2 Theoretischer Rahmen

Die in der Diskussion von Leseférderung verwendeten Begriffsdefinitio-
nen zum Bereich »Lesen« erfordern fiir die vorliegende Arbeit eine ein-
deutige Arbeitsdefinition. Leseforderung umschlief3t dabei schulinterne
und auflerschulische Unterstiitzungsmafinahmen (s.a. Literacy Center
BiSS 2016), die eine altersgerechte Entwicklung von Lesekompetenz und
ihren kognitiven Teilfertigkeiten sowie einer Steigerung der Motivation
am Lesen zum Ziel haben (Jambor-Fahlen 2018). Zunichst bedarf es des-
halb eine erste Abgrenzung zwischen Text- und Lesekompetenz. Grund-
legend gilt, dass sich ein Text als etwas >Einheitliches« oder >Ganzes« ver-
stehen ldsst, das auf der Textoberfliche kohdsiv; im Textinhalt kohédrent
produziert wird und sich in einem logisch strukturierten Nacheinander
von gegebenen Einheiten (z. B. narrative Texte: Handlungsabfolgen) bildet
(Bajerova 2012: 116 £.). Auf textstruktureller Ebene und unter Einbezug des
von Koch und Oesterreicher (1986) entwickelten Nihe-Distanz-Modell
zeichnet sich ein Text nicht nur durch seine graphische Realisierung bzw.
schriftliche Fixierung aus, sondern — im Kontext von Schriftspracher-
werb und bildungssprachlichen Kompetenzen besonders wichtig — durch
eine »entkoppelte« Kommunikationssituation, der u. a. eine raumzeitliche
Trennung von Produzenten und Rezipienten zugrunde liegt. Demnach
bezieht sich Textkompetenz auf die individuelle Fihigkeit des Rezipien-
ten, Texte (zum Wissenserwerb und zur Wissensweitergabe) lesen und
auf produktiver Ebene selbst schreiben zu kénnen (vgl. Portmann-Tseli-
kas/Schmolzer-Elbinger 2008: 5; Mehlem 2024: 29).

Im Kontext von Lese- und Textkompetenz richtet sich der Begrift
»Verstehen« primidr auf das Verstehen eines Objektes. Das prozesshaf-
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te Verstehen richtet sich beim Textverstehen explizit auf ein zentrales
Objekt — den Text. Die textseitigen Informationen werden in mehreren
Verarbeitungsabschnitten - immer dann, wenn ein neuer Abschnitt gele-
sen wurde, mit dem eigenen Vorwissen verkniipft. Der Prozess des Ver-
stehens miindet in das vom Rezipienten mental produzierte Produkt, das
Textverstindnis (Rosebrock et al. 2017: 13), um am Ende die » Texttiefen-
struktur« erschliefen zu konnen (Linke et al. 1991: 225, Bajerova 2012:
123). Eine klare Abgrenzung zu den Begriffen Leseverstehen und Lesever-
stdndnis kann nicht gezogen werden. Wihrend jedoch das Textverstehen
explizit auf das zu verstehende Objekt referiert (Text), wird mit dem Lese-
verstehen nicht auf ein Objekt Bezug genommen, sondern ausschliefllich
die zum Verstehen schriftlicher Zeichen notwendige kognitive Tatigkeit
des Lesens genannt. In der Literatur werden das Text- und Leseverste-
hen auf Prozessseite und das Text- und Leseverstdndnis auf Produktsei-
te haufig synonym verwendet, da mit Leseverstehen und Leseverstind-
nis im Kontext von Leseforderung in der Regel das Ziel angestrebt wird,
dass Lernende lingere schriftliche Einheiten kognitiv verarbeiten konnen,
womit das Textverstehen und Textverstandnis implizit miteingebunden
ist. Zur Konkretisierung wird an dieser Stelle das Leseverstehen als das
Verstehen von allgemein schriftlich niedergelegten Informationen (Wor-
ter, Sitze, Absitze, Texte usw.) verstanden.

Die Textverstdndlichkeit steht in Abhingigkeit zu seinen inhaltlichen
und formalen Eigenschaften (vgl. Bajerova 2012: 118) und der »Interak-
tion« verschiedener Faktoren wie der kognitiven Organisation des Text-
inhaltes (ebd.: 121f.) und den Erwartungen der Rezipierenden (vgl. ebd.).
Die Lesbarkeit bezieht sich auf die graphische und typographische Gestal-
tung (z. B. Schriftgrof3e; Zeilenabstand) des Gelesenen (vgl. Groeben/Vor-
derer 1982: 175).

Lesefertigkeit referiert auf den technischen Aspekt des Lesens und auf
die visuelle Wahrnehmung von (sprachlichen) Zeichen. Die daraus resul-
tierende Zuordnung zu Lauten (s. Graphem-Phonem-Korrespondenz)
und die akustisch horbare Klanggestaltung des Lesenden durch dessen
phonetische Artikulation machen das Lesen >horbar«. Bezugnehmend auf
Lesekompetenz ist sie als basaler Aspekt gemeinsam mit der von Beginn
an stattfindenden Sinnentnahme des Gelesenen (Rekodierung/Dekodie-
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rung) zentral (vgl. Kohler/Weif3 2019; s. a. Fader/Bohme 2018). In Abgren-
zung dazu meint Lesefihigkeit die inhaltliche Verarbeitung von Textin-
formationen und somit das inhaltliche und sinnerfassende Verstehen des
Gelesenen (vgl. Kainz 1956: 162; Kohler/Weif3 2019).

Im Folgenden wird das Leseverstehen im prozessbezogenen Sinne
verwendet, das zwischen der Dekodierung des Gelesenen und seiner
Enkodierung im Gedichtnis entsteht, welche wiederum mit bestehen-
dem Vorwissen verkniipft wird (Bajerova 2012: 120) und sich als Produkt
im Leseverstindnis zeigt. Das Leseverstdndnis wird neben individuellen
Voraussetzungen (Lesefertigkeit u. Lesefdhigkeit) durch textseitige Einfliis-
se (Textverstindlichkeit u. Lesbarkeit) beeinflusst, wobei die Lesefihigkeit
durchaus von Textverstandlichkeit und Lesbarkeit beeinflusst werden kann.

In den PISA-Studien wird sich dem englischsprachigen Begriff der Lese-
kompetenz (Reading Literacy) bedient, die einen pragmatischen Blick auf
die Fahigkeit zum Lesen wirft. Demnach versteht sie unter Lesekompe-
tenz die Fahigkeit, »geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen, tiber sie
zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Zie-
le zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und
aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen« (OECD 2016b; Hurrel-
mann 2002). Wihrend bei PISA die Definition von Lesekompetenz pri-
mir zum Zwecke der Leistungsmessung konzipiert wurde, bedarf es in
der schulischen Lesedidaktik eines umfassenderen Verstidndnisses, in dem
das Lesen motivationale und emotionale Faktoren mitdenkt und kom-
munikative Kontexte fiir Anschlusskommunikationen bereitstellt (vgl.
ebd.). In der Definition von Lesekompetenz beriicksichtigen die IGLU-
Studien - anders als PISA - auch soziale Dimensionen des Lesens, die
sich demnach in Anschlusskommunikationen wie dem Diskutieren tiber
Texte auf Basis des Textverstindnisses finden (Bremerich-Vos et al. 2017:
80). Das IGLU-Modell erfasst Lesekompetenz von SuS unter den Berei-
chen Leseintention, Verstehensprozesse sowie Leseselbstkonzept, Lese-
motivation und Leseverhalten (Bos et al. 2017: 14). In der vorliegenden
Arbeit wird sich ebenfalls einer weit gefassten Definition von Lesekom-
petenz bedient, da sie als Schliisselqualifikation fiir Bildung (Bartnitz-
ky 2006: 30) verstanden wird und sich in den Dimensionen >Motivati-
on, »Kognition¢, JEmotion« und »Kreativitit« niederschldgt (vgl. ebd.: 19).
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Demnach wird bei der Gestaltung des multifaktoriellen Lesekompetenz-
modells (Kap. 2.3) davon ausgegangen, dass das Verfiigen tiber Lesekom-
petenz neben kognitiven Reprisentation- und Prozessleistungen (Miil-
ler/Richter 2013: 2£.) soziale und motivationale Einflussfaktoren im Sinne
einer langfristigen Leseforderung zu beriicksichtigen hat. >Lesen< meint
die Fahigkeit, visuelle Informationen aus grafischen Gebilden entnehmen
und in ihrer Bedeutung verstehen zu konnen (vgl. Rayner/Pollatsek 1989:
23). Dass damit jedoch weitaus mehr einhergeht, als diese kognitionsori-
entierte Erklarung umfassen kann, wird mit Hinzuziehen seiner sozio-
kulturellen Komponente ersichtlich. In einer schriftbasierten Gesellschaft
fungiert die Fahigkeit des Lesens als Kulturwerkzeug fuir gesellschaftli-
che Teilhabe und eigenes Handeln® (vgl. Philipp 2010: 59; Mehlem 2024:
29) und damit als notwendige Grundlage fiir die Ausstattung des Staats-
biirgers (vgl. Picht 1964: 23). Der Stellenwert des Lesens fiir die Teilhabe
an gesellschaftlichen Entwicklungen (vgl. Gold 2007: 11) impliziert damit
eine Wechselseitigkeit zwischen seiner Begriffsbeschreibung und den auf
ihn einwirkenden gesellschaftlichen Verdanderungen. So macht der Begrift
der Computer Literacy (Bretschi-Kaufmann/Graber 2019: 23) im Zeital-
ter der Digitalisierung u. a. deutlich, dass das Lesen von digitalen Infor-
mationstexten Kenntnisse dariiber bedarf, wie relevante Informationen
gefunden und unter dem Aspekt ihrer Glaubwiirdigkeit analysiert werden
kénnen (vgl. Schreier/Rupp 2006: 257; z. B. Medienkompetenz integriert
im > Literacy-Baum« in Mand 2012: 12). Christmann (2004) betont, dass
die Teilhabe an der heutigen Mediengesellschaft den Ausbau des kompe-

9 S kritisch hierzu Dutz und Heilmann (2020), die sich in einer Studie mit der Frage
beschiftigt haben, welchen Einfluss schriftsprachliche Kenntnisse und politische Ein-
stellungen auf bestimmte politische Handlungsweisen haben. Hier wurden die Daten
aus der deutschen langsschnittlichen Fortfithrung der PIAAC-L-Studie (2014, 2015,
2016) genutzt, die das Kompetenzniveau von Erwachsenen im internationalen Ver-
gleich untersucht. Die Daten ergaben zwar, dass Erwachsene mit einer niedrigeren
Schreibkompetenz bestimmte politische Praktiken seltener ausiiben, es lief} jedoch
kein direkter Einfluss zwischen dem schriftsprachlichen Kompetenzlevel und der Hdu-
figkeit von politischen Praktiken erkennen. Entscheidend waren vielmehr der Bil-
dungsabschluss und die politische Wirksamkeitserwartung (vgl. ebd.: 202f.). Anzu-
merken sei jedoch, dass sich die befragten Personen auf dem obersten und dem
untersten Literalititslevel nur in kleiner Anzahl befunden haben und gesamtgesell-
schaftliche Riickschliisse nicht gezogen werden konnen.
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tenten Lesens auf spezifische Teilkompetenzen (z. B. die Qualitéitsbeurtei-
lung von Medienprodukten) erfordert (vgl. ebd.: 420, Groeben 2006: 18)."

Mit dem Eintritt in die Primarstufe wird die Vermittlung bzw. der Ausbau

von Lesefihigkeit dann als ein von bildungspolitischen Institutionen fest-
gelegtes und in den Bildungspldnen (<2004) verankertes Ziel postuliert.
Unter Riickbezug auf den geltenden baden-wiirttembergischen Bildungs-
plan fiir den Primarstufenbereich zeigt sich, dass neben der Vermittlung

basaler Kompetenzen wie dem fliissigen und sinnverstehenden Lesen von

Texten auch das reflexive Einschitzen und Beschreiben der eigenen Lese-
erfahrung ebenso im Aufgabenspektrum der Lehrkraft stehen (vgl. KM

2016:12). Den lesebezogenen Anforderungen liegen kognitionspsycholo-
gische Prozesse zugrunde, die in der Leseforschung in unterschiedlichen

Theorien und ihnen zugrunde liegenden Modellen diskutiert werden (s. a.
Stanovich 1980; Christmann 2004). Fiir das Erschliefien des multifakto-
riellen Lesekompetenzmodells (Kap. 2.3) stellt sich deshalb eine Reka-
pitulation ebendieser Modelle als Grundlage dar. Zundchst wird hierzu

ein Blick auf die hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Prozesse wih-
rend des Lesens (Kap. 2.1) geworfen, um im Anschluss die in der Lesefor-
schung gegenwirtig diskutierten Modellansitze zu beschreiben (Kap. 2.2).
Im Anschluss an die differenzierte Betrachtung kognitionsorientierter

Ansitze wird mit der Darlegung von Perspektiven auf den Bereich der

Lesekompetenz (Kap. 2.2) und den ihnen zugrunde liegenden Model-
len (Kap. 2.2.1) die Begriffsbeschreibung unter sozialen Einflussfaktoren

erweitert und final im multifaktoriellen Lesekompetenzmodell (Kap. 2.3)

mit eigenen Ansdtzen erweitert.

10 Mit dem Forderprogramm »conText« kann beispielsweise die Medienkompetenz im
computerunterstiitzten Erarbeiten von Sachtexten mithilfe eines intelligenten tutoriel-
len Systems (imitiert menschliche Tutoren z.B. durch inhaltliche Riickmeldung) ge-
fordert werden (vgl. Lenhard et al. 2012: 137; Lenhard 2009: 228, 234).
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21 Hierarchieniedrige und hierarchiehohe Leseprozesse

Gilt es zu ermitteln, wo auf der Seite von Leser:innen Probleme in der Ver-
arbeitung von Texten entstehen konnen, bedarf es zunichst des Wissens
tiber die fiir das Lesen bedeutsamen kognitiven Prozesse. Die nachfol-
gende Beschreibung hierarchieniedriger und hierarchiehoher Teilprozesse
wird im Folgenden zunichst stufenweise in den Subkategorien (1) Buch-
staben- und Worterkennung, (2) Satz- und (3) Textebene aufgeschliisselt.

Welche kognitiven Grundlagen werden fiir das Lesen benétigt?

Das Vorhandensein ausreichender Arbeitsgeddchtniskapazitit stellt fiir die

Verarbeitung des Gelesenen eine notwendige Grundlage dar. Als »Facet-
te« des Kurzzeitgediachtnisses handelt es sich hierbei um einen kapazi-
tatsbegrenzten Informationsspeicher, der empfangene Informationen

ohne Zeitverzug verarbeitet, um sie fiir weitere Prozesse bereitzustellen.
Gemeinsam mit der Phonologic Loop, die durch inneres Sprechen die

sprachlichen Informationen aufrechterhilt (Rehearsal), ist sie mit Blick
auf die Geschwindigkeit des Lesens bedeutsam (vgl. Kiese-Himmel 2020:

107; 113), da eine nicht ausreichend schnelle Verarbeitung des Lesens mit

dem Verlust der gewonnen »Informationen«im Informationsspeicher ein-
hergeht. Verfiigen Leser:innen zudem tiber ausreichendes bereichsspezi-
fisches Vor- und Weltwissen, besitzen sie eine bedeutsame Voraussetzung

fiir ein angemessenes Verstehen des Textes, die insbesondere beim Lesen

dort benétigt werden, wo »Liicken« in der inhaltlichen Kohirenz beste-
hen (s.a. Albrecht/O’Brien 1993). Mithilfe von selbst initiierten Schlussfol-
gerungen kann in diesem Fall iiber den vorliegenden sprachlichen Input

das vorhandene Wissen herangezogen werden, um die Verstindnisliicke

schlieflen zu kénnen (vgl. Christmann 2004: 430£.; Artelt et al. 2017: 13).
So kommt Schneider (1989) bei unterschiedlichen Studienergebnissen zu

dem Fazit, dass umfangreiches doméanenspezifisches Wissen (konkrete

Wissensbestinde z. B. iiber Merkmale von Fiktionalitit in Texten) Res-
sourcen fiir weitere Verarbeitungsprozesse bereitstellt (vgl. ebd.: 360f.).
Schlussfolgerungen fiir die Kohédrenzherstellung zwischen einzelnen Text-
teilen werden durch strategische Prozesse generiert. Dienlich sind sie spe-
ziell dann, wenn der bisher stattgefundene automatisierte Prozess keine
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ausreichende Kohirenz herstellen konnte. Mithilfe von Schlussfolgerun-
gen (z.B. elaborative Schlussfolgerungen in Form von Hypothesenbildung)
kann das bisher gespeicherte Textwissen wiederhergestellt und Vorwis-
sen aktiviert werden (vgl. van de Broek et al. 2015: 94, 97).

Wie beginnt der kognitive Verarbeitungsprozess auf der Ebene

der (1) Buchstaben- und Worterkennung?

