnten zeigen, dass einer-
seits das Erkennen syntaktischer Fehler in grammatikalisch komplexen Satzen
Kindern mit gutem Sprachverstidndnis leichter gelingt als leistungsschwachen
Kindern (Waltzman & Cairns, 2000). Andererseits scheinen auch die syntakti-
schen Fihigkeiten zum Sprachverstehen unabhingig beizutragen (Martohard-
jono et al., 2005). Kinder mit schwach ausgeprigtem Leseverstindnis und/oder
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten haben dagegen sowohl Probleme in der An-
wendung grammatikalischer Regeln als auch im Verstindnis syntaktischer Struk-
turen. Sie verwenden produktiv einfachere Syntax, machen hiufiger Fehler und
konnen die Syntax eines Satzes beim Lesen nicht als Hilfe in der Worterken-
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nung heranziehen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass wihrend des Le-
bensabschnitts, in welchem der Schriftspracherwerb {iiblicherweise stattfindet
auch die generelle Sprachentwicklung noch lange nicht abgeschlossen ist. So
konnen Kinder hdufig im Alter von acht Jahren zahlreiche Konjunktoren weder
produktiv einsetzen, noch kdnnen sie fehlerhaft gebildete Satzstrukturen identi-
fizieren (Oakhill & Garnham, 1988, S. 52). Wihrend zu Beginn der Schulzeit
im produktiven Sprachgebrauch vor allem temporale Konjunktoren wie ,,dann*
und ,,danach* bevorzugt werden, entwickelt sich erst allméhlich im Laufe der
ersten sechs Schuljahre das Verstdndnis fiir kausale Verkniipfungen wie ,,weil®,
,deshalb* und ,,folglich*.

1.2.2.3 Satziibergreifendes Lesen

Mit der syntaktischen und semantischen Entschliisselung einzelner Sitze hat
der Verstehensprozess erst begonnen. Informationen, die bei der Analyse ein-
zelner Sétze gewonnen wurden, miissen integriert und zu einem Gesamtbild zu-
sammengesetzt werden (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 136).

Zur Herstellung von Beziehungen zwischen verschiedenen Sétzen oder Text-
stellen existieren in der Sprache sog. Kohisionsmittel (Christmann & Groeben,
1999). Dabei handelt es sich um Bindeglieder und Verweise zwischen ver-
schiedenen Sitzen, wie z.B. Riickverweise (Anaphern), Vorverweise (Kata-
phern), Wortwiederholungen (Rekurrenzen) oder Wiederaufnahmen von Satz-
sequenzen durch sog. Pro-Formen (,,dies®, ,,das®, ,,so0 ...). Zur Relevanz der
verschiedenen Kohisionsmittel liegt eine Fiille von Einzelergebnissen vor, wo-
bei der Kontext oftmals iiber die Wichtigkeit der einzelnen Stilmittel entschei-
det.

Im Bereich der Entwicklungspsychologie wurde insbesondere untersucht, ab
wann Kinder in der Lage sind, alte und neue Informationen sprachlich abzu-
grenzen und mittels anaphorischer Beziige die Diskurs-Kohirenz sicherzustel-
len (Grimm, 1998). Offensichtlich entwickelt sich die Féhigkeit zur Verkniip-
fung zweier Sitze mittels anaphorischer Pronomen im Altersbereich zwischen
fiinf und sieben Jahren, also zu der Zeit, in der normalerweise auch wichtige
Phasen des Schriftspracherwerbs stattfinden. Fiinfjahrige Kinder erkennen in
der Regel nicht, wenn die Verkniipfung zweier Sétze durch ein anaphorisches
Pronomen (,,Die Prinzessin ... Sie ...*) pragmatisch unplausible Geschichten
ergeben. Siebenjihrige sind dagegen im Vergleich zu den zwei Jahre jiingeren
Kindern in der Lage, diesen Riickbezug herzustellen. Andere anaphorische For-
men bereiten hingegen auch ilteren Kindern noch Probleme. Zu diesen Struk-
turen gehoren unter anderem anaphorische Beziige innerhalb eines einzelnen
Satzes. Beispielsweise interpretieren 10-jdhrige Kinder in 11 % der Fille den
Satz ,,Peters Bruder bindet sich fest* fdlschlicherweise als ,,Peter bindet sich
fest” (Oakhill & Garnham, 1988, S. 58).
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8 Wolfgang Lenhard und Cordula Artelt

