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INGRID SCHMID-BARKOW

Lesen — Lesen als Textverstehen

1. Problemaufriss

Ein Blick in die Geschichte der Didaktik des Lesens zeigt, dass diese eine
Geschichte der Didaktik des Erstlesens ist (vgl. Topsch 2003). Als solche
beschiftigte sie sich vorwiegend mit Methoden zur Vermittlung einer basalen
Lesefertigkeit, die es ermdglicht, eine Korrespondenz geschriebener Worter mit
Wortern der gesprochenen Sprache herzustellen. Der Beweis einer ausgebilde-
ten Lesefertigkeit wurde durch fliissiges, gut betonendes, lautes Vorlesen von
Texten erbracht, dem die ,,Sinnentnahme* gleichzeitig unterstellt wurde. Das
sogenannte ,,weiterfithrende Lesen“ war ein sprachdidaktisches Stiefkind, tex-
terschlieBende und interpretative Verfahren wurden vorwiegend auf literarische
Texte angewendet und gehorten in die Doméne der Literaturdidaktik.

Die Erstlesedidaktik stiitzt sich weitgehend auf Forschungsergebnisse der
Lesepsychologie (vgl. z. B. Grissemann 1986). Diese beschrinkte sich lange Zeit
auf das Worterkennen, da die Lesepsychologie davon ausging, dass sich der
Lesevorgang in die beiden Komponenten decoding (Worterkennen) und com-
prehension (Leseverstdndnis) aufspalten lieBe (vgl. Scheerer-Neumann 1997).
Diese Ansicht wird nach wie vor im simple-view-Ansatz der Lesepsychologie
(Gough/Hoover/Peterson 1996) vertreten, der reading (Lesen) als ein Produkt
aus den beiden unabhingigen Faktoren decoding und comprehension begreift.

Doch auch das Verstehen von Texten als eine Form der Sprachverarbeitung
war bereits seit den 80er Jahren Gegenstand der kognitionspsychologischen For-
schung. Seit dem ,PISA-Schock“ werden diese Forschungsergebnisse von
Didaktikern in groerem Mafle — wenn auch kritisch — rezipiert und es setzte ein
Prozess des Umdenkens in der Sprachdidaktik ein, die sich seitdem verstéirkt der
Textverstehens- bzw. Nichtverstehensprozesse bei Schiilern mit entwickelter
basaler Lesefertigkeit annimmt.

Obwohl die Sensibilitat der Unterrichtenden fiir die Schwierigkeiten beim
Leseversténdnis von Schiilern und Schiilerinnen gewachsen ist, ist die lesedia-
gnostische Kompetenz der Deutsch unterrichtenden Lehrer und Lehrerinnen
noch nicht sehr ausprigt. Auch stehen nach wie vor kaum geeignete Testverfah-
ren zur Uberpriifung von Textverstehensleistungen zur Verfiigung. Die meisten
der zur Krisenintervention angebotenen ,,Lesestrategietrainings* haben kein€
diagnostische Basis und sind eher dazu angetan, einem blinden Aktionismus Vor
schub zu leisten als eine fundierte Forderung zu bewirken.
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m folgenden Text sollen zunéchst die kognitionspsychologischen Grundlagen
des Textverstehens dargestellt werden, um im Anschluss daran Diagnosemdg-
lichkeiten und konzeptionelle Ansdtze zum Unterricht des Textverstehens zu
umreillen.

2. Die kognitionspsychologische Modellierung
des Textverstehens

Lesen ist ein interaktiver Konstruktionsprozess

Obschon Goodman in den 60er und 70er Jahren in seinen Arbeiten zur Lesepsy-
chologie darauf hinwies, dass Lesen kein passives Rezipieren von geschriebener
pzw. gedruckter Information ist, sondern der Leser sich aktiv als Sinnkonstruk-
teur betétigt, der sich hypothesengeleitet und hypothesentestend den Inhalt des
Textes erschafft, wird Lesen immer noch hiufig mit der Entnahme von Informa-
tionen oder Bedeutungen aus Texten gleichgesetzt. Ein Text ,,enthilt“ jedoch
keine Bedeutungen, er dient lediglich als Ausloser fiir die Konstruktion von
Bedeutungen, wobei sich externe Informationen aus dem Text mit internen Wis-
sensbestinden aus dem Gedachtnis des Lesers zu einem kohdrenten mentalen
Gebilde verkniipfen. So gese-
hen ist Textverstehen ein
interaktiver Prozess, bei dem
textgeleitete Bottom-up-Pro-
zesse von der einen Seite und
vorwissensgesteuerte  Top-
down-Prozesse von der ande-
ren Seite her ineinandergrei-
fen. ,,Ein Text gilt dann als
verstanden, wenn es dem
Leser gelingt, die Inhalte des  Apb. 1 Interaktive Prozesse des Textverstehens
Textes in einer geschlossenen,

semantischen Struktur zu reprisentieren” (Grabowski 1991, S. 45f.). Das Pro-
dukt von Textverstehensprozessen ist ein mentales Modell oder auch Situations-
modell (Kintsch 1998), dessen Strukturen nicht identisch sind mit den Strukturen
des Textes und das bei jedem Leser individuell ausgebildet wird, d. h. zwei Leser,
die denselben Text lesen, gelangen nie zu genau demselben Verstindnis dieses
Textes.

