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Paradoxien des Lesens

Gegen Ende des 18. Jahrhunderts gab es unter deutschen Philosophen in der Nachfolge Kants eine
Debatte, die sich darum drehte, ob die Mitteilung der Uberzeugung, wie es damals hieR, Giberhaupt
moglich sei (Ritter 1798, Johannsen 1804). Kann ein Mensch eine Uberzeugung dadurch gewinnen,
dass ein anderer sie ihm tibermittelt? Was sich mitteilen l4sst, ist die Uberzeugung ihrem Inhalt nach,
nicht dagegen das Uberzeugtsein selbst. Was aber soll es fiir einen Sinn machen zu sagen, dass je-
mand mir einen Gedanken dem Inhalt nach mitgeteilt hat, wenn mir das Denken des Gedankens
fehlt? In meinem Kopf ware etwas gewissermalien anwesend, eine Art von Objekt, aber es wére kein
Gedanke. Aus dieser Uberlegung ergibt sich, wie Fichte es formuliert, dass der andere mir ,,nicht die
bestimmten Gedanken, sondern nur die Anleitung geben kann, diese bestimmten Gedanken selbst zu
denken” (1797, S. 509).

Von einer solchen Uberlegung ist es nur ein kleiner Schritt zu der Konsequenz, dass Verstehen ein
Paradox beinhalte, und zwar ein Paradox im Sinne eines Widerspruchs oder einer Zirkularitdt. Denn
wenn der andere mir nicht einen bestimmten Gedanken, sondern nur die Anleitung geben kann, den
Gedanken selbst zu denken, so fragt sich ja, wie die Anleitung ihrerseits Gbermittelt wird. In der Tat
zieht der Fichte-Schiiler Ritter die Schlussfolgerung, es sei die , Mittheilung einer Wahrheit unmog-
lich” (1798, S. 35).

In der Fichte‘schen Argumentation wird das Paradox als Hinweis darauf betrachtet, dass Verstehen
von spontanen Leistungen auf Seiten dessen, der versteht, abhangt. Ritters Weiterfliihrung zeigt, wie
rasch eine solche Argumentation zu nachgerade Schwindel erregenden Konsequenzen fiihrt. Wenn
man heute von Paradoxien des Lesens reden mag, so ist das Wort Paradox in einem bescheideneren
Sinn zu verstehen. Der Prager Philosoph Bernard Bolzano verdeutlicht diesen Sinn, wenn er in seinem
1851 posthum erschienenen Werk Paradoxien des Unendlichen ein Paradox als etwas beschreibt, das
es in der Wirklichkeit sehr wohl gibt, was aber den ,,Schein des Widerspruchs” (S. 1) mit sich fiihrt.

Insbesondere ist die Vorstellung vom Verstehen als einem Selbst-Konstruieren von Bedeutungen
auch in der gegenwartigen Leseforschung aktuell. Nach Goodman (1967) zeichnet sich das Lesever-
halten gerade kompetenter Leser dadurch aus, dass sie nicht passiv aus einer gedruckten Vorlage zu
entnehmen suchen, was in dem Text steht, sondern es aktiv durch Bildung von Hypothesen ,erraten’.
Goodmans theoretischer Mitstreiter Frank Smith definiert Lesen als ,,thought that is stimulated and
directed by written language” (1994, S. 20) — eine Redeweise, die unmittelbar an die Fichte‘sche
Formel von der Anleitung zum Selber-Denken erinnert.

Den Paradoxien des Lesens genauer nachzugehen scheint demnach immer noch angebracht. Ob die
Paradoxien sich schlieBlich als wirkliche Paradoxien des Lesens erweisen oder eher als Paradoxien
der Leseforschung, mag zunachst dahingestellt bleiben.



Eine fir eine erste Orientierung innerhalb von Theorien zum Lesen nitzliche Unterscheidung ist die
von Mikro- und Makroprozessen. Zu den Mikroprozessen gehéren verschiedene Verarbeitungsschrit-
te vom Erkennen einzelner Buchstaben und dem Identifizieren von Wértern bis hin zum Erfassen von
Satzstrukturen. Makroprozesse sind satzlibergreifende Vorgange, die auf ein Verstandnis des gesam-
ten gelesenen Texts zielen. Dazu zdhlen die Herstellung von Beziehungen zwischen verschiedenen
Satzen und deren Zusammenfassung zu grofReren gedanklichen Einheiten, das Ziehen von Schlussfol-
gerungen aus dem Gelesenen und dessen Erweiterung durch die Lesenden anhand von eigenem Wis-
sen.

An der Schnittstelle von Mikro- und Makroprozessen stehen nach verbreiteter Auffassung Propositi-
onen (vgl. etwa die Konstruktions-Integrations-Theorie von Kintsch 1998). Sie aufzubauen ist Aufgabe
syntaktischer Operationen beim Lesen. Gaux & Gombert sprechen im Hinblick darauf von einer Kon-
struktions-Funktion der Syntax beim Lesen (construction of grammatical structures; 1999, 185). In
dieser Sicht dient die syntaktische Verarbeitung einem ,establishment of relations between words”
(173).

Aus dieser Uberlegung ergibt sich nun in geradliniger Weise eine Konsequenz: Leser, die syntaktische
Operationen vorzunehmen vermogen, missen sich von anderen Lesern, auf die das nicht zutrifft,
durch ein besseres Leseverstehen auf Textebene unterscheiden. Diese Konsequenz ist von Gombert
(Demont & Gombert 1996, Gaux & Gombert 1999) als empirische Hypothese (ber die Rolle syntakti-
scher Bewusstheit (syntactic awareness) beim Lesen formuliert worden. Syntaktische Bewusstheit ist
nach ihm die Fahigkeit, grammatische Strukturen explizit zu identifizieren und gezielt aufzubauen.
Was als empirischer Indikator fiir das Vorliegen syntaktischer Bewusstheit gelten kann, ist umstritten.
Eine (in vielfaltiger Weise variierte) Standardprozedur der Priifung besteht darin, Probanden Aufga-
ben vorzulegen, in denen sie grammatisch falsche Konstruktionen als solche erkennen missen
(judgment) oder sie in richtige Satze umformulieren missen (correction). Gomberts Hypothese lau-
tet, dass syntaktische Bewusstheit einen malRgeblichen Beitrag zum Leseverstehen leistet.

