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Zu 1. Was bedeutet Leseverstehen?

Texte begegnen uns überall. Ob es darum geht, die Abfahrtszeit in einem Fahrplan abzulesen, ein Softwareprogramm zu installieren, Zeitungsanzeigen oder Romane zu lesen, Formulare und Anträge auszufüllen – der lesende Umgang mit Informationen, ob auf dem Papier oder dem Bildschirm, wird heute in vielen Lebensbereichen selbstverständlich vorausgesetzt. Wer nicht oder nur unzureichend lesen und das Gelesene verstehen kann, wird den täglichen Anforderungen kaum gerecht.

Der Umgang mit Texten gehört in der Schule in jedem Fach dazu. Doch viele Kinder haben Probleme hierbei. Es kann nicht selbstverständlich davon ausgegangen werden, dass Schülerinnen und Schüler (SuS) die Texte, die ihnen zum Lesen gegeben werden, auch verstehen. Zu häufig wird jedoch im Unterricht stillschweigend das Leseverstehen als Kompetenz vorausgesetzt. 

LESEN IST VERSTEHEN

Lesen wird als aktive Auseinandersetzung mit Texten und als komplexer Vorgang der Sinnkonstruktion aufgefasst (vgl. Baumert u.a. 2000). Unter Lesekompetenz wird daher mehr verstanden als die Fähigkeit zum Entziffern schriftlichen Materials. Im Mittelpunkt steht die aktive Konstruktionsleistung des Individuums mit dem Ziel, einen Text zu verstehen. Von Lesen im eigentlichen Sinn kann damit erst gesprochen werden, wenn verstanden wird, was gelesen wurde. Damit ist Lesekompetenz eine Verstehenskompetenz, die die Grundlage für alle weiterführenden Lernprozesse bildet. 

Neben der Konstruktionsleistung des Individuums ist Lesen immer auch ein interaktiver Prozess. 

Beteiligt an diesem Prozess sind drei Faktoren: Leser, Text und der Kontext. 

Dabei entsteht die Bedeutung durch die Interaktion von Leser und Text im Kontext bestimmter Leseerfahrungen (vgl. Bos u.a. 2003).

Zu 2. Die Ebenen des Leseprozesses

Lesen ist keine passive Rezeption von Textinformationen, sondern ein komplexer Vorgang der Sinnkonstruktion. Der komplexe Prozess des Verstehens vollzieht sich auf verschiedenen Verarbeitungsebenen: der Wort-, Satz- und Textebene.

Dieser komplexe Prozess wird auf der Buchstabenebene in grundlegende Fähigkeiten der Buchstaben- und Worterkennung sowie der Erfassung der Wortbedeutungen beschrieben. Auf der Satzebene wird er als semantische und 

syntaktische Analyse von Wortfolgen und auf der Textebene als satzübergreifender Aufbau einer kohärenten mentalen Textstruktur dargestellt. 

ABBILDUNG 1: 

Ebenen des Leseprozesses[image: image1][image: image2]
Die Prozesse auf den einzelnen Ebenen greifen beim Lesen ineinander und finden größtenteils parallel oder in zeitlicher Überlappung statt (vgl. Richter/Christmann 2002). Die wichtigste Voraussetzung, einen Text zu verstehen, ist die Intention, dies zu tun: Ich lese ein Backrezept, um etwas zu backen, ich lese einen Roman, um mich zu entspannen, usw. (vgl. Spinner 2002). Leserinnen und Leser müssen also motiviert sein und Interesse daran haben, den Inhalt eines Textes zu verstehen. 

Gelingt es Leserinnen und Lesern, eine satzübergreifende Bedeutungsstruktur aufzubauen, die mit dem Vorwissen verknüpft ist, kann von Textverstehen gesprochen werden. Leser bilden dann im Gedächtnis ein mentales Modell („innere Vorstellung“) des im Text beschriebenen Sachverhalts. Wenn die Aussagen eines Textes mit dem bisherigen Wissen verknüpft und im Langzeitgedächtnis gespeichert sind, hat der Verstehens- bzw. Lernprozess stattgefunden. 
Zu 3. Zwei-Säulen-Modell des Leseverstehens
Damit der Aufbau eines mentalen Modells gelingt, müssen Leserinnen und Leser über grundlegende kognitive Kompetenzen verfügen. 

