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Leseleistung — Lesekompetenz

Folgerungen aus PISA, mit einem Pladoyer fiir ein
didaktisches Konzept des Lesens als kultureller Praxis

Das der PISA-Studie zugrunde liegende
Verstandnis von Lesekompetenz stellt den
kognitiven Prozess der Informationsentnahme
aus Texten in den Mittelpunkt. Dieser Lese-
kompetenzbegriff greift fur die Leseforde-
rung in der Schule zu kurz: Sie sollte sich
orientieren an einem theoretisch und didak-
tisch breiteren Konzept von Lesen als kulturel-
ler Praxis, das auch motivationale, emotionale
und interaktive Dimensionen mit einschlie3t.

BETTINA HURRELMANN

PISA: Enttduschung
und Bestdtigung

Zunichst einmal war PISA ein
Schock. Im bisher grofiten interna-
tionalen Schulleistungstest erzielten
deutsche Schiilerinnen und Schiiler
nicht mehr als miflige Ergebnisse.
In der ersten Erhebungsrunde, de-
ren Schwerpunkt das Lesen war, ka-
men sie mit thren Leistungen gerade
einmal auf Platz 21 unter 31 Teil-
nehmerstaaten. Charakteristisch fiir
die deutschen Resultate war dariiber
hinaus die sehr grofle Spannbreite
der Leseleistungen — die Testwerte
der besten und der schwichsten Le-

serinnen und Leser lagen weiter aus-
einander als in irgendeinem anderen
Land. Drittens zeigten die Resulta-
te, dass es in den letzten Jahrzehnten
nicht gelungen ist, soziale Unter-
schiede durch Schulbildung auszu-
gleichen: Die soziale und ethnische

Herkunft der Schiler bestimmt
nach wie vor in starkem Mafle die
Bildungsbeteiligung, damit die zu-
ganglichen schulischen Lernmilieus
und entsprechend auch die Lern-
leistungen, unter anderem eben im
Lesen.*

Diese Ergebnisse sind selbstver-
standlich nicht monokausal zu er-
kliren. Dennoch gab es — den vor-
sichtigen Interpretationen der PISA-
Autoren zum Trotz — sofort eine
Welle von Schuldzuweisungen an
die Adressen der Schulpolitik, der
Eltern, der Lehrer —je nach Vormei-
nung und politischem Interesse.
Was Deutschlehrer und -lehrerin-
nen anbelangt, so lasst sich der Lese-
teil der Studie aber auch anders —
und produktiv — interpretieren: Der
Deutschunterricht ist durch die Un-
tersuchung in seiner grundlegenden
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und fichertbergreifenden Bedeu-
tung gewurdigt worden, wobei sich
alle diejenigen bestitigt wissen diir-
fen, die in der Vermittlung von
Lesekompetenz eine ihrer zentralen
Aufgaben gesehen haben. In den
letzten Jahren hat es in dieser Hin-
sicht viele Irritationen gegeben, ist
doch der Deutschunterricht stets ei-
ne der ersten Adressen, wenn es um
die gesellschaftliche ,Verdauung®
soziokultureller ~ Verinderungen
und neuer Herausforderungen geht.
Insbesondere die Medienentwick-
lung war und ist eine solche Heraus-
forderung, die zur Integration neuer
Gegenstande und Vermittlungsver-
fahren in den Unterricht zwingt.
Nicht immer ist dabei klar geblie-
ben, dass schriftsprachliche Kom-
petenzen auch in der modernen
Medienwelt eine unverzichtbare
Grundlage fiir erfolgreiche Kom-
munikation und kontinuierliches
Weiterlernen sind. Der Deutschun-
terricht bleibt die wichtigste Siche-
rungsagentur fur das Lesen, das in
der Gegenwart freilich im Kontext

unterschiedlichster Medien vor-
kommt und beherrscht werden
muss.

PISA hat das Lesen unter die Schlis-
selkompetenzen eingereiht und die
Vermittlung der Lesefdhigkeit da-
mit im internationalen Mafstab als
eine der Hauptaufgaben des mutter-
sprachlichen Unterrichts bestatigt.
Die Frage ist freilich, ob das Kom-
petenzkonstrukt, das der Untersu-
chung zugrunde liegt, umfassend
genug ist, nicht nur Leseleistungen
zu definieren, sondern auch lese-
und literaturdidaktische Prozesse
zu orientieren. Lernen aus PISA
heiflt meines Erachtens auch, die
Unterschiede zwischen Leseleis-
tung und Lesesozialisation, genauer:
zwischen Leistungsmessung und
Einfithrung in die Welt der Schrift-
sprache, zu sehen. So viel sei schon
hier gesagt: Die PISA-Studie ist
durch das Literacy-Konzept der
anglo-amerikanischen  Forschung
bestimmt, das fiir die internationale
Untersuchung  vorgegeben  war.
Entsprechend wird in Aufgaben-
stellungen und Ergebnisinterpreta-
tionen ein instrumentell geprigter
Begriff von Lesekompetenz ge-
braucht, der den kognitiven Prozess
der Informationsaufnahme aus Tex-
ten in den Mittelpunkt stellt. Im
Einzelnen geht es um die Testung
von Teilkompetenzen, die sich als
unterschiedliche Dimensionen der
kognitiven Leseleistung statistisch
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unterscheiden lassen. Beweggriinde
fiir das Lesen, Gefiihle beim Lesen,
das Gesprich iiber Gelesenes - sol-
che motivationalen, emotionalen
und interaktiven Dimensionen des
Lesens als einer kulturellen Praxis
des Umgangs mit einer schrift-
sprachlichen Symbolwelt bleiben
weitgehend auflen vor. In eine kul-
turelle Praxis einzufithren ist aber
die Aufgabe des Sprach- und Lite-
raturunterrichts. Entsprechend be-
tonten die PISA-Autoren selbst,
dass ,das empirische Kompetenz-
modell“, das sie der Leistungsmes-
sung zugrunde legen, nicht ,als di-
daktisches Modell missverstanden
werden® sollte (S. 88). Dieser Hin-
weis ist ernst zu nehmen. Es wire
ein grobes Missverstindnis, die In-
strumente und Ziele der Leistungs-
messung im Lesen in eins zu setzen
mit den Wegen und Zielen sprach-
licher und literarischer Bildung -
wenngleich Letztere ohne die ko-
gnitive Fahigkeit des Textverstind-
nisses nattrlich nicht zu haben ist.

Darauf hat PISA mit

hinreichender Deut-
lichkeit aufmerksam
gemacht.

Im Folgenden soll der
Versuch gemacht wer-
den, die fiir die Didak-
tik  wichtigen Er-
kenntnisse der PISA-
Studie herauszuarbei-
ten — zugleich aber
ithren engen Begriff
von Lesekompetenz
wieder zu erweitern
auf ein didaktisch ori-
entiertes, umfassende-
res Konzept von Le-
sen als historisch ver-
anderlicher kulturel- 5N
ler Praxis. Um ein sol-
ches Konzept hat sich
die neuere Lesesozia-
lisationsforschung in interdiszi-
plini-rer Diskussion bemiiht.” Es
scheint mir aus verschiedenen
Griinden fur
die Orientierung lesepidagogischer
Prozesse eine notwendige Ergin-
zung zu PISA zu sein.

PISA: ,Reading Literacy”
als Basiskompetenz

PISA hat bekanntlich die Aufgabe,
den Mitgliedstaaten der OECD in
wiederkehrenden Untersuchungen
Informationen zur Effektivitit ihrer
Bildungssysteme zu geben, indem

vergleichende Daten zu den Grund-
fahigkeiten der Heranwachsenden
am Ende ihrer Pflichtschulzeit zur
Verfugung gestellt werden. Die Da-
ten beziehen sich auf die Bereiche
,Lesekompetenz®, ,,mathematische
Grundbildung®, ,,naturwissenschaft-
liche Grundbildung® und ,ficher-
tibergreifende Kompetenzen“ der
Schiilerinnen und Schiiler. Diese
gelten als Basiskompetenzen, weil
angenommen werden kann, dass
ihre Beherrschung in modernen Ge-
sellschaften ,fiir eine befriedigende
Lebensfiihrung in personlicher und
wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir
eine aktive Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben® nétig ist (S. 16).
In diesem Sinne wird von ,Lite-
racy“ nicht nur im Hinblick auf Le-
sefihigkeiten gesprochen, sondern
zum Beispiel auch in Bezug auf ma-
thematische und naturwissenschaft-
liche Fahigkeiten.

