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Abstract	
  
Der	
  Wortschatz	
  gilt	
  als	
  wichtige	
  Voraussetzung	
  des	
  Leseverstehens,	
  er	
  ist	
  allerdings	
  in	
  der	
  Leseförderung	
  in	
  
der	
  Erstsprache	
  ein	
  vernachlässigtes	
  Feld.	
  Dieser	
  Beitrag	
  widmet	
  sich	
  einigen	
  drängenden	
  Fragen	
  aus	
  quan-­‐
titativer	
  Perspektive:	
  Welche	
  Anforderungen	
  stellen	
  Texte	
  an	
  den	
  Wortschatz	
  von	
  Leserinnen	
  und	
  Lesern?	
  
Wie	
  verhalten	
  sich	
  Leseverstehen	
  und	
  Wortschatz	
  zueinander?	
  Wodurch	
  erlangen	
  Heranwachsenden	
  ihren	
  
Wortschatz?	
  Welche	
  didaktischen	
  Massnahmen	
  erhöhen	
  ihn?	
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1 Einleitung	
  
Stellen	
  Sie	
  sich	
  vor,	
  Sie	
  müssten	
  diesen	
  Satz	
  lesen	
  und	
  jemandem	
  danach	
  erklären,	
  worum	
  es	
  in	
  ihm	
  geht:	
  	
  

„Das	
  für	
  die	
  Überwindung	
  der	
  Monismus-­‐Dualismus-­‐Dichotomie	
  wichtigste	
  Argument	
  ist	
  dabei,	
  daß	
  diese	
  
Überführung	
  keineswegs	
  die	
  Ausschaltung	
  oder	
  Elimination	
  einer	
  Intentionalitäts-­‐Verbalisierung	
  impli-­‐
ziert,	
  sondern	
  dass	
  grundsätzlich	
  auch	
  Manifestationen	
  des	
  handlungstheoretischen	
  Sprachspiels	
  –	
  ob-­‐
wohl	
  sie	
  sich	
  (u.	
  a.)	
  auf	
  internal	
  subjektive	
  Phänomene	
  etc.	
  beziehen	
  –	
  als	
  Tehengen	
  der	
  psychologischen	
  
Basissprache	
  akzeptierbar,	
  ja	
  anzustreben	
  sind“	
  (Groeben,	
  1986,	
  S.	
  126).	
  

Nicht	
  einmal	
  ganz	
  so	
  lang	
  wie	
  drei	
  SMS	
  enthält	
  er	
  eine	
  geballte	
  Menge	
  wenig	
  geläufiger	
  Fremdwörter	
  wie	
  
„Monismus“,	
  „Dualismus“,	
  „Dichotomie“,	
  „Manifestationen“,	
  „Intentionalität“,	
  „Verbalisierung“,	
  „impli-­‐
zieren“	
  „Tehengen“	
  –	
  und	
  dies	
  zum	
  Teil	
  in	
  Wortzusammensetzungen.	
  Daneben	
  sind	
  weitere	
  Komposita	
  aus	
  
geläufigeren	
  Begriffen	
  zu	
  nennen	
  wie	
  „handlungstheoretisch“	
  oder	
  „Sprachspiel“,	
  die	
  sich	
  nicht	
  sofort	
  er-­‐
schließen.	
  Einfach,	
  das	
  kann	
  man	
  mit	
  Fug	
  und	
  Recht	
  sagen,	
  macht	
  es	
  einem	
  dieser	
  Satz	
  mit	
  seiner	
  Häufung	
  
an	
  unbekannten	
  Wörtern	
  und	
  Wendungen	
  wirklich	
  nicht.	
  Und	
  wenn	
  Sie	
  als	
  Leserin	
  oder	
  Leser	
  ihn	
  nicht	
  ver-­‐
standen	
  haben,	
  dürfte	
  das	
  damit	
  zu	
  tun	
  haben,	
  dass	
  bereits	
  bei	
  zwei	
  Prozent	
  unbekannten	
  Wörtern	
  in	
  ei-­‐
nem	
  Text	
  das	
  Verstehen	
  bzw.	
  Lesen	
  zum	
  Vergnügen	
  kaum	
  möglich	
  ist.	
  Als	
  kritische	
  Grenze	
  gelten	
  nach	
  ei-­‐
nem	
  Experiment	
  von	
  Hirsh	
  und	
  Nation	
  (1992)	
  fünf	
  Prozent	
  unbekannte	
  Wörter:	
  Sind	
  noch	
  mehr	
  Wörter	
  un-­‐
bekannt,	
  bleiben	
  Texte	
  gänzlich	
  unverständlich.	
  Der	
  Satz	
  von	
  Norbert	
  Groeben	
  enthält	
  49	
  Wörter,	
  was	
  be-­‐
deutet,	
  dass	
  schon	
  bei	
  zwei	
  unvertrauten	
  Wörtern	
  das	
  Verständnis	
  aus	
  eigener	
  Kraft	
  nicht	
  mehr	
  gewähr-­‐
leistet	
  ist.	
  Und	
  selbst	
  wenn	
  Sie	
  nur	
  das	
  Wort	
  „Tehengen“	
  nicht	
  kennen	
  –	
  im	
  Fremdwörterduden	
  steht	
  es	
  
übrigens	
  auch	
  nicht	
  –,	
  bleibt	
  der	
  kurze	
  Text	
  für	
  Sie	
  vermutlich	
  immer	
  noch	
  ein	
  Buch	
  mit	
  sieben	
  Siegeln.	
  
Für	
  38	
  Prozent	
  der	
  im	
  Schuljahr	
  2003/2004	
  untersuchten	
  deutschen	
  Neuntklässler	
  dürfte	
  diese	
  Erfahrung	
  
bei	
  weitaus	
  weniger	
  anspruchsvollen	
  Texten	
  zum	
  Alltag	
  gehören.	
  So	
  hoch	
  war	
  nämlich	
  der	
  Anteil	
  der	
  Ju-­‐
gendlichen,	
  die	
  in	
  der	
  Studie	
  Deutsch-­‐Englisch-­‐Schülerleistungen	
  International	
  (DESI)	
  im	
  Testteil	
  Wort-­‐
schatz	
  Deutsch	
  an	
  Aufgaben	
  der	
  Niveaustufe	
  A	
  scheiterten	
  (Willenberg,	
  2007,s.	
  	
  Abbildung	
  1).	
  Aufgaben	
  
dieses	
  Typs	
  sahen	
  zum	
  Beispiel	
  so	
  aus:	
  	
  

„Finde	
  genauere	
  Ausdrücke	
  an	
  den	
  Stellen,	
  an	
  denen	
  Wörter	
  durchgestrichen	
  sind:	
  
Mirjam	
  sagte	
  zu	
  Frank:	
  „Mit	
  dir	
  gehe	
  ich	
  nicht	
  mehr	
  zum	
  Konzert.	
  Denn	
  du	
  hast	
  mich	
  vor	
  meiner	
  besten	
  
Freundin	
  schlecht	
  gemacht.“	
  
a)	
  Frank	
  sagte:	
  ‚Das	
  stimmt	
  überhaupt	
  nicht.	
  Sie	
  ist	
  über	
  dich	
  hergezogen.‘	
  
b)	
  Mirjam	
  sagte	
  daraufhin:	
  ‚Meine	
  beste	
  Freundin	
  würde	
  das	
  niemals	
  tun!‘“	
  	
  
(Quelle:	
  Willenberg,	
  2008,	
  S.	
  74)	
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Abbildung	
  1:	
   Verteilung	
  der	
  Schülerinnen	
  und	
  Schüler	
  am	
  Ende	
  der	
  neunten	
  Klasse	
  auf	
  die	
  Kompetenzstufen	
  A,	
  
B,	
  C	
  und	
  unter	
  A	
  im	
  Wortschatz	
  (Angaben	
  in	
  Prozent;	
  Quelle:	
  eigene	
  Darstellung	
  basierend	
  auf	
  
Willenberg,	
  2008,	
  und	
  den	
  Angaben	
  unter	
  http://www.heiner-­‐willenberg.de/der-­‐wortschatz.html)	
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Synonyme	
  für	
  „sagen“	
  in	
  einer	
  Konfliktsituation	
  zu	
  finden,	
  dafür	
  brauchten	
  die	
  Befragten	
  die	
  Kenntnis	
  der	
  
häufigsten	
  2000	
  Wörter	
  im	
  Deutschen.1	
  In	
  der	
  deutschen	
  Hauptschule	
  waren	
  mehr	
  als	
  70	
  Prozent	
  der	
  Ju-­‐
gendlichen	
  damit	
  überfordert,	
  an	
  Integrierten	
  Gesamtschulen	
  mehr	
  als	
  die	
  Hälfte	
  und	
  an	
  Realschulen	
  fast	
  
ein	
  Drittel.	
  Dieser	
  geringe	
  Wortschatz	
  ist	
  vermutlich	
  ein	
  gravierendes	
  Problem,	
  wenn	
  es	
  um	
  das	
  Verständnis	
  
von	
  Texten	
  geht.	
  Und	
  tatsächlich	
  waren	
  die	
  wenig	
  rezipierten	
  DESI-­‐Ergebnisse	
  zum	
  Leseverstehen	
  wenig	
  
dazu	
  angetan,	
  sich	
  hinsichtlich	
  des	
  Textverständnisses	
  der	
  Illusion	
  hinzugeben,	
  es	
  sei	
  ausreichend.	
  Tatsäch-­‐
lich	
  wirkte	
  die	
  Risikogruppe	
  in	
  den	
  DESI-­‐Daten	
  erheblich	
  größer	
  als	
  in	
  PISA	
  (Gailberger	
  &	
  Willenberg,	
  2008).	
  

Im	
  gleichen	
  Jahr,	
  aus	
  dem	
  das	
  Groeben-­‐Zitat	
  am	
  Beitragsbeginn	
  stammt,	
  hat	
  Keith	
  Stanovich	
  (1986)	
  ei-­‐
nen	
  bis	
  heute	
  viel	
  beachteten	
  Aufsatz	
  zum	
  Matthäus-­‐Effekt	
  veröffentlicht.	
  In	
  ihm	
  legt	
  er	
  seine	
  Erklärung	
  für	
  
die	
  unterschiedlich	
  ausgeprägte	
  Verstehensleistung	
  dar,	
  die	
  er	
  als	
  einen	
  Schereneffekt	
  beschreibt.	
  Für	
  Kin-­‐
der,	
  die	
  mit	
  dem	
  Lesenlernen	
  Probleme	
  hatten,	
  setze	
  ein	
  Teufelskreis	
  ein,	
  indem	
  sie	
  die	
  Mühe	
  des	
  Lesens	
  
vermeiden	
  und	
  sich	
  dadurch	
  nicht	
  verbessern	
  können.	
  Kinder	
  hingegen,	
  denen	
  das	
  Lesenlernen	
  leichter	
  
fällt,	
  lesen	
  mehr	
  und	
  werden	
  besser.	
  Stanovich	
  hat	
  das	
  explizit	
  auch	
  für	
  den	
  Zusammenhang	
  von	
  Lesever-­‐
stehen,	
  Lesepraxis	
  und	
  Wortschatz	
  beschrieben.	
  Obwohl	
  diese	
  Wechselwirkung	
  plausibel	
  erscheint,	
  ist	
  der	
  
Matthäus-­‐Effekt	
  zumindest	
  für	
  das	
  Leseverstehen	
  nicht	
  eindeutig	
  belegt	
  (Philipp,	
  2011c).	
  Vielmehr	
  wirft	
  das	
  
Phänomen	
  einige	
  Fragen	
  auf,	
  von	
  denen	
  einige	
  für	
  diesen	
  Beitrag	
  zentral	
  sind.	
  Dabei	
  handelt	
  es	
  sich	
  um	
  die	
  
folgenden,	
  die	
  zugleich	
  den	
  Text	
  strukturieren:	
  
• Was	
  ist	
  der	
  Wortschatz	
  (Abschnitt	
  2)?	
  
• Welche	
  Anforderungen	
  stellen	
  bestimmte	
  Texte	
  an	
  den	
  Wortschatz	
  (Abschnitt	
  3)?	
  
• In	
  welchem	
  Verhältnis	
  stehen	
  Leseverstehen	
  und	
  Wortschatz	
  von	
  LeserInnen	
  (Abschnitt	
  4)?	
  
• Welche	
  Ergebnisse	
  liegen	
  zum	
  Wortschatzerwerb	
  vor	
  (Abschnitt	
  5)?	
  
• Welche	
  vorschulischen	
  und	
  schulischen	
  Maßnahmen	
  der	
  Wortschatzförderung	
  sind	
  nachweislich	
  wirk-­‐

sam	
  (Abschnitt	
  6)?	
  
Die	
  zugrunde	
  liegenden	
  Daten	
  in	
  diesem	
  Beitrag	
  stammen	
  primär	
  aus	
  quantitativen	
  Studien	
  und	
  vorrangig	
  
aus	
  dem	
  angelsächsischen	
  Raum.	
  Es	
  ist	
  Ziel	
  des	
  Beitrags,	
  einen	
  (selektiven)	
  Überblick	
  über	
  einen	
  im	
  
deutschsprachigen	
  Raum	
  zu	
  lange	
  vernachlässigten	
  Bereich	
  der	
  Lesedidaktik	
  zu	
  geben	
  (Abschnitte	
  2–4),	
  
Problemfelder	
  des	
  außerschulischen	
  Erwerbs	
  von	
  Wörtern	
  zu	
  konturieren	
  (Abschnitt	
  5)	
  und	
  Lösungsper-­‐
spektiven	
  für	
  den	
  Unterricht	
  zu	
  skizzieren	
  (Abschnitt	
  6).	
  

2 Was	
  ist	
  der	
  Wortschatz?	
  
Eine	
  allgemeingültige	
  Definition,	
  was	
  der	
  Wortschatz	
  ist,	
  liegt	
  bislang	
  nicht	
  vor.	
  Willenberg	
  (2007,	
  S.	
  148)	
  
definiert	
  den	
  Wortschatz	
  so:	
  „Ein	
  Mensch	
  mit	
  einem	
  guten	
  Wortschatz	
  verfügt	
  über	
  ein	
  großes	
  Repertoire	
  
von	
  generellen	
  Einträgen	
  in	
  seinem	
  inneren	
  Lexikon,	
  und	
  er	
  kann	
  die	
  verschiedenen	
  diffizilen	
  Nuancen	
  un-­‐
terscheiden,	
  die	
  das	
  Vokabular	
  unserer	
  Sprache	
  anbietet	
  und	
  die	
  beim	
  Lesen,	
  Schreiben	
  oder	
  Kommunizie-­‐
ren	
  so	
  wichtig	
  sind.“	
  Ganz	
  ähnlich	
  ist	
  die	
  Begriffsbestimmung	
  des	
  Konsortium	
  HarmoS	
  Schulsprache	
  (2010).	
  
Es	
  umschreibt	
  Wortschatz	
  darüber,	
  „über	
  welche	
  und	
  wie	
  viele	
  Wörter	
  ein	
  Mensch	
  produktiv	
  (aktiv)	
  oder	
  
rezeptiv	
  (passiv)	
  verfügt	
  und	
  wie	
  jemand	
  diese	
  Wörter	
  miteinander	
  vernetzt	
  hat.	
  Wortschatz	
  als	
  solcher	
  
kann	
  daher	
  als	
  (geordnete)	
  Liste	
  oder	
  als	
  Speicher	
  verstanden	
  werden“	
  (S.	
  5).	
  Wortschatz	
  wird	
  den	
  beiden	
  
Begriffsbestimmungen	
  zufolge	
  als	
  interner	
  Speicher	
  zusammenhängender	
  Begriffe	
  unterschiedlichen	
  se-­‐
mantischen	
  Gehalts	
  aufgefasst.	
  Beide	
  Definitionen	
  trennen	
  schriftbezogene	
  und	
  mündliche	
  sowie	
  aktive	
  
und	
  rezeptive	
  Facetten	
  des	
  Wortschatzes	
  und	
  stehen	
  damit	
  im	
  Einklang	
  mit	
  internationalen	
  Definitionen,	
  
die	
  diese	
  Vier-­‐Feld-­‐Matrix	
  ebenfalls	
  benennen	
  (Graves	
  &	
  Silverman,	
  2011;	
  Pearson	
  et	
  al.,	
  2007).	
  