Damit ist ein Punkt erreicht, an dem sich ein erstes Paradox des Lesens abzeichnet. Denn im Gegen-
satz zu Gomberts auf den ersten Blick ja einleuchtender Vermutung ist es in Wirklichkeit so, dass die
syntaktische Bewusstheit in einschldagigen Untersuchungen mit dem Leseverstehen keineswegs star-
ker zusammenhangt als mit anderen Teilprozessen des Lesens. Das sind das Erfassen (Dekodieren)
isoliert dargebotener Worter (Bohannon, Warren-Leubecker & Hepler 1984, Willows & Ryan 1986,
Bowey 1986, Warren-Leubecker 1987, Bowey & Patel 1988, Carter & Warren-Leubecker 1988') und
das Vorlesen (Rekodieren) véllig sinnloser Pseudo-Worter (Tunmer, Herriman & Nesdale 1988, Siegel
& Ryan 1988, Blackmore & Pratt 1997).

1 Auch die Arbeit von Demont & Gombert 1996 kdnnte — abweichend von der Interpretation der Ergebnisse
durch die Verfasser — hier eingeordnet werden.



Tab. 1. Korrelation der gemessenen syntaktischen Bewusstheit mit Einzelwortlesen und Satzverstehen.

Studie Probanden Aufgabe Korrelation mit ...
... Einzelwortlesen ... Satzverstehen
Bohannon et al 1984 Vorschule-Klasse 2 Judgment 052 0.46
(n=46) (Wortstellungsfehler) ' ’
Willows & Ryan 1986 Klasse 1-3 Correction
.56 .51
(n=288) (verschiedene Fehler) 0.5 0-5
Bowey 1986 Klasse 4-5 Correction x *
71 4
(n=48) (verschiedene Fehler) 0 0.43
Gottardo et al 1996  Klasse 3 Judgment
(n=112) (verschiedene Fehler) 0.46 0.44
Gottardo et al 1996  Klasse 3 Correction
(n=112) (verschiedene Fehler) 0.53 0.50

* Unterschied signifikant

Tabelle 1 zeigt Untersuchungen, in denen die syntaktische Bewusstheit von Probanden erhoben
wurde und in Beziehung gesetzt wurde zu ihrer Lesefdhigkeit. Fir die gegebene Fragestellung von
Interesse ist die Korrelation der gemessenen syntaktischen Bewusstheit mit dem Einzelwortlesen
einerseits und dem Satzverstehen andererseits. Das Einzelwortlesen wird in der Regel tUberprift mit
Hilfe von Tests, in denen die Kinder ein Wort vorgelegt bekommen und dazu aus mehreren Bildern
dasjenige heraussuchen missen, welches zu dem Wort passt. Entsprechend wird oft auch bei der
Ermittlung des Satzverstehens vorgegangen. Der Vergleich zeigt nun, dass die Korrelation von syntak-
tischer Bewusstheit mit dem Einzelwortlesen stets héher ist als die mit dem Satzverstehen, in einem
Fall signifikant hoher.

Tab. 2. Korrelation der gemessenen syntaktischen Bewusstheit mit Pseudowortlesen und Satzverstehen.

Studie Probanden Aufgabe Korrelation mit ...
... Pseudowortlesen ... Satzverstehen

Siegel & Ryan 1988 Klasse 1-8 Correction

. 47
(n=138) (verschiedene Fehler) 0.53 0
Blackmore & Pratt Vorschule-Klasse 1  Correction
1997 (longitudinal) (Wortstellungs- und 0.54 0.35
(n=34) Kongruenzfehler)
Gottardo etal 1996  Klasse 3 Judgment
. 44
(n=112) (verschiedene Fehler) 0.50 0
Gottardo et al 1996  Klasse 3 Correction
47 .
(n=112) (verschiedene Fehler) 0 0.50

Die in Tabelle 2 erfassten Untersuchungen korrelieren syntaktische Bewusstheit nicht mit dem Ein-
zelwortlesen, sondern mit dem Pseudowortlesen, das heillt der Fahigkeit, flir den Versuch eigens
erfundene Kunstworter graphophonologisch richtig wiederzugeben. Das Erstaunliche ist, dass die
syntaktische Bewusstheit mit dem Satzverstehen keineswegs starker zusammenzuhangen scheint als
mit der Fahigkeit zum Erlesen vollig sinnloser Kunstworter.



Tab. 3. Zusammenhang der gemessenen syntaktischen Bewusstheit mit Einzelwortlesen und Satzverstehen.

Studie Probanden Aufgabe Zusammenhang mit ...
... Einzelwortlesen ... Satzverstehen
Tunmer et al 1988° Klasse 1-2 (lon- Correction
gitudinal) (Wortstellungsfehler) ja nein
(n=92)
Warren-Leubecker Klasse 1 Judgment . .
1987° (n=289) (Wortstellungsfehler) 1 12
Demont & Gombert  Klasse 1-3 (lon- Correction
1996°¢ gitudinal) (Wortstellungs- und ja¢ jac
(n=23) Kongruenzfehler)
Gaux & Gombert Klasse 6 Jugment-, Correction-
1999¢ (n=283) und Error-Replication
(Wortstellungs- und jaf ja®
morphologische Feh-
ler)
Gottardo et al 1996° Klasse 3 Judgment- und Cor-
(n=112) rection nein nein

(verschiedene Fehler)

a - Varianzanalyse, b - Pfadanalyse, c — Multiple Regression, d - Fiir 10 Messzeitpunkte, e — Fiir 6 Messzeitpunkte, f — Bei
drei Teilaufgaben, g — Bei vier Teilaufgaben

Tabelle 3 zeigt Studien, die nicht Korrelationen angeben, sondern ausweisen, ob tberhaupt ein Zu-
sammenhang von syntaktischer Bewusstheit und Lesefdhigkeiten ermittelt wurde. Das Bild ist un-
Ubersichtlich, aber insgesamt ladsst sich erkennen, dass vier Studien einen Zusammenhang von syn-
taktischer Bewusstheit mit dem Einzelwortlesen gefunden haben und drei einen Zusammenhang mit
dem Satzverstehen. Keine Studie weist einen Zusammenhang mit dem Satzverstehen, aber keinen
Zusammenhang mit dem Pseudowortlesen aus.

