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1. Zusammenfassung

Im Rahmen der vorgelegten Synopse zur kumulativen Habilitation wer-
den verschiedene Studien zur Entwicklung schriftsprachlicher Kompeten-
zen, insbesondere der Lesekompetenz, thematisch zusammengefasst und
bewertet. Hervorgehoben werden dabei vor allem die Aspekte von Stabili-
tit und Kontinuitit sowie interindividuelle Unterschiede in der Entwick-
lung schriftsprachlicher Fahigkeiten. Die Synopse fiihrt zunichst in rele-
vante Konzepte von Stabilitit und Entwicklungskontinuitit ein. Im An-
schluss werden die einzelnen dieser Synopse zugrunde liegenden Publi-
kationen jeweils kurz dargestellt. Die Studien werden drei thematischen
Schwerpunkten zugeordnet: 1) Die Rolle der phonologischen Bewusstheit
fur die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen. 2) Kumulative,
stabile und kompensatorische Entwicklungsmuster schriftsprachlicher
Kompetenzen. 3) Der Einfluss individueller Verhaltenstendenzen auf die
schriftsprachliche Entwicklung — Lesepraxis und Lesekompetenz. Die Be-
funde basieren auf Daten der Bamberger BiKS-Lingsschnittstudie sowie
der Zusammenstellung und meta-analytischen Integration von Studien
aus der deutschen beziehungsweise internationalen Forschungsliteratur.
Aus der Gesamtsicht der im Rahmen dieser Synopse diskutierten Studien
werden funf Hypothesen tiber die Entwicklung schriftsprachlicher Kom-

petenzen formuliert.



2. Einleitung

Der sichere und effektive Umgang mit Schrift kann in seiner Bedeutung
fur die individuelle, aber auch gesellschaftliche Entwicklung kaum hoch
genug bewertet werden. Die aktive Partizipation des Individuums an den
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Méglichkeiten der Gesellschaft
erfordert eine nahezu stindige Auseinandersetzung mit Schriftlichkeit.
In dem Mafe, in der die Gesellschaft auf die Beherrschung der Schrift
vertraut, ergeben sich jedoch auch besondere, insbesondere Gkonomi-
sche, Herausforderungen fiir diejenigen, die nicht oder nur auf sehr ba-
salem Level lesen und schreiben kénnen. Dieser Aspekt sei kurz an zwei
Beispielen verdeutlicht: Erstens, der UNESCO-Weltbildungsbericht 2006
zum Thema der Alphabetisierung kann zeigen, dass auf Ebene der Staa-
ten ein starker negativer Zusammenhang zwischen Armut und Alphabe-
tisierungsrate besteht (UNESCO, 2005, S. 169). Demzufolge ist der Anteil
von Menschen in der Bevolkerung eines Landes, welche von weniger als
2 $ am Tag leben, eng verbunden mit dem Anteil an Analphabeten in der
Bevolkerung dieses Landes. Zweitens, mangelnde schriftsprachliche
Kompetenzen sind auch auf individueller Ebene mit negativen Folgen as-
soziiert, wie unter anderem Esser, Wyschkon und Schmidt (2002) zeigen.
Im Rahmen der sogenannten Kurpfalzstudie wurde die Entwicklung von
8-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern mit Lese-Rechtschreib-Stérung
lingsschnittlich verfolgt. Die Ergebnisse zeigen, dass beispielsweise im
Alter von 25 Jahren Schiilerinnen und Schiiler mit frither Lese-Recht-
schreib-Stérung geringeren schulischen und beruflichen Erfolg aufzuwei-
sen hatten, hdufiger Alkohol missbrauchten und rauchten oder auch ihr
Leben als weniger sinnerfiillt wahrnahmen. Auch wenn natiirlich der kau-
sale Status der Beherrschung schriftsprachlicher Kompetenzen an dieser
Stelle ungeklirt bleibt, verweisen beide Beispiele doch auf bestimmte

Problemfelder, die typischerweise mit mangelhaften schriftsprachlichen



Kompetenzen in Verbindung stehen. Gleichzeitig wird die hohe soziale,
dkonomische und kulturelle Bedeutung eines erfolgreichen und effekti-
ven Umganges mit Schrift erkennbar. Dariiber hinaus deuten diese Bei-
spiele die Vielschichtigkeit der Betrachtung von Faktoren an, welche fiir
die Entwicklung der Lesekompetenz potentiell relevant erscheinen. Legt
das zweite Beispiel nahe, vor allem individuelle, einschliefllich geneti-
scher beziehungsweise biologischer, Faktoren zur Erklirung interindivi-
dueller Unterschiede heranzuziehen und empirisch zu priifen, verweist
das erste Beispiel darauf, auch bildungsstrukturelle beziehungsweise in-

stitutionelle Faktoren in eine Betrachtung zu integrieren.

Die vorliegende Arbeit kann sicher keine umfassende Priifung aller
Einflussfaktoren fiir die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen
leisten. Im Vordergrund stehen dagegen vielmehr Fragen und empirische
Befunde zur Stabilitit und Kontinuitit in der Ontogenese der Lese- (und
zu Teilen Rechtschreib-) Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern.
Hinzu kommen Analysen zu ausgewihlten Einflussfaktoren fiir die Ent-
wicklung interindividueller Unterschiede in der Lesekompetenz. So
schliefit sich an die Frage nach der Stabilitit und Kontinuitit auch eine
Frage der Modifizierbarkeit beziehungsweise erzieherischen Einfluss-
nahme an. Nach kurzer Hinfithrung zum Thema beziehungsweise einer
Spezifikation der Begriffe Stabilitit und Kontinuitit gliedert sich die vor-
liegende Synopse in drei inhaltliche und einen abschliefSenden evaluati-
ven Abschnitt. Der Synopse liegt ein ordnender Gedanke zu Grunde. Das
heifét, die einzelnen empirischen Befunde werden vor dem diese Arbeit
rahmenden Thema Stabilitit und Kontinuitit diskutiert und zusammen-
gefasst. Eine kohirente Theorie mit starkem Erklirungswert fiir die ein-
zelnen Befunde wird im Rahmen dieser Arbeit nicht abgeleitet. Ebenso
wird das Thema der Lese-Rechtschreibstérung nicht explizit in die Dis-

kussion aufgenommen, da die empirischen Arbeiten dieser Synopse die
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Entwicklung interindividueller Unterschiede tiber das gesamte Spektrum

der Lesekompetenz mit einbeziehen.

Eine Ubersicht iiber die im Rahmen der inhaltlichen Abschnitte dis-
kutierten Publikationen gibt Tabelle 1 wieder. Die Zusammenstellung der
Publikationen beginnt mit der Frage nach der Rolle der phonologischen
Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb im Deutschen. Die phonologi-
sche Bewusstheit, das heifdt der bewusste Zugang zu den abstrakten Lau-
teinheiten der Sprache unabhingig von ihrem Bedeutungsinhalt
(Schnitzler, 2008; Wagner & Torgesen, 1987), stellt sicherlich einen der
forschungsintensivsten Bereiche von frithen Einflussfaktoren auf den
Schriftspracherwerb des Kindes dar. Vor dem Hintergrund von Prozessen
der Stabilitit und Kontinuitit interindividueller Unterschiede in der Ent-
wicklung des Lesens und Schreibens sowie der gezielten erzieherischen
Einflussnahme stellen sich daher die folgenden beiden grundlegenden
Fragen: Erstens, inwiefern lassen sich aufgrund interindividueller Unter-
schiede in der phonologischen Bewusstheit spitere Unterschiede in der
Lese- und Rechtschreibkompetenz vorhersagen? Und zweitens, kann
durch eine gezielte Forderung der phonologischen Bewusstheit auch eine
Verbesserung der Lese- und Rechtschreibkompetenzen erzielt werden?
Besondere Relevanz erlangen diese beiden Fragen vor dem Hintergrund

der Spezifika der deutschen im Vergleich zur englischen Orthographie.
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Tabelle 1: Studieniibersicht

Autorenschaft  Beitragstitel Publikationsorgan
(Jahr)

Abschnitt I: Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb im

Deutschen

1. Pfost, M. Children's phonological Zeitschrift fiir Ent-
(2015) awareness as a predictor of  wicklungspsycho-

2. Fischer, M. Y.
& Pfost, M.
(2015)

reading and spelling:

A systematic review of lon-
gitudinal research in Ger-
man-speaking countries

Wie effektiv sind MafRnah-
men zur Férderung der
phonologischen Bewusst-
heit? Eine meta-analytische
Untersuchung der Auswir-
kungen deutschsprachiger
Trainingsprogramme auf
den Schriftspracherwerb

logie und Pidago-
gische Psychologie

Zeitschrift fiir Ent-
wicklungspsycho-
logie und Pidago-
gische Psychologie

Abschnitt IT: Der Matthius-Effekt im Lesen

3. Pfost, M.,
Dorfler, T. &
Artelt, C.
(2012)

4. Pfost, M., Hat-

tie, J., Dorfler,
T. & Artelt, C.
(2014)

Reading competence devel-
opment of poor readers in
a German elementary
school sample. An empiri-
cal examination of the Mat-
thew effect model

Individual differences in
reading development: A re-
view of 25 years of empiri-
cal research on Matthew
effects in reading
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Journal of Re-
search in Reading

Review of Educa-
tional Research



Pfost, M. & Ar-
telt, C. (2013)

Reading literacy develop-
ment in secondary school
and the effect of differen-
tial institutional learning
environments

M. Pfost, C. Artelt
& S. Weinert
(Hrsg.), The devel-
opment of reading
literacy from early
childhood to ado-
lescence. Empiri-
cal findings from
the Bamberg BiKS
longitudinal stud-
ies

Abschnitt ITI: Auflerschulisches Leseverhalten und lesebezogenes Inte-
resse

6.

Pfost, M.,
Dorfler, T. &
Artelt, C.
(2010)

Pfost, M.,
Dorfler, T. &
Artelt, C.
(2013)

Schurtz, I. M.
Dorfler, T.,
Pfost, M. & Ar-
telt, C. (2013)

Der Zusammenhang zwi-
schen auflerschulischem
Lesen und Lesekompetenz.
Ergebnisse einer Lings-
schnittstudie am Ubergang
von der Grund- in die wei-
terfiihrende Schule

Students' extracurricular
reading behavior and the
development of vocabulary
and reading comprehen-
sion

Interest in language arts
and reading competence in
secondary school

Zeitschrift fiir Ent-
wicklungspsycho-
logie und Pidago-
gische Psychologie

Learning and Indi-
vidual Differences

M. Pfost, C. Artelt
& S. Weinert
(Hrsg.), The devel-
opment of reading
literacy from early
childhood to ado-
lescence. Empiri-
cal findings from
the Bamberg BiKS
longitudinal stud-
ies
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Der zweite grofle Abschnitt dieser Synopse wirft die Frage nach der
Kumulierung interindividueller Unterschiede auf. Dies bedeutet, dass
jenseits der Frage von Rangstabilitit interindividueller Unterschiede auch
Unterschiede in den mittleren Fahigkeitsniveaus guter und weniger guter
Leserinnen und Leser betrachtet werden sollen. Die grundsitzliche Frage
dahinter ist, ob im Laufe der Entwicklung, beziehungsweise definierter
zeitlicher Phasen der Entwicklung, eher von zunehmenden Kompetenz-
unterschieden im Sinne eines so genannten Matthius-Effektes oder von
abnehmenden Kompetenzunterschieden im Sinne einer Kompensation
beim Lesen auszugehen ist. Dabei ergibt sich eine weitere Untergliede-
rung dieses Themas: Die ersten beiden Studien zu dieser Fragestellung
widmen sich vorrangig einem sogenannten individuellen Matthius-Ef-
fekt, das heifft im engeren Sinne der Frage, ob Fihigkeitsunterschiede
zwischen guten und schlechten Leserinnen und Lesern im Laufe der Pri-
marstufe zu- oder abnehmen. Die sich daran anschliefende Arbeit setzt
sich dagegen mit der Frage nach einem sogenannten institutionellen Mat-
thius-Effekt auseinander. Da sich das deutsche Schulsystem durch eine
relativ strenge und verhiltnismiRig frith einsetzende institutionelle Glie-
derung in unterschiedliche Schultypen auszeichnet, stellt sich hier die
Frage, inwiefern ein Auseinanderdriften der Kompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler zwischen den unterschiedlichen Schulformen zu erwar-
ten ist. Erweitert wird diese Fragestellung um die Frage nach der Separie-
rung eines institutionellen Einflusses von individuellen Faktoren fiir die

Entwicklung interindividueller Unterschiede in der Lesekompetenz.

Der dritte Abschnitt dieser Arbeit widmet sich dem auflerschulischen
Leseverhalten und dem Interesse fiir deutsche Sprache und Literatur im
Zusammenhang mit der Lesekompetenzentwicklung. Befunde iiber sub-
stantielle Zusammenhinge zwischen dem Leseverhalten von Schiilerin-

nen und Schiilern und ihrer Lesekompetenz finden sich vielfach in der
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Literatur (vgl. die Meta-Analyse von Mol & Bus, 2011). Das Leseverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler stellt somit eine Variable dar, die einerseits
zur Stabilitit interindividueller Unterschiede in der Lesekompetenz im
Sinne eines individuellen Matthius-Effektes beizutragen vermag. Ande-
rerseits kann die Entwicklung des Leseverhaltens der Schiilerinnen und
Schiiler aber auch als eine die Lesekompetenz beeinflussende, und poten-
ziell durch erzieherische Einflussnahme verianderbare, Variable betrach-
tet werden. Ausgehend von der Annahme, dass das Kind im Laufe der
Entwicklung zunehmend aktiv in der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt wirksam wird (Scarr, 1992; Scarr & McCartney, 1983), ergibt sich
daher gerade auch fiir dltere Schiilerinnen und Schiiler ein die Lesekom-
petenz beeinflussendes Potential aufgrund von Unterschieden im aufler-
schulischen Leseverhalten. Die erste Studie geht auf die Frage des Mus-
ters des Zusammenhanges von Lesekompetenz und auflerschulischem
Leseverhalten ein. Besondere Relevanz erhilt diese Arbeit dadurch, dass
sich kein fiir alle Schiilerinnen und Schiiler giiltiges Zusammenhangs-
muster finden lisst. Die zweite empirische Arbeit widmet sich einer bes-
seren Beschreibung des auflerschulischen Leseverhaltens und seiner Re-
lationen zur Lesekompetenzentwicklung. Der interessante Punkt dieser
Arbeit ist der Befund, dass das Leseverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern der Sekundarstufe verschiedene Facetten wie Zeitung lesen, Buch le-
sen und so weiter, aufweist, die einerseits in ihrer inneren Struktur eher
als heterogen aufzufassen sind sowie andererseits auch in unterschiedli-
chem Zusammenhang zur Lesekompetenz stehen. Dartiber hinaus erhilt
die Arbeit eine aktuelle Relevanz durch die Beriicksichtigung elektroni-
scher Medien, deren Einfliisse auf die Entwicklung schriftsprachlicher
Kompetenzen, insbesondere in Konkurrenz zu den eher klassisch anmu-
tenden Printmedien, bislang nur wenig Forschung erfahren hat. Abge-

schlossen wird dieser Abschnitt mit einer Analyse der Entwicklung des
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Interesses fiir deutsche Sprache und Literatur in Beziehung zum aufler-
schulischen Leseverhalten und der Lesekompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler.

Im letzten Abschnitt der Arbeit werden die dargestellten Befunde vor
dem Hintergrund der ibergeordneten Themen von Stabilitit, Kontinuitit
sowie interindividueller Unterschiede in der Entwicklung schriftsprachli-
cher Kompetenzen in fiinf grundlegenden Hypothesen zum Schrift-
spracherwerb zusammengefasst. Kurz, die Entwicklung individueller Un-
terschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen ist durch ein hohes
Mafd an Stabilitit interindividueller Unterschiede im Sinne homotyper
Kontinuitit ebenso wie heterotyper Kontinuitit gekennzeichnet. Neben
endogenen Faktoren sind dabei auch Einfliisse der Umwelt als Bedin-
gungsfaktoren dieser Stabilitit auszumachen. Gleichzeitig legen die pri-
sentierten Untersuchungsergebnisse jedoch auch eine gewisse Verinder-
barkeit nahe, vor allem wenn es gelingen sollte, selbstgewihlte Leseerfah-
rungen intervenierend zu beeinflussen. Zusitzlich zu der zusammenfas-
senden Einordnung der Befunde wird ein kurzer Ausblick auf weitere

Forschung gegeben.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die im Rahmen dieser
Synopse diskutierten empirischen Arbeiten nicht einen, sondern mit Hin-
blick auf den Schriftspracherwerb und die Leseentwicklung, mehrere Ent-
wicklungsstufen und Uberginge umfassen. Der Begriff der Lesefihigkeit,
wie ich ihn hier verwende, beschreibt folglich im engeren Sinne nicht
eine, sondern mehrere, allerdings strukturell verbundene bzw. hierar-
chisch aufeinander aufbauende Fihigkeiten (vgl. das Stufenmodell der
Leseentwicklung nach Chall, 1983). Liegt, vereinfacht dargestellt, zu Be-
ginn des Schriftspracherwerbs der Anforderungsschwerpunkt stirker auf
den Dekodierprozessen, so gewinnen mit zunehmender Lesefihigkeit

Prozesse des Verstehens an Bedeutung (Chall, 1983; Vellutino, Tunmer,
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Jaccard & Chen, 2007). Niederschlag findet dieser Entwicklungsprozess
unter anderem darin, dass die hier vorgestellten Befunde aus Untersu-
chungen zur Entwicklung der Lesefihigkeit nicht auf einer einheitlichen
Operationalisierung dieser basieren sondern der Fokusverschiebung im
Laufe der Entwicklung folgen (vgl. Abbildung 1).

