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Vorwort

Wenn man Lehrerinnen und Lehrkrifte, die nicht eine Sprache unterrichten, zur
Rolle der schriftbezogenen Instruktion in ihrem Unterricht befragt, dann erhalt
man ein breites Spektrum von Antworten. Fiir dessen Enden seien die beiden fol-
genden Aussagen aus Interviews angefiihrt:

o ,Generell verwende ich keine Schreibaktivititen in meinen Kursen, weil solche
Aktivitdten eine betrachtliche Menge Zeit benétigen, die ich nicht habe. Manch-
mal gebe ich Hausaufgaben. Die Schiiler beantworten schriftlich Fragen in ihren
Heften. Ich finde generell keine Zeit dafiir, diese Fragen zu priifen. Ich erhalte
nur die miindlichen Antworten, und wenn die falsch sind, korrigiere ich sie. Die
Schiiler iiberpriifen ihre Antworten selbst und machen die nétigen Korrekturen
in ihren Heften“ (Ulusoy & Dedeoglu, 2011, S. 8).

o ,Lehrer sollten gute Leser sein, um gute Rollenmodelle fiir ihre Schiiler zu sein.
Lehrer sollten Schiilern zeigen, was ein guter Leser tut und wie er liest. Ich bin
ein guter Leser. Ich lese oft laut fiir meine Schiiler, sodass sie die Chance haben,
einen guten Leser zu beobachten und ihm zuzuhoéren. Ich denke, alle Lehrer sind
wirklich Leselehrer, aber nur qualifizierte Lehrer, die ein Training im fachbezo-
genen Lesen und Schreiben haben, konnen das angemessen. Ich investiere viel
Zeit und Energie, damit meine Schiiler sich in ihren Lese- und Schreibféhigkeiten
verbessern® (Ulusoy & Dedeoglu, 2011, S. 10).

Die Aussagen stammen von Lehrpersonen aus den sozialwissenschaftlichen Fa-
chern, und Auflerungen wie die erste iiberwiegen in Interviewstudien. Es ist au-
Blerdem bemerkenswert, wie unterschiedlich die beiden Lehrkrifte — beide mit elf
Jahren Berufserfahrung - argumentieren. Die erste Person fithrt den Mangel an Zeit
an, die zweite Person investiert viel von der Zeit, die der ersten Lehrkraft zu fehlen
scheint. Mehr noch: Die erste Person lagert Schreibaktivititen aus dem Unterricht
aus, priift lediglich punktuell sowie miindlich und tiberldsst es ihren Schiilerinnen
und Schiilern, die Texte selbststandig zu korrigieren, wihrend die zweite Person sich
als Rollenmodell im Unterricht begreift.

Und wie sieht der Unterricht denn selbst aus, {iber den Lehrpersonen berichten?
Wenn man so wie Molly Ness 40 Stunden Unterricht von High-School-Lehrkraften
(Facher: Geografie, Geschichte, Chemie, Physik) minutios vermisst und darauf ach-
tet, was die Lehrpersonen fiir schwache Leserinnen und Leser tun, dann kénnen
durchaus pikante Ergebnisse aus lesedidaktischer Sicht die Folge sein. Die Lehrkréf-
te verbrachten namlich ein Drittel der Zeit damit, lehrkraftzentriert Dinge zu erkla-
ren, und présentierten Inhalte mehrfach (und das durchaus kreativ). Leseinstruk-
tion machte lediglich drei Prozent der Unterrichtszeit aus. Die Lehrkrifte waren
damit Uberbringer des Wissens, statt ihre Schiilerinnen und Schiiler anzuleiten, sich
Lerngegenstidnde lesend selbst anzueignen. Diese Ambivalenz war ihnen zum Teil
bewusst. So sagte eine Lehrkraft im Interview: ,,Ich habe keine Zeit, herumzusitzen



Vorwort

und den Schiilern beizubringen, wie man liest. Obwohl es auf lange Sicht hilfreich
wire, miisste ich Unterrichtszeit fiir den Inhalt abgeben® (Ness, 2008, S. 92).

Inhalt versus Methode - so liefle sich das Verhiltnis von Fachunterricht und
Schriftinstruktion, zugegebenermaflen iiberspitzt, auf den Punkt bringen. Dabei
konnte es auch anders sein: Sachtexte, auf die (nahezu) alle Facher zuriickgreifen,
zu lesen und schriftlich weiterzuverarbeiten, bieten den Vorteil, dass Schiilerinnen
und Schiiler eigenaktiv Wissen konstruieren und transformieren und dabei Inhalte
lernen. Dazu miissen sie allerdings haufig Lese- und Schreibstrategien anwenden,
die sie wiederum von ihren Lehrkriften lernen miissen, und dies geht mit einer Ver-
schiebung vom Know-that zum Know-how einher. Hiervon diirften insbesondere
auch die schriftschwachen Schiilerinnen und Schiiler profitieren, die wir seit dem
Jahr 2000 zyklisch von grofien Studien als Risikogruppe auf die Nachkommastelle
genau ausgewiesen erhalten.

Sie als Lehrerin bzw. als Lehrer dabei zu unterstiitzen, Lese- und Schreibstrategien
als Lernwerkzeuge in Thren Unterricht zu integrieren, ist das Anliegen des Buches.
Strategien zu vermitteln, ist jedoch keine ,Tiitensuppendidaktik®, die mit einem
Satz von Kopiervorlagen von Arbeitsblittern auskommt und maximal eine Unter-
richtseinheit lang funktioniert. Vielmehr sind Sie gefordert, Ihr eigenes strategisches
Vorgehen zu verbalisieren und fiir Schiilerinnen und Schiiler sichtbar zu machen,
damit jene iiberhaupt die Chance bekommen, strategisches Lesen und Schreiben zu
lernen. Es geht daher auch nicht um das sture Befolgen von Prozeduren, sondern
um das zweckmiflige, aber fiir Schiilerinnen und Schiiler nachvollziehbare Adap-
tieren von Vorgehensweisen. Und es geht darum, Verantwortung fiir den Lernerfolg
und das Lernen abzugeben und Heranwachsende zu selbstregulierten Lernenden zu
machen, die sich dank ihrer strategischen Fahigkeiten Lerngegenstinde zunehmend
selbststdndig im Medium Schrift aneignen.