Zwei Untersuchungen nehmen eine Sonderstellung ein.

- Die Ergebnisse der Untersuchung von Gaux & Gombert (1999) bei Sechstkladsslern werden
von den Verfassern so interpretiert, dass syntaktische Bewusstheit ein besserer Pradiktor fur
Leseverstehen sei als fiir andere Komponenten der Lesefdhigkeit. Ohne diese Untersuchung
hier naher zu erortern, lasst sich anmerken, dass in ihr syntaktische Bewusstheit auf eine an-
dere Weise operationalisiert wurde als in den Ubrigen aufgeflihrten Untersuchungen, und
dass dabei moglicherweise eher die Bereitschaft gemessen wurde, in schulgrammatischen
Begriffen zu denken, als die Aufmerksamkeit fir syntaktische Strukturmerkmale selbst.

- Nach Gottardo, Stanovich & Siegel (1996) trug syntaktische Bewusstheit in einer von ihnen
untersuchten Population von Drittkldsslern unabhdngig von phonologischer Bewusstheit
Uberhaupt nichts zum Leseverstehen bei. Vereinfacht gesagt: Gute und schlechte Leser un-
terscheiden sich in ihrer Fahigkeit, Graphemfolgen und Phonemfolgen zueinander in Bezie-
hung zu setzen, nicht aber in ihrer syntaktischen Bewusstheit.

Lasst man diese beiden Untersuchungen vorldufig auller Betracht, so bietet sich ein Bild, das erstaun-
lich ist, dass namlich syntaktische Bewusstheit mindestens genauso stark, moéglicherweise starker mit
dem Lesen von voéllig isoliert dargebotenen Einzelwoértern oder sogar von reinen Kunstwortern zu-
sammenhangt wie mit dem Leseverstehen. Dieses Ergebnis hat zu verschiedenen Erklarungsversu-
chen herausgefordert.

- Tunmer (1989, 1997) nimmt an, dass ein Kind, das Uber syntaktische Bewusstheit verfligt, besser
als andere imstande ist, Worter, die es aufgrund seiner Buchstabenkenntnis noch nicht lesen



kann, aus dem Kontext zu erschlielen. Ein solches Kind kann etwa, wenn es ein Satzfragment
liest wie Im Wald trafen Hénsel und Gretel eine alte , voraussagen, dass das nachste
Wort Hexe heilen wird. Es ist somit fahig, das Wort Hexe zu lesen, selbst wenn es den Buchsta-
ben x noch nicht kennt oder vergessen hat. Folglich hat dieses Kind mehr Chancen, Buchstaben
mitsamt ihren Lautwerten kennen zu lernen und sich einzupréagen als andere Kinder.

- Eine andere Annahme vertritt Bowey (1986). Nach ihr ist syntaktische Bewusstheit nicht fir das
Leseverstehen im Ganzen maligeblich, sondern nur fiir eine seiner Komponenten, welche sie als
ongoing comprehension monitoring bezeichnet. Das ist eine laufende Uberwachung des Lesepro-
zesses, die dazu verhilft, Lesefehler auf Wortebene zu entdecken, soweit diese dazu fihren wir-
den, dass syntaktisch fehlerhafte Konstruktionen im Raum stehen. Ein Kind, das etwa lesen soll
Der Hund jagt das Kaninchen und stattdessen liest Der Hund jagt das kann nicht, kdnnte, soweit
es seinen Leseprozess unter syntaktischen Gesichtspunkten tUberwacht, den Fehler entdecken.
Ein solches Vorgehen vermag nach Bowey, wenn es zur standig gelibten Praxis wird, zu einer
Verbesserung des Lesens auf Wortebene beizutragen.

Beide Erklarungen fiir den beschriebenen paradoxen Befund sind jedoch nur von begrenzter Uber-
zeugungskraft. Das zeigt sich, wenn man sie im Zusammenhang mit einem zweiten Befund betrach-
tet, welcher die Rolle der Nutzung des Kontexts beim Lesen durch gute und weniger gute Leser be-
trifft. Er ist nicht weniger erstaunlich als der erste und kann deshalb als zweites Paradox des Lesens
bezeichnet werden: Nach ihm stiitzen sich gute Leser beim Erlesen einzelner Worter gerade weniger
auf den Kontext als schwache Leser. Dafilir sprechen eine Reihe von Untersuchungen unter Beteili-
gung von Stanovich (West & Stanovich 1978, Stanovich & West 1981, West, Stanovich, Freeman &
Cunningham 1984). Die folgenden Beispielsatze (aus West & Stanovich 1978) verdeutlichen deren
methodisches Vorgehen:

The dog ran after the ... cat.
The girl sat on the ... chair.

Das letzte Wort wird erst dann im Blickfeld der Lesenden sichtbar gemacht, wenn sie den Satz bis zu
dem voraufgehenden Wort the laut vorgelesen haben. Gemessen wird die Reaktionslatenz, das heiRt
die Zeit zwischen dem Erscheinen des Wortes und dem Beginnen des lauten Vorlesens.

Im Beispiel liegt ein kongruenter Kontext vor, das heiBt das letzte Wort passt inhaltlich zu dem vo-
raufgehenden Kontext. Nun kann ein inkongruenter Kontext dadurch erzeugt werden, dass die letz-
ten Worter ausgetauscht werden:

The dog ran after the ... chair.
The girl sat on the ... cat.

Nach den Ergebnissen von West & Stanovich brauchen unerfahrene und schwache Lesende bei Auf-
treten eines solchen inkongruenten Kontexts langer, bis sie das letzte Wort richtig vorlesen kénnen,
wahrend die Reaktionslatenz fortgeschrittener und guter Leser unbeeinflusst bleibt.

