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31  Einleitung

Die Lesekompetenzforschung im Hochschulsektor ist national und international
noch sehr entwicklungsbediirftig. Wollen wir etwas uber die fremdsprachlichen Lese-
kompetenzen von Studierenden in Erfahrung bringen, treffen wir denn auch kaum
auf empirisch gesicherte Erkenntnisse (vgl. Bernhardt 2011, Green et al. 2010,
Grotjahn & Tesch 2010, Koda & Zehler 2008). In diesem Beitrag kann daher ledig-
lich ein erster Zugang zu einer L2-Lesekompetenzforschung aufgezeigt werden: Es
geht darum, die fiir akademisches Lesen typischen Herausforderungen komplexer
Informationsverknipfungen theoretisch zu fundieren und die fiir deren Verstind-
nis erforderlichen Kompetenzen anhand eines Fallbeispiels zu modellieren. Da fiir
ein situationsadaquates Verstehen und Erkliren stets Inferenzen benétigt werden
(vgl. auch Ehlers 2006), stehen diese im Mittelpunkt meiner Ausfiihrungen. !

3.2 Leseverstindnis — Eine Begriffsklirung

In der PISA-Studie aus dem Jahre 2009 wird Leseverstindnis in folgender Weise
definiert:

Reading literacy is understanding, using, reflecting on and engaging with
written texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge

and potential, and to participate in society. (OECD 2009: 23)

Die Definition stitzt sich auf Lesetheorien von Dechant (1991), McCormick (1988)
und Rumelhart (1977) sowie auf diskursbezogene Verstehensmodelle (Graesser et
al. 1997, Kintsch 1998) und auf Performanzerfahrungen mit Aufgaben-Items (z.B.
Kirsch 2001, Kirsch & Mosenthal 1990, vgl. OECD 2009: 20). Votldufer fir die
hier deutlich werdende Betonung eines funktionalen, interaktiven und konstrukti-
vistischen Leseverstindnisses finden sich bereits in den 1990er Jahren in der inter-
nationalen Leseforschung mit Erwachsenen (vgl. Kirsch et al. 1998), die wiederum
im aktuellen ,,Programme for the International Assessment of Adult Competen-
cies“ (PIAAC) fortgesetzt wird. Parallel zur Entwicklung der vorgenannten Le-
setheorien entstand der von Gert Rickheit und Hans Strohner im Jahre 1985 her-
ausgegebene Sammelband ,,Inferences in Text Processing®. Dieser enthielt vielver-

1 Ich danke der Kollegin Nicole Marx sowie den Kollegen Rudiger Grotjahn und Franz-

Joseph Meil3ner ganz herzlich fiir ihre hilfreichen Anmerkungen. Dieser Beitrag ist zugleich
erschienen in: Christiane Facke, Hélene Martinez & Franz-Joseph Mei3ner (Hrsg.), Meht-
sprachigkeit. Bildung — Kommunikation — Standards (S. 195-207). Stuttgart: Klett.
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sprechende kognitionslinguistische und -psychologische Ansitze zur Systematisie-
rung textbezogener Informationsprozessierungen, die m.W. jedoch bis dato weder
handlungstheoretisch fundiert noch mikro- und makrotheoretisch nach soziologi-
schen Standards (z.B. Esser 2001, 2005, Greshoff & Schimank 2006, Greshoff et al.
2008, Greve et al. 2008, Reckwitz 2000, sowie Goffman 1974, Schitz 1971/72)
ausdifferenziert worden sind. Neben den handlungs-, mikro- und makrotheoreti-
schen ,,missing links* in der heutigen Lesekompetenzforschung haben Sekundir-
analysen von Udo Kelle (2003) mit einem — in den Kulturwissenschaften weit ver-
breiteten — Irrglauben aufgerdumt: Demnach enthalten angeblich ausschlieBlich
hermeneutische Denkoperationen meist auch nomologische Ursache-Wirkungs-
Verkniipfungen. Diese Verknipfungen finden sich ebenfalls in dem hier themati-
sierten Deutenden Verstehen.

