Aspekte des Textverstehens und ihre Um-
setzung in der Sprachtherapie bei Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen

Lesenist ein komplexer Vorgang, dem eine sehr wichtige alltagspraktische Funktion
zukommt. Tagtaglich lesen wir: sei es die Tageszeitung, die Werbung im Briefkasten
oder ein Buch, seien es Schilder und Aufschriften an Geschaften und Institutionen,
Gebrauchsanleitungen ... oder unsere Bettlektire.

Mein Vortrag bezieht sich auf das Verstehen von Texten in schriftlicher Form. Die
Relevanz des Themas fur Logopadinnen ist allen bekannt: Es gibt zahlreiche St6-
rungsbilder, die mit einer Leseschwache verbunden sind, z. B. leseschwache Schi-
ler in der Regelschule, dysphasische Kinder in Forderschulen, Aphasiker in der
Rehabilitation. In diesem Vortrag geht es um das Lesen mit dem Ziel der Sinnent-
nahme, des Verstehens — und nicht um das Lesen im Sinne des Lesen-Lernens, der
Buchstaben-Erkennung, -diskrimination und schliesslich -synthese zu Wortern.
Die Beherrschung dieser Fertigkeit setze ich bei den hier thematisierten Storungs-
bildern voraus.

Die meisten Arbeiten zum Textverstehen stammen aus der Feder - oder sollte man
besser sagen: aus der Druckerpatrone - von Kognitionspsychologen. Linguisten ha-
ben zwar zahlreiche Erkenntnisse Uber spezielle Textphanomene erarbeitet, aber
oft bleibt unklar, welchen Beitrag diese Phdanomene zum komplexen Prozess des
Textverstehens leisten.

1. Der Verstehensprozess: Ein interaktiver Prozess zwischen Text
und Leser

Beim Lesen gibt es zwei Beteiligte: den Text und den Leser.

. Der Text. Er enthilt Buchstaben, Worter, Satze, eine Uberschrift, Bilder usw.

. Der Leser. Er will den Text lesen und ihm dadurch, so wollen wir zunachst
einmal annehmen, neue Informationen entnehmen. D. h. er hat in Bezug auf
diese Informationen ein Informationsdefizit, das er ausgleichen méchte. Aller-
dings nahert sich der Leser dem Text nicht als ein «unbeschriebenes Blatt»,
sondern auch er verfiigt Uber Informationen - namlich die, die erforderlich
sind, um den Text lesen und verstehen zu kdnnen. Es sind dies sein Weltwissen
und sein Sprachwissen. Diese Wissensbestande kdnnen gestort sein, was ja
hier, die Sprache betreffend, mein Thema ist.

Doch zunachst zum Verstehen allgemein.
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Leser-Text-Interaktion 1

LESER
Allgemeine kognitive Voraussetzungen
Welt- Sprach- Text-
wissen wissen wissen

Leseintention
_— Erwartungshaltung
Verstehensziel

TEXTMERKMALE: Uberschriften, Bilder, Zwischen-
uiberschriften, Tabellen, Grafiken, Untertitel ......

TEXTSORTE
TEXT

Lesen ist bekanntlich kein eindirektional «aufsteigender», rein textgesteuerter
Prozess. Der Leser entnimmt dem Text nicht nur Informationen, sondern er tragt
selbst vielfaltige Informationen an den Text heran. Das alles ist bekannt, soll hier
aber in einigen Punkten noch einmal kurz dargestellt werden. (Zum Folgenden un-
ter sprachpsychologischen Aspekten: van Dijk & Kintsch 1983; Harley 2001, 311ff,;
Hormann 1980; Kintsch & van Dijk 1978; Lutjeharms 1987, 113ff., 132ff.; Rickheit &
Strohner 1985; unter sprachdidaktischen Aspekten: Stiefenhdfer 1989; Storch 1999,
125ff.; Westhoff 1987, 1997).