Beim Lesen beginnt jeder kognitive Verarbeitungsprozess tiber die visuelle
Verarbeitung. Hierbei werden visuelle Reize (Grapheme) tiber den senso-
rischen Bereich des Auges, die Retina, aufgenommen (vgl. Dehaene 2009:
23)." Die Augen gleiten hier nicht schlicht tiber die Zeilen. Tatsachlich
handelt es sich um kleine ruckartige Blickspriinge (Sakkaden), die visu-
elle Informationen nur durch Stillstand der Augen innerhalb einer Fixa-
tion aufnehmen konnen (vgl. Landau 2016: 15). Wenn es zu Problemen
bei der Integration eines Wortes in den Satzzusammenhang kommt, grei-
fen sogenannte Regressionen ein. Hierbei handelt es sich um Blickspriin-
ge, die entgegen der Leserichtung stattfinden und Informationen erneut
aufnehmen (vgl. ebd.: 16; Christmann 2004: 422).” In der Forschung
herrscht weitgehend Einigkeit dartiber, dass die Richtung der Sakkaden
durchschnittlich gut mit der Abfolge visueller und sprachlicher Infor-
mationsverarbeitung korrespondieren (vgl. Radach/Gtinther/Huesteg-
ge 2012: 185). Fiir geiibte Leser:innen wird es dementsprechend nicht zu
bedeutsamen Verarbeitungsproblemen kommen, die das Verstehen des
Gelesenen behindern. Anders sieht es jedoch bei jenen Leser:innen aus,
die auf ihrem Weg iiberdurchschnittlich hdufig tiber >Stolpersteine« fal-
len, die sie Riickspriinge machen lassen und das fliissige Lesen unterbre-
chen oder erst gar nicht zu Riickspriingen und dem Versuch des Wort-
verstehens miinden und Liicken im Textverstehen produzieren. Ferner

11 Anmerkung: In der Darstellung des Lesekompetenzmodelles wird von Leser:innen
ohne Seh- oder Horbeeintrachtigungen ausgegangen. Ebenso wird die Entwicklung
der Lesekompetenz im Erwerbsverlauf nicht beschrieben; s.d. die ausfithrliche Ein-
teilung nach Miiller und Richter (2013) in eine pra-alphabetische, alphabetische und
gefestigt-alphabetische Phase (ebd.: 8 ff, s. a. Stufen des Leseerwerbs bei Scheerer-Neu-
mann 2015: 74).

12 Eine ausfiihrliche Beschreibung der zustdndigen Gehirnareale findet sich bei Landau
(2016: 39-40).
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erscheint die Berticksichtigung der visuellen Verarbeitung besonders im

Kontext der teils stark divergenten Diskussion tiber das Verhiltnis von

Blickbewegungen und Legasthenie” nennenswert (vgl. Radach et al. 2012:

191). So hat Biscaldi (1996) beispielsweise in einer Untersuchung sakka-
discher Augenbewegungen von Legastheniker:innen eine Untergruppe

ermittelt, die sich aufgrund ihrer Besonderheiten der Blickkontrolle von

durchschnittlichen Leser:innen unterschieden.

Welchen Zugriffen konnen sich Leser:innen bedienen, um die Bedeutung

des Gelesenen zu entschliisseln?

Nach dem Ansatz des lexikalischen Zugriffs sind die Wortbedeutungen
in Form eines mentalen bzw. internen Lexikons im Gedéchtnis gespei-
chert, womit ein direktes und schnelles Erkennen vertrauter Worter mog-
lich ist (Richter/Miiller 2013: 4). Wie diese Verfahren gestaltet sind, l4sst
sich in zwei unterschiedlichen Theoriemodellen darstellen (vgl. Christ-
mann 2004: 423).

e  Das Suchmodell (Forster 1994) beschreibt das mentale Lexikon als
eine Art>Liste«. Diese Liste ist nach der Haufigkeit der Worter von
oben (hiufiges Wort) nach unten (weniger haufiges Wort) geordnet.

o  Das Aktivationsmodell von Morton (1969) erklart die Worterken-
nung als Aktivierung elementarer lexikalischer Einheiten (sog.
Logogene). Hier wird ein Wort dann erkannt, wenn das Aktiva-
tionslevel fiir ein Logogen einen bestimmten Schwellenwert tiber-
schritten hat (vgl. Christmann 2004: 424).

Im nachfolgenden Realbeispiel werden das Fehlen eines solchen Zugrifts
und sein Einfluss auf das Wortverstehen deutlich:

13 Legasthenie wird als eine unverhiltnismaf3ige Schwierigkeit beim Leseerwerb verstan-
den, die weder durch eine Verzoégerung in der geistigen Entwicklung bzw. unabhin-
gig des Intelligenzgrades noch durch Méngel der Sinneswahrnehmung zu erkldren ist
(vgl. Dehaene 2010: 267; Kliewer 2006: 423).

14 Im Rahmen des durchgefiihrten Lautleseprotokolls (s. Kapitel 3.2) werden ausgewéhl-
te Lesefehler der SuS (s.a. Kapitel 5.3.1) als Beispiele herangezogen.
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(a) <Garage> - *[ga'sa:go]

Die vorlesende Person hat das Graphem <g> aus der zweiten Wortsil-
be zwischen Alveole und Palatum nicht als stimmhaften postalveolaren
Frikativ [3], sondern am weichen Gaumen als stimmhaften velaren Plo-
siv [g] artikuliert, wie es bei dem Graphem <g> aus der ersten Wortsil-
be korrekt gewesen wire. Dieser Lesefehler ldsst sich darauf zurtickfiih-
ren, dass das Wort franzosischer Herkunft entstammt (franz. garer) und
<g> vor hellen Vokalen (e/i) lautlich als [3] produziert wird. Selbstver-
standlich kann nicht erwartet werden, dass dieses Wissen bei Leser:innen
vorhanden ist — erst recht nicht, wenn an junge Personen gedacht wird.
Dennoch demonstriert ein solcher Fehler beispielhaft den Zusammen-
hang zwischen fehlendem Weltwissen und Dekodierfihigkeit auf: Das
Wort befindet sich nicht im rezeptiven Wortschatz der lesenden Person
und kann deshalb nicht korrekt lautlich produziert werden. In Falle eines
solchen Fehlers lsst sich insbesondere im Kontext von Texten die Frage
ableiten, ob der Inhalt des Gelesenen - folglich die Tatsache, dass es sich
um eine Garage handelt - aufgrund der inkorrekten Zuordnung von Gra-
phem und Phonem zu verstehen bleibt. Ein zweiter und vorwiegend fiir
die Identifikation neuer Worter angenommener Zugriff geht davon aus,
dass der Zugang iiber das phonologische System erfolgt. Gemeint ist der
phonologische Zugriff, bei dem das Wort mithilfe der sogenannten Gra-
phem-Phonem-Korrespondenz in seiner graphemischen Struktur in eine
lautliche Reprisentation tibersetzt wird (vgl. Christmann 2004: 425). Um
diesen Zugriff zu nutzen und damit die Bedeutungseinheit des Wortes
bilden zu konnen, bediirfen Leser:innen des Wissens, dass nicht jedem
Graphem (Buchstabe) ein Phonem (Sprachlaut) zugeordnet werden kann
(vgl. Dehaene 2010: 227, 230) und das lateinische Alphabet nicht mit dem
deutschen Lautsystem identisch ist. Das zweite Realbeispiel (c) zeigt einen
Vorlesefehler in der leserinnenseitig produzierten Auflerung, die im Ver-
gleich zur Standardaussprache (b) auf der Basis fehlerhafter Silbentren-
nung produziert wurde.

(b) <prin-zi-pi-ell> - [printsi'piel]
(c) * <prin-zi-piel> - [printsi'pi:l]
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Die vorlesende Person hat die offene und geschlossene Silbe <pi-ell> am

Ende des Wortes sprachlich nicht korrekt als kurzes »geschlossenes« i [i]

und »offenes« e [¢], sondern fehlerhaft als gemeinsame geschlossene Sil-
be *<piel> mit einem langen »geschlossenen« i [i:] wie bei dem Diph-
thong <ie> (z.B. bei <Miete>) produziert. Es lasst sich festhalten, dass in

der Leseforschung insbesondere zwei Zugriffswege zur Wortbedeutung

diskutiert werden:

1) Der direkte lexikalische Zugrift erfolgt bei Wortern, die bereits
im mentalen Lexikon gespeichert sind.

2) Derindirekte phonologische Zugrift wird vorwiegend fiir die Ver-
arbeitung unbekannter Worter genutzt (vgl. Christmann 2004:
425).

Wie werden die visuellen Reize nun auf ihrer Inhaltsseite auf (1) Wort-

und (2) Satzebene interpretiert?

Akustisch horbar oder beim stillen Lesen stattfindend: Unabhéingig von
der Art des Lesevorgangs versucht das Gehirn die graphemischen Struk-
turen zu rekodieren. Hierbei handelt es sich in einem ersten Schritt um
eine reine »Ubersetzungsleistung« (Rekodierung), die den optischen Zei-
chen einen »Klang« zuteilen, ohne den Gehalt des Vorgelesenen inhaltlich
erfasst zu haben (vgl. Jambor-Fahlen/Philipp 2022: 17). Gepaart mit dem
Prozess der Dekodierung, werden die schriftlichen Zeichen dann unter
Riickzug auf das Sprachwissen in ihrer konventionalisierten Bedeutung
entschliisselt (vgl. ebd.). Besonders fiir leseerfahrene Personen kann die-
ser Verarbeitungsprozess ohne bedeutsame Anstrengung und nahezu ver-
selbststandigt ablaufen, wihrend er fiir weniger leseerfahrende Personen
eine hohe kognitive Verarbeitungsaufgabe darstellt. Die Bedeutung des
fehlerfreien und automatisierten Re- und Dekodierprozesses wird rele-
vant, wird er in Bezug zum Arbeits- und Kurzzeitgeddchtnis und dessen
begrenzten Kapazititen gesetzt. Folgendes fiktives Beispiel demonstriert
ein mogliches Verarbeitungsproblem:
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Christiane F. sieht ein altes Fahrrad.
(d) *[’keistiano ef zi:t amn ‘altes 'faremazt.]
(e) <Christ(..)iane F. sieht ein alt(..)es Fahr(..)rad.>

Der Fehler in der lautlichen Produktion des Graphems in Beispiel (d) und
die unterschiedlich langen Pausenlidngen (e) sind an dieser Stelle fiktiv,
mochten jedoch aufzeigen, wie bei leseunerfahrenen Personen bereits auf
dieser hierarchieniedrigen Prozessebene Verarbeitungsprobleme entstehen
konnen: Der Aufwand zur Rekodierung der visuellen Reize beansprucht
grofle Mengen leserinnenseitiger Ressourcen, die sich an den Pausenldn-
gen (...) und einem stockenden Lesefluss erkennbar machen. Sind jedoch
diese basalen Anforderungen - eine ausreichende Lesegeschwindigkeit
und fehlerfreies Lesen - fiir einen gelingenden Dekodierprozess nicht in
ausreichendem Mafle vorhanden, wird in ihrer Konsequenz die Grund-
lage fiir hierarchiehohere Verstehensprozesse gestort (vgl. Munser-Kiefer
2014: 42-47; Schaffner 2009: 25). Gemeinsam mit dem Lesefehler stellt
sich die Frage, ob durch das zu langsame Lesen die Kapazititen des Kurz-
zeitgeddchtnisses erschopft und somit nicht alle Satzpropositionen aktiv
gehalten werden konnen, um bspw. zu wissen, wer das alte Fahrrad sieht.
»Kompetentes< Lesen verlangt nicht nur, dass einzelne Worter inhaltlich,
sondern eingebettet in einen grofleren (Text-)Kontext, der sich wieder-
um aus einer mehr oder weniger grofien Anzahl von Sitzen zusammen-
setzt, zu verstehen. Die Inhalte der Sitze sind innerhalb einzelner Sitze
und zwischen den Sétzen vernetzt.

Wie werden auf der (2) Satzebene kohésive Zusammenhange hergestellt?
In Beispiel (f) zeigt sich eine solche intravernetzte Beziehung zwischen
den Elementen auf lokaler Ebene, die in Beispiel (g) aufgehoben wurde.

(f) Christiane E sieht ein altes Fahrrad.
(g) Fahrrad, ein, sieht, Christiane, E, altes; .

Um die Beispiele nicht ad absurdum zu fithren —fiir einen >Linguistik-
Laien« wird dieser Unterschied zu erkennen sein - folgt ein kurzer Riick-

griff auf die tiefenstrukturelle Verbindung von Satz (f), der die einzelnen
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Elemente syntaktisch verkniipft. Diese Zusammensetzung erlaubt es den

Leser:innen, einen kohdsiven Zusammenhang herzustellen (vgl. Christ-
mann 2004: 426; Lenhard 2013: 14 f.): Es ist das alte Fahrrad, das vor einer

Garage steht und es ist Christiane F, die dieses Fahrrad sieht. Auf der Text-
oberfliche wird diese satzinterne Kohirenz durch die Nominalphrasen

(NP) und die sie charakterisierenden Phrasenkdpfe ersichtlich. Nehmen

wir uns hierzu noch einmal den Beispielsatz (f) und dessen zweiwertiges

Verb (sehen) vor, das mit einem Subjekt und einem Objekt zwei Komple-
mente zur Produktion eines vollstindigen Satzes fordert.

syntaktische thematische Phrasentyp | Kasus
Funktion Rolle
Christiane F. Subjekt Agens DP/NP [Nominativ]
obligatorische
Ergidnzung
ein altes Fahrrad | direktes Objekt Thema DP/NP Akkusativ
fakultative
Ergdnzung

Zur Veranschaulichung der inhaltlichen Kohdrenz kann ein genauer Blick
in die zweite NP helfen:

AN

Det Adj N

ein altes Fahrrado

Der Phrasenkopf Fahrrad regiert den Rest der Phrase in Bezug auf Genus
(Neutrum), Numerus (Singular) und Kasus (Akkusativ). Zwischen Deter-
minjerer, Adjektivattribut und Nomen besteht Kongruenz in Numerus
(Singular) und Kasus (Akkusativ). Das Genus des indefiniten Artikels und
Adjektivattributs (Neutrum) werden von dem Nomen regiert. Da es sich
bei Fahrrad um ein starkes Nomen mit einem Nullsuffix handelt und der
Determinierer als indefiniter Artikel auftritt, bedarf es in diesem Beispiel
einer starken Adjektivflexion, die die »grammatischen Informationen«des
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direkten Objekts trigt. Mit Beispiel (f) zeigt sich aufgrund des Vorhan-
denseins von mindestens zwei Satzgliedern (Pradikat und Subjekt), dass

sich der Satz aus grammatischen Einheiten zusammensetzt. Gleichzeitig

hat ein Satz eine inhaltliche Einheit, die insbesondere durch das Pradi-
kat hergestellt wird und im Beispiel (f) mit dem finiten Verb sieht gege-
ben ist. Engelkamp betont deshalb in seiner Kritik gegentiber Ansitzen,
die sich auf Substantive beschrianken (vgl. Steinberg 1970: 44), dass Pradi-
kate als Angelpunkte des Satzes tiber eine bedeutende Rolle verfiigen, da

sie einen Satz von einer reinen Wortfolge unterscheiden lassen und dem

Subjekt des Satzes Informationen hinzuftigen (vgl. Engelkamp 1973: 63;

Miller 1969 [1944]: 20). Das zunichst unbedeutend erscheinende Pridi-
kat setzt damit die propositionale Struktur des Satzes fest. Mit der Propo-
sitionsbildung bestimmt das zweistellige Pradikat in Beispiel (f) neben der
Beziehung zwischen den Bedeutungseinheiten, die auf der grammatischen

Ebene mittels der Kasussetzung durch das regierende Verb bestimmt wer-
den, auch ihre syntaktische Funktion (s.a. Lenard 2013: 18).

Christiane F. sieht ein altes Fahrrad.
PRADIKAT (ARGUMENTI, ARGUMENTZ)
SIEHT (CHRISTIANE E, EIN ALTES FAHRRAD)

Die satzinterne Analyse ldsst festhalten, dass die Pradikat-Argument-
Struktur eine erste Moglichkeit bietet, die Satzeinheiten auf der Oberfla-
che in Kohision zu bringen, indem das Préadikat fiir die strukturelle Rela-
tion der von ihm geforderten Argumente als zentrales Element fungiert
(vgl. Christmann 2004: 426 f.; Christmann/Groeben 1996: 153).” Einen
syntaktischen Ansatz bietet die von Grimes (1975) entwickelte Thema-
Rhema-Gliederung (Grimes 1975). Das Thema ( Topic) umfasst die bereits
im Arbeitsgedichtnis gespeicherten Satzinformationen und das Rhema
die neuen Informationen (Comment).