Egal,	
  ob	
  mündlich	
  oder	
  schriftlich,	
  rezeptiv	
  oder	
  produktiv:	
  Der	
  Erwerb	
  des	
  Wortschatzes	
  ist	
  ohne	
  das	
  
Wissen	
  über	
  Wörter	
  nicht	
  zu	
  denken.	
  Nagy	
  und	
  Scott	
  (2000)	
  machen	
  auf	
  fünf	
  Merkmale	
  von	
  Wörtern	
  auf-­‐
merksam:	
  
1. Das	
  Wortlernen	
  vollzieht	
  sich	
  schrittweise.	
  Es	
  lassen	
  sich	
  damit	
  Stufen	
  ableiten,	
  die	
  damit	
  beginnen,	
  dass	
  

Wörter	
  gänzlich	
  unbekannt	
  sind,	
  schon	
  einmal	
  aufgetaucht	
  sind,	
  ohne	
  dass	
  Personen	
  die	
  Bedeutung	
  
kennen,	
  es	
  im	
  Kontext	
  erkennen	
  und	
  auf	
  seine	
  Bedeutung	
  schließen,	
  es	
  gut	
  kennen	
  und	
  schließlich	
  rich-­‐
tig	
  anwenden	
  können.	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  	
   Aufgaben	
  des	
  Typs	
  B	
  verlangten	
  es,	
  dass	
  die	
  Jugendlichen	
  häufigere	
  Konkreta	
  oder	
  Abstrakta	
  benennen	
  sollten,	
  

die	
  zwar	
  nicht	
  zum	
  Grundwortschatz	
  gehören,	
  jedoch	
  durchaus	
  im	
  Sprachgebrauch	
  von	
  Neuntklässlern	
  auftau-­‐
chen.	
  Auf	
  dem	
  höchsten	
  Aufgabenniveau,	
  C,	
  war	
  das	
  Wissen	
  über	
  seltenere	
  Fach-­‐	
  oder	
  Fremdwörter	
  und	
  Rede-­‐
wendungen	
  gefragt,	
  die	
  laut	
  Willenberg	
  (2008)	
  zum	
  Wissensgebiet	
  der	
  getesteten	
  Jugendlichen	
  gehören	
  können.	
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2. Wörter	
  sind	
  polysem,	
  haben	
  also	
  verschiedene	
  und	
  nicht	
  notwendigerweise	
  miteinander	
  zusammenhän-­‐
ge	
  Bedeutungen	
  wie	
  etwa	
  das	
  Homonym	
  „Mutter“.	
  Das	
  erhöht	
  zum	
  einen	
  die	
  Komplexität	
  und	
  zum	
  an-­‐
deren	
  deutet	
  es	
  die	
  Bedeutung	
  des	
  Kontextes	
  an,	
  in	
  dem	
  ein	
  Wort	
  erscheint.	
  Erst	
  dadurch	
  lassen	
  sich	
  
Stilmittel	
  wie	
  Ironie	
  erkennen.	
  

3. Das	
  Wissen	
  über	
  Wörter	
  ist	
  mehrdimensional:	
  Es	
  erstreckt	
  sich	
  auf	
  die	
  mündliche	
  Verwendung,	
  die	
  
Schreibweise,	
  grammatische	
  Eigenschaften,	
  Verbindungen	
  mit	
  anderen	
  Wörtern,	
  Wissen	
  über	
  Bedeu-­‐
tungsnuancen	
  etc.	
  

4. Das	
  Wissen	
  über	
  ein	
  Wort	
  ist	
  nicht	
  unabhängig	
  vom	
  Wissen	
  über	
  andere	
  Wörter,	
  was	
  besonders	
  bei	
  Anto-­‐
nymen	
  auffällt,	
  aber	
  nicht	
  nur	
  dort.	
  Dafür	
  ein	
  Beispiel:	
  Kanarienvögel	
  zwitschern,	
  Katzen	
  miauen,	
  und	
  
auch	
  wenn	
  die	
  Art	
  unterscheidet,	
  wie	
  sich	
  diese	
  Tiere	
  akustisch	
  bemerkbar	
  machen,	
  handelt	
  es	
  sich	
  um	
  
Haustiere.	
  

5. Zu	
  guter	
  Letzt	
  hängt	
  das	
  Wissen	
  über	
  Wörter	
  davon	
  ab,	
  um	
  welche	
  Art	
  von	
  Wörtern	
  es	
  sich	
  handelt.	
  Wil-­‐
lenberg	
  (2007)	
  führt	
  die	
  Kategorien	
  Basiswörter,	
  Abstrakta,	
  Konkreta	
  und	
  Fachwörter	
  an.	
  Artikel	
  oder	
  
Pronomen	
  und	
  ihre	
  Verwendung	
  zu	
  kennen	
  hat	
  eine	
  andere	
  Qualität,	
  als	
  „Desoxyribonukleinsäure“,	
  	
  
„Existenzialismus“	
  oder	
  „Schrödingers	
  Katze“	
  mental	
  repräsentiert	
  zu	
  haben.	
  

Die	
  Liste	
  der	
  fünf	
  Spiegelstriche	
  verdeutlicht,	
  dass	
  der	
  Wortschatz	
  einen	
  stark	
  wissensbasierten	
  Bereich	
  bil-­‐
det,	
  welcher	
  sich	
  durch	
  eine	
  außerordentliche	
  Komplexität	
  auszeichnet.	
  Dem	
  hat	
  Paris	
  (2005)	
  Rechnung	
  ge-­‐
tragen,	
  denn	
  er	
  hat	
  sich	
  unter	
  theoretischer	
  und	
  Erwerbsperspektive	
  den	
  Fähigkeiten	
  beim	
  Lesen	
  gewid-­‐
met.	
  Er	
  führt	
  ein	
  Kontinuum	
  mit	
  zwei	
  Polen	
  an:	
  den	
  begrenzten	
  und	
  den	
  unbegrenzten	
  Fähigkeiten	
  (Tabelle	
  
1).	
  Für	
  Paris	
  (2005)	
  sind	
  die	
  in	
  der	
  angelsächsischen	
  Forschungsliteratur	
  prominent	
  diskutierten	
  Fähigkeiten	
  
entlang	
  des	
  Kontinuums	
  zu	
  verorten.	
  Die	
  Kenntnis	
  des	
  Alphabets,	
  das	
  Dekodieren	
  und	
  das	
  Wissen	
  über	
  
Schriftsprache	
  hält	
  er	
  für	
  hochgradig	
  begrenzte	
  Fähigkeiten,	
  während	
  Wortschatz	
  und	
  Textverstehen	
  un-­‐
beschränkt	
  seien.	
  Zwischen	
  diesen	
  Extremen	
  befinden	
  sich	
  phonologische	
  Bewusstheit	
  und	
  die	
  mündliche	
  
Leseflüssigkeit.	
  Wichtig	
  erscheint	
  bei	
  dieser	
  Unterteilung,	
  dass	
  es	
  kein	
  „fertiges“	
  Leseverstehen	
  und	
  keinen	
  
„fertigen“	
  Wortschatz	
  gibt,	
  sondern	
  diese	
  beiden	
  Bereiche	
  tendenziell	
  immer	
  weiter	
  ausbaufähig	
  sind.	
  Das	
  
deutet	
  auf	
  strukturelle	
  Gemeinsamkeiten	
  hin.	
  
	
  
Vergleichs-­‐
dimension	
  

Begrenzte	
  Fähigkeiten	
   Unbegrenzte	
  Fähigkeiten	
  

inhaltliche	
  und	
  zeit-­‐
liche	
  Reichweite	
  

gering	
  (z.	
  B.	
  endliche	
  Anzahl	
  von	
  Buchsta-­‐
ben)	
  	
  

groß	
  (z.	
  B.	
  Wortschatz	
  oder	
  Verständnis	
  
einer	
  großen	
  Bandbreite	
  von	
  Texten)	
  

Breite	
   Beschränkung	
  auf	
  zentrale/typische	
  Ele-­‐
mente	
  

Ausweitung	
  auf	
  immer	
  breiteres	
  Spektrum	
  

Erlernbarkeit	
   in	
  kurzer	
  Zeit	
   nur	
  langfristig	
  möglich	
  

Beherrschung	
   komplette	
  Beherrschung	
  möglich	
   tendenziell	
  unabschließbar	
  

Tabelle	
  1:	
   Vergleich	
  begrenzter	
  und	
  unbegrenzter	
  Lesefähigkeiten	
  (Auswahl	
  von	
  Vergleichsdimensionen)	
  
gemäß	
  Paris	
  (2005)	
  

3 Welche	
  Anforderungen	
  stellen	
  bestimmte	
  Texte	
  an	
  den	
  Wortschatz	
  von	
  LeserInnen?	
  
In	
  den	
  vergangenen	
  Jahren	
  haben	
  zahlreiche	
  Linguisten	
  Texte	
  untersucht,	
  wie	
  viele	
  Wörter	
  bzw.	
  genauer	
  
Wortfamilien,	
  also	
  verschiedene	
  Wörter	
  mit	
  gleichem	
  Wortstamm	
  bzw.	
  gleicher	
  etymologischer	
  Herkunft,	
  
nötig	
  sind,	
  damit	
  das	
  95-­‐	
  bzw.	
  98-­‐Prozent-­‐Kriterium	
  erfüllt	
  wird,	
  nach	
  dem	
  ein	
  Text	
  erst	
  verständlich	
  ist.2	
  
Um	
  diese	
  Frage	
  zu	
  beantworten,	
  wurden	
  mündliche	
  und	
  schriftliche	
  Texte	
  darauf	
  analysiert,	
  wie	
  viele	
  häu-­‐
fige	
  bzw.	
  weniger	
  häufige	
  Wörter	
  sie	
  enthalten.	
  Insbesondere	
  die	
  Arbeiten	
  von	
  Paul	
  Nation	
  haben	
  dazu	
  bei-­‐
getragen,	
  die	
  Eigenheiten	
  von	
  medial	
  mündlicher	
  und	
  schriftlicher	
  Sprache	
  hinsichtlich	
  des	
  Vokabulars	
  bes-­‐
ser	
  zu	
  verstehen	
  (Tabelle	
  2).	
  	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
2	
  	
   Natürlich	
  gibt	
  es	
  noch	
  andere	
  Faktoren,	
  die	
  über	
  die	
  Textverständlichkeit	
  unterscheiden.	
  So	
  führen	
  Christmann	
  und	
  

Groeben	
  (1999)	
  vier	
  theoretisch	
  begründete	
  Merkmale	
  an:	
  a)	
  die	
  kognitive	
  Gliederung	
  der	
  Textinhalte,	
  also	
  die	
  
Strukturierung	
  und	
  Organisation	
  der	
  Inhalte,	
  b)	
  die	
  sprachliche	
  Einfachheit,	
  c)	
  sprachliche	
  Redundanz	
  und	
  d)	
  die	
  In-­‐
teressantheit	
  der	
  Inhalte	
  bzw.	
  Darstellung.	
  An	
  dieser	
  Stelle	
  geht	
  es	
  jedoch	
  lediglich	
  um	
  ein	
  (Oberflächen-­‐)Merkmal	
  
von	
  Texten.	
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Kriterium	
  
(Anteil	
  	
  
bekannter	
  
Wörter)	
  

Mündlich	
   Print	
  

Gespräch	
  
Film	
  

„Shrek“	
  

Roman	
  „Das	
  
Bildnis	
  des	
  

Dorian	
  Gray“	
  

Roman	
  „Alice	
  
im	
  Wunder-­‐

land“	
  

Fünf	
  Romane	
  
für	
  erwachse-­‐

ne	
  Leser	
   Zeitungen	
  

95	
  %	
   3000	
   4000	
   2000	
   2000	
   >	
  4000	
   4000	
  

98	
  %	
   >	
  7000	
   7000	
   3000	
   5000	
   9000	
   8000	
  

Tabelle	
  2:	
   Häufigkeit	
  der	
  Wortfamilien,	
  die	
  für	
  ein	
  Verständnis	
  von	
  95	
  bzw.	
  98	
  Prozent	
  der	
  Wörter	
  nötig	
  ist	
  
(Quelle:	
  eigene	
  Darstellung,	
  basierend	
  auf	
  Hirsh	
  &	
  Nation,	
  1992,	
  und	
  Nation,	
  2006)	
  

Bereits	
  im	
  mündlichen	
  Bereich	
  sind	
  viele	
  Wortfamilien	
  nötig,	
  wenn	
  man	
  95	
  bzw.	
  98	
  Prozent	
  des	
  Gesproche-­‐
nen	
  verstehen	
  will.	
  Für	
  ein	
  Gespräch	
  und	
  den	
  Film	
  „Shrek“	
  muss	
  jemand	
  über	
  ein	
  Minimum	
  der	
  7.000	
  häu-­‐
figsten	
  Wörter	
  verfügen,	
  wenn	
  nur	
  zwei	
  Prozent	
  der	
  Wörter	
  unbekannt	
  sind.	
  Im	
  Print-­‐Sektor	
  bestehen	
  Un-­‐
terschiede:	
  Romane	
  wie	
  „Alice	
  im	
  Wunderland“	
  oder	
  „Das	
  Bildnis	
  des	
  Dorian	
  Gray“	
  sind	
  in	
  ihrem	
  Wort-­‐
schatz	
  anspruchsloser	
  als	
  die	
  im	
  Film	
  „Shrek“	
  vorkommenden	
  Wörter/Wortfamilien.	
  Texte	
  für	
  Erwachsene	
  
setzen	
  ein	
  Minimum	
  von	
  8.000	
  Wörtern	
  voraus.	
  Ruft	
  man	
  sich	
  die	
  DESI-­‐Ergebnisse	
  aus	
  der	
  Einleitung	
  in	
  Er-­‐
innerung,	
  dürften	
  zwei	
  Drittel	
  der	
  Haupt-­‐	
  und	
  ein	
  Drittel	
  der	
  Realschuljugendlichen	
  und	
  insgesamt	
  zwei	
  von	
  
fünf	
  Jugendlichen	
  bei	
  jeder	
  der	
  in	
  den	
  beiden	
  Tabellen	
  aufgeführten	
  Texte	
  bzw.	
  sprachlichen	
  Situationen	
  
überfordert	
  sein.	
  

Nation	
  und	
  Waring	
  (1997)	
  haben	
  aus	
  mehreren	
  solcher	
  auf	
  Wortzählungen	
  basierender	
  Studien	
  die	
  Er-­‐
gebnisse	
  zusammengetragen.	
  Selbst	
  wenn	
  man	
  die	
  2.000	
  häufigsten	
  englischen	
  Wörter	
  kennt,	
  so	
  hat	
  man	
  
je	
  nach	
  Textart	
  damit	
  zwischen	
  78	
  und	
  91	
  Prozent	
  des	
  Vokabulars	
  in	
  Texten	
  parat	
  –	
  also	
  immer	
  noch	
  viel	
  zu	
  
wenig.	
  Nation	
  und	
  Waring	
  schätzen,	
  dass	
  mit	
  den	
  häufigsten	
  2.000	
  Wörtern	
  rund	
  80	
  Prozent	
  der	
  in	
  einem	
  
durchschnittlichen	
  Text	
  vorkommenden	
  Wörter	
  abgedeckt	
  sind.	
  Überträgt	
  man	
  diesen	
  Befund	
  auf	
  die	
  
DESI-­‐Studie,	
  dürften	
  also	
  selbst	
  die	
  knapp	
  30	
  Prozent	
  der	
  Jugendlichen	
  auf	
  Niveau	
  A	
  (Willenberg,	
  2007),	
  die	
  
etwa	
  die	
  4.000	
  häufigsten	
  Wörter	
  beinhaltet,	
  immer	
  noch	
  gravierende	
  Probleme	
  haben,	
  Texte	
  wirklich	
  zu	
  
verstehen.	
  Gemeinsam	
  mit	
  jenen	
  Jugendlichen	
  unter	
  Niveau	
  A	
  wäre	
  dann	
  bei	
  zwei	
  Dritteln	
  der	
  Testperso-­‐
nen	
  der	
  Wortschatz	
  nicht	
  ausreichend	
  (s.	
  o.,	
  Abbildung	
  1).	
  In	
  der	
  DESI-­‐Studie	
  wurde	
  leider	
  nicht	
  geprüft,	
  ob	
  
der	
  Wortschatz	
  tatsächlich	
  einen	
  Effekt	
  auf	
  das	
  Leseverstehen	
  hat.	
  Das	
  haben	
  andere	
  Quer-­‐	
  und	
  Längs-­‐
schnittstudien	
  getan,	
  um	
  die	
  es	
  im	
  nächsten	
  Abschnitt	
  geht.	
  

