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Vorwort zur Reihe
StandardWissen Lehramt — Studienbiicher fiir die Praxis

Wie das gesamte Bildungswesen wird sich auch die kiinftige Lehr-
amtsausbildung an Kompetenzen und Standards orientieren.
Damit riickt die Frage in den Vordergrund, was Lehrkrifte wissen
und kénnen miissen, um ihre berufliche Praxis erfolgreich zu
bewiltigen. Das Spektrum reicht von fachlichen Fihigkeiten tiber
Diagnosekompetenzen bis hin zu pddagogisch-psychologischem
Wissen, um Lehren als Unterstiitzung zur Selbsthilfe und Lernen
als eigenaktiven Prozess fassen zu kénnen.

Kompetenzen werden nicht in einem Zug erworben; Lehrer-
bildung umfasst nicht nur das Studium an einer Hochschule,
sondern ebenso das Referendariat und die Berufsphase. Die Rei-
he StandardWissen Lehramt bei UTB bietet daher Lehramtsstu-
dierenden, Referendaren, Lehrern in der Berufseinstiegsphase
und Fortbildungsteilnehmern jenes wissenschaftlich abgesicher-
te Know-How, das sie im Rahmen einer neu orientierten Ausbil-
dung wie auch spiter in der Schule benétigen. Fachdidaktische
und padagogisch-psychologische Themen werden gleicherma-
Ren in dieser Buchreihe vertreten sein — einer Basisbibliothek fiir
alle Lehramtsstudierenden, Referendare, Lehrerinnen und Lehrer.
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Seitdem PISA-Schock 2000 hat sich die Erkenntnis durchgesetzt,
dass eine umfassende Lesekompetenz zu den grundlegenden
Qualifikationen gehért, die Familie, Schule und andere Sozialisa-
tionsinstanzen den Heranwachsenden vermitteln miissen, um
diese fiir eine >befriedigende Lebensfiihrung< in einer rasch sich
wandelnden Wissens- und Mediengesellschaft zu riisten. Die
schulische Leseférderung ist inzwischen als Aufgabe aller Unter-
richtsfacher, aller Klassenstufen und aller Schulformen erkannt.
Die Forderung stabiler Lesepersdnlichkeiten ist dartiber hinaus
an Handlungsfelder und Sozialisationsinstanzen gebunden, die
den Rahmen des schulischen Unterrichts tiberschreiten.

Das vorliegende Lehrbuch >Texte lesen< gibt eine systemati-
sche Einfuhrung in die grundlegenden Lesekompetenzmodelle,
die Textverstehensforschung, die Leseprozessmodellierung und
die Erkenntnisse der literarischen und Lese-Sozialisationsfor-
schung. Es wendet sich in erster Linie an Lehramtsstudierende
(und deren Dozentlnnen) aller Facher in der ersten Phase der
Lehrerbildung, ist aber fir Lehrerfortbildungen oder Weiterbil-
dungs-Studienginge und die private Fortbildung von Lehrkraften
ebenso geeignet.

Das Lehrbuch ist in vier selbststindige Teile gegliedert. Im
ersten Teil (Lesekompetenz) werden neben Funktionen und Nor-
men des Lesens die unterschiedlichen Modelle von Lesekompe-
tenz aus den groflen Leistungsvergleichsstudien sowie aus der
Sozialisationsforschung vorgestellt und in ihren Vor- und Nach-
teilen erértert.

Der zweite Teil (Textverstehen) beschreibt textlinguistische,
kognitionspsychologische und narratologische Aspekte der Text-
verstehenskompetenz. (Angehende) Lehrkrifte werden mit der
Bestimmung von Textsorten vertraut gemacht und so dazu befa-
higt, Texte fuir den eigenen Unterricht nach den textsortenspezi-
fischen Verstehensanforderungen auszuwihlen.

Der dritte Teil (Lesemodelle und Lesedidaktik) gibt einen his-
torisch akzentuierten Uberblick iiber die psycholinguistische und
kognitionspsychologische Leseprozessforschung, wie sie in den
letzten Jahrzehnten vor allem in den angelsichsischen Lindern
geleistet wurde. Die verschiedenen Perspektivierungen des Lese-
prozesses, die mit den einzelnen Modellen verbunden sind, wer-
den aufihre spezifischen lesedidaktischen Implikationen befragt.
Dadurch sollen (angehende) Lehrerinnen in die Lage versetzt



werden, vertiefte Einsichten in die Psychologie des Lesens zu
gewinnen und ihren Leseunterricht reflektiert zu gestalten.

Der vierte Teil (Lesesozialisation) unternimmt den Versuch,
die im Rahmen des DFG-Forschungsschwerpunktes >Lesesozia-
lisation in der Mediengesellschaft< (1998-2004) erarbeiteten
Modellierungen (>Lesesozialisation als Ko-Konstruktion<) und
empirischen Befunde in einem verstindlichen und uberschau-
baren Uberblick fiir die schulische und auferschulische Praxis
aufzubereiten.