15 Die Pridikat-Argument-Struktur geht auf Fillmores Kasusgrammatik (1968) zuriick.
Eine Beschreibung der einzelnen Argumenttypen findet sich bei Christmann/Groe-
ben (1999: 153£).
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Christiane F. sieht ein altes Fahrrad.
THEMA RHEMA

Fir den Leseprozess impliziert diese Information, dass Textinhalte
unschwer zu verstehen sind, wenn das Thema des vorangegangenen Sat-
zes zum Rhema des darauffolgenden Satzes wird. Werden diese Informa-
tionen nicht im Text angegeben, wird versucht, die Sitze bzw. die Inhal-
te eines Satzes durch eigene Schlussfolgerungen aufeinander zu beziehen,
um die inhaltliche Liicke zur Kohédrenzherstellung schlief}en zu kénnen
(vgl. Christmann 2004: 429; Richter/Christmann 2006: 30). Neben der
intravernetzten Kohdrenzherstellung auf einer lokalen Ebene bedarf es
kognitive Prozessleistungen, die solche Zusammenhiange auf globaler Ebe-
ne zwischen Sitzen herstellen.

Wie werden die Beziige auf der (2) Satz- und (3) Textebene hergestellt?

Ein Text gleicht keiner willkiirlichen Aneinanderreihung von Sitzen, son-
dern wird durch eine Vielzahl kohisiver Beziige auf globaler Ebene ver-
netzt. In der dufleren Gestalt des Textes fungiert konkretes sprachliches

Material als >Bindeglied¢, um diese Textteile miteinander zu verkniipfen.
Auf der lokalen Ebene kénnen sogenannte Koreferenzen Beziige zwischen

den (Teil-)Sétzen kenntlich machen. So wird in aufeinanderfolgenden Sit-
zen mithilfe von unterschiedlichen Koreferenztypen Bezug auf den glei-
chen Referenten genommen, wodurch Leser:innen die betreffenden Sitze

in eine tibergeordnete Einheit integrieren konnen (vgl. Christmann 2004:

328; Christmann 2015: 172). Die nachfolgende Tabelle stellt eine Auswahl

an unterschiedlichen Koreferenzen und ihren Beispielen zusammen.'®

16 Artelt etal. (2017) differenzieren anders als die Zusammentragung in der Tabelle zwi-
schen Koreferenz (z.B. Anaphora/Riickwirtsverweis), Konnektiva (z.B. adversative
Konnektiva »aber«) und konzeptuell-inhaltlichen Relationen (z. B. Problem-L&sung)
(vgl. ebd.: 24).
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Tabelle 1: Koreferenztypen

Pronomina ,»Wenn ich nur wiiite, in welchem Moment ich meine Mutterzunge
verloren habe.” (Mutterzunge, S. 11)

Konjunktionen ,»Weil du, du sprichst so, du denkst, daf} du alles erzéhlst, aber plotz-
lich springst du iiber nichtgesagte Worter (...).“ (Mutterzunge, S. 9)

Anaphora ,Ich ging zu meinem Vater. Er spielte im Café Backgammon.* (Mein
Sternzeichen ist der Regenbogen, S. 15)

Kataphora Er war der erste Sozialist, den der Esel kennengelernt hatte. Der

Bauer kam stolz von der Untersuchung zum Esel (...).” (Karagoz in
Almania, S. 65)

Wiederholung ,.Zunge hat keine Knochen, wohin man sie dreht, dreht sie sich dort-
hin.” (Mutterzunge, S. 9)
Partielle Rekurrenz ,(...) Arbeiter schneiden ihre Finger, legten ihre Hemden unter Bluts-

tropfen, in das blutige Hemd wickelten sie trockenes Brot (...).“
(Mutterzunge, S. 11)

Kontiguitatsrelationen | hier: logische Kontiguitét: Frage — Antwort

Ich sagte: ,,Was muf3 man machen, Tiefe zu erzahlen?* Er sagte: ,,(...)
Lebensunfille erleben.* (Mutterzunge, S. 12)

Mit Beispiel (h) wird die Bedeutung der anaphorischen Bezugsherstellung
fiir die inhaltliche Vernetzung von Sétzen demonstriert werden.

(h) Christiane F. sieht vor ihrer Garage ein altes Fahrrad. Es quietscht
laut, wenn sie fihrt.

Mit Beispiel (h) kann der anaphorische Bezug des Personalpronomens
zu Beginn des zweiten Satzes auf das direkte Objekt ein altes Fahrrad des
ersten Satzes hergestellt werden. Fiir geiibte Leser:innen diirfte die Her-
stellung des koreferenziellen Bezugs zwischen den Parataxen kein Prob-
lem darstellen. Nehmen wir nun den wenig realistischen, aber méglichen
Sachverhalt an, dass die lesende Person nicht weif3, was ein Fahrrad ist,
dann hat sie zwei Moglichkeiten. Die Person kann in einem ersten Schritt
tiber das Wissen des Wortstamms {fahr} eine inhaltliche Verkniipfung
zwischen dem Fortbewegungsmittel und seinem unmittelbaren Charak-
teristikum, als Fortbewegungsmittel zu agieren, den Bezug zum flektier-
ten Verb fihrt im Nebensatz des zweiten Satzes herstellen. Praziser ausge-
driickt handelt es sich hierbei um die Morphemkonstanz, die den Bezug
zwischen dem Kopulativkompositum Fahr+rad und dem flektierten Verb
fdhrt und seinem freien Morphem {fahr} herstellt.
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[Kompositum [ fahr][ rad]] - Zusammensetzung aus zwei frei-
en lexikalischen Morphemen

(s ps pose [VfAhr]t] - Verb mit einem freien lexikalischen Morphem

und einem gebundenen grammatischen Morphem (3. Ps. Sg. Pris.)

Uber diesen ersten Schritt kann die lesende Person den satzinternen
Zusammenhang zum Personalpronomen es (3 PS Pris.) herstellen. Dar-
auf aufbauend wird der satziibergreifende Bezug zum direkten Objekt
ein altes Fahrrad des ersten Satzes hergestellt, dessen Phrasenkopf Fahr-
rad im Neutrum dekliniert wird. Wie mit Beispiel (h) ersichtlich wur-
de, machen Texte auf ihrer Oberfliche nicht alle Informationen sichtbar,
sondern werden mit grammatischem Wissen der Leser:innen ermittelt.

Wie kénnen »Verstehensliicken« auf der (2) Satz- und (3) Textebene gefiillt
werden?

Kommt es bei der Verarbeitung des Textes zu »Verstehensliickens, da expli-
zite Bezlige zu Referenten fehlen, werden Inferenzen hergestellt. Die Bil-
dung von Inferenzen stellt somit einen Kernprozess des sinnorientierten
Lesens dar, um die Inhalte des Textes schlussendlich in einem menta-
len Modell aufbauen zu kénnen (vgl. Christmann 2015: 173, 174, 177; vgl.
Schnotz/Dutke 2004: 74). Nach Greasser et al. (1994) lassen sich insge-
samt dreizehn verschiedene Inferenztypen fiir narrative Texte unterschei-
den (vgl. ebd.: 375), hierunter fallen z.B.:

o referenzieller Bezug: Ein Wort oder eine Phrase referiert auf ein
vorheriges Element im Text und ist an dieses gebunden.

o Rollenzuweisung: Einer Nominalphrase innerhalb des Satzes wird
eine bestimmte Kasusstrukturrolle (z. B. Objekt) zugeschrieben.

o ursichlicher Faktor: Die Schlussfolgerung wird mithilfe einer
»kausalen« Briicke zwischen der aktuellen Aktion und dem vor-
herigen Kontext gebildet.

Singer nimmt hingegen eine Klassifizierung in zwei Kategorien vor: Neben
zwingenden engen Inferenzen, die auf logischen Implikationen beruhen,
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gibt es Briicken-Inferenzen, die den Textinhalt mit dem bereits verfiigba-
ren (Vor)-Wissen verbinden und deutlich iiber den vorgegebenen sprach-
lichen Input hinausgehen (vgl. zitiert aus Christmann 2004: 430f.). Havi-
land und Clark (1974) konnten anhand verschiedener Satzvarianten den
Einfluss von Briicken-Inferenzen auf die Verarbeitung der Sitze aufzei-
gen. In zwei Experimentrunden wurden den Probanden unterschiedli-
che Satzvarianten vorgelegt.

Ed was given an alligator for his birthday. The alligator was his
favorite present.

Ed was given lots of things for his birthday. The alligator was his
favorite present.

Die erste Variante referierte mithilfe der Nominalphrase the alligator im
zweiten Satz direkt auf den ersten Satz. In der zweiten Variante bestand
diese direkte Referenz jedoch nicht, Leser:innen bediirfen demnach der
Fahigkeit, das Subjekt des zweiten Satzes the alligator auf das direkte Objekt
lots of things des ersten Satzes selbststindig zu referieren (vgl. ebd.: 514 1.).

Mit Beispiel (i) wird ein weiterer Fall aufgezeigt, der einer leserinnen-
seitig produzierten Inferenzbildung bedarf.

(i) Christiane E sieht vor ihrer Garage ein altes Fahrrad. Es quietscht
laut, wenn sie fihrt. Sie besorgt sich einen Helm.

Es mag fiir die meisten Leser:innen auf Anhieb ersichtlich sein, welcher
Bezug zwischen Fahrrad und Helm besteht. Hierbei darf jedoch nicht
aufler Acht gelassen werden, dass dieses Wissen und damit das Verste-
hen des kausalen Zusammenhangs zwischen Fortbewegungsmittel und
schiitzender Kopfbedeckung konventionalisiertes Vor- und Weltwissen
bedarf, um die Informationen aus dem zweiten Satz mit Referenten aus
dem ersten Satz zu verkniipfen. Im Falle, dass keine vorwissensgestiitz-
ten Inferenzen gebildet werden, kénnen implizite Annahmen die >Kohé-
renzliicken« auf der Textbasis schlieflen (vgl. Schaffner 2009: 26; Artelt
et al. 2017: 14) und die Schlussfolgerung bilden, dass es beim Fahrradfah-
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ren zum Schutz einen Helm bedarf. Festzuhalten ist, dass propositiona-
le Verkniipfungen zwischen aufeinanderfolgenden Satzen lokale Kohi-
renz bilden. Auf der hierarchiehohen Verarbeitungsebene werden die
gesammelten Informationen anschlieflend in eine {ibergeordnete Mak-
rostruktur oder Rahmenhandlung eingefiigt, um globale Kohdrenz bil-
den zu koénnen (Richter/Schnotz 2018: 826; Neuland/Peschel 2013: 161).
Die zusammengefiigten Propositionssequenzen werden in diesem Vor-
gang zu Makropropositionen konzentriert, indem Makroregeln wie das
Auslassen von sekundiren Textinformationen und die Generalisierung
von Handlungs- und Inhaltsabschnitten eingesetzt werden (s.a. Christ-
mann 2006). Es handelt sich somit nicht mehr nur um den Zusammen-
hang zwischen den Sitzen, sondern um die Verkniipfung groflerer Text-
teile mit dem Ziel, ein Situationsmodell - mentales Modell genannt - zu
bilden (vgl. Lenhard 2013: 15; Richter/Christmann 2006: 31). Hier dienen
die unter dem Begriff der Thema-Rhema-Gliederung dargestellten Topic-
Indikatoren als Hinweise, um die einzelnen Teilthemen in Beziehung zu
setzen und so das Aufbauen einer thematischen Bedeutungsstruktur zu
erleichtern (vgl. Artelt et al. 2017: 25).

Wie werden Propositionssequenzen auf der (3) Textebene global
zusammengetragen?

Die gesammelten Bedeutungen werden unter Verwendung des eigenen
bereichsspezifischen Vorwissens in eine tibergeordnete Makrostruktur oder
Rahmenhandlung eingefiigt. Hieraus resultiert ein Situationsmodell - eine
stark verdichtete, durch personliches Vorwissen und Schlussfolgerungen
angereicherte und in eigenen Worten reproduzierte Zusammenfassung
des Gelesenen (vgl. Lenhard 2013: 15). In Anlehnung an Rosebrock und
Nix kann das finale Produkt dieses Prozesses als »Ertrag« zu simplifizie-
ren sein, das durch jedes neue Textmoment korrigiert und differenziert
wird (vgl. Rosebrock/Nix 2015: 19).” So erfordern die Satzerweiterungen

17 Mandler (1984) konnte in einer Untersuchung von SuS$ (2.-6. Klasse) und Erwachse-
nen zeigen, dass die Qualitit des Erinnerungsverméogens von der formalen Komple-
xitdt der Geschichte abhingig war und hielt fest, dass Superstrukturen als Orientie-
rungsrahmen fiir das Textverstehen bedeutsam sind. Insbesondere die untersuchen
SuS haben beim Abrufen der Textinhalte starker auf vertraute Schemata zurtickgegrif-
fen (vgl. ebd.: 14).
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in Beispiel (j), dass sich Leser:innen den Handlungsverlauf und die hin-
zukommenden Figuren (Vater, Pudel) und Orte (Garage, Dieffenbach-
strafle) in ihrem Gedéchtnis abspeichern.

(j) Christiane E sieht vor ihrer Garage ein altes Fahrrad. Es quietscht
laut. Sie besorgt sich einen Helm. Ihr Vater Wilhelm T. hilft ihr
beim Verschlief3en des Helms. Wihrend sie auf der Dieffenbach-
strale entlangfahrt, wird sie pl6tzlich von einem schwarzen Pudel
angegriffen.

Textsorten gestalten die inhaltliche Zusammensetzung des Gelesenen.

Wie kann ein solches Muster gestaltet sein?

In der Kognitionspsychologie wird von Superstrukturen gesprochen, wenn
bei dem Anstellen von Vermutungen zu globalen Inhalten des Textes das
bestehende Textsortenwissen eingesetzt wird und eine mentale Rekons-
truktion der formalen Themenorganisation im Text entsteht (vgl. Rose-
brock/Nix 2015: 19; Rosebrock 2012: 5). Der Text lésst sich in seiner glo-
balen Struktur an spezifischen konventionalisierten Regeln entschliisseln
und stellt somit ein zentrales Strukturprinzip fiir Leser:innen dar (vgl.
Trabasso/van den Broek 1985) wie das Beispiel (k) in stark vereinfachter
Form an der sogenannten Geschichtengrammatik (Story Grammar) zeigt.

(k) Christiane E sieht vor ihrer Garage ein altes Fahrrad. Es quietscht
laut. Sie besorgt sich einen Helm. Ihr Vater Wilhelm T. hilft ihr
beim Verschlieflen des Helms. Wihrend sie auf der Dieffenbach-
strale entlangfahrt, wird sie pl6tzlich von einem schwarzen Pudel
angegriffen. Christiane kann sich retten.

Eine Figur (Christiane F.) befindet sich an einem bestimmten Ort (vor
der Garage) und entwickelt durch einen Handlungsausloser (sieht ein
Fahrrad) ein Handlungsziel (mdchte Fahrrad fahren). Die Figur fiihrt die
Handlung aus (besorgt sich einen Helm) und wird wéhrend der Hand-
lung (Fahrradfahren) durch Helfer:innen unterstiitzt (Vater) oder setzt
sich mit Gegner:innen (schwarzer Pudel) auseinander. Am Ende wird das
Handlungsziel entweder erreicht (Christiane F. kann sich retten und damit
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weiterhin Fahrrad fahren) oder sie verfehlt das Ziel. Schemata dieser Art
reprisentieren Wissen iiber typische Zusammenhinge von Geschichten
und sind in Form von Regeln und Kategorien im kognitiven Verarbei-
tungssystem verankert. Thre strukturelle Anordnung setzt sich aus der spe-
zifischen inhaltlichen Beziehung zwischen den Elementen zusammen (vgl.
Mann/Thompson 1988: 246-267, vgl. Christmann 2004: 432, vgl. Richter/
Christmann 2006: 33, vgl. Richter et al. 2004: 33). Im Wissen um spezi-
fische Superstrukturen ergibt sich bei der Einteilung in die Représentati-
onsebenen - Textoberfliche, Textbasis und Situationsmodell - eine tiber-
wiegend fiir literarische Texte bedeutsame metaperspektive Erweiterung
auf hierarchiehdchster Verstehensebene. Mit den sogenannten Darstel-
lungsstrategien werden rhetorische Strategien mit den Inhaltselementen
in einen Kontext gesetzt und in ein Spiel mit klassischen Erzahlkonven-
tionen verbunden (vgl. Richter/Christmann 2006: 34; Richter et al. 2004:
34; Rosebrock/Nix 2015: 20). Der satirische Gehalt des Textinhalts kann
dann entschliisselt werden, wenn sich Leser:innen neben dem Verfiigen
tiber ausreichende hierarchieniedrige Verarbeitungsprozesse, den kom-
munikativen Zusammenhéngen und Textfunktionen bewusst sind, die
wiederum aus dem literarischen Vorwissen resultieren (vgl. Artelt et al.
2017: 16 f.) wie Beispiel (1) zeigt.

(I) Christiane F. sieht vor ihrer Garage ein altes Fahrrad. Es quietscht
laut. Sie besorgt sich einen Helm. Thr Vater Wilhelm T. hilft ihr
beim Verschlieflen des Helms. Wihrend sie auf der Dieffenbach-
strafle entlangfahrt, wird sie plotzlich von einem schwarzen Pudel
angegriffen. Christiane kann sich retten. Warum sie téglich auf
ihrer Fahrt zur Schule merkwiirdig von dem Straflenfeger Bep-

po angesehen wird, weifd sie immer noch nicht.

