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1. VdrStrukturierung: Die kognitive
Konstruktivitdt des Lesens als Basis
aller Mediennutzung

Lesen ldsst sich als Fihigkeit auffassen, visuelle Informationen aus grafi-
schen Gebilden zu entnehmen und deren Bedeutung zu verstehen (Rayner
& Pollatsek, 1989, S. 23). Der komplexe Vorgang der Bedeutungsentnahme
stellt entgegen dem intuitiven Alltagsverstindnis keine passive Bedeutungs-,
abbildung, sondern eine aktive (Re-)Konstruktion von Informationen dar,
bei der die Rezipient/inn/en auf der Grundlage von Sprachwissen, inhalt-
lichen Vorkenntnissen und allgemeinem Weltwissen Textinhalte aufeinan-
der beziehen und aktiv-konstruktiv in ihre Wissensstruktur einfiigen. In den
klassischen Worten von Hérmann (1980, S. 27): ,,Wir erfassen im Vorgang,
des Verstehens nicht nur Informationen, wir schaffen auch Informationen,
die wir brauchen, um eine Aufierung in einen sinnvollen Zusammenhang
stellen zu kénnen.* ',

Entsprechend wird der Leseprozess heute relativ iibereinstimmend als
Sinnverstehen in Form einer Wechselwirkung zwischen Text-Information
und dem Wissen der Rezipient/inn/en aufgefasst (Text-Leser-Interaktion; vgl.
z.B. Groeben, 1982). Das Lesen ist demzufolge ein Zusammenspiel von
textgeleiteter Verarbeitung (auch: bottom-up oder datengeleitet), die durch
die material-objektiven Merkmale des Textes (z.B. syntaktische, semanti-
sche, textstrukturelle Aspekte) bestimmt wird, und erwartungsgeleiteter Ver-
arbeitung (auch: top-down oder konzeptgesteuert), die durch Charakteristika
der Rezipient/inn/en (Vorwissen, Zielsetzungen, Einstellungen) geprigt ist.
Kognitiv-konstruktive Akte des Rezipierens kann man auf allen Ebenen des
Leseprozesses, von den basalen, hierarchieniedrigen Wahrnehmungsprozes-
sen bis zu den globalen Prozessen der Strukturierung und Verdichtung des
Gelesenen, nachweisen, wenngleich sich die prototypischen Manifestatio-
nen eher auf den hierarchiehohen Ebenen (z. B. des Schlussfolgerns) finden
(vgl. dazu die PISA-Testaufgaben; Deutsches Pisa-Konsortium, 2000).
Samtliche in der Literatur unterschiedenen Modelle des Lesens unterstellen
zumindest bei den hierarchiehheren Verarbeitungsprozessen eine kognitiv-
konstruktive Aktivitéit der Leser/innen. Gleichwohl lassen sie sich danach
gruppieren, ob sie sich eher auf text-, auf wissens- oder auf interaktive As-
pekte des Leseprozesses konzentrieren. Im Folgenden werden zunéchst diese
drei zentralen Modelltypen des Lesens vorgestellt (s. u. Abschnitt 2.), bevor
Theorien und empirische Befunde zu den einzelnen Teilprozessen des Le-
sens diskutiert werden (s. u. Abschnitt 3.). Dabei wird deutlich, dass die Fi-
higkeit zur kognitiv-konstruktiven und flexiblen Verarbeitung geschriebener
Texte eine medieniibergreifende Kompeténz darstellt. Die effektive Teil-
habe an der heutigen Mediengesellschaft setzt das kompetente Lesen in ver-
schiedenen Text-Bild-Relationen, bei der Internet-Nutzung etc. nicht nur vor-
aus, sondern fordert geradezu, dass bestimmte Teilkompetenzen (wie z.B.
die Qualitiitsbeurteilung von Medienprodukten) stirker ausgebaut werden
(s.u, Abschnitt 4.)

2. Globale Modelle des Lesens

Der Leseprozess wird iiblicherweise nach der Komplexitiit der beteiligten
Teilprozesse in mehrere Ebenen aufgegliedert, die von den hierarchienied-
rigen, basalen analytischen Teilprozessen der Buchstaben- und Wortidenti-
fikation iiber die semantische und syntaktische Analyse von Wortfolgen be-
ziehungsweise Sitzen bis zu den hierarchiehtheren Prozessen des Aufbaus
einer kohirenten Wissensstruktur, dem Erkennen von Autorintentionen und
der Bewertung des Gelesenen reichen (vgl. z. B. van Dijk & Kintsch, 1983).
Die Erforschung dieser Teilprozesse und die Frage nach ihrem Zusammen-
spiel stehen im Mittelpunkt der psychologischen Leseforschung.
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Bei den bislang vorliegenden Theorien und Modellen (Uberblick: Per-
fetti, 1994;'Rayner & Pollatsek, 1989) postulieren die darengesteuerten

‘Modelle (z. B. Gough, 1972), dass die unterschiedenen Ebenen des Lesens,

beginnend mit den hierarchieniedrigen Teilprozessen, seriell (Buchstabe
fiir Buchstabe, Wort fiir Wort) nacheinander von unten nach oben durch-
laufen werden, das heiBt, dass Informationen nur in eine Richtung fliefen
und die Verarbeitung auf den unteren Ebenen nicht von hheren Verarbei-
tungsprozessen, Kontext- oder Weltwissen beeinflusst wird. Die derzeit
prominentesten Vertreter dieser Richtung sind die auf Fodor (1983) zu-
riickgehenden modularen Modelle, nach denen die am Leseprozess betei-
ligten Teilsysteme grundsitzlich autonom sind, unabhéngig voneinander
arbeiten und héhere Teilprozesse erst dann einsetzen, wenn die Verarbei-
tung auf den niedrigeren Ebenen abgeschlossen ist. Konkret bedeutet dies
zum Beispiel, dass der Kontext, in dem ein Wort erscheint, erst dann wirk-
sam wird, wenn das betreffende Wort identifiziert ist, dass er also keinen
Einfluss auf den Identifikationsprozess selbst hat. Im Kontrast dazu gehen

" konzept-gesteuerte Modelle (z.B. Goodman, 1967) davon aus, dass die

Verarbeitung auf allen Ebenen von héheren kognitiven Teilsystemen wie
dem allgemeinen Weltwissen, dem Vor- und Kontextwissen kontrolliert
und beeinflusst wird. Im Unterschied zu den datengesteuerten Modellen
wird jedoch keine .invariante Stufenabfolge angenommen, sondern die
unterschiedenen visuellen, perzeptuellen, syntaktischen und semantischen

" Verarbeitungszyklen beeinflussen sich gegenseitig, wobei allerdings den
‘hoherstufigen Prozessen eine Steuerungsfunktion zukommt (Goodman,
'1967). Insgesamt wird Lesen als ein Prozess des Hypothesentestens (psy-

cholinguistic guessing game) aufgefasst, bei dem auf der Grundlage der
lanfinglich aufgenommenen visuellen Information Erwartungen iiber die
nachfolgende Information aufgebaut werden. Erweisen sich diese Erwar-
tungen als korrekt, wird der Leseprozess unter Beibehaltung der bislang
konstruierten Bedeutung fortgesetzt. Erweisen sie sich jedoch als inkor-
rekt, wird der Text noch einmal gelesen, um unter Riickgriff auf den Kon-
text und verfiigbare Vorwissensbestinde nach einer passenderen Bedeu-
tung zu suchen.

Interaktive Modelle (z.B. Just & Carpenter, 1980, 1987; Kintsch & van
Dijk, 1978; McClelland & Rumelhart, 1981) versuchen die Einseitigkeit der
postulierten Verarbeitungsrichtung von datengesteuerten und konzeptge-
steuerten Modellen zu iiberwinden, indem sie postulieren, dass die von den
Leser/inne/n konstruierte Bedeutung das Resultat einer Interaktion von
hierarchieniedrigen und hierachiehoheren Prozessen darstellt. Die unter-
schiedenen Ebenen des Leseprozesses konnen dabei parallel oder in zeit-
licher Uberlappung durchlaufen werden, wobei hohere Verarbeitungspro-
zesse bereits einsetzen konnen, bevor die Verarbeitung auf den unteren
Ebenen abgeschlossen ist. So nehmen interaktive Modelle an, dass bereits
die Anzahl der beim ersten Lesen aufgenommenen visuellen Stimuli von
verschiedenen individuellen Parametern wie Lesefihigkeit, Kapazitit des

Arbeitsgedichtnisses, Zielsetzungen und inhaltlichem Vorwissen abhingt. -

Vergleichbares gilt fiir die Identifikation von Wortern: Auch hier greifen da-
tengesteuerte Prozesse einerseits sowie Kontext- und Weltwissen anderer-
seits ineinander, was sich besonders eindriicklich in jenen Fillen zeigt, in
denen dem gleichen undeutlich geschriebenen Wort in Abhéngigkeit vom
Kontext eine unterschiedliche Bedeutung zugewiesen wird.

Alle drei Modelltypen haben die empirische Leseforschung in hohem
MaBe stimuliert, indem sie auf jeweils unterschiedliche Aspekte und Teil-
komponenten des Leseprozesses aufmerksam gemacht haben. Dabei weisen
die interakiven Modelle den h&chsten Integrationswert auf, wobei.es sich
allerdings um eine Metaintegration handelt: In Abhiingigkeit von variieren-

~ den Bedingungen der (experimentellen) Lesesituation und der Leseaufgabe

kénnen sowohl datengesteuerte als auch konzeptgesteuerte und interaktive
Teilprozesse auftreten. Dies ist nicht zuletzt ein Indikator fiir die enorme

" Flexibilitit des Leseprozesses, die aus dem Postulat einer kognitiv-kon-

 struktiven Verarbeitung folgt.
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3. Teilprozesse des Lesens

3.1 Basale Wahrnehmungsprozesse

Der Leseprozess beginnt auf der untersten Stufe mit der Aufnahme und Ver-
arbeitung visueller Reize (Grapheme) Die auf dieser Ebene auftretenden
Wahrnehmungsprozesse werden in der Regel mit thkbewegungsmessun—
gen (zur Methodik: Giinther, 1989; Kap. 13 in diesem Band) zu erfassen vert
sucht. Wihrend des Lesens gleitet das Auge nicht kontinuierlich Zeile fiir
Zeile iiber den Text, sondern verharrt fiir Bruchteile von Sekunden, bevor es
zum nichsten Haltepunkt springt. Die Haltepunkte werden als Fixationen,
die Spriinge als Sakkaden bezeichnet. Wird im Text zuriickgegangen, treteh
Riickspriinge oder so genannte Regressionen auf. Die Verarbeitung visueller
Zeichen erfolgt nur wihrend der Fixationen.