bottom-up }
[

Ebenen oder Teilprozesse des Textverstehens

»Lesen ist eine komplexe mentale Aktivitit, die mit visuellen Wahrnehmungs-
prozessen beginnt und mit Denkprozessen endet” (Ballstaedt/Mandl 1995, 310).
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Dieser Satz konnte so verstanden werden, dass beim Lesen verschiedene Teil-
prozesse sukzessiv, d.h. zeitlich nacheinander geschaltet, durchlaufen werden,
tatsdchlich diirfte es sich aber um ein simultanes Geschehen handeln. Eine ana-
lytische Trennung der Ebenen bzw. Teilprozesse ist jedoch fiir die Darstellung des
Textverstehensprozesses unumgénglich. Auch in interaktionistischen Modellen,
die von einer nicht sequentiellen, sondern parallelen Verarbeitung ausgehen,
sind die Ebenen hierarchisch angeordnet. Nach Kintsch/van Dijk (vgl. Richter/
Christmann 2002) werden fiinf Ebenen des Leseprozesses unterschieden: der
Aufbau der propositionalen Textreprasentation, die lokale Kohirenzbildung,
die globale Kohdrenzbildung, die Bildung von Superstrukturen und das Er-
kennen rhetorischer Strategien.

Schnotz (2006) spricht von der Bildung multipler mentaler Reprisentatio-
nen, die sich auf folgenden Ebenen manifestieren: auf der Oberflichenebene,
auf der propositionalen Ebene, auf der Modellebene und des weiteren auf der
Kommunikations- und Genre-Ebene. Die beiden letzteren sind wohl im Kontext
der kommunikativen Orientierung der Psycholinguistik zu sehen, die gegen-
wirtig zu beobachten ist (Strohner 2006).

In der ubersicht-
lichen und leicht ver-

Erkennen rhetorischer Kommunikations- stindlichen Darstel-
s
' SitE e obene lung von Ballstaedt/
Bildung von
° Superstrukturen ‘CenreEhsne Mandl (1995), an
(7] . . .
§ reduktive Prozesse globale Koharenz ) deren Elntellung sich
o i -
| die folgenden Aus-
2 interpretierende ; Modellebene ﬁihrungen zu den
‘:E; Prozesse lokale Koharenz .
S koharenzstiftende einzelnen Prozessen
8 p 5 : P
g e = weitgehend orientie-
Satzverstehen propesiingle ropositionale Ebene ¢ s
Textreprésentation P ren, sind sieben
Worterkennung Komponenten  als
Sakkaden und Oberflachenebene . .
BKGAISIIg Teilprozesse ausdif-
ferenziert: Sakkaden
Abb. 2 Ebenen und Teilprozesse des Textverstehens und Dekodierungs-

prozesse, Prozesse
der Worterkennung, Prozesse des Satzverstehens, kohirenzstiftende Prozesse,
elaborative und interpretierende Prozesse, reduktive Prozesse, metakognitive
Prozesse. Dieses Modell integriert auch die hierarchieniedrigen Prozesse unter-
halb der propositionalen Ebene in den Leseprozess, womit der Lesevorgang
komplett abgebildet wird. Die metakognitiven Prozesse sind nicht einer
bestimmten Hierarchiestufe zuzuordnen, sondern laufen prozessbegleitend ab.
Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die Klassifikation der Prozesse und
Ebenen.
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plickbewegungen und basale Wahrnehmungsprozesse