Abbildung 2:

Zwei-Säulen-Modell des Leseverstehens

	LESEVERSTEHEN

	Säule 1: Basiskompetenzen des Leseverstehens
· Imaginationsfähigkeit

z.B. innere Vorstellungen/Bilder zum Gelesenen entwickeln

· Kombinationsfähigkeit, z.B. einzelne Satzglieder als Einheiten erkennen; erfassen, welches Nomen Subjekt des Satzes ist; Pronominale Wiederaufnahme erfassen, Schlussfolgerungen (Inferenzen) ziehen
· Vorwissen (Sprach- und Weltwissen)
· Wissen über Aufbau und Struktur von Texten, z.B. Textaufbau von Sachtexten kennen und nutzen

	Säule 2: Lesestrategien

· Primärstrategien
· Wiederholungsstrategien, z.B. mehrmaliges Durchlesen, Unterstreichen von Schlüsselwörtern
· Elaborationsstrategien, z.B. vorangestellte strukturierte Inhaltsangaben (Advance Organizer) verfassen, Schlussfolgerungen ziehen
· Organisationsstrategien, z.B. in Abschnitte gliedern, Randbemerkungen einfügen, Zwischenüberschriften setzen
· Stützstrategien
· Metakognitive Strategien
Bewusstsein, Kontrolle und Regulation des Leseprozesses, z.B. durch mehrfaches Lesen, Anpassung der Lesegeschwindigkeit

· motivational-emotionale Strategien, z.B. setzen realistischer Ziele, Selbstmotivation, Zutrauen in eigene Fähigkeiten



	Leseintention (Lesemotivation, Ziel/Absicht des Lesens, Interesse)

	Basale Lesefertigkeiten (Rekodierung/Dekodierung)

	Kognitive Voraussetzungen (Aufmerksamkeit, Gedächtnis, Wortschatz, analytische Kompetenz)


Basiskompetenzen des Leseverstehens bilden die Grundvoraussetzungen für das Lesen und Verstehen eines Textes. Es sind Prozesse, die beim geübten Leser weitgehend unbewusst und automatisiert ablaufen. Verstehen wird aber auch wesentlich geprägt von einem Bewusstsein über die eigenen Lese- und Verstehensfähigkeiten und vom ziel- und adressatengerechten Einsatz von Strategien. Lesestrategien ermöglichen Leserinnen und Lesern, den eigenen Leseprozess zu steuern, indem sie Kontextfaktoren wie Ziel des Lesens, Hintergrundwissen zum Thema und die Struktur des Textes berücksichtigen. Damit Lesen überhaupt möglich wird, benötigen Leserinnen und Leser neben kognitiven Fähigkeiten (Aufmerksamkeit, Gedächtnis, Wortschatz, analytische Kompetenz) auch eine gewisse Lesefertigkeit (Rekodieren und Dekodieren). Lesen schließt aber immer auch eine zielorientierte Einstellung ein, d.h. eine Leseintention.

3.1
Säule 1



Basiskompetenzen des Leseverstehens

Imaginationsfähigkeit:

Lesen ist ein imaginativer Akt, Leserinnen und Leser müssen beim Lesen innere Bilder entwickeln. Diese inneren Bilder sind individuell und abhängig von Vorerfahrungen, Welt- und Sachwissen der Leserinnen und Leser. Sie unterstützen den Aufbau eines mentalen Modells und damit eine tiefer gehende Verarbeitung des Gelesenen. Es ist daher wichtig, innere Vorstellungsbilder in Verbindung mit Texten zu wecken (vgl. Spinner 2002).