Fur die Themenschwerpunkte sLesekompetenz< und >Leseso-
zialisation< (Teil 1 und Teil 4) ist das >Arbeitsbuch Lesesozialisa-
tion< (Garbe, Philipp & Ohlsen 2008) als Erganzung zu diesem
Lehrbuch entwickelt worden. Dieses Arbeitsbuch orientiert sich
an der Systematik des Lehrbuches und bietet zu allen Abschnitten
der Teile 1 und 4 vertiefende Materialien und Aufgaben an. Au-
RBerdem folgt es der didaktischen Konzeption der zugrunde lie-
genden Lehrveranstaltung an der Universitit Lineburg: Die Stu-
dierenden arbeiten hier zunichst die eigene Lesebiografie auf,
um sodann die eigene Lesesozialisation kritisch reflektieren und
— im Hinblick auf den Umgang mit Schilerlnnen aus anderen
Bildungsmilieus und Sozialschichten — relativieren zu kénnen.
Wer diese didaktische Idee aufgreifen maéchte, sollte seine Lek-
tiire mit Teil 3 des Arbeitsbuches beginnen; ansonsten kann man
es jedoch auch in der Reihenfolge nutzen, in der es vorliegt.

Ergdnzende Arbeitsmaterialien zu den Teilen 2 und 3 des Lehr-
buchs sind in Vorbereitung, ebenso zusitzliche Materialien fur
die Online-Plattform des Verlages.

Die Autorlnnen des vorliegenden Bandes haben sich um eine
gendersensible Schreibweise bemiiht (vgl. Wehking 2006); um
die wenig lesefreundlichen Doppelungen zu vermeiden, haben
wir mit dem Binnen-| gearbeitet, geschlechtsneutrale Formulie-
rungen verwendet oder (ausschliefRlich im Singular) méannliche
und weibliche Formen abgewechselt.

Zum Gelingen des vorliegenden Bandes haben viele Personen
beigetragen, denen unser Dank gebiihrt: Anika Barton hat mit
grofler Geduld und Umsicht das Manuskript erstellt, Maik Philipp
hat die Abbildungen angefertigt, Steffen Gailberger und Maik
Philipp haben einzelne Abschnitte in Teil 1 bzw. Teil 4 beraten
oder verfasst, Martin Grof hat zur gebotenen Kiirze und Lesbar-
keit redigierend beigetragen, die Leuphana Universitat Liineburg

EINLEITUNG O.
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hat das Lehr- und Publikationsprojekt aus Studiengebuiihren un-
terstiitzt und der Lektor, Dr. Diethard Sawicki, hat uns stets mit
Rat und Ermunterung zur Seite gestanden. Ein besonderer Dank
gebuihrt den Tutorinnen und Studierenden, die in mehreren Lehr-
veranstaltungen das Konzept erprobt und kritisches Feedback
gegeben haben.

Luneburg, im Mai 2008
Christine Garbe, Karl Holle & Tatjana Jesch
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Persénliche ...

und historische
Bedeutung des
Lesens

Historische
Lesenormen

1.1 Wozu lesen? Bildungsnormen und
Funktionen des Lesens in der Gesellschaft

Fragt man Leserlnnen nach der persénlichen Bedeutung des Le-
sens, so erhilt man zum Beispiel folgende Antworten:

Was bedeutet das Lesen fiir mich?

»Lesen bedeutet, das >Abschalten< von anderen Gedanken.
Lesen bedeutet, manchmal die Flucht aus der Gegenwart.
Lesen bedeutet, die Sammlung von Informationen.

Lesen bedeutet, sich fiir sein Leben bilden.

Lesen bedeutet, sich selbst etwas Gutes zu tun.

Lesen bedeutet, Gemeinschaft zu fordern.

Lesen bedeutet, neue Tridume zu haben.«

(aus der Lektiireautobiografie einer Studentin, Textkorpus Garbe)

Im nachstehenden Abschnitt sollen die subjektiven Bedeutungen und
objektiven Funktionen des Lesens sowohl fiir den Einzelnen als auch
fur die Gesellschaft in einem Modell systematisiert werden. Zunichst
geht es jedoch um die historische Dimension der aktuellen Lesekul-
tur. Gewdhnlich denken wir wenig dariiber nach, dass unser Lesever-
halten nicht nur durch unsere individuellen Wiinsche gepragt ist,
sondern auch durch tberindividuell giiltige Bildungsnormen, die sich
in den letzten Jahrhunderten herausgebildet haben.