jeder Lesevorgang beginnt mit der Aufnahme und Verarbeitung visueller Reize
durch die Blickbewegungen der Augen. Dabei springt der Blick in Sakkaden an
den Zeilen entlang und fixiert fiir Bruchteile von Sekunden Ausschnitte der Text-
zeile, wobei auch Riickwirtsbewegungen, sogenannte Regressionen, vorkom-
men. Die Wahrnehmungsspanne bei einer Fixation betrigt in der Regel 5 Buch-
staben links und 15 Buchstaben rechts des Fixationspunkts. Schwache Leser
pendtigen mehr und ldngere Fixationen als geiibte Leser und gehen haufiger im
Text zuriick, auch der Umfang ihrer Wahrnehmungsspanne ist entsprechend
geringer. Trainings und Ubungen zur Erweiterung der Wahrnehmungsspanne
scheinen jedoch zur Verbesserung der Lesekompetenz wenig beizutragen (Rich-
ter/ Christmann 2002). Vielmehr ist anzunehmen, dass bereits auf der Ebene der
peripheren visuellen Verarbeitung Top-down-Prozesse eine Rolle spielen, wenn
dabei im Gedéchtnis gespeicherte Schemata von Graphemfolgen und Wortsche-
mata aktiviert werden und mit dem perzeptuellen Prozess ,,von unten® in Wech-
selwirkung treten. Bei diesen hypothesen- und erwartungsgesteuerten Prozessen
wirken auch die fiir die jeweilige Einzelsprache spezifischen Ubergangswahr-
scheinlichkeiten mit, die eine bestimmte Abfolge von Graphemen nahelegen.

Worterkennen

Beim Worterkennen sollten die beiden Begriffe Rekodieren und Dekodieren
auseinandergehalten werden. Rekodieren betrifft die schlichte Graphem-Pho-
nem-Konversion, die Umsetzung einer Folge von Buchstaben in eine Lautab-
folge, was auch mit sinnlosen Silben und Wortern bewerkstelligt werden kann.
Das Dekodieren hingegen hebt auf eine semantische Dimension ab und meint
das Erfassen der Wortbedeutung. In der Lesepsychologie hat sich das Zwei-
Wege-Modell des Worterkennens etabliert (Scheerer-Neumann 2003), das einen
»indirekten® und einen ,,direkten“ Weg annimmt. Beim indirekten Weg erfolgt
die lexikalische Identifikation des Wortes iiber den ,,Umweg“ der phonologi-
schen Rekodierung, d.h. das Wort wird zuerst in seine lautliche Form iibertra-
gen, bevor seine Bedeutung im Gedéchtnis abgerufen wird. Beim direkten Wort-
erkennen aktiviert die orthographische Wortform als visueller Stimulus hingegen
sofort die Bedeutung im mentalen Lexikon. Direktes Worterkennen ist nur bei
bereits bekannten Wortern moglich, es kann nicht zum Erlesen unbekannter
Worter und von Pseudowdrtern angewendet werden.

Ein Problem leseschwacher Kinder ist ihr hiufig begrénzter Wortschatz, der

ihnen keine Wortidentifikation erméglicht, weil in ihrem semantischen Lexikon
kein Eintrag fiir die Wortform zu finden ist.
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Semantisch-syntaktische Prozesse/propositionale Verarbeitungsebene

Aus kognitionspsychologischer Perspektive besteht der semantische Gehalt
eines Textes aus Propositionen. Propositionen sind semantische Relationen, die
mehrere Konzepte (Wortbedeutungen) miteinander verbinden. Propositionen
sind als Pradikat- Argument-Strukturen organisiert, das Pradikat ist in der Regel
ein Handlungs-, Prozess- oder Zustandskonzept, das ein oder mehrere Argu-
mente (z. B. Agent-, Objekt- oder Instrumentkonzepte) miteinander verbindet.
So besteht der Satz ,Ben liebt Anna“ aus der Proposition LIEBEN; BEN;
ANNA, wobei LIEBEN das Priddikat, BEN agent Argument und ANNA
patient-Argument ist.

In der Kognitionspsychologie werden Propositionen als die grundlegenden
Einheiten des semantischen Gedichtnisses gehandelt, die Evidenz der ,,psycho-
logischen Realitdt”“ propositionaler Reprisentationen wurde durch verschie-
dene Experimente nachzuweisen versucht (Kintsch 1998). Diese Experimente
zeigen beispielsweise, dass Sétze mit gleicher Oberfldchenstruktur, aber unter-
schiedlicher Tiefenstruktur in Abhingigkeit von der Art und Anzahl der Proposi-
tionen unterschiedlich gut verarbeitet werden (vgl. Groeben 1982; Christmann/
Groeben 2001). Die leichtere Verarbeitung von semantisch zusammengehorigen
Pridikat-Argument-Strukturen spricht auch auf dieser Ebene fiir das Vorhan-
densein von Top-down-Prozessen: So werden bei der Verarbeitung des Pradikats
SCHNEIDEN die Rollen des Agenten, des Objekts und des Instruments schon
mit aktiviert und bei erwartungsgemif3er Besetzung entsprechend rasch verar-
beitet.

