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Tobias Stark 

LAUTES DENKEN IN DER LESEPROZESSFORSCHUNG 

Kritischer Bericht über eine Erhebungsmethode 

Es ist schwierig, individuelle Lese- und Rezeptionsprozesse empirisch zu untersu-
chen, da sich diese nur sehr schlecht beobachten lassen. Herkömmliche Daten zur 
Untersuchung des Textverstehens (z. B. standardisierte Testaufgaben, Interpreta-
tionsaufsätze, etc.) spiegeln in erster Linie Verstehensprodukte, also die Ergebnisse 
der Auseinandersetzung mit den jeweiligen Texten. Von diesen Produktdaten lässt 
sich aber meist nur sehr vage auf die komplexen mentalen Verarbeitungsprozesse 
schließen. Spontane Assoziationen, vorläufige Annahmen, die Aktivierung von Vor-
wissen oder auch Überprüfungs- und Revisionshandlungen sind aus diesen Pro-
duktdaten in der Regel nicht mehr zu rekonstruieren. Auch Methoden der direkten 
Befragung (z. B. Interviews oder Fragebögen) sind hier nicht zielführend, da den 
jeweiligen Leserinnen und Lesern viele der hochgradig automatisierten Prozesse gar 
nicht bewusst sind, sodass adäquate Selbstauskünfte im Anschluss an den Lesepro-
zess kaum zu leisten sind. 
Eine Methode, die einen Zugang zu den mentalen Prozessen beim Lesen ermögli-
chen kann, ist das so genannte '�$���������. Die Möglichkeiten und Grenzen dieser 
Erhebungsmethode und konkrete Anwendungsregeln zur Gewährleistung einer mög-
lichst hohen Datenqualität sollen in diesem Artikel erörtert werden. Ausgangspunkte 
dieser methodologischen Überlegungen sind sowohl verschiedene forschungstheore-
tische Arbeiten zum '�$����������, die hier zusammengestellt und gegebenenfalls 
auf die Untersuchung von Leseprozessen übertragen werden, als auch eigene Erfah-
rungen (vgl. Stark, 2010). 

1 Die Methode des Lauten Denkens 

1.1  Definition 

Beim L�$���������� handelt es sich um keine einheitliche Methode der Da-
tenerhebung, da je nach konkreter Aufgabenstellung und Durchführung zum Teil 
sehr unterschiedliche Daten generiert werden.1

                                                           
1 Verschiedene Formen und Varianten des Lauten Denkens und deren Abgrenzungen zu 

anderen Methoden werden später in Kapitel 1.4 dargestellt. 

 Deshalb wird die Methode des Lau-
ten Denkens in der Regel nicht über die erhobenen Daten oder die Versuchsdurch-
führung, sondern über die Versuchsinstruktion definiert: Beim Lauten Denken wird 
eine Versuchsperson aufgefordert, alles laut auszusprechen, was ihr durch den Kopf 
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„Form der introspektiven Datenerhebung“ (z. B. bei Ericsson/ Simon, 1993, S. 49; 
Weidle/ Wagner, 1994, S. 81; Green, 1998, S. ix; Heine, 2005, S. 166) als auch als 
„Gegenposition zur Introspektion“ (z. B. bei Ericsson/ Simon, 1993, S. 60; Pressley/ 
Afflerbach, 1995, S. 3; Green, 1998, S. x; Bilandzic, 2005, S. 362) bezeichnet. Die-
ser scheinbare Widerspruch kommt daher, dass beiden Überlegungen jeweils ein 
anderer Begriff von (����2����� zugrunde liegt. 
Introspektion 1: Ursprünglich wurde die Methode des Lauten Denkens zu Beginn 
des letzten Jahrhunderts in der Denkpsychologie als Alternative und Gegenposition 
zur damals verbreiteten ����"��"���(����2����� entwickelt. Dort wird angenom-
men, dass die Versuchspersonen in der Lage sind, direkt ihre mentalen Prozesse zu 
benennen, während sie eine Aufgabe bewältigen. Beim Lauten Denken ist dies nicht 
der Fall. Hier sollen sie ihre Gedanken lediglich verbalisieren, nicht aber selbst in-
terpretieren. So beschreibt auch Claparède das Laute Denken in Abgrenzung zur 
Introspektion: „Vor der Introspektion hat sie Vorteile, da sie keine Spaltung der 
Versuchsperson verlangt; diese muß nicht zugleich denken und sich denken sehen“ 
(Claparède, 1969, S. 110, zuerst 1932). Beim Lauten Denken wird die Rollenunion 
von Forscher und Proband aufgehoben. Die Versuchsteilnehmer sollen lediglich 
aussprechen, was ihnen durch den Kopf geht, jedoch nicht selbst darüber „theoreti-
sieren“ (vgl. Ericsson/ Simon, 1993, S. 60; Weidle/ Wagner, 1994, S. 83; Bilandzic, 
2005, S. 362).7

