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I.  Textgattungen und Verstehensaspekte: Analyse von
Leseverstandnis aus den Daten der IGLU-Studie

Andreas Voss, Claus H. Carstensen, Wilfried Bos

1. Einleitung

In diesem Beitrag erfolgt eine vertiefende Analyse der im Rahmen der Internatio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)' erhobenen Leseleistung deutscher
Grundschiilerinnen und Grundschiiler am Ubergang in das weiterfiihrende Schulsys-
tem im Hinblick auf die spezifischen Anforderungen beziiglich der Textgattungen
und der Verstehensaspekte. Wéhrend in den ersten beiden IGLU-Bénden die Lese-
leistung deutscher Schiilerinnen und Schiiler im internationalen (Bos et al., 2003)
bzw. im nationalen (Bos et al., 2004) Vergleich analysiert wurde, tritt in diesem
Beitrag der Leseverstdndnisprozess selbst in den Blickwinkel der wissenschaftlichen
Betrachtung. Damit greifen wir Forderungen von Daneman (1982) auf, die Ergeb-
nisse von Leistungstests nicht nur zu pradikativen Zwecken der vergleichenden Ein-
stufung von Schiilern zu nutzen, sondern auch Kriterien zu gewinnen, mit denen die
Testleistung im Hinblick auf die sprachlichen und gattungsspezifischen Anforderun-
gen beurteilt werden kann. Fiir einen solchen Zweck eignen sich die Daten der neue-
ren psychometrischen Lesestudien, wie PISA und IGLU, da sich diese Studien nicht
nur auf die Messung eines globalen Leseverstidndnisses beschrianken, sondern Lese-
verstandnis auf einer psychologisch und textlinguistisch fundierten Grundlage auf-
bauend erfassen (Campbell, Kelly, Mullis, Martin & Sainsbury, 2001; Deutsches
PISA-Konsortium, 2000).

In unserer Untersuchung haben wir mit Hilfe der IGLU-Daten eine Modellpriifung
mit dem Ziel vorgenommen, die in der IGLU-Studie operationalisierten Verstdnd-
nisaspekte und Leseintentionen empirisch zu validieren. In diesem Beitrag entwi-
ckeln wir in Abschnitt zwei die psychologisch-sprachwissenschaftliche Grundlage
zum Leseverstindnis. Wir gehen auf kompetentes Lesen im Forschungskontext ein,
betrachten die Verstehenskomponenten im Leseprozess, stellen das IGLU-Rahmen-
konzept zur Erfassung von Leseverstdndnis dar und verorten die Leseprozesskom-
ponenten im IGLU-Rahmenkonzept. In Abschnitt drei entwickeln wir die Daten-
grundlage und Verfahren, die wir zur Uberpriifung des IGLU-Rahmenkonzepts ein-

1 IGLU ist die deutsche Bezeichnung dieser Studie. International wurde diese Untersuchung
unter den Namen Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) durchgefiihrt.
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gesetzt haben, stellen die Auswertungsergebnisse unserer Untersuchung dar und
interpretieren sie. In einem abschlieenden Fazit ziehen wir Folgerungen fiir eine
kriteriumsgerechte Darstellung von Ergebnissen aus psychometrischen Leistungs-
tests.

2. Leseverstiandnis

2.1  Kompetentes Lesen im Forschungskontext

Die wissenschaftlichen Vorstellungen und Erkenntnisse {iber die dem Lesen zugrun-
de liegenden Prozesse haben sich in den letzten Jahrzehnten dynamisch weiterentwi-
ckelt. Allgemein wird unter dem Leseprozess die Informationsentnahme aus Texten
verstanden (vgl. Gibson & Levin, 1989, S. 17). Im Hinblick auf kompetentes Lesen
lassen sich drei Hauptrichtungen unterscheiden:

e Lesen als Dekodierung von geschriebener Sprache,
e Lesen als selektiver Prozess und
e Lesen als interaktiver Prozess zwischen Leser und Text.

Die traditionelle Auffassung, dass es sich beim Leseprozess lediglich um einen De-
kodiervorgang handelt, bei dem der Leser zunédchst Buchstaben in Laute umwandelt
und diese zu Silben und Wortern der gesprochenen Sprache zusammenzieht, er-
scheint mit den Ergebnissen der Grundlagenforschung aus heutiger Sicht nicht mehr
vereinbar. Die Vorstellung vom Lesen als Dekodieren orientiert sich an Modellen
der seriellen Verarbeitung von Informationen, die in sequentiellen Schritten vor sich
geht. Beginnend mit der Aufnahme von Informationen durch die Augen folgen ver-
schiedene Verarbeitungsschritte und Reprisentationsformen, bis schlieBlich der Text
entziffert und ausgesprochen ist. Da diesem Ansatz zufolge die ,unteren‘ perzepti-
ven Verarbeitungsstufen den ,hdheren® kognitiven Stufen vorgelagert sind, wird er
auch als bottom-up-Prozess bzw. ,datengesteuerter’ Prozess bezeichnet (Gough,
1972).

Frank Smith als ein Hauptvertreter des ,selektiven‘ Leseverstidndnisansatzes kriti-
siert den Ansatz der phonologischen Entschliisselung von geschriebener Sprache als
strukturell falsch (vgl. Smith, 1994, S. 183—-199). Er geht davon aus, dass der Leser
auf der Basis seines (Welt-)Wissens ein Textverstindnis entwickelt.

Nach Smith sind fiir den Leseprozess nicht die beim Dekodieren genutzten Buchsta-
benfolgen entscheidend, die der Leser nach dem phonologischen Prinzip entschliis-
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selt und zu gesprochenen Wortern zusammensetzt. Vielmehr muss der Leser dieje-
nigen visuellen Hinweise des Textes nutzen, die zu einer Erfassung seiner Bedeu-
tung fithren. Um sie auswihlen zu konnen, stellt der Leser Hypothesen iiber Inhalt
und Zweck des Textes auf, die er beim fortschreitenden Lesen verifiziert oder falsi-
fiziert. Smith beschreibt den Leseprozess folgendermalen: ,,... reading and learning
to read are essentially meaningful activities; that they are not passive and mechani-
cal but purposeful and rational, dependent on the prior knowledge and expectations
of the reader (or learner) (Smith, 1994, S. 2).

Die Wortidentifizierung erkléart er im Gegensatz zu Gough mit Hilfe der Feature-
Analysis-Theorie (Merkmalserkennung). Der Leser ist in der Lage, auf Grundlage
von kontextgesteuerten Hypothesen die herausragendsten visuellen Hinweise auszu-
nutzen, um die Bedeutung von Wortern unmittelbar zu erfassen. Dieses Modell im-
pliziert vorwissensgesteuerte fop-down-Prozesse. Der Leser generiert dabei auf Ba-
sis seines Wissens Annahmen, aufgrund derer er bestimmte Inhalte und Textstellen
selektiert, die fiir den Verstdndnisaufbau wichtig sind. Ein guter Leser ist hiernach
ein Leser, der iiber ein ausreichendes Merkmalswissen zum Aufstellen von Hypo-
thesen verfiigt und somit Erwartungen im Hinblick auf das zu Lesende aufbauen
kann. Smith unterscheidet in seinem Modell vier Informationseinheiten, die der Le-
ser wihrend des Leseprozesses nutzt: visuelle, orthographische, syntaktische und
semantische Informationen. Kompetente bzw. erfolgreiche Leser beriicksichtigen
nach Smith weniger die visuellen als die {ibrigen Informationsquellen. Sie greifen
zusétzlich auf ihr Vorwissen zuriick, um den Arbeits- und Gedéachtnisaufwand bei
der Verarbeitung des Gelesenen so gering wie moglich zu halten. Seiner Ansicht
nach ist es fiir das Leseverstindnis sogar nachteilig, wenn sich der Leser zu sehr auf
rein visuelle Informationen stiitzt, da dadurch die ErschlieBung und Verarbeitung der
Textbedeutung im Extremfall sogar verhindert werden kann (vgl. Pearson & Ste-
phens, 1994, S. 27-29; Smith, 1994, S. 57).

Wiéhrend das Leseverstindnismodell von Smith eher auf einer globalen Ebene zu
Aussagen kommt, liefert Rumelhart (1994) mit seiner interaktiven Lesetheorie eine
Ausdifferenzierung des fop-down-Modells. Rumelhart weist empirisch nach, dass
die Wahrnehmung von Buchstaben und Woértern in entscheidender Weise vom Satz-
kontext abhingt. Er zeigt dies an folgendem Beispiel:

4a. The statistician could be certain that the difference was signifi-
cant since all of the figures on the right-hand side of the table are
larger than any of those on the left.

4b. The craftsman was certainly justified in charging more for the
carvings on the right since all of the figures on the right-hand side
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of the table are larger than any of those on the left (Rumelhart,
1994, S. 876).

Der zweite Teil dieser beiden Sitze hat in Abhidngigkeit vom ersten Satzteil eine un-
terschiedliche Bedeutung. In Satz 4a wird figure mit Zahl assoziiert, mit fable wird
eine Anordnung von Zahlen nach einem bestimmten Schema verbunden, und /arger
bezieht sich in diesem Satzzusammenhang auf eine Relation von Zahlen bzw.
Zahlengruppen. Im zweiten Satz (4b) bezeichnet figure eine kleine Figur, table einen
Gegenstand mit einer ebenen Oberflache, auf der diese Figuren stehen, und /arge
bezieht sich in diesem Fall auf die AuflenmaBle der Schnitzerei. Aus der Tatsache,
dass eine Bedeutung von Wortern nicht losgeldst vom Satz bestehen kann, in den die
Worter eingebunden sind, kommt Rumelhart (1994, S. 878) zu dem in Abbildung 1.1
dargestellten formalen Modell.

Abbildung 1.1 Interaktives Modell nach Rumelhart

Syntactical Semantic
Knowledge Knowledge

e
]

Graphemic Visual < Feature > Pattern Most
n upt ——{ Information |« Extraction > . :> Probable
. — | Store g Devise < Synthesizer Interpretation

N

-

Lexical
Knowledge

Orthographic
Knowledge

Die Verarbeitung der sprachlich relevanten Informationen findet nach diesem An-
satz im so genannten pattern synthesizer statt. Der Leser nutzt hier verschiedene
Informationskategorien, um die einlaufenden Informationen zu verarbeiten. Dazu
gehort sein Wissen auf semantisch-syntaktischer und lexikalischer Ebene ebenso wie
sein Wissen iiber die Rechtschreibung von Wortern und orthographische Formen
(vgl. Richter & Christmann, 2002, S. 36—40). Diese unterschiedlichen Informations-
kategorien werden bei der Verarbeitung der relevanten Texteinheiten parallel und
auf interaktive Art und Weise genutzt:

The pattern synthesizer, then, uses all of this information to pro-
duce a ‘most probable interpretation’ of the graphemic input. Thus,
all of the various sources of knowledge, both sensory and nonsen-
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sory, come together at one place and the reading process is the
product of the simultaneous joint application of all the knowledge
sources (Rumelhart, 1994, S. 878).