Wenn man davon ausgeht, dass Propositionen die universalen mentalen Ver-
arbeitungseinheiten des semantischen Gedéchtnisses sind, ist es naheliegend,
einen Text in eben solche Propositionen zu gliedern, um ein identisches Format
der Textstruktur und der mentalen Verarbeitungsstruktur zu erhalten. Die Seg-
mentierung von Texten in Propositionen hat sich jedoch als extrem aufwendig

und schwierig herausgestellt und kann auch nach jahrzehntelanger Forschungs- -

arbeit noch immer nicht befriedigend geldst werden.

Haiufig reicht eine semantische (propositionale) Satzverarbeitung aus, um
die Satzbedeutung zu verstehen, beispielsweise ist bei der Priadikat-Argument-
Struktur ESSEN; KIND; APFEL klar, dass das Kind den Apfel isst, nicht jedoch
bei der Struktur SCHLAGEN; FRITZ; FRANZ. Hier benotigt der Leser syn-
taktische Informationen, um zu entscheiden, welcher von beiden den aktiven
Part spielt und welcher das Objekt der Schlédge ist. Diskutiert wird in der lesepsy-
chologischen Forschung, inwiefern die syntaktische Analyse im Sinne einef
Phrasengliederung autonom verliuft, was sich im sogenannten ,,Sackgassenef-
fekt* duBlert, bei dem eine syntaktische Verarbeitung den Leser zunichst auf
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eine falsche Fahrte fiihrt, die dann durch eine semantische Kontrolle korrigiert
werden muss. Als Beweis fiir eine untergeordnete Funktion der Syntax werden
Untersuchungen angefiihrt, die zeigen, dass die syntaktische Struktur von
Satzen schon nach kurzer Zeit ,,vergessen® ist, wihrend die semantische Infor-
mation behalten wird (vgl. Ballstaedt/Mandl 1995; Christmann/Groeben 2001;
Richter/Christmann 2002).

Kohirenzstiftende Prozesse

Aus der Tatsache, dass die Herstellung von Kohérenz beinahe als Synonym fiir
das Textverstehen bezeichnet werden kann, ergibt sich die zentrale Bedeutung
kohérenzbildender Prozesse fiir das Verstehen beim Lesen. Mit Kohirenz wird
die inhaltliche Zusammengehdorigkeit von Einheiten eines gesprochenen oder
geschriebenen Textes bezeichnet. Diese Zusammengehorigkeit kann als Eigen-
schaft des Textes gegeben sein, wenn dessen Inhalt semantisch-logisch organi-
siert ist, gleichzeitig ist Koh4renz jedoch ein mentaler Prozess bzw. das Produkt
der konstruktiven Aktivitit des Lesers, der den notwendigen Zusammenhang
zwischen den Textinformationen selbst herstellt. Hier zeigt sich sehr deutlich das
Zusammenspiel zwischen textbasierten (bottom up) und lesergesteuerten (top
down) Prozessen.

Lokale (textbasierte) Kohirenzbildung

Fiir die Bildung lokaler Kohédrenz im Text sorgen vor allem sprachliche Mittel der
Wiederaufnahme, die eine Verkniipfung zwischen den in verschiedenen Sitzen
genannten Referenten herstellen und dadurch einen Bezug auf dieselben Kon-
zepte erlauben. Explizite Formen der Wiederaufnahme erfolgen durch dasselbe
Wort, durch andere Substantive, die in Bedeutungsrelation zum Referenten
stehen, oder durch Pronomen. "

Die Wiederaufnahme durch ein Personalpronomen (,, Frau Miiller kam nach
Hause. Als Erstes stellte sie den Fernseher an.«) ist ein sehr hiufig verwendetes
Mittel der Wiederaufnahme in Texten und die rezeptive Verarbeitung, d.h. die
pronominale Auflosung als spezieller Aspekt der Kohérenzbildung, ist recht gut
erforscht. Es hatsich z. B. gezeigt, dass textstrukturelle Faktoren wie die Distanz
zwischen einem Antezedenten und dem Pronomen eine wichtige Rolle spielt,
insofern der Leser dazu neigt, den zuletzt genannten Antezedenten mit dem Pro-
nomen zu verkniipfen. Auch die Position des Antezedenten im Satz hat Einfluss
auf die pronominale Auflosung: Tendenziell wird das Subjekt des vorhergehen-
den Satzes eher mit dem Pronomen in Verbindung gebracht als das Objekt. Dies
erweist sich vor allem bei jiingeren Kindern, die eine rigide Subjektzuweisung
vornehmen, wihrend Kinder ab 9 Jahren sich flexibler zeigen (Terhorst 1995).
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Wissensbasierte Kohirenzstiftung

Koreferentielle Verkniipfungsmittel reichen nicht immer aus, um aus einem Text
eine kohérente Struktur aufzubauen und umgekehrt werden manche Satzfolgen,
die koreferentiell unverbunden sind, vom Leser ohne Probleme verstanden, weil
er die Verkniipfung auf der Basis seines Wissens selbstindig herstellt. Dieses
Einbringen von Wissen in den Verstehensprozess wird als Inferenz bezeichnet.
Inferenz ist ein Terminus aus der Logik und bedeutet Schluss, der vom logischen
Gehalt abgeleitet oder auf Grund einer AuBerung als wahrscheinlich gezogen
wird. Mit Hilfe von Inferenzen werden beim Textverstehen fragmentarische,
vage oder mehrdeutige Texteingaben ergénzt, prézisiert oder disambiguiert.

