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1 Einleitung

Die Ergebnisse der Pisa-Studien sorgen wiederholt fur grofRes Medieninteresse und
Entsetzen (ber die Lesekompetenz von o6sterreichischen Schilerlnnen. Dies fuhrt zu
Bemiihungen den Unterricht an Schulen zu verbessern und zu angeregter Forschung. Nicht
nur das Verstandnis um das Gelesene, sondern auch grundlegende Lesefertigkeiten tragen
zu kompetentem Lesen bei. So weisen schwache, auch dltere Leser nicht nur eine
langsame Verarbeitung beim Lesen auf, sondern auch eine mangelnde Fahigkeit Worter zu
dekodieren (Noack, 2006; Schmidt-Barkow, 2002; zitiert nach Bredel et al., 2011). Zu den
Einheiten, welche genutzt werden konnen, um Worter zu dekodieren, z&hlen neben
Buchstaben auch Silben und Morpheme. Morphologische Einheiten werden gegen Ende
der Grundschulzeit zwar vermittelt, jedoch lassen sich empirisch fundierte Annahmen,
welche ein Vermitteln dieser Einheiten als fiir den Leseprozess forderlich begriinden, im

deutschen Sprachraum erst vereinzelt finden (beispielsweise Landerl & Reitsma, 2005).

Studien im italienischen Sprachraum zeigen, dass Kinder bereits in der 3. Klasse
Grundschule (Burani et al. 2002) morphologische Einheiten im Prozess des lauten Lesens
nutzen und dies die Lesegeschwindigkeit erhdht. Jedoch kdnnen diese Ergebnisse trotz
der gemeinsamen orthographischen Transparenz nicht unmittelbar auf den deutschen
Sprachraum (bertragen werden. Im deutschen Sprachraum gibt es nach Kenntnisstand des
Autors der vorliegenden Arbeit bis dato keine empirischen Befunde aus Studien,
welche die Verarbeitung von morphologischen Strukturen beim lauten Lesen an Kindern

untersuchen.?

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, welche Verwendung morphologische
Strukturen im Prozess des lauten Lesens bei Kindern am Ende der vierten Klasse
Grundschule finden. Dadurch soll ein Beitrag zu grundsétzlichen Fragestellungen
betreffend der Nutzung von Einheiten in einem erfolgreichen Leseprozess geleistet werden
und weitere Forschungen angeregt werden, mit dem Ziel anhand dieser Forschungen
Implikationen fur die schulische und lehrende Praktik im weitesten Sinn abzuleiten, um im

Besonderen Leseanféanger und schwache Leser zu unterstitzen.

! Abgesehen von einer parallel zu dieser erfolgten Studie von Barbara Sonnleitner an Kindern der 2. Klasse
Grundschule, welche aufgrund einer gemeinsamen Entwicklung des Designs dieselbe Vorgehensweise
und Methode wie die vorliegende Arbeit aufweist.
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2 Theoretische Grundlagen

Die theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit umfassen im ersten Schritt
allgemeine Theorien der Leseentwicklung und des Worterkennens. Danach wird genauer
auf die Rolle des Morphems in der deutschen Sprache, auf Modelle der morphologischen
Verarbeitung, die Entwicklung des Wissens um morphologische Strukturen und Studien
zur morphologischen Verarbeitung beim lauten Lesen eingegangen. In den folgenden
Modellen und Theorien wird wiederholt auf die Bedeutung von Unterschieden in den
jeweiligen Schriftsprachsystemen fur die Leseentwicklung sowie die Worterkennung
hingewiesen. Um dem Leser der vorliegenden Arbeit ein besseres Verstandnis zu
ermoglichen, werden im Folgenden die Struktur der deutschen Schriftsprache und deren

Begrifflichkeiten kurz dargestellt.

Die deutsche Schriftsprache basiert auf einem orthographisch-transparenten Schriftsystem
und weist eine hohe Regularitdt von Orthographie-zu-Phonologie Korrespondenzen auf
(Coltheart et al., 2000). Das bedeutet, dass die Verbindung zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache nicht durch die einfache Zuordnung von Buchstabe zu Laut, jedoch
auf der abstrakten Ebene von Phonem (die kleinste bedeutungsdifferenzierende Einheit
des Lautsystems basierend auf der Zusammenfassung von Lauten zu Klassen) und
Graphem (die kleinste Einheit des Schriftsystems basierend auf Buchstaben oder
Buchstabengruppen, die mit einem Phonem korrespondieren) relativ konsistent abgebildet
werden kann (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 15ff). Auch wenn die Phonem-Graphem-
Korrespondenz nicht in allen Féllen eindeutig ist, kann die Verschriftlichung der
deutschen Sprache als lautgetreu bezeichnet werden. 73% der Laute werden durch die
h&ufigsten Buchstaben représentiert (Naumann, 1989; zitiert nach Schriinder-Lenzen,
2013, S. 27).

2.1 Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs

»ES gibt keine Stunde Null fiir den Schriftspracherwerb — weder in dem Sinne, dass alle
Kinder die gleichen Voraussetzungen hatten, noch in dem Sinne, dass alle Kinder gar
nichts wdssten.” (Ginther, 2010, S. 16). Diese Einschatzung findet sich in

Entwicklungsmodellen, wie etwa dem Kompetenzentwicklungsmodell nach Klicpera,
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Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2010, S. 25ff). Unterschiede in vorschulischen
Kompetenzen, wie beispielsweise die Phonologische Bewusstheit?, werden als
bedeutsame, jedoch nicht alleinige Komponenten fir die spatere Leseentwicklung gesehen
(Klicpera et al., 2010, S.28).

Im Folgenden werden Theorien der Leseentwicklung beschrieben, deren Anwendbarkeit
auf die deutsche Sprache gerechtfertigt scheint. Diese berticksichtigen empirische Befunde
im deutschen Sprachraum (Kompetenzentwicklungsmodell, Klicpera et al., 2010, S. 25ff)
beziehungsweise konnen entsprechend moduliert werden (Modell des Sichtwortlesens,
Ehri, 2005) oder beachten bereits in ihrer Entwicklung sprachspezifische Unterschiede

und sollen diese erkléren (linguistische Grain Size Theorie, Ziegler & Goswami, 2005).

2.1.1 Phasenmodell des Sichtwortlesens

Das Phasenmodell von Ehri (2005; Ehri & McCormick, 1998) soll Prozesse erkléren,
welche Kinder in der Entwicklung der Leseféhigkeit durchlaufen, mit der Absicht, dass
durch die Kenntnis dieser Entwicklungsphasen insbesondere die Schwierigkeiten
leseschwacher Kinder verstanden und durch Padagoglnnen unterstltzt werden konnen.
Ehri (2005) unterscheidet allgemein zwischen Lesestrategien, die von getbten Lesern
angewandt werden koénnen, um unbekannte Worter zu lesen (z.B.: Phonologisches
Rekodieren) und solchen, die Anwendung beim Lesen bekannter Worter finden. Die als
Sichtwortlesen bezeichnete Lesestrategie beschreibt das automatisierte Lesen bekannter
Worter mittels direkten Zugangs zu einer im Gedéchtnis gespeicherten Représentation
dieses Wortes. Diese Représentation enthdlt Information zu Aussprache sowie Bedeutung
des Wortes. Dieser Weg stellt nach Ehri und McCormick (1998) den schnellsten,
effizientesten und am wenigsten fehleranfélligen Prozess dar und erlaubt dem Leser den
Fokus auf der Bedeutung des Gelesenen zu halten. Jedes Wort, welches ausreichend oft
gelesen wurde, kann schlieBlich aus dem Geddachtnis abgerufen werden und zunehmend
automatisch, dass heiflt ohne bewusste Aufmerksamkeit, gelesen werden. Somit kommt

2 Phonologische Bewusstheit meint die Fahigkeit, jegliche phonologische Einheit (z.B.: Silben, einzelne
Phoneme) innerhalb eines Wortes zu erkennen, zu identifizieren und zu manipulieren (Ziegler &
Goswami, 2005). Phonologische Bewusstheit und Erwerb der Schriftsprache kann als ein interaktiver
Prozess gesehen werden. Durch Verstandnis von Elementen der schriftlichen Sprache (Buchstaben,
Worter) konnen Elemente der mindlichen Sprache erst entdeckt und strukturiert werden, dies fihrt
wiederum zu einem besseren Verstandnis der Schrift (Glinther, 2010, S. 16).
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dem Aufbau eines Sichtwortschatzes groRe Bedeutung zu. (Ehri, 2005; Ehri &
McCormick, 1998)

Anhand von vier (Ehri, 2005) beziehungsweise funf (Ehri & McCormick, 1998) Phasen
der Leseentwicklung wird die jeweils vorherrschend angewandte Strategie des Lesens
beschrieben. Das Anwenden einer Strategie bedeutet nicht das AusschlieRen einer
anderen, vielmehr handelt es sich um eine kontinuierliche Entwicklung, die auch durch
das Vorhandensein unterschiedlicher Lesestrategien innerhalb einer Phase charakterisiert

ist. Diese Phasen werden wie folgt charakterisiert:

Die praalphabetische Phase beschreibt keinen Leseprozess im eigentlichen Sinn, da
Kinder in diesem frihen Stadium noch kaum etwas Uber alphabetische Prinzipien und
uber Verbindungen zwischen Buchstaben und Lauten wissen. Worter werden aufgrund
von visuellen Merkmalen beziehungsweise dem Kontext erkannt (z.B. Logos bekannter
Marken). Die prdalphabetische Phase charakterisiert Kinder vor Schuleintritt

beziehungsweise stark beeintrachtigte Leser.

In  der partiell alphabetischen Phase beginnen Kinder Zusammenhénge
zwischen einigen Buchstaben und deren Aussprache zu lernen und diese Fahigkeit zu
nutzen, um Worter zu erlesen. Jedoch fehlen vollstandige Kenntnisse ber Graphem-
Phonem- Verbindungen. Die Fahigkeit Worter zu dekodieren ist somit nur
rudimentdr ausgepragt. Diese Phase beschreibt Kinder zu Beginn des Schuleintritts

beziehungsweise schwache Leser.

Die voll alphabetische Phase beschreibt das Erlangen vollstandiger alphabetischer
Kenntnisse und des umfassenden Wissens (ber Graphem-Phonem-Zuordnungen.
Kinder kénnen auch unbekannte Worter lesen. Worter werden zunehmend genauer
gelesen, von ahnlichen Woértern unterschieden, wieder erkannt und deren Verbindungen
im Gedachtnis gestéarkt. Ab der ersten Klasse sollten Schilerinnen Ublicherweise in die

voll und ab der zweiten in die konsolidierte alphabetische Phase (ibergehen.

In der konsolidierten alphabetischen Phase wird das Geddachtnis der Kinder
kontinuierlich um Sichtworter erweitert. Graphem-Phonem-Verbindungen werden zu
groleren Einheiten (z.B. Silben, Morphemen, ganzen Wortern) zusammengefiigt,
verdichtet und im Gedachtnis gespeichert. Aufgrund dieser grofieren
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Speichereinheiten genligt nun das Aktivieren einer verhéltnisméRig geringen Anzahl
von Verbindungen, um auch mehrsilbige Worter zu lesen. Der Leseprozess wird

zunehmend automatisiert.

Die automatisierte alphabetische Phase (Ehri & McCormick, 1998) beschreibt den
reifen Leser, der die meisten Worter automatisiert mittels direkten lexikalischen
Zugangs beziehungsweise unbekannte Worter mithilfe der effizientesten Strategie

erfassen kann.

Das beschriebene Phasenmodell wurde im englischsprachigen Raum entwickelt und es
stellt sich die Frage der Ubertragbarkeit auf andere Sprachen, insbesondere jene mit
transparenten Orthographien (Ehri, 2005). Nach Klicpera et al. (2010, S.27) ist die
vorherrschende Strategie der praalphabetische Phase bei Kindern im deutschen
Sprachraum nicht zwingend vorhanden. Dennoch scheint das Modell die Entwicklung der
Lesefertigkeiten im deutschen Sprachraum abbilden zu konnen. Dies bezieht sich
besonders auf die parallele Entwicklung von Lesefertigkeiten auf Wortebene und

Buchstabenebene (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1999).

2.1.2 Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens

Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera, 2010, S. 25ff) grenzt sich von géngigen Entwicklungsmodellen ab, indem es vor
allem den Erwerb von notwendigen Lesekompetenzen und weniger das Durchlaufen
bestimmter Phasen oder Stufen als maligeblich fur die Leseentwicklung ansieht. Die
Entwicklung der Leseféhigkeit wird in Abhéngigkeit von individuellen Leistungs-
beziehungsweise Lernvoraussetzungen der Kinder und der im Unterricht beziehungsweise
im schulischen Umfeld erfolgten Leseinstruktion gesehen. Vorschulische Kompetenzen
umfassen phonologische Bewusstheit, Gedéachtnisleistung und Steuerung der visuellen
Aufmerksamkeit. Diese konnen die spétere Leseentwicklung, wenn auch nur teilweise und
unter bestimmten Bedingungen (an Erstleseinstruktion gekniipft), vorhersagen. Im Sinne
der praalphabetischen Phase nach Ehri (1998; 2005) werden auch Versuche von einigen

Kindern genannt, Worter anhand visueller Merkmale zu erraten.

Der Eintritt in die Schule, der mit ersten Leseinstruktionen verbunden ist, wird laut

Klicpera et al. (2010) als kritischer Moment der Leseentwicklung betrachtet. Vor
13



Schuleintritt verfugen Kinder im deutschsprachigen Raum meist nur Uber geringe
alphabetische Kenntnisse. Der Schulanfang initiiert den Beginn des ,,echten® Lesenlernens
und den Ubergang zur alphabetischen Phase mit geringer Integration. Kinder erlernen das
alphabetische Prinzip, kénnen Buchstaben und Laute einander zuordnen und erlangen die
Fertigkeit der phonologischen Rekodierung, um Worter zu lesen. Da dies aufgrund der
regelmaligen Phonem-Graphem-Verbindungen in der deutschen Sprache eine
zuverléssige Strategie ist, entwickeln Kinder bereits nach wenigen Wochen erste
Lesekompetenzen. In Abhangigkeit von der Lautorientierung des Leseunterrichts kdnnen
Kinder ihre Fertigkeit zum phonologischen Rekodieren mehr oder weniger rasch ausbauen
und diese beginstigt den Aufbau eines mentalen Lexikons. Die lexikalische und die nicht-
lexikalische Lesestrategie (siehe auch den Abschnitt zu Zwei-Wege-Modelle in dieser
Arbeit, S.18ff) entwickeln sich nicht unabhéngig voneinander und stehen in starker
Interaktion mit der Leseinstruktion. Mit zunehmender Automatisierung des Lesevorgangs
und abhéngig von individuellen Gedachtniskomponenten erhoht sich die Fahigkeit Worter
direkt aus dem mentalen Lexikon abzurufen. (Klicpera et al., 2010, S. 25ff)

In der alphabetischen Phase mit voller Integration wird sowohl die F&higkeit zum
phonologischen Rekodieren als auch die des direkten Zugangs zum mentalen Lexikon
automatisiert. Dies fuhrt zu einer Erhéhung der Lesegeschwindigkeit und sinkenden
Anzahl von Lesefehlern. Zusatzlich scheint sich der Prozess des phonologischen
Rekodierens zu beschleunigen, indem Kinder ein neues, unbekanntes Wort nicht mehr
Buchstabe fur Buchstabe erlesen, sondern groRere mentale Einheiten, etwa h&ufig
auftretende  Buchstabenabfolgen, zur Verarbeitung nutzen. Die Dbeschriebenen
Lesestrategien interagieren immer starker miteinander und die Entscheidung, mit welcher
Strategie ein Wort am effizientesten gelesen werden kann, lauft automatisch ab. Dies
kennzeichnet den Ubergang zur letzten Phase der Leseentwicklung, der automatisierten
und konsolidierten Integration aller beteiligten Verarbeitungsprozesse. (Klicpera et al.,
2010, S. 25ff)

Die Modelle der Leseentwicklung von Klicpera et al. (2010) und Ehri (2005) stimmen in
wesentlichen Punkten tberein. Jedoch wird im Kompetenzentwicklungsmodell (Klicpera
et al., 2010) gezielt auf den Leseerwerb im deutschen Sprachraum eingegangen und der
Einfluss der (schulischen) Instruktion auf die Leseentwicklung miteinbezogen. Des

Weiteren steht nicht der (zeitliche) Ablauf von Phasen im Vordergrund, sondern das
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Erlangen von Kompetenzen. Leseentwicklung bewegt sich also zur Kompetenz hin, je

nach gestellter Anforderung auf die daflr effizienteste Strategie zurtickgreifen zu kénnen,

um diese erfolgreich zu bewiltigen.

2.1.3 Psycholinguistische Grain Size Theorie

Die Grain Size Theorie (Ziegler & Goswami, 2005) stellt ein theoretisches Rahmenwerk
des Lesens und seiner Entwicklung zur Verfligung, welches die empirisch beobachteten
sprachspezifischen Unterschiede im Leseerwerb erkldren soll. Die Entwicklung der
Lesefertigkeit unterscheidet sich in den jeweiligen Sprachen aufgrund der Konsistenz der
Graphem-Phonem-Beziehung, der GroRe der orthografischen und phonologischen
Verarbeitungseinheiten und aufgrund der angewandten Lehrmethoden. ,,Grain Sizes*
bezeichnen diejenigen Einheiten von lexikalischen Représentationen, welche das jeweilige
Schriftsystem am bestdndigsten abbilden koénnen und dem kompetenten Leser zur
Verfligung stehen. Zu Beginn des Leseerwerbs missen Kinder diese Einheiten jedoch erst
entdecken. (Ziegler & Goswami, 2005)

Nach Ziegler und Goswami (2005) werden Leseanfanger mit folgenden Problemen
konfrontiert, deren Losung sich je nach der zu lernenden Schriftsprache unterscheidet und
den Leseerwerb beeinflusst:

Das Verfugbarkeitsproblem beschreibt, dass nicht automatisch alle phonologischen
Einheiten bereits vor dem Schriftspracherwerb verfugbar sind, sondern erst entwickelt

werden miissen.

Das Konsistenzproblem ergibt sich, da einige orthographische Einheiten auf
unterschiedliche Art und Weise ausgesprochen werden konnen beziehungsweise
umgekehrt manchen phonologischen Einheiten mehrere Schreibweisen entsprechen.
Dies variiert sowohl nach Sprache als auch nach den jeweiligen orthographischen
Einheiten und wirkt sich auf die Entwicklung des Lesens aus. Die Fahigkeit zum
phonologischen Rekodieren bildet sich in Orthographien, die durch eine hohe
Konsistenz von Buchstaben-Laut-Beziehungen gekennzeichnet sind, friher aus als in
inkonsistenten Orthographien.
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Das Granularitatsproblem bezeichnet den Umstand, dass mehrere orthographische
Einheiten gelernt werden muissen, wenn groRere Einheiten notwendig sind, um
phonologische Représentationen abzubilden. Dies bedeutet vereinfacht, dass es weniger
Buchstaben zu lernen gilt als deren mdgliche Kombinationen. VVon der Struktur der
jeweiligen Schriftsprache ist abhéngig, welche Einheiten von lexikalischen
Repréasentationen Kinder lernen mussen, um effizient, genau und fehlerfrei lesen zu
konnen. In orthographisch konsistenten Sprachen (z.B. Deutsch, Griechisch,
Italienisch, Spanisch) kénnen sich Leseanfanger eher auf kleinere Einheiten verlassen,
um Worter richtig zu erkennen und auszusprechen als in inkonsistenten Orthographien
(z.B.: Englisch, Franzésisch). Das Entwickeln von gréReren Einheiten erfordert das
Lernen von weitaus mehreren orthographischen Einheiten und ist somit mit groRerer

Anstrengung und einem langsameren Fortschritt im Leseerwerb verbunden.

Kulturiibergreifende empirische Studien zeigen, dass Schiler Ende der ersten Klasse
Grundschule in konsistenten Orthographien beim Lesen von Worter und Pseudowdrtern
eine weitaus hohere Genauigkeit aufweisen als in inkonsistenten Orthographien (Seymour
et al., 2003; zitiert nach Ziegler & Goswami, 2005). In konsistenten Orthographien scheint
das Bilden groRerer und folglich mehrerer Einheiten nicht notwendig, da sie langer und
aufwendiger scheinen als einfache Graphem-Phonem-Zuordnungen. Im Sinne der Grain-
Size-Theorie ist somit in der deutschen Sprache das Entwickeln von ,,Grain Sizes* in der
GroRe von Morphemen im Laufe des Schriftspracherwerbs nicht unbedingt erforderlich,
um Worter fehlerfrei lesen und aussprechen zu kdénnen. Goswami und Ziegler (2006)
ergénzen jedoch, dass dem kompetenten Leser auch groRere Einheiten von lexikalischen
Reprasentationen zu Verfligung zu stehen, um den Leseprozess zu beschleunigen und zu
erleichtern. GroRRe Einheiten, die Verbindungen zwischen Orthographie, Phonologie und
Semantik herstellen, garantieren insbesondere einen schnellen Zugang zur Bedeutung des
Gelesenen. Der Einfluss der Morphologie einer Sprache auf die phonologische
Entwicklung wurde zwar nicht explizit in die Theorie eingebaut, diese kann jedoch sowohl
in Bezug auf die Verflgbarkeit von Einheiten lexikalischer Reprasentationen vor dem

Leseerwerb als auch in Dekodierprozessen eine Rolle spielen (Goswami & Ziegler, 2006).