Leser:innen werden auf dieser hierarchiehohen Ebene erkennen, dass
es sich um eine humoristische Zusammensetzung von deutschsprachi-
gen Klassikern handelt: Wahrend Christiane F. die Protagonistin aus Die
Kinder vom Bahnhof Zoo ist und ein prekéres Verhiltnis zu ihrem Vater
fithrt, stellt Wilhelm T. die berithmte Vaterfigur aus Schillers Klassiker
Wilhelm Tell dar. Die Figur des schwarzen Pudels taucht in Goethes Faust
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als »Mephisto« auf. Die Dieffenbachstrafle befindet sich am Wohnort der
Figur Rico im bekannten Jugendbuch Rico, Oskar und die Tieferschatten
und der Straflenfeger Beppo ist in Michael Endes Werk Momo fiir sein
altes quietschendes Fahrrad bekannt.

Eine Ubersicht zu den kognitiven Verarbeitungsprozessen ist dem fol-
genden Schaubild zu entnehmen. Die hierarchieniedrigen Prozesse befin-
den sich auf der Wort- und Satzebene und werden fiir die Bildung von
Makropositionen zur globalen Kohérenz auf Textebene benétigt. Durch
die leserinnenseitige Kognitionsleistung zur Bildung von Koreferenzen
und Inferenzen wird dieser Prozess begleitet. Der Leseprozess wird dabei
durch den Kontext beeinflusst und findet sowohl erwartungsgeleitet (top-
down) und/oder datengeleitet (bottom-up) statt.

2 ‘Textebene < |
=| Superstrukturen ¢ Darstellungsstrategien i | @ |
i ) | | |
| Makrostrukturbildung 1 || é_ |
Il Makropropositionen I rﬁ |
I | & |
[ Inferenzbildung 13 Inferenztypen | =
18 | lokale und globale (Greassev/Singer Trabasso 1994) | | = |
I | Eohie z. B. kausale Rolle | | |
[ Koreferenziclle Beziige — z.B. Pro-Formen | ‘I I|
|| i ; ]
| | 1
[ Satzebene Pridikat-Argument- |I |
|| Struktur |
i Propositionsbildung (Fillmore 1968) |
| ‘ Thema-Rhema- ‘l |
‘l li Struktur (Grimes 1975) | Il
| B | Re- und Dekodierung |
| & | i
e Wortebene D /
|| Fox l ; B‘eg 4 Zwei Wege Weg II . l‘ ‘
=1 Lexikalischer Phonologischer |
[ § | Suchmeodell Zugriff | des Zugriffs Verarbeitungsweg |
SO = | (Forster — i |/
[ £ | o4 ™ [IF] ol > <p> |f
| & | I
|' : | Aktivationsmodell ) ‘ Sakkaden |
| - | (Morton 1969) V.'SU.E"He V@f‘_ﬁjﬁefmﬁz ®
l | Fixation Regression -

Abbildung 3: Hierarchieniedrige und hierarchiehohe Leseprozesse

211 Kognitive Verarbeitungsmodelle

Die im vorausgegangenen Kapitel dargestellten Teilprozesse des Lesens
werden je nach Theorie unterschiedlich in Beziehung gesetzt. Beschif-
tigt sich das in Kap. 2.3 darzustellende multifaktorielle Lesekompetenz-
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modell mit den leserinnenseitigen Faktoren, gilt es zu verstehen, wie sich

die Prozesse zueinander verhalten. Bei den vorliegenden Theorien und

ihren Modellen kann ihre Disparitit unter dem Gesichtspunkt der Inter-
aktionsannahme zwischen hierarchieniedrigen und -hohen Teilprozessen

differenziert werden (vgl. Christmann 2004: 419). Hieraus ergibt sich eine

Unterteilung in (1) modulare, (2) prozessbezogene, (3) interaktiv-konnek-
tionistische und (4) schematheoretische Ansitze. Im Folgenden werden

ihre bekanntesten Modelle prisentiert. Insbesondere die interaktiv-kon-
nektionistischen und schematheoretischen Modelle stellen sich fiir das

multifaktorielle Lesekompetenzmodell als bedeutsam dar und werden im

ankntipfenden Fazit erldutert.

(1) Modulare Ansatze

Fodor (1983) insistiert mit dem Ansatz der Modularity of Mind die »infor-
mative Einkapselung« und Autonomie der einzelnen Teilprozesse im Lesen

(vgl. ebd.: 37). Zudem geht Fodor davon aus, dass die Identifizierung der

sprachlichen Formen im Leseprozess nicht kontextgesteuert stattfindet

und die Erkennung weitgehend in einem abgetrennten Prozess erfolgt (vgl.
ebd.: 90). Paivio geht mit der Dual-Coding-Theory (1986) einen Schritt

weiter und betrachtet sprachliche sowie nicht-sprachliche Informationen.
Nach Paivio werden die beiden Informationstypen durch zwei getrenn-
te kognitive Subsysteme verarbeitet: Fiir sprachliche Informationen stellt

sich die verbale Codierung in Anordnung der Logogene dar. Logogene

sind sinnesspezifische sprachbezogene (verbale) Einheiten, die zwischen

visuellen Logogenen (z. B. Worter), auditiven Logogenen (z. B. Phoneme)

und haptischen Logogenen (z.B. Schreibbewegungen) differenziert wer-
den (vgl. Holle 2009: 132). Die Referenzpunkte nicht-sprachlicher Infor-
mationen werden in der auflersprachlichen Wirklichkeit in Form der Ima-
gene verarbeitet. Imagene sind die dazu assoziierten Bilder im Kopf, die

somit auf die Reprasentation von Informationen {iber nonverbale Objekte

und Ereignisse gerichtet sind (z. B. die bildliche Verarbeitung von Schau-
bildern und Diagrammen) (vgl. Neumaier 2000: 10). Die beiden Formen

treten hierbei folglich getrennt voneinander als Quelle zur Bildung einer
mentalen Reprisentation auf (vgl. Holle 2009: 132; Paivio 1986: 53, 67).
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Auf einer makrostrukturellen Vergleichsebene teilen die Modelle ana-
loge Grundannahmen: Die am Leseprozess beteiligten Teilsysteme laufen
demnach autonom - und damit unabhéngig voneinander — ab. Hohere kog-
nitive Teilprozesse treten erst dann ein, wenn die auf niedriger Ebene statt-
findenden Prozesse vollstindig abgeschlossen sind (vgl. Holle 2009: 421).

(2) Prozessbezogene Ansiatze

Unidirektionale Modelle beruhen auf prozessbezogenen Ansitzen, die
sich zwischen (2.1) Bottom-up-Ansitzen und (2.2) Top-down-Ansitzen,
(2.3) bimodularen Modellen und (2.4) prozessbezogenen Schichtmodel-
len unterscheiden.

Modelle, die den Bottom-up-Ansitzen folgen, gehen von einer daten-
oder textgeleiteten Prozessrichtung aus, der zufolge den Leser:innen eine
passive Rolle wihrend des Lesens zugeschrieben wird, wiahrend die im
Text auftretenden Daten den Leseprozess leiten. Top-down-Modelle hin-
gegen gehen davon aus, dass Leser:innen den Leseprozess in Abhéngig-
keit von eigenen Konzepten und Erwartungen selbst steuern (vgl. Christ-
mann 2004: 420).

(2.1) Gough (1976) geht in seinem Ansatz One Second of Reading von
einem datengesteuerten Prozess aus, der mit hierarchieniedrigen Teil-
prozessen des Lesens beginnt, ohne von hoheren Verarbeitungsprozes-
sen beeinflusst zu werden (vgl. Christmann 2004: 421). In diesem Prozess
stellt die erhebliche Verzogerung der Lesegeschwindigkeit eine zentrale
Beeintrichtigung fiir das Verstehen des Gelesenen dar (vgl. Gough 1976:
353). Perfetti geht mit seinem Modell der Reading Ability noch stirker auf
die Lesekompetenzunterschiede im Bereich hierarchieniedriger Prozes-
se ein und sieht die Ursachen fiir eine niedrige Lesefahigkeit im Bereich
der kognitiven Zugriffswege: Phonologische Defizite und eine niedrige
lexikalische Qualitit (Lexical Qualitiy Hypothesis, LQH) werden hier als
Ursachen fiir geringe Lesefihigkeit genannt. Bei Wortern mit einer hohen
lexikalischen Qualitét sind Leser:innen beispielsweise in der Lage, flexib-
len Wortreprisentationen eine schnelle und zuverlédssige Bedeutung zuzu-
weisen (vgl. Perfetti 2007 [1985]: 361f.). Ein Wort hat dann eine hohe lexi-
kalische Qualitit, wenn es eine enge Verkniipfung von orthografischen
und phonologischen Merkmalen aufweist (vgl. Winkes 2021: 122). Die
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Repriésentation ldsst sich in diesen Féllen zuverlédssig und kohdrent iiber
die gesprochene Sprache oder durch orthografisch-phonologisches Map-
ping ableiten. '

(2.2) Smith schldgt ein Modell vor, das den Prozess der Erkennung ein-
zelner Buchstaben tiberspringt, da davon ausgegangen wird, dass Wor-
ter als ganzheitliche visuelle Muster im Gedichtnis gespeichert werden.
Diese Sequenzen (z. B. Phrasen) erhalten im Leseprozess eine Bedeutung,
die durchgehend mit dem neu Gelesenen auf ihre Kompatibilitit vergli-
chen wird (vgl. Christmann 2004: 421; Dechant 1991: 145). Fiir das Text-
verstandnis wird diesen Sequenzen eine bedeutende Rolle zugewiesen (vgl.
Smith 1994 [1971]: 200). Eine weitere Annahme wird in dem von Good-
man (1967) konzipierten Modell verarbeitet, das die Beeinflussung der
Textverarbeitung von hoheren kognitiven Teilsystemen (z.B. Vor- und
Kontextwissen) annimmt. Das sogenannte »psycholinguistische Rate-
spiel« wird durch das vorldufige Treffen von Entscheidungen, die im Lau-
fe des Lesens bestitigt, verworfen oder verfeinert werden, charakterisiert
(vgl. Goodman 1967: 2, 10).

(2.3) Mit der Dual-Route-Theory wird innerhalb der prozessbezoge-
nen Modelle ein Ansatz verfolgt, der davon ausgeht, dass Leser:innen zwei
verschiedene Verfahren zur kognitiven Verarbeitung in Anspruch neh-
men konnen. Das Modell integriert datengeleitete und konzeptgesteuer-
te Prozesse, die parallel und nicht interaktiv auftreten. Neben einer ersten
Buchstabenebene wird die Folgeebene in eine lexikalische Route (Dictio-
nary Loop Procedure) und Graphem-Phonem-Konvertierungsstufe (Letter-
Sound Correspondences) fiir sogenannte Nichtworter (Nonwords) geteilt
(vgl. Coltheart et al. 1993: 589; 597).”

(2.4) Seidenberg und McClelland (1989) grenzen sich hier von Colt-
heart et al. ab, da sie von einer einzigen einheitlichen Route ausgehen,
unabhingig, ob es sich um Nonwords oder regelméfliige bekannte Wor-

18 Perfetti und Hart veranschaulichen diesen Ansatz mit dem Musterbeispiel gate, das in
einem phonologischen [gert] und orthografischen <gate> Mapping tibereinstimmt
(vgl. Perfetti/Hart 2002: 190f.).

19 Nonwords sind definitionsgemaf3 Worter, die aus einer Reihe von Buchstaben bzw.
Sprachlauten bestehen, die wie Worte klingen, jedoch von den Sprecher:innen der je-
weiligen Sprache nicht mit einem Inhalt bzw. einer direkten Darstellung im mentalen
Lexikon verkniipft werden kénnen (vgl. Gathercole 2013: 80).
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ter handelt (vgl. ebd.: 525). In Abgrenzung zu den (3) interaktiv- konnek-
tionistischen Modellen treten die Verbindungen zwischen den Einheiten
in Schichten im sogenannten Feedforward-Netzwerk auf (vgl. Coltheart
et al. 1993: Figure I; Christmann 2004: 424)

(3) interaktiv-konnektionistische Ansatze

Interaktiv-konnektionistische Modelle gehen von einer wechselseitigen Ver-
arbeitung hierarchieniedriger und héherer Prozesse aus, die in zeitlicher
Uberlappung stattfinden kénnen. Nach dieser Annahme konnen héhere
Verarbeitungsprozesse (z.B. Inferenzbildung) einsetzen, bevor die Verar-
beitung auf den unteren Ebenen (z. B. Propositionsbildung) abgeschlossen
ist (vgl. Richter/Christmann 2006: 29; Christmann 2004: 421). Kintsch und
van Dijk stellen mit dem Construction-Integration-Model einen Ansatz vor,
der die Bildung von Propositionen in zwei Phasen, der Konstruktionspha-
se und dem Integrationsprozess, einteilt. In der ersten Phase werden die
Propositionen tiber Argumentiiberlappungen (s.o. Pradikat-Argument-
Struktur) und Inferenzbildung zusammengefiigt. In der Integrationsphase
werden die Propositionsnetzwerke elaboriert und in eine kohérente Struk-
tur eingebettet (vgl. Kintsch 1988: 163, 166, 168). McClelland und Rumel-
hart (1981) gehen davon aus, dass mehrere Verarbeitungsebenen bestehen,
die sich an der Konstruktion des Gelesenen auf einer Abstraktionsebene
beteiligen. Sie lehnen sich mit ihrem Interactive Activation Model of Con-
text jedoch insofern von den soeben skizzierten interaktiv-konnektions-
tischen Ansitzen ab, indem sie die visuelle Wahrnehmung als eine paral-
lele Verarbeitung simultan ablaufender Prozesse betrachten (vgl. ebd.: 8).

(4) schematheoretische Ansatze

Schematheoretische Modelle wurden Mitte der 70er-Jahre populdr. Dem
Ansatz nach folgen Texte bestimmten Schemata, die Leser:innen iiber das
situative Textverstindnis hinaus ein nachhaltiges Konstrukt bereitstel-
len, um den fortfithrenden Aufbau mit neuen Schemata zu férdern (vgl.
Holle 2009:127). Als Schemata bezeichnen Rumelhart und Ortony (1977)
miteinander interagierende Wissensstrukturen, denen verallgemeinerte
Konzepte, Objekte, Situationen, Ereignisse, Handlungen und ihre Folgen
zugrunde liegen. Demnach haben Schemata flexible Variablen und sind
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infolgedessen nicht als starre Konstrukte zu verstehen. Schemata konnen
ineinander gebettet sein und hinsichtlich ihrer Abstraktionsebenen variie-
ren (vgl. ebd.:1001f.).° Diese Vorwissensstrukturen lenken dabei die Infor-
mationsaufnahme (z. B. inhaltliche Marchenmerkmale) und die Wieder-
gabe des Textinhaltes (z. B. formale Marchenmerkmale; chronologische
Handlungswiedergabe) (s.a. Christmann 2015: 173).

212 Fazit

Das Kapitel stellt verschiedene Ansitze kognitiver Verarbeitungsprozes-
se wihrend des Lesevorgangs vor. Fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit
stellen die aktuellen Forschungserkenntnisse tiber diese Verarbeitungs-
ansdtze ein bedeutsames Hintergrundwissen dar. Modulare und unidi-
rektionale Modelle (bottom-up/top-down) lassen sich aus aktueller For-
schungsperspektive und der Bedeutung kontextueller Informationen
fiir den Prozess der Worterkennung (vgl. Zwaan 1993: 20) nicht bestiti-
gen. Stattdessen werden insbesondere die interaktiv-konnektionistischen
Ansitze wie das Construction-Integration-Model von Kintsch und van Dijk
(1983) zur Beschreibung individueller Unterschiede in der Lesefihigkeit
herangezogen (vgl. Stanovitsch 1980: 63f.). Werden die interaktiv-kon-
nektionistischen und schematheoretischen Ansitze in die Frage nach der
Konstruktion eines multifaktoriellen Lesekompetenzmodells berticksich-
tigt, kann Folgendes festgehalten werden: Die Kontextabhingigkeit des
Lesens zeichnet sich durch das Zusammenspiel von hierarchieniedrigen
und hierarchiehohen Prozessen aus, die fiir Wort- und Satzebene und
daher fiir das Textverstindnis bedeutsam sind (vgl. Lenhard 2013). Deut-
lich wird demnach, dass hierarchiehohere Prozesse nicht erst nach der
Verarbeitung hierarchieniedriger Prozesse eintreten, sondern der Kontext

20 In Bartletts Experiment wurden 20 SuS die Geistergeschichte The War of the Ghosts
vorgelesen, die von den SuS nachzuerzihlen war. Auf der Grundlage schiilerseitiger
Nacherziahlungen entwickelte Bartlett die These, dass das Gedachtnis im Organisie-
ren von vergangenen Erfahrungen einen Rekonstruktionsprozess herstellt, der sich in
einem »Schema« wiederfindet (z. B. Einhaltung der Handlungsreihenfolge). Die Her-
stellung von Schemata orientiert sich dabei in einer Verarbeitungsform, die die ein-
zelnen Inhalte (z. B. Handlungsabschnitte der Geschichte) in einem kognitiv zusam-
menhéngenden Konzept abbildet (vgl. Bartlett 1995 [1932]: 80, 201).
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Leser:innen zur Korrektur von moglichen Lesefehlern dienen kann. Das
folgende Beispiel mochte diese kognitive Prozessleistung und die Bedeu-
tung des Kontextes fiir die korrekte Erfassung des Satzinhaltes aufgreifen.