,Literacy” meint in jedem der un-
tersuchten Gebiete eine hinreichen-
de Ausrustung der nachwachsenden

Generation mit bereichsspezifi-
schen Kenntnissen, Fertigkeiten
und Strategien zum Problemlosen
und kontinuierlichen Weiterlernen.
Welche Leistungsdimensionen je-
weils Berticksichtigung finden und
welches Fihigkeitsniveau angesetzt
wird, bestimmt sich in allen Berei-
chen aufgrund instrumenteller Be-
ziige zu gesellschaftlichen Anforde-
rungen. So auch im Bereich des Le-
sens.

Lesen gilt dem ,,Literacy“-Konzept
entsprechend als basale Kulturtech-
nik. ,Reading Literacy” bedeutet
das Verfugen tber ein Kulturwerk-
zeug, das in modernen Gesellschaf-

Aus PISA lasst
sich lernen,
die Unterschie-
de zwischen
Einfahrung in
die Welt der
Schriftsprache
und Leistungs-
messung zu
sehen.



Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA

Lesekompetenz

Primar textinterne
Informationen nutzen

Externes Wissen
heranziehen

Text als Ganzes
betrachten

Sich auf bestimmte

konzentrieren

Textteile

Inhalt Struktur

Unabhangige

Einzelinformationen

Beziehungen
verstehen

Ein allgemeines
Verstandnis des
Textes entwickeln

Informationen
ermitteln

Eine textbezogene
Interpretation
entwickeln

Uber den Inhalt
des Textes
reflektieren

Uber die Form
des Textes
reflektieren

ten fiir die Bewiltigung von proto-
typischen Kommunikations- und
Handlungssituationen unerlisslich
ist. Die ,funktionale Sicht [...] ist ein
charakteristisches Merkmal der an-
gelsichsischen ,Literacy‘-Konzep-
tion®, stellen die PISA-Autoren fest
(S. 20). Dieser Denktradition folgt
die Definition von ,Lesekompe-
tenz“ in der internationalen Ver-
gleichsstudie: Unter ,Lesekompe-
tenz“ versteht PISA die Fihigkeit,
sgeschriebene Texte zu verstehen,
zu nutzen und tber sie zu reflektie-
ren, um eigene Ziele zu erreichen,
das eigene Wissen und Potential
weiterzuentwickeln und am gesell-
schaftlichen Leben teilzunehmen®
(S. 23). Es handelt sich um ein sehr
pragmatisches Konzept, das bil-
dungstheoretische  Problematisie-
rungen, wie sie insbesondere im
deutschsprachigen Kulturraum ge-
laufig sind, weitgehend ausblendet.

PISA: Lesen als
kognitiver Prozess

Der Lesekompetenzbegriff von PI-
SA konzentriert sich auf Lesever-
stindnis als Informationsverarbei-
tung und ,,Bedingung einer zielori-
entierten und flexiblen Wissensan-

eignung® (S. 70). Das Modell des
Textverstehens, das dem internatio-
nalen Test zugrunde gelegt wurde,
ist denn auch vorwiegend kogni-
tionspsychologisch orientiert. Es
greift auf bewidhrte Ansdtze zur
Textverarbeitung in der Psycholin-
guistik zuriick?, auferdem auf in-
ternationale empirisch-statistische
Uberpriifungen der Leistungsdi-
mensionen beim Lesen”. Ausge-
hend von diesen Pramissen wird die
Struktur von Lesekompetenz in der
PISA-Studie wie im Kasten oben
dargestellt modelliert.

Das Modell stellt die theoretisch
angenommenen Teilleistungen des
Leseverstandnisses in hierarchischer
Gliederung vor. Grundlegend ist die
Unterscheidung von textimmanen-
ten und wissensbasierten Verste-
hensleistungen: ,Im ersten Fall sind
die im Text enthaltenen Informatio-
nen ausreichende Grundlage“ fir
das Verstehen; ,im zweiten Fall
muss eine situationsadidquate Inter-
pretation unter Riickgriff auf nicht
im Text enthaltenes Vorwissen ent-
wickelt werden“ (S. 82). Entspre-
chend wurden die Aufgaben im in-
ternationalen Test konstruiert — ihr
Verhiltnis betrug etwa 70 % zu
30 %. Zum Modell des Textverste-
hens gehoren aber grundsitzlich

beide Leistungen. Sie werden auf
der konkretesten Ebene des Modells
ausdifferenziert in insgesamt finf
Kompetenz-Dimensionen. Im Er-
gebnisbericht wurden sie letztend-
lich zu nur drei empirisch unter-
scheidbaren Teildimensionen der
Lesekompetenz zusammengefasst:
Informationen ermitteln, textbezo-
genes Interpretieren, Reflektieren
und Bewerten. Im nationalen Teil
kam als eigener Bereich noch das
Lernen aus Texten hinzu, das aber —
weil es zusitzlich auf Gedichtnis-
leistungen rekurriert — eine eigene
Struktur hat (vgl. S. 83 ff.).

Im Hinblick auf das testzentrale, in-
ternationale Modell stellt Reflektie-
ren und Bewerten die hochste Form
des Textverstindnisses dar, da es
vom Leser verlangt, die Textinfor-
mationen mit eigenen Wissensbe-
standen in Beziehung zu setzen. Dies
entspricht den empirischen Ergeb-
nissen, die die Kognitionspsycho-
logie tiber den Leseprozess gewon-
nen hat.” Die differenzierte Betrach-
tung der Resultate in den drei un-
terschiedenen Subdimensionen der
Lesefdhigkeit zeigt, dass deutsche
Schiiler und Schilerinnen im Lander-
vergleich insbesondere bei den Auf-
gaben grofiere Schwichen aufweisen,
die das Reflektieren und Bewerten
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von Texten erfordern (S. 103 f.).
Lehrerinnen und Lehrer erfahren
jeden Tag, wie voraussetzungsreich
gerade das Reflektieren und Bewer-
ten von Texten ist. Sie werden tiber
die kognitive Leistung hinaus aber
an motivationale und emotionale
Aspekte des Leseverstindnisses
denken, etwa an die Fihigkeiten,
vom Lesen einen personlichen Ge-
winn zu erwarten, mit emotionaler
Beteiligung zu lesen, auch an die
Fahigkeit, tiber das eigene Textver-
stindnis mit anderen zu sprechen;
Aspekte von Lesekompetenz, die
vor allem — aber nicht nur — im Lite-
raturunterricht eine prominente
Rolle spielen. Diese Dimensionen
sind im Kompetenz-Modell der
PISA-Studie, das auf die Messung
von Leseleistung ausgerichtet ist,
weitgehend ausgeblendet.

PISA: Lesetraining als
didaktische Aufgabe

Im Interesse an der Ermittlung von
Interventionsmoglichkeiten geht es
PISA nicht nur um die Beschrei-
bung, sondern auch um die Er-
klirung der gemessenen Leistungs-
unterschiede der Schiilerinnen und
Schiiler im Lesen.

PISA kann und will in dieser Hin-
sicht weder familiensoziologische
noch unterrichtsdidaktische Ursa-
chenforschung betreiben. Vielmehr
halt sich die Studie in der Auf-
klirung der Resultate eng an die
theoretisch vorausgesetzte kogni-
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‘ Kognitive Grundfahigkeit

‘ Decodierfahigkeit

‘ Lernstrategiewissen

‘ Leseinteresse

.52

Modell zur Vorhersage der Lesekompetenz im internationalen Lesetest

Lesekompetenz

11

tive Struktur der Leseleistungen
selbst und berticksichtigt in der
statistischen Auswertungsprozedur
primir die Faktoren, von denen eine
unmittelbare Beziehung zur gemes-
senen kognitiven Leseleistung ange-
nommen werden kann. In diesem
Rahmen wurden aufgrund verschie-
dener Zusatztests zwei Vorhersage-
modelle fiir die Lesekompetenz er-
rechnet: zum einen im Hinblick auf
die Ergebnisse im internationalen,
zum anderen im Hinblick auf die
Ergebnisse im nationalen Test, der
das Lernen aus Texten in den Mit-
telpunkt stellte.