In den Entwicklungstheorien von Ehri (2005) und Klicpera et al. (2010) wird das
Zusammenfassen von Graphem-Phonem-Verbindungen zu grdReren Einheiten im Laufe

der Leseentwicklung explizit erwahnt. Dadurch kann sich in der konsolidierten
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alphabetischen Phase (Ehri, 2005) beziehungsweise der alphabetischen Phase mit voller
Integration (Klicpera et al., 2010) die Lesegeschwindigkeit erhthen, insbesondere beim
phonologischen Rekodieren. Schulerinnen der vierten Klasse Grundschule, welche die
Stichprobe der vorliegenden Arbeit bilden, sollten laut diesen Modellen haufige
Buchstabenmuster als Einheiten rekodieren kdnnen. Zu diesen Einheiten werden neben
Wortern und Silben auch Wortstamme und Suffixe, somit Morpheme gezahlt (Ehri,
2005; Ehri & McCormick, 1998).

2.2 Modelle der Worterkennung beim kompetenten Leser

Modelle der Worterkennung beschaftigen sich mit der Frage, wie ein Wort von
kompetenten Lesern, also nach erfolgreicher Schriftsprachentwicklung, erkannt, dekodiert
und im Falle des lauten Lesens artikuliert wird. Die im Folgenden angefiihrten Modelle
vertreten die gemeinsame Grundannahme, dass spezielle kognitive Einheiten fur die
Verarbeitung von Schrift zustdndig sind, welche Uber jeweilige Verbindungen einen
erfolgreichen Leseprozess ermdoglichen. Weitere Komponenten, die den Prozess des
Wortlesens beeinflussen koénnen (Umgebungsfaktoren, Instruktion im Unterricht,
Forderung im auBerschulischen Bereich, sozialer Kontext, etc.) finden in kognitiv
orientierten Modellen keine Beachtung, spielen jedoch bezilglich der Entwicklung des
Leseerwerbs bei Kindern ein bedeutende Rolle (Klicpera et al., 2010, S.42f). Die Modelle
beschrénken sich auf die Ebene des Wortes, geben also keine Auskunft dartiber, wie Satze
beziehungsweise ganze Texte verarbeitet werden. Trotz dieser Einschrdnkung kommt
diesen Modellen grolle Bedeutung zu, da Wortlesestrategien eine zentrale Rolle im
Leseprozess einnehmen. Sie sind fir die Erklarung erfolgreicher Verarbeitung der
Schriftsprache ~ wichtig und erlauben dadurch Rickschlisse, welche
Verarbeitungskomponenten bei einer Lese- Rechtschreibschwdache beeintrachtigt sein
konnen. (Klicpera et al., 2010, S. 42f; Steinbrink & Lachmann, S.29)

Grundsatzlich dominieren zwei verschiedene Ansédtze den psycholinguistischen
Forschungsbereich: die Zwei-Wege-Modelle und die Netzwerkmodelle. In Zwei-Wege-
Modellen werden zwei getrennte Wege der Wortverarbeitung angenommen, die direkte
Worterkennung bekannter Wérter und die serielle Rekodierung unbekannter oder Pseudo-

Worter mittels der Regeln der Graphem-Phonem-Zuordnung (Klicpera et al. 2010, S. 44f;
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Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 29f). Die beiden Wege wurden in friiheren Zwei-Wege-
Modellen als einander ausschlieBend betrachtet, eine Annahme, die nach heutigem
Forschungsstand nicht mehr aufrechterhalten wird (Klicpera et al., 2010, S. 44). In
Netzwerkmodellen wird nur ein Verarbeitungsweg angenommen. Man kann somit von
einer Theorie des einfachen Zugangsweges sprechen (Klicpera et al., 2010, S. 48). Des
Weiteren erfolgt bei der Worterkennung kein Zugriff auf ein mentales Lexikon im Sinne
der Zwei-Wege-Theorien. Auch das Anwenden von expliziten Regeln der Graphem-
Phonem-Korrespondenz wird in Frage gestellt (Klicpera et al., 2010, S.48; Plaut et al.,

1996). Ein Wortstimulus fiihrt zur Aktivierung von Mustern, welche die VVerbindungen der

jeweiligen Buchstabenabfolge im Netzwerk repréasentieren (Plaut et al., 1996).

Beide Modelle werden mittels Computersimulationen hinsichtlich der Ubertragbarkeit der
jeweiligen Annahmen auf menschliche Leseprozesse Uberprift. Beide Modelle kénnen
zahlreiche empirisch beobachtbare Effekte des Wortlesens erkléren, jedoch bleiben durch
die Beschrankung auf einsilbige Worter Fragen beziglich des Lesens komplexer,
mehrsilbiger Worter offen. Aus diesem Grund erfahren die jeweiligen Modelle laufend
Erweiterungen und ndhern sich zunehmend einander an (Steinbrink & Lachmann, 2014, S.
43).

Im Folgenden werden das Dual-Route-Cascaded-Model nach Coltheart et al. (2001) als
Vertreter der Zwei-Wege-Modelle und das Triangel-Modell nach Plaut et al. (1996) als

Vertreter der Netzwerkmodelle ausfuhrlicher beschrieben.

2.2.1 Dual-Route-Cascaded Model

Das Dual-Route-Cascaded-Model (DRC-Modell; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon &
Ziegler, 2001) stellt eine Weiterentwicklung der Zwei-Wege-Modelle (Coltheart, 1978;
McClelland & Rumelhart, 1982; zitiert nach Coltheart et al., 2001) dar. Es handelt sich um
ein computerisiertes Modell der visuellen Worterkennung und des lauten Lesens, welches
auch in seiner Erweiterung auf den deutschen Sprachraum (Coltheart et al., 2000) die
menschliche Leseleistung zufriedenstellend abbilden konnte. Jedoch gilt dies wie im
englischen Modell nur fir einsilbige Worter, die sich aus maximal acht Buchstaben

zusammensetzen.
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Im Gegensatz zu friheren Zwei-Wege-Modellen wird die Annahme vertreten, dass ein
Wort beziehungsweise Pseudowortstimulus zu einer Aktivierung beider Routen fiihren
kann. Insbesondere beim Lesen wortédhnlicher Pseudowdrter wird ersichtlich, dass zwei
einander ausschlieBende Routen den Leseprozess nicht ausreichend abbilden kdnnen
(Pseudoworter, die eine wortahnliche Graphemfolge zeigen, werden schneller gelesen als
solche, die vollkommen wortunahnlich sind). Dies leitet zu einer weiteren Grundannahme
des Modells tber, der unmittelbaren, stufenweisen (,,cascaded*) Aktivierung: Die geringste
Aktivierung einer Verarbeitungsstufe wird unmittelbar an die darauf folgende
weitergeleitet, ohne einen gewissen Schwellenwert erreichen zu missen. (Coltheart et al.,
2001)

Jede Route setzt sich aus miteinander interagierenden Stufen zusammen, welche
wiederum ein Set von Einheiten (,,units) beinhalten. Einheiten reprasentieren die
kleinsten symbolischen Teile des DRC-Modells, beispielsweise Représentationen von
Wortern im orthographischen Lexikon. Die Einheiten angrenzender Stufen sowie
innerhalb derselben Ebene interagieren (ber gegenseitige Aktivierung oder Hemmung
kompatibler beziehungsweise inkompatibler Einheiten, bis auf zwei Ausnahmen: Die
Verbindung von Einheiten des orthographischen Lexikons zu jenen des phonologischen
Lexikons erfolgt nur Gber Aktivierung und die Verbindung von der Ebene der visuellen
Merkmale geht nur in Richtung der Buchstabenebene. (Coltheart et al., 2001)

Der Prozess des lauten Lesens beginnt nach Coltheart et al. (2001) immer mit der
Aktivierung einer Buchstabenabfolge auf der Ebene der visuellen Merkmale und endet mit
der Aktivierung dieser Buchstabenabfolge auf der Phonem-Ebene. Die visuellen
Merkmale der Buchstaben aktivieren abstrakte Buchstabenreprasentationen, welche
bereits von bestimmten visuellen Merkmalen (Grof3-/Kleinschreibung, Format, etc.) gelost
sind, jedoch die Position der Buchstaben zueinander beibehalten. Danach teilt sich der
Weg laut Coltheart et al. (2001) in die lexikalische und die nicht-lexikalische Route:

Uber die lexikalischen Route wird der Eintrag des Wortes im orthographischen
Lexikon aktiviert. Dieser aktiviert den zugehorigen Eintrag im phonologischen
Lexikon, welcher die Phoneme des Wortes (sowie deren Position zueinander) aktiviert.
Das orthographische Lexikon enthélt die schriftliche Form aller Worter, deren
Schreibweise dem Leser bekannt ist. Das phonologische Lexikon ist nach demselben

Prinzip aufgebaut und enthalt die gesprochene Form. In beiden Lexika existiert je ein
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Eintrag pro Wort, welche jeweils aquivalent zueinander sind. Die Einheiten des
orthographischen Lexikons sind empfanglich fur Haufigkeiten. Hochfrequente Worter
fuhren zu einer schnelleren Aktivierung der jeweiligen Repréasentation des Wortes als
niederfrequente Worter. Uber die lexikalische Route ist auch der Zugriff auf das
semantische Lexikon moglich, welches die Bedeutung des Wortes beinhaltet und
sowohl mit dem orthographischen als auch dem phonologischen Lexikon in

bidirektionaler Verbindung steht.

Uber die nicht-lexikalische Route wird eine Buchstabenfolge anhand der Regeln der
Graphem-Phonem-Korrespondenz (GPK) in eine Phonemfolge umgewandelt. Diese
aktiviert nun die einzelnen entsprechenden Phoneme der Phonemebene und die
Aussprache folgt. Die Konvertierung der Buchstabenfolge erfolgt sukzessive von links
nach rechts durch das Finden einer passenden Regel. Eine Grundregel besagt, dass
immer ein Graphem, sei es ein Buchstabe oder ein Buchstabencluster, einem Phonem
entspricht. Mehrzeichenregeln  (,,multiletter-rules”)  legen  fest,  welche
Buchstabenkombinationen zwischenzeitlich zu Einheiten zusammengefasst werden, und
sind positions- und kontextspezifisch. Laut Coltheart, Perry und Ziegler (2000) werden
fur den deutschen Sprachraum aufgrund der orthographischen Transparenz weniger und
kleinere Mehrzeichenregeln als im Englischen bendtigt, zudem zeigen sich diese
verlésslicher. Jedoch werden mehrere kontextspezifische Regeln benétigt, die eine
korrekte Aussprache eines Graphems nur unter Beachtung vorheriger oder folgender

Buchstaben erlauben.

Die Verwendung von gespeicherten morphologischen Einheiten im Leseprozess scheint
nach dem Dual-Route-Cascaded-Model (Coltheart et al., 2001) ber beide Routen eher
unwahrscheinlich. Entlang der lexikalischen Route wird ein Zugriff auf Représentationen

des gesamten Wortes und entlang der nicht-lexikalischen Route nur das zwischenzeitliche

Zusammenfassen von Buchstaben zu Einheiten angenommen. Jedoch bleibt diese

Annahme auf Leseprozesse von einsilbigen Wortern beschrénkt. Rastle und Coltheart

(2000) verfolgten in einer explorativen Studie, wie ein Regelsystem flr zweisilbige Worter

im Sinne der Zwei-Wege-Theorie aussehen misste, welches gewahrleisten kann, dass

Worter als auch Pseudowdrter richtig betont ausgesprochen werden. Mehrsilbige Worter

erfordern eine Beachtung von Silbenanlaut und -auslaut. Dies kann im nicht-lexikalischen

System nur Uber den Zugriff auf gespeicherte Einheiten gewahrleistet werden, die

20



Buchstaben zu Suffixen, somit morphologischen Einheiten kombinieren. Auch wenn
gezeigt werden konnte, dass der Leseprozess von zweisilbigen Wortern mit einem
Regelsystem ausgedriickt werden kann, ist dieses fiir eine Implementierung in das DRC-
Modell noch zu wenig ausgereift. (Rastle & Coltheart, 2000)

2.2.2 Triangel-Modell

Das Triangel-Modell nach Plaut, McClelland, Seidenberg und Patterson (1996) stellt ein
netzwerkbasiertes Modell der Worterkennung dar. Im Gegensatz zu Zwei-Wege-Modellen
werden in diesen konnektionistischen Modellen keine getrennten Mechanismen fir die
Bearbeitung von bekannten und unbekannten Wortern beziehungsweise Pseudowdrtern
angenommen. Jede Buchstabenfolge wird mittels des gesamten Systems bearbeitet. Die
Verarbeitung einer Buchstabenabfolge verlauft beim kompetenten Leser parallel. Das
heilt, es wird nicht jeder Buchstabe seriell und einzeln verarbeitet, sondern immer
mehrere Buchstaben parallel. Auch auf Phonem und auf Graphem-Ebene findet die
Verarbeitung parallel statt. (Plaut et al., 1996)

Dem Netzwerksystem liegt nach Plaut et al. (1996) ein Lernprozess zugrunde. Im
Leseprozess werden Verbindungen anhand der Interaktion bestimmter Aktivitatsmuster
uber Gruppen von Einheiten hinweg gelernt. Worter werden somit nicht als Einheit in
einem mentalen Lexikon gespeichert, sondern in ihren erlernten Verbindungen tber
interagierende Einheiten, welche wiederum an Leseprozessen von vielen anderen Wartern
beteiligt sind (im Sinne der Netzwerk-Modelle bezeichnet dies die Annahme der
verzweigten Repréasentationen). Diese Einheiten konnen sich gegenseitig in ihrem
Aktivierungslevel beeinflussen und stellen kodierte orthographische, phonologische und
semantische Informationen zur Verfligung, welche U(ber sogenannte ,hidden units*
vermittelt werden. Diese verborgenen Einheiten kodieren Uber Gewichtung der
Verbindungen das Wissen des Systems, wie die unterschiedlichen Typen von Information
miteinander in Beziehung stehen. Die spezifischen Werte der Gewichtung erfolgen
aufgrund eines automatischen, nicht instruierten Lernprozesses, der allein durch die
Konfrontation des Systems mit geschriebenen Wortern und deren Aussprache initiiert
wird. (Plaut et al., 1996)
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Die Leistung des Netzwerks entwickelt und verbessert sich zunehmend Uber Anpassung
und Lernalgorithmen. Das heil3t, das System versucht zu einem ,,korrekten Ergebnis* zu
gelangen (im Falle des lauten Lesens zu einer fehlerfreien Aussprache), indem die
Verbindungen zwischen den Einheiten mittels Rickibertragung angepasst und deren
Gewichtungen verdndert werden. Des Weiteren ist das Netzwerk empféanglich fir die
Hé&ufigkeit des Auftretens eines Wortes. Wiederholte Aktivierung von Verbindungen fihrt
dazu, dass diese Aktivitatsmuster gestarkt werden. Bei zukinftigen Aktivierungen kénnen
diese Verbindungen schneller und eher fehlerfrei abgerufen werden. Da ahnliche Worter
durch &hnliche Aktivitdtsmuster reprasentiert werden (Annahme der verzweigten
Reprasentationen), entwickeln sich diese gemeinsam. Bestimmte Verbindungen von
Buchstaben, die haufig erfahren werden, werden als Muster gelernt und gespeichert. Diese
konnen schlieBlich in zahlreichen &hnlichen Wortern, die dieses Muster aufweisen,
schneller abgerufen werden und somit den Leseprozess beschleunigen. Sowohl die
Konsistenz (Aussprache eines Wortes stimmt mit dhnlich geschriebenen Wortern iberein)
als auch die Worthaufigkeit beeinflussen folglich die Dauer der Worterkennung. (Plaut et
al., 1996)

Das Triangel-Modell (Plaut et al., 1996) setzt sich aus drei Ebenen zusammen, wobei die
Ebene der orthographischen Einheiten Uber die Ebene der ,hidden units“ mit der Ebene
der phonologischen Einheiten verbunden wird. Im Gegensatz zu friheren
konnektionistischen Modellen enthalten die orthographische und die phonologische

Ebene Einheiten, die Grapheme beziehungsweise Phoneme représentieren.

Lautes Lesen von Wortern erfordert nach Plaut et al. (1996) ein orthographisches Muster,
welches das passende phonologische Muster generiert. Orthographische und
phonologische Informationen interagieren Uber die Ebene der ,,hidden units* solange in
beide Richtungen, bis sie den besten Abgleich der jeweiligen Représentationsmuster
bezlglich eines bestimmten Inputs (Wort bzw. Buchstabenfolge) erreicht haben und die
korrekte Aussprache (Output) erfolgen kann. Die Aussprache von Pseudowdrtern basiert
auf einer Kombination aller bekannter Wortaussprachen, wobei jene, die dem Pseudowort
am &hnlichsten sind, den groRten Einfluss haben. Entstehen Konflikte beziglich mehrere
Madglichkeiten der Aussprache, werden diese Uber kooperierende sowie konkurrierende

Interaktionen geldst. (Plaut et al., 1996)
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Neben diesem phonologischen Zugangsweg wird auch ein semantischer Zugangsweg
angenommen, der die Wortbedeutung miteinbezieht und zusétzlich Informationen aus der
Kontextebene einholen kann. Dieser Weg wurde nicht in die computerisierte Form des
Triangel-Modells implementiert. Jedoch vertreten die Autoren die Annahme, dass volle
Lesekompetenz nur erreicht wird, wenn semantische Einflisse miteinbezogen werden.
(Plaut et al., 1996)

Aus der Sicht verzweigter Netzwerktheorien (Plaut & Gonnerman, 2000) spiegelt
Morphologie einen erfolgten Lernprozess wider, der auf der systematischen Zuordnung
von oberflachlichen Wortformen (Orthographie, Phonologie) zu deren Bedeutung
(Semantik) basiert. Taucht ein bestimmtes orthographisches oder phonologisches Muster
in zahlreichen Wortern auf und stimmt es konsistent mit einer gewissen Bedeutung
Uberein, entsteht eine systeminterne Représentation, welche diese Struktur widerspiegelt.
Dies fuhrt dazu, dass ein solches Muster im Verarbeitungsprozess als eine einzelne
Komponente behandelt wird und somit relativ unabhangig von anderen Teilen des Wortes
reprasentiert und verarbeitet wird. Dies gewahrleistet, dass neue Kombinationen von

bereits bekannten Mustern effizient verarbeitet werden kénnen. (Plaut & Gonnerman, 2000)

Die morphologische Struktur einer Sprache hat einen grofRen Einfluss auf die Organisation
von systeminternen Reprasentationen und den Verarbeitungsprozess. Eine Sprache, die
durch eine starke morphologische Struktur® (z.B.: Hebréaisch) gepragt ist, bedingt im Laufe
des Lernprozesses, dass die internen Représentationen des gesamten Netzwerks starker
morphologisch strukturiert sind. Eine Verarbeitung anhand von Wortstdmmen und Affixen
wird begunstigt und fihrt dazu, dass auch Worter, die eine geringe semantische
Transparenz aufweisen, in ihre einzelnen Komponenten zerlegt werden. Ist hingegen die
morphologische  Struktur einer Sprache schwach ausgepragt, sind auch die
morphologischen Muster im jeweiligen Netzwerk schwacher reprasentiert. Diese weisen
daher einen geringeren Einfluss auf die Verarbeitung komplexer, insbesondere semantisch

intransparenter Worter auf. (Plaut & Gonnerman, 2000)

® Die Struktur der Sprache erlaubt haufig und in hohem AusmaR, dass Worter aufgrund ihrer
orthographischen/phonologischen Struktur und ihrer Bedeutung systematisch in ihre morphologischen
Komponenten gegliedert werden kénnen, die wiederum an der Konstruktion zahlreicher anderer Worter
beteiligt sind (Plaut & Gonnerman, 2000).
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2.3 Morpheme als Einheiten der deutschen Schriftsprache

Je nach Sprache beeinflusst Morphologie mehr oder weniger die Produktivitdt und den
Ausdruck von geschriebenen und gesprochenen Wortern und fiihrt somit zu groRen
sprachspezifischen Unterschieden (Plaut & Gonnerman, 2000). Das sprachliche Umfeld,
in dem ein Kind aufwéchst, beeinflusst, welche schriftsprachlichen Kompetenzen ein Kind

entwickeln muss, um lesen und schreiben zu lernen (Landerl & Reitsma, 2005).