Das sind gleichermafien Preis und Ertrag der Vermittlung von Lese- und Schreib-
strategien. Man konnte daher auch der zitierten Lehrkraft aus Molly Ness’ Studie in
den Mund legen: Weil es auf lange Sicht hilfreich ist, Schiilerinnen und Schiilern
Lesen und Schreiben beizubringen, lohnt es sich, Unterrichtszeit fiir eine strategie-
basierte Aneignung des Inhalts abzugeben.

Trotz aller bei der Entstehung dieses Buches aufgewendeten eigenen Lese- und
Schreibstrategien ist es keine genuine Einzelleistung, denn es gibt Menschen, denen
ich fiir ihre Unterstiitzung danken mochte. Teile des Buches (Kap. 3.3 und 5.1) sind
in Form von Praxishandreichungen innerhalb des vom Schweizer Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie geforderten Projekts ,,Literalitdt in Alltag und Be-
ruf “ entstanden und wurden von Kursleiterinnen fiir Lese- und Schreibkurse sowie
von Afra Sturm und Thomas Sommer kritisch diskutiert - merci. Dank gebiihrt
auch Konrad Stahlschmidt vom Kohlhammer Verlag fiir die intensive Betreuung
des Manuskripts.



Teil I: Grundlagen

»Mein Albtraum ist zweigeteilt. Teil 1: Nur wenige meiner Schiiler lesen tatsdchlich das Buch.
Sie sind abhdngig von mir und meinem Stundenskript oder lesen nur die Frage und suchen
nach einem dhnlichen Wort im Text. Teil 2: Die meisten Schiiler interessieren sich nicht fiir
naturwissenschaftliche Texte. Sie lehnen sie als langweilig ab. Ich denke, das kommt von
ihrem mangelnden Wortschatz und fehlenden Lesefdhigkeiten” (ein Naturwissenschafts-
lehrer, stellvertretend fiir Uber hundert weitere Lehrkrafte und ihre Lesealbtrdume; Quelle:
Bintz, 1997).



1 Einleitung

Stellen Sie sich vor, Sie mussten die beiden nachstehenden Texte lesen und jeman-
dem danach erklaren, worum es in den Passagen geht:

—_

. ,Das fiir die Uberwindung der Monismus-Dualismus-Dichotomie wichtigste Argument ist
dabei, dass diese Uberfiihrung keineswegs die Ausschaltung oder Elimination einer In-
tentionalitdts-Verbalisierung impliziert, sondern dass grundsatzlich auch Manifestationen
des handlungstheoretischen Sprachspiels — obwohl sie sich (u.a.) auf internal subjektive
Phdanomene etc. beziehen - als Tehengen der psychologischen Basissprache akzeptierbar,
ja anzustreben sind” (Groeben, 1986, S. 126).

2.,Nein, denn es ist zu hei8. Und du verpasst Sachen, die Spall machen, und Schwimmen”

(Ubersetzung von Graham & Harris, 2005, S. 52).

Haben Sie die Texte verstanden? Falls nicht: Woran lag es? Und: Was kdnnten Sie tun, um
die Texte zu verstehen? Bitte denken Sie Uiber diese Fragen kurz nach, ehe Sie weiterlesen.

Falls Sie die erste Fragen mit ,Nein beantwortet haben, seien Sie beruhigt: Bei-
de Texte machen es Leserinnen und Lesern wirklich nicht einfach, wenn auch auf
unterschiedliche Art und Weise. Vielleicht hilft es Thnen, wenn Sie erfahren, aus
welchem Kontext die Beispiele kommen. Der erste Text stammt aus einem Theorie-
Traktat eines Psychologen, der zweite aus der Feder eines Kindes mit Lernschwie-
rigkeiten.

Fiir Sie als Leserin bzw. als Leser halten beide Texte Verstindnishiirden bereit:
eine komplexe Syntax nebst vielen Fremdwoértern und Wortzusammensetzungen im
Falle des ersten Textes und ein Mangel an Organisation im Falle des zweiten Tex-
tes. Ohne Hilfsmittel oder Zusatzinformationen bleiben beide Texte kryptisch. Erst
wenn Sie iiber geniigend Vorwissen und den Fachwortschatz verfiigen, den Text 1
voraussetzt, wird sich Thnen der Sinn erschlieflen. Und solange Sie nicht wissen,
dass der Verfasser von Text 2 dariiber schreiben sollte, ob Kinder im Sommer zur
Schule gehen sollen, wird sich nur mit viel Rekonstruktionsarbeit Ihrerseits der
Textsinn ergeben.