3.3 Der Lesetest im Englischstudium

In den folgenden Abschnitten beziehe ich mich auf Daten aus einer explorativen
Studie, die ich zu Beginn des WS 2009/10 in dem MA-Seminar ,,I.2-Reading Lite-
racy* erhoben habe. Es wird im Rahmen eines Linguistik-Moduls der Englischleh-
rerinnenausbildung fiir Grund-, Haupt- und Realschulen angeboten. Die Tester-
gebnisse der 21 Seminarteilnehmer/-innen wurden fiir eine gezielte Kompetenz-
térderung genutzt. Der fir den Test herangezogene Text ist eine von den Kollegen
Stefan Keller und Felix Winter (2009) publizierte Email, in der die Realschiilerin
Laura (siebte Klasse) ihre Lehrerin in englischer Sprache um einen Gefallen bitten
soll:

Dear St. Anna-Maria,

I want to ask you for a favour: I ask you to start earlier with the lesson, be-
cause we always finish the lesson to late. That’s a big problem for the class
and the other teachers!

Because, when we finish to late haven’t we a brake and so we can’t go to
the toilet or change the room in a other lesson. That’s very bad for us. And
another problem is: When we have a little talk about a exercise in a group,
then you often throw people out of the classroom, and that’s not ok for us.

Please, make it better for us!!! I hope, you think the same way.
See you, Laura. (zit. n. Keller/Winter 2009: 292)

Die Email kann dem Genre des sog. Bittbriefes subsumiert werden. Das aus dem
Alltagskontext vertraute Genre (vgl. ,,real life reading task®, OECD 2009: 40) weist
1.d.R. die folgende Textarchitektur auf:

1. Anrede

2. oder 3.: Benennung eines Missstands oder Unterstiitzungsbedarfs
3. oder 2.: Bitte um dessen Behebung bzw. um einen Gefallen
4
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Der vorliegende Brief entspricht dieser Strukturierung. Die Schiilerin Laura bittet
ithre Lehrerin hier um die Behebung von zwei Problemen:

e Das Zeitproblem: Weil die angeschriebene Lehrerin ithren Unterricht tberziehe,
hitten die Schiiler/-innen zu wenig Zeit, in der Pause das WC aufzusuchen und
sich in andere Unterrichtsraume zu begeben.

e Kiritik an Sanktionsmal3nahmen: Schwatzende Schiiler/-innen verweist die Leh-
rerin hin und wieder des Klassenraumes, obwohl sich deren Gespriache auf den
jeweiligen Unterrichtsgegenstand beziehen wiirden.

Fir den Lesetest standen den Studierenden ca. 20 Minuten Zeit zur Verfliigung, um
die folgende Aufgabe zu bearbeiten: “Please, write down whatever comes to your
mind when reading the text, whatever you have understood.” Dieses offene Aufga-
benformat erlaubte, die in dem Text enthaltenen Informationen — dhnlich wie im
Rahmen von ,,immediate recall protocols® (vgl. Bernhardt 2011: 103£f.) — nach ei-
genen Relevanzsetzungen zu verarbeiten; im Unterschied zum dortigen Testdesign
durfte der Text nach erfolgter Lektiire aber weiterhin eingesehen werden, sein In-
halt musste also nicht memoriert werden. Die Studierenden wurden gebeten, ihre
Texte in englischer Sprache zu verfassen. Zwar wird im Allgemeinen empfohlen,
L2-Lesekompetenzen in jener Sprache zu testen, in der sich die Probanden am si-
chersten fiihlen, um ein Testen fremdsprachlicher Defizite statt des Leseverstehens
zu verhindern (zur Sprachen-Schwellenhypothese s. Grabe 2009: 146£f., vgl. Grot-
jahn & Tesch 2010: 101f.). Im vorliegenden Fall erschien jedoch eine Abweichung
zugunsten der englischen Sprache aus folgenden Griinden gerechtfertigt: a) Das fiir
das Leseverstindnis erforderliche Vorwissen tiber Routinen der schulischen Unter-
richtsorganisation kann als bekannt vorausgesetzt werden, ebenso wie b) die fiir das
Leseverstindnis benotigten Kenntnisse tiber den Fremdsprachengebrauch im schu-
lischen Alltagskontext und die dabei auftretenden Fehler. ¢) Auch die Anforderung,
Beziige zum Briefinhalt in indirekter Rede zu thematisieren, diirfte Master-
Studenten, die i.d.R. mehrere Monate im englischsprachigen Ausland verbracht und
bereits ein Bachelor-Studium absolviert haben, keine Probleme bereiten. Bei der
Bewertung der Tests wurden ausschliellich inhaltliche Aspekte unter Vernachlassi-
gung etwaiger sprachlicher Miangel berticksichtigt. Damit ist jedoch das prinzipielle
Problem nicht behoben, dass Schreib- und Lesesituationen keine exakt zu kontrol-
lierenden Variablen darstellen (Meil3ner 1990).