2.3.1 Definition von Morphemen

Definitionen von Morphemen in der psycholinguistischen Literatur ist gemeinsam, dass
die Bedeutung als wichtigste Unterscheidung zu anderen sprachlichen Einheiten (z.B.
Silben) erwahnt wird. So werden Morpheme als die kleinsten bedeutungsunterscheidenden
(Zwitserlood & Bolte, 2008) oder -tragenden (Arnbak & Elbro, 2000) Einheiten der
Sprache bezeichnet. In der schulischen Praxis ist der Begriff ,,Wortbaustein“ geldufig
(Glnther, 2010, S. 46, S. 51). Morpheme gelten als fundamentale Bausteine der Worter in
geschriebener und gesprochener Sprache (Kirby et al., 2012). Kuo und Anderson (2006)
betonen, dass Morpheme die kleinsten phonologischen Einheiten darstellen, die
semantische Informationen tragen. Die Ubereinstimmung von semantischen mit
phonologischen, nicht mit orthographischen Représentationen stellt die Kerneigenschaft
von Morphemen dar (Jannedy, Poletto & Weldon, 1994; zitiert nach Kuo & Anderson,
2006).

Grundsatzlich werden in der Orthographie freie (,,Kind“) von gebundenen Morphemen (,,-
ung®) unterschieden. Zahlreiche Worter der deutschen Sprache sind aus mehreren
Morphemen zusammengesetzt (Zwitserlood & Bolte, 2008). Die Gliederung von
zusammengesetzten Waortern in Morpheme erfolgt anhand des Stammmorphems, welches
die lexikalische Bedeutung mit sich tragt, und anhand von gebundenen, grammatischen
Morphemen (Affixe), welche die jeweils typischen Rechtschreibregelungen abbilden.
Affixe unterscheiden sich je nachdem, ob sie vor (Prafix, ,ver-) oder nach dem
Wortstamm (Suffix, ,,-ung“) angehdngt werden. Flexionen bilden Morpheme ab, die
Informationen zu Konjugation, Deklination, Steigerungsformen und Pluralform des
Wortes bereit stellen (,,schreib® = Stamm, ,-t“ = Konjugationsmorphem). Suffixe

kennzeichnen zudem, ob es sich um ein Adjektiv oder ein Substantiv (Derivation,
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»lesbar”, ,Lesung“) beziehungsweise eine weibliche Form des Wortes handelt.
(2witserlood & Bolte, 2008; Schriinder-Lenzen, 2013, S. 28f)

Morpheme als kleinste bedeutungstragende Einheiten ermdglichen anhand einer
vergleichsweise geringen Bandbreite von phonologischen und orthographischen Einheiten
eine enorme Vielfalt von Begriffen auszudrticken und stellen schopferische Moglichkeiten
zur Verfligung, um neue Worter zu erschaffen (Rastle & Davis, 2008). Die Produktivitat
eines Morphems gibt an, wie oft dieses Morphem genutzt werden kann, um neue Worter
zu generieren (Elbro & Arnbak, 1996). In der deutschen Sprache finden sich zahlreiche
Komposita, die laufend um neue Wortschopfungen ergénzt werden. Als Komposita
werden Worter bezeichnet, die sich aus selbststdndigen Nomen oder/und Adjektiven
zusammensetzen (,,himmelblau®). Manchmal wird ein Fugenmorphem (,,Engel-s-haar)

hinzugefugt, um die Aussprache zu erleichtern (Zwitserlood & Bolte, 2008).

Morphologisch komplexe Worter unterscheiden sich in dem Ausmald ihrer semantischen
Transparenz. Worter werden als transparent bezeichnet, wenn ihre Bedeutung direkt aus
der Bedeutung der jeweiligen Morpheme erschlossen werden kann (Plaut & Gonnerman,

2000, Elbro & Arnbak, 1996). Jedoch existieren auch Morpheme, die keine Bedeutung

angeben (,,Him-
Bedeutung haben (,,Schloss*) (Gunther, 2010, S.47).

in ,,Himbeere®) beziehungsweise trotz Gleichschreibung eine andere

Morpheme sind auf der Basis der Phonographie nicht erfahrbar. Sie kdnnen aus Wortern
nicht ,,herausgehort* werden, auch beim Sprechen nicht erfahren werden und werden
deswegen von Leseanfangern nur schwer identifiziert (Gulnther, 2010, S. 46, S. 51). Die
Silbe stimmt hingegen mit phonologischen Einheiten Uberein (Glnther, 2010, S.46), da
sich der naturliche Sprechfluss an der silbischen Struktur orientiert (Schriinder-Lenzen,
2013, S.29). Die Beachtung von Morphemen fiihrt zu anderen Segmentierungen als die
Orientierung an Silben (Schrinder-Lenzen, 2014, S. 29), zum Beispiel: ,les-en“
(Trennung in Morpheme) und ,,le-sen* (Trennung in Silben). Nach Bredel, Noack und
Plag (2011) werden jedoch prosodische (Silben, Akzentsetzung) und morphologische
Merkmale (Stamm, gebundene Morpheme) eines Wortes nicht als einander tberlagernde
oder ausschlieRende Markierungen in der Wortstruktur gesehen. Vielmehr liefert die
Betonung der Silbenstruktur mit dem Trochdus als Basis (auf eine betonte folgt eine
unbetonte Silbe) laut Bredel et al. (2011) regelhafte Informationen, wo die Grenze von

Stamm und gebundenem
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Morphem liegt (zwischen Onset und Nukleus der Reduktionssilbe: ,,lesen, ,,-sen“ ist die

Reduktionssilbe, nach dem Onset ,,s“ liegt die Morphemgrenze).

2.3.2 Prinzip der Morphemkonstanz

In den meisten Sprachen ist das Lernen der Zuordnung von Graphemen zu Phonemen
nicht ausreichend, um erfolgreich Lesen und Schreiben zu lernen. Die Aneignung des
alphabetischen Prinzips stellt einen wichtigen ersten Schritt im Schriftspracherwerb dar,
welcher jedoch durch das Erlernen von sprachspezifischen orthographischen Merkmalen
und Besonderheiten ergénzt werden muss (Landerl & Reitsma, 2005). Die deutsche
Schriftsprache basiert auf drei grundlegenden Prinzipien, die den Grolteil der
Wortschreibung bestimmen (Giinther, 2010, S. 43):

Das alphabetische Prinzip, die phonographische Schreibung, stellt nach Giinther (2010,
S. 42) die Basis der deutschen Orthographie dar. Zahlreiche Worter kdnnen aufgrund
einer eindeutigen Beziehung zwischen Laut und Buchstabe so geschrieben werden, wie

sie gesprochen werden.

Das silbische Prinzip der Schreibung meint, dass Worter artikulatorisch und auditiv in
Silben gegliedert werden kénnen (Sprechsilbe) und Zugang zu GleichmaRigkeiten der
Schreibweise ermdglichen (Schrunder-Lenzen, 2013, S. 27, 32ff). In der deutschen
Sprache bauen beispielsweise die meisten Zweisilber auf dem Muster betonte-
unbetonte Silbe auf. Folgen dem Vokal der betonten Silbe mindestens zwei
Konsonanten, wird der VVokal kurz gesprochen, folgt nur ein oder kein Konsonant, wird
der Vokal lang gesprochen, beispielsweise ,,Betten” im Gegensatz zu ,,beten” (Glnther,
2010, S. 42). Folglich kann man aufgrund der Aussprache Riickschliisse auf die

Rechtschreibung ziehen.

Das morphologische Prinzip beziehungsweise das Prinzip der Morphemkonstanz fiihrt
zu Abweichungen von lautorientierten Schreibweisen und meint, dass sich
herkunftsverwandte Worter, die eine Bedeutung mit sich tragen, in ihrer Schreibweise
entsprechen, auch wenn sie unterschiedlich ausgesprochen werden. Beispielsweise
entsprechen sich ,,Hand“ und ,,Hande* in ihrer Schreibweise, obwohl ,,d* in Hand ,t*

ausgesprochen wird und das ,,&" in Hande als ,,e*. (Gunther, 2010, S. 51f)
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Das Wissen um morphologische Beziehungen ist fir die deutsche Sprache von grolRer
Bedeutung (Landerl & Reitsma, 2005). Besonders bezuglich des Erwerbs von
Rechtschreibkenntnissen wird die Bedeutung des Morphems hervorgehoben, da die
Kenntnis der Morphemstruktur der deutschen Sprache eine groRe Rechtschreibhilfe sein
kann (Schrinder-Lenzen, 2013, S. 28). Wenn die Schreibweise eines Wortstammes
bekannt und im Geddchtnis gespeichert ist, kann dieser auch in anderen Wortformen
gleich und somit richtig geschrieben werden, vorausgesetzt die Gemeinsamkeit wird
erkannt (Gunther, 2010, S. 51f;, Landerl & Reitsma, 2005). Wirde hingegen die
morphologische Struktur eines Wortes nicht beachtet, musste jedes einzelne Wort in seiner
jeweiligen Schreibweise im orthographischen Lexikon gespeichert werden (Landerl &
Reitsma, 2005). Auch unbekannte komplexe Worter kénnen anhand der Fahigkeit, sie in
ihre Morpheme zu zerlegen, richtig geschrieben werden (Giinther, 2010, S. 51f). Da die
morphematische Gleichschreibung jedoch nicht durchgéngig realisiert wird (Schriinder-
Lenzen, 2013, S. 28), neigen Kinder bei Ausnahmen, etwa bei starken VVerben wie ,,singen-
sangen-gesungen®, zu Uberregularisierungen (,,gesingt*) und konnen diese Ausnahmen

nur durch explizites Erlernen richtig anwenden (Zwitserlood & Bolte, 2008).

Auch im Leseprozess spielt die Morphemorientierung der deutschen Sprache eine
bedeutende Rolle. Wenn die Schreibweise eines Morphems im Gedachtnis gespeichert ist,
konnen wiederkehrende Wortbausteine optisch schnell identifiziert werden (Schrinder-
Lenzen, 2013, 29) und den Leseprozess beschleunigen. Der gelbte Leser sollte sowohl
silbenorientierte als auch morphemorientierte Strategien nutzen und diese flexibel
einsetzen konnen, je nachdem welche Strukturierungshilfe am effizientesten ist
(Schriinder-Lenzen, 2013, S.29).

Eine empirische Studie von Landerl und Reitsma (2005) ging der Frage nach, ob
Grundschulkinder im deutschen Sprachraum das Prinzip der Morphemkonstanz nutzen,
indem die Rechtschreibkenntnisse von Kindern, die hollandisch oder deutsch sprechen,
verglichen wurden. Im Hollédndischen wird die Schreibweise von langen Vokalen
phonologisch konsistent abgebildet (,paar — paren®) im Gegensatz zu der deutschen
Schreibweise, die auf einer morphologischen Konsistenz basiert (,,Paar - Paare®). Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass deutschsprachige Kinder bereits in der zweiten Klasse
zu 80 Prozent eine konsistente Rechtschreibung fur Singular- und Plural-Wortformen

verwenden. Dies kann als Indiz gesehen werden, dass die Schulerlnnen annehmen,
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unterschiedliche Worter, die den gleichen Wortstamm haben, werden auch gleich
geschrieben. Das Erkennen von Gemeinsamkeiten der morphologischen Schreibweise
entwickelt sich zunehmend (ber die Grundschulzeit hinweg und ab der dritten
beziehungsweise vierten Klasse scheinen Kinder bereits ein grundlegendes Verstandnis

fiir das Prinzip der Morphemkonstanz zu haben. (Landerl & Reitsma, 2005)

2.4 Theoretische Modelle zur Verarbeitung von Morphemen in der

Worterkennung

Die Diskussion, wie morphologische komplexe Worter wahrend dem Lesen
beziehungsweise bei der Worterkennung verarbeitet werden, wurde bis dato weder durch
theoretische Annahmen noch durch empirische Befunde restlos geklart. Es stellt sich die
Frage, ob komplexe Worter als eine Einheit aus dem mentalen Lexikon oder als
zergliederte Einheiten von Morphemen abgerufen werden. Falls die Verarbeitung von
komplexen Wortern eine Gliederung in Morpheme beansprucht, fuhrt dies erneut zu
unterschiedlichen Annahmen, zu welchem Zeitpunkt diese im Prozess der Worterkennung
anzuordnen sind. (Bertram, Hyona & Laine 2011; Beyersmann, Coltheart & Castles, 2012;
Bronk, Zwitserlood & Bélte, 2013; Burani, Salmaso & Caramazza, 1984)

Des weiteren stellt sich die grundsétzliche Frage, ob die Verarbeitungsprozesse komplexer
Worter innerhalb eines Systems oder in einem Zwei- beziehungsweise Mehr-Wege-
System stattfinden (Bronk et al, 2013). Zusétzlich besteht Uneinigkeit in der Forschung,
unter welchen Bedingungen morphologische Einheiten von komplexen Woértern genutzt
werden, ob semantischen oder orthographischen Funktionen von Morphemen eine
Bedeutung im Prozess der Gliederung zukommt (Rastle & Davis, 2008; Taft & Nguyen-
Hoan, 2010; Bertram et al., 2011).

Grundsatzlich koénnen die Modelle der mentalen Représentation anhand folgender

Annahmen unterschieden werden (Bronk et al., 2013):

(1) Morphologisch komplexe Worter werden bereits vor dem Zugang zum
mentalen Lexikon in ihre einzelnen Morpheme zerlegt (Modell der obligatorischen
Dekomposition, Taft & Nguyen-Hoan, 2010).
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(2) Alle bekannten Worter werden als Gesamtes im mentalen Lexikon
reprasentiert, unabhangig davon ob es sich um komplexe oder einfache Worter
handelt (Butterworth, 1983; zitiert nach Bronk et al., 2013; & nach Zwitserlood &
Bolte, 2008).

(3) Morphologische Reprasentationen sind erst zugéngig, nachdem auf die
Reprasentation des gesamten Wortes zugegriffen wurde (Supralexikalische
Hypothese, Giraudo & Grainger, 2000).

(4) Morphologisch komplexe Worter kdnnen sowohl tber Représentationen des
gesamten Wortes als auch der einzelnen Morpheme verarbeitet werden
(Augmented-Addressed-Morphology Model, Burani, Salmaso & Caramazza,
1984; Meta-Modell, Baayen & Schreuder, 1999; Schreuder & Baayen, 1995).

Ad (1): Das Modell der obligatorischen Dekomposition (Taft & Nguyen-Hoan, 2010) geht

davon aus, dass Worter bei der Worterkennung automatisch und zu einem frihen
Zeitpunkt des Prozesses in Morpheme zergliedert werden. Ein gegebener Input fihrt zu
einer Aktivierung von orthographischen Einheiten auf der Form-Ebene. Diese
orthographischen Einheiten représentieren die jeweiligen Morpheme eines Wortstimulus.
Die Dekomposition eines komplexen morphologischen Wortes in seine einzelnen
Morpheme findet somit bereits vor dem Zugriff auf lexikalische Reprasentationen statt
und stellt eine automatische Komponente des Verarbeitungsprozesses visuell présentierter
Worter dar. Die Aktivierung von orthographischen Reprasentationen wird zu einem
sogenannten ,,Lemma“* bergeleitet. Worter, die aus einem Morphem zusammengesetzt
sind, werden durch ein Lemma reprasentiert, welches als ,lexikalischer Eintrag” des
Wortes gesehen werden kann. Aus mehreren Morphemen zusammengesetzte Worter
fihren nach ihrer (obligatorischen) Zergliederung zu einer Aktivierung mehrerer
Lemmata, welche einen lexikalischen Eintrag des Wortstamms, des Affix sowie des
gesamten Wortes repréasentieren. Die Reprasentation des gesamten Wortes gewahrleistet,
dass die fur dieses Wort spezifische Bedeutung zugénglich ist, welche nicht génzlich

durch die Lemmata der einzelnen Morphem-Représentationen bestimmt werden kann. Es

* Lemma stellen abstrakte Einheiten dar, die zwischen der (orthographischen) Form- und der
libergeordneten  (semantischen und syntaktischen) Funktionsebene vermitteln. Im Sinne der
netzwerktheoretischen Ansdtze kdnnen Lemma als stabile Aktivitdtsmuster verstanden werden, die sich
als Ergebnis einer Korrelation zwischen Input und Output entwickeln. (Taft & Nguyen-Hoan, 2010)
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erfolgt keine direkte Aktivierung der Gesamtwort-Reprasentation ber die Grapheme der
Form-Ebene, sondern erst auf der dazwischenliegenden Ebene der Lemmata.
Zusétzlich wird eine Hierarchie von Lemma angenommen, wobei die Reprasentation des
Gesamtwortes erst tUber jene der einzelnen Morpheme aktiviert wird. (Taft & Nguyen-
Hoan, 2010)

Rastle und Davis (2008) vertreten basierend auf einer Rezension zahlreicher empirischer
Befunde aus Priming-Studien (eine genaue Darstellung siehe Rastle & Davis, 2008)
ebenfalls die Annahme, dass im Rahmen des Worterkennungsprozesses jeder geschriebene
Stimulus, der eine morphologische Komplexitat aufweist, zu einem friilhen Zeitpunkt in
seine  einzelnen  Morpheme  gegliedert wird. Dieser schnell ablaufende
Segmentationsprozess basiert auf einer rein orthographischen Analyse und ist unabhangig
von semantischen Informationen des Stimulus. Diese morphologisch-orthographische
Dekomposition erlaubt meist einen schnellen Zugang zu der Bedeutung von

morphologisch strukturierten Stimuli. (Rastle & Davis, 2008)

Ad (3): Die Supralexikalische Hypothese (Giraudo & Grainger, 2000) beschreibt ein

hierarchisches Aktivierungsmodell der Worterkennung, welches Représentationen der

gesamten Wortform und der zusammensetzenden Morpheme beinhaltet. Im Gegensatz
zum oben beschriebenen Modell der obligatorischen Dekomposition sind morphologische
Reprasentationen direkt nach Gesamt-Wort-Reprasentationen lokalisiert. Sie vermitteln
zwischen dem niedrigeren Level der Formanalyse des Wortstimulus und dem hdoheren
Level der Bedeutung. Alle Worter, die derselben Wortfamilie angehdren, werden tber
eine gemeinsame morphologische Représentation, die dem gemeinsamen Stammmorphem
entspricht, verbunden. Die Aktivierung einer morphologischen Einheit ist von der
kumulativen Haufigkeit aller Wortreprasentationen, die dieses Morphem teilen, abhangig.
Die Aktivierung einer Wortreprasentation ist wiederum von der Haufigkeit des Auftretens
dieses Wortes in dieser bestimmten Form (Oberflachenfrequenz) abhdngig. Somit ist die
Aktivierung  von  morphologischen  Reprasentationen  eine  Funktion  der
Oberflachenfrequenz des Wortstimulus und fiihrt nur dann zu einer schnelleren

Verarbeitung, wenn das gesamte Wort haufig auftritt. (Giraudo & Grainger, 2000)

Ad (4): Das Augmented-Addressed-Morphology-Model (Burani, Salmaso & Caramazza,

1984) geht davon aus, dass wahrend dem Worterkennungsprozess sowohl lexikalische

Reprasentationen von Wortern als auch von Stammmorphemen im mentalen Lexikon
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zuganglich sind. Die Annahmen beruhen auf empirischen Studien im italienischen
Sprachraum, in denen die Auswirkung der Haufigkeit des Auftretens von Wortern
beziehungsweise von Stammmorphemen auf lexikalische Entscheidungsaufgaben
untersucht wurde. Hochfrequente, bekannte Worter kénnen tber den direkten Zugang zu
der Einheit des gesamten Wortes effizienter und schneller verarbeitet werden. Unbekannte
oder selten auftretende Worter werden in Abhédngigkeit der kumulativen Haufigkeiten aller
morphologisch verwandten Worter (Frequenz des Stammmorphems) verarbeitet. Das
heiBt, dass Worter, die als Gesamtes selten auftreten oder unbekannt sind, deren
Wortstamm jedoch h&ufig auftritt, schneller abgerufen werden kdnnen als Worter, die
ebenso selten als Gesamtes auftreten oder unbekannt sind und zugleich auf einem
niederfrequenten Wortstamm beruhen. Somit werden zwei Wege der Verarbeitung
angenommen, der direkte lexikalische Zugang zur Wortreprasentation als auch der zu
morphologischen Reprasentationen nach Gliederung des Wortes in seine Bestandteile,
sofern es sich um ein selten auftretendes oder neues Wort handelt (Burani et al., 1984;

Caramazza, Laudanna & Romani, 1988, zitiert nach Bronk et al., 2013).