1.1.1 Lesebezogene Bildungsnormen - historisch und
aktuell

Lesebezogene Bildungsnormen geben vor, was unter Lesekompe-
tenz oder literarischer Bildung verstanden werden soll, und sie
unterliegen selbst einem historischen Wandel. Fiir die gegenwaér-
tige »Mediengesellschaft« (Schmidt 1999; Rager & Werner 2004)
hat Hurrelmann rekonstruiert, dass drei aus verschiedenen his-
torischen Epochen stammende Lesenormen wirksam sind, die
untereinander in einem spannungsreichen Verhiltnis stehen
(vgl. B. Hurrelmann 2004b). Wir zitieren die Zusammenfassung
ihres Beitrages in der Synopse von Groeben & Schroeder (2004)
in demselben Band.



Aus der Aufklirung des 18. Jahrhunderts ist die Orientierung
auf kognitiv-pragmatisches Lesen Uberliefert: Lesen diente vor
allem dem Wissenserwerb sowie der Ausbildung von Vernunft
und Moral; somit standen hier Sach- und Fachtexte sowie argu-
mentative (philosophische) Texte tendenziell stirker im Mittel-
punkt als literarisch-fiktionale Texte. Diese pragmatisch-funktio-
nalistische Zweckbestimmung des Lesens hat in der Gegenwart
durch die PISA-Studien eine erhebliche Aufwertung erfahren.

Lesenorm Nrv. 1:

WozuU LESEN? 1.1

Aufklarung im
18. Jahrhundert

»Lesen dient der Befihigung des Individuums zur rationalen Selbst-
bestimmung. Es hat durch die wissensbezogene und sozialmoralisch
orientierte Rezeption von pragmatischen und literarischen Texten die
Voraussetzungen fiir die eigene Fihigkeit zur verantwortlichen Teil-
habe an der Gesellschaft und deren Fortentwicklung zu schaffen.«

(Groeben & Schroeder 2004: 311)

Die idealistisch-neuhumanistische Bildungsphilosophie der Klas-
sik und Romantik fiihrte zu einer anderen Zielsetzung kompetenten
Lesens. Im Zentrum standen nun das Lesen >schoner Literatur<
gemif einem Verstindnis, das der Zweckfreiheit von Kunst den
héchsten Wert beimaf. Die Lektiire von (4dsthetisch anspruchs-
voller) >Dichtungs sollte den Menschen auf dem Wege dsthetischer
Erfahrung, sprachlicher Sensibilisierung und historisch-kultureller
Selbstreflexion zu einer sharmonischen Ganzheit< bilden. In dieser
Epoche bildete sich der bis heute einflussreiche literarische Kanon
einer dsthetischen >Hochliteratur< heraus, zugleich ging damit die
starke literardsthetische Zentrierung des Leseunterrichts im
deutschsprachigen Schulsystem einher, die bis in die Gegenwart
einen starken Gegensatz zu den angelsichsischen und skandina-
vischen Landern bildet (vgl. Garbe & Holle 2007).

Lesenorm Nr. 2:

Klassik und
Romantik

»Lesen literarisch-dsthetischer Texte dient der existenziellen Personlich-
keitsentwicklung. Dabei soll die Distanz kiinstlerischer Literatur zur All-
tagssprache und zu pragmatischen Alltagskontexten in Form von dsthe-
tischer Sensibilitit, Selbstreflexion und Reflexion der Historizitdt
menschlicher Erfahrung fiir die persénliche Weiterentwicklung der Leser/
innen produktiv gemacht werden.« (Groeben & Schroeder 2004: 311)
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Normativer
Idealzustand im
Gegensatz zur
empirischen
Leserealitit

Erlebnisnorm
des Lesens
in der Gegenwart

Lesenorm Nr. 3:

Diese beiden Normen standen historisch immer schon in Kon-
kurrenz zueinander, was auch in unterschiedlichen deutschdidak-
tischen Zielsetzungen seinen Niederschlag gefunden hat: Soll
der Deutschunterricht vor allem zur Lektire von Sachtexten be-
fahigen oder der existenziellen Persénlichkeitsbildung dienen?
Lange Zeit hat vor allem in der gymnasialen Bildung das literar-
dsthetische Konzept eindeutig Prioritit gehabt; erst angesichts
des PISA-Debakels setzt hier derzeit ein Umdenken ein. Beide
Normen sind stark an einem normativen Idealzustand orientiert,
der in der (historischen) Leserealitit niemals erreicht wurde. Es
wurden also jeweils kulturelle Standards fiir >richtiges Lesencs
definiert, von denen das tatsichliche Leseverhalten breiter Bevol-
kerungsschichten erheblich abwich.