3.4 Das verstehend erklirende Lesekompetenzmodell

Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte mithilfe des verstehend erklirenden Lese-
kompetenzmodells. Es besteht aus einem (1) theoretisch fundierten Strukturmodell
und einem darauf abgestimmten (2) Messmodell.

(1) Entsprechend der von Max Weber (1988 [1922]) ausdifferenzierten Grundkate-
gorien sozialer Realititen unterscheidet das Strukturmodell zwischen situations-,
prozess- und wirkungsbezogenen Teillesekompetenzen, die zwei Skalen subsumiert

werden: a) ,,Beschreiben von Situationsvariablen, Praktiken und Effekten® und b)
,,Vom Deutenden Verstehen zum Verstehenden Erkliren® (vgl. Dirks 20006, 2009).
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Das der Skalierung zugrunde liegende Prinzip eines zunehmend abstrahierenden,
komplexen Leseverstindnisses lasst sich in der Form einer Pyramide veranschauli-
chen.

Reflektieren &

Bewerten

Verstehendes
Erkliren

Textbezogenes Kombi-

; Deutendes Verstehen . )
Teillesekom- nieren & Interpretieren

petenzen:

Beschreibungen: Informationen

Situation — Praktiken — Effekte ermitteln

Abb.: Lesekompetenzmodell (korreliert mit PISA-Lesen, rechts)

In diesem Beitrag sollen innerhalb des zur Verfliigung stehenden Raums v.a. Teille-
sekompetenzen des Deutenden Verstehens und Verstehenden Erklirens naher er-
ortert werden. Entsprechend kognitionssoziologischer Primissen beziehen sich die
dentend verstehenden 1.esekompetenzen auf akteursspezifische Prozesse des Framings
(Goffman 1974: 8), wodurch bestimmte Praxis-/ Wissenskomplexe (vgl. Rahmen)
aktiviert werden, die der jeweiligen Situation einen Code verleihen und die Selek-
tion des Handelns mal3geblich beeinflussen - entsprechend eines eher reflexhaft-
automatischen oder reflektierten Modus Informationsverarbeitung (vgl. Esser 2001,
Kap. 5-7; 2005). Nun ist es prinzipiell unméglich, a/le fir das Deutende Verstehen
relevanten Variablen der Situations- und Selektionslogik in den zu bearbeitenden
Text zu integrieren. Zur theoretischen Vervollstindigung des Deutenden Verste-
hens operieren Textinterpreten daher mit handlungstheoretisch fundierten Wahr-
scheinlichkeitsannahmen, den sog. Briickenhypothesen (vgl. Lindenberg 19906).
Koénnen doch auf diese Weise die duleren Situationsbedingungen (hier: Laura soll
einen Bittbrief verfassen, anscheinend hiufige Uberziehung der Unterrichtszeit und
Rauswurf schwatzender SuS durch die betreffende Lehrerin), die subjektiven Moti-
ve der Akteure (hier: Verfigbarkeit iiber die volle Pausenlinge, Verbleib im Klas-
senraum bzw. keine Sanktionen) und ihr subjektives Wissen (hier: problem- und
l6sungsbezogene Framings) mit der ,,Art der Selektion des Handelns* (hier: z.B.
Lauras Entscheidung fiir die Verwendung kollektiver Referenzen und appellativer
Sprechakte wie ,,Please, make it better for us!!!* und ,,I hope you think the same
way!®, die wohl auf die Herstellung eines ,,common ground® zielen, vgl. Gumperz
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1982) in einen nomologischen Zusammenhang gebracht werden (vgl. Esser 2003:
361, Greshoff & Schimank 2006). Das heil3t, Briickenhypothesen bieten mogliche
Erklarungen fir Verbindungen zwischen den situationsspezifischen Merkmalen
und dem Handeln. Das Deutende Verstehen einer Handlung beinhaltet also nicht
nur die Rekonstruktion der jeweiligen Framings, sondern auch Erklirungen fur de-
ren skriptférmige Aktivierung in einer bestimmten Situation (vgl. die sprachlichen
Skripts in dem Brief). — Im Unterschied zum Deutenden Verstehen dient das I7er-
stehende Erklaren dem Aufzeigen kausal-funktionaler Wechselwirkungen, die zu be-
stimmten Effekten — wie etwa das moglicherweise bestehende Missverstindnis zwi-
schen der Lehrerin und den SuS hinsichtlich des Gegenstands ihrer Gespriche im
Unterricht — gefithrt haben. Entsprechende Erklirungen berticksichtigen soweit
wie moglich jene Randbedingungen, die aufgrund der Situation, der Framings und
Praktiken von Akteuren — meist unter dem Vorbehalt einer Uberpriifung — fiir re-
levant erachtet werden (ebd.).

