Erika Altenburg

Lesekompetenz - Nachdenken nach PISA

Die Reaktionen auf die Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie
sind unterschiedlich: vom Schock zur Verteidigung zur Reflexion... Dass die
Ergebnisse der PISA-Studie nicht monokausal zu erkliren sind, wird in der
Kurzfassung der Studie selbst deutlich. Schulen sind komplexe Systeme (s.
auch Baumert am 07.12.01 in der Siiddeutschen Zeitung), wobei die man-
gelnde Wirksamkeit zum Beispiel von Erlassen von Ministerin Behler deut-
lich angesprochen wird (Zitat ,,Da kann ich noch so viele Erlasse verkiin-
den, den Alltag in der Schule beriihrt das nur marginal*, Interview in DIE
ZEIT Nr. 51 v. 13.12.2001, S. 40).

Ich halte es jedoch — unabhiingig von bestimmten Erklirungsmodellen —
fiir sinnvoll und notwendig, dass alle an der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern Beteiligten sich fragen, was bisher im Rahmen der Ausbildung
in den von PISA benannten Bereichen erfolgt ist, was eventuell iiberpriift,
veriindert, erweitert werden muss. In diesem Zusammenhang stellt sich
auch die Frage, welchen Beitrag Seminare zur Qualititsentwicklung von
Schulen - auch im Zusammenhang mit Fortbildung ~ leisten konnen und
sollten.

Ich beschriinke mich auf den Aspekt der Lesekompetenz, da ich diesen
fiir die Seminararbeit fiir grundlegend halte und somit auch fiir beispiel-
haft, was Reflexion und Konsequenzen angeht. Wir miissen uns selbstkri-
tisch fragen: Tun wir das Richtige und tun wir es richtig? Auf der Basis
meiner Erfahrungen in Schule, Ausbildung und Fortbildung méchte ich ei-

nige konkrete Aspekte ansprechen und zur Diskussion stellen.

Was ist ,Lesen”
beziehungsweise
Lesekompetenz?

Der Lesebegriff, der der PISA-Studie
zugrunde liegt, wird klar erldutert.Die
Autorinnen und Autoren der PISA-Stu-
die sagen deutlich, dass ihr Begriff von
Lesekompetenz kein einfacher ist: ,Le-
sekompetenz ist mehr als einfach nur
lesen zu kdnnen. Unter Lesekompetenz
versteht PISA die Fihigkeit, geschrie-
bene Texte unterschiedlicher Art in ih-
ren Aussagen, ihren Absichten und ih-
- rer formalen Struktur zu verstehen und
in einen gréferen Zusammenhang ein-
ordnen zu konnen, sowie in der Lage
zu sein, Text fiir verschiedene Zwecke
sachgerecht zu nutzen. Nach diesem
Verstindnis ist Lesekompetenz nicht
nur ein wichtiges Hilfsmittel fiir das Er-
reichen perstnlicher Ziele, sondern ei-
ne Bedingung fiir die Weiterentwick-
lung des eigenen Wissens und der
eigenen Fiahigkeiten — also jeder Art
selbststindigen Lemens — und eine Vo-
raussetzung fiir die Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben* (PISA S. 10).

Dariiber hinaus werden drei Aspekte
der Lesekompetenz unterschieden, die

sich in den fiinf referierten Kompetenz-
stufen wiederfinden (S. 11):

— Informationen ermitteln,

-~ textbezogenes Interpretieren,.

— reflektieren und bewerten (PISA S.

10).

Entscheidend erscheint mir auch der
Hinweis zu sein, dass Lésen auf gar
keinen Fall eine reine Technik meint (s.
auch OECD-Kurzbericht bei Briigel-

-mann 2001, b 2): Lernstrategiewissen,

Decodierfihigkeit und Leseinteresse
gehdren - neben .einer kognitiven
Grundfahigkeit ~ zur Lesekompetenz
und sind pédagogisch beeinflussbar
(vgl. PISAS. 17).