(m) Die Spielenden fiihren einen spannenden Zweikampf.
Spiel-end-en
Spiel-en-den

Die Frage, wie das Subjekt Spielende akustisch zu artikulieren ist — als
Kopulativkompositum Spiel+ende oder nominalisiertes Partizip Spielen-
de - lasst sich in Beispiel (m) nur iiber den Kontext ermitteln. Das direk-
te Objekt einen spannenden Zweikampfund das Pradikat fiihren teilen der
lesenden Person mit, dass das Subjekt unter satzsemantischer Berticksich-
tigung als Agens auftreten lasst, das die »Fahigkeit« zum Handeln inne-
hat, womit nur das nominalisierte Adjektiv fiir die korrekte Erfassung des
Satzinhaltes in Frage kommt.

Die interaktiv-konnektionistischen Ansitze verdeutlichen, dass ein
Lesekompetenzmodell in Bezug auf die leserinnenseitigen Einflussfakto-
ren den gleichzeitigen Ablauf niedriger und hoherer Informationsverar-
beitung zu beachten hat. Ergéinzend konnen schematheoretische Ansitze
wie der bereits dargestellten Story Grammar als textseitige Einflussfakto-
ren betrachtet werden, die durch eine Vermittlung von superstrukturellem
Textwissen die Informationsverarbeitung wahrend des Lesens unterstiitzen.

2.2 Perspektiven der Lesekompetenz

Im vorangegangenen Kapitel wurden hierarchieniedrige und hierarchie-
hohe Kognitionsprozesse wihrend des Lesens beschrieben, die im Diskurs
um die Frage nach den Komponenten von >Lesekompetenz« in den leser-
innenseitigen Anforderungen aufgegriffen werden. Das Faktum um die
soziale Komponente des Lesens als zentrale Fahigkeit, die in einer schrift-
basierten Gesellschaft (vgl. Kliewer 2006: 313) benétigt wird, zeigt sich in
unterschiedlichen Perspektivannahmen, die ihren Fokus neben kogniti-
ven auch auf soziale Einflussfaktoren lenken. Im Folgenden werden (1)
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differenziell-psychologische, (2) kognitionspsychologische, (3) pddagogisch-
psychologische und (4) sozialisatorische Perspektiven und ihnen zugrun-
de liegende Lesekompetenzmodelle vorgestellt. Im Anschluss folgt eine
kurze Reflexion tiber die bestehenden Modelle, die den Ausgangspunkt
fiir das multifaktorielle Lesekompetenzmodell bilden.

2.21 Modelle der Lesekompetenz
Eine Einteilung der psychologischen Perspektive in (1) differenziell-psy-
chologisch und (2) kognitionspsychologisch stellt sich unter dem Aspekt
einer Prozess- oder Produkt-Fokussierung als sinnvoll dar.

(1) Das den PISA-Studien zugrunde liegende Lesekompetenzmodell
wird den differenziell-psychologischen Modellen zugeordnet und lasst sich
in hierarchisch aufeinander autbauende Teildimensionen kategorisieren.
Mit dem Ermitteln von Informationen wird die erste Anforderungsebe

ne abgedeckt, wiahrend das textbezogene Interpretieren und damit das
Nutzen von textinternen Informationen auf zweiter Stufe zu verorten ist.
»Reflektieren« und »Bewerten« und das somit einhergehende Verkniipfen
von Informationen mit textinternem Wissen befindet sich auf der letzten
Anforderungsebene (vgl. Bretschi-Kaufmann/Graber 2019: 27; vgl. Miil-
ler/Richter 2013: 6). Das Lesekompetenzmodell kennzeichnet sich durch
sein instrumentell geprigtes Literacy-Konzept aus der angloamerikani-
schen Forschung (s.a. Rosebrock/Nix 2006), das sich auf die Messung
von Leseleistung — dem Produkt - orientiert (vgl. Hurrelmann 2002: 7).
(2) Wiahrend sich differenziell-psychologische Perspektiven auf den
Output und damit auf das »Produkt« fokussieren, orientieren sich kogni-
tionspsychologische Perspektiven auf den Prozess und das Zusammenspiel
der kognitiven Teilprozesse. So wird in dem von Lenhard (2013) konzi-
pierten Situationsmodell zwischen hierarchieniedrigen und hierarchieho-
hen Teilprozessen unterschieden, die zwischen der Wortoberfliche eines
Textes und dem Entstehen eines geistigen Abbildes aufeinandertreffen.
Auf hierarchieniedriger Ebene wird die Bedeutung einer hinreichenden
Automatisierung ihrer Elemente (z. B. Dekodierung; Propositionsbildung)
fiir die parallel stattfindenden hierarchiehohen Prozesse (z.B. Inferenz-
bildung) in der kognitiven Verarbeitung des Gelesenen betont. Fiir die
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hierarchiehohen Prozesse werden die Bedeutung und Verwendung des
eigenen (bereichs-)spezifischen Vorwissens akzentuiert. So fiigt sich das
Vorwissen in die iibergeordnete Makrostruktur ein und ist fiir die Uber-
wachung des eigenen Verstindnisses und zur Bildung von Schlussfolge-
rungen zentral (vgl. Lenhard 2013: 14-16). Artelt et al. (2017) stellen in
Anlehnung an Jenkins (1979) ein rautenformiges Strukturmodell aus vier
iibergeordneten Determinanten der Lesekompetenz zusammen, das text-
und leserseitige Faktoren berticksichtigt und dessen raumliche Anord-
nung in Form des Trapezes die wechselseitige Abhéngigkeit der Deter-
minanten inkludiert. Merkmale der Leser:innen werden in kognitive
Merkmale wie Vorwissen und Wortschatz, Motivation und spezifisches
Wissen iiber Textstrukturen und Lernstrategien® klassifiziert (vgl. Artelt
et al. 2005: 15-19).22 Die Beschaffenheit des Textes umfasst die Inhalts-
organisation und den strukturellen Aufbau des Textes, der eine mentale
Reprdsentation des Gelesenen unterstiitzen kann (vgl. ebd.: 21-22). Mit
den Leseanforderungen wird Bezug auf die Textseite genommen, indem
verdeutlicht wird, dass das Lesen als Zusammenspiel von Lesestoff und
Leseabsicht zu verstehen ist. Hier wird zwischen vier verschiedenen Lese-
modi unterschieden (z.B. das kritische Lesen, das fiir Sachtexte als pro-
totypisch gesehen wird). Die Aktivitit der lesenden Person zeigt sich z. B.
durch den adaptiven und somit automatisierten und reflektierten Einsatz
von Lernstrategien (vgl. ebd.: 19-21). Besteht beispielsweise auf textseiti-
ger Ebene eine konzeptuelle Schwierigkeit in der syntaktischen Struktur
(z.B. komplexe Matrixsitze), kann auf der Seite der Leser:innen durch
den Einsatz geeigneter Strategien (z.B. Wiederholungsstrategien) eine
Losung des Verstehensproblems erfolgen (vgl. ebd.: 13).

(3) Die pddagogisch-psychologische Perspektive umfasst neue Impul-
se, die zwischen der kognitions- und kulturwissenschaftlichen Perspek-

21 In Vorhersagemodell fiir die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 wird das Lernstrategie-
wissen nach Dekodiergenauigkeit und kognitiver Grundfihigkeit als Faktor mit dem
drittgrofiten Gewicht fiir das Leseverstehen genannt (vgl. Hurrelmann 2002: 9).

22 Inwiefern der Begrift der Determinanten geeignet ist, bleibt zu hinterfragen, wenn er
aus psychologischer Sicht als Faktor zu verstehen ist, der ein Geschehen ohne die Mog-
lichkeit von Einflussnahme bestimmt (vgl. Wirtz 2022). In Bezug auf die rautenfor-
mige Struktur des Modells, das die Wechselseitigkeit der Faktoren darstellt, stellt sich
deshalb die Frage, ob der Begriff nicht den Ansatz des Modells selbst revidiert.
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tive zu verorten ist. Das Mehrebenen-Modell von Rosebrock und Nix
(2008) kann an dieser Stelle als das aktuell bekannteste didaktische Lese-
kompetenzmodell bezeichnet werden. Mit seinem drei Ebenen umfas-
senden Konstrukt werden die kognitiven Prozessleistungen, die Subjekt-
ebene und die soziale Ebene der Leser:innen dargestellt (vgl. Rosebrock
2013: 4-6; Rosebrock/Gold 2018: 10). Auf der Prozessebene werden kog-
nitive Leseprozesse in hierarchieniedrige und hierarchiehohe Anforde-
rungen geteilt, die zur Verkniipfung von lokaler und globaler Kohérenz
fithren und ihre hierarchieh6chste Ebene erreicht haben, wenn eine meta-
perspektivische Bewertung des Gelesenen entsteht. Auf der nachfolgen-
den Ebene, der Subjektebene, werden emotionale Komponenten aufge-
schliisselt, die zur Bewiltigung von Leseprozessen benétigt werden (z. B.
Motivation) und die (Nicht-)Bereitschaft zum Lesen mafigeblich beein-
flussen (z. B. Selbstkonzept). Die dritte und letzte Ebene bettet den Lese-
prozess in ein soziales Gefiige ein und hebt die Bedeutung von Sozialisa-
tionsinstanzen durch die Schaffung einer Anschlusskommunikation far
eine nachhaltige Leseférderung hervor.

(4) Fur die sozialisatorische Perspektive ist das Mehrebenenmodell der
Lesesozialisation von Hurrelmann (2004) zentral. Dem Modell liegt ein
Sozialisationskonzept zugrunde, das von einer Prozesshaftigkeit der Per-
sonlichkeitsentwicklung und einem Wechselwirkungsprozess zwischen
Subjekt und Situation ausgeht. Der Prozess findet zwischen der Makro-
ebene (die gesamtgesellschaftliche Kultur), der Mesoebene (formelle und
informelle Sozialisationsinstanzen) und der Mikroebene (Individualebe-
ne) statt und wird durch Entscheidungs- und Handlungsbedingungen des
Individuums beeinflusst (vgl. Hurrelmann 2004: 39). Das DFG-Schwer-
punktprogramm »Lesesozialisation in der Mediengesellschaft« (1998-
2004) entwickelte etwa das Modell »Lesekompetenz im Sozialisations-
kontext, das auf personale, soziale und mediale Bedingungen Einfluss
nimmt (vgl. Garbe 2010: 31, Modell bei Hurrelmann 2002: 16).
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Abbildung 4: Perspektiven und Modelle im Bereich der Lesekompetenz

2.2.2 Fazit

Mit den kognitionsorientierten Modellen werden relevante leserinnen-
seitige Einflussfaktoren aufgeschliisselt. So zeigt beispielsweise das Situ-
ationsmodell von Lenhard (2013), wie hierarchieniedrige und hierarchie-
hohe Prozesse beim Lesen zusammenhéngen. Artelt et al. (2007) stellen

trotz der ihrer text- und leserinnenseitigen Fokussierung zentrale Inhalte

(z.B. Lesestrategien; Lesestrategiewissen) bereit, die fiir eine didaktische

Umsetzung zur Férderung der Lesekompetenz relevant sind. Die Beach-
tung der Subjektebene (z. B. Motivation) im Modell von Rosebrock und

Nix (2008) erweitert den Begriff der Lesekompetenz auf der sozialen Ebe-
ne. In schriftbasierten Gesellschaften wird das Lesen in seiner Quintes-
senz auf einer sozialen Ebene reflektiert, die zu versteht gibt, dass eine

fiir soziale Teilhabe notwendige Fahigkeit durch soziale Einflussfaktoren

(z.B. das Elternhaus) beeinflusst wird. Die sozialisatorische Erweiterung

bei Hurrelmann (2006) nimmt unter der Berticksichtigung von priméren

und sekundédren Sozialisationsinstanzen eine weit gefasste Begriffsdefini-
tion vor und versteht Lesekompetenz als Ergebnis von Sozialisationspro-
zessen, womit impliziert wird, dass rein kognitive Modellansitze fiir eine

umfassende Lesekompetenzférderung unzureichend sind. Das als didak-
tisch eingestufte Mehrebenen-Modell nennt zentrale nicht-kognitive Ein-

41



https://doi.org/10.5771/9783828851627-11
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Theoretischer Rahmen

flussfaktoren (z.B. Selbstkonzept, Peers, Familie), die in der schulischen
Leseforderung zu berticksichtigen sind. Gleichwohl stellt sich im Sinne
des traditionellen Verstdndnisses von >Didaktik« als handlungsorientier-
tes Wissen von Lehren und Lernen (vgl. Lehner 2009: 10) die Frage, ob
das vorliegende Modell tatsichlich diese Anforderung erfiillen kann. Zwar
ist zu vermerken, dass die individuellen und sozialen Ebenen Beriick-
sichtigung finden. Fiir eine Umsetzung in der Praxis bedarf es jedoch ein
Modell, das die Inhalte insofern »fruchtbar« macht, als dass ihre Elemente
miteinander in Verbindung gebracht werden, um individuelle Probleme
in der Lesekompetenzentwicklung adaquat lokalisieren zu kénnen. Ein
didaktisch angelegtes Modell miisste sich demnach erstens an der Frage
orientieren, wie die kognitiven, personalen und sozialen Faktoren mitei-
nander in Beziehung stehen. Will Lesekompetenz zu fordern sein, stellt
sich zweitens die Anschlussfrage, welche Subfaktoren auf den drei Ebe-
nen (Prozessebene; Subjektebene; soziale Ebene) mit welchen Handlun-
genim Rahmen didaktischer Méglichkeiten einen Beitrag zur Forderung
der Lesekompetenzentwicklung leisten konnen. Beide Fragen stellen den
Ausgangspunkt des multifaktoriellen Lesekompetenzmodells dar, die es
in den nachfolgenden Kapiteln 2.3 und 2.4 zu erkldren gilt.

2.3 Das multifaktorielle Lesekompetenzmodell

Noam Chomsky prigte Mitte der 60er- und 70er-Jahre mit der Differen-
zierung der Begriffe JKompetenz< und >Performanz«die Linguistik, indem
er die linguistische Kompetenz des idealen Sprechers auf der einen Seite
(Sprachkompetenz) und die konkreten Sprachleistungen in realen Kom-
munikations- oder Anforderungssituationen des Alltags (Sprachverwen-
dung) differenzierte (vgl. Chomsky 1973: 14; Norris 1991: 373).* Hierbei
teilte er die Annahme, dass (ideale) linguistische Merkmale nicht ange-
boren sind und sich Kompetenz im Laufe der Sozialisation erwerben ldsst

23 Messick (1984) versteht unter der Kompetenz die Fahigkeit, dass eine Person weif3,
was sie unter idealen Bedingungen tun kann. Die Unterscheidung zu Chomsky ergibt
sich in den Begrifflichkeiten, indem anstelle der Performanz, die die Fihigkeit in der
konkreten Situation erprobt, von »Leistung« gesprochen wird (vgl. ebd.: 217).
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(vgl. Chomsky 1973: 69). Gehen wir folglich von der Grundannahme aus,
dass >Kompetenz« erlernbar ist, stellt sich tibertragen auf das multifaktori-
elle Lesekompetenzmodell und seiner Vorstellung von Lesen als eine not-
wendige Fihigkeit in einer schriftbasierten Gesellschaft, die im Umkehr-
schluss in Gesellschaft(en) entwickelt wird, die didaktische Frage: Welche
motivationalen und sozialen Unterstiitzungsmafinahmen im schulischen
Rahmen konnen dazu beitragen, die Lesekompetenzentwicklung von
SuS zu férdern? Das Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, mithilfe eines
Modells die Relationen zwischen den tibergeordneten Einflussfaktoren
(A) leserinnenseitige Faktoren, (B) Soziale Umwelt und (C) textseitige Fak-
toren gemeinsam mit ihren Subfaktoren zu spezifizieren und ihr wechsel-
seitiges Verhiltnis darzustellen.

Das Vorhaben des Modells lisst sich auf drei Fragen reduzieren:

o Aus welchen internen Subfaktoren sind die ibergeordneten Ein-
flussfaktoren (A, B, C) zusammengesetzt?

o Wie sind die jeweiligen Subfaktoren beschaffen und was benoti-
gen sie in qualitativer Hinsicht, um einen Beitrag zur nachhalti-
gen Lesekompetenzentwicklung leisten zu konnen?

o Wie werden die Subfaktoren in ein intravernetztes Verhiltnis
gebracht?