Die Ausfithrungen zum interaktiven Lesemodell nach Rumelhart machen deutlich,
dass es sich beim Leseverstdndnisprozess um einen vielschichtigen Vorgang han-
delt. Bedingt durch die beteiligten Faktoren — Leser und Text — und die Komplexitét
und Interaktivitdt der beim Lesen ablaufenden Prozesse ist davon auszugehen, dass
sich Textverstehen im Leseakt auf unterschiedliche Weise vollziehen kann (vgl.
Rickheit & Strohner, 1993, S. 70). Leser fithren nicht nur einen linearen Prozess aus,
der mit dem Dekodieren des visuellen Inputs beginnt und mit dem Verstehen des
Inputs endet. Vielmehr miissen Leser wihrend des Leseprozesses die aktuell gelese-
ne Textinformation stindig auf das beziehen, was vorher im Text stand und was als
néchstes kommen wird (vgl. Gibson & Levin, 1989, S. 289).

2.2 Verstehenskomponenten im Leseprozess

Ein ausdifferenziertes Modell zu den beim Lesen ablaufenden Verstindnisprozessen
liefert Irwin (1986). Sie bezieht sich u.a. auf die Arbeiten von Rumelhart (1994)
sowie von van Dijk & Kintsch (1983). Die Vorteile dieses Modells liegen in seiner
Schulnihe sowie der Moglichkeit, dieses Modell in das IGLU-Rahmenkonzept ein-
zubinden. Irwin verbindet ihr theoretisches Modell mit Befunden empirischer Unter-
richtsforschung und stellt somit einen Unterrichtsbezug her, der es ermdglicht, die
beim Lesen ablaufenden Prozesse zu beobachten und auf Basis dieser Lernbeobach-
tung systematisch auszubauen. Wihrend im Kapitel VII in diesem Band eine Dar-
stellung dieses Modells unter fachdidaktischer Perspektive stattfindet, wird im hier
Folgenden insbesondere auf die theoretischen Implikationen und deren Bedeutung
flir das IGLU-Rahmenkonzept eingegangen. In ihrem Modell unterscheidet Irwin
fiinf Basisprozesse, die simultan wéhrend des Leseverstindnisprozesses ablaufen.
Diese fiinf Basisprozesse sind in Abbildung 1.2 dargestellt und werden in den Ab-
schnitten 2.2.1 bis 2.2.5 detailliert beschrieben (Irwin, 1986, S. 4).

Mit Hilfe dieser Basisprozesse ldsst sich beschreiben, welche mentalen Kalkulatio-
nen bzw. Aktivititen notwendig sind, um als Leser eine Text- bzw. Situationsrepré-
sentation aufzubauen. Dabei geht es insbesondere um die Fragen, wie aus den ein-
zelnen Wortern und Sitzen eines Textes Bedeutungseinheiten (Propositionen) kon-
struiert und wie diese Bedeutungseinheiten im Weiteren zu einer kohérenten Repra-
sentation des Textes als Ganzes geformt und verdichtet werden.
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Abbildung 1.2: Leseverstindnis und seine Komponenten nach Irwin (1986,
S. 4)
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2.2.1 Mikroprozesse — Verstidndnisprozesse auf Satzebene

Um die Bedeutung des betreffenden Textes zu erfassen, ist es notwendig, dass der
Leser die wesentlichen Informationen auf Einzelsatzebene erfasst und die einzelnen
Textbausteine des Satzes syntaktisch richtig miteinander verbindet und in Beziehung
setzt: ,,The initial chunking and selective recall of individual idea units within indi-
vidual sentences can be called microprocessing* (Irwin, 1986, S. 3).

Mikroprozesse beschreiben eine Verarbeitung des Gelesenen auf Satzebene. Zwei
Verarbeitungsprozesse sind dabei charakteristisch: die sinnvolle Gliederung von
Sitzen und die Selektion von wichtigen Informationen.

Zum einen ist eines der wichtigsten Merkmale von Séitzen — ebenso wie von Tex-
ten — deren Kohésion. Der Begriff ,Kohédsion® bezeichnet die Art und Weise, wie
die verschiedenen Komponenten (Worter) der Textoberfliche miteinander zusam-
menhédngen. Fiir das Leseverstindnis ist es wichtig, dass der Leser die gelesenen
Worter zu einer bedeutungsvollen Satzstruktur zusammenfasst. Dafiir bendtigt er vor
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allem elementare grammatikalische Kenntnisse in Hinblick auf Satzstruktur und
Satzsemantik (vgl. Beaugrande & Dressler, 1981, S. 3 ff.; Dudenredaktion, 1995,
S. 590 ff.). Diese Kenntnisse sind in der Regel Teil des Schriftspracherwerbs und
miissen nicht der bewussten Kontrolle zugénglich sein. Irwin stellt beim ,Chunking*
das Bilden von bedeutungsvollen syntaktischen Einheiten in den Vordergrund.

Zum anderen muss der Leser die wesentliche Satzinformation, die fiir den Verstiand-
nisaufbau von Bedeutung ist, selektieren (Mikroselektion). Nur durch die permanen-
te Unterscheidung zwischen fiir den Verstdndnisaufbau wichtigen Hauptaussagen
des Textes und weniger wichtigen Details, ist der Leser in der Lage, immer ldangere
und komplexere Textpassagen zu lesen und zu verarbeiten.

Abbildung I.3: Beispiele einer Zerlegung von einfachen Sétzen in Propositionen

(Wissensstrukturen)
Satz Propositionen
Die Kinder lieben Goldie. (LIEBEN — KINDER, GOLDIE) ()
Goldie ist ein (IST-EIN — GOLDIE, LABRADOR-RETRIEVER) (2)
Labrador-Retriever.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Von besonderer Bedeutung fiir die Modellierung der auf Satzebene ablaufenden
Verstehensprozesse ist das Konzept der Proposition. Nach Kintsch (1974, S. 13-15)
lassen sich Propositionen als ein grundlegender Bestandteil aller kognitiven Wis-
sensstrukturen verstehen. Sie sind die kleinsten Bedeutungseinheiten eines Textes,
die als selbstdndige Behauptung / Aussage stehen konnen. Wéhrend bei einer kogni-
tiven Verarbeitung des Gelesenen auf dem Niveau der Textoberflache lediglich die
Worter und Sétze eines Textes erkannt und aufgenommen werden miissen, werden
auf der Ebene des Textverstehens Bedeutungseinheiten in Form von Propositionen
hergestellt (vgl. auch Abb. 1.3). Kintsch nimmt an, dass Propositionen die mentale
Grundlage fiir den Verstehensprozess und Wissensaufbau darstellen und dass dieses
Wissen beim Leser mental in Form von Wortkonzepten gespeichert ist. Wortkonzep-
te konnen als mentale Reprisentationen von Objekten, Handlungen, Eigenschaften,
Ereignissen oder allgemein von Sachverhalten verstanden werden, die sich auf
Sprachebene in der Regel durch Worter ausdriicken lassen. Wortkonzepte konnen
sowohl als Argumente wie auch als Pradikatoren in Erscheinung treten (vgl. Wag-
ner, 1997, S. 117-118). Eine Proposition beinhaltet einen Pradikator und mindestens
ein Argument (n = 1). Mit dem Prédikator lassen sich zwischen den Argumenten
einer Proposition Beziehungen herstellen, die die Argumente definieren bzw. modi-
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fizieren (vgl. Beaugrande & Dressler, 1981, S. 6; Lewandowski, 1979, S. 578-579).
Die folgenden zwei Beispiele demonstrieren die Umsetzung von Sdtzen in Proposi-
tionen.

Die Beispiele” stellen zum einen den Ausgangstext dar und zum anderen die Umset-
zung dieses Textes in Form von Propositionen.’ Im zweiten Teil der Klammer wer-
den per Konvention die Konzepte, d.h. die Begriffe, wie KIND, GOLDIE usw.,
dargestellt und im ersten Teil das gemeinsame Bindeglied dieser Konzepte (LIE-
BEN). Dem Bindeglied kommt die Aufgabe zu, eine Beziehung zwischen den Kon-
zepten herzustellen und somit eine Sinneinheit zu konstruieren. Im konkreten Bei-
spiel wird durch das Bindeglied LIEBEN (Préddikat) eine Relation zwischen den
Argumenten KINDER und GOLDIE hergestellt. Diese Proposition beschreibt den
Sachverhalt, dass die Kinder den Hund Goldie ,licben°.

Kintsch bezeichnet Propositionen auch als n-Tupel von Wort-Konzepten (vgl.
Kintsch, 1974, S. 12). Damit werden die vielfaltigen Mdglichkeiten und der genera-
tive Charakter dieses formalen Modells zum Ausdruck gebracht, durch eine Neu-
kombination von Wortkonzepten Textverstehensprozesse zu beschreiben.

Leser nutzen beim Aufbau von Propositionen ihr im Langzeitgeddchtnis gespeicher-
tes kategoriales Wissen iiber die Welt. Dieses Wissen ist kein ausdifferenziertes
Wissen iiber einzelne Objekte, sondern eine allgemeinere Form von Wissen iiber
Klassen von Objekten. Wagner (1997, S. 117) liefert zur Veranschaulichung folgen-
des Beispiel: Mit dem kategorialen mentalen Konzept PFERD verfiigt der Leser
iiber das Wissen, dass Pferde Tiere sind, die eine lange Méhne und einen Schweif
haben, dass sie zum Reiten und zum Ziehen von schweren Lasten genutzt werden
konnen usw. Durch das im Langzeitgedichtnis gespeicherte Konzept PFERD ist der
Leser in der Lage, beschriebene Objekte als Pferde zu erkennen. Damit beinhaltet
das Textverstehen Elemente des klassifizierenden Erkennens. Uber das klassifizie-
rende Erkennen hinausgehend wird der betreffende Sachverhalt beim Textverstehen
aber nicht unter einen bereits vorhandenen Begriff, sondern unter einer ad hoc gebil-
deten Begriffskonfiguration bzw. einer komplexen begrifflichen Struktur (Argumen-
te und Pridikat) subsumiert. Ein bislang nicht bekannter Sachverhalt wird dadurch
erkannt, dass die vorhandenen begrifflichen Einheiten in entsprechender Weise neu

2 Vgl. den englischsprachigen Originaltext: Campbell et al., 2001; in deutscher Ubersetzung
vgl. http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/I[GLU/home.htm.

3 Um kenntlich zu machen, dass es sich bei den Woértern in den Klammern um Préadikatoren
bzw. Argumente handelt, d.h. um mentale Reprédsentationen des Gesprochenen bzw. Ge-
schriebenen und nicht um die gesprochene bzw. geschriebene Sprache selbst, werden diese
iiblicherweise durch Grof3buchstaben dargestellt.
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kombiniert werden. Durch diese Mdglichkeit der Neukombination werden die gene-
rativen Eigenschaften des begrifflichen Wissens immens erweitert (vgl. Schnotz,
1994, S. 33).