Ein sinngemaR dhnliches Ergebnis — ndamlich einen Hinweis auf eine erhéhte Kontextabhangigkeit des
Lesens bei schwachen Lesern — erhalt man auch, wenn man nicht Reaktionslatenzen, sondern Fehler
beim lauten Vorlesen auswertet (Perfetti 1989). Das lasst sich durch Unterrichtsbeobachtungen un-
mittelbar bestéatigen. Eine Schiilerin im 7. Schuljahr etwa liest Achtung! Tiiren schliefsen selbstdndig
statt Achtung! Tiiren schliefSen selbsttditig. Nachdem sie darauf hingewiesen wurde, dass etwas falsch
sei, wiederholt sie ihre Version drei Mal, ohne den Fehler zu entdecken. Ein Schiiler der
4. Klassenstufe gibt eine Textstelle in einem Buch Uber einen Wal wieder als Er wartete auf das
ndchste offene Atemloch statt Er wartete auf die néchste Offnung des Atemlochs. Solche Fehler sind,



zumindest wenn sie in den genannten, hoheren Klassenstufen auftreten, eher fir schwache als fir
gute Leser charakteristisch.

Dieser Befund vermag die eingangs erdrterte Theorie von Goodman und Smith, der zufolge das Lesen
gerade kompetenter Leser auf einer verstarkten Kontextnutzung beruht, in Frage zu stellen. Er Iasst
aber auch Zweifel daran aufkommen, dass die von Tunmer und Bowey vorgebrachten Erklarungen
fir das erste Paradox des Lesens hinreichend sind.

- Im Blick auf Tunmers Annahme, Leser wiirden aufgrund syntaktischer Bewusstheit dazu befahigt,
unbekannte Worter aus dem Kontext zu erschlieRen, lasst sich feststellen, dass gute und schlech-
te Leser sich hinsichtlich der syntaktischen Aspekte dieser Fahigkeit offensichtlich gar nicht un-
terscheiden. Es ist im Ubrigen auch unklar, welchen nennenswerten Beitrag gerade syntaktische
Bewusstheit zu dieser Fahigkeit leisten sollte. Erwachsene Leser vermaogen in bis zu 99% aller Fal-
le die syntaktische Kategorie eines ausstehenden Wortes aus dem Kontext richtig vorauszusagen
(Stevens & Rumelhart 1973), aber nur in maximal einem Drittel aller Falle das Wort selbst (Taylor
1953).

- Boweys Hypothese, syntaktische Bewusstheit ermogliche auf dem Weg Ulber ein ongoing com-
prehension monitoring das Auffinden von Lesefehlern, wiirde dann eine erkennbare Erklarungs-
kraft besitzen, wenn der typische Lesefehler schwacher Leser darin bestlinde, syntaktisch fehler-
hafte Konstruktionen zu produzieren. Das ist aber — zumindest in spateren Phasen des Lernpro-
zesses — nicht der Fall. Das charakteristische Verhalten schwacher Leser ist vielmehr, eine im
Kontext mogliche Lesart durch eine andere zu ersetzen, die ebenfalls syntaktisch moglich ist,
nicht etwa durch eine syntaktisch fehlerhafte Konstruktion (Clay 1968). Das zeigen ja die aufge-
flihrten Beispiele (Er wartete auf das ndchste offene Atemloch statt Er wartete auf die ndchste
Offnung des Atemlochs). Derartige Verlesungen lassen sich durch ein ongoing comprehension
monitoring gar nicht entdecken, jedenfalls nicht durch eines, das sich an syntaktischer Richtigkeit
orientiert.

Tunmers wie Boweys Erklarungsansatz mégen von Nutzen sein, wenn man sie auf die allererste Pha-

se des Leselernprozesses bezieht. Fiir fortgeschrittene Leser dagegen sind sie wenig liberzeugend.

Was das erste wie das zweite Paradox gleichermallen nahelegen, ist, dass gute und schlechte Leser
sich in ihrer Fahigkeit zu einem genauen Lesen auf Wortebene unterscheiden. West & Stanovich
(1978) nehmen an, dass das aus unterschiedlichen Verarbeitungsgeschwindigkeiten resultiert. Gute
Leser lesen genauer, da das Lesen von Schriftwortern bei ihnen automatisiert ist. Wenn die Wort-
identifikation automatisch erfolgt, werden Worter sehr schnell erfasst, bevor kontextinduzierte Er-
wartungen wirksam werden kénnen. Ist das Erkennen von Schriftwortern dagegen noch nicht auto-
matisiert, so miissen sie in einem langsamen, bewusst gesteuerten Prozess erlesen werden, welcher
anfallig ist fur eine Beeinflussung durch die Kenntnis des Kontexts.

Das lauft darauf hinaus, einen Unterschied zwischen guten und schwachen Lesern gar nicht auf der
Ebene syntaktischer Bewusstheit zu suchen, sondern auf der Ebene eines von dieser unabhangigen
Prozesses des Erkennens von Schriftworten. Jedoch ist eine solche Annahme ebenfalls fragwiirdig.

Es scheint eine auf den ersten Blick periphere Beobachtung zu sein, dass es gar nicht so einfach ware,
die Untersuchung von West & Stanovich mit vergleichbaren Testsatzen im Deutschen zu replizieren:

Der Hund verfolgte ... die Katze.
Das Mddchen saf3 auf ... dem Stuhl.

Das Problem ist, dass jeweils nicht nur das letzte Wort, sondern auch der voraufgehende Artikel ver-
andert werden misste, um aus dem kongruenten einen inkongruenten Kontext zu machen. Das liegt
daran, dass das letzte Wort einer Nominalgruppe angehort, welche nach Kasus und Genus markiert



ist, wobei der Artikel beides anzeigt. Ein Austausch dieser Nominalgruppe ist syntaktisch nicht mog-
lich:

* Der Hund verfolgte ... dem Stuhl.
* Das Mddchen saf8 auf ... die Katze.

Man kdnnte das Problem zu umgehen versuchen, indem man die Satze leicht modifiziert:

Die Hunde verfolgten ... Katzen.
Die Mddchen safSen auf ... Stiihlen.

Hier entfallen Artikel wie Genusmarkierung. Das Problem bleibt aber erhalten, da die Kennzeichnung
des Kasus nunmehr am Nomen vorgenommen wird (jedenfalls am Nomen Stiihlen) was die Aus-
tauschbarkeit der beiden letzten Worter beeintrachtigt:

* Die Hunde verfolgten ... Stiihlen.
Die Mddchen safSen auf ... Katzen.