Die resultierenden Vorhersagemo-
delle weisen die statistisch bedeutsa-
men Pradiktoren der Lesekompe-
tenz aus. Dies sind die kognitive
Grundfibigkeit als eine das Lesen
Ubergreifende Intelligenzvorausset-

zung, die Dekodierfihigkeir als die
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lesespezifische Fihigkeit, die kor-
rekte Bedeutung von Sitzen schnell
zu erfassen, das Lernstrategiewissen,
bezogen auf das Lernen aus Texten,
und schliefllich das Leseinteresse.
Das errechnete Vorhersagemodell
fur die Ergebnisse des internationa-
len Tests (Varianzaufklirung 64 %)
ist im Kasten oben dargestellt:

Der Faktor, der fiir die Vorhersage
eindeutig das grofite Gewicht hat,
ist die kognitive Grundfihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler (gemes-
sen als abstrakte rdumliche und
verbale Intelligenz). Es folgen das
Lernstrategiewissen und die Deko-
dierfahigkeit. Das generelle Interes-
se am Lesen hat in Bezug auf die in-
ternationalen Testergebnisse einen
zwar eigenstandigen, aber nur ge-
ringen Vorhersagewert — in Bezug
auf die Ergebnisse des nationalen
Tests (Lernen aus Texten) bleibt es
sogar ganz ohne Einfluss.
Mafinahmen zur Verbesserung der
Lesckompetenz — dies ist im vorge-
gebenen Untersuchungsmodell nur
konsequent — miissen sich auf be-
deutsame und beeinflussbare Fakto-
ren der Leseleistung konzentrieren.
Daher gelten die didaktik-orientier-
ten Empfehlungen der PISA-Studie
vor allem dem Ausbau von Lernstra-
tegiewissen. Dabeti soll nicht nur die
Anwendung von Lesestrategien und
-techniken getibt werden wie Nach-
erzihlen, Zusammenfassen, Fragen-
stellen an den Text, Kliren von Un-
verstandenem, Vorhersagen von
Textinhalten ... Es soll vielmehr auch
die Bedeutung solcher Lese- und
Lernstrategien vermittelt werden,
sodass die Lernenden sie mehr und
mehr selbststindig und bewusst zur
Uberwachung und Steuerung der ei-
genen Leseprozesse einsetzen kon-
nen (vgl. S. 131 ff,; siche dazu auch
das Unterrichtsmodell von Baur-

PISA kann

und will weder
familiensozio-
logische noch
unterrichts-
didaktische
Ursachen-
forschung
betreiben.
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Die PISA-Studie: Dreizehn Fragen - Dreizehn Antworten

Jargen Baurmann

» Miissen wir jetzt Dentschland rausreifien.
(Hauptschiilerin, sehr ernst zu einer Studentin, die thr
einige Leseaufgaben aus der PISA-Studie vorgelegt
hatte)

1 Was hat die PISA-Studie mit Pisa zu tun, und
wer hat die Studie in Auftrag gegeben?

Mit der Stadt in Italien hat die PISA-Studie nichts zu
tun. PISA steht vielmehr fiir Programme for Interna-
tional Student Assessment. Dieses Projekt versucht,
Schiilerleistungen im internationalen Vergleich zu er-
fassen. Durchgefithrt werden diese und vergleichbare
Untersuchungen durch die OECD, die Organisation
fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung. Es ist die Absicht der beteiligten Staaten, iber die
Ergebnisse solcher Untersuchungen Anhaltspunkte
zur Verbesserung von Bildung, Schule und Unterricht
zu erhalten.

2 Was wurde im Jahr 2000 erfasst und wie geht
es weiter?

PISA 2000 hat bei 15-Jahrigen gegen Ende der Pflicht-
schulzeit drei Bereiche erfasst: die Lesekompetenz als
Schwerpunkt sowie die mathematische und die natur-
wissenschaftliche Grundbildung. Vergleichbare Un-
tersuchungen mit wechselnder Schwerpunktsetzung
sollen kiinftig alle drei Jahre stattfinden (also 2003,
2006 ...).

3 Worin sehen die Autoren die Bedeutung der
Studie - insbesondere der zur Lesekompetenz?
Hinreichendes Leseverstindnis wird als notwendig er-
achtet, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen
und die eigenen Fihigkeiten weiterzuentwickeln und
umam )gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu konnen
(S. 80)".

4 Was versteht die Studie unter Lesekompetenz?
Die Studie geht davon aus, dass es fiir das Lesen — un-
abhingig vom jeweiligen Bildungssystem und von
Lehrplinen — grundlegende Fahigkeiten gibt. Wer le-
sen kann, ist fihig, Informationen aus Texten zu ent-
nehmen, Aussagen zu verstehen und auch den Inhalt
sowie die Form von Texten zu deuten und zu bewer-
ten. Das gilt fir verschiedene Lesesituationen und
Textsorten. Die Studie unterscheidet ,kontinuierli-
che“ und , nicht-kontinuierliche“ Texte. Kontinuierli-
che Texte sind Texte, die man Wort fiir Wort, Zeile fiir
Zeile liest (Beispiel: Sachtexte, Briefe); nicht-kontinu-
ierliche Texte sind Texte, bei denen man die Informa-
tionen an verschiedenen Stellen entnimmt und wo der
Text einen ersten Uberblick iiber einen Sachverhalt er-
moglicht (Beispiele: Tabellen, Schaubilder; vgl. S. 80
ff.).

5 Kann die Befragung in Deutschland als repra-
sentativ bezeichnet worden?

Der Auswahl der befragten 15-Jahrigen in Deutsch-
land liegt ein sorgfiltiges Verfahren zugrunde, das un-
serem stark gegliederten Schulsystem Rechnung trigt.
Alle 220 Schulen, die nach einem mehrstufigen Ver-
fahren ausgewihlt wurden, beteiligten sich an der
Studie. Die Ergebnisse einer Schule blieben schlief3-
lich unberticksichtigt, weil sich dort zu wenig Schii-
lerinnen und Schiiler am Test beteiligten. Die Be-
fragung ist trotzdem fir Deutschland reprasentativ

(S.36 IF.).

6 Wie ist die Studie durchgefiihrt und wie ist mit
den Schulen zusammengearbeitet worden?
Organisation und Durchfithrung der Untersuchung
wurden durch drei Gruppen vorgenommen. Die Lei-
tung hatte in Absprache mit dem Max-Planck-Institut
fur Bildungsforschung ein unabhingiges Datenzen-
trum in Hamburg. Testleiterinnen und Testleiter wa-
ren Studierende hoherer Semester (Lehramt, Psycho-
logie, Erziehungswissenschaft), die zuvor von Mitar-
beitern des Datenzentrums geschult worden waren.
Beide Gruppen wurden durch Lehrer als Schulkoordi-
natoren unterstiitzt, die die Schulleitungen der betei-
ligten Schulen vorgeschlagen hatten. Der Test fand im
Mai bis Juni 2000 jeweils an zwei Tagen im Beisein des
Schulkoordinators oder der Schulkoordinatorin statt,
wobei pro Schule im Durchschnitt je 23 per Zufall aus-
gewahlte Schiilerinnen und Schiler an den Tests teil-
nahmen (S. 53 ff., S. 514).

7 Haben sich die Schiilerinnen und Schiiler bei
dieser Untersuchung tiberhaupt angestrengt?
Nach den Ergebnissen einer Zusatzuntersuchung, die
vor der PISA-Studie durchgefithrt wurde, ist diese
Frage zu bejahen. Schilerinnen und Schiler von drei
Gymnasien und fiinf Hauptschulen l6sten ausgewahl-
te Mathematik-Aufgaben unter vier unterschiedlichen
Voraussetzungen: Einer Gruppe wurde gesagt, dass sie
an einer Bildungsstudie mitwirke, einer zweiten wur-
de die Rickmeldung der Ergebnisse zugesagt, einer
dritten wurde mitgeteilt, dass der Test eine Klassenar-
beit ersetze und benotet wiirde, einer vierten wurde
Geld (je 10 DM) versprochen, wenn der Einzelne bes-
ser abschneide als sonst im Fach Mathematik. Weder
unter den Gymnasiasten noch unter den Haupt-
schiilern konnten Unterschiede in der Testmotivation
festgestellt werden (S. 60 {f.).