Dies dndert sich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts,
als sich unter dem Vorzeichen der Mediengesellschaft der tradierte
Gegensatz von >Hochkultur< und >Unterhaltungskultur< aufzu-
|6sen beginnt in Richtung einer nun legitim gewordenen Erlebnis-
orientierung (vgl. Schulze 1993). Diese prigt sich auch in einer
neuen Norm des Lesens aus, insofern nun >Lesefreude<zu einem
legitimen Lesemotiv wird (wahrend sie frither dem Trivialkultur-
schema zugerechnet wurde). Die zeitgen&ssische Didaktik der
Leseférderung und der Kinder- und Jugendliteratur orientieren
sich vielfach an dieser >Erlebnisnorm des Lesensx.

»Lesen dient der Erfiillung von motivational-emotionalen Erlebnis-
bediirfnissen des Individuums. Es hat die Fihigkeit zu entwickeln, aus
der Rezeption jeglicher (auch pragmatischer) Literatur Genuss als
personliches Gliickserleben bzw. Lebensfreude zu gewinnen, wobei
die dsthetische bzw. gehaltliche Qualitit der Ausgangstexte fiir die
Etfiillung der >Erlebnisnorm« eine nachrangige Rolle spielt.«
(Groeben & Schroeder 2004: 312)
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Diese drei Lesenormen sind gegenwirtig in zahlreichen Debatten
der Offentlichkeit ebenso présent wie als Vorgaben in den Sozia-
lisationsinstanzen Familie, Schule und Jugendkulturen (peer
groups). Sie stehen zueinander in einem Verhiltnis der Ko-Exis-
tenz, aber auch des Konflikts.



1.1.2 Funktionen des Lesens

Das nachstehende Modell der »Funktionen des Lesens« (Groeben
2004) kann als Versuch verstanden werden, die zentralen As-
pekte aller drei lesebezogenen Bildungsnormen nicht als Gegen-
sitze, sondern als Ergdnzungen zu sehen. Es stellt somit eine
integrative Modellierung dieser drei Bildungsnormen und der auf
sie bezogenen Funktionen des Lesens dar.

WozuU LESEN? 1.1

Fiktionale Texte Non-fiktionale Texte

Bedeutungskonstruktion/Textverstindnis

Prozess Unterhaltung (Spannung, Freude/Traurigkeit, | Information (Wissenserwerb, Bewertung,
asthetischer Genuss, Fantasieren, Entlas- Begriindung, Handlungskompetenzen,
tung) Durchblick)

Primére Fantasie-Entwicklung (Argumentative) Kommunikation

Entwicklung von dsthetischer Sensibilitidt und sprachlicher Differenziertheit

Politische) Mei bild
Personale Anerkennung von Alteritit (Poll 15¢ ¢ Veinungsbroung )
Ebene . . . Kognitive Orientierung/Wissensvertiefung
Starkung von Empathie, Moralbewusstsein, .
) - (vor allem auch zur beruflichen Qua-
lebensthematischer Identitat .
lifizierung)
Reflexion tiber mégliche (vs. reale) Welten
Soziale Entwicklung/Aufrechterhaltung von Kenntnis/Verstindnis von gesellschaftlichen
Ebene kulturellem Gedéchtnis Strukturen/sozialem Wandel

Abb. 1.1: Funktionen des Lesens im (unmittelbaren) Handlungsprozess und hinsichtlich der mittelbaren

Folgen (Quelle: Groeben 2004: 24)

Dieses Tableau bietet die nach unserer Kenntnis umfassendste
Modellierung der »Funktionen des Lesens (...) auf individueller
und sozialer Ebene (...), fur die empirisch ein Realitatsgehalt
gesichert und normativ eine positive Wertung gerechtfertigt wer-
den kann« (Groeben 2004: 23). Das Modell differenziert die Text-
angebote in fiktionale und non-fiktionale, also literarische und
Gebrauchs-Texte, die Leserseite in unmittelbare Funktionen im
Leseprozess und mittelbare Folgen oder Wirkungen des Lesens,
letztere noch einmal differenziert nach personaler und sozialer
Ebene. Ubergreifend gilt zunichst fiir alle Textrezeptionen, dass
durch Bedeutungskonstruktion ein elementares >Textverstind-

Integration der drei

Lesenormen im

Tableau >Funktionen

des Lesens«<
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onen des Modells

nis< erworben werden muss — unabhingig von der Frage, ob es
sich um fiktionale oder Sachtexte handelt. Fiir den Rezeptions-
prozess werden sodann die beiden grofden Funktionen >Lesen zur
Unterhaltung< und >Lesen zur Information< ausdifferenziert und
den Textgruppen >Fiction/Non-Fiction< zugeordnet, was erklar-
termaflen eine vereinfachende Schematisierung darstellt: Man
kann selbstverstindlich auch nicht-fiktionale (Sach-)Texte zur
Unterhaltung oder literarische Texte zur Information lesen bzw.
diese Funktionen kénnen einander tiberlappen, ebenso wie beide
Textsorten sich vermischen kénnen (z.B. im Genre >Doku-Ficti-
on<). Die Zuordnung bestimmter Funktionen zu bestimmten
Textsorten ist darum nicht als prinzipielle, sondern als prototy-
pische zu verstehen.