Um die Austauschbarkeit des Wortes zu gewahrleisten, miisste die Modifikation also weiter gehen:

Die Hunde verfolgten ... Kaninchen.
Die Mddchen safSen auf ... Stroh.

Damit ist ein Stand erreicht, der es gestatten wiirde, die gleiche Untersuchung auch im Deutschen
durchzufiihren. Gleichzeitig wird aber erkennbar, wo die Problematik der Vorgehensweise liegt und
insbesondere die der Erklarung, die West & Stanovich fiir ihre Ergebnisse geben.

Das unterschiedliche AusmaR an Kontextabhangigkeit des Lesens bei ,schwachen’ und ,guten’ Lesern
auf eine unterschiedliche Geschwindigkeit des Worterkennens zurlickzuflihren bedeutet zu unter-
stellen, dass die ,guten’ Leser beim Lesen einer Art von ,wortidentifizierendem’ Vorgehen folgen.
Vom Erkennen des Wortes muss ein direkter Weg zu seinem Lesen fiihren (im Fall der Untersuchung
von West & Stanovich handelte es sich ja sogar um ein Vorlesen). Das scheint im Fall des Beispielpaa-
res Die Hunde verfolgten Kaninchen/Die Mddchen safsen auf Stroh ebenso zuzutreffen wie bei dem
englischen Ausgangsbeispiel The dog ran after the cat/The girl sat on the chair. Beim Beispiel Die
Hunde verfolgten Katzen/Die Mddchen safsen auf Stiihlen allerdings legt sich fir das Deutsche eher
die Vorstellung nahe, dass ein blo ,wortidentifizierendes’ Vorgehen nicht ausreicht, um die kritische
Einheit richtig zu lesen. Zusatzlich scheint ein gewissermalien ,ausbuchstabierendes’ Vorgehen not-
wendig, da aulRer dem Wort selbst noch Flexionselemente (also —en bzw. —n) erlesen werden miis-
sen. Arbeitet man mit dieser Vorstellung, so ergibt sich allerdings eine nur schwer auflésbare Schwie-
rigkeit. ,Gute’ Leser missten von Fall zu Fall zwischen einem ,wortidentifizierenden’ und einem ,aus-
buchstabierenden’ Vorgehen wechseln. Um entscheiden zu kénnen, welches Vorgehen das jeweils
angebrachte ist, miissen sie aber schon wissen, ob es sich bei der gerade zu lesenden Einheit um eine
vom Typ Kaninchen/Stroh handelt (wobei ein ,wortidentifizierendes’ Vorgehen angemessen ist) oder
um eine vom Typ Katzen/Stiihlen (wobei ein ,ausbuchstabierendes’ Vorgehen angezeigt ist). Insofern
scheinen beide angenommenen Vorgehensweisen theoretische Fiktionen zu sein.

Die Vorstellung, dass im Fall des ersten Beispielpaares die ldentifikation des Wortes selbst ausreicht,
um die gestellte Leseaufgabe bewaltigen zu konnen, ergibt sich aus einer fragwiirdigen Gleichsetzung
von Wort und lexikalischer Zitierform. Die Worter Stroh und Kaninchen sind in dieser Form in Wor-
terblichern eingetragen, und unser Wortwissen im Kopf musste wie eine Art von Wérterbuch aufge-
baut sein, in dem Worter auf dem Weg (iber ihre Zitierform aufgefunden werden.



Das bereits erorterte Beispiel eines Lesefehlers verdeutlicht, wo der Fehler liegt: Wenn ein Schiiler
liest wartete auf das nichste offene Atemloch statt wartete auf die néchste Offnung des Atemlochs,
so hat er die lexikalische Einheit {ofn} als solche ja durchaus erkannt. Was nicht gelingt, ist, die zu
lesende Einheit ,buchstiblich richtig’ wiederzugeben (also Offnung statt offen). Nicht das Worter-
kennen als solches ist das Problem, sondern das Bereitstellen der richtigen Wortform fiir das Vorle-
sen. Dazu braucht es ein anderes als ein ,wortidentifizierendes’ Vorgehen, namlich ein Lesen, wel-
ches oben als ,ausbuchstabierend’ bezeichnet wurde.

Ein ,ausbuchstabierendes’ Vorgehen ,guter’ Leser legt sich ohnehin im Fall des zweiten Beispielpaa-
res (Die Hunde verfolgten Katzen/Die Mddchen safSen auf Stiihlen) nahe. Das lauft auf die verbreitete
Annahme hinaus, dass gutes Lesen, wie Richter und Christmann es formulieren, , Gber effektive pho-
nologische Rekodierungsprozesse vermittelt ist“ (2002, 40). Shankweiler, Crain,Brady & Macaruso
(1992) stiitzen sich auf diese Annahme und erklaren die unterschiedlichen Leistungen ,guter’ und
,schwacher’ Leser mit der processing limitation hypothesis. Demnach vermdgen Erstere es, phonolo-
gische Merkmale in einer vollstdndigeren Form fir die syntaktische Verarbeitung bereitzuhalten.
Unterschiede in der syntaktischen Bewusstheit entstehen nur als ein ,Epiphdnomen’ (epipheno-
menona; Gottardo, Stanovich & Siegel 1996, 578) dieses eigentlichen Unterschieds.

Jedoch fiihrt auch eine solche Annahme nicht zu wirklich zufriedenstellenden Ergebnissen. Das Prob-
lem liegt in der Voraussetzung, dass ,gute’ Leser ,buchstadbliche’ Vorgaben im Text einfach deshalb
beachten, weil sie da sind. Anschliefend, das besagt die processing limitation hypothesis, verstehen
sie es, sie in phonologisch rekodierter Form an spatere Verarbeitungsstufen weiterzugeben. Eine
solche Aussage ist aber keine Erklarung, sondern eine Beschreibung guten Lesens. Sie besagt, dass
,gute’ Leser mehr ,buchstabliche’ Information beachten als ,schwache’, aber sie macht nicht ver-
standlich, warum sie das tun.