Der entscheidende Vorteil des propositionalen Ansatzes liegt in der sprachnahen
Modellierung kognitiver Prozesse (vgl. Schnotz, 1994, S. 155). Mit dem propositio-
nalen Ansatz lassen sich zudem beliebig lange Texte in Form von Propositionslisten
zerlegen (vgl. Kintsch, 1974, S. 15-23).

2.2.2 Integrative Prozesse — Verstindnisprozesse zwischen den einzelnen Sétzen

Die Prozesse auf dieser Verstdndnisebene beschreiben Beziehungen zwischen Satz-
teilen und Sdtzen bzw. zwischen Sétzen: ,,The process of understanding and infering
the relationships between individual clauses and / or sentences can be called integra-
tive processing® (Irwin, 1986, S. 5). Die integrativen Prozesse beziehen sich auf
folgende Anforderungen:

e Anaphern in der Funktion als Koreferenten erkennen,

e Konjunktionen in ihrer Funktion zur Verbindung von sprachlichen
Einheiten erfassen und

e Inferenzen zur SchlieBung von Leerstellen bilden.

Anaphern sind Stellvertreter von Wortern oder Wortgruppen. Irwin zdhlt hierzu
Pronomen, Ersetzungen und Ellipsen. Diese Stellvertreter sind ein wichtiges Mittel
fir den Aufbau eines inhaltlich zusammenhingenden Textes. Sie beschreiben die
Fahigkeiten des Lesers, die Funktion von Pro-Formen in zusammenhéngenden Satz-
strukturen zu erkennen und einzuschétzen oder auch durch Inferenzbildung Zusam-
menhénge zwischen den einzelnen Sétzen herzustellen, die das Leseverstdndnis
begiinstigen. Inferenzen lassen sich dabei als kognitive leserseitige Prozesse verste-
hen, durch die der Leser ausgehend von vorliegenden Textinformationen mit Hilfe
seines Vorwissens nicht explizit gegebene, zum Textverstindnis aber notwendige
Informationen erschliefit (vgl. Schnotz, 1994, S. 34-35). Folgende Beispicle dienen
zur Verdeutlichung, welche Leistung das Verstehen von Anaphern vom Leser erfor-
dert:

la Goldie ist ein Labrador-Retriever-Welpe.
1b Alle Kinder lieben sie.
2a Sie kauften Lebkuchen und Spekulatius.

2b Das Gebick bewahrten sie bis Weihnachten auf.
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3a Mir ist es egal.
3b Und dir?

Der Leser muss bei Punkt 1b erkennen, dass das Pronomen ,sie‘ im zweiten Satz als
Stellvertreter fiir den Hund Goldie steht (vgl. van Dijk & Kintsch, 1983, S. 160-
164). Im Beispiel 2b wird der Begriff ,Gebick® in zusammenfassender Weise fiir
,Lebkuchen und Spekulatius® gebraucht. Und in 3b wird auf die Aussage ,Mir ist es
egal‘ nur durch die Ellipse ,Und dir?* Bezug genommen. Diese drei Beispiele cha-
rakterisieren unterschiedliche Mdglichkeiten und Qualitdten des Gebrauchs von Pro-
Formen in zusammenhéngenden Textstrukturen.

Auch Konjunktionen werden verwendet, um Worter, Wortgruppen oder Sitze mit-
einander zu verbinden und sind somit ebenfalls wichtige kohdsive Mittel. Wéhrend
Anaphern als Koreferenten fiir einen bereits im Text genannten Ausdruck auftreten,
werden Konjunktionen eingesetzt, um zwei Ereignisse oder sprachliche Einheiten
miteinander in Bezichung zu setzen. lhrer Funktion nach werden dabei vier ver-
schiedene Gruppen von Konjunktionen unterschieden (vgl. Dudenredaktion, 1995,
S. 390-398):

e nebenordnende Konjunktionen (und, oder, sowie ...),

e Satzteilkonjunktionen (wie, als, desto, umso ...),

e Infinitivkonjunktionen (um zu, anstatt, ohne zu ...) und
e unterordnende Konjunktionen (weil, nachdem, dass ...).

Nebenordnende Konjunktionen haben eine verbindende Funktion fiir Worter oder
Wortgruppen bzw. Teilsédtze einer Satzverbindung. Mit Satzteilkonjunktionen wer-
den einzelne Satzteile in den Satz eingebaut oder angeschlossen. Infinitivkonjunk-
tionen leiten Infinitivsétze ein, die beispielsweise einen Zweck oder eine Absicht
ndher erldutern. Untergeordnete Konjunktionen verbinden Haupt- und Nebensatz
miteinander (vgl. ebd., S. 390 ff.).

Ein gutes Beispiel fiir die Funktion einer nebengeordneten Konjunktion beim Auf-
bau von Textverstdndnis liefert die IGLU-Pretest-Aufgabe aus dem Text ,Welpen
erzichen® von Janice Marriott (vgl. Abb. 1.4).

Hier wird nach zwei gegensitzlichen Gefiihlen gefragt, die im Text beschrieben
sind: ,,... Sandra und Tim werden bestimmt traurig sein, wenn Goldie sie verldsst,
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aber sie wissen genau, dass sie viel dazu beigetragen haben, Goldie zu einem freund-
. . . 4
lichen und selbstsicheren Hund zu erziehen ...

Abbildung 1.4: IGLU-Pretest-Aufgabe zum Text ,Welpen erziehen*

9. Wie werden Tim und Sandra sich filhlen, wenn Goldie sie ver-
lasst? Beschreibe die verschiedenen Geflihle, die sie haben wer-
den, und erklare, warum sie sich so flihlen werden.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

In dem Textausschnitt wird die adversative (entgegensetzende) Konjunktion ,aber*
benutzt. Nur wenn die Kinder deren Funktion erkennen und verstehen, konnen sie
die gegensitzlichen Informationen in der dargestellten Textpassage aufeinander
beziehen und zur Beantwortung der Frage nutzen.

In Abgrenzung zu den dargestellten, auf Sprachwissen basierenden Verstehensleis-
tungen beschreiben Inferenzen zur SchlieBung von Kohirenzliicken Verarbeitungs-
leistungen, die der Leser auf Grundlage seines speziellen Vorwissens iiber ver-
gleichbare Situationen bzw. einen vergleichbaren Kontext des Beschriebenen leistet.
Inferenzbildung wird an dem folgenden Beispiel verdeutlicht:

4a Die Kinder spielen mit dem Ball.
4b Die Fensterscheibe zerbirst in tausend Teile.

Die Aussagen der beiden Sétze kann der Leser nur dann sinnvoll miteinander ver-
binden, wenn er annimmt, dass die spielenden Kinder die Fensterscheibe mit ihrem
Ballspiel zum Bersten gebracht haben. Der Leser muss also wissen, dass es beim
Ballspiel zu dieser Situation kommen kann und dass Bille generell schwer genug
sind, um Fensterscheiben zu zerstoren (vgl. Engelkamp, 1974; zum zeitlichen Kon-
text bei der Bildung von Inferenzen vgl. auch Kintsch, 1974, S. 62 ff.; zur Schlie-
Bung von Kohirenzliicken vgl. Kintsch, 1994, S. 42; Rickheit & Strohner, 1993,
S. 74).

4 Vgl. Fulinote 2.
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Nach Irwin (1986) bildet die Beherrschung der oben beschriebenen Mechanismen
die Voraussetzung dafiir, ein Textverstindnis auf lokaler Ebene aufzubauen, d.h.
Sinnzusammenhinge zwischen einzelnen Sitzen bzw. Satzteilen zu erfassen. Dar-
iiber hinaus miissen ,globale® Verbindungen erkannt werden, mit denen ein Zusam-
menhang zwischen einzelnen Textteilen und der Hauptidee eines Textabschnitts
bzw. Absatzes erfolgt. Dafiir sind Mechanismen erforderlich, die im folgenden Ab-
schnitt dargestellt werden.

2.2.3 Makroprozesse — Verstidndnisprozesse auf Textebene

Eine Grundeigenschaft von zusammenhidngenden Texten gegeniiber einer zufélligen
Anhdufung von Wortern und Sétzen ist, dass der Text ein kohérentes Ganzes bildet.
Das heif}t, ein Text besteht aus einem Netzwerk von semantischen Einheiten, die
strukturell miteinander verbunden sind, so dass keines dieser Elemente unverbunden
bleibt (vgl. Grabowski, 1991, S. 37; Kintsch & van Dijk, 1978, S. 367-368). Irwin
(1986) bezeichnet die Textverarbeitungsprozesse auf dieser Netzwerkebene in An-
lehnung an Kintsch und van Dijk als Makroprozesse: ,,The processes of synthesizing
and organizing individual idea units into a summary or organized series of related
general ideas can be called macroprocessing® (Irwin, 1986, S. 5).

Zu den Textverarbeitungsprozessen auf Makroebene zdhlt das Wissen des Lesers
iiber verschiedene Textgattungen und deren generelle Strukturen — also sein speziel-
les Wissen iiber die Struktur von Texten (vgl. Abb. 1.2). Beispielsweise erwartet der
Leser beim Lesen einer Geschichte, dass diese iiber eine Einleitung mit Angabe von
Zeit und Ort des Geschehens verfligt. Weiter sollte eine Beschreibung der Situation,
eine Vorstellung der Hauptperson sowie eine Episode mit einem ungewohnlichen
Ereignis und schlieBlich die Reaktion der handelnden Person auf dieses Ereignis
beschrieben sein. Wissenschaftliche Erkenntnisse iiber den Aufbau einer Erz&dhlung
werden in Geschichtengrammatiken (story grammar) zusammengestellt. Sie be-
schreiben die globale Ordnung bzw. Aufeinanderfolge von Textelementen im Sinne
einer Rasterstruktur. Diese besteht einerseits aus Kategorien, die angeben, aus wel-
chen Komponenten eine Geschichte besteht, wie z.B. Thema, Ereignisse, Charaktere
etc., und andererseits aus Regeln, die bestimmen, welche hierarchischen und sequen-
tiellen Positionen von diesen Elementen eingenommen werden kénnen. Christmann
und Groben (1999, S. 168) postulieren, dass Geschichtengrammatiken im Sinne
eines Schemas im kognitiven System des Lesers verankert und jederzeit abrufbar
sind. Weiter wird angenommen, dass Erzdhltexte auf Grundlage dieser Schemata
unabhéngig von ihren spezifischen Inhalten als Struktureinheiten verstanden und
behalten werden. In dhnlicher Weise moderieren die Kenntnisse iiber allgemeine
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Strukturen bei Erklarungstexten (understanding organizational patterns in exposi-
tory material) die Fahigkeit des Lesers, den allgemeinen Aufbau von Sachtexten
zu erkennen und fiir den Verstandnisaufbau nutzen zu kénnen (zu den Besonderhei-
ten literarisch-dsthetischer Texte vgl. Eggert, 2002; Kintsch, 1994; Sachtexte: vgl.
Kintsch & van Dijk, 1978, S. 380).