Wenn Sie sich insbesondere beim ersten Beispiel iiberfordert gefiihlt haben, dann
haben Sie eine Erfahrung gemacht, die fiir schwach lesende Kinder und Jugendliche
alltaglich ist: Texte bleiben fiir sie buchstablich Biicher mit sieben Siegeln, und sie
verfiigen iiber allenfalls wenige Schliissel in Form von Lesestrategien. Wenn Sie sich
beim zweiten Text an Thren Alltag in der Schule erinnert fithlen, in dem sie Textru-
dimente schwicherer Schiilerinnen und Schiiler erhalten und Ihrerseits vor einem
Buch mit sieben Siegeln stehen, dann verweist das weniger auf einen Mangel an
Threr Lesekompetenz denn auf eine zu geringe Schreibkompetenz seitens des Schii-
lers. An dieser doppelten Problematik schriftschwacher Heranwachsender setzt der
vorliegende Band an.
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Einleitung

Ziel und Aufbau des Buches

Lesen und Schreiben teilen zwar den Bezug zur Schriftsprache, aber sie sind nicht
identisch und entwickeln sich relativ unabhangig voneinander (Abbott, Berninger
& Fayol, 2010; Berninger & Abbott, 2010; Fitzgerald & Shanahan, 2000; Lerkkanen,
Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004). Entsprechend sind Lese- und Schreibfor-
derung verwandt, aber nicht deckungsgleich. Gleichwohl offeriert der Bereich der
Lese- und Schreibstrategien eine grofle Schnittmenge. Strategien sind absichtsvolle
Handlungen, die dem Ziel dienen, einen Text besser zu verstehen bzw. zu kompo-
nieren.

Strategien setzen anderes voraus, ndmlich dass jemand tiberhaupt die techni-
schen Fihigkeiten des Lesens (wie Dekodieren und Lesefliissigkeit) und Schreibens
(Beherrschung der schriftsprachlichen Konventionen, Handschrift oder Schreiben
mit der Tastatur) erworben hat. Es ist ein wenig wie beim Segeln: Solange jemand
nicht bestimmte Knoten kniipfen oder mit dem Segel umgehen kann, braucht sich
die Person keine Gedanken iiber die Uberquerung der Ostsee zu machen. Schreiben
und Lesen (vor allem langerer Texte) sind hier nicht grundsatzlich anders. Und noch
etwas teilen sie mit dem Segeln: Es sind erlernbare Fahigkeiten, solange man ausrei-
chend Zeit dafiir reserviert. Je mehr man iibt, desto besser diirfte das Segeln gelin-
gen, sodass erfahrenere Segler sich schwierigen Torns stellen und immer anspruchs-
vollere Manéver durchfiithren. Hierin besteht eine weitere Parallele zum Lesen und
Schreiben: Je vertrauter Personen mit dem Lesen und Schreiben sind und je mehr
Erfolge sie hatten, desto mehr weiten sie ihre schriftbezogenen Tétigkeiten aus.

Stellen Sie sich aber vor, Sie wiren eine solche Seglerin oder ein solcher Segler
und miissten permanent mit verschiedenen Bootstypen in diversen Gewassern bei
unterschiedlichen Wetterlagen und eventuell mit wechselnden Segelpartnern di-
verse Manover durchfithren. Positiv gewendet, konnte man von einer grofien Her-
ausforderung reden, im schlimmsten Fall aber tiberfordern solche Situationen Sie.
Schriftschwachen Kindern und Jugendlichen diirfte es ganz dhnlich gehen, wenn
sie im Laufe eines Schultages verschiedene Facher haben und dort auf Texte (und
Schreibaufgaben) treffen, die jeweils fach(-gruppen-)spezifischen Konventionen
folgen. In Mathematik miissen sie Formeln, Zahlen, Tabellen und Texte mit vielen
mathematischen Informationen lesen. Im Geschichtsunterricht treffen sie auf Quel-
len, die anders gegliedert sind als jene Texte, die in den Fachern Chemie oder Physik
auf sie warten. Die Schule verlangt mit ihrem Facherkanon sehr unterschiedliche
und breite Fihigkeiten im Leseverstehen. Nicht umsonst hat PISA unter Jugend-
lichen am Ende der Pflichtschulzeit Leseleistungen verschiedener Anforderungen
(Informationen suchen, Schlussfolgerungen ziehen, Texte bewerten), bei unter-
schiedlichen Textformaten (fortlaufende = kontinuierliche und grafische = nicht-
kontinuierliche Texte) mit spezifischen Funktionen (Beschreibungen, Anleitungen,
Argumentationen etc.) sowie aus verschiedenen Kontexten (private, 6ffentliche, bil-
dungs- oder berufsbezogene Zwecke) getestet.

Die Ergebnisse dazu sind bekannt: Ein gutes Sechstel erreicht nicht einmal jenes
Minimum an Leseverstehensleistungen, welches als Basis gilt, und ein gutes Fiinftel
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Einleitung

demonstrierte Leistungen lediglich auf dem Minimum, das fiir das Leben in der heuti-
gen, schriftbasierten Gesellschaft zwingend nétig erscheint. Zwei Fiinftel aller 15-Jah-
rigen geben damit hinsichtlich ihrer Textverstehensleistungen Anlass, sich iiber ihr
Fortkommen zu sorgen. Das gilt nicht nur fiir das Lesen, denn die bei PISA gemesse-
nen Basiskompetenzen hdngen untereinander substanziell zusammen, wie Jennifer
Cromley (2009) es anhand der 2000, 2003 und 2006 erhobenen PISA-Daten in natur-
wissenschaftlicher und Lesekompetenz zeigen konnte. Was noch zu sehr fehlt, sind
Konsequenzen in Form einer ficheriibergreifenden Leseforderung, die nach PISA
geboten scheint. Was ebenfalls vernachlassigt wird, ist das Schreiben in den Fachern.

Bislang war es dem Deutschunterricht iiberlassen, basale Lese- und Schreibfihig-
keiten aufzubauen, auf die dann die sozialwissenschaftlichen, naturwissenschaftli-
chen und musischen Fachficher zuriickgreifen. Wenn man Lehrkrifte der sozial-
und naturwissenschaftlichen Facher dazu befragt, dann nennen sie haufig

o die ,, Arbeitsteilung® zwischen Muttersprachen- und Fachunterricht,

o die mangelnde Zeit fiir die Vermittlung schriftsprachlicher Fahigkeiten ange-
sichts der Stoffdichte

o und die mangelnde Vorbereitung in der Lehramtsausbildung (Bintz, 1997; Kiu-
hara, Graham & Hawken, 2009; Ness, 2008; Ulusoy & Dedeoglu, 2011).