4 In	
  welchem	
  Verhältnis	
  stehen	
  Leseverstehen	
  und	
  Wortschatz?	
  
Der	
  Wortschatz	
  wird	
  allgemein	
  als	
  wichtiger	
  Prädiktor	
  des	
  Leseverstehens	
  betrachtet,	
  und	
  entsprechend	
  
gilt	
  aus	
  theoretischer	
  Sicht	
  die	
  Identifikation	
  von	
  Wörtern	
  als	
  Basis	
  für	
  das	
  Leseverstehen	
  (Richter	
  &	
  Christ-­‐
mann,	
  2002).	
  Zahlreiche	
  Studien	
  haben	
  auf	
  der	
  Basis	
  von	
  Querschnittdaten	
  demonstriert,	
  dass	
  ein	
  größeres	
  
Vokabular	
  ein	
  größeres	
  Textverstehen	
  nach	
  sich	
  zieht.	
  Das	
  gilt	
  übrigens	
  für	
  diverse	
  Altersgruppen:	
  	
  
• Kinder	
  im	
  Vorschulalter	
  (Lynch	
  et	
  al.,	
  2008)	
  und	
  	
  
• aus	
  der	
  Primarstufe	
  (Cain	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Lesaux	
  et	
  al.,	
  2010;	
  Ouellette,	
  2006;	
  Protopapas,	
  Sideridis,	
  Mouzaki	
  

&	
  Simos,	
  2007;	
  Ricketts	
  et	
  al.,	
  2007;	
  Seigneuric	
  &	
  Ehrlich,	
  2005;	
  Yovanoff	
  et	
  al.,	
  2005;	
  Wood,	
  2009),	
  
• Jugendliche	
  aus	
  der	
  Sekundarstufe	
  (Cromley	
  &	
  Azevedo,	
  2007,	
  2011;	
  Ouellette	
  &	
  Beers,	
  2010;	
  Proctor	
  et	
  

al.,	
  2009;	
  Schoonen	
  et	
  al.,	
  1998;	
  Townsend,	
  Filippini,	
  Collins	
  &Biancarosa,	
  in	
  press;	
  van	
  Gelderen	
  et	
  al.,	
  
2007;	
  Yovanoff	
  et	
  al.,	
  2005)	
  sowie	
  	
  

• Erwachsene	
  (Braze	
  et	
  al.,	
  2007;	
  Cromley	
  &	
  Azevedo,	
  2011;	
  Mellard	
  et	
  al.,	
  2010).	
  	
  
Generell	
  hat	
  sich	
  im	
  Längsschnitt	
  stets	
  aufs	
  Neue	
  gezeigt,	
  dass	
  frühe	
  schriftsprachliche	
  Fähigkeiten	
  spätere	
  
Leseleistungen	
  vorhersagen	
  (Duncan	
  et	
  al.,	
  2007).	
  Dem	
  Wortschatz	
  könnte	
  dabei	
  eine	
  besonders	
  promi-­‐
nente	
  Rolle	
  zukommen.	
  So	
  waren	
  in	
  einer	
  amerikanischen	
  Untersuchung	
  die	
  Wortschatztest-­‐Ergebnisse	
  
aus	
  der	
  ersten	
  Klasse	
  am	
  besten	
  dazu	
  geeignet,	
  das	
  Leseverstehen	
  in	
  Klasse	
  2	
  und	
  3	
  über	
  soziodemografi-­‐
sche	
  Faktoren	
  und	
  weitere	
  lesebezogene	
  Fähigkeiten	
  hinaus	
  zu	
  prognostizieren	
  (Hemphill	
  &	
  Tivnan,	
  2008;	
  
ähnlich	
  bei	
  jüngeren	
  Kindern:	
  Muter	
  et	
  al.,	
  2004).	
  In	
  einer	
  kanadischen	
  Studie	
  zeigte	
  sich,	
  dass	
  der	
  Wort-­‐
schatz	
  im	
  Vorschulalter	
  das	
  Leseverstehen	
  in	
  Klasse	
  4	
  vorhersagte	
  (Sénéchal,	
  2006).	
  In	
  der	
  Studie	
  war	
  der	
  
Wortschatz	
  im	
  Kindergarten	
  sogar	
  der	
  bedeutendste	
  Prädiktor.	
  Eine	
  noch	
  weiter	
  reichende	
  Wirkung	
  des	
  
Wortschatzes	
  hat	
  Lee	
  (2011)	
  demonstriert.	
  Sie	
  fand	
  heraus,	
  dass	
  die	
  Breite	
  des	
  (mündlichen)	
  Wortschatzes	
  
im	
  Alter	
  von	
  zwei	
  Jahren	
  noch	
  nach	
  neun	
  Jahren	
  bei	
  Kindern	
  fünfter	
  Klassen	
  Unterschiede	
  das	
  Leseverste-­‐
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hen	
  bedingte.	
  Das	
  Besondere	
  an	
  der	
  Studie	
  ist,	
  dass	
  bekannte	
  soziodemografische	
  Einflussfaktoren	
  wie	
  so-­‐
zioökonomischer	
  Status,	
  Geschlecht,	
  Ethnie	
  und	
  Geburtsreihenfolge	
  dabei	
  schon	
  berücksichtigt	
  wurden.	
  	
  

Die	
  Effekte	
  des	
  Wortschatzes	
  über	
  die	
  gesamte	
  Schulzeit	
  hinweg	
  machten	
  sich	
  auch	
  in	
  der	
  Studie	
  von	
  
Cunningham	
  und	
  Stanovich	
  (1997)	
  bemerkbar:	
  In	
  Klasse	
  11	
  bestanden	
  immer	
  noch	
  Effekte	
  des	
  Wortschat-­‐
zes	
  aus	
  Klasse	
  1	
  auf	
  das	
  Leseverstehen.	
  Rescorla	
  (2009)	
  zufolge	
  ließen	
  sich	
  bei	
  17-­‐Jährigen	
  17	
  Prozent	
  der	
  
Unterschiede	
  in	
  Wortschatz-­‐	
  und	
  Grammatikfähigkeiten	
  über	
  den	
  Wortschatz	
  im	
  Alter	
  von	
  zwei	
  bis	
  zwei-­‐
einhalb	
  Jahren	
  erklären.	
  Den	
  wohl	
  eindrucksvollsten	
  Längsschnitt-­‐Befund	
  haben	
  Schoon	
  et	
  al.	
  (2010a)	
  vor-­‐
gelegt.	
  Wie	
  riskant	
  ein	
  geringer	
  Wortschatz	
  im	
  Vorschulalter	
  ist,	
  zeigten	
  sie	
  in	
  einer	
  besonders	
  langfristigen	
  
Perspektive:	
  Wer	
  als	
  Fünfjähriger	
  zu	
  dem	
  wortschatzschwächsten	
  Siebtel	
  der	
  Kinder	
  zählte,	
  zeigte	
  (im	
  Ver-­‐
gleich	
  mit	
  Kindern	
  mit	
  normal	
  ausgebildetem	
  Vokabular)	
  mit	
  mindestens	
  2,5	
  Mal	
  so	
  hoher	
  Wahrscheinlich-­‐
keit	
  als	
  34-­‐Jähriger	
  lediglich	
  Fähigkeiten	
  im	
  Leseverstehen	
  und	
  beim	
  Schreiben,	
  die	
  man	
  von	
  Elfjährigen	
  er-­‐
wartet.	
  

Bislang	
  wurde	
  nur	
  davon	
  ausgegangen,	
  dass	
  der	
  Wortschatz	
  bedeutsam	
  für	
  das	
  Leseverstehen	
  ist.	
  Da-­‐
bei	
  ist	
  natürlich	
  eine	
  umgekehrte	
  Beziehung	
  ebenso	
  denkbar.	
  Beispielsweise	
  berichten	
  Cain	
  und	
  Oakhill	
  
(2011),	
  dass	
  das	
  Textverständnis	
  im	
  Alter	
  von	
  acht	
  Jahren	
  für	
  16-­‐Jährige	
  den	
  Wortschatz	
  prognostizierte.	
  
Der	
  umgekehrte	
  Effekt	
  bestand	
  nicht.	
  Eine	
  Studie	
  aus	
  den	
  Niederlanden	
  hingegen	
  erbrachte	
  den	
  Befund,	
  
dass	
  Wortschatz-­‐	
  und	
  Leseverstehensentwicklung	
  Ausdruck	
  eines	
  gemeinsamen	
  zugrunde	
  liegenden	
  Fak-­‐
tors	
  darstellen	
  (Aarnoutse	
  &	
  van	
  Leeuwe,	
  1998).	
  Was	
  ist	
  also	
  die	
  treibende	
  Kraft?	
  Letztlich	
  lässt	
  sich	
  diese	
  
Frage	
  nach	
  der	
  Kausalität	
  von	
  Wortschatz	
  und	
  Leseverstehen	
  nur	
  mit	
  so	
  genannten	
  „Kreuzpfadmodellen“	
  
mit	
  Longitudinal-­‐Daten	
  klären.	
  In	
  Kreuzpfadmodellen	
  wie	
  dem	
  aus	
  Abbildung	
  2	
  wird	
  die	
  Stabilität	
  von	
  Merk-­‐
malen	
  berücksichtigt.	
  Diese	
  werden	
  über	
  die	
  horizontal	
  verlaufenden	
  Pfeile	
  abgebildet.	
  Daneben	
  enthält	
  
das	
  Modell	
  zwei	
  weitere	
  Pfeile,	
  die	
  über	
  Kreuz	
  laufen	
  und	
  dem	
  Modell	
  seinen	
  Namen	
  geben.	
  Dabei	
  wird	
  
angenommen,	
  dass	
  es	
  sowohl	
  einen	
  Effekt	
  der	
  einen	
  Variable	
  aus	
  Messzeitpunkt	
  1	
  auf	
  die	
  Ausprägung	
  der	
  
zweiten	
  Variable	
  bei	
  der	
  zweiten	
  Messung	
  gibt	
  als	
  auch	
  die	
  umgekehrte	
  Richtung.	
  Wenn	
  Effekte	
  auf	
  diese	
  
Art	
  überprüft	
  werden,	
  kann	
  die	
  Frage	
  nach	
  der	
  Kausalität	
  am	
  besten	
  beantwortet	
  werden.	
  Es	
  sind	
  sämtli-­‐
che	
  denkbare	
  Effekte	
  in	
  den	
  Pfaden	
  angelegt,	
  und	
  mit	
  entsprechenden	
  statistischen	
  Verfahren	
  wird	
  ermit-­‐
telt,	
  welche	
  der	
  Pfade	
  statistisch	
  überzufällige	
  Pfadstärken	
  aufweisen.	
  
	
  

Leseverstehen	
  
(LV)	
  2

Wortschatz	
  (WS)
Zeitpunkt	
  2

Leseverstehen	
  
(LV)	
  1

Wortschatz	
  (WS)
Zeitpunkt	
  1

Einfluss
LV1	
   	
  WS2¦

Stabilität

Stabilität

Einfluss

	
  
Abbildung	
  2:	
  Die	
  Struktur	
  eines	
  einfachen	
  Kreuzpfadmodells	
  mit	
  zwei	
  Messzeitpunkten	
  am	
  Beispiel	
  Wort-­‐

schatz	
  und	
  Leseverstehen	
  

	
  
Gleich	
  zwei	
  aktuelle	
  Studien	
  aus	
  den	
  Niederlanden	
  haben	
  mit	
  Kreuzpfadmodellen	
  gearbeitet.	
  Die	
  Studien	
  
wurden	
  mit	
  jeweils	
  mehr	
  als	
  2.000	
  Kindern	
  erster	
  bis	
  sechster	
  Klassen	
  durchgeführt.	
  Das	
  Leseverstehen	
  er-­‐
fassten	
  die	
  Forscher	
  mit	
  einem	
  standardisierten	
  Multiple-­‐Choice-­‐Test.	
  Das	
  Wortdekodieren	
  meint	
  die	
  Anzahl	
  
pro	
  Minute	
  korrekt	
  gelesener	
  Wörter,	
  also	
  ein	
  zusammengesetztes	
  Maß	
  aus	
  Lesegeschwindigkeit	
  und	
  
-­‐genauigkeit.	
  Für	
  den	
  Wortschatz	
  wurde	
  das	
  rezeptive	
  Vokabular	
  erfragt,	
  indem	
  die	
  Kinder	
  ein	
  Synonym	
  fin-­‐
den	
  sollten.	
  In	
  der	
  zweiten	
  Studie	
  wurde	
  in	
  den	
  ersten	
  beiden	
  Klasen	
  ein	
  weiterer	
  Wortschatztest	
  einge-­‐
setzt	
  (für	
  den	
  Basiswortschatz),	
  bei	
  dem	
  die	
  Kinder	
  auf	
  eines	
  von	
  vier	
  Kärtchen	
  zeigen	
  sollten,	
  das	
  das	
  Wort	
  
repräsentierte,	
  welches	
  der	
  Testleiter	
  zuvor	
  gesagt	
  hat.	
  Die	
  Ergebnisse	
  zu	
  den	
  Zusammenhängen	
  sind	
  in	
  
Abbildung	
  3	
  dargestellt.	
  

Beide	
  Studien	
  berichten	
  davon,	
  dass	
  Wortschatz	
  und	
  Leseverstehen	
  einander	
  beeinflussen.	
  In	
  beiden	
  
Studien	
  sagt	
  der	
  Wortschatz	
  aus	
  Klasse	
  3	
  und	
  5	
  das	
  Leseverstehen	
  am	
  nachfolgenden	
  Messzeitpunkt	
  vo-­‐
raus.	
  Umgekehrt	
  ist	
  auch	
  das	
  Leseverstehen	
  aus	
  Klasse	
  2	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  in	
  Klasse	
  3	
  bedeutend	
  und	
  in	
  
der	
  ersten	
  Studie	
  ebenfalls	
  von	
  Klasse	
  4	
  zu	
  5.	
  Betrachtet	
  man	
  die	
  Pfadstärken,	
  so	
  sind	
  sie	
  in	
  aller	
  Regel	
  vom	
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Wortschatz	
  auf	
  das	
  Leseverstehen	
  stärker	
  als	
  in	
  der	
  anderen	
  Richtung.	
  Das	
  spricht	
  dafür,	
  einen	
  stärkeren	
  
Effekt	
  des	
  Wortschatzes	
  für	
  das	
  Leseverstehen	
  als	
  umgekehrt	
  anzunehmen	
  (ähnlich:	
  Bast	
  &	
  Reitsma,	
  1998).	
  