Inferenzen werden beeinflusst durch Wissensbestinde, die Standardsituatio-
nen und Standardhandlungen betreffen, sie werden als Schemata bezeichnet und
basieren auf Erfahrungen und dem Weltwissen des Lesers. So wird der Satz: ,,Er
bezahlte die Rechnung und half ihr in den Mantel“ bei den meisten Lesern ein
,Restaurant-Schema®“ hervorrufen, obwohl in dem Satz weder von einem
Restaurant noch von Essen die Rede ist.

Schemata beziehen sich auf die Organisation mentaler Wissensstrukturen im
Langzeitgedédchtnis, Inferenzen sind prozesshaft und zielen auf die eigentliche,
konstruktive, mitunter auch kreative Aktivitit beim Lesen. Wenn solche: Infe-
renzen liber das MalB} hinausgehen, das zum Verstindnis der expliziten Textbasis
notwendig ist, spricht man von Elaborationen. Elaborative Prozesse steuern
ergidnzendes Wissen und Erinnerungen bei und rufen auditive und vor allem
visuelle Vorstellungen wach. Sie aktivieren damit mentale Reprisentationen auf
tieferen Ebenen und bewirken eine intensivere Vernetzung von Informationen,
eine ,tiefere* Verarbeitung und ein besseres Behalten von Inhalten.

Zur Entwicklung der Inferenztitigkeit bei Kindern gibt es bislang nur wenige
Untersuchungen. In einer explorativen Studie mit Kindern eines ersten und drit-
ten Schuljahrs konnte Studer (1998) feststellen, dass die Kinder spontan zur Bil-
dung von kausalen und elaborativen Inferenzen neigen und dass die Inferenz-
titigkeit mit dem Alter linear zunimmt.

Eine Untersuchung von Oakhill/ Yuill (1996) weist auf besondere Schwierig-
keiten von leseschwachen Kindern bei der Inferenzbildung hin.

Globale Kohirenzbildung/reduktive Strategien

Da die Gedéichtniskapazitit beschrankt ist und die Verarbeitung eines Textes
kein ,,Kopiervorgang® ist, muss beim Lesen eine Reduktion der Textbasis vorge-
nommen werden, d.h. nur die wesentliche Information wird als ,,verdichteter
Gehalt* in das Gedéchtnis tibernommen. Diese Verdichtung auf das Wesentliche
eines Textes wird als globale Kohirenz bezeichnet.
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Kintsch versuchte zunichst, die globale Kohirenz iiber eine hierarchische Struk-
turierung des Textes zu definieren, indem er die Propositionen in hierarchiehohe
und hierarchieniedrige klassifizierte, und davon ausging, dass den hierarchie-
hohen eine herausragende Rolle bei der Bildung der globalen Kohidrenz
zukommt. Es hat sich allerdings gezeigt, dass es kein objektives Kriterium fiir die
Einschitzung der Ranghdhe von Propositionen gibt. Das Problem der iiberge-
ordneten Propositionen versuchte van Dijk mit seinem Makrostrukturmodell zu
16sen (vgl. Friedrich 1995). Dieses Modell fiihrt die Ebene der Makropropositio-
nen ein, zu denen die Mikropropositonen einer Textbasis verdichtet werden.
Dies geschieht mit Hilfe der drei Makrooperatoren ,,deletion” (Tilgen irrelevan-
ter oder redundanter Information), ,,generalization* (Generalisieren) und ,,con-
struction® (Formulieren eines thematischen Satzes). Ergénzt wurden diese drei
Operatoren spiter durch einen vierten: ,,combination® (Biindelung oder Kombi-
nation).

Bei der Anwendung dieser Makroregeln sind offenbar signifikante Altersun-
terschiede zu beobachten. Jiingere Kinder und leseschwache Probanden verfah-
ren beim Tilgen nach anderen Relevanzkriterien als Erwachsene, sie neigen
dazu, sich die spektakuliren oder witzigen Einzelheiten zu merken anstelle der
wesentlichen Information, auBerdem bevorzugen sie eine Copy-delete-Strate-
gie, wihrend geiibte Leser mit dem Ausgangstext flexibler umgehen.