Im Sinne einer kohirenten Kapitelstrukturierung werden die iibergeord-
neten Einfluss- und untergeordneten Subfaktoren durch vorangestellte
Fragestellungen verbunden. Zum Ausgangspunkt des Kompetenzmodells
bedarf es eines elementaren Hinweises: Das Modell beschiftigt sich nicht
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mit der kontextlosen Nennung all jener Faktoren, die prinzipiell Einfluss
auf die Lesekompetenz nehmen. Das didaktisch angelegte Modell versucht
vielmehr der Frage nachzugehen, welche Faktoren ein aus dieser Perspek-
tive gestalteter Ansatz zu berticksichtigen hat, um fiir die padagogischen
Institutionen tatsdchlich als nutzbar zu gelten. Somit geht es in diesem
Modell primér um die Aufgabe, bei der Darlegung der drei Einflussfak-
toren jene Subfaktoren aufzuschliisseln, die erstens einen positiven Ein-
fluss auf die Lesekompetenzentwicklung nehmen kénnen und zweitens
im didaktischen Handlungsspielraum, d. h. konkret im schulischen Rah-
men realisierbar sind.

231 Leserinnenseitige Faktoren

Die (A) leserinnenseitigen Faktoren bilden das erste von drei Elementen
im multifaktoriellen Lesekompetenzmodell. Aus didaktischer Perspekti-
ve werden die im Kapitel 2.1 dargestellten hierarchieniedrigen und hie-
rarchiehohen Prozesse und ihr Beziehungsverhiltnis wieder bedeutsam
und lassen sich auf eine simple Frage reduzieren: Was benétigen Leser:in-
nen an Fahigkeiten, um sinnentnehmend lesen zu konnen? Um diese Fra-
ge beantworten zu konnen, werden zunéchst die auf hierarchieniedriger
Ebene verorteten Prozesse betrachtet. Die Konsequenz aus der Tatsache,
dass es sich um leserinnenseitige Abldufe handelt, unterliegt einer folge-
richtigen Konsequenz: Ob jemand lesen kann oder nicht, lasst sich aus der
objektiven Beobachtung eines Leseprozesses nicht erkennen, die Fahig-
keit benotigt eine (standardisierte) Messung. Der erste Faktor, der damit
Aufschluss tiber basale Lesefdhigkeit geben kann, zeigt sich mit der (A.I)
Lesefliissigkeit der Leser:innen.

Was wird unter der Fahigkeit verstanden, >fliissig¢ lesen zu kénnen?

Leser:innen, die die Fahigkeit besitzen, Texte fliissig zu lesen, haben genii-
gend kognitive Kapazitdten im Arbeitsgedachtnis frei, um Aufgaben zum
inhaltlichen Verstehen und zur Textinterpretation bearbeiten zu kon-
nen (Berliner/Casanova 1988). Damit fungiert die Lesefliissigkeit — sie ist
im angloamerikanischen Raum unter dem Begriff der Reading Fluency
umfassend empirisch erforscht worden - als Briicke zwischen dem Erfas-
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sen von Wortbedeutungen (low Processes) und dem Verstehen des Gelese-
nen (high Processes) (vgl. Krause-Wolter 2019: 1). Krause-Wolter beschreibt
den Begriff der Lesefliissigkeit als die Fahigkeit, Texte leise, laut, akkurat,
automatisiert, schnell und sinngestaltend lesen zu kénnen. Mit Holles
Einteilung (2009) in den Unterkategorien (1) Leserichtigkeit, (2) Lesetem-
po und (3) Prosodie (vgl. Holle 2009: 147) findet sich eine komprimierte
Zusammenfassung fur den Begriff »Lesefliissigkeit«:

(1) Leserichtigkeit setzt sich aus einer ausreichenden Automatisierung
des Dekodierprozesses und dessen Akkuratheit zusammen. Nur das fehler-
freie Erlesen von Wortern kann zu schnellen und sicheren Bedeutungser-
schlieffungen fiihren. Die von Gough und Tunmer (1986) etablierte Theorie
Simple View of Reading greift ihrer simplen Gleichung die Bedeutung der
Dekodierleistung auf, indem sie das Lesen (R) als das Produkt von Deko-
dieren (D) und Verstehen (C) interpretieren und in die Formel von (R =
C x D) einfiigt (vgl. ebd.: 7). Das Sprachverstehen und die Dekodierleis-
tung sind nicht nur gleich gewichtet, sondern bekommen durch das For-
melzeichen ihre notwendige Bedingung zur Berechnung des Produkts —
die Leseleistung (vgl. ebd.: 132; s.a. Hoover/Gough 1990).

Die Akkuratheit des Lesens ldsst sich u.a. in der Anzahl von Lesefeh-
lern ermitteln, die von Leser:innen nicht selbst korrigiert bzw. iiberlesen
werden. Bezugnehmend auf die anglo-amerikanische Forschung (Rasins-
ki 2004; Rasinski 2005; Hasbrouck/Tindal 2006) ist davon auszugehen,
dass bei einer Dekodiergenauigkeit von unter 95 Prozent Einschrankun-
gen im Textverstdndnis bestehen und bei Werten unter 90 Prozent der
globale Zusammenhang des Textes wegen der hohen Anzahl an Lese-
fehlern nur schwer erschlossen werden kann (vgl. Jambor-Fahlen/Phil-
ipp 2022: 17£.; Holle 2006: 106). Garcia und Cain (2014) haben einschla-
gige Studien aus dem englischsprachigen Raum (1989 bis 2012) in einer
Meta-Analyse untersucht und fassen zusammen, dass die Genauigkeit
des Lesens von Wortern am stirksten (r| =.86) mit dem Leseverstindnis
zusammenhingt (vgl. ebd.: 80, 93).

(2) Akkuratheit und Automatisierung bilden die Teilkomponenten
der Lesegeschwindigkeit und setzen sich aus einem (nahezu) fehlerfreien
Rekodieren von Wortern und dem automatisierten Dekodieren von Wor-
tern zusammen, die mit geringem kognitiven Aufwand zu einer siche-
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ren Bedeutungserschlieffung fithren (Jambor-Fahlen/Philipp 2022: 17£.).
Leser:innen, die Probleme mit einer angemessenen Lesegeschwindigkeit
haben, lassen sich akustisch durch zu langsames und héufig stockendes
Lesen erkennen (vgl. ebd.: 18). Brown und Hirst (1983) stellen in ihrer Stu-
die fest, dass zu langsame Leser:innen nicht in der Lage sind, gentigend
Details im Kurzzeitgeddchtnis zu speichern, um die Gesamtbotschaft des
Textes entschliisseln zu konnen (vgl. ebd.: 140).

(3) Die Prosodie nimmt eine zentrale Rolle ein, wenn es darum geht,
das Gelesene in sinnkonstruierende Einheiten zu teilen (Jambor-Fahlen/
Philipp 2022: 17 £.); sie umfasst das intonatorische Lesen (Leser:innen stel-
len z.B. Emotionen von Figuren durch ihren sprecherischen Ausdruck
dar, die sich u. a. durch die Satzmodi kennzeichnen) und das prosodische
Lesen. So geben unter anderem Pausen zwischen Haupt- und Nebensit-
zen oder ganzen Textabschnitten, ebenso wie das Beachten von satzinter-
nen Interpunktionszeichen Aufschluss tiber angemessene Prosodie (vgl.
Holle 2009: 149). Rottig et al. (2021) haben in einer Langsschnittuntersu-
chung im Bereich des Lautlesens bei Zweit- und Drittklassler:innen einen
Zusammenhang zwischen dem Automatisierungsgrad und der Bewertung
der Prosodie (r=.69 u. p<.0001) feststellen konnen (vgl. ebd.: 40). Sappok
et al. (2020) konnten ebenfalls in einer Lingsschnittstudie in den Jahr-
gangsstufen 3 bis 7 aufzeigen, dass der prosodische Anteil mit der Leis-
tung im Textverstehen zusammenhingt (vgl. ebd.: 16).

Eines der zentralen Elemente leserinnenseitiger Faktoren fiir das Verste-
hen des Gelesenen zeigt sich bei ausreichender Lesefliissigkeit. Sie umfasst
die Ebene der hierarchieniedrigen Prozesse, die in Kapitel 2.1 dargestellt
wurden und die »conditio sine qua non« fur das Lesen darstellt. Das Ziel
des sinnentnehmenden Lesens besteht darin, die hierarchiechohen Mak-
rostrukturen auf der Oberfliche des Textes zu entschliisseln.

Welche Fahigkeit kann Leser:innen helfen, die auf globaler Ebene
lokalisierten Makrostrukturen der Textbasis zu ermitteln?

Bower et al. (1979) untersuchten in einem Experiment das Wissen von
Menschen tiber Routinehandlungen. Die Art und Weise, wie sich die
Probanden an die Ereignisse der einzelnen Szenen oder Abschnitte erin-
nerten, zeichnete sich durch stereotypische Handlungsmuster aus, die in
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diesem Kontext unter dem Begrift Skript gefasst wurden (vgl. ebd.: 177 t.,
212).**Im Experiment wurden reale Handlungssituationen simuliert (z. B.
Restaurantbesuche). Ihre Ergebnisse konnen auf den Leseprozess trans-
feriert werden: Verfiigen Leser:innen tiber das Wissen von Textstruktu-
ren in bestimmten Textsorten (z. B. spezifische Handlungsmuster in Mér-
chen), kénnen sie im Falle von Verstehensproblemen auf das bestehende
Strukturwissen zurtickgreifen. Das (A.II) Textstrukturwissen bildet damit
die zweite Fahigkeit, die fiir die Verarbeitung hierarchiehoher Prozesse
benotigt wird. Fiir ein konkretes Beispiel wird hier ein kurzer Blick auf
die sogenannte Geschichtengrammatik geworfen (s.a. Kap. 5.4): Unter
der Geschichtengrammatik (Story Grammar) wird eine globale Struktur
von Textelementen verstanden, die feste hierarchische und konsekutive
Positionen in der Gesamtstruktur des Textes einnimmt (vgl. Artelt et al.
2017: 14) und damit einem Schema folgen. Leser:innen, die iiber das Wis-
sen der Story Grammar in narrativen Texten verfiigen, konnen das spe-
zifische Textstrukturwissen der Textsorte zum Uberbriicken von Verste-
hensproblemen nutzen (vgl. Bay 2022: 31). Nun nehmen wir folgenden
Fall an: Die lesende Person verfiigt sowohl tiber ausreichende Lesefliis-
sigkeit als auch tiber das Wissen iiber spezifische Textstrukturen. Den-
noch schaftt sie es nicht, die Inferenzen im Text zu bilden, um den Text-
inhalt verstehen zu konnen.

Welche Fahigkeit kann SuS vermittelt werden, um Verstehensprobleme
selbststandig 16sen zu konnen?

In der Re-Analyse der Leistungsvarianz im PISA-Lesekompetenztest
haben Artelt et al. (2017) konstatieren konnen, dass das Lernstrategie-
wissen (8= .22) den zweitgrofiten Pradikator fiir die Lesekompetenz dar-
stellt und insbesondere fiir leistungsschwiéchere SuS$ als Unterstiitzung
dienen kann (vgl. ebd.: 17). Cain und Oakhill (1999) zeigen in ihrer Stu-
die, dass weniger getibte Leser:innen mehr Zeit mit dem genauen Lesen
der Worter benétigt haben, wihrend geiibte Leser:innen ihren Fokus auf

24 S.a. Experimente zur Schemakonsistenz bei Brewer und Treyens (1981) u. pragmati-
schen Inferenzziehung bei Chan und McDermott (2006).
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die Uberwachung des Verstindnisses richteten und geniigend Ressourcen
besaflen, um Inferenzen bilden zu konnen. Bei weniger getibten Leser:in-
nen halten sie fest, dass sie seltener wissen, wann und wie sie allgemeines
Wissen in Verbindung bringen, wihrend getibte Leser:innen mit strate-
gischem Wissen agieren (vgl. ebd.: 492, 501). Wird die qualitative Nut-
zung der Lesestrategien in Kombination mit metakognitiven Strategien
im Unterricht vermittelt, kann ein bedeutsamer Beitrag in Richtung des
Selbstregulierten Lesens (SRL) geleistet werden (vgl. Schuster/Karstens/
Maaflen 2019: 1751.).

Das SRL wird durch den Einsatz von (A.III) Lesestrategien unterstiitzt,
die als absichtsvolle und zielbezogene, meist mentale Handlungen von
Leser:innen zu verstehen sind. Mithilfe ihres Einsatzes kann das selbst-
stindige Verstehen tiber Textinhalte kontrolliert und gegebenenfalls modi-
fiziert werden (vgl. Afflerbach et al. 2008: 368; Philipp 2017: 68; Kliewer
2006: 426 f.). Eine gebrauchliche Klassifikation fiir Lernstrategien bietet
Pintrich (1990) mit einer ersten Differenzierung zwischen (1) Primdr- und
(2) Stiitzstrategien. Die Primérstrategien werden zwischen (1.1) kognitiven
und (1.2) metakognitiven Strategien aufgeteilt (vgl. Pintrich 1990: 460f.).

(1.1) Kognitive Strategien umfassen bewusstseinsfahige Handlungen im
Leseprozess und orientieren sich an situativen Bedingungen (vgl. Artelt
et al. 2010: 78). Pintrich teilt hier in Rehearsal, Elaboration und Organi-
zational Strategies ein (vgl. Pintrich 1990: 460f.).

(1.2) Metakognitive Strategien dienen der Anwendung effektiver Ver-
arbeitungsstrategien im Umgang mit Texten und iiberwachen den Verste-
hensprozess (vgl. Schaffner 2009: 27).* Zimmermann (2002) teilt meta-
kognitive Strategien zwischen einer Performance Phase, bestehend aus
Planungs- und Uberwachungsstrategien, und der Self-reflection Phase
auf, die sich in Regulations- und Reflexionsstrategien differenziert (vgl.
ebd.: 68f.).%

25 Konrad (2009) hingegen kategorisiert Lesestrategien nach (1) Strategien, die die For-
mulierung und Beantwortung von Fragen betreffen, (2) Strategien, die auf die Bereit-
schaft und Motivation zum Lesen abzielen und (3) Strategien, die dem Lesen voraus
oder nachgehen und ordnet die kognitiven und metakognitiven Elemente der ersten
Kategorie zu (vgl. ebd.: 34f.).

26 Pressley et al. (1987) differenzieren metakognitive Strategien zwischen (1) goal-speci-
fic strategies (z.B. Zusammenfassungen), (2) monitoring strategies (Modifizierungen
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(2) Ressourcenbezogene Strategien fungieren als exogene Stiitzstra-
tegien, die im Rahmen des Lernprozesses eine Voraussetzung darstellen,
um Lernen effektiv gestalten zu konnen. Hierzu werden dufiere moti-
vational-emotionale und stiitzende Lernbedingungen geschaffen (vgl.
Schmitz 2019: 3). Endogenes Ressourcenmanagement findet z. B. statt,
wenn die Zeit beim Lesen kontrolliert wird und dient auf Leser:innensei-
te der Selbstregulation (vgl. Pintrich 1990: 462). Mittels des Einsatzes von
Organisationsstrategien kann der Text strukturiert und auf seine wesent-
lichen Inhalte beschrinkt werden. Elaborationsstrategien kniipfen an das
Vorwissen und subjektiven Bewertungen zum Gelesenen an, wihrend
wiederholende Strategien zum Verinnerlichen von Textinhalten beitra-
gen (vgl. Schmidt 2018: 55). Die folgende Tabelle fasst die Einteilung der
Strategien mit konkreten Beispielen zusammen:

Tabelle 2: (meta-)kognitive und ressourcenbezogene Lesestrategien

Kognitive Strategien Metakognitive Strategien
1) Oberflichenverarbeitende Strategie 1) Planung
-> Aktivierung von Mikropositionen auf der -> in der Phase des Vordenkens
Textoberfldche z. B. Auswahl angemessener Strategien vor Lesebeginn
z. B. Wiederholungsstrategien: Text erneut lesen

2) Uberwachung

2) Tiefenverarbeitende Strategie -> automatisierter, eher unterschwelliger Prozess, der den Leseprozess
- Abbildung propositionaler Makrostrukturen | kontrollieren soll
z. B. Organisationsstrategien: Unterstreichen z. B. Verstdndnisfragen an die eigene Person stellen
3) Tiefenverankernde Strategie 3) Regulation
-> Verkniipfung von Textinhalten mit dem - Steuerung der Lesehandlung, im Idealfall nur bei tatséchlichem
Langzeitgedichtnis Bedarf in Einsatz
z. B. Elaborationsstrategien: unbekannte Worter | z. B. bei Verstindnisschwierigkeiten durch Regressionen/Anpassung
kliren des Lesetempos

Ressourcenbezogene Strategien
-> Indirekte Unterstiitzung beim Lesen

Interne Unterstiitzung: Externe Unterstiitzung:
Regulation der Lesemotivation giinstige Gestaltung der Leseumgebung
z. B. Zeitmanagement z. B. Lernort ohne Ablenkung

Als Reaktion auf das Beherrschen des SRL kann bei Leser:innen ein soge-
nanntes konditionales Strategiewissen aufgebaut werden. Unter dem kon-
ditionalen Strategiewissen wird das Wissen iiber die Bedingungen aufseiten
der Leser:innen verstanden, wann und aus welchen Griinden Strategien
im Leseprozess eingesetzt werden (vgl. Munser-Kiefer 2014: 48). Es inte-

im Strategieanwendungsprozess) und (3) high-order strategies (planvolle Sequenzie-
rungen aus (1) und (2)) (vgl. ebd.: 90-94).
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griert damit das prozedurale Wissen iiber die Ausfithrung der Strategie
mit deklarativem Wissen, das das Faktenwissen zur Strategie umfasst
(vgl. ebd.; Lenhard 2013: 24). Mit dem Wissen iiber die Bedingungen und
Grenzen der einzelnen Strategien (vgl. Philipp 2017: 78) kann in der kon-
kreten Lesesituation - in Anlehnung an Chomsky wire der Begriff der
Performance passend — der Leseprozess durch leserinnenseitig reflektier-
te kognitive Handlungen unterstiitzt werden. Mit dem folgenden Schau-
bild wird abschliefiend verdeutlicht, dass es ausreichende Lesefliissigkeit,
des Wissens um Textstrukturen und des automatisierten Einsatzes von
Lesestrategien bedarf, um die hierarchieniedrigen und hierarchiehohen
Prozesse des Lesens zu unterstiitzen:

Makrostrukturbildung

Textstrukturwissen
Darstellungsstrategien erkennen

Hierarchiehohe Teilprozesse
Anwendun,
Vor £ Inferenzen AmpEndng
von
Lesestrategien Kohirenzbildung Lesestrategien

Ausreichende Lesefliissigkeit
Lesegeschwindigkeit

e Lesegenauigkeit —

Intonation/Prosodie

Hierarchieniedrige Teilprozesse

Abbildung 5: Leserinnenseitige Faktoren im multifaktoriellen Lesekompetenz-
modell

An dieser Stelle konnte beansprucht werden, dass alle leserinnenseiti-
gen Fihigkeiten beschrieben wurden, die fiir das Verstehen des Gelese-
nen benotigt werden. Literalitit (Literacy) setzt jedoch voraus, dass die-
se Fahigkeiten einer Dauerhaftigkeit unterliegen (vgl. Feilke 2011: 5, 21).
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Welchen leserinnenseitigen Faktors bedarf es, damit Leser:innen gewillt sind,
am Leseprozess teilzunehmen?