Hinzu	
  kommt	
  aus	
  methodischer	
  Sicht,	
  dass	
  sich	
  in	
  der	
  zweiten	
  Studie	
  das	
  Wortschatz-­‐Instrument	
  geändert	
  
hat,	
  was	
  die	
  geringere	
  Stabilität	
  der	
  Variable	
  Wortschatz	
  und	
  den	
  Effekt	
  des	
  Leseverstehens	
  erklären	
  könn-­‐
te.	
  Doch	
  auch	
  in	
  der	
  ersten	
  Studie	
  ist	
  die	
  geringe	
  Stabilität	
  des	
  Wortschatzes	
  von	
  Klasse	
  2	
  zu	
  3	
  markant.	
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Abbildung	
  3:	
  Längsschnittliche	
  Zusammenhänge	
  von	
  Wortdekodieren	
  (WD),	
  Wortschatz	
  (WS;	
  BWS	
  =	
  Basis-­‐

wortschatz,	
  FWS	
  =	
  Fortgeschrittener	
  Wortschatz)	
  und	
  Leseverstehen	
  (LV)	
  in	
  zwei	
  Studien	
  (Quel-­‐
len:	
  Studie	
  1	
  (Verhoeven	
  &	
  van	
  Leeuwe,	
  2008,	
  S.	
  416)	
  sowie	
  Studie	
  2	
  (Verhoeven	
  et	
  al.,	
  2011,	
  S.	
  17))	
  

	
  
Was	
  in	
  den	
  Studien	
  ebenfalls	
  auffällt,	
  das	
  ist	
  die	
  große	
  Stabilität	
  praktisch	
  aller	
  Merkmale.	
  Diese	
  wurde	
  be-­‐
reits	
  in	
  einer	
  Vielzahl	
  von	
  weiteren	
  Studien	
  dokumentiert	
  (Aarnoutse	
  &	
  van	
  Leeuwe,	
  1998;	
  Bornstein	
  et	
  al.,	
  
2004),	
  auch	
  hinsichtlich	
  des	
  Wortschatzes	
  (Cain	
  &	
  Oakhill,	
  2011;	
  Cunningham	
  &	
  Stanovich,	
  1997;	
  Henrichs	
  et	
  
al.,	
  2011;	
  Marchman	
  &	
  Fernald,	
  2008;	
  Rescorla,	
  2002,	
  2005).	
  Damit	
  lohnt	
  es	
  sich,	
  die	
  Faktoren	
  zu	
  betrachten,	
  
die	
  zu	
  einer	
  Veränderung	
  im	
  Wortschatz	
  bzw.	
  genauer:	
  dessen	
  Erwerb	
  führen.	
  Dies	
  geschieht	
  im	
  Folgeab-­‐
schnitt.	
  

5 Welche	
  Ergebnisse	
  liegen	
  zum	
  Wortschatzerwerb	
  in	
  der	
  sprachlichen	
  und	
  	
  
Lesesozialisation	
  vor?	
  

Wie	
  erwerben	
  Heranwachsende	
  ihren	
  Wortschatz?	
  Zum	
  einen	
  ist	
  hier	
  die	
  frühe	
  sprachliche	
  Sozialisation	
  zu	
  
nennen,	
  in	
  deren	
  Verlauf	
  Kinder	
  auf	
  die	
  sprachlichen	
  Anregungen	
  im	
  Elternhaus	
  angewiesen	
  sind,	
  um	
  ihr	
  
Vokabular	
  zu	
  entwickeln	
  (s.	
  Abschnitt	
  5.1).	
  Zum	
  anderen	
  ist	
  das	
  Lesen	
  von	
  Texten	
  selbst	
  eine	
  Quelle	
  neuer	
  
Wörter	
  (s.	
  Abschnitt	
  5.2).	
  Dies	
  lässt	
  sich	
  auch	
  theoretisch	
  modellieren	
  (Abbildung	
  4).	
  Basierend	
  auf	
  den	
  Er-­‐
kenntnissen	
  aus	
  Abschnitt	
  4	
  enthält	
  das	
  adaptierte	
  Modell	
  bei	
  den	
  spezifischen	
  Lernermerkmalen	
  den	
  
Wortschatz.	
  3	
  Hellblau	
  unterlegt	
  in	
  dem	
  Modell	
  sind	
  jene	
  Bereiche,	
  die	
  in	
  diesem	
  Aufsatz	
  bereits	
  themati-­‐
siert	
  wurden	
  (Wortschatz	
  und	
  Leseverstehen)	
  bzw.	
  in	
  diesem	
  Abschnitt	
  noch	
  Gegenstand	
  der	
  Betrachtung	
  
werden.	
  
	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
3	
  	
   In	
  dem	
  Modell	
  wurde	
  zusätzlich	
  das	
  Geschlecht	
  entfernt,	
  das	
  im	
  Ursprungsmodell	
  auf	
  die	
  Lesemotivation	
  und	
  das	
  

-­‐verhalten	
  wirkt	
  (vgl.	
  dazu	
  den	
  Überblick	
  zur	
  (mangelnden)	
  Relevanz	
  des	
  biologischen	
  Geschlechts	
  für	
  verschiede-­‐
ne	
  Bereiche	
  des	
  Lesens	
  von	
  Philipp,	
  2011a).	
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Abbildung	
  4:	
  Adaptiertes	
  Modell	
  der	
  familialen	
  und	
  individuellen	
  Determinanten	
  des	
  Leseverstehens	
  (basie-­‐

rend	
  auf	
  Schaffner,	
  2009,	
  S.	
  36)	
  

	
  
Das	
  Modell	
  geht	
  davon	
  aus,	
  dass	
  soziostrukturelle	
  Merkmale	
  wie	
  der	
  sozioökonomische	
  Status	
  (SÖS)	
  oder	
  
das	
  Bildungsniveau	
  der	
  Eltern	
  sich	
  in	
  prozessbezogenen	
  Merkmalen	
  wie	
  dem	
  Bücherbesitz,	
  vor	
  allem	
  aber	
  
in	
  sozialen	
  Interaktionen	
  wie	
  dem	
  Vorlesen	
  oder	
  Gesprächen	
  entfalten.	
  Dies	
  wiederum	
  hat	
  Einfluss	
  auf	
  die	
  
Entwicklung	
  kognitiver	
  und	
  motivationaler	
  grundlegender	
  Eigenschaften	
  des	
  Nachwuchses,	
  welche	
  ihrer-­‐
seits	
  spezifische	
  Lernermerkmale	
  wie	
  den	
  Wortschatz	
  oder	
  das	
  Vor-­‐	
  und	
  Strategiewissen	
  beeinflussen.	
  Das	
  
Zusammenspiel	
  von	
  sozial	
  bedingten	
  sowie	
  individuellen	
  grundlegenden	
  und	
  spezifischen	
  Determinanten	
  
wirkt	
  sich	
  auf	
  das	
  Leseverständnis	
  aus.	
  Für	
  die	
  Phase,	
  in	
  der	
  Kinder	
  noch	
  nicht	
  lesen	
  können,	
  muss	
  das	
  Mo-­‐
dell	
  spezifiziert	
  werden,	
  indem	
  eine	
  direkte	
  Verbindung	
  von	
  sozialen	
  Interaktionen	
  hin	
  zum	
  Wortschatz	
  an-­‐
genommen	
  werden	
  kann	
  (s.	
  dazu	
  Abschnitt	
  5.1).	
  

Mit	
  dem	
  Modell	
  lässt	
  sich	
  gut	
  der	
  in	
  Studien	
  immer	
  wieder	
  auftretende	
  recht	
  straffe	
  Zusammenhang	
  
zwischen	
  soziodemografischen	
  Beschreibungsmerkmalen	
  und	
  individueller	
  Lesekompetenz	
  erklären.	
  Es	
  ist	
  
aber	
  auch	
  dazu	
  geeignet,	
  Befunde	
  wie	
  jenen	
  zu	
  begründen,	
  warum	
  ein	
  unterstützendes	
  Verhalten	
  in	
  einer	
  
gemeinsamen	
  Aufgabe,	
  bei	
  der	
  einkommensschwache	
  Mütter	
  mit	
  Zuwanderungshintergrund	
  mit	
  ihren	
  
Kindern	
  im	
  Vorschulalter	
  gefilmt	
  wurden,	
  bessere	
  Leseleistungen	
  in	
  der	
  dritten	
  Klasse	
  vorhersagen	
  (Zaslow	
  
et	
  al.,	
  2006).	
  Hier	
  ist	
  nämlich	
  nicht	
  die	
  zu	
  einfache	
  Gleichung	
  „Geringer	
  SÖS	
  =	
  geringe	
  Leseleistung“	
  ange-­‐
messen.	
  Stattdessen	
  muss	
  man	
  die	
  vermittelnde	
  Rolle	
  elterlichen	
  Verhaltens	
  adäquat	
  berücksichtigen.	
  
Trotz	
  aller	
  Nachteile,	
  die	
  ein	
  schwaches	
  Einkommen	
  der	
  Eltern	
  für	
  Kinder	
  mit	
  sich	
  bringt	
  (Evans,	
  2004),	
  
können	
  Eltern	
  dies	
  und	
  die	
  Effekte	
  weiterer	
  soziodemografischer	
  Merkmale	
  abpuffern,	
  indem	
  sie	
  ein	
  bil-­‐
dungsförderliches	
  Verhalten	
  demonstrieren	
  (Jeynes,	
  2005,	
  2007).	
  Deshalb	
  sind	
  die	
  prozessbezogenen	
  
Merkmale	
  aus	
  Sicht	
  der	
  sprachlichen	
  und	
  Lesesozialisation	
  so	
  wichtig	
  (Philipp,	
  2011b).	
  

5.1 Familiale	
  Effekte	
  auf	
  Wortschatzerwerb	
  und	
  Leseverstehen	
  
Der	
  Erwerb	
  von	
  Sprache	
  ist	
  ein	
  hochgradig	
  vom	
  sozialen	
  Umfeld	
  abhängiger	
  Prozess	
  (Hoff,	
  2006).	
  Deshalb	
  
wird	
  in	
  diesem	
  ersten	
  Abschnitt	
  genau	
  dies	
  betrachtet:	
  die	
  Effekte	
  des	
  sozialen	
  Umfelds,	
  nämlich	
  der	
  Fami-­‐
lie.	
  Da	
  sich	
  zahllose	
  Forschende	
  mit	
  dem	
  Aspekt	
  des	
  Spracherwerbs	
  beschäftigt	
  haben,	
  sind	
  in	
  dieser	
  Sek-­‐
tion	
  die	
  Befunde	
  stark	
  aggregiert	
  und	
  anhand	
  von	
  sieben	
  Leitfragen	
  organisiert.	
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5.1.1	
   Hängen	
  soziodemografische	
  Merkmale	
  der	
  Familie	
  und	
  kindlicher	
  Wortschatz	
  zusammen?	
  

Wortschatz	
  und	
  SÖS	
  hängen	
  miteinander	
  zusammen:	
  Wer	
  materiell	
  reich	
  aufwächst,	
  hat	
  einen	
  hohen	
  Wort-­‐
schatz;	
  umgekehrt	
  bedeutet	
  materielle	
  häufig	
  zugleich	
  sprachliche	
  Armut	
  (Farkas	
  &	
  Beron,	
  2004;	
  Huttenlo-­‐
cher	
  et	
  al.,	
  2010;	
  Paleologos	
  &	
  Brabham,	
  2011).	
  Ob	
  sich	
  Wortschatz-­‐Differenzen	
  in	
  soziodemografischen	
  
Gruppen	
  erhöhen	
  oder	
  verringern,	
  ist	
  noch	
  offen;	
  fest	
  steht	
  jedoch,	
  dass	
  unterschiedliche	
  Ausgangspla-­‐
teaus	
  existieren	
  (Biemiller	
  &	
  Slonim,	
  2001;	
  Farkas	
  &	
  Beron,	
  2004;	
  Hoff,	
  2003;	
  Huttenlocher	
  et	
  al.,	
  2010;	
  Luy-­‐
ten	
  &	
  Bruggencate,	
  2011).	
  Ebenfalls	
  gibt	
  es	
  Unterschiede	
  im	
  Wortschatz	
  bei	
  Kindern,	
  deren	
  Muttersprache	
  
nicht	
  der	
  Testsprache	
  entspricht	
  (Becker,	
  2010;	
  Christian	
  et	
  al.,	
  1998;	
  Dickinson	
  et	
  al.,	
  2003;	
  von	
  Goldammer,	
  
Mähler	
  &	
  Hasselhorn,	
  2011).	
  Weiterhin	
  ist	
  die	
  Ethnie	
  entscheidend	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  (Farkas	
  &	
  Beron,	
  
2004).	
  Diese	
  soziostrukturellen	
  Merkmale	
  bilden	
  im	
  Übrigen	
  diejenigen,	
  mit	
  denen	
  sich	
  in	
  den	
  großen	
  Lese-­‐
leistungsstudien	
  der	
  vergangenen	
  Dekade	
  Mitglieder	
  der	
  Risikogruppe	
  im	
  Textverständnis	
  beschreiben	
  las-­‐
sen	
  (Bos	
  et	
  al.,	
  2007;	
  Ehmke	
  &	
  Jude,	
  2010;	
  Schwippert	
  et	
  al.,	
  2007;	
  Stanat	
  et	
  al.,	
  2010).	
  

5.1.2	
   Welche	
  familialen	
  Schutz-­‐	
  und	
  Risikofaktoren	
  bestehen	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  des	
  Nachwuchses?	
  

In	
  einer	
  australischen	
  Studie	
  mit	
  über	
  4.000	
  Vier-­‐	
  und	
  Fünfjährigen	
  (Harrison	
  &	
  McLeod,	
  2010)	
  ließen	
  sich	
  
Schutz-­‐	
  und	
  Risikofaktoren	
  für	
  einen	
  geringen	
  Wortschatz	
  ermitteln.	
  Der	
  größte	
  Risikofaktor	
  bestand	
  darin,	
  
wenn	
  die	
  Eltern	
  eine	
  andere	
  Sprache	
  als	
  Englisch	
  sprachen.	
  Deren	
  Nachwuchs	
  zählte	
  mit	
  einer	
  5,6-­‐fach	
  hö-­‐
heren	
  Wahrscheinlichkeit	
  zum	
  wortschatzschwächsten	
  Siebtel	
  als	
  Muttersprachler.	
  Wurde	
  im	
  Elternhaus	
  
geraucht	
  und	
  gab	
  es	
  viele	
  Geschwister,	
  so	
  ging	
  das	
  ebenfalls	
  mit	
  geringerem	
  Wortschatz	
  einher.	
  Dem-­‐
gegenüber	
  schützten	
  die	
  Bildung	
  der	
  Mutter,	
  ihr	
  Wohlergehen,	
  ein	
  höheres	
  Einkommen	
  und	
  eine	
  aktivie-­‐
render	
  Umgang	
  mit	
  dem	
  Kind	
  vor	
  fehlendem	
  Vokabular.	
  Weitere	
  Studien	
  bestätigen	
  diesen	
  Zusammen-­‐
hang	
  von	
  im	
  Kern	
  auf	
  elterlicher	
  Bildung	
  basierenden	
  Risiko-­‐	
  und	
  Schutzfaktoren	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  (Cadi-­‐
ma	
  et	
  al.,	
  2009;	
  Christian	
  et	
  al.,	
  1998;	
  Luyten	
  &	
  Bruggencate,	
  2011).	
  

5.1.3	
   Wovon	
  hängt	
  es	
  ab,	
  wie	
  sprachlich	
  anregungsreich	
  das	
  Zuhause	
  ist?	
  

Wie	
  viel	
  Eltern	
  ihren	
  Kindern	
  vorlesen,	
  mit	
  ihnen	
  sprechen	
  und	
  insgesamt	
  eine	
  Schrift-­‐anregende	
  Umge-­‐
bung	
  ermöglichen,	
  ist	
  von	
  vielerlei	
  abhängig:	
  der	
  Bildung	
  der	
  Eltern,	
  der	
  Ethnie	
  und	
  dem	
  Einkommen.	
  Ob	
  
Kindern	
  täglich	
  vorgelesen	
  wird,	
  bestimmen	
  ferner	
  das	
  Wohlergehen	
  der	
  Mutter,	
  ihre	
  berufliche	
  Situation	
  
und	
  ob	
  sie	
  selbst	
  Schwierigkeiten	
  beim	
  Lesen	
  hat	
  (Berkule	
  et	
  al.,	
  2007;	
  Kuo	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Karrass	
  et	
  al.,	
  2003;	
  
Korat,	
  2009;	
  Pancsofar	
  et	
  al.,	
  2008;	
  Pungello	
  et	
  al.,	
  2009;	
  Raikes	
  et	
  al.,	
  2006;	
  van	
  Steensel,	
  2006;	
  Vernon-­‐
Feagans	
  et	
  al.,	
  2008;	
  Weigel	
  et	
  al.;	
  Westerlund	
  &	
  Lagerberg,	
  2008).	
  Eine	
  Studie	
  demonstrierte	
  außerdem,	
  
dass	
  der	
  Effekt	
  des	
  SÖS	
  ganz	
  im	
  Sinne	
  des	
  Modells	
  aus	
  Abbildung	
  4	
  vollständig	
  darüber	
  erklärt	
  werden	
  
konnte,	
  wie	
  Mütter	
  mit	
  ihren	
  Kindern	
  sprechen	
  (Hoff,	
  2003).	
  Mütterliche	
  Bildung	
  und	
  ihre	
  Erziehungsvor-­‐
stellungen	
  über	
  die	
  Förderung	
  in	
  der	
  Domäne	
  Schrift	
  sagen	
  ein	
  kognitiv	
  anregendes	
  Erziehungsverhalten	
  
voraus,	
  das	
  wiederum	
  den	
  Wortschatz	
  prognostiziert	
  (Bingham,	
  2007;	
  Bracken	
  &	
  Fischel,	
  2008;	
  Degotardi	
  
&	
  Torr,	
  2007;	
  Luster	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Taylor,	
  1995).	
  Das	
  rückt	
  die	
  Mütter	
  ins	
  Zentrum,	
  die	
  historisch	
  betrachtet	
  
immer	
  schon	
  eine	
  besondere	
  Rolle	
  in	
  der	
  frühen,	
  vorschulischen	
  Phase	
  der	
  Lesesozialisation	
  spielten	
  (Hur-­‐
relmann	
  et	
  al.,	
  2006).	
  

5.1.4	
   Bei	
  welchen	
  Gelegenheiten	
  lernen	
  Kinder	
  neue	
  Wörter?	
  

Sprachlich	
  gesehen	
  fällt	
  der	
  Apfel	
  nicht	
  weit	
  vom	
  Stamm.	
  Studien	
  demonstrieren	
  nämlich,	
  dass	
  elterliches	
  
und	
  kindliches	
  Vokabular	
  systematisch	
  zusammenhängen	
  (Hart	
  &	
  Risley,	
  1995;	
  Ring	
  &	
  Fenson,	
  2000).	
  Kin-­‐
der	
  können	
  bei	
  einer	
  Vielzahl	
  von	
  Gelegenheiten	
  auf	
  neue	
  Wörter	
  stoßen	
  und	
  sie	
  lernen:	
  indem	
  sie	
  auf	
  et-­‐
was	
  zeigen	
  und	
  das	
  Gezeigte	
  benannt	
  wird	
  (Colonnesi	
  et	
  al.,	
  2010;	
  Rowe	
  et	
  al.,	
  2008)	
  oder	
  in	
  täglichen	
  In-­‐
teraktionen	
  (Hart	
  &	
  Risley,	
  1995),	
  z.	
  B.	
  bei	
  Mahlzeiten	
  (Snow	
  &	
  Beals,	
  2006).	
  In	
  einer	
  aufwändigen	
  Längs-­‐
schnittstudie	
  ermittelte	
  Beals	
  (1997),	
  dass	
  Gespräche	
  am	
  Esstisch	
  mit	
  Hinweisen	
  zu	
  Wortbedeutungen	
  (sei-­‐
en	
  es	
  Fragen	
  zum	
  Vorwissen,	
  Hinweise	
  auf	
  die	
  physikalische	
  oder	
  soziale	
  Umwelt	
  oder	
  Hinweise	
  zur	
  Bedeu-­‐
tung	
  von	
  Wörtern)	
  dazu	
  beitrugen,	
  den	
  Wortschatz	
  zu	
  erhöhen.	
  Überschaut	
  man	
  die	
  zahllosen	
  Studien,	
  die	
  
zum	
  Spracherwerb	
  vorliegen,	
  so	
  zeichnet	
  sich	
  ein	
  Muster	
  ab.	
  Kinder	
  lernen	
  dann	
  viele	
  Wörter,	
  wenn	
  
• viel	
  mit	
  ihnen	
  gesprochen	
  wird	
  (Hart	
  &	
  Risley,	
  1995;	
  Rowe,	
  2008;	
  Rush,	
  1999;	
  Snow	
  et	
  al.,	
  1998;	
  Zimmer-­‐

man	
  et	
  al.,	
  2009),	
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• sie	
  dabei	
  auf	
  reichhaltige	
  Wortvariationen	
  stoßen	
  (Hoff	
  &	
  Naigles,	
  2002;	
  Huttenlocher	
  et	
  al.,	
  2010;	
  Pan	
  et	
  
al.,	
  2005;	
  Pancsofar	
  &	
  Vernon-­‐Feagans,	
  2006;	
  Rowe,	
  2008),	
  

• sie	
  syntaktisch	
  reichhaltige,	
  längere	
  Äußerungen	
  ihrer	
  Mutter	
  hören	
  (Hoff,	
  2003;	
  Hoff	
  &	
  Naigles,	
  2002;	
  
Weizman	
  &	
  Snow,	
  2001),	
  

• Eltern	
  nützliche	
  Informationen	
  über	
  Wortbedeutungen	
  liefern	
  (Beals,	
  1997;	
  Weizman	
  &	
  Snow,	
  2001)	
  und	
  
• Mütter	
  auf	
  Aktionen	
  des	
  Nachwuchses	
  positiv	
  reagieren	
  (Landry	
  et	
  al.,	
  2006;	
  Tamis-­‐LeMonda	
  et	
  al.,	
  

2001).	
  
Als	
  klassische	
  und	
  gewissermaßen	
  ‚Urszene‘	
  der	
  sprachlichen	
  und	
  Lesesozialisation	
  gilt	
  das	
  Vorlesen.	
  Eine	
  
Vielzahl	
  von	
  Untersuchungen	
  konnte	
  unterstreichen,	
  dass	
  sich	
  durch	
  das	
  Vorlesen	
  nicht	
  nur	
  das	
  spätere	
  Le-­‐
severständnis	
  erhöht	
  (Bus	
  et	
  al.,	
  1995),	
  sondern	
  auch	
  den	
  Wortschatz	
  verbessert	
  (Hepburn	
  et	
  al.,	
  2010;	
  
Hood	
  et	
  al.,	
  2008;	
  Neuman,	
  1996;	
  Richman	
  &	
  Colombo,	
  2007;	
  Robbins	
  &	
  Ehri,	
  1994;	
  Sénéchal	
  &	
  LeFevre,	
  
2002;	
  Sénéchal	
  et	
  al.,	
  1996;	
  Westerlund	
  &	
  Lagerberg,	
  2008).	
  Dabei	
  ist	
  aber	
  nicht	
  die	
  Tatsache	
  entscheidend,	
  
dass,	
  sondern	
  wie	
  vorgelesen	
  wird	
  (Phillips,	
  Norris	
  &	
  Anderson,	
  2008,	
  s.	
  Abschnitt	
  5.1.5).	
  

5.1.5	
   Welche	
  Charakteristika	
  des	
  Vorlesens	
  sind	
  günstig	
  für	
  den	
  Wortschatzerwerb?	
  	
  

Diese	
  Frage	
  kann	
  mit	
  einer	
  aktuellen	
  Metaanalyse	
  von	
  Trivette	
  et	
  al.	
  (2010)	
  beantwortet	
  werden.	
  Sie	
  sichte-­‐
ten	
  21	
  Studien	
  aus	
  den	
  Jahren	
  1994–2008	
  und	
  überprüften,	
  wie	
  stark	
  elf	
  Charakteristika	
  des	
  gemeinsamen	
  
Lesens	
  mit	
  zwei	
  Arten	
  von	
  sprachlichen	
  Fähigkeiten	
  der	
  Kinder	
  korrespondieren	
  (s.	
  Tabelle	
  3).	
  Expressive	
  
Fähigkeiten	
  umfassten	
  in	
  der	
  Metaanalyse	
  spontane	
  Äußerungen,	
  die	
  Länge	
  dieser	
  Äußerungen,	
  aber	
  auch	
  
den	
  mündlichen	
  Wortschatz.	
  Rezeptive	
  Fähigkeiten	
  betrafen	
  das	
  Sprachverständnis	
  und	
  den	
  rezeptiven	
  
Wortschatz.	
  Markant	
  an	
  den	
  Ergebnissen	
  ist,	
  dass	
  die	
  Korrelationen	
  bei	
  den	
  expressiven	
  Fähigkeiten	
  in	
  aller	
  
Regel	
  (und	
  zum	
  Teil	
  deutlich)	
  höher	
  ausfallen	
  als	
  bei	
  den	
  rezeptiven.	
  Dabei	
  ist	
  ein	
  offenes,	
  auf	
  das	
  Kind	
  ab-­‐
gestimmte	
  Vorlesen	
  günstig,	
  bei	
  welchem	
  Erwachsene	
  viele	
  Fragen	
  stellen,	
  aktiv	
  auf	
  die	
  Äußerungen	
  des	
  
Kindes	
  eingehen	
  und	
  eine	
  Mittlerrolle	
  zwischen	
  Textinhalten	
  und	
  kindlicher	
  Lebenswelt	
  einnehmen.	
  Ein	
  sol-­‐
ches	
  Vorgehen	
  hat	
  sich	
  in	
  Längsschnittstudien	
  als	
  vorhersagestark	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  erwiesen	
  (Deckner	
  
et	
  al.,	
  2006;	
  Dodici	
  et	
  al.,	
  2003).	
  
 
Charakteristika	
  des	
  Vorlesens	
   Expressive	
  	
  

Fähigkeiten	
  
Rezeptive	
  	
  
Fähigkeiten	
  

Inhalte	
  mit	
  den	
  Erfahrungen	
  des	
  Kindes	
  verbinden	
   .48	
   –*	
  

Kindliche	
  Kommentare	
  aufgreifen	
  oder	
  mit	
  einer	
  Frage	
  beantworten	
   .43	
   .15	
  

Positive	
  Rückmeldungen	
  (Lob,	
  Bekräftigung)	
   .42	
   .22	
  

Offene	
  Fragen,	
  die	
  mehr	
  als	
  „Ja“	
  oder	
  „Nein“	
  als	
  Antwort	
  stimulieren	
   .39	
   .16	
  

Erweitungen	
  (Äußerungen	
  über	
  Benennen	
  oder	
  Kommentieren	
  hinaus,	
  
kindliche	
  Kommentare	
  erweitern)	
  

.38	
   .16	
  

Kindlichen	
  Interessen	
  folgen	
  (Kind	
  wählt	
  Buch	
  aus	
  oder	
  entscheidet	
  über	
  
zu	
  lesende	
  Seiten)	
  

.35	
   .21	
  

Kommentieren	
   .32	
   .33	
  

Wiederholung	
  kindlicher	
  Äußerungen	
   .32	
   .15	
  

Korrekturen	
  kindlicher	
  Äußerungen	
   .28	
   .33	
  

Benennen	
  von	
  Objekten,	
  ihren	
  Eigenschaften	
  oder	
  Handlungen	
   .22	
   .13	
  

Aufmerksamkeit	
  lenken	
   .04	
   -­‐.27*	
  

Tabelle	
  3:	
   Korrelationen	
  zwischen	
  Merkmalen	
  des	
  Vorlesens	
  und	
  expressiven	
  bzw.	
  rezeptiven	
  Fähigkeiten	
  
der	
  ein-­‐	
  bis	
  dreieinhalbjährigen	
  Kinder	
  (Korrelationskoeffizienten	
  r;	
  Quelle:	
  Trivette	
  et	
  al.,	
  2010,	
  S.	
  
6,	
  14f.;	
  *	
  keine	
  bzw.	
  nur	
  eine	
  Studie	
  berücksichtigt)	
  

5.1.6	
   Was	
  unterscheidet	
  Vorlesen	
  von	
  anderen	
  sprachlichen	
  Interaktionen?	
  

Es	
  dürfte	
  gerade	
  die	
  so	
  genannte	
  „konzeptionelle	
  Schriftlichkeit“	
  im	
  Medium	
  der	
  Mündlichkeit	
  sein,	
  durch	
  
die	
  sich	
  das	
  Vorlesen	
  auszeichnet.	
  Obwohl	
  mündlich	
  transportiert,	
  weist	
  die	
  Sprache	
  Merkmale	
  auf,	
  die	
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man	
  von	
  der	
  Schrift	
  kennt:	
  eine	
  höhere	
  Komplexität	
  in	
  Syntax,	
  Sprachgebrauch,	
  eine	
  stärkere	
  Situations-­‐
abstraktheit	
  etc.	
  (Günther,	
  1997).	
  Das	
  zeigt	
  sich	
  auch	
  in	
  Studien.	
  Crain-­‐Thoreson,	
  Dahlin	
  und	
  Powell	
  (2001)	
  
verglichen	
  bei	
  drei	
  verschiedenen	
  Interaktionen	
  (Spielen,	
  Erinnern,	
  Buchlesen)	
  die	
  Äußerungen	
  von	
  Eltern	
  
und	
  ihrem	
  drei-­‐	
  bzw.	
  vierjährigem	
  Nachwuchs.	
  Sie	
  ermittelten,	
  dass	
  Kinder	
  beim	
  gemeinsamen	
  Lesen	
  eines	
  
Buches	
  zwar	
  am	
  wenigsten	
  selbst	
  sagten.	
  Dafür	
  benutzten	
  Eltern	
  dort	
  längere	
  Äußerungen,	
  mehr	
  Wort-­‐
typen	
  und	
  seltenere	
  Wörter.	
  Die	
  Interaktion	
  war	
  im	
  Vergleich	
  mit	
  dem	
  Erinnern	
  oder	
  Spielen	
  deutlich	
  elabo-­‐
rierter,	
  da	
  Väter	
  und	
  Mütter	
  tiefer	
  gehende,	
  anspruchsvollere	
  Fragen	
  stellten	
  sowie	
  mehr	
  Hinweise	
  und	
  Be-­‐
urteilungen	
  zu	
  Protokoll	
  gaben.	
  Ein	
  Aspekt,	
  der	
  noch	
  wenig	
  beachtet	
  ist,	
  betrifft	
  die	
  Art	
  der	
  Bücher.	
  Text-­‐
analysen	
  von	
  narrativen	
  und	
  expositorischen	
  Büchern	
  zeigen,	
  dass	
  Sachtexte	
  seltenere	
  Begriffe	
  enthalten	
  
(Gardner,	
  2004;	
  Torr	
  &	
  Clugston,	
  1999).	
  Auch	
  Sach-­‐Bilderbücher	
  bieten	
  im	
  Vergleich	
  mit	
  Erzählungen	
  die	
  
Chance	
  zu	
  kognitiv	
  deutlich	
  stärker	
  anregenden	
  Gesprächen	
  (Price	
  et	
  al.,	
  2009;	
  Torr	
  &	
  Clugston,	
  1999).	
  

5.1.7	
   Welche	
  Konzepte	
  von	
  Vorlesen	
  haben	
  Eltern	
  mit	
  verschiedenen	
  Bildungsabschlüssen?	
  

Eltern	
  mit	
  geringerer	
  Bildung	
  neigen	
  dazu,	
  ein	
  stärker	
  auf	
  Fertigkeiten	
  gerichtetes,	
  statt	
  auf	
  Genuss,	
  Spiel	
  
und	
  kindliches	
  Lernen	
  abzielendes,	
  holistisches	
  Vorgehen	
  zu	
  präferieren	
  (Lynch	
  et	
  al.,	
  2006)	
  und	
  der	
  Schule	
  
das	
  Lesenlernen	
  zu	
  überantworten	
  (Weigel	
  et	
  al.,	
  2006).	
  Hinzu	
  kommt,	
  dass	
  Eltern	
  mit	
  Leseschwierigkeiten	
  
weniger	
  Brücken	
  zwischen	
  Kind	
  und	
  Text	
  schlagen	
  und	
  weniger	
  anspruchsvolle	
  Fragen	
  stellen,	
  aber	
  dafür	
  
mehr	
  bemüht	
  sind,	
  die	
  Aufmerksamkeit	
  auf	
  den	
  Text	
  zu	
  lenken	
  (Neuman,	
  1996).	
  Etwas	
  Ähnliches	
  beobach-­‐
teten	
  Vandermaas-­‐Peeler	
  et	
  al.	
  (2009):	
  Einkommensschwache	
  Eltern	
  kommandieren	
  mehr	
  beim	
  Vorlesen	
  
und	
  loben	
  seltener;	
  zusätzlich	
  zeichnen	
  sich	
  ihre	
  Vorlesedialoge	
  durch	
  weniger	
  eltern-­‐	
  oder	
  kindseitige	
  
Lernsequenzen	
  aus.	
  Mütter	
  mit	
  geringer	
  Bildung	
  sprachen	
  beim	
  Bilderbuchvorlesen	
  weniger	
  die	
  gegenwär-­‐
tige	
  Lebenswelt	
  des	
  Kindes	
  an,	
  elaborierten	
  kindliche	
  Begriffe	
  weniger	
  und	
  bezogen	
  sich	
  kaum	
  auf	
  ein	
  ge-­‐
meinsames	
  Wissen	
  (Torr	
  &	
  Scott,	
  2006).	
  

Eine	
  deutsch-­‐niederländische	
  Studie	
  bestätigte	
  dies:	
  In	
  ihr	
  waren	
  bildungsferne	
  Mütter	
  dazu	
  geneigt,	
  
das	
  Vorlesen	
  in	
  einen	
  rigiden	
  Monolog	
  zu	
  verwandeln,	
  in	
  welchem	
  dem	
  Kind	
  die	
  passive	
  Rolle	
  des	
  Zuhörers	
  
zugewiesen	
  wurde,	
  während	
  die	
  Mutter	
  sich	
  durch	
  den	
  Text	
  bewegte	
  und	
  am	
  Ende	
  sogar	
  teilweise	
  eine	
  In-­‐
haltssicherung	
  in	
  Form	
  des	
  Abfragens	
  vornahm	
  (Wieler,	
  1997).	
  All	
  dies	
  steht	
  in	
  deutlichem	
  Kontrast	
  zu	
  dem,	
  
was	
  man	
  als	
  günstiges	
  Vermitteln	
  bezeichnet	
  (s.	
  o.,	
  Abschnitt	
  5.1.5).	
  Die	
  Befunde	
  sind	
  konsistent,	
  attes-­‐
tieren	
  sie	
  doch	
  einkommens-­‐	
  und	
  bildungsstarken	
  Mittelschichteltern	
  günstigere	
  Bedingungen.	
  

5.2 Eigenes	
  Lesen	
  und	
  Wortschatzerwerb	
  
Nachdem	
  im	
  Abschnitt	
  zuvor	
  die	
  Rolle	
  des	
  sozialen	
  Umfelds	
  in	
  Form	
  der	
  Familie	
  prominent	
  diskutiert	
  wur-­‐
de,	
  kommt	
  nun	
  eine	
  zweite	
  Perspektive	
  hinzu.	
  Wenn	
  Kinder	
  zu	
  lesen	
  gelernt	
  haben,	
  steht	
  ihnen	
  die	
  Mög-­‐
lichkeit	
  offen,	
  sich	
  selbst	
  lesend	
  neue	
  Wörter	
  anzueignen.	
  So	
  schätzen	
  Swanborn	
  und	
  de	
  Glopper	
  (1999),	
  
dass	
  sich	
  Heranwachsende	
  rund	
  ein	
  Siebtel	
  der	
  unbekannten	
  Wörter	
  in	
  einem	
  Text	
  durch	
  das	
  Lesen	
  an-­‐
eignen	
  können.	
  Das	
  ist	
  natürlich	
  in	
  Abhängigkeit	
  von	
  den	
  Lesefähigkeiten	
  zu	
  denken:	
  Ein	
  höherer	
  Grund-­‐
wortschatz	
  hilft	
  Kindern	
  dabei,	
  beim	
  Vorlesen	
  unbekannte	
  Wörter	
  besser	
  zu	
  erschließen	
  (Ewers	
  &	
  Brown-­‐
son,	
  1999)	
  bzw.	
  sich	
  diese	
  beim	
  Lesen	
  selbst	
  aus	
  dem	
  Kontext	
  anzueignen	
  (Cain	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Ricketts	
  et	
  al.,	
  
2011;	
  Frishkoff	
  et	
  al.,	
  2011;	
  Sénéchal	
  et	
  al.,	
  1995).	
  Daneben	
  können	
  sich	
  Kinder,	
  die	
  gut	
  lesen,	
  unbekannte	
  Be-­‐
griffe	
  in	
  Texten	
  besser	
  erschließen	
  als	
  Kinder	
  mit	
  geringem	
  Leseverständnis	
  (Cain	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Swanborn	
  &	
  
de	
  Glopper,	
  2002).	
  Daraus	
  wird	
  abgeleitet,	
  dass	
  sich	
  besser	
  lesende	
  Kinder	
  Inhalte	
  und	
  Begriffe	
  müheloser	
  
aneignen	
  (Stanovich,	
  1986).	
  	
  

Dafür	
  spricht	
  eine	
  ältere	
  US-­‐amerikanische	
  Längsschnittstudie,	
  nach	
  der	
  sich	
  der	
  Unterschied	
  im	
  Wort-­‐
schatz	
  zwischen	
  leseschwachen	
  und	
  -­‐starken	
  Kindern	
  von	
  der	
  ersten	
  Klasse	
  bis	
  zur	
  vierten	
  Klasse	
  fast	
  ver-­‐
doppelte	
  (Juel,	
  1988).	
  In	
  derselben	
  Studie	
  traten	
  zudem	
  deutliche	
  Schereneffekte	
  im	
  Leseverhalten	
  auf:	
  
Gut	
  lesende	
  Kinder	
  verbrachten	
  mehr	
  Freizeit	
  mit	
  dem	
  Lesen	
  als	
  schwach	
  lesende	
  Kinder.	
  Das	
  ist	
  deshalb	
  
bedeutsam,	
  weil	
  in	
  einer	
  anderen	
  Studie	
  ermittelt	
  wurde,	
  wie	
  groß	
  je	
  nach	
  Lesezeit	
  der	
  Unterschied	
  an	
  ge-­‐
lesenen	
  Wörtern	
  pro	
  Jahr	
  ist.	
  Anderson,	
  Wilson	
  und	
  Fielding	
  (1988)	
  veranschlagen,	
  dass	
  Kinder,	
  die	
  pro	
  Tag	
  
eineinhalb	
  Minuten	
  lesen,	
  auf	
  das	
  gesamte	
  Jahr	
  verteilt	
  51.000	
  Wörter	
  lesen.	
  Diejenigen,	
  die	
  40	
  Minuten	
  mit	
  
dem	
  Lesen	
  verbringen,	
  treffen	
  dabei	
  im	
  gesamten	
  Jahr	
  auf	
  knapp	
  2,4	
  Millionen	
  Wörter.	
  	
  

Der	
  Zusammenhang	
  zwischen	
  Wortschatz	
  und	
  Lesemenge	
  ist	
  speziell	
  in	
  den	
  USA	
  nicht	
  nur	
  mit	
  der	
  Lese-­‐
zeit,	
  sondern	
  auch	
  mit	
  einem	
  anderen	
  Instrument	
  ermittelt	
  worden.	
  Dazu	
  kam	
  ein	
  Verfahren	
  zum	
  Einsatz,	
  
bei	
  dem	
  die	
  Befragten	
  in	
  einer	
  Liste	
  von	
  existenten	
  und	
  fingierten	
  Autoren-­‐,	
  Buch-­‐	
  oder	
  Zeitschriftentiteln	
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die	
  echten	
  finden	
  sollen.	
  Damit	
  wird	
  der	
  Print-­‐Exposure	
  ermittelt	
  –	
  wörtlich	
  übersetzt:	
  gedruckter	
  Schrift	
  
ausgesetzt	
  sein.	
  Dieses	
  Maß	
  soll	
  Rückschlüsse	
  auf	
  die	
  Lesepraxis	
  geben	
  soll,	
  da	
  vermutlich	
  nur	
  viel	
  lesende	
  
Befragte,	
  also	
  Schrift-­‐Exponierte	
  über	
  das	
  Wissen	
  zur	
  zweifelsfreien	
  Bestimmung	
  der	
  richtigen	
  Antwort	
  
verfügen.	
  Der	
  prominenteste	
  Vertreter	
  dieses	
  Ansatzes	
  ist	
  Keith	
  Stanovich,	
  der	
  dazu	
  einige	
  Studien	
  vorge-­‐
legt	
  hat	
  (Cipielewski	
  &	
  Stanovich,	
  1992;	
  Cunningham	
  &	
  Stanovich,	
  1997;	
  Echols	
  et	
  al.,	
  1996;	
  Stanovich	
  et	
  al.,	
  
1996).	
  

Inzwischen	
  haben	
  sich	
  derart	
  zahlreiche	
  Studien	
  zusätzlich	
  über	
  jene	
  von	
  Stanovich	
  hinaus	
  mit	
  dem	
  
Print-­‐Exposure	
  befasst,	
  dass	
  sie	
  in	
  einer	
  Sekundärauswertung,	
  also	
  einer	
  Metaanalyse	
  übergreifend	
  be-­‐
trachtet	
  werden	
  können.	
  Eine	
  solche	
  Metaanalyse	
  haben	
  jüngst	
  Mol	
  und	
  Bus	
  (2011)	
  vorgelegt.	
  Sie	
  sichteten	
  
99	
  Studien	
  aus	
  den	
  Jahren	
  1990–2010	
  und	
  differenzierten	
  die	
  Befunde	
  nach	
  drei	
  Altersgruppen	
  (Vorschu-­‐
le/Kindergarten,	
  Klasse	
  1–12,	
  Studierende)	
  hinsichtlich	
  des	
  Zusammenhangs	
  von	
  Print-­‐Exposure	
  mit	
  anderen	
  
Lesemaßen.	
  Ihre	
  umfassenden	
  und	
  reichhaltigen	
  Befunde	
  lauteten	
  im	
  Einzelnen	
  für	
  die	
  drei	
  Altersgruppen:	
  
• Altersgruppe	
  1:	
  2-­‐	
  bis	
  6-­‐Jährige.	
  Es	
  bestanden	
  moderate	
  Korrelationen	
  zwischen	
  Print-­‐Exposure	
  der	
  Eltern	
  

hinsichtlich	
  Kinderliteratur	
  und	
  rezeptivem	
  bzw.	
  produktivem	
  mündlichen	
  Wortschatz	
  des	
  Nachwuchses	
  
(r	
  =	
  .33	
  bzw.	
  .35).	
  Ähnliche	
  Korrelationen	
  wurden	
  zwischen	
  dem	
  Print-­‐Exposure	
  und	
  basalen	
  Lesefähig-­‐
keiten	
  wie	
  dem	
  Wissen	
  über	
  das	
  Alphabet	
  oder	
  orthografischer	
  bzw.	
  phonologischer	
  Verarbeitung	
  ge-­‐
funden	
  (r	
  =	
  .29).	
  

• Altersgruppe	
  2:	
  Heranwachsende	
  aus	
  ersten	
  bis	
  zwölften	
  Klassen.	
  In	
  der	
  Gruppe	
  der	
  Schülerinnen	
  und	
  
Schüler	
  (6-­‐	
  bis	
  18-­‐Jährige)	
  bestanden	
  Korrelationen	
  zwischen	
  Leseverstehen	
  (r	
  =	
  .36),	
  Worterkennung	
  
(r	
  =	
  .38),	
  Rechtschreibung	
  (r	
  =	
  .42)	
  sowie	
  mündlichem	
  Wortschatz	
  (r	
  =	
  .42)	
  mit	
  den	
  richtig	
  erkannten	
  Ti-­‐
teln.	
  Die	
  beiden	
  Forscherinnen	
  überprüften	
  zusätzlich,	
  ob	
  die	
  Zusammenhänge	
  bei	
  dieser	
  breiten	
  Alters-­‐
gruppe	
  in	
  verschiedenen	
  Altersgruppen	
  spezifisch	
  ausfielen.	
  Beispielsweise	
  korrelierten	
  mündliche	
  Fer-­‐
tigkeiten	
  und	
  mit	
  Ausnahme	
  der	
  Erwachsenen	
  die	
  Worterkennung	
  mit	
  dem	
  Print-­‐Exposure	
  umso	
  stär-­‐
ker,	
  je	
  älter	
  die	
  Befragten	
  waren.	
  Für	
  den	
  Wortschatz	
  lagen	
  die	
  Korrelationen	
  unter	
  Erst-­‐	
  bis	
  Viertkläss-­‐
lern	
  bei	
  r	
  =	
  .36.	
  In	
  der	
  Gruppe	
  Kl.	
  5–8	
  stieg	
  der	
  Wert	
  auf	
  .44,	
  und	
  unter	
  Jugendlichen	
  aus	
  den	
  Klassen	
  9–
12	
  lag	
  der	
  Koeffizient	
  bei	
  r	
  =	
  .55.	
  Nach	
  Fähigkeitsgruppen	
  betrachtet,	
  hingen	
  Print-­‐Exposure	
  und	
  basale	
  
Lesefähigkeiten	
  bei	
  schwach	
  lesenden	
  Schülerinnen	
  und	
  Schülern	
  stärker	
  zusammen	
  als	
  bei	
  lesestärke-­‐
ren	
  Heranwachsenden	
  (r	
  =	
  .39	
  vs.	
  .20).	
  

• Altersgruppe	
  3:	
  junge	
  Studierende.	
  Der	
  Vollständigkeit	
  halber	
  seien	
  noch	
  die	
  Befunde	
  für	
  die	
  jungen	
  Er-­‐
wachsenen	
  erwähnt,	
  die	
  im	
  Durchschnittsalter	
  von	
  21	
  Jahren	
  an	
  Hochschulen	
  befragt	
  wurden.	
  Hier	
  war	
  
der	
  Konnex	
  von	
  oralem	
  Wortschatz	
  und	
  Print-­‐Exposure	
  (nur	
  Autorenerkennungstest)	
  im	
  Vergleich	
  am	
  
stärksten	
  ausgeprägt	
  (r	
  =	
  .58,	
  Abbildung	
  5).	
  Ebenfalls	
  substanziell	
  korrelierten	
  mit	
  dem	
  Print-­‐Exposure	
  
das	
  Leseverstehen	
  (r	
  =	
  .41)	
  und	
  die	
  Rechtschreibung	
  (r	
  =	
  .40).	
  Etwas	
  schwächer	
  war	
  die	
  Verquickung	
  mit	
  
der	
  Worterkennung	
  (r	
  =	
  .34)	
  und	
  basalen	
  Lesefähigkeiten	
  (r	
  =	
  .24).	
  

	
  

.34
.36

.44

.55

.58

.00

.10

.20

.30

.40

.50

.60

.70

Vorschule/
Kindergarten*

Kl.	
  1–4 Kl.	
  5–8 Kl.	
  9–12 Studium

	
  
Abbildung	
  5:	
  Zusammenhang	
  zwischen	
  Print-­‐Exposure	
  und	
  Wortschatz	
  in	
  fünf	
  verschiedenen	
  Altersgruppen	
  

(Korrelationskoeffizienten	
  r;	
  Quelle:	
  eigene	
  Darstellung,	
  basierend	
  auf	
  Mol	
  &	
  Bus,	
  2011;	
  *	
  Print-­‐
Exposure	
  der	
  Eltern)	
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Die	
  Ergebnisse	
  zum	
  Zusammenhang	
  von	
  Wortschatz	
  und	
  Print-­‐Exposure	
  sind	
  doppelt	
  bemerkenswert.	
  Zum	
  
einen	
  ist	
  der	
  Umstand	
  zu	
  nennen,	
  dass	
  die	
  Kenntnis	
  von	
  Kinderliteratur	
  seitens	
  der	
  Eltern	
  mit	
  dem	
  Wort-­‐
schatz	
  ihres	
  Nachwuchses	
  korrelierte,	
  was	
  auf	
  eine	
  (schrift-­‐)sprachlich	
  	
  anregungsreiche	
  Umgebung	
  schlie-­‐
ßen	
  lässt.	
  Die	
  wiederum	
  hängt	
  selbst	
  noch	
  bei	
  jungen	
  Erwachsenen	
  mit	
  den	
  Ergebnissen	
  im	
  Erkennungstest	
  
von	
  Autorennamen	
  bzw.	
  Magazintiteln	
  zusammen	
  (r	
  =	
  .38	
  bzw.	
  .25;	
  Mol	
  &	
  Bus,	
  2011).	
  Zum	
  anderen	
  wird	
  der	
  
Zusammenhang	
  zwischen	
  Print-­‐Exposure	
  und	
  Wortschatz	
  im	
  Laufe	
  der	
  Schulzeit	
  immer	
  enger,	
  wie	
  es	
  auch	
  
aus	
  Abbildung	
  5	
  hervorgeht,	
  und	
  er	
  scheint	
  fast	
  linear	
  zu	
  steigen.	
  Auch	
  das	
  haben	
  Mol	
  und	
  Bus	
  (2011)	
  ge-­‐
prüft,	
  indem	
  sie	
  das	
  den	
  Effekt	
  des	
  Alters	
  nochmals	
  genauer	
  betrachteten.	
  Sie	
  ermittelten,	
  dass	
  sich	
  mit	
  je-­‐
dem	
  Jahr	
  ein	
  minimal	
  stärker	
  werdender	
  Zuwachs	
  vollzieht,	
  der	
  sich	
  in	
  zwölf	
  Schuljahren	
  auf	
  eine	
  halbe	
  
Standardabweichung	
  aufsummiert.	
  Das	
  ist	
  ein	
  beträchtlicher	
  Effekt,	
  verweist	
  er	
  doch	
  darauf,	
  dass	
  es	
  einen	
  
stetig	
  engeren	
  Konnex	
  zwischen	
  Leseerfahrungen	
  und	
  Wortschatzgröße	
  über	
  40	
  Einzelstudien	
  hinweg	
  
gibt.	
  Das	
  Befundmuster	
  mit	
  schulpflichtigen	
  Heranwachsenden	
  bzw.	
  Studierenden	
  unterstreicht,	
  dass	
  der	
  
Lesepraxis	
  und	
  umfangreiches	
  Vokabular	
  enger	
  verflochten	
  sind,	
  je	
  älter	
  jemand	
  wird.	
  Über	
  die	
  Kausalität	
  
(s.	
  Abschnitt	
  4)	
  ist	
  damit	
  noch	
  nichts	
  gesagt.	
  Dies	
  wäre	
  mit	
  echten	
  Längsschnittstudien	
  vertiefend	
  zu	
  über-­‐
prüfen.	
  

Fasst	
  man	
  die	
  Ergebnisse	
  zum	
  Erwerb	
  des	
  Wortschatzes	
  zusammen,	
  lassen	
  sich	
  zwei	
  Hauptquellen	
  aus-­‐
machen.	
  In	
  der	
  frühen	
  Kindheit	
  sind	
  es	
  die	
  Interaktionen	
  mit	
  den	
  Eltern,	
  die	
  eine	
  Quelle	
  neuer	
  Wörter	
  dar-­‐
stellen	
  können	
  –	
  jedenfalls	
  dann,	
  wenn	
  Eltern	
  aufgrund	
  ihrer	
  Bildung	
  selbst	
  über	
  ein	
  breites	
  Vokabular,	
  aber	
  
auch	
  ein	
  Gespür	
  für	
  den	
  Wissensstand	
  des	
  Kindes	
  verfügen.	
  Mit	
  dem	
  Übertritt	
  in	
  die	
  Schule	
  verändert	
  sich	
  
der	
  Wortschatzerwerb:	
  Während	
  und	
  nach	
  der	
  Phase	
  des	
  Schriftspracherwerbs	
  avancieren	
  die	
  Texte	
  selbst	
  
zu	
  einer	
  immer	
  wichtigeren	
  Möglichkeit,	
  auf	
  unbekannte	
  Wörter	
  zu	
  stoßen.	
  Für	
  diejenigen	
  Kinder,	
  die	
  we-­‐
gen	
  ihrer	
  familialen	
  sprachlichen	
  Sozialisation	
  gehandicapt	
  sind,	
  wird	
  dies	
  zum	
  Problem,	
  da	
  sie	
  vermutlich	
  
viel	
  zu	
  wenige	
  Wörter	
  kennen,	
  um	
  Texte	
  überhaupt	
  zu	
  verstehen	
  (s.	
  o.,	
  Abschnitt	
  3).	
  Deshalb	
  ist	
  aus	
  lesedi-­‐
daktischer	
  Sicht	
  die	
  Wortschatzarbeit	
  unerlässlich.	
  Dieser	
  Thematik	
  geht	
  der	
  letzte	
  Abschnitt	
  nach.	
  	
  

6 Welche	
  vorschulischen	
  und	
  schulischen	
  Maßnahmen	
  der	
  Wortschatzförderung	
  sind	
  
nachweislich	
  wirksam?	
  

Wortschatzarbeit	
  ist	
  nicht	
  nur	
  dafür	
  geeignet,	
  das	
  Leseverstehen	
  zu	
  erhöhen.	
  Die	
  Forschung	
  zeigt,	
  dass	
  
frühe	
  Probleme	
  im	
  Wortschatz	
  nicht	
  nur	
  mit	
  einem	
  erhöhten	
  Risiko	
  schwacher	
  schriftsprachlicher	
  Leistun-­‐
gen	
  als	
  Erwachsener	
  einhergehen	
  (s.	
  o.,	
  S.	
  6).	
  Wer	
  im	
  Alter	
  von	
  fünf	
  Jahren	
  ein	
  geringes	
  Vokabular	
  auf-­‐
weist,	
  lebt	
  im	
  Vergleich	
  mit	
  Kindern	
  mit	
  normalem	
  Wortschatz	
  statistisch	
  gesehen	
  noch	
  als	
  Mittdreißiger	
  
häufiger	
  bei	
  seinen	
  Eltern,	
  ist	
  öfter	
  seit	
  mehr	
  als	
  einem	
  Jahr	
  arbeitslos	
  und	
  im	
  Falle	
  der	
  Frauen	
  im	
  Teenager-­‐
alter	
  öfter	
  selbst	
  schon	
  Mutter	
  geworden	
  (Schoon	
  et	
  al.,	
  2010b).	
  Auch	
  die	
  Bildungsabschlüsse	
  sind	
  bei	
  Er-­‐
wachsenen	
  mit	
  Sprachschwierigkeiten	
  im	
  Vorschulalter	
  geringer	
  als	
  bei	
  normal	
  entwickelten	
  Kindern	
  
(Johnson	
  et	
  al.,	
  2010).	
  Die	
  Liste	
  der	
  Risiken	
  setzt	
  sich	
  fort:	
  Frühe	
  Beeinträchtigungen	
  in	
  der	
  Domäne	
  Spra-­‐
che	
  korrespondieren	
  mit	
  schwächeren	
  Schulleistungen	
  (Brownlie	
  et	
  al.,	
  2004;	
  Young	
  et	
  al.,	
  2002),	
  der	
  Ge-­‐
fahr,	
  Schulabschlüsse	
  nicht	
  zu	
  bestehen	
  (Conti-­‐Ramsden	
  et	
  al.,	
  2009),	
  und	
  größerer	
  Delinquenz	
  als	
  junger	
  
Erwachsener	
  (Brownlie	
  et	
  al.,	
  2004),	
  aber	
  auch	
  dem	
  Umstand,	
  dass	
  sich	
  solche	
  Heranwachsende	
  stärker	
  
mit	
  sozialen	
  Ängsten	
  plagen	
  (Voci	
  et	
  al.,	
  2006).	
  	
  

Man	
  könnte	
  angesichts	
  dieser	
  Befunde	
  sagen:	
  Die	
  früh	
  angelegten	
  Probleme	
  werden	
  nicht	
  gelöst,	
  son-­‐
dern	
  führen	
  dazu,	
  dass	
  aus	
  den	
  benachteiligten	
  Heranwachsenden	
  Erwachsene	
  werden,	
  die	
  ihrerseits	
  für	
  
ihren	
  Nachwuchs	
  benachteiligende	
  Rahmenbedingungen	
  schaffen	
  –	
  ein	
  Teufelskreis,	
  der	
  sich	
  beispielswei-­‐
se	
  über	
  die	
  Transmission	
  des	
  kulturellen	
  Kapitals	
  erklären	
  lässt	
  (Bourdieu,	
  1983).	
  Dass	
  man	
  entsprechend	
  
nicht	
  darauf	
  vertrauen	
  kann,	
  dass	
  sozial	
  schwach	
  gestellte	
  Familien	
  die	
  eigenen	
  Defizite	
  ausgleichen,	
  hat	
  
die	
  Darstellung	
  im	
  Abschnitt	
  5	
  deutlich	
  gemacht.	
  Das	
  wäre	
  bildlich	
  gesprochen	
  so,	
  als	
  sollten	
  sich	
  die	
  be-­‐
troffenen	
  Familien	
  am	
  eigenen	
  Schopf	
  aus	
  dem	
  Sumpf	
  ziehen.	
  Aus	
  diesem	
  Grund	
  widmet	
  sich	
  dieser	
  ab-­‐
schließende	
  Abschnitt	
  dem	
  Potenzial,	
  das	
  Personen	
  mit	
  pädagogischer	
  Ausbildung	
  für	
  die	
  Wortschatzför-­‐
derung	
  haben.	
  Die	
  Darstellung	
  erfolgt	
  zweigeteilt.	
  Im	
  Abschnitt	
  6.1	
  geht	
  es	
  um	
  die	
  vorschulische	
  Arbeit	
  am	
  
mündlichen	
  Wortschatz,	
  die	
  –	
  auch	
  wenn	
  die	
  Ergebnisse	
  primär	
  aus	
  dem	
  Kontext	
  der	
  Familie	
  stammen	
  –	
  für	
  
ErzieherInnen	
  von	
  Interesse	
  sind.	
  Abschnitt	
  6.2	
  geht	
  stärker	
  auf	
  schulische	
  Wortschatzförderung	
  ein,	
  wenn	
  
es	
  um	
  die	
  Arbeit	
  mit	
  schriftlichen	
  Texten	
  geht,	
  die	
  die	
  Schülerinnen	
  und	
  Schüler	
  selbst	
  lesen.	
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6.1 Vorschulische	
  Wortschatzförderung	
  
Metaanalysen	
  zu	
  „Family	
  Literacy“-­‐Interventionen	
  dämpfen	
  zunächst	
  den	
  Optimismus.	
  Beispielsweise	
  er-­‐
mittelten	
  Sénéchal	
  und	
  Young	
  (2008)	
  über	
  16	
  Einzeluntersuchungen	
  hinweg,	
  dass	
  Vorlesen	
  allein	
  bei	
  Vor-­‐
läuferfähigkeiten	
  des	
  Lesens	
  kaum	
  Verbesserungen	
  mit	
  sich	
  bringt	
  (d	
  =	
  .18).	
  Deutlich	
  effektiver	
  ist	
  es,	
  wenn	
  
Eltern	
  gezielt	
  ihrem	
  Nachwuchs	
  (Vorschulalter	
  bis	
  Klasse	
  3)	
  dabei	
  helfen,	
  das	
  Alphabet	
  zu	
  lernen	
  oder	
  Wör-­‐
ter	
  zu	
  lesen	
  (d	
  =	
  1.15).	
  Dabei	
  fallen	
  die	
  Zuwächse	
  allgemein	
  unter	
  Mittelschichtangehörigen	
  (d	
  =	
  .61	
  vs.	
  .43	
  
bei	
  sozial	
  schwachen	
  Familien)	
  und	
  unter	
  Kindern	
  ohne	
  Leseschwierigkeiten	
  (d	
  =	
  .69	
  vs.	
  .40	
  bei	
  Kindern	
  mit	
  
Leseschwierigkeiten)	
  höher	
  aus.	
  In	
  einer	
  weiteren	
  Metaanalyse	
  mit	
  30	
  Studien	
  aus	
  den	
  Jahren	
  1990–2010	
  
waren	
  die	
  Zuwächse	
  in	
  punkto	
  Literalität	
  im	
  Vergleich	
  sogar	
  noch	
  deutlich	
  geringer	
  (maximal	
  d	
  =	
  .26)	
  und	
  
nur	
  von	
  kurzer	
  Dauer.	
  Maß	
  man	
  direkt	
  nach	
  der	
  Intervention,	
  ließ	
  sich	
  ein	
  schwacher	
  Effekt	
  nachweisen	
  
(d	
  =	
  .20),	
  bei	
  nachfolgenden	
  Messungen	
  war	
  er	
  nicht	
  mehr	
  lokalisierbar	
  (d	
  =	
  .04;	
  van	
  Steensel	
  et	
  al,	
  2011).	
  	
  

So	
  wenig	
  beiden	
  genannten	
  Metaanalysen	
  Anlass	
  zur	
  Hoffnung	
  geben,	
  durch	
  punktuelle	
  Bemühungen	
  
langfristig	
  etwas	
  verändern	
  zu	
  können,	
  so	
  sehr	
  machen	
  einige	
  Befunde	
  zum	
  Effekt	
  des	
  Vorlesens	
  auf	
  den	
  
Wortschatz	
  Mut.	
  Sie	
  lassen	
  sich	
  von	
  ErzieherInnen	
  und	
  Eltern	
  gleichermaßen	
  nutzen.	
  Mol	
  et	
  al.	
  (2008)	
  über-­‐
prüften,	
  welche	
  Folgen	
  eine	
  bestimmte	
  Art	
  des	
  Vorlesens	
  (dialogisches	
  Vorlesen)	
  hat.	
  Dabei	
  ermutigen	
  Er-­‐
wachsene	
  erstens	
  das	
  Kind,	
  über	
  die	
  Bilderbücher	
  zu	
  sprechen.	
  Sie	
  geben	
  zweitens	
  dem	
  Nachwuchs	
  infor-­‐
mative	
  Rückmeldungen	
  über	
  Unterschiede	
  zwischen	
  dem	
  was,	
  das	
  Kind	
  gesagt	
  hat	
  und	
  hätte	
  sagen	
  sollen,	
  
korrigieren	
  also	
  Benennungsfehler	
  sanft.	
  Drittens	
  werden	
  sie	
  für	
  die	
  sich	
  entwickelnden	
  Fähigkeiten	
  des	
  
Kindes	
  sensibilisiert.	
  Wurde	
  Eltern	
  dies	
  beigebracht,	
  verbesserte	
  sich	
  der	
  Wortschatz	
  von	
  Kindern	
  im	
  Vor-­‐
schulalter	
  (d	
  =	
  .42).	
  Kinder,	
  die	
  die	
  Vorschule	
  besuchten,	
  profitierten	
  mehr	
  als	
  Kindergartenkinder	
  (d	
  =	
  .50	
  
vs.	
  .14).	
  Dasselbe	
  galt	
  für	
  Kinder,	
  deren	
  soziodemografische	
  Daten	
  auf	
  kein	
  Risiko	
  hinwiesen	
  (d	
  =	
  .53	
  vs.	
  .13).	
  

Für	
  Vorschulkinder	
  liegt	
  eine	
  weitere	
  Metaanalyse	
  vor,	
  in	
  der	
  vergleichend	
  geprüft	
  wurde,	
  ob	
  ein	
  kon-­‐
ventionelles	
  dialogisches	
  Vorlesen	
  einer	
  interaktiven	
  Variante	
  unterlegen	
  ist	
  (Mol	
  et	
  al.,	
  2009).	
  Diese	
  Me-­‐
taanalyse	
  vergleicht	
  die	
  im	
  Absatz	
  zuvor	
  geschilderte	
  Technik	
  mit	
  zwei	
  weiteren	
  Varianten	
  (interaktives	
  
Vorlesen	
  und	
  angereichertes	
  interaktives	
  Vorlesen),	
  die	
  zudem	
  nicht	
  von	
  den	
  Eltern,	
  sondern	
  anderen	
  Er-­‐
wachsenen	
  (ForscherInnen	
  und	
  ErzieherInnen/Vorschullehrkräften)	
  angewendet	
  werden.	
  Das	
  interaktive	
  
Vorlesen	
  geht	
  über	
  das	
  dialogische	
  Vorlesen	
  hinaus,	
  insofern	
  es	
  noch	
  reichhaltiger	
  ist:	
  In	
  dieser	
  Form	
  ani-­‐
mieren	
  Erwachsene	
  Kinder	
  mit	
  offenen	
  Fragen	
  zum	
  Reden,	
  bestärken	
  sie	
  positiv,	
  kommentieren	
  den	
  Text	
  
und	
  verknüpfen	
  ihn	
  mit	
  der	
  Lebenswelt	
  des	
  Kindes.	
  In	
  der	
  angereicherten	
  Variante	
  flankieren	
  Spiele,	
  das	
  
Malen	
  oder	
  auch	
  das	
  Nachspielen	
  der	
  Geschichten	
  das	
  Vorlesen.	
  Insgesamt	
  sind	
  deutliche	
  Verbesserungen	
  
im	
  expressiven	
  und	
  rezeptiven	
  mündlichen	
  Wortschatz	
  nachweisbar	
  (d	
  =	
  .54).	
  Sie	
  sind	
  bei	
  älteren	
  Kindern	
  
stärker	
  ausgeprägt	
  als	
  bei	
  jüngeren	
  (d	
  =	
  .60	
  vs.	
  42).	
  Das	
  effektivste	
  Vorlesen	
  ist	
  das	
  interaktive	
  (d	
  =	
  1.01),	
  
gefolgt	
  von	
  der	
  angereicherten	
  Form	
  (d	
  =	
  .38)	
  und	
  dem	
  dialogischen	
  Vorlesen	
  (d	
  =	
  .24).	
  Noch	
  ein	
  Befund	
  ist	
  
erstaunlich:	
  In	
  dieser	
  Metaanalyse	
  profitierten	
  hinsichtlich	
  ihrer	
  Lesesozialisation	
  als	
  Risikogruppe	
  einzu-­‐
schätzende	
  Kinder	
  in	
  gleichem	
  und	
  sogar	
  leicht	
  höherem	
  Maße	
  von	
  dem	
  Vorlesen	
  wie	
  ihre	
  nicht-­‐
benachteiligten	
  Peers.	
  

6.2 Schulische	
  Wortschatzförderung	
  
Es	
  gibt	
  so	
  viele	
  Studien	
  zu	
  schulischen	
  Wortschatz-­‐Interventionen,	
  dass	
  diese	
  in	
  mehreren	
  Sekundäranaly-­‐
sen	
  ausgewertet	
  werden	
  konnten.	
  Laut	
  der	
  Meta-­‐Metaanalyse	
  von	
  Hattie	
  (2009)	
  zählen	
  Maßnahmen	
  zur	
  
Verbesserung	
  des	
  Vokabulars	
  sogar	
  zu	
  den	
  wirkungsvollsten	
  Interventionen,	
  die	
  im	
  Bereich	
  des	
  Lernens	
  
überhaupt	
  vorliegen.	
  Einige	
  solcher	
  metaanalytischen	
  Ergebnisse	
  sollen	
  deshalb	
  abschließend	
  skizziert	
  wer-­‐
den.	
  

Marulis	
  und	
  Neuman	
  (2010)	
  widmeten	
  sich	
  in	
  ihrer	
  Metaanalyse	
  der	
  Frage,	
  wie	
  effektiv	
  Wortschatz-­‐
Interventionen	
  im	
  Vorschulalter	
  sind.	
  Aus	
  den	
  Jahren	
  1971–2008	
  fanden	
  sie	
  67	
  Studien.	
  Insgesamt	
  erhöhten	
  
Trainings	
  das	
  expressive	
  oder	
  rezeptive	
  Vokabular	
  deutlich	
  (d	
  =	
  .88).	
  Dabei	
  erwies	
  sich	
  ein	
  explizites	
  Ver-­‐
mitteln	
  der	
  Wortbedeutung	
  impliziten	
  Bedeutungserschließungen	
  gegenüber	
  als	
  vorteilhafter.	
  Noch	
  effek-­‐
tiver	
  waren	
  Maßnahmen,	
  die	
  beide	
  Arten	
  der	
  Vermittlung	
  umfassten.	
  Kinder,	
  die	
  hinsichtlich	
  der	
  elterlichen	
  
Bildung,	
  des	
  Einkommens,	
  des	
  Migrationsstatus’	
  sowie	
  schwächerer	
  Leistungen	
  als	
  Risikogruppe	
  bezeich-­‐
nen	
  ließen,	
  profitierten	
  teilweise	
  in	
  unterschiedlichem	
  Maße.	
  So	
  fielen	
  die	
  Effekte	
  bei	
  Mittel-­‐	
  und	
  Ober-­‐
schichtangehörigen	
  größer	
  aus	
  als	
  beim	
  Nachwuchs	
  sozial	
  schwach	
  gestellter	
  Eltern	
  (d	
  =	
  .99	
  vs.	
  .75).	
  Kom-­‐
binierte	
  man	
  schwache	
  Leistungen	
  mit	
  der	
  Sozialschicht,	
  so	
  waren	
  die	
  Interventionserfolge	
  bei	
  leistungs-­‐
schwachen	
  Mittel-­‐	
  und	
  Oberschichtkindern	
  immer	
  noch	
  größer	
  als	
  bei	
  solchen	
  aus	
  prekären	
  sozialen	
  Lagen	
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(d	
  =	
  1.35	
  vs.	
  .77).	
  Die	
  Ergebnisse	
  weisen	
  also	
  darauf	
  hin,	
  dass	
  trotz	
  beachtlicher	
  Verbesserungen	
  der	
  
manchmal	
  nur	
  sehr	
  kurzen	
  Trainings	
  die	
  Kinder	
  am	
  meisten	
  davon	
  haben,	
  deren	
  sprachliche	
  Sozialisation	
  
günstiger	
  verlaufen	
  ist.	
  

Speziell	
  Kindern	
  im	
  Vorschul-­‐	
  und	
  Schulalter	
  von	
  drei	
  bis	
  acht	
  Jahren,	
  die	
  ein	
  Risiko	
  für	
  Leseschwierigkei-­‐
ten	
  trugen,	
  widmete	
  sich	
  die	
  Metaanalyse	
  von	
  Swanson	
  et	
  al.	
  (2011).	
  In	
  dieser	
  Analyse	
  wurden	
  29	
  Studien	
  
ausgewertet,	
  in	
  denen	
  Lehrkräfte	
  den	
  Kindern	
  laut	
  vorlasen.	
  Das	
  laute	
  Lesen	
  erwies	
  sich	
  als	
  vorteilhaft	
  für	
  
das	
  Textverstehen	
  (d	
  =	
  .70),	
  das	
  Verständnis	
  von	
  Schriftsprache	
  und	
  Schriftlichkeit	
  (Print	
  Concept,	
  d	
  =	
  .86)	
  
und	
  nicht	
  zuletzt	
  den	
  Wortschatz	
  (d	
  =	
  1.02).	
  Drei	
  weitere	
  Metaanalysen	
  mit	
  älteren	
  Heranwachsenden	
  als	
  
Zielgruppe	
  differenzieren	
  diese	
  Befunde	
  aus.	
  Die	
  erste	
  ist	
  bereits	
  ein	
  Klassiker,	
  wurde	
  sie	
  doch	
  Mitte	
  der	
  
1980er	
  Jahre	
  durchgeführt	
  (Stahl	
  &	
  Fairbanks,	
  1986).	
  Die	
  zweite	
  ist	
  deutlich	
  aktueller	
  (Elleman	
  et	
  al.,	
  2009).	
  
Als	
  günstig	
  erwiesen	
  sich	
  laut	
  Elleman	
  und	
  Kollegen	
  solche	
  Maßnahmen,	
  in	
  denen	
  viel	
  über	
  Wortbedeutun-­‐
gen	
  diskutiert	
  wurde	
  und	
  in	
  denen	
  die	
  neuen	
  Wörter	
  mehr	
  als	
  drei	
  Mal	
  in	
  möglichst	
  verschiedenen	
  Kontex-­‐
ten	
  auftauchen.	
  Ein	
  weiterer	
  Befund	
  war,	
  dass	
  gerade	
  leseschwache	
  Heranwachsende	
  besonders	
  von	
  sol-­‐
chen	
  Maßnahmen	
  profitieren.	
  Laut	
  der	
  Metaanalyse	
  von	
  Stahl	
  und	
  Fairbanks	
  (1986)	
  sind	
  die	
  Effekte	
  am	
  
größten,	
  wenn	
  es	
  für	
  das	
  neue	
  Wort	
  sowohl	
  Definitionen	
  als	
  auch	
  Beispiele	
  für	
  dessen	
  Verwendungen	
  im	
  
Kontext	
  gibt.	
  Das	
  US-­‐amerikanische	
  National	
  Reading	
  Panel,	
  die	
  dritte	
  Metaanalyse,	
  fasst	
  die	
  Befunde	
  zum	
  
Wortschatz	
  so	
  zusammen:	
  
1. Der	
  Wortschatz	
  sollte	
  direkt	
  (mit	
  ausdrücklichen	
  Hinweisen	
  zur	
  Wortbedeutung)	
  und	
  indirekt	
  (durch	
  vie-­‐

le	
  Lese-­‐	
  und	
  damit	
  Erschließungsmöglichkeiten)	
  vermittelt	
  werden.	
  	
  
2. Wiederholungen	
  und	
  häufiges	
  Vorkommen	
  der	
  zu	
  lernenden	
  Wörter	
  sind	
  unerlässlich.	
  	
  
3. Günstig	
  ist	
  ein	
  aktives	
  Erschließen	
  von	
  Wortbedeutungen,	
  sei	
  es	
  in	
  Diskussionen	
  oder	
  durch	
  Verknüpfun-­‐

gen	
  mit	
  anderen	
  Aktivitäten.	
  
4. Für	
  schwache	
  Schülerinnen	
  und	
  Schüler	
  sind	
  sprachliche	
  Vereinfachungen	
  von	
  Texten	
  hilfreich,	
  um	
  so	
  die	
  

Anzahl	
  der	
  unbekannten	
  Wörter	
  zu	
  reduzieren	
  (National	
  Institute	
  of	
  Child	
  Health	
  and	
  Human	
  Develop-­‐
ment,	
  2000).	
  

Damit	
  deutet	
  sich	
  schon	
  an,	
  dass	
  es	
  keinen	
  Königsweg	
  gibt:	
  Lehrkräfte	
  sollen	
  vielmehr	
  eine	
  Vielzahl	
  von	
  
Maßnahmen	
  nutzen.	
  Damit	
  sie	
  das	
  können,	
  ist	
  es	
  nötig,	
  dass	
  dem	
  Wortschatz	
  in	
  der	
  Erstsprachendidaktik,	
  
aber	
  auch	
  im	
  Fachunterricht	
  eine	
  prominentere	
  Rolle	
  zukommt.	
  Anders	
  als	
  in	
  der	
  Fremdsprachendidaktik	
  
hat	
  die	
  Deutschdidaktik	
  das	
  Thema	
  erst	
  zögerlich	
  behandelt,	
  aber	
  dies	
  beginnt	
  sich	
  zu	
  ändern	
  (Pohl	
  &	
  Ul-­‐
rich,	
  2010).	
  In	
  jedem	
  Fall	
  erscheint	
  es	
  unumgänglich	
  und	
  drängend,	
  dass	
  Wortschatzarbeit	
  überhaupt	
  als	
  
Aufgabe	
  des	
  Muttersprachen-­‐	
  und	
  natürlich	
  des	
  Fachunterrichts	
  mit	
  seinem	
  Fachvokabular	
  erkannt	
  wird.	
  
Das	
  gilt	
  umso	
  mehr,	
  als	
  jüngst	
  für	
  Siebt-­‐	
  und	
  Sechstklässler	
  gezeigt	
  werden	
  konnte,	
  dass	
  die	
  Leistungen	
  in	
  
diversen	
  Schulfächern	
  stark	
  mit	
  dem	
  allgemeinen	
  Wortschatz	
  und	
  einem	
  eher	
  schulischen	
  Vokabular	
  zu-­‐
sammenhängen.	
  Beide	
  Formen	
  des	
  Wortschatzes	
  konnten	
  über	
  soziodemografische	
  Merkmale	
  hinaus	
  Leis-­‐
tungsdifferenzen	
  erklären	
  (Townsend	
  et	
  al.,	
  in	
  press).	
  

Wortschatzarbeit	
  wäre	
  demnach	
  ein	
  Förderbereich,	
  von	
  dem	
  alle	
  Fächer	
  profitieren	
  und	
  der	
  entspre-­‐
chend	
  auch	
  fokussiert	
  werden	
  sollte.	
  Wie	
  sehr	
  dies	
  tatsächlich	
  geschieht,	
  wurde	
  bereits	
  untersucht.	
  In	
  einer	
  
Beobachtungsstudie	
  mit	
  30	
  Zeitstunden	
  ermittelte	
  unlängst	
  Ness	
  (2011),	
  dass	
  knapp	
  drei	
  Prozent	
  der	
  Zeit	
  in	
  
Grundschulen	
  für	
  die	
  Vermittlung	
  des	
  Wortschatzes	
  aufgewendet	
  wurde.	
  Eine	
  weitere,	
  kanadische	
  Studie,	
  
bei	
  der	
  mehr	
  als	
  300	
  Stunden	
  Unterricht	
  fünfter	
  bis	
  siebter	
  Klassen	
  beobachtet	
  wurden,	
  machte	
  eindrucks-­‐
voll	
  darauf	
  aufmerksam,	
  dass	
  der	
  Weg	
  dorthin	
  noch	
  lang	
  ist	
  (Scott	
  et	
  al.,	
  2003).	
  Im	
  Muttersprachenunter-­‐
richt	
  wurde	
  beobachtet,	
  dass	
  immerhin	
  etwas	
  mehr	
  als	
  vier	
  Prozent	
  der	
  Zeit	
  für	
  Wortschatzarbeit	
  genutzt	
  
wurde.	
  Dabei	
  ist	
  anzumerken,	
  dass	
  dies	
  vor	
  allem	
  auf	
  eine	
  Lehrkraft	
  zurückzuführen	
  war.	
  In	
  anderen	
  Fä-­‐
chern	
  (Mathematik,	
  Sozialkunde	
  und	
  Kunst)	
  fiel	
  die	
  Bilanz	
  deutlich	
  geringer	
  aus,	
  denn	
  hier	
  wurde	
  nur	
  ein	
  
Drittel	
  der	
  Zeit	
  aus	
  dem	
  Englisch-­‐Unterricht	
  für	
  den	
  Wortschatz	
  aufgebracht.	
  Das	
  macht	
  summa	
  summarum	
  
sechs	
  Prozent	
  des	
  Unterrichts	
  aus	
  –	
  oder	
  übersetzt:	
  knapp	
  drei	
  Minuten	
  pro	
  Unterrichtsstunde.	
  Ob	
  dies	
  da-­‐
für	
  ausreicht,	
  offenkundig	
  bestehende	
  Defizite	
  wie	
  die	
  der	
  DESI-­‐Jugendlichen	
  am	
  Ende	
  der	
  Pflichtschulzeit	
  
auszugleichen,	
  darf	
  bezweifelt	
  werden.	
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Le	
  trésor	
  négligé	
  de	
  la	
  langue.	
  Quelques	
  considérations	
  sur	
  le	
  lien	
  
entre	
  vocabulaire,	
  socialisation	
  par	
  la	
  lecture	
  et	
  compréhension	
  des	
  
textes	
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  Philipp	
  

	
  

	
  

Chapeau	
  
S'il	
  est	
  une	
  condition	
  importante	
  de	
  la	
  compréhension	
  en	
  lecture,	
  le	
  vocabulaire	
  est	
  néanmoins	
  le	
  parent	
  
pauvre	
  de	
  l'encouragement	
  de	
  la	
  lecture	
  en	
  langue	
  première.	
  	
  
Cet	
  article	
  se	
  penche	
  sur	
  quelques	
  questions	
  fondamentales	
  dans	
  une	
  perspective	
  quantitative:	
  quelles	
  exi-­‐
gences	
  les	
  textes	
  posent-­‐ils	
  au	
  vocabulaire	
  des	
  lecteurs?	
  Quelles	
  sont	
  les	
  interactions	
  entre	
  la	
  compréhen-­‐
sion	
  de	
  la	
  lecture	
  et	
  le	
  vocabulaire?	
  Comment	
  les	
  enfants	
  et	
  les	
  adolescents	
  construisent-­‐ils	
  leur	
  vocabu-­‐
laire?	
  Quelles	
  mesures	
  didactiques	
  permettent-­‐elles	
  de	
  l’enrichir?	
  

	
  

Mots	
  clés	
  
vocabulaire,	
  compréhension	
  en	
  lecture,	
  attitude	
  vis-­‐à-­‐vis	
  de	
  la	
  lecture,	
  famille	
  
	
  
	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  


