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1. Einleitung

Lesen ist das vermutlich wichtigste Werkzeug der heutigen Zeit - zur Alltagsbewiltigung, aber auch als
Schliissel zu Bildung. Die Alphabetisierungsrate in Osterreich liegt bei 99%, trotzdem konnen etwa
600.000 Erwachsene trotz absolvierter Schulpflicht nicht ausreichend gut lesen und schreiben (vgl.

Volkshochschule Linz, 2012).

»Lesen® zahlt zu den am intensivsten beforschten Bereichen der Bildungspsychologie, trotzdem sind
noch viele Fragen offen. Spitestens die erschreckenden Ergebnisse der vieldiskutierten PISA-Studien
(Programme for International Student Assessment; OECD, 2010) haben die praktische Relevanz der

Leseforschung auch fiir Osterreich aufgezeigt.

Besonders interessiert zum Beispiel die Frage nach der Qualitdt verschiedener Instruktionsformen
beim Leseerwerb, genauer gesagt nach deren Auswirkungen auf diesen und auf die spéitere
Lesekompetenz. Um den Leseerwerb bzw. den Leseprozess insgesamt erleichtern zu konnen, miissen
zuerst Faktoren bzw. Strategien identifiziert werden, die guten Lesern dabei behilflich sind, den
Lesevorgang zu bewerkstelligen. In weiterer Folge konnen Forschungsergebnisse diesbeziiglich den
Anstof zur Entwicklung von Lesetrainings fiir Leseanfianger bzw. speziellen Férderprogrammen fiir

Menschen mit Lese-(Rechtschreib-)Schwierigkeiten geben.

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, ob Kinder beim Lesen Konsonantencluster als
funktionelle Einheiten zur Strukturierung der zu lesenden Worter verwenden um so den Leseprozess

zu vereinfachen. Zur Verwendung von Silben sei Loidl (2011) beachtet.

2, Theoretische Grundlagen

2.1 Was sind Konsonantencluster?

Zu allererst seien zwei fiir das Verstdndnis der vorliegenden Arbeit wichtige Begriffe aus der Linguistik
erklirt: Das Graphem, ein einzelner geschriebener Buchstabe, ist die Kkleinste,
bedeutungsunterscheidende Einheit des Schriftsystems einer Sprache. Sein Pendant in einer
gesprochenen Sprache stellt das Phonem dar, das ist der Laut eines Buchstabens bzw. einer

Buchstabenverbindung.

Konsonantencluster werden in der Linguistik als eine Untergruppe ,sublexikaler Cluster” definiert.
Marinus und de Jong (2008) beschreiben sublexikale Cluster als Einheiten, die aus mehr als einem
Buchstaben bestehen, aber kleiner als ein Wort sind. Dazu zdhlen somit jegliche Kombinationen aus
Buchstaben, auch Digraphen (zwei Grapheme, denen ein Phonem zugeordnet ist; z.B. ch, ck, ph),
Trigraphen (drei Grapheme, denen ein Phonem zugeordnet ist; z.B. sch), Konsonantencluster
(Kombination von zwei oder mehreren Konsonanten; z.B. bl, nkt, ngst), wie auch Silben
(Sprecheinheit; z.B. ga- und -bel von Gabel), Onsets (Anlaut, konsonantischer Beginn einer Silbe; z.B.
g- von ga, kl- von kle, m- von Maus), Rimes (Vokal und alle nachfolgenden Buchstaben einer Silbe

bzw. eines einsilbigen Wortes; z.B. -aus von Maus, -ank von krank), Wortkorper (Onset und Vokal; z.B.
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gla- von Glas, mau- von Maus) und Codas (Auslaut, konsonantisches Ende einer Silbe; z.B. -r von ger,
-1d von Wald).

Unter Konsonantenclustern, die auch als Konsonantenhaufungen bezeichnet werden, versteht man
eine Folge von zwei oder mehreren Konsonantenphonemen, wie zum Beispiel gr- in grau oder -nkt in
Punkt. Kombinationen aus zwei gleichen Konsonanten, sogenannten Doppelkonsonanten (z.B. tt), ist
nur ein Phonem (z.B. /t/) zugeordnet, weshalb diese laut oben genannter Definition nicht zu den

Konsonantenclustern zahlen.

Gingige Modelle des Leseerwerbs bzw. des kompetenten Lesens unterscheiden sich in Art und
AusmaB, in dem sublexikale Cluster in ihnen reprisentiert sind. Verschiedene Entwicklungsmodelle
des Lesens (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998; Frith, 1985; Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera, 2010; Ziegler & Goswami, 2005) und die konnektionistischen Netzwerkmodelle des Lesens
(Harm & Seidenberg, 1999, 2004; Plaut, McClelland, Seidenberg & Patterson, 1996; Seidenberg &
McClelland, 1989) verstehen sublexikale Cluster im Sinne funktioneller Einheiten, die im Laufe des
Leseerwerbs erlernt und gespeichert werden, als einen fixen Bestandteil beim Lesen. Im Gegensatz
dazu werden zum Beispiel laut den Zwei-Wege-Modellen des Lesens (Coltheart, Rastle, Perry,
Langdon & Ziegler, 2001) Worter beim Lesen aus einem mentalen Lexikon abgerufen oder sofern sie
unbekannt sind, Buchstabe fiir Buchstabe rekodiert, sozusagen ,zusammengelautet”. Sublexikale
Cluster werden laut diesen Modellen vom Leser hochstens temporir als Einheit behandelt, aber nicht

als solche abgespeichert.

Bisherige Studien zur Verwendung von sublexikalen Buchstabenclustern haben vor allem die
Bedeutung von Onset und Rime einer Silbe, sowie die Rolle von Silben (fiir eine Zusammenfassung
siehe Loidl, 2011) untersucht. Studien zur Untersuchung von Konsonantenclustern an sich sind jedoch
rar (z.B. Bowey, 1990, 1996; Levitt, Healy & Fendrich, 1991; Marinus & de Jong, 2008; van den Bosch,
1991).

Die Integration verschiedener Lesetheorien und Befunde zur Verwendung sublexikaler Cluster wird
dadurch erschwert, dass die Forschung dazu von unterschiedlichen Sprachrdumen ausgeht.
Grundsitzlich ist Lesenlernen ein Verkniipfungsprozess von visuellen Symbolen, den geschriebenen
Buchstaben, mit ihren korrespondierenden Lauten. Ein wichtiger Aspekt beim Schriftspracherwerb ist
daher die sogenannte Regularitét einer Schriftsprache. Sprachen kénnen hinsichtlich ihrer Konsistenz,
das heiBit ihrer RegelmiBigkeit in Bezug auf ihre Buchstabe-Laut-Beziehungen (Graphem-Phonem-
Beziehungen) bzw. Laut-Buchstabe-Beziehungen (Phonem-Graphem-Beziehungen) unterschieden
werden. Erstere sind fiir den Prozess des Lesens, letztere fiir den des orthographischen Schreibens von

Bedeutung.

In konsistenten Sprachen, wie z.B. Deutsch, Griechisch, Finnisch, Italienisch und Spanisch, ist - bis
auf wenige Ausnahmen - jedes Graphem mit nur einem bestimmten Phonem verbunden, das heiBt,
dass ein geschriebener Buchstabe bzw. ein Buchstabencluster immer gleich ausgesprochen wird. Je

inkonsistenter eine Sprache ist, umso unregelméBiger sind ihre Graphem-Phonem- (z.B. Dénisch)
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bzw. Phonem-Graphem-Korrespondenzen (z.B. Franzosisch, Portugiesisch). Die englische Sprache ist
ein absoluter Spezialfall, da sie sowohl iiber unregelméBige Graphem-Phonem-, als auch Phonem-
Graphem-Korrespondenzen verfiigt. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass fiir ein Graphem bzw. eine
Kombination aus Graphemen zumeist mehrere, teilweise duBerst unterschiedliche korrespondierende
Phoneme existieren, z.B. das Graphem ,,u“ kann - abhéngig von den es umgebenden Buchstaben - als
/u/, /ju/ oder /a/ ausgesprochen werden (siehe dazu Abschnitt 2.2 Grain Size Theorie). Das englische
Cluster ,,ough“ kann wie in bough als /au/, dough als /o-u/, through als /u/, cough als /aff/, hiccough
als /app/ oder in thought als /6/ (dumpfes 0) ausgesprochen werden.

Fiir den Prozess des Lesenlernens ergeben sich daraus gravierende Unterschiede. Grundsitzlich lernen
Kinder in konsistenten Sprachen aufgrund der hohen Transparenz ihrer Graphem-Phonem-
Beziehungen das Lesen schneller als in inkonsistenten, da sie sich auf die Methode des phonologischen
Rekodierens, das ist das synthetische Zusammenlauten der einzelnen Buchstaben, stiitzen konnen.
Nach nur wenigen Monaten Leseunterricht erreichen sie bereits eine sehr hohe Lesegenauigkeit und
konnen von da an nur noch anhand ihrer Lesegeschwindigkeit in schlechte und gute Leser unterteilt

werden (Landerl & Wimmer, 2008).

Angesichts der erwdhnten Unterschiede zwischen Sprachen lassen sich Theorien iiber den Prozess des
Leseerwerbs und Befunde iiber die Bedeutung von sublexikalen Clustern nicht ohne Weiteres von
einer Sprache - im Besonderen der englischen - auf eine andere iibertragen. Die meisten Theorien
stammen jedoch aus dem englischsprachigen Raum und beziehen sich somit eher auf inkonsistente

Sprachen.

Die vorliegende Untersuchung beschriankt sich auf die Frage nach der Bedeutung von
Konsonantenclustern aus jeweils zwei verschiedenen Konsonanten fiir den Leseprozess in der
konsistenten Sprache Deutsch. Doch warum Konsonantencluster? Es gibt viele Hinweise darauf, dass
beim Leseerwerb bzw. der Forderung leseschwacher Kinder sehr strukturiertes Vorgehen und
Elemente synthetischer Lese-Instruktion von Vorteil sind. Hier spielen vor allem die phonologische
Bewusstheit, das Wissen um Graphem-Phonem-Beziehungen, das Zusammenlauten einzelner
Buchstaben, sowie die Gliederung in Silben bzw. noch kleinere sublexikale Einheiten eine wichtige
Rolle. Phonologische Bewusstheit ist die Fiahigkeit, die Struktur der Lautsprache zu durchschauen.
Dazu zihlen alle Vorginge, die die Aufnahme, Speicherung, Manipulation und den Abruf von Lauten
oder Lautfolgen betreffen (Marx, P. & Weber, 2006). Wissenschaftlichen Untersuchungen zufolge ist
sie eine der wichtigsten Vorlauferfiahigkeiten fiir den Leseerwerb (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera, 2010). Bereits im Kindergarten werden phonologische Fihigkeiten zum Beispiel mit Reimen
gefordert. Auch ,Silben-Klatschen ist ein sehr beliebtes Spiel. Der dufierst positive Einfluss auf die
Leseleistung von Ubungen, bei denen ein Wort in seine Silben gegliedert werden soll, wurde bereits
nachgewiesen und wird in Férderprogrammen fiir Menschen mit Lese-Rechtschreib-Schwiche bereits

umgesetzt.

Angesichts der groBen Aufmerksamkeit, die Silben beigemessen wird, stellt sich die Frage, ob auch

kleinere Wortsegmente als Silben, zum Beispiel Konsonantencluster, funktionelle Bedeutung fiir das



Lesen haben und einen Beitrag im Erwerb der Lesefdhigkeit leisten konnen. Konsonantencluster an

sich wurden in der bisherigen Leseforschung jedoch eher vernachlissigt.

Die in der Wissenschaft momentan vorherrschenden Modellvorstellungen dariiber wie kompetente
Leser den Vorgang des Lesens bewerkstelligen, sind duBerst unterschiedlich. Im Folgenden werden
zuerst entwicklungspsychologische Theorien des Schriftspracherwerbs beschrieben. Im Anschluss
daran werden die drei bedeutsamsten Modelle des kompetenten Lesens genauer dargestellt. Diese
sollen vor allem in Bezug auf ihre Vorhersagen zur Verwendung von sublexikalen Clustern -
insbesondere Konsonantenclustern - beim Lesen betrachtet werden. Im letzten Teil werden Studien
berichtet, die die Verwendung von sublexikalen Clustern, mit dem Schwerpunkt auf

Konsonantencluster, bereits untersucht haben.

2.2 Theorien des Leseerwerbs

Im Folgenden werden verschiedene Theorien des Leseerwerbs dargestellt: eine klassische
entwicklungspsychologisch orientierte Theorie von Frith (1985), eine modernere von Ehri (Ehri, 2005;
Ehri & McCormick, 1998), das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera, Schabmann und
Gasteiger-Klicpera (2010), sowie die Psycholinguistische Grain Size Theorie (Ziegler & Goswami,

2005).

Klassische entwicklungspsychologisch orientierte Modelle des Schriftspracherwerbs beschreiben sich
qualitativ unterscheidende Entwicklungsstufen bzw. Stadien des Lesenlernens, die von unterschiedlich
effizienten Lesestrategien geprigt sind und deren jeweils im Vordergrund stehende Fihigkeiten

zumeist aufeinander aufbauen.

Friths Modell des Leseerwerbs (1985)

Friths Theorie (1985) ist eine Weiterentwicklung der kognitiv-entwicklungspsychologischen Theorie
von Marsh, Friedman, Welch und Desberg (1981, zitiert nach Frith 1985) und postuliert drei strikt
aufeinanderfolgende Entwicklungsstufen: die logographische, die alphabetische und die

orthographische Phase.

Die logographische Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass Worter anhand auffilliger visueller
Merkmale erkannt werden, z.B. anhand des Anfangsbuchstabens oder des Wortbildes (Umriss). Die
Abfolge der Buchstaben, sowie phonologische Aspekte spielen in dieser Phase noch keine Rolle. In
diesem Stadium raten Kinder beim Lesen eines Wortes haufig oder schlieBen aus dem Kontext darauf.
Viele Studien aus dem deutschsprachigen Raum haben mittlerweile allerdings ergeben, dass diese
Phase hauptsichlich im englischsprachigen Raum - auf den sich Friths Theorie bezieht - von

Bedeutung ist, nicht aber im deutschsprachigen (Jansen, Mannhaupt & Marx, 1993, Klicpera &
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Gasteiger-Klicpera, 1993, Wimmer, Hartl & Moser, 1990, zitiert nach Schneider, 2010, S. 486). Bei
deutschsprachigen Leseanfiangern wird diese Phase - wenn iiberhaupt - nur in den ersten Wochen des

Leseunterrichts beobachtet.

Etwa zu Beginn der Schulzeit erreichen Kinder die alphabetische Phase, in der sie die Beziehungen
zwischen Buchstaben und Lauten erlernen und von da an systematisch anwenden. Dieser Prozess wird
phonologisches Rekodieren genannt. Bezugnehmend auf inkonsistente Sprachen entwickeln sich
zuerst einfache, spiter sogenannte kontextsensitive Regeln (im Englischen: z.B. c als /k/ vor a, o und u
bzw. als /s/ vor e und i; stummes e am Wortende z.B. in ride). Ab dieser Phase konnen Leseanfianger

auch neue und Pseudowérter weitgehend richtig lesen.