Wie jede Handlung bedarf es auch im Prozess des Lesens einen motiva-
tionalen Hintergrund der Lesenden. Die dahinterstehende Motivation
umfasst dabei personliche Ziele (z. B. inhaltliches Interesse am Text), Wer-
te (z.B. Lesen als Kulturwerkzeug) und Uberzeugungen (z. B. Lesen for-
dert die Kreativitit.) beztiglich des Lesens (Schiefele et al. 2012) und kann
in unterschiedliche Subkategorien abgegrenzt werden. Motivation (A.IV)
verstanden als die momentane Bereitschaft zum Handeln (vgl. Hecken-
hausen 1965: 603) wird im Rahmen der Lesekompetenzentwicklung in
den vier Subkategorien (1) intrinsische Motivation, (2) extrinsische Motiva-
tion, (3) situative Motivation und (4) habituelle Motivation aufgeschliisselt.

(1) Mit extrinsischer Motivation werden Ziele des Lesens verstanden,
die sich auflerhalb der eigenen Handlung und den Inhalten des Gelese-
nen befinden (vgl. Schiefele 1996: 59). Die Handlung des Lesens wiirde
demnach als Instrument dienen, um Ziele zu erreichen, die auflerhalb
des Leseprozesses zu verorten sind (vgl. Pekrun 1988: 195). Diese Art der
Motivation kann sich beispielsweise darin zeigen, dass SuS im schulischen
Kontext insbesondere zum Zwecke sozialer Anerkennung lesen (z.B. in
Form der Notensteigerung) (vgl. Wigfield/Guthrie 1977: 431f.).

(2) Intrinsische Motivation liegt vor, wenn die Absicht verfolgt wird,
sich auf eine bestimmte Lerntitigkeit einzulassen. Das Handlungsziel liegt
damit subjektivin der jeweiligen Handlung selbst und impliziert eine intrin-
sische Wertigkeit oder Wichtigkeit, die der Handlung beigemessen wird.
Dem Lesen wiirde in diesem Fall eine bedeutsame Rolle zugeteilt und um
ihrer selbst willen vollzogen werden (vgl. Pekrun 1988: 195; Krapp 1999:
27). Eine intrinsische Lesemotivation wird weitaus positiver eingeschatzt
(vgl. Schaffner 2009: 27, Becker et al. 2010) und gilt demnach als anzustre-
bendes Ziel. Baker und Wigfield bestitigen in ihrer Cluster- Analyse, dass
die Lesemotivation fiir die Lesekompetenz als einer der zentralen Pradi-
katoren zu nennen ist (s.a. Ubersicht an Interventionsstudien zu Lese-
kompetenz und Lesemotivation Mentel et al. 2022; Schiefele et al. 2012).
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Nach den Befunden stellt sich vordringlich die intrinsische Lesemotivati-
on als relevant fiir die Lesemenge dar (vgl. Baker/Wigfield 1999: 4691.).%

Wie kdnnen exogene Motivationsméglichkeiten beschaffen sein, um Einfluss
auf das Motivationserleben der SuS zu nehmen?

An dieser Stelle kann der Einbezug der (3) situativen Motivation hilfreich
sein, die ebenfalls zwischen einer intrinsischen (z.B. »Das Buch ist span-
nend.«) oder extrinsischen Form (z. B. SuS werden fiir das Lesen mit einer
Leistung belohnt.) differenziert werden (vgl. Schaffner 2009: 31). Wird nun
der Tatsache Berticksichtigung geschenkt, dass sich Schiilerschaften aus
unterschiedlich stark intrinsisch lesemotivierten SuS zusammensetzen,
die wiederum in mehr oder weniger leseaffinen Haushalten leben, resul-
tiert ein addquates didaktisches Handeln gerade in der qualitativ gleich-
wertigen Hierarchisierung der Motivationstypen (vgl. Pekrun 1988: 196).
Gemeint ist damit, dass es gerade bei SuS, die beispielsweise iiber ein nur
geringes Leseselbstkonzept oder im Altersvergleich iiber eine stark unter-
durchschnittliche Lesefliissigkeit verfiigen, der Einsatz von positiver ext-
rinsischer Motivation (z. B. Belohnungsmechanismen in Form von Punk-
tesystemen) zur Steigerung des Fahigkeitsselbstkonzeptes und subjektiver
Erfolgswahrscheinlichkeit forderlich sein kann.

Die (4) habituelle Motivation umfasst das Lesen im Allgemeinen und
ist iber verschiedene Situationen hinweg relativ stabil. Sie zeichnet sich
durch wiederholtes Auftreten von Leseabsicht aus (vgl. ebd.: 29f.). Wer-
den die vier Motivationstypen auf einer Metaebene betrachtet, so wird
festgestellt, dass der sogenannte Erwartungs-Wert-Ansatz (Eccles et al.

27 McElvany et al. (2008) haben den Zusammenhang von Lesekompetenz und Lesemo-
tivation differenziert untersucht. Im Rahmen der Berliner Leseldngsschnittstudie (Le-
sen 3-6) wurde die Leseentwicklung von Kindern der dritten bis sechsten Jahrgangs-
stufen (n=741 SuS) mithilfe von Schiilerfragebogen und Schiilertestheften zu drei
Messzeitpunkten (2003, 2004, 2006) untersucht und individuelle, soziale und institu-
tionelle Einflussfaktoren ermittelt. Die Ergebnisse zeigten im langsschnittlichen Ver-
gleich erstens einen positiven Zusammenhang zwischen Leseverhalten und Lesemo-
tivation, zweitens jedoch eine gegenldufige Entwicklung zwischen Lesekompetenz und
intrinsischer Lesemotivation iiber die Klassenstufen hinweg. Als Ursachen fiir zwei-
tere Tendenz nennen die Autoren eine Ausweitung von schiilerinnenseitigen Interes-
sen und ein Bedeutungszuwachs anderer auflerschulischer Titigkeiten.
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1983) einen entscheidenden Einfluss auf die Art der Motivation nimmt
(vgl. Schiefele 1996: 7; Moller/Schiefele 2004: 103). Die Erwartung richtet
dabei auf die Frage, ob die Aufgabe (hier: das Lesen) erfolgreich zu bewil-
tigen ist, wihrend sich der Wert aus einer subjektiven Perspektive darin
bemisst, welche Bedeutung ebendieser zugeschrieben wird.

Fiir den didaktischen Ansatz kann damit festgehalten werden: Es bedarf
der Motivation von SuS, um die komplizierten und vielschichtigen Prozes-
se beim Lesen tiberhaupt eintiben und innere Modelle der Représentation
aufhoheren Ebenen anstreben zu konnen (vgl. Rosebrock/Nix 2015:12). In
Anlehnung an Schaffners Argumentation wird der quantitative Einfluss-
faktor »Lesehdufigkeit« in den Bereich der motivationalen Faktoren als
Unterkategorie mitaufgenommen, da er als das Resultat dieses Prozesses
verstanden werden kann (vgl. Schaffner 2009: 32). In wechselseitiger Wir-
kungsrichtung stellt sich hier eine relevante Grof3e der Lesehdufigkeit fiir
die Lesemotivation dar, die Guthrie und Wigfield (1997) ebenfalls in ihrer
Studie belegen konnten (vgl. ebd.: 420). Fiir die Studie wurden 105 Kinder
der Klassen 4 und 5 getestet. Kinder mit hoherer intrinsischer Motivation
lasen unter Einbezug aller Variablen (z.B. Challenge; Efficacy) mehr als
SuS mit geringerer intrinsischer Motivation. Die grofite Differenz in der
Lesemenge haben Wigfield und Guthrie im Schuljahr 1992-1993 konsta-
tiert. Intrinsisch motivierte SuS haben hier fast dreimal so viel Zeit mit
Lesen auflerhalb der Schule verbracht wie die Gruppe mit der niedrigs-
ten intrinsischen Motivation (vgl. ebd.: 424). Anderson et al. (1986) kom-
men bei der Auswertung von Aktivititsfragebogen bei einer Stichprobe von
Funftklissler:innen zu dhnlichen Befunden. So stellte der Umgang der Lese-
zeit pro Tag den besten Parameter dar, um die Leistungssteigerung zwischen
der zweiten und fiinften Klasse zu belegen (vgl. Anderson et al. 1986: 285).

2.3.2 Soziale Umwelt

In der Beschreibung unterschiedlicher Motivationstypen und ihrer Cha-
rakteristika zeigen sich damit auf der Oberfliche Einflussfaktoren, die
dem Individuum selbst zuzuschreiben sind. Aus einer deterministischen
Betrachtungsweise miisste dem Postulat zu folgen sein, dass bei Leser:in-
nen mit geringer intrinsischer Motivation kaum beeinflussbare Variab-
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len zur Motivationssteigerung und Steigerung der Lesehéufigkeit beste-
hen. Da das vorliegende Modell aus einer didaktischen Perspektive auf die
Entwicklung der Lesekompetenz blickt, wird hier die qualitative Bezie-
hungsgestaltung dargestellt. (A.) leserinnenseitige Faktoren und (B.) sozia-
le Umwelt werden nun miteinander verkniipft und machen deutlich, dass
nicht nur die Lesehéufigkeit, sondern der (raumliche) Kontext die indivi-
duelle (Lese-)Motivation beeinflusst (vgl. Schaffner 2009: 32).

Welche Instanzen kénnen in der sozialen Umwelt der SuS Einfluss

auf die Lesekompetenzentwicklung nehmen?

Die Erkenntnis, dass die familiale Lesesozialisation die bedeutsamste und
wirkméchtigste Instanz im Rahmen der Lesekompetenzentwicklung und
literarischen Sozialisation® darstellt (vgl. Hurrelmann 2004: 45) diirfte
nicht verwundern.?

Im Ansatz des Lesekompetenzmodells wird jedoch neben den (B.I)
primdren Sozialisationsinstanz (Familie), den (B.I) sekunddren Sozialisa-
tionsinstanzen im institutionellen Bereich der Schule (Lehrkrifte) eine
bedeutsame Rolle zugewiesen. Die priméren und sekundiren Sozialisa-
tionsinstanzen unterscheiden sich damit nicht nur in ihrer Wertigkeit. Sie
sind ebenso in einer chronologischen Einteilung zu verstehen: Die pri-
mare Sozialisation umfasst die erste Phase, in der der Mensch in seiner
Kindheit zum Gesellschaftsmitglied wird (z. B. im Elternhaus). Die sekun-
dére Sozialisation bezeichnet jeden spdteren Vorgang, in dem ein bereits
sozialisierter Mensch in einen neuen Bereich (z.B. Schule) der Welt ein-
gefithrt wird (vgl. Wollscheid 2008: 26). Fiir die Institution Schule stehen
somit nur begrenzte Handlungsmaoglichkeiten zur Verfiigung.

28 Literarische Sozialisation ist der prototypische Kern der Lesesozialisation und umfasst
die Leseentwicklung unter Einbezug individueller und sozialer Bedingungen. Leseso-
zialisation bezieht sich auf die Entwicklung der allgemeineren Fahigkeiten und ist da-
mit weiter gefasst (vgl. Gold 2007: 25).

29 Hier gehen bereits Early-literacy-Konzepte in der frithkindlichen Bildung iiber reines
Vorlesen hinaus, in dem z.B. das gemeinsame Singen von Liedern in die Leseforde-
rung eingebaut wird (vgl. Bonewitz/Heymann 2021: 1).
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Wie kdnnen die MaRnahmen der sekundaren Sozialisationsinstanzen
qualitativ gestaltet werden, um einen lese- und motivationsférdernden
Beitrag zu leisten?

Die (B.IT) Leseumgebung und ihre qualitative Gestaltung, die sich z. B. in einem
wertschitzenden Leseklima zeigt, bildet im schulischen Kontext einen poten-
ziellen Einflussfaktor auf die individuelle Lesemotivation der SuS. Gelingt es,
eine angenehme und anregende Leseumgebung zu gestalten, z. B. durch eine
ansprechende Leseecke im Klassenzimmer mit einem breiten Angebot an the-
matisch und niveaustufig differenzierten und altersangemessenen Textsorten
wie z.B. Comics, Mdrchen- und Sachbiichern, kann das Lesen fiir SuS mit
wenig intrinsischer Motivation mehr als nur eine reine Aufgabenerfiillung
sein (vgl. Neuland/Peschel 2013: 182, Hettinger et al. 2021).

Mit dem Begrift der sozialen Umwelt ist nicht von einer sozialen Umwelt
die Rede, sondern eine insbesondere durch das sie umgebene kulturelle Mili-
eu (vgl. Moller/Schiefele 2004: 104) beeinflusste Grofle gemeint. Gleich-
wohl gibt es nicht das eine kulturelle Milieu, es differenziert sich auf der
Subjektebene von SuS in ein kulturelles Milieu der Institution Schule und
ein familidres Milieu. Nehmen wir die Schule als einen Bereich der sozia-
len Umwelt und reduzieren ihn auf das Klassenzimmer als sozialen Raum
und betrachten diesen ihn unter der weiten Definition des Lesekompe-
tenzbegriffs, so ergibt sich die Konsequenz, dass dieser in seiner didak-
tischen Gestaltung dabei beizutragen hat, den SuS die zentrale Rolle des
Aktanten innerhalb des Leseprozesses zu verleihen. SuS erleben das Bil-
dungssystem nicht von »oben«, sondern auf der Ebene ihrer Einzelschule.
Sie stellt einen zentralen Lebensraum dar, der die Sozialumwelt des Kin-
des gestaltet (vgl. Gudjons 2016: 178).
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Wie kann der soziale Raum (das Klassenzimmer) als Ressource genutzt
werden, um die Fahigkeiten der SuS im Lesen —und unter der Betrachtung
eines umfassenden Lesekompetenzbegriffs — zu fordern?