Ad (4): Das Meta-Modell der morphologischen Verarbeitung (Schreuder & Baayen,
1995; Baayen & Schreuder, 1999) &hnelt dem Augmented-Addressed-Morphology-Model
(AAM-Modell, Burani et al., 1984) in der Annahme zweier mdglicher

Verarbeitungsrouten von morphologisch komplexen Wértern.  Ein  wesentlicher
Unterschied liegt jedoch in der Annahme, dass im Gegensatz zum AAM-Modell keine
strikte Trennung beziiglich der Verarbeitung von bekannten und unbekannten komplexen
Wortern getroffen wird. Vielmehr kénnen bei jedem komplexen Wort beide Routen
aktiviert werden, welche miteinander in Interaktion stehen und um den lexikalischen
Zugriff auf die Reprasentation des gesamten Wortes oder der jeweiligen Morpheme
konkurrieren (,,lexical competition®). Im Verarbeitungsprozess verlauft die Aktivierung
von Morphemen (ber drei Stufen. Die erste Stufe betrifft die Zuordnung eines
sprachlichen Inputs zu formbasierten Zugriffsreprasentationen®, welche gesamte Worter
als auch Wortstdamme und Affixe abbilden kdnnen. Je besser die Zuordnung eines Inputs
zu einer Zugriffsreprésentation gelingt, desto starker steigt deren Aktivitatsniveau an und
fuhrt gleichzeitig zu einem Senken der Aktivierung anderer Zugriffsreprasentationen. Das

Erreichen eines Schwellenwerts fuhrt zur Aktivierung

® Die Haufigkeit des Auftretens des jeweiligen sprachlichen Inputs bestimmt das individuelle
Ruheaktivitatsniveau der zugehodrigen Zugriffsprasentation (Schreuder & Baayen, 1995).
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zugehoriger Reprasentationen und leitet die zweite Stufe ein. In diesem Stadium werden
die Ubereinstimmung von gemeinsam aktivierten morphologischen Reprasentationen und
die Angemessenheit ihrer Kombinationen durch Miteinbeziehen von semantischen und
syntaktischen Informationen (berprift. Nach erfolgreicher Lizenzierung werden
schlielich die lexikalischen Reprasentationen der Komponenten integriert und zu einer
Reprasentation des gesamten Wortes zusammengefuigt. Parallel zu dieser beschriebenen
Route lauft die direkte Route Uber den Zugriff auf die Reprasentation des gesamten
Wortes. Die Geschwindigkeit und Effizienz der jeweiligen Route wirkt sich riickwirkend
auf die zu Beginn aktivierten lexikalischen Einheiten aus. Fuhrt zum Beispiel die
Aktivierung eines Morphems zu einem schnelleren Ergebnis, wird dessen Reprasentation
gestarkt, indem das Ruheaktivitatsniveau erhéht wird. Somit kann zukinftige Aktivierung
dieser morphologischen Représentation schneller einen Schwellenwert erreichen und
weitergeleitet werden. Dasselbe gilt fir gesamte Wortreprasentationen. Die semantische
Transparenz® und die Haufigkeit des Auftretens des gesamten Wortes oder seiner
zusammensetzenden Morpheme sind ausschlaggebend fur den Beitrag der jeweiligen
Routen flir den Prozess der Worterkennung von komplexen Wortern. (Baayen &
Schreuder, 1999; Schreuder & Baayen, 1995)

Der Frage, welches dieser geschilderten Modelle am ehesten die Verarbeitung
morphologisch komplexer Worter abbilden kann, wurde in einer experimentellen Studie
von Beyersmann, Coltheart und Castles (2012) nachgegangen. Unterschiedliche
Versuchsbedingungen wurden geschaffen, um zu erheben, ob morphologisch komplexe
Worter im Verarbeitungsprozess immer zuerst einer Gliederung in einzelne Morpheme
unterlaufen oder ob diese tber den Zugriff auf eine Reprasentation des gesamten Wortes
verarbeitet werden. In rein lexikalischen Entscheidungsaufgaben und in solchen mit
vorherigem maskierten Priming wurde der Effekt von vertauschten Buchstaben’ auf

morphologisch komplexe Worter untersucht. In einer weiteren Primingbedingung wurde

¢ Komplexe Worter, die keine semantische Transparenz aufweisen (deren einzelnen Morpheme nicht die
Bedeutung des gesamten Wortes widerspiegeln), werden schneller Uber den Zugriff auf Repréasentationen
des gesamten Wortes verarbeitet. Hingegen kodnnen semantisch transparente Worter (Bedeutung des
gesamten Wortes wird durch seine einzelnen Morpheme widergespiegelt), die in dieser Kombination
selten auftreten, schneller Giber die Route des Parsen verarbeitet werden. (Schreuder & Baayen, 1995)

7 Ein Wort dessen Buchstaben vertauscht wurden (,,drak®) fiihrt aufgrund einer ungenauen Dekodierung in
frihen Stadien des Worterkennungsprozesses zu einer Aktivierung des &hnlichsten lexikalischen
Eintrages (,,dark"). Im Worterkennungsprozess versucht das System nun den urspringlichen
Wortstimulus mit diesem Eintrag (bereinzustimmen. In lexikalischen Entscheidungsaufgaben
(Entscheidung, ob es sich um ein existierendes Wort oder ein Pseudowort handelt) kann dies zu einer
Verlangsamung der Antwort fiihren. (Beyersmann et al., 2012)
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die semantische Transparenz des Primes variiert. Zusammenfassend bieten die
empirischen Ergebnisse dieser Studie Hinweise fir beide Formen der Verarbeitung,
sowohl Uber den direkten Zugriff auf eine lexikalische Reprasentation des gesamten
Wortes als auch tber den Weg der morphologischen Dekomposition. Laut den Autoren
der Studie lassen sich diese Ergebnisse am ehesten im Sinne des Meta-Modells (Schreuder
& Baayen, 1995) erklaren, welches eine parallele, simultane Aktivierung von
Reprasentationen des gesamten Wortes und der jeweiligen Morpheme annimmt, um dem
Leser eine moglichst effiziente Worterkennung zu gewahrleisten. Diese Ergebnisse

beschrénken sich jedoch auf den englischen Sprachraum. (Beyersmann et al., 2012)

Eine Studie von Bronk, Zwitserlood und Bolte (2013) im deutschen Sprachraum zeigt,
dass in lexikalischen Entscheidungsaufgaben komplexe Worter schneller bearbeitet
werden, wenn sie sich aus zwei freien Morphemen zusammensetzen (,,Papierhut®), als
wenn sie nur aus einem Morphem bestehen (,,Margerite”). Die Voraussetzung dafir ist,
dass jedes einzelne Morphem fir sich betrachtet eine hohere Frequenz des Auftretens
aufweist (,,Papier”, ,,Hut“) als das gesamte Wort. Dann ermdglicht die Aufspaltung des
Wortes einen schnelleren und effizienteren Zugang zum mentalen Lexikon als der direkte
Zugriff auf eine Einheit des gesamten Wortes. Diese Beobachtung konnte auch bei
semantisch—intransparenten Komposita (,,Spaflvogel*) gemacht werden und flhrt zu der
Annahme, dass eine Dekomposition von Wortern in die jeweiligen Morpheme bereits vor
dem Zugriff auf semantische Informationen stattfindet. Die volle Bedeutung eines
zergliederten Wortes kann jedoch nur ber ein erneutes Zusammenfiigen der einzelnen
Teile erlangt werden. Semantisch transparente Komposita erleichtern aufgrund der
ahnlichen Bedeutung ihrer Morpheme zum gesamten Wort (,,Baumhaus®) die
Worterkennung. Semantisch-intransparente  Worter konnen zu langeren
Verarbeitungsprozessen fuhren, da ihre Teile nicht der Bedeutung des gesamten Wortes
entsprechen. Die Ergebnisse dieser Studie lassen sich laut den Autoren am ehesten anhand
des Modells von Taft (2010) erkléaren, welches eine friihe Dekomposition von Wértern in
morphologische Einheiten und den Zugriff auf die Bedeutung des Wortes mittels

ubergeordneter, zusammenfugender Lemmas erklart. (Bronk et al, 2013)

Die meisten Studien zur Verarbeitung morphologisch komplexer Worter umfassen
Priming-Aufgaben, da mit Hilfe dieser Aufgaben Aussagen getroffen werden kdnnen, ob
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eine morphologische Ebene in die visuelle Worterkennung involviert ist und wann diese
im Verarbeitungsprozess auftritt. Mittels der VVorgabe eines morphologischen Primes im
Gegensatz zu einem rein orthographischen oder zusammenhangslosen Prime l&sst sich
feststellen, ob dieser zu einem schnelleren Erkennen eines Zielwortes fiihrt. Durch
Manipulation der Dauer der Primevorgabe lassen sich Aussagen darlber treffen, zu
welchem Zeitpunkt morphologische Effekte im Verarbeitungsprozess auftauchen.
(Casalis, Dusautoir, Colé & Ducrot, 2009)

In einer empirischen Priming-Studie an franzdsischen Schilerinnen der vierten Schulstufe
untersuchten Casalis et al. (2009), ob Kinder in der Worterkennung fir die
morphologische Struktur eines geschriebenen Wortes empfanglich sind. Morphologisches
Priming fuhrte zu einer schnelleren lexikalischen Entscheidung beziiglich des Zielwortes
(,,mariage”, Heirat) als zusammenhangsloses Priming. Eine kurze Vorgabe des Primes
fihrte zu vergleichbaren Effekten von morphologischen (,,marier, heiraten) als auch von
orthographischen Primes (,,marine”). In einer langeren Primingbedingung flhrten nur
morphologische Primes zu einer Kkirzeren Latenzzeit. Somit unterscheidet sich die
morphologische Aktivierung zu einem friheren Zeitpunkt im Worterkennungsprozess
nicht signifikant von einer orthographischen, jedoch im weiteren Verlauf (bei langerer
Dauer des Primevorgabe). Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass morphologische
Verarbeitung in den Prozess der Worterkennung involviert ist, und weisen auf

unterschiedliche Ebenen von Reprasentationen hin. (Casalis et al., 2009)

2.5 Entwicklung des Wissens um morphologische Einheiten

In den geschilderten Modellen wird angenommen, dass dem Leser im
Worterkennungsprozess (zu welchem Zeitpunkt beziehungsweise unter welchen
Bedingungen auch immer) morphologisch strukturierte Repréasentationen zur Verfligung
stehen. Da jedoch ein geschriebenes Wort nicht von sich aus visuelle Hinweise zur
Verfligung stellt, anhand welcher orthographischer Anhaltspunkte Morphem-Grenzen
identifiziert werden konnen, stellt sich die Frage, wie Leser im Laufe der Entwicklung
lernen, welche Buchstabeneinheiten im geschriebenen Text morphologische Einheiten
abbilden (Rastle & Davis, 2008).
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Laut Rastle und Davis (2008) kann der Leser die statistische Struktur von
Buchstabensequenzen im Rahmen der Aneignung von morphologisch-orthographischem
Wissen  nutzen. Eine  Analyse  der  Auftretenswahrscheinlichkeiten  von
Buchstabenkombinationen im geschriebenen Text erlaubt einerseits die Trennung von
selten auftretenden  Buchstabensequenzen, welche dadurch gleichzeitig eine
Morphemgrenze markiert (z.B.: das in der englischen Sprache wenig wahrscheinliche
Buchstabenpaar ,,pf*“ markiert in dem Wort ,helpful” die Morphem-Grenze ,,help-ful®).
Andererseits besteht die Mdoglichkeit hdufig auftretende Buchstabenkombinationen zu
einzelnen morphologischen Einheiten zusammenzufassen. Entscheidend fur effizientes
Zusammenfassen ~ von  Buchstabenmustern  ist  nicht  nur  deren  hohe
Auftretenswahrscheinlichkeit, sondern auch die Beachtung mit welchen anderen
linguistischen Einheiten sie in Kombination auftreten (z.B. Affixe, die mit bestimmten

Wortstdmmen gemeinsam auftreten). (Rastle & Davis, 2008)

Eine weitere mdgliche Hypothese nach Rastle und Davis (2008) besagt, dass das Erlernen
von morphologischen Einheiten aufgrund einer Zuordnung der orthographischen Form zur
Bedeutung passiert. Beginnenden Lesern steht bereits ein grofler Wortschatz an
gesprochenen Wortern zu Verfligung, der lexikalische und semantische Repréasentationen
von Ublichen Wortstéammen und Affixen der jeweiligen Sprache umfasst. Im Laufe des
Schriftspracherwerbs lernt der Leser, dass bestimmte schriftliche Buchstabensequenzen
morphologische Einheiten darstellen, die bereits aus der gesprochenen Sprache bekannt
sind. In zahlreichen unterschiedlichen Wartern, die Wortstamm oder Affixe teilen, konnen
Leser konsistente Zusammenhdange von Schreibweise und Bedeutung entdecken. Dies
fihrt nach Giraudo und Grainger (2000) im Laufe des Schriftspracherwerbs zu einer
zunehmenden Festigung von morphologischen Représentationen im Gedéchtnis, welche
durch die explizite Instruktion, dass morphologische Beziehungen zwischen Wortern
bestehen, erleichtert werden kann. Auch die Haufigkeit des Auftretens eines Morphems
beeinflusst dessen Speicherung als mentale Représentation. Ein Wortstamm, der sowohl
selbststandig als auch mit gebundenen Morphemen kombiniert h&ufig auftritt und einer
grolRen Wortfamilie angehort, wird in seiner mentalen Repréasentation gestarkt und kann
schliellich auch in einer neuen, unbekannten Zusammensetzung leichter und schneller
erkannt werden (Carlisle & Stone, 2005).
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Im Verlauf der Leseentwicklung wird der Entwicklung des Wissens um morphologische
Strukturen eine unterschiedliche Bedeutung zugesprochen. Nach Arnbak und Elbro (2000)
lassen sich grundsatzlich drei theoretische Annahmen Uber die Beziehung wvon
Lesefertigkeiten und morphologischer Bewusstheit unterscheiden. Bereits junge Kinder
verfligen Uber eine Art intuitives Wissen Uber die Morphologie der (gesprochenen)
Sprache (Berko, 1959; Clark & Hecht, 1982; Tornéus, 1987; zitiert nach Arnbak & Elbro,
2000), welches sich auf die spatere Entwicklung von Lesefertigkeiten auswirkt. Im
Gegensatz dazu steht die Annahme, dass sich morphologische Bewusstheit durch die
Erfahrung mit der geschriebenen Sprache entwickelt, da dadurch erst ermdglicht wird,
ein und dasselbe Morphem in vielen unterschiedlichen Woértern erkennen zu koénnen. Die
dritte Annahme besagt, dass morphologische Bewusstheit und Leseentwicklung tber einen
dritten zugrundeliegenden Faktor verbunden sind, die phonologische Bewusstheit, und
vielleicht nur ein scheinbarer Zusammenhang zwischen den beiden ersteren besteht.
(Arnbak & Elbro, 2000)

Entwicklungsstudien weisen darauf hin, dass die morphologische Bewusstheit stark mit
der phonologischen Bewusstheit zusammenhéngt, und fiihren zu der Vermutung, dass
beide eine gemeinsame Fahigkeit abbilden kdnnten. Die Grolie dieses Zusammenhangs ist
in Hinblick auf die morphologische Bewusstheit von Menschen mit Lese-Rechtschreib-
Schwéche (LRS) bedeutsam. Die meisten Kinder mit LRS weisen groRe phonologische
Defizite auf, welche bei bestehendem Zusammenhang auch die Entwicklung von
morphologischen Fahigkeiten beeintrdchtigen missten. Im Gegensatz dazu steht die
Option, dass sich morphologische Bewusstheit unabhdngig von der phonologischen
entwickelt und auf dem Vermitteln von semantischen Einheiten in der gesprochenen
Sprache beruht. (Casalis, Colé & Soppo, 2004)

Eine Studie von Casalis et al. (2004) an franzésischen Kindern ging der Frage nach, ob
eine Beeintrachtigung der phonologischen Bewusstheit bei LRS die Verarbeitung von
groReren Einheiten, wie Morphemen, beeinflusst. Bei Aufgabestellungen, eine
phonologische Abfolge in Morpheme zu segmentieren, zeigten Kinder mit LRS starkere
Beeintréchtigungen als jlingere, der Altersnorm entsprechende Leser. Dies deutet einen
Zusammenhang, zwischen der Fertigkeit Phoneme und Morpheme zu erkennen, an. In
Aufgabestellungen, die produktives Wissen darlber erforderten, wie Worter abgeleitet

werden, zeigten Kinder mit LRS jedoch keine speziellen Probleme. Demnach entwickeln
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sich morphologische Fertigkeiten zumindest teilweise unabhédngig von phonologischen
Fertigkeiten. Kinder mit LRS konnen sich eher auf semantische als auf phonologische
Informationen verlassen und morphologische Fertigkeiten als kompensatorische Strategien
nutzen, um schwach ausgepragte phonologische Fertigkeiten zu umgehen. (Casalis et al.,
2004)

Laut Kuo und Anderson (2006) werden in der Leseforschung zahlreiche Interpretationen
des Begriffs ,,morphologische Bewusstheit* verwendet und es sollte ihrer Ansicht nach
zwischen der Aneignung der Morphologie und der Entwicklung der morphologischen
Bewusstheit unterschieden werden. Ersteres bezeichnet die Entwicklung der Fahigkeit
morphologisch komplexe Worter in der natirlichen Sprache zu verstehen und zu
produzieren. Letzteres konzentriert sich auf das Erlangen der Fahigkeit, Regeln der
Wortbildung, die mégliche Kombinationen von Morphemen bestimmen, auch unabhéngig
von einem kommunikativen Kontext zu reflektieren und zu manipulieren. Das Wissen um
morphologische Regeln kann als ein Teilgebiet der erworbenen Kenntnisse uber
Morphologie gesehen werden. (Kuo & Anderson, 2006)

Studien in unterschiedlichen Schriftsprachen zeigen, dass morphologische Bewusstheit
mit fortschreitender Leseentwicklung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Leseanfanger
sind mit der Bewadltigung von graphophonischen Analysen beschéftigt. Sobald das Wissen
um die Zuordnung von Graphem zu Phonem und umgekehrt gefestigt ist und die
Anforderungen in Texten durch morphologisch komplexe Worter steigen, erlangt die
morphologische Bewusstheit mit Verlauf der Grundschulzeit immer mehr an
Gewichtigkeit (Kuo & Anderson, 2006). Mit Hilfe bekannter Morpheme kann die
Bedeutung eines neuen komplexen Wortes erfasst werden (Kuo & Anderson, 2006) und
die zunehmende Leseerfahrung beginstigt wiederum den Aufbau von mentalen

morphologischen Représentationen (Carlisle & Stone, 2005; Kuo & Anderson, 2006).

Ein umfassendes Verstandnis, wie sich die morphologische Bewusstheit und die
Verarbeitung von Morphemen bei Kindern entwickelt, ist fur den Schriftspracherwerb von
Bedeutung und sollte sowohl in Forschungen zur Entwicklung des Lesens Beachtung
finden (Casalis et al., 2004; Rastle & Davis, 2008), als auch in Modelle der
Leseentwicklung miteinbezogen werden (Carlisle & Stone, 2005). Das Erkennen und
Verarbeiten von Morphemen kann einen wichtigen Beitrag zu schnellem und effizientem
Lesen leisten und sollte in den Methoden der (schulischen) Leseinstruktion starker présent
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sein (Rastle & Davis, 2008). In der Literatur finden sich pédagogische Empfehlungen,
dass morphologisch basierte Instruktion erst erfolgen sollte, wenn Kinder das Wissen tber
orthographische Muster bereits griindlich erworben und automatisiert haben (Adam, 1990;
zitiert nach Kuo & Anderson, 2006). Dem entgegen steht die Annahme, dass Kinder
bereits in frihen Grundschulstufen von einer expliziten Instruktion profitieren konnen, die
das Erkennen von morphologische Strukturen in geschriebener und gesprochener Sprache
fordert (Carlisle & Stone, 2005; Kuo & Anderson, 2006). Morpheme als
bedeutungstragende Einheiten konnen das Einprdgen von orthographischen Mustern
beginstigen (Carlisle, 2003; zitiert nach Kuo & Anderson, 2006), das Lesen unbekannter
Worter erleichtern und zur Entwicklung des Wortschatzes beitragen (Carlisle & Stone,
2005). Zukinftige Forschung ist notwendig, um der Frage nachzugehen, zu welchem
Zeitpunkt das Wissen Uber (morphologische) Wortstrukturen in den Unterricht eingebaut
werden soll (Kuo & Anderson, 2006).

2.6 Verarbeitung von Morphemen beim lauten Lesen

Bezuglich der Verarbeitung von Morphemen existieren fast keine Studien, in denen ihre
Bedeutung beim lauten Lesen von Kindern untersucht wird. Die meisten Studien umfassen
lexikalische Entscheidungsaufgaben, meist mit vorangegangenem Priming. Der Prozess
des lauten Lesens unterscheidet sich jedoch von Aufgaben zur lexikalischen Entscheidung,
welche notwendigerweise eine semantische Ebene miteinbeziehen, aber nicht das
Generieren der Aussprache des prasentierten Wortes erfordern. Folglich kdnnen die
unterschiedlichen  Aufgabestellungen  verschiedene  Hinweise auf bedeutsame

Komponenten des Leseprozess geben.