Nur: Wenn die Instruktion mit domanenspezifischen Texten weder ausreichend im
Studium vermittelt wird noch spiter in der Schule stattfindet, sondern dort dem
Deutschunterricht tiberantwortet wird, der jedoch mit ganz anderen Texten arbeitet
als die Sachfacher (und daher genauso gut argumentieren kénnte wie der Fachunter-
richt) — wie sollen dann Schiilerinnen und Schiiler jemals besser in den Unterrichts-
fachern lesen und schreiben? Wie sollen sie den Transfer zwischen verschiedenen
Textkonventionen schaffen? Und wie sollen sie sich aus der prekiren Patt-Situation
befreien, in die sie die Verantwortungsstreitereien, wer fiir Schriftsprachféorderung
in welchem Maf§ verantwortlich ist, nolens volens bringt?

Im Kern sind damit strukturelle Probleme der Lehramtsausbildung angespro-
chen, auf die dieses Buch keine Antwort geben kann. Vielmehr will es Thnen fiir
Thren Fachunterricht Vorschlige machen, wie Sie Lese- und Schreibstrategien for-
dern konnen. Sie finden in diesem Buch eine Auswahl an Strategiebiindeln — meist
handelt es sich um eine Kombination verschiedener Elemente - fiir das Lesen und
Verfassen von Sachtexten.

Um dieses Buch iibersichtlich zu halten, erschien eine Reduktion unumgéng-
lich. Die Auswahl erfolgte danach, dass diese Strategiebiindel nachweislich wirksam
sind, also in Studien mit Experimental- und Kontrollgruppen ihre Uberlegenheit
unter Beweis gestellt haben (fiir einen Uberblick: Philipp, 2012b). Die Studien sind
tiberwiegend im Fachunterricht durchgefiihrt worden, und auch dies war ein Aus-
wahlkriterium der Ansétze. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dieser Studien
waren mehrheitlich Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten, also schwach
schreibende und lesende Heranwachsende. Insofern prasentiert das Buch wirksame
Lese- und Schreibstrategieférdermafinahmen fiir die Risikogruppe schriftschwa-
cher Heranwachsender im Fachunterricht.
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Einleitung

Das Buch hat einen grundsitzlich zweigeteilten Aufbau. Teil I zu den Grundlagen
besteht aus dieser Einleitung und zwei weiteren Kapiteln. Kapitel 2 geht auf die Ri-
sikogruppe jener Kinder und Jugendlichen ein, deren schriftsprachliche Fahigkei-
ten ungentigend sind. Das Kapitel betrachtet nicht nur die Gréfe der Risikogruppe
in verschiedenen Studien, sondern charakterisiert diese Gruppe auch genauer. Das
Folgekapitel 3 widmet sich aus mehreren Perspektiven dem Unterricht, den lese-
und schreibschwache Kinder und Jugendliche benétigen. Fiir die eiligen Leserinnen
und Leser unter Thnen ist das Unterkapitel 3.3 zu nennen. Es enthélt ein erprobtes
und flexibles Rahmenmodell von sechs Phasen, wie Strategien im Unterricht ver-
mittelt werden konnen. Dieses Modell bildet die Grundlage der Vermittlung aller
Strategiebiindel, die Sie in Teil IT vorfinden.

Teil 1T widmet sich der Anwendungsperspektive und besteht aus insgesamt sechs
Kapiteln. Kapitel 4 enthélt einige allgemeine Hinweise fiir die Kapitel 5-8 hinsicht-
lich der Sachtextmerkmale und der Denkblitter in der Strategieinstruktion. Das
Kapitel beinhaltet auflerdem eine tabellarische Ubersicht iiber die einzelnen Strate-
giebiindel und ihre Zwecke sowie die Denkblitter, die sowohl im Anhang als auch
im Shop unter www.kohlhammer.de zum Download bereitstehen. Die folgenden
vier Kapitel gehen auf einzelne Strategiebiindel ein. In Kapitel 5 lernen Sie drei Stra-
tegiebiindel zum Schreiben von verschiedenen Texten kennen. Das Kapitel beginnt
mit einem basalen Strategiebiindel fiir Absétze und richtet dann den Blick auf text-
sortenspezifische Strategiebiindel. In Kapitel 6 geht es um die Wirkung von Texten,
die sich durch Uberpriifung und Riickmeldungen von Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern verbessern ldsst. Grafisch geht es in Kapitel 7 zu, denn dieser Textteil hat
sich ganz den Mitteln der Visualisierung von Textinhalten verschrieben. Das darauf
folgende Kapitel 8 lehnt sich stark an die Inhalte des Kapitels 7 an, denn nun geht
es darum, zentrale Inhalte von Texten in eigenen Worten wiederzugeben, sprich:
zusammenzufassen. Mit dem Kapitel 9, das einige ausleitende Hinweise und Gedan-
ken enthilt, endet Teil IT und damit das gesamte Buch.