In der orthographischen Phase, der Phase des reifen Lesens, die Kinder ab einem Lesealter von etwa 77
Jahren erreichen (Snowling & Frith, 1981, zitiert nach Frith, 1985, S. 307), lduft die phonologische
Rekodierung bereits automatisiert ab. Ein Wort oder zumindest Wortmorpheme (kleinste
bedeutungstragende Einheiten im Sprachsystem, z.B. Mensch- von Menschen; entsprechen nicht den
Silben), die wiahrend der alphabetischen Phase gelernt und somit bereits im ,,orthographischen“ bzw.
»semantischen“ Lexikon abgespeichert wurden, konnen schlieflich direkt erkannt werden, das heif3t
ohne dass die einzelnen Laute zuerst entschliisselt und miithsam miteinander verbunden werden
miissen. Dies bedeutet eine enorme Zunahme in der Lesegeschwindigkeit. In dieser Phase entspricht
dieses Modell dem Zwei-Wege-Modell von Coltheart et al. (2001, siehe Abschnitt 2.3 Dual Route
Cascaded Modell).

Friths Modell zum Leseerwerb spricht bereits gegen Ende der alphabetischen Phase eindeutig fiir die
Abspeicherung von sublexikalen Clustern und deren Verwendung zur Vereinfachung des

Leseprozesses.

Neuere  entwicklungspsychologische = Modelle  postulieren eine eher  kontinuierliche

Fertigkeitsentwicklung anstatt qualitativer Entwicklungsspriinge.

Ehris Modell des ,sight-word-learning® (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998)

Ehris (2005; Ehri & McCormick, 1998) Modell des sight-word-learning (,,Sichtwortschatz“) besteht
aus vier Phasen des Leseerwerbs: der prdalphabetischen, der partiell alphabetischen, der voll
alphabetischen und der konsolidierten alphabetischen Phase. Diese unterscheiden sich im AusmaB in
dem Kinder alphabetisches Wissen (phonologische Bewusstheit und Wissen iiber Graphem-Phonem-
Korrespondenzen) in den Aufbau von Gedachtnisverbindungen zwischen geschriebenen Wortern und
deren Aussprache sowie Bedeutung einbeziehen. Reife Leser befinden sich letztendlich in der
automatisierten alphabetischen Phase. Die aufgebauten Repréasentationen erméglichen dem geiibten
Leser das sogenannte sight-word-reading, das heifit Lesen durch den schnellen, unbewussten Abruf

eines Wortes aus einer Art mentalem Lexikon.
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Ehri spricht in ihrer Theorie bewusst von ,Phasen“ des Leseerwerbs anstatt von Stufen. Der
Unterschied liegt darin, dass in Stufentheorien eine sich auf einer bestimmten Stufe entwickelte
Fahigkeit immer als Vorstufe bzw. Voraussetzung fiir das Erreichen der néichsten Stufe behandelt
wird. Laut Ehri leistet das ,Lesen” in der prdalphabetischen Phase keinen Beitrag fiir das Lesen in den
spéteren, alphabetischen Phasen. Sobald Kinder beginnen, das alphabetische Prinzip anzuwenden,
verlauft die Entwicklung sukzessive. Die unterschiedlichen Phasen kennzeichnen lediglich das in ihnen

jeweils vorrangig verwendete alphabetische Wissen zum Aufbau der Repriasentationen.

In der prdalphabetischen Phase haben Kinder noch kein alphabetisches Wissen. Sie haben auch noch
nicht durchschaut, dass es einen systematischen Zusammenhang zwischen Graphemen und
Phonemen gibt. Wenn iiberhaupt, ,lesen sie Worter anhand von hervorstechenden visuellen
Merkmalen oder indem sie aus dem Kontext darauf schlieBen. Kinder in dieser Phase wiirden eine
Vertauschung von Buchstaben in einem ihnen bekannten Markennamen, den sie ,lesen“ kénnen, wie

z.B. im Schriftzug von McDonalds, nicht registrieren.

Mit dem Beginn des Erlernens der Graphem-Phonem-Verbindungen erreichen Kinder die partiell
alphabetische Phase. Die Kinder entdecken nun, dass die geschriebenen Buchstaben fiir bestimmte
Laute stehen. Da sie noch nicht das gesamte Alphabet erworben haben und daher ein Wort noch nicht
in all seine einzelnen Phoneme segmentieren konnen, stiitzen sie sich beim Lesen auf einige wenige
Grapheme, zumeist auf Anfangs- und Endbuchstaben. Laut Ehri diirfte diese Phase in einer
konsistenten Sprache von geringer Bedeutung sein. Bei einer stark lautorientierten Leseinstruktion ist
sie im Allgemeinen nicht zu beobachten, da schnell alle Graphem-Phonem-Verbindungen erlernt und

abgespeichert werden kénnen (Cardoso-Martins, 2001, zitiert nach Ehri, 2005).

Es folgt die voll alphabetische Phase, in der die Kinder nun das vollstindige Alphabet zur Verfiigung
haben und Worter somit zur Ginze rekodieren konnen. Sie haben Verbindungen zwischen allen
Graphemen und ihren zugehorigen Phonemen gespeichert und kénnen diese dazu nutzen, nun ganze
Worter in ihr mentales Lexikon aufzunehmen. Die Lesegenauigkeit steigt dadurch an und auch dhnlich

geschriebene Worter werden ab jetzt seltener verwechselt.

Die konsolidierte alphabetische Phase erreichen Kinder, wenn sie zunehmend Worter im sight-word-
memory abspeichern. Je vertrauter ihnen Buchstaben-Muster werden, umso groBer werden die
Graphem-Phonem-Einheiten, die sie als Ganzes abspeichern. Rimes, Silben, Wortmorpheme und
schlieBlich ganze Worter werden als Elemente abgespeichert. Durch den moglichen Zugriff auf diese
groBeren Einheiten anstatt auf einzelne Grapheme wird der Leseprozess - besonders von mehrsilbigen

Wortern - enorm beschleunigt.

Ehris Modell spricht ab der voll alphabetischen, aber vor allem in der konsolidierten alphabetischen
Phase des Lesens eindeutig fiir die Verwendung von sublexikalen Clustern - Rimes, Silben,

Wortmorpheme - zur Vereinfachung des Leseprozesses.
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Ein Modell, das auch Forschungsbefunde aus dem deutschsprachigen Bereich integriert und somit vor
allem den Erwerb der Lesefdhigkeit in konsistenten Sprachen erklirt, wurde von Klicpera, Schabmann

und Gasteiger-Klicpera (2010) vorgestellt.

Das Kompetenzentwicklungsmodell (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2010)

Klicpera et al. (2010) postulieren in ihrem Modell keine eindeutige Abfolge von Entwicklungsstufen
wie Frith (1985) und Ehri (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998), sondern orientieren sich an der
(kontinuierlichen) Ausbildung fiir den Prozess des Lesens wesentlicher Kompetenzen. Trotzdem

beschreiben sie drei - wenn auch sich stark iiberlappende - Phasen des Leseerwerbs.

Der reife Leser hat zwei Moglichkeiten ein Wort zu lesen (siehe auch Abschnitt 2.3 Dual Route
Cascaded Modell): Bekannte Worter kann er durch direkten Zugriff auf ein ,mentales Lexikon®, in
dem alle bekannten Worter als Ganzes abgespeichert sind, relativ schnell erkennen, das heiBt lesen.
Auch Worter, deren Aussprache sich stark von ihrer Schreibweise unterscheidet (z.B. Fremdworter),
miissen aus dem mentalen Lexikon abgerufen werden. Neue Worter hingegen kann selbst der reife
Leser nur mit Hilfe des phonologischen Rekodierens, dem sequentiellen Zusammenlauten einzelner

Phoneme, erlesen, was auf Kosten der Lesegeschwindigkeit passiert.

Diese beiden Kompetenzen, das lexikalische und das nicht-lexikalische Lesen, entwickeln sich nach
diesem Modell in starker Interaktion mit der Leseinstruktion. Darunter werden hauptséchlich die Art
des Leseunterrichts - lautorientiert, d.h. auf Graphem-Phonem-Ebene angesiedelt, oder am
ganzheitlichen Wortlesen orientiert -, aber auch individuelle FordermaBnahmen verstanden. Ein
bedeutender Unterschied zu manch anderen Theorien liegt in der Beriicksichtigung individueller

Entwicklungsverlaufe, je nach den Lernvoraussetzungen eines Kindes und der Leseinstruktion.

Auch im deutschen Sprachraum haben sich die phonologische Bewusstheit und andere Fiahigkeiten
wie Gedichtnis und visuelle Aufmerksamkeitssteuerung im Vorschulalter als relativ zuverlissige
Pradiktoren fiir den spiteren Leseerwerb erwiesen. Die phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit,
die Struktur der Lautsprache zu durchschauen, d.h. einzelne Phoneme oder Phonemkombinationen
(Rime oder Silbe) innerhalb eines Wortes erkennen, identifizieren und verdndern zu konnen (Ziegler &
Goswami, 2005). Skowronek und H. Marx (1989) unterscheiden zwischen der ,phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne®, das heifit der phonologischen Bewusstheit auf der Ebene von Silben
und Reimen, die in der Regel bereits vor dem Lesenlernen erworben wird (z.B. Reimen und ,,Silben-
klatschen“ im Kindergarten), und der auf Einzellaute bezogenen ,phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinne“, das heifit der ,phonemischen Bewusstheit (z.B. das Wort Apfel besteht aus den
Lauten fiir die Buchstaben a, p, f, e und 1). Die Ausprigungen der einzelnen Vorlauferfertigkeiten
spielen zwar eine wichtige Rolle, sollten in ihrer Aussagekraft aber nicht iiberschitzt werden. Gute
phonologische Fahigkeiten erleichtern das Lesenlernen, das heifit aber nicht, dass Defizite zu einem
Versagen beim Erlernen der Schriftsprache fiihren, denn viele der phonologischen Fihigkeiten bilden
sich erst durch den Erwerb der Schriftsprache aus, wobei sich ein lautorientierter Erstleseunterricht

positiver auswirkt als ein ganzheitlich orientierter.
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Klicpera et al. gehen davon aus, dass die Leseentwicklung bereits vor dem Schuleintritt auf einer
Vorstufe beginnt, die sie in Anlehnung an Ehri (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998)
prdalphabetische Phase nennen, in der den Kindern meist nur die Buchstaben ihres eigenen Namens
bekannt sind. Manche unternehmen hier - dhnlich Friths (1985) logographischer Phase - erste
sLeseversuche“ anhand markanter visueller Merkmale eines Wortes (z.B. Anfangsbuchstabe des
McDonalds-Logos).

Die Phase, in der der Leseerwerb eigentlich beginnt (zumeist mit Schuleintritt), wird alphabetische
Phase mit geringer Integration genannt, da sich die fiir das Lesen notwendigen Kompetenzen erst
allmahlich entwickeln und noch nicht zu einem funktionierenden Gesamtsystem verkniipft sind. In
diesem Modell steht das Erlernen des Alphabets und des phonologischen Rekodierens ganz am Anfang
des Leseerwerbs. Aufgrund der hohen Regularitit der deutschen Sprache beherrschen Kinder die
Graphem-Phonem-Zusammenhinge relativ schnell, konnen sich beim Lesen darauf stiitzen und
erleben dadurch friih Erfolg. Die meisten Schiiler sind daher schon nach wenigen Wochen
Leseunterricht in der Lage, auch Pseudoworter aus den bereits bekannten Buchstaben zu lesen
(Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmann, 1993c¢, d, zitiert nach Klicpera et al., 2010). Noch bevor
die Entwicklung des phonologischen Rekodierens, vor allem seine Automatisierung, vollstindig

abgeschlossen ist, beginnen Kinder ein mentales Lexikon aufzubauen.

In der folgenden Phase, der alphabetischen Phase mit voller Integration bezieht sich die Entwicklung
hauptsichlich auf die Automatisierung der zwei verschiedenen Lesewege, lexikalisch und nicht-
lexikalisch. Die Schiiler machen zunehmend weniger Fehler beim Lesen und auch die
Lesegeschwindigkeit nimmt zu. Dies fiihren Klicpera et al. darauf zuriick, dass Teilprozesse der
Informationsverarbeitung durch die ,Biindelung von Einheiten® beschleunigt werden (partiell
lexikalisches Lesen). Zuerst werden nur einzelne Buchstaben rekodiert, mit zunehmender Ubung dann
auch groBere Einheiten, wie zum Beispiel hiufig vorkommende Buchstabencluster. Auch die
Entscheidung fiir einen der beiden mdglichen Wege ein Wort zu lesen, wird automatisiert und die

beiden Prozesse treten zunehmend starker in Interaktion.

Von dieser letzten Phase des Leseerwerbs treten die Schiiler schlieflich in das Stadium der

automatisierten und konsolidierten Integration aller am Lesen beteiligten Verarbeitungsprozesse ein.

Auch laut dem Kompetenzentwicklungsmodell (Kicpera et al., 2010) werden zur Reduzierung des

Workloads nicht nur einzelne Buchstaben, sondern Buchstabencluster beim Leseprozess verarbeitet.

Eine Theorie des Leseerwerbs, die auf die unterschiedlichen Eigenschaften von Sprachen -
insbesondere auf die bereits oben beschriebene Regularitit - eingeht, stammt von Ziegler und

Goswami (2005).

Die Psycholinguistische Grain-Size Theorie (Ziegler & Goswami, 2005)

Leseanfanger sind laut Ziegler und Goswami (2005) mit folgenden drei Problemen konfrontiert.
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1. Das Problem der Verfiigbarkeit besteht darin, dass vor dem Leseerwerb noch nicht alle
phonologischen Einheiten bewusst verfiigbar sind. Die Verkniipfung von graphemischen Einheiten mit

diesen noch unbekannten phonemischen Einheiten benétigt zuerst weitere kognitive Entwicklung.

Der Erwerb der Lesefdhigkeit hidngt in allen bisher untersuchten Sprachen von der phonologischen
Bewusstheit ab (siehe Ziegler & Goswami, 2005), wenn auch in konsistenten Sprachen weniger als in
inkonsistenten (Georgiou, Parrila & Papadopoulos, 2008). Die Entwicklung der phonologischen
Bewusstheit beginnt bereits vor dem Leseerwerb - im Grunde genommen zum Zeitpunkt der Geburt -
auf der Ebene groBer Einheiten und verfeinert sich erst durch den Schriftspracherwerb zunehmend.
Kinder verfiigen ab ca. drei bis vier Jahren iiber eine phonologische Bewusstheit auf Ebene von Silben,
ab ca. vier bis fiinf Jahren iiber phonologische Bewusstheit auf Ebene von Onset und Rime. Die
phonemische Bewusstheit entwickelt sich erst wenn Kinder Lesen und Schreiben lernen - unabhéngig
davon wie alt sie dabei sind (fiir einen Uberblick siche Goswami & Bryant, 1990, zitiert nach Ziegler &

Goswami, 2005).