Auf diese Weise hat das Laute Denken im Vergleich zu herkömmlichen Befra-
gungsmethoden, wie Interviews oder Fragebögen, den entscheidenden Vorteil, dass 
die Versuchspersonen nicht aus einer Vielzahl von Ereignissen abstrahieren müssen, 
sondern eine konkrete Situation einfach durchlaufen und dabei (quasi in Form eines 
Gedankenstroms) ihre aktuellen Gedanken laut mitteilen. Besonders situationsge-
bundene Phänomene, die außerhalb ihres Kontextes nur schwer reproduzierbar oder 
den Versuchspersonen als Denkkategorie gar nicht bewusst sind, können so empi-
risch zugänglich gemacht werden (vgl. Bilandzic, 2005, S. 362). In dieser Prozess-
orientierung liegt sicherlich der größte Vorteil des Lauten Denkens (vgl. z. B. 
Ericsson/ Simon, 1998; Crutcher, 1994). 

 Die direkten Verbalisierungen sind die Datengrundlage, mit deren 
Hilfe dann der Forscher oder die Forscherin anschließend in der Analyse die kogni-
tiven Prozesse rekonstruiert. 

Das Laute Denken ist also von solchen Formen der Verbalprotokolle zu unterschei-
den, bei denen fremdadressierte, metakognitive Selbstbeschreibungen8

                                                           
7 Siehe Kapitel 4.5. 

 initiiert wer-
den. Selbstverständlich kann man auch beim Lauten Denken fremdadressierte, 
kommunikative Aspekte der Verbalisierung nicht verhindern; diese sind aber nicht 
intendiert (vgl. Heine, 2005, S. 169). Außerdem versucht man über die Instruktion 
und den Versuchsaufbau die soziale Interaktion während des Lauten Denkens so 
weit wie möglich zu minimieren (siehe Kapitel 3.1). 

8 Durchaus im Sinne des Lauten Denkens sind allerdings metakognitive Prozesse, die 
primär‚an sich selbst gerichtet‘ sind, z. B. metakognitive Strategien zum Monitoring und 
zur Steuerung der eigenen Tätigkeiten. 
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��� (Garner, 1982; Hare, 1981), ��L�+���������������%��� (Bereiter/ Bird, 1985), 
D�2���������"$�%� $�"� �������%�� +�� ��L��������� (Afflerbach, 1990b; Bruce/ 
Rubin, 1984), ������%����"�����L�5$��		��0���$�% (Brown & Day, 1983), (�0�	�)
������	����$�%N (�0�	�����������	� (Guthrie/ Britten/ Baker, 1991), ��6$��������
+����L���&��� (Bridge/ Winograd, 1982) oder �������%�"��� �%����+���'���)
2�5���� (Garner/ Reis, 1981; Lundberg, 1987). 
Bei der Auswahl der Versuchspersonen gibt es eine Tendenz zu ‚Expertenlesern‘. 
Wenn Leseprozesse von Schülerinnen und Schülern untersucht werden, dann haupt-
sächlich von geübten, erfolgreichen und kompetenten Lesern (vgl. Pressley/ Affler-
bach, 1995, S. 30-92). Afflerbach (2000, S. 173) bemerkt dazu, dass häufig unter-
stellt würde, dass schwache Leser oftmals auch ein „schlechteres generelles Aus-
drucksvermögen“ haben und deshalb schlechtere oder unergiebigere Protokolldaten 
generieren. Diese Annahme müsse jedoch „überprüft und kritisch hinterfragt“ wer-
den (ebd.).22

Als verwendete Texte werden oft verschiedene Arten von Sachtexten ausgewählt, 
daneben gibt es jedoch inzwischen auch eine ganze Reihe von Untersuchungen zu 
Kurzgeschichten, Textanfängen und Lyrik. Neben vielen anderen Texteigenschaften 
ist die Textlänge von besonderer Bedeutung, da das Lesen längerer Texte mit der 
zeitintensiven Methode des Lauten Denken nicht sinnvoll zu untersuchen ist. Am 
häufigsten findet man daher Untersuchungen der Erstrezeption von kurzen Texten. 