Kombinationsfähigkeit:

Wörter kommen normalerweise nicht isoliert, sondern in einem Satzkontext vor. Kinder müssen lernen, syntaktische Regeln zu verwenden, um Sätze in grammatische Einheiten zu gliedern und Beziehungen zwischen diesen Einheiten herzustellen. Lange Sätze und Sätze mit ungewohnten Satzkonstruktionen bereiten eher Schwierigkeiten, zu einer kohärenten Gesamtaussage des Textes zu gelangen. Gerade interessante Texte weisen häufig komplexe Satzstrukturen auf, z.B. nachgestellte Begleitsätze, eingeschobene Nebensätze, lange Sätze. Darüber hinaus müssen einzelne Sätze und Satzgruppen aktiv miteinander verknüpft werden. In einem Text ist jedoch nicht immer ausdrücklich alles gesagt, was zum Verstehen nötig ist. Die im Text nicht ausdrücklich genannten Voraussetzungen und Konsequenzen müssen dann durch eigene Aktivität und unter Heranziehung des Vorwissens ergänzt werden. Das Herstellen dieser so genannten Inferenzen geschieht meist, ohne dass Leserinnen und Leser sich dessen bewusst sind. Folgendes Beispiel macht dies deutlich (vgl. Vater 2001).

Peter ist mit Struppi zum Tierarzt gegangen. Er hat ihm eine Spritze gegeben.

Wer gibt wem die Spritze? Der Text selbst bietet durch die pronominale Weideraufnahme durchaus einen Hinweis. Dieser reicht aber nicht aus. Die fehlende Verknüpfung müssen Leserinnen und Leser selbst herstellen – oder anders gesagt: Leser müssen ihr Vor- bzw. Weltwissen, dass nur ein Mensch eine Spritze geben kann, inferieren. 

Vorwissen: 

Damit wird deutlich: Der Verstehensprozess wird zunächst zwar durch die sprachliche Information des Textes geleitet, sie allein reicht aber für den Aufbau eines mentalen Modells nicht aus. Textverstehen verlangt auch Erfahrungs-, Sach- und Weltwissen. Ein Text wird erst dann informativ, wenn Leserinnen und Leser ihn mit dem eigenen Vorwissen verknüpfen. Ein wesentlicher Grund für Verstehensschwierigkeiten liegt darin, dass dieses Vorwissen fehlt. So konnte in Studien nachgewiesen werden, dass ein größeres Vorwissen über bestimmte Themen, wie z.B. Fußball, zu einem deutlich besseren Verstehen der Texte zu diesen Themen führt (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995).

Wissen über Aufbau und Struktur von Texten: 

Nicht nur Sach-, Welt- und Sprachwissen spielt für das Textverstehen eine Rolle. Auch das Wissen über den Aufbau und die Struktur von Texten und die Verfügbarkeit von Handlungs- und Geschichtenschemata (story grammar; Textkompetenz) tragen zum Textverstehen bei (Schmid-Barkow 2000). Der kognitiven Schematheorie zufolge ist das Wissen über Textstrukturen in Form von kognitiven Schemata gespeichert: TEXTKOMPETENZ. Offenbar erleichtert die Kenntnis bestimmter Textstrukturen das Verstehen, weil Schemawissen aktiviert bzw. aufgebaut wird. 

3.2 Säule 2

Lesestrategien

In der kognitionspsychologischen Leseforschung wird zwischen automatisierten Prozessen und bewussten Kontrollprozessen unterschieden. Um einen Text verstehen zu können, müssen Leserinnen und Leser beides beherrschen: 

Der Prozess des Leseverstehens kann als weitgehend unbewusst ablaufend und automatisiert angesehen werden. Tauchen Verständnisprobleme oder logische Widersprüche auf, wird eine bewusste Steuerung des Leseprozesses notwendig. Um einen Text verstehen zu können, „müssen Leser/innen die  am Leseprozess beteiligten kognitiven Aktivitäten auf einer höheren Ebene überwachen, kontrollieren und ggf. im Misserfolgsfall regulieren“ (Christmann/Groeben 1999). Leserinnen und Leser benötigen daher Strategien, mit denen ein Text bearbeitet und verarbeitet werden kann. 

Man unterscheidet zwischen Primär- und Stützstrategien. 

Didaktisch gesehen, ist es sinnvoll, Strategien nach ihrem Einsatz im Lesprozess zu klassifizieren. 

Man könnte sie folgendermaßen einteilen: Strategien VOR, WÄHREND und NACH dem Lesen.

Primärstrategien: 

Diese wirken direkt auf die zu erwerbende und verarbeitende Information ein, damit diese besser verstanden, behalten, wieder abgerufen und transferiert werden kann.