2. Das Konsistenzproblem bezieht sich auf die Tatsache, dass orthographische Einheiten mehrere
korrespondierende Phonemkombinationen besitzen und umgekehrt manche Phonemkombinationen
auf unterschiedliche Weise buchstabiert werden kénnen. Der Grad der Konsistenz einer Sprache fiihrt
zu unterschiedlich groBen ,grain sizes” (siehe 3.), das sind TeilchengréBen lexikaler Reprasentationen,

deren Abruf noétig ist, um Geschriebenes richtig vorlesen, d.h. aussprechen zu kénnen.

3. Das Problem der ,,Granularitit” der Graphem-Phonem-Korrespondenzen bedeutet, dass viel mehr
orthographische Einheiten zu erlernen sind, wenn die Korrespondenzen inkonsistent sind. Es gibt
mehr Worter als Silben, mehr Silben als Rimes usw. In konsistenten Sprachen ist die Betrachtung und
Verarbeitung eines einzelnen Buchstabens beim Lesen zumeist hinreichend um sein korrektes
korrespondierendes Phonem abrufen und aussprechen zu koénnen. Diese Strategie fiihrt frith zu
Leseerfolg und treibt den Leseerwerb voran. In inkonsistenten Sprachen hingegen miissen groBere
Wortteile betrachtet werden um die korrekten Phoneme bzw. Phonemkombinationen identifizieren zu
konnen. Im Gegensatz zur deutschen Sprache reicht es z.B. im Englischen nicht aus, einzelne
Buchstaben zu rekodieren. Leseanfinger miissen Rekodier-Strategien fiir verschieden groBe ,grain
sizes“ entwickeln, was weit aufwindiger ist, als eine stark begrenzte Anzahl eindeutiger Verbindungen
zwischen jeweils einem Graphem und dem dazugehorigen Phonem zu erlernen. Dies ist der Grund,
warum der Leseerwerb in inkonsistenten Sprachen - vor allem im Englischen - wesentlich ldnger

dauert.

Die Wechselwirkung von Konsistenz und Granularitit ist laut Grain Size Theorie verantwortlich fiir die
sich entwickelnden phonologischen Rekodier- und Lesestrategien und somit fiir die Unterschiede in
Bezug auf Schwierigkeit und Dauer des Leseerwerbs in verschiedenen Schriftsprachen. Die Entstehung
der unterschiedlichen grain-size-Einheiten basiert auf drei verschiedenen Einfliissen: der funktionelle
Einfluss driangt auf kleine Einheiten, die orthographisch wenig komplex sind; der linguistische auf
groBere Einheiten, die phonologisch einfacher abzurufen sind; und der statistische auf solche, die

konsistenter sind als andere (Ziegler & Goswami, 2005, p. 20).
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Insgesamt sehen die Autoren der Grain Size Theorie den Leseerwerb als eine kontinuierliche
Entwicklung von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter. Die friihe Entwicklung lexikaler
Strukturierungs- und Verarbeitungsprozesse, die eben auch von den Eigenschaften einer Sprache
beeinflusst wird, bildet die Grundlage fiir die spitere Lesekompetenz, denn sie beeinflusst die

Organisation und Dynamik des Lesesystems kompetenter Leser fortwahrend.

Die Grain-Size-Theorie macht die Verwendung sublexikaler Cluster nicht vom Erreichen einer
bestimmten Phase des Leseerwerbs, sondern von der Konsistenz einer Sprache abhéngig. Sie spricht -
vor allem in inkonsistenten Sprachen - eindeutig fiir die Abspeicherung von sublexikalen Clustern. In
Sprachen mit groBerer Regularitit scheint dies zwar von geringerer Bedeutung zu sein, trotzdem
diirften geiibte Leser groBere lexikale Einheiten abspeichern, deren Abruf den Leseprozess vereinfacht

und beschleunigt.

2.3 Theorien des kompetenten Lesens

Theorien des kompetenten Lesens beschreiben wie ein kompetenter, d.h. ein geiibter Leser, den
Lesevorgang bewerkstelligt. Im Folgenden werden die drei bedeutsamsten Arten von Computer-
Modellen dargestellt, die den Leseprozess teilweise sehr unterschiedlich erkldaren: das Dual Route
Cascaded Modell (DRC von Coltheart et al., 2001), konnektionistische Netzwerkmodelle (parallel
distributed processing Modell bzw. Triangel-Modell von Seidenberg & McClelland, 1989; PMSP von
Plaut et al., 1996; Harm & Seidenberg, 1999, 2004), sowie Kombinationen aus den beiden, wie das
konnektionistische Zwei-Wege-Modell (CDP von Zorzi et al., 1998b, Zorzi, 2010; CDP++ von Perry et
al., 2007, 2010). Derzeit beschranken sich die Ausarbeitungen hauptséchlich auf die englische Sprache
und auf einsilbige Worter, da mehrsilbige Worter zusétzlich das Problem der Betonung mit sich

bringen.

Zwei-Wege-Modelle des Lesens (Dual Route Cascaded Model, DRC; Coltheart et al., 2001)

Das Dual Route Cascaded Modell, von Klicpera et al. (2010) als ,,Zwei-Wege-Modell der unmittelbaren
Aktivierung“ bezeichnet, basiert auf der Dual Route Theorie des Lesens (Zwei-Wege-Theorie;
McClelland & Rumelhart, 1981, zitiert nach Coltheart et al., 2001). Es geht bis auf Modellbemiihungen
und Forschungsergebnisse aus dem 19. Jahrhundert zuriick. Damals noch als Pfeildiagramm
dargestellt, ist das DRC-Modell die jiingste Entwicklung und mittlerweile ein Computer-Programm,
das den gesamten kognitiven Prozess von der visuellen Worterkennung bis zum lauten Lesen
simuliert. Dabei wendet es sdmtliche Informationsverarbeitungsprozesse an, wie sie auch beim
menschlichen Leser vermutet werden. Unterschiede zwischen der menschlichen Leseleistung und
jener des Computer-Programms in Bezug auf Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit erlauben

Riickschliisse auf Unzulidnglichkeiten der dem Modell zugrundeliegenden Theorie.
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Die komplexe Form des DRC-Modells stammt - obwohl es kein Logogen-Modell ist - von der
Endversion des Logogen-Modells von Morton (1981, zitiert nach Coltheart et al., 2001) und
beriicksichtigt eine Reihe empirischer Befunde. Das DRC kann die Verarbeitung einsilbiger, bis zu acht

Buchstaben langer Wortern bewerkstelligen.

Grundsitzlich geht die Zwei-Wege-Theorie von zwei Mdéglichkeiten aus, ein Wort zu lesen: bekannte
Worter konnen iiber den direkten Zugriff auf ein mentales Lexikon abgerufen werden (lexikaler Weg),
unbekannte Worter oder Pseudoworter miissen iiber Graphem-Phonem-Konversion gelesen werden
(nicht-lexikaler Weg). Beim lexikalen Weg wird zusitzlich zwischen einem semantischen und einem

nicht-semantischen unterschieden.
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Abbildung 1: Dual Route Cascaded Modell von Coltheart et al. (Coltheart et al., 2001, Figure 7, p. 214)

——— Excitatory connection

——= Inhibitory connection

Jede der somit insgesamt drei Routen (siehe Abbildung 1) besteht aus mehreren interagierenden
Ebenen. Die Ebenen beinhalten jeweils ein Set aller méglichen Einheiten. Diese Einheiten sind die
kleinsten Bestandteile des Modells (dies ist z.B. auf der Ebene der Buchstaben ein Buchstabe bzw. auf
der Ebene des orthographischen Lexikons ein Wort).

Ebenen, auf denen die Reihenfolge der Einheiten von Bedeutung ist (Ebenen der visuellen Merkmale,
der Buchstaben, sowie der Phoneme), verfiigen pro Buchstabenposition - im DRC-Modell sind dies

acht - iiber ein Subset an Einheiten. Die Buchstaben-Ebene enthilt pro Position 27 Einheiten - eine
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pro Buchstabe des Alphabets und fiir Worter mit weniger als acht Buchstaben ein Leerzeichen. Die
Phonem-Ebene des DRC-Modells besteht hingegen aus 44 verschiedenen Einheiten, einer fiir jeden

moglichen Laut, sowie ein stummes Phonem fiir Positionen an denen sich kein Buchstabe befindet.

Die Einheiten konnen sich gegenseitig aktivieren, indem die Aktivierung einer Einheit an der
Aktivierung einer anderen (auf einer anderen Ebene) mitwirkt, sich aber auch hemmen, indem die
Aktivierung einer Einheit die Aktivierung einer anderen erschwert. In der Abbildung sind diese

aktivierenden Prozesse durch Verbindungen mit Pfeilen dargestellt, hemmende Prozesse mit Kreisen.

Bis auf wenige Ausnahmen (siehe Abbildung 1) konnen sich alle benachbarten Ebenen gegenseitig
erregen und hemmen. AuBerdem konnen sich Einheiten innerhalb einer Ebene iiber laterale
Hemmung gegenseitig hemmen. Auf positionssensitiven Ebenen ist laterale Hemmung nur innerhalb
einer Position, nicht aber zwischen den Positionen mdglich. Zum Beispiel hemmt ein A an der ersten
Position des Wortes alle anderen Buchstaben dieses Subsets (B bis Z, sowie das Leerzeichen), nicht
aber jene der anderen sieben Positionen. Im Gegensatz dazu sind Einheiten im orthographischen bzw.
phonologischen Lexikon nicht positionsspezifisch. Hier hemmt eine aktivierte Einheit (ein Wort) alle

anderen moglichen Eintrige.

Es ist ein kaskadiertes Modell, was bedeutet, dass nicht erst das Erreichen einer bestimmten
Aktivierungs-Reizschwelle, sondern bereits die geringste Aktivierung eines Moduls zu einer

Aktivierung nachfolgender Module fiithrt (McClelland, 1979, zitiert nach Coltheart et al., 2001).

Laut DRC-Modell lduft der Leseprozess wie folgt ab: Zuerst werden die visuellen Eigenschaften des
Geschriebenen erfasst, die anschlieBend alle Buchstaben-Einheiten des zu lesenden Wortes parallel
aktivieren. An diesem Punkt teilt sich das Modell nun in die zwei bzw. drei verschiedenen Wege, von

denen der lexikale und der nicht-lexikale zumeist gleichzeitig aktiv sind.

1.) Uber den lexikalen nicht-semantischen Weg aktivieren die Buchstaben-Einheiten den Eintrag des
bekannten Wortes im mentalen orthographischen Lexikon. Es werden alle Worter aktiviert, die an der
bestimmten Position iiber den gleichen Buchstaben verfiigen, wie das zu lesende Wort. Das Wort mit
den meisten Ubereinstimmungen erreicht somit die héchste Aktivierung und leitet diese an seinen
korrespondierenden Eintrag im phonologischen Lexikon weiter. Dieser aktiviert letztendlich alle
Phoneme gleichzeitig, die zum lauten Aussprechen des Geschriebenen notig sind. Dieser Weg ist vor
allem fiir irregulire Worter wichtig, bei denen die Anwendung von Regeln zu Graphem-Phonem-

Beziehungen moglicherweise zu einer falschen Aussprache fithren wiirde.

Der lexikale semantische Weg, der zusitzlich ein System mit Reprisentationen der Bedeutung eines
Wortes fiir sinnverstehendes Lesen beinhaltet, wurde bisher nicht in das Modell implementiert (vgl.

Coltheart, Woollams, Kinoshita & Perry, 1999, zitiert nach Coltheart et al. 2001).

2.) Mit kurzer Verzogerung wird gleichzeitig zum lexikalen Weg auch der nicht-lexikale Weg aktiv.
Dieser stiitzt sich beim Lesen auf (statistische) Regeln iiber Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Da
das DRC-Modell fiir die inkonsistente Sprache Englisch entwickelt wurde, bevorzugt es Regeln, bei
denen eine Gruppe von Graphemen zusammen zu einem Phonem fiihrt (z.B. das englische ,,igh“ fiihrt

zu /ei/). Manche Regeln sind kontextsensitiv (im Englischen z.B. ¢ als /k/ vor a, o und u bzw. als /s/
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vor e und i), andere positionssensitiv (z.B. y am Wortanfang in you und in der Wortmitte bzw. am
Wortende in psychology). Die Analyse lauft immer seriell von links nach rechts ab. In der ersten
Runde wird nur nach Phonemen fiir den ersten Buchstaben gesucht, in der zweiten fiir die ersten
beiden u.s.w. Wenn der Prozess nicht in der Zwischenzeit durch das Auffinden eines Eintrags im
orthographischen Lexikon des lexikalen Weges beendet wurde, lauft die Analyse so lange, bis fiir alle
Grapheme ein Phonem gefunden wurde. Ist die Aktivierung aller Phoneme grof3 genug, kann das neue
Wort vorgelesen werden. Der nicht-lexikale Weg ist beim Lesen neuer Worter und von Pseudowortern

von besonderer Bedeutung.

Das DRC-Modell kann die Verarbeitung einsilbiger Worter aus bis zu acht Buchstaben
bewerkstelligen. Die Verwendung unterschiedlicher Aktivierungsparameter der Routen bzw. Ebenen
(siehe Coltheart et al., 2001, p. 218, Table 1) erlaubt die Simulation verschiedener Fihigkeiten, z.B. von
lautem Lesen mit dem Schwerpunkt auf Schnelligkeit oder auf Genauigkeit. Im Schnelligkeitsmodus
kann das Modell 98.96 % (7898 von 7981 Wortern) korrekt lesen, im Genauigkeitsmodus 99.987 %
(6925 von 7000 Wortern). Eine Simulation mit 7000 zufillig aus der ARC-Nonword-Database (Rastle,
Harrington, Coltheart & Thomas, 2000, zitiert nach Coltheart et al., 2001) gezogenen einsilbigen
Pseudowortern aus drei bis sieben Buchstaben ergab eine Genauigkeit von 98.93 % (6925 von 7000
Wortern). Eine Ausarbeitung der Simulation des Leseprozesses in der deutschen Sprache anhand des
DRC-Modells wurde bereits begonnen (Ziegler, Perry & Coltheart, 2000, zitiert nach Coltheart et al.,

2001).

Laut DRC-Modell werden sublexikale Cluster, im Besonderen Buchstaben die zusammen ein Graphem
und somit Phonem bilden (z.B. Di- oder Trigraphen), zwar gemeinsam verarbeitet, aber nicht als

Analyseeinheit fiir spitere Leseprozesse abgespeichert.