Studien im englischen Sprachraum zeigen, dass morphologische Strukturen beim Lesen
von Wortern bereits bei Grundschilerlnnen eine Rolle spielen. In einer Studie von
Carlisles und Stone (2006) wurde untersucht, ob bekannte Morpheme das Lesen von
Wortern  erleichtern und  beschleunigen.  Schilerlnnen niedriger und hoher
Grundschulstufen wurden phonologisch und orthographisch transparent abgeleitete® ,

zweisilbige Worter prasentiert, die sich entweder aus einem Stamm und einem Suffix

8 Transparent abgeleitet meint, dass sich Schreibweise und Aussprache des Wortstamms (,,hill“) nicht
durch eine Derivation zu einem Adjektiv (,,hilly*) verdndern (Carlisle & Stone, 2006).
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(,,hilly*) oder nur einem Morphem (,,silly*) zusammensetzten. Die Wérter wurden sowohl
in Hinblick auf ihre Wortfrequenz als auch auf ihre Wortlange und Schreibweise gepaart.
Der Unterschied zwischen den Wortern lag somit allein in deren morphologischer
Struktur, welche nur eine Teilung der erstgenannten Wortstimuli im Leseprozess erlaubte.
Sowohl die Schulerinnen unterer als auch hoherer Grundschulstufen lasen Worter, die sich
aus zwei Morphemen zusammensetzten, schneller und genauer. Die Ergebnisse weisen
darauf hin, dass das Erkennen eines hdaufigen Wortstammes den Leseprozess erleichtert.
(Carlisle & Stone, 2006)

Bereits im vorherigen Kapitel wurde angefihrt, dass das Erkennen von morphologischen
Einheiten im Leseprozess das Benennen von komplexen Wortern, insbesondere jenen, die
in dieser Kombination neu sind, erleichtern kann (Carlisle & Stone, 2006; Rastle & Davis,
2005). Burani, Marcolini und Stella (2002) spezifizieren diese Annahme auf den Prozess
des lauten Lesens, in welchem sich die Verfligbarkeit von Wortstdmmen und Suffixen
positiv auf die Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit von neuen komplexen Wortern
auswirkt, da eine Zuordnung von Graphem zu Phonem einen arbeitsintensiveren und somit
langeren Prozess bedeuten wirde. In einer transparenten Orthographie, welche eine
verléssliche Zuordnung von Graphem zu Phonem erlaubt, wird meist angenommen, dass
Kinder zu Beginn der Leseentwicklung auf diese Strategie zuriickgreifen, um neue Worter
zu benennen, und erst im weiteren Verlauf der Leseentwicklung die morphologische
Struktur der Sprache nutzen. Jedoch existieren sehr wenige Studien in transparenten
Orthographien, die morphologische Effekte beim lauten Lesen von Kindern erfassen.
(Burani et al., 2002)

Die Studie von Burani, Marcolini und Stella (2002) ist eine der ersten Studien an
Grundschulkindern in einer transparenten Orthographie (Italienisch), welche die
morphologische Verarbeitung nicht allein anhand lexikalischer Entscheidungsaufgaben,
sondern auch bei Aufgaben zum lauten Lesen untersuchte. Das Stimulusmaterial umfasste
Pseudowdrter, die sich aus Morphemen zusammensetzten, jedoch in dieser Kombination
nicht existierten (,,donnista®), und Pseudowdrter, die davon abgeleitet wurden, jedoch
keine tatséchlichen Morpheme enthielten (,,dennosto®). Wenn das mentale Lexikon von
Kindern in Morpheme strukturiert ist, sollten Pseudowdrter aus echten Morphemen
schneller und genauer gelesen werden als solche, die keine Morpheme enthalten. Eine

Graphem-Phonem Zuordnung, wie sie bei neuen, unbekannten Wortern ohne
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morphologische Struktur erwartet wird, wirde einen langeren Verarbeitungsprozess

bedeuten. Eine zusatzliche Annahme besagt, dass, wenn die morphembasierte
Verarbeitung mit Alter und Lesekompetenz wachst, Kinder in héheren Klassen vermehrt
Worter anhand ihrer morphologischen Strukturen erkennen sollten. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass die Kinder aller Altersgruppen und Schulstufen (8-10 Jahre; 3-5.
Schulstufe) Pseudoworter aus Morphemen schneller und genauer lasen als die davon
abgeleiteten Pseudoworter. Des Weiteren konnte in Aufgaben zu lexikalischen
Entscheidungen festgestellt werden, dass Kinder aller Schulstufen héaufiger dazu
tendierten, Pseudowdrter aus tatséchlichen Morphemen (féalschlicherweise) als mogliche
Worter zu beurteilen. Diese Ergebnisse kdnnen als Hinweis auf eine frihe Organisation
des mentalen Lexikons in Stdmme und Suffixe gesehen werden und lassen vermuten, dass
bei Aufgaben zum lauten Lesen eine parallele Aktivierung der semantischen Komponente,
welche die Bedeutung der Morphem-Kombination Uberprift, nicht unbedingt notwendig
ist. (Burani et al., 2002)

Eine weitere Studie von Burani, Marcolini, De Luca & Zoccolotti (2008) bezog zuséatzlich
zu unterschiedlicher  Altersstufen von Kindern auch deren unterschiedlichen
Lesefdhigkeiten, einschlielich Kinder mit Leserechtschreibschwache (LRS), mit ein.
Ahnlich zu der Studie von Burani et al. (2002) konnte aufgezeigt werden, dass alle Kinder
unabhéngig von ihrem Alter und ihren Lesefertigkeiten Pseudowdrter, die sich aus
Morphemen zusammensetzten, schneller und genauer lasen. Zusétzlich wurden Worter
préasentiert, die in Morpheme segmentiert werden konnten (,,cass-iere”), und Warter von
ahnlicher Lange und Haufigkeit, die jedoch nicht getrennt werden konnten (,,cammello®).
Gelbte Leser zeigten in dieser Versuchsbedingung keine signifikanten Unterschiede im
lauten Lesen beziliglich Geschwindigkeit und Genauigkeit. Im Gegensatz dazu konnten
Kinder mit LRS Worter, die sich in Morpheme teilen lieRen, signifikant schneller und
genauer laut vorlesen als Worter gleicher Lange, die jedoch keine Trennung in Stamm und
Suffix erlaubten. Das Morphem kann Kindern mit geringeren Lesefertigkeiten (LRS,
jungere Kinder) als eine unterstitzende Einheit von mittlere GroRe dienen: ganze Worter
sind eine zu grof3e Einheit und reine Graphem-Phonem-Zuordnungen beanspruchen einen
genauen, langsamen Analyseprozess. Morphembasiertes Lesen stellt demnach eine

effiziente Lesestrategie flir schwache Leser dar. (Burani et al., 2008)

In einer weiteren Studie von Marcolini, Traficante, Zoccolotti & Burani (2011) wurde
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zusatzlich  zu unterschiedlichen Féhigkeiten der Leser auch die Wortfrequenz
miteinbezogen. Die Ergebnisse zeigen, dass Worter, die in Morpheme zerlegt werden
konnten, von schwachen Lesern schneller gelesen wurden, als Worter, die nicht getrennt
werden konnten, und zwar unabhéngig von deren Haufigkeit. Dieser Effekt zeigte sich bei
jungen, gelibten Lesern jedoch nur dann, wenn es sich um seltene Worter handelte.
H&aufige, aus Morphemen zusammengesetzte wurden vergleichbar schnell gelesen wie
haufige Worter, die nicht in morphologische Einheiten zerlegt werden konnten. Somit
profitieren nur schwache Leser auch bei sehr haufigen Wartern von der Mdglichkeit diese

in morphologische Einheiten zu gliedern. (Marcolini et al., 2011)

Nach Burani et al. (2008) und Marcolini et al. (2011) findet morphologische Verarbeitung
beim lauten Lesen statt, wenn der Gewinn hoher als die Kosten ist. Das Trennen eines
bekannten Wortes in seine Morpheme kann zu Kosten des Verarbeitungsprozesses gehen
und zu einer Verlangsamung im Prozess des lauten Lesens fiihren, wenn die Aussprache
des Wortes generiert wird. So kann sich die Akzentsetzung in einem Wortstamm
verandern, wenn ihm eine zuvor abgetrennte Endung erneut hinzugeftigt wird, und eine
erneute Generierung der Aussprache dieser Kombination erfordern. Wenn hingegen ein
lexikalischer Gesamtworteintrag zum schriftlichen Wort nicht verfugbar oder noch nicht
ausreichend gefestigt ist, wie bei neuen oder unbekannten Wortern, fihrt eine
Verarbeitung von Morphemen zu einer rascheren Aussprache, als wenn einzelne

Grapheme zu Phonemen zugeordnet werden miissen. (Marcolini et al., 2011)

Die beschriebenen Studien im italienischen Sprachraum zeigen, dass Leseanfanger und
schwache Leser Uber den moglichen Zugriff auf morphologische Einheiten ihre
Lesegeschwindigkeit erhéhen (Marcolini et al. 2011). Eine Studie von Elbro und Arnbak
(1996) in einer weniger transparenten Orthographie (Danisch) brachte vergleichbare
Resultate. Jugendliche mit diagnostizierter Leserechtschreibschwdache profitierten von der
morphologischen Struktur vorgegebener Worter. Morphologisch transparente Worter
(,,sunburn*) wurden schneller und genauer laut gelesen als solche, die keine transparente
Struktur (,,window*) aufwiesen. Jingere, gelibte Leser zeigten keine Unterschiede in der
Bearbeitung der jeweiligen Wortarten. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass
leseschwache Jugendliche, die jedoch die morphologische Analyse in der Worterkennung
besonders nutzten, zu den besten Lesern hinsichtlich ihres Leseverstdndnisses gehdrten.
Nach Elbro und Arnbak (1996) liegt fur schwache Leser der Vorteil einer Dekomposition

eines Wortes in seine Morpheme in dem Zugriff auf die semantische Ebene des Wortes
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uber seine (bedeutungstragenden) Morpheme. Die Verarbeitung von Morphemen stellt bei
Leserechtschreibschwéche demnach tber den Zugriff auf semantische Informationen eine
kompensatorische Strategie in der Worterkennung und im Wortverstandnis dar und
ermdglicht Defizite im phonologischen Rekodieren auszugleichen (Ebro & Arnbak,
1996). Diese Annahme findet sich auch in der bereits beschriebenen Studie von Casalis et
al. (2004) wieder.

Die Autoren der zuvor beschriebenen Studie im italienischen Sprachraum (Burani et al.,
2008) gelangen jedoch aufgrund des fehlenden Einflusses der semantischen Transparenz
auf die Lesegeschwindigkeit zu einem anderweitigen Schluss. Bei Aufgaben zum lauten
Lesen unter Zeitdruck ist eine moglichst schnelle Zuordnung von einer korrekten
Artikulation zu dem geschriebenen Wort notwendig, welche zumindest in transparenten
Orthographien auch ohne Zugriff auf die semantische Ebene mdglich ist. Morpheme
werden als eine phonologisch und orthografisch verlassliche Leseeinheit fur schwache

Leser gesehen. (Burani et al. 2008)

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, kénnen empirische Befunde aus anderen Sprachen
nicht unmittelbar auf den deutschen Sprachraum uUbertragen werden. Neben sprachlich
bedingten Unterschieden kann auch die im jeweiligen Schulsystem erfolgte Instruktion
Einfluss auf die ,,bevorzugte” Verwendung von bestimmten orthographischen Einheiten
nehmen (siehe dazu auch Bedeutung der Instruktion nach Klicpera et al., 2010). Die
vorliegende Arbeit geht in einer im Folgenden beschriebenen Studie der Frage nach,
welche Verwendung Morpheme im Prozess der lauten Lesens bei Osterreichischen
Schulerinnen, Ende der Grundschule, finden, und soll einen Beitrag zu der
Fragestellung leisten, welche Einheiten Kindern im Rahmen der Leseentwicklung zur

Verfligung stehen und von ihnen effizient genutzt werden kénnen.
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3 Empirie

In diesem Kapitel werden die Entstehung der Daten, die methodische VVorgehensweise, die

Erhebung, die durchgefiihrten Analysen und die daraus folgenden Ergebnisse dargestellt.

3.1 Fragestellung und Hypothesen

Ausgehend von der Forschungsfrage ,,Welche Bedeutung haben Morpheme fur das laute
Lesen bei Kindern am Ende der vierten Klasse Grundschule?“ wurden Leseaufgaben
konstruiert, die eruieren sollen, ob Morpheme als grolRere Einheiten wéhrend dem lauten
Lesen verfugbar sind. Insbesondere soll der Frage nachgegangen werden, wie diese im
Vergleich zu anderen Einheiten, wie Silben oder Graphemen, die Worterkennung

unterstutzen und die Geschwindigkeit des Leseprozesses beeinflussen.

Das eigens fir diese Untersuchung konzipierte Design (genaue Darstellung in Kapitel
3.22 Design der Untersuchung  S.45) beinhaltet zwei  unterschiedliche
Herangehensweisen, eine Pseudowortbedingung und eine Trennbedingung, um der Frage
nachzugehen, welche Verwendung beziehungsweise Bedeutung Morpheme beim lauten
Lesen von Kindern, Ende der vierten Klasse Volksschule, finden.

Folgende Hypothesen sollen Gberpriift werden:

Hypothese der Pseudowortbedingung:,,Kinder lesen Pseudoworter, die aus
existierenden Morphemen zusammengesetzt sind, schneller laut vor als Pseudowodrter,

die keine morphologischen Einheiten enthalten.”

Hypothese der Trennbedingung:,,Kinder lesen Worter, deren Morphemstrukturen intakt

sind, schneller laut vor als Worter, deren Morphemstrukturen gestort sind.*

Die zugrundeliegende Annahme der Hypothesen ist, dass die Lesegeschwindigkeit im
Sinne der Zwei-Wege-Modelle Aussagen Uber das Mall der Verfugbarkeit eines
lexikalischen Zugangs zu morphologischen Repréasentationen zulé&sst. Auch im Sinne der

Netzwerkmodelle wird die Lesegeschwindigkeit als MalR der Aktivierung von
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morphologischen Mustern gewertet und soll demnach Riickschliisse auf die Effizienz von

Morphemen im Leseprozess erlauben.

Wenn groliere Einheiten, im vorliegenden Fall morphologische Einheiten, verfligbar sind,
musste demnach gemdR der den Hypothesen zugrundeliegenden Annahme ein
Pseudowort, welches sich aus Morphemen zusammensetzt, schneller laut gelesen werden
als ein vollkommen ,,sinnfreies* Pseudowort, welches theoretisch nur Gber (zeitintensive,

da aufwendigere) Graphem-Phonem-Zuordnung rekodiert werden kann.

Die Trennung in Silben oder in Morpheme geht der Frage nach, welche dieser Einheiten
im gegenseitigen Vergleich zu einer hoheren Lesegeschwindigkeit fuhrt. Sollten
Morpheme schneller aus dem Gedéachtnis abrufbar sein beziehungsweise zu
einer starkeren Aktivierung von Verbindungen flhren, wirden die Schulerinnen
Worter, deren Morpheme intakt bleiben (bei gleichzeitiger Stérung der Silbenstruktur)
schneller laut vorlesen als Worter, deren Silben aufrechterhalten bleiben (bei gleichzeitiger

Stérung der Morphemstruktur).

3.2 Methode

3.2.1 Beschreibung der Teilnehmerinnen

Nach dem Einholen des Einverstandnisses zur Durchfiihrung der Studie von
Landesschulrat, Direktorlnnen und Lehrerinnen wurde die Datenerhebung Ende des
Schuljahres an zwei Volksschulen im oberdsterreichischen Innviertel durchgefihrt.
Insgesamt konnten 43 Schilerlnnen der vierten Schulstufe mit einer vorab schriftlich
bestétigten Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten teilnehmen. Finf der
erfolgten Sprachaufnahmen der Kinder mussten jedoch aufgrund technischer Mangel oder
massiv storender Hintergrundgerdusche komplett aus der Analyse ausgeschlossen werden.
Somit setzte sich die in die Auswertung miteinbezogene Stichprobe letztlich aus 38
Schilerlnnen, 16 Méadchen und 22 Buben, die zum Zeitpunkt der Testung im Durchschnitt

zehn Jahre und vier Monate alt waren, zusammen.
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3.2.2 Design der Untersuchung

Als Erhebungsinstrument der vorliegenden Studie dienten zwei eigens fir diese
Untersuchung konzipierte Aufgabestellungen, welche im Folgenden néher beschrieben

werden.

3.2.2.1 Leseaufgabe: Pseudowdrter

Angelehnt an die Studie von Burani, Marcolini und Stella (2002) wurden Paare von
Pseudowortern, Worter, die gelesen und ausgesprochen werden koénnen, jedoch an sich
keine Bedeutung tragen, konstruiert. Jedes Paar umfasste ein Pseudowort, welches aus
realen Morphemen, je einem Stamm und einem Suffix, besteht, jedoch in der gegebenen
Zusammensetzung im tatséchlichen Sprachgebrauch nicht vorkommt. Parallel dazu wurde
ein Pseudowort entwickelt, welches weder ein existierendes Stammmorphem noch ein
tatsachliches Suffix enthélt, jedoch in Wortaufbau und -bild dem Ursprungsmorphem
vergleichbar bleibt. Erzielt wurde dies durch Ersetzen der Vokale im urspringlichen

Morphem mit neuen VVokalen unter Beibehalten der vorhandenen Konsonanten.

Das folgende Beispiel soll dem besseren Verstandnis der VVorgehensweise dienen: Aus dem
Wort ,,sagen” wurde das Stammmorphem ,,sag-“ entnommen und mit dem Suffix ,,-ig*
verbunden, somit entsteht das Pseudowort ,,sagig“. Durch ein Ersetzen der Vokale mit
anderen entsteht ,,sugog“, wobei weder ,sug-“ noch ,-og“ existierende Morpheme

darstellen.

Auf diese Weise wurden zehn Paare von Pseudowortern, somit insgesamt 20 Stimuli
konstruiert (sieche Anhang A). Bei der Auswahl der Worter, von denen die Pseudoworter
abgeleitet wurden, wurde mittels CELEX-Datenbank ° (Baayen, Piepenbrock & van Rijn,

1993) darauf geachtet, dass diese Uber eine vergleichbare Auftretenshaufigkeit verfligen
(2-4  log/million). Des Weiteren wurden die urspringlichen Worter mit

Unterrichtsmaterialien zum Grundwortschatz von Volksschilerinnen abgeglichen.

® CELEX stellt eine computerbasierte lexikalische Datenbank zur Verfiigung, welche Informationen

zu Orthographie, Phonologie, Morphologie, Syntax und Frequenz fiir sechs Millionen deutsche
Worteintrage, die aus dem Mannheimer Korpus des Instituts fir deutsche Sprache generiert wurden,
bereitstellt (German Linguistic Guide by Gulikers, Rattink, Piepenbrock, 1993).
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3.2.2.2 Leseaufgabe: Stérung

Fur die zweite Aufgabe wurden Worter in drei unterschiedlichen Trennbedingungen
prasentiert. Eine Trennung beziehungsweise Storung des Wortes wurde mittels des
Zeichens #“ erzeugt, da dieses zwar keinem Buchstaben &hnelt, somit als Stérung

identifiziert werden kann, sich jedoch ins Schriftbild eingliedern I&sst.

1. Die erste Bedingung umfasste eine Trennung mittels ,#*“ in Morpheme
(,,sing#en®). Diese kommt einem Aufrechterhalten des Stammmorphems und des

Suffix gleich bei gleichzeitiger Stérung der Silben-Struktur.

2. In der zweiten Bedingung wurde das Zeichen an die Silbengrenzen gesetzt, somit
das Wort in Silben getrennt bei Stérung der Morphem-Struktur (,,sin#gen®).

3. Die dritte Bedingung stellte keine Trennung im eigentlichen Sinne dar. Das
gesamte Wort blieb intakt, jedoch wurde vor beziehungsweise nach dem Wort ein

Raute-Zeichen eingefiigt (,,#singen®).

Um die unterschiedlichen Trennbedingungen trotz der geplanten Durchfuhrung der
Erhebung zu einem einzigen Zeitpunkt miteinander vergleichen zu kdnnen, wurden zehn
Wortgruppen von je drei Wortern gebildet (entsprechend der Anzahl der
Trennbedingungen). Innerhalb einer Gruppe wurden die Wortldnge und die Abfolge von
Konsonanten und Vokalen konstant gehalten. Auch das Auftreten von
Doppelkonsonanten wurde berlcksichtigt. Mittels CELEX-Datenbank (Baayen et al.,
1993) wurde sichergestellt, dass die Worter innerhalb einer Gruppe eine &hnliche
Héufigkeit aufwiesen (siehe Anhang B). Zuséatzlich wurde ihr Auftreten im Wortschatz

von Volksschilern anhand gangiger Unterrichtsmaterialien abgeglichen.