1.2.2.4 Textebene

Die auf der Wortebene und grofitenteils auch die auf der Satzebene ablaufenden
Prozesse beim Lesen werden auch als hierarchieniedrigere Prozesse bezeichnet
(vgl. Richter & Christmann, 2002). Zu diesen hierarchieniedrigeren Prozessen
zdhlt der Aufbau einer Textreprisentation basierend auf Worterkennung, Wort-
folgen und semantischen und syntaktischen Relationen von Sitzen. Hierin ent-
halten ist die Bildung sog. lokaler Kohérenz (vgl. van Dijk & Kintsch, 1983,
s.0.), die in der Herstellung von semantischen Relationen zwischen Sitzen bzw.
Propositionen besteht. Spétestens bei der Verarbeitung mehrerer Sitze, d. h.
beim satziibergreifenden Lesen bzw. beim Lesen ldngerer Texte, spielen sog.
hierarchiehthere Prozesse eine Rolle. Im Unterschied zu den hierarchieniedri-
gen Prozessen, die mehr oder weniger automatisiert ablaufen, ist das potenziell
strategisch-zielorientiert ablaufende Lesen kennzeichnend fiir hierarchiechthere
Prozesse. Charakteristisches Merkmal ist die globale Kohirenzherstellung, bei
der groBere Textteile in Form von Propositionsfolgen analysiert werden, um den
globalen inhaltlichen Zusammenhang auf hoherer Abstraktionsebene zu erfas-
sen. Das Resultat der hierbei ablaufenden verdichtenden und verkniipfenden in-
ferenziellen Prozesse wird auch als Makrostruktur bezeichnet (vgl. van Dijk &
Kintsch, 1983). Diese wird primir durch Makroregeln der Selektion, der Gene-
ralisierung und der Konstruktion gebildet, durch die Textpassagen auf das We-
sentliche komprimiert werden. In der Terminologie von van Dijk und Kintsch
werden dabei Sequenzen von Mikropropositionen zu Makropropositionen ver-
dichtet. Studien zu Behaltensleistungen von Makropropositionen im Vergleich
zu Mikropropositionen haben deutlich gemacht, dass sie ein zentraler Bestand-
teil des Verstehensprozesses sind (vgl. Kintsch, 1998; s. a. Richter & Christ-
mann, 2002) und zudem viel fiir die Annahme von Makrostrukturen als seman-
tischer Kategorie spricht. Neben der angenommenen reduktiven Verarbeitung
findet die Kohidrenzbildung auch durch elaborative Verarbeitung statt. Elaborative
Verarbeitung lésst sich als ein durch den Text angeleitetes Denken beschreiben.
Hierbei werden Vorstellungen und Ideen generiert, die zu einer ,,Verbreiterung*
der Textinformation fiihren. Sowohl verdichtende als auch erweiternde Schluss-
folgerungen zum Text werden als Inferenzen bezeichnet und nachfolgend ge-
nauer erliutert.

1.2.2.5 Inferenzen

Texte sind in der Regel so verfasst, dass vom Leser mehr oder weniger auf-
wendige Schlussfolgerungen (sog. Inferenzen) gezogen werden miissen, um
eine kohdrente Reprisentation des Textes aufzubauen. In der Literatur werden
verschiedene Typen von Inferenzen unterschieden (vgl. Oakhill & Yuill, 1986;
Graesser, Singer & Trabasso, 1994; van den Broek, Tzeng, Risden, Trabasso &
Basche, 2001). Sie werden u. a. danach klassifiziert, ob sie spontan, d. h. online
wihrend des Lesens, oder evoziert, d. h. offline nach dem Lesen gebildet wer-
den (vgl. Britton & Graesser, 1996). Inferenzen auf der hierarchieniedrigen
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Komponenten des Leseverstdndnisses 9