Ein letztes Wort: Lese- und Schreibstrategien zu vermitteln, geht mit viel Denkar-
beit einher, derer Sie sich bewusst werden miissen, um Strategien zu vermitteln. Um
dies ganz gezielt zu aktivieren, halt dieses Buch Aufgaben fiir Sie bereit, die mit dem
zu Beginn dieser Einleitung schon verwendeten Symbol, dem Bleistift, kenntlich ge-
macht werden. Diese Aufgaben sind dafiir gedacht, Sie zum Mitdenken einzuladen
und bestimmte Strategiebiindel selbst auszuprobieren.
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2 Schwach lesende und schreibende
Heranwachsende: Die Risikogruppe und ihre
Merkmale

Schriftsprachliche Fihigkeiten werden in Zeiten von Schulleistungsstudien wie PISA
als Lese- und Schreibkompetenzen aufgefasst. In solchen Studien werden verschie-
dene Kompetenzstufen unterschieden, und mittels kritischer Schwellenwerte wird
festgelegt, welche Fihigkeiten Heranwachsende in einem bestimmten Alter aufwei-
sen sollen. Wie dies geschieht und was die Zugehorigkeit zu einer Kompetenzstufe
bedeutet, wird am Beispiel Lesen in Abschnitt 2.1 erldutert. Wie grof§ der Anteil
an Kindern und Jugendlichen ist, der maximal die Basisstufe im Leseverstehen er-
reicht, beleuchtet Abschnitt 2.2. Diese Kinder und Jugendlichen weisen Defizite bei
der Lesemotivation und dem Repertoire an Lesestrategien auf, worauf Abschnitt 2.3
eingeht. Danach dndert sich der Fokus, da nun das Schreiben in den Blick gerit.
Abschnitt 2.4 beschreibt, wie hoch der Anteil der schwach schreibenden Kinder und
Jugendlichen in aktuellen Untersuchungen ausfillt. Abschnitt 2.5 widmet sich an-
hand eines ausfiihrlichen Beispiels den Differenzen von geiibten und schwachen
Schreibern. Der letzte Abschnitt 2.6 biindelt das Wichtigste aus diesem Kapitel.

2.1 Was sind Kompetenzstufen, und was haben sie mit
der Risikogruppe zu tun?

Ehe es nun inhaltlich losgeht, sollten Sie Ihr Vorwissen aktivieren, indem Sie die fol-

genden beiden Fragen beantworten: Sind Sie ein guter Leser bzw. eine gute Schrei-
berin? Und was ist das eigentlich: gut lesen bzw. schreiben kénnen? Bevor Sie weiterlesen,
machen Sie sich bitte Notizen, was fiir Sie gutes Lesen und Schreiben ausmacht und welche
Merkmale eine gut lesende bzw. schreibende Person aufweist. Notieren Sie sich bitte auch,
was schwach lesende und schreibende Personen auszeichnet. Dies wird lhnen beim Ver-
standnis der folgenden Ausfiihrungen zur mangelnden Lese- und Schreibkompetenz von
Kindern und Jugendlichen helfen.

Was sind Kompetenzen und ihre Stufen?

Kompetenzen sind in aller Munde, und man kann sie als individuelle kognitive
Leistungsdispositionen bzw. als Fertigkeiten, Kenntnisse oder auch Routinen be-
zeichnen. Sie beziehen sich auf bestimmte Situationen und Anforderungen. Kom-
petenzen sind doménenspezifisch, d.h. jemand kann eine hohe mathematische,
naturwissenschaftliche Schreib- oder Lesekompetenz haben, ohne dass er oder sie
zugleich in allen diesen Bereichen gleichméflig stark sein muss. Man kann auch
sagen, dass die Domianenspezifik bei Personen zu einem individuellen Kompetenz-
profil fithrt (Hartig & Klieme, 2006).
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Was sind Kompetenzstufen, und was haben sie mit der Risikogruppe zu tun?

In den Sozialwissenschaften stellt man sich Kompetenzen als ein kontinuierliches
Kontinuum vor (s. die horizontale Achse in Abb. 2.1), auf der man sowohl Perso-
nen als auch Aufgaben verorten kann. Um die Kommunikation von Ergebnissen
zu erleichtern, wird in aller Regel die Kompetenzskala (= empirisch erfasster Teil
des Kompetenzkontinuums) in etwa gleich grofle Abschnitte, die sogenannten
Kompetenzstufen oder auch -niveaus, unterteilt. Bei IGLU umfasst eine Kompe-
tenzstufe 75, bei PISA 72 bzw. 73 Punkte. Nur sehr selten erfolgt die Einteilung in
Stufen theoriegeleitet. Das ist deshalb erwdhnenswert, weil der Begriff Kompetenz-
stufe suggeriert, es handele sich um Entwicklungsplateaus im Sinne Piagets; dies
ist aber oftmals nicht der Fall (Hartig & Klieme, 2006). Anders gesagt: Die meisten
Kompetenzstufenmodelle sind im Grunde willkiirliche und kaum theoriegeleitete
Setzungen beziiglich der Breite der einzelnen Abschnitte. Sie informieren iiber die
gemessenen Fihigkeiten von Testpersonen und fassen Aufgaben und Personen, die
diese Aufgaben bewiltigen, iiber die Stufen zusammen.

durch Unterteilung der Skala gebildete Abschnitte

#

e

unter
Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
stufe/-niveau stufe/-niveau stufe/-niveau stufe/-niveau stufe/-niveau
1/I/A 1/I/A 2/1l/B 3/1l/C 4/IV/D

h

niedrige kontinuierliche hohe

Klompetlenz | [ \ \ K?mpetfnzskﬁla J J J | Komlpetenf

N S S I .- 1 Y SR S Y SRR S L - T
e w Uy

leichte Aufgaben- schwere

Aufgaben schwierigkeiten Aufgaben

Abb. 2.1: Unterteilung einer kontinuierlichen Kompetenzskala mit darauf verorteten Aufgaben-
schwierigkeiten in Kompetenzniveaus (Quelle: nach Hartig & Klieme, 2006, S. 135)

Was haben Kompetenzstufen mit Risikogruppen zu tun?