8 Uber welche Lesekompetenz verfiigen
15-Jahrige an deutschen Schulen?

Die Ergebnisse wurden in allen Landern auf finf Le-
sestufen bezogen, wobei Lesestufe 5 auf hervorragen-
de Lesefihigkeiten verweist. 15-Jihrige an deutschen
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Schulen schneiden nicht gut ab: Lediglich 28 % errei-
chen die Stufen 4 und 5, womit insgesamt nur unsere
besten Leserinnen und Leser das Niveau vorztglicher
Leserinnen und Leser jener Linder erreichen, die dem
OECD-Durchschnitt entsprechen. 10 % der deut-
schen Schilerinnen und Schiiler bewaltigen noch nicht
einmal Lesestufe 1, insgesamt 23 % bewegen sich mit
ithren Ergebnissen unter Stufe 2. Zudem haben 26 %
der deutschen Schilerinnen und Schiiler grofle
Schwierigkeiten, Gelesenes zu reflektieren und zu be-
werten. Die Leseleistungen deutscher Schiilerinnen
und Schiiler streuen betrichtlicher als in allen anderen
Landern.

9 Sagen die Ranglisten etwas aus zum jeweili-
gen Leistungsstand in den einzelnen Landern?
Eher nicht. Da jede Messung einen (errechenbaren)
Messfehler enthilt, ist jede Rangliste nach Punkten
problematisch — insbesondere dann, wenn die Werte
dicht beieinander liegen. Auflerdem setzt der quantita-
tive Umfang der Stichproben solchen Ranglisten
Grenzen. Aus dem Landervergleich lsst sich lediglich
ablesen, dass die Leseleistungen der deutschen 15-
Jahrigen deutlich unter dem OECD-Durchschnitt lie-
gen. 15 von 31 Lindern schneiden beim Lesen deutlich
besser ab als Deutschland, nur 5 Linder weisen ein-
deutig schlechtere Ergebnisse auf (vgl. S. 108 {f.).
Dartiber hinaus wiren die kulturellen Unterschiede
zwischen einzelnen Lindern bei einer angemessenen
Wirdigung zu berticksichtigen — etwa die im Ver-
gleich mit vielen anderen Landern lingere Schulzeit in
Deutschland, die unterschiedliche Entwicklung der
Jugendlichen in einzelnen Gesellschaften, das Freizeit-
verhalten der Heranwachsenden oder der Stellenwert,
der dem Lesen zugewiesen wird.

10 Haben die Verantwortlichen der PISA-Studie
die schwierigen Bedingungen an deutschen
Schulen beriicksichtigt?

Bei der Ziehung der Stichprobe sind Bedingungen wie
Klassengrofle, Sitzenbleiber, Anteil an Migrantenkin-
dern berticksichtigt worden. Von vornherein vom Test
ausgeschlossen wurden zudem die Schiilerinnen und
Schiiler, die als Zuwanderer weniger als ein Jahr in
Deutschland am Deutschunterricht teilgenommen
hatten (S. 514).

11 Worauf sind die Ergebnisse zuriickzufiihren?

In einem ersten Schritt beschreibt die Studie lediglich,
welche Leseleistungen zu einem bestimmten Zeit-
punkt (2000) in tGber 30 Lindern ermittelt werden
konnten. Ansonsten halten sich die Autoren streng an
die mathematisch-statistische Grundregel: Selbst er-
rechnete hohe Zusammenhinge (Korrelationen) miis-
sen noch nichts tiber Ursache und Wirkung oder in-
haltliche Beziehungen zwischen zwei Groflen aussa-
gen. Das heiflt, dass der in der Studie zweifelsfrei er-
mittelte Zusammenhang zwischen Leseleistung und
sozialer Herkunft nicht schlicht monokausal interpre-
tiert werden darf. Etwa in die Richtung: Sozial schwa-

che (oder tiberdurchschnittliche) soziale Herkunft be-
stimmt allein und ausschliefflich den jeweiligen Grad
der Lesekompetenz.

12 Ist die PISA-Studie wirklich unanfechtbar und

uber jeden Zweifel erhaben?

Natirlich nicht. Die PISA-Studie ist nur eine Moment-
aufnahme, die wie beim Fotografieren eine bestimmte
Situation festhilt. Dieser Schnappschuss bildet gewiss
nicht die Realitdt in ihrer Komplexitit ab, doch ver-
zerrt sie diese auch nicht bis zur Unkenntlichkeit oder
Beliebigkeit. Was das Konzept und die Aufgaben be-
trifft, ist die PISA-Studie auflerdem ein Kompromiss
hinsichtlich der Vorstellungen, die in den beteiligten
Landern akzeptiert werden. Die Vergleichsuntersu-
chung gilt demnach lediglich im Rahmen des verein-
barten Begriffs der Lesekompetenz.

Die PISA-Studie erfasst ficheriibergreifende Kompe-
tenzen und bezieht sich — psychologisch und pidago-
gisch inspiriert — vor allem auf das Lernen. Aus fach-
didaktischer Sicht ist der Nutzen begrenzt, die Studie
gibt allerdings wichtige Impulse, tiber das Lesen und
den Deutschunterricht intensiver nachzudenken. Die
Studie selbst kommt iber einige Anregungen und
Vorschlage nicht hinaus (S. 131-134).

13 Welche Folgerungen werden in Deutschland
aus der Studie gezogen, welche sollten Deutsch-
lehrerinnen und -lehrer ziehen?
Argerlich ist der verbreitete Mechanismus, alles mit
PISA in Verbindung zu bringen — die Familienverhilt-
nisse, den Fernsehkonsum, die Lehrerschaft. Kaum
weniger drgerlich: Im bildungspolitischen Umfeld
sucht sich jeder das heraus, was ihm in seine vertraute
Einschitzung passt: Entscheidungen fiir oder gegen
das gegliederte Schulsystem, fiir oder gegen eine straf-
fe Auslese, fiir mehr Bildungsausgaben oder gegen die
unsachgemifle Verwendung von Steuergeldern.
Und was ergibt sich ernstlich? Der Schock wirkt nach
in einem Land, das sich aufgrund seines Wohlstands
und seiner Bildungstradition anderen oft genug iiber-
legen gefuhlt hat. Fur Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer ist wichtig, was die Studie selbst an
Konsequenzen erortert (Seite 131 ff.):

insbesondere die bessere Forderung schwacher Le-

serinnen und Leser;

die Verbesserung von Lern-Lese-Strategien und des

inhaltlichen Interesses beim Lesen;

die Verbesserung der diagnostischen Fahigkeiten

von Studierenden, Lehrerinnen und Lehrern;

die Verbesserung der Lesemotivation und der

Grundeinstellung zum Lesen.

Anmerkung

! Die Scitenangaben bezichen sich auf: Deutsches PISA-Konsortium
(Hg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich 2001.
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Eine Zusatz-

untersuchung
zeigte, dass die
15-Jahrigen sich
bei den PISA-
Tests durchaus

12

angestrengt
haben.

mann und Miiller in diesem Heft).

An ihren Interventionsempfehlun-
gen — zu denen ubrigens auch die
Verbesserung der Diagnosefahigkeit
der Lehrenden gehort — zeigt sich
noch einmal sehr klar die kogniti-
onstheoretische Orientierung der

PISA-Studie. Der Nutzen dieser
Orientierung  fiir eine kritische
Selbstreflexion aller, die Deutschun-
terricht in Fachdidaktik und Schule
gestalten, steht fiir mich aufler Frage:
Sie macht klar, dass es beim Textver-
stehen um die genaue Rekonstrukti-
on des Textsinns von der Worter-
kennung bis zur globalen Koharenz-
herstellung, ~ Textsortenkenntnis,
Reflexion der Textintention und
Einordnung des Textsinns in grofie-
re Zusammenhinge geht. Sie geht —
wie die neuere Lesesozialisations-
forschung auch - davon aus, dass es
Sprach- und Literaturunterricht in
dieser Hinsicht mit denselben
Grundfihigkeiten zu tun haben,
dass also die Unterschiede in der Re-
zeption non-fiktionaler und fiktio-
naler Texte in kognitiver Hinsicht
nachrangig sind.” Sie belegt, dass
sich allgemeine Lesefahigkeiten nach
dem Schriftspracherwerb eben nicht
selbstlaufig weiterentwickeln, son-
dern dass wir auf Lesetraining —auch
im anspruchsvollen Sinne der meta-
kognitiven Uberwachung und Kon-
trolle des eigenen Textverstandnis-
ses — als wichtigen Aspekt der Lese-
forderung in allen Schulstufen in Zu-
kunft mehr Wert legen mussen.