AbschliefRend mochte ich anmerken, dass ein Grofiteil der nachfol-
gend beschriebenen theoretischen Einbettungen der Befunde sich aus
den individuellen Buch- und Zeitschriftenbeitrigen, die dieser Synopse
zugrunde liegen, speist und dort in der Regel in deutlich ausfithrlicherer

Form vertieft nachgelesen werden kénnen.
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Einschulung Ubertritt Sek I Alter/

| I Klassenstufe
1 1 >
Vorschule Grundschule Sekundarstufe I
—————————— -
Studie 1 & 2: Phonologische
Bewusstheit (Meta-Analysen)
Dekodierfihigkeiten
Leseverstehen Studie 3: Individueller
Rechtschreibung Matthiuseffekt
(Buchstabenkenntnis) Leseverstehen
Studie 4: Individueller
Matthiuseffekt (Meta-
Analyse) Studie 5:
Dekodierfihigkeiten Institutioneller
Leseverstehen Matthiuseffekt
(Wortschatz) Leseverstehen
(Wortschatz)
Studie 6:
Auferschulisches
Leseverhalten
Leseverstehen
Studie 7:
Auflerschulisches
Leseverhalten (Textgenre)
Leseverstehen
(Wortschatz)

Studie 8: Interesse fiir
Literatur und deutsche
Sprache
Leseverstehen

Abbildung 1: Studien sortiert nach Altersbereich und unter Angabe der

gemessenen Fihigkeit(en). Die Linge der Balken entspricht dem analy-

sierten Altersbereich der Studie. Die farbliche Differenzierung entspricht

der inhaltlichen Gliederung der Studien. Farblich zusammengehorige

Studien werden gemeinsam diskutiert.
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3. Stabilitit und Kontinuitit

Zum besseren Verstindnis der Arbeit sollen im Folgenden noch einige
fuir diese Synopse grundlegende Begriffe erliutert werden. Sie bilden den
konzeptuellen Rahmen, mit dessen Hilfe die in dieser Arbeit zusammen-
gefassten Befunde im Hinblick auf die menschliche Ontogenese einge-
ordnet werden sollen. Begriffe und Konzepte sind hierbei vor allem der
Entwicklungspsychologie und Differenziellen Psychologie entlehnt (vgl.
Brandtstidter, 2007; Caspi & Roberts, 1999; Fraley & Roberts, 2005;
Kagan, 1980; Keller, 2003; Montada, 1998). Zentral erscheinen zunichst
zwei in der Literatur jedoch auch hiufig synonym verwendete Begriffe:

Stabilitit und Kontinuitit.

Zunichst zum Begriff der Kontinuitdt: Gemifl Montada (1998) um-
fasst dieser Begriff die folgenden drei Phinomene beziehungsweise wird
dieser Begriff in folgenden drei Facetten gebraucht: , (1) fur die Erhaltung
interindividueller Unterschiede, (2) fiir den geordneten Aufbau aufeinan-
derfolgender Schritte, (3) fiir die Erklidrung interindividuell unterschiedli-
cher Entwicklungsverlidufe aus gegebenen bzw. vorher entwickelten inte-
rindividuellen Unterschieden“ (Montada, 1998, S. 71). Zentrales Element
ist daher die Verbindung oder Konnektivitit von Ereignissen, Zustinden
oder Prozessen des Vergangenen mit dem Aktuellen, wobei eine, wenn-
gleich vielfach fragliche oder ungepriifte, Verursachungskette dieser Ver-
bindung zugrunde gelegt wird (Kagan, 1980; Overton & Reese, 1981).
Diese an mechanistische Traditionen ankniipfende Beschreibung von
Kontinuitit im Sinne kausaler Verkniipfungen (Brandtstidter, 2007, S. 38)
postuliert folglich, dass genuin Neuartiges Verhalten nicht auftritt (stren-
ger Determinismus/ engl. hard determinism) beziehungsweise lediglich
innerhalb begrenzter statistischer Zufallsmodelle auftreten kann (weicher
Determinismus/ engl. soft determinism; Overton & Reese, 1981). In An-

lehnung an Kagan (1980) wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff der
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Kontinuitit verwendet, wenn die Betrachtung des Ubergangs beziehungs-
weise die Erklirung der einzelnen Elemente zwischen zwei Zustinden,
das heifst der Prozess des Fortbestehens und Wandels, im Fokus der Be-
trachtung steht. Von Stabilitit wird dagegen in der vorliegenden Arbeit
vornehmlich gesprochen, wenn ein bestehender Zustand mit einem
fritheren beziehungsweise zeitlich spiteren Zustand verglichen wird,
ohne dass die Sequenz zwischen diesen Zustinden betrachtet wird. Ver-
einfacht ausgedriickt: In Fragen der Kontinuitit steht das Element der
Konnektivitit von Ereignissen oder Zustinden im Vordergrund der Be-
trachtung. Fragen der Stabilitit zielen dagegen ab auf einen Vergleich von
(interindividuellen) Unterschieden zu zwei Zeitpunkten beziehungsweise

Zustinden im Lebenslauf.

Eine vergleichbare Begriffsdifferenzierung von Stabilitit und Konti-
nuitit findet sich unter anderem in dem Thesenpapier von McCall (1977):
Kontinuitit/Diskontinuitit wird in Relation zu dem Konzept der Entwick-
lungsfunktion (engl. developmental function), das heiflt der Betrachtung
der Auftretenswahrscheinlichkeit eines spezifischen oder einer definier-
ten Menge von Verhaltensweisen im Verlauf der Ontogenese fiir ein In-
dividuum oder eine Gruppe von Individuen, verwendet, und schliefét die
Frage nach der quantitativen beziehungsweise qualitativen Verinderung
von Verhalten ein. Der Begriff der Stabilitit/Instabilitit dagegen bezieht
sich auf die Beschreibung (inter-)individueller Unterschiede im Verhalten
und Erleben. McCall (1977) verweist abschliefSend auf die potentielle Un-
abhingigkeit der beiden Konzepte. Kontinuitit in den einzelnen Entwick-
lungsfunktionen impliziert nicht zwangsldufig Stabilitit interindividuel-
ler Unterschiede im Verhalten und Erleben. Eine im Mittel zunehmende
Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern zwischen dem Beginn
und Ende der Grundschule (eine Frage der Kontinuitit) impliziert nicht

notwendigerweise, dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich zu Beginn der
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Grundschule am oberen Ende der Leistungsverteilung befanden, sich
auch am Ende der Grundschulzeit noch in diesem Leistungsbereich be-

finden (eine Frage der Stabilitat).

Abschlieffend sei an dieser Stelle und in Bezugnahme zur vorange-
henden Begriffsdifferenzierung sowie im Hinblick auf die Ordnung der
nachfolgenden empirischen Arbeiten dieser Synopse angemerkt, dass die
eben vorgenommene Differenzierung der Begriffe Kontinuitit und Stabi-
litat in gewisser Hinsicht einen artifiziellen Charakter hat. So kommt
zwar m.E. das Konzept der Kontinuitit ohne das Konzept der Stabilitit
aus, andersherum baut jedoch Stabilitit implizit auf dem Konzept der
Kontinuitit auf. Eine Frage nach der Stabilitit von Strukturen und/oder
Verhaltensweisen erscheint somit nur sinnvoll, wenn wir kausale Zusam-
menhinge zwischen vorangehenden und spiteren Strukturen und/oder
Verhaltensweisen annehmen. Da das Konzept der Kontinuitit jedoch
stark weltbildlich-perspektivisch geprigt ist (Overton & Reese, 1981), wird
im Rahmen der vorliegenden Synopse vornehmlich die Frage nach der
Stabilitdt von Strukturen und Verhaltensweisen gestellt. Kontinuitit wird
in der Regel dabei implizit mitgedacht, unabhingig davon, ob vergleich-
bares phinotypisches Verhalten oder unterschiedliches phinotypisches
Verhalten betrachtet wird (zu Unterscheidung homotyper-heterotyper

Kontinuitit siehe unten).
3.1. Formen von Stabilitit und Kontinuitit

Neben der eben erfolgten Differenzierung der Begriffe von Stabilitit und
Kontinuitit sind ferner spezifische Formen dieser zu differenzieren
(Caspi & Roberts, 1999; Kagan, 1980; Montada, 1998). Zunichst zum Be-
griff der Stabilitit: Von absoluter Stabilitit wird gesprochen, wenn es zu
keiner wahren beziehungsweise messbaren Veridnderung einer Eigen-

schaft zwischen zwei verschiedenen Zeitpunkten kommt. Oftmals wird
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hierbei auch von einer Negation der Entwicklung, keiner Entwicklung, ge-
sprochen. Beispielhaft ist dies fiir Fahigkeiten, die, einmal erworben, in
der Regel nicht mehr verlernt werden. Im Hinblick auf die vorliegende
Arbeit kann dies beispielsweise die Kenntnis der Buchstaben des Alpha-
bets sein. Wurden einmal die 26 Buchstaben des deutschen Alphabets er-
lernt, wird die Kenntnis dieser in der Regel beibehalten. Auch ein weiterer
Fortschritt ist, in diesem Fall aufgrund einer natiirlichen Beschrinkung,
nach dem vollstindigen Erwerb nicht erkennbar. Normative Stabilitit,
auch Positionsstabilitit oder Rangstabilitit genannt, bezieht sich dagegen
lediglich auf die Beibehaltung einer relativen Position einer bestimmten
Merkmalsausprigung eines Individuums im Verhiltnis zu einer zu defi-
nierenden Bezugsgruppe. Im Unterschied zur absoluten Stabilitit ist je-
doch bei der normativen Stabilitit Verdnderung im absoluten Sinne mog-
lich. So konnte im Rahmen lingsschnittlicher Untersuchungen beispiels-
weise gezeigt werden, dass im Verhiltnis zur gleichen Alterskohorte
schlechte Leserinnen und Leser im ersten Jahr der Grundschule auch ge-
gen Ende der Grundschulzeit weiterhin tiberproportional hiufig in der
Gruppe der schlechten Leserinnen und Leser zu finden sind (Juel, 1988).
Angemerkt sei jedoch, dass andere Studien teilweise auch substantielle
Verinderungen in der Rangpositionen nachweisen konnen (z.B. Phillips,
L. M., Norris, Osmond & Maynard, 2002). Strukturelle Stabilitdit beschreibt
die Konstanz eines Beziehungsmusters verschiedener Variablen zueinan-
der iiber die Zeit hinweg. Bekanntes Beispiel fiir Untersuchungen zur
strukturellen Stabilitit stellen Untersuchungen zur Differenzierungs-De-
differenzierungs- Hypothese der Intelligenz dar. Hier werden die struk-
turellen Beziehungen kognitiver Fihigkeiten untersucht. So sind bei-
spielsweise im hohen Lebensalter hohere Interkorrelationen verschiede-
ner kognitiver Fihigkeiten zu erwarten als bei Personen im mittleren Er-
wachsenenalter. Ebenso nimmt die Beziehung kognitiver Fihigkeiten mit

basalen sensorischen Fahigkeiten wie der Seh- und Horschirfe zu (Baltes
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& Lindenberger, 1997; Lindenberger, 2000). Als Ursache fiir diese Dedif-
ferenzierung kognitiver und sensorischer Fihigkeiten werden vor allem
umfassende Prozesse der Alterung des Gehirns im Sinne einer ,gemein-
samen Ursache“ diskutiert (Baltes & Lindenberger, 1997; Lindenberger,
2000).

Abschliefiend sei noch auf die sogenannte ipsative Stabilitdt hingewie-
sen. Hierbei handelt es sich um ein Konzept der Stabilitit der Konfigura-
tion von Variablen innerhalb einer Person. Empirisch wird dies beispiels-
weise operationalisiert iber die Konsistenz bestimmter Profile von Ver-

haltensausprigungen tiber die Zeit hinweg (z. B. Fryer & Elliot, 2007).

Es sei erwdhnt, dass die vier eben beschriebenen Konzepte von Stabi-
litat sich jeweils auf gleiches oder vergleichbares phinotypisches Verhal-
ten zu verschiedenen Zeitpunkten beziehen, weshalb man hierbei auch
von sogenannter homotyper Kontinuitit im Verhalten spricht. Keller (2003)
spricht in diesem Kontext von phinotypischer Kontinuitit, verweist aller-
dings zugleich auf das Problem, dass eine gleiche Verhaltensiuflerung zu
unterschiedlichen Zeitpunkten im Leben eine unterschiedliche funktio-
nale Bedeutung haben kann, ebenso wie unterschiedliche Verhaltensiu-
Rerungen gleiche funktionale Bedeutung haben kénnen. Um einer ent-
sprechenden Differenzierung von phinotypischer Verhaltensiuflerung
und Funktion beziehungsweise Disposition besser gerecht zu werden, er-
scheint es daher sinnvoll, dem Konzept der homotypen Kontinuitit das
Konzept der sogenannten heterotypen Kontinuitit, teilweise auch als Kohi-
renz bezeichnet, erginzend hinzuzustellen (Caspi & Roberts, 1999;
Sroufe & Jacobuvitz, 1989). Heterotype Kontinuitit bezeichnet eine Ver-
inderung im phinotypischen Verhalten beziehungsweise eine Verinde-
rung der Antwortmodalitit bei gleichzeitig fortbestehender Stabilitit inte-
rindividueller Unterschiede der dieser Verhaltensweise bzw. diesen Ver-

haltensweisen zugrunde liegenden Verhaltensdisposition (Kagan, 1971;
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Moss & Susman, 1980). Vereinfacht ausgedriickt meint dies, dass eine
gleiche (stabile) Verhaltensursache zu unterschiedlichen Zeitpunkten im
Leben sich in unterschiedlichem Verhalten zu manifestieren vermag. Im
Hinblick auf den Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen hat insbeson-
dere Scarborough (1991), in seiner lingsschnittlichen Analyse sprachli-
cher und behavioraler Antezedenzien der Dyslexie, auf das Konzept der
heterotypen Kontinuitit verwiesen. Demzufolge lassen sich beobachtbare,
phanotypisch unterschiedliche Defizite, wie frithe Unterschiede in gram-
matikalischen Fihigkeiten, sich spdter daran anschliefSend auftretende
Defizite in der phonologischen Bewusstheit, u. s. w., auf eine gemein-
same, diesen Defiziten zugrunde liegende, Disposition zuriickfithren
(Scarborough, 1990, 1991). Schlieflich sei angemerkt, dass insbesondere
die heterotype Kontinuitit einer besonderen theoretischen Rechtfertigung
sowie einer vertieften und kritischen Analyse ihrer Ursachen bedarf
(Caspi & Roberts, 1999; Kagan, 1980). So bezieht sich das Konzept der
heterotypen Kontinuitit im Grunde vielmehr auf eine theoretisch impli-
zierte Entitdt (mit unter Umstinden ableitbaren und empirisch tiberpriif-
baren Verhaltenskonsequenzen) als auf eine direkt zugingliche, empi-

risch messbare Eigenschatft.
3.2. Mechanismen

Wurden im vorangehenden Abschnitt zentrale Begriffe beziehungsweise
Konzepte von Stabilitit und Kontinuitit eingefiihrt, erscheint es an dieser
Stelle und im Hinblick auf die vorliegende Arbeit auch notwendig, auf
mogliche Mechanismen von Stabilitit, beziehungsweise im Umbkehr-
schluss auch von Verdnderungen, zu verweisen. So wird angenommen,
dass Stabilitit im Verhalten grundlegend auf die Stabilitit exogener Ein-
flussfaktoren beziehungsweise einer Stabilitit der Umwelt, auf die Stabi-

litit endogener, insbesondere genotypischer Einflussfaktoren sowie auf
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das Zusammenspiel von endogenen und exogenen Faktoren beziehungs-
weise auf die sogenannten transaktionalen Mechanismen zuriickgefithrt
werden kann (Caspi & Roberts, 1999; Fraley & Roberts, 2005;
Scarborough, 1990). Im Hinblick auf die kognitive Entwicklung deuten
Befunde eine relative Stabilitit der familidren Lernumwelt an (Bradley,
1989; Hart & Risley, 1992). Sameroff, Seifer, Baldwin und Baldwin (1993)
beispielsweise berichten eine Korrelation von .77 fiir einen Summenindex
familidrer Risikofaktoren iiber einen Zeitraum von 9 Jahren. Die mittlere
Korrelation der kindlichen Intelligenz zwischen dem Alter von 4 und 13
Jahren lag in vergleichbarer Hohe (r = .72). Gleichzeitig konnten starke
Zusammenhinge zwischen der Summe familidrer Risiken und kindli-

chen IQ nachgewiesen werden (r = -.58 bzw. r = -.61).

Hinsichtlich endogener Faktoren sei vor allem auf genetische Ein-
fliisse auf die Lesefihigkeit verwiesen (Harlaar, Spinath, Dale & Plomin,
2005; Hohnen & Stevenson, 1999). Dabei sei allgemein angemerkt, dass
genetische Faktoren nicht nur zu Stabilitit, sondern auch zu Verinderung
beitragen kénnen. So kann ein spezifischer genetischer Faktor in einer
Altersstufe, z. B. im Schulalter, einen Effekt auf ein Verhalten haben, wo-
hingegen der gleiche genetische Faktor in einer fritheren Altersstufe, z.
B. im Vorschulalter, (noch) keinen Effekt hat (vgl. Plomin, DeFries,
McClearn & Rutter, 1999, S. 133-135). Neue genetische Einfliisse schei-
nen dabei vor allem nach Ubergingen, zum Beispiel mit Beginn der for-
malen Beschulung, aufzutreten (Plomin et al., 1999). Insgesamt gesehen
scheinen jedoch genetische Einfliisse eher zu einer Stabilitit interindivi-
dueller Unterschiede in den allgemeinen kognitiven Fihigkeiten, aber
auch den Lesefihigkeiten, beizutragen als zu einer Instabilitit dieser
(Olson et al., 2011; Plomin et al., 1999).
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Schlieflich sind Umweltbedingungen vielfach nicht als unabhingig
von genetischen Einfliissen zu betrachten und tragen in ihrem Zusam-
menspiel mit genetischen Faktoren zu Stabilitit und Kontinuitit in der
Entwicklung bei. Individuen mit bestimmter genetischer Disposition wer-
den in bestimmte Umwelten geboren, rufen bestimmte Reaktionen bei
anderen hervor und suchen aktiv Umwelten auf, die ihrer genetischen
Disposition zu entsprechen vermégen, ein Phinomen, das wir in der Re-
gel mit dem Begrift der passiven, reaktiven und aktiven Genotyp-Umwelt-
Korrelation beschreiben (Plomin, DeFries & Loehlin, 1977; Scarr &
McCartney, 1983).

Zur Frage der Mechanismen der Stabilitit interindividueller Unter-
schiede sei dartiber hinaus das in der Soziologie und Erziehungswissen-
schaft anzutreffende Konzept des pfadabhingigen und statusabhingigen
kumulativen Vorteils kurz angesprochen (Baumert, Nagy & Lehmann,
2012; DiPrete & Eirich, 2006; die Autoren nehmen dariiber hinaus noch
einen zeitabhingigen Akkumulationsprozess an, der hier nicht
wiedergegeben wird). Kumulativer Vorteil bedeutet in diesem Kontext,
dass neben substantieller Positions- oder Rangstabilitit absolute Unter-
schiede, beispielsweise die Differenz der Lesegeschwindigkeit zwischen
schnellen und langsamen Leserinnen und Lesern, noch erginzend in die
lingsschnittliche Betrachtung mit einbezogen werden (vgl. Abschnitt 5).
Erklarungen kumulativer Vorteile im Rahmen eines pfadabhingigen Pro-
zesses gehen davon aus, dass aktuelle Ressourcen/Fahigkeiten (Zeitpunkt
t) unmittelbar kausal die Menge bzw. das Level zukiinftiger Ressour-
cen/Fihigkeiten (Zeitpunkt t +1) beeinflussen. Interindividuelle Unter-
schiede in den Ressourcen/Fihigkeiten zum Zeitpunkt t bestimmen so-
mit, in Erginzung zu einen zeitspezifischen Zufallsparameter, direkt in-
terindividuelle Unterschiede zum darauffolgenden Zeitpunkt t +1, wobei

die Grofe des absoluten Unterschieds als eine abhingige Funktion des
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multiplikativen Parameters der Ressourcen/Fihigkeiten zum aktuellen
Zeitpunkt t beschrieben werden kann. Vereinfacht formuliert: Zukiinfti-
ges fult auf dem Aktuellen in dem Mafle, in welchem aktuelle Ressour-
cen/Fihigkeiten zukiinftige Ressourcen speisen. Modelle eines statusab-
hingigen Akkumulationsprozesses gehen dagegen davon aus, dass ku-
mulative Vorteile aufgrund fortbestehender (vom betrachteten Zeitpunkt
unabhingiger) Status oder Umweltvariablen entstehen (wobei implizit
von einer Stabilitit der Status/Umweltvariable ausgegangen wird). Ver-
einfacht ausgedriickt: Elterliche Ressourcen, die sich positiv auf die kind-
lichen Ressourcen/Fihigkeiten zum aktuellen Zeitpunkt t auswirken, wir-
ken sich auch weiterhin positiv auf die kindlichen Ressourcen/Fahigkei-
ten zum zukiinftigen Zeitpunkt t+1 aus. Dariiber hinaus werden Interak-

tionen der verschiedenen Akkumulationsprozesse angenommen.