(2) Fur die Datenauswertung wurde ein psychometrisches, tuberwiegend nicht-
kompensatorisches Messmodell entwickelt. Es operiert mit den — auch fir die ,,la-
tente Klassenanalyse® zentralen — KenngroBen: Zum Einen mit den Punktewerten
tir aufgabenbezogene Items, den /latenten Merkmalen fir personliche Fihigkeiten,
die in Abhingigkeit vom Item-Inhalt definiert werden (vgl. Hartig 2008: 71), und
zum Anderen mit den entsprechenden Antworten der Studierenden, den manifesten
Merkmalen (vgl. Rost 2004). Erfillte Items wurden mit einer ,,1 und nicht erftllte
mit einer ,,0° kodiert. Eine hinreichend ausdifferenzierte psychometrische Berech-
nung, in der Item-Clusters entsprechend eines umgekehrten Baumes bzw. der Py-
ramidenspitze gebildet und mithilfe von Regressionsanalysen ausgewertet werden
(vgl. Baumbach 2012, Gao & Rogers 2011), kann erst im Zuge einer Vollerthebung
durchgefiihrt werden.

3.5 Priasentation der Ergebnisse

Die vergleichsweise offene Anforderungsstruktur der Aufgabe wurde von den 21
Master-Studierenden ganz unterschiedlich genutzt. Eine erste Gruppe von neun
Studierenden hat das Anliegen der Schilerin kurz zusammengefasst, einige Gram-
matik- und Rechtschreibefehler korrigiert (z.B. ,,1. Meanings concerning the con-
tent ..., 2. Meanings concerning the knowledge of English ...«, RS2;  Meaning 1:
content of the text .... Meaning, 2: Where are Laura’s mistakes? ...“, EA) und in
Einzelfillen auf einen etwas zu informellen Schreibstil verwiesen. Eine zweite
Gruppe (acht Studierende) bemiihten sich um ausschlieBlich komplexere Interpre-
tationen, die jedoch nur bedingt ein angemessenes Verstehen und Erkliren beinhal-
teten (s.u.). Drei der 21 Studierenden verfassten eine knappe Inhaltsangabe, die
durch eine intepretierende bzw. wertende Einordnung gerahmt wurde (z.B. ,,She
asks ,a favor® in a very critical way to point out what is wrong in class. RW; ,,She
doesn’t complain about that, actually she gives an opportunity to change this.

2 Die Kiirzel verweisen auf die Initialen der anonymisierten Namen der Studierenden.
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AKR). Und eine einzelne Studentin evaluierte ausschlief3lich die angeblich sehr
schlechten Englischkenntnisse der Siebtklasslerin, produzierte dabei aber selber die
meisten lexikalisch-idiomatischen und gramatikalischen Fehler innerhalb der Semi-
nargruppe (z.B. ,,The meaning into [sic] this letter is LLaura needs a much more bet-
ter English teacher.” HA). Dabei vermied sie jedoch, die der Briefeschreiberin un-
terlaufenen Fehler zu kopieren, was aber anderen Seminarteilnehmerinnen teilweise
weniger gelang. So iibernahmen 10 Studierende diverse Fehler aus dem Brief, u.a.
orthographische Fehler (vgl. das Homonym ,,brake®: dt. Bremse statt ,,break®: dt.
Pause), den Transfer des vermeintlichen Homonyms bzw. des ,false friend* ,,to*
aus der Infinitivform auf eine adverbiale Funktion (,,700 late®) und die Missachtung
der Regel, den unbestimmten Artikel ,,an* (statt ,,a*) vor dem folgenden Nomen zu
verwenden, das mit einem Vokal beginnt, sowie die Adaption fehlerhafter Phrasen
wie ,ask for a favour statt ,ask a favour®, ,,change the room in a other lesson®
statt ,,change rooms for another lesson® 0.4. Im Folgenden erldutere ich ausgewihl-
te Beispiele zur Inhaltswiedergabe sowie zu mehr oder weniger gelungenen Infer-
enzen.