Nach Coltheart et al. (2001) existieren trotz gegenteiliger Behauptungen bisher noch keine
iiberzeugenden Belege dafiir, dass menschliche Leser in der englischen Sprache orthographische
Wortkérper (Onset und Vokal; siehe Abschnitt 2.1 Was sind Konsonantencluster?) als
Reprisentationseinheiten abspeichern. Solche Forschungsergebnisse wiirden das DRC-Modell in
seinem momentanen Aufbau widerlegen. Eine in diesem Fall notwendige Modifikation des Modells
wire die Ergdnzung von body-to-rime- und moglicherweise head-to-onset-Regeln zu den Graphem-zu-

Phonem-Regeln des nicht-lexikalen Wegs.

Konnektionistische Netzwerkmodelle (Seidenberg & McClelland, 1989; Harm & Seidenberg, 1999,

2004; Plaut et al., 1996)

Seidenberg und McClelland stellten 1989 ein Parallel-Distributed-Processing Modell (PDP-Modell)
der visuellen Worterkennung und Aussprache einsilbiger englischer Worter vor. Der Kern des Modells

wird als Triangel-Modell bezeichnet. Es entstand unter dem Rahmen der konnektionistischen
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Netzwerkmodelle (McClelland & Rumelhart, 1986b; Rumelhart & McClelland, 1986b, zitiert nach
Seidenberg & McClelland, 1989). Mittlerweile hat sich aus dem Grundmodell der konnektionistischen
Netzwerkmodelle eine Zahl an Theorien bzw. Modifikationen des Triangel-Modells entwickelt, die sich

allerdings nur geringfiigig voneinander unterscheiden (siehe Powell, Plaut & Funnell, 2006, S. 229).

Im Gegensatz zum Zwei-Wege-Modell geht das konnektionistische Modell von einem einzigen, fiir
reguldre, irregulire, Pseudoworter und andere Buchstabenkombinationen einheitlichen
Verarbeitungssystem fiir die mentale ,Berechnung® von phonologischem Output (Sprache) aus
orthographischem Input (Schrift) aus. Es enthilt weder ein Lexikon fiir den Abruf bekannter Worter,
noch fixe Regeln iiber Graphem-Phonem-Beziehungen fiir das Zusammenlauten unbekannter Worter.
Das Modell liest Worter lediglich mit Hilfe der Buchstabe-Laut-Beziehungen, die es implizit aus den

Wortern, anhand derer es trainiert wurde, gelernt hat.

Es wird davon ausgegangen, dass ein Leser im Laufe seiner Erfahrung mit der Schriftsprache - ohne
explizite Instruktion - ein inneres Netzwerk an Eintrdgen aufbaut, die miteinander verkniipft sind und
auf die er rasch zugreifen kann. Dementsprechend wird nur die Grundgestalt der Computer-
Simulation vom Entwickler vorgegeben. Die funktionelle Struktur entwickelt sich wihrend des
Trainings anhand eines vorgegebenen Lernalgorithmus ,von selbst“. Das Training besteht lediglich in
der Prisentation geschriebener Worter und der jeweils dazugehdrigen Aussprache. Der
Lernalgorithmus extrahiert die implizite Struktur der Orthographie und iibersetzt sie in Gewichte der
Verbindungen zwischen orthographischen (geschriebenen Buchstaben) und phonologischen (Lauten)
Einheiten im Netzwerk. Graphem-Phonem-Beziehungen sind in Netzwerkmodellen durch statistische
Kovariation gekennzeichnet. Das bedeutet, dass Graphem-Phonem-Korrespondenzen gespeichert und
verwendet werden, die sich statistisch gesehen am Oftesten bewédhrt haben. Diskrepanzen zwischen
dem Output des Modells und der als korrekt vorgegebenen Aussprache fiihren im Training sofort zu
einer Uberarbeitung der Verkniipfungen. Jede ,Erfahrung® mit Schrift und Sprache justiert die Stirke

der Verbindungen im Netzwerk und leistet somit einen Beitrag zur zukiinftigen Wortverarbeitung.

Lautes Lesen verlangt die Verarbeitung eines orthographischen (Schrift), eines phonologischen
(Sprache bzw. Laute) und zum Verstindnis auBerdem eines semantischen (Bedeutung) Codes.
Zusatzlich spielen kontextuelle Faktoren eine Rolle. Das beschriebene Netzwerk besteht somit aus
orthographischen, phonologischen, sowie semantischen Repriasentationen, die miteinander verkniipft
sind. Bei der Verarbeitung eines Wortes vermitteln iiberall zwischengeschaltete Ebenen, sogenannte
versteckte Einheiten (,hidden units“), zwischen den verschiedenen Reprisentationsebenen. Sie
enthalten alle Informationen, die das Modell wihrend der Trainingsphase inzidentell gelernt hat. In
Abbildung 2 sind die Ebenen der Reprisentationen durch Ellipsen, die Verbindungen zwischen den

Ebenen als Pfeile dargestellt.

Betrachtet man das Gesamtmodell (Abbildung 2 links) genauer, postulieren auch Seidenberg und
McClelland (1989) zwei verschiedene Wege, die von einem orthographischen Input zu phonologischem
Output fithren: entweder den ,direkten” Weg von Orthographie zu Phonologie oder mit einem Umweg

iiber die Wortbedeutung (semantische Reprasentationsebene).
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Das vereinfachte Modell (Abbildung 2 rechts) besteht nur aus dem ,direkten“ Weg, d.h. aus den
orthographischen, den phonologischen, sowie den zwischengeschalteten versteckten Einheiten
(,hidden units“). Aus diesem sogenannten Triangel-Modell entstand die erste Computer-Simulation

eines Lesemodells.

MAKE /mAk/

Abbildung 2: links: das Gesamtmodell von Seidenberg und McClelland (1989, Figure 1, p. 526); rechts: der - im
linken Bild fett gedruckte - Kern des Modells, das Triangel-Modell (Seidenberg & McClelland, 1989, Figure 2, p.
527)

Es ist ein verteiltes Netzwerk (,,distributed”), das bedeutet, dass einzelne Einheiten nicht nur bei der
Verarbeitung eines Wortes, sondern zahlreicher, verschiedener Worter einen Beitrag leisten.
Orthographie und Phonologie eines Wortes werden nédmlich als ein bestimmtes Aktivierungsmuster
aller Einheiten der verschiedenen Reprasentationsebenen im Netzwerk dargestellt. In der Version von
Harm und Seidenberg (1999) sind diese Einheiten nicht mehr als einzelne Buchstaben und Phoneme.
In der Weiterentwicklung der Theorie von Plaut et al. (1996) werden Input und Output in Onset, Vokal
und Rime abgespeichert, sowie bei orthographischen Einheiten Grapheme aus mehreren Buchstaben,
die in Kombination zu einem Phonem fiihren (in der deutschen Sprache wiren dies z.B. Di- und

Trigraphen wie ch, ck, sch; in der englischen Sprache z.B. ough).

Der Lesevorgang lauft nach dem Netzwerkmodell wie folgt ab: Das geschriebene Wort aktiviert parallel
alle darin enthaltenen und auch dhnliche orthographische Reprisentationseinheiten. Aus diesem
Aktivierungsmuster wird die Aktivierung aller damit verbundenen versteckten Einheiten berechnet
(,net input®). In weiterer Folge ergeben sich daraus wiederum die Aktivierung der Einheiten der
phonologischen Reprasentation, sowie die erneute Aktivierung der orthographischen Einheiten im
Sinne von Feedback. Das phonologische Aktivierungsmuster speist das - nicht in das Modell
implementierte - artikulationsmotorische System, was letztendlich zum lauten Aussprechen des

geschriebenen Wortes fithrt. Das Feedback von den versteckten Einheiten an die orthographischen
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Reprisentationen ermoglicht es, die Gewichtung der Verbindungen im Netzwerk zu festigen bzw. zu

iiberarbeiten.

Die Computer-Simulation des Triangel-Modells liest 100 % der verwendeten reguliren und
Ausnahmeworter, sowie 97.7 % der konsistenten Pseudoworter (42 von 43 Wortern) und 72.1 % der
inkonsistenten Pseudowdérter (31 von 43 Wortern) korrekt (Plaut et al., 1996, S. 69). Prinzipiell ist das
Modell in jeder Sprache anwendbar, Unterschiede in der Regularitit schlagen sich lediglich in den

Gewichtungen der Verkniipfungen nieder (Seidenberg & McClelland, 1989, S. 559).

Harm und Seidenberg (1999) erweiterten das Modell um den Prozess der Leseentwicklung, und
untersuchten, welche Rolle phonologisches Vorwissen beim Leseerwerb spielt, indem sie das Modell

vor dem Training - dhnlich einem Leseanfanger - mit phonologischen Informationen speisten.

Kello und Plaut (2003; zitiert nach Powell, Plaut & Funnell, 2006) bzw. Harm und Seidenberg (2004)
erginzten die semantische Ebene und trainierten das Modell vor den Tests - #hnlich der
Sprachentwicklung bei Kindern vor dem Beginn des Lesenlernens - anhand von Verkniipfungen

zwischen Phonologie und Semantik.

Die Bedeutung sublexikaler Cluster fiir den Leseprozess scheint laut konnektionistischer Modelle
plausibler als nach dem DRC-Modell. Aufgrund der Verwendung statistischer Kovariation anstatt fixer
Graphem- Phonem-Regeln werden Buchstabenkombinationen, die haufig vorkommen, abgespeichert

indem sich die Haufigkeit ihrer Verkniipfung in den Aktivierungsgewichten niederschlagen wird.

Konnektionistische Zwei-Wege-Theorien (Connectionist Dual Process Model, CDP von Zorzi et al.,

1998b, Zorzi, 2010; CDP+ von Perry et al., 2007; CDP++ von Perry et al., 2010)

Das konnektionistische Zwei-Wege-Modell (Connectionist Dual Process Modell, CDP von Zorzi et al.,
1998b; CPD+ von Perry et al., 2007; Zorzi, 2010) stellt eine Kombination aus den gegensatzlichen
Grundlagen der beiden oben beschriebenen Modelle - der Zwei-Wege-Theorie des Lesens und des
konnektionistischen Netzwerkmodells - dar. In den letzten Jahren stindig weiterentwickelt, existiert
mittlerweile das CDP++ (Perry et al., 2010), das die Verarbeitung von ein- und zweisilbigen englischen

Wortern inklusive Akzentsetzung/Betonung erlaubt.

Wie auch das Dual Route Cascaded Modell besteht das CDP++ aus zwei Teilen, die parallel arbeiten
und unter Zusammenarbeit aus orthographischem Input phonologischen Output berechnen. Der
lexikale Weg fiihrt iiber ein orthographisches und ein phonologisches Lexikon (in der ersten Version
noch als ,versteckte Einheiten“ bezeichnet). Der sublexikale Weg ist funktionell mit der nicht-
lexikalen Route des Dual Route-Modells vergleichbar, arbeitet jedoch anhand konnektionistischer, d.h.

statistischer Prinzipien.
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Anders als das DRC-Modell ist das CDP++ kein kaskadiertes Modell, sondern besitzt bestimmte
Aktivierungsschwellen, die ein Knoten des Netzwerks erreichen muss, bevor die Aktivierung an

nachfolgende Knoten weitergeleitet wird.

Modellentwicklung: Wie konnektionistische Lese-Modelle wird der sublexikale Teil des CDP++ in der
Trainingsphase nicht mit expliziten Regeln der Graphem-Phonem-Zuordnung gespeist, sondern
extrahiert die statistisch gesehen verlédsslichsten Graphem-Phonem-Verkniipfungen aus dem
Trainingsmaterial. Auch Grapheme aus mehreren Buchstaben werden gespeichert. Neben Graphem-
Phonem-Korrespondenzen, lernt das Modell aber auch Betonungen. Der lexikale Weg speichert
hingegen ganze Worter samt korrespondierender Aussprache in seinen Lexika ab. Dies ist vor allem
fiir Ausnahmeworter von Bedeutung. Fehler in der Trainingsphase werden an beide Pfade
riickgemeldet und die Aktivierungsgewichte der einzelnen Représentationen entsprechend adjustiert.

(Speech)
/paint/

Phoneme Output Nodes Stress Output Nodes

vl [cl|c2fc3 V2 [cl|c2|c3

ol |02|03 c4 01|02|03 c4 N | S2

__________________

/ Phonological Lexicon

TLA Sublexical

Semantics Network

\ Orthographic Lexicon Grapheme Nodes

g 02|03 |vl|c

N . \ ol cl|c2 C3Ic4 olfo2|03|v2 [cl|c2|c3| c4
N /’ -
Ny -

= - Letter Nodes

1 |12|B | l4| IS| 16| 17| 18 1‘]|I10|ll] 12 113|I]4|I]5|I1(';

Feature Detectors

f1

2

3 |t4| 15|fﬁ |07 |IX 9 |H0|HI|H2|H3|H4|HS|H6

PINT
(Print)

Abbildung 3: CDP++; F = Eigenschaft, O = Onset, V = Vokal, C = Coda, S = Betonung der Silbe (Figure 3 aus Perry

et al., 2010)

Der Lesevorgang lauft laut CDP++ folgendermaBen ab: Nachdem visuelle Eigenschaften des
Geschriebenen analysiert und Buchstaben erkannt wurden, erfolgt die weitere Verarbeitung des Inputs

parallel auf den beiden Routen.

1.) Der lexikale Teil des Modells sucht nach einem Eintrag im orthographischen Lexikon und ruft die

dazugehorige Aussprache aus dem phonologischen Lexikon ab.

2.) Der sublexikale Teil des Modells verarbeitet Buchstabenfolgen unabhingig davon ob es sich um ein
bekanntes oder neues bzw. Wort oder Pseudowort handelt. Ein ,graphemischer Parser” identifiziert
der Reihe nach bevorzugt mehrbuchstabige Grapheme in der vorgegebenen Buchstabenfolge und weist
diese ihrer Position im ,graphemischen Puffer”, in dem das Wort in Onset-Graphem, Vokal in der

Silbenmitte und Silben-Coda strukturiert ist (fiir eine Erkldrung der Begriffe sieche Abschnitt 2.1 Was
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sind Konsonantencluster?). Die Aktivierung breitet sich dann weiter zum ,,two-layer assembly“-Modell
(TLA, zwei-Schichten Modell der Konversion). Das TLA ist der wohl wichtigste Bestandteil des CDP++
und besteht aus orthographischen und direkt damit verbundenen phonologischen Einheiten. Bei der
parallelen Aktivierung von Phonemen orientiert es sich an den statistisch gesehen am oOftesten
bewihrten Graphem-Phonem-Beziehungen. In der Verarbeitung von Ausnahmew®ortern fiihrt es daher
immer zu einer ,regularisierten”, das heiBt konsistenten Aussprache. Im CDP++ wurden in das TLA
zusitzlich zwei Knoten fiir Akzentsetzung (Betonung auf 1. bzw. 2. Silbe) eingefiigt, die ebenfalls von

allen Graphemen aktivierbar sind.