Dennoch sieht auch PISA einen
zweiten Ansatzpunkt der Lesefor-
derung beim Leseinteresse und

empfiehlt — tiber das eigene Kompe-
tenzmodell im Grunde hinausge-
hend - zur Verbesserung der Lese-
leistungen der Heranwachsenden
eine Starkung von ,Lesekultur® als
sinsgesamt leseforderliche[r] und
-motivierende[r] Haltung von Fami-
lien, Schulen und auflerschulischen
gesellschaftlichen  Institutionen®
(S. 133). Damit werden fachdidak-
tische Vorschlige zur vernetzten,
»systemischen® Leseforderung auf-
genommen und bestatigt, die inzwi-
schen in viele — wenn auch offenbar
nicht geniigend viele — Schulen Ein-
gang gefunden haben.” ,Mit Lese-
kultur ist [...] eine von vielen Seiten
getragene Einstellung dem Lesen
gegeniiber [gemeint], die sich in le-
seforderlichen Lesepraxen sowie in
vielfiltigen Anregungen und Unter-
stitzungsmoglichkeiten duflert, so
zum Beispiel in Form von Ge-
sprachspartnern, um Verstindnis-
schwierigkeiten auszuriumen, um
Leseeindriicke auszutauschen oder
das eigene Urteil zu schirfen.”
(S. 133) Leseforderung in diesem
Sinne wird als zweite wichtige Inter-
ventionsoption empfohlen, obwohl
ihre Begriindung in konzeptueller
Hinsicht tber den PISA-Ansatz
deutlich hinausgeht (S. 134).

Es gibt — so darf man folgern — gute
Griinde, den Lese- und Literatur-
curricula der Schule einen weiteren
Begriff von Lesekompetenz zu-
grunde zu legen, als dies im Rahmen
des pragmatischen Grundbildungs-
verstindnisses und kognitiven Lese-
konzepts in der internationalen
Leistungsmessung durch PISA mog-

Foto: dpa

lich war.

Lesekompetenz als Teilhabe
an kultureller Praxis

PISA versteht Lesen durchaus auch
in dem Sinne, dass der Umgang mit
Schriftlichkeit in unserer Kultur ei-
ne grundlegende Form der Weltan-
eignung darstellt, einen spezifischen
Horizont des Weltverstehens und
der Erfahrungsverarbeitung erdff-
net (vgl. S. 20). Der Gedanke der
Enkulturation in die Welt der
Schrift als Bedingung der Entwick-
lung von Subjekten zu kultureller
Teilhabe spielt aber, wie gezeigt, im
dominierend pragmatischen Ansatz
und kognitionszentrierten Modell
von Lesekompetenz nur in einge-
schrinktem Maf3e eine Rolle.

Um es noch einmal klar zu sagen:
Ich halte die Untersuchung PISA
2000 fiir einen Meilenstein der inter-
national vergleichenden Schulleis-
tungsforschung und in diesem Rah-
men auch der Leseforschung. Die
Studie ist explizit theoretisch fun-
diert, ihre Daten wurden aufler-
ordentlich sorgfiltig erhoben und
nach allen Regeln der Kunst ausge-
wertet. Um die Auseinandersetzung
mit den unerfreulichen Ergebnissen
kommt die Fachdidaktik nicht he-
rum —im Gegenteil: Sie kann ihr nur
niitzlich sein. Etwas anderes ist es,
auf den Unterschied zwischen dem
,Literacy“-Modell der Studie und
dem der Fachdidaktik hierzulande
geliufigen Konzept sprachlich-lite-
rarischer Bildung hinzuweisen, von
dem die PISA-Autoren schon in der
Einleitung sagen, dass ,PISA keine
annihernd erschopfende Auskunft
uber diesen zentralen Bereich der
Allgemeinbildung” zu geben bean-
spruche (S. 21).

Diese Begrenzung unterscheidet
den Fokus der Leistungsmessung im
Lesen vom Aufgabenprofil der
schulischen Lesedidaktik, die ers-
tens in eine umfassende kulturelle
Praxis einzufiihren hat, zu der nicht
nur das (kognitive) Verstindnis von
Texten, sondern der gesamte kom-
munikative Handlungszusammen-
hang gehort, in den das Lesen nor-
malerweise eingebettet ist. Enkultu-
ration in die Lesekultur meint ja,
dass den ,Novizen“ ein Mitglied-
schaftsangebot gemacht wird, das
sie in die Lage versetzt, all die Er-
fahrungen mit dem Lesen zu ma-
chen, die zur unverkiirzten Teilnah-
me an der Literalitat gehoren. Zwei-
tens hat die Didaktik die ontogene-
tische Perspektive des Erwerbs von
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Lesekompetenz zu berticksichtigen.
Sie muss daher entwicklungsspezifi-
sche motivationale und emotionale
Bedingungen auf Leserseite beson-
ders beachten und nicht zuletzt
Kontexte fiir das Aushandeln von
Bedeutungen in Anschlusskommu-
nikationen mit anderen bereitstellen
(vgl. dazu das Modell von Feilke in
diesem Heft). Von der Lese- und Li-
teraturdidaktik muss drittens die
Formulierung der normativen Ziel-
vorstellungen erwartet werden, die
sich mit dem Begriff der Lesekom-
petenz im Hinblick auf Subjektbil-
dung als historisch veranderlicher
normativer Idee verbinden.

Aus dem uniibersehbaren Unter-
schied zwischen Leistungsmessung
und sprachlich-literarischer Bildung
der Subjekte ergibt sich unabweis-
bar die Notwendigkeit, fiir das Lese-
curriculum der Schule einen weite-
ren Horizont vorzusehen als den
der Ubung der Teilleistungen des
Lesens, die im Kompetenzmodell
von PISA vorgesehenen sind, sowie
ithrer lernstrategischen Verbesse-
rung und Kontrolle.

In kulturwissenschaftlicher Per-
spektive erweist sich die in PISA fiir

die Lesekompetenz angesetzte di-
mensionale Struktur als ergin-
zungsbedirftig. Als Moment realer
kultureller Praxis umfasst das Lesen
eben nicht nur kognitive Prozesse.
Zu seiner Aufnahme bedarf es
der Motivation, Textverstehen wird
von Emotionen begleitet, Reflexio-
nen und Bewertungen miinden ein
in Anschlusskommunikationen, die
allererst die Verbindung herstellen
zwischen dem Lesen und der von
PISA postulierten Teilhabe der Le-
ser an gesellschaftlicher Kommuni-
kation. Wenn der Unterricht die
Einfihrung in eine alltagskulturelle
Praxis zum Ziel hat, muss er durch-
lassig sein fiir alle Dimensionen die-
ser Praxis. Daher braucht er zur
Orientierung ein reichhaltigeres Le-
sekompetenzmodell.

Um dieses zu umreiflen, greife ich
im Folgenden zurtick auf Ergebnis-
se der neueren Lesesozialisations-
forschung, die sich in interdiszi-
plinirer Zusammenarbeit um die
Bestimmung prototypischer Merk-
male von Lesekompetenz bemiiht
hat.” Es geht dabei vorerst nicht um
die Frage, ob sich diese Merkmale
faktorenanalytisch-quantitativ un-

terscheiden lassen, sondern um ihre
phinomenale Bedeutung in beob-
achtbarer und erlebbarer kultureller
Praxis.

Aufler den von PISA veranschlagten
kognitiven Teildimensionen der Le-
sekompetenz ist danach zusatzlich
erstens die Lesemotivation zu be-
achten. Es geht dabei um die Fahig-
keit, schriftsprachliche Texte als et-
was Bedeutungsvolles wahrzuneh-
men, ithnen mit einer positiven Gra-
tifikationserwartung zu begegnen,
in der Rezeption Zielstrebigkeit,
Ausdauer und das Bedtirfnis nach
Verstehen aufrechtzuerhalten, von
der Uberzeugung auszugehen, dass
Lesen auch im interpersonalen Kon-
text sinnvoll ist. Lesemotivation ist
in dieser Sicht nicht nur eine Hin-
tergrundsvariable fiir Leseleistung
(in diesem Sinne berticksichtigt
PISA das Leseinteresse), sondern
das Motiviert-Sein zum Lesen ist
selbst ein Teil von Lesekompetenz.
Als zweiter unverzichtbarer Teilas-
pekt des Lesens als kultureller Pra-
xis ist die emotionale Dimension zu
erganzen. Sie betrifft die Fahigkeit,
Texte bedirfnisbezogen auszu-
wihlen, eigene Erfahrungen und

Zum Thema PISA wurden

wir vorschiagen: nachschiagen.
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Um zu Lesern
zu werden,
mussen Kinder
die Erfahrung
machen kon-
nen, dass Lesen
ihre Bedurfnis-
se nach Welt-
orientierung,
sinnlich-asthe-
tischem Erleben
und Selbst-
aufklarung
betrifft.