Einen derartigen Einwand muss man keineswegs als zwingend betrachten. Dass es irgendetwas gibt,
was eine Theorie nicht erklart, muss schliellich kein Argument gegen die Theorie sein. Ein zwingen-
der Einwand soll aber auch gar nicht formuliert werden, sondern es soll auf eine Konsequenz fiir die
Theoriebildung hingewiesen werden. Wenn eine Theorie ,guten’ Lesern ein rezeptives, gleichsam
,datengetriebenenes’ Vorgehen zuschreibt, so wird die Theorie selber auch zu einer ,datengetriebe-
nen’. Das heit, sie muss ,gute’ Leser Zug um Zug mit den Fahigkeiten und kognitiven Kapazitdten
ausstatten, welche sie brauchen, um die laut Annahme von ihnen ausgewerteten Daten zu verarbei-
ten. Was aber verstehen wir von dem Vorgehen ,guter’ Leser, wenn unsere theoretische Rechen-
schaft dartber letztlich darin besteht zu sagen, dass eine Leistung X erbringen kdnnen, weil sie Gber
die Fahigkeit verfigen, X zu tun?

Der Einwand ist kein theoretischer, sondern ein metatheoretischer — und deshalb ist er nicht zwin-
gend. Er bringt einen Anspruch an die Theoriebildung und damit ein, wenn Sie so wollen, Fichte‘sches
Motiv zum Ausdruck: Ein ,guter’ Leser kann kein rein rezeptiver Leser sein. Ein solches Postulat for-
muliert keine inhaltliche Erkenntnis (iber das Lesen, sondern es legt fest, unter welchen Bedingungen
man bereit ist zu sagen, dass man den Vorgang des Lesens verstanden hat.

Das bedeutet, dass sowohl die Annahme eines ,wortidentifizierenden’ wie die eines ,ausbuchstabie-
renden’ Vorgehens beim Lesen in Schwierigkeiten fiihrt, und zwar in Schwierigkeiten, die begriffli-
cher Art sind und dementsprechend einer Bearbeitung auf der begrifflichen Ebene bediirfen.

Grund der Schwierigkeit ist die Vorstellung, dass es zwei unterschiedliche Vorgehensweisen beim
Lesen gibt, die sich als ,wortidentifizierendes’ und als ,ausbuchstabierendes’ Lesen beschreiben las-
sen. Diese Vorstellung ergibt sich aus dem Vergleich der beiden Falle Die Hunde verfolgten Kanin-



chen/Die Mddchen safSen auf Stroh einerseits und Die Hunde verfolgten Katzen/Die Mddchen safSen
auf Stiihlen andererseits. Im ersten Fall missen scheinbar nur Woérter ausgetauscht werden, um aus
einem kongruenten einen inkongruenten Kontext zu machen. Im zweiten Fall muss, das legt sich
zumindest nahe, zusatzlich mehr verandert werden. Jedenfalls gilt das fir die Einheit Stiihlen bei der
eine Kasusmarkierung vorhanden ist, die bei Kaninchen/Stroh fehlt.

Fehlt sie wirklich? Ein fiktives Experiment kénnte darin bestehen, Probanden zunichst die jeweils
kongruenten Kontexte vorzulegen (also Die Hunde verfolgten Kaninchen/Die Mddchen safien auf
Stroh bzw. Die Hunde verfolgten Katzen/Die Mddchen safSen auf Stiihlen) und diese dann durch Aus-
tausch der jeweils letzten Worter in inkongruente zu verandern (also Die Hunde verfolgten Stroh/Die
Mddchen safsen auf Kaninchen bzw. Die Hunde verfolgten Stiihlen/Die Mddchen safSen auf Katzen).
Zu erwarten ist, dass die Probanden beim zweiten Beispiel protestieren wiirden, da der Austausch zu
einer inkorrekten grammatischen Konstruktion fihrt. Kénnte es sein, dass ein Proband auch beim
ersten Beispiel Einspruch erhebt mit dem Argument, Kaninchen sei eine Akkusativ- und keine Dativ-
form und passe darum nicht in den Satzrahmen Die Mddchen safsen auf ...?

Eine solche Erwartung ware sinnlos, und darauf stiitzt sich die Vorstellung, es finde beim ersten Bei-
spiel nur ein Austausch von Wortern statt. Ein anderes Resultat konnte sich aber ergeben, wenn man
die Vorgehensweise des fiktiven Experiments variiert, indem man den Satz zunachst wie oben vorgibt
und dann erweitert:

Die Hunde verfolgten Kaninchen
Die Hunde verfolgten Kaninchen zuliebe einige Fiichse

Bader (1996) hat mit vergleichbaren Satzpaaren gearbeitet und festgestellt, dass sie uniibersehbare
Reaktionen auf Seiten der Probanden auslésen. Nach seinen Ergebnissen ist damit zu rechnen, dass
es Probanden geben wiirde, die behaupten, die Erweiterung des Satzes sei gar nicht moglich. Das
liegt daran, dass sie den Kasus, den sie dem Wort Kaninchen zuschreiben, verdandern missen. So ge-
sehen, muss es eine Kasuszuschreibung doch gegeben haben.

Die Konsequenz ist anzunehmen, dass es bei den guten Lesern weder den Vorgang eines nur ,wort-
identifizierenden’ noch den eines nur ,ausbuchstabierenden’ Lesens gibt. Die Einheiten, mit denen
sie beim Lesen umgehen, kénnen nicht mit Elementen ihres mentalen Lexikons, aber auch nicht mit
Elementen eines durch Rekodieren eines temporar erzeugten phonologischen Kodes gleichgesetzt
werden. Es handelt sich um Einheiten, die ihre Existenz und Kontur dadurch gewinnen, dass sie einen
aktuell vorliegenden sprachlichen Rahmen sichtbar werden lassen. Statt einer nur ,wortidentifizie-
renden’ oder einer nur ,ausbuchstabierenden’ Leseweise ist im Sinne dieser Annahme eine dritte
denkbar:

Die Hunde verfolgten ... Kaninchen a.
Die Mddchen saf3en auf ... Strohp,r.

Die Hunde verfolgten ... Katzen .
Die Mddchen safien auf ... Stiihlenp:.