Ebene bestehen vor allen Dingen aus Symbolverarbeitungsregeln, die mittels
sog. Bedeutungspostulate, von vorhandenen Propositionen ausgehend, neue Pro-
positionen generieren. So kann aus dem Satz: ,,Lisa schenkt Peter einen Hut*
abgeleitet werden, dass Peter durch den Akt des Schenkens zum Besitzer eines
Hutes geworden ist. Beim Verstidndnis aufeinanderfolgender Sitze sind beson-
ders Inferenzen relevant, die sich auf anaphorische Referenzen beziehen. Infe-
renzen, die explizit Beziige zwischen Text und dem Vorwissen herstellen, wer-
den elaborative Inferenzen genannt (vgl. Calvo, 2005). Graesser u. a. (Graesser,
Singer & Trabasso, 1994; Graesser, Millis & Zwaan, 1997) unterscheiden fiinf
verschiedene Arten von Inferenzen beim Lesen von Erzéhltexten und illustrie-
ren dies anhand des folgenden Beispielsatzes aus einem Mérchen: The dragon
was dragging off the girl. A hero came and fought the dragon.

1. Superordinate goal (motive). The hero wanted to rescue the girl.

2. Subordinate goal or action. The hero threw a spear.

3. Causal antecedent. The girl was frightened.

4. Causal consequence. The hero married the girl.

5. Static property. The dragon has scales.

Nicht alle der o. g. Inferenzen werden jedoch spontan beim Lesen, d.h. online
gebildet. Graesser, Millis und Zwaan (1997) zufolge kommen Inferenzen, die
sich auf kausale Konsequenzen beziehen und jene, die sich auf die iibergeord-
neten Handlungsabsichten beziehen, wihrend des Lesens kaum spontan vor.
Dartiber, welche Arten von Inferenzen beim Lesen spontan gebildet werden,
existieren in der Literatur unterschiedliche Positionen. Wihrend McKoon und
Ratcliff (1992) die minimalistische Hypothese vertreten, wonach nur jene kau-
salen Antezedenzen von im Text beschriebenen Ereignissen inferiert werden,
wenn diese Inferenzen fiir die lokale Kohérenzbildung erforderlich sind, vertre-
ten Graesser, Singer und Trabasso (1994) eine konstruktionistische Hypothese,
wonach drei Arten von Inferenzen spontan gebildet werden: (1) Inferenzen, die
die Verstehensziele des Lesers betreffen, (2) Inferenzen, die das Auftreten eines
Ereignisses oder einer Aktion erkldren und (3) Inferenzen, die auf lokaler oder
globaler Ebene Kohirenz im referentiellen mentalen Modell herstellen. Bei der
Bildung wissensbezogener Inferenzen spielen unterschiedliche Einfliisse eine
Rolle. Neben der Textbasis variierte die Art und Qualitit von Inferenzen auch
in Abhingigkeit von spezifischen und allgemeinen Wissensbestidnden des Le-
sers, den jeweiligen Interessen und Zielen sowie dem Textgenre bzw. dem prag-
matischen Kontext. Die Bildung von hierarchiehoheren Inferenzen ist also stark
von den jeweiligen Lern- und Verarbeitungszielen abhingig.