Ein verengter Lesebegriff, der erst
einmal den ,technischen Aspekt“, das

Recodieren in den Vordergrund stellt, -

kann an der Entfaltung der notwendi-
gen Kompetenzen vorbeifiihren. Reco-
dieren (Ubersetzen von Buchstaben in
Laute und Verschleifen zu Wértern)
ohne Decodieren (Entschliisseln von
Bedeutung) ist kein Lesen. Artikulieren
ohne Verstehen ist kein Lesen.

Bezogen auf die PISA-Studie befin-
den wir uns auf der untersten Kom-
petenzstufe, der Stufe I, der Elementar-
stufe (vgl. S. 11). ,Der Anteil der
Jugendlichen, deren Leistungen unter-

halb der Kompetenzstufe I liegen, ist in
Deutschland vergleichsweise grof* (S.
15). Dies muss uns zu denken geben!

Allen in der Schule Titigen sind
schon Kinder und Jugendliche aufgefal-
len, die, wenn sie einen unbekannten
Text laut vortragen, mit ihrem so ge-
nannten ,.Lesen” einen ganz veniinfti-
gen Eindruck machen. Auf Nachfrage
stellt sich heraus, dass sie sehr wenig
bis gar nichts vom Text-Inhalt erfasst
haben. Das heifit, die einfachste Kom-
petenzstufe der Informationsentnahme
(Kompetenzstufe 1 bei PISA) ist nicht
erreicht.

Eine mogliche Ursache kann darin
liegen, dass das gleichzeitige Artikulie-
ren und Inhalt-ErschlieBen fiir viele
Kinder und Jugendliche eine zu groBe
Anforderung darstellt und sie sich auf
das Artikulieren konzentrieren, dass sie
die Ausspracheregeln beherrschen und
ihre ,,Pflicht getan sehen beim unauf-
falligen Lese-Vortrag. Daher lautet eine
methodische Empfehlung — nicht nur
fiir Grundschulen: zuerst leise lesen
lassen, das heiBt, jedes Kind und jeder
Jugendliche liest im je eigenen Tempo,
kann vor- und zuriickgehen, nachden-
ken, eventuell nachfragen. Dies stellt
eine auBerordentlich einfache Form der
Individualisierung dar, die der natiirli--
chen Lesehaltung im Alltag entspricht.
Dieses laute Vor-Lesen fiir andere be-
kommt dann auch eine andere Qualitit.
Unbekannte Texte sollten also auf kei-
nen Fall sofort und spontan vorgelesen
werden, da dies nicht von allen Kindern
in Verbindung mit Sinnentnahme ge-
leistet werden kann (s. Altenburg 91).
In diesem Zusammenhang halte ich ei-
ne Diskussion {iber eventuelle ,Kunst-
fehler* fiir notwendig und sinnvoll (Al-
tenburg 98).

Lesemotivation aufbauen und
TexterschlieBungsfahigkeiten
trainieren

Die Bedeutung des Vorlesens zum
Aufbau einer generellen Lesemotivati-
on soll hier nicht geschmilert werden.
Beim Vorlesen besteht allerdings die
Aufgabe des ,Publikums“ nicht im
Mitlesen, sondern im Zuhéren!



Wenn etwas vorgelesen wird, sei es
im Elternhaus oder in der Schule, so ist
dies ein wichtiger Beitrag zum Aufbau
von Lesemotivation. Hierzu ~gehdren
auch freie Lesezeiten, das Vorhanden-
sein einer Lese- beziehungsweise Me-
dienecke und/oder eine Schulbiblio-
thek, kurz: alles, was in den Umgang
mit Biichern unterschiedlichster Art
einfiihrt. Ich meine allerdings, dass
man gerade in der Ausbildung von zu-
kiinftigen Lehrerinnen und Lehrem
deutlich machen muss, dass Kinder und
Jugendliche aus lese- beziehungsweise
buchfernen Familien den Nutzen von
Biichern in.der Schule erfahren miis-
sen! Dies gehort meines Erachtens zu
den Verpflichtungen der Lehrpersonen,
die sich nicht mit dem Hinweis auf
mangelnde Unterstlitzung durch be-
stimmte Elternhduser entlasten diirfen.