Die nachfolgend diskutierten Studien dieser Synopse gliedern sich in
die drei Abschnitte: Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb
im Deutschen; der Matthius-Effekt im Lesen; sowie auflerschulisches Le-
severhalten und lesebezogenes Interesse. Es erfolgt fiir jeden Abschnitt
eine theoretische Einfithrung, die Darstellung der zentralen Befunde so-
wie eine kurze Diskussion. Abschliefend werden allgemeine Hypothesen
zur Frage nach dem Bestehen von Stabilitit und Kontinuitit sowie der
Entwicklung interindividueller Unterschiede in den schriftsprachlichen

Kompetenzen abgeleitet.
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4. Beginnender Schriftspracherwerb und phonologische Bewusstheit

Es wire eine falsche Annahme zu glauben, der Erwerb schriftsprachlicher
Kompetenzen beginne erst mit Beginn der formalen Beschulung im so-
genannten Erstleseunterricht. Vielmehr zeigt sich, dass zentrale Fihigkei-
ten und Kenntnisse {iber Schrift bereits im Vorschulalter erworben wer-
den (Chall, 1983). Diese sogenannten Vorlduferfihigkeiten des Schrift-
spracherwerbs (englisch ,Emergent Literacy“) umfassen dabei unter an-
derem allgemein sprachliche Komponenten wie den Wortschatz des Kin-
des und grammatikalische Kompetenzen; erworbene Konventionen iiber
Schrift (englisch ,Conventions of print“, zum Beispiel ein Wissen dar-
tiber, dass im Deutschen von links nach rechts und von oben nach unten
gelesen wird); Buchstabenkenntnis; sowie phonologische Fihigkeiten,
welche sich klassisch aus dem phonologischen Arbeitsgedichtnis, der Ge-
schwindigkeit des lexikalischen Zugriffs sowie der phonologische Be-
wusstheit zusammensetzen (Ennemoser, Marx, Weber & Schneider,
2012; Scarborough, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998). Wihrend in die-
sem Zusammenhang beispielsweise der Buchstabenkenntnis praktisch
ausschliefflich Bedeutung als Vorliuferfihigkeit des Lesens und Recht-
schreibens zukommt, haben dagegen Komponenten wie zum Beispiel die
sprachlichen Fihigkeiten der Kinder auch eine eigene Relevanz jenseits
ihres Status als Vorlduferfihigkeit des Lesens und Rechtschreibens. Er-
worben und teilweise geférdert werden diese Fahigkeiten in der Regel im
Elternhaus, zum Beispiel im Rahmen formeller leseférderlicher Aktiviti-
ten wie dem Schreiben des eigenen Namens oder dem Beibringen des
Lesens von Wortern, sowie im Rahmen eher informeller leseforderlicher
Aktivititen wie dem Vorlesen und gemeinsamen Lesen von Biichern
(Bus, van Ijzendoorn & Pellegrini, 1995; Hood, Conlon & Andrews, 2008;
Lehrl, Ebert & Rossbach, 2013; Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley, 1998),

ebenso wie im Kindergarten beziehungsweise der Vorschule (Connor,
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Morrison & Slominski, 2006; Dickinson & Porche, 2011; Kuger, Rossbach
& Weinert, 2013).

Besondere Aufmerksambkeit in Forschung und Praxis hat hierbei die
sogenannte phonologische Bewusstheit erfahren (vgl. Goswami & Bryant,
1990; Schnitzler, 2008; fiir einen Uberblick). Diese bezeichnet die Fihig-
keit eines bewussten Zugangs zur Lautstruktur der gesprochenen Spra-
che (vgl. Anthony & Francis, 2005; Schnitzler, 2008). Ihre theoretische Re-
levanz rithrt aus der Tatsache, dass praktisch alle vollstindigen Schriftsys-
teme eine phonetische Komponente beinhalten beziehungsweise auf dem
phonetischen Prinzip beruhen (DeFrancis, 1989). Demzufolge reprisen-
tieren die graphischen Symbole der Schrift in der Regel Laute und nicht
Bedeutung. Schriftspracherwerb bedeutet in diesem Fall der Erwerb der
Konventionen der Relation von gesprochener zu geschriebener Sprache.
Im Deutschen handelt es sich um eine Alphabetschrift. Dies bedeutet,
dass sich die verwendeten Grapheme, Buchstaben und Buchstabenkom-
binationen, auf Phoneme der Lautsprache beziehen (Becker, T., 2012). So-
mit kann fir den Schriftspracherwerb im Deutschen der bewusste Zu-
gang zur phonologischen, einschlieflich der phonemischen Struktur, als
grundlegend bedeutsam angenommen werden (vgl. Wagner & Torgesen,
1987, auch fur Fragen der Wirkungsrichtung). Uneinigkeit besteht jedoch
in der Frage, ob es sich bei der phonologischen Bewusstheit um ein ein-
oder mehrdimensionales Konstrukt handelt (Anthony & Francis, 2005;
Anthony & Lonigan, 2004; Blaser, 2002; Hoien, Lundberg, Stanovich &
Bjaalid, 1995; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; Muter,
Hulme, Snowling & Taylor, 1998; Treinies, Martschinke, Kirschhock &
Frank, 1999). In der vorliegenden Arbeit wird auf die vielfach bewihrte
Differenzierung einer phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne

(Ebene der Silben und Reime) sowie einer phonologischen Bewusstheit
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im engeren Sinne (Ebene der Phoneme) zuriickgegriffen (vgl. Skowronek
& Marx, 1989).

Im Hinblick auf den Schriftspracherwerb konnten vielfach quer- so-
wie langsschnittliche Zusammenhinge zwischen der phonologischen Be-
wusstheit und den (spiteren) schriftsprachlichen Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler nachgewiesen werden. Dies belegen eindriicklich
internationale Meta-Analysen: Scarborough (1998) beispielsweise berich-
tet eine mittlere Korrelation zwischen der phonologischen Bewusstheit
und der spiteren Lesekompetenz in Hohe von r=.46. Zahlen in dhnlicher
GroRenordnung werden von den Autoren des National Early Literacy
Panel (2008) fiir basale Lesefihigkeiten (r = .40), Leseverstehen (r = .44)
oder der Rechtschreibung (r = .40) berichtet. Fiir die basalen Lesefihigkei-
ten zeigen sich dariiber hinaus Aufgaben auf der Phonem-Ebene pridik-
tiver (r = .42) als auch Aufgaben auf der Reim-Ebene (r = .29). Melby-
Lervag, Lyster und Hulme (2012) berichten ebenso eine leicht héhere Kor-
relation fiir die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (r=.57) im
Verhiltnis zur phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (r = .43) mit
den basalen Lesefihigkeiten. Im Rahmen experimenteller bzw. quasi-ex-
perimenteller Arbeiten konnten internationale Meta-Analysen dariiber
hinaus eindriicklich positive Konsequenzen von Trainingsmafinahmen
der phonologischen Bewusstheit fiir die Entwicklung der Lese- und Recht-
schreibkompetenz nachweisen. Bus und van Ijzendoorn (1999) berichten
einen mittleren Trainingseffekt von Mafdnahmen der Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit fiir das Transfermafl Lesen in Hohe von d =
0.44. Unmittelbare (d. h. bis zu zwei Monate nach Interventionsende)
Trainingseffekte in mittlerer Hohe zeigen auch Ehri et al. (2001) fiir das
Lesen (d = 0.53) und Rechtschreiben (d = 0.59). Mit zunehmendem zeitli-

chem Abstand zur Intervention zeigt sich jedoch eine deutliche Verringe-
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rung des mittleren Effektes (im 2. Follow-up zwischen sieben und 36 Mo-
naten nach Interventionsende: d = 0.23 fiir das Lesen sowie d = 0.20 fiir
Rechtschreiben).

4.1. Die Rolle der Konsistenz in der Phonem-Graphem-Korrespondenz

fiir den Schriftspracherwerb

Eine ideale Alphabetschrift wiirde jedem Phonem genau ein Graphem
(Rechtschreibrichtung) sowie jedem Graphem genau ein Phonem (Lese-
richtung) zuordnen. Die Zuordnung wire damit bijektiv (Becker, T.,
2012). Als eine Schrift, die diesem Prinzip relativ nahe kommt, wird hiu-
fig das Finnische angesehen, wohingegen das Englische eher eine Schrift
am unteren Ende des Kontinuums konsistenter-inkonsistenter Orthogra-
phien darstellt (Aro, 2006; Seymor, Aro & Erskine, 2003). Die deutsche
Schrift dagegen ist eher in der Mitte des Kontinuums anzusiedeln
(Landerl, 2006). So zeichnet sich die deutsche Orthographie zwar durch
eine relativ hohe Konsistenz in der Graphem-Phonem-Korrespondenz
(feedforward consistency) aus. Die insbesondere fiir die Rechtschreibung
bedeutsame Phonem-Graphem Korrespondenz (feedback consistency) ist
allerdings auch im Deutschen durch deutliche Inkonsistenzen zum Bei-
spiel in der Schreibung der Vokallinge geprigt (z. B. ,malen“ und
,mahlen“ oder ,lehren“ und ,leeren; vgl. Landerl & Thaler, 2006). Bezo-
gen auf den Schriftspracherwerb zeigt sich, dass die zunehmender Inkon-
sistenz der Orthographie mit steigenden Herausforderungen im Erwerb
der basalen Lesefihigkeiten sowie der Rechtschreibung verkniipft ist
(Ziegler & Goswami, 2005, 2006). Dies schligt sich unter anderem in ei-
ner fiir den Erwerb dieser Fahigkeiten zunehmenden notwendigen Zeit-

dauer nieder (Seymor et al., 2003; Spencer & Hanley, 2003).
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Auch im Hinblick auf die Rolle der phonologischen Bewusstheit las-
sen sich gewisse Unterschiede zwischen den einzelnen Sprachen nach-
weisen. Im Rahmen einer vergleichenden Untersuchung von Schiilerin-
nen und Schiilern aus fiinf unterschiedlichen Sprachriumen konnten
Ziegler et al. (2010) beispielsweise zeigen, dass die Pradiktion individuel-
ler Unterschiede in der Wortlesegeschwindigkeit ebenso wie der Wort-
lesegenauigkeit durch Mafle der phonologischen Bewusstheit zunimmt
in Sprachen mit zunehmenden Inkonsistenzen in der Orthographie. Ei-
nen dhnlichen Befund berichten auch Mann und Wimmer (2002) in ih-
rem Vergleich von deutsch- mit englischsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern: Bei den deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiilern leistete
die phonologische Bewusstheit weder in der Vorhersage der Lesege-
schwindigkeit noch in der Vorhersage der Lesegenauigkeit einen statis-
tisch bedeutsamen Beitrag, wohingegen bei den englischsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern sich fiir beide Mafie des Lesens signifikante
Effekte fanden. Keine bedeutsamen Sprach- bzw. Orthographieunter-
schiede hinsichtlich der pridiktiven Bedeutsamkeit der phonologischen
Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb berichten dagegen Caravolas et
al. (2012).

Nicht nur in der Vorhersage schriftsprachlicher Leistungen, sondern
auch im Hinblick auf die Effektivitit von Mafinahmen der Férderung der
phonologischen Bewusstheit fiir den Leseerwerb, gibt es in der Literatur
Hinweise fiir eine hohere Effektivitit in Sprachen mit mehr Inkonsisten-
zen in der Phonem-Graphem Korrespondenz. So berichtet die Meta-Ana-
lyse von Bus und van Ijzendoorn (1999) ebenso wie die Meta-Analyse von
Ehri et al. (2001) einen hoheren Effekt fiir das Lesen im Englischen im

Verhiltnis zu anderen beziehungsweise anderen europiischen Sprachen.

Zusammenfassend ist daher festzuhalten, dass eine Generalisierung

von Ergebnissen hinsichtlich der Rolle der phonologischen Bewusstheit
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fuir den Schriftspracherwerb aufgrund von systematischen Unterschieden
in der Phonem-Graphem-Korrespondenz zwischen verschiedenen Spra-
chen zumindest kritisch zu priifen ist. Aus diesem Grunde erschien es
mir/uns notwendig, zwei Meta-Analysen zur Rolle der phonologischen
Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb, die exklusiv Studien aus dem

deutschen Sprachraum beriicksichtigen, anzufertigen.

4.2. Eigene Befunde - Studie 1: Die Rolle der phonologischen Bewusst-

heit in der Vorhersage schriftsprachlicher Kompetenzen

Im Rahmen der ersten Meta-Analyse von Pfost (2015), publiziert in der
Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Piddagogische Psychologie,
wurde untersucht, inwiefern sich die phonologische Bewusstheit, erfasst
im Vorschulalter oder der ersten Klassenstufe, im Rahmen lingsschnitt-
licher Beobachtungsstudien als pradiktiv fir den Schriftspracherwerb
(Mafle der Dekodierfihigkeit, des Leseverstehens und/oder der Recht-
schreibung) erweist. Integriert wurden insgesamt die Ergebnisse von 21
unabhingigen Studien. Die Ergebnisse zeigen folgendes Bild: Uber alle
Mafle hinweg zeigt sich ein mittlerer Effekt in Hohe von Zr = .32 bezie-
hungsweise eine mittlere Korrelation in Héhe von r = .31. Dies bedeutet,
dass die phonologische Bewusstheit im mittleren Durchschnitt etwa ein
Zehntel der Varianz in den spiteren schriftsprachlichen Kompetenzen
aufzukliren vermag. Gemifl den Interpretationshinweisen von Cohen
(1977, 1992) wire dieser Effekt als ein Effekt in mittlerer Hohe zu bewer-
ten. Im Vergleich zu den Befunden internationaler Meta-Analysen ist der
gefundene Effekt jedoch eher als leicht schwicher einzustufen. Dies ist
jedoch konform mit empirischen Befunden hinsichtlich einer geringeren
Pridiktion des Lesens durch die phonologische Bewusstheit im Deut-
schen, insbesondere im Vergleich zum Englischen (Mann & Wimmer,
2002).
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Die Ergebnisse zeigen ferner, dass Aufgaben der phonologischen Be-
wusstheit im weiteren Sinne weniger stark priadiktiv sind im Vergleich zu
Aufgaben der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne. Wie er-
wihnt, handelt es sich bei der deutschen Orthographie um eine Alphabet-
schrift, das heift, die elementaren Einheiten der Schrift, die Grapheme,
beziehen sich auf die Phoneme der Lautsprache. Daher erscheint es nicht
verwunderlich, dass insbesondere eine Einsicht in die Lautstruktur der
deutschen Sprache auf Ebene der Phoneme besonders stark mit spiteren
schriftsprachlichen Kompetenzen korreliert. Dennoch sei auch hier noch
einmal darauf hingewiesen, dass die vorliegenden Ergebnisse keine kau-
sale Schlussfolgerung erlauben. Insbesondere wird vielfach im Sinne ei-
ner Entwicklungssequenz angenommen, dass eine Bewusstheit fir gro-
Rere sprachliche Einheiten (Silbe, Anlaut und Reim) der Entwicklung ei-
ner Phonembewusstheit vorangeht beziehungsweise diese erleichtert
(Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips & Burgess, 2003; Carroll, Snowling,
Hulme & Stevenson, 2003; Goswami & Bryant, 1990).

Schlieflich weisen die Ergebnisse auf eine Abhingigkeit der Grofle
des Zusammenhangs von phonologischer Bewusstheit und schriftsprach-
licher Kompetenz von der gemessenen Facette der schriftsprachlichen
Kompetenz hin. So erweist sich die phonologische Bewusstheit insbeson-
dere fiir Maf3e der Lese- bzw. Dekodiergeschwindigkeit im Verhiltnis zu
Mafien des Leseverstehens und der Rechtschreibung als weniger pradik-
tiv. Auch die Lesegenauigkeit wird, im Verhiltnis zum Leseverstehen, we-
niger gut durch die phonologische Bewusstheit vorhergesagt. Dieser Be-
fund war zu Teilen erwartungskonform, widersprach aber auch teilweise
den Erwartungen: Aufgrund hoherer feedforward- (Graphem-Phonem)
im Verhiltnis zur feedback- (Phonem-Graphem) Konsistenz der deut-

schen Orthographie konnte eine hohere Bedeutsambkeit der phonologi-
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schen Bewusstheit fiir die Rechtschreibung im Verhiltnis zum Lesen er-
wartet werden. Dies bestitigte sich auch in den Daten: Mafle der Recht-
schreibung werden besser vorher gesagt als Mafle der Dekodiergeschwin-
digkeit. Der erwartungswidrige Befund einer besonders hohen Korrela-
tion von Maflen der phonologischen Bewusstheit mit dem Leseverstehen

bedarf dagegen noch theoretischer Klirung.

SchlieRlich scheint an dieser Stelle noch interessant zu erwihnen,
dass sich in der vorliegenden Meta-Analyse keine signifikanten Unter-
schiede in den Effektstirken fiir das Intervall zwischen der Messung der
phonologischen Bewusstheit und der Messung schriftsprachlicher Kom-
petenzen zeigen. In der vorliegenden Arbeit ist bis zu einem Zeitintervall
von 24 Monaten und mehr keine bedeutsame Verringerung der Pradik-
tion feststellbar, was auf eine gewisse Stabilitit interindividueller Unter-

schiede im Schriftspracherwerb auch tiber 2 Jahre und mehr hinweist.