1.2.2.6 Formen der Textreprisentation

Beim Prozess der Kohérenzbildung ist zwischen einer eher passiven Bedeu-
tungsdekodierung auf der Ebene von Propositionen und einer kognitiv-aktiven
(Re-)Konstruktion von Informationen zu unterscheiden. Bei der kognitiv-akti-
ven (Re-)Konstruktion von Informationen wird sowohl intentionales, d. h. text-
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basiertes, als auch extentionales (Welt-, Sprachwissen und inhaltliches Vorwis-
sen) verarbeitet. Erfolgreiche Verstehensleistung besteht in der Herstellung lo-
kaler und globaler Kohérenz auf Basis des Textes. In Theorien des Textverste-
hens (Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983; vgl. Coté & Goldman, 1999)
wird bezogen auf den Prozess der Bildung von Textreprisentationen angenom-
men, dass Lesende verschiedene Formen der Reprisentation von Texten online
bilden, hierzu zéhlt die wortliche Reprisentation, die die genaue Wortwahl und
Syntax beinhaltet, eine propositionale Reprisentation, die sich auf den Inhalt
des Textes bezieht, zusitzlich die Reprisentation in Form eines Situationsmo-
dells, die sich auf die im Text beschriebene Situation bezieht. Obwohl z. T. auch
weitere Reprisentationsformen angenommen werden (z. B. Graesser, Millis &
Zwaan, 1997), besteht zumindest fiir diese drei Reprisentationsformen (im Eng-
lischen auch: surface code, text base und situation model) grofie Einigkeit in der
Literatur. Die wortliche Textreprisentation ist dabei eher fliichtig. Sie beinhal-
tet in der Regel nur den zuletzt gelesenen Satz, wird aber im Fall von hoher Re-
levanz der Oberflichenstruktur fiir das Verstehen des Satzes bzw. Abschnitts
umfangreicher und auch lidnger aufrecht erhalten (vgl. Coté & Goldman, 1999).
Die Textbasis (propositionale Reprédsentation) beinhaltet die Bedeutung, nicht
jedoch die exakte Wortwahl und Syntax. Die Bedeutungsreprisentation ge-
schieht iiber die Verarbeitung (Verkiirzung und Verdichtung) explizit im Text
vorkommender Propositionen. Fiir die propositionale Textreprisentation sind —
zur Herstellung lokaler Textkohdrenz — ebenfalls einige hierarchieniedrige In-
ferenzen notwendig.

Das interaktive Zusammenspiel hierarchieniedriger und hierarchiehtherer Pro-
zesse beim Lesen fiihrt letztlich auch zu einer analogen, inhaltsspezifischen und
anschaulichen mentalen Représentation des im Text dargestellten Sachverhalts,
die — zuriickgehend auf Arbeiten von Kintsch bzw. Johnson Laird — als Situa-
tionsmodell bzw. als mentales Modell bezeichnet wird (vgl. Zwaan & Radvansky,
1998; Rinck, 2000). Enthalten ist hierin sowohl textspezifisches Wissen als auch
inhaltliches Vorwissen. Das Situationsmodell bzw. die situationale Textreprisen-
tation beinhaltet den Inhalt oder die Mikrowelt dessen, worum es im Text geht.
In der Textverstehensforschung werden Situationsmodelle auf unterschiedliche
Situationsmerkmale bzw. -dimensionen hin analysiert. Hierzu zihlt: Zeit, Raum,
Verursachung, Intentionalitit und Protagonist (Graesser, Louwerse, McNamara,
Olney et al., 2007; Zwaan & Radvansky, 1998; Graesser, Millis & Zwaan,
1997). Ein Situationsmodell beinhaltete also Personen, Handlungen und Ereig-
nisse und wird iiber Inferenzen gebildete, die explizite Inhalte des Textes mit
bestehendem Vor- und Weltwissen in Verbindung bringen. Die entstehende men-
tale Représentation kann dabei durchaus von der Textbasis abweichen und par-
tiell auch weit iiber den gelesenen Text hinausgehen. Entsprechend ist die Bil-
dung eines Situationsmodells auch nicht notwendigerweise von der Qualitit der
propositionalen bzw. Textbase-Reprisentation abhingig. Die situationale Text-
repriasentation beinhaltet eine analoge Représentation des im Text dargestellten
Sachverhalts und ist losgeldst von sprachlichen Strukturen. Der Inhalt des Situ-
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ationsmodells ist das Resultat einer komplexen Interaktion zwischen a) den ex-
pliziten Merkmalen des Textes, b) den Fihigkeiten und Kapazititen des Lesers
(z.B. Vor- und Weltwissen, generische Lesefdhigkeiten) und c) der Aufgabe
bzw. den Zielen des Lesers, die wihrend des Lesens erreicht werden sollen (vgl.
Graesser et al., 2007; Kintsch, 1998).

Die Psychologie des Textverstehens bietet mehrere Erkldarungsansitze zur Ent-
stehung von Situationsmodellen in Form kognitiver Modelle. Prominente Bei-
spiele sind das Construction-Integration Modell von Kintsch (1998; Singer &
Kintsch, 2001), das Event Indexing Modell (Zwaan & Radvansky, 1998), das
Structure-Building Framework (Gernsbacher, 1997) und das Landscape Modell
(van den Broek, Young, Tzeng & Linderholm, 1999).