 

2 Möglichkeiten der Datenauswertung und Anwendungsbeispiele 

Da das Laute Denken in erster Linie eine Datenerhebungsmethode ist, lässt es 
sich nicht per se einem quantitativen oder qualitativen Forschungsparadigma zuord-
nen (vgl. Würffel, 2001, S. 170). Die Aufarbeitung und Analyse der generierten 
Protokolldaten kann je nach Untersuchungsdesign und Erkenntnisinteresse zum Teil 
sehr unterschiedlich vorgenommen werden. Gemeinsam haben fast alle Auswer-
tungsmethoden jedoch, dass die aufgezeichneten Daten transkribiert23

Arbeiten, die sich stärker einer quantitativen Forschung zuordnen lassen, benutzen 
dafür meistens ein festes, größtenteils deduktives, theoriebasiertes Kategoriensys-
tem, das bereits vor der eigentlichen Analyse erstellt wird und von mehreren R����� 
auf die Daten angewendet wird (vgl. Würffel, 2001, S. 175; Smagorinsky, 1994b, 

 und anschlie-
ßend kodiert werden, damit eine methodisch kontrollierte Interpretation möglich ist.  

                                                           
22 Die interindividuellen Unterschiede des Ausdrucksvermögens haben tatsächlich großen 

Einfluss auf die Qualität der Protokolldaten (vgl. Ericsson/ Simon, 1993, S. 250; Duffy et 
al., 1984). Anstatt jedoch a priori auf potenziell schwächere Leserinnen und Leser zu 
verzichten, ist es sinnvoller, Gütekriterien für eine möglichst hohe Protokolldatenqualität 
zu formulieren, um die Aussagekraft der Protokolle im Einzelfall überprüfen und 
einschätzen zu können. Da die Methode auch ein ‚diagnostisches Potenzial‘ hat, können 
auch gerade wenig erfolgreiche Leseprozesse mithilfe des Lauten Denkens analysiert 
werden.  

23 Zur Transkription von Protokolldaten vgl. Heine/ Schramm (2007, S. 181-195). 
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3 Zur Durchführung des Lauten Denkens 