Hier vereinigen sich die beiden Wege. Zwei nachgeschaltete Akzent-Output-Knoten (Betonung auf 1.
bzw. 2. Silbe) erhalten die Betonungs-Informationen aus dem TLA-Modell der sublexikalen Route und
aus dem phonologischen Lexikon der lexikalen Route. Letztendlich werden die phonologischen
Ergebnisse der beiden Verarbeitungswege im phonologischen Output Puffer (ebenfalls in Onset, Vokal
und Coda strukturiert) zu einem gemeinsamen Output summiert. Das Gelesene kann allerdings erst

ausgesprochen werden, wenn ein Akzent-Knoten den Schwellenwert der Aktivierung erreicht hat.

Leistung des Modells: Die groBe Besonderheit des CDP++ ist, dass es zweisilbige Worter samt ihrer
Betonung verarbeiten kann. Es kann einsilbige Worter von bis zu 8 Buchstaben (KKKVKKKK) bzw.
zweisilbige Worter von bis zu 16 Buchstaben (KKKVKKKK.KKKVKKKK) lesen. Es liest mehr als 99 %
(31985 von 32270 Wortern) der Worter des enthaltenen Lexikons phonologisch korrekt, 99 % mit der
richtigen Betonung (32006 von 32270 Wortern) (Perry et al., 2010).

Die Verwendung sublexikaler Cluster ist durch den ,graphemischen Parser” fest im Modell verankert.
Dieser identifiziert mehrbuchstabige Grapheme und stiitzt sich bei Unklarheiten auf komplexere, das
heifit liangere Buchstabenkombinationen. Nachdem auf fixe Regeln zu Graphem-Phonem-
Zuordnungen verzichtet wird und das Modell statistische Informationen aus dem Lernmaterial filtert,
diirften hiufig in einer Sprache vorkommende Cluster als funktionelle Einheiten im Leseprozess

fungieren.

2.4 Studien zur Verwendung von Konsonantenclustern

Studien zur Verwendung von sublexikalen Konsonantenclustern sind in der bisherigen Leseforschung
leider rar und beschrianken sich groBStenteils auf die Segmentierung einer Silbe in (konsonantischen)
Onset und Rime. Problematisch erscheint hierbei, dass viele der im Folgenden zitierten Studien aus
dem englischsprachigen Raum stammen und die Ergebnisse aufgrund des bereits oben erwihnten
Unterschieds zwischen Sprachen beziiglich ihrer Regularitit Graphem-Phonem-Korrespondenzen

betreffend, nicht ohne Weiteres auf andere - vor allem konsistente Sprachen - iibertragbar sind.
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In bisherigen Untersuchungen wurde zum Beispiel ein visuelles Segmentierungsparadigma eingesetzt
um die Bedeutung von sublexikalen Clustern an (meistens erwachsenen) Lesern zu demonstrieren.
Fungieren zwei oder mehrere aneinandergrenzende Buchstaben als funktionelle Einheit beim Lesen,
dann sollte eine Trennung dieser als storend empfunden werden und sich somit in einer geringeren
Lesegeschwindigkeit niederschlagen. Um den Lesefluss zu storen, wird entweder ein Zeichen, das kein
Buchstabe ist (z.B. // oder # in g//ras bzw. g#ras), in ein geschriebenes Wort eingefiigt oder zwei
angrenzende Buchstaben werden unterschiedlich, das heiBt als Klein- bzw. GroBbuchstaben

prasentiert (z.B. gRAS oder grAS).

Auch mit Hilfe von Priming-Studien wurde versucht, die Bedeutung verschiedener sublexikaler
Wortteile aufzudecken. Bevor die Probanden z.B. Worter vorlesen sollen, deren konsonantischer Onset
aus mehr als einem Konsonanten besteht (z.B. Blume, Strafe, Schlange), wird ihnen der gesamte
Onset (z.B. Bl, Str, Schl) oder nur ein Teil davon (z.B. B; S oder St; S, Sc oder Sch) unterschwellig
gezeigt, das heift kiirzer, als dass sie dies bewusst wahrnehmen kénnten. Tritt nach diesem Priming
eine Verkiirzung der Lesezeit auf, kann davon ausgegangen werden, dass der Wortteil, der subliminal

gezeigt wurde, eine bedeutsame Verarbeitungseinheit darstellt.

Bereits in den 1980er-Jahren lieBen einige Studien aus dem angloamerikanischen Sprachraum
vermuten, dass Onset und Rime natiirliche phonologische Untereinheiten von Wortern darstellen, die
besonders stark zusammenhidngen und auch so etwas wie korrespondierende orthographische
Einheiten besitzen miissen, die beim Lesen besser hervorstechen als anders abgeteilte sublexikale
Cluster (Treiman, 1985, 1986, zitiert nach Ehri, 1992; Treiman & Chafetz, 1987, zitiert nach Marinus &
de Jong, 2008). Einige darauf folgende Studien konnten die Bedeutung des Rimes als funktionelle

Einheit nachweisen (fiir eine Zusammenfassung siehe Bowey, 1996, S. 590).

Bowey (1990) zeigte die Bedeutung von konsonantischem Onset und Rime anhand von drei Priming-
Experimenten. Wurde den Probanden vor der eigentlichen Leseaufgabe entweder Onset oder Rime des
Wortes prisentiert, verkiirzte dies die Lesezeit, wiahrend dieser Effekt unter der Verwendung anderer
sublexikaler Einheiten nicht auftrat. 1996 gelang es ihr in mehreren Experimenten unter der

Verwendung von Klein- und GroBschreibung jedoch nicht, diese Ergebnisse eindeutig zu replizieren.

Levitt, Healy und Fendrich (1991) fanden weder in lexikalen Entscheidungsaufgaben, noch bei leisem
oder lautem Lesen einen Hinweis auf die Verwendung von Konsonantenclustern bei erwachsenen
Lesern. Sie présentierten ihren Probanden unterschiedlich abgeteilte Worter und verglichen die
Lesezeiten. Z.B. wurde das Wort CRAFT als *CRAFT, C*RAFT, CR*AFT, CRA*FT, CRAF*T und
CRAFT* prasentiert.

Eine der wenigen Untersuchungen an Kindern stammt von van den Bosch (1991). Sie ergab keinen

Unterschied zwischen der Segmentierung innerhalb oder auBerhalb des konsonantischen Onsets in

25



KVKK- bzw. KKVK-Woértern. Er untersuchte allerdings Kinder der 1. Schulstufe, deren Lesebeginn nur
acht Monate zuriicklag. Beachtet man entwicklungspsychologische Theorien des Leseerwerbs, diirfte
dies eine zu kurze Zeit gewesen sein, um bereits die Verarbeitung groBerer Einheiten beim Lesen

bewiltigen und dies in Lesezeiten beobachten zu kénnen.

Marinus und de Jong (2008) untersuchten die Bedeutung von Konsonantenclustern in der
konsistenten Sprache Niederldndisch an Kindern der 4. Schulstufe mit durchschnittlich ausgepragter
Lesefahigkeit bzw. mit Leseschwiche. Sie verwendeten ein visuelles Segmentierungsparadigma und
lieBen ihre Probanden (a) ganze Worter, (b) in Onset und Rime geteilte Worter mit intaktem
Konsonantencluster, sowie (¢) Worter, deren Konsonantencluster durch das Trennzeichen zerstort
worden war, vorlesen. Unabhéngig davon ob Wort oder Pseudowort bzw. welche Struktur (KVKK oder
KKVK) die Worter besaBen, unterschieden sich die zwei Teilungsformen (Konsonantencluster intakt,
Konsonantencluster zerstort) nicht signifikant voneinander. Weder in Bezug auf Lesezeiten, noch in
lexikalen Entscheidungsaufgaben erwiesen sich Konsonantencluster als bedeutsame funktionelle

Einheiten.

Bei der Wiederholung des Experiments mit Erwachsenen, zeigte sich sogar ein gegenteiliger Effekt als
vermutet. Das Trennzeichen innerhalb eines Konsonantenclusters wirkte sich weniger negativ auf die
Lesezeit aus, als die Trennung auBerhalb des Konsonantenclusters. Es ergab sich ein Positionseffekt: je

weiter hinten im Wort sich die Trennung befand, umso storender wirkte sie sich auf die Lesezeit aus.

Die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen sind zwar uneinheitlich, sprechen - zumindest in anderen
Sprachen - groBtenteils aber gegen die Verwendung von sublexikalen Konsonantenclustern zur

Vereinfachung und Beschleunigung des Leseprozesses.

Auch Versuche, Interventionen auf der Basis der Verwendung sublexikaler Cluster zur Strukturierung
des Leseprozesses zu gestalten, blieben bisher eher erfolglos. Dabei wurden bestimmte
Buchstabencluster entweder optisch manipuliert, zum Beispiel farblich hervorgehoben bzw. fett

gedruckt, oder Worter aufgrund eines gemeinsamen Clusters in Wortfamilien-Listen gruppiert.

Thaler, Ebner, Wimmer und Landerl (2004) lieBen leseschwache Volksschiiler in einem 25-tdgigen
Onset-Training Worter lesen, deren konsonantische Onset-Cluster optisch hervorgehoben waren. Im
Anschluss an dieses Training verbesserte sich die Leseleistung auch bei nicht geiibten Wortern mit

einem der geiibten Onsets signifikant, wenn auch mit nur sehr kleinem Effekt.

In der deutschen Sprache existieren nur 30 verschiedene konsonantische Onset-Cluster, wihrend am
Silbenende in etwa 80 unterschiedliche Konsonantenkombinationen moglich sind. AuBerdem sind
diese Cluster weitestgehend positionsspezifisch: nur ,st“ kann sowohl an Silbenanfang, als auch am

Silbenende auftreten. Es scheint plausibel, dass rasches Erfassen von Wortsegmenten unterhalb der
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Silbenebene fiir den Leseprozess von Vorteil ist. Angesichts der erwdhnten RegelméBigkeit in der

deutschen Sprache diirften vor allem Konsonantencluster hierfiir einen wichtigen Beitrag leisten.

In der vorliegenden Studie wurde daher anhand einer Aufgabe zum lauten Lesen unter der
Verwendung eines Segmentierungsparadigmas untersucht, ob Konsonantencluster beim Lesen als
funktionelle Einheiten fungieren. Présentiert wurden Worter, deren Konsonantencluster (an
Wortanfang oder -ende) durch ein Trennzeichen entweder zerstort oder lediglich vom Rest des Wortes

abgetrennt worden war. Zur Kontrolle wurden auch ganze Worter vorgegeben.

Wenn Konsonantencluster tatsachlich funktionelle Einheiten darstellen, die es dem Leser erlauben,
Lesematerial mental zu strukturieren und den Leseprozess somit erleichtern, dann sollten Worter,
deren Konsonantencluster durch ein Trennzeichen zerstért wurde (K#K), schwieriger, das heiBt
langsamer gelesen werden konnen, als solche, bei denen sich das Trennzeichen innerhalb des Wortes
vor oder nach dem Konsonantencluster (KV#KK oder KK#VK) befindet. Moglicherweise konnte eine
solche Trennung des Konsonantenclusters vom Rest des Wortes - im Sinne eines Hervorhebens - sogar

zu einer besonderen Erleichterung und somit hoheren Lesegeschwindigkeit fiihren.

Um Positionseffekte kontrollieren zu kénnen, wurden Worter mit der Struktur Konsonant-Vokal-
Konsonant-Konsonant (KVKK) bzw. Konsonant-Konsonant-Vokal-Konsonant (KKVK) eingesetzt. Eine
Wechselwirkung zwischen Trennposition und Struktur des Wortes konnte darauf hindeuten, dass
nicht das Konsonantencluster an sich, sondern lediglich die Position des Trennzeichens - weiter vorne
bzw. weiter hinten im Wort - den Effekt verursacht. Sollte ein Effekt der Trennposition nicht vom
geteilten oder intakten Konsonantencluster verursacht sein, konnte dies die Bedeutung von Onset oder
Rime als ausschlaggebend identifizieren, da je nach Position des Trennzeichens auch Onset (K#KVK)
bzw. Rime (KV#KK, KVK#K) entweder zerstort oder beide intakt gelassen (#KVKK, #KKVK, KK#VK)

werden.

Da die Verwendung sublexikaler Cluster zur Reduzierung des mentalen Workloads beim Lesen von der
Mehrzahl der Modelle des Leseerwerbs erst ab einem bestimmten - eher spiaten - Stadium in der
Leseentwicklung beschrieben wird, wurden neben Leseanfingern (Beginn 2. Schulstufe), auch
fortgeschrittene Leser (Beginn 4. Schulstufe) untersucht. Laut Osterreichischem Schulplan miissen
Kinder das fliissige Lesen erst am Ende der 2. Schulstufe beherrschen. Dementsprechend kénnte sich
ein Clustereffekt eventuell erst bei den fortgeschrittenen Lesern, das heifit den Schiilern der 4.

Schulstufe, zeigen.

Ein Vergleich von langsamen und schnellen Lesern dieser beiden Schulstufen sollte zusitzlich

aufkldren, ob sich die Lesekompetenz in der Verwendung von Konsonantenclustern niederschligt.
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3. Methode

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus Kindern der 2. und 4. Schulstufe von fiinf Volksschulen im Bezirk
Gmunden in Oberdsterreich. Vor der Untersuchung wurde die Erlaubnis zur Durchfithrung beim
Landesschulrat, den SchuldirektorInnen und den LehrerInnen der betroffenen Klassen eingeholt.
AuBlerdem wurden die Eltern der Kinder um ihr Einverstindnis zur Teilnahme ihrer Kinder an der

Untersuchung gebeten.

Am Screening (siehe Abschnitt 3.2 Instrumente) nahmen insgesamt 298 Kinder teil. AnschlieBend
wurden anhand der Screening-Ergebnisse 134 Kinder fiir die Haupterhebung ausgewdhlt. Die 67
Kinder der 2. Schulstufe hatten ein Durchschnittsalter von 7 Jahren und 9 Monaten (Range 6;8 - 9),
die 67 Kinder der 4. Schulstufe waren durchschnittlich g Jahre und 10 Monate alt (Range 8;9 - 12).

3.2 Instrumente

Screening

Vor der eigentlichen Testung wurde die Lesefdhigkeit aller Kinder mit Hilfe des Salzburger Lese-
Screenings (SLS; Mayringer & Wimmer, 2003) ermittelt. Es wird laut Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur seit 2004 regelmiBig an Volksschulen in Osterreich zur Evaluierung der
basalen Lesefertigkeiten der Schiiler angewendet. Unter basalen Lesefertigkeiten wird lediglich der
technische Aspekt des Lesens verstanden. Erfasst wird vor allem die Lesegeschwindigkeit, indirekt und

mit geringerer Sensitivitit auch die Lesegenauigkeit.

Das Salzburger Lese-Screening besteht aus insgesamt 70 Siatzen mit leicht verstindlichem Inhalt. Die
Kinder sollen die Sitze leise lesen und fiir jeden Satz entscheiden, ob seine Aussage der Wahrheit
entspricht oder nicht. Die Leseschwierigkeit der Sdtze nimmt im Laufe des Tests zu indem die Anzahl
der Buchstaben pro Wort und die Anzahl der Worter pro Satz, sowie die Schwierigkeit der Worter

ansteigen.