Bildung von Superstrukturen/Erkennen rhetorischer Strategien

Uber die Bildung von Makrostrukturen hinaus unterliegen Texte globaleren
Organisationsprinzipien, die nach van Dijk als Superstrukturen bezeichnet wer-
den konnen. Diese Textstrukturen, die als ,,story grammars“ bei der Rezeption
von literarischen Texten schon lange Beachtung finden, sind in hohem Maf kon-
ventionalisiert. Durch die Kenntnis solcher Superstrukturen konnen sogar Defi-
zite in hierarchieniedrigen Verarbeitungsprozessen wie dem Worterkennen teil-
weise kompensiert werden.

Das Erkennen und Beachten von Superstrukturen zeichnet gute Leser aus.
Die Sensibilitit fiir Textstrukturen ist altersabhéngig, bei Erwachsenen ist sie
abhiingig von Faktoren wie der verbalen Intelligenz, dem Bildungsgrad und den
Lesegewohnheiten (Friedrich 1995).

Richter/Christmann (2002) heben von Superstrukturen noch die rhetori-
schen Strategien in Texten ab, deren Identifikation und Verstéindnis zum Erken-
nen der Autorenintention und somit zur angemessenen Interpretation des Textes
beitrégt.

Aus der Darstellung Kintschs (1998) geht nicht klar hervor, inwiefern zwi-
schen Superstrukturen und rhetorischen Strategien zu differenzieren ist, ,,theto-
rical superstructures* und ,,rhetorical schemas“ scheinen vom Autor synonym
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verwendet zu werden. Kintsch fiihrt als Beispiele fiir rhetorische Schemata die
Illustration, das Vergleichs- und Kontrast-Schema und die prozedurale Beschrei-
bung an, die als erkennbare Organisationsprinzipien das Verstdndnis von Texten
erleichtern. Nicht inbegriffen scheinen hier Formen der Anschlusskommunika-
tion, wie sie schon in #lteren Textverstehensmodellen (vgl. Groeben 1982)
beschrieben werden: , kritisches Verstehen*, ,,Bewertung — kritisches Denken®,
,den Argumentationsweg herausfinden, der den Standpunkt des Autors recht-
fertigt®, ,,die Validitit von Aussagen beurteilen® oder ,,Bewertung der Ideen des
Autors durch den Leser®.

Metakognitive Strategien

Metakognitive Strategien, die dazu dienen, das eigene Versténdnis zu tiberwa-
chen, werden auch als ,,comprehension monitoring“ bezeichnet. Damit ist die
Fahigkeit gemeint, das eigene Textverstindnis einzuschitzen und zu kontrollie-
ren, wobei der Leser reflektieren muss, inwieweit oder warum ein Textproblem
zu einem mangelnden Verstdndnis fithren kann.

Eine Moglichkeit, Textverstindnisschwierigkeiten zu beheben, ist der Riick-
blick im Text. Er ist sinnvoll, wenn der Leser eine vorausgehende Textinforma-
tion nicht mehr erinnern kann oder nicht beachtet hat, weil er sie fiir das weitere
Textverstindnis nicht fiir wichtig gehalten hat. Er kann aber auch im Text nach
vorne springen, um zu sehen, ob sich die Frage, die sich ihm beim Lesen gestellt
hat, im weiteren Verlauf des Textes beantworten lasst, oder er kann eine andere
Quelle (Worterbuch, Lexikon, Experten) zu Rate ziehen, um sein Textverstind-
nisproblem zu lsen. Weitere Strategien sind, die offene Frage zu notieren, zu
reflektieren und sie mit eigenen Wissensbestdnden in Verbindung zu bringen
oder aber die Lektiire abzubrechen. Leseschwache Schiiler neigen dazu, Verste-
hensprobleme beim Lesen ihrer eigenen Unfihigkeit zuzuschreiben, anstatt die
Probleme im Text zu verorten und Losungsmoglichkeiten zu suchen.

3. Diagnosemoglichkeiten des Textverstehens

Im Jahre 1991 wurden Daten fiir eine internationalen Studie (IEA — Internatio-
nal Association for the Evaluation of Educational Achievement) erhoben, in def
die Leseleistungen von Schiilern und Schiilerinnen aus 3. und 8. Klassen aus der
alten Bundesrepublik und aus der ehemaligen DDR international verglichen
wurden. Schon damals schnitten die deutschen Schiiler nur mittelmaBig ab. SO
nahmen die getesteten Achtklissler aus Ostdeutschland im Vergleich von insge”
samt 19 Landern den 8. und die aus Westdeutschland den 12. Rang ein (Lehman?
u.a. 1995). Doch erst durch die Ergebnisse von PISA 2000 (Programme for Inter
national Student Assessment) wurde die Offentlichkeit alarmiert und eine aufge”
regte bildungspolitische Diskussion in Gang gesetzt.
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per Konzeption von PISA wurde folgende Definition von Lesekompetenz
zugrunde gelegt:

Lesekompetenz (reading literacy) heiB3t, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und
tiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 80)

Aus textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen (vgl. Abb. 3)
werden drei Berichtsskalen (Abb. 4) abgeleitet (Deutsches PISA-Konsortium
2001, S. 82f.).