Kasten 1:
Wie ldsst sich die Lesegeschwindigkeit steigern?

Von solchen basalen Wahrnehmungsprozessen gehen auch Trainings-
programme zur Erhohung der Lesegeschwindigkeit aus. Das Prinzip be-
steht darin, die Blickspanne zu vergréfern und damit die Fixations-
punkte pro Zeile zu reduzieren; aufierdem sollen Regressionen moglichst
ausgeschaltet werden. Auf diese Weise kann die individuelle Lesege-
schwindigkeit unter Umstéinden bis zu 25 Prozent gesteigert werden,
ohne dass es zu EinbuBen im Textverstindnis kommt (kritischer Uber-
blick: Groeben, 1982, S. 103 ff.).

Im Zentrum der Fixation, dem fovealen Bereich, der zugleich den Ort des
schirfsten Sehens darstellt, kbnnen nur drei bis vier Buchstaben wahrge-
nommen werden, im parafovealen Bereich werden drei bis vier Buchstaben
links und bis zu 15 Buchstaben rechts des Fixationspunktes aufgenommen
(vgl. Rayner & Sereno, 1994). Die Asymmetrie der Wahmehmungsspanne
wird determiniert durch die Richtung der Augenbewegung beim Lesen:
Wird von links nach rechts gelesen, ist die Asymmetrie rechtslastig, wird
von rechts nach links gelesen (wie z. B. im Hebréischen), ist die Asymme-
trie linkslastig. Im iibrigen Sehfeld, der peripheren Region, wird nur noch

“die grafische Grobgliederung des Textes ~ wie herausragende Schriftzei-

chen, Wortzwischenréiume, Zeilenenden etc. — verarbeitet. Foveale und pa-
rafoveale Region bilden zusammen. die Wahrnehmungsspanne. Bei der
Wortidentifikation wird die Wahmehmungsspanne in der Regel jedoch
nicht. vollstindig ausgeschipft, vielmehr werden nur etwa fiinf bis sieben
Zeichen rechts des Fixationspunktes verarbeitet. Das bedeutet, dass nach -
der Identifikation eines Wortes das néchste Wort fixiert wird; nur wenn die .
Worter sehr kurz sind, kénnen zwei oder drei Worter innerhalb einer Fixa- -
tion identifiziert werden (vgl. Rayner & Sereno, 1994). Die Dauer einer Fi-
xation betrdgt im Durchschnitt zwischen 200 und 250 Millisekunden, die
mittlere Sakkadenldnge zwischen sieben und neun Buchstaben, und 10 bis
15 Prozent der Fixationen bestehen aus Regressionen, die zur Reanalyse
problematischer Textstellen genutzt werden.

Sémtliche Mafle konnen in Abhéngigkeit von der Textschwierigkeit (z.B.
lingere Fixationen, kiirzere Sakkaden, mehr Regressionen und kiirzere Wahr-
nehmungsspanne bei schweren Texten; vgl. Rayner, Sereno, Morris, Schmau-
der & Clifton, 1989), dem Vorwissen und den Zielsetzungen der Leser/innen
betrachtlich variieren. Gleichwohl wird die Dauer der Fixationen hiufig als

‘Indikator fiir den beim Lesen zu erbringenden Verarbeitungsaufwand ange-

setzt. So konnte auf Wortebene beispielsweise nachgewiesen werden, dass
seltene Worter linger fixiert werden als hdufige (Rayner & Duffy, 1986),
Verben ldnger als Nomen (Rayner, 1977) und semantisch ambige Worter
(wenn sie isoliert geboten werden) ldnger als semantisch eindeutige Worter.
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Trotz der Fiille der vorliegenden Befunde konnen Blickbewegungs- und
. Fixationszeitmessungen nicht als unbedingt verldssliche Auskunft iiber die
zu Grunde liegenden Prozesse betrachtet werden. Es ist durchaus méglich,
dass das Auge zum nichsten Fixationspunkt springt, bevor die Verarbeitung
eines Wortes abgeschlossen ist. Dafiir spricht einerseits das Auftreten der
Regressionen, andererseits der so genannte Spillover-Effekt, nach dem das
auf ein seltenes (lange fixiertes) Wort folgende Wort lénger fixiert wird, als
wenn es einem geldufigen Wort folgt (Rayner & Duffy, 1986). Aulerdem
weil man inzwischen, dass entgegen friiheren Annahmen die Dauer von Fi-
xationen nicht nur von der Wortidentifikation, sondern auch von der syn-
taktischen und semantischen Analyse des gesamten Satzes bestimmt wird
(einen Uberblick iiber empirische Studien geben Rayner & Pollatsek, 1989).
Demzufolge ist es keineswegs klar, welche kognitiven Prozesse wihrend
der Fixation ablaufen. Wie bei allen Reaktionszeitmessungen in der Psy-
chologie besteht auch hier das grundsitzliche Problem, dass nicht sicher von
der gemessenen Zeit auf den Ablauf bestimmter kognitiver Prozesse zuriick-
geschlossen werden kann.

3.2 Proz_esse der Buchstaben- und Worterkennung

Das eigentliche Lesen beginnt mit der Identifikation von Buchstaben und
Wortern sowie dem Erkennen ihrer Bedeutung ({berblick: z.B. Balota,
1994). Die in dlteren Modellen des Leseprozesses anzutreffende Vorstel-
lung, dass die Worterkennung auf der seriellen Verarbeitung einzelner
Buchstaben basiert (z.B. Gough, 1972), gilt heute als iiberholt. Das geht
nicht zuletzt auf den bereits von Cattell (1886) beschriebenen Wortiiberle-
genheitseffekt zuriick, nach dem Buchstaben leichter erkannt werden, wenn
sie in Worter eingebunden sind, als wenn sie isoliert oder als Teile der
Buchstabenfolge von Nicht-Wortern dargeboten werden (empirische Uber-
priifung: Reicher, 1969; Uberblick iiber empirische Untersuchungen: Ray-
ner & Pollatsek, 1989, S. 78 ff.).

Alternativ dazu hat Smith (1971) ein Modell vorgeschlagen, das den Pro-
zess der Buchstabenerkennung iiberspringt, indem es postuliert, dass Wor-
ter als ganzheitliche visuelle Muster im Gedéchtnis gespeichert sind, mit
denen das jeweils neu gelesene Wort auf Kompatibilitét hin verglichen wird.
Auch dieses Modell hat sich nicht bewihrt, da es nicht erkliren kann, wes-
halb Leser/innen Worter auch dann identifizieren kénnen, wenn sie in ty-
pografischer Hinsicht von einem Standardformat abweichen. Daher geht
man heute davon aus, dass keine konkreten Buchstaben, sondern abstrakte
Buchstabeneinheiten, die parallel verarbeitet werden konnen, die Basis fiir
den Identifikationsprozess darstellen.

Die Identifikation von Buchstabenfolgen als Worter reicht fiir das Er-
kennen der Bedeutung dieser Worter allerdings noch nicht aus, sie ermég-
licht lediglich den Zugang zu den Wortbedeutungen, die (nach gingigen
Vorstellungen) in Form eines internen oder mentalen Lexikons im Gedécht-
nis gespeichert sind. Der Prozess der Zuordnung von Bedeutungen wird als
lexikalischer Zugriff bezeichnet. Zur Beschreibung und Erkldrung des lexi-
kalischen Zugriffs ist eine Fiille von Modellen entwickelt worden (Uber-
blick: z.B. Underwood & Batt, 1996), die man in drei Gruppen einteilen
kann: Suchmodelle, Aktivationsmodelle und konnektionistische Modelle.

Suchmodelle (Forster, 1994; Taft, 1985) gehen davon aus, dass das men-
tale Lexikon als Liste aufgebaut ist, die nach der Haufigkeit von Woértern
geordnet ist; hiufige Worter stehen am Anfang der Liste, seltene am

* Schluss. Bei der Worterkennung wird eine serielle Suche eingeleitet, bei der
der Input mit jedem Listeneintrag verglichen wird. Das Modell kann den
. hiufig konstatierten Einfluss der Worthiufigkeit auf Schnelligkeit der Wort-
erkennung (zusammenfassend: Ferstl & Flores d’ Arcais, 1999) sehr gut er-
kliren. Hiufige Worter werden schneller verarbeitet, weil sie zeitlich vor
seltenen Wortern in der Liste aufgefunden werden. Gleichwohl erscheint die
Annahme, dass bei jedem gelesenen Wort der ganze Listeneintrag durch-

._Blickbewegungsmessungen
" geben trotz ihrer hohen . -
" Oblektivitét keine verlassllche_ )
¢ Auskunft {iber die beim
. Lesen ablaufenden kognltlven )
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sucht wird, unplausibel. Daher geht die revidierte Fassung des urspriing-
“lichen Modells davon aus (z. B. Taft, 1991), dass der Vergleichsprozess auf
i ausgewihlte Items eines Wortes, die einen Suchsatz (search set: z.B. Ap-

" fangsbuchstabe des Wortes und Wortldnge) bilden, beschrénkt ist. _

Aktivationsbasierte Modelle. (Morton, 1969) beschreiben die Worterken-
nung als Aktivierung elementarer lexikalischer Einheiten (sog. Logogene).
Ein Wort wird erkannt, wenn der Aktivationslevel fiir ein Logogen einen be-

! stimmten Schwellenwert iiberschritten hat. Beim Lesen eines Wortes (z. B,

| HAND) wird eine ganze Reihe von Logogenen aktiviert (z.B. LAND,
SAND, RAND), aber nur das Logogen fiir HAND erhilt geniigend Aktiva-
tion zur Uberschreitung der Erkennungsschwelle. Der oben geschilderte
Worthiufigkeitseffekt wird damit erkldrt, dass der Schwellenwert eines
Logogens fiir hdufige Worter niedriger ist als fiir seltene.