1.2.3 Lesermerkmale

Inwieweit es Lesern gelingt, schriftliche Texte verstehend zu erfassen, hingt
nicht nur von Merkmalen des Textes und von den Anforderungen der aktuellen
Lesesituation ab, sondern auch von Voraussetzungen des jeweiligen Lesers, die
dieser als Nutzer von Texten im Laufe der Zeit entwickelt hat. Bei der Analyse
der Verstehensprozesse, die auf der Textebene stattfinden, spielen zunehmend
leserseitig variierende Merkmale wie das inhaltliche Vorwissen, Lernstrategien,
Inferenzbildungsprozesse oder auch allgemeine Denkfihigkeiten eine Rolle.

Cromley und Azevedo (2007) unterscheiden in ihrem Modell des Textverste-
hens fiinf Pradiktorvariablen auf Seiten des Lesers/der Leserin. Hierzu zidhlen
sie inhaltliches Vorwissen, Wortschatz, Lesegeschwindigkeit, Inferenzen und
Leseverstehensstrategien. Sie untermauern die angenommenen direkten und
z. T. auch die iiber Strategien, Wortschatz und Inferenzen mediierten Effekte auf
Text- bzw. Leseverstehen anhand entsprechender Befunde aus Studien, die die
einzelnen Wirkzusammenhinge des Modells untersuchen, sowie anhand einer
eigenen, diese Variablengruppen gleichzeitig modellierenden Studie. Zahlrei-
che und meist eindeutige Belege finden sich in der Literatur zur forderlichen
Wirkung des inhaltlichen Vorwissens und des Wortschatzes, die sowohl mit dem
jeweils erzielten Textverstehen korrelieren (vgl. Schneider, Korkel & Weinert,
1989; Dole, Valencia, Greer & Wardrope, 1991) als sich auch — zumindest teil-
weise — forderlich auf den Einsatz von Strategien (Miyake & Norman, 1979;
s.a. McNamara, 2007) wie auch die Bildung von Inferenzen (Calvo, 2005; Blanc
& Tapiero, 2001; Vidal-Abarca, Martinez & Gilabert, 2000) auswirken.

Dass der Einsatz von Strategien in einer konkreten Anforderungssituation je-
doch nicht notwendigerweise in dem Malle zunimmt, in dem Personen iiber
Vorwissen verfiigen, sondern besonders in einem mittleren Schwierigkeitsbe-
reich wahrscheinlich und effektiv ist, machen Modellvorstellungen und Studien
zum Metagedéchtnis und zur Metakognition (vgl. Weinert, 1984; Hasselhorn,
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1992) deutlich. Nur im subjektiv mittleren Bereich von Aufgabenschwierigkeit
konnen Metakognitionen und Lernstrategien die Lernleistung verbessern und
auch nur in diesem Bereich subjektiver Aufgabenschwierigkeit ist ihr Einsatz
wahrscheinlich. McKeachie (1987) spricht in diesem Zusammenhang von re-
gion of metacognicity und meint damit den Bereich, in dem metakognitive Kon-
trollstrategien leistungsfordernd sind.

Betrachtet man jedoch nicht den Einsatz von Strategien in konkreten Situatio-
nen bzw. die situationsabstrahierte Nutzungsintensitit bzw. Verwendungshiu-
figkeit von Strategien beim Lernen im Allgemeinen, sondern das Potenzial im
Sinne eines Wissens iiber die Effektivitit und Anwendungsbedingungen von
Lernstrategien, so zeigen sich deutlich hohere Zusammenhénge zur Textverste-
hensleistung und Lesekompetenz. Lernstrategiewissen im Sinne des spezifi-
schen, konditionalen und relationalen Lernstrategiewissens sensu Borkowski
und Turner (1990) wurde im Rahmen von PISA 2000 (nationale Erweiterung)
als Wissen tiber Strategien beim Textverstehen operationalisiert (Schlagmiiller
& Schneider, 2007). Selbst bei Kontrolle von kognitiven Grundfihigkeiten, ver-
balem Selbstkonzept und Dekodierfihigkeit trug das Lernstrategiewissen der
Schiiler noch substanziell zur Vorhersage der Lesekompetenz bei (vgl. Artelt,
Schiefele & Schneider, 2001; Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001).