Beziiglich der mittelbaren Folgefunktionen des Lesens werden
textsortentibergreifend zwei Funktionen expliziert: >Entwicklung
von dsthetischer Sensibilitat und sprachlicher Differenziertheit«
sowie >Reflexion liber mégliche (vs. reale) Welten<. Eher den fik-
tionalen Texten zugeordnet werden auf personaler Ebene die Fan-
tasieentwicklung, die Starkung von Empathie, Moralbewusstsein,
lebensthematischer Identitit sowie die Anerkennung von Alteri-
tit (Fremdheit), wihrend die Lektiire von nicht-fiktionalen bzw.
Sachtexten die Fihigkeiten zur Kommunikation, zu politischer
Meinungsbildung, kognitiver Orientierung und Wissensvertie-
fung befsérdert. Auf der sozialen Ebene trigt die Rezeption fikti-
onaler Texte in letzter Instanz zur Entwicklung des >kulturellen
Gedichtnisses«< bei, wihrend die Rezeption von nicht-fiktionalen
(Sach-) Texten das Verstandnis von gesellschaftlichen Strukturen
und sozialem Wandel beférdern kann oder soll. Damit bewegen
wir uns allerdings zunehmend weg von der empirisch-deskrip-
tiven hin zu einer normativen Dimension des Lesens, da die-
se — gesellschaftlich erwiinschten — Funktionen des Lesens
aufgrund ihrer Komplexitat kaum empirisch nachweisbar sind.
Die deskriptiv-empirische Perspektive erfiillt hier vor allem die
Aufgabe einer >negativen< Kritik, d.h. sie eliminiert diejenigen
Funktionen, fur die sich keine Realgeltung nachweisen lasst (z.B.
die Behauptung, Lesen steigere die Konzentrationsfihigkeit; vgl.
Groeben 2004: 27).

Die hier nur knapp benannten Funktionen des Lesens werden
im Forschungstiberblick zur »Lesesozialisation in der Medienge-
sellschaft« (Groeben & B. Hurrelmann 2004) in drei umfang-
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reichen Beitragen (von Klimmt & Vorderer; Christmann sowie
Rupp, Heyer & Bonholt) ausfiihrlich entfaltet; wir kénnen hier
lediglich auf die dortigen Erlauterungen sowie auf das Resiimee
von Groeben & B. Hurrelmann (2004: 440-465) verweisen. Im
Sinne des angestrebten >gesellschaftlich handlungsfihigen Sub-
jekts<, das an den Kommunikationsprozessen einer Medienge-
sellschaft partizipieren kann, wire oberstes Bildungsziel mithin
eine Lesepersonlichkeit, die Gber das gesamte Spektrum der dar-
gelegten Leseweisen verfligen und alle Funktionen des Lesens
situativ angemessen realisieren kann. Das Lesen wire dann zu
einer stabilen und ausdifferenzierten kulturellen Praxis gewor-
den.

1.2 Die Kompetenzdebatte in der aktuellen
Bildungspolitik

In der internationalen Bildungspolitik hat sich in den letzten
zwei Jahrzehnten ein tief greifender Paradigmenwechsel vollzo-
gen: Dasjenige, was Kinder und Jugendliche in ihrer Schulzeit
lernen sollen, wird heute vielfach nicht mehr als Bildungsinhalt
definiert, sondern als Kompetenz oder Qualifikation. Da Wis-
sensinhalte in einer globalisierten Wissensgesellschaft schnell
veralten und der beschleunigte gesellschaftliche Wandel auch
berufliche Qualifikationen rasch veralten lisst, heifdt die Devise
heutzutage lebenslanges Lernen. Die Schule kénne unter diesen
Umstdnden nur noch >Basiskompetenzen< vermitteln fiir le-
benslanges Weiterlernen. Die Frage, an welchen Inhalten solche
Basiskompetenzen erworben werden, wiirde demgegentiber se-
kundar: Im Prinzip sei es egal, ob man Lesekompetenz an einem
Goethe-Drama, einem Fachbuch der Physik, einem Zeitungsar-
tikel oder einem Comic erwirbt; die Hauptsache ist nicht langer
der Gegenstand, sondern die beim Lernen erworbene Fdhigkeit,
die auf andere Gegenstiande lbertragbar sein muss. »Kompe-
tenz heifdt also im Kern, ein vorhandenes Muster auf neue Stof-
fe oder auch Probleme iibertragen zu kénnen« (Willenberg
2007a: 7).