Végel konnen fliegen. v/ X
Mit den Ohren kann man sehen. v' X
Ein Kinderwagen ist leichter als eine Lokomotive. v’ X

Mit Handschuhen bekommt man nicht so schnell kalte Finger. 4 X

Abbildung 4: Beispielsitze aus dem SLS mit unterschiedlichen Schwierigkeiten (Mayringer & Wimmer, 2003)

Das Screening erfolgte als klassenweise Gruppentestung. Um mogliches Abschreiben zu verhindern,

wurden zwei Testformen eingesetzt und die Kinder dariiber informiert. Die verwendeten Testformen
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B1 und B2 unterscheiden sich lediglich in der Vorgabereihenfolge der Sitze. Der Testwert ergab sich

aus der Summe aller Satze, die innerhalb von drei Minuten korrekt beurteilt werden konnten.

Die Schiiler der 2. Schulstufe (n = 148) lasen und beurteilten innerhalb der drei Minuten
durchschnittlich 20 Satze richtig (M = 20.63, SD = 8.28, Range 2 - 48), die Schiiler der 4. Schulstufe
(n = 150) schafften durchschnittlich 46 Satze (M = 46.53, SD = 10.88, Range 19 - 70).

15 Kinder der 2. Schulstufe schafften in der vorgegebenen Zeit nur weniger als 10 Sitze und wurden zu
ihrem Wohl von der Teilnahme an der Haupterhebung ausgeschlossen, da davon ausgegangen werden

musste, dass diese fiir sie zu schwierig sein und ein Scheitern zu Frustration fiihren wiirden.

Anhand der Ergebnisse im SLS konnten abschliefend - ohne Beachtung der Normwerte - die jeweils
ca. 35 langsamsten bzw. schnellsten Leser der beiden Schulstufen ermittelt werden, die dann spéter an
der Haupterhebung teilnehmen sollten. Die ausgewihlten langsamen Leser der 2. Schulstufe lasen
zwischen 10 und 17 Sitzen richtig (n = 36, M = 14.05, SD = 2.28), die schnellen 26 bis 48 Sitze (n = 31,
M = 31.28, SD = 4.80). In der 4. Schulstufe schafften die ausgewahlten langsamen Leser zwischen 19

und 40 Satzen (n = 33, M = 33.09, SD = 5.76), die schnellen 53 bis 70 (n = 34, M = 60.15, SD = 5.43).

Haupterhebung

Die Haupterhebung war eine Einzeltestung und bestand aus einer lauten Leseaufgabe. Insgesamt
wurden den Kindern 60 Worter - davon 30 ,echte“ Worter und 30 Pseudoworter (sieche unten) - der

Reihe nach einzeln vorgelegt, die sie so schnell wie mdglich fehlerfrei vorlesen sollten.

a) Worter:

Das Stimulusmaterial waren einsilbige Worter aus jeweils vier Buchstaben mit einer mittleren
Haufigkeit. Laut CELEX-Datenbank (Baayen, Piepenbrock & van Rijn, 1993) betrug ihre
logarithmierte Haufigkeit zwischen 0.30 und 2.42 (M = 1.24, SD = .56). Die Liste der ausgewihlten

Worter ist dem Anhang A zu entnehmen.

Bis auf eine Ausnahme (das Wort ,frei“) setzten sich alle Worter aus einem Konsonantencluster aus
zwei Konsonanten, einem Vokal und einem einzelnen Konsonanten zusammen. Lediglich das Wort
Jfrei“ bestand aus einem Konsonantencluster und einem Diphthong, das ist ein Doppellaut aus zwei
verschiedenen Vokalen. 15 Worter hatten das Konsonantencluster am Ende des Wortes und verfiigten
somit tber die Struktur Konsonant-Vokal-Konsonant-Konsonant (KVKK). Die anderen 15 hatten das
Konsonantencluster am Anfang des Wortes und somit die Struktur Konsonant-Konsonant-Vokal-
Konsonant (KKVK). Konsonantencluster, die im Erstleseunterricht bereits als solche gelernt werden
(z.B. Digraphen wie ch, ck, ph, sowie pf, st am Wortanfang und tz), wurden in dieser Untersuchung
auBer Acht gelassen. Auf Umlaute oder Dehnungslaute wurde verzichtet. Weiters wurde darauf

geachtet, dass keine Worter mit anstoBiger Bedeutung verwendet wurden.
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Zusatzlich wurden 30 wortdhnliche Pseudowdrter - bedeutungslose, aussprechbare Unsinnsworter -
erstellt, indem die Hilften zweier Worter neu zusammengesetzt wurden (Beispiel: aus zw/ar und gr/af
wurde zw/af und gr/ar). Jeweils 15 davon hatten die Struktur KVKK bzw. KKVK.

b) Trennungsarten:
Jeweils 10 Worter bzw. Pseudoworter wurden auf eine von drei verschiedenen Arten prisentiert:

1. keine Trennung, Wort ganz (#KVKK bzw. #KKVK): Trennzeichen vor dem Wort, das als Ganzes

prasentiert wird

2. Cluster ganz (KV#KK bzw. KK#VK): Trennzeichen vor bzw. nach dem Konsonantencluster; das

Konsonantencluster wird dadurch sozusagen hervorgehoben

3. Cluster zerstort (KVK#K bzw. K#KVK): Trennzeichen innerhalb des Konsonantenclusters.

¢) Trennzeichen:

Als Trennzeichen dienten Symbole mit buchstabendhnlicher Komplexitit. Um mogliche
Gewohnungseffekte an ein einziges Trennzeichen zu minimieren, wurden in der vorliegenden Studie
fiinf verschiedene Zeichen verwendet (siehe Abbildung 5). Das Paragraphenzeichen wurde gespiegelt,

um eine Verwechslung mit dem Buchstaben S auszuschlieBen.

O &H#H BB

Abbildung 5: Trennzeichen

Jedes Trennzeichen wurde pro Trennungsart einmal verwendet. Die Zuordnung der Trennungsarten
zu den Wortern, sowie die Auswahl des Trennzeichens erfolgten zufillig, ebenso die Reihenfolge der

Darbietung der Worter.

Die Liste aller verwendeten Worter samt Trennzeichen kann dem xxx Anhang A entnommen werden.

3.3 Durchfithrung

Screening

Das Screening mit dem SLS (Mayringer & Wimmer, 2003) fand wihrend des reguliaren Unterrichts
statt und erfolgte als Gruppentestung, bei der jeweils alle Kinder einer Schulklasse, deren Eltern ihr
Einverstindnis zur Teilnahme gegeben hatten, gleichzeitig getestet wurden. Um mogliches
Abschreiben zu verhindern, wurden die Testformen B1 und B2 eingesetzt und die Kinder bei der

Instruktion dariiber informiert.
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Haupterhebung

Die Einzeltestungen fanden ca. eine Woche nach dem Screening wihrend des Unterrichts in einem
ruhigen Raum statt und dauerten je nach Lesefdhigkeit der Kinder in etwa zwischen 5 und 20

Minuten.

Die Kinder saBen wiahrend der Testung in einem Abstand von ungefdhr 50 cm vor dem 15 Zoll oder
15.4 Zoll Bildschirm eines Laptops, auf dem die Worter prasentiert wurden. Die zu lesenden Worter
wurden jeweils einzeln in schwarz, Schriftart Century Gothic, SchriftgroBe 75 mit Leerzeichen in
SchriftgroBe 16 zwischen den Buchstaben, zentriert auf einer pastellblauen Folie einer PowerPoint-
Préasentation angezeigt. Vor jedem Wort wurde eine Folie mit einem Fadenkreuz eingeblendet, das die
Aufmerksamkeit der Kinder auf die Bildschirmmitte sicherstellen sollte. Durch einen Mausklick der
Testleiterin folgte ein 0.25 Sekunden langer Ton, nach dem automatisch das Wort auf dem Bildschirm
erschien. Nachdem das Kind ein Wort richtig vorgelesen oder den Leseversuch aufgegeben hatte,

schaltete die Testleiterin manuell zum néachsten Wort.

Um die Lesezeit spiater anhand der Tonbandaufnahme messen zu konnen, wurde die Messung mittels

eines Mikrophons, das vor dem Laptop platziert war, aufgezeichnet.

Vor der Testung wurden die Kinder instruiert, die gezeigten Worter ,,so schnell wie moglich fehlerfrei®
zu lesen. Sie sollten sich dabei nicht von den Zeichen beirren lassen, die angeblich ,hineingerutscht®
seien. Dariiber hinaus wurden sie kindgerecht darauf hingewiesen, dass alle Worter ungeachtet ihrer
lexikalischen Qualitit klein geschrieben seien und dass auch Worter vorkommen konnten, die sie
moglicherweise noch nicht kennten, dass man diese aber trotzdem lesen konne. Es wurde ihnen
erklart, dass sie auf das Fadenkreuz schauen sollten, das immer genau an der Stelle erschien, an der
nach dem Ton das zu lesende Wort priasentiert wurde. Wahrend der Instruktion sollten sie bereits zwei
leichte Beispielworter vorlesen, in einer anschlieBenden Beispielphase konnten sie sich schlieBlich

auch mit Fadenkreuz und Ton vertraut machen.

Nach dem Block der 30 echten Worter folgte eine kurze Pause, in der die Kinder durchatmen konnten,
sie gelobt und ein bisschen mit ihnen geplaudert wurde. AnschlieBend erfolgte eine kurze Instruktion
samt einem Beispiel fiir den Teil der 30 Pseudowoérter. Die Pseudoworter wurden als
»Phantasieworter, also Worter die es eigentlich gar nicht wirklich gibt, die man aber trotzdem lesen

kann“ beschrieben.

Allen Kindern wurden die echten Worter vor den Pseudowortern vorgegeben. Um den Einfluss eines
moglichen Ermiidungseffekts oder Gewohnungseffekts an die Trennzeichen auszuschlieBen, wurde die
Vorgabereihenfolge der Worter innerhalb dieser beiden Teile variiert. Die Hélfte der Kinder las die

zweite Halfte der Worter vor der ersten Halfte.

3.4 Kodierung

Im Anschluss an die Datenerhebung wurde von jedem Kind anhand der Tonspur die Gesamtlesezeit

jedes einzelnen Wortes per Hand ausgemessen. Diese erstreckte sich vom Erscheinen des Wortes auf
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dem Bildschirm - auf der Tonspur durch das Ende des 0.25 Sek. langen Tones markiert - bis zum

Verklingen des letzten vorzulesenden Buchstabens.

Bereits wihrend der Erhebungsphase zeigte sich, dass die Latenzzeit - das ist die Zeit vom Erscheinen
des Wortes bis vor dem Aussprechen des ersten Buchstabens - kein geeignetes MaB3 sein wiirde. Viele
Schiiler lasen zwar bereits sehr frith den ersten Buchstaben des Wortes vor, brauchten fiir den Rest des
Wortes dann aber verhiltnism#Big lange. Dieses Phdnomen ist in der alphabetischen Phase der
Leseentwicklung sehr hdufig und wird als Dehnlesen bezeichnet. Andere hingegen rekodierten zuerst

das gesamte Wort still und sprachen es dann erst laut aus.

Nur Worter, die richtig gelesen wurden, gingen in die Auswertung ein. Ein Wort wurde als ,richtig”
kodiert wenn es vom Kind auf Anhieb richtig gelesen wurde oder das Kind sich nach dem ersten
falschen Leseversuch spontan, das heifit ohne Aufforderung der Testleiterin, selbst korrigierte. Worter

mit falscher Betonung wurden ebenfalls als richtig gewertet.

4. Ergebnisse

Fiir jedes Kind wurde pro Wortart (Worter vs. Pseudoworter), Wortstruktur (KVKK vs. KKVK) und
Trennungsart (Wort ganz, Cluster ganz, Cluster zerstort) ein Durchschnittswert der Lesezeit pro Wort
berechnet. Nur Lesezeiten richtig gelesener Worter gingen in die Berechnung ein. Die mittleren
Lesezeiten der Kinder pro Wort sind samt Standardabweichungen in den Tabellen 1 und 2 nach
Trennungsart und Wortstruktur gegliedert angegeben. Alle folgenden Ergebnisse werden bei einem

Signifikanzlevel von o = .01 berichtet.

Die durchschnittlichen Lesezeiten aller Kinder wurden einer multivariaten Varianzanalyse mit
Messwiederholung unterzogen, wobei Wortart (Wort vs. Pseudowort), Wortstruktur (KVKK vs. KKVK)
und Trennposition (Wort ganz vs. Cluster ganz vs. Cluster zerstort) als Innersubjektfaktoren und die
Lesekompetenz (schlecht vs. gut) als Zwischensubjektfaktor dienten. Kontraste wurden fiir den

Innersubjektfaktor Trennposition angefordert.

Lisst man die Schulstufen der Kinder erst einmal auBer Acht und vergleicht lediglich schlechte und

gute Leser, ergibt sich folgendes Bild:

Es zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt der Lesekompetenz, F (1, 132) = 109.751, r = .674
(p=.000). Schiiler, die aufgrund ihres Ergebnisses im Screening als gute Leser klassifiziert wurden,

lasen auch in der Haupterhebung - unabhéngig von ihrer Schulstufe - schneller, als schlechte Leser.

Je nach Trennposition unterschieden sich die Lesezeiten signifikant voneinander, F (2, 264) = 62.738,
r = .438 (p=.000). Worter mit zerstértem Cluster, F (1, 132) = 106.681, r = .669 (p=.000), und Worter
mit intaktem Cluster, F (1, 132) = 69.872, r = .588 (p=.000), wurden langsamer gelesen als ganze

Worter. Der Unterschied zwischen letzteren war jedoch nicht signifikant (p=.075).
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Beziiglich der Wortstruktur ergab sich kein signifikantes Ergebnis, F (1, 132) = 0.589, was bedeutet,

dass die Position des Konsonantenclusters an sich keinen Unterschied macht.

Weiters erwiesen sich die Wortarten als signifikant unterschiedlich, F (1, 132) = 26.082, r = .406

(p=.000). Die echten Worter konnten wesentlich schneller gelesen werden, als die Pseudoworter.

4.1 Ergebnisse auf Ebene der Schulstufe

In diesem Abschnitt wurden die durchschnittlichen Lesezeiten - dieses Mal pro Schulstufe - einer
multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung unterzogen, wobei Wortart (Wort vs.
Pseudowort), Wortstruktur (KVKK vs. KKVK) und Trennposition (Wort ganz vs. Cluster ganz vs.
Cluster zerstort) als Innersubjektfaktoren, Lesekompetenz (schlecht vs. gut) als Zwischensubjektfaktor

dienten. Kontraste wurden fiir den Innersubjektfaktor Trennposition angefordert.

2. Schulstufe

Es ergab sich auch hier ein signifikanter Haupteffekt der Lesekompetenz, F (1, 65) = 137.822, r = .824
(p=.000). Jene Schiiler, die aufgrund ihrer Leseleistung im Screening als gute Leser klassifiziert

wurden, lasen schneller als die schlechten Leser.