Wie gehen Sie vor, wenn Sie z. B. beim Friseur eine Zeitschrift in den Handen hal-
ten? Sie blattern in der Zeitschrift und stossen plotzlich auf einen Artikel, z. B. Gber
die Spice Girls: Eine fetzige Uberschrift, ein paar Bilder mit Frau Beckham usw. Sie
schauen sich die Bilder, die kleinen Texte zu den Bildern an, vielleicht lesen Sie den
fett gedruckten Untertitel. Hierbei passiert Folgendes: Zum einen erhalten Sie da-
durch ein paar neue Informationen lber die Spice Girls (vielleicht auch nicht], d. h.
es entsteht ein erstes Textwissen, ein globales Wissen iber den Textinhalt (Worum
gehtes?). Zum anderen wird das, was Sie in ihrem Langzeitged&chtnis Giber die Spice
Girls abgespeichert haben, aktiviert und ist nun potenziell abrufbereit. Aus der In-
teraktion lhrer bisherigen Informationen aus dem Text mit Ihrem eigenen Wissen
Uber die Spice Girls fassen Sie den Beschluss, den Text zu lesen - oder nicht. Wenn
ja, so haben Sie sich - mehr oder weniger bewusst — auf den Text eingestellt: Sie
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haben eine Erwartungshaltung Gber den Textinhalt gebildet, Sie haben eine Lese-
intention, warum Sie den Text lesen wollen, und maglicherweise haben Sie ein kon-
kretes Verstehensziel — etwa zu erfahren, ob sich die Spice Girls wieder zusammen-
raufen oder nicht. All das wird einen Einfluss auf den Leseprozess haben.

Zusatzlich spielt ein zweiter Faktor eine wichtige Rolle. Es handelt sich bei die-
sem Beispiel um einen Artikel in einer Illustrierten. Angenommen, Sie sind auf dem
Bahnhof und wollen wissen, wann und wo ein bestimmter Zug abfahrt. Oder Sie
sind zu Hause und wollen ein neues thailandisches Rezept kochen. Der Vorgang
des Lesens wiirde in beiden Fallen ganz anders verlaufen. Den Artikel Gber die
Spice Girls werden sie wahrscheinlich kursorisch lesen, d. h. Sie werden ihm die
wichtigsten Informationen entnehmen. Den Fahrplan lesen Sie sehr selektiv, das
Rezept wahrscheinlich sehr detailliert. Die Beispiele zeigen, dass auch die Text-
sorte einen Einfluss darauf hat, wie wir einen Text lesen. Das Textsortenwissen,
d. h. das Wissen iiber den typischen Aufbau und die Struktur verschiedener Text-
sorten (Fahrplan, Borsennachrichten, Zeitungsmeldung...), vermittelt schon vor
dem Lesen wichtige Informationen iiber den Text und ermoglicht schnelle Ent-
scheidungen dartber, ob bzw. wie man einen Text liest.

Aus dem Zusammenspiel von Textsorte, ersten globalen Textinformationen und

Weltwissen des Lesers bildet sich eine Erwartungshaltung, eine Leseintention und

evtl. ein konkretes Verstehensziel heraus. z. B.:

. Erfassen der wichtigsten Textinformationen durch kursorisches Lesen;

. gezielte Entnahme einzelner Textinformationen z. B. aus einem Fahrplan oder
den Borsennachrichten durch selektives Lesen;

e  Totalverstandnis eines neuen Rezepts, einer Aufbauanleitung oder eines Lin-
guistikskripts durch detailliertes Lesen.

Dabei kann durchaus zwischen verschiedenen Lesestilen gewechselt werden: Erst
Uberfliegt man einige Seiten der Zeitung, dann liest man einige Artikel kursorisch,
aus anderen Teilen sucht man spezielle Informationen heraus, man will nur selektiv
verstehen, und vielleicht liest man auch den einen oder anderen Artikel dann noch
intensiv und detailliert.
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Leser-Text-Interaktion 2

Leseintention
..... —> | Erwartungshaltung
Verstehensziel

Kursorisches Lesen
(Zeitungsartikel, Kriminal-
roman

Selektives Lesen

Lesestil _
(Fahrplan, Aktienkurse)

Detailliertes Lesen
(neues Rezept, Aufbau-
anleitung, Skript Linguistik)

Der Leser hat einen Text dann verstanden, wenn sein Verstehensziel erreicht und
seine Leseintention befriedigt ist. Der Verstehende versucht, «die ihn umgebende
Welt sozusagen durch die Worte der Ausserung hindurch intelligibel zu machen.»
(Hérmann 1980, 27) Der Prozess des Verstehens endet in dem Augenblick, da dies
gelungen ist, d. h. eine subjektiv befriedigende mentale Reprasentation (Verstand-
nis) vorliegt. Das heisst auch: Jeder hat, wenn der Verstehensprozess abgeschlos-
sen ist, tendenziell eine andere mentale Reprasentation des Textes.

