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Kompetenzbereich Lesen1 

Zur Teilkompetenz Textverstehen und zur Umsetzbarkeit von Standards in Testauf-
gaben 

Das Erschließen von Texten stellt man sich nicht als ein bloß passives Aufnehmen einer im Text ent-
haltenen Information vor. Vielmehr wird angenommen, dass es sich beim Lesen um eine eigene Kon-
struktionsleistung handelt: „Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und 

Sprachwissen des Lesers verbunden. Die Auseinandersetzung mit dem Text lässt sich als ein Akt der 
Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser und die objektive Textvorgabe 
interagieren“ (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 70–71). Man unterscheidet zudem ba-
sale – bzw. hierarchieniedrige – und hierarchiehohe Prozesse des Lesens. 

Als grundlegend für das Textverstehen muss das eigentliche Erlesen von Wörtern und Sätzen angese-
hen werden. Solche Prozesse werden auch als hierarchieniedrig bezeichnet. Nur wer einigermaßen 
flüssig lesen kann, ist in der Lage, Texten auch Informationen abzugewinnen. Konkret: Braucht das 
Erlesen eines Satzes länger, als Informationen im Arbeitsgedächtnis gehalten werden können, so 

misslingt selbst das Herstellen lokaler Kohärenz – der inhaltliche Zusammenhang geht verloren. Die-
ser Umstand stellt für Kinder in der Grundschule gelegentlich noch eine Komplikation dar. Ist die 
grundlegende Lesefertigkeit jedoch hinreichend geübt bzw. automatisiert, kommt es zu sogenannten 

hierarchiehohen Prozessen des eigentlichen Textverstehens, die im Folgenden erläutert werden. 

In Theorien des Textverstehens wird häufig zwischen verschiedenen Formen der mentalen Repräsen-

tation von Bedeutungen unterschieden: Neben einer an der sprachlichen Oberfläche orientierten 

Form (z. B. Erinnern einer einzelnen Formulierung) stellt man sich bspw. eine propositionale Form 
vor (z. B. als sinngemäßes Erinnern einer bestimmten Information) sowie eine Repräsentation als 

mentales Modell bzw. Situationsmodell (etwa als allgemeine Vorstellung komplexerer Zusammen-
hänge, Personenkonstellationen oder räumlicher Verhältnisse). Diese verschiedenen Formen bauen 

zeitlich und logisch nicht aufeinander auf: Die Bedeutung eines unbekannten Wortes kann man oft 
auf der Grundlage eines mentalen Modells oder mithilfe des eigenen Vorwissens rekonstruieren. In 

ein Situationsmodell gehen wiederum auch Annahmen ein, die die Leserin bzw. der Leser an den Text 
heranträgt. So kann z. B. eine Figur, über die im Text kaum etwas ausgesagt wird, mit vielen Merkma-
len ausgestattet werden. Insofern ist ein Situationsmodell nie nur text-, sondern immer auch vorwis-
sensbasiert. Wenn im Text z. B. die Rede von einem Seemann ist, stellen sich manche Kinder einen 

älteren Herren mit Kapitänsmütze vor, andere haben ggf. einen konkreten Seemann vor Augen, den 
sie möglicherweise schon einmal getroffen haben. Fragen im Lesetest beziehen sich häufig auf diese 
unterschiedlichen Ebenen mentaler Repräsentationen auf Leserseite. 

Auf der Textseite wirkt sich zusätzlich die Position der relevanten Information(en) auf die Schwierig-

keit der Aufgaben aus. Die Informationen können z. B. mehr oder weniger explizit sein, an einer einzi-
gen, mehr oder weniger prominenten Stelle stehen, auf Verbindungen mehrerer Textstellen beru-
hen, sich auf Inhalte oder Merkmale des Gesamttextes beziehen oder auch darüber hinausweisen. 

Zusätzlich spielt für die Schwierigkeit von Leseaufgaben auch das Format der Aufgabenstellung eine 
Rolle (Kirsch, Jungeblut & Mosenthal, 1998). Dabei ist das Wiedererkennen vorgegebener Informatio-

nen kognitiv weniger anspruchsvoll als das aktive Produzieren. 

 
1 Entnommen aus: Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (Kim Ziethlow, Mahin Teuscher und Prof. 
Dr. Michael Krelle): Vergleichsarbeiten 2025. 3. Jahrgangsstufe (VERA-3). Deutsch. DIDAKTISCHE HANDREI-
CHUNG Teil II. Fachdidaktische Orientierung Lesen. S. 6f. 
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Die oben formulierten Annahmen berücksichtigen die gängigen Kompetenzstufenmodelle. Für den 
Grundschulbereich im deutschsprachigen Raum sind das die Modelle aus den Studien IGLU (Bos u. a., 

2007), aus den zurückliegenden VERA-Studien (Groß Ophoff, Isaac, Hosenfeld & Eichler, 2008) und 
das Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im Primarbereich (Bremerich-Vos & Böhme, 
2009; Bremerich-Vos, Böhme, Krelle, Weirich & Köller, 2012). Letzteres liegt auch den VERA-Leseauf-
gaben zu Grunde. 

 