In Bezug auf Innersubjektfaktoren zeigte sich bei den Schiilern der 2. Schulstufe ein signifikanter
Haupteffekt der Trennposition, F (2, 130) = 23.235, = .389 (p=.000). Kontraste ergaben, dass sowohl
Worter mit zerstortem Cluster, F (1, 65) = 21.597, ' = .499 (p=.000), als auch Worter mit intaktem
Cluster, F (1, 65) = 38.496, r = .610 (p=.000), signifikant langsamer gelesen wurden als ganze Worter.
Die Lesezeiten der geteilten Worter (Cluster ganz und Cluster zerstort) unterschieden sich jedoch nicht

wesentlich voneinander. Tabelle 1, sowie Abbildung 6 und 7 zeigen die durchschnittlichen Lesezeiten.

Worter Pseudoworter

Trennungsart schlechte gute schlechte gute

Leser Leser Leser Leser
Wort ganz #KVKK 2.908 (.848) 1.531 (.198) 2.916 (.638) 1.629 (.236)
#KKVK 2.913 (.680) 1.522 (.258) 3.288 (.895) 1.525 (.169)
KV#KK 3.100 (.801) 1.703 (.250) 2.955 (.698) 1.717 (.279)

Cluster ganz
KK#VK 3.227 (.757) 1.668 (.256) 3.240 (.896) 1.731 (.255)
. KVK#K 3.100 (.875) 1.739 (.329) 3.167 (.697) 1.810 (.343)
Cluster zerstort

K#KVK 3.206 (.813) 1.713 (.284) 3.199 (.713) 1.787 (.289)

Tabelle 1: 2. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudowdrter pro Trennungsart und Wortstruktur

(Position des Konsonantenclusters) in Sekunden; Standardabweichung in Klammern
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2. Schulstufe - schlechte Leser

3,40

3,30
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N~
3,10 =g \\Hrter
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mittlere Lesezeit

2,80
#KVKK  #KKVK | KV#KK KK#VK | KVK#K K#KVK

Wort ganz Cluster ganz Cluster zerstort

Abbildung 6: schlechte Leser der 2. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudoworter pro

Trennungsart und Wortstruktur (Position des Konsonantenclusters) in Sekunden

2. Schulstufe - gute Leser
1,90
~ 1,80 P
[
D
$ 1,70
=
2 em=Worter
@ 1,60
= / Pseudowdrter
E h
1,50 i
1,40
#KVKK  #KKVK | KV#KK KK#VK | KVK#K  K#KVK
Wort ganz Cluster ganz Cluster zerstort

Abbildung 7: gute Leser der 2. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudoworter pro Trennungsart

und Wortstruktur (Position des Konsonantenclusters) in Sekunden

Weder in Bezug auf Wortart, noch auf Wortstruktur ergab sich ein signifikanter Haupteffekt.
Allerdings konnte ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen Wortstruktur und Lesekompetenz
aufgedeckt werden, F (1, 65) = 10.294, r = .369 (p=.002). Die schlechten Leser lasen Worter mit der
Struktur KVKK schneller als Worter mit der Struktur KKVK, gute Leser hingegen lasen KKVK-Worter
schneller als KVKK-Worter.
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4. Schulstufe

Auch innerhalb der Schiiler der 4. Schulstufe ergab sich ein signifikanter Haupteffekt der
Lesekompetenz, F (1, 65) = 71.220, r = .723 (p=.000). Gute Leser lasen bedeutend schneller als

schlechte Leser.

Wieder ergab sich ein signifikanter Haupteffekt der Trennposition, F (2, 130) = 49.597, r = .526
(p=.000). Kontraste zeigten, dass sowohl Worter der Kategorie ,,Cluster zerstort, F (1, 65) = 64.808, r
= .707 (p=.000), als auch Worter der Kategorie ,,Cluster ganz®, F (1, 65) = 97.988, r = .775 (p=.000),
signifikant langsamer gelesen wurden als ganze Worter. Die geteilten Worter (Cluster ganz und Cluster
zerstort) unterschieden sich nicht wesentlich voneinander. Tabelle 2, sowie Abbildung 8 und 9 zeigen

die durchschnittlichen Lesezeiten.

Worter Pseudoworter

Trennungsart schlechte gute schlechte gute

Leser Leser Leser Leser
Wort ganz #KVKK 1.679 (.414) 1.165 (.122) 1.850 (.367) 1.271 (.164)
#KKVK 1.751 (.491) 1.146 (.129) 1.962 (.562) 1.255 (.171)
KV#KK 2.057 (.552) 1.265 (.151) 2.124 (.718) 1.415 (.231)

Cluster ganz
KK#VK 1.924 (.556) 1.259 (.134) 2.048 (.513) 1.389 (.222)
. KVK#K 2.042 (.589) 1.294 (.178) 2.211 (.562) 1.445 (.318)
Cluster zerstort

K#KVK 1.845 (.414) 1.202 (.139) 2.133 (.524) 1.417 (.219)

Tabelle 2: 4. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudoworter pro Trennungsart und Wortstruktur

(Position des Konsonantenclusters) in Sekunden; Standardabweichung in Klammern

4. Schulstufe - schlechte Leser

2,30
2,20
=
@ 210 -
&
8 200 /v\
w .
§ 190 / N “F=Worter
E 1.80 Pseudoworter
E ’
170 /
1,60
#KVKK  #KKVK | KV#KK KK#VK | KVK#K  K#KVK
Wort ganz Cluster ganz Cluster zerstort

Abbildung 8: schlechte Leser der 4. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudowoérter pro

Trennungsart und Wortstruktur (Position des Konsonantenclusters) in Sekunden
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4. Schulstufe - gute Leser
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Abbildung 9: gute Leser der 4. Schulstufe: mittlere Lesezeiten der Worter bzw. Pseudoworter pro Trennungsart

und Wortstruktur (Position des Konsonantenclusters) in Sekunden

Bei den Schiilern der 4. Schulstufe konnte ein signifikanter Haupteffekt der Wortart aufgedeckt
werden, F (1, 65) = 37.721, r = .606 (p=.000). Echte Worter konnten bedeutend schneller gelesen

werden als Pseudoworter.

Auch zwischen den Wortstrukturen ergab sich hier ein signifikanter Unterschied, F (1, 65) = 9.647, r =
.359 (p=.003). Worter, die das Konsonantencluster am Wortanfang hatten (KKVK) konnten schneller
gelesen werden, als KVKK-Worter. Allerdings zeigte sich auBerdem ein signifikanter Interaktionseffekt
zwischen Wortstruktur und Trennposition, F (2, 130) = 6.890, r = .224 (p=.001). In beiden Kategorien
wurden ganze Worter am schnellsten gelesen. Bei KVKK-Wortern wurden Worter mit ganzem Cluster
schneller gelesen als Worter mit zerstortem Cluster. Bei KKVK-Wortern war dies umgekehrt, das heifit
Worter mit zerstortem Cluster wurden schneller gelesen als Worter mit intaktem Cluster. Bei genauer
Betrachtung zeigt sich also, dass Worter jeweils schneller gelesen werden konnten, je weiter vorne sich

das Trennzeichen im Wort befand.

5. Diskussion

5.1 Interpretation

Das Hauptergebnis der vorliegenden Studie ist, dass geteilte Worter (Cluster ganz, Cluster zerstort),
zwar wesentlich langsamer gelesen werden konnten als ganze Worter, die genaue Position der
Trennung die Lesezeit jedoch nicht signifikant unterschiedlich beeinflusste. Obwohl Woérter, deren
Konsonantencluster zerstort worden war, durchwegs langsamer gelesen wurden als Worter mit

intaktem Konsonantencluster, erwies sich dieser Unterschied in keiner Gruppe als signifikant.
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Gegenteilig als vermutet, wurde die optische Trennung des Konsonantenclusters also nicht als

storender empfunden, als eine Trennung an einer anderen Position innerhalb des Wortes.

Bei den fortgeschrittenen Lesern deckte die signifikante Wechselwirkung zwischen Wortstruktur und
Trennposition einen einfachen Positionseffekt auf: Je weiter hinten im Wort sich das Trennzeichen
befand, umso stérender wurde die Trennung empfunden, das heift umso langsamer wurden die

Worter gelesen.

In Bezug auf die Wortart ergaben sich bei den Lesern der 2. Klasse noch keine bedeutsamen
Unterschiede. Schiiler der 4. Schulstufe hingegen lasen echte Worter schneller als Pseudoworter.
Moglicherweise weil die fortgeschrittenen Leser diese oder zumindest sublexikale Teile davon bereits
in einer Art mentalem Gedichtnis abgespeichert hatten und von dort abrufen konnten. Um die
Vermutung, dass insbesondere Konsonantencluster solche sublexikale Teile darstellen, die als
Einheiten abgespeichert und verarbeitet werden, bestétigen zu konnen, hitte sich allerdings auch ein

signifikanter Unterschied zwischen den Lesezeiten der geteilten Worter ergeben miissen.

Beziiglich der Wortstruktur war die Lesezeit bei Schiilern der 2. Schulstufe von der Lesekompetenz
abhingig: Schlechte Leser der 2. Klasse konnten KVKK-Worter, gute Leser hingegen, wie auch alle
Schiiler der 4. Klasse KKVK-Worter schneller lesen.

Die Lesekompetenz betreffend erwies sich das Salzburger Lese-Screening als geeignetes Instrument

um schlechte und gute Schiiler als solche zu klassifizieren.

Was bedeuten diese Ergebnisse nun im Riickblick auf gingige Entwicklungstheorien des Lesens und

Modelle des kompetenten Lesens?

Alle oben beschriebenen Theorien des Leseerwerbs sprechen - zumindest in bzw. ab einer bestimmten
Phase der Leseentwicklung - fiir die Verarbeitung groBerer Buchstabengruppen beim Lesen. Die
psycholinguistische Grain-Size Theorie beschreibt die Verwendung sublexikaler Buchstabencluster als
schriftsystem- und wortspezifisch: In inkonsistenten Sprachen diirfte sie auf jeden Fall zu beobachten
sein, da die Aussprache eines Buchstabens immer auch von den ihn umgebenden Buchstaben abhéngt
und somit groBere Einheiten fiir die Aussprache ausschlaggebend sind. Doch auch in konsistenten
Sprachen wird sie - zumindest bei fortgeschrittenen Lesern - fiir sehr wahrscheinlich gehalten, da die

Verarbeitung groBerer Einheiten eine Beschleunigung des Leseprozesses bewirkt.

Unter den Modellen des kompetenten Lesens sprechen sowohl die konnektionistischen
Netzwerkmodelle (Seidenberg & McClelland, 1989; Harm & Seidenberg, 1999, 2004; Plaut et al.,
1996), als auch das konnektionistische Zwei-Wege Modell (CDP von Zorzi et al., 1998b, Zorzi, 2010;
CDP+ von Perry et al.,, 2007; CDP++ von Perry et al., 2010) fiir eine funktionelle Bedeutung von
sublexikalen Clustern. In beiden basiert die Verkniipfung zwischen Graphemen und Phonemen auf
statistischer Kovariation: die statistisch gesehen verlisslichsten Graphem-Phonem-Verkniipfungen

schlagen sich in einer besonders starken gemeinsamen Aktivierung von Einheiten nieder.
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Nur das Dual Route Cascaded Modell (Coltheart et al., 2001) spricht sich in der Leseverarbeitung

eindeutig gegen jegliche Clusterbildung aus.

Dass der Leseprozess von einem Trennzeichen innerhalb des Konsonantenclusters nicht wesentlich
mehr gestort wurde, als von einem Trennzeichen vor oder nach dem Konsonantencluster, spricht nicht
generell gegen die Verwendung sublexikaler Buchstabencluster zur Strukturierung und
Beschleunigung des Leseprozesses, aber - zumindest bei Kindern - kénnen Konsonantencluster als
funktionelle Einheiten ausgeschlossen werden. Aufgrund der Verwendung einsilbiger Worter kann
auch keine Aussage beziiglich der Bedeutung von Silben getroffen werden. Dieses Ergebnis deckt sich
mit dem GroBteil der Ergebnisse fritherer Studien aus anderen Sprachen (Bowey, 1996; Levitt et al.,
1991; Marinus & de Jong, 2008; van den Bosch, 1991). Insgesamt stiitzen diese Ergebnisse am ehesten
die Sicht des DRC-Modells.

Der aufgedeckte Positionseffekt - je weiter hinten im Wort sich die Trennung befand, umso stérender
wirkte sie sich auf die Lesezeit aus - konnte eventuell auf eine groBere Bedeutung des Wortendes
(Rime bzw. Coda), als des Wortanfangs (Onset) hindeuten. Da das Hauptaugenmerk der vorliegenden
Untersuchung auf Konsonantenclustern lag und Worter mit der Teilung K#VKK (Onset#Rime) nicht
miteinbezogen wurden, kann keine eindeutige Aussage hinsichtlich der Bedeutung von Rimes

getroffen werden.

Laut Ziegler und Goswami (2005) ist die bevorzugte Teilung einer Silbe in Onset und Rime vor allem
in Sprachen zu finden, die sich durch gréB8ere phonologische Ahnlichkeiten auf Rime-, als auf Onset-
Vokal-Ebene auszeichnen (z.B. Englisch, Niederlandisch, Franzosisch). Auch in der deutschen Sprache
existieren mehr phonologische Wortnachbarn auf Rime-Ebene (Ziegler & Goswami, 2005). Wenn die
phonologische Ahnlichkeit zwischen Wértern in gesprochener Sprache ein Faktor ist, der zur
Entstehung der phonologischen Bewusstheit auf - je nach Eigenschaften der Sprache speziellen -
sublexikalen Ebenen beitrigt, dann ist es nicht verwunderlich, dass Rimes in den genannten Sprachen
einen besonderen Status erlangen. In Hinblick auf die im Deutschen groBe Anzahl der Wortnachbarn

auf Rime-Ebene sollte also noch untersucht werden, wie weit Rimes funktionelle Einheiten darstellen.

5.2 Kritische Diskussion

Da bisher nur wenige Studien zur Verwendung von Konsonantenclustern - im Besonderen unter
Verwendung eines Segmentierungsparadigmas - vorliegen, konnte bei der methodischen Umsetzung

der Untersuchung nur geringfiigig auf Vorarbeiten zuriickgegriffen werden.

Im folgenden Abschnitt werden Aspekte der vorliegenden Untersuchung diskutiert, die in zukiinftigen

Studien optimiert werden sollten, anschlieBend auch einige, die beibehalten werden sollten.
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Auswahl der Stimulusworter:

Die verwendeten Worter wurden anhand ihrer logarithmierten Worthaufigkeit laut CELEX-Datenbank
(Baayen et al., 1993) ausgewidhlt. Um Boden- und Deckeneffekte zu vermeiden, wurden Worter
mittlerer Haufigkeit verwendet. Es ist jedoch anzunehmen, dass in Literatur, die Kindern zugénglich
ist, ein weniger differenziertes Vokabular verwendet wird und sich hier daher andere Worthaufigkeiten
ergeben. In kiinftigen Studien sollte bei der Auswahl von Stimulusmaterial auf diesen Aspekt geachtet

werden.