Zur erfolgreichen Interaktion zwischen Text und Leser gehdren weitere Vorausset-
zungen:

1. Der Leser muss in der Lage sein, schlusszufolgern sowie vorausgesetzte und
nicht explizit versprachlichte Inhalte zu erschliessen (Lutjeharms 1987, 122f.; Har-
ley 2001, 318ff.). Denn kein Text macht alle Informationen explizit, die zu seinem
Verstandnis natig sind.

. Leo wiinschte sich zu Weihnachten viele Lebkuchen; weihnachtliche Diifte
sollten seine Wohnung erfiillen ...

Um das zu verstehen, muss der Leser erganzen, dass Lebkuchen durch die in ihnen
enthaltenen Gewiirze weihnachtliche Diifte verstromen. Es handelt sich hierbei um
den Prozess der Inferenzziehung; «im Vorgang des Verstehens schafft der Leser
diese Informationen» (Hérmann 1980, 27; i. O.: «der Horer»). Beim Lesen erganzt
man bestandig Textinformationen, die nicht explizit ausgedrickt sind, meist ohne
sich dessen bewusst zu sein. Das Mitgedachte, aber nicht Gesagte ist ein wichtiger
Teil eines jeden Textes, und der Leser reichert den Text quasi um diese Informa-
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tionen an. Noch ein Beispiel: Die Abkirzung «ICE» in einem Fahrplan setzt das
Wissen voraus, dass es sich um einen Zug handelt, und zwar um einen schnel-
len und komfortablen, der teurer ist als andere Ziige. Dicke schwarze Wolken auf
einer Wetterkarte aktiviert das Wissen, dass es regnen kann, auch wenn auf der
Wetterkarte selbst kein Regen angesagt ist. Inferenzen, d. h. die Anreicherung der
Textinformationen durch den Leser, spielen eine wichtige Rolle beim Verstehen,
d. h. bei der Konstruktion einer koharenten mentalen Reprasentation des Textes,
und sie sind nach Hérmann ein zentrales Element aller hoheren Wahrnehmungs-
und Verstehensprozesse (nach Lutjeharms 1988, 122; vgl. auch Harley 2001, 326).

2. Lesen setzt ein funktionierendes Arbeits- und Langzeitgedachtnis voraus. Der
komplexe Prozess des Lesens und Textverstehens stellt enorme Anforderungen an
das Arbeitsgedachtnis: Worterkennung, Zuordnung von Bedeutungen, Erkennen
syntaktischer Zusammenhange, Beriicksichtigung des Kontextes und der ausseren
Form, das Abgleichen mit dem allgemeinen Weltwissen usw. Eine besondere Be-
deutung kommt dem Speichern der Textinformationen zu: Hier muss zwischen
wichtigen und weniger wichtigen Informationen unterschieden werden, und die aus
dem Text eingelesenen wichtigen Informationen werden mit bereits im Langzeitge-
dachtnis gespeicherten Informationen in Beziehung gesetzt und fir weitere Verar-
beitungsprozesse zur Verfiigung gehalten (vgl. hierzu detailliert Carpenter, Miya-
ke & Just, 1994]. Informationen aus dem Langzeitgedachtnis sind zum einen das
Vorwissen und das Textsortenwissen, zum anderen ist es auch das Wissen dessen,
was der Leser in den vorhergehenden Satzen schon gelesen hat (hier: Textwissen).
Dieses Textwissen ist nicht stabil, es verandert sich mit jedem Satz, den wir lesen.

Das Ergebnis des Lesens, die mentale Reprasentation des Textes, resultiert also
aus einer Interaktion von vier Faktoren: Text - Leseintention und Verstehensziel
- Sprachwissen und Weltwissen sowie den dabei ablaufenden mentalen Prozessen.
Eine wichtige Rolle kommt dabei den absteigenden Prozessen zu: «In summary,
prior knowledge has a large effect on our ability to understand and to remember
language. The more we know about a topic, the better we can comprehend and re-
call new material.” (Harley 2001, 317)

2. Sprachverarbeitung im engeren Sinne und die Textfunktion sprach-
licher Einheiten

Der Leser von Texten muss zunachst zwei grundlegende Dinge beherrschen: Er
muss erstens Worter erkennen und er muss zweitens Satzstrukturen durchschau-
en. Das Erkennen von Wortern fihrt zum lexikalischen Verstehen, das Durchschau-
en der Satzstruktur fiihrt zum Verstehen der Ausserung (vgl. Dietrich 2002, 188ff.).
Es handelt sich hierbei um zwei sehr unterschiedliche Prozesse.
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Zunachst zur lexikalischen Erkennung. Es handelt sich hierbei um einen Such- und
Abgleichvorgang, um die Aktivierung lexikalischen Wissens aufgrund von optischen
Eindriicken, Das Ergebnis ist die Aktivierung einer graphematischen Form und da-
ruber der Zugriff auf die damit verbundenen syntaktischen Informationen und na-
turlich auf das Konzept/den Begriff, die Bedeutung. Dabei werden graphematische,
semantische und syntaktische Informationen zusammengefiihrt (genauer: Dietrich
2002, 198ff.).