Eine Weiterentwicklung der aktivationsbasierten Modelle stellen die kon-
nektionistischen oder PDP (parallel distributed processing) Modelle dar
(kritische Diskussion: Strube, 1990). Der Grundgedanke dieser Modelle
besteht darin, dass sie kognitive Prozesse nicht in Form von Symbolverar-
beitungsprozessen, sondern von neuronalen Netzen auf subsymbolischer
Ebene beschreiben. Solche Netze bestehen aus einer groBen Anzahl mitein-
ander verbundener Einheiten, die sich wechselseitig aktivieren oder hem-
men. Eingabeeinheiten erzeugen Aktivierungsmuster, die sich durch Akti-
vierungs- und Hemmungsprozesse tiber das ganze Netz ausbreiten und so
lange bestehen bleiben, bis die Ausgabeeinheiten ebenfalls eine konstante
‘Aktivierungsverteilung aufweisen. Das zentrale Merkmal solcher Modelle
ist die verteilte Représentation, die dadurch zu Stande kommt, dass jeder
Knoten des Netzwerks Signale empfangen oder aussenden kann. Das be- |
deutet, dass Wissen nicht in einzelnen Einheiten reprisentiert ist, sondern in
! den Verbindungen zwischen den Einheiten (vgl. als prominentesten kon-

" nektionistischen Ansatz das interaktive Aktivationsmodell von McClelland &
Rumelhart, 1981). _ ‘ .
Eine Schwiche der bislang diskutierten Modelle liegt in der Vorausset-
zung, dass jedes Wort als Einheit in einem mentalen Lexikon gespeichert ist.
Daher kénnen diese Modelle nur die Identifikation bekannter, nicht aber -
neuer beziehungsweise zusammengesetzter oder komplexer Worter erkla-
ren. Erschwerend kommt hinzu, dass auch in den Fillen, in denen fiir ein
Wort ein Lexikoneintrag vorliegt, nur eine begrenzte Anzahl von Buchstaben

parallel verarbeitet werden kann. Zur Identifikation komplexer, zusammen-
gesetzter Worter sind daher Modelle nétig, die nicht auf der Kodierung von
Wortern, sondern deren morphologischen Strukturen basieren (z. B. Feldman,
1991; Taft, 1986). Dabei wird angenommen, dass im mentalen Lexikon so-
wohi morphologische Formmerkmale als auch Inhaltsmerkmale gespeichert
sind. Nach dieser Vorstellung werden Worter auf der ersten Stufe in morpho-
logische Einheiten zerlegt, und das Stamm-Morphem (z.B. ,Jauf" im Falle
des Verbs ,Jaufen) wird im Lexikon identifiziert, wihrend auf der zweiten
Stufe die Prifixe und Suffixe analysiert werden. Fiir die Annahme einer mor- .
phologischen Zerlegung sprechen Befunde, nach denen die Erkennungszeit
fiir Worter nicht von der Hiufigkeit des betreffenden Wortes, sondem von
der Hiufigkeit des Stamm-Morphems abhéngt (Taft, 1979). AuBerdem konnte
im Rahmen von Voraktivations-Studien (Priming-Studien) gezeigt werden,
dass die Erkennungszeit fiir morphologisch verwandte Worter (Leser - lesen)
kiirzer ist als fiir morphologisch nicht verwandte Worter (Leser — schwim-
men) und dass der Lexikoneintrag eher auf der Bedeutungs- als auf der
Formkomponente der morphologischen Struktur basiert (Zwitserlood, 1995).

Neben dem direkten visuellen Zugang fiir im Lexikon bereits gespeicherte
Worter nimmt man insbesondere fiir die Identifikation neuer Wérter an, dass
es einen weiteren Zugang iiber das phonologische System gibt, das die gra-
phemische Struktur eines Wortes mit Hilfe von Graphem-Phonem-Korres-
pondenzregeln in eine lautliche Reprisentation {ibersetzt (vgl. Coltheart,
1978). Modelle, die eine zusitzliche phonologische Route des lexikalischen
Zugriffs postulieren, sind in der Forschung als Zwei-Wege-Modelle bekannt
geworden (vgl. z.B. die revidierte Fassung des Logogenmodells von Mor-
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ton & Patterson, 1980; Uberblick: Paap & Noel, 1991). Bevorzugt wird da-
bei immer der effizientere beziehungsweise schnellere der beiden Wege: Bei

vertrauten und hiufigen Wortern ist dies der direkte visuelle Zugang, bei

seltenen oder unvertrauten Wortern ist es der phonologische Zugang (empi-
rischer Beleg: z. B. Seidenberg, Waters, Barnes & Tanenhaus, 1984). Gegen
die Zwei-Wege-Modelle sprechen allerdings wieder Befunde, nach denen
phonologische Komponenten beim lexikalischen Zugriff immer aktiviert
werden (z. B. Shankweiler, 1999), Die Frage, ob der visuelle Code notwen-
digerweise in einen phonologischen Code iibersetzt werden muss, hat zu
heftigen und andauernden Kontroversen in der Leseforschung gefiihrt
(Uberblick: Underwood & Batt, 1996, S. 74 ff.), denn die Antwort auf diese
Frage hat Konsequenzen fiir den Erstleseunterricht (zur Bedeutsamkeit der
phonologischen Rekodierung beim Lesenlernen vgl. z. B. Vandervelden &
Siegel, 1995). Dabei ist heute schon klar, dass die Schnelligkeit, mit der eine
‘lautliche Représentation erzeugt wird, einen wichtigen Indikator der Lese-
fihigkeit darstellt (zusammenfassend: Richter & Christmann, 2002). Insge-
samt stehen dem/der Leser/in bei der Identifikation von Woértern somit drei
Wege offen: (1) der direkte visuelle Zugang fiir Worter, die bereits im Ge-
dichtnis gespeichert sind; (2) fiir komplexe und zusammengesetzte Worter
ein Zugang iiber die morphologische Struktur und (3) fiir neue Worter der
indirekte Zugang iiber das phonologische System.

Im natiirlichen Leseprozess werden Worter nicht isoliert, sondern immer
in einem weiteren sprachlichen Kontext verarbeitet. Dabei hat sich die Le-
seforschung intensiv mit der Frage befasst, ob es analog zum Wortiiberle-
genheitseffekt auch einen Satziiberlegenheitseffekt gibt, dass also Worter,
die in einen Satzkontext eingebunden sind, leichter und schneller identifi-
ziert werden kdnnen als isolierte Worter. Die duBerst fruchtbare Forschung
in diesem Bereich wird durch zwei konkurrierende Theorieansitze domi-
niert: interaktive und modulare Modelle (Uberblick iiber den Forschungs-
stand: Ferstl & Flores d’Arcais, 1999). Wihrend die interaktive Position
(z.B. Morton, 1969) postuliert, dass die am Lesen beteiligten Prozesse
weitgehend parallel ablaufen und dass die Ergebnisse hoherer Teilprozesse
auf niedrigere Teilprozesse zuriickwirken kdnnen, unterstellen die auf Fo-
dor (1983) zuriickgehenden modularen Modelle, dass die Teilsysteme un-
‘abhiingig voneinander arbeiten und hohere Verarbeitungsprozesse erst ein-
setzen, wenn die Verarbeitung auf niedrigeren Ebenen abgeschlossen ist.
Entsprechend postulieren interaktive Modelle eine Erleichterung der Wort-
identifikation durch den Kontext, wihrend nach modularen Modellen kein
Kontexteinfluss erwartbar ist. Fiir eine Erleichterung der Wortidentifika-
tion durch den Kontext sprechen Untersuchungen, die belegen, dass die
Vorhersagbarkeit eines Wortes durch den passenden Kontext erleichtert
wird, Fehler bei solchen Wortern leichter iiberlesen werden und die Fixa-
tionsdauer verringert ist (zusammenfassend: Ferstl & Flores d’Arcais,
1999; Rayner & Pollatsek, 1989; Underwood & Batt, 1996). Der paradig-
matische Untersuchungsansatz zur Uberpriifung von Kontexteinfliissen stellt
jallerdings die Verarbeitung ambiger Worter (z. B. Bank: Sltzgelegenhelt
'und Geldinstitut) dar (Uberblick: Simpson, 1994). Wenn der Kontext einen
,_erlelchtemden Einfluss hat, dann sollte die zum Kontext passende Bedeu-
itung bei solchen Wortern schneller aktiviert werden als die nicht-passende
(selektlver Zugriff). Nach der Modularitiitstheorie sollte hingegen sowohl
'die passende als auch die nicht-passende Bedeutung aktiviert werden und
so lange verfiigbar sein, bis der Kontext eine Entscheidung ermdglicht
J(multipler Zugriff). Diese letzte Annahme .wird durch Untersuchungen be-
‘legt, in denen sich die Identifikationszeiten fiir kontextangemessene versus
“-unangemessene Bedeutungskomponenten nicht unterscheiden (z.B. Swin-
‘ney, 1979) und auch dann beide Bedeutungskomponenten aktiviert wer-
.den, wenn eine Bedeutung dominant ist (z. B. Onifer & Swinney, 1981:
Bei Satzfragmenten wie ,John began to ...* werden bei dem Zielwort
,,tire sowohl die passende Verbbedeutung ,.ermiiden* als auch die unpas-
‘sende nominale Bedeutung ,Reifen” gleichzeitig aktiviert, wobei die un-
passende Bedeutung nach 200 Millisekunden nicht mehr zur Verfiigung
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steht). Eine Relativierung dieses Befunds ergibt sich durch neuere Unter-
suchungen, die zeigen, dass die Aktivierung beider Bedeutungen sowohl von
der Stirke und Art des Kontextes als auch von der Héufigkeit der jeweili-
gen Wortbedeutung abhingt (z. B. Duffy, Morris & Rayner, 1988; Tabossi,

1988): Lassen diese beiden Faktoren unterschiedliche Interpretatmnen zu,

dann werden beide Bedeutungen aktiviert, lassen sie nur eine Interpretation
zu, wird auch nur eine Bedeutung aktiviert (Carpenter, Miyake & Just,
1995).