4.3. Eigene Befunde - Studie 2: Zur Wirksamkeit von Férdermafnah-
men der phonologischen Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb

im Deutschen

Die Meta-Analyse von Fischer und Pfost (2015), veroffentlicht in der Zeit-
schrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, un-
tersuchte schlieflich, inwiefern sich durch ein Training der phonologi-
schen Bewusstheit eine Férderung der schriftsprachlichen Kompetenzen
erzielen lisst. Die Férdermafinahmen fanden statt im Vorschulalter
und/oder der Grundschule bis zur 2. Jahrgangsstufe. Auch in dieser Ar-
beit wurden wieder exklusiv Studien aus deutschsprachigen Lindern be-
rlicksichtigt. Die empirischen Befunde der Studie basieren auf den Daten
von 22 Trainings-Kontrollgruppen-Vergleichen. Die von uns gefundenen
Ergebnisse spiegeln, im Verhiltnis zu unserem Erwartungshorizont, wie

er sich aus den internationalen Meta-Analysen von Bus und van

35



Ijzendoorn (1999) beziehungsweise Ehri et al. (2001) ergab, ein eher er-
niichterndes Gesamtbild wider: Zwar zeigen deutschsprachige Trainings-
maflnahmen der phonologischen Bewusstheit einen deutlich positiven
Effekt auf MafSe der phonologischen Bewusstheit (mittleres d = 0.36), fiir
die Transfermafle des Lesens und Rechtschreibens sind die mittleren Ef-
fekte jedoch nur sehr gering (kurzfristiger Transfereffekt bis zu einem
Jahr nach Ende der Intervention: d = 0.21; langfristiger Transfereffekt,
mehr als ein Jahr nach Ende der Intervention: d = 0.14). Auch dies scheint
moglicherweise auf Unterschiede in der Orthographie beziehungsweise
der Phonem-Graphem Korrespondenz unter anderem zwischen dem
Englischen und Deutschen zurtickfiihrbar. Mit Beginn der formalen Be-
schulung scheinen deutsche Schiilerinnen und Schiiler relativ schnell ein
hohes Niveau phonologischer Bewusstheit zu erreichen (Martschinke,
Kirschhock & Frank, 2004), das nicht stark diskriminierenden Einfluss
auf den Erwerb weiterer schriftsprachlicher Kompetenzen zu nehmen
scheint (Mann & Wimmer, 2002).

Hinsichtlich der Stichprobe beziehungsweise der Stichprobenzie-
hung zeigte schlieflich unsere Arbeit, dass in Studien, die sich speziell
an Kinder mit einem erhshten Risiko fiir die Entwicklung von Lese- und
Rechtschreibdefiziten richteten, keine erhéhten Trainingseffekte nachge-
wiesen werden konnten. Es zeigte sich eher ein gegenteiliges Ergebnis,
auch wenn Unterschiede zu Studien mit unausgelesener Stichprobe nicht
konsistent signifikant ausfielen und in der Evaluation von Trainingsmaf3-
nahmen der phonologischen Bewusstheit mit Risikokindern die Forde-
rung mehrheitlich erst nach Beginn der formalen Beschulung stattfand:
Weder fiir die phonologische Bewusstheit noch fiir das Lesen und Recht-
schreiben konnte ein positiver Férdereffekt fiir Kinder mit erhéhtem Ri-
siko fiir die Entwicklung von Lese- und Rechtschreibdefiziten nachgewie-

sen werden. Damit bestitigt unser Ergebnis den Befund von Ise, Engel
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und Schulte-Kérne (2012): Auch sie fanden keinen positiven Fordereffekt
von Trainingsmafdnahmen der phonologischen Bewusstheit fiir deutsch-

sprachige Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstérung.
4.4. Diskussion

Zusammenfassend deuten die Befunde der beiden Meta-Analysen darauf
hin, dass der phonologischen Bewusstheit fiir den Erwerb schriftsprach-
licher Kompetenzen im Deutschen nicht die gleiche Bedeutung zuzu-
kommen scheint, wie wir dies aufgrund der internationalen Literaturlage,
die zu groflen Teilen auf Befunden aus englischsprachigen Lindern ba-
siert, erwarten wiirden. Im Hinblick auf die Praxis lisst sich damit Fol-
gendes schlussfolgern: Erstens, Instrumente der phonologischen Be-
wusstheit sollten fiir diagnostische Zwecke beziehungsweise zur Identifi-
kation von Risikokindern, aufgrund der relativ geringen Varianzaufkli-
rung in Bezug auf die zukiinftige Lese- und Rechtschreibkompetenz,
nicht singulir herangezogen werden. Vielmehr scheint die Berticksichti-
gung weiterer Instrumente, zum Beispiel der schnellen Benenngeschwin-
digkeit (vgl. Landerl et al., 2013; Lander] & Thaler, 2006), des Satzgedicht-
nisses (Goldammer, Mihler, Bockmann & Hasselhorn, 2010), aber mog-
licherweise auch linguistischer Kompetenzen, welche besonders fiir das
verstehende Lesen wichtig erscheinen (vgl. Ebert & Weinert, 2013;
Ennemoser et al., 2012), sinnvoll. Zweitens, die geringen Effektstirken
einer Forderung der phonologischen Bewusstheit fiir das Lesen und
Rechtschreiben legen die Frage nach differenziellen Effekten nahe. Eine
generelle Foérderung aller Kinder erscheint meines Erachtens tatsdchlich
tiberdenkenswert. Es gilt folglich herauszuarbeiten, welche Kinder beson-
ders von einem Training phonologischer Bewusstheit profitieren wiirden.

So deuten erste Befunde beispielsweise darauf hin, dass insbesondere
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Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache von einem Training der phono-
logischen Bewusstheit besonders profitieren kénnten (z. B. Blatter et al.,
2013).

Hinsichtlich der Frage nach Stabilitit, Kontinuitit und der Entwick-
lung interindividueller Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompe-
tenzen kann abgeleitet werden, dass der Befund eines lingsschnittlichen
Zusammenhanges zwischen phonologischer Bewusstheit und spiterer
Lese- und Rechtschreibfihigkeit in mittlerer Hohe auf eine gewisse Stabi-
litat der die schriftsprachliche Entwicklung beeinflussenden strukturellen
Disposition hinweist: Kinder mit guter phonologischer Bewusstheit erzie-
len im Durchschnitt spater auch bessere Ergebnisse im Lesen und Recht-
schreiben und umgekehrt. Zwar wird die kausale Verbindung von phono-
logischer Bewusstheit und Schriftspracherwerb auch aktuell noch kontro-
vers diskutiert (Castles & Coltheart, 2004), die Befunde scheinen aller-
dings dennoch mit dem Begriff der heterotypen Kontinuitit vereinbar. So
setzen sich, wenn auch in einer anderen Qualitit, Defizite bzw. Entwick-
lungsvorteile in einem spezifischen Kompetenzbereich iiber die Zeit hin-
weg fort. Einschrinkend sei hier nochmals erwihnt, dass die Annahme
einer stabilen Disposition nicht empirisch tiberpriift wurde, sondern le-
diglich eine Interpretation des beobachteten Musters gemessener Verhal-

tensweisen darstellt.

Auf der anderen Seite spricht der nicht perfekte Zusammenhang von
phonologischer Bewusstheit und spiterer schriftsprachlicher Kompetenz
auch fiir das enorme Potential von Einflussnahme und Verinderung.
Auch der nur als gering einzustufende mogliche Effekt einer Férderung
der phonologischen Bewusstheit dndert nichts Grundsitzliches an dieser
Interpretation. Er deutet vielmehr darauf hin, dass méglicherweise die ur-

sichliche beziehungsweise die dem Zusammenhang von phonologischer
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Bewusstheit und Schriftspracherwerb zugrunde liegende Bedingung

durch diese Férdermafinahme nicht tangiert wird (Scarborough, 2002).
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5. Individuelle und institutionelle Matthius-Effekte: Zur Kumulie-
rung interindividueller Unterschiede in der Entwicklung der Lese-

kompetenz

5.1. Der individuelle Matthiius-Effekt

Empirische Arbeiten konnten vielfach substantielle Positionsstabilitit in
der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen nachweisen (z. B.
Boland, 1993; Butler, Marsh, Sheppard & Sheppard, 1985; Juel, 1988; aber
auch im deutschen Sprachraum z. B. Ditton & Kriisken, 2009; Klicpera,
Schabmann, & Gasteiger-Klicpera, 1993, 2006; Pfost, Dorfler, et al., 2010).
In Erginzung zu einer Betrachtung der Stabilitit interindividueller Un-
terschiede stellt sich jedoch die Frage, inwiefern sich Unterschiede im Ni-
veau schriftsprachlicher Kompetenzen zwischen guten und schlechten
Leserinnen und Lesern im Laufe der Beschulung verindern. Hierbei sind
grundsitzlich drei unterschiedliche Entwicklungsmuster, mit zahlreichen
sequentiellen Kombinationen dieser, zu differenzieren: Das erste und
wahrscheinlich in der Wahrnehmung populirste Entwicklungsmuster
geht von einer Zunahme absoluter Kompetenzunterschiede im Zeitver-
lauf aus (siehe Abbildung 2). Fiir dieses Modell kumulativer Unterschiede
hat sich, in Anlehnung an das Gleichnis von den anvertrauten Talenten
aus dem Matthius-Evangelium (Mt 25, 14-30), vor allem auch der Begriff
des Matthius-Effektes etabliert (Merton, 1968; Rigney, 2010; Stanovich,
1986; Walberg & Tsai, 1983). Demzufolge wire der zu erwartende Kom-
petenzzuwachs fiir anfinglich lesestarke Schiilerinnen und Schiiler am
héchsten, wohingegen fiir leseschwache Schiilerinnen und Schiiler gerin-
gere Kompetenzzuwichse zu erwarten wiren (relativer Matthius-Effekt;
vgl. Rigney, 2010). Erklirungsmodelle fiir dieses Entwicklungsmuster zu-

nehmender Kompetenzunterschiede verweisen vielfach auf sich selbst
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verstirkende, reziproke Wirkmechanismen, zum Beispiel von Leseverhal-
ten und Lesekompetenz (ausfiihrlich in Pfost et al., 2014; vgl. auch OECD,
2010, S.27). Auch Stanovich (1986) beispielsweise weist in seinem pro-
grammatischen und viel zitierten Aufsatz ,Matthew effects in reading:
Some consequences of individual differences in the acquisition of literacy“
auf die Bedeutsamkeit reziproker Mechanismen hin. Demzufolge geht
die Verfiigbarkeit sprachlicher (z.B. Wortschatz) und schriftsprachlicher
Ressourcen mit einer hoheren Lesemotivation und vermehrtem Lesever-
halten einher, welches wiederum die sprachlichen und schriftsprachli-
chen Fihigkeiten positiv beeinflusst (Engelskreise des Lesen). Oder an-

ders herum formuliert:

Lesefihigkeit

/

Alter

Abbildung 2: Relativer Matthius-Effekt: Schematischer Entwicklungsver-

lauf
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Defizite in den sprachlichen und schriftsprachlichen Fihigkeiten las-
sen das Lesen oft besonders miithsam erscheinen, so dass die Lesemotiva-
tion nur gering ausgeprigt ist ebenso wie der Leseumfang gering ausfillt.
Aufgrund fehlender regelmifiger Lektiire wiederum entfallen entspre-
chende Lerngelegenheiten fiir eine Verbesserung sprachlicher und
schriftsprachlicher Kompetenzen usw. (Teufelskreise des Nichtlesens).
Empirische Unterstiitzung fiir die Annahme reziproker Wirkungsbezie-
hungen von Lesekompetenz und Leseverhalten, teilweise aber auch fiir
die Lesemotivation und lesebezogenen Einstellungen, finden sich im Rah-
men lingsschnittlicher Beobachtungsstudien unter anderem bei Bast und
Reitsma (1998), Harlaar, Dale und Plomin (2007), McElvany, Kortenbruck
und Becker (2008), Schaffner, Phillip und Schiefele (2016; nur mit Bezug
auf intrinsische Lesemotivation) oder Pfost, Dorfler, et al. (2010;
Diskussion s.u.), auch wenn eine kausale Interpretierbarkeit der hier ge-

schilderten Befunde nur sehr eingeschrinkt méglich ist.

Das zweite mogliche Entwicklungsmuster interindividueller Unter-
schiede geht dagegen von einer Verringerung absoluter Kompetenzunter-
schiede im Zeitverlauf aus (Kompensatorisches Entwicklungsmodell;
siehe Abbildung 3). Demzufolge wire der hochste Kompetenzzuwachs
fuir die anfanglich schwichsten Leserinnen und Leser zu erwarten, wohin-
gegen gute Leserinnen und Leser vergleichbar geringere Zugewinne auf-
weisen sollten. Erkldrungsansitze fiir dieses Muster gehen beispielsweise
davon aus, dass interindividuelle Unterschiede zu einem bestimmten
Zeitpunkt vor allem Entwicklungsverzogerungen (engl. developmental
lag) darstellen, die zu einem spiteren Zeitpunkt, zumindest teilweise, auf-
geholt werden kénnen (Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz & Fletcher,
1996; ausfiihrlich in Pfost et al., 2014).
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Lesefihigkeit

Alter

Abbildung 3: Kompensatorisches Entwicklungsmodell: Schematischer
Verlauf

Das abschlieflende Entwicklungsmuster interindividueller Unter-
schiede schlieflich geht von stabilen Kompetenzunterschieden im Zeit-
verlauf aus (siehe Abbildung 4). Demzufolge setzen sich einmal etablierte
Differenzen fort, ohne dass es zu bedeutsamen absoluten Unterschieden
in den Kompetenzzuwichsen zwischen guten und schlechten Leserinnen

und Lesern kommt.
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Lesefihigkeit

Alter

Abbildung 4: stabile Kompetenzunterschiede: Schematischer Entwick-

lungsverlauf

5.2. Eigene Befunde - Studie 3: Primiranalyse zum individuellen Mat-
thius-Effekt und der Rolle des Leseverhaltens

Die Frage nach der Entwicklung interindividueller Unterschiede in der
Lesekompetenz wurde zunichst primiranalytisch in der Studie von Pfost
etal. (2012), veréffentlicht im Journal of Research in Reading, nachgegan-
gen. Die Ergebnisse basieren auf Daten, die im Rahmen der Bamberger
BiKS-Studie-8-14 erhoben wurden. Bei den BiKS-Studien (Bildungspro-
zesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter) handelt es sich um zwei lingsschnittlich angelegte
Beobachtungsstudien, die in den Bundesldndern Bayern und Hessen seit
dem Jahr 2005 bzw. 2006 in regelmifligem Abstand durchgefithrt werden

(eine genauere Beschreibung findet sich unter anderem bei Lorenz,
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Schmitt, Lehrl, Mudiappa & Rossbach, 2013). Fiir die BiKS-8-14 Studie
konnten im Schuljahr 2005/2006 erstmals insgesamt 2395 Schiilerinnen
und Schiiler der dritten Klasse aus 82 Grundschulen fiir die Teilnahme
rekrutiert werden. Die hier vorgestellten Befunde (Pfost et al., 2012) ba-
sieren jedoch auf einer reduzierten Analysestichprobe von 1124 Schiile-
rinnen und Schiilern, da die Schiilerinnen und Schiiler zu Teilen unter-
schiedliche Testaufgaben aus Griinden des Studiendesigns vorgelegt be-
kamen. Analysiert wurde die Lesekompetenzentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler im Verlauf der Messzeitpunkte 1 bis 3, das heifit zwi-
schen dem 2. Halbjahr der Klassenstufe 3 und dem 2. Halbjahr der Klas-
senstufe 4. Basierend auf den Daten der ersten Erhebungswelle wurde zu-
nichst versucht, Schiilerinnen und Schiiler mit erheblichen Defiziten in
der Lesefihigkeit zu identifizieren. Dafiir wurde ein doppeltes Klassifika-
tionskriterium angewendet: Schiilerinnen und Schiiler wurden als lese-
schwach klassifiziert, wenn sie besonders geringe Fahigkeiten im Lese-
verstehen (mindestens eine Standardabweichung unter dem altersgemi-
Ben Erwartungswert der Population) ebenso wie besondere Defizite in der
Lesefliissigkeit (mindestens eine Standardabweichung unter dem alters-
gemiflen Erwartungswert der Population) aufwiesen. Dieses Kriterium
traf insgesamt auf 11,7% der Schiilerinnen und Schiiler zu. Anschlieflend
wurde die Entwicklung der Lesekompetenz beziehungsweise der Leistung
im Leseverstehen von Klassenstufe 3 bis Klassenstufe 4 zwischen diesen
beiden Gruppen unter Anwendung eines latenten Wachstumskurvenmo-
dells verglichen. Die Ergebnisse verweisen auf einen statistisch bedeut-
sam geringeren Zuwachs der Lesekompetenz bei leseschwachen Schiile-
rinnen und Schiilern im Vergleich zu den anderen, leistungsstirkeren
Schiilerinnen und Schiilern. Interessant an diesem Ergebnis ist ferner,
dass die Unterschiede in der Lesekompetenzentwicklung systematisch

mit Unterschieden im Leseverhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu-
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sammen hingen, wohingegen die kognitiven Grundfihigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler diese unterschiedliche Entwicklung nur geringfiigig
zu erkliren vermochten. Zusammenfassend stiitzt die vorliegende Ana-
lyse die Annahme eines Entwicklungsmodells zunehmender Kompetenz-
unterschiede. So scheint es leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern
mit Defiziten im Leseverstehen ebenso wie der Lesegeschwindigkeit nicht
zu gelingen, im Laufe des letzten Jahres in der Grundschule zu ihren bes-
ser lesenden Mitschiilerinnen und Mitschiilern aufzuschlieRen. Unter-
schiede im Leseverhalten der Schiilerinnen und Schiiler bieten sich als
eine erklirende Grofle fiir diesen differenziellen Entwicklungsverlauf an,
auch wenn die Analysen keine kausale Aussage erlauben und empirische
Befunde vorliegen, die zeigen, dass reziproke Effekte von Leseverhalten
und Lesekompetenz nicht universell fiir alle Schiilerinnen und Schiiler

anzunehmen sind (Pfost, Dérfler, et al., 2010, s.u.).