Der Kasusindex soll auf das Vorgehen von Lesern hinweisen, die nicht mit einer Einheit wie Kaninchen
als solcher umgehen, weder als einer rein lexikalischen Einheit noch als einer reinen Phonemfolge,
sondern mit einer Einheit, welche mehr ist als beides. Es handelt sich um eine im Kontext fungieren-
de Einheit, in der der sprachliche Rahmen — im gegebenen Fall reprasentiert der Kasusindex einen
syntaktischen Rahmen — présent bleibt, unabhangig davon, ob das flir das Lesen notwendig ist, da



der Kasus durch ein Flexiv gekennzeichnet ist (wie bei Katzen/Stiihlen), oder nicht (wie bei
Stroh/Kaninchen).

Ob die Annahme, dass ,gute’ Leser so vorgehen, richtig ist, ist eine Frage, die empirisch geprift wer-
den muss und, wie ich denke, auch gepriift werden kann. Im Folgenden werde ich davon ausgehen,
dass sie zutrifft, und mich mit den Konsequenzen auseinandersetzen, die sich aus ihr ergeben.

Wenn ,gute’ Leser sich wie beschrieben verhalten, so wiirde ein Grund dafiir erkennbar werden,
warum gerade sie bereit und imstande sind, beim Lesen ,ausbuchstabierend’ vorzugehen. Sie tun das
nicht, weil sie rein rezeptive Daten-Verarbeiter sind, sondern deshalb, weil sie von sich aus Rahmen
ausbilden, innerhalb derer die ,auszubuchstabierenden’ Grapheme Bedeutung annehmen. In den
angegebenen Beispielen ist der Rahmen syntaktischer Art und wird durch die Kasusindices darge-
stellt. Die Zuweisung eines Kasus macht die ,buchstdbliche’ Information — etwa das Auftreten des
(e)n in Katzen bzw. Stiihlen — bedeutsam und ermoglicht damit deren Verarbeitung.

Nimmt man das an, so kommt der erste der beiden erorterten paradoxen Befunde in einen Zusam-
menhang mit dem zweiten. Das Paradox schien darin zu liegen, dass Kinder, bei denen ein hohes
MafR an syntaktischer Bewusstheit erkennbar ist, sich eher durch ein ,buchstadbliches Lesen, also ein
sorgfaltiges phonologisches Rekodieren, auszeichnen als durch ein gutes Leseverstehen. Wenn aber
die dargestellte Annahme zutrifft, so ist das, was Leser zu einem ,buchstdblichen’ Lesen veranlasst,
nichts anderes als das, was auch ihrer Bereitschaft zugrunde liegt, dem Auftreten syntaktischer Ele-
mente — im Beispiel ist das der Kasus eines Wortes — eine Art von Aufmerksamkeit zuzuwenden. Es
ist ein fir das Lesen zentraler Prozess, der mit dem geldufigen Terminus Rekodieren nur unzu-
reichend beschrieben wird, und dessen Funktion treffender mit dem Ausdruck Aktualisieren umris-
sen werden koénnte. Das heil3t, dass Einheiten beim Lesen eine Existenz und Kontur innerhalb eines
sprachlichen Rahmens erst gewinnen. Dass ,buchstdbliches’ Lesen ein Charakteristikum gerade guter
Leser zu sein scheint, wird unter dieser Voraussetzung verstandlich. Das Ausformen auf syntaktischer
Ebene und das Festlegen auf phonologischer Ebene — wenn man so will, das genaue ,Ausbuchstabie-
ren‘ von Wortern — stellen sich als zwei Seiten ein- und desselben, fiir das Lesen zentralen Prozesses
dar. Die eine der beiden Seiten als ,Epiphdnomen’ der anderen zu betrachten ist so unangebracht wie
die Riickseite einer Miinze als Epiphdnomen der Vorderseite anzusehen, nur weil man nicht auf sie
blickt, wenn man den Wert der Miinze in Worten angeben soll.

Geht man von diesen Voraussetzungen aus, so stellt es sich als in einem hohen Male angezeigt dar,
das Operieren mit Begriffen wie denen des phonologischen Rekodierens und des phonologischen
Kodes einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen. Was man allerdings positiv unter dem Prozess
des phonologischen Rekodierens verstehen kdnnte, bleibt unklar und muss hier offenbleiben. Es
koénnte sein, dass an dieser Stelle der spezifische Beitrag zu suchen ist, den sprachwissenschaftliche
und sprachdidaktische Uberlegungen zu einer Theorie des Leseprozesses zu leisten vermégen, denn
soweit es diesen Prozess Uberhaupt gibt, muss er als eine entscheidende Komponente etwas ein-
schlieBen, was man als Versprachlichen bezeichnen kénnte.

Es gehort zu den Vorteilen des monologischen Vortragens, dass man sich benétigte Stichworte selbst
geben kann. Derartiges ist soeben mit dem Wort sprachdidaktisch geschehen: Was haben alle diese
Uberlegungen zum Lesen mit Sprachdidaktik zu tun?

Sie waren, so denke ich, von Anfang an sprachdidaktisch. Spezifikum einer Fachdidaktik ist es, dass
sie kognitive Prozesse auf Seiten von Lernenden und Strukturen eines Lerngegenstandes in ihrem

gegenseitigen Bezogensein zueinander beschreibt. Dieses Bezogensein kann mit den begrifflichen
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Mitteln einer Leseforschung nicht formuliert werden, die sich an dem Ziel einer Erklarung der kogni-
tiven Prozesse fir sich selbst orientiert. Es kann, so ldsst sich hinzufligen, vermutlich auch mit einer
empirischen Methodologie nicht erfasst werden, die versucht, jeweils isoliert und unabhangig vonei-
nander gemessene Fahigkeiten in Beziehung zu setzen. Eine sprachdidaktische empirische Lesefor-
schung muss nach dieser Vermutung bestrebt sein zu erfassen, an welchen Stellen syntaktische Be-
wusstheit unmittelbar im Leseprozess selbst wirksam wird, statt nur den Erfolg bei der Bearbeitung
von Aufgaben, die mit diesem Prozess gar nichts zu tun haben, und den Erfolg in Leseverstehenstests
zu korrelieren.