- Die Vielfalt der hier nur ansatzweise skizzierten Modelle zur Erklirung
der Wortidentifikation sowie die zum Teil einander widersprechenden Be-
funde verdeutlichen, dass bereits auf Wortebene die Verarbeitung ein sehr
viel flexiblerer Prozess ist, als dies von den jeweiligen Modellen unterstellt
wird. Welcher Verarbeitungsprozess eingeschlagen wird, hidngt sowohl von
der gestellten experimentellen Aufgabe als auch von dem jeweiligen expe-
rimentellen Stimulus-Material ab. (Eine Diskussion der Erkldrungskraft
einzelner Modelle fiir eine Fiille von empirisch gesicherten Effekten der
Wortidentifikation findet sich bei Underwood & Batt, 1996).

3.3 Satzebene

Zum Verstehen der Bedeutung eines Satzes reicht das Erkennen von Wort-

bedeutungen nicht aus. Die Wortfolgen miissen vielmehr aufeinander be-
zogen, strukturiert und in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht wer-
den. Dies erfordert eine Analyse der syntaktischen und semantischen
Relationen, die zwischen den einzelnen Wortern bestehen. Im Mittelpunkt
der Satzverarbeitungsforschung steht die Frage nach dem relativen Anteil
sowie dem Zusammenspiel von Syntax und Semantik beim Lesen und Ver-

stehen von Satzbedeutungen (Forschungsiiberblick: Christmann & Groe-

ben, 1999; Ferstl & Flores d’ Arcais, 1999).

Bei der semantischen Analyse werden die Worter eines Satzes auf der
Grundlage ihrer semantischen Relationen aufeinander bezogen und zu
. Bedeutungseinheiten in Form von Prddikat-Argument-Strukturen oder Pro-
positionen integriert. Die semantische Struktur eines Satzes wird dabei als
tiefenstrukturelle Relation zwischen einem Pradikat (Zustinde, Ereignisse,
Eigenschaften, die an der Satzoberfliche als Verben, Adjektive oder Adver-
bien realisiert sein k6nnen) und den von ihm implizierten Argumenten
(Objekte, Personen, Sachverhalte) beschrieben. Das Pridikat steht dabei
im Zentrum des Satzes und legt die Anzahl der méglichen Argumente fest,
die zu ihm in einer besonderen Kasusbeziehung (z.B. Agent, Patient,

Kasten 2:
Beispiel fiir eine Pradlkat-Argument-Struktur

So weisen beispielsweise die beiden folgenden Sitze die gleiche Ober-
fldchenstruktur, aber eine unterschiedliche Pridikat-Argument-Struktur
auf, wobei Satz (1) mit der einfachen Prédikat- Argument-Struktur besser
behalten wird als Satz (2) (Beispiel nach Engelkamp, 1973; Schreib-
weise: Das Pridikat steht immer an erster Stelle; die Groschreibung in-
diziert, dass es sich um tiefenstrukturelle Wortkonzepte handelt die an
der QOberfliche unterschiedlich realisiert sein knnen).

(1) ,,Der Fischer mit der Uhr stoppte die Zeit"*
(2) ,.Der Fischer mit der Brille stoppte die Zeit*

Pridikat- Argument-Strukturen:
(1) STOPPEN (ZEIT, MIT UHR, VON FISCHER)
(2) BESITZEN (FISCHER, BRILLE)

~ STOPPEN (FISCHER, ZEIT)
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Instrument) stehen (linguistische Grundlage: Kasusgrammatik nach Fill-
more, 1968 und Chafe, 1970; psychologische Ausarbeitung: Kintsch, 1974;
van Dijk & Kintsch, 1983).

Die semantische Verarbeitung eines Satzes, das Verstehen seiner Bedeu-
tung besteht dementsprechend in der Extraktion von Propositionen aus der
zu Grunde liegenden Satzstruktur. Als empirische Belege fiir eine proposi-
tionale Satzverarbeitung gelten Untersuchungen, die zeigen, dass Sitze mit
identischer Oberflachenstruktur, aber unterschiedlicher propositionaler Tie-

“fenstruktur in Abhiingigkeit von der Art und Anzahl der Propositionen

unterschiedlich gut gelesen und verarbeitet werden (z. B. Engelkamp, 1973;
* Kintsch & Keenan, 1973; zusammenfassend: Christmann, 1989).

Fiir eine eindeutige Bestimmung der Satzbedeutung reicht jedoch die se-
mantische Analyse nicht immer aus. Sie muss in bestimmten Fillen durch
eine syntaktische Analyse ergiinzt werden.

Zur Analyse der syntaktischen Struktur eines Satzes (Uberblick: Hem-
forth & Strube, 1999) ist es erforderlich, dass zundchst Worter und Wort-
gruppen identifiziert werden, denen eine syntaktische Funktion wie zum
Beispiel Subjekt, Pridikat, Objekt zugewiesen wird. Bei einfachen Sitzen
stiitzt sich der/die Leser/in dabei auf die Abfolge der Inhaltsworter eines
Satzes. So steht in einem einfachen Aussagesatz des Deutschen das Subjekt
in der Regel am Satzanfang, das Verb in der Mitte und das Objekt am Ende
(vgl. Herrmann, 1990). Eine solche heuristische Strategie, die als kanoni-
sche Sentoid-Strategie (ein Sentoid ist ein syntaktisch eindeutiger Satz) be-
zeichnet wird (Fodor, Bever & Garrett, 1974), reicht in vielen Féllen aus,
um eine eindeutige Satzinterpretation zu ermoglichen. Zur Analyse kom-
plexerer Sitze miissen die Leser/innen unter Umsténden weitere syntak-
tische Informationen nutzen, um eine korrekte Bedeutung zuordnen zu
kénnen. Dazu gehort beispielsweise die Flexion von Inhaltswortern, die

Analyse von Funktionswortern (Woérter mit rein syntaktischer Funktion wie
Artikel, Priposition und Konjunktion) sowie die hierarchische Gruppierung’

von Waértern zu Satzphrasen wie Nominal-, Adverbial- und Verbalphrasen
(vgl. z. B. das Phrasenstruktur-Modell von Chomsky, 1957). Zur vollstéindi-
gen syntaktischen Analyse hat die syntaxorientierte Psycholinguistik-For-
schung eine Fiille weiterer Segmentierungsvarianten (parser) entw1ckelt
(Uberblick: Flores d’ Arcais, 1990).

Allerdings besteht in der Forschung Uneinigkeit dariiber, ob Sitze im
natiirlichen Leseprozess tiberhaupt vollsténdig syntaktisch analysiert wer-
den miissen. Plausibler erscheint die Annahme, dass sie zuerst gemi8 der
Abfolge ihrer Inhaltsworter analysiert werden (vgl. z.B. de Jong, 1982)
und eine vollstindige grammatische Analyse erst dann angestrebt wird,
wenn die erste Analyse scheitert (vgl. Herrmann, 1990). Dabei stellt sich
wieder (wie auch bei der Worterkennung; s. 0.) die grundsitzliche Frage,
ob die syntaktische Analyse relativ isoliert erfolgt oder ob sie vom se-
mantischen und pragmatischen Kontext sowie vom Weltwissen der Le-
ser/innen unterstiitzt wird. Auch hier lassen sich wieder zwei kontrire Po-
sitionen unterscheiden: Wihrend modulare Modelle (der sog. autonomen
Syntaxtheorie) annehmen, dass die syntaktische Analyse zeitlich vor der
semantischen Analyse erfolgt und von dieser unabhingig ist (z. B. Frazier,

1979; Perfetti, 1990), postulieren interaktive Syntaxmodelle (constraint-

_satisfaction models), dass syntaktische, semantische und pragmatische In-
formationen weitgehend parallel verarbeitet werden und die syntaktische
Analyse durch pragmatisches Wissen und Kontextwissen bestimmte Vor-
gaben erhilt beziehungsweise eingeschriinkt wird (z.B. Altmann & Steed-

man, 1988; MacDonald, Perlmutter & Seidenberg, 1994). Die ernpmsche-

Uberpriifung der jeweiligen. Modellannahmen (umfassender Uberblick:
Ferstl & Flores d’Arcais, 1999) erfolgte insbesondere am Beispie! syn-
taktisch mehrdeutiger Sitze, bei denen hiufig so genannte Sackgassen-
oder Holzweg-Effekte (garden-path effects) auftreten, was bedeutet, dass
eine im ersten Anlauf priferierte, aber falsche syntaktische Analyse revi-
diert werden muss. :
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Kasten 3:

Holzweg-Effekt ( ga:den-path effect)

In dem syntaktisch ambigen Beispielsatz ,Peter hat die Arztin gestem fm |

Krankenhaus sehr unterstiitzt” sind zwei Lesarten moglich: ,,Peter hat die
Arztin unterstiitzt** oder ,.Die Arztin hat Peter unterstiitzt*, Priferiert wird
im Deutschen die Subjekt-Objekt-Abfolge; wird experimentell eine Lesart
erzwungen, die der priferierten nicht entspricht, dann fiihrt das zu einer
Erhdhung der Lesezeit (Beispiel nach Hemforth & Strube, 1999, S. 247).