Wie man in verschiedenen Leseleistungsstudien die Kompetenzstufen beschrieben
hat, ist Gegenstand von Tabelle 2.1. In ihr werden die Basisanforderungen im Be-
reich Lesen aus drei Studien vorgestellt. Ergdnzend kommen die Beschreibungen
der jeweils hochsten Stufen und bei zwei Studien die Fahigkeiten unter dem als
Mindestanforderung gesetzten Niveau hinzu. Die erste der drei Studien ist die US-
amerikanische ,,National Assessment of Educational Progress® (Nationale Testung
des Bildungsfortschritts, abgekiirzt NAEP), die man am ehesten mit den deutschen
Vergleichsarbeiten vergleichen kann. Bei NAEP werden in mehr oder weniger re-
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gelmiafligen Abstanden seit den 1970er Jahren Schiilerleistungen in verschiedenen
Domainen erfasst, darunter im Lesen und Schreiben. In der Tabelle werden die
Klassenstufen 4 und 8 beriicksichtigt. Die zweite Studie ist die seit 2001 im Fiinf-
Jahres-Zyklus durchgefithrte IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) mit Viertkldsslern. Die dritte und letzte Studie ist das ,,Programme for
International Student Assessment® — kurz PISA -, welches seit dem Jahr 2000 alle

drei Jahre 15-Jdhrige testet.

Tab. 2.1: Charakteristische Anforderungen auf verschiedenen Kompetenzstufen in drei Large-
Scale-Leseleistungsstudien (Quellen: IGLU: Bos, Valtin, Voss, Hornberg & Lankes, 2007,
S. 100-103; NAEP: Lee, Grigg & Donahue, 2007, S. 20, 38; PISA: Naumann, Artelt, Schneider
& Stanat, 2010, S. 28)

der Autorenab-
sicht, kritische

interpretieren und
Praferenzen sowie

des Textes ausgie-
big und detailliert

NAEP, Kl. 4 IGLU, KI. 4 NAEP, KI. 8 PISA, 15-Jahrige
hochste Fortgeschritten: V: Abstrahieren, Fortgeschritten: IV: volles, detail-
Stufe Verallgemeinern Verallgemeinern, Themen und In- liertes Verstand-

von Informatio- tieferen Textsinn halte abstrahieren, | nis eines oder

nen, Bewusstheit bzw. -gehalt Inhalt und Form mehrerer Texte,

detailgenaue,
prazise Vergleiche,

Beurteilung und Entscheidungen analysieren Gegenuberstel-

Interpretation des | begriinden lungen und

Gelesenen Schlussfolge-
rungen

Basisstufe/

Basis: in alters-

Ill: relevante

Basis: explizite

II: im Text verteilte

altersangemesse-
nen Texten finden
und wiedergeben

I: Dekodieren
von Wértern und
Satzen

Mindest- angemessenen Einzelheiten und Informationen fin- | Informationen
anforde- Texten offensicht- | Informationen im den, interpretieren | lokalisieren, auf-
rung liche Verbindun- Text auffinden und | und aufeinander einander beziehen
gen zwischen verknupfen; einfa- | beziehen, einfache | und interpretieren,
Textinhalten und che Schlussfolge- | Schlussfolgerun- verknuipfen mit
eigenem Wissen rungen ziehen gen ziehen, Textin- | eigenem Wissen
herstellen, einfa- halt mit Vorwissen
che Schlussfolge- verknipfen, tber
rungen ziehen die allgemeine
Textbedeutung
reflektieren
unterhalb | nicht spezifiziert II: explizit ange- nicht spezifiziert la: in einem Text
der Basis- gebene Einzelin- zu einem vertrau-
stufe formationen in ten Thema mit we-

nig konkurrieren-
den Informationen
explizit gegebene
Informationen
lokalisieren

1b: in einem kurzen
Text vertrauter
Form eine Einzel-
information finden
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Was sind Kompetenzstufen, und was haben sie mit der Risikogruppe zu tun?

Die nationale NAEP-Studie gilt als Vorbild und Grundlage fiir die internationalen
Studien IGLU und PISA. Dies zeigt sich in der Ahnlichkeit, wie in den drei Studien
fir Kinder und Jugendliche die Basisstufe definiert wird. Die Basisstufe bei NAEP
ist sehr nah an dem, wie bei IGLU die Stufe III und bei PISA die Stufe II beschrie-
ben wird. Als gemeinsamer Nenner kristallisiert sich heraus, dass Personen erstens
ausdriicklich gegebene Informationen finden miissen, sie zweitens aufeinander
beziehen und drittens (vorwissensbasierte) Schlussfolgerungen ziehen. Wihrend
NAEP die Fihigkeiten unter der Basisstufe nicht weiter spezifiziert, tun dies IGLU
und PISA. Beide Studien haben mit Stufe IT (IGLU) bzw. Ia (PISA) die Fahigkeit
beschrieben, Einzelinformationen zu lokalisieren. IGLU setzt mit Stufe I altersan-
gemessen das richtige Dekodieren als niedrigstes Niveau an, wiahrend PISA mit der
Stufe Ib das Auffinden von einer Einzelinformation zum niedrigsten Niveau zéhlt.
Wenn man sich die jeweils hdochsten Stufen ansieht, so ist auch hier Konsens zu attes-
tieren. Er besteht darin, auf der Basis eines umfassenden Textverstandnisses Verall-
gemeinerungen und reflektierte Beurteilungen vorzunehmen.

Um den vergleichsweise abstrakten Beschreibungen der Niveaus aus Tabelle 2.1 Le-

ben einzuhauchen, folgen zwei Auszlige aus PISA-2009-Aufgaben. Bitte |0sen Sie die
beiden nachstehenden Aufgaben mit den Fragen 1-4 und ordnen Sie diese den oben in
Tabelle 2.1 beschriebenen Stufen zu. Begriinden Sie, wie Sie zu der Einschatzung gelangt
sind.

Aufgabe 1
Hinweis: Der Text ,Das Schauspiel sei das Werkzeug® ist der Anfang eines Theaterstiicks des
ungarischen Dramatikers Ferenc Molnar.