Sie laufen bei der direkten Interaktion zwischen Text und Leser ab und zielen auf die Veränderung kognitiver Strukturen und Prozesse.

Typische Primärstrategien sind z.B. die Verstehensstrategien für das Lernen mit Texten. 

Hierzu gehören Wiederholungs-, Elaborations- und Organisationsstrategien (vgl. Abb. 2)

Wiederholungsstrategien eignen sich für einfache und komplexe Leseaufgaben. Sie führen nur zu oberflächlichem Verstehen. Zu den Wiederholungsstrategien zählen lautes Wiederholen und Aufsagen, mehrmaliges Lesen, Abschreiben von Schlüsselwörtern  und das Anfertigen von Notizen. 

Elaborationsstrategien helfen, das im Gedächtnis des Lesers gespeichert Vorwissen zu aktivieren, mit den Textinhalten zu verknüpfen sowie neue Informationen zu generieren und damit den Aufbau eines mentalen Modells zu unterstützen. Sie führen zu einem tiefer gehenden Verstehen. „Eine Elaborationsstrategie wendet derjenige an, der sich Beispiele und Analogien zu einem zu lernenden Sachverhalt ausdenkt, aber auch derjenige, der neue Informationen mit seinem Vorwissen verbindet („was der Autor schreibt, passt gut zu der Theorie von XY“.), oder derjenige, der einen neu zu lernenden Sachverhalt in eigenen Worten umschreibt“ (Friedrich/Mandl 1992). 

Auch die folgenden Aktivitäten haben verstehensförderliche Wirkung: sich selbst Fragen stellen, das Generieren von bildhaften Vorstellungen beim Lesen (Imaginationen), das Antizipieren von Inhalten zu Überschriften, das Verfassen von Inhaltsangaben und auch das Ziehen von Schlussfolgerungen. Mittels Elaborationsstrategien werden also neue Informationen mit bestehendem Wissen „vernetzt“. 

Organisierende  und reduktive Strategien dienen der Strukturierung von Texten und helfen dadurch Leserinnen und Lesern, die in einem Text enthaltenen Informationen zu größeren Sinneinheiten zusammenzufassen und zu gruppieren und damit auf das Wesentliche zu verdichten. 

Beispiele für Organistionsstrategien sind das Gliedern eines Textes in Abschnitte, das Formulieren von Überschriften für einzelne Textabschnitte, das Kennzeichnen wichtiger Textstellen durch Randbemerkungen und das Schreiben von Zusammenfassungen.

Die Unterscheidung zwischen Elaborations- und Organisationsstrategien ist jedoch eher idealtypisch, denn Lesestrategien sind häufig elaborativ und reduktiv zugleich. Werden Kinder beispielsweise dazu angeregt, einen längeren Abschnitt durch einen einzelnen Satz in eigenen Worten wiederzugeben, liegt sowohl Elaboration (Paraphrasieren) als auch Informationsreduktion (Zusammenfassen) vor. 

Stützstrategien:

Neben diesen primären Lesestrategien spielen Stützstrategien für das Leseverstehen eine wichtige Rollen, haben Untersuchungen gezeigt (vgl. Christmann/Goeben 1999). Gute Leserinnen und Leser sind sich des Leseprozesses bewusst, überwachen und steuern ihn. Stellt ein Kind beispielsweise beim Lesen eines Textes nach ein paar Abschnitten fest, dass es nicht weiß, worum es geht, setzt dies eine Überwachung des eigenen Leseprozesses voraus. SuS sollten bei Nichtverstehen regulierende Handlungen (Strategien) zum Abbau dieses Verstehensdefizits ausführen, z.B. nochmals im Text zurückgehen und das Lesen verlangsamen. In der Fachliteratur wird hierfür von Metakognition oder metakognitiven Strategien gesprochen. 