Nach interaktiven Modellen sollten solche Sackgassen-Effekte bei verein-
deutigenden semantisch-kontextuellen Interpretationshinweisen nicht mehr

auftreten; erfolgt die syntaktische Analyse hingegen autonom, sollte es auch

bei Vorliegen eines vereindeutigenden semantischen Kontextes zu Sackgas-
sen-Effekten kommen. Die vorliegenden empirischen Befunde stiitzen iiber-
wiegend die Autonomie-Position (zusammenfassend: Carpenter et al., 1995).
Allerdings zeigen neuere Untersuchungen, dass das Auftreten oder Aus-
bleiben des Effekts von einer Reihe weiterer Faktoren wie zum Beispiel der
Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses oder der Plausibilitét der Satzkonstruk-
tion abhingen (Meta-Analyse: MacDonald, et al., 1994). Zusammenfassend
liegt das Fazit nahe, dass bei einem schwachen semantischen Kontext die

Syntax eher autonom verarbeitet wird, wihrend bei eindeutigem Kontext -

die syntaktische Analyse durch die semantische und pragmatische Infor-
mation mit gesteuert wird (vgl. Rickheit & Strohner, 1993). Insgesamt wird
heute die Auffassung vertreten, dass beim Lesen von Sétzen der Aufbau
einer semantischen Sinnstruktur im-Mittelpunkt steht, der durch die syntak-
tische Analyse lediglich unterstiitzt wird. Diese Unterstiitzung ist umso
wichtiger, je uneindeutiger der semantische Kontext und je komplexer die
Satzstruktur sind. ' :

3.4 Textebene

Der natiirliche Leseprozess erstreckt sich in der Regel nicht nur auf einen
Satz, sondern auf mehrere Sitze beziehungsweise mehr oder minder lange
Texte. Daher miissen auf der nichst h6heren Ebene des Verstehensprozes-
ses satziibergreifende, kohdrente Bedeutungsstrukturen hergestellt werden,
indem die Inhalte einzelner Sétze aufeinander bezogen und integriert wer-
den. Dies geschieht auf lokaler Ebene zwischen einzelnen Sitzen, auf glo-
baler Ebene zwischen einzelnen Textteilen. Der Aufbau einer kohirenten
Textbedeutungsstruktur wird dabei auf allen Ebenen von individuellen le-
serseitigen Merkmalen wie Inferenzen sowie Vor- und Weltwissen beein-
flusst und miindet am Ende des Lesevorgangs in ein mentales Modell des
im Text, vermittelten Sachverhalts, in dem Text- und Weltwissen der Le-
ser/innen integriert enthalten sind.

3.4.1 Kohérenzbildung

Nach der Extraktion von Propositionen miissen auf der nichsten Stufe des
Verarbeitungsprozesses aufeinander folgende Sitze beziehungsweise Pro-
positionen satziibergreifend verkniipft werden, und zwar unter Riickgriff
auf Hinweise aus dem Text oder auf das allgemeine Weltwissen; diesen Vor-
gang bezeichnet man als lokale Kohirenzbildung. Im einfachsten Fall gibt
der Text selbst den Leser/inne/n in Form koreferentieller Beziige Hinweise,
wie Sitze aufeinander zu beziehen sind. Koreferenz bedeutet, dass in auf-
einander folgenden Sitzen auf den gleichen Referenten Bezug genommen
wird, wodurch die Leser/innen die betreffenden Sitze zu einer iibergeord-
neten Einheit integrieren kénnen. Koreferenz kann in Texten unter anderem
durch Wortwiederholungen, Pronomina, Anaphora (Vorverweise), Kata-
phora (Riickverweise), Wiederaufnahme von Satzsequenzen durch Pro-For-
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men, partielle Rekurrenz (Wiederholung eines Wortes mit Wortverinde-
rung) sowie Kontiguititsrelationen (Verweis auf verschiedene, aber logisch
zusammengehdrende Sachverhalte). realisiert sein (vgl. Dressler, 1972;
Uberblick iiber empirische Belege: Garrod & Sanford, 1994; van Dijk &
Kintsch, 1983). Dariiber hinaus kénnen auch konzeptuelle Relationen (z. B.
Konzept - Beispiel, Konzept — Evidenz, Konzept ~ Begriindung) zwischen
Propositionen eingesetzt werden, um Satszormatlonen zu verkniipfen (vgl.
Christmann, 1989).

Zusitzlich konnen Leser/innen auch die Thema-Rhema-Gliederung von
Satzteilen zur Herstellung von Verkniipfungen nutzen. Satzteile lassen sich
danach unterscheiden, ob sie sich auf alte und bereits im Arbeitsgedichtnis
gespeicherte Information (Thema; auch topic oder Given-Anteil) oder auf
neue, den Leser/inne/n noch nicht bekannte Information (Rhema; auch
comment oder New-Anteil) beziehen. Sitze, in denen das Rhema des voran-
gegangenen Satzes zum Thema des nachfolgenden Satzes wird (Beispiel:
,»Fritz bekam zum Geburtstag einen Alligator geschenkt. Der Alligator war
sein schonstes Geschenk.”), werden schneller gelesen und verarbeitet als
Sitze, die nur indirekt miteinander verbunden sind (,,Fritz bekam zu seinem

Geburtstag eine Menge geschenkt. Der Alligator war sein schénstes Ge-

schenk.“, Beispiel nach Haviland & Clark, 1974). Ebenso konnte gezeigt
werden, dass Texte umso leichter gelesen werden, je stirker die Beibehal-
tung eines Topics sowie der Wechsel eines Topics sprachlich hervorgehoben
werden (zu verschiedenen Graden der Topic-Markierung vgl. Givén, 1983;
zusammenfassend: Schnotz, 1994). Je mehr der genannten zusammenhang-
stiftenden Relationen ein Text enthilt, desto reibungsloser und unaufwindi-
ger verlduft der Leseprozess. Fehlen solche Relationen, miissen die Leser/
. innen versuchen, Sitze durch eigene Schlussfolgerungsprozesse (s. u. Infe-
renzen) aufeinander zu beziehen.

Ein Modell, das den Leseprozess auf der Grundlage lokaler (vor allem ko-
referentieller) Relationen beschreibt und dabei zugleich die individuell ver-
schiedene Kapazitit des Arbeits- und Kurzzeitgeddchtnisses beriicksichtigt,
ist das zyklische Verarbeitungsmodell von Kintsch und van Dijk (1978). Da-
nach wird im ersten Zyklus eine Gruppe von (2 bis 20) Propositionen ins
Arbeitsgedichtnis eingelesen und-auf Grund koreferentieller Beziige auf
Kohirenz gepriift. Liegen Kohirenzliicken vor, miissen diese durch. Infe-
renzen geschlossen werden, bevor ein Teil der Propositionen, zum Beispiel
die strukturell wichtigen, in das Kurzzeitgedichtnis iibernommen werden.
Im nichsten Zyklus wird versucht, Kohirenz zwischen einer neu eingelese-
nen Gruppe von Propositionen und den im Kurzzeitgedichtnis abgelegten
herzustellen. Gelingt dies, wird wieder nach bestimmten Kriterien ausge-
wiihlt, welche Propositionen ins Kurzzeitgeddchtnis iibernommen werden.
Im Misserfolgsfall miissen Kohérenzliicken wieder durch Inferenzen ge-
schlossen werden, oder es miissen bereits verarbeitete Textteile reaktiviert
werden. Aus diesem Modell lassen sich Merkmale ableiten, die das Lesen

eines Textes erschweren. Dazu gehoren die Anzahl der unverbundenen Pro-.
positionssequenzen, die Anzahl der notwendigen Inferenzen, Umorganisa- -

tionen und Reaktivierungen, die Anzahl der Verarbeitungszyklen sowie eine
begrenzte Aufnahmekapazitit des Arbeitsgeddchtnisses und die Speicher-
kapazitit des Kurzzeitgedichtnisses (Kintsch & Vipond, 1979). Bei der em-
pirischen Uberpriifung konnten die Anzahl der Inferenzen und der Umorga-
nisationen als beste Pridiktoren fiir die Lesezeit und die Behaltensleistung
gesichert werden (Miller & Kintsch, 1980).

Beim Lesen langerer Texte miissen zusitzlich ganze Propositionssequen-
zen im Sinne groBerer Textteile verkniipft und zu so genannten Makropro-
" positionen verdichtet werden, um den globalen Textzusammenhang zu er-
fassen. Das Resultat dieses Organisationsprozesses wird als Makrostruktur
bezeichnet (van Dijk, 1980). Die Makrostrukturbildung erfolgt mit Hilfe
bestimmter Regeln (Auslassen, Selegieren, Konstruieren und Integrieren;
van Dijk, 1980), die rekursiv eingesetzt werden konnen; das heiBt, sie kon-
nen erneut auf die gebildete Makrostruktur angewendet werden, wodurch
ein Text auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus zusammengefasst wer-
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den kann. Bereits die angefiihrte Benennung der Makroregeln verdeutlicht;

dass die Bildung einer Makrostruktur immer unter Beteiligung von Vorwis-

sen, Interessen und Zielsetzungen der Leser/innen erfolgt. Gleichwohl kann

auch hier der Text den Leser/inne/n Hinweise geben, die sie fiir die Mak."

rostrukturbildung nutzen konnen. Dazu gehdren neben typografischen Ge-
staltungsmitteln (Hartley, 1987; Waller, 1987) in erster Linie Signale an der
Textoberfliche, die die konzeptuelle Struktur eines Textes verdeutlichen,
wie zum Beispiel die Stellung von Teilthemen im Gesamttext durch einfith-

rende Sitze, Uberschriften, Vergleiche etc. (Uberblick: Goldman & Rake-
" straw, 2000). Empirische Untersuchungen zeigen, dass solche Signale unter

anderem zu einer kohdrenteren Wissensstruktur (Lorch & Lorch, 1996),

-kiirzeren Lesezeiten (Mross, 1989) und einer besseren Verarbeitungsgiite

fiihren (Lorch, Lorch & Imman, 1993).