Wie in interaktionistischen Modellen der Sprachverarbeitung beschrieben (vgl. das
Modell von Kintsch/van Dijk 1978), werden Worter beim Lesen nicht isoliert, son-
dern in einem weiteren sprachlichen Kontext verarbeitet; dieser Kontext bestimmt
also die Wortidentifikation in einem betrachtlichen Ausmass mit (vgl. 1 und 2 im
folgenden Beispiel).

1 Wir hatten Hunger und gingen in ein Restaurant. Wir nahmen an einem schén
gedeckten Tisch Platz, mit silbernem Besteck, Stoffservietten und schoénen
Weinglasern.

2 Unser Spaziergang wurde plétzlich unterbrochen. Unversehens flogen vor uns
Weinglaser durch die Luft, begleitet von zornigen Stimmen.

Die Starke des kontextbedingten Einflusses auf den lexikalischen Zugriff hangt ins-
gesamt sowohl von der Starke des unterstiitzenden Kontexts als auch von der Hau-
figkeit der jeweiligen Wortbedeutungen ab (vgl. Carpenter, Miyake & Just, 1995).
Demnach ware er im ersten Beispiel wesentlich hoher als im zweiten.

Bekanntlich lesen wir nicht Buchstabe fiir Buchstabe, sondern wir erkennen ganze
Wortformen. Dabei werden bei gelaufigeren Wortern ganzheitliche Wortmarken
aktiviert und als Bedeutungseinheiten wahrgenommen. Bei ungelaufigen Wortern
muss ein Leser hingegen synthetisch vorgehen, also zunachst Buchstabe fir Buch-
stabe dekodieren und diese als Ergebnis zu einer Wortform zusammenfigen.

Nun hat die Leseforschung festgestellt, dass unsere Augen beim Lesen nicht gleich-
massig Wort fir Wort «abtasten», sondern sich in Spriingen fortbewegen. Dabei
liegen die Fixationspunkte mehr auf Inhaltswortern als auf Funktionswortern, und
hier vor allem auf den Wortanfangen, weniger auf den Endungen (Literatur bei Lut-
jeharms 1987, 69ff.; vgl. auch Harley 2001, 142f.).

Was konnen wir aus all dem ableiten? Fiir das Lesen sind Wortschatzkenntnisse
wichtig, und zumindest der gelibte Leser achtet vor allem auf die Inhaltsworter.
Um sie zu identifizieren, muss er sie nicht vollstandig ins Auge fassen, oft reicht ein
Blick auf den Wortanfang. Schliesslich kann sich der Kontext positiv auf die |denti-
fikation lexikalischer Einheiten auswirken.

Kommen wir zur zweiten Aufgabe, die ein Leser vor sich hat: Er muss, um eine
Ausserung zu verstehen, Einsichten in die Struktur von Satzen gewinnen, also Uber
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syntaktisches Wissen verfligen und dieses anwenden. Aus den einzelnen Teilen
eines Satzes wird eine Satzbedeutung (Proposition) abgeleitet. Dabei gelangt man
zur Satzbedeutung nicht lber die Summe der Bedeutungen der einzelnen Wor-
ter, sondern es bedarf zusatzlicher struktureller und funktionaler Informationen
Uber die Beziehung zwischen den Satzteilen. Ohne hier ins Detail gehen zu kdnnen,
scheinen hierbei vor allem zwei Fahigkeiten besonders wichtig zu sein:

1. die Fahigkeit, Wortgruppen, d. h. strukturell zusammen gehorende Worter, zu
erkennen (Dietrich 2002, 207ff.).
. Das kleine M&ddchen schenkte seiner Freundin aus dem Nachbardorf eine

Puppe.
. Der Mann wurde wegen einer Straftat vor der Kirche verhaftet.

Um diese Ausserungen zu verstehen, muss man syntaktische Beziige korrekt in-
terpretieren.