3.1 Die Versuchsinstruktion 

Die Offenheit der Instruktion „laut zu denken“ ist zugleich ein Vorteil wie 
auch ein Problem der Methode. Einerseits erlaubt diese Offenheit der Versuchsper-
son den Leseprozess nach eigenen Interessen und Vorlieben zu steuern und das 
Erkenntnisinteresse und die Gegenstände des Verarbeitungsprozesses selbst zu be-
stimmen, so dass die Textrezeption nicht schon durch den Versuchsaufbau inhaltlich 
gelenkt wird. Andererseits hat man als Versuchsleiterin oder Versuchsleiter dann 
nur wenig Einfluss auf die Verbalisierungen, da es die Methode nicht vorsieht, wäh-
rend des Lauten Denkens zu intervenieren oder lenkend einzugreifen. 
Daher ist die Versuchsinstruktion von großer Bedeutung. Da im späteren Verlauf 
fast keine Einflussmöglichkeiten mehr bestehen, muss bereits durch die Einführung 
und die Formulierung des Eingangsimpulses der komplette spätere Versuchsablauf 
vorbereitet werden. Die Instruktion durch die Versuchsleiterin oder den Versuchslei-
ter spielt „eine entscheidende Rolle dafür, ob die resultierenden Daten brauchbar 
sind oder nicht“ (Bilandzic, 2005, S. 363). Dabei muss die Instruktion eine ganze 
Reihe von Aufgaben und Funktionen erfüllen, um eine möglichst hohe Datenqualität 
zu gewährleisten. 
In erster Linie muss die Versuchsperson natürlich verstehen, was sie machen soll. 
Vom Wortlaut her ist der Eingangsimpuls sehr einfach gehalten, da er neben der 
Anleitung zum Lesen lediglich die Aufforderung enthält, die Gedanken prozessbe-
gleitend laut auszusprechen (Ericsson/ Simon, 1993, S. 80). Dabei hat sich beson-
ders die offene und ungelenkte Formulierung bewährt: E�������2�������������$���$�4�
6����������	�'�����"$����"���!20�%���/F 
Die direkte und permanente Versprachlichung der Gedanken ist jedoch, gerade wäh-
rend des Lesens, eine sehr ungewohnte Aufgabe, die oft anfangs mit Unsicherheit 
ausgeführt wird. Deshalb ist es wichtig, zu erreichen, dass die Versuchsperson sich 
ihrer Sache sicher ist und weiß, dass sie (im Sinne der Methode) ‚das so richtig 
macht‘, damit sie während des Lauten Denkens nicht über die Methode reflektieren 
oder nachfragen muss oder vom Versuchsleiter oder der Versuchsleiterin nonverbale 
Signale der Bestätigung einfordert. Idealerweise sollte die Versuchsperson sich dann 
hauptsächlich auf das Lesen konzentrieren können und ‚quasi nebenbei‘ verbalisie-
ren.  
Deshalb wird häufig ein kurzes ����"���������% oder �$06&�	�������% innerhalb 
der Instruktionsphase empfohlen (z. B. Ericsson/ Simon, 1998; Russo et al., 1989). 
Dort können die Versuchspersonen Fragen stellen, die Methode ausprobieren und 
einüben und durch ein bestärkendes Feedback Sicherheit gewinnen. Erfahrungsge-
mäß dauert es einige Minuten, bis sie sich an das laute Aussprechen der Gedanken 
gewöhnt haben. Außerdem kann diese Aufwärmphase zu einem offenen, vertrau-
ensvollen Klima (siehe Kap. 4.4) beitragen. Es ist jedoch zu beachten, dass diese 
Trainings für alle Versuchspersonen in etwa gleich ablaufen, um eine Vergleichbar-
keit zu gewährleisten. Außerdem sollte die Primäraufgabe des Trainings sich deut-
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3.2  Impulse während des Lauten Denkens  

Idealerweise sollten die Versuchsteilnehmer nach der Einführung und In-
struktion kontinuierlich und selbstständig das lesebegleitende Laute Denken prakti-
zieren, sodass keine weiteren Impulse mehr nötig sind. Sollte es jedoch zu längeren 
Verbalisierungspausen kommen,30

Bei solchen Pausen empfiehlt es sich daher, immer wieder dieselben wenigen stan-
dardisierten „Minimalkommentare“ (Würffel, 2001, S. 173) zu benutzen, die vor 
allem die Funktion haben, die Versuchsperson an das Laute Denken ‚zu erinnern‘. 
Dafür kann man ungerichtete Nachfragen benutzen, z. B. E,��� ���b“, E,���
"������ �$b“ oder „,��� %���� ���� "$���� "��� !20b“ (vgl. Ericsson/ Simon, 1993, 
S. 80). Dem vorzuziehen sind jedoch unaufdringlichere erinnernde Aufforderung, 
beispielsweise „7�"�� 6�����c“, „����� 6�����c“ oder „������ 0��c“ (vgl. Ericsson/ 
Simon, 1993, S. 83). Keinesfalls sollten Stimuli wie „����������P“ oder „E���&)
��P“ verwendet werden, da sie das fremdadressierte, metakognitive Denken ver-
stärken (vgl. Heine, 2005, S. 171). Die Äußerungen von persönlichen Meinungen 
und direkt gerichtete Fragen und Nachfragen müssen während des Lauten Denkens 
ebenfalls vermieden werden.

 dann ist eine Intervention, auch 7�	��"�� ge-
nannt (z. B. Wallach/ Wolf, 2001, S. 22), gestattet. Diese darf jedoch nur nach stan-
dardisierten Regeln erfolgen, da sonst die Gefahr besteht, dass die Protokolle inhalt-
lich beeinflusst werden oder die Versuchspersonen zu einer vermehrten sozialen 
Interaktion tendieren.  