In neueren Modellen wird der Kapazitéiit des Arbeitsgedichtnisses eine
besondere Bedeutung fiir Prozesse der globalen Kohirenzbildung zuge-
schrieben (Carpenter, Miyake & Just, 1994), weil hier die aus dem Text ein-
gelesene Information mit der bereits im Langzeitgedichtnis gespeicherten
in Beziehung gesetzt, durch Inferenzprozesse integriert und fiir weitere Ver-
arbeitungsprozesse zur Verfiigung gehalten wird. Die Erfassung der Ar-
beitsgedichtniskapazitit erfolgt mit Hilfe von Lesespannen-Tests, bei de-
nen die Leser/innen zusammenhangslose Sitze auf Verstindnis lesen und
gleichzeitig das jeweils letzte Wort dieser Sdtze behalten miissen; die An-

zahl der Sitze, bei denen dies gelingt, ist ein Indikator fiir die Lesespanne
“(Danemann & Carpenter, 1981; Just & Carpenter, 1992), die sich nicht nur

als -guter Pridiktor fiir die allgemeine Lesefihigkeit, sondern auch als Pri-
diktor fiir die Giite von Integrationsprozessen beim Lesen erwiesen hat (zu-
sammenfassend: Richter & Christmann, 2002).

Insgesamt verdeutlichen die empirischen Befunde zur lokalen und globa-
len Kohirenzbildung, dass Leser/innen die Sinnstruktur eines Textes umso

schneller und reibungsloser erfassen kénnen, je mehr Hinweise ihnen der

Text dazu gibt, welche Sitze und Textteile in welcher Weise aufeinander zu

. beziehen sind. Fehlen solche Hinweise, miissen die Leser/innen sich die

fehlenden Verkniipfungen mit Hilfe von Inferenzen selbst erschlieBen.

A

3.4.2 Inferenzen
Inferenzen sind Schlussfolgerungen, mit denen die Leser/innen iiber den un-
mittelbar vorliegenden _sprachlichen Input hinausgehen.

Kasten 4:
Inferenzbildung

Das klassische Beispiel zur Verdeutlichung der Inferenzbildung stammt
-von Haviland und Clark (1974): Um eine Beziehung zwischen den beiden
Sitzen ,,Mary holte die Picknick-Utensilien aus dem Wagen. Das Bier
war warm.” herzustellen, muss inferiert werden, dass ,Bier* ein Teil der
Picknick-Utensilien darstellt. Dabei handelt es sich um die Inferenz einer

Konzept-Relation, auch Briicken-Inferenz genannt (vgl. Singer, 1994).

Im Leseprozess kénnen die unterschiedlichsten Arten von Inferenzen auf-
treten, die von der Herstellung referentieller Beziige zwischen Propositio-

nen bis hin zur ErschlieBung der Autorintention reichen. Graesser, Singer

und Trabasso (1994) unterscheiden 13 Inferenztypen, die sie nach dem
Grad ihrer Unverzichtbarkeit fiir das Leseverstehen in folgende Rangreihe
bringen: (1) Referenz; (2) Kasusrolle; (3) kausale Ursache; (4) Handlungs-
ziel; (5) Thema; (6) Emotionen von Akteuren; (7) kausale Folge; (8) Kon-
zeptkategorien; (9) Instrument; (10) Teilhandlung; (11) nicht-kausale Merk-
male von Personen und Objekten; (12) Emotionen der Rezipient/inn/en

* eines Textes; (13) kommunikative Intention des Autors. Diese Typen kann

man nach ihrer Inferenzweite zu drei globalen Gruppen zusammenfassen
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(weitere Unterscheidungsdimensionen finden sich bei Singer, 1994): (a) lo-

- gisch zwingende, enge Inferenzen, die auf logischen Implikationen beruhen,
(b) Briicken-Inferenzen, die Einzelinformationen verbinden, und (c) elabo-
rative Inferenzen, die den Textsinn mit dem bereits verfiigbaren (Vor-)Wis-
sen verbinden und deutlich tiber den vorgegebenen sprachlichen Input hin-
ausgehen (vgl. Christmann & Scheele, 2001). .

Die Frage, welche dieser Inferenztypen beim gewohnlichen Lesen regel-
miBig auftreten, wird in der 4duBerst produktiven Inferenzforschung der
letzten 10 Jahre kontrovers diskutiert (Uberblick: Singer, 1994; Strohner &
Rickheit, 1999). Nach der minimalistischen Inferenztheorie (McKoon &
Ratcliff, 1992) werden beim ,,gewdhnlichen* Lesen (im Unterschied zum -
»Zielbezogenen* Lesen) nur logisch zwingende, enge Inferenzen gebildet,
die weitgehend automatisch ablaufen. Dazu gehoren Inferenzen hinsichtlich
der referentiellen Beziige, der Kasusrollen und der kausalen Ursache von
‘Ereignissen und bestenfalls noch Briicken-Inferenzen. Dem widerspricht
die maximalistische Inferenztheorie, nach der wihrend des Lesevorgangs

. auch sehr weite, elaborative Inferenzen unterschiedlichster Art gezogen wer-
.den, und zwar sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene. Die empi-
rische Befundlage ist zwar uneinheitlich (einen auch methodenkritischen
Uberblick geben Graesser, Bertus & Magliano, 1995), gleichwohl ist die
Annahme; dass auch beim nicht-zielbezogenen Lesen elaborative Inferen-
zen gezogen werden miissen, mehr als plausibel. Das wird insbesondere bei
komplexen sprachlichen Figuren wie Metapher, Ironie und Witz deutlich,

- deren Verstindnis im Regelfall vielfiltige Inferenzen héherer Art erforder-
lich macht, die teilweise von der kognitionspsychologischen Forschung noch
kaum untersucht worden sind, wie das beispielsweise bei evaluativen Infe-
renzen der Fall ist (Christmann & Scheele, 2001). :

Insgesamt erscheint die Kontroverse zwischen minimalistischer und ma-
ximalistischer Position tiberzogen und unnétig; sie ldsst sich auflésen, wenn
man den Leser/inne/n die Fihigkeit zu einer flexiblent Rezeption zuspricht
einschlieBlich der Wahl, ob sie Texte eher oberfldchlich oder griindlich le-
sen wollen (vgl. Christmann & Groeben, 1999). In Abhingigkeit von dieser

Ausgangssituation kann die Inferenztitigkeit minimal oder maximal sein.

Vor diesem Hintergrund erscheint das Konstrukt des ,,gewohnlichen®,

Hnicht-zielbezogenen Lesens*, fiir das die minimalistische Theorie Geltung

beansprucht, ein Kunstprodukt der experimentellen Forschung zu sein. Ent-
sprechend postuliert die konstrukrivistische Inferenztheorie (Graesser et al.,

1995), dass Schlussfolgerungen wihrend des Lesens in erster Linie vom

Rezeptionsziel gesteuert werden (reader goal assumption) sowie von dem

Bediirfnis der Leser/innen, auf lokaler und globaler Ebene Kohirenz her-

zustellen (coherence assumption), und dem Versuch, sich die im Text er-
wihnten Handlungen und Ereignisse zu erkliren (explanation assumption).

3.4.3 Vorwissen

Inferenzen implizieren im Prinzip bereits, dass die Giite des Leseverstehens
auch entscheidend vom bereichsspezifischen Vorwissen der Leser/innen
sowie von der Verbindung dieses Wissens mit den Textinhalten bestimmt
wird. Dies stellt eine zentrale Grundvoraussetzung fiir héherstufige Verar-
beitungsprozesse wie die kritische Beurteilung und Bewertung von Textin-
halten, die Identifikation von Autorintentionen und rhetorisch-argumenta-
tiven Strategien dar (zum Konstrukt des kritischen Lesens vgl. ausfiihrlich:
Christmann & Groeben, 2002a; Groeben, 1982).

Kasten 5:
- Wie wirkt sich das Vorwissen auf die Textrezeption aus?

Die klassische Studie zum Einfluss des Vorwissens auf die Textrezeption
stammt von Chiesi, Spilich und Voss (1979), die die Verarbeitung eines
Textes iiber Baseball bei Baseball-Expert/inn/en und Baseball-Noviz/
inn/en untersuchten und in Abhéngigkeit vom Vorwissen deutliche Unter-
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schiede in der Qualitiit der Verarbeitungsresultate feststellten. Diese Un-
terschiede lieBen sich nicht auf der Ebene von (Mikro-)Propositionen oder
bei Wiedererkennungsaufgaben nachweisen, sondemn sie betrafen primir
die Ebene des Wissens dariiber, um was es beim Baseball-Spiel geht |.
(Rahmenbedingungen des Spiels und Spielhandlungen einschlieflich de-
ren Abfolge). Das bedeutet, dass sich das bereichsspezifische Vorwissen
vor allem auf die individuelle Organisation, Strukturierung und Interpre-
tation der Textinhalte auswirkt, nicht aber auf die Wiedergabe des propo-
sitionalen Gehalts (Fincher-Kiefer, Post, Greene & Voss, 1988).

Die Bedeutsamkeit des Vorwissens zeigt sich dariiber hinaus in Studien, die
belegen, dass Defizite der Lesefihigkeit auf hierarchieniedrigen Ebenen
durch ein adidquates bereichsspezifisches Vorwissen vollstindig kompen-
siert werden kénnen (Adams, Bell & Perfetti, 1995).

Der Einfluss von Vorwissen, Zielsetzungen und Erwartungen auf den Le-
" seprozess wird insbesondere im Rahmen der Schematheorie (z.B. Rumel-
hart & Ortony, 1977) und der Theorie der mentalen Modelle (z. B. Johnson-
Laird, 1983; van Dijk & Kintsch, 1983) beschrieben und erklért. Schemata
reprisentieren Wissen iiber die typischen Zusammenhinge von Realitits-
Y bereichen (z. B. Medien, Autos, Universititen, Struktur wissenschaftlicher

. Texte etc.); sie bestehen aus Konzepten und Relationen und sind nach dem
Allgemeinheitsgrad ihrer Begriffe hierarchisch aufgebaut. Eine solche
Konzepthierarchie weist Leerstellen auf, die im Zuge der Informationsauf-
nahme gefiillt werden kénnen. Beim Lesen und Verstehen von Texten haben
sie eine Selektions-, eine Abstraktions-, eine Interpretations- und eine Inte-
grationsfunktion (Alba & Hasher, 1983).