Jedes der insgesamt 30 Worter durchlief jede Trennbedingung, somit entstanden drei
Blocke mit je 30 unterschiedlichen Wortern. In jedem Block blieben zehn Worter intakt
und je zehn Worter wurden an den Silben- beziehungsweise Morphem-Grenzen getrennt
(siehe Anhang B).
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3.2.3 Durchfiihrung

Aus den gewonnenen Stimuli der Leseaufgabe ,,Stérung“ ergaben sich entsprechend der
drei Blocke drei Prasentationen. Innerhalb einer Darbietung kam jedes der drei Worter der
zehn Wortgruppen in einer anderen Trennbedingung vor. Da drei Prasentationen
konstruiert wurden, konnte auch jedes Wort der Dreier-Wortgruppen in jeder
Trennbedingung dargestellt werden. Die 30 Worter pro Block wurden zuféllig gemischt

dargeboten.

Die Pseudowort-Paare wurden auf zwei Bloécke aufgeteilt, wobei jeder Block das
jeweilige Gegenstiick des Paares enthielt. Jeder Block bestand aus funf Pseudowoértern, die
sich aus existierenden Morphemen zusammensetzten, und fiinf géanzlich sinnfreien
Pseudowortern. Die Blocke wurden entsprechend der drei Présentationen zufallig
gemischt und jeweils ein Block vor, der andere Block mit den entsprechenden
Gegenstticken nach der Leseaufgabe ,,Stérung* dargeboten.

Folglich ergaben sich Listen von 50 Wortern, welche in SchriftgroRe 75 der Schriftart
Century Gothic mittels Powerpoint-Présentation auf einem Laptop mit 15,4 Zoll
Bildschirmdiagonale vorgegeben wurden. Die Aufnahme erfolgte mittels Diktiergerat. Mit
Hilfe eines Audioeditor-Programms wurden die gewonnen Tonspuren zu einem spéteren

Zeitpunkt ausgewertet und kodiert.

Bevor ein Stimuli am Bildschirm erschien, wurde ein groBes ,,X* als Orientierungspunkt

gezeigt (siehe folgende Abbildung).

Abbildung 1: Fixierungs- bzw. Orientierungspunkt am Bildschirm
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Beim darauf folgenden Erscheinen eines Wortes (siehe folgende Abbildung) erfolgte
zeitgleich ein kurzer, markanter Ton (ein Klick), um zum einen die Aufmerksamkeit der
Teilnehmerlnnen zu sichern und zum anderen eine spatere Auswertung der Tonspur zu

ermdglichen. Der Klick zeigte den Beginn der benétigten Lesezeit an.

denkig

Abbildung 2: Prasentation des Stimulus am Bildschirm

Jedes Wort wurde vom Kind laut gelesen. Das jeweils prasentierte Wort wurde solange
gezeigt, bis das Kind den Leseprozess erkennbar abgeschlossen hatte. Erst dann ging der

Testleiter per Mausklick zum néchsten Wort weiter.

Die Datenerhebung an den Schulen fand wahrend der reguldren Unterrichtszeit statt und
wurde als Einzeltestung in einem von der Schule zur Verfugung gestellten, ruhigen und
separaten Raum durchgefiihrt. Jedes Kind erhielt zu Beginn der Présentation die
gleichbleibende Instruktion, die folgenden Worter so schnell und so genau wie mdglich
laut vorzulesen. Des Weiteren wurden die Schulerinnen zu Beginn der Leseaufgabe
»Pseudoworter* darauf hingewiesen, dass nun Worter auftauchen wirden, die keine
»echten* Worter seien, jedoch so wie diese gelesen werden kénnten. Bevor die eigentliche
Testung startete, wurden den Kindern drei Ubungsworter vorgegeben. Nach dem ersten
Teil der Testung wurden die Kinder wieder anhand von drei Ubungsitems mit den
Trennbedingungen vertraut und darauf aufmerksam gemacht, dass sich in die Worter ein
Zeichen ,,geschummelt” hétte, welches sie jedoch nicht beachten sollten. Bei dem darauf
folgenden Block der parallelisierten Pseudowdrter wurden sie an die Instruktion zu Beginn

erinnert.
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3.2.4 Analyse und Kodierung der Tonspuren

Nach der Durchsicht mehrerer Tonspuren wurde die Gesamtlesezeit der Latenzzeit' fur
die weitere Analyse vorgezogen, da die Schulerinnen unterschiedliche Strategien beim
Vorlesen zeigten. Einige Kinder begannen beispielsweise fast unmittelbar nach der
Présentation des Wortes mit der Aussprache und lasen das Wort in einem Zug laut vor.
Diese kurze Latenzzeit fiihrte somit zu einer vergleichsweise kurzen Gesamtlesezeit des
prasentierten Wortes. Jedoch waren bei zahlreichen Schiilern Herangehensweisen zur
Bewéltigung der Aufgabenstellung, die Worter laut vorzulesen, beobachtbar, welche eine
gleichwertige Interpretation der Latenzzeiten nicht erlaubt hatten. Manche Kinder
begannen sofort nach der Prasentation ein Wort auszusprechen (kurze Latenzzeit), wobei
sie dieses erst wahrend des bereits begonnen Leseprozesses zu erlesen schienen (lange
Gesamtlesezeit). Im Gegensatz dazu benétigten einige Kinder vergleichsweise langer bis
sie mit der Aussprache begannen (lange Latenzzeit), lasen dann jedoch das préasentierte
Wort in einem Zug vor (verhdltnismaRig kurzere Gesamtlesezeit). Auch mehrmaliges
Ansetzen bis ein Wort gelesen wurde, war beobachtbar. Die Gesamtlesezeit entsprach
somit in diesen geschilderten Féllen einem verlésslicheren Mal3, um Unterschiede in der
Lesegeschwindigkeit in Abhédngigkeit von den présentierten Wortarten je Bedingung zu

erfassen.

Die prasentierten Worter und Pseudoworter wurden entsprechend der Lesegenauigkeit als
»spontan richtig®, ,,spontan falsch* (ohne Korrektur) oder ,,selbst korrigiert* (zuerst falsch,
jedoch richtig nach Selbstkorrektur) kodiert. Auch Wortstimuli, bei denen Kinder die
Betonung nicht vollkommen passend setzten, wurden als richtig gewertet. Jedoch wurden
die ,tatsachlichen” Worter der Trennbedingung, welche durch eine UbermafRig falsche
Betonung zu einem eindeutig falschen Ergebnis fuhrten (z.B.: ,,Hasen* vs. ,,hassen®) auch
als solches kodiert. Als ,,ungultig” wurde kodiert, wenn die Lesezeit eines Wortes
aufgrund von Hintergrundgerauschen, Aussetzen des Klicks oder andauerndem Lachen

der Kinder wéhrend der Aussprache nicht eindeutig erhoben werden konnte.

0 Latenzzeit meint die Zeit ab Beginn der Wortprasentation bis zum Beginn der Aussprache durch das
Kind. Die Gesamtlesezeit entspricht der Zeit ab Beginn der Wortprasentation bis zum Ende der
Aussprache des Wortes.
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3.3 Ergebnisse

Der Grunddatensatz der vorliegenden Untersuchung, in welchem jedes einzelne Item, also
jedes vorgegebene (Pseudo-)Wort aufgeschlisselt wurde, besteht aus 1900 Datensétzen.
Dieser Grunddatensatz wurde zwei getrennten einfaktoriellen Varianzanalysen
unterzogen, um zum einen den Einfluss des Faktors Geschlechts und zum anderen den
Einfluss der besuchten Schulklasse auf die Lesezeit der prasentierten Worter allgemein
und somit ohne Beriucksichtigung der jeweiligen Wortbedingung zu erheben. Die
Voraussetzung der Homogenitét der Varianzen wurde in beiden Analysen mittels Levene-
Test Uberprift (Faktor Geschlecht: p=.140; Faktor Schulklasse: p=.302). Die folgenden

Ergebnisse werden unter der Annahme eines Signifikanzniveaus von o = .05 berichtet.

Bezliglich der unabh&ngigen Variable Geschlecht zeigte sich kein signifikanter
Unterschied zwischen Méadchen und Buben in Bezug auf die Lesezeit, F(1, 1837) =.390,
p=.532. Die prasentierten Items (Pseudowdrter und Worter) werden somit von Mé&dchen
und Buben gleichermalRen schnell vorgelesen, wie die durchschnittlichen Lesezeiten der

folgenden Tabelle zeigen:

Mittelwert Standardabweichung N
mannlich 1,480 541 1061
weiblich 1,496 ,992 778
Gesamt 1,487 ,963 1839

Tabelle 1: Mittlere Lesegesamtzeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) nach
Geschlecht, Standardabweichung, Anzahl der Items (unter Ausschluss der ungultigen
Lesezeiten)

Beziiglich der drei unterschiedlichen Schulklassen konnte ein systematischer Unterschied
(mittels ANOVA) in Hinblick auf die Lesezeit festgestellt werden, F(2, 1836)=3.196,
p=.041. In einer Post Hoc Analyse mittels Tukey HSD (honest significant difference) Test
wurden die Lesezeiten pro Schulklassen mehrfach verglichen und es zeigte sich, dass sich
nicht alle drei Schulklassen bergreifend beziiglich der bendtigten Lesezeit voneinander
unterscheiden, sondern allein der Unterschied zwischen zwei Klassen signifikant wird
(p=.041). In der unten stehenden Tabelle werden die durchschnittlichen Lesezeiten der

jeweiligen Schulklasse dargestellt. Die mittleren Lesezeiten der Klasse 2 fallen am
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niedrigsten aus. Die présentierten (Pseudo-)Worter wurden von diesen Schilerinnen
signifikant schneller gelesen als von jenen der Klasse 1. Die Lesezeiten der Klasse 3
weisen zu keiner der beiden Klassen signifikante Unterschiede auf (zu Klasse 1: p=.952,
zu Klasse 2: p=.143).

Mittelwert Standardabweichung N
Klasse 1 1,513 ,559 783
Klasse 2 1,437 ,555 564
Klasse 3 1,503 577 492
Gesamt 1,487 563 1839

Tabelle 2: Mittlere Lesegesamtzeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) nach
besuchter Klasse, Standardabweichung, Anzahl der Items (unter Ausschluss der
ungultigen Lesezeiten)

Nach genauer Analyse der Tonspuren wurde entschieden, dass nur spontan richtig
gelesene Worter in die weitere Auswertung einbezogen werden, da auch bei selbst
korrigierten Wortern mogliche Versuchsleitereffekte nicht ausgeschlossen werden kénnen
(siehe dazu auch Diskussion der Methode S.60). Fir jedes Kind wurde flr jede der
insgesamt funf Lesebedingungen (zwei Pseudowortbedingungen, drei Trennbedingungen)
ein arithmetischer Durchschnittswert der Gesamtlesezeit gebildet. Somit wurde der
urspriingliche Datensatz zu einem Datensatz auf Basis der Kinder verdichtet. Im
Folgenden werden die Ergebnisse analog zum Design der Studie anhand der zwei
unterschiedlichen Versuchsbedingungen dargestellt.

3.3.1 Ergebnisse der Pseudowortbedingungen

Die durchschnittlichen Gesamtlesezeiten der Kinder pro Pseudowortart werden im ersten
Schritt mittels deskriptiver Kennwerte dargestellt. Wie folgende Tabelle zeigt,
unterscheiden sich die mittleren Gesamtlesezeiten je nach Art des Pseudowortes.
Pseudoworter, die aus tatsachlichen Morphemen zusammengesetzt wurden (,,k6nnung®),
weisen eine geringere durchschnittliche Lesezeit auf im Vergleich zu Pseudowdrtern, die
mittels Ersetzen der Vokale (siehe auch 3.2.2.1 Leseaufgabe: Pseudoworter, S.45) davon

abgeleitet wurden (,,kiinnang*).
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Mittelwert |Standardabweichung N

Pseudowort aus 2 echten

Morphemen 1602 0 ¥
Pseudgwort von 2 Morphemen 1,811 414 38
abgeleitet

Tabelle 3: Mittlere Gesamtlesezeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) der
jeweiligen Pseudowortbedingung, Standardabweichung und Anzahl der Schiilerinnen

t-Test: Eine inferenzstatistische Analyse erfolgte mittels t-Test fir abhéngige Stichproben.
Die vorausgesetzte Normalverteilung der Differenzen der beiden Pseudowort-Lesezeiten
pro Kind wurde mittels Kolmogorov-Smirnov-Test tberprift und kann als gegeben
angenommen werden, p=.183 (mit Korrektur nach Lilliefors). Alle folgenden Ergebnisse
werden unter der Annahme eines Signifikanzniveaus von o=.05 berichtet. Flr die
Gesamtlesezeiten zeigte sich, dass Pseudowdrter, die aus tatsdchlichen Morphemen
konstruiert wurden, von den Schilerlnnen hoch signifikant schneller laut vorgelesen
wurden als Pseudowdrter, die davon abgeleitet wurden und keine existierenden
Morpheme enthielten, t(37)=-4.470, p<.001. Des Weiteren Kkorrelieren die
Gesamtlesezeiten der beiden Pseudowortbedingungen, r=.785, p<.001. Somit zeigten die
einzelnen  Schilerinnen  eine  dhnliche  Leseperformanz in  den jeweiligen
Pseudowortbedingungen. Kinder, die Pseudoworter aus ,.echten” Morphemen schneller

lesen, lesen auch solche aus ,,unechten* Morphemen schneller.

Varianzanalyse mit Messwiederholung: Um den Einfluss der unabhangigen Variablen

Geschlecht sowie Zugehorigkeit zu der jeweiligen Schulklasse auf die Lesezeiten der
jeweiligen Pseudowortbedingungen sowie etwaige Wechselwirkungen betrachten zu
kdnnen, wurde zusatzlich eine Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefuhrt. In
dem folgenden statistischen Modell dienten als Innersubjektfaktoren die zwei
unterschiedlichen Pseudowortarten und als Zwischensubjektfaktoren die jeweiligen drei

Schulklassen und das Geschlecht der SchilerIinnen.
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Ein signifikanter Haupteffekt der Art der Pseudowortbedingung auf die Lesezeit der
SchulerIinnen bestatigt den zuvor mittels t-Test beschrieben Unterschied in den Lesezeiten,
F(1,32)=19.612, p<.001. Des Weiteren konnten keine signifikanten Wechselwirkungen
zwischen den Lesezeiten der jeweiligen Pseudowortbedingung und dem Geschlecht
beziehungsweise der Schulklasse festgestellt werden. Die durchschnittlichen
Gesamtlesezeiten von Maéadchen als auch Buben wurden &hnlich durch die
Pseudowortbedingungen beeinflusst, F(1,32)=2,407, p=.131, wie auch die Mittelwerte der

folgenden Tabelle zeigen.

Mannlich (N=22) Weiblich (N=16)
M SD M S
Pseudowort aus 2 echten 1,611 447 1,589 ,382
Morphemen
Pseudowort von 2 Morphemen 1,755 ,384 1,887 ,454
abgeleitet

Tabelle 4: Mittlere Gesamtlesezeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) der
jeweiligen Pseudowortbedingung nach Geschlecht geteilt, Standardabweichung und
Anzahl der Schilerinnen

Jedoch zeichnete sich ein Einfluss der Variable Schulklasse auf die Lesezeit der
Pseudoworter ab, F(2,32)=2.736; p=.08". Die in nachstehender Tabelle dargestellten
mittleren Lesezeiten der Schulerlnnen weisen bei Pseudowortern, die aus tatséchlichen
Morphemen konstruiert wurden, in allen drei Schulklassen &hnliche Werte auf
(M;=1.5836, M,=1.6359, M3;=1.5889). Jedoch unterscheidet sich bei Pseudowdrtern,
welche keine existierenden Morphemen enthalten, die mittlere Lesezeit der Klasse 1
(M;=1.9217) starker von jenen der anderen beiden Klassen (M.=1.7540, M3=1.7007) und
weist somit die hochste Differenz zwischen den beiden Bedingungen (Pseudowort aus

»echten* Morphemen und Pseudowort aus ,,falschen” Morphemen) auf.

' Bei einer Varianzanalyse mit Messwiederholung unter Ausschluss des Faktors Geschlecht erhoht sich
der Anteil der erklarten Varianz des Faktors Schulklasse von 14,6% auf 16,8% und das Ergebnis wird
signifikant F(2,35) = 3.541, p=.040.
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Klasse 1 (N=16)|Klasse 2 (N=12)[Klasse 3 (N=10)

M S M S M S

Pseudowort aus 2 echten

1,584 | ,318 | 1,636 | ,484 | 1,589 | ,504
Morphemen

Pseudowort von 2
1,922 517 | 1,754 329 | 1,701 ,295

Morphemen abgeleitet

Tabelle 5: Mittlere Gesamtlesezeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) der

jeweiligen Pseudowortbedingung nach Klasse, Standardabweichung und Anzahl der
Schilerlnnen

Die nachstehende graphische Darstellung veranschaulicht die beschriebenen Differenzen
in der Leseperformanz je Klasse:

Pseudowortbedingung x Schulklasse

Schulklasse
2,00000

— Klasse 1
— Klasse 2
Klasse 3

1,90000-

1,80000

1700007

Geschatzte Randmittel

1,60000-

1,500007]

T T
1 2

Pseudowort

Abbildung 3: Profildiagramm der geschatzten Randmittelwerte fir die Gesamtlesezeiten
je Pseudowortbedingung (1=Pseudowort aus Morphemen, 2=abgeleitetes Pseudowort
ohne Morpheme) und Schulklasse.

Die Schilerlnnen aller drei Klasse zeigten eine vergleichbare Leseperformanz bei
Pseudowortern aus Morphemen, jedoch erhdhte sich die Lesezeit bei Kindern der Klasse 1
uberproportional, wenn Pseudoworter ohne jegliche morphologische Struktur gelesen

wurden (siehe blaue Verbindungslinie mit deutlich héherem Anstieg).
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3.3.2 Ergebnisse der Trennbedingungen

Die in folgender Tabelle angefiihrten deskriptiven Kennwerte zeigen einen ersten
Uberblick der durchschnittlichen Gesamtlesezeiten je nach Art der Trennung innerhalb
eines Wortes. Worter, die keinerlei Trennung erfuhren (,lesen#“), weisen die
kirzeste mittlere Gesamtlesezeit auf. Worter, die an der Morphemgrenze getrennt wurden
und deren morphologische Strukturen somit aufrechterhalten blieben (,,les#en*), wurden
durchschnittlich schneller laut vorgelesen als solche, die an der Silbengrenze getrennt

wurden und deren Morphem-Strukturen dadurch gestort wurden (,,le#sen®).

Mittelwert Standardabweichung N

Trennung an 1,283 186 38
Morphemgrenze

Trennung an Silbengrenze 1,327 172 38

Keine Trennung 1,220 ,153 38

Tabelle 6: Mittlere Gesamtlesezeiten (in Sekunden, auf Tausendstel gerundet) der
jeweiligen Trennbedingung, Standardabweichung und Anzahl der Schiilerinnen

t-Test: Nachdem eine Normalverteilung der Differenzwerte der Waorter mit Trennung an
der Morphemgrenze und an der Silbengrenze angenommen werden kann (Uberpriifung
mittels Kolmogorov-Smirnov-Test mit Korrektur nach Lilliefors, p=.200), wurde fur die
Gesamtlesezeiten dieser beiden Trennbedingungen ein t-Test fir abhangige Stichproben
berechnet. Die Abhéngigkeit ergibt sich aus dem speziellen Versuchsaufbau dieser

Leseaufgabe (siehe dazu Kapitel 3.2.2.2 Leseaufgabe: Stérung S.46).

Die Schulerlnnen wiesen bei Wortern, die an der Morphemgrenze getrennt wurden, eine
signifikant kirzere Lesezeit auf als bei Wortern, die an der Silbengrenze getrennt wurden,
t(37)=-2.667, p=.011. Somit wurden Worter, deren morphologische Strukturen intakt

blieben, schneller gelesen als Worter, deren Morpheme gestort wurden.
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Varianzanalyse mit Messwiederholung: Die mittleren Gesamtlesezeiten aller drei

Trennbedingungen wurden im weiteren Verlauf der Auswertung einer Varianzanalyse mit
Messwiederholung unterzogen, welche aufgrund der bereits beim t-Test erwahnten
Konstruktion dieser Leseaufgabe (siehe dazu S.46) mdglich war. Diese Analyse erlaubt
zusatzliche Aussagen Uber etwaige Wechselwirkungen sowie Einflusse der unabhangigen
Variablen Geschlecht und Schulklasse. In dem im Folgenden beschriebenen Modell
dienten als  Innersubjektfaktoren  die  drei  Trennbedingungen und als

Zwischensubjektfaktoren das Geschlecht der Kinder sowie die besuchte Schulklasse.