Die Qualitdt des Verstdndnisprozesses ist weiterhin davon abhéngig, inwiefern es
dem Leser gelingt, die wesentlichen Aussagen des Textes zu erfassen. Fiir diesen
Zweck muss der Leser die aufgenommenen Informationen reduzieren und in gréfBe-
ren Einheiten organisieren, in denen auch die satziibergreifende thematische Struktur
eines Textes zum Ausdruck kommt. Fine kognitive Zusammenfassung der relevan-
ten Inhalte eines Textabschnitts erreicht der Leser, indem er fiir den Aufbau von
Textverstdndnis Unwesentliches ausldsst, mehrere detaillierte Sachverhalte in einer
allgemeineren Form generalisiert bzw. neue Verstehenseinheiten konstruiert, d.h.
dargebotene Informationen in einer kompakteren Form zusammenfasst (vgl.
Christmann, 1989, S. 68 ff.; van Dijk & Kintsch, 1983, S. 190).

Der propositionale Ansatz — mit dem oben die mentalen Prozesse bei der Textverar-
beitung auf Mikroebene dargestellt wurden — ldsst sich auf die Makroprozessebene
erweitern. Ein Vorteil des von van Dijk und Kintsch (1983) vorgeschlagenen
Konzepts zur Modellierung von mentalen Prozessen liegt in seiner Eigenschaft, dass
mit ihm auch die semantische Bedeutung von beliebig langen Texten in Form von
Makropropositionen und ihren hierarchischen Beziehungen darstellbar ist. Bei der
Bildung von Makropropositionen kommen die Mechanismen (Makroregeln) ,Aus-
lassung®, ,Generalisierung‘ und ,Konstruktion® zur Anwendung. Grabowski (1991,
S. 62-63) gibt hierfiir folgende deutschsprachigen Beispiele:

e  Bildung von Makropropositionen durch Auslassung: Eine Proposition kann
unberiicksichtigt bleiben, wenn sie fiir das weitere Textverstindnis unwe-
sentlich und nicht zum Verstehen nachfolgender Propositionen erforderlich
ist:

Ausgangssatz: Der grof3e Hund bellt.
1. Proposition: (BELLEN — HUND)
2. Proposition: (GROSS — HUND)

In diesem Beispiel kann die zweite Proposition gestrichen werden, wenn sie
fiir das Verstehen des weiteren Textes nicht mehr erforderlich ist, d.h. im
weiteren Textverlauf nicht darauf Bezug genommen wird, dass der Hund
groB ist.
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e  Bildung von Makropropositionen durch Generalisierung: Eine Folge von
Propositionen lésst sich durch eine einzelne Proposition ersetzen, wenn sich
die ersetzten Propositionen durch Abstraktion zusammenfassen lassen:

Der Vater macht den Abwasch. Die Mutter schreibt an ihrem neuen
Buch. Die Tochter streicht die Fensterrahmen (Ballstaedt, Schnotz
& Mandl, 1981, zitiert nach Grabowski, 1991, S. 62).

Diese Satzsequenz ldsst sich zusammenfassen zu: ,Die ganze Familie arbei-
tet®.

e Bildung von Makropropositionen durch Konstruktion: Eine Sequenz von
Propositionen lésst sich durch eine einzelne Proposition ersetzen, wenn die-
se das Gemeinsame dieser Propositionen beinhaltet und den Sachverhalt als
Ganzes beschreibt:

Anna packte ihre Koffer, goss die Blumen, lie die Rolldden herun-
ter und ging noch einmal mit priifendem Blick durch die Wohnung,
bevor sie das Haus verlieB (Christmann, 1989, zitiert nach Gra-
bowski, 1991, S. 63).

Aus dieser detaillierten Aufzihlung ldsst sich die Makroproposition: ,Anna
verreiste* konstruieren.

Abbildung L.5: Formale Struktur einer Textbasis (nach van Dijk & Kintsch,
1983, S. 191)

I

M} M}

AN AN

My M, My My M Mq M;
RAP AR AP RR PR PR PuPsRh

Die Makroregeln haben die Funktion, einzelne Propositionen zu 16schen bzw. Se-
quenzen von Propositionen durch eine einzelne Makroproposition zu ersetzen. Mit
dieser leserseitigen Verarbeitung auf Makroebene kommt es zu einer kognitiven
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Neuorganisation der gelesenen Inhalte, mit der auch eine Anderung der Textbedeu-
tung fiir den Leser einhergeht. Van Dijk und Kintsch (1983, S. 191) zeigen die for-
male Anwendung von Makroregeln auf eine Textbasis (Liste von einzelnen Proposi-
tionen) anhand des in Abbildung 1.5 dargestellten Modells auf.

Aus der propositionalen Basis eines Textes (/) bis £, ) entsteht durch die Anwen-
dung von Makroregeln eine erste Makrostruktur ( M 11 bis M ; ). Diese Makropropo-
sitionen konnen zur weiteren Verdichtung der im Text enthaltenen Informationen
wiederum Ausgangspunkt fiir eine erneute Anwendung von Makroregeln sein.
Am Ende des Prozesses wird das Thema des Textes in zusammengefasster Form
durch die hochste Makroproposition reprisentiert. Als Verarbeitungsresultat des
globalen Kohérenzbildungsprozesses steht die kohdrente mentale Textreprésenta-
tion, d.h. ein Kondensat des Gelesenen (Christmann & Groeben, 1999, S. 166; van
Dijk & Kintsch, 1983, S. 190).

2.2.4 Elaborative Prozesse — Erarbeitungsprozesse des Lesers

Bei den oben dargestellten Mikro- und Makroprozessen handelt es sich ausschlief3-
lich um kognitive Reprisentationsformen, die aus Propositionen (semantischen Ein-
heiten) bzw. geordneten Listen solcher Propositionen bestehen (Schnotz, 1994, S.
150-158; van Dijk & Kintsch, 1983). Grundlage fiir die dabei stattfindenden textge-
leiteten Prozesse auf Mikro-, Integrations- und Makroebene ist in jedem Fall der
gelesene Text. Der Leser versucht dabei, den gelesenen Text auf unterschiedlichen
Ebenen (Satz- bzw. Textebene) zu einem kohérenten Ganzen zu verkniipfen. Mit
den Prozessen auf dieser Ebene wird ein Textverstdndnis charakterisiert, das es dem
Leser erlaubt, {iber die im Text genannten Informationen hinausgehende Schlussfol-
gerungen zu ziehen. Die elaborativen Prozesse beschreiben vor allem den Einfluss
von Erfahrung, Vorwissen, Emotionen und Erwartungen des Lesers auf den Ver-
standnisprozess. ,,The process of making inferences not necessarily intended by the
author can be called elaborative processing* (Irwin, 1986, S. 5).

Irwin (1986, S. 69) nennt fiinf Kategorien dieser Prozessebene: (1) Vorhersagen
machen, (2) Einbinden der Information in das vorhandene Wissen, (3) die Bildung
von mentalen Modellen, (4) gefiihlsbetonte Reaktion und (5) Reaktion auf Basis von
Abstraktion und Analyse.

Vorhersagen iiber den vermutlichen Textinhalt lassen sich bereits bei der ersten
Anndherung an den Text machen, wie beim Anlesen des Titels oder der Durchsicht
des Inhaltsverzeichnisses, des Vorworts, der Gliederung oder des Literaturverzeich-
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nisses. Dabei wird ein erster Eindruck von Textinhalt und Textaufbau gewonnen, auf
dessen Grundlage Hypothesen aufgestellt werden konnen (vgl. Irwin, 1986, S. 69—
71). Im Verlauf des Leseprozesses werden die Hypothesen tiberpriift. Dies geschieht
mit Hilfe kognitiver Prozesse des Integrierens und Uberpriifens sowie anhand ge-
fiihlsméBiger Reaktionen. Abstraktion und Analyse setzen den Einsatz der Strategie
des kritischen Lesens voraus (vgl. Irwin, 1986, S. 79). Dazu zdhlen: Informationen
aus verschiedenen Quellen zu vergleichen, Absichten und Ziele des Autors heraus-
zuarbeiten, zwischen objektiver und subjektiver Begriindung des Autors zu unter-
scheiden sowie das Gelesene zu bewerten (vgl. Christmann & Groeben, 1999,
S. 194).

Bei den dargestellten Verstehensprozessen handelt es sich um vorwissensgesteuerte
top-down-Prozesse, die sich tiberdurchschnittlich stark auf das Leseverstéindnis von
Lesern auswirken und das Fahigkeitsniveau mehr oder minder determinieren (vgl.
Christmann & Groeben, 1999, S. 192-204; Richter & Christmann, 2002, S. 42-45).
Nach Irwin (1986) besteht ein direkter Zusammenhang zwischen Vorwissen und
Zielen eines Lesers auf der einen Seite und dem Ausmal} an Elaboration bei der
Textverarbeitung auf der anderen Seite (zur Erfassung und Wirksamkeit von top-
down-Prozessen vgl. Artelt, Demmrich & Baumert, 2001).

2.2.5 Metakognitive Prozesse — Prozesse, die das Verstehen lenken

Irwin (1986) charakterisiert metakognitive Prozesse wie folgt: ,, The process of ad-
justing one’s strategies to control comprehension and long-term recall can be called
metacognitive processing® (Irwin, 1986, S. 6).

Metakognitive Prozesse ermdglichen es dem Leser, sich der Situation entsprechend
zu verhalten, und stellen ein Wechselspiel aus metakognitivem Wissen und indivi-
duellen Verarbeitungszielen, d.h. zielgerichteten Handlungsstrategien dar. Sie for-
dern eine erfolgreiche Verarbeitung des Gelesenen und fithren zu einer Speicherung
der Textaussagen im Langzeitgedéchtnis. Dadurch bedingt sind die verarbeiteten
Informationen auch noch nach lédngeren Zeitrdumen vom Leser abrufbar. Irwin
(1986) unterscheidet in Anlehnung an Baker und Brown (1980) zwei Teilprozesse
dieser metakognitiven Verarbeitungsregulation. Metakognitive Prozesse moderieren
danach zum einen den verstehenden Umgang mit Texten und zum anderen die Be-
haltens- und Erinnerungsleistung, d.h. das Lernen aus Texten. Nach Schnotz (1994,
S.200) liegt bei der Behaltensstrategie der Hauptakzent auf der memorierenden
Verarbeitung, wihrend bei der Verstehensstrategie die elaborative Verarbeitung im
Vordergrund steht. Verstehensprobleme duf3ern sich in der Regel durch einen unzu-
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reichenden Kohidrenzaufbau. Geht man davon aus, dass beim Textverstehen eine
propositionale Reprasentation und auf dieser Grundlage ein mentales Modell kon-
struiert wird, so besteht eine Behaltensstrategie darin, dass der Leser sich auf den
Aufbau der propositionalen Représentation konzentriert und sich diese im Rahmen
der verfiigbaren Verarbeitungszeit so gut wie moglich einprigt. Da eine solche Re-
prasentation eine sehr textnahe Struktur hat, wird auch die Wiedergabe relativ nahe
am Originaltext liegen. Dagegen ist das Typische einer Verstehensstrategie, dass der
Leser sich vor allem auf die Konstruktion eines mentalen Modells konzentriert und
fiir die propositionale Représentation nicht mehr Zeit und Aufmerksamkeit verwen-
det, als fir den Prozess der mentalen Modellkonstruktion erforderlich ist. Ein sol-
ches mentales Modell eignet sich gut fiir die Beantwortung von Verstidndnisfragen
bzw. fiir die Anwendung des Gelernten beim Losen von Aufgaben und Problemen.
Eine Wiedergabe des Textes ist hier allerdings weniger genau, da sie in Form einer
freien Beschreibung des konstruierten mentalen Modells erfolgen muss.