In der Verschriinkung der Entfaltung
von Lese-Interessen, der Vermittlung
des SpaBes am Lesen von Biichern und
dem Erkennen des Nutzens auf der ei-
nen Seite und der systematischen Ent-
faltung von Verstehensfihigkeiten auf
der anderen Seite liegt die Zielsetzung
fiir die Vermittlung von Lesekompeten-
zen. Das Entwickeln von Motivation
und das Trainieren von Texterschlie-
Bungsfihigkeiten sollten in unserem
Unterricht zusammenwirken und damit
zur Steigerung der Lesekompetenzen
beitragen. Denn: Wer nicht lesen kann,
entwickelt keinen Spa daran und wer
nicht motiviert ist, setzt sich nicht ger-
ne der Anstrengung des Lesens aus!

Wenn Kinder an Biicher heran-
gefiihrt werden, so ist das interessierte
Blattern, das stille Lesen, das Sich-Ver-
senken in ein Buch die Lesehaltung,
die gefordert wird. Werden jedoch Le-
sebuchtexte beziehungsweise Texte aus
Fach- beziehungsweise Sachbiichern
zur Grundlage des Unterrichts gemacht,
so kann in allen Schulformen das oben
angegebene abwechselnde Vorlesen
von inhaltlich unbekannten Texten be-
obachtet werden. Dies ist kontrapro-
duktiv fiir beide Auiséitze von Leseftr-
derung.

Schwierigkeiten beim Verstehen
von Texten

Oft wird als selbstverstindlich vo-
rausgesetzt, was in vielen Fillen nicht
(mehr) selbstverstiindlich ist. So zeigen
sich nicht nur bei nicht deutschsprachi-
gen Kindern Schwierigkeiten beim
Verstehen vieler Begriffe, sondern auch

bei Kindern mit Deutsch als Standard-
sprache (frither: Muttersprache).

Worin liegen die Verstehensschwier-
tigkeiten von Kindern und Jugend-
lichen?

Beispiele aus der Unterrichtspraxis in
einer finften Hauptschulklasse:

Ein Satz in einem Text lautete: , Die
Verkiuferin reichte einen Bademantel
heriiber, den die Kundin anprobieren
wollte...“ Keines der Kinder einer fiinf-
ten Klasse konnte das ,,den” in Verbin-
dung bringen mit ,,einen Bademantel®.

Text: , Der Kommissar glich einem
Biren ...“; Kinder: ,Der Kommissar
sieht einen Biren....*.

Viele Kinder und Jugendliche benut-
zen — wie auch im Alltag mehrheitlich
{iblich — beim miindlichen wie schriftli-
chen Erzihlen das Perfekt. Starke
Verbformen sind damit nur begrenzt
bekannt, zum Beispiel aus Méarchentex-
ten und miissen oft erst thematisiert
werden, um den Verstehensprozess zu
ermoglichen.

Text: ,,..Strumpfkarussell...” Von
welchem Ort ist die Rede? Kinder:
,Kirmes*.

Der Ausdruck Strumpfkarussell war
mir zu dem Zeitpunkt dieser Lektiire
auch nicht bekannt. Die Bedeutung lie
sich' allerdings aus dem Kontext (Wa:
schegeschift etc.) erschlieBen. Wenn
Kinder die Fihigkeit zur Bedeutungs-
erschliefung aus dem Kontext nicht trai-
niert haben, so gleiten sie oft schnell ab
in irrige Vorstellungen (s. Altenburg 96)

Textaufgabe (Rechenbuch fiir Haupt-
schulen): Ulrike geht mit ihren Eltern
in ein Lokal. Sie schaut auf die Speise-
karte und sagt: ,,Oh, fiinf Vorspeisen,
sechs Hauptgerichte, vier Nachspeisen,
das sind ja mehr als zehn Meniis!“

Keines der Kinder konnte die Auf-
gabe 16sen. Das heiBt, niemand wusste,
was zu rechnen war. Wie sich heraus-
stellte, kannte keines der Kinder ein
Menii. Als die sachlichen Vorausset-
zungen (Weltwissen!) gekldrt waren
(Sonntag Mittag bei der Oma: Suppe,
Braten mit Kartoffeln etc., Pudding...),
hatten alle Kinder einen Ansatz fiir die
Rechnung.