5.3. Eigene Befunde - Studie 4: Internationale Befundlage zum indivi-
duellen Matthius-Effekt bei Lesen

Zwar sprechen die eben vorgestellten Analysen eher fiir ein Modell ku-
mulativer Unterschiede in der Entwicklung schriftsprachlicher Kompe-
tenzen, in der Literatur zeigt sich jedoch auf den ersten Blick eine sehr
heterogene Befundlage zur Frage des Matthius-Effektes. Folglich stellte
sich fiir uns die Frage, ob es weitere moderierende Faktoren insbesondere
auf Ebene der Studien gibt, die das Auftreten eines bestimmten Entwick-
lungsverlaufs begiinstigen. Die Arbeit von Pfost et al. (2014), publiziert im
Review of Educational Research, ist daher ein Versuch, durch die verglei-
chende Analyse von Primidrstudien mogliche Einflussfaktoren zu identi-
fizieren. Eine systematische Literaturrecherche erbrachte 28 Beitrige, die
sich einer Analyse des Matthius-Effektes im Lesen in der Primarstufe
widmeten (vgl. Pfost et al., 2014, S. 210-210, fiir die Kriterien die zur

Studienauswahl herangezogen wurden). Die Ergebnisse zeigen folgendes
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Bild: Insgesamt, {iber alle Studien und berichteten Ergebnisse hinweg,
zeigt sich eine leichte, wenn auch statistisch nicht bedeutsame, Uberre-
prisentation von Befunden zu Gunsten abnehmender Leistungsdifferen-
zen (Kompensatorisches Modell) im Verhiltnis zu Befunden stabiler Leis-
tungsdifferenzen oder zunehmender Leistungsunterschiede (Kumulati-
ves Modell/Matthius-Effekt). In einer Analyse potentieller Moderatoren
erwiesen sich vor allem Eigenschaften der Messinstrumente als bedeut-
sam. So zeigte sich zunichst, dass Befunde basierend auf Messinstru-
menten, die von Boden- und/oder Deckeneffekten betroffen waren, hiu-
figer abnehmende Leistungsdifferenzen im Verhiltnis zu zunehmenden
Leistungsdifferenzen berichten. Ursichlich dafiir ist vermutlich, dass ei-
nerseits Boden- und Deckeneffekte mit einer Einschrankung der Varianz
sowie einer Abnahme der Rangstabilitit aufgrund fehlender Differenzie-
rung einhergehen und somit eine Situation schaffen, die vor allem eine
Regression zur Mitte begiinstigt (vgl. Campbell & Kenny, 1999). Anderer-
seits verhindern Deckeneffekte, aber gegebenenfalls auch Bodeneffekte,
wenn wir zum Beispiel an die Anzahl von Lesefehlern als Kriterium den-
ken, ein weiteres Kompetenzwachstum fiir diejenigen, die diesen Level
bereits frith erreicht haben. Erreichen die leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiiler das obere (bzw. ggf. untere) Ende der Leistungsskala, mit der
Konsequenz, dass kein weiteres positives Wachstum mehr moglich ist,
bietet sich fiir die schwachen Leserinnen und Leser eine gute Auftholmog-
lichkeit auf dieser Skala im Laufe des betrachteten Entwicklungszeit-

raums.

Ein weiterer Moderatoreffekt im Rahmen der von uns zusammenge-
stellten und analysierten Arbeiten konnte fiir die mittlere Reliabilitit der
Messinstrumente gezeigt werden. Unsere Ergebnisse zeigen, dass Stu-
dien, die zunehmende Leistungsunterschiede berichten, auch eine ver-

gleichsweise hohe Reliabilitit der Messinstrumente berichten. Auch im
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Hinblick auf die Reliabilitit gilt wieder, dass mit zunehmender Unrelia-
bilitit mit groflerer Regression zur Mitte, vor allem, wenn die Entwick-
lung von Extremgruppen betrachtet wird, zu rechnen ist (Furby, 1973;
Preacher, Rucker, MacCallum & Nicewander, 2005; vgl. Pfost et al., 2014,
S. 234). Einschrinkend sei an dieser Stelle jedoch auch erwihnt, dass fiir
etwas mehr als ein Drittel der Ergebnisse keine Angaben zur Reliabilitit
der Messinstrumente gefunden werden konnten und gleichzeitig Studien
mit Angaben zur Reliabilitit verhiltnismifig seltener einen Matthdus-Ef-
fekt berichten, als Studien, die keine Angaben zur Reliabilitit in ihrer Ar-

beit liefern.

Unter Ausschluss aller Studienergebnisse basierend auf Messinstru-
menten, die entweder von Boden- und/oder Deckeneffekten oder von ge-
ringer Reliabilitit berichten, zeigen die Ergebnisse schlieflich, dass im
Laufe der Grundschule vor allem fiir Mafle der Lesegeschwindigkeit
stabile bis zunehmende Leistungsunterschiede berichtet werden. Auch
fur die Wortschatzentwicklung scheint sich ein Matthius-Effekt zu zei-
gen, die Ergebnisse basieren jedoch lediglich auf zwei empirischen Arbei-
ten. Fiir das Leseverstehen konnte auch nach Beriicksichtigung der Qua-

litat der Messinstrumente keine eindeutige Tendenz ausgemacht werden.

Die Befunde sind meines Erachtens in folgender Hinsicht zu inter-
pretieren: Die Frage nach einem Matthius-Effekt beim Lesen in der
Grundschule kann weder einfach bejaht noch verneint werden. Vielmehr
sind auch zukiinftig Bedingungen zu identifizieren, die eine bestimmte
Entwicklung wahrscheinlicher erscheinen lassen. Im Rahmen unserer
Arbeit konnten wir vor allem Bedingungen beschreiben, welche den em-
pirischen Nachweis eines Matthius-Effektes sehr unwahrscheinlich ma-
chen, wie dies vor allem fiir eine geringe Reliabilitit der Messinstrumente
beziehungsweise Boden- und Deckeneffekte der Fall zu sein scheint.

Kompensatorische Entwicklungsverliufe scheinen folglich zum Beispiel
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typisch fiir Fihigkeiten mit natiirlicher Grenze (constrained skills; vgl.
Paris, 2005), wie der Lesegenauigkeit ab dem Zeitpunkt, wenn gute Lese-
rinnen und Leser an diese Grenze kommen. Kumulative Entwicklungs-
unterschiede fiir bestimmte Fihigkeiten sind dagegen mit hoher Wahr-
scheinlichkeit gebunden an bestimmte Phasen im Laufe der Entwicklung,
auch wenn ein empirischer Nachweis fiir diese Hypothese noch aussteht.
Anders formuliert: Ein Matthius-Effekt sollte nur dann fiir eine be-
stimmte Fihigkeit erwartet werden, wenn sich die Schiilerinnen und
Schiiler in einem Alter befinden, in dem gerade diese Fihigkeit sich auch
in einem Entwicklungsprozess befindet. Ist dagegen bereits — vor allem
bei den guten Leserinnen und Lesern — ein Entwicklungsniveau erreicht,
auf dem eine weitere positive Entwicklung nur noch verzogert stattfindet
oder sogar im Sinne einer Plateaubildung ausbleibt, so sollten eher kom-
pensatorische Entwicklungsverldufe zu beobachten sein. Demzufolge
wire es ein Forschungsdesiderat meta-analytischer Forschung, interindi-
viduelle Unterschiede in der Entwicklung schriftsprachlicher Fihigkeiten
im Verlauf der Sekundarstufe zu analysieren und mit unseren Ergebnis-
sen aus der Primarstufe zu vergleichen. Auch werden Charakteristika von
Bildungssystemen und ihre Rolle fiir das Auftreten bestimmter Entwick-

lungsverliufe in der Forschung zumeist vernachlissigt.
5.4. Der institutionelle Matthius-Effekt

In Erginzung zur der Fragestellung nach einem individuellen Matth&us-
Effekt schliefdt sich im Hinblick auf das deutsche Sekundarschulsystem
die Frage nach einem institutionellen Matthius-Effekt an. Kennzeich-
nend fiir das deutsche Schulsystem, insbesondere im Hinblick auf andere
Linder, ist seine institutionelle Mehrgliedrigkeit (Cortina, Baumert,
Leschinsky, Mayer & Trommer, 2008; LeTendre, Hofer & Shimizu, 2003).

Nach dem in der Regel gemeinsamen Besuch der Grundschule wechseln
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die Schiilerinnen und Schiiler mit Beginn der Sekundarstufe in unter-
schiedliche Schulen beziehungsweise Schulformen. Dieser Ubergang in
die Sekundarstufe ist dabei nicht nur selektiv anhand kognitiver Kompe-
tenzen beziehungsweise schulischer Leistungen, sondern auch sozio-6ko-
nomische Merkmale scheinen eine bedeutsame Rolle in diesem Uber-
gangsprozess zu spielen (vgl. fiir einen Uberblick: Baumert, Maaz &
Trautwein, 2010; Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010). Die unter-
schiedlichen Schulformen wiederum bieten den Schiilerinnen und Schii-
lern unterschiedliche Lern- und Entwicklungsmilieus (Baumert, 2006;
Baumert, Stanat & Watermann, 2006; zusammenfassende Darstellung
auch in Pfost & Artelt, 2013), beispielsweise im Sinne unterschiedlicher
Lehrpline oder einer unterschiedlichen Unterrichtskultur (institutionelle
Charakteristika) ebenso wie in einer differenziellen Zusammensetzung
ihrer Schiilerschaft (kompositionelle Merkmale; vgl. Pfost, 2011), und tra-
gen folglich, so zumindest die Annahme, zu weiteren Unterschieden in

der Kompetenzentwicklung bei.

In diesem Sinne wiirde ein institutioneller Matthdus-Effekt in der Le-
sekompetenz vorliegen, wenn Schiilerinnen und Schiiler, die unter-
schiedliche Schulformen besuchen, Unterschiede in ihrer Lesekompeten-
zentwicklung zeigen, beziehungsweise konkreter, wenn die Lesekompe-
tenzentwicklung der bereits in der Grundschule leistungsstarken Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten groéfser ausfillt als die Lesekompetenzent-
wicklung der Realschiilerinnen und Realschiiler oder aber der tendenziell
schon in der Grundschule leistungsschwicheren Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler. Lingsschnittliche empirische Arbeiten im deutschen
Sprachraum zur Leistungsentwicklung in den unterschiedlichen Schul-
formen im Bereich Lesen liegen vereinzelt vor (Grohlich, Bonsen & Bos,
2009; Lehmann, Peek, Ginsfufl & Husfeldt, 1998, 2002; Retelsdorf,
Becker, Koller & Moller, 2012; Retelsdorf & Moller, 2008). Die Ergebnisse
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sprechen in der Gesamtschau eher fiir stabile Unterschiede in der Lese-
kompetenzentwicklung zwischen den verschiedenen Schulformen, wobei
gerade in den hoheren Schulklassen, das heifdt ab der 7. Jahrgangsstufe,
moglicherweise gewisse kompensatorische Entwicklungsverldufe zu er-
warten sind (Lehmann et al., 2002). Retelsdorf et al. (2012) berichten je-
doch dagegen einen Schereneffekt, das heift zunehmende Kompetenz-

unterschiede, fiir die Lesegeschwindigkeit.

Neuere Arbeiten (z. B. Baumert, Becker, Neumann & Nikolova, 2009;
Becker, M., McElvany, Liidtke & Trautwein, 2014; Pfost & Artelt, 2013;
Pfost, Karing, Lorenz & Artelt, 2010; Retelsdorf et al., 2012) versuchen dar-
tber hinaus eine bessere Bestimmung des Einflusses der besuchten
Schulform auf die Lesekompetenzentwicklung unabhingig von den Ef-
fekten aufgrund unterschiedlicher Eingangsleistung beziehungsweise Se-
lektion der Schiilerinnen und Schiiler in die verschiedenen Schulformen.
Die Ergebnisse zeigen fiir Berlin keinen positiven Effekt des Besuchs
grundstindiger Gymnasien in Klassenstufe 5 und 6 im Verhiltnis zur
Grundschule. (Baumert et al., 2009; Becker, M. et al., 2014). Basierend auf
einer Stichprobe aus dem Bundesland Schleswig-Holstein konnte dage-
gen ein kleiner positiver Effekt des Gymnasialbesuchs fiir die Lesege-
schwindigkeit im Verhiltnis zum Besuch der Haupt- und Realschule

nachgewiesen werden (Retelsdorf et al., 2012).

5.5. Eigene Befunde - Studie 5: Lesekompetenz- und Wortschatzent-
wicklung zwischen der Klassenstufe 5 und 7: Ein institutioneller
Matthius-Effekt?

Die Frage nach einem institutionellen Matthius-Effekt wurde im Rahmen
zweier Studien konkretisiert (Pfost & Artelt, 2013; Pfost, Karing, et al.,
2010). Im Folgenden wird lediglich auf die Arbeit von Pfost und Artelt
(2013), veroffentlicht in dem von Maximilian Pfost, Cordula Artelt und
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Sabine Weinert herausgegeben Buch mit dem Titel ,, The development of
reading literacy from early childhood to adolescence. Empirical findings
from the Bamberg BiKS longitudinal studies“, Bezug genommen, da
diese Analyse einen breiteren Entwicklungszeitraum in der Sekundar-
stufe umfasst. In der Arbeit von Pfost, Karing, et al. (2010) sind dariiber
hinaus Analysen zur Frage einer differenziellen Entwicklung in der
Grundschule erginzt, die an dieser Stelle allerdings nicht im Fokus der

Betrachtung stehen.

Zur Einbettung: Die Ergebnisse unserer Arbeit basieren wiederum
auf Daten aus der BiKS-8-14 Studie. Ausgefiihrt sei an dieser Stelle noch-
mal das Design der Studie (vgl. Kurz, Kratzmann & von Maurice, 2007;
Lorenz et al., 2013; Schmidt, Schmitt & Smidt, 2009): Zu Beginn der Stu-
die, im Jahr 2006, konnten 2395 Schiilerinnen und Schiiler aus insgesamt
82 bayerischen und hessischen Grundschulen fiir eine Teilnahme an der
BiKS-Studie gewonnen werden. Nach drei Erhebungswellen, einschlief3-
lich Kompetenztestung in der Grundschule, stand schliefflich im Som-
mer 2007 fiir die meisten Kinder der Wechsel in die weiterfithrenden
Schulen an. Vor allem aus 6konomischen Griinden konnten jedoch nur
922 der urspriinglich 2395 Schiilerinnen und Schiiler schulbasiert, das
heifdt einschlieflich regelmiRiger Kompetenzerhebungen, in der Sekun-
darstufe weiter verfolgt werden. Da sich durch den Wechsel in die Schu-
len der Sekundarstufe jedoch auch eine neue Zusammensetzung der
Schulklassen ergab, konnten in den Untersuchungsschulen weitere 879
Schiilerinnen und Schiiler neu rekrutiert werden, woraus sich eine poten-
tielle Schulstichprobe von 1801 Schiilerinnen und Schiilern, verteilt auf
die Schulformen Hauptschule, Realschule und Gymnasium, ergibt. Die
Erhebungen einschlieflich Kompetenzmessung in den Schulen der Se-
kundarstufe fanden jeweils in jahrlichem Abstand gegen Ende des Schul-

jahres statt.
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In der hier ausgefiihrten Arbeit von Pfost und Artelt (2013) steht die
Entwicklung der Lesekompetenz und des Wortschatzes zwischen der
Klassenstufe 5 (Erhebungswelle 4) und der Klassenstufe 7 (Erhebungs-
welle 6) im Fokus der Betrachtung. Unsere Ergebnisse zur Entwicklung
der Lesekompetenz verweisen, in Erginzung zu den bereits bestehenden
deutlichen Kompetenzunterschieden in Klassenstufe 5, auf ein weiteres
Auseinandergehen der Leistungsschere (institutioneller Matthdus-Ef-
fekt). Schiilerinnen und Schiiler aus den Gymnasien erzielten im Mittel
hohere Kompetenzzuwichse als Schiilerinnen und Schiiler der Haupt-
und Realschulen. Fiir die Entwicklung des Wortschatzes fand sich dage-

gen kein Schereneffekt.

In Erginzung zu der Frage nach einem institutionellen Matthius-
Effekt wurde analysiert, inwiefern der Gymnasialbesuch — im Vergleich
zum Besuch der Haupt- und Realschule — einen grofleren Kompetenzzu-
gewinn erbringt, unabhingig von der (gemessenen) Eingangsselektivitit
in die Sekundarstufe. Als entsprechende Kovariaten wurde ein breites Set
von Variablen des familidren Hintergrundes, aber auch Kompetenzen
und Uberzeugungen, gemessen vor dem Ubertritt in die Sekundarstufe,
im Rahmen eines so genannten Propensity-Score-Matchings beriicksich-
tigt. Die Ergebnisse der Analysen nach dem Propensity-Score-Matching
verweisen auf einen positiven Effekt des Gymnasialbesuchs fiir die Ent-
wicklung der Lesekompetenz. Fiir den Wortschatz zeigt sich ein deskrip-
tiver positiver Effekt des Gymnasialbesuchs, der allerdings nicht signifi-
kant ausfillt. Die Ergebnisse dieser Analysen deuten insgesamt darauf
hin, dass es auch in der Sekundarstufe I, zumindest im Hinblick auf die
Lesekompetenz, zu einer weiteren Kumulierung eines Leistungsvor-
sprunges kommen kann. Fiir den Wortschatz, der vielfach auch eher als
eine Facette der verbalen Intelligenz betrachtet wird (das hier im Rahmen

der BiKS-Studie verwendete Messinstrument stammt selber wiederum

53



aus dem Kognitiven Fihigkeitstest fiir 4. bis 12. Klassen, Revision; KFT 4-
12+R; Heller & Perleth, 2000), zeigt sich dagegen eine solche Kumulie-
rung des Leistungsvorsprungs nicht. Unsere Befunde reihen sich somit
insgesamt in das eher heterogen anmutende Befundmuster weiterer
Lingsschnittstudien ein (Gréhlich et al., 2009; Lehmann et al., 1998, 2002;
Retelsdorf et al., 2012; Retelsdorf & Msller, 2008), was wiederum unter