Der erfolgreiche Aufbau eines moglichst umfassenden Textverstdndnisses erfordert
eine stindige leserseitige Uberwachung der Verarbeitungsprozesse auf Mikro-, In-
tegrations- und Makroebene. Bei Verstehensverlust greift der erfahrene Leser au-
genblicklich auf Regularien zuriick, die abhéngig vom AusmalB des Verstdndnis-
problems folgende Strategien und Techniken umfassen konnen:

e Anderung der Lesegeschwindigkeit, um die Verarbeitungsintensitit zu
erhdhen,

e Modifikation der Leseziele,

e Vorwirts- und Riickwértsspringen im Text, um Widerspriiche zu kliren,

e Formulierung von Hypothesen, wie der Text weitergehen konnte und

e Heranziehen externer Hilfe.

Mit Hilfe dieser Regularien wirkt der Leser einem moglichen Verstiandnisverlust
entgegen. Er veridndert die Verarbeitungsbedingungen und sorgt dafiir, dass die Ver-
arbeitungsprozesse auf Mikro-, Integrations- und Makroebenen gemél seiner Lese-
strategie und Zielsetzung erfolgreich verlaufen.

Fiir den zweiten Aspekt des metakognitiven Prozesses, den Behaltens- und Verste-
hensleistungen beim Lernen aus Texten, sind die Intensitdt der Verarbeitung auf
Makroprozessebene und die elaborativen Prozesse von entscheidender Bedeutung.
Weiterhin wichtig ist, inwieweit die Leser {iber Arbeitstechniken verfiigen wie:

e Uberfliegen des Textes vor dem griindlichen Lesen mit dem Ziel, bestimmte
Merkmale wie Uberschriften, Gliederungspunkte und Abschnitte zu erfas-
sen;
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e Fokussierung auf einzelne Textabschnitte, indem beispielsweise Abschnitts-
iiberschriften in Fragen umgewandelt und darauf Antworten gefunden wer-
den;

e Wiederholung und Zusammenfassung der Inhalte nach dem Lesen eines
Abschnitts;

e Unterstreichen von Textstellen und Erstellung von Notizen bzw. Exzerpten;

e Ermeutes Lesen und Einprigen einzelner Textabschnitte, nachdem der ge-
samte Text gelesen wurde (vgl. auch Badel & Valtin, 2003).

Irwin (1986, S. 9) gibt auf der Basis der fiinf ausdifferenzierten Teilprozesse eine
formale Definition des Begriffs ,Leseverstindnis®, die flir diese Arbeit iibernommen
wird:

Comprehension can be seen as the process of using one’s own prior
experiences (reader context) and the writer’s cues (text context) to
infer the author’s intended meaning. This process can involve un-
derstanding and selectively recalling ideas in individual sentences
(microprocesses), inferring relationships between clauses and / or
sentences (integrative processes), organizing ideas around summa-
rizing ideas (macroprocesses), and making inferences not necessa-
rily intended by the author (elaborative processes). These processes
work together (interactive hypothesis) and can be controlled and
adjusted by the reader as required by the reader’s goals (metacogni-
tive processes) and the total situation in which comprehension is
taking place (situational context).

2.3 Das IGLU-Rahmenkonzept zur Erfassung von Leseverstandnis

Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem IGLU-Rahmenkonzept zur Erfassung
von Leseverstidndnis. Leseverstindnis wird in IGLU mit Hilfe eines vierstufigen
Modells abgebildet. Auf der untersten Stufe werden Aufgaben klassifiziert, die eine
elementare Lesekompetenz widerspiegeln. Kinder, die Aufgaben dieses Typs be-
antworten konnen, sind in der Lage ,im Text explizit angegebene Informationen zu
erkennen und wiederzugeben®. Die zweite Stufe beinhaltet die Fahigkeit, ,einfache
Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen ziehen‘ zu konnen. Aufgaben, die diese
Fahigkeitsstufe ansprechen, beziehen sich in der Regel auf Informationen, die im
Text nicht ausdriicklich genannt sind, sich jedoch aus dem Text selbst erschliefen
(vgl. Abschnitt 2.2.2) lassen. Um Aufgaben der dritten Stufe — ,komplexe, begriin-
dete Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretation des Gelesenen® — 16sen zu kon-
nen, sollen die Kinder das Gelesene in einen Gesamtzusammenhang einordnen und
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analysieren konnen. Hierflir muss in der Regel auf Wissen zuriickgegriffen werden,
das nicht im Text zu finden ist, sondern in Form von Vorwissen — wobei zwischen
allgemeinem Weltwissen und speziellem Sprachwissen unterschieden wird — von
den Kindern mitgebracht wird. Wéhrend des Leseprozesses wird dieses Vorwissen
durch das Gelesene angereichert und ausgebaut. Die Fahigkeit der Kinder ,den Text
auf Inhalt und Sprache priifen und bewerten® zu konnen, kennzeichnet die hochste
Verstehensanforderung des IGLU-Leseverstindnismodells und ldsst sich als ein
Textverstindnis auf einer Metaebene — losgelost vom Text als solchem — beschrei-
ben, was eine umfangreiche Sprachverstehenskompetenz in Form von Kritikfahig-
keit, Erfassung der Tiefenstruktur des Textes etc. beim Leser bedingt.

Fiir die Ausdifferenzierung dieser dem IGLU-Rahmenkonzept nach zu unterschei-
denden Leseverstindnisebenen wird hier auch Bezug auf die in Abschnitt 2.1 und
2.2 dargestellte Lesetheorie genommen. Eine zweite Facette des Rahmenkonzepts ist
die Unterscheidung nach Textgattungen. Unterschieden werden Informations- bzw.
Sachtexte und literarische Texte. Die Eigenschaften dieser beiden Textgattungen
werden in diesem Abschnitt ebenfalls dargestellt.

Lesekompetenz wird in IGLU im Einklang mit der Forschung zum Textversténdnis
als eine kognitiv-aktive Auseinandersetzung des Lesers mit dem Text verstanden
(vgl. Bos et al., 2003). Leser erschlieBen sich den Textinhalt, indem sie Bedeutung
konstruieren und das Gelesene mit ihrem individuellen Vorwissen verkniipfen.
Demzufolge fokussiert IGLU im Besonderen die folgenden drei Aspekte:

e Prozesse, die vom Leser ausgefiihrt werden miissen, um ein Leseverstindnis
aufzubauen;

e Leseintention, mit der der Text gelesen wird;

e Einstellungen und Leseverhalten des Lesers.

Zur Operationalisierung des Leseverstindnisprozesses und der Leseabsicht kamen
verschiedene Lesetests zum Einsatz. Mit Hilfe von authentischen Texten unter-
schiedlicher Textgattungen wurden typische Leseintentionen fiir Kinder dieser Al-
tersgruppe hergestellt. Erklartes Ziel ist es, moglichst alle relevanten Leseanlésse,
denen Kinder dieser Altersgruppe in schulischen wie auBlerschulischen Situationen
begegnen, mit den Lesetests zu erfassen und abzubilden. Abbildung 1.6 stellt die
ersten beiden Aspekte in Verkniipfung dar. Die vier angenommenen Auspragungen
des Leseverstindnisprozesses sind hier mit den unterschiedenen Leseintentionen
kombiniert. Die Testaufgaben, mit denen die Aspekte ,Leseverstdndnisebenen‘ und
,Leseintentionen‘ erhoben wurden, sind in etwa gleich verteilt. Jeweils 50 Prozent
der Aufgaben dienen zur Messung der beiden Leseabsichten. Auf die Verstiandnis-
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ebenen ,Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener Informationen‘ und ,Ein-
fache Schlussfolgerungen ziehen® entfallen 20 bzw. 30 Prozent der Aufgaben, auf
die Verstindnisebenen ,Komplexe Schlussfolgerungen ziehen und begriinden; das
Gelesene interpretieren‘ sowie ,Priifen und Bewerten von Sprache und Inhalt’
entfallen 30 bzw. 20 Prozent der Aufgaben (vgl. Campbell et al., 2001).

Abbildung 1.6: Aspekte des Leseverstindnisses (vgl. Campbell et al., 2001)

Prozesse des Leseverstandnisses
Erkennen und Wieder-  Einfache Schluss- Komplexe Schluss-  Priifen und
geben explizit angege-  folgerungen ziehen folgerungen ziehen Bewerten von
bener Informationen und begriinden; Inhalt und
Interpretieren des Sprache
Gelesenen
Lesen
c literarischer
o Texte
T
2
£
7]
8 Erwerb und
—! Gebrauch von
Informationen
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Fiir den dritten Aspekt— Einstellung und Leseverhalten des Lesers — kam ein Schii-
lerfragebogen zum Einsatz, mit dem die Lesegewohnheiten und Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler abgefragt wurden. Aber auch im schulischen und aufer-
schulischen Umfeld wurden mit Hilfe von Fragebdgen Informationen zum Unter-
stiitzungsverhalten zusammengetragen. Es wurden Klassenlehrer, Schulleiter und
Eltern befragt.

2.3.1 Leseverstindnisebenen

Im Folgenden werden die vier in IGLU unterschiedenen Leseverstindnisebenen
dargestellt. Diese wurden in der IGLU-Erhebung genutzt, um Aufgaben zu entwi-
ckeln, mit deren Losung die Schiiler ihr Leseverstindnis demonstrieren konnten.
Jede Frage kann genau einer Verstindnisebene zugeordnet werden.” Durch eine

5 Die Beantwortung der Fragen erfolgte im Anschluss an der Lektiire einer kurzen Erzdhlung
bzw. eines kurzen Sachtextes. Im Durchschnitt hatten die Schiilerinnen und Schiiler zwolf
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systematische Variation der Elemente, die den Schwierigkeitsgrad der Lesever-
stdndnisprozesse bestimmen, lassen sich unterschiedliche Leistungsniveaus inner-
halb der Leseverstindnisebenen ansprechen. Es gibt also zu jedem der vier Lesever-
standnisaspekte einfache und schwierigere Verstindnisfragen.

Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener Informationen

Schiilerinnen und Schiiler miissen bei Aufgaben dieses Typs demonstrieren, dass sie
in der Lage sind, im Text genannte Sachverhalte und Informationen wiederzufinden
und zu nennen. Inferenz- oder Interpretationsleistungen des Lesers sind auf diesem
Niveau nicht oder nur in sehr geringem Ausmal erforderlich, da die fiir das Textver-
standnis erforderlichen Informationen explizit im Text angegeben sind. Die Schwie-
rigkeit ldsst sich dadurch variieren, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Texte in
unterschiedlichem Ausmal} nach konkurrierenden Informationen, die nicht zur Be-
antwortung der Frage erforderlich sind, durchsuchen miissen. Eine weitere Moglich-
keit, die Anforderungen auf dieser Ebene zu erhdhen, ist der gezielte Gebrauch von
Mehrdeutigkeiten. Die Textverarbeitung findet auf Satzebene beziehungsweise auf
der Ebene von Wortverbindungen statt. Diese Prozesse sind eindimensional (vgl.
Campbell et al., 2001, S. 10-11). Anforderungsprofil dieser Aufgaben:

e cine einzige passende wortliche Information im Text finden;

e aus mehreren dhnlichen Angaben unter Einbeziehung des
Satzzusammenhangs die richtige auswihlen;

e aus mehreren dhnlichen Angaben unter Einbeziehung der Fragestellung
die richtige finden;

e zeitliche und / oder 6rtliche Zusammenhénge iiberblicken;

e cine Wortdefinition finden.

Einfache Schlussfolgerungen ziehen

Auf dieser Leseverstindnisebene miissen die Schiilerinnen und Schiiler einen nahe-
liegenden Schluss {iber einen im Text angesprochenen Sachverhalt ziehen. Dieser
Sachverhalt ist im Text nicht wortlich genannt — es geht also darum, etwas im Text
Angesprochenes ,weiterzudenken‘. Dies kann durch die Verkniipfung von verschie-
denen Textaussagen geschehen. Da es sich dabei um einfache Schlussfolgerungen
handelt, basieren die Schlussfolgerungen auf der Grundlage von Textaussagen und

Fragen zu beantworten. Jedes Kind hat insgesamt zwei Kurzgeschichten gelesen und die da-
zugehorigen Fragen bearbeitet. Zwischen der Bearbeitung lag eine 30-miniitige Pause (vgl.
Lankes et al., 2003, S. 21).
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nicht oder nur in geringem Ausmal auf dem Vorwissen des Lesers. Diese Prozesse
sind zweidimensional. Anforderungsprofil dieser Aufgaben:

ein Wort aus dem Textzusammenhang heraus verstehen und erkldren
koénnen;

Beispiel(e) fiir eine allgemeine Aussage im Text finden;

einzelne Sachverhalte / konkrete Handlungen auf etwas Allgemeines
zurlickfiihren;

sich in die (beschriebene) Situation eines anderen hineinversetzen und
stellvertretend fiir diese Person denken, handeln oder sprechen;

ein Gefiihl erkennen und Ursachen benennen;

die Antwort auf eine auf den Text bezogene Frage mit einer Aussage
aus dem Text begriinden;

Zusammenhénge zwischen verschiedenen Textstellen herstellen;
eigenes Vorwissen benutzen, um Antworten auf Fragen zu finden.

Komplexe Schlussfolgerungen ziehen und begriinden; Interpretieren des Gelesenen

Schiilerinnen und Schiiler miissen bei den Aufgaben dieser Art komplexe Schliisse
ziehen konnen und diese mit Aussagen aus dem Text begriinden, die nicht mehr in
einzelnen Sitzen, sondern in Textabschnitten zu finden sind. Hierzu muss der Leser
semantische Makrostrukturen bilden, mit deren Hilfe er die Textbedeutung auf einer
globalen, abstrakten Ebene erfasst. Im Gegensatz zu den ersten beiden Verstdndnis-
ebenen kann der Leser diese Aufgaben nicht 16sen, wenn er nicht auf sein Vorwissen
zuriickgreift, da sich die zur Losung der Aufgabe bendtigte Information in der Regel
nicht im Text befindet. Diese Prozesse sind mehrdimensional. Anforderungsprofil
dieser Aufgaben:

den tieferen Sinn, die {ibertragene oder symbolische Bedeutung einer
Handlung / Aussage erkliren;

eigene Vorstellungen und Erfahrungen fiir die Bewertung des Textes
nutzen;

komplexe, mehrdimensionale Modelle oder Vorstellungen von
Situationen anwenden,;

Handlungen in Hinblick auf mogliche Konsequenzen bewerten;
Gefiihle (auch widerspriichliche) reflektieren und auf allgemeinere
Merkmale von Situationen zuriickfiihren;

eine eigene Meinung dulern und begriinden;

einzelne Sachverhalte in den Gesamtkontext einordnen.
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Priifen und Bewerten von Sprache und Inhalt

Bei dieser Verstehensleistung geht es darum, aus einer iibergeordneten Perspektive
—also in Distanz zu den Inhalten — iiber Form, Sprache und Absichten nachzuden-
ken. Diese Prozesse liegen auf einer Meta-Ebene. Anforderungsprofile dieser Auf-

gaben:

e die Absicht des Autors / die Funktion eines Textes erkennen und bewerten
e  Gestaltungsmerkmale erkennen;

e cine Geschichte auf Wahrheitsgehalt und Glaubwiirdigkeit priifen;

e die zentrale Aussage eines Textes erkennen.

Abbildung 1.7: Angenommene Struktur von Leseverstindnis und seinen Teil-
prozessen nach dem IGLU-Rahmenkonzept (Bos et al., 2003,
S. 79)

< Lesekompetenz >
Nutzung von Heranziehen
textimmanenter Information externen Wissens

. Ungbhanglge Beznehunggn zwischen Uber Inhalte Uber Strukturen
Einzelinformationen Textteilen und . N
. reflektieren reflektieren
nutzen -abschnitten herstellen
Erkennen und Komplexe Schluss- .
) . . Priifen und
Wiedergeben Einfache Schluss- folgerungen ziehen und
. . - X . Bewerten von Inhalt
explizit angegebener folgerungen ziehen begriinden; Interpretieren und Sprache
Informationen des Gelesenen P
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Abbildung 1.7 stellt die oben beschriebenen Anforderungen und Eigenschaften der
Aufgaben im Zusammenhang dar. Der obere Teil dieser Abbildung beschreibt die
theoretischen Dimensionen, die beim Aufbau von Leseverstandnis zu unterscheiden
sind, der untere Teil deren Umsetzung bzw. Operationalisierung nach dem IGLU-
Rahmenkonzept.
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Das IGLU-Rahmenkonzept lédsst jedoch offen, in welchem Verhéltnis die unter-
schiedenen Verstehensprozesse zueinander stehen. Im Gegensatz zur PISA-Unter-
suchung ist nicht vorgesehen, die vier Teilprozesse auf jeweiligen Skalen zu berich-
ten (vgl. Campbell, 2001, S. 39). Die eingesetzten Iltem Response Theorie-Modelle
implizieren sogar, dass es sich bei dem erhobenen Leseverstdndnis um ein eindi-
mensionales Konstrukt handelt.

2.3.2 Die Leseintention des Lesers

Das Leseverstindnis, das die Kinder beim Lesen bilden, ist eng mit ihrer Leseinten-
tion verbunden. Allgemein sind die Griinde fiir den Leseanlass vielschichtig: Kinder
lesen, um eigene Ziele zu erreichen, um zu lernen, um sich zu informieren oder aus
Spal und Interesse an der Sache.

10-jahrige Kinder lesen in der Regel aus Spafl und Interesse an der Sache bzw. zu
Lern- und Informationszwecken. Auch wenn nach dem IGLU-Rahmenkonzept zwi-
schen diesen beiden Hauptleseintentionen unterschieden wird, miissen sich die
zugrunde liegenden Prozesse und Strategien nicht zwangsléufig unterscheiden. Fiir
die einzelnen Leseintentionen lassen sich typische Textsorten finden, die zum Teil
spezifische Techniken der Informationsverarbeitung vom Leser verlangen. Die dem
Rahmenkonzept nach unterschiedenen Leseintentionen werden im Folgenden vorge-
stellt.

Lesen von Sachtexten

Nach Lieberum sind die entscheidenden Merkmale fiir Texte dieser Gattung ihr
zweckhafter Charakter und der unmittelbare Realititsbezug (vgl. Lieberum, 1994,
S. 796). Im Gegensatz zu literarischen Texten, in denen der Leser vom Autor dazu
angehalten wird, mehrschichtige Situationsmodelle zu konstruieren, gibt es bei
Sachtexten in der Regel genau ein Situationsmodell, um die Informationen im Text
abzubilden. Bei Sachtexten gibt es keine den literarischen Formen entsprechenden
Strukturen, sondern die Darbietung der Informationen gestaltet sich abhédngig von
Thema, Zweck und Leserschaft. Wenn demnach auch keine vergleichbaren Vorher-
sagen hinsichtlich des Textverlaufs wie bei Erzdhlungen getroffen werden kdnnen,
so konnen doch Erwartungen im Hinblick auf eine sachlogische Darstellung getrof-
fen werden. Das Verstehen von Sachtexten hingt daher auch in hohem Mafle von
der Qualitdt des Textes ab. Es geht dabei um eine moglichst eindeutige und prézise
Beschreibung des Sachverhalts. Die Selektion der Informationen wird entweder von
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der Leserintention oder im Falle der Lesetests von den Verstindnisaufgaben geleitet
(vgl. Kintsch, 1994).

Lesen literarischer Texte

Literarische Texte sind fiktional, d.h., sie bilden nicht Wirklichkeit ab, sondern
schaffen eine eigene Welt (vgl. Wilpert, 2001). In der literarischen Welt kdnnen
Gesetze der wirklichen Welt auBler Kraft gesetzt werden, wie z.B. im Mérchen. Lite-
ratur ist sprachlich-dsthetisch gestaltet und ihre Bedeutung erschliet sich nicht aus
der Oberfldchen-, sondern aus der Tiefenstruktur. Nach Spinner wird der Leser von
literarischen Texten dazu eingeladen, ,,das subjektive Erfahrungspotential in beson-
ders umfassender Weise einzubringen, so da3 der LeseprozeB geradezu als Ver-
schmelzung und gegenseitige Verfremdung von Leserbewultsein und Textstruktur
begriffen werden kann“ (Spinner, 1980, S. 14).

Literarische Texte unterteilen sich in die Gattungen Lyrik, Epik und Dramatik (vgl.
Wilpert, 2001). Innerhalb der Gattungen haben sich literarische Formen herausge-
bildet, die sich anhand der Merkmale Aufbau, Sprache und Stil, Stoffe und Motive
charakterisieren lassen.

Bertschi-Kaufmann grenzt das Lesen von Sachtexten gegeniiber literarischen Texten
folgendermalfien ab:

Das literarische Lesen verlangt dariiber hinaus Kreationen von
nicht normierten Textbedeutungen; poetische Texte geben die ada-
quate Rezeptionsversion nicht vor, ihre &dsthetische Funktion be-
steht gerade in der Vielfalt von Sinnkonstruktionen, in die sich die
Lesenden hineinfinden miissen (Bertschi-Kaufmann, 2000, S. 27).