Eine Uberpriifung der Spharizitat mittels Mauchly-Test zeigte, dass diese Voraussetzung
(gerade) nicht verletzt wurde, ¥3(2)=5.761, p=.056. Somit konnte auf eine Korrektur der
Freiheitsgrade verzichtet werden. Es erwies sich ein hoch signifikanter Haupteffekt der
Trennbedingung der Worter auf die Gesamtlesezeit der Schulerinnen, F(2,64)=21,460,
p<.001. Die Art der Worttrennung wirkte sich somit auf die benotigte Lesezeit der Kinder

aus.

Paarweise Vergleiche lassen erkennen, dass sich alle drei Bedingungen signifikant
voneinander unterscheiden. Wie auch die durchschnittlichen Gesamtlesezeiten pro
Trennbedingungen in Tabelle 6 zeigen, wurden Worter, die keinerlei Trennung erfuhren,
von den Schilerinnen schneller laut vorgelesen als die Worter der beiden
Trennbedingungen®?. Wie im zuvor durchgefiihrten t-Test unterscheiden sich auch die
mittleren Lesezeiten der beiden Trennbedingungen signifikant, p=0.031. Worter, die an
der Morphemgrenze getrennt wurden, wiesen niedrigere Gesamtlesezeiten auf als solche,
die an der Silbengrenze getrennt wurden. Somit wurden Worter, deren morphologische
Strukturen erhalten blieben, von den Schilerinnen schneller laut vorgelesen als Worter,
deren Morpheme gestoért wurden. Die folgende Abbildung veranschaulicht, dass Worter
ohne Trennung verhaltnismaRig am schnellsten laut vorgelesen wurden, gefolgt von
Wortern, deren Morphemstruktur erhalten war. Worter, deren Silbenstruktur erhalten blieb
und deren Morpheme somit gestort waren, wurden von den Schiilern vergleichsweise am

langsamsten gelesen.

2 Der Unterschied von Lesezeiten der Worter ohne Trennung wird zu jenen mit Trennung an der
Morphemgrenze mit p=0.001 und zu jenen mit Trennung an der Silbengrenze mit p<0.001 signifikant.
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Abbildung 4: graphische Darstellung der mittleren Lesezeiten je Trennbedingung in
Sekunden

Die unabhéngigen Variablen Geschlecht und Schulklasse zeigten keinerlei Einfliisse auf
die abhédngige Variable der Gesamtlesezeit je nach Trennbedingung. Somit wurden Buben
und Madchen gleichermallen durch die jeweiligen Trennbedingungen beeinflusst, F(2,
31)=.887, p=.422. Des Weiteren zeigten die Schilerlnnen Uber alle drei Klassen
hinweg &hnliche Lesezeiten je Trennbedingung, F(4, 64)=1.540, p=.201.
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4 Diskussion

4.1 Methode

Die Wortliste der Erhebung umfasste 50 Worter und erwies sich angesichts der Testung
von Schulerinnen wéhrend der Unterrichtszeit als angemessen. Eine langere Wortliste
ware mit einem groReren Zeitaufwand sowie der Frage der Zumutbarkeit verbunden. Bei
der Auswahl der Stimulusworter wurde eine mittlere und, insbesondere innerhalb der
Wortgruppen der Trennbedingung, vergleichbare Worth&ufigkeit mittels CELEX-
Datenbank (Baayen et al., 1993) sichergestellt. Jedoch sollte in zukinftigen Studien auch
die Frequenz der jeweiligen Einheiten (Morpheme, Silben) beachtet und konstant gehalten
werden. Ein beabsichtigtes Variieren der Morphem- und Silbenfrequenz in zukinftigen
Studien konnte zusétzlich Aufschlisse bieten, ob dies die Verarbeitung der jeweiligen
Einheit beeinflusst (z.B. beglnstigt oder hemmt) und welche Auswirkung dies auf den

Prozess des lauten Lesens zeigt.

In zukinftigen Erhebungen an Kindern wére es wiinschenswert, wenn eine Datenbank zur
Verfugung steht, welche die Frequenz von Woértern, Silben und Morphemen im
Wortschatz von Kindern, idealerweise auch je Altersklasse, beachtet. Auch wenn in der
vorliegenden Arbeit die verwendeten Worter mit gangigen Unterrichtmaterialien
abgeglichen wurden, kann nicht automatisch angenommen werden, dass sich diese Worte
mit der von der Datenbank CELEX angegebenen logarithmierten Worth&aufigkeit ebenso

im Sprachgebrauch von Kindern finden lassen.

Die Items (Worter und Pseudowdrter) dienten unmittelbar nach deren Konstruktion als
Erhebungsinstrument bei den teilnehmenden Schilerinnen. Ein Testlauf im Vorfeld wurde
im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht durchgefiihrt. Eine Vorstudie ist jedoch
empfehlenswert fur zukunftige Forschungen, da dadurch mdogliche Effekte, welche sich
aufgrund der Itemkonstruktion ergeben konnten, gepruft und in der Hauptstudie

kontrolliert werden kdnnen.
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Wahrend der Durchfuhrung der vorliegenden Studie wurden mdgliche Effekte sichtbar,
welche im Folgenden beschrieben werden und durch deren Beachtung zukiinftige Studien

optimiert werden kénnen:

(1) In der Pseudowortbedingung wurde unter anderem zwischen den Endungen ,,-
ig“ (,,sagig”) und ,,-ung* (,,kdnnung*) variiert. Die Endung ,,-ung“ kennzeichnet in
der deutschen Sprache ein Nomen, jedoch wurde bei der VVorgabe der Worter alles
in kleingeschriebener Schrift prasentiert. Es kann somit nicht ausgeschlossen
werden, dass ein  Ignorieren der ,Pseudowort-Grammatik”  durch
Vernachléssigung der blichen Grof3schreibung einen stérenden beziehungsweise

zusétzlich verzdgernden Einfluss auf die Worterkennung hatte.

(2) Auch die Aussprache eines Wortes kann einen Effekt auf die Worterkennung
haben. So wurde beispielsweise das Wort ,holer* wiederholt als ,Holler”
ausgesprochen, ein Wort, das es tatsachlich gibt. In diesen Féllen kann nicht
eindeutig auf eine Aktivierung von den Morphemen ,,hol-“ und ,,-er im Gegensatz
zu dem Gesamtworteintrag ,,Holler” geschlossen werden, zumindest auf Stufe der
Acrtikulation.

(3) Innerhalb der Wortgruppen der Trennbedingung wurden Haufigkeit und Vokal-
Konsonanten-Abfolge konstant gehalten, jedoch wurde zwischen Verben,
Pronomen und Nomen variiert. Die konstant gehaltenen Worteigenschaften wurden
als besonders wichtig fir den Leseprozess erachtet und somit auch auf Kosten der

dadurch entstandenen Variation bezuglich der Wortart berlcksichtigt.

(4) Auch die Wortstruktur kann sich auf die Worterkennung auswirken und die
Verarbeitung von bestimmten Einheiten beglnstigen oder verzdgern.
Beispielsweise flhrt eine Trennung in Silben zu einer Trennung von
Doppelkonsonanten (,,ret#ten”) und kann unter Umstanden eine zusatzliche

Auswirkung auf den Leseprozess bedeuten.

(5) Des Weiteren kdnnen in der Trennbedingung mogliche Priming-Effekte nicht
ausgeschlossen werden. So wurde beispielsweise das Wort ,rennen* présentiert
und nach einigen Wortern ,,kennen®. Somit bleibt die Frage offen, ob das vorherige
Lesen des einen Wortes das Erkennen des Folgenden erleichtert.
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Neben den beschriebenen mdoglichen Effekten, welche auf die Konstruktion der Items
zurtickzufuhren sind, tauchten auch im Rahmen der Durchfiihrung der Erhebung situative
und auf die Anwesenheit eines Testleiters zuriickzufuhrende Einflisse auf die

Leseleistung der SchiilerInnen auf:

1) Kinder der vierten Klasse Grundschule sind bereits durch ein
leistungsorientiertes  Schulsystem  geprdgt. Demgemé&R  erwarteten  die
Schilerlnnen auch in der Testsituation eine Bewertung ihrer Leistung in
richtig und falsch. Zahlreiche Kinder suchten wéhrend der Testung Rickmeldung
und Bestatigung ihrer Leseleistung Uber Blickkontakt, Fragen und genaues
Beobachten der Reaktion des Testleiters. Dadurch kénnen mdégliche Auswirkungen
auf die Lesezeiten, die an der Person des Testleiters und der individuellen Art der
Rickmeldung liegen, nicht ausgeschlossen werden. Beispielsweise zeigten sich
einige Kinder verunsichert, wenn sie erkannt hatten (beispielsweise durch ein
fehlendes Nicken), dass sie ein Wort falsch gelesen hatten, und lasen folgende

Worter vorsichtiger und dadurch auch langsamer.

(2) Ein ,,Entziehen des Kontaktangebots* durch keinerlei Rickmeldung oder eine
automatisierte, standig gleichbleibende Ruckmeldung ist fir den Umgang mit
Kindern, auch in einer Testsituation, nicht zumutbar. Ein Ldsungsansatz ware
mehrere Testleiter und eine groRere Anzahl von Kindern fir zukinftige
Erhebungen  heranzuziehen.  Etwaige  Testleitereffekte ~ kdnnen  durch
unterschiedliche Testleiter moderiert werden.

(3) Auch Bewertungen der Lehrerlnnen kénnen die Leseleistung beeinflussen.
Beim Abholen des Kindes aus der Klasse sorgte bei manchen Kindern ein
Kommentar Uber die schulische Leseleistung (,,...gehort zu den besten Lesern®.
.»...tut sich ein wenig schwerer®) sichtlich fiir Aufregung oder Entspannung. Auch
wenn dies nur sehr selten auftrat, kann dieser Einfluss ohne grolRen Aufwand durch

kurze Instruktion der Lehrerlnnen minimiert werden.

(4) Den Kindern wurde in der Vorbereitung auf die folgende Testsituation gesagt,
dass ihre Leistungen nicht bewertet werden. Dennoch vermittelt die Art der

Durchfiihrung einen gewissen Druck, gute Leistung erbringen zu mussen/zu
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wollen, alleine schon aufgrund der Instruktion, die présentierten Worter so schnell
und so richtig wie mdglich vorzulesen. Der Umgang mit Druck kann also als
Drittvariable auf die Leseleistung einwirken. In der Testsituation waren
unterschiedliche Verhaltensweisen der Kinder im Umgang mit der an sie gestellten
Anforderung beobachtbar. Manche Kinder, besonders diejenigen, welche eine gute
Sicherheit beim Lesen aufwiesen, lachten wahrend der Testung, fanden die
Pseudowdrter lustig, spielten mit der Anforderung und zeigten im Verlauf der
Testung keinerlei Leistungsnachlass, sondern eher einen Zugewinn. Im Gegensatz
dazu zeigten sich schwache Leser oder Kinder, die sich weniger auf ihre
Leseleitung zu verlassen schienen, im Umgang mit der Aufgabenstellung allgemein
nervoser, vorsichtiger und verhaspelten sich haufiger. Somit kann der individuelle
Umgang mit der gestellten Leistungsanforderung eine Auswirkung auf die
bendtigte Lesezeit haben. Hier stellt sich die Frage, ob ein Setting flr zukinftige
Erhebungen geschaffen werden kann, welches die Leistungsdimension minimiert.
Ein spielerischer Charakter von Testungen kann den Leistungsdruck vermutlich
entkréaften. Bezlglich der Wahl von Methoden fiir Datenerhebungen an Kindern
wéren zukunftige Forschungen, welche speziell auf die Leistung von Kindern
einwirkende Faktoren bericksichtigen und die Zumutbarkeit einer Testung

gewahrleisten, winschenswert und von groRem Interesse.

Eine Limitation der Studie ergibt sich aufgrund der Stichprobe, welche ausschlief3lich

Schulerlnnen im l&ndlichen Bereich umfasste. Des Weiteren sind die Ergebnisse

vermutlich nicht Gbertragbar auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, da nur Kinder mit

Deutsch als Muttersprache untersucht wurden.

4.2 Ergebnisse

Das Ziel dieser Studie war zu untersuchen, welches Gewicht Morpheme im Prozess des

lauten Lesens bei geubten Lesern haben. Dies wurde durch zwei Versuchsbedingungen

getestet: durch Vorgabe von Pseudowdértern und durch silben- oder morphemorientiertes

Trennen von Wortern. Die Ergebnisse beider Bedingungen zeigen, dass morphologische

Einheiten Kindern, Ende der vierten Klasse Grundschule, im Prozess des lauten Lesens zur

Verfugung stehen und in diesem eine bedeutende Rolle spielen.
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In beiden Bedingungen wirkte sich ein Erhalten der morphologischen Struktur positiv auf

die Geschwindigkeit des lauten Lesens aus:

(1) Hauptergebnis zur Versuchsbedingung ,,Pseudowdrter”: Die Lesezeiten
zeigten, dass Pseudowdrter, die aus tatsdchlichen Morphemen konstruiert wurden,
von den Schilerinnen signifikant schneller laut vorgelesen wurden als
Pseudowdrter, die davon abgeleitet wurden und keine existierenden Morpheme

enthielten.

(2) Hauptergebnis zur Versuchsbedingung ,,Trennung“: Worter, deren
morphologische Strukturen intakt blieben, wurden von den Schilerlnnen

signifikant schneller laut gelesen als Worter, deren Morpheme gestort wurden.

Gemaél dieser Ergebnisse dienen Morpheme als nitzliche Verarbeitungseinheiten in der
Worterkennung und werden von den Kindern als den Leseprozess unterstiitzende
Einheiten genutzt. Dies steht in Einklang mit den Modellen der Leseentwicklung von Ehri
(1998, 2005) und Klicpera et al. (2010). *

Die theoretische Annahme dieser beiden Modelle, dass groRere Einheiten von
fortgeschrittenen Lesern genutzt werden, wird insbesondere durch das oben genannte
Ergebnis der Pseudowortbedingung gestutzt. Ein aus Morphemen konstruiertes
Pseudowort bietet den Schulerinnen die Maoglichkeit, auf eine Reprdsentation dieser
Morpheme im Gedachtnis zuzugreifen. Ein abgeleitetes Pseudowort ohne Morphem bietet
diese Maoglichkeit nicht und kann nur Uber schrittweises Zuordnen von Graphem zu
Phonem gelesen werden. Auch wenn beide Arten von Pseudowdrtern in gleichem Mal}
artikulierbar waren, zeigte sich eine eindeutige Uberlegenheit der Pseudoworter aus
Morphemen im Worterkennungsprozess. Die Verfligbarkeit von morphologischen
Einheiten flhrte zu einer signifikant hoheren Lesegeschwindigkeit. Die Ergebnisse der

vorliegenden Studie zeigen somit, dass Morpheme von den Schilerlnnen als diese, von

3 In beiden Modellen wird die Annahme vertreten, dass geilbte Leser Reprasentationen groRerer
lexikalischer Einheiten im Gedéchtnis gespeichert haben und diese im Leseprozess nutzen. Kinder,
welche sich in fortgeschrittenen Stadien der Leseentwicklung befinden - ab der konsolidierten Phase
nach Ehri (1998, 2005) beziehungsweise ab der alphabetischen Phase mit voller Integration nach
Klicpera et. al. (2010) — koénnen beim Lesen neben Worteintragen, auch auf andere, groRere
Gedachtniseintrage (Morpheme, Silben, héufige Buchstabenmuster) zurtickgreifen. Insbesondere bei
neuen, unbekannten Wértern kann dies zu einer Beschleunigung des Leseprozesses filhren, da diese nicht
mehr ausschlieflich Buchstabe fiir Buchstabe, sondern mithilfe des Zugriffs auf groRere gespeicherte
Einheiten gelesen werden kénnen (Klicpera et al., 2010).
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den beiden Entwicklungsmodellen beschriebenen, groeren Einheiten genutzt werden und

den Leseprozess beschleunigen.

Die Ergebnisse der Pseudowortbedingung stehen auch nicht im Widerspruch zur Grain-
Size-Theorie nach Ziegler und Goswami (2005). Kinder, die am Anfang der
Leseentwicklung stehen, verlassen sich in transparenten Orthographien auf die einfache
und verlassliche Zuordnung von Graphem zu Phonem, um Worter richtig auszusprechen
(Ziegler & Goswami, 2005). Kinder, Ende der Grundschule, kénnen jedoch bereits als
gelibte Leser angesehen werden und im Rahmen des Zuwachs an Kompetenz somit auch
grolRere Einheiten nutzen. Die Schiilerinnen der vorliegenden Studie kénnen beim lauten
Lesen auf ,,Grain Sizes" in der Grofie von Morphemen zugreifen und dadurch Worter, die
aus Morphemen Kkonstruiert wurden, schneller lesen als jene ohne morphologische
Struktur. Dieses Ergebnis l&sst die Annahme zu, dass sich Morpheme als verl&ssliche und
effiziente ,,Grain Sizes* im Verlauf der Leseentwicklung gebildet haben*. Die Ergebnisse
der vorliegenden deutschsprachigen Studie bestdtigen die Ergebnisse der Studien im
italienischen Sprachraum und zeigen, dass Kinder auch in transparenten Orthographien
auf grolere Einheiten zuriickgreifen, um den Prozess des lauten Lesens zu beschleunigen
(Burani et al., 2002, 2008; Marcolini et al., 2011).

Die Verfligbarkeit von Morphemen im Leseprozess ist mit den Annahmen
konnektionistischer Theorien der Worterkennung gut zu vereinen. Ein morphologisches
Muster entsteht, wenn sich dasselbe orthographische oder phonologische Muster in
zahlreichen, unterschiedlichen Wortern findet und mit einer gewissen Bedeutung
ubereinstimmt (Plaut & Gonnerman, 2000). In der deutschen Sprache wird ein
Wortstamm, der den Zugang zur Bedeutung des Wortes mit sich trégt, in all seinen
maoglichen Kombinationen moglichst gleich geschrieben und ldsst sich somit in
zahlreichen Wortern in dieser orthographischen Form finden. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass dieses morphologische Prinzip der deutschen Sprache von Kindern, Ende der
Grundschule, flr das Lesen von unbekannten Wortern genutzt wird. Das Vorhandensein
von Morphemen in Pseudowdrtern flhrte trotz ihrer sinnfreien und unbekannten

Zusammensetzung zu kirzeren Lesezeiten.

¥ Diese Annahme findet sich auch in den Studien von Burani et al. (2002, 2008).
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In der Trennbedingung zeigte sich, dass ein ungestdrtes Wort signifikant schneller gelesen
wurde als Worter, die ein storendes Symbol enthielten. Der Zugriff auf eine
gespeicherte  Gesamtwortreprasentation beziehungsweise die Aktivierung dieses
Wortmusters flihrte zu den signifikant klrzesten Lesezeiten. Dies steht in Einklang mit
den Entwicklungsmodellen von Ehri (1998, 2005) und Klicpera et al. (2010) und auch
dem DRC-Modell (Coltheart et al., 2001). Der Zugriff auf eine Reprdsentation des
gesamten Wortes Uber die direkte Route der Worterkennung stellt den effizientesten

und schnellsten Weg im Leseprozess dar.

Mit dem DRC-Modell (Coltheart et al., 2001) lasst sich jedoch nicht erkldaren, warum
Kinder in der Pseudowortbedingung Pseudoworter, die aus Morphemen zusammengesetzt
wurden, schneller lasen als jene, die keine morphologische Struktur aufwiesen. Laut Zwei-
Wege-Modellen existieren nur Reprasentationen ganzer Worter als Eintrag im mentalen
Lexikon. Alle Pseudowdrter missten somit ber die indirekte Route der Worterkennung
mittels GPK-Regeln gelesen werden, unabhdngig davon, ob sie aus Morphemen
konstruiert wurden oder nicht. Im DRC-Modell (Coltheart et al., 2001) ist die Aktivierung
beider Routen moglich. Dadurch kann erklart werden, dass wortdhnliche Pseudoworter
schneller gelesen werden als wortundhnliche. Konnten also die beobachtbaren Effekte der
Pseudowortbedingung in der vorliegenden Arbeit auf Wortéhnlichkeit zurlckzufiihren
sein und nicht auf Morpheme? Diese Frage kann nicht restlos beantwortet werden.
Jedoch muss zum DRC-Modell einschrankend festgestellt werden, dass dieses die
Leseleistung bei einsilbigen Wortern erklart. Die Wortstimuli der vorliegenden Studie
umfassten ausschlieBlich zweisilbige Worter. *°

Ein wichtiges Ergebnis der Trennbedingung der vorliegenden Studie ist, dass eine
Storung der Morphemstruktur zu langeren Lesezeiten der Schulerlnnen fiihrte und somit
die Worterkennung erschwerte. Eine Trennung an den Morphem-Grenzen (gleichbedeutend
mit dem Erhalt der morphologischen Struktur) fiihrte zu klrzeren Lesezeiten als eine
Trennung an den Silbengrenzen (gleichbedeutend mit der Stérung der morphologischen
Struktur). Vereinfacht bedeutet dies auch, dass Morpheme schneller verarbeitet werden als
Silben.