Umstinden auf die Wirksamkeit weiterer Moderatoren hinweist.
5.6. Diskussion

Zusammenfassend und bewertet im Hinblick auf die Ausgangsfrage nach
Stabilitit, Kontinuitit und individuellen Unterschieden in der Leseent-
wicklung, zeichnen die hier vorgestellten Befunde zum individuellen und
institutionellen Matthius-Effekt folgendes Bild: Neben einer gewissen
Rangstabilitit, die implizit dem Konzept des Matthius-Effektes zu
Grunde liegt, verweisen die hier dargestellten Studien erginzend auf die
Moglichkeit einer Zunahme absoluter Unterschiede in der Lesekompe-
tenz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern im Verlauf der Grund-
schule, wahrscheinlich sich fortsetzend bis in die Sekundarstufe I. Kumu-
lative Unterschiede beziehungsweise ein Matthius-Effekt bedeutet, dass
bei gleichzeitig hoher Rangstabilitit eine zunehmende Streuung der Leis-
tung zu verzeichnen ist (vgl. der Begiff des non-crossing fan spread
pattern; Bast & Reitsma, 1997). Eine niedrige Rangstabilitit bei gleichzei-
tiger Zunahme der Heterogenitit {iber die Zeit ist davon als so genannter
»crossing fan spread effect” abzugrenzen (Bast & Reitsma, 1997; vgl. auch
Pfost et al., 2014, S. 213, fiir eine grafische Darstellung). Insofern ist dem
Konzept der Stabilitit das Konzept der Kumulativitit erginzend hinzuzu-

stellen.
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Am bisherigen Stand dieser Synopse zeigt sich somit, dass ein gewis-
ses Maf} an Stabilitit interindividueller Unterschiede im Sinne heteroty-
per Kontinuitit beim Ubergang vom Vorschul- ins Schulalter anzuneh-
men ist und dass sich bestehende Unterschiede, zumindest partiell, iiber
den Verlauf der Grundschule hinweg und bis in die Sekundarstufe I hin-
ein fortsetzen mit der Tendenz zur Kumulierung. Die Ursache dieser Sta-
bilitdt, aber auch der méglichen Kumulativitit in der Entwicklung schrift-
sprachlicher Kompetenzen, bleibt allerdings zu grofien Teilen unklar. Die
Arbeit von Pfost et al. (2012) deutet an, dass (selbstgewihlte) auRRerschuli-
sche Leseerfahrung ein Mechanismus, im Sinne einer aktiven Disposi-
tion-Umwelt-Kovariation (Caspi & Roberts, 1999; Fraley & Roberts, 2005;
Plomin et al., 1977; Scarr & McCartney, 1983), zur Erklirung kumulativer
Unterschiede beim Lesen sein konnte (vgl. auch Pfost, Dérfler, et al.,
2010, siehe unten), ein gemifl Baumert et al. (2012) pfadabhingiger Pro-
zess. Hinzu kommen, zumindest beim Ubergang in die Sekundarstufe,
unterschiedliche Lernumwelten. So kann auch der Befund einer selek-
tiven Schulwahl nach kognitiven Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schii-
ler (vgl. die Dbeobachtbaren Unterschiede in den schulischen
Kompetenzen in Klassenstufe 4 im Rahmen der BiKS-Studie; Pfost &
Artelt, 2013; Pfost, Karing, et al., 2010) im Sinne einer aktiven Disposition-
Umwelt-Kovariation interpretiert werden: Die leistungsfihigsten Schiile-
rinnen und Schiiler gehen auf das Gymnasium, da dieses ihren Fihigkei-
ten/ihrer Disposition am besten entspricht. Diese differenziellen Lern-
und Entwicklungsmilieus, die unterschiedlichen Schulformen zu bieten
vermogen (u.a. Baumert, 2006; Baumert et al., 20006), fithren aufgrund ih-
rer wahrscheinlichen Effekte auf die Leseentwicklung (Pfost & Artelt,
2013; Pfost, Karing, et al., 2010; Retelsdorf et al., 2012), aber zum Beispiel
auch auf die Intelligenz (Becker, M., Ludtke, Trautwein, Koller &
Baumert, 2012), zu einer weiteren Stabilisierung interindividueller Fihig-

keitsunterschiede im Laufe der Beschulung. Der Ubergang von der
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Grund- in die weiterfiihrende Schule stellt somit ein besonders gutes Bei-
spiel dar, wie die Interaktion von Person und Umwelt zu einer Stabilisie-

rung interindividueller Unterschiede beizutragen vermag.
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6. Leseverhalten, Interesse fiir Literatur und deutsche Sprache und Fol-

gen fiir die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen

Unter anderem im vierten Kapitel dieser Arbeit wurde gezeigt, dass sich
bereits vor Beginn der formalen Beschulung erhebliche Unterschiede in
den sogenannten Vorlduferfihigkeiten schriftsprachlicher Kompetenzen,
wie zum Beispiel der phonologischen Bewusstheit, die wiederum die Ent-
wicklung des Lesens und Rechtschreibens pridiziert, finden lassen (z. B.
National Early Literacy Panel, 2008; Pfost, 2015; Scarborough, 1998). Im
funften Kapitel konnte anschlieRend aufgezeigt werden, dass nur in be-
stimmten Facetten schriftsprachlicher Kompetenzen, insbesondere in
den sogenannten ,constrained skills“ (vgl. Paris, 2005), eine Kompensa-
tion beziehungsweise ein Aufholen frither Defizite im Laufe der Grund-
schule beobachtet werden kann. Fiir die Entwicklung der Lesegeschwin-
digkeit beispielsweise deuten Studienergebnisse dagegen darauf hin, dass
eher stabil gleichbleibende oder zunehmende Kompetenzunterschiede zu
erwarten sind (Pfost et al., 2014). Gleichzeitig vollzieht sich etwa um die
dritte Klasse herum ein gewisser Wandel in der Funktion des Lesens:
Steht bis etwa einschlieflich der zweiten Klassenstufe das Lernen zu Le-
sen im Vordergrund des Interesses, das heifdt vor allem der Aufbau und
die Verfestigung der basalen Lesefertigkeiten, so zeichnet sich etwa ab der
dritten Klassenstufe ein Funktionswandel dahingehend ab, dass in zuneh-
menden Sinne ein Lesen mit dem Ziel des Lernens zu beobachten ist
(Chall, 1983). In der Folge ist, neben einer weiteren Entwicklung der ba-
salen Lesefertigkeiten, vor allem eine deutlich positive Entwicklung der
Fihigkeit des verstehenden Lesens bis in die hohere Sekundarstufe hin-
ein zu erwarten (Francis et al., 1996; Lander]l & Wimmer, 2008). Bezogen
auf die Grofle der Zuwichse in den Lesefihigkeiten sind, zumindest rela-
tiv in Form von Effektstirken betrachtet, die héchsten Zuwichse aller-

dings zu Beginn der Beschulung zu erwarten. So sind gegen Ende der
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Sekundarstufe die jihrlich gemessenen mittleren Zuwichse in den Lese-
fahigkeiten nur noch sehr gering (Bloom, Hill, Black & Lipsey, 2008; Hill,
Bloom, Black & Lipsey, 2008).

Bedingt wird diese lang anhaltende und positive Entwicklung der Le-
sefihigkeit sicherlich zu bedeutsamen Teilen durch eine regelmiflige Le-
sepraxis, wie Beobachtungsstudien, die wiederholt substantielle Korrela-
tionen von Leseaktivitit und Lesekompetenz berichten, vermuten lassen
(siehe hierzu insbesondere die Meta-Analyse von Mol & Bus, 2011). Bezo-
gen auf die Frage nach den Mechanismen dieser Entwicklung werden in
der Literatur verschiedene Griinde angefiithrt (Guthrie, Wigfield, Metsala
& Cox, 1999; Moller & Schiefele, 2004; Pfost et al., 2013): Zunichst ist
anzunehmen, dass regelmifliges Lesen zu einer Zunahme der individu-
ellen Wissensbestinde fiihrt, welche im Sinne des fiir das verstehende
Lesen von Texten unterstiitzende beziehungsweise notwendige Vorwis-
sen genutzt werden kénnen (Chall, 1983; Cunningham & Stanovich, 1991;
Kintsch & Rawson, 2005). Des Weiteren besteht beim Lesen von Texten,
wenn auch in Abhingigkeit vom Textgenre, eine hohe Wahrscheinlich-
keit, nicht nur mit hiufigen, sondern auch mit seltenen, beziehungsweise
fiir den individuellen Leser neuen Wortern, in Kontakt zu kommen
(Hayes & Ahrens, 1988). Somit verfiigen aktive Leserinnen und Leser tiber
eine hohe Anzahl an potentiellen Lerngelegenheiten fiir den Erwerb
neuer Wortbedeutungen und die Erweiterung ihres Wortschatzes
(Cunningham & Stanovich, 1991; Krashen, 1989). Ein besseres Wort-
schatzwissen wiederum beeinflusst positiv das verstehende Lesen von
Texten (Lenhard & Artelt, 2009; Richter & Christmann, 2002). Ein dritter
bedeutsamer Faktor, der zu einer positiven Entwicklung der Lesekompe-
tenz beitrigt, ist die zu erwartende Effizienzsteigerung in den basalen Le-

seprozessen aufgrund regelmiRiger Ubung. Zu Beginn der Leseentwick-
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lung ist der Leseprozess noch stark durch phonemisches Rekodieren ge-
prigt, das heifit die Anwendung erworbener, bekannter Regeln der Buch-
staben-Laut- beziehungsweise Graphem-Phonem-Korrespondenz mit an-
schlieRender Synthese der erlesenen Laute (Phillips, B. M. & Torgesen,
2006). Regelmifliges (phonemisches) Lesen fiihrt jedoch, im Sinne der
Selbst-Lern-Hypothese (Share, 1995), zu einer zunehmenden orthogra-
phischen Reprisentation von Wortern, so dass bei erneutem Lesen das
Wort als gesamte Einheit ohne lautsprachlichen Konversionsprozess er-
fasst werden kann (Frith, 1985; Phillips, B. M. & Torgesen, 2006). Ab-
schliefend werden auch hiufig motivationale Aspekte, zum Beispiel im
Hinblick auf die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich einer Beein-
flussung der Lesekompetenz durch Leseaktivititen angefiithrt (Guthrie et
al., 1999; Moller & Schiefele, 2004; Pfost et al., 2013): So wird beispiels-
weise angenommen, dass sich hiufige positive Leseerfahrungen positiv
auf die Selbstwirksamkeitserwartung auswirken, welche wiederum, vor-
rangig mittelbar iiber motivationale und konative Aspekte, die Lesekom-
petenz positiv zu beeinflussen vermag (Schunk, 2003). Vor dem Hinter-
grund der hier zusammengefassten Literatur kann somit angenommen
werden, dass in der Aktivitit des Lesens zumindest das Potential einer
substantiellen Beeinflussung der Fahigkeit des verstehenden Lesens ver-

mutet werden kann.

Im Hinblick auf die im Rahmen dieser Synopse aufgeworfene Per-
spektive einer Betrachtung der Entwicklung schriftsprachlicher Kompe-
tenzen ergibt sich folglich die Fragestellung, inwiefern Leseaktivititen ei-
nerseits zu einer Stabilitit interindividueller Unterschiede in der Lese-
kompetenzentwicklung beitragen sowie andererseits das Potential zur
Verinderung dieser Unterschiede aufweisen. In den nachfolgend geschil-
derten Untersuchungen wird hierbei vor allem auf das auerschulische

Leseverhalten fokussiert, welches — im Gegensatz zu den schulbezogenen

59



Leseaktivititen — durch hohere Freiheitsgrade in Auswahl der Lektiire und
Hiufigkeit beziehungsweise Dauer des Lesens gekennzeichnet ist. So ist
zum Beispiel die Lesemotivation ein deutlich besserer Pradiktor fiir das
Lesen zum Vergniigen im Vergleich zum Lesen fiir die Schule (Cox &
Guthrie, 2001). Hinzu kommt ein allgemeiner Entwicklungstrend zuneh-
mender Freiheitsgrade in der Wahl von Interessen und Aktivititen, das
heiflt, mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler ist von ei-
ner zunehmend aktiven Gestaltung der Umwelt durch das Individuum
auszugehen, wobei die Wahl der Aktivititen kongruent zu den individu-
ellen (genetischen) Dispositionen erscheint (Scarr, 1992; Scarr &
McCartney, 1983).

Alle drei nachfolgend diskutierten Studien basieren wiederum auf
Daten der Bamberger Lingsschnittstudie BiKS-8-14. Die erste der drei
hier erorterten Untersuchungen (Studie 6) widmet sich der Fragestellung
nach Rangstabilitit der Lesekompetenz und des Leseverhaltens zwischen
der Klassenstufe drei und der Klassenstufe fiinf sowie inwiefern sich Le-
severhalten und Lesekompetenz im Entwicklungsverlauf gegenseitig be-
einflussen. Diese Untersuchung schliefdt somit unmittelbar an der Frage
der Mechanismen kumulativer Unterschiede in der Lesekompetenz an,
wie ich sie im vorangehenden Abschnitt geschildert habe: Eine positive
wechselseitige Beeinflussung von Leseverhalten und Lesekompetenz
kann ein Ausgangspunkt fiir kumulative Kompetenzunterschiede in der
Lesekompetenz sein. Die zweite in diesem Abschnitt vorgestellte Arbeit
(Studie 7) beschiftigt sich vertiefend mit individuellen Unterschieden im
Leseverhalten, indem neben einem rein quantitativen Aspekt der auRer-
schulischen Lesezeit erginzend qualitative Unterschiede in den Priferen-
zen fir bestimmte Lesematerialien beriicksichtigt werden. Abschliefend

wird die Rolle des Interesses der Schiilerinnen und Schiiler fiir Literatur
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und deutsche Sprache zu Beginn der Sekundarstufe fiir das Leseverhalten

und die Entwicklung der Lesekompetenz betrachtet (Studie 8).

6.1. Eigene Befunde - Studie 6: Engelskreise des Lesens - Teufelskreise
des Nicht-Lesens?

Die erste in diesem Abschnitt vorgestellte Studie, publiziert 2010 in der
Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie
(Pfost, Dorfler, et al., 2010), befasst sich mit der lingsschnittlichen Bezie-
hung von auflerschulischem Leseverhalten und Lesekompetenz. Konkret
standen zwei Fragestellungen im Vordergrund: Erstens, welches Muster
des Zusammenhangs von auflerschulischem Leseverhalten und Lese-
kompetenz liegt vor, das heifét ist a) von einer Beeinflussung der Lese-
kompetenz durch das Leseverhalten, b) von einer Beeinflussung des Le-
severhaltens durch die Lesekompetenz oder c) einer wechselseitigen Be-
einflussung von Leseverhalten und Lesekompetenz im Sinne einer rezip-
roken Beziehung auszugehen? Zweitens stellte sich uns die Frage, inwie-
fern das Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler sowie der familidre
Bildungshintergrund die Beziehung von aufserschulischem Lesen und
Lesekompetenz im Sinne einer Drittvariable bedingen beziehungsweise
diese Beziehung moderierend beeinflussen. Zur Beantwortung dieser
Fragestellungen wurden Daten aus den Erhebungen der ersten (Klassen-
stufe 3), der dritten (Klassenstufe 4) sowie der vierten (Klassenstufe 5)
langsschnittlich analysiert. Neben der Erfassung der Lesekompetenz im
Rahmen der schulischen Kompetenztestung wurden jeweils zu diesen
drei Messzeitpunkten die Eltern im Rahmen eines Telefoninterviews zu
dem auflerschulischen Leseverhalten ihrer Kinder befragt. Berechnet
wurden sogenannte autoregressive Cross-lag-Panel-Modelle. Bei dieser
Art der Modelle wird stets, natiirlich mit Ausnahme des ersten Messzeit-
punktes, das Leseverhalten beziehungsweise die Lesekompetenz durch

das Leseverhalten und die Lesekompetenz zum vorangehenden
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Abbildung 5: Schematische Darstellung eines autoregressiven Cross-lag-
Panel-Modells

Messzeitpunkt erklirt (siehe Abbildung 5). Bezogen auf die gesamte Ana-
lysestichprobe von 923 Schiilerinnen und Schiilern verweisen die Korre-
lationen ebenso wie die autoregressiven Pfade auf eine hohe Stabilitit der
Lesekompetenz und des auferschulischen Leseverhaltens. Die Ein-Jah-
res-Korrelationen der manifesten Variablen lagen bei r = .74 beziehungs-
weise r = .59 fuir die Lesekompetenz sowie bei r = .57 und r = .48 fiir das
Leseverhalten. Die geschitzten standardisierten autoregressiven Parame-
ter im Pfadmodell fielen, aufgrund geteilter Varianz von Leseverhalten
und Lesekompetenz, jeweils leicht geringer aus und variierten zwischen
B = .40 und B = .68 fiir zwei aufeinanderfolgende Messzeitpunkte. Neben
dieser Stabilitit waren signifikante Cross-lag-Pfade in beide Richtungen

nachweisbar (B =.08 bis  =.16). Das geschitzte autoregressive Cross-Lag-
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Panel-Modell stiitzt damit zunichst die Annahme eines Modell wechsel-
seitigen bzw. reziproken Einflusses von Lesekompetenz und auflerschu-

lischem Leseverhalten.

Anschliefend wurden autoregressive Cross-lag-Panel-Modelle diffe-
renziert fiir Jungen und Midchen sowie differenziert fiir den elterlichen
Bildungshintergrund berechnet. Hinsichtlich der Variable Geschlecht der
Schiilerinnen und Schiiler konnte kein Moderatoreffekt gefunden wer-
den. Signifikante Cross-lag-Pfade in beide Wirkrichtungen waren weiter-
hin in 6 von 8 moglichen Fillen nachweisbar. Fiir den elterlichen Bil-
dungshintergrund dagegen zeigte sich ein statistisch signifikanter Mode-
ratoreffekt: Wihrend sich in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
aus bildungsnahen Elternhiusern, das heift in Familien, in welchen min-
destens ein Elternteil das Abitur erworben hatte, in drei von vier Fillen
statistisch bedeutsame und vergleichsweise auch hohe (bis f = .24) Cross-
lag- Pfade nachweisen liefien, waren in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler aus bildungsfernen Elternhiusern, das heifdt, kein Elternteil ver-
fugte tiber einen Realschulabschluss oder hoher, keine signifikanten
Cross-lag-Pfade nachweisbar. In der Gruppe der Schiilerinnen und Schii-
ler aus Familien mit mittleren Bildungsabschliissen wurden teilweise, das
heifdtin zwei von vier méglichen Fillen, noch signifikante Cross-lag-Pfade
gefunden. Anders formuliert: Waren in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler aus bildungsnahen Elternhdusern wechselseitige positive Effekte
von Lesekompetenz und auflerschulischem Leseverhalten nachweisbar,
so konnten diese wechselseitigen positiven Effekte nicht in der Gruppe
der Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhiusern nachge-

wiesen werden.