31

Je spezifischer das eigene Erkenntnisinteresse, desto höher ist das Bedürfnis nach 
Steuerung und Lenkung der Versuchspersonen, beispielsweise durch gezieltes Nach-
fragen oder eine spezifischere Versuchsinstruktion – desto höher ist aber auch die 
Gefahr der Beeinflussung der Daten. Auch wenn die Daten umfangreicher werden 
und die Versuchspersonen (scheinbar) nur ‚zufällig‘ zum Thema Relevantes verbali-
sieren – an der Offenheit der Versuchsinstruktion und der ungelenkten Durchfüh-
rung sollte unbedingt festgehalten werden, um die Datenqualität nicht zu gefährden. 
Stattdessen kann es ratsam sein, im Anschluss an das lesebegleitende Laute Denken 
ein leitfadengestütztes Interview zum gelesenen Text und zum Leseprozess durchzu-
führen. Im Gegensatz zum Lauten Denken kann dann zu ausgewählten Aspekten 
noch einmal nachgefragt werden, um sich relevante Aussagen genauer erläutern zu 
lassen. Außerdem kann auf Dinge eingegangen werden, die während des Lauten 
Denkens nicht zur Sprache gekommen sind. So können zusätzliche Hinweise zu den 
Rezeptionsprozessen gewonnen werden.

 

32

                                                           
30 Dabei muss die Pausenlänge vorher einheitlich festgelegt werden, nach welcher der 

Stimulus erfolgt. Janssen et al. (2006, S. 39) ‚erinnern‘ bereits nach 5 Sekunden, Ericsson/ 
Simon (1993) empfehlen abhängig von der Primärtätigkeit erst nach 10 bis 15 Sekunden 
zu intervenieren. 

 In der Literatur zum Design von Laut-

31 Wenn dies dennoch als notwendig oder sinnvoll erachtet wird, so sollte es unbedingt erst 
nachträglich in einer gesonderten Interview- oder Gesprächsphase stattfinden. 

32 Dennoch haben diese Daten einen anderen Status als die Protokolldaten. Im Gegensatz zu 
den Lautdenkprotokollen handelt es sich bei den Interviews oft um eigene Interpretatio-
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denkuntersuchungen wird oft empfohlen, mit Methodenkombinationen (z. B. mit 
standardisierten Leseverstehenstests oder mit gezielten Befragungsformen) zu arbei-
ten (vgl. Würffel, 2001, S. 176), zum einen, um die Protokolldaten für eine komple-
xere Auswertung zu ergänzen und zu kombinieren, zum anderen zur �����%$����� 
(vgl. Flick, 2008), um mit anderen Daten die Interpretation ‚absichern‘ zu können. 

4 Probleme und Grenzen der Methode des Lauten Denkens bei der 
Erforschung von Leseprozessen 

Auch wenn die Methode des Lauten Denkens inzwischen verbreitet und me-
thodologisch fundiert ist, bleibt die Aussagekraft der Protokolldaten weiterhin um-
stritten (vgl. Würfel, 2001, S. 166). Das folgende Kapitel beschäftigt sich mit den 
Problemen und Grenzen der Methode bei der Erforschung von Leseprozessen und 
versucht Hinweise darauf zu geben, wie man eine möglichst hohe Datenqualität 
erzielen kann. 

4.1  Problem der Bewusstheit  

Viele routinemäßig ausgeführte Tätigkeiten laufen automatisiert und unbe-
wusst ab, das gilt auch für eine Vielzahl der Teilprozesse des Lesens. Die bewussten 
Anteile im Leseprozess sind unterschiedlich groß (vgl. Pressley/ Afflerbach, 1995): 
Wenn ein Text als einfach und eingängig empfunden wird, wenn die Sinnzuschrei-
bung schnell, direkt und problemlos verläuft und wenn der Text die Erwartungen 
erfüllt und so dem Text zugestimmt wird, dann sind die Leseprozesse größtenteils 
automatisiert und unbewusst, sodass einzelne Teilprozesse nur noch schwer zu iden-
tifizieren und auch eingesetzte Strategien schlecht zu rekonstruieren sind. Ein Text 
kann bis zu einem bestimmten Punkt hochgradig automatisiert und schnell gelesen 
werden, sobald jedoch Probleme oder Irritationen einsetzen, verringert sich die Le-
segeschwindigkeit und erhöht sich die Aufmerksamkeit und der Anteil der bewusst 
ablaufenden Verarbeitungsprozesse – die dementsprechend dann auch leichter ver-
balisiert werden können. Das bedeutet für den Versuchsaufbau, vor allem für die 
Textauswahl33

Nisbett/ Wilson (1977) argumentieren, dass die unbewussten Prozesse im Kurzzeit-
gedächtnis nicht präsent sind und deshalb eine Verbalisierung von einzelnen Se-
quenzen nicht möglich ist (vgl. auch Smith/ Miller, 1978; Wilson, 1994; Shapiro, 
1994; Trabasso/ Magliano, 1996; Bilandzic, 2005, S. 363). Dies führe zu unvoll-

, dass man die lesenden Versuchspersonen nicht unterfordern sollte. 
„Eher ungünstig sind daher Aufgaben, die +��������" und routiniert sind, und unter 
geringer Aufmerksamkeit ausgeführt werden“ (Bilandzic, 2005, S. 363). 