Gefiihlserlebnisse mit der Lektiire
zu verbinden (von verschiedenen
Formen der Identifikation bis hin
zur Freude an der kognitiven
Durchdringung der Texte), das Ver-
mogen, bei Schwierigkeiten Unlust
zu balancieren, nicht zuletzt die
Fihigkeit zum dsthetischen Wahr-
nehmen und Genieflen. Diese
Aspekte sind bisher vor allem in der
Literaturdidaktik beachtet worden.”
Auch Sachtexte werden aber mit
emotionaler Beteiligung gelesen,
auch hier ist die Dimension der
Emotionen eine wichtige Facette
der Rezeptionskompetenz.

Schlief8lich ist drittens dem kogni-
tivistischen Lesekompetenzmodell
von PISA die interaktive Dimension
hinzuzuftigen, die Fihigkeit zu An-
schlusskommunikationen. Das meint
die Fihigkeit, sich tber Gelesenes
mit anderen auszutauschen, zur To-
leranz bei unterschiedlichen Inter-
pretationen, zum Aushandeln von
Bedeutungskonsensen. Das Litera-
turgesprach im Unterricht hat ja
nicht nur den schulspezifischen Sinn
der Uberpriifung der ,Richtigkeit*
von Textrezeptionen. Viel wichtiger
ist es als Einiibung in die Verstindi-
gung uber Verstandenes als soziale
Ko-Konstruktion von Bedeutun-
gen. In diesem Sinne wird auch
auflerhalb der Schule erst tiber An-
schlusskommunikationen die Ver-
bindung zwischen individueller

Lektiire und Lesekultur sowie der
Teilhabe der Leserinnen und Leser
am kulturellen und gesellschaftli-

chen Leben hergestellt.”

Die Erginzungen sollten deutlich
machen: Das kulturwissenschaftlich
orientierte Modell von Lesekompe-
tenz, das die neuere Lesesozialisa-
tionsforschung entwickelt hat, ist
nicht nur eine theoretisch produk-
tive Erweiterung der kognitivis-
tischen Perspektive von PISA. Es
stellt auch das didaktisch brauchba-
rere Konzept bereit, da der Prozess
des Kompetenzerwerbs ohne die
Berticksichtigung ~ motivationaler,
emotionaler und interaktiver Di-
mensionen des Textverstehens nur
schwer zu fordern ist. Lesetraining
zur Leistungsverbesserung im ko-
gnitiven Bereich ist notig und bringt,
wenn es erfolgreich ist, Schiilerinnen
und Schiilern natiirlich auch emotio-
nalen und sozialen Gewinn. Als in
unserer Kultur eingebiirgerte Form
des Weltverstehens und Symbolge-
brauchs ist das Lesen jedoch mehr
als ein Lernwerkzeug fiir externe
Zwecke und entsprechend ist die Le-
sedidaktik auf die Berticksichtigung
und Forderung von Teilkompeten-
zen in allen genannten Bereichen
angewiesen: im Bereich der Motiva-
tionen, der Kognitionen, der Emo-
tionen, der Reflexionen und der An-
schlusskommunikationen. Fir die
Teilnahme an der Lesekultur sind
Kompetenzen in allen diesen Berei-
chen notig. Erst in threr Gesamtheit
gewihrleisten sie das, was das Lesen
auch im Medienzeitalter als zentrale
Bedingung fiir die Teilhabe an kultu-

reller und gesellschaftlicher Praxis
unverzichtbar macht.

Nach allem, was wir iiber die Lese-
sozialisation bisher wissen, ist fiir
die ontogenetische Perspektive des
Erwerbs von Lesekompetenz ein
uber die kognitiven Teilfahigkeiten
hinaus erweitertes Modell der
Leseentwicklung unverzichtbar. Ob
ein Kind zum Leser oder zur Lese-
rin wird, ist vor allem davon abhin-
gig, ob es die Erfahrung machen
kann, dass das Lesen seine Bediirf-
nisse nach Weltorientierung, sinn-
lich-dsthetischer  Erfahrung und
Selbstaufklirung betrifft und auch
im sozialen Zusammenhang Sinn
macht.'” Uber die fiir das Lesen im
Alltag konstitutiven Momente der
Motivationen, Emotionen und An-
schlusskommunikationen darf auch
die Didaktik im Interesse der Unter-
stiitzung des Erwerbsprozesses kei-
nesfalls hinwegsehen. Im Gegenteil:
Sie muss bemiiht sein, die Verbesse-
rung kognitiver Textverarbeitungs-
kompetenzen so eng wie moglich
mit Lesemotivationen, emotional
involvierten  Lektiireerfahrungen
und auch sozio-kommunikativ be-
friedigenden Prozessen der An-
schlusskommunikation zu verbin-
den. Leseforderungskonzepte sind
daher nicht auf die Verbesserung der
Informationsverarbeitungskompe-
tenz zu beschrinken, sondern miis-
sen neben der Leselibung immer
auch die Einbindung des Lesens in
die Lebenswelt der Heranwachsen-
den und in die Kommunikations-




PfSALesetraining

Grundkurs 1 + 2, Mittelkurs 1 + 2, Aufbaukurs 1 + 2
Lesen ist der Anfang von allem. In jedem Heft im Format
A4 werden 8 exemplarische Lesestrategien geiibt und mit
den Losungsseiten abgesichert. Der Schiiler baut seine
personliche Lesekompetenz selbststandig auf.

64 Lernkdrtchen stiitzen diesen Prozess und das
Wiederholen mit der PISA-Lernbox sichert den Lernerfolg
dauerhaft ab.

PiSALesetraining Martina Oberhauser/Jérg Knobloch

Grundkurs 1

Rund ums Wasser
Worter erkennen
Warter autbauen/Blickspanne erweitern
Blickspanne erweitern

Wortbedeutungen erfassen

Informationen ermitteln (1)

Informationen ermitteln (2)

Textbezogenes Interpretieren

Differenzierte Auseinandersetzung mit einem Text

(Nr. M131 * 500 €)

@QPO®LEO

Martina Oberhauser/Jorg Knobloch
Grundkurs 2
Aus der Welt der Tiere (Nr. M132 « 5,00 €)

Petra Schmidmeier/Jérg Knobloch
Mittelkurs 1

Rund um den Sport  (Nr.M134 « 5,00 €)
Petra Schmidmeier/Jérg Knobloch
Mittelkurs 2
Dinosaurier (Nr.M135 * 5,00 €)
Jorg Knobloch
Aufbaukurs 1
Aus der Steinzeit (Nr. M137 = 5,00 €)
Jorg Knobloch
Aufbaukurs 2
Origami und Technik

Jedes Heft hat

(Nr.M138 ¢ 5,00 €)

system'
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PiSALerntraining

Deutsch Grundschule und Sekundarstufe
Rechtschreibung, Grammatik und Lesefertigkeit werden
exemplarisch geiibt. 8 lebensnahe Aufgaben zum gelten-
den Lehrplan werden mit Hilfe der 8 Schritt-fiir-Schritt-
Losungsbldtter vom Schiiler selbststandig erarbeitet.
Seine individuelle Losungsstrategie sichert er mit Hilfe
der 64 Lernkdrtchen an dhnlichen Beispielen ab. Die
PISA-Lernbox bringt das neue Wissen direkt ins
Langzeitgedachtnis.