Zusammenfassend zeigt diese Arbeit folglich, dass erstens bezogen
auf die Gesamtpopulation von Schiilerinnen und Schiilern von einer Exis-

tenz sogenannter ,Engelskreise“ des Lesens bzw. ,Teufelskreise“ des
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Nicht-Lesens (vgl. OECD, 2010, S.27) ausgegangen werden kann, bezie-
hungsweise widersprechen die gefunden Ergebnisse nicht der Annahme
eines Modells wechselseitiger reziproker Beeinflussung von Leseverhal-
ten und Lesekompetenz, wie es sich zum Beispiel auch fiir die Lesemoti-
vation und das Leseverhalten zeigen lisst (Morgan & Fuchs, 2007). Zwei-
tens deuten die Ergebnisse an, dass das Zusammenhangsmuster von Le-
severhalten und Lesekompetenz durch weitere Variablen, hier der elterli-
che Bildungshintergrund, moderiert wird. Insbesondere fiir Kinder aus
bildungsfernen Elternhiusern scheint einerseits der Einfluss aufserschu-
lischen Lesens fiir die Entwicklung der Lesekompetenz gering, ebenso
wie andererseits die Lesekompetenz die Unterschiede in der Entwicklung
von Hiufigkeit bzw. Dauer auflerschulischen Lesens nicht zu beeinflus-
sen vermag. Ursichlich dafiir kénnte sein, dass neben einem quantitati-
ven Aspekt des Leseverhaltens weitere qualitative Unterschiede im Lesen,
im Sinne der Art und des Inhalts der Lektiire, zwischen Kindern aus un-
terschiedlichen Bildungsschichten vorliegen. Vereinfacht formuliert be-
steht die Hypothese, dass das gewihlte Lektiirematerial aufgrund seiner
qualitativen Beschaffenheit praktisch kaum positive Effekte fiir die Kom-
petenzentwicklung aufweist. Ebenso scheint die Entwicklung des Um-
fangs beziehungsweise der Hiufigkeit auferschulischen Lesens bil-
dungsferner Kinder weitestgehend unabhingig von ihrem Kompetenzni-
veau zu sein, was moglicherweise auf unterschiedliche Anlisse des Le-
sens zuriickzufithren ist, zum Beispiel im Sinne intrinsisch-extrinsischer
Lesemotivation (vgl. Baker, Scher & Mackler, 1997). Ein Indiz fiir die Hy-
pothese unterschiedlicher Leseanlisse konnte sein, dass Eltern mit hhe-
ren Bildungsabschliissen und/oder hoherem sozio-6konomischen Status
bereits im Vorschulalter mehr informelle Leseaktivititen, z.B. das ge-
meinsame Lesen von Kinderbiichern, verwirklichen im Vergleich zu El-
tern mit geringeren Bildungsabschliissen und/oder geringerem sozio-
Skonomischen Status (Lehrl et al., 2013; Stipek, Milburn, Clements &
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Daniels, 1992). Entsprechende Bildungsschichtunterschiede finden sich
nicht fiir die formellen Leseaktivititen wie zum Beispiel die elterliche Ver-
mittlung von Buchstabenwissen (Lehrl et al., 2013; Stipek et al., 1992). Be-
fragt nach ihren didaktischen Einstellungen betonen bildungsferne El-
ternhiduser dagegen stirker Aspekte wie Performanz und die Bedeutsam-
keit des Erwerbs grundlegender akademischer Fihigkeiten und weniger
Aspekte wie den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts (Stipek et al.,
1992). Diese Befunde legen somit zusammenfassend die Vermutung
nahe, dass in bildungsfernen Elternhdusern auflerschulische Leseaktivi-
titen stirker an extrinsische Faktoren gebunden scheinen, wohingegen in
bildungsnahen Elternhiusern auferschulische Leseaktivititen eher an

intrinsische Aspekte der Lesemotivation gekniipft scheinen.

6.2. Eigene Befunde - Studie 7: Die Rolle auflerschulischen Leseverhal-
tens fiir die Lesekompetenz- und Wortschatzentwicklung unter Be-

riicksichtigung der Art der Lektiire einschlieRlich Online-Medien

Die zweite in diesem Abschnitt vorgestellte Studie, publiziert 2013 in der
Zeitschrift Learning and Individual Differences (Pfost et al., 2013), greift
den Aspekt qualitativer Unterschiede in der Lektiiremenge auf. Spezifisch
analysiert wurde der Einfluss des Lesens unterschiedlicher Lesemateria-
lien bzw. Texte auf die Entwicklung der Lesekompetenz und des Wort-
schatzes. Grundlegend war hierbei der Gedanke, dass unterschiedliche
Texte unterschiedliche Charakteristika ebenso wie unterschiedliche kom-
munikative Funktionen aufweisen und somit auch unterschiedliche An-
forderungen an den Leser stellen (Gehrer & Artelt, 2013). Besonders deut-
lich scheint eine entsprechende Varianz in den Textcharakteristika, wenn
auch Online-Medien in die Betrachtung mit einbezogen werden (vgl.
Diirscheid, 2006; Stenschke, 2006). Dartiber hinaus sollte im Rahmen die-

ser Arbeit nicht nur, ganz im Sinne eines variablenzentrierten Ansatzes,
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der Einfluss des Lesens verschiedener Lesematerialien fiir die Entwick-
lung der Lesekompetenz und des Wortschatzes analysiert werden, son-
dern auch versucht werden, distinkte Cluster beziehungsweise typische
Konstellationen im Leseverhalten einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu
identifizieren. Die Analysen basieren auf den Angaben und Messungen
von 1226 Schiilerinnen und Schiilern der 7. Klassenstufe aus der BiKS-8-
14 Studie. Fiir die lingsschnittlichen Analysen wurden erginzend Kom-

petenzdaten aus der 5. Jahrgangsstufe mit einbezogen.

Die Befunde — bezogen auf die individuellen Facetten der aufRerschu-
lischen Lektiire — zeigen, dass vor allem die ,klassische Buchlektiire“, das
heif3t das Lesen narrativer Texte wie Romane, Erzihlungen und Geschich-
ten, positiv und statistisch bedeutsam mit der Entwicklung der Lesekom-
petenz sowie dem Wortschatz zwischen Klassenstufe fiinf und sieben zu-
sammenhingt. Fiir alle anderen analysierten klassischen Print-Medien
(Comics, Zeitschriften und Tageszeitungen sowie Sachbiicher) waren le-
diglich zu Teilen positive einfache Korrelationen mit der Lesekompetenz
und dem Wortschatz in Klassenstufe sieben nachweisbar. Lingsschnitt-
lich konnte allerdings fiir keine dieser Print-Medien ein statistisch bedeut-
samer positiver Effekt fiir die Lesekompetenz und den Wortschatz nach-
gewiesen werden. Ein deutlich anders Bild zeigte sich dagegen in der Ana-
lyse der Online-Aktivtiten (Online-Lexika und Nachschlagewerke, E-
Mails sowie Online-Foren und Chats). So erwiesen sich die sozialen On-
line-Aktivititen, das heifst das Lesen (und ggf. auch Schreiben) von E-
Mails sowie Online-Foren und Chats, negativ priadiktiv fiir die Entwick-
lung der Lesekompetenz. E-Mail-Aktivititen zeigten sich dariiber hinaus

auch negativ pridiktiv fiir die Entwicklung des Wortschatzes.

In einem zweiten Analyseschritt sollten verschiedene Klassen oder
Typen im Hinblick auf das auferschulische Leseverhalten identifiziert

werden. Die Ergebnisse der latenten Klassenanalyse verweisen auf eine
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gute Interpretierbarkeit einer Fiinf-Klassen-Losung (Tabelle 2). Im Hin-
blick auf die Entwicklung der Lesekompetenz und des Wortschatzes
konnten hierbei zwei Risikocluster identifiziert werden, das heifdt zwei
Konstellationen von Leseverhalten, welche mit einer besonders schlech-
ten Kompetenzentwicklung einhergingen. Besonders geringe Lesekom-
petenz und Wortschatzleistungen zeigten erstens Schiilerinnen und
Schiiler der Klasse ,Online-Leser” (latente Klasse Nr. 2), deren Verhalten
durch sehr hohen Konsum, d.h. mehrmals tiglich, von insbesondere so-
zialen Online-Aktivititen geprigt ist; sowie zweitens Schiilerinnen und
Schiiler der Klasse ,vermeidende Leserinnen und Leser traditioneller
Printmedien“ (latente Klasse Nr. 5), deren Verhalten durch nur sehr ge-
ringen und/oder unregelmifigen Konsum klassischer Printmedien aller
Formen geprigt ist. Vor allem die Klasse der vermeidenden Leserinnen
und Leser traditioneller Druck-Medien ist hdufig auch von weiteren un-
glinstigen Bedingungsfaktoren, wie einem bildungsfernen Elternhaus o-
der dem Besuch einer niedrigeren Schulform, gekennzeichnet, die jedoch
den negativen Effekt auf die Lesekompetenz- und Wortschatzentwicklung
nur zu Teilen erkliren vermogen. Die Ergebnisse weisen zusammenfas-
send auf zwei Dinge hin: In Erginzung zu den Befunden der ersten dar-
gestellten Untersuchung zum Themenkomplex des auflerschulischen Le-
severhaltens (Pfost, Dérfler, et al., 2010) zeigt sich erstens, dass eine rein
quantitative Betrachtung der Lesezeit ohne Berticksichtigung der Lesema-
terialien zur Erklirung interindividueller Unterschiede in der Entwick-
lung schriftsprachlicher Kompetenzen an vielen Stellen zu kurz greift.
Nicht jede Auseinandersetzung mit Schriftlichkeit scheint positiv zur Ent-
wicklung der Kompetenz eines verstehenden Lesens von Texten beizutra-
gen. Zweitens, auch unter Kontrolle zahlreicher in der Literatur oft mit
interindividuellen Unterschieden in der Lesekompetenz in Verbindung
gebrachter Variablen wie dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler,

dem elterlichen Bildungshintergrund und sozio-6konomischen Status,
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Tabelle 2: Fiinf-Klassen-Losung auflerschulischen Leseverhaltens, Klas-

senstufe 7
Anteil
Stich- Klassenbezeich-
probe nung Besondere Charakteristika
1 3.6% aktive Leserin- sehr hiufiger, vielfach tiglicher,
nen und Leser Konsum aller Arten von Print-
(highly engaged = medien (neben Biichern insbeson-
readers) dere auch hoher Konsum von Co-
mics, Zeitung und Zeitschriften
sowie Sachbiichern) sowie relativ
hiufige Nutzung von Online- Me-
dien, einschliellich Online-Le-
xika; Uberreprisentation minnli-
cher Schiiler
2 19.4% Exzessive Nutze-  tiglich bzw. mehrmals taglicher
rinnen und Nut-  Konsum sozialer Online-Medien
zer von Online- (E-Mails, Online-Foren, Chats),
Medien (online  vergleichsweise durchschnittliche
readers) Haufigkeit des Konsums traditio-
neller Printmedien; Uberrepri-
sentation weiblicher Schiilerinnen
sowie von Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshinter-
grund
3 34.4% Moderate Lese- Moderate Nutzungshiufigkeit von

rinnen und Leser
von Druck- und
Online-Medien
(moderate print
and online rea-

ders)

Printmedien ebenso wie von On-
line-Medien; Uberreprisentation
weiblicher Schiilerinnen sowie
von Schiilerinnen und Schiilern
aus der Schulform Gymnasium
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4

5

18.5%

24.1%

Leserinnen und
Leser traditionel-
ler Printmedien
(traditional print
readers)

Vermeidende Le-
serinnen und Le-
ser traditioneller
Printmedien

Moderater Konsum traditioneller
Printmedien, sehr geringe Nut-
zung sozialer Online-Medien;
leichte Uberreprisentation minn-
licher Schiiler sowie von Schiile-
rinnen und Schiilern aus der
Schulform Gymnasium, Klasse
mit dem hochsten mittleren sozio-
6konomischen Status

geringste Nutzungshaufigkeit al-
ler Formen traditioneller Print-
medien bei moderatem Konsum
sozialer Online-Medien; Unter-
durchschnittlicher sozio-6konomi-
scher Status und Bildungshinter-
grund, geringster Anteil an Schii-
lerinnen und Schiiler aus der
Schulform Gymnasium
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dem Migrationshintergrund, der besuchten Schulform und der Vorleis-
tung im Sinne der Lesekompetenz gemessen zwei Jahre frither, erweist
sich das auferschulische Leseverhalten priadiktiv in der Erklirung inter-
individueller Unterschiede in der Lesekompetenz. RegelmiRige, freiwil-
lige aufRerschulische Leseaktivititen insbesondere von Romanen und an-
deren narrativen Texten scheinen damit zumindest iiber das Potential zu
verfiigen, nachhaltig interindividuelle Unterschiede in der Lesekompe-
tenzentwicklung zu beeinflussen. Im Hinblick auf Stabilitit der Entwick-
lung schriftsprachlicher Kompetenzen kann dies folglich zweifaches be-
deuten: Erweisen sich interindividuelle Unterschiede im Leseverhalten
selber als duflerst rangstabil (vgl. Pfost, Dérfler, et al., 2010) oder steht das
auflerschulische Leseverhalten in positiver Abhingigkeit von der Lese-
kompetenz (Pfost, Dorfler, et al., 2010; Stanovich, 1986), so kann das Le-
severhalten selber zur Stabilitit und Kumulativitit interindividueller Un-
terschiede in der Lesekompetenz beitragen. Andererseits bietet dieser Be-
fund jedoch auch einen potentiellen Ansatzpunkt fiir intervenierende
Mafnahmen. Férdermafinahmen schriftsprachlicher Kompetenzen fir
schwache Leserinnen und Leser erscheinen vor dem Hintergrund dieser
Ausfiithrung gut beraten, nicht nur Kompetenzaspekte, sondern auch ko-
native und affektive Aspekte, zum Beispiel im Sinne der Férderung der

Lesefreude, zu berticksichtigen.

6.3. Eigene Befunde - Studie 8: Das Interesse fiir Literatur und deutsche
Sprache und Zusammenhinge zum Leseverhalten und der Lese-

kompetenz

Die dritte in diesem Abschnitt vorgestellte Studie, veréffentlicht 2013 in
dem von Pfost, Artelt und Weinert herausgegeben Buch ,The develop-
ment of reading literacy from early childhood to adolescence. Empirical
findings from the Bamberg BiKS longitudinal studies” (Schurtz et al.,
2013), greift abschlieRend den Aspekt der Rolle individueller Interessen
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fur die Entwicklung des auflerschulischen Leseverhaltens und der Lese-
kompetenz zu Beginn der Sekundarstufe auf. So stellte sich uns die Frage,
inwiefern Stabilitdit und Entwicklung interindividueller Unterschiede in
der Lesekompetenz nicht nur in Zusammenhang mit dem auferschuli-
schen Lesen zu bringen sind, sondern ob die Entwicklung von individuel-
len Interessen der Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar und/oder mit-
telbar wiederum tiber das auflerschulische Leseverhalten die Lesekompe-
tenzentwicklung zu beeinflussen vermégen. Interesse wurde im vorlie-
genden Beitrag, in Ubereinstimmung mit in der Literatur gingigen ver-
tretenen Auffassungen (z. B. Krapp, 2002; Schiefele, 1991) als relationales
Konstrukt definiert. Demzufolge beschreibt Interesse eine spezifische Be-
ziehung zwischen einer Person und einem konkreten Objekt, das heifdt
einem konkreten Gegenstand, aber auch einer abstrakten Idee oder einer
spezifischen Aktivitit. In Bezug zur Motivation wird Interesse vielfach als
notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung einer intrinsischen
Handlungsmotivation gesehen (Schiefele, 1999). In der vorliegenden Ar-
beit wurde die Entwicklung, und deren Zusammenhinge mit dem Lese-
verhalten und der Lesekompetenz, eines Interesses fiir Literatur und deut-
sche Sprache analysiert, welches vom sogenannten , Leseinteresse” auf-
grund seines konkreten Objektbezugs zu differenzieren ist. Betrachtet im
Rahmen der drei ein Interessensobjekt konstituierenden strukturellen
Komponenten (vgl. Krapp, 2002), lisst sich das Interesse fur Literatur und
deutsche Sprache folgendermaflen charakterisieren (Schurtz et al., 2013):
Deutsche Sprache und Literatur kennzeichnen das tibergeordnete Inte-
ressensthema; Biicher stellen mogliche reale Interessensobjekte dar, wel-
che ggf. in konkrete Handlungen involviert sind; und schlieflich markiert
die Handlung des Lesens eine mogliche Realisation des Interesses. Schii-
lerinnen und Schiiler mit einem hoch ausgeprigten Interesse fiir deut-

sche Sprache und Literatur sollten so einerseits nicht nur positive Emoti-
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onen sowie eine hohe personliche Bedeutsamkeit mit dem Interessensob-
jekt assoziieren (feeling-related und value-related valences; vgl. Schiefele,
1991, 1999), sondern auch motiviert sein, sich aktiv mit dem Interessens-

objekt auseinanderzusetzen, zum Beispiel durch Lesen.

Die Analysen des Buchbeitrags basieren auf den Daten von 1631
Schiilerinnen und Schiilern der BiKS-8-14-Stichprobe zu den Messzeit-
punkten der Klassenstufe 5, 6 und 7. Das Interesse der Schiilerinnen und
Schiiler fiir deutsche Sprache und Literatur wurde anhand von drei Items
(»Deutsche Texte zu lesen und selbst zu verfassen, macht mir einfach gro-
Ben Spalk*, ,Es bedeutet mir viel, mit der deutschen Sprache und Literatur
vertrauter zu werden®, ,Ich bin bereit, auch einen Teil meiner Freizeit
dafiir zu verwenden, die deutsche Sprache und Literatur besser kennen
zu lernen“; Items adaptiert nach Baumert, Gruehn, Heyn, Koller &
Schnabel, 1997) auf einer 5-stufigen Antwortskala jeweils in Klassenstufe
5 und 6 erfasst. Die Ergebnisse verweisen, im absoluten Sinne, auf eine
moderate mittlere Ausprigung des Interesses der Schiilerinnen und
Schiiler fiir deutsche Sprache und Literatur, allerdings mit abnehmen-
dem mittleren Trend zwischen Klassenstufe 5 und 6. Bezogen auf die Sta-
bilitit kann von einer hohen Rangstabilitit interindividueller Unter-
schiede im Interesse fiir die deutsche Sprache und Literatur ausgegangen
werden. Die Korrelation der manifesten, messfehlerbehafteten Variablen
zwischen Klassenstufe 5 und 6 betrigt r = .52. Mit Bezug auf die Lesekom-
petenz zeigen sich Korrelationen in kleiner (r = .07 bis .16), mit Bezug auf
die Dauer der auerschulischen Leseaktivititen zeigen sich Korrelationen
in kleiner bis mittlerer (r= 17 bis .24) Hohe. Dariiber hinaus war die int-
raindividuelle Verinderung des Interesses fiir deutsche Sprache und Li-
teratur positiv, in kleiner Hohe (r = .09), korreliert mit der intraindividu-

ellen Veridnderung der Lesekompetenz.
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Gepriift auf direkte Wirkungszusammenhinge mit der Lesekompe-
tenz im Rahmen sogenannter autoregressiver Cross-Lag-Panel-Modelle
und unter Kontrolle weiterer Kovariaten (Geschlecht der Schiilerinnen
und Schiiler, besuchte Schulform, Migrationshintergrund) lassen sich je-
doch keine statistisch bedeutsamen Cross-lag-Pfade nachweisen. Demzu-
folge ist kein direkter Effekt des Interesses fiir deutsche Sprache und Li-
teratur fiir die Entwicklung der Lesekompetenz nachweisbar. Auch ein
Effekt in umgekehrter Richtung, das heifdt der Lesekompetenz auf die
Entwicklung des Interesses fiir deutsche Sprache und Literatur konnte
nicht gezeigt werden. Unter Einbezug des auferschulischen Leseverhal-
tens lisst sich allerdings ein indirekter Effekt des Interesses fiir deutsche
Sprache und Literatur fiir die Lesekompetenzentwicklung nachweisen. So
verweisen unsere Analysen auf einen positiven Effekt des Interesses fiir
deutsche Sprache und Literatur auf die Menge des auflerschulischen Le-
sens, welches sich wiederum als pridiktiv fiir die Entwicklung der Lese-
kompetenz erweist. Das Lesen narrativer Texte scheint auch fiir diesen

indirekten Effekt wiederum zentral.