Ein weiteres, in der Literatur zum Textverstehen oft untersuchtes Wissensmerk-
mal bezieht sich auf die Gattung, das Genre bzw. die Textsorte. In der Psycho-
logie wurde die Wirkung eines solchen generalisierten Textwissens — bezogen
auf Erzihltexte — besonders in der Forschung zu Geschichtengrammatiken
(,,story grammars‘) untersucht (vgl. Rumelhart, 1975). Geschichtengrammati-
ken beschreiben die globale Ordnung und Aufeinanderfolge von Textelementen
bei Erzidhltexten. Sie bestehen aus Kategorien, die angeben, aus welchen Kom-
ponenten eine Geschichte besteht (z. B. Thema, Setting, Ereignis, Charaktere
usw.), sowie aus Regeln, die spezifizieren, welche hierarchische und sequen-
zielle Position diese Elemente in der Gesamtstruktur einnehmen. Die For-
schungsbefunde belegen die Existenz von Schemata wie Geschichtengramma-
tiken, machen jedoch ebenfalls deutlich, dass in Abhédngigkeit von der Art des
Erzihltextes und den Rezeptionsbedingungen mehrere Schemata alternierend
eingesetzt werden (Christmann & Groeben, 1999). In den Arbeiten von Kintsch
und van Dijk wird in diesem Zusammenhang von Superstrukturen gesprochen.
Superstrukturen beschreiben die globale Ordnung von Texten, die in Abhédngig-
keit vom Genre (z. B. Erzihltexte, Gebrauchsanweisungen, Gesetzestexte) eine
jeweils spezifische Struktur aufweisen. Die Kenntnis der Struktur und des Auf-
baus dieser Texte kann im Sinne einer Vorstrukturierung die Rezeption des
Textinhaltes vereinfachen. Die Erwartungen, die durch eine geeignete Gliede-
rung und durch Unteriiberschriften wie auch durch das Wissen iiber das Anlie-
gen des Textes (bzw. ggf. auch dieser Textsorte) erzeugt werden, erhohen das
Verstindnis. Vorhandenes Vorwissen wird bereits aktiviert und mit Hilfe dessen
konnen Kohérenzliicken beim Verstehen des Textes geschlossen werden.
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Ein Nebeneffekt der Kenntnis von Textstrukturen ist auch eine héhere Lesege-
schwindigkeit, die wiederum das Leseverstindnis wesentlich beeinflusst. Hosp
und Fuchs (2005) wiesen nach, dass die Geschwindigkeit des lauten Lesens mit
einer Vielzahl von Leseverstindnismalien in allen Grundschulklassen hoch kor-
reliert. Der Grund fiir diesen hohen Zusammenhang konnte darin liegen, dass
durch eine effiziente Worterkennung auf unterer Ebene Kapazitit fiir hohere
Verstindnisprozesse frei wird (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001, S. 242).
Gleichzeitig findet in der Grundschulzeit eine enorme Zunahme der Lesege-
schwindigkeit statt (Klicpera & Schabmann, 1993; Landerl & Willburger, in
diesem Band), die sich gemessen in der Anzahl an Wortern pro Minute von der
Mitte der zweiten Klasse bis zum Ende der vierten Klasse annéhernd verdop-
pelt. Dabei ist zu beachten, dass anfiangliche Leistungsunterschiede interindivi-
duell sehr stabil sind und praktisch iiber die gesamte Schulzeit erhalten bleiben.
Auch die Leistungsspanne ist betrdchtlich: Die leistungsstirksten 20 % der Kin-
der eines Jahrgangs konnen zur Mitte der zweiten Klasse bereits schneller lesen
als die leistungsschwichsten 20 % am Ende der achten Klasse. Aufgrund des
hohen Zusammenhangs und der enormen Stabilitét sieht eine Reihe an Autoren
die Lesegeschwindigkeit als einen validen Indikator fiir das Leseverstindnis an
(Deno, Mirkin & Chiang, 1982; Fuchs, Fuchs & Maxwell, 1988; Jenkins &
Jewell, 1993).