Ein Beispiel aus dem Mathematik-
unterricht einer fiinften Gymnasialklas-
se: ,, Zeichne von einem Punkt die Senk-
rechte auf eine Gerade“ beziehungs-
weise ,Zeichne zu einer Geraden die
Senkrechte durch einen beliebigen
Punkt.“

“

Kaum eines der Kinder merkte, dass
mit den beiden unterschiedlich formu-
lierten Anweisungen die gleiche Auf-
gabenstellung verbunden war.

Aufgabenstellung: , Subtrahiere von
700 die Zahl 26 beziehungsweise
,Subtrahiere 26 von 700,

im zweiten Falle schrieben etliche
Kinder: 26 - 700!

Schwierigkeiten, die auf mangeln-
dem Sachwissen beruhen, komplizierte
Satzkonstruktionen, im Miindlichen
nicht so hdufige Wortformen, Bedeu-
tungen, die nicht im Zusammenhang
betrachtet und erschlossen werden und
andere sprachliche Phinomene werden
auch nicht von allen deutschsprachigen
Kindern und Jugendlichen verstanden.

Nicht deutschsprachige Schiilerinnen
und Schiiler haben zumeist noch wei-
tergehende Schwierigkeiten, die nicht
immer im Unterricht geniigend deutlich
werden.

Eine Kollegin berichtete von ihren
Erfahrungen mit einer vierten Grund-
schulklasse mit 80 Prozent Migranten-
kindern. Sie hatte das Kinderbuch ,,Ben
liebt Anna“ als Klassenlektiire einge--
setzt. Nachdem sie die Kinder dazu ge-
bracht hatte, alle Worter nachzufragen,
die sie nicht kannten, war die Kollegin
erstaunt, wie umfangreich diese , Liste“
war, obwohl viele Kinder in unserem
Land geboren sind. Die deutschsprachi-
gen Kinder konnten ihre Erkldrungs-
fihigkeiten erproben, indem sie ver-
suchten, die jeweiligen . Begriffe zu
beschreiben.

Auf diese ;Feinarbeit* muss v1e1 Zeit
und Miihe verwendet werden, will man
tatsichlich einen kontinuierlichen Fort-
schritt bei der Entwicklung der Verste-
hensfahigkeiten erreichen.

In der Zeitung ,,DIE ZEIT* war ein
Beispiel aus der PISA-Studie zum The-
ma Textverstehen abgedruckt (ZEIT
Nr. 50 v. 06.12.01). Zwei Texte zum
Thema Graffiti soliten erfasst werden,
und zwar lediglich im Hinblick auf ihre
Kernaussage: Wie wird Graffiti an
Hiusern in dem jeweiligen Text gese-
hen? Positiv oder negativ? Die Ergeb-
nisse waren wohl wenig ermutigend.

Derartige Aufgabenstellungen wiren
auch im Alltagsunterricht sinnvoll, und
zwar mit der Apalyse der sprachlichen
Mittel, durch die der jeweilige Ein-
druck entsteht. Dabei stellen die Lesen-
den fest, dass fiir das Verstehen eines
Textes nicht jedes Wort gleich bedeut-
sam ist. Kann jedoch nicht geniigend
Bekanntes entschliisselt werden, so fallt



es auch schwer, unbekannte Worter be-
ziehungsweise Begriffe aus dem Kon-
text zu erschlieBen (Altenburg 96).