                                                                                                                                        
nen der vorangegangenen Prozesse, sodass diese auch immer als ein nachträgliches 
Bemühen um Sinnhaftigkeit und Kohärenz zu verstehen sind. 

33 Natürlich ist dies nicht nur am Text festzumachen. „Es lässt sich außerdem annehmen, 
dass es große interindividuelle Unterschiede in der Fähigkeit gibt, sich der eigenen kogni-
tiven Prozesse bewusst zu werden“ (Weidle/ Wagner, 1994, S. 85). 
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ständigen Protokolldaten, die nicht in der Lage seien, die Prozesse und die hand-
lungsleitenden Kognitionen zu erfassen. Diese Kritik trifft vor allem auf metakogni-
tive Verbalprotokolle zu, bei denen die Versuchsteilnehmer ihre ablaufenden Pro-
zesse selbst interpretieren und benennen sollen – denn was ihnen nicht bewusst ist, 
können sie natürlich auch nicht beschreiben. 
Für das Laute Denken, zumindest bei der Analyse von Leseprozessen, gilt dies nur 
bedingt. Die Versuchsteilnehmer sollen die ablaufenden Prozesse nicht selbst erklä-
ren, sondern die Inhalte aus dem Arbeitsgedächtnis lediglich prozessbegleitend ver-
balisieren. Erst in der Analyse der Verbalisierungen werden die Prozesse rekonstru-
iert. Die ����+���$�%� +�� ��6����� ist beispielsweise solch ein Teilprozess des 
Lesens, der oft unbewusst abläuft. Selbstverständlich könnte eine Versuchsperson 
normalerweise nicht verbalisieren E���5������+���������	������6�����F – sie tut es 
einfach und benutzt ihr aktiviertes Vorwissen in ihrem sprachlichen Handeln. Bei 
der Auswertung der Protokolle lässt sich dann rekonstruieren, dass eine bestimmte 
Aussage nur getroffen werden konnte, wenn vorher entsprechendes Vorwissen akti-
viert wurde: 

 
�����"$�%� C1 �$�� 7������$����� "��� 7�5�2����2�5����� >��� ������$�%�
��N<�%&�5$�%�+��,�2�&����%��-3�22���4�C99?4��/�RdB� 

Man könnte deshalb argumentieren, dass gerade das Laute Denken geeignet ist, 
unbewusst ablaufende Leseprozesse empirisch zu erfassen. Da der Leseprozess in 
zeitlich aufeinander folgende Sequenzen gegliedert ist und sich das Laute Denken 
den jeweils aktuell vorliegenden Textstellen zuordnen lässt, kann man anhand der 
Verbalisierungen einen Teil der aktuellen Prozesse rekonstruieren. Durch die Abfol-
ge der Sequenzen lassen sich auch Entwicklungen im Verarbeitungsprozess be-
obachten. Es stellt sich aber die Frage, welche unbewussten Prozesse sich aufgrund 
der Verbalisierungen rekonstruieren lassen und welche nicht. Dort liegen die Gren-
zen der Methode. 
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4.2  Problem der Kapazität und der Auswahl von Gedanken 