In diesem Zusammenhang sind auch zwei Besonderheiten des Deutschen zu er-
wahnen: die Verbklammer und die Nominalklammer, wobei Hilfsverb oder Artikel
Linkstendenz (im Satz bzw. in der Phrase) und Vollverb und Substantiv Rechtsten-
denz aufweisen. Beispiel:

. Mein Vater hat mir zu Weihnachten ein schones Buch geschenkt.
o Der von allen gefiirchtete Lehrer ist aus dem Dienst entlassen worden.

Der Leser muss hierbei getrennt vorkommende sprachliche Elemente als zusam-

mengehorig erkennen.

2. Zum anderen scheinen syntaktische Funktionen und Funktionsrollen fir das
Verstehen von Ausserungen sehr wichtig zu sein (vgl. Harley 2001, 245ff.). Hierbei
handelt es sich um allgemeine Funktionen wie Subjekt, direktes Objekt, indirektes
Objekt oder - inhaltlich genauer - um semantische Funktionen der Satzglieder wie
AGENS, REZIPIENT, INSTRUMENT, ORT usw. (vgl. Harley 2001, 246).

In den heute diskutierten Theorien der Satzerkennung spielen die beiden genann-
ten Punkte eine wichtige Rolle, Phrasen sowie Funktionsrollen stellen demnach
Verarbeitungseinheiten beim Verstehen dar. (Dietrich 2002, 219ff.]

Allerdings scheint auch nicht-syntaktisches Wissen bei der syntaktischen Analyse
gelegentlich eine Rolle zu spielen, wie folgendes Beispiel zeigt (nach Dietrich 2002,
210ff.).

. Der Ober trug die Suppe heiss/schnell/gelangweilt herein.
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Darlber hinaus enthalten Texte zahlreiche weitere Elemente, die ein Leser er-
schliessen muss, um zu einem angemessenen Verstandnis zu gelangen (zum Fol-
genden vgl. Duden-Grammatik, Brinker 1988, Heringer 1989, Engel 1991).

Die inhaltlichen Zusammenhange von Texten werden in aufeinanderfolgenden Sat-

zen durch Verweismittel kenntlich gemacht, verweisende Pronomina und Adverbien.

Sie bauen im Text ein Geflecht aus Vor- und Riickverweisen auf (vgl. Heringer 1989,

40ff.). Beispiel:

. Konrad kam zu spét aus der Schule. Er hatte dort noch eine Unterredung mit
seinem Lehrer gehabt, weil er wieder mal keine Vokabeln gelernt hatte. Das
war schon wiederholt passiert. Der Lehrer zweifelte nicht daran, dass Konrad

ein schlauer Bursche war.

Fir das Textverstandnis ist es erforderlich, dass ein Leser diese Textverweise wie
er, dort, das, daran versteht und auf ihre Bezugselemente beziehen kann.

Texte sind keine x-beliebige Folge von Satzen, sie hangen vielmehr inhaltlich zu-
sammen, was man als Koharenz bezeichnet. «Koharenz ist ein Kriterium fiir das
Verstehen Uberhaupt... Kohdrenz ist vor allem eine Frage des Wissenshinter-
grundes.» (Heringer 1989, 45]) Wie die Textverweise, so sind auch die Konnektoren
(Briickenwdrter) sprachliche Elemente, die zur Klarung von Satzzusammenhangen
beitragen. Beispiel:

a. Peter hatte im Zeugnis nur schlechte Noten. Er hatte wenig gelernt.

b. Peter hatte im Zeugnis nur schlechte Noten, denn er hatte wenig gelernt.

c. Peter hatte im Zeugnis nur schlechte Noten, weil er wenig gelernt hatte.

d. Peter hatte wenig gelernt; deshalb hatte er im Zeugnis nur schlechte

Noten.

Beispiel a. zeigt, dass man den logischen Zusammenhang zwischen den beiden
Aussagen nicht unbedingt durch einen Konnektor explizit machen muss. Verschie-
dene Untersuchungen haben allerdings gezeigt, dass die Verwendung von Konnek-
toren wie in b. bis d. sich als verarbeitungswirksam erweist. Konnektoren fiihren
zu schnellerem Lesen und besserem Behalten der Textinformation, was darauf zu-
rickzufiihren ist, dass die jeweiligen vorausgehenden Satze langer im Arbeitsge-
dachtnis bleiben und als Integrationsinstanz fiir nachfolgende Satze zur Verfiigung
stehen (vgl. Millis & Magliano, 1999; Millis & Just, 1994).