Neben der Lesegeschwindigkeit stellt auch der Wortschatz des Lesers einen
wichtigen Einflussfaktor fiir das Leseverstehen dar. Dabei kann von einer wech-
selseitigen Beeinflussung der Leseverstdndnis- und Wortschatzentwicklung aus-
gegangen werden (McElvany & Becker, 2007; McElvany & Schneider, in diesem
Band). Einerseits erlaubt ein breiter Wortschatz einen leichteren und sichereren
Zugriff auf das mentale Lexikon und erleichtert hierdurch Leseverstidndnispro-
zesse (National Reading Panel, 2000). Andererseits fillt es Lesern mit geringer
ausgeprigtem Leseverstdndnis schwer, die Bedeutung unbekannter Worter auf
der Basis des Kontextes zu erschlieBen, was wiederum die Wortschatzentwick-
lung behindert (Cain, Oakhill & Lemmon, 2004). Man kann davon ausgehen,
dass neben der Lesegeschwindigkeit auch der Wortschatz den Leseprozess auf
allen Ebenen beeinflusst: Ein grofler Wortschatz erleichtert die ErschlieBung
der Textbasis, den Aufbau propositionaler Strukturen und die Konstruktion eines
Situationsmodells und gibt auf diese Weise kognitive Ressourcen fiir hohere
Verstindnisprozesse frei, die andernfalls bereits auf Wortebene gebunden wiir-
den (McElvany & Schneider, in diesem Band).

1.3  Zusammenfassung und Diskussion

Lesekompetenz wird grundlegend im Deutschunterricht erworben, spielt aber
letztlich in fast allen Fdchern eine wichtige Rolle, und sollte aus diesem Grund f4-
cheriibergreifend gefordert werden. Der Eintritt in die Schule ist aber keineswegs
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mit der Stunde null des Leseerwerbs gleichzusetzen. Bereits vor dem Schulbe-
ginn werden wichtige Vorlduferkompetenzen erworben (vgl. Abschnitt 1.2.1).
Wihrend in den ersten ein bis zwei Schuljahren grundlegende schriftsprachli-
che Fihigkeiten gelegt werden (vgl. Abschnitt 1.2.2.1), wendet sich der Unter-
richt bald zunehmend umfangreicher werdendem Textmaterial zu. Aber auch
nach einem gelungenen Schriftspracherwerb in der Grundschule ist die Entwick-
lung der Lesekompetenz keineswegs abgeschlossen. Zum ErschlieBen neuer
Textsorten mit anspruchsvollen Inhalten kommt es besonders darauf an, die
hierarchiehoheren Prozesse beim Lesen zu lernen, zu steuern und zu habituali-
sieren (vgl. Abschnitt 1.2.2.2f. und 1.2.3).

Zusammenspiel und Wechselwirkung aller beteiligten Prozesse und Determi-
nanten sind sehr komplex und noch nicht vollstandig geklirt:

Fiir ein angemessenes Verstdndnis interindividueller Unterschiede im Leseverstindnis miissen
Antworten auf die Fragen gefunden werden, in welcher Weise globale Kohérenzbildungspro-
zesse mit basalen Lesefidhigkeiten auf der Ebene der Worterkennung sowie mit lokalen Inte-
grationsprozessen zusammenwirken, welchen Stellenwert dabei Top-Down-Prozesse auf der
Basis des inhaltlichen Vorwissens einnehmen, und ob sich auch bei hierarchiehohen Verarbei-
tungsprozessen iibergreifende Fihigkeitskomponenten identifizieren lassen.

(Richter & Christmann, 2002, S. 42)

Aufgrund der zentralen Bedeutung der Lesekompetenz fiir den schulischen und
beruflichen Erfolg sowie fiir die gesellschaftliche Teilhabe weist die Erfor-
schung der Lesekompetenz und ihrer Forderung dabei weit iiber psychologische
und didaktische Fragestellungen hinaus.
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