Es ist nicht möglich, alles, was einem durch den Kopf geht, auch auszuspre-
chen. Viele Gedanken tauchen nur sehr kurz auf und verschwinden wieder, noch 
bevor man sie in Worte fassen kann. Manche Kognitionen, Bilder oder Gefühle 
tauchen fast gleichzeitig auf, sodass man notwendigerweise auswählen muss, um 
darüber berichten zu können (vgl. Weidle/ Wagner, 1994, S. 84). Es entsteht also 
„ein Kapazitäts- und damit auch ein Auswahlproblem“ (ebd.). Die Versuchsteilneh-
mer müssen daher – teils bewusst, teils unbewusst – auswählen, welche Gedanken 
sie verbalisieren. Das bedeutet, dass Lautdenkprotokolle naturgemäß immer unvoll-
ständig und fragmentarisch sind. Es ist schwer zu kontrollieren, nach welchen Krite-
rien und wie viel eine Versuchsperson selektiert. Die Auswahlentscheidungen hän-
gen von vielen Faktoren ab, unter anderem auch von der Erhebungssituation. 
Wenn die Versuchsperson einen Gedanken für irrelevant hält, kann das zu Auslas-
sungen führen (vgl. Russo et al., 1989). Deshalb ist es wichtig, dass die Versuchs-
personen bei der Instruktion aufgefordert werden, möglichst viel und unzensiert zu 
verbalisieren (siehe Kap. 3.1). 
Bei den Untersuchungen zum Lesen fällt auf, dass die Verbalisierungsmenge sehr 
stark variiert. Da sich die ablaufenden Leseprozesse mit umfassenderen Protokollen 
vollständiger rekonstruieren lassen, ist die Verbalisierungsmenge ein mögliches 
Gütekriterium für eine hohe Protokolldatenqualität. Anhand der verbalisierten Inhal-
te ist es hingegen sehr schwierig, eine vermeintlich hohe oder geringe Selektion zu 
identifizieren. Duncker (1963, zuerst 1935, S. 12) schätzt die Validität von Laut-
denkprotokollen deshalb folgendermaßen ein: „Ein Protokoll ist – so könnte man es 
formulieren – nur für das, was es positiv enthält, einigermaßen zuverlässig, nicht 
dagegen für das, was ihm fehlt. Denn auch das gutwilligste Protokoll ist nur eine 
lückenhafte Registrierung dessen, was wirklich geschieht.“  

4.3 Problem der Umsetzung in Sprache 

Beim Lauten Denken muss „alles, was gedacht, empfunden, vorgestellt wird, 
in Sprache umgesetzt“ werden (Weidle/ Wagner, 1994, S. 85). Zustände, die noch 
nicht innerlich verbalisiert sind (z. B. Bilder, Gefühle, Wahrnehmungen), können 
erst durch einen zusätzlichen „Übersetzungsprozess“ in Sprache ausgedrückt werden 
(vgl. Trabasso/ Magliano, 1996). Für die Datenqualität wird das problematisch, 
wenn vom nicht-sprachlichen in den sprachlichen Code falsch oder ungenau über-
setzt wird (vgl. Bilandzic, 2005, S. 364). Es kann auch vorkommen, dass eine Ver-
suchsperson sich erst gar nicht die Mühe einer möglichst genauen Übersetzung 
macht, sondern vorzugsweise leicht zugängliche und einfach zu verbalisierende 
Gedanken berichtet, während sie die schwerer übersetzbaren aussortiert (vgl. Wil-
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Dies ist auch für das Laute Denken beim Lesen bedeutsam. Manche Versuchsperso-
nen haben den Wunsch, relevante Daten zu produzieren, und versuchen deshalb, ihre 
aktuellen Textverarbeitungsprozesse nicht nur zu versprachlichen, sondern sie dem 
Versuchsleiter oder der Versuchsleiterin zu erklären (z. B. warum sie etwas auf eine 
bestimmt Art und Weise verstanden haben). Wenn dabei versucht wird, alle Verbali-
sierungen in einem kohärenten Zusammenhang zu präsentieren, dann fallen wider-
sprüchliche, inkonsistente, vorläufige, gleichzeitige und ambivalente Gedankenin-
halte der Selbstzensur zum Opfer. Deshalb ist es wichtig, dass die Versuchspersonen 
den Text nicht für die Versuchsleiterin oder den Versuchsleiter interpretieren wol-
len, sondern den Text für sich selbst lesen, sich mit dem Text auseinanderzusetzen 
und eigene Interessen und Leseziele verfolgen. 