% Ein Regelsystem fir mehrsilbige Worter erfordert auch entlang der indirekten Route des DRC-Modells
einen Zugriff auf gespeicherte Einheiten (Rastle & Coltheart, 2000), welche Morpheme représentieren
kdénnen.
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Dieses Ergebnis ist interessant und von praktischer Relevanz, da sich der Leseunterricht in
Osterreichischen Schulen starker an Silben als an Morphemen orientiert. Es mag
Uberraschen, dass sich insbesondere im Prozess des lauten Lesens, welcher eine
Zuordnung von orthographischen zu phonologischen Einheiten erfordert, die
morphologische Struktur der lautsprachlichen, silbischen Struktur (Gberlegen zeigt.
Zumindest in diesem Stadium der Leseentwicklung haben Kinder, Ende der Grundschule,
bereits Zugriff auf morphologische Strukturen und dieser Zugriff fihrt zu einer
effizienteren, schnelleren Verarbeitung als der Zugriff auf Silben. Mit wachsender
Lesekompetenz und wachsenden Wortschatz konnten Kinder, Ende der Grundschule,
zunehmend erfahren haben, dass sich morphologische Strukturen in unterschiedlichen
Wortern wiederfinden lassen, gleich bleiben und diese schlieBlich eine verlasslichere

,,Grain Size* fir die Kinder darstellen als silbische Strukturen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen sich am besten mit Modellen der
morphologischen Verarbeitung vereinen, welche die Annahme vertreten, dass die
Verarbeitung von Wortern sowohl Uber Repréasentationen des gesamten Wortes als auch
uber jene der einzelnen Morpheme erfolgen kann (Augmented-Addressed-Morphology-
Model nach Burani et al., 1984; Meta-Modell nach Schreuder & Baayen, 1995).
Die Ergebnisse zeigen, dass lexikalische Worteintrage in Form von Morphemen
im Gedachtnis angelegt sind. Bei unbekannten Wortern (Pseudowortbedingung) werden
diese herangezogen. Somit kann die Supralexikalische Hypothese (Giraudo & Grainger,
2000), welche besagt, dass morphologische Représentationen erst verfugbar sind,
nachdem auf eine Reprdsentation des gesamten Wortes zugegriffen wurde, nicht zur
Erklarung dieses Ergebnisses herangezogen werden. In der Pseudowortbedingung kann
kein Zugriff auf eine Représentation dieses Pseudowortes erfolgen, dennoch werden
die  Morpheme erkannt. Mit diesem Ergebnis im Einklang stent das Modell der
obligatorischen Dekomposition (Taft & Nguyen-Hoan, 2010). Ein (Pseudo-)Wort kann
auch ohne Zugriff auf eine Gesamtwortreprasentation und ohne semantische

Informationen in seine Morpheme gegliedert werden.

In der Trennbedingung fiihrt die Moglichkeit des  Zugriffs auf die
Gesamtwortreprasentation (ungestortes Wort) zu der schnellsten Leseleistung. Zugleich
wirkte eine Stérung der Morpheme verzégernd auf die Leseleistung beziehungsweise ein

Erhalt der morphologischen Struktur forderlich. Als Fazit kann festgehalten werden, dass
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Kinder im Prozess des lauten Lesens je nach Anforderung und je nach Wortstimulus
unterschiedliche Strategien nutzen: Zugriff auf Représentationen von Wortern als auch

Zugriff auf Reprasentationen von Morphemen.

Im Verlauf der Analyse der Tonspuren konnte eine interessante Beobachtung gemacht
werden, welche einen starken Hinweis auf die Verwendung von Morphemen im
Leseprozess bietet. In der Pseudowortbedingung tendierten zahlreiche Kinder bei
Pseudowdrtern ohne morphologische Struktur dazu, ein nicht existierendes Morphem als
ein existierendes Morphem zu ,,erkennen®. Besonders hdufig wurde das Wort ,,mechug*
als ,,mechung“ erlesen. Die nicht existierende Endung ,ug“ wurde also zu der im
Deutschen sehr haufig auftretenden Endung fir Nomen ,,ung“ ergénzt. Zusatzlich zeigte
sich, dass das Pseudowort ,denkig“ sehr oft zu ,denking”“ gemacht wurde. Dies ist
spannend, da Kinder Ende der Grundschule bereits Erfahrung mit der englischen Sprache
haben. Das Pseudo-Wort ,,denkig*” wird also zu dem englischen ,,denking* (thinking). Da
dieser Effekt nicht bei allen Kindern im gleichen AusmaR auftrat, stellt sich die Frage,
welche  Kinder ersetzen ,falsche“ durch ,richtige* Morpheme in der
Pseudowortbedingung. Sind es gute Leser, die Gber einen sicheren, automatisierten Zugriff
auf Morpheme verfliigen? Oder schwache Leser, welche Schwierigkeiten beim
phonologischen Rekodieren aufweisen und daher auf groRere, bekannte Einheiten
zurlickgreifen? Da im Vorfeld nicht mittels Screening zwischen guten und schwachen
Lesern unterschieden wurde, bleibt diese Frage fur zukinftige Forschungen zu

beantworten.

In beiden Versuchsbedingungen zeigten sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede
in den Lesezeiten der Schilerlnnen. Jedoch traten klassenspezifische Unterschiede in der
Pseudowortbedingung auf. Die Schulerinnen der Klasse 1 wiesen die hochste Differenz in
den Lesezeiten von Pseudowdrtern ohne morphologische Struktur verglichen mit
Pseudowortern aus Morphemen auf. Lassen sich diese Unterschiede in der
Leseperformanz der Schilerinnen auf die erfolgte Lehrmethode zurtickfihren? Wurde im
Unterricht das Augenmerk hauptsachlich auf groRere Einheiten, wie Morpheme gelegt und
weniger auf die Zuordnung von Buchstaben zu Lauten? Diese Fragen lassen sich nicht
anhand der vorliegenden Daten beantworten. Zu diesem Zweck musste im Vorfeld die
angewandte Lehrmethode erhoben werden. Im folgenden Kapitel werden Uberlegungen zu

zukiinftigen Studien ndher ausgefihrt.
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4.3 Ausblick

Die vorliegende Studie zeigt, dass Morpheme zur effizienten Verarbeitung von Woértern
beim lauten Lesen beitragen. Aus den geschilderten Ergebnissen ergeben sich weitere
Fragestellungen, welche zukinftige Studien unter Miteinbeziehung verschiedener
Faktoren bedingen. Ein zusétzliches Lese-Screening im Vorfeld, welches ermdglicht
zwischen guten und schwachen Lesern zu unterscheiden, kdnnte einen wichtigen Beitrag
leisten, um praktisch relevante Implikationen fir Kinder mit Lese-Rechtschreibschwache
abzuleiten. Studien im italienischen (Burani et al., 2002, 2008; Marcolini et al., 2011) als
auch im danischen (Elbro & Arnbak, 1996) Sprachraum zeigen, dass die Verfligbarkeit
und Nutzung von Morphemen insbesondere schwache Leser unterstiitzt. Die Verarbeitung
von Morphemen kann von Kindern mit LRS als eine kompensatorische Strategie genutzt
werden. Zukunftige Studien konnen bei Kindern mit LRS erheben, welche
Trennbedingung zu groReren Schwierigkeiten beziehungsweise der Erhalt welcher
Struktur zu einer Erleichterung im Leseprozess fuhrt im Unterschied zu guten Lesern.
Wenn kompensatorische Strategien zur Verfligung stehen, um den Leseprozess zu
beschleunigen, kann das Wissen darum in gezielten Fordermalinahmen genutzt werden.
Da Morpheme als bedeutungstragende Einheiten gelten, ware es zusatzlich interessant, ob
vorhandene Speicherung und schnellere Abrufbarkeit von Morphem-Strukturen auch
zu einem besseren Verstandnis des Gelesen fuihren. Also ob Kinder, welche Morpheme im
Leseprozess starker nutzen, die Bedeutung des Gelesenen schneller und besser erfassen

kdnnen.

In der vorliegenden Studie zeigten sich klassenspezifische Unterschiede in der
Lesegeschwindigkeit je nach gestellter Anforderung. Die Bedeutsamkeit der
Leseinstruktion fiir die Leseentwicklung wird in der Literatur mehrfach betont (z.B. Ehri,
2005; Ehri & McCormick, 1998; Klicpera et al., 2010; Ziegler & Goswami, 2005). Somit
ware es interessant fir zukinftige Forschungen, im Vorfeld zu erheben, welche
Leseinstruktion die Kinder in der Schule erfahren haben. Dadurch kann der Frage
nachgegangen werden, wie und ob sich verschiedene Schwerpunktsetzungen im
Leseunterricht (z.B. laut-, silben- oder morphemorientierter Unterricht) auf die Nutzung

von orthographischen Einheiten im Leseprozess auswirken.
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Diese genannten zukinftigen Forschungsfelder kdnnen einen hohen praktischen Nutzen
fir den Leseunterricht an Schulen darstellen. Der Leseunterricht 0Osterreichischer
Schilerlnnen umfasst laut Lehrplan des Bundesministeriums fur Bildung und Frauen —
BMBF (2012) - gegen Ende der Grundschule den Teilbereich ,,Sprachbetrachtung“
(BMBF, 2012, S. 129ff): Kindern soll ermdglicht werden, die Struktur der Sprache in
mandlicher und schriftlicher Form zu erfassen, um dadurch mehr Sicherheit im eigenen
Sprachgebrauch zu finden. Aufgaben dazu umfassen unter anderem das Bilden von
Wortfamilien (z.B.: zu einem Wortstamm entsprechende Worter sammeln) und das
Zusammensetzen von Wortern aus unterschiedlichen Wortarten und lassen somit die
Bedeutung beziehungsweise Kenntnis von Morphemen fir die Bewadltigung dieser
Aufgaben erkennen. Bredel, Noack und Plag (2011) merken jedoch kritisch an, dass das
Prinzip der Stammkonstanz im Unterricht kaum systematisch erarbeitet wird. Das Konzept
der Wortfamilie, welches eine Verwandtschaft von sprachlichen Ausdriicken vermitteln
soll, erklart meist nicht ausreichend, worin die ,,Verwandtschaft* von Wartern liegt, und
vernachlassigt den Umstand, dass viele Schiler noch kein Konzept von lexikalischer
Verwandtschaft erworben haben (Bredel et al., 2011). Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie zeigen, dass Kinder gegen Ende der Grundschule morphologische Einheiten beim
Lesen nutzen und dies die Lesegeschwindigkeit erhéht beziehungsweise eine Storung
dieser Strukturen zu einer Verlangsamung des Leseprozesses fuhrt. Ob das Erkennen und
Nutzen von Morphemen auf die im Unterricht erfolgte Lehrmethode zuriickzufiihren ist,
bleibt unbeantwortet. Da jedoch die Bedeutung von Morphemen fir das laute Lesen
gezeigt werden konnte, sollten bestehende Leseinstruktionen evaluiert und optimiert

werden.

Die vorlegende Arbeit soll und kann nicht die Frage beantworten, welches Prinzip der
deutschen Sprache (silbisch, alphabetisch, morphologisch) den bedeutendsten und alles
umfassenden Beitrag zu einem erfolgreichen Leseprozess leistet. In unterschiedlichen
Stadien der Leseentwicklung kann jede dieser Einheiten, Buchstaben, Silben, Morpheme
sowie ganze Worter, einen wichtigen Beitrag leisten. Vielleicht fihrt sogar das Wissen um
die eine Einheit zum Herausbilden der anderen. Es stellt sich die Frage, wie und ob sich
mentale Représentationen von orthographischen Einheiten im Verlauf des Leseerwerbs
verandern und wie sie als unterstitzenden Einheiten beim Lesen dienen kdnnen je nach
Lesefertigkeit und Stand der Entwicklung. Es waére wiinschenswert, dieser Frage in

zukiinftigen Langsschnittstudien nachzugehen.
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5 Zusammenfassung

5.1 Deutsche Zusammenfassung

Morpheme gelten als die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten der Sprache
(Zwitserlood & Bolte, 2008). Das Wissen um morphologische Beziehungen ist fur den
Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache von grof3er Bedeutung (Bredel et al., 2011;
Landerl & Reitsma, 2005; Schriinder-Lenzen, 2014). Das Ziel dieser Studie war zu
untersuchen, welche Verwendung Morpheme im Prozess des lauten Lesens bei gelbten
Lesern finden. Zwei Versuchsbedingungen wurden konstruiert, um bei Kindern, Ende der
Grundschule, zu erheben, ob morphologische Einheiten wahrend dem lauten Lesen
verfugbar sind und genutzt werden, um den Leseprozess zu beschleunigen. Eine
Pseudowortbedingung umfasste aus Morphemen (Stamm und Suffix) zusammengesetzte
Pseudoworter und dazu parallelisierte Pseudowérter ohne morphologische Struktur. In
einer Trennbedingung sollten die Kinder Worter laut vorlesen, welche mittels eines
Symbols in Silben oder Morpheme segmentiert wurden. Insgesamt nahmen 38

Schilerlnnen Ende der vierten Klasse zweier oberdsterreichischer Grundschulen teil.

Die Ergebnisse beider Versuchsbedingungen zeigen, dass morphologische Einheiten
Kindern am Ende der vierten Klasse Grundschule im Prozess des lauten Lesens
zur Verfligung stehen und in diesem eine bedeutende Rolle spielen. Pseudoworter, die aus
Morphemen zusammengesetzt waren, wurden von den Schulerinnen signifikant schneller
laut vorgelesen als Pseudowdrter, die davon abgeleitet wurden und keine Morpheme
enthielten. Die Ergebnisse der Trennbedingung zeigen, dass Worter, die eine
Segmentation an den Morphem-Grenzen aufwiesen, von den Schilerlnnen signifikant
schneller gelesen wurden als Worter, deren Morpheme durch eine Trennung an der
Silbengrenze gestort wurden. Ein Erhalten der morphologischen Struktur fuhrte somit zu

einer hoheren Lesegeschwindigkeit als ein Erhalten der silbischen Struktur.

Gemaél dieser Ergebnisse dienen Morpheme als nitzliche Verarbeitungseinheiten in der
Worterkennung und werden von den Kindern als den Leseprozess unterstiitzende
Einheiten genutzt. Dies steht in Einklang mit den Entwicklungsmodellen des Lesens von

Ehri (1998, 2005) und Klicpera et al. (2010), welche das Zusammenfassen von Graphem-
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Phonem-Verbindungen zu groferen Einheiten mit fortschreitender Leseentwicklung
annehmen. Die Schulerinnen der vorliegenden Studie koénnen beim lauten Lesen auf
mentale Reprasentationen in der Grolle von Morphemen zugreifen. Dieses Ergebnis lasst
die Annahme zu, dass sich Morpheme als verlassliche und effiziente ,,Grain Sizes*
(Ziegler & Goswami, 2005) im Verlauf der Leseentwicklung gebildet haben. Zukinftige
Forschungen zu dieser Thematik sind erforderlich.

5.2 English Summary

Morphemes are deemed to be the smallest distinguishable units of any language
(Zwitserlood & Bolte, 2008). The knowledge about morphological relations has been of
great importance for the acquisition of reading and writing in the German language
(Bredel et al., 2011; Landerl & Reitsma, 2005; Schrinder-Lenzen, 2014). The objective of
this study was to examine the use of morphemes in the process of reading aloud of
practiced readers. Two experimental conditions were constructed to evaluate if
morphological units are available to children at the end of elementary school while
reading aloud, and if such are used to accelerate the reading process. A condition for
pseudowords comprised pseudowords composed of morphemes (root and suffix) as well
as pseudowords parallelized to the first group but without morphological structure. In a
segmentation condition the children were asked to read aloud words which had been
separated in syllables or morphemes by means of a symbol. In total, 38 pupils at the end of

fourth grade of two elementary schools in Upper Austria took part.

The results of both experimental conditions reveal that during the process of reading
aloud, morphological units are available to children at the end of elementary school and
play a significant role in this process. Pseudowords composed of morphemes were read
aloud considerably faster than pseudowords which were derived from the first group but
included no morphemes. The results of the segmentation condition demonstrate that words
which show a segmentation in morpheme clusters were read substantially faster than
words in which the morphemes were deranged due to a segmentation in syllable clusters.
Thus, maintaining the morphological structure led to a higher reading speed than the

preservation of the syllabic structure.
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According to these results, morphemes serve as useful processing units for the recognition
of words and are used by children as supporting units in the reading process. This is
consistent with the development models of Ehri (1998, 2005) and Klicpera et al. (2010),
which hypothesize the aggregation of graphem-phonem-relations into greater units with
the progressive development of reading skills. The pupils of the presented study may
access mental representations in the size of morphemes during the process of reading
aloud. This finding allows the hypothesis that morphemes evolve as reliable and efficient

»grain sizes” (Ziegler & Goswami, 2005) during the development of reading skills. Future

research on this topic is required.
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Anhang A: Pseudowort-Listen

CELEX Pseudowort mit
_ Pseudowort aus
Wort Wortfrequenz in veranderten
o Morphemen
log/million Vokalen
holen 2.08 holer hular
kdnnen 3.625 koénnung kiinnang
sagen 3.31 sagig sugog
geben 3.2 gebin gobon
machen 3.1 machig mechug
haben 4.00 haber hibor
nehmen 291 nehmung nihmang
denken 2.553 denkig donkeg
brauchen 2.48 brauchin breuchon
finden 2.896 findin fendon




Anhang B: Wortlisten der Trennbedingung

CELEX _ _ _
Trennung in Trennung in Keine
Worter Wortfrequenz ]
Silben Morpheme Trennung
in log/million
fangen 1.857 fan#gen fang#en #fangen
merken 1.845 mer#ken merk#en merken#
singen 1.869 sin#gen sing#en #singen
lesen 2.20 le#sen les#en lesent#
reden 2.18 re#tden red#en #reden
rufen 2,19 ru#fen ruf#en rufen#
warten 2.220 war#ten wart#en #warten
helfen 2.314 hel#fen helf#en helfen#
morgen 2.250 mor#gen morg#en #morgen
landen 1.532 lan#den land#en landen#
lenken 1.556 len#ken lenk#en #lenken
tanzen 1.505 tan#zen tanz#en tanzen#
malen 1.32 ma#len mal#en #malen
Hosen 1.36 Ho#sen Hos#en Hosen#
Regen 1.28 Re#gen Reg#en #Regen
sehen 3.07 se#hen seh#en sehen#
jeder 3.02 je#tder jed#er #jeder
leben 2.94 le#ben leb#en leben#
passen 1.732 pas#sen pass#en #passen
retten 1.857 ret#ten rett#en retten#
rennen 1.838 ren#nen renn#en #rennen
kommen 3.227 kom#men komm#en kommen#
wollen 3.272 wol#len woll#en #wollen
mussen 3.380 mus#sen muss#en miissen#
Mutter 2.305 Mut#ter Mutt#er #Mutter
kennen 2.385 ken#nen kenn#en kennen#
Wasser 2.230 Wast#ser Wass#er #Wasser
baden 1.041 ba#den bad#en baden#
Tafel 1.146 Tadtfel Taf#el #Tafel
Hasen 1.079 Ha#sen Has#en Hasen#
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1. Block 2. Block 3. Block
fan#gen fang#en #fangen
merken# mer#ken merk#en
Sing#en #singen sin#gen
le#sen les#en lesent#
#reden re#den red#en
ruf#en rufen# ru#fen
war#ten wart#en #warten
helfen# hel#fen helf#en
morg#en #morgen mor#gen
lan#den land#en landen#
#lenken len#ken lenk#en
tanz#en tanzen# tan#zen
ma#len mal#en #malen
Hosen# Ho#sen Hos#en
Reg#en #Regen Re#gen
se#then seh#en sehen#
#jeder jettder jed#er
leb#en lebent# le#ben
past#sen passtten #passen
retten# ret#ten rett#en
renn#en #rennen ren#nen

kom#men komm#en kommen#

#wollen wol#len woll#en
muss#en missen# mis#sen
Mut#ter Mutt#er #Mutter
kennen# ken#nen kenn#en
Wass#er #Wasser Wast#ser
ba#den bad#en baden#
#Tafel Tattfel Taf#el
Has#en Hasen# Ha#sen




Anhang C: Lebenslauf
Claudia Maria Colley (geb. Huber)
Geboren am 08.06.1982, Wien

AUSBILDUNG

2000
2000 - 2001

Seit 2001

FORTBILDUNGEN

2012
2012/2015
2015

BERUFLICHE AKTIVITATEN
02/2015 - 08/2015
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