Einen weiteren wichtigen Aspekt stellt die Wortstellung und damit verbunden die
Thema-Rhema-Gliederung des deutschen Satzes dar. Die Anordnung der Satz-
glieder im Satz ist nicht beliebig, sondern geschieht nach ihrem Mitteilungswert. Je
nach dem, ob sie alte und bereits im Arbeitsgedachtnis gespeicherte Informationen
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enthalten (Thema) oder neue, den Lesern noch nicht bekannte Informationen (Rhe-
ma), unterscheidet sich ihre Stellung im Satz: das Thema erscheint frith im Satz,
es hat eine Linkstendenz (auch im Mittelfeld), das Rhema hingegen hat Rechtsten-
denz. Beispiel:

. Mein Vater schenkte mir zu Weihnachten ein schones Buch;

Rhema
o Es handelt vom alten Rom
Thema Rhema

Satze, in denen das Rhema des vorangegangen Satzes zum Thema des nachfol-
genden Satzes wird, werden schneller gelesen als Satze, deren Wortfolge nicht nach
dieser Struktur organisiert ist. Es kann also nitzlich sein, besonders auf Informati-
onen zu achten, die rechts im Mittelfeld stehen und rhematischer Natur sind.

Aus den bisherigen Ausfihrungen konnen wir ableiten, dass fur das Textverstehen
ganz bestimmte grammatikalische Kenntnisse erforderlich sind.

3. Didaktische Konsequenzen fir die Textarbeit

Generell sollte sich die Textarbeit von den hoheren zu den niedrigeren Ebenen des
Textes hin bewegen, denn Verstehen auf hoheren Textebenen erleichtert das Ver-
stehen auf niedrigeren Textebenen; dariiber hinaus stellt aktiviertes Vorwissen Be-
zugspunkte fir gelesene Textinformationen bereit und fordert somit deren Behal-
ten (Ausubel 1973; Harley 2001, 317; zum Folgenden allgemein: Storch 1999, 121ff.;
auch Stiefenhéfer 1989).

Vorgehensrichtung bei absteigender Textarbeit

PRAGMATISCHE EBENE

e Textsorte

e Verfasser hohere
¢ Funktion / Intention Textebenen

INHALTSEBENE KOMMUNIKATIV
e global

e kursorisch

selektiv

detailliert

niedrigere

SPRACHLICHE ELEMENTE / STRUKTUREN
Textebenen

o Text
e Satz
o Wort "
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Vor dem ersten Lesen eines Textes sollte man bei der Textarbeit

> das Vorwissen zum Thema des Textes aktivieren,

> eine Leseintention entwickeln, d. h. ein inhaltliches Interesse am Text schaffen
und/oder

> konkrete Verstehensziele entwickeln.

Daraus ergibt sich die Art und Weise, wie der Text gelesen wird: kursorisch, selektiv

oder detailliert. Ist das Verstehensziel erreicht, kann man mit dem Lesen aufho-

ren.

Die Textarbeit sollte sich an dem folgenden didaktischen Phasenmodell orientie-
ren.

Aktivierungsphase
> Vorwissen aktivieren, Erwartungshaltung aufheben,
Verstehensziele formulieren
Ubungsmaglichkeiten:
Fragen [soweit moglich):
Worum geht es wahrscheinlich in dem Text?
Was sagen mit die Bilder und Uberschriften iiber den méglichen Textinhalt?
Was interessiert mich an dem Text?

hohere

Textphase 1 Textebene

Textverstehen fordern

> kursorisch, selektiv oder datailliert
Ubungsmaglichkeiten
Die wichtigsten Inhaltspunkte erarbeiten Wer? Wo? Wann? Was? Warum?
Den einzelnen Abschnitten vorgegebene Uberschriften zuordnen
Inhaltsraster ausfiillen
Textbausteine ordnen
Schlusselworter oder wichtige Textteile unterstreichen

Textphase 2
sprachliche Arbeit am Text
> textbezogene Arbeit an der Sprache bezigliche Wortschatz und (Text-JGrammatik
Ubungsmaéglichkeiten
Ubungen zum Wortschatz (syntagmatisch und paradigmatisch)
Ubungen zu den Pronomina und Konnektoren
Ubungen zur Inferenzziehung

niedrigere

Anschlussphase Textebene

Uber den Text hinausgehende Aktivitaten anschliessen

> Kommunikativ oder sprachbezogen
Ubungsmaéglichkeiten
Kleine Dialoge zum Text, Rollenspiele, Wortfelderweiterung, Ratsel
Auch Ubergang zu spielerischen oder zeichnerischen Aktivitaten moglich 4