4.6  Problem der Reaktivität 

„Reaktivität bedeutet, dass das zu Messende durch die Messung verändert 
wird“ (Bilandzic, 2005, S. 365). Sofern es gelingt, prozessbegleitend zu verbali-
sieren, würden die kognitiven Abläufe beim Lauten Denken im Vergleich zu einer 
stillen Bearbeitung nicht wesentlich verändert – so wird behauptet (Ericsson/ Simon, 
1993, S. xv; Deffner, 1984). Im konkreten Fall muss jedoch immer geprüft werden, 
ob (und gegebenenfalls inwiefern) die künstliche Erhebungssituation die Lesepro-
zesse beeinflusst. 
Es wurde mehrfach festgestellt, dass das Laute Denken die Bearbeitung der Primär-
aufgabe verlangsamt (z. B. Deffner, 1984; Lass et al., 1991; Ericsson/ Simon, 1993), 
die Struktur und Reihenfolge der Bearbeitung jedoch weitgehend unverändert bleibt 
(vgl. Stratman/ Hamp-Lyons, 1994; Ericsson/ Simon 1993, S. xxvii). Die Verzöge-
rung durch das Laute Denken kann verschiedene Gründe haben. So kann das Verba-
lisieren Ressourcen binden, die für die Primäraufgabe nicht mehr zur Verfügung 
stehen.41 Außerdem kann das ungewohnte Verbalisieren und das Hören der eigenen 
Stimme die Versuchsperson irritieren (Vgl. Bilandzic, 2005, S. 366). Auch beim 
Lauten Denken während des Lesens ist eine Verlangsamung des Leseprozesses zu 
beobachten. Durch diese künstliche Verzögerung kann es passieren, dass die Text-
oberfläche42 im Arbeitsgedächtnis weniger präsent ist als beim herkömmlichen 
Lesen. So ist das Risiko etwas größer, dass falsche Annahmen sich während des 
Leseprozesses festigen43

                                                           
41 Die „Doppelbelastung“ (Textverarbeitung / Verbalisierung) ist beim Lauten Denken 

jedoch geringer als bei schriftlichen oder dialogischen Erhebungsformen. 

, da die ‚Selbstkorrektur‘ (das Prüfen dieser Annahmen 
anhand der aktuell präsenten Textrepräsentation) unter Umständen etwas behindert 
wird. Außerdem könnte es sein, dass eine Annahme durch das laute Aussprechen 

42 Zur Textoberfläche als Ebene der Textrepräsentation vgl. van Dijk/ Kintsch (1983). 
43 Bereits Brunk et al. (1958) stellen fest, dass einige Versuchspersonen durch das laute 

Aussprechen von falschen Hypothesen sich eher auf diese festlegen und es ihnen anschlie-
ßend schwerer fällt, die falschen Hypothesen zugunsten richtiger aufzugeben. Ein 
vergleichbares Phänomen lässt sich beim Lauten Denken während des Lesens beobachten. 
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das komplexe Zusammenwirken von verschiedenen, insbesondere hierarchiehohen 
Teilprozessen des Lesens lässt sich mithilfe von Lautdenkprotokollen rekonstruie-
ren, wenngleich die dafür erforderlichen qualitativen Auswertungsverfahren meis-
tens sehr aufwendig sind. Die Methode des Lauten Denkens ist deshalb auch gut für 
interdisziplinäre Untersuchungen an den Schnittstellen von Lesedidaktik, Lesepro-
zessforschung und Kognitionspsychologie geeignet. 
Allerdings ist diese Erhebungsmethode aus verschiedenen Gründen sehr anfällig für 
eine nicht-intendierte Beeinflussung der Daten durch die Erhebungssituation, sodass 
etliche Anwendungsregeln zu berücksichtigen sind, um tatsächliche Lautdenkproto-
kolle zu generieren und um Fremdadressierung und „Theoretisierung“ weitgehend 
einzuschränken. Zur Gewährleistung einer hohen Protokolldatenqualität ist eine sehr 
bewusste Vorgehensweise notwendig. Die Datenerhebung muss gut vorbereitet, 
mehrfach erprobt und gewissenhaft durchgeführt werden. Da die Instruktionsphase 
beim Lauten Denken besonders viele Funktionen zu erfüllen hat, müssen die Abläu-
fe der Interaktion gut geplant und die Stimuli exakt formuliert werden. In Anbe-
tracht der Möglichkeiten der Methode für die Erforschung von Leseprozessen und 
der Anfälligkeit der Datenerhebung muss es das Ziel sein, Ursachen einer geringeren 
Validität zu identifizieren und zu reduzieren (vgl. Russo et al., 1989, S. 767). „The 
worth of verbal reports and protocol analysis for investigating reading and reading-
related phenomena will be demonstrated through both methodological rigor and 
flexible use“  (Afflerbach, 2000, S. 170). 
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