Jedoch gibt es die Sprachdidaktik nur, weil es einen bestimmten sozialen Kontext gibt, namlich den
Deutschunterricht an Schulen und die dazugehorige Aus- und Fortbildung von Lehrkraften. Innerhalb
dieses Kontexts werden sprachliche Lernprozesse nicht nur beschrieben, sie werden auch konzipiert
und projektiert. Man muss nicht so weit gehen zu sagen, dass der Sprachdidaktik deshalb eine Zu-
standigkeit zukomme, die (iber das Beschreiben und Erklaren hinausgehe, dass also das Festlegen
und Begriinden von Zielsetzungen fiir sprachliches Lernen zu ihrem Aufgabenbereich als einer Wis-
senschaft gehore. Die Didaktik nimmt aber ihre Funktion innerhalb des sozialen Kontexts, dem sie
ihre Existenz verdankt, nur dann wahr, wenn sie Lernprozesse so beschreibt, dass erkennbar wird,
worin deren Sinn liegt fiir die Menschen, die sie durchlaufen. Die Tatigkeit einer Fachdidaktik geht in
diesem Fall nicht unbedingt liber das Beschreiben und Erklaren hinaus. Sie wird aber so ausgelibt,
dass die Ergebnisse lber ein Beschreiben und Erklaren hinausweisen.

Die Hypothese Gomberts, welche in das erste Paradox des Lesens fiihrt, bezieht sich auf die Rolle
syntaktischer Bewusstheit flir das Leseverstehen. Syntaktische Bewusstheit verhilft nach ihm zu einer
construction of grammatical structures. Ihre Rolle beim Lesen ist, mit anderen Worten, die eines In-
struments, das Strukturen aufbaut, welche anschliefend weiter ausgewertet werden. Diese Sichtwei-
se ist es, welche es schwer macht, die empirischen Befunde zu interpretieren. Die Schwierigkeiten
werden behoben, wenn man sich von ihr |6st. Syntaktische Bewusstheit fungiert im Leseprozess we-
der so, dass grammatische Beziehungen zwischen Wortern hergestellt werden, noch so, dass der
Prozess des Wort-fir-Wort-Lesens abgekiirzt wird, indem Woérter aus dem Kontext erschlossen wer-
den. Sie ist im Gegenteil Bestandteil eines interpretativen Prozesses, der unabhangig davon stattfin-
det, ob er fiir die Wortidentifikation oder das ,Ausbuchstabieren’ des Wortes notwendig ist. Syntakti-
sche Bewusstheit besteht im Umgehen mit einem Rahmenprozess des Versprachlichens, welcher fir
Leseverstehen nicht instrumental, sondern konstitutiv ist.

Wenn das zutrifft, so ist im gelingenden Leseprozess eine Komponente des ,Mehr-Tuns’ enthalten,
ein Hinausgehen (iber das, was notwendig erscheinen mag, wenn man auf dem kiirzesten Weg zu
einer Fahigkeit gelangen mdchte, wie sie manche Leseverstehenstests abprifen, ndamlich vorgegebe-
ne Fragen zum Text beantworten zu kénnen. Dieses ,Mehr-Tun’ ist als Mdglichkeit im Leseprozess
strukturell angelegt, da es sich aus der gleichzeitigen Wirksamkeit von Mikro- und Makroprozessen
ergibt. Mikro- und Makroprozesse zeitigen aufgrund ihrer begrenzten Unabhangigkeit Ergebnisse, die
keineswegs problemlos ineinandergreifen miissen. Das lasst Lesen zu einem Vorgang werden, der
mehr auf das Herstellen von Offenheit als von Abgeschlossenheit angelegt ist. Und genau das macht
Lesen zum Lesen, ndmlich zu einem Prozess sprachlichen Verstehens.

Syntaktische Bewusstheit wird in der Literatur als spezielle Teil- bzw. Vorlduferfahigkeit des Lesens
analysiert. Didaktisch gesehen lasst sie noch als etwas anderes betrachten, namlich als eine Form von
Sprachbewusstheit. Kinder, die in die Schule kommen, kénnen sprechen und Gesprochenes verste-
hen. Die Frage, welchen Sinn es hat, mit ihnen trotzdem 9, 10 oder 13 Jahre lang im muttersprachli-
chen Unterricht Schritte auf dem Weg zur Ausbildung von Sprachbewusstheit zu machen, ist offenbar
nur schwer zu beantworten, wenn man nach Effekten dieser Sprachbewusstheit fiir die Verbesserung
anderer sprachlicher Leistungen sucht. Nach den Uberlegungen zu den Paradoxien des Lesens kénnte
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es aber so sein, dass sprachliches Verstehen ein Tun ist, dessen Gelingen strukturell bedingt ein-
schlief8t, dass ein ,Mehr-Tun’ zustande kommt, und dass es damit den Keim fiir die Ausbildung
sprachlicher Reflexivitdat enthalt. Sprachliche Reflexivitat entsteht dadurch, dass eine Linie weiter
ausgezogen wird, die in diesem Tun von vorneherein angelegt ist. Darin liegt der Sinn eines Unter-
richts, welcher auf ihre Ausbildung abzielt.

Das ,Mehr-Tun’ beim Lesen resultiert daraus, dass in verschiedenen Teilprozessen des Lesens Unter-
schiedliches geschieht. Das bewirkt, dass beim Lesen scheinbar Uberfliissiges, manchmal auch nicht
zueinander Passendes auftaucht. So gesehen, mag man sich fragen, ob es sich bei den Paradoxien,
die in diesem Vortrag zur Sprache gekommen sind, wirklich um bloRe Paradoxien der Leseforschung
handelt, welche nach den Regeln der Logik aufzulésen sind. SchlieRlich kann man dem Wort Paradox
neben den eingangs angesprochenen Bedeutungen noch eine weitere beilegen, namlich die eines
Widerstreitens von Prozessen in der Wirklichkeit selber. In diesem Sinne gdbe es neben den Parado-
xien der Leseforschung doch auch noch das, wovon im Titel dieses Vortrags die Rede ist: Paradoxien
des Lesens.
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