A Deutsch

Katharina Flick
Deutsch Klasse 1
In und ums Haus
Anlaut horen

Laut in der Wortmitte horen

Wie hort das Wort auf? Sprich deutlich
Selbstlaute in der Mitte

(Nr.M101 * 5,00 €)
ﬁ Deutsch

3 Deut h
eusc 3

Sprechrhythmus, Worter finden
Wortbausteine, Signalgruppen
Mehrzahlformen

Verben: Reimworter

PASALemtraining

CISIGCICIOIO

Deutsch

PASALemtraining

Katharina Flick
Deutsch Klasse 2
Es tut sich was (Nr.M102 « 5,00 €)
Katharina Flick

Deutsch Klasse 3

In der Schule (Nr. M103 « 5,00 €)

Katharina Flick

Deutsch Klasse 4

In die Welt hinein (Nr.M104 « 5,00 €)

Marc Bohmann
Deutsch Klasse 5
Besondere Tiere

PiSALerntraining
Deutsch

d

(Nr. M105 « 5,00 €)

Marc B6hmann

| Deutsch Klasse 6
| Schule und Leben (Nr.M106 * 5,00 €)
Marc B6hmann

Deutsch Klasse 7

Freizeit und Familie  (Nr. M107 « 5,00 €)

elle die links mit einer Mengenangabe versehenen Materialien (zzgl. 3,50 € Versandkostenpauschale).

BesfeLLLxsEe

Name:..........oooeenn Vorname: .................
bitte kopieren und senden an:
mehrzu-Versandbuchhandlung, Diserweg 1a, 26180 Rastede Schulez. Hd.vom:. ..o
Fon 01805-mehrzu = 01805-634798 (bundesweit zum Ortstarif 0,12 €/min) StraBe:
Fax 04402-926350; E-Mail: bestellung@mehrzu.de T e S
) PLZ........ B- n0mannanansSETTTTTTTTTTTTITTITE
Menge Bestell-Nr.  Preis
Lesetraining Grundkurs 1 M131 500 €| Fom..................... [ U
Lesetraining Grundkurs 2 M132 5,00 € E-Mail
Lesetraining Mittelkurs 1 DR I R
Lesetraining Mittelkurs 2 M135 | 5,00 € Geburtsdatum: ____ /__ [/
Lesetraining Aufbaukurs 1 M137 | 5,00 €
Lesetraining Aufbaukurs 2 M138 | 5,00 € ) '
Lerntraining Deutsch Klasse 1 Mio1 | 5,00 €| lchbin Lefrer/in =
Lerntraining Deutsch Klasse 2 Mi1o2 | 5,00 €
Lerntraining Deutsch Klasse 3 Mi03 | 5,00 €| |ohzanie nach Rechnungseingang binnen 14 Tagen
Lerntraining Deutsch Klasse 4 M1io4 | 5,00 € . ) .
Lerntraining Deutsch Klasse 5 M105 5,00 € per Lastschrifteinzug (jederzeit widerrufbar)
Lerntraining Deutsch Klasse 6 M106 | 5,00 € Konto-Nr. oo BLZ:. oo
Lerntraining Deutsch Klasse 7 Mio7 | 5,00 € .
Lernsystem 3-Facher-PISA-Lernbox M150 2,00 € Kreditinstitut: ...
Lernsystem 3-Facher-PISA-Lernbox 10er-Pack M151 (17,50 €| Kontoinhaber: . .......vooeeeoe
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kultur der Gegenwart mit beden-
ken.

Lesekompetenz in einem um-
fassenden kulturellen Zusam-
menhang: Voraussetzungen,
Wirkungen und die normative
Leitidee des gesellschaftlich
handlungsfihigen Subjekts

Fiir die Orientierung padagogischer
Prozesse ist ein Konzept von Lese-
kompetenz unerlisslich, das aufler
der beschriebenen Erweiterung der
kognitiven Lese-Leistungsperspek-
tive um motivationale, emotionale
und interaktive Teildimensionen
der Textrezeption die dem Lesepro-
zess logisch vorauslaufenden Bedin-
gungen und nachfolgend erwarteten
Wirkungen in die Modellstruktur
einbezieht. Zusitzlich muss das
Konzept die normative Leitidee ex-
plizit machen, an der padagogischen
Prozesse der Bildung schriftsprach-

licher =~ Kommunikationsfahigkeit
letztlich orientiert sind.

Anhand eines solchen umfassenden
Modells der Lesesozialisation kann
man sowohl die Probleme verorten,
die den Kompetenzerwerb behin-
dern, als auch die Dimensionen be-
stimmen, in denen Wirkungen er-
wartet werden. Schlief§lich tritt eine
normative Annahme ins Blickfeld,
die in allen Definitionen von Lese-
kompetenz mehr oder weniger un-
ausgesprochen enthalten ist. Es han-
delt sich um die Idee eines wie auch
immer ,gebildeten® Subjekts als ei-
nes Menschen, fiir dessen Umgang
mit der Welt die aktive Teilnahme
an schriftsprachlicher Kommunika-
tion kategoriale Bedeutung hat.
Diese Subjektidee ist, wie uns Medi-
en- und Subjektivitatstheorien leh-
ren, in threm Gehalt nicht unabhin-
gig vom Wandel der symbolischen
Umwelten. Und so kann man auch

e

die Frage auf die Zukunft offnen —
ob es im Leben der Heranwachsen-
den, mit denen wir es heute und in
den nichsten Jahrzehnten zu tun ha-
ben, tatsichlich (noch) so ist, dass
die Lesekompetenz einen unver-
zichtbaren Beitrag zu ihrer Subjekt-
bildung — respektive sozialen und
kulturellen Handlungsfahigkeit -
leistet. Ein Modell der Lesesozia-
lisation, das diese Bezlge ausweist,
ist im Kontext des DFG-Schwer-
punktprogramms ,Lesesozialisa-
tion in der Mediengesellschaft“ dis-
kutiert worden'”. Es konnte wie im
Kasten unten dargestellt aussehen.

Die Bedingungsseite des Modells
zeigt noch einmal, dass gerade die
Schiilerinnen und Schiiler, in deren
sozialem Umfeld das Lesen eine ge-
ringe Rolle spielt, eine konzentrier-
te Unterstiitzung durch leseforder-
liche Bedingungen in der Schul- und

Unterrichtskultur brauchen.

Lesekompetenz im Sozialisationskontext

normative hge‘-i;"“hif__t:‘i_‘:h normative
. andlungsfahiges .
Ruckkopplung Subjekt Rechtfertigung
/
Bedingungen Wirkungen
soziale und schulische soziale
personale personale
mediale
Y
normative Aspekte
Dimensionen der Lesekompetenz
Motivationen | Kognitionen Emotionen | Reflexionen | Anschluss-
kommuni-
kationen
deskriptive Aspekte
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Lernhilfen;

Hier insbesondere miissen neben
den kognitiven die motivationalen,
emotionalen und interaktiven Di-
mensionen der Lesekompetenz
grofle Beachtung finden. Dabei sind
aufler den gedruckten Texten und
den Biichern auch die modernen
Medien einzubeziehen, die fiir He-
ranwachsende heute oft den Kontext
des Lesens bilden. Es geht bei der
Leseférderung nicht zuletzt um die
Anbahnung positiver Leseerfahrun-
gen, die Vermittlung von Lesefreu-
de und Vertrautheit mit schrift-
sprachlichen Texten sowie um die
Stabilisierung von Lesegewohnhei-
ten. Kompetente Leser haben im
Allgemeinen schon in der familialen
Sozialisation die Erfahrung ge-
macht, dass das Lesen im sozialen
Zusammenhang Sinn macht, indem
es Ankniipfungspunkte bietet fur
Anschlusskommunikationen, das
heiflt fiir den produktiven Aus-
tausch iiber Gelesenes mit ande-
ren.”” Dabei haben sie gelernt, dass
das Lesen ihnen hilft, eigene Ent-
wicklungsprobleme und Lebensthe-
men zu bearbeiten, iiber die Welt
nachzudenken, sich eigener Wiin-
sche und Einstellungen zu vergewis-
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sern.”” Sie haben gemerkt, dass Le-
sen asthetische Erfahrung vermit-
teln und auch nur einfach Freude
machen kann. Diese Erfahrungen
muss der Deutschunterricht heute
kompensatorisch oft erst ermdégli-
chen. Dass 42 % der von PISA be-
fragten deutschen Jugendlichen von
sich selbst sagen, sie wiirden tber-
haupt nicht zum Vergniigen lesen
(S. 113 ff.), zeigt das Problem in al-
ler Schirfe. Der Deutschunterricht
kann ithm nur mit einer breiten Pa-
lette von Vermittlungsmethoden so-
wie einem Angebot unterschiedli-
cher Textsorten und Medien begeg-
nen. Zu berticksichtigen sind auf je-
den Fall motivierende, unterhaltsa-
me und gut geschriebene Texte der
Kinder- und Jugendliteratur, in die-
sem Feld auflerdem nicht nur fiktio-
nale, sondern auch Sachtexte. Die
Verbindung zur auflerschulischen
Lektiire ist herzustellen, bei jiinge-
ren Kindern ist Elternberatung hilf-
reich. Unerlisslich ist auch die Zu-
sammenarbeit mit den anderen
Fichern in einem insgesamt ver-
netzten, systemischen Konzept der
Lesefrderung.'”