Lesekompetenz k
 Primdr textinterne ’ : :
Informationen nutzen Externes Wissen heranziehen
Sich auf bestimmte :
refc:r:e?s::tfﬁ Textteile Inhalt Struktur
konzentrieren
Unabhingige Beziehungen
Einzelinformationen verstehen
%ﬁﬁ:@g -+ Informationen eeli:"".&‘t“"m”’“'mmgw | | Uber den Inhalt des | | Ober dic Form des
Textes entwickeln , e P enttaketi 7| TR e | | Jortes eficktiensn,

Abb. 3 Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA

¢ Informationen ermitteln —» Informationen ermitteln

e Ein allgemeines Verstéindnis des Textes entwickeln e 1«; W | i
e e 4 - Textbezogenes Interpretieren

¢ Eine textbezogene Interpretation entwickeln WORESRoAR P

Uber den Inhalt des Textes reflektieren

Uber die Form des Textes reflektieren

—» Reflektieren und Bewerten

Abb. 4 Die drei Subskalen in PISA

Diese Subskalen sind in 5 Kompetenzstufen untergliedert. Die Zuordnung zu
einer Kompetenzstufe erfolgt, wenn mindestens 62 % der Aufgaben dieser Stufe
gelost werden konnen.
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Die untersuchten Schiiler und Schiilerinnen aus Deutschland lagen an 21. Stelle
von 31 teilnehmenden Lindern; 10% der deutschen Schiiler und Schiilerinnen
erreichten nicht die Kompetenzstufe 1, weitere 12,7% waren auf der Kompe-
tenzstufe 1 anzutreffen, d. h. dass fast 23 % der getesteten deutschen Schiiler und
Schiilerinnen den Mindeststandard der Kompetenzstufe 2 nicht erreichten
(Deutsches PISA-Konsortium 2001). AuBerdem brachte die Studie ein lesedia-
gnostisches Vakuum an deutschen Schulen ans Licht: nur 11% der sogenannten
Risikoschiiler (unterhalb Kompetenzstufe 1) waren von ihren Lehrern als lese-
schwach identifiziert worden.

In der Folge sind das PISA zugrundegelegte kognitionspsychologische Kon-
strukt, die daraus abgeleiteten Berichtsskalen und Kompetenzstufen und die
Konstruktion der Aufgaben und ihre Bewertung eingehend diskutiert worden
(exemplarisch sei auf den Sammelband von Abraham u. a. 2003 verwiesen). Die
kritische Auseinandersetzung mit den Testmethoden von PISA hat jedoch noch
nicht zur Entwicklung eines einsatzfihigen Leseverstindnistests fiir die Sekun-
darstufe gefiihrt. Lediglich fiir die Primarstufe liegt mit dem HAMLET 3—4 ein
Leseverstdndnistest vor, der aus der oben erwihnten IEA-Studie hervorge-
gangen ist.

Zur Erfassung der Worterkennungsleistung (Rekodieren und Dekodieren)
wurden zahlreiche Lesetests vorgelegt, die jedoch — altersadidquat — fiir die
Primarstufe entwickelt sind. Eine einfache Moglichkeit, die Dekodierleistung zu
erfassen, sind Aufgaben zur Wort-Bild-Zuordnung; die Rekodierleistung wird in
der Regel iiber das Erlesen von Pseudow®értern abgepriift.

Die semantisch-syntaktische Verarbeitung kann z. B. mit dem weit verbreite-
ten Stolperwortertest von Metze erfasst werden. Ein anderes Verfahren zur
Erfassung von Prozessen auf dieser Verarbeitungsebene ist ein Cloze-Procedure-
Test. Dieser besteht aus einem Text, bei dem jedes fiinfte Wort getilgt wurde und
von den Probanden eingesetzt werden muss.

Aufschluss iiber inferentielle Prozesse geben Fragen zum Text, die jedoch so
konstruiert sein miissen, dass sie tatséchlich solche kognitiven Operationen
erfordern, wie z. B. in den sogenannten ,,Logicals“, die den Aufbau eines menta-
len Modells und logisches Schlussfolgern implizieren. Leider sind die Aufgaben
in vielen Leseiibungsmaterialien so schlicht konstruiert, dass lediglich wértlich
im Text gegebene Informationen wiedererkannt werden miissen, was weniger
mit kognitiven Verarbeitungsprozessen als mit Behaltensleistungen zu tun hat.