Vergerrte Wiedergabe der Situationsdefinition Lanras bzw. ibres Framings (Goffman 1974: 8):
Die Mindestanforderung einer adidquaten Informationsentnahme, wonach Laura
um einen Gefallen bittet (Item: ,,asking a favor®), wurde von fast allen Studieren-
den erfillt. Einige hatten jedoch Schwierigkeiten, die von der Schiilerin explizierten
Griinde korrekt wiederzugeben; das zweite Problem wurde z.T. ausgeklammert o-
der das erste mit dem zweiten verquickt, wie in den folgenden Exzerpten:

The pupils do not have any time for a little chat, they don’t have any time
to go to the toilet or talk about exercises which they had to do in groups.
(L)

They do not have time to discuss activities/group works = afterwards
are sometimes thrown out by people who have their next lesson in the

classroom which they are still blocking. (MS)

Die verzerrte Problembeschreibung ist méglicherweise der inkohdrenten Textarchi-
tektur geschuldet: So ist die Absatzmarkierung in der Email noch innerhalb der
Schilderung des ersten Problems verfritht und hitte sich erst mit Einsetzen der
zweiten Problembeschreibung angeboten. Dartiber hinaus kann vermutet werden,
dass sich die betreffenden Studierenden verstirkt auf den erinnerten Briefinhalt
gestiitzt haben, da sie die Aufgabe auf der Riickseite der ausgehindigten Email und
nicht auf einem Extrablatt verschriftlicht hatten. Sie konnten den Brief also weniger
kontinuierlich einsehen.

Befangenheit in Konstruktionen erster Ordnung: Eine weitere Schwierigkeit bestand fiir die
meisten Studierenden in der Unterscheidung zwischen zitierten Sichtweisen und
allgemeingtiltigen Aussagen. Um die betreffenden Items als erfillt bewerten zu
konnen, mussten die Antworten den einen oder anderen Distanzierungsmarkierer
wie ,,seems to“, ,,as she wrote* oder ,apparently” enthalten. Dabei handelt es sich
um erste Anhaltspunkte fiir doppelt hermeneutisches Denken (Giddens 1984: 284)
bzw. von Konstruktionen zweiter Ordnung zu den von der Schiilerin aufgestellten
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Behauptungen, den Konstruktionen erster Ordnung (Schiitz 1971: 7). Aus textlin-
guistischer Sicht sind die Studierenden gefordert, die vermeintlich faktische Gel-
tungsrelevanz von zwei Pripositionen3 zu hinterfragen, die von der Schiilerin Laura
als wahr vorausgesetzt werden:

e Laura vertritt die Meinung aller Schiiler/-innen ihrer Klasse (vgl. Pronominali-
sierung im pluralis majestatis ,,wir*, ,,uns, die Synekdoche ,,the class®), Verweis
auf , . die anderen Lehrer®.

e Schiilergesprache im Unterricht beziehen sich ausschlieBlich auf die jeweils zu
bearbeitenden Ubungen.

Deutend verstehende (DV) bzw. verstehend erklirende (VE) Ansitze fir Kon-
struktionen zweiter Ordnung, die eine gewisse Distanzierung von den o.g. Prisup-
positionen zeigen, finden sich in vier Fallen:

In general, she talks about the class and not just about herself. Maybe she
likes her classmates or she is not very self-confident. (DV bzw. Brickenhypothese;
MB1)

In both cases, Laura includes other persons to proof her favours or maybe

to ,stronger® her arguments. (DV bzw. Briickenhypothese; AKR)

Laura’s request seezzs fo be subjective as she signs the letter with her name.