Darum definieren deutsche Bildungsstandards und Kerncur-
ricula seit kurzem nicht mehr vorrangig, welche Bildungsinhalte
Gegenstand des schulischen Unterrichts sein sollen (zum Bei-

Ziel: entfaltete

Lesepersdnlichkeit

Kompetenz und
Qualifikation statt
Bildungsinhalten
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spiel sMarchenc< in der 5. Klassenstufe), sondern welche Kompe-
tenzen die Schilerinnen in welcher Klassenstufe erworben haben
sollen. Was aber sind >Kompetenzen«< in diesem neuen bildungs-
politischen Verstindnis?

Den gréfdten Einfluss auf die bildungspolitischen Debatten
hatten zweifellos die PISA-Studien der OECD. Die Organisation
fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
will mit dem Programme for International Student Assessment
(PISA) den 28 Mitgliedsstaaten sowie einer wachsenden Zahl
weiterer Teilnehmerldnder regelmiRig Daten lber die Qualitit
ihrer Bildungssysteme zur Verflgung stellen, um ein Benchmar-
king (eine Vergleichsnormierung) zu ermdéglichen. Damit er-
scheint >Bildung< bzw. die Qualitit von Bildungssystemen nun
als eine empirisch messbare GréfRe, indem das Kénnen der Schii-
lerlnnen als >output< gemessen wird. Im Fall von PISA heifdt das:
Die »Basiskompetenzen< von 15-J4hrigen werden alle drei Jahre
getestet, erstmals im Jahr 2000. Dabei wurden in den 32 beteilig-
ten Staaten jeweils zwischen 4.500 und 10.000 Schiilerinnen
getestet, die fir die Gesamtheit der 15-J3hrigen reprisentativ
sind. In Deutschland wurden fiir die internationale Studie rund
5000 Jugendliche getestet, fiir die nationale Erweiterungsstudie
(PISA-E) waren es insgesamt rund 50.000 (Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001: 18 f. — kiinftig nachgewiesen als PISA 2000 — und
dass. 2002). Das Konzept der zu erfassenden >Basiskompe-
tenzen< wurde von den PISA-Expertinnen folgendermaflen defi-
niert:

>Basiskompetenzen< nach PISA:

»Nach der Vorstellung der OECD werden mit PISA Basiskompe-
tenzen erfasst, die in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende
Lebensfiihrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir
eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind.
Die PISA zu Grunde liegende Philosophie richtet sich also auf die
Funktionalitit der bis zum Ende der Pflichtschulzeit erworbenen
Kompetenzen fiir die Lebensbewidltigung im jungen Erwachsenenal-
ter und deren Anschlussfihigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen in
der Lebensspanne.«

(PISA 2000: 16)
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1.2.1 Das Konzept von Lesekompetenz in der PISA-
Studie 2000

Seit der Veréffentlichung der PISA-Studie 2000 ist die Lesekompetenz
in aller Munde: In Deutschland verfiigt etwa ein Viertel der Jugend-
lichen am Ende der Pflichtschulzeit nicht tiber hinreichende Lese-
kompetenzen, um den Anforderungen einer schriftbasierten Wis-
sensgesellschaft gewachsen zu sein! Die erste internationale
Leistungsvergleichsstudie der OECD ist der Lesekompetenz (Rea-
ding Literacy) gewidmet, weil Bildungsexperten davon ausgehen,
dass es sich dabei um die grundlegende Kompetenz handelt, der alle
anderen Kompetenzen (auch Mathematical und Scientific Literacy)
nachgeordnet sind. Internationale Leistungsvergleichsstudien wie
IGLU/PIRLS und PISA testeten nicht, ob der in den jeweiligen natio-
nalen Curricula verankerte Lernstoff von den Schiilerinnen beherrscht
wird, sondern ob die notwendigen Kompetenzen fiir ein erfolgreiches
berufliches und persénliches Leben erworben wurden. Zugleich
machte die PISA-Studie 2000 deutlich, dass Lesen eine gesellschaft-
liche Schlusselqualifikation darstellt (vgl. PISA 2000: 69 f.).

Was wurde in der PISA-Studie unter>Lesekompetenz< verstan-
den und folglich getestet? Der Lesebegriff von PISA ist dem an-
gelsichsischen literacy-Konzept verpflichtet, das stirker pragma-
tisch ausgerichtet ist als die zentraleuropdischen Konzepte einer
literarischen Bildung. Wichtige Referenzen sind die kognitionspsy-
chologischen Arbeiten von van Dijk und Kintsch (1983) sowie die
psychometrischen Arbeiten von Kirsch und Mosenthal (1998).