Empirisch konnte gezeigt werden, dass das in Form von Schemata orga-
nisierte Vorwissen die Aufmerksamkeit beim Lesen steuert, die Integration
neuer Informationen in die vorhandene Wissensstruktur erleichtert und zu
.einem besseren Behalten fithrt (zusammenfassend: Mandl, Friedrich & Hron,
1988). Die wichtigste Funktion fiir den Leseprozess diirfte vermutlich darin
bestehen, dass Schemata einen Einfluss darauf haben, welche Textelemente
als wichtig erachtet werden. Dies konnte in der klassischen Studie von
Pichert und Anderson (1977) nachgewiesen werden, in der in Abhingigkeit
von den durch eine Leseperspektive aktivierten Schemata andere Aspekte
eines Textes wahrgenommen und erinnert werden.

Eine spezielle Form von Schemata stellen Superstrukturen dar, die die
globale Ordnung von Texten mit konventionalisierter Struktur beschreiben,
wie Erzihltexte, Forschungsberichte, wissenschaftliche Untersuchungen, Ge-
setzestexte etc. (van Dijk, 1980; Uberblick: Christmann & Groeben, 1996a).
Es wird angenommen, dass Superstrukturen in Form von Regeln und Ka-
tegorien im Kognitionssystem von Leser/inne/n verankert sind. Im Falle
psychologisch-wissenschaftlicher Untersuchungen ist beispielsweise anzu-
nehmen, dass Studierende héherer Semester den konventionalisierten Auf-
bau solcher Texte kennen und wissen, dass diese in der Regel mit der Pro-
blemstellung beginnen, bevor die Hypothesen abgeleitet werden, oder dass
die Darstellung empirischer Ergebnisse nicht mit deren Interpretation ver-
mengt werden darf. Es wird postuliert, dass dieses strukturelle Wissen den
Leseprozess, und zwar speziell die Makrostrukturbildung, in Form von Er-
wartungen steuert (z,. B. Kintsch & Yarbrough, 1982). In der Tat kann die
explizite Vermittlung von Wissen iiber konventionalisierte Genre-Struk-
turen zu einer besseren Verarbeitung der Textinhalte filhren (zusammen-
fassend: Goldman & Rakestraw, 2000). Studierende, die explizite Infor-
mationen iiber den konventionalisierten Aufbau (Inhaltsbausteine und deren
Abfolge) wissenschaftlicher Zeitschriftenbeitrige erhielten, konnten die In-
halte wissenschaftlicher Artikel signifikant besser wiedergeben als eine
Kontrollgruppe, die keine strukturelle Information bekam. Dies traf nicht
nur fiir wissenschaftliche Beitridge zu, deren Aufbau der konventionali-
sierten Struktur folgte, sondern auch fiir solche, die ihr nicht entsprachen
(Samuels et al., 1988).
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Die Wirkung von (Vor-)Wissen iiber Genre-Strukturen auf das Lesever-
stehen wurde besonders intensiv bei Erzdhltexten untersucht. Die Struktur
von Erzihlungen (globale Ordnung und Aufeinanderfolge von Komponen-
ten wie Thema, Setting, Ereignis, Charaktere) wird dabei als Geschichten-
grammatik spezifiziert, von der angenommen wird, dass sie im Kognitions-

system von Leser/inne/n verankert ist und die Informationsaufnahme steuert.

(zusammenfassend: Christmann & Groeben, 1996a, 1999). Nachgewiesen
werden konnte beispielsweise, dass das Verstehen und Behalten von Ge-
schichten davon abhiingig ist, ob sie der in der Geschichtengrammatik spe-
zifizierten hierarchischen und sequenziellen Struktur der Komponenten ent-
sprechen (klassische Studie: Thorndyke, 1977). Weichen Erzéhltexte von
ihrer konventionalisierten Struktur ab, dann fiihrt das zu erhohten Lesezei-
ten und erschwert die Verarbeitung (Kintsch & Kozminsky, 1977; Thom-
“dyke, 1977). Die weitere Forschung hat dann allerdings gezeigt, dass Le-
serfinnen Erzdhltexte offensichtlich nicht nur nach einem einzigen vorab
spezifizierten Schema verarbeiten, sondern dass sie in Abhédngigkeit von der
Art des Erzihltextes und den Rezeptionsbedingungen mehrere Schemata
alternierend einsetzen (Uberblick: van den Broek, 1994).

Eine noch konsequentere Beriicksichtigung des Ineinandergreifens von
Vorwissen und Textinhalten bietet die Theorie der mentalen Modelle (z.B.
Johnson-Laird, 1983; van Dijk & Kintsch, 1983). Danach wird die Textin-
formation im Lesevorgang nicht nur zu mehr oder minder komplexen Be-
deutungseinheiten in Form von Propositionen oder Makropropositionen in-
tegriert, sondern es wird zusitzlich zu dieser symbolischen Reprisentation
ein internes Modell des im Text beschriebenen Sachverhalts aufgebaut.
Texte werden danach auf zwei Ebenen reprisentiert: auf propositionaler
Ebene, auf der sie an sprachlichen Strukturen orientiert sind, und auf der
Ebene. mentaler Modelle, auf der sie den jeweiligen Sachverhalt konkret
und anschaulich abbilden (zusammenfassend: Christmann & Groeben, 1996b,
1999). Im Verarbeitungsprozess greifen beide Ebenen ineinander, indem die
eingelesene propositionale Textinformation ein mentales Modell aktiviert,
das unter Riickgriff auf das individuelle Vorwissen sukzessive angereichert,

. verfeinert oder modifiziert wird. Die empirische Forschung in diesem Be-
reich hat sich zum einen darauf konzentriert nachzuweisen, dass im Ver-

- arbeitungsprozess mentale Modelle gebildet werden (Uberblicke iiber em-
pirische Befunde: z.B. Dutke, 1998; Rinck, 2000); sie hat zum anderen
versucht, Merkmale in Texten zu identifizieren, die den Aufbau mentaler
Modelle erleichtern (wie z.B. Analogien und Metaphem; empmsch z.B.
Halpern, Hansen & Riefer, 1990). :

Mentale Modelle im Sinne einer analogen, inhaltsspezifischen und an-
schaulichen Reprisentation des im Text beschriebenen Sachverhalts, die im
Optimalfall Textinformation und Vorwissen in integrierter Form enthalten,
stellen das Endresultat der Verarbeitung dar, das sich aus dem Zusammen-
spiel der skizzierten, groBtenteils parallel ablaufenden Leseprozesse auf

. Wort-, Satz- und Textebene ergibt.

‘4. Lesen und neue Medien

In den letzten hundert Jahren stand das Print-Medium zunehmend in Kon-
kurrenz mit den (jeweils) neuen Medien, angefangen mit dem Rundfunk zu

Beginn des letzten Jahrhunderts iiber das Fernsehen bis hin zu neuen Vari-

anten der Bildschirmmedien (Video, Computer, Hypertexte, Internet etc.).
Trotzdem konnte das AusmaB des Lesens qua Buchlektiire im Freizeitkon-
- text lange Zeit seinen Stellenwert auch in Relation zu den neuen Medien
haiten (Uberblick: Bonfadelli, 1999). Dies trifft allerdings nur fiir die Hau-
_ figkeit zu, mit der Biicher gelesen werden, nicht fiir die Zeit, die fiir die
Buchlektiire aufgewendet wird; diese ist im Vergleich zu 1980 um fast ein
Drittel zuriickgegangen (Bonfadelli, 1999, S. 114 ff.). Allerdings kann man

keineswegs von einer einfachen Gegenléufigkeit zwischen der Nutzung von %
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Print-Medien einerseits und neuen Medien andererseits ausgehen, denn Viel-
leser/innen sind hiufig auch diejeniven die andere Medien hiufig nutzen; bei
Vielseher/inne/n ist dagegen ein Absinken der Leseintensitiit festzustellen
(vgl. Groeben & Vorderer, 1988; Uberblick: Christmann & Groeben, 1999).
Die entscheidende Variable ist dabei nicht das Medium selbst, sondern die zu
Grunde liegende Interessensstruktur der Nutzer/innen. Wer sowohl ein Inter-
esse an aktiver Informationssuche als auch an Unterhaltung hat, nutzt viele
unterschiedliche Medien, wer dagegen passiv unterhalten werden mochte

_ nutzt primér das Fernsehen (vgl. auch Schreier & Rupp, 2002).

Die effektive Teilhabe an der heutigen Mediengesellschaft und die aktive
Nutzung der sich permanént ausweitenden Méglichkeiten des Computer-
mediums setzen das kompetente Lesen als Schliisselqualifikation geradezu
voraus (zum Konstrukt der Lesekompetenz vgl. Groeben, 2002), was allein
schon daran deutlich wird, dass zum Beispiel simtliche Dienstleistungen
zum Auffinden von Informationen im Internet textbasiert sind und gelesen
werden miissen (vgl. Schreier & Rupp, 2002). Allerdings erfordert das Le-
sen am Bildschirm zum Teil andere Kompetenzen, weil sich die klassische
lineare Struktur des Print-Mediums verindert. Das prototypische Beispiel
dafiir stellen so genannte Hypertexte dar.