Bandbreite von Textsorten

In der PISA-Studie wird darauf hin-
gewiesen, dass eine groBe Bandbreite
an Textsorten verwendet wurde (vgl. S.
10). Zu fragen ist in diesem Zusam-
menhang, ob die im Unterricht unserer
Schulen in den Fachbereichen themati-
sierten Texte auch mit dem deutlichen
Bezug zur Forderung von Lesekom-
petenzen gesehen werden — Stichwort:
nJeder Unterricht ist Sprachunterricht*
(Richtlinien Primarstufe NRW) bezie-
hungsweise ,Deutsch fiir alle Ficher*
(Forderung fiir die Sek. I).

Der strukturierte Umgang mit Sach-
biichern oder Sachtexten miisste mei-
nes Erachtens einen groBeren Stellen-
wert bekommen, und zwar sowohl in
der Grundschule als auch in der Sekun-
darstufe I.

Wie bereits in der Grundschule der
selbststindige Umgang mit Sachinfor-
mationen geférdert werden kann, soll
an einem kleinen Beispiel deutlich wer-
den. Klasse 2: Werkstatt ,,Tiere*. Die
Kinder haben einzeln und in Partner-
arbeit Fragen formuliert und auf ein
groBes Plakat geschrieben. Die Ant-
‘worten werden in vielen ausgelegten
Sachbiichern selbststindig  gesucht.
Beispiel: Warum konnen die Affen so
gut klettern? Antwort: Weil die Bana-
nen sehr hoch oben wachsen!

Diese selbststiindige Informations-
beschaffung kann auf unterschiedli-
chem Niveau fortgefiihrt werden, ein-
schlieflich einer gezielten Internetre-
cherche!

Methoden der TexterschlieBung
trainieren

Ein Schwerpunkt der Entwicklung
von Lesekompetenzen sollte bei der
konkreten Entwicklung von Text-
erschlieBungsfshigkeiten liegen. Hier
stehen etliche tradierte Verfahren (z. B.
Fragen stellen zum Text, s. PISA-Auf-
gaben) sowie aus Erkenntnissen der
Textlinguistik abgeleitete Mdglichkei-
ten (Altenburg 91) zur Verfiigung. Die-
se konkrete Arbeit im Bereich Text-
Grammatik kann ungeheuer interessant
sein und durch motivierende Aufgaben-
stellungen den Reiz des Text-Erschlie-
Bens erhéhen. In diesem Zusammen-
hang ist das Reflexionsgesprich, das

zur Formulierung von Erkenntnissen
fiihrt, besonders bedeutsam.

Der Austausch der oben angegebe-
nen Methoden und die Anwendung auf
unterschiedlichen  Anspruchsniveaus
konnte einen Baustein darstellen fiir ei-
ne Kooperation von Studienseminaren
und Ausbildungsschulen sowie von Se-
minaren untereinander. Hinzukdme ein
Erfahrungsaustausch, der eine erweiter-
te Perspektive fiir vorhandene Schwie-
rigkeiten und deren Uberwindung bie-
ten konnte.

In diesem Zusammenhang mochte
ich auf ein erfolgreiches Pilot-Projekt
zur Leseforderung in Bonner Haupt-
schulen hinweisen: Parallel zum Unter-
richt in Erdkunde, Geschichte, Mathe-
matik in den fiinften Klassen wurde
TexterschlieBung trainiert anhand der
im Fachunterricht eingesetzten Texte.
So wurde in einer Klasse ein Text aus
dem Geschichtsbuch zum Thema
»Scherbengericht vom Ende her er-
schiossen, und zwar Satz fiir Satz mit
der Fragestellung: Was erfahren wir,
welche Frage bleibt offen? Nach dieser
intensiven Textarbeit waren die Ergeb-
nisse des Geschichtstests zum Fragen-
komplex ,,Scherbengericht“ in dieser
Klasse um ein Vielfaches besser als in
einer Parallelklasse.

Im Anschluss an den Schulversuch
in einer Schule fand in allen Bonner
Hauptschulen eine entsprechende Fort-
bildung fiir alle Lehrkrifte statt. Eine
Lehrkraft aus jeder Hauptschule gehtr-
te viele Jahre der entsprechenden Ar-
beitsgemeinschaft an, die diese Arbeit
fortfiihrte und koordinierte.