Das Schauspiel sei das Werkzeug
Spielt in einem Schloss nahe einem Strand in Italien.

Erster Akt
1 Einreich verziertes Gastezimmer in einem sehr schénen Schloss in Strandnéhe. Tiiren
rechts und links. Das Wohnzimmer befindet sich in der Mitte der Bithne: Sofa, Tisch,
zwei Stithle. Im Hintergrund grofle Fenster. Sternklare Nacht. Die Biihne liegt im
Dunkeln. Als der Vorhang aufgeht, hort man Ménner, die sich hinter der linken Tir
5  lautstark unterhalten. Die Tiir geht auf, und drei Herren im Smoking treten auf. Einer
schaltet sofort das Licht ein. Sie gehen schweigend in die Mitte und stehen um den
Tisch herum. Sie setzen sich alle drei gleichzeitig, Gal auf den Stuhl links, Turai in den
auf der rechten Seite, Adam auf das Sofa in der Mitte. Sehr langes, fast unangenehmes
Schweigen. Ein gemichliches Sichstrecken. Stille. Dann:
10  Gal:  Warum bist du so in Gedanken versunken?
Turai: Ich denke dariiber nach, wie schwierig es ist, ein Theaterstiick zu beginnen. Die
Hauptfiguren am Anfang vorzustellen, wenn das alles beginnt.
Addm:Ich nehme an, dass das schwierig ist.
Turai: Es ist — teuflisch schwer. Das Theaterstiick beginnt. Das Publikum wird ruhig.
15 Die Schauspielerinnen und Schauspieler betreten die Bithne, und die Qual be-
ginnt. Es vergeht eine Ewigkeit, manchmal eine ganze Viertelstunde, bis die
Zuschauerinnen und Zuschauer herausfinden, wer wer ist und wer was im
Schilde fiihrt.

17



Schwach lesende und schreibende Heranwachsende

20

25

30

35

40

45

50

55

60

Turai:
Gal:

Turai:
Gal:
Turai:

Ein recht eigenartiges Gehirn hast du schon. Kannst du deinen Beruf nicht fiir
eine einzige Minute vergessen?

Das ist unmoglich.

Es vergeht keine halbe Stunde, ohne dass du iiber das Theater, die Schauspiele-
rinnen und Schauspieler oder die Theaterstiicke diskutieren méchtest. Es gibt
andere Dinge auf dieser Welt.

Die gibt es nicht. Ich bin ein Dramatiker. Das ist mein Fluch.

Du solltest nicht Sklave deiner Arbeit werden.

Wenn du sie nicht beherrscht, bist du ihr Sklave. Es gibt nichts dazwischen.
Glaub mir, es ist kein Spaf3, einen guten Anfang fiir ein Theaterstiick zu finden.
Es ist eines der schwierigsten Probleme des Theaterhandwerks. Alle Figuren
umgehend vorzustellen. Schauen wir uns diese Szene an — uns drei. Drei Herren
im Smoking. Nehmen wir an, sie betreten nicht einen Raum in diesem edlen
Schloss, sondern eine Bithne, genau am Anfang des Theaterstiicks. Sie miiss-
ten tiber viele uninteressante Dinge sprechen, bis herauskommen wiirde, wer
wir sind. Wire es nicht viel einfacher, damit zu beginnen, dass alle aufstehen
und sich selber vorstellen? Er steht auf. Guten Abend. Wir drei sind Géaste auf
diesem Schloss. Wir kommen eben aus dem Speisezimmer, wo wir ein ausge-
zeichnetes Essen zu uns genommen und zwei Flaschen Champagner getrunken
haben. Mein Name ist Sandor Turai, ich bin ein Stiickeschreiber, ich habe wih-
rend der letzten dreiffig Jahre Theaterstiicke geschrieben, das ist mein Beruf.
Punkt. Du bist an der Reihe.

Steht auf. Mein Name ist Gal, ich bin auch ein Stiickeschreiber. Ich schreibe
auch Theaterstiicke, alle in Gesellschaft mit diesem Herren hier. Wir sind ein
berithmtes Dramatiker-Duo. Auf allen Programmbheften guter Komédien oder
Operetten steht ,,geschrieben von Gal und Turai® Natiirlich ist das auch mein
Beruf.

Gal und Turai: Zusammen. Und dieser junge Mann ...

Adam:

Turai:
Gal:
Adédm:
Turai:

Turai:

Steht auf. Dieser junge Mann ist, wenn Sie mir erlauben, Albert Adém, 25 Jahre
alt, Komponist. Ich habe die Musik fiir die letzte Operette dieser zwei liebens-
wiirdigen Herren geschrieben. Das ist mein erstes Werk fiir die Biihne. Diese
zwei édlteren Engel haben mich entdeckt, und jetzt wiirde ich gerne mit ihrer
Hilfe berithmt werden. Sie haben mich in dieses Schloss eingeladen. Sie haben
mir einen Frack und einen Smoking schneidern lassen. Mit anderen Worten,
ich bin noch arm und unbekannt. Dartiber hinaus bin ich Waise und wurde
von meiner Grofimutter grofigezogen. Meine Grofimutter ist gestorben. Ich bin
ganz allein auf dieser Welt. Ich habe keinen Namen, ich habe kein Geld.

Aber du bist jung.

Und talentiert.

Und ich bin in die Solistin verliebt.

Das hittest du nicht hinzufiigen sollen. Alle im Publikum wiirden das sowieso
merken.

Sie setzen sich alle.

Also, wire das nicht die einfachste Art, ein Theaterstiick zu beginnen?

Verwende ,,Das Schauspiel sei das Werkzeug“ auf den vorhergehenden Seiten, um die folgen-
den Fragen zu beantworten. (Beachte, dass die Zeilennummern am Rand des Textes angege-
ben sind, um dir zu helfen, diejenigen Textstellen zu finden, auf die sich die Fragen beziehen.)
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Was sind Kompetenzstufen, und was haben sie mit der Risikogruppe zu tun?