Eine mogliche Antwort auf diese Frage kann eine (B.III) ko-konstruktive
Unterrichtsgestaltung sein, die zwei Anspriichen zu gentigen hat:

o Der Entwicklungsstand des Kindes wird innerhalb der >Zone der
proximalen Entwicklung« (Vygotsky 1978), dem Abstand zwischen
tatsachlichem und potenziellem Entwicklungsstand, gefordert.

o Die Erfiillung der schiilerseitigen psychologischen Grundbediirf-
nisse im Sinne der (B. IV) Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan sind zu beachten, wenn die (A. IV) Motivation zu férdern
ist (vgl. Rheinberg/Engeser 2010: 4).Demnach gilt es das Auto-
nomiebediirfnis, das Bediirfnis nach Kompetenzerleben und das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und Nihe der SuS in
der Gestaltung der Leseforderung zu beriicksichtigen. Die drei
aufgelisteten Elemente sind zeitgleich als zentrale Parameter fir
die Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualitit (unterstiitzendes
Unterrichtsklima) zu verstehen (vgl. Klieme/Rakoczy 2008: 228).%

Die Gestaltung der Kommunikation iiber Biicher und das Gelesene bil-
den den zweiten relevanten Faktor in Bezug auf die Lesekompetenzent-
wicklung und findet sich im Begriff der (B.V) Anschlusskommunikation.
Verstanden wird diese als ein Kommunikationsprozess mit anderen Per-
sonen, der auf dem individuellen Lesen aufbaut. Mit der kommunikati-
ven Verarbeitung des Gelesenen kann die TexterschliefSung erleichtert
werden und bietet sich insbesondere dann an, wenn Textsorten mit brei-
ter Bedeutungsoffenheit gelesen werden (vgl. Stalder 2013: 29). Im schu-
lischen Kontext handelt es sich um das Schaffen einer Anschlusskommu-
nikation zwischen den sekundéiren und priméren Sozialisationsinstanzen.
Konkret heifst das, dass die Akteure der sekundiren Sozialisation (Lehr-

30 Teilskalen der Situational Motivation Scale (SIMS) haben in ihrer Auswertung gezeigt,
dass ein hoheres Niveau selbstbestimmter situativer Motivation mit dem Aufgabenin-
teresse und der positiven Emotionen verbunden ist (vgl. Guay et al. 2000: 191).
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krifte) die Aufgabe haben, die familidre Leseerfahrung weiter auszubau-
en und moglicherweise vorkommende Defizite auszugleichen. An dieser
Stelle mochte das hier vorgestellte Modell eine Erweiterung in den Gestal-
tungsmoglichkeiten dieser Anschlusskommunikation auf qualitativer Ebe-
ne leisten. Die Problematik wird mit einem fiktiven Fallbeispiel illustriert:

Die Klasse liest ein Buch. Die Hausaufgabe der Schiilerin X ist es,
das nichste Kapitel des Buches zu Hause einem Elternteil (primd-
re Sozialisationsinstanzen) vorzulesen. Im Anschluss gibt es eine
Reihe von Reflexionsfragen, die im Austausch mit dem Elternteil
beantwortet werden. Die gesamten Antworten werden notiert und
in der nichsten Stunde gemeinsam besprochen.

Objektiv betrachtet, handelt es sich hierbei um eine beispielhafte Mog-
lichkeit der Anschlusskommunikation, die zu einer intensiven Beschaf-
tigung mit den Textinhalten beitrdgt. Nehmen wir nun den Fall an, dass
beide Elternteile der Schiilerin X nur iiber unzureichende Deutschkennt-
nisse verfiigen, wiirde die Anschlusskommunikation nicht méglich sein
und den Anspriichen der sozialen Umwelt von Schiilerin X gerecht wer-
den. Kurzum: Der Leitgedanke der Anschlusskommunikation beansprucht
die Fahigkeit, sich iiber Text auszutauschen (vgl. ebd.: 34), d.h. es wird
davon ausgegangen, dass die an der Kommunikation teilnehmenden pri-
miren Sozialisationsinstanzen die Fahigkeit besitzen, sich tiber Texte aus-
tauschen zu kénnen. Der Gedanke beansprucht diese Fihigkeit somit als
Voraussetzung fiir das Gelingen der Kommunikation. Sinnvoller wire hier,
dass die Institution Schule das sie definierende Merkmal familidrer Sozia-
lisation — die Eingebundenheit in das alltdgliche Leben - néher betrachtet
und sich im Angebot der Anschlusskommunikation an den bestehenden
Ressourcen der Familien orientiert (vgl. Stalder 2013: 32).

Wie lasst sich die Gestaltung der sozialen Umwelt auf psychologischer Seite
der Leser:innen erkennen?

Das sogenannte (P) Leseselbstkonzept kann aufseiten der Leser:innen als
eine Summe verstanden werden, die sich aus den Summanden der in der
sozialen Umwelt erlebten Situationen und Reaktionen von priméaren und
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sozialen Sozialisationsinstanzen ergibt. In Anlehnung an Gold (2007)
und unter dem Aspekt der schulischen Praxis kann das Leseselbstkon-
zept als individuelle Fahigkeitseinschitzung verstanden werden, die durch
vorangegangene Lernerfahrungen zustande kommt. Die Fihigkeitsein-
schitzungen beziehen sich stets auf bestimmte Kompetenzbereiche (z.B.
Lesekompetenz) und werden durch soziale Vergleiche (z.B. Vorlesewett-
bewerbe) und Leistungsriickmeldungen (z.B. Vorlesenoten) mit Erfolg
oder Misserfolg attribuiert und in das individuelle Selbstkonzept aufge-
nommen (vgl. ebd.: 42). Die Bedeutung des Leseselbstkonzeptes fiir die
Lesekompetenzentwicklung kann trotz der Schwierigkeit in seiner empiri-
schen Messbarkeit nicht torpediert werden. Diese Tatsache macht Locher
(2020) in vier Studien zu den Einflussfaktoren auf die Reading Literacy
deutlich. Unter Kontrolle des vorherigen Leseverstehens wird festgehal-
ten, dass sich das Leseselbstkonzept als signifikante Vorhersage fiir das
spdtere Leseverstehen, die intrinsische Motivation und Lesemenge zeigt
(vgl. ebd.: 32). Damit stellt das leserinnenseitige Selbstkonzept einen nicht
zu vernachlédssigenden Pradikationswert fiir die Lesekompetenzentwick-
lung dar (vgl. Artelt et al. 2007: 17).

Urspriinglich auf die Primarstufe gerichtet, gehort »Leseférderung«
seit den 70er-Jahren zum immanenten Bestandteil der Deutschdidaktik.
Leseforderung umfasst schulische und auflerschulische Mafsnahmen, die
das Ziel verfolgen, die Sicherung des Lesens als kulturelle Praxis bei Her-
anwachsenden zu schaffen. Die Aufgabe der Leseférderung wird der Bil-
dungs- und Kulturpolitik zugeschrieben (vgl. Kliewer 2006: 416f.). Fur
eine Forderung der Lesekompetenz aus didaktischer Perspektive wird
dem sozialen Raum (dem Klassenzimmer) und seiner Sozialisationsins-
tanz (Lehrkraft) eine bedeutende Rolle beigemessen. So kann die sekun-
ddre Sozialisation durch die qualitative Anpassung der Leseforderung (z. B.
Einsatz von Lesestrategien) und durch die ko-konstruktive Gestaltung der
Leseumgebung und der Férderung der Selbstbestimmung innerhalb der
»Zone der proximalen Entwicklung« einen bedeutenden Einfluss auf eine
nachhaltige Leseforderung nehmen. Die Anschlusskommunikation wird
nicht nur durch die Lehrkraft als Handelnde der Institution Schule durch-
gefithrt, die Schulen haben dieser Aufgabe ebenfalls gerecht zu werden
(z.B. durch mehrsprachige Vorleseangebote; Bereitstellung mehrsprachi-
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ger Horbiicher etc.). Das folgende Schaubild verdeutlicht die zweiseitige
Aufgabe der Lehrkraft. Mit der didaktischen — und daraus resultierenden
methodischen Unterrichtsgestaltung — nimmt sie Einfluss auf eine forder-
liche schulinterne Leseumgebung. Zudem mochte das Schaubild expli-
zit deutlich machen, dass es in der Schaffung einer Anschlusskommuni-
kation mit primédren Sozialisationsinstanzen vonseiten der Lehrkraft der
Berticksichtigung von familidren Ressourcen bedarf.

Primiire Sozialisationsinstanzen
Familie - Eltern

Anschluss-
kommunikation
Sekundire Sozialisationsinstanzen

Schule - Lehrkriifte

ko-konstruktive Forderung der
Gestaltung der Selbstbestimmung
Leseumgebung

}7 77777777777777777 i

|
44 didaktische e
| Unterrichtsgestaltung i
|

Abbildung 6: Soziale Umwelt im multifaktoriellen Lesekompetenzmodell

2.3.3 Textseitige Faktoren
Lesen findet in einer bidirektionalen Kommunikation zwischen Leser:in-
nen und Text statt. Fiir die didaktische Perspektive heif3t das gleichwohl,
dass die Gestaltung des Textes mit seiner (T.I) Textbeschaffenheit und sei-
ner (T.II) Inhaltsorganisation potenziell Einfluss auf die interindividuel-
len Unterschiede in der Auspragung der Lesekompetenz nehmen (vgl.
Groeben 2006: 15).

(T.I) Die Textoberflache ldsst sich aus einer typografischen und faktor-
analytischen Dimension betrachten. Erstere umfasst die formale Gestaltung
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des Mindestzeilenabstands, die optimale Zeilenlinge und eine Mindest-
grofle der Schrift (vgl. Bauerlein 2014: 98). Zweitere kann in vier Subdi-
mensionen gefasst werden und umfasst die Einfachheit der Formulierung
(z.B. kurze Satzteile), die Gliederung des Textaufbaus durch eine rhetori-
sche Strukturierung des Textrahmens, die Kiirze und Pragnanz der Inhal-
te (Darstellung der wesentlichen Inhalte) und die zusitzliche stilistische
Stimulanz (z.B. wortliche Rede) (vgl. Bauerlein 2014: 99; Mann/Thom-
pson 1988: 243).

(T.1I) Die inhaltliche Organisation des Textes kann in seiner Gestal-
tung den Leseprozess unterstiitzen. So kann der Gebrauch von Vorstruk-
turierungen eine verstindlichkeitsforderliche Textgestaltung herstellen,
die fiir Leser:innen bei der kognitiven Strukturierung des Textinhaltes
niitzlich sein kann (vgl. Christmann/Groeben 1996: 181). Die Textgestal-
tung kann durch das sequenczielle Arrangieren auf der globalen Textebe-
ne den Leser:innen Hinweise geben, wie sich die Beziehung zwischen
einzelnen Teilthemen zueinander gestaltet und dadurch das Konstruie-
ren einer Bedeutungsstruktur erleichtern (vgl. Artelt et al. 2017: 25). Der
Begriff des sequenziellen Arrangierens wurde aus einer kognitionspsy-
chologischen Theorie zur Funktion eines hierarchisch organisierten Text-
aufbaus fiir das Textverstehen etabliert. Das Ziel ist es, einen thematisch
kontinuierlichen Text aufzubauen, bei dem weder ein Themenwechsel
noch ein Wechsel in der Detailliertheit auftritt. Die einzelnen Abschnitte
sind so zu gestalten, dass sie das Verstehen fiir den Folgeabschnitt erfiil-
len konnen (vgl. Schnotz 1993, Artelt et al. 2017: 27). Nennenswert ist das
von Ausubel (1963) entwickelte Modell des Advance Organizer. Mit der
Hilfe einer Vorstrukturierung werden die Informationen in den kogniti-
ven Rahmen des Textes eingeordnet. Innerhalb dieses Rahmens werden
die jeweiligen Informationen néher ausdifferenziert und dargestellt und
somit eine Organisierung der Kognitionsstrukturen ermdglicht, womit die
Aufnahme und Verarbeitung der nachfolgenden Inhalte optimal ermog-
licht wird (vgl. ebd.: Kap. II. 3.2. u. 4.3.1.). Die zentralen Textinhalte kon-
nen dabei bspw. anhand von Zwischeniiberschriften, Zusammenfassun-
gen am Ende eines Kapitels oder zu Beginn durch Kapiteleinleitungen auf
die Bedeutung bestimmter Inhalte referieren. Mit rhetorischen Relationen
(z.B. Vergleiche) und dem Einsatz von Signalwortern (z. B. »wie«) konnen
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Teilthemen eines Textes global verkniipft werden (vgl. Christmann 2015:
173£.). Zudem konnen auf der Textoberfldche koreferenzielle Beziige und
Konnektiva dazu beitragen, dass Leser:innen die Inhalte des Gelesenen
reibungsloser und schneller miteinander in Relation bringen (vgl. ebd.).

2.4 Zusammenfassung

Das didaktisch angelegte Modell zeigt auf, welche Faktoren im schuli-
schen Kontext zu beachten sind, wenn Lesekompetenzentwicklung gefor-
dert werden mochte. So gibt der Ansatz gleichwohl zu verstehen, dass
den (B.I) sekundidren Sozialisationsinstanzen eine bedeutungstragende
Rolle in der leseférderlichen Umgebung beigemessen wird. Sie nehmen
durch die Unterrichtsgestaltung und die Beriicksichtigung von zu for-
dernden leserinnenseitigen Merkmalen Einfluss auf den Entwicklungs-
prozess ihrer SuS. Die leserinnenseitigen Faktoren werden grundlegend
durch die Automatisierung der kognitiven Teilprozesse geférdert. Kon-
nen Leser:innen Texte schnell und ohne Miihe verstehen, besteht genii-
gend Kapazitdt, um sich der hierarchiehohen Textverarbeitung widmen
zu kénnen. Das Vorhandensein einer ausreichenden (A.I) Lesefliissigkeit
kann dem piddagogischen Personal Aufschluss iiber die Automatisie-
rung des Dekodierprozesses von SuS geben. Der Einsatz von informel-
len Lautleseprotokollen oder standardisierten Tests wie dem Salzburger-
Lese-Screening 2-9 kann bei der Ermittlung der Leseleistung von SuS
zumindest als Orientierungshilfe bei der Frage nach individuellen For-
dermafinahmen dienen. Ausreichende Lesefliissigkeit stellt jedoch keine
hinreichende Bedingung fiir das Textverstehen dar, es bedarf des Wis-
sens um (A.II) Textstrukturen, die bei der Bildung von Inferenzen unter-
stiitzen konnen. Um die SuS im Leseprozess als selbststindig Handeln-
de agieren zu lassen, benétigen Sie das Wissen um (A.I1I) Lesestrategien,
die zwischen (A.I) Lesefliissigkeit und (A.II) Textstrukturen helfen kon-
nen, dass SuS mogliche Kohérenzliicken selbststindig schlieflen. (A.I)
Lesefliissigkeit, (A.II) Textstrukturwissen und (A.III) Lesestrategien wer-
den leserinnenseitig angewendet und teilen die Gemeinsambkeit, dass sie
im didaktischen Setting von (B.I) sekunddren Sozialisationsinstanzen ver-
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mittelt und gefordert werden konnen. Wenn der Einsatz der Lesestrate-
gien das Ziel eines selbstorganisierten Leseprozesses verfolgt, bedarf es
einer didaktischen Unterrichtsanpassung in einer (B.III) ko-konstrukti-
ven Unterrichtsgestaltung unter Beriicksichtigung der Zone der proxima-
len Entwicklung von SuS. Die Gestaltung hat sich hierbei an den Prinzi-
pien der (B.IV) Selbstbestimmung (Kompetenz, Autonomie, soziale Nihe)
zu orientieren, mochte die (A.IV) Motivation der SuS gefordert werden.
Gleichwohl gilt es, dass die Akteure der sekunddren Sozialisation - abs-
trakt sei damit die Schule als Institution und ihr piddagogisches Personal
als Handelnde dieser Institution zu nennen - eine (B.V) Anschlusskom-
munikation zu den priméren Sozialisationsinstanzen aufbauen, die sich
an den Ressourcen der jeweiligen Familien zu orientieren. Nur so kann
gesichert werden, dass primire Sozialisationsinstanzen eine tatsachliche
Moglichkeit zur Teilhabe an der Anschlusskommunikation haben.” Die
didaktische Unterrichtsgestaltung nimmt fraglos Einfluss auf die Aus-
wahl des »Materials«. Dieses kann als Produkt zu verstehen sein, das sich
aus der didaktischen Reflexion der soeben aufgelisteten leserinnenseiti-
gen Faktoren und der sozialen Umwelt ergibt. Die Auswahl der Texte hat
sich auf der Oberfliche mit der (T.I) Textbeschaffenheit (z.B. Zeilenldn-
ge) zu beschiftigen und wird entsprechend an die Leser:innen angepasst
(z.B. lange hypotaktische Sitze kiirzen; unbekannte Begriffe erklaren).
Ebenso kann die (T.II) Inhaltsorganisation SuS beim Verstehen des Gele-
senen helfen, indem z. B. Vorstrukturierungen (Advanced Organizer) in
den Text integriert werden. Das nachfolgende Schaubild fasst die leser-
innenseitigen, sozialen und textseitigen Faktoren des multifaktoriellen
Modells gemeinsam mit seinen Subfaktoren zusammen. Deutlich wird,
dass es eine Vielzahl an Moglichkeiten gibt, um bestehende leserinnen-
seitige Faktoren zu fordern. Dabei sind nicht nur auf kognitive Leistun-
gen fokussierte Methoden zu nennen. Die Leseférderung muss vielmehr
im sozialen Raum Schule und dartiber hinaus in der Alltagswelt der SuS
eine bedeutsame Rolle einnehmen und in dessen Prozess sich SuS als sozi-
al bedeutsam wahrnehmen.

31 S.a.denin den USA und Grofibritannien bereits weit verbreiteten familienorientier-
ten Ansatz der Family Literacy zur Sprach- und Literalititsférderung (Nickel 2004).
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Abbildung 7: Multifaktorielles Lesekompetenzmodell
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