Beispiele fiir die einzelnen Ubungen und Ubungssequenzen finden Sie in:
Storch, G. & Weng, . (2006) Textreise. Texte mit Ubungen und Bildern fiir die Aphasietherapie. Stockach.
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Die Textarbeit sollte folgende Grundsatze befolgen:

1 Wahrend der Verstehens- und Erarbeitungsphase: Text stets nur leise lesen!
(Arbeitsgedachtnis!)
2 Fokus auf all das im Text richten, was bekannt ist und was verstanden wird!
Textarbeit absteigend
> erleichtert das Verstehen
> fordert das Behalten
> ermaglicht kursorisches oder selektives Lesen
> erleichtert das Schliessen von Verstehensliicken
> erleichtert die Inferenzziehung
4 Textverstehen durch Hilfestellungen fordern und iben - nicht testen!

Eine «aufsteigende» Arbeit am Text, d. h. vom Wort-fir-Wort-Lesen ausgehend,
verstarkt die gewohnte Lesehaltung schlechter Leser, die am Text kleben und dabei
den Blick auf die Zusammenhange verlieren. In dem Moment, in dem man einen
Text Wort fir Wort erarbeitet, wird das Verstehen weitgehend ausgeschaltet, da das
Arbeitsgedachtnis Uberlastet ist.

4. Patienten-/Lernergruppen und Forderschwerpunkte

Bei der Verstehensarbeit im Rahmen der Sprachtherapie haben wir es mit Grup-
pen zu tun, die mit einzelnen Komponenten des Verstehensprozesses (oder ihrem
Erwerb) besondere Probleme haben: Kinder mit kognitiven Teilleistungsstérungen
oder Erwachsene mit erworbenen kognitiven Defiziten (z. B. bei neurologischen Er-
krankungen).

Die meisten Kinder haben in den ersten Jahren der Grundschulzeit Schwierigkeiten,
langere Texte zu verstehen - auch wenn diese altersentsprechende Inhalte haben
(zum Folgenden vgl. Artelt 2007, 44ff.). Im Verlauf der Grundschulzeit durchlau-
fen die Schiiler/innen in Bezug auf das Leseverstehen eine unterschiedliche Ent-
wicklung, bei der sich zunehmend die guten von den schlechten Lesern trennen.
Wahrend sich die guten Leser miihelos von Abschnitt zu Abschnitt des Gelesenen
«schwingen» und den Sinn erfassen, kleben die schlechten Leser am Wort. Wah-
rend gute Leser/innen sich durch einen schnellen, kontextunabh&ngigen Zugriff auf
Wortbedeutungen auszeichen (vgl. Stanovich 1980), haben schlechte Leser/innen
nachweislich Defizite in Worterkennungsprozessen. Infolgedessen steht ihnen, so
Perfetti (1985), eine geringere Verarbeitungskapazitat fur hierarchiehéhere Verste-
hensprozesse zur Verfligung. Weiterhin unterscheiden sich gute und schlechte Le-
ser/innen in der Fahigkeit, syntaktische Strukturen zu dekodieren und syntaktische
Mehrdeutigkeiten aufzuldsen.
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Schiiler und Schiilerinnen, die schlecht lesen, zeigen dariiber hinaus schwachere
Leistungen im Bereich des verbalen Kurzzeit- und Arbeitsgedachtnisses. Die Ent-
schlisselung von Textinformationen ist mit einer Vielzahl von Teilleistungen ver-
bunden, und die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses stellt hierfir einen wesent-
lichen limitierenden Faktor dar (vgl. Just & Carpenter 1992). Ebenso unterscheiden
sich gute und schlechte Leser hinsichtlich des Vorwissens, das sie an Texte heran-
tragen konnen.

Insgesamt zeigt sich, dass Kinder mit unglinstigen Voraussetzungen hinsichtlich
des allgemeinen Spracherwerbs, des Schriftspracherwerbs, der Wissensbildung,
der Gedachtnisleistungen und der Lesesozialisation viel langer brauchen, um Texte
richtig zu lesen und zu verstehen. Das gilt ebenfalls fir Kinder mit Sprachentwick-
lungsstorungen, auch dysphasische Kinder in Forderklassen; auch sie haben oft
Probleme, Gelesenes in seiner Bedeutung zu verstehen. Die Ursachen sind meist
komplexer Natur: Zum einen sind es Defizite im Bereich des Lesens (Dyslexie], zum
anderen auch Schwachen bei der Verarbeitung lexikalischer und syntaktischer In-
formationen.