Im günstigsten Fall gehen Kinder/Schüler mit Zuversicht auf Erfolg an Anforderungssituationen heran. Diese Kinder/Schüler haben es gelernt, sich realistische Ziele zu setzen und erleben Stolz und Freude, Befriedigung und Genugtuung, wenn sie die angestrebten Ziele erreichen. Zu den motivationalen Strategien zählen daher Selbstmotivation (Belohnung, positive Suggestion), Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten zu haben („Ich kann den Text knacken“) und Strategien der Angstbewältigung.
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	Stolperfallen und wie man sie vermeiden kann

(Grundschule, Klassen 7 bis 10)

	PROBLEM
	LÖSUNG

	Erstes Kennenlernen des Textes durch lautes Reihumlesen

· S konzentrieren sich auf die Klanggestaltung

· Mögliches Drankommen steht im Vordergrund

· Die Kinder lesen über Satzgrenzen hinweg, um länger vorlesen zu können

· Individuelles Lesetempo wird nicht berücksichtigt; einzelne S kommen nicht mit oder lesen voraus

· Lautes Vorlesen verführt zum Weiterlesen auch bei Verstehensschwierigkeiten

· Innehalten, Vor- und Zurückspringen bei Verstehensschwierigkeiten wird nicht unterstützt.
	Stilles, individuelles Lesen möglichst mit Fragestellung

· S kann sich in seinem Lesetempo mit dem Text vertraut machen. 

· Konzentration auf den Inhalt ist eher gegeben.

· Der S liest den Text auf ein Ziel, eine Frage hin. 

· Wiederholtes Lesen, Zurück- und Vorspringen ist möglich.

· S kann schon mit Unterstreichungen Wesentliches hervorheben.

	Direkt mit dem Lesen eines Textes beginnen: „Schlagt bitte das Lesebuch auf. XY beginne bitte mit dem Lesen.“

· S kann sich gedanklich nicht auf das Thema einstimmen. 

· Vorwissen wird für das anschließende Verstehen nicht aktiviert.

· Neue Informationen des Textes können nur schwer verarbeitet und behalten werden. 
	Vor dem Lesen Vorwissen aktivieren

· Durch das Anschauen der Illustrationen, Überlegungen zur Überschrift werden eigene Erfahrungen und Erlebnisse wachgerufen. 

· Bei wenig Vorwissen werden gemeinsame Erfahrungen, Wissen und notwendiger Wortschatz aufgebaut. 

· S sollten vorab Fragen an den Text stellen. 

· Antizipierende Verfahren unterstützen Voraus- und Mitdenken. 

	Bei lautem Vorlesen eines (bekannten) Textes Korrektur aller Verlesungen

· Korrektur bei sinngemäßen Ersetzungen sanktioniert vorausdeutendes Lesen

· Korrektur zwingt S/Kind zum langsamen buchstabenweisen Verarbeiten, statt Hypothesen beim Lesen zu bilden. 
	Bei sinngemäßen Wortsetzungen nicht unterbrechen

· Sinngemäße Wortersetzungen nicht gleich korrigieren.

· S/Kinder im hypothesenbildenden Lesen unterstützen.

· Bei sehr vielen Verlesungen eine Leseprobe aufnehme. S/Kind hört den Text ab und vergleicht. 

	Fragen werden erst nach dem Text gestellt

· Kind leist nicht mit Zielrichtung.

· Sondierendes Lesen wird nicht geschult.
	Fragen zum Text vor dem Lesen anbieten

· S/Kind liest mit Sinnbezug

· S/Kind liest gezielt auf Fragestellung hin.

	Nur wortwörtliche Wiedergabe bei der Antwort auf die Frage wird akzeptiert

· Kind lernt, nur Einzelinformationen wiederzugeben.

· Die Verarbeitung der Informationen durch eigenen Wortschatz, eigene Beispiele wird nicht unterstützt. 
	Zur Wiedergabe mit eigenen Worten anregen

· Informationen wird mit eigenem Wissen verknüpft.

· Kind stellt Bezug zu eigenen Erfahrungen her.

	„Lies genau!“ als Anweisung bei Verstehensschwierigkeiten

· Kind bekommt nur eine Vorgehensweise angeboten.
· Gezielte Strategien zum Verstehen werden nicht vermittelt
	Strategien vor und während des Lesens anbieten

· Tipps zum Leseverstehen erarbeiten.

· Schritte werden vorgegeben.
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Wortfolgen aufeinander beziehen


Zusammenspiel von Semantik und Syntax
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