BUT: Starting from her subjective perspective (personal pronoun “I”), she

quite soon switched over to the perspective of the whole class (as proved
2 <<

by using “we”, “us”). So, one cannot say for sure, if the content of this letter al-
so reflects the other pupils’ opinions. (VE; IR)

The second issue was that the teacher does not seesz to tolerate students’
discussions during a lesson. Obviously, there seems to be a misunderstanding
between the teacher and her students: The teacher thinks they are chatting
and throws them out. The students talk about their tasks (or at least claim to
do s0) and are confused because of it. (VE; MB2; alle Herv. v. U.D.)

Alle anderen Einlassungen der Studierenden verbleiben beziiglich der Priasupposi-
tionen auf einer einfach hermeneutischen Ebene. Selbst die soeben zitierte Studen-
tin MB1 lésst sich zur bruchlosen Wiedergabe von Lauras Framing mithilfe faktiver
Verben vetleiten:

In addition, she Aas a problem with her teacher throwing out students who
are talking about the tasks. (MB1)

The pupils inform the teacher of negative points they bave concerning the
English lesson ... (MT)

Even if they are talking about the task they are supposed to do and try to figure
out, if they are doing it the right way, they are kicked out of class. (MP)

3 Eine Prisupposition beinhaltet eine als wahr vorausgesetzte Tatsache, die sich meist auf
Seinszuschreibungen stiitzt. Trifft die Prasupposition nicht zu, handelt es sich per definiti-
onem um einen Satz mit einem falschen Propositionsgehalt. Zur weiteren Ausdifferenzie-
rung der semantischen Prisuppositionstheorie s. Burton-Roberts (1989).
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Discussing in groups about exercises they are thrown out being accused for mo-
lesting][sic| the lesson. (RK; alle Herv. v. U.D.)

17 bzw. 18 von 21 Studierenden zeigten kein angemessenes, doppelt hermeneu-
tisches Leseverstindnis im Hinblick auf die folgenden Items: “Laura = speaker of
the class not taken for granted”, ,,problem of judging on appropriateness of stu-
dents‘ discussions in class — no proof for topics of their talks” und “assumption of
misunderstanding between pupils and teacher”.

Interpretative ,best cases’: Implikationen, die zweite Inferenzart neben Priasuppositio-
nen, wurden von den Studierenden der getesteten Gruppe kaum formuliert. Jene,
die sich um eine pragmatisch umfassendere Kontextualisierung bemiihten, haben
sich vielmehr in der — fur Deutendes Verstehen zentralen — Bildung von Briicken-
hypothesen erprobt: Sei es, dass Vermutungen tiber Lauras Beweggrund, im pluralis
majestatis zu schreiben, angestellt werden (s.0.); sei es, dass der flehentliche Appell
der Schilerin ,,I hope you think the same way!“ i.S. einer Abdampfungsstrategie
gedeutet wird (,,maybe, she does not want to get in[sic] trouble due to the issues
mentioned in the letter. MB). Verstehend erklirende Ansitze finden sich in der
Suche nach einem Motiv der adressierten Lehrerin fiir die angeblich hiufige Uber-
ziehung ihres Unterrichts (,,but she wants to have her 45 minutes, so she makes the
class stay longer even though it is officially over. MP) oder in Mutmalungen tber
die Interaktionsgeschichte zwischen der Lehrerin und Schilerin/Klasse, z.B. im
Rahmen einer Kosten-Nutzen-Analyse: ,, The student would not dare to write a let-
ter like that, if she did not think that it might pay off.“ (ARS). Es folgt eine Uber-
sicht uber die verstehend erklarenden Schliissel-Items und die Anzahl der Studie-
renden, welche diese Items erfillt haben:

Schlissel-Items Deutenden Verstehens (DV) und Verstehen- | KN | KN | KN
den Erklarens (VE); (N= 21) I II 111
Laura = speaker of the class not taken for granted (DV) 4
probable reasons for teacher’s (bad) time management (DV/VE) 3
problem of judging on appropriateness of students® discussions in class / 3
no proof for topics of their talks (DV/VE)

assumption of misunderstanding between pupils & t. (VE) 1
assumptions about interactional history between Laura/class & teacher 3

(VE)