Bei Jugendlichen und Erwachsenen mit neurologischen Erkrankungen kdnnen
erworbene Textverarbeitungsstorungen auftreten. Bei Aphasikern zeigen sich er-
hebliche individuelle Unterschiede in der Textverarbeitung zwischen den einzelnen
Storungsbildern. «Wenn ein Aphasiker Woérter und Satze versteht, darf man da-
raus nicht ohne weiteres schliessen, dass er auch Texte versteht. Ein Aphasiker,
der beim Hoéren oder Lesen eines Textes versteht, worum es geht, der ihn also im
«Grossen und Ganzen> versteht, muss nicht unbedingt jedes Wort oder jeden Satz
dieses Textes verstanden haben.» (Lutz 1992, 201) Griinde fir die Probleme mit
dem Textverstehen sieht Lutz darin, dass Aphasiker sowohl beim Horen als auch
beim Lesen die einlaufenden Informationen nicht schnell genug verarbeiten und
miteinander verkniipfen konnen. Ihre Gedachtniskapazitat fir sprachliche Informa-
tionen ist eingeschrankt, sie vergessen oft ganze Passagen des Textes und kénnen
so die einzelnen Propositionen nicht mehr richtig verknipfen. Ferner bleiben sie an
bestimmten Wértern hangen, deren Sinn ihnen nicht klar ist: «Wahrend sie iber
die Bedeutung irgendeines Wortes nachdenken, entgeht ihnen die weitere Informa-
tion.» (Lutz 1992, 202) Es ist erstaunlich, dass Aphasiker im Allgemeinen relativ gut
auch zusammenhangende Informationen «verstehen», wobei sie vermutlich sehr
stark ihre Denkfahigkeit, ihre Kombinationsgabe und ihre Wahrnehmung fiir non-
verbale Kommunikation einsetzen (Lutz 1992, 203).

Ferstl et al. haben nachgewiesen, dass Aphasiker beim Textverstehen vor allem
Probleme auf der Wort- und Satzebene haben. Sie orientieren sich mehr an kontex-
tuellen Stimuli. Im Gegensatz dazu zeigen Nicht-Aphasiker mit Storungen der Text-
verarbeitung, z. B. Frontalhirn-Geschadigte, vor allem Probleme auf der kontextu-
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ellen und pragmatischen Ebene der Sprache; auffallig sind vor allem ihre Defizite
bei Inferenzprozessen (Ferstl, Walther, Guthke & von Cramon 2005, 379ff).

Bei Patienten mit hypoxischem Hirnschaden (d. h. Sauerstoffmangel des Gehirns
nach Ertrinkungsunfallen, Vergiftung, Herzinfarkt usw.) schliesslich treten oft Text-
verarbeitungsprobleme auf, die jedoch erfahrungsgemass nicht von sprachsyste-
matischen Defiziten herriihren, sondern von Gedachtnisproblemen.

Fir die genannten Gruppen kdénnen die folgenden Therapieschwerpunkte gesetzt

werden.

Férderung (von) lese;icnhdv:iche h::rl:)gnet:tl:h. Hypoxiker  Aphasiker
absteigender Vorwissen aktivie-
Prozesse / Le- renund einset-
sestrategien zen (Textsorte,
Textinhalt ...] /
nicht Wort fur Wort ++ ++ ++
lesen / auf Be-
kanntes achten ...
allgemeiner - Mnemotechniken
mentaler Fertig- Textgedachtnis
keiten - Arbeitsgedachtnis . -+ + +
- logisches Denken,
Inferenzen
Sprachwissen - Wortschatz
- Grammatik ++ ++
- Vertextung

5. Schlussbemerkung

Die in unserer Publikation «Storch, g. & Weng, I. (2006) Textreise. Texte mit Ubungen
und Bildern fiir die Aphasietherapie. Stockach» vorgefiihrten Ubungen zu den ver-
schiedenen Phasen der Textarbeit haben einen exemplarischen Charakter. Ich stel-
le mir einen Pool von Texten und Ubungen vor, die die verschiedenen Aspekte der
Textarbeit abdecken und in Form eines Baukastensystems eingesetzt werden kon-
nen. Die Untergliederung kann nach den Erfordernissen erfolgen - vor allem: Texte
zu verschiedenen Altersgruppen, Interessengebieten und Schweregraden sowie
Ubungen zu den verschiedenen Teilfertigkeiten und -kenntnissen. Diese Texte und
Ubungen kdnnen dann je nach Patientengruppe therapeutisch variabel kombiniert

und eingesetzt werden.
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