Hypertexte sind Texte, die in einem elektronischen Medium realisiert smd,

und zwar in Form eines Netzwerks von autonomen Informationseinheiten,

die untereinander elektronisch verkntipft sind. Das strukturell bedeutsamste
Merkmal, in dem sich Hypertexte von linearen Texten unterscheiden, ist die

" Nicht-Linearitdt (Kuhlen, 1991). Wihrend in linearen Texten Wissensele-

mente und deren Beziehung zueinander in einer vorab festgelegten Reihen-
folge (lmear) prisentiert werden, bleibt es in einem Hypertext grundsitzlich
offen, wie die Informationseinheiten zueinander in Beziehung zu setzen
sind. Die Textinhalte und die Verbindungen zwischen ihnen miissen von den
Nutzer/inne/n gemiB den eigenen Bediirfnissen, Zielsetzungen und Interes-

sen eigenaktiv ausgewihlt und strukturiert werden (vgl. Christmann &

Groeben, 1997; Christmann, Groeben, Flender, Naumann & Richter, 1999;
Groeben & Christmann, 1995). Mit der fehlenden Angabe von Verbindun-
gen zwischen den Einheiten entfallen die wichtigsten in linearen Texten
verwendeten kohisionsstiftenden Merkmale der Textoberfliche (s. 0.), die
eminent wichtig fiir den Aufbau eines kohirenten Textsinns sind. Das be-
deutet, dass die Anforderungen an die Leser/innen beziehungsweise deren

. Lesekompetenz unweigerlich steigen. So weisen die bisherigen Forschungs-

ergebnisse in diesem Bereich trotz der insgesamt uneinheitlichen Befund-
lage (Uberblicke: Chen & Rada, 1996; Christmann & Groeben, 1997; Dil-
lon & Gabbard, 1998) relativ iibereinstimmend darauf hin, dass fiir eine
effektive Nutzung des Mediums das Ausmal des bereichsspezifischen Vor-
wissens eine (noch) groBere Rolle spielt als bei linearen Texten (empirisch:
z.B. Gerdes, 1997). Dies ist insofern nicht erstaunlich, weil das Vorwissen
die Suche, Strukturierung und Bewertung von Informationseinheiten unter-
stiitzt. Relevanter im vorliegenden Zusammenhang ist, dass sich in neuen
Untersuchungen zur Verarbeitungsgiite bei der Rezeption von linearen Tex-
ten und Hypertexten auch die in,der Hypertext-Forschung bislang weitge-
hend vernachlissigte Lesekompetenz (zur Erfassung vgl. Flender & Nau-

-mann, 2002; Richter & van Holt, zur Publikation eingereicht) selbst als

bedeutsam fiir eine effiziente Hypertext-Nutzung erwiesen hat. Danach
kann der Hypertext zu einer tieferen Verarbeitung als ein vergleichbarer

- Lineartext fithren, aber nur bei Personen mit hoher, nicht bei solchen mit

niedriger Lesefihigkeit; diese Interaktion zwischen Textstruktur und Lese-

-fahigkeit zeigte sich hingegen bei dem Lineartext nicht (Christmann &

Groeben, 2002b). Leser/innen konnen offensichtlich die héheren Anforde-
rungen des Hypertextes bewdltigen, wenn der Leseprozess reibungslos und
effizient ablduft und Ressourcen zur Verfiigung stehen, die es erlauben, die
hypertextspezifischen -Moglichkeiten (vgl. dazu Flender & Christmann,
2002) auszunutzen. Ist die Lesekompetenz hingegen niedrig, dann fiihrt der
Lineartext mit seinen gewohnten Strukturmerkmalen zu einer tieferen Ver-
arbeitung (Christmann & Groeben, 2002b).

s
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Daraus ergibt sich schon Jetzt als Konsequenz, dass es gerade angesmhts
der wachsenden Anforderungen durch die neuen Medien entscheidend dar-

auf ankommt, die Kulturtechnik des Lesens zu bewahren, ja in Richtung auf

zusitzliche neue Funktionen auszubauen. Zu diesen Funktionen gehéren im
Bereich des Lesens von Informationstexten insbesondere die Informations-
suche und die Qualititsbeurteilung von Medien-Produkten wie zum Bei-

spiel die Bewertung der- Glaubhaftigkeit und Vertrauenswiirdigkeit von. .

Informationen im Internet (Schreier & Rupp, 2002; Wirth, 1999). Das gra-
vierendste Beispiel einer solchen Funktionsverschiebung diirfte dabei der

Ubergang von der Rezeption zur Produktion von Texten sein, denn die um- + &2

fassende Nutzung des Internet (z.B. Beteiligung an Diskussionsgruppen,
Erstellen von Homepages, Pflege von E-Mail-Kontakten) erfordert zusétz-
lich eine produktiv-verarbeitungsbezogene Kompetenz (vom ,Leser zum
User*: vgl. Schreier & Rupp, 2002; Vorderer, 1998). Mit welchen der am
Lineartext herausgearbeiteten Verarbeitungskompetenzen diese Funktionen
* bewiltigt werden knnen, ob gegebenenfalls neue Rezepnonssu'ateglen ent-
wickelt oder alte modifiziert werden miissen, ist derzeit eine noch offene
empirische Frage (vgl..aber den priskriptiven Entwurf bei Flender & Christ-

mann, 2002, sowie erste Befunde zur Bedeutsamkeit von Meta-Wissen und -

metakognitiven Strategien: Wooyong, 1999). Eines allerdings scheint sicher:
Die Medienlandschaft wird sich weiterentwickeln und in immer kiirzeren
Zeitabstinden verdndern. Daraus resultiert als Anforderung fiir die Nut-
zer/innen, die verfiigbaren Lesestrategien flexibel einzusetzen, sie an die

neuen Bedingungen zu adapneren und gegebenenfalls zu modifizieren be-

nehungswexse zu erweltern

Grundlage ihres Sprach- und Weltwissens sowie ihres bereichsspezifi-
schen Vorwissens aktiv-konstruktiv in ihre Wissensstruktur einfiigen. Der
Leseprozess lésst sich dabei nach der Komplexitiit der beteiligten Teilpro-
zésse in mehrere Ebenen aufgliedern. Er beginnt auf der untersten Stufe
mit der Aufnahme und Verarbeitung visueller Informationen. Diese basa-
len Wahrnehmungsprozesse stellen -die Grundlage fiir die auf der nichst.
_hoheren Ebene angesiedelten Prozesse der Buchstaben- und Worterken-
‘nung dar. Zur Identifikation von 'Weortern stehen ‘dem/der Leserfin drei
Wege offen: ein direkter visueller Zugang, ein Zugang tiber die morpholo-
gische Struktur und ein indirekter Zugang iiber das phonologische System. -
Welcher Zugang gewihlt wird, héingt von der Vertrautheit/Neuheit und der
Einfachheit/Komplexitit der zu identifiziereiden Worter ab, Dabei wird
der Identifikationsprozess unter bestimmten Bedingungen. durch den je-
weiligen sprachlichen Kontext gestiitzt. Auf der Satzebene werden Wort-
folgen gemiB ihrer semantischen und syntaktischen Relationen aufeinan-’
der bezogen und strukturiert. Die Satzbedeutung wird zunichst dadurch
. erfasst, dass die Worter eines Satzes Zu Pridikat-Argument-Strukturen
“oder Proposmonen integriert werden. Diese semantische Analyse wird
 durch eine syntaktische Analyse erginzt, in der die syntaktischen Funktio-

- dann wichtig ist, wenn die semantische Analyse nicht zu einer eindeutigen
Besnmmung der Satzbedeutung fiihrt. Auf Textebene werden die Inhalte-
einzelner Sitze aufeinander bezogen, und es wird eine kohirente Bedeu-

durch die Ausnutzung koreferentieller Beziige zwischen Sitzen, auf glo-
baler Ebene durch die Verkniipfung und Integration von Textteilen. Diese
Organisationsprozesse fithren zur Makrostruktur des Textes, die die Text-
bedeutung in kondensierter Form enthilt. An der interindividuell je unter-
schiedlichen Konstruktion dieser. Sinnstruktur sind in hohem MaBe
Schiussfolgerungsprozesse beteiligt, mit denen iiber die unmittelbar gege-
bene Textinformation hmausgegangen wird. Die Giite dieser Sinnstruktur

Lesen stellt einen 1 Prozess dar, bei dem Leser/innen die Textmhalte auf der |

~-nen von Wértern und Wortgruppen identifiziert werden, was insbesondere

“tungsstruktur erstellt. Dies geschieht auf lokaler Ebene zum Beispiel -
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hingt dabei ganz entscheidend von dem Arbeitsgedédchtnis der Leser/in-
nen, dem inhaltsspezifischen Vorwissen, der Verbindung dieses Wissens
mit den Textinhalten sowie ihrer Kenntnis der Genre-Struktur ab.

Die skizzierten — groBtenteils parallel oder in zeitlicher Uberlappung
ablaufenden - Teilprozesse des Lesens miinden in die Konstruktion eines
mentalen Modells, das Vorwissen und Textinformation in integrierter
Form enthilt und das Endresultat des Verarbeitungsprozesses darstellt.
Die Beherrschung simtlicher Teilprozesse kennzeichnet das kompetente
Lesen, das eine Schliisselqualifikation in der heutigen Mediengesell-
schaft darstellt.

* Wie lassen sich datengesteuerte, konzeptgesteuerte und interaktive Mo-
delle des Lesens voneinander unterscheiden?

'« Was leisten Blickbewegungsmessungen zur Erkldrung des Lesepro-,

zesses?

* Wie werden Worter im Leseprozess identifiziert? Welche Wege stehen
zur Verfiigung?

» Welchen Einfluss hat der Kontext auf die Wortidentifikation?

* Wie wird die Satzbedeutung erfasst?

» Welche Rolle spielt die Syntax bei der Satzverarbeitung?

» ‘Welche Moglichkeiten stehen Leser/inne/n zur Verfugung, um eine
satziibergreifende Bedeutungsstruktur aufzubauen?

+ Wie beeinflusst das Vorwissen die Giite des Leseverstehens?

* Welche Anforderungen stellen die neuen Medien an die Lesekompe-
tenz der Nutzer/innen?
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