>Lesekompetenz«
ist grundlegend fiir
alles Lernen

Pragmatisches
Konzept von
Lesekompetenz

Das Verstindnis von Lesekompetenz in der PISA-Studie:

»Lesekompetenz wird in PISA in Einklang mit der Forschung zum
Textverstehen (...) als aktive Auseinandersetzung mit Texten aufge-
fasst. In der psychologischen Literatur zum Textverstehen besteht
Einigkeit dariiber, dass der Prozess des Textverstehens als Konstruk-
tionsleistung des Individuums zu verstehen ist. Lesen ist keine passive
Rezeption dessen, was im jeweiligen Text an Information enthalten
ist, sondern aktive (Re-) Konstruktion der Textbedeutung. Die im Text
enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und Sprach-
wissen des Lesers verbunden. Die Auseinandersetzung mit dem Text
lisst sich als ein Akt der Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem
das Vorwissen der Leser und die objektive Textvorgabe interagieren.«
(PISA 2000: 70 f.)
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»>Lesekompetenz< (Reading Literacy) heift, geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen und tiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu
erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. «

(PISA 2000: 80)

22

Textsorten im
PISA-Test

Dieses Verstindnis von Lesekompetenz ist auch konstitutiv fur
die im PISA-Lesetest verwendeten Texte; diese bestanden aus
»kontinuierlichen« (d.h. fortlaufend geschriebenen) und »nicht-
kontinuierlichen« Texten, d.h. Kombinationen von Texten und
Bildern bzw. Graphiken, in einer Gewichtung von 62 : 38 Prozent
(vgl. PISA 2000: 81). Unter den kontinuierlichen Texten gab es
nur 12 Prozent narrative Texte, ansonsten appellative oder ex-
positorische Texte. Gefordert waren in den Testaufgaben tber-
wiegend kognitive und teilweise reflexive Textverstehensleistun-
gen.

Lesekompetenz
Primar textinterne Externes Wissen
Merkmale nutzen heranziehen
[ [ [ [
Text als " ;
Sich auf bestimmte
Ganzes Textteile konzentrieren Inhalt SkFuktur
betrachten
[ [
Unabhangige .
Einzelin- Beziehungen
formationen| | Vverstehen
l |
Allgemeines | | | . Eine text- Uber den Uber die
Verstandnis . bezogene In- Inhalt des Form des
tionen X
des Textes ermitteln terpretation Textes Textes
entwickeln entwickeln reflektieren | | reflektieren

Abb. 1.2: Theoretische Struktur von Lesekompetenz in PISA

(Quelle: Deutsches PISA-Konsortium 2000: 82)
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Der kognitionspsychologische Ansatz unterteilt Lesekompe-  Drei Teilkompe-

tenz in drei Teilkompetenzen, von denen zwei darauf basieren, tenzenvon Lese-
dass primir textinterne Informationen genutzt werden (»Infor- kompetenz
mationen ermitteln«, »Textbezogenes Interpretieren«), und die
dritte die Verkniipfung dieser Informationen mit textexternem
Wissen erfordert (»Reflektieren und Bewerten«) (vgl. PISA 2000:
82 ff.). Die Aufgaben aus dem Bereich »Reflektieren und Bewer-
ten« sind folglich die anspruchsvollsten; sie setzen voraus, dass
der Leser den Text »mit eigenen Erfahrungen, Wissensbestinden
und ldeen« in Beziehung setzt (vgl. PISA 2000: 83).

Fur jede dieser drei Kompetenzdimensionen definieren die
PISA-Expertinnen zugleich fiinf Kompetenzstufen. Dieses Stufen-  Kompetenzdimen-
modell kann man sich vorstellen wie eine Treppe: Man erreicht ~ sionen und -stufen
die fuinfte Stufe in der Regel erst, wenn man die Stufen eins bis
vier gemeistert hat. Somit geht man in der Auswertung der Test-
aufgaben davon aus, dass die Testpersonen, die die Stufe V er-
reichen, die Aufgaben auf den vier darunter liegenden Stufen
ebenfalls erfolgreich meistern. Als Mindeststandard fiir den mitt-
leren Schulabschluss sowie fiir die Bewiltigung der Leseanforde-
rungen im Berufsleben wurde in PISA die Kompetenzstufe |
definiert (vgl. PISA 2000: 98 f.). Das Modell der fiinf Kompetenz-
stufen wird in der PISA-Studie fuir alle drei Teildimensionen (Sub-
skalen) der Lesekompetenz expliziert. [Die Kompetenzstufen in
allen drei Dimensionen mit vertiefenden Aufgabenstellungen
enthalt das Arbeitsbuch in Abschnitt 1.2.1.]