1. ,Es vergeht eine Ewigkeit, manchmal eine ganze Viertelstunde ...“ (Zeilen 16-18). Warum
ist laut Turai eine Viertelstunde ,eine Ewigkeit“?

a) Es dauert sehr lange, bis das Publikum in einem voll besetzten Theatersaal ruhig ist.

b) Es scheint ewig zu dauern, bis am Anfang eines Theaterstiicks die Situation geklart ist.

¢) Es scheint fiir einen Dramatiker immer sehr lange zu dauern, den Anfang eines Theater-
stiicks zu schreiben.

d) Es scheint, dass die Zeit viel langsamer vergeht, wenn in einem Theaterstiick etwas wirk-
lich Bedeutsames geschieht.

2. Was taten die Figuren im Stiick gerade, bevor der Vorhang aufging?

(Quelle des Textes und der Aufgaben: Naumann et al., 2010, S. 29f.)

Aufgabe 2

-\ Y Y Nur 4% der Menge, die am
\ | GroBe eines | Boden verfiigbar ist

. normalen Vorheriger Rekord:
19800 m '
Temperatur: I
Jumbojet:
10000 m

._.7—‘L~’ Ballons
: f

| | HeiBluft-
-95°C

/7 flog Richtung Meer.
Als er auf den Jet-
Stream traf, wurde
er wieder Richtung
Land gefihrt.

GroBe:
453 000 m*
(normaler HeiBluft-
ballon: 481 m?)

A Ungefiihre’”ew 2
Gewicht: hal Landebereich
1800 kg y
Korb: /
Hohe: 2,7 m
Breite: 1,3 m

Luftdicht abgeschlossene
Druckkabine mit Isolier-
fenstern
Aluminiumkonstruktion
wie bei Flugzeugen
Vijaypat Singhania trug wéhrend
des Fluges einen Raumfahrtanzug.

Abb. 2.2: HeiBluftballon

© MCT/Bulls
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3. Wie lautet die Hauptaussage dieses Textes (Abb. 2.2)?

a) Singhania war wihrend seiner Heiflluftballon-Fahrt in Gefahr.
b) Singhania hat einen neuen Weltrekord aufgestellt.

¢) Singhania ist iitber Meer und tiber Land geflogen.

d) Der Heifluftballon von Singhania war riesig.

4. Warum zeigt das Bild zwei HeifSluftballons?

a) Um die Grofle von Singhanias HeifSluftballon zu vergleichen, bevor und nachdem er ge-
fullt wurde.

b) Um die Grof3e von Singhanias Heiffluftballon mit der Grofle anderer HeifSluftballons zu
vergleichen.

¢) Um zu zeigen, dass Singhanias Heiflluftballon vom Boden aus gesehen klein erscheint.

d) Um zu zeigen, dass Singhanias HeifSluftballon fast mit einem anderen Heifluftballon zu-
sammengestoflen wire.

(Quelle der Grafik und der Fragen: OECD, 2010, S. 108, 111)

Die beiden Aufgaben représentieren unterschiedliche Testformate. Aufgabe 1 be-
zieht sich auf einen kontinuierlichen, also fortlaufenden Text, der zudem noch li-
terarisch ist. Aufgabe 2 hingegen ist ein diskontinuierlicher Sachtext in Form einer
Infografik. Daneben weisen die vier Fragen unterschiedliche Schwierigkeiten auf
und reprasentieren unterschiedliche Kompetenzstufen. Am einfachsten ist die Frage
Nr. 3, sie bewegt sich auf Niveau Ia und dort im unteren Bereich. Die richtige Ant-
wort b) wird prominent und mehrfach erwéihnt, da das Wort ,,Rekord sowohl in
der Uberschrift als auch im Einleitungstext und in den grafischen Elementen rechts
erwiahnt wird (OECD, 2010).

Schwieriger sind schon die Fragen Nr. 4 und 1, die beide fiir die Stufe II stehen.
Im Falle der Frage 4, die am unteren Ende der Stufe II zu lokalisieren ist (Antwort b)
ist die richtige Antwort), muss die Absicht der Darstellung verstanden werden. Da-
durch, dass die gesamte Grafik verdeutlicht, dass es sich um eine aufSerordentliche
Leistung des Inders handelt, wird der Schluss nahegelegt, dass man fiir ein so unge-
wohnliches Unterfangen eine spezielle Ausstattung bendtigt, die {iber die normale
Grof3e von Heiffluftballons hinausreicht (OECD, 2010).

Ebenfalls auf Stufe II, aber dort bereits am oberen Ende bewegt sich die Frage 1,
bei der die korrekte Antwort b) lautet. Die Frage verweist ausdriicklich per Zitat
auf die Stelle im Text, aber Sie mussten die Antwort aus dem Kontext erschliefSen.
Dabei hilft Thnen, dass zundchst die Figur sagt, es vergehe Zeit, ,,bis die Zuschau-
erinnen und Zuschauer herausfinden, wer wer ist und wer was im Schilde fithrt®
Ebenfalls hilft ihnen, dass nach der Klage Turais, die Figuren ,,miissten iiber viele
uninteressante Dinge sprechen, bis es herauskommen wiirde, wer wir sind*, er direkt
vorschlégt: ,Wire es nicht viel einfacher, damit zu beginnen, dass alle aufstehen und
sich selber vorstellen?“ Dies setzen die Figuren um, und auch dies unterstiitzt Ihre
Verstehensleistung (OECD, 2010).

Die weitaus schwierigste Frage ist die zweite gewesen, fiir die die Antwort lautet,
dass die Personen sich im Speisezimmer aufhielten (,Wir kommen eben aus dem
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