Die fiir IGLU ausgewéhlten Texte beschrinken sich auf die Gattung Epik und hier
auf die Form der Erzéhlung. Erzdhlungen haben ein Grundmuster, das unterschied-
lich variiert werden kann. Zunéchst wird die Ausgangslage entwickelt, d.h., es wer-
den die Personen im Ortlichen und zeitlichen Kontext eingefiihrt und das Thema
aufgezeigt. Anschliefend kommt es zu einer Komplikation, die am Ende der Ge-
schichte eine Losung findet. Kinder bringen aus ihrer vorschulischen Sozialisation
ein Wissen tiber literarische Erzdhlmuster mit, denen sie auf verschiedene Weise
begegnet sind, sei es durch Vorlesen, durch Horkassetten oder durch das Fernsehen
(vgl. Dehn, 1999). Dieses Wissen wird lehrplangeméfl im Unterricht der Grundschu-
le erweitert und vertieft. Das Erkennen von Erzdahlmustern ist eine wichtige Hilfe fiir
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das Textverstindnis. Es erlaubt, Vorhersagen zu treffen und liefert Auswahlkriterien
fiir die Selektion von Wesentlichem und weniger Wichtigem auf Makroebene.

2.4  Verortung der Verstehenskomponenten im IGLU-Rahmenkonzept

Die in IGLU erhobenen Aspekte des Leseverstindnisses lassen sich problemlos dem
theoretischen Leseverstindnismodell von Irwin (1986, vgl. auch Abschnitt 2.2) zu-
ordnen. Die Verortung ist in Abbildung 1.8 dargestellt. Verstehen auf der Ebene des
,Erkennens und Wiedergebens von explizit angegebenen Informationen® findet bei
Irwin seine Entsprechung in den Mikroprozessen. Die Informationen fiir diese Ver-
stdndnisleistung sind textimmanent. Der Leser muss den Text lediglich {iberfliegen
bzw. durchsuchen, um die flir die Beantwortung der Frage relevante Information
lokalisieren und auswihlen zu konnen. Die mit diesem Aspekt des Lesens verbun-
dene Verarbeitung erfolgt innerhalb eines Satzes oder auf Teilsatzebene.

Abbildung 1.8: Verortung der Aspekte des in IGLU gemessenen Leseverstehens
Aspekte des Leseverstehens Leseverstandnisprozess
in IGLU nach lrwin

Erkennen und Wiedergeben von ——> Mikroprozesse
explizit angegebenen Informationen

Einfache Schlussfolgerungen ziehen — > Integrative Prozesse

Komplexe Schlussfolgerungen mit
Begriindung ziehen; Interpretieren
des Gelesenen

% Makroprozesse

Priifen und Bewerten von Inhalt —> Elaborative Prozesse
und Sprache

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Die Ebene der einfachen Schlussfolgerung ist in dem Modell der Leseverstind-
nisprozesse von Irwin den integrativen Prozessen zuzuordnen. Fiir diese Verstind-
nisleistung muss der Leser die Informationen aus unterschiedlichen Sitzen bzw.
Teilsdtzen miteinander verbinden und deren Bedeutung erschliefen. Geiibte Leser
erbringen diese Inferenzleistung in der Regel automatisch und unbewusst. Die
IGLU-Verstindnisebenen drei und vier sind wissensbasierte Verstindnisprozesse.
Hier reicht es nicht aus, wenn der Leser Informationen aus den Text aufnimmt und
verarbeitet. Er muss vielmehr die im Text enthaltenen Informationen mit seinem
Wissen verkniipfen und verdichten. Fiir den Aspekt ,Komplexe Schlussfolgerungen
mit Begriindung ziehen; Interpretieren des Gelesenen‘ geschieht dies durch eine
aktive leserseitige Verarbeitung der gelesenen Informationen iiber umfangreichere
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Textpassagen unter der Zuhilfenahme von speziellem Sprachwissen iiber die Text-
struktur bzw. -gattung. Die vierte IGLU-Leseverstindnisebene ,Priifen und Bewer-
ten von Inhalt und Sprache‘ erfordert Wissen iiber die Stil- bzw. Sprachebene, die
der Leser zur Elaboration seines Verstindnisaufbaus heranzieht.

In diesem Abschnitt wurde das theoretische IGLU-Rahmenkonzept und dessen Ein-
bindung in die Ergebnisse kognitionspsychologischer und linguistischer Grundla-
genforschung vorgestellt. In der IGLU-Studie wird Leseverstindnis zwar als ein
differentieller Prozess betrachtet und ausdifferenziert, von einer getrennten Skalie-
rung dieser Prozesse wird jedoch abgesehen. Neben den Leseverstdndnisebenen
werden auch — in Tradition der amerikanischen ,Large Scale‘-Studien — unterschied-
liche Leseintentionen bzw. Textgattungen unterschieden und auf getrennten Skalen
berichtet.

3. Empirisch-theoretische Uberpriifung des
IGLU-Rahmenkonzepts

3.1 Zielsetzung, Datengrundlage und Verfahren

Mit den in diesem Abschnitt dargestellten Analysen wird untersucht, ob die im
IGLU-Rahmenmodell formulierten Annahmen zum Leseverstehen eine empirische
Entsprechung in den Daten der IGLU-Studie finden. Dem IGLU-Rahmenkonzept
nach sind die beiden Leseintentionen — Lesen von Sach- und literarischen Texten —
sowie die vier Teilprozesse des Lesens voneinander zu unterscheiden (vgl. Abschnitt
2.3). Mit dieser Differenzierung ergében sich acht voneinander unterscheidbare
Teilprozesse des Lesens, die bei entsprechenden Analysen in Form von Subscores
zu beriicksichtigen wiren. Die bisher berichteten Analysen basieren jedoch in den
meisten Fillen auf einem Gesamtlesescore, der iiber alle Testaufgaben gebildet wur-
de und die Leseleistung der Schiilerinnen und Schiiler zusammenfasst. Inwiefern
diese Vorgehensweise den erhobenen Daten gerecht wird, soll hier — mit Hilfe von
konfirmatorischen Faktorenanalysen — untersucht werden.

Grundlage fiir die Datenanalysen sind die Testleistungen der im Rahmen von IGLU
getesteten Schiilerinnen und Schiiler. Im Frithjahr 2001 wurden 7.633 Kinder in
allen 16 Landern der Bundesrepublik Deutschland getestet. Durch die Stichproben-
ziehung sowie die Gewichtung der Schiilerdaten ist sichergestellt, dass die in IGLU
getesteten Kinder eine repriasentative Stichprobe deutscher Viertkldssler bilden. Das
Durchschnittsalter der getesteten Kinder liegt bei 10,5 Jahren. In IGLU wurden acht
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Lesetests mit insgesamt 98 Aufgaben in rotierter Form eingesetzt, wovon jedes Kind
zwei Texte mit durchschnittlich 24 Aufgaben bearbeitet hat.

Zunichst folgt eine Darstellung der Lesemodelle, die in der Analyse miteinander
verglichen werden sollen. Im komplexesten Modell (8D-Modell: Textgattungen x
Teilprozesse) werden die Teilprozesse nach Textgattungen unterschieden. Jede Di-
mension wird durch die Aufgaben erfasst, die sich genau einer Zelle in Abbildung
1.6 zuordnen lassen (vgl. Bos et al., 2003).

Als weniger komplexe Alternativmodelle bieten sich mehrere Moglichkeiten an.
Neben der Unterscheidung von vier Teilprozessen fiir jede der getesteten Textgat-
tungen lieBen sich die vier Teilprozesse und zusitzlich die beiden Textgattungen
unterscheiden, so dass sechs abzugrenzende Dimensionen resultieren (6D-Modell:
Textgattungen + Teilprozesse). Jedoch wird jede dieser sechs Dimensionen anhand
aller Items gemessen, die sich einer Dimension zuordnen lassen, also Aufgaben zu je
zwei Textgattungen fiir jeden Teilprozess und Aufgaben zu vier Teilprozessen fiir
jede Textart. Das entspricht den Aufgaben in je einer Zeile oder Spalte in Abbildung
1.6. In diesem Modell erfasst jede Aufgabe zwei Dimensionen, d.h., es findet eine
Mehrfachzuordnung von Aufgaben zu Dimensionen statt. Ein solches Modell stellt
ein Facettendesign dar (Rost & Carstensen, 2002).

Als weitere Alternative lassen sich vier Teilprozesse unterscheiden ohne die Text-
gattungen zu beriicksichtigen (4D-Modell: Teilprozesse). Jeweils alle Aufgaben aus
einer Spalte in Abbildung 1.6 stellen die Grundlage fiir eine Dimension dar. Analog
lasst sich ein zweidimensionales Modell annehmen, welches die beiden Textgattun-
gen unterscheidet, nicht aber die Teilprozesse (2D-Modell: Textgattungen).

Ein zweidimensionales Modell mit einer anderen inhaltlichen Bedeutung ergibt sich
aus der Zusammenfassung der ersten beiden Teilprozesse und der letzten beiden
Teilprozesse (2D-Modell: Teilprozesse 1 & 2 + Teilprozesse 3 & 4). Diese beiden
Dimensionen lassen sich inhaltlich als Schiilerkompetenzen beschreiben, Aussagen
auf Basis von textimmanenten bzw. wissensbasierten Informationen zu machen (vgl.
Bos et al., 2003, S. 83-85).

Eine weitere Modellalternative ldsst sich aufgrund der durchgefiihrten empirischen
Datenanalysen zur Dimensionalitit von Leseverstidndnis herleiten. Die Analyse der
korrelativen Beziehungen unter den Dimensionen des allgemeinen Modells 8D-
Modell: Textgattungen x Teilprozesse zeigte ein eindeutiges Muster. Beim Lesen
literarischer Texte kommt dem vierten Teilprozess ,Priifen und Bewerten von Spra-
che und Inhalt® in stirkerem Ausmal eine gesonderte Bedeutung zu als es bei den



Textgattungen und Verstehensaspekte 29

anderen Teilprozessen oder beim Lesen von Sachtexten der Fall ist. Dieses empiri-
sche Korrelationsmuster kann mit den Ergebnissen der textlinguistischen Erzihl-
forschung interpretiert werden (vgl. Kintsch, 1994; Labov, 1972). Bei literarischen
Texten wird die Existenz einer Globalstruktur angenommen, die aus den Elementen
,Orientierung‘, ,Komplikation® und ,Auflésung‘ besteht und den Aufbau von Text-
verstiandnis in entscheidender Weise moderiert. Es ist anzunehmen, dass dieses spe-
zielle Sprachwissen liber literarische Textstrukturen eine wichtige Determinante fiir
das Verstehen dieser Texte darstellt. Daher unterscheiden wir mit diesem Modell
(3D-Modell: Textgattungen + Priifen und Bewerten bei literarischen Texten) die
beiden Textgattungen und gesondert das Priifen und Bewerten von Sprache und
Inhalt beim Lesen von literarischen Texten.

Die einfachste Modellvariante ist ein eindimensionales Rasch-Modell (/D-Rasch-
Modell) fiir alle Aufgaben des Tests ohne Differenzierung nach Teilprozessen oder
Textgattungen. Die Geltung des Rasch-Modells wird nicht erwartet; mit diesem
Modell wird lediglich das einfachste Alternativmodell mit in die empirische Priifung
der Modellgeltung aufgenommen.