1.2.2 Das Konzept von Lesekompetenz in der IGLU-
Studie 2001

Im Jahr 2001 wurde in 35 Staaten die »Internationale Grundschul-  Internationale
Lese-Untersuchung« (IGLU) durchgefiihrt, die das Leseverstind- ~ Grundschul-Lese-
nis von Kindern am Ende der vierten Jahrgangsstufe untersucht. %PTEEE;;JChung
Trager dieser Untersuchung ist die IEA (International Association

for the Evaluation of Educational Achievement); international heifdt

die Studie »Progress in International Reading Literacy Study«

(PIRLS). Getestet wurden zunichst weltweit fast 150.000 Grund-

schiilerinnen aus 35 Staaten (vgl. Bos et al. 2003: 9; kiinftig zitiert

als: IGLU 2003). In Deutschland nahmen rund 7.600 Schiile-

rinnen aus mehr als 200 Grundschulen aller 16 Bundeslander
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teil. In einer nationalen Erweiterungsstudie (IGLU-E) wurden
auch Tests in Mathematik, Naturwissenschaften, Rechtschrei-

bung und Aufsatzschreiben durchgefuhrt.

Leser, Text und Die IGLU-Studie geht von einem »interaktiven Modell des Lese-
Kontext  verstandnisses« aus (vgl. Rumelhart 1994). Diesem Modell zufolge
interagieren im Leseakt drei Faktoren: Leser, Text und Kontext.

LN

Abb. 1.3: Modell des Leseaktes in IGLU 2003

Leser, Text und Kontext im Leseakt:

»Der Leser bringt eine Reihe von Voraussetzungen mit, die das Ni-
veau des Leseverstindnisses beeinflussen. Hierzu zdhlen neben der
basalen Dekodierfihigkeit (Sicherheit und Schnelligkeit der Wort-
identifikation) die kognitiven Voraussetzungen des Lesers (Aufmerk-
samkeit, Geddchtnis, Wortschatz, analytische Kompetenz), motiva-
tionale Aspekte (Leseabsicht, Interesseam Lesestoff, Selbstwirksamkeit
als Leser), sein Wissen (allgemeines Weltwissen, textspezifisches Vor-
wissen und metakognitive Strategien) sowie Leseerfahrungen.

Der Text bezieht sich auf ein bestimmtes Thema und beinhaltet spe-
zifische Sprach- und Strukturelemente, welche die Lesbarkeit beeinflus-
sen. Bedeutsam sind auch die Textsorten bzw. das vom Verfasser verfolgte
Ziel — will der Verfasser unterhalten, tiberzeugen oder informieren?

Der Kontext der Lesesituation fordert das Engagement und die Mo-
tivation zu lesen und stellt oft spezifische Anforderungen an das Lesever-
stindnis. Dabei handelt es sich (...) um situative Kontextfaktoren, z.B.
soziale (...) und raum-zeitliche Bedingungen. (...) Weitere Kontextfak-
toren, welche die Schulleistung allgemein beeinflussen, sind Klassen- und
Schulmerkmale, wie sie im |GLU-Kontextmodell beschrieben werden. «
(IGLU 2003: 72 f.)
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Im Unterschied zu PISA beriicksichtigt IGLU drei Bereiche von  Drei Bereiche
Lesekompetenz: (1) Aspekte der Verstehensleistung, (2) die In- von Lesekompetenz
tention beim Lesen literarischer und expositorischer Texte und
(3) die Einstellungen und die Lesegewohnheiten des Lesers (vgl.
IGLU 2003: 74).
Die Verstehensprozesse, die bei PISA in drei Kompetenzdimen-
sionen erscheinen, werden bei IGLU in vier Kompetenzdimensi-  Vier Kompetenz-
onen modelliert: dimensionen
1. »Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener Informati-
onen«
2. »Einfache Schlussfolgerungen ziehen«
3. »Komplexe Schlussfolgerungen ziehen und begriinden, Inter-
pretieren des Gelesenen«
4. »Prifenund Bewertenvon Sprache, Inhalt und Textelementen«
(IGLU 2003: 76 f.).

Lesekompetenz
Nutzung von Heranziehen
textimmanenter Information externen Wissens
[ [ [ [
Unabhangige Bezf/:/?shcilg:n
Einzel- > Uber Inhalte Uber Strukturen
informationen Texttellen und reflektieren reflektieren
-abschnitten
nutzen
herstellen
12 12 12 2
Erkennen und Komplexe Priif d
Wiedergeben Einfache Schlussfolge- B ru et" un
explizit Schlussfolge- rungen ziehen; elwherlten \;on
angegebener rungen ziehen Interpretieren nS a llin
Informationen des Gelesenen prache

Abb. 1.4: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in IGLU
(Quelle: Bos et al. 2003: 79)

Die Leseintention wird bei IGLU auf die Bandbreite authentischer  Leseintentionen
Leseanldsse fur Kinder dieses Alters zuriickgefiihrt: »Lesen um
bestimmte Informationen zu erhalten, um zu lernen, um am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen oder einfach Lesen aus
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