Tab.: Verstehend erklirende Schlissel-Items (0/1-Kodierung)

Die Kompetenzniveaus (KN) wurden unter Berticksichtigung der Komplexitat und
In-/Transpatenz jener Informationen bestimmt, die von den Probanden zur Erfiil-

lung der Items verarbeitet werden mussten (vgl. Crossley et al. 2008, Green et al.
2010, Naumann et al. 2010: 28).
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3.6 Diskussion und Ausblick

Der hier vorgestellte Test zielt auf die Erfassung von L2-Lesekompetenzen. Ange-
sichts einer vergleichsweise leichten fremdsprachlichen Anforderungsstruktur wur-
den diese mutmalllich kaum durch fehlende Vokabel- oder Grammatikkenntnisse
beeintrichtigt. Ob die nur in Ausschnitten skizzierten Ergebnisse der explorativen
Studie auch als valide und reliabel gelten diirfen, kann erst auf der Basis einer gro-
BBeren, nach den tblichen Testglitekritieren gezogenen Stichprobe und durch Ver-
gleichstest in der L1 mit Kontrollgruppen beantwortet werden.

Die folgenden Erkenntnisse aus den Testergebnissen tragen daher nur hypotheti-
schen Charakter: Das Leseverstindnis der hier getesteten Probanden aus dem Mas-
terstudium fiir angehende Englischlehrer/-innen ldsst keine wissenschaftlich fun-
dierten Theorien und Methoden zur systematischen ErschlieBung des vorgelegten
Textes, geschweige denn, eine klare Trennung zwischen Inhaltswiedergabe und In-
terpretation erkennen. Entsprechende Leerstellen wurden vereinzelt durch textdi-
daktische Ansitze (vgl. ,,Meaning 1, 2 ...*) und wohl Gberwiegend erfahrungsba-
sierte Plausibilititsannahmen ersetzt. Versuche, komplexe Informationsverkntp-
fungen mithilfe von Hypothesen zu titigen, waren wenig systematisiert und kaum
durch Beziige auf den Text abgesichert. Insbesondere am Beispiel der Wiedergabe
von Lauras Framings zeigten sich Verstindnisprobleme infolge unangemessener
Inferenzen. Als Hauptindikator fiir entsprechende Fehlschliisse diente die unge-
prifte Adaption individueller Konstruktionen nach Prinzipien des ,,Story Telling*
anstelle einer sorgsamen Auslotung evidenzbasierter Moglichkeitsspielraume zur
Situationsklarung,.

Englischlehrer/-innen, die ihren Schiiler/-innen Vorbild fiir einen sorgsamen Um-
gang mit einer Lingua Franca sein sollten, mussen — neben Lexik und Grammatik —
tber umfassende Kompetenzen zur ErschlieBung akteurs- und handlungsbezoge-
ner Bedeutungsebenen verfiigen. Ein angemessenes Leseverstindnis zihlt bisher
jedoch nicht zum Kern der Ausbildung von Fremdsprachenlehrer/-innen. Diesem
Umstand sind wohl auch die Testergebnisse mit Bezug auf verstehend erklirende
Lesekompetenzen geschuldet. Um diese innerhalb der Wissens- und Handlungslo-
gik des universitiren Erfahrungsraums (vgl. Dewe 2009) zu verbessern, miissen
Wege gefunden werden, welche auch die Handlungskompetenzen der Lernenden
einbeziehen. Dazu eignen sich erwiesenermallen Texte, die als Falle begriffen und
in theoretisch und methodisch fundierte Lehr-/Lernkonzepte eingebunden werden
(vgl. Dochy et al. 2003, Grisel & Mandl 1993). Ein verstehend erklirendes, in algo-
rithmische Steps untergliedertes Lesekompetenzmodell bietet — im Gegensatz zu
einer fur Fehlschlusse anfilligen Heuristik — detaillierte Einblicke in den individuel-
len Kompetenzzuwachs.4 Bei entsprechender Anleitung sollten bereits fortgeschrit-
tene BA-Studierende in der Lage sein, dieses Modell fiir eine summative Evaluation
ihres Leseverstindnisses zu nutzen.

4 Zur Unterscheidung zwischen heuristischen und algorithmisch strukturierten Problemlése-
verfahren s. Funke & Zumbach (20006).
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