Zusammenfassend verweisen auch die Befunde dieses Beitrages auf
die Bedeutung des auflerschulischen Leseverhaltens fiir die Entwicklung
interindividueller Unterschiede in der Lesekompetenz. Ein Interesse fiir
deutsche Sprache und Literatur erscheint relevant fiir die Erkliarung indi-
vidueller Unterschiede im Leseverhalten und erscheint damit auch mit-
telbar relevant fiir die Erkldrung interindividueller Unterschiede in der
Entwicklung der Lesekompetenz. Gleichzeitig ist wiederum die hohe
Rangstabilitit interindividueller Interessensunterschiede hervorzuheben,
so dass auch die Interessensentwicklung zur Stabilitit und Kumulativitit
in der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen seinen Anteil zu

leisten vermag.
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6.4. Diskussion

Bezogen auf die Ausgangsfragestellung von Stabilitit, Kontinuitit und in-
terindividuellen Unterschieden in der Entwicklung schriftsprachlicher
Kompetenzen verweisen die drei hier dargestellten Studien auf das Poten-
tial individueller Verhaltensdispositionen, hier am Beispiel des aufler-
schulischen Leseverhaltens demonstriert, fiir die Erklirung interindividu-
eller Unterschiede in der intraindividuellen Entwicklung. Hinsichtlich
der Frage nach Stabilitit wurde deutlich, dass das Leseverhalten sich in
Abhingigkeit von der Lesekompetenz, aber auch anderen Faktoren wie
dem Interesse fiir deutsche Sprache und Literatur, entwickelt und selber
wiederum positiv die Entwicklung der Lesekompetenz zu beeinflussen
vermag. Das selbstgewihlte, aufterschulische Leseverhalten stellt somit
aufgrund seiner reziproken Beziehung mit der Lesekompetenz eine gute
Basis fiir stabile Rangreihenfolgen ebenso wie kumulative Kompetenzun-
terschiede im Sinne eines Matthidus-Effektes dar (vgl. Stanovich, 1986).
Bezogen auf die Frage nach der Mdéglichkeit, intraindividuelle Entwick-
lungsverldufe der Lesekompetenz zu beeinflussen, mag allerdings auch
hier das individuelle Leseverhalten ein gewisses Potential bieten. Inwie-
fern intervenierende Mafnahmen der unmittelbaren Férderung der Lek-
turemenge allerdings langfristig Erfolg versprechen, muss an dieser
Stelle, von einem empirischen Standpunkt der Interventionsforschung
aus betrachtet, jedoch offen bleiben (vgl. National Institute of Child
Health and Human Development, 2000; Rosebrock & Nix, 2006).
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7. Bewertung der Befunde, Einschrinkungen der Arbeit und For-

schungsausblick

Im Rahmen der vorliegenden Synopse wurden Arbeiten zur Entwicklung
schriftsprachlicher Kompetenzen, die einen Zeitraum von der frithen
Kindheit bzw. dem Vorschulalter bis in die mittlere Sekundarstufe um-
fassen, vorgestellt. Ausgangspunkt dieser Synopse waren Uberlegungen
zur Frage der Stabilitit und Kontinuitit im Erleben und Verhalten in der
menschlichen Ontogenese (Caspi & Roberts, 1999; Fraley & Roberts,
2005; Kagan, 1980; Montada, 1998). Eine Anwendung dieser Konzepte auf
den Gegenstandsbereich der Entwicklung schriftsprachlicher Kompeten-
zen an ausgewihlten Studien erfolgte in den darauffolgenden Kapiteln.
Offen bleibt nun die Frage nach der Wertung der vorgestellten Ergebnisse
vor dem Hintergrund von Stabilitit, Kontinuitit und Verinderbarkeit in-
terindividueller Unterschiede in der Entwicklung schriftsprachlicher
Kompetenzen. Aus meiner Perspektive heraus ergeben sich folgende Hy-

pothesen/Ableitungen zum Schriftspracherwerb:

1. Die schriftsprachliche Entwicklung ist durch ein hohes Maf an Sta-
bilitdt geprigt. Stabilitit interindividueller Unterschiede in gleichem oder
vergleichbarem phinotypischen Verhalten (homotype Kontinuitit), aber
auch unterschiedlichem phinotypischen Verhalten bei gleichzeitig fortbe-
stehender Stabilitit interindividueller Unterschiede in der diesem Verhal-
ten zugrunde liegenden Verhaltensdisposition (heterotype Kontinuitit),
pragen die schriftsprachliche Entwicklung. Bereits mit beginnendem
Schriftspracherwerb kénnen stabile Unterschiede in den schriftsprachli-
chen Leistungen gefunden werden. Darauf deuten substantielle Korrela-
tionen der phonologischen Bewusstheit mit spiteren schriftsprachlichen
Kompetenzen hin (Studie 1). Unterstellt wird, im Sinne heterotyper Kon-
tinuitit, eine stabile Ursache/Verhaltensdisposition. Interindividuelle

Unterschiede in der Lesefihigkeit setzten sich iiber die Schullaufbahn
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hinweg fort (normative Stabilitit). Darauf verweisen substantielle Korre-

lationen der Messung von Lesekompetenz iiber die Zeit (u.a. Studie 7).

2. Leseschwache Schiilerinnen und Schiiler weisen, falls keine zielge-
richtete Intervention erfolgt, ein hohes Risiko fiir kumulative Kompetenz-
defizite im Sinne eines Matthius-Effekts im Lesen auf (Studie 3 und 4).
Hierbei ist jedoch die uneinheitliche empirische Befundlage zu beriick-
sichtigen (vgl. Studie 4), die auf die Wirksamkeit verschiedener Interakti-
onen von Variablen, beispielsweise von Alter bzw. analysierter Entwick-
lungsspanne und gemessener Fihigkeit, und viele mehr, hinweist. Pra-
zise Vorhersagen, in welchem spezifischen Bereich und zu welchen Zeit-
punkten in der Ontogenese kumulative Effekte beziehungsweise Defizite
in der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen zu erwarten sind,

sind zum aktuellen Stand der Forschung praktisch nicht méglich.

3. Hinsichtlich der Auswahl von Lernumwelten und Lernerfahrun-
gen besteht eine hohe Selektivitit anhand der individuellen, vor allem
kognitiven Dispositionen der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir die Entwick-
lung schriftsprachlicher Kompetenzen relevante Lernumwelten und
Lernerfahrungen werden kongruent zu den schriftsprachlichen Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler gewihlt. Die Wahl selektiver Ler-
numwelten im Sinne der Genotyp-Umwelt-Korrelation (Plomin et al.,
1977; Scarr & McCartney, 1983; siehe Darstellung in der vorliegenden
Synopse auf S.15) fithrt zu einer weiteren Stabilisierung und gegebenen-
falls Kumulierung interindividueller Kompetenzunterschiede. Deutliche
mittlere Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen kénnen
bereits am Ende der Grundschule zwischen den Schiilerinnen und Schii-
ler nachgewiesen werden, die in unterschiedliche Schulformen der Se-
kundarstufe wechseln. Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler besu-
chen hiufiger ein Gymnasium und wihlen so eine leistungsférderliche

Lernumwelt mit der Konsequenz einer weiteren Stabilisierung und, zu

76



Teilen, Kumulierung interindividueller Unterschiede in den schrift-
sprachlichen Kompetenzen (Studie 5). Auch im Hinblick auf das aufRer-
schulische Leseverhalten zeigen die Befunde eine dhnliche Kongruenz
von Disposition und Erfahrung: So greifen kompetentere Leserinnen und
Leser hiufiger zur Lektiire und schaffen folglich eine giinstige Vorausset-

zung fiir eine weitere positive Entwicklung der Lesekompetenz (Studie 6).

4. Bei der Evaluation von Interventionen ist zu iiberpriifen, inwiefern
Veridnderungen beschrinkt bleiben auf die Ebene einzelner trainierter
Kompetenzen und Verhaltensweisen, oder ob eine dauerhafte Beeinflus-
sung der zugrunde liegenden Disposition und/oder des Forderziels der
Interventionsmafinahme erzielt werden kann. Die in der vorliegenden Ar-
beit zusammengefassten empirischen Befunde zur Férderung der phono-
logischen Bewusstheit (Studie 2) deuten eher darauf hin, dass sich, vor
dem Hintergrund der deutschen Orthographie, nur geringe dauerhafte
Transfereffekte fiir die schriftsprachlichen Kompetenzen finden lassen.
Dieser Befund ist dagegen konform mit der Annahme stabiler endogener
und exogener Einflussfaktoren, welche vermutlich durch eine Férderung
der phonologischen Bewusstheit keine oder nur geringe Verinderung er-
fahren. Oberflichliche Verinderungen von Verhaltensweisen und Fahig-
keiten durch eine Intervention ohne Beeinflussung der zugrundeliegen-
den Verhaltensdisposition scheinen sich somit mittelfristig wieder zu
neutralisieren. Einzuschranken ist an dieser Stelle allerdings, dass im
Hinblick auf Interaktionseffekte von Férdermafinahmen (der phonologi-
schen Bewusstheit) mit spezifischen Eigenschaften des Kindes und der

Familie m.W. aktuell nur wenig belastbare Befunde vorliegen.

5. Auferschulisches beziehungsweise selbstgewihltes Leseverhalten
beeinflusst substantiell die Entwicklung der Lesekompetenz (Studie 6 und
7). Neben einer unmittelbaren Férderung der am Lesen beteiligten Fihig-

keiten kann eine Forderung der Lesekompetenz, zumindest sprechen die
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berichteten empirischen Befunde nicht gegen diese Annahme, auch
durch eine Intervention auf Ebene des Leseverhaltens und seiner Deter-
minanten, zum Beispiel der fir das Lesen relevanten Interessensbereiche
(vgl. Studie 8), erfolgen. Es sei allerdings erwihnt, dass empirische Evi-
denz im Rahmen experimenteller Arbeiten zu den Viellese-Verfahren
(einen Uberblick bietet die Arbeit des National Institute of Child Health
and Human Development, 2000; sowie Rosebrock & Nix, 2006) diese
Schlussfolgerung nicht oder nur in geringem Mafie zu stiitzen scheint.
Dabei erscheint es mir wichtig hervorzuheben, dass die im Rahmen des
National Reading Panel (National Institute of Child Health and Human
Development, 2000) bzw. erginzend bei Rosebrock und Nix (2006) disku-
tierten empirischen Arbeiten vornehmlich eine Férderung des freien Le-
sens im schulischen Kontext zum Thema hatten, wohingegen die im Rah-
men dieser Synopse zusammengestellten und diskutierten Arbeiten sich
auf den auflerschulischen Bereich beziehen. Eine Férderung schrift-
sprachlicher Kompetenzen sollte sich damit m. E. auch nicht mit einer
bloRRen Férderung der schulischen und auflerschulischen Lektiiremenge
begniigen. Vielmehr scheint ein umfassenderer Ansatz unter Einbezug
motivationaler Faktoren, familidrer und kontextueller Ressourcen (z. B.
gemeinsame Bibliotheksbesuche, Gelegenheit der
Anschlusskommunikation mit Eltern und/oder Peers; vgl. Klauda, 2009;
Phillip, 2011) sowie bei Bedarf einer adressatenorientierten Férderung
(z.B. Souvignier, Forster & Schulte, 2014), vielversprechend im Sinne ei-
ner langfristigen Verinderung und Foérderung von Leseaktivititen und -
kompetenz (siehe McElvany & Schneider, 2009, fiir einen umfassenden

Uberblick zum Thema der Férderung der Lesekompetenz).
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7.1. Reflexion

Jede einzelne im Rahmen dieser Synopse diskutierte Studie unterliegt na-
turlich ihren individuellen Einschrinkungen im Hinblick auf Objektivi-
tit, Reliabilitit und Validitit der Befunde sowie ihrer Generalisierbarkeit.
Die Einschrinkungen ergeben sich vor allem aufgrund von Auswahl und
Implementation bestimmter Messinstrumente, den angewandten Aus-
wertungsverfahren oder Spezifika der Analysestichprobe(n). Vergleich-
bare Einschrinkungen ergeben sich auch fiir die meta-analytischen Ar-
beiten. Diese Limitationen, bezogen auf die einzelnen Studien, werden
ausfithrlich in den individuellen Publikationen diskutiert und sollen da-

her an dieser Stelle nicht weiter wiedergegeben werden.

Im Hinblick auf die hier formulierte Synopse und den daraus formu-
lierten Schlussfolgerungen fiir die Frage nach Stabilitit, Kontinuitit und
der Entwicklung interindividueller Unterschiede in den schriftsprachli-
chen Kompetenzen soll erginzend der Punkt der Perspektive auf die Aus-
gangsfragestellung kurze Erlduterung finden. Perspektive meint, dass die
Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen von der frithen Kindheit
bis ins Jugendalter im vorliegenden Fall vor allem unter dem Aspekt von
Stabilitit und Kontinuitit analysiert und zusammengefasst wurde. Das
heif’t, herausgearbeitet wurde, in welchen Aspekten und in welcher Gro-
Renordnung Stabilitit interindividueller Unterschiede sowie Kontinuitit
in der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen anzunehmen ist.
Eine Zusammenstellung der Arbeiten in dieser Synopse unter dem As-
pekt von Stabilitit und Kontinuitit legt in der Konsequenz jedoch auch
nahe, dass diese Annahme von Stabilitit und Kontinuitit der interindivi-
duellen Unterschiede in der Entwicklung von schriftsprachlichen Kompe-
tenzen Bestitigung erfihrt. Alternativ konnten auch Entwicklungsdiskon-

tinuitdten und Prozesse der Verinderung betrachtet werden. Wie in Stu-
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die 1 ersichtlich, kann die phonologische Bewusstheit einen gewissen Va-
rianzanteil spiterer schriftsprachlicher Leistungen vorhersagen. Dieser
Aspekt wurde in der vorliegenden Synopse als Hinweis auf eine gewisse,
beiden Maflen zugrunde liegende, stabile Verhaltensdisposition gewertet.
Alternativ kdnnte zum Beispiel jedoch auch ausgefiihrt werden, dass der
bedeutend gréfRere Anteil an interindividuellen Unterschieden im Lesen
und Rechtschreiben nicht durch die phonologische Bewusstheit erklart
werden kann beziehungsweise die Variabilitit in den interindividuellen
Unterschieden auf weitere Ursachen zuriickzufithren ist. Eine Interpreta-
tion des gleichen empirischen Befundes ist somit nicht objektive Realitat
sondern, zumindest auch, abhingig von der eingenommenen Perspek-

tive.

Eine zweite, sich an den vorangehenden Punkt anschliefRend Kritik,
ist folglich das Fehlen objektiver, eindeutiger Kriterien fiir die Klassifizie-
rung eines Verhaltens als stabil oder instabil bzw. einer Entwicklung als
kontinuierlich oder diskontinuierlich. Wie viel Verinderung und Variabi-
litat interindividueller Unterschiede im Zeitverlauf kénnen wir hinneh-
men und wiirden doch noch von einer stabilen Verhaltensdisposition
sprechen? Offen ist auch, ab welcher ,kritischen“ Korrelation ein Verhal-
ten als normativ stabil zu bezeichnen ist. Noch schwieriger scheint es dar-
tiber hinaus, eindeutige Kriterien zu definieren, die ein Verhalten bezie-
hungsweise eine Entwicklung als kontinuierlich oder diskontinuierlich
klassifizieren. Kurz gesagt, auch hier gilt wieder: Die Klassifikation eines
Verhaltens als stabil oder instabil, einer Verinderung als kontinuierlich
oder diskontinuierlich, ist nicht nur eine Frage empirischer Kennzahlen,
sondern ebenso das Ergebnis der eingenommenen Perspektive des Be-

trachters.
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7.2. Ausblick

Abschlieflend soll noch auf das Potential zukiinftiger Forschung zur
Frage von Stabilitit, Kontinuitit und der Entwicklung interindividueller
Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen eingegangen wer-
den. Wie ausgefithrt wurde, kann, zumindest unter Zugrundelegung ei-
ner entsprechenden Perspektive, eine gewisse Stabilitit interindividueller
Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen empirisch gezeigt
werden. Ungeklart, und damit ein klassisches Forschungsdesiderat bil-
dend, sind jedoch meines Wissens grofitenteils die dieser Stabilitit zu-
grundeliegenden ursichlichen Faktoren. Wie in der theoretischen Einfiih-
rung dargestellt, erscheint es plausibel, Stabilitit interindividueller Unter-
schiede (in der phinotypischen Ausprigung) schriftsprachlicher Kompe-
tenzen auf stabile, konstante Einfliisse endogener, vorrangig genetischer
Einflussfaktoren, exogener, das heift gleichbleibende Einfliisse der Um-
welt, sowie Wechselwirkungen endogener-exogener Faktoren zuriickzu-
fithren (Caspi & Roberts, 1999; Fraley & Roberts, 2005). Studien, die sich
gerade dieser Stabilitit in den Bedingungsfaktoren annehmen, sind je-
doch, zumindest im Kontext entwicklungspsychologischer und pidago-
gisch-psychologischer Forschung, nur spirlich zu finden, insbesondere
wenn sie sich auf die Rolle des familidren Kontextes fiir die kognitive Ent-
wicklung des Kindes beziehen (z. B. Bradley, 1989; Hart & Risley, 1992;
Sameroff et al., 1993).

Dieser Mangel an empirischen Untersuchungen zu den Ursachen ei-
ner Stabilitit interindividueller Unterschiede in den schriftsprachlichen
Kompetenzen ist allerdings zu Teilen sicherlich auch auf die inhirente
Problematik einer in der Praxis kaum moglichen Manipulierbarkeit der
angenommenen Bedingungsfaktoren dieser Stabilitit zuriickzufiithren.

Strukturelle Merkmale wie der elterliche Bildungshintergrund, die in en-
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ger, vor allem mittelbarer (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003), Be-
ziehung zur Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler stehen, lassen
sich in der Regel experimentell nicht manipulieren. Des Weiteren ist, zu-
mindest ab einem gewissen Alter der Eltern, kaum eine oder nur eine ge-
ringe Verdnderung dieser strukturellen Merkmale, wie beispielsweise an-
gefiihrt des elterlichen Bildungshintergrundes, zu erwarten. Auf dieses
Charakteristikum struktureller Merkmale verweist unter anderem auch
Bourdieu in seiner Darstellung der Begriffe des kulturellen und sozialen
Kapitals: “Capital, which in its objectified or embodied forms, takes time
to accumulate and which, as a potential capacity to produce profits and to
reproduce itself in identical or expanded form, contains a tendency to per-
sist in its being, is a force inscribed in the objectivity of things so that eve-
rything is not equally possible or impossible” (Bourdieu, 1986, S.46). Wie
ein (besserer) Zugang zu den Ursachen der Stabilitit interindividueller
Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen fiir die empirische

Forschung aussehen kann, sollte weiter exploriert werden.

Somit ist festzuhalten: Die Ergebnisse weiterer Forschung bleiben ab-

zuwarten.
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