Betrachten wir die schockierendste
Aussage aus PISA: ,Mit etwa 20 Pro-
zent des Altersjahrganges ist der Anteil
schwacher und schwichster Leser in
Deutschland ungewdthnlich gro8“ (S.
15), so miissen hieraus Konsequenzen
gézogen werden, und zwar sowohl im
Hinblick auf die Gestaltung von Unter-
richt (differenzierte Aufgabensteilun-
gen etc.) als auch auf die spezielle For-
derung auf unterschiedlichen Niveaus.
Briigelmann sagt zu diesem Punkt: ,,Es
stimmt besorgt, wie viele Schillerinnen
und Schiiler nur auf einem elementaren
Niveau lesen. Aus diesem Befund ab-
zuleiten, dass der Unterricht fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler ge#ndert
werden miisse, wire ein Fehlschluss.
Niemand wiirde der ganzen Bevolke-
rung eine Didt oder ein Medikament
verordnen, nur weil eine Teilgruppe
nicht gesund ist“ — www.dgls.de.

Ich meine, es gidbe fiir alle Leis-
tungsgruppen einiges zu tun, zumal Er-
kenntnisse im Hinblick auf Textgram-
matik auch der oberen Gruppe durch-
aus einen Zugewinn bieten kdnnen! Ein
systematisches Training im Hinblick
auf TexterschlieBungsfahigkeiten ist
notig und durchaus. leistbar, wenn die
in der Schule Titigen die notwendige
Unterstiitzung durch Ausbildung und
Fortbildung erhalten.

,PISA und PISA-E werden fur das
deutsche Bildungssystem eine Fiille
von Ergebnissen bereitstellen, die zum
Nachdenken, zur Uberpriifung von
scheinbaren - Selbstverstindlichkeiten
und zu gezielten Initiativen im Interes-
se der Qualitét schulischer Arbeit fiih-
ren werden. .. Neben Stirken und
Schwichen sollen auch Felder fiir mog-
liche Konsequenzen deutlich werden,
etwa bei der Richtlinien- und Lehrplan-
entwicklung oder der Lehrerbildung*
(ABL NRW. 1 Nr. 12/01, S. 350).

Hier sind unter anderem die Studien-
seminare gefragt: Alle Beteiligten soli-
ten vorab reflektieren, inwiefern der
der eigenen Arbeit zugrunde liegende
Lesebegriff mit den entsprechenden
methodischen  Konsequenzen und
Kompetenzen die in der PISA-Studie
genannten Anforderungen abdeckt be-
ziehungsweise ob hier eine Erweite-
rung stattfinden muss.

Zu fragen wire also, welche didak-
tisch-methodischen Bausteine in den
jeweiligen Seminaren verstirkt thema-
tisiert werden sollten und welche For-
men der Kooperation mit den Ausbil-
dungsschulen sich in diesem Bereich
anbieten.

Erika Altenburg,

Leiterin des Studienseminares
fir die Primarstufe Diiren,
zurzeit: Bezirksregierung Kéln

Literatur:

Altenburg, Erika: Wege zum selbsistindigen Lesen. 10
Methoden der TexterschlieBung, - Frankfurt/Main
Aufl, 1991, 7. Aufl. 2001.

Altenburg, Erika: 10 Methoden, wie Schiller/innen
selbststindige Leser/innen werden, in Bartnitzky,
Horst/Hetker, Ulrich (Hrsg.): Was tun mit Texten? -
handelnder Umgang mit Texten: Konzepte, Beispiele,
Tipps, Essen 1991.

Altenburg, Erika: Fordert Qualititssicherung von Un-
terricht auch ein Nachdenken tiber , Kunstfehler*? - ein
Diskussionsbeitrag zur Steigerung der schulischen Ef-
fektivitit, in SchVw NRW 6/7/98, S. 180-181.

Verstehensfithigkeiten entwickeln: selbststindig Wort-
erklirungen aus dem Kontext finden, in Grundschul-
unterricht 9/1996.