Konsonantenh&ufigkeiten:

In folgenden Studien sollte zusitzlich auf die Haufigkeit bestimmter Konsonantencluster in der

deutschen Sprache geachtet werden.

Trennung in Worter und Pseudoworter:

Da vermutet wurde, dass vor allem schlechte Leser Schwierigkeiten beim Lesen der Pseudowdrter
haben konnten und diese Schwierigkeiten vermutlich umso groBer sein wiirden, wenn man die
Pseudoworter unter die echten mischen wiirde und ein Kind bei jedem Wort zuerst herausfinden
misse, ob es sich um ein echtes oder ein Pseudowort handelt, wurden die Worter und Pseudoworter in
zwei voneinander getrennten Blocken prasentiert. Bei einigen Kindern fiihrte dies bei den echten
Wortern allerdings zu Rateeffekten. Diese Kinder lasen echte Worter zum Teil nicht vollstindig,
sondern versuchten nach Rekodieren des ersten bzw. zweiten Buchstabens, sie zu erraten. Bei den
Pseudowortern war dies hingegen nicht der Fall, da aus der Instruktion explizit hervorging, dass die

folgenden Worter Phantasieworter sind und somit nicht erraten werden konnen.

In zukiinftigen Studien sollte zuerst verglichen werden, welche Auswirkung die gemischte Vorgabe von
Wortern und Pseudowortern fiir schlechte Leser hat, um einen méglicherweise ergebnisverzerrenden

Rateeffekt ausschlieBen zu konnen.

Die im Weiteren beschriebenen Aspekte sind positiv hervorzuheben und sollten in zukiinftigen

Studien zur Verwendung von sublexikalen Clustern beibehalten werden.

Auswahl der Probanden und Durchfithrung der Studie:

Ein positiver Aspekt dieser Studie ist die groBe Stichprobe. Obwohl die Haupterhebung als
Einzeltestung durchgefiihrt werden musste, wurden viele Kinder in das Screening miteinbezogen.
Dieses erwies sich als geeignetes Instrument, um heterogene Gruppen innerhalb einer Schulstufe zu
identifizieren - schlechte und gute Leser. Die Ergebnisse zeigen durchwegs deutliche Unterschiede je
nach Lesekompetenz der Kinder. Dies zeigt, dass Kinder einer Schulstufe in Bezug auf ihre
Lesefdhigkeit keinesfalls als homogene Gruppe betrachtet werden diirfen, da ansonsten bedeutsame

Unterschiede verloren gehen wiirden.
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Ausschaltung moglicher Storeffekte:

In der vorliegenden Untersuchung wurden nicht nur die Verwendung von Konsonantenclustern an
sich, sondern auch moglicherweise ergebnisbeeinflussende Effekte anderer Variablen untersucht. Der
Effekt der Lesekompetenz wurde durch die Kategorisierung der Kinder aufgrund des Screenings in
schlechte und gute Leser erfasst. Dariiber hinaus wurden der Effekt der Wortart (echte Worter vs.
Pseudoworter) und der Worthaufigkeit kontrolliert. Mit Hilfe von Wortern unterschiedlicher Struktur
(Konsonantencluster am Wortanfang bzw. -ende) sollten Struktur- bzw. Positionseffekte aufgedeckt
werden konnen. Um Ermiidungs- bzw. Gewohnungseffekte an die Trennzeichen auszuschlieBen,

wurden die Worter in zwei leicht variierten Reihenfolgen vorgegeben.

Solche Kontrollbedingungen sollten auch in kiinftigen Studien auf jeden Fall enthalten sein, da sonst
nicht klar zu ermitteln ist, welche Ergebnisse nur auf die Bedeutung des Konsonantenclusters

zuriickzufithren sind.

Trennzeichen:

Um Gewohnungseffekte an das Trennzeichen zu vermeiden, wurden nicht wie in manch anderen
Studien (z.B. Marinus & de Jong, 2008) mit Segmentierungsparadigma nur ein Trennzeichen, sondern
fiinf verschiedene, in ihrer Komplexitit jedoch moglichst gleichwertige Trennzeichen verwendet. Jedes
Zeichen wurde in jeder Wortkategorie gleich oft verwendet, somit diirfte sich ein Unterschied zwischen

den Zeichen beziiglich ihrer Schwierigkeit nicht im Ergebnis niederschlagen.

Da auch die Identifizierung des Trennzeichens als ein nicht-lesbares Zeichen Zeit bendtigt, sollten
Studien, die ganze Worter mit geteilten Wortern vergleichen, weiterhin auch ein Trennzeichen in ganz

préasentierte Worter einbauen.

5.3 Ausblick und praktische Relevanz

Das Ziel der vorliegenden Studie war herauszufinden, ob Schiiler Konsonantencluster als funktionelle
Einheiten zur Strukturierung im Leseprozess verwenden. Ergebnisse dahingehend hitten den AnstoB
fiir die Entwicklung eines besonderen Trainingsprogramms unter der Verwendung von
Konsonantenclustern geben konnen. Zusammenfassend muss jedoch gesagt werden, dass
Konsonantencluster dieser Untersuchung zufolge weder Leseanfiangern, noch geiibteren Lesern als

funktionelle Einheiten beim Lesen dienen.

Angesichts der berichteten Studien aus anderen Sprachen mochte das Ergebnis moglicherweise als
vorhersehbar und eine Untersuchung daher nicht notwendig erscheinen, es ist aber insofern von
praktischer Relevanz, als die Entwicklung von FordermaBnahmen mit der Betonung von
Konsonantenclustern in der deutschen Sprache nun nicht mehr zur Debatte steht. Grundsitzlich sollte

jede Art von FordermaBnahme wissenschaftlich untermauert sein. Besonders bei leseschwachen
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Kindern muss jede Minute, die fiir zusitzliche Forderung zur Verfiigung steht, optimal geniitzt
werden. Ubungsmaterial, das auf der Verwendung von Konsonantenclustern beruht, kann mit Hilfe
solcher Untersuchungen auch von Eltern leseschwacher Kinder, die zumeist Laien auf dem Gebiet der

Psychologie bzw. Pddagogik sind, als unzureichend identifiziert werden.

Fiir kiinftige Studien ist noch anzumerken, dass angesichts der bereits erwdhnten groen Anzahl von
Wortnachbarn auf Rime-Ebene in der deutschen Sprache zusitzlich noch die Bedeutung von Rimes

untersucht werden soll.

AuBerdem wire interessant, ob sich bei kompetenten Lesern, das heifit Erwachsenen, im vorliegenden

Versuchsaufbau ein identes Bild zeigen wiirde.

6. Zusammenfassung

6.1 Deutsche Zusammenfassung

Sublexikale Konsonantencluster sind Kombinationen aus zwei oder mehreren Konsonanten, die
kleiner als ein Wort sind. In der Wissenschaft derzeit vorherrschende Theorien iiber den Leseerwerb
und Modelle des kompetenten Lesens unterscheiden sich in Art und AusmaB in welchen sie
sublexikalen Buchstabenclustern funktionelle Bedeutung beim Lesen zuschreiben. Verschiedene
Entwicklungstheorien der Lesefahigkeit (Frith, 1985; Ehri, 1998, 2005; Klicpera et al., 2010) sprechen
zumindest ab einer gewissen Phase der Entwicklung fiir die Verarbeitung von gréBeren
Buchstabengruppen zur Minimierung des mentalen Workloads beim Lesen, die eine Vereinfachung,
das heifit Beschleunigung des Leseprozesses bewirkt. Die psycholinguistische Grain-Size Theorie
(Ziegler & Goswami, 2005) geht in inkonsistenten Sprachen fest von einer solchen funktionellen
Bedeutung sublexikaler Gruppen aus, hilt diese aber auch in konsistenten Sprachen fiir sehr
wahrscheinlich. Unter den Modellen des kompetenten Lesens sprechen konnektionistische
Netzwerkmodelle (Seidenberg & McClelland, 1989; Harm & Seidenberg, 1999, 2004; Plaut et al., 1996)
und das konnektionistische Dual Process Modell (CDP von Zorzi et al., 1998b, Zorzi, 2010; CDP+ von
Perry et al., 2007; CDP++ von Perry et al., 2010) eindeutig fiir die Verwendung sublexikaler Cluster.
Lediglich das Dual Route Cascaded Modell (DRC; Coltheart et al., 2001) lehnt die Verarbeitung
groBerer Einheiten beim Lesen ab. Buchstabengruppen werden laut DRC nur dann gemeinsam
verarbeitet, wenn dies fiir die korrekte Aussprache vonnoéten ist (z.B. ch, sch), doch auch dann werden

sie nur temporér als Einheiten behandelt, nicht aber fiir spatere Prozesse abgespeichert.

Ziel der vorliegenden Studie war herauszufinden, welche Rolle Konsonantencluster fiir die
Vereinfachung des Leseprozesses spielen. Bilden diese bedeutsame, funktionelle Einheiten, so sollte
das Einfiigen eines buchstabendhnlichen Trennzeichens das Lesen erschweren und sich in einer
hoheren Lesezeit niederschlagen. Anhand eines visuellen Segmentierungsparadigmas wurden Schiiler
der 2. und 4. Schulstufe untersucht, die zuvor aufgrund eines Lese-Screenings jeweils zusitzlich als

schlechte bzw. gute Leser klassifiziert worden waren. Sie sollten einsilbige Worter und Pseudoworter
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mit der Struktur KVKK (K fiir Konsonant, V fiir Vokal) oder KKVK, die ein Trennzeichen vor dem
Wortanfang (#KKVK, #KVKK), vor bzw. nach dem Konsonantencluster (KV#KK, KK#VK) oder
innerhalb des Konsonantenclusters enthielten (KVK#K, K#KVK), laut vorlesen.

Hauptergebnis der Studie war, dass geteilte Worter (Cluster ganz, Cluster zerstort), zwar wesentlich
langsamer gelesen werden konnten als ganze Worter, die genaue Position der Trennung jedoch keinen
signifikant unterschiedlichen Einfluss auf die Lesezeit hatte. Ein Trennzeichen innerhalb des
Konsonantenclusters wurde also nicht wesentlich storender empfunden, als eines vor oder nach dem
Konsonantencluster. Dieses Ergebnis spricht nicht generell gegen die Verwendung sublexikaler
Buchstabencluster zur Strukturierung und Beschleunigung des Leseprozesses, aber - zumindest bei
Kindern - konnen Konsonantencluster als funktionelle Einheiten ausgeschlossen werden. Insgesamt
deckt sich dies mit dem GroBteil der Ergebnisse fritherer Studien aus anderen Sprachen (Levitt et al.,
1991; Marinus & de Jong, 2008; van den Bosch, 1991) und stiitzt am ehesten die Sicht des DRC-
Modells.

Bei den fortgeschrittenen Lesern der 4. Schulstufe ergab sich ein einfacher Positionseffekt: Je weiter
hinten im Wort sich das Trennzeichen befand, umso stérender wirkte es sich auf das Lesen aus. Dies
konnte auf die im Deutschen groBe Anzahl von Wortnachbarn auf der Ebene des Rimes
zuriickzufiihren sein (Ziegler & Goswami, 2005) und sollte eventuell in weiterfiihrenden Studien

untersucht werden.

6.2 Summary

Sublexical consonant clusters are combinations of two or more consonants, which do not build a word.
Current theories of reading acquisition and models of skilled reading differ in the way and extent in
which they attribute functional meaning to consonant clusters during reading. Several developmental
theories of reading (Frith, 1985; Ehri, 1998, 2005; Klicpera et al., 2010) assume processing of larger
lexical units, at least from a certain phase of reading acquisition. This minimizes the mental workload
while reading, which means a simplification of the reading process and might therefore result in an
increase in reading speed. According to the psycholinguistic grain size theory (Ziegler & Goswami,
2005) sublexical units have functional meaning in inconsistent languages, and they might also be
helpful in consistent languages. Also among models of skilled reading, the connectionist models
(Seidenberg & McClelland, 1989; Harm & Seidenberg, 1999, 2004; Plaut et al.,, 1996) and the
connectionist dual process model (CDP by Zorzi et al., 1998b, Zorzi, 2010; CDP+ by Perry et al., 2007;
CDP++ by Perry et al., 2010) assume the use of consonant clusters during reading. Solely instead, the
dual route cascaded model (DRC; Coltheart et al., 2001) denies the processing of larger sublexical
units: a group of letters is only treated as a unit when more letters are needed to determine the correct
pronunciation (e.g. ch, sch in German) — such cases are temporarily treated as a unit, but not stored

for future processing.

The aim of the current study was to examine the role of consonant clusters during reading. If these

build significant functional units, then the insertion of a non-letter symbol (e.g. #) should disrupt
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reading fluency and result in a decrease of reading speed. Children in the second and fourth grade of
primary school were first classified as poor or good readers by a readingscreening. Then, they had to
read monosyllabic words and non-words with the basic structure CVCC (C stands for consonant, V for
vowel) or CCVC containing a non-word symbol either in front of the word (#CVCC, #CCVC), in front of
or after the consonant cluster (CV#CC, CC#VC) or within the consonant cluster (CVC#C, C#CVC). The

time of reading a word fully (and correctly) was measured and used for analysis.

The main result of this current study was that words containing a non-letter symbol were read
significantly slower than those having the separating sign in front of them, but there was no significant
difference determined by the exact position of separation within the word. A separator within the
consonant cluster did not disturb the reading process more than a symbol right in front of or after the
cluster. These results do not generally deny the use of sublexical clusters for structuring and speedup
of the reading process but - at least in children - consonant clusters can be excluded as functional
units. These results are in line with the majority of previous studies in various languages (Levitt et al.,

1991; Marinus & de Jong, 2008; van den Bosch, 1991) and support the assumptions of the DRC-model.

A simple position effect could be found in skilled readers in the fourth grade: the more the sign was
located in the end of the word, the more disruptive it was during reading. The reason for this could be
the higher number of rime-neighbors in the German language (Ziegler & Goswami, 2005), which

should be examined in further research.
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Anhang A:

Liste verwendeter Worter

Worter
Wort ganz Cluster ganz Cluster zerstort
KVKK ofunk miold dufot
&nest ja&gd gol&f
#kalb sa#mt san#d
F¥mars he¥md pulds
gburg do§rn far§m
KKVK otrag plean korug
&dran gr&ad g&lut
#graf kr#an f#lur
Fklar tr¥éug gdbras
§brav fr8ei g8las
Pseudoworter
Wort ganz Cluster ganz Cluster zerstort
KVKK otamt daorn liron
&wonk ra&ft sal&g
#hirb le#rs man#z
host gidtlz gokdft
§sunk zi8lf pal§f
KKVK odrod broan boles
&frus gr&ar g&rim
#klav pl#et b#lam
Fkrom gl3ur d3rut

§zwaf br§ub f8lod
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