o -
entor Lekttire Durchblick

Inhalt . Hinge,
Hintergryng . Interpretat
etation

Alle diese Anstrengungen gelten der
Sicherung  soziokommunikativer
und personaler Qualifikationen, die
wir uns als Wirkungen denken, die
mit  Lesekompetenz  verbunden
sind. Explizieren wir die Wirkungs-
seite des Modells, so sind in sozialer
Hinsicht etwa Informiertheit, Fi-
higkeit zur Weiterbildung, politi-
sches Interesse, Kritikfahigkeit, kul-
turelles Gedichtnis zu nennen, auf
der personalen Ebene etwa die
Fihigkeit zur Selbstreflexion, Arti-
kulations- und Ausdrucksfihigkeit,
Vorstellungsfahigkeit,  dsthetische
Genussfihigkeit. Grundsitzlich ist
es das Gesamt der Wirkungen, die
wir didaktisch mit dem Begriff
sprachlich-literarischer Bildung ver-
kniipfen. Das Modell macht im Hin-
blick auf die Wirkungsseite nun aber
zweierlei deutlich: Zum einen zeigt
es, dass wir es grofitenteils mit empi-
risch durchaus iiberpriifbaren Wir-
kungen der Lesekompetenz zu tun
haben. Fir die Deutschdidaktik ist
es nicht nur legitim, sondern auch
notig, ihre Kernannahmen explizit
zu machen und - soweit moglich -
einer empirischen Uberpriifung aus-
zusetzen. Das wiirde in einer sich
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wandelnden Medienwelt ihre An-
nahmen und Intentionen vor Ideolo-
gieverdacht schiitzen und ihnen zu-
sitzliche Uberzeugungskraft geben.
Zum Zweiten macht das Modell die
normativen Implikationen der heut-
zutage modisch gewordenen Rede
von den Kompetenzen erkennbar.
Die erwiinschten Wirkungen einer
erwilinschten Kompetenz wie der
Lesekompetenz rechtfertigen sich
letztlich aus einer normativen Leit-
vorstellung heraus, die hier — im
Anschluss an die Sozialisationstheo-
rie —als ,gesellschaftlich handlungs-
fihiges Subjekt“ bezeichnet ist. Als
oberste Leitidee bedarf sie zwar
selbst keiner normativen Begriin-
dung. Sie unterliegt aber in ithren in-
haltlichen Bestimmungen histori-
schem und kulturellem Wandel.”
Thr Zusammenhang mit den tatsich-
lichen Wirkungen der didaktisch
angestrebten Lesekompetenz ist da-
her normenkritisch zu tberprifen.
Die PISA-Autoren beispielsweise
fuhren ganz in diesem Sinne einige
empirische Evidenzen dafir an, dass
es zwischen dem Niveau der von ih-
nen fokussierten Basiskompetenzen
auf der einen Seite und einer in be-
ruflicher, wirtschaftlicher und per-
sonlicher Hinsicht ,,befriedigende[n]
Lebensfithrung® sowie ,aktive[n]
Teilnahme am gesellschaftlichen Le-
ben“ systematische Zusammenhinge
gebe (S. 29 ff.). Das ist tiberzeugend,
16st aber speziell fiir das Lesen nicht
das Problem der primir instrumen-
tellen Betrachtungsperspektive von
PISA. Was konnte dartiber hinaus
die ,gesellschaftliche Handlungs-
fahigkeit“ des lesekompetenten Sub-
jekts ausmachen?

Der Begriff des Handelns umfasst
nach Habermas neben dem Konzept
des  gegenstandsorientiert-instru-
mentellen Handelns das des norm-
orientiert-sozialen Handelns, des
subjekt-orientierten Ausdruckshan-
delns und des Normen problema-
tisierenden kommunikativen Ver-
standigungshandelns  (Habermas,
1981). Fiir alle diese Dominen der
Handlungsfahigkeit des Subjekts
liefe sich meines Erachtens in der
Gegenwart die Bedeutsamkeit der
Lesekompetenz plausibel machen.
Das heifit nicht, dass im Medienzeit-
alter nicht auch andere Rezeptions-
fihigkeiten — etwa das Sehen, das
Hoéren und das multimediale Wahr-
nehmen und Verstehen — wichtig
sind und didaktische Forderung
verdienen. Es heifit aber, dass um-
fassendere Konzepte von Medien-

kompetenz letztlich immer gesell-
schafts- und subjekttheoretisch zu
entfalten und zu begriinden sind.'”
Das obige Modell zeigt drittens,
dass von der normativen Leitidee
gesellschaftlicher Handlungsfahig-
keit aus Voraussetzungen auf der
Bedingungsseite kritisiert werden
konnen und miissen, die Heran-
wachsende daran hindern, Lese-
kompetenz zu erwerben. Die PISA-
Ergebnisse legen nahe, dies nicht
nur im Hinblick auf kulturelle
Disparitaten und soziale Chancen-
ungleichheit in unserer Gesellschaft
zu tun, sondern auch im Hinblick
auf schulisch-unterrichtliche Bedin-
gungen. Selbstkorrektur ist ange-
sichts der PISA-Resultate in der Tat
auf allen Ebenen und in allen Sek-
toren des Bildungssystems notig. So
auch im Deutschunterricht. Nur
vergesse man bei den didaktischen
Folgerungen nicht, dass es nicht nur
um Leistungsverbesserungen auf
Schiilerseite geht, sondern dass das
Lesen tiber instrumentelles Handeln
hinaus noch in andere Dominen der
Handlungsfahigkeit hineinfiihrt, die
wie das normorientierte, das subjekt-
orientierte und das verstindigungs-
orientierte Handeln in engstem Zu-
sammenhang stehen zu personaler
Bildung.

Da wir in den nichsten Jahren mit
der Leistungsmessung in Bezug auf
das Lesen weiterhin zu tun haben
werden, sollte in diesem Beitrag auf
die Partialitit des PISA-Modells
von Lesekompetenz hingewiesen
werden. Was wir brauchen, ist eine
Leseforderung, die sich an einem
theoretisch und didaktisch breiteren
Konzept von Lesen als kultureller
Praxis orientiert.

Anmerkungen

*Ich beziehe mich hier und im Folgenden auf:
Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA
2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern im internationalen Vergleich.
Opladen: Leske + Budrich 2001. Seitenanga-
ben gelten dieser Publikation.

v Vgl. Groeben/Hurrelmann 2002a; Groe-
ben/Hurrelmann 2002b.

2 Vgl. van Dijk & Kintsch 1983; Kintsch 1994;
1998.

* Vgl. Kirsch 1995; Kirsch, Jungeblut & Mo-
senthal 1998.

9 Vgl. z. B. Christmann & Groeben 1999;
Christmann & Groeben 2002.

%S, 70 ff.; Hurrelmann 2002a, S. 286.

 Vgl. Hurrelmann 1994; vgl. auch Hurrel-
mann & Elias 1998.

?'Vgl. Groeben & Hurrelmann 2002a; zusam-
menfassend Hurrelmann 2002a.

9 Vgl. Spinner 2002; s. a. Képpert & Spinner
1998.

) Vgl. Rupp 2002.

19 Vegl. Hurrelmann 1994.

" Vgl. dazu die Synopse von Hurrelmann

2002b.

' Vegl. Hurrelmann, Hammer & Nief§ 1995.
¥ Vel. z. B. Graf & Schon 2001; zusammen-
fassend Eggert & Garbe 1995.

" Vgl. Hurrelmann 1994; Hurrelmann &
Elias 1998; so auch PISA, S. 133 f.

" Vgl. dazu im Einzelnen Hurrelmann 2002b.
' Vgl. mein Versuch zur Medienkompetenz
in Hurrelmann 2002b.
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