Abbildung 1.9: Zu vergleichende mehrdimensionale Modelle

8D-Modell:
Textgattungen x Teilprozesse
[

6D-Modell:
Textgattungen + Teilprozesse

/

3D-Modell: 4D-Modell:
2 Textgattungen + Bewerten lit. Texte 4 Teilprozesse
2D-Modell: 2D-Modell:
2 Textgattungen Teilprozesse 1 & 2 + 3 & 4

1D-Rasch-Modell

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Zur Ubersicht werden die zu vergleichenden Modelle fiir das Leseverstindnis deut-
scher Primarschiilerinnen und -schiiler in Abbildung 1.9 wiedergegeben. Durch Li-
nien miteinander verbundene Modelle sind hierarchisch abhidngige Modelle. Das
jeweils unten stehende Modell ldsst sich durch Vereinfachung aus dem obenstehen-
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den, allgemeineren Modell ableiten. Das Modell 8D stellt wie gesagt das allge-
meinste Modell dar und das Rasch-Modell ist hier das restriktivste.

Ergebnisse zum Vergleich dieser Modelle werden in Abschnitt 3.2 dargestellt. Vor-
ab wird kurz das Vorgehen der Datenanalyse geschildert. Da es sich bei den erhobe-
nen Daten um Antworten auf einzelne Aufgaben handelt, soll die Analyse hier mit
einem Antwortmodell erfolgen, wie es z.B. auch von der International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) bei der Analyse der PIRLS-
Daten mit Modellen der ltem Response-Theorie zugrunde gelegt wird. Im Unter-
schied zu PIRLS verwenden wir aus theoretischen Griinden fiir die hier vorzustel-
lenden Analysen das Rasch-Modell, welches die Grundlage der Datenauswertung in
der PISA-Studie darstellt. Das Rasch-Modell bietet den Vorteil, dass die analysier-
ten Tests bzw. Subtests als eindimensionale Konstrukte interpretiert werden kénnen
(Wilson, 2003), was strenggenommen mit einem mehrparametrischen logistischen
Modell nicht moglich ist.

Die Analysen erfolgen mit der Software ,ConQuest‘, welche Analysen mit mehrdi-
mensionalen Rasch-Modellen erméglicht. Fiir den vorliegenden Beitrag werden die
unterschiedlichen Modelle geschéitzt und anhand von globalen Modellgeltungstests
miteinander verglichen. Fiir die vorgestellten Modelle bietet sich der Modellver-
gleich anhand des CAIC-Index (Bozdogan, 1987) an, da er unterschiedliche Modelle
anhand von Likelihood-Unterschieden vergleicht, wobei die Zahl der Modellpara-
meter und die Stichprobengréfe beriicksichtigt werden. Mit dem CAIC kénnen un-
terschiedliche Arten von Modellen verglichen werden, solange sie auf den gleichen
Datensatz angewendet werden. Restriktionen wie etwa beim Likelihood-Quotienten-
Test spielen keine Rolle. Als Ergebnis erhilt man keine Signifikanzpriifung, sondern
lediglich einen Hinweis auf das am besten geeignete Modell (Rost, 2004).

3.2 Ergebnisse und Interpretationen

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse dargestellt, die den Vergleich der in
Abschnitt 3.1 benannten und in Abbildung 1.9 wiedergegebenen Modelle dokumen-
tieren. Zunédchst wird der Vergleich anhand des CAIC dargestellt, anschlieBend wird
das Korrelationsmuster des am besten geeigneten Modells diskutiert.

Zunéchst wurden fiir alle Modelle die Item- und Populationsparameter geschétzt; es
ergaben sich keine numerischen Schwierigkeiten in der Parameterschitzung. Die
Ergebnisse des Vergleichs anhand des CAIC-Index sowie der Likelihood und der
Zahl der Modellparameter sind in Tabelle 1.1 wiedergegeben.
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Tabelle I.1: Ergebnisse der Modellvergleiche (Likelihood und CAIC)

Modell Lol Anaalider  caic
parameter

8D-Modell: Textgattungen x Teilprozesse 226113 169 227794
6D-Modell: Textgattungen + Teilprozesse 226261 148 227732
3D-Modell: 2 Textgattungen + Bewerten lit. Texte 226300 139 227682
2D-Modell: 2 Textgattungen 226383 136 227735
4D-Modell: 4 Teilprozesse 226525 143 227946
2D-Modell: Teilprozesse 1 &2 + 3 & 4 226544 136 227896
1D-Rasch-Modell 226693 131 228025

* wiedergegeben ist -2log (Likelihood)
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Nach den Werten des CAIC-Index kann das 3D-Modell: Textgattungen + Priifen
und Bewerten bei literarischen Texten als bestes unter den Alternativen angesehen
werden, da hier der Wert am niedrigsten ausfallt. Mit nur drei zusétzlichen Parame-
tern gegeniiber dem 2D-Modell: 2 Textgattungen verbessert sich die Likelihood um
83 Punkte, woran man ablesen kann, dass das 3D-Modell deutlich besser passt. Der
Likelihoodverbesserung von 39 Punkten zum 6D-Modell stehen neun zusétzliche
Parameter gegeniiber, d.h., dieser Gewinn fillt deutlich geringer aus, so dass das
3D-Modell offenbar den besten Erklarungswert hat.

Kommen wir auf die Frage nach der Eindimensionalitdt der vier Teilprozesse zu-
riick. Dazu liefert der Vergleich der Modelle in den unteren drei Zeilen von Tabelle
I.1 Auskunft. Beriicksichtigt man die Zahl der Parameter und die Stichprobengrofie
(CAIC), so gibt es einen Hinweis darauf, dass das 2D-Modell mit je zwei zusam-
mengelegten Teilprozessen am besten von diesen drei Modellen zu den Daten passt.
Der Test ist also fiir diese Stichprobe deutscher Grundschiilerinnen und Grundschii-
ler bezogen auf die Teilprozesse nicht als eindimensional zu betrachten. Sogar die
Differenzierung in alle vier Teilkompetenzen lie3e sich hier rechtfertigen.

Mit dem Blick auf alle Modelle liegt der beste Erklarungswert wie gesagt bei dem
3D-Modell: Textgattungen + Priifen und Bewerten bei literarischen Texten. Sofern
in diesem Vergleich keine wesentlichen Modelle fehlen, kann dieses Ergebnis als
gesichert gelten.
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Als weiterer Hinweis auf Modellgeltungskontrolle wurde die Zahl der Aufgaben
betrachtet, die unter den Modellen als vom Gesamtmodell abweichend angezeigt
werden. Dazu greifen wir auf den so genannten ,Infit*, eine gewichtete Itemresi-
dualstatistik zuriick. Fiir die drei ersten Modelle in Tabelle 1.1 ist die Zahl der empi-
risch nicht passenden Aufgaben sehr gering, d.h., fiir die ersten drei Modelle kdnnen
problemlos Personenmesswerte gebildet und verwendet werden. Zusammen mit den
CAIC-Ergebnissen spricht dieses Ergebnis wiederum fiir das 3D-Modell: Textgat-
tungen + Priifen und Bewerten bei literarischen Texten, da Itemfitwerte in Model-
len, die komplexer als notwendig sind, sich trivialerweise unauffillig verhalten.

Tabelle 1.2 Latente Korrelationen zwischen den Dimensionen des 3D-Modells:
Textgattungen + Priifen und Bewerten bei literarischen Texten

Literarische Texte Sachtexte
Literarische Texte -
Sachtexte .88 -
Bewerten bei lit. Texten .82 .75
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Ein Blick auf die Beziehungen zwischen den Dimensionen des 3D-Modells: Text-
gattungen + Priifen und Bewerten bei literarischen Texten soll die Darstellung der
Ergebnisse abschliefen. Dazu werden in Tabelle 1.2 latente Korrelationen angege-
ben. Diese Korrelationen wurden um den Einfluss von Messfehlern bereinigt und
fallen daher tiblicherweise sehr hoch aus.

Im 2D-Modell: 2 Textgattungen betrdgt die Korrelation zwischen den beiden Di-
mensionen .87, die Korrelation zwischen den beiden zusammengefassten Teilpro-
zessen im 2D-Modell: Teilprozesse 1 & 2 + Teilprozesse 3 & 4 betragt .95. An der
Hohe dieser Korrelationen lésst sich ablesen, dass mit den zusammengefassten Teil-
prozessen kaum Unterschiede zwischen den Kindern zu beobachten sind, wahrend
sich fiir die Textgattungen durchaus Unterschiede ergeben. Die Gemeinsamkeiten
zwischen dem Leseverstidndnis beim Lesen von Sachtexten und beim Priifen und
Bewerten des Inhalts bei literarischen Texten sind mit einer Korrelation von .75
noch einmal deutlich niedriger, wenngleich dies immer noch einen deutlichen Zu-
sammenhang darstellt.
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4. Fazit

Die Analysen der Daten in Abschnitt 3.2 zeigen, dass die in Large-Scale-Studien
gingige Praxis, Ergebnisse dieser Studien auf einer Gesamtskala zu verdffentlichen,
mit einem Verlust an Informationen verbunden ist. Das eindimensionale Rasch-
Modell zeigte bei den vorgenommenen Modellvergleichen mit Abstand die schlech-
teste Datenpassung. Deutlich bessere Ergebnisse ergeben sich fiir Modellalternati-
ven, in denen nach Teilprozessen bzw. Textgattungen unterschieden wird, wobei die
Modellpassung vor allem durch eine Beriicksichtigung der eingesetzten Textgattun-
gen verbessert werden konnte.

Die gute Datenanpassung des dreidimensionalen Modells, in dem nach Textgattun-
gen und einer priifenden und bewertenden Lesekompetenz beim Lesen von litera-
rischen Texten unterschieden wird, verfiigt auch auf Basis der in Abschnitt 2.2 aus-
differenzierten Leseverstindnisprozesse iiber ein hohes MaBl an Plausibilitit. Bei
Mikro-, Integrations- und Makroprozessen handelt es sich um ein textbezogenes
Leseverstidndnis auf Satz-, Absatz- sowie Gesamttextebene. Dieses kann aufgrund
der Analyseergebnisse als eine kohdrente Kompetenzleistung angesehen werden, die
sich in Form nur eines Subscores quantifizieren ldsst. Davon ldsst sich auf Basis der
empirischen Datenanalysen eine priifend bewertende Leseleistung abgrenzen, die an
die Struktur literarischer Texte gebunden ist. Die Verstehensleistungen beim Lesen
von Sachtexten hingegen lassen sich ohne groferen Informationsverlust auf einer
Gesamtskala Sachtexte darstellen.

Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, lassen sich die Ergebnisse textlinguistischer
Grundlagenforschung, deren Umsetzung in Form von Rahmenkonzepten und empi-
rische Datenanalysen gewinnbringend aufeinander beziehen. Mit diesem Schritt
konnte auch der langst notwendige Briickenschlag zur Fachdidaktik stattfinden, um
die Ergebnisse fiir Unterrichtszwecke fruchtbar zu machen (vgl. Helmke, 2003,
S. 29).
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