Uber reduktive Strategien geben Nacherziahlungen und Inhaltsangaben Aus-
kunft, wobei hier die rezeptiven Prozesse von den sprachproduktiven Fihigkei-
ten nicht mehr gut zu isolieren sind. Die Fihigkeit des Zusammenfassens scheint

jedentfalls ein guter Indikator fiir die Leseverstindnisleistung zu sein (Friedrich
1995).
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Metakognitive Strategien werden in der Forschung durch die Darbietung inkon-
sistenter Texte tiberpriift. Dabei werden internale Unstimmigkeiten, das sind
widerspriichliche Aussagen innerhalb eines Textes, von externalen Inkonsisten-
zen, die durch das eigene Weltwissen widerlegt werden, unterschieden.

Ein differentialdiagnostisches Instrument zur Erfassung von Textverstehens-
prozessen steht aber noch aus, fiir eine gezielte Férderung wire dies jedoch eine
sehr wiinschenswerte Voraussetzung.

4. Zum Unterricht des Textverstehens

Die Veroffentlichungen nach PISA (beispielhaft: Abraham u.a. 2003; Fix Jost
2005; Baurmann 2006) zeigen eine intensive Auseinandersetzung der Deutschdi-
daktik mit dem Verstehen von Texten unter funktional orientierter Auffassung
von Lesekompetenz, was ecine verstirkte Fokussierung von Sachtexten im
Deutschunterricht impliziert.

Bereits 1995 wies Reitsma auf das Instruktionsdefizit von Textverstehensstra-
tegien im Unterricht hin und berief sich auf die wenigen Studien, die dazu publi-
ziert worden waren: von Durkin (1979), Duffy (1986) und Aarnoutse (1991). In
eigenen Studien konnte er nachweisen, dass eine Fortbildung von Lehrern im
Unterrichten von Textverstehensstrategien sowohl die Qualitit des Unterrichts
als auch die Textverstehensleistungen der Schiiler verbessern kann.

Inzwischen ist eine rege Publikationstitigkeit zum Umgang mit (Sach)texten
im Unterricht und von Lese- oder Textverstehensstrategietrainings zu beobach-
ten. Insbesondere der Begriff der ,Lesestrategie“ wird geradezu inflationar
gebraucht. Zum Teil wird die ,,Strategie“ mit dem Teilprozess des Textverstehens
gleichgesetzt, bezeichnet also eine kognitive Operation (z.B. ,reduktive Strate-
gie“), zum Teil bezieht sie sich auf eine handwerkliche Technik wie das ,, Unter-
streichen® von Wichtigem, als konnte das Unterstreichen zum Erkennen des
Wichtigen eines Textes fithren. Leubner (2005) spricht denn auch alternativ von
»Aufgaben®, die sich den Phasen ,,vor dem Lesen“, wihrend des Lesens® und
»nach dem Lesen“ zuordnen lassen. Eine iibersichtliche Klassifikation von Stra-
tegien in didaktisch operationalisierter Form findet sich bei Abraham (2003,
S. 215), der vorschlagt, sie als Lese- und Schreibstrategien in ,,situierter Schrift-
lichkeit* im ,,themazentrierten Deutschunterricht“ zu integrieren. Die Befunde
direkter Strategietrainings, in denen Strategien als Selbstzweck definiert wer-
den, sind nicht so iiberzeugend, als dass man Schiilern und Schiilerinnensbelie-
bige und oft belanglose Texte zum Uben zumuten miisste. Dem direkten Sttate-
gietraining steht ein didaktisches Konzept gegeniiber, in dem Lese- und Schreib-
strategien ineinandergreifen und instrumentelle Funktionen im Umgang mit
Texten erfiillen, und zwar mit Texten, die wiederum funktional sind, um sich ein
Thema zu erarbeiten. Didaktische Ansitze, die produktive und rezeptive Text-
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arbeit miteinander verbinden und die Arbeit an Texten in den Dienst des Wis-
senserwerbs stellen, der fachiibergreifend iiber den Deutschunterricht hinaus-
weist, gewinnen in der deutschdidaktischen Diskussion zunehmend an Boden.

Leseempfehlungen

Um in die Kognitionspsychologie eingefiihrt zu werden, empfiehlt sich noch
imger das inzwischen fast historisch anmutende, aber wunderbar zu lesende
Stagdardwerk von Groeben (1982); einen rezenten, leicht verstindlichen Uber-
blick bieten Ballstaedt/Mandl (1995). Zur eingehenderen Lektiire sind Christ-
mann/Groeben (2001) und Richter/Christmann (2002) zu empfehlen, zur
Didaktik des Textverstehens der Sammelband von Abraham (2003).
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