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Vorwort VII

Vorwort

Die Kompetenzdebatte ist aktuell. Ahnlich wie Anfang der 1970er Jahre die
Lernzieldebatte das Nonplusultra didaktischen Denkens war, ist das schulpéd-
agogische Feld nun mit Kompetenzforderungen iibersét. Oft handelt es sich nur
um einen Etikettenschwindel. Es wird etwas als Kompetenz formuliert, was sich
lediglich auf ein enges kognitives Lernziel reduzieren ldsst. Bildungspolitische
MaBnahmen und Vorschlédge sind voll von Kompetenzrhetorik. Es gilt als nicht
zeitgemdf, wenn Richtlinien oder Kerncurricula nicht nach dem Kompetenzmo-
dell formuliert werden. In diesem Denkdruck passiert es leicht, dass gar nicht
»~Kompetenzen drin sind, wenn Kompetenz drauf steht®.

Eine besonders dramatische Wendung nimmt der ,,Kompetenz-Zugzwang* dann
ein, wenn er letztlich nicht am Fordern der Lernenden orientiert ist, sondern als
Vorwand fiir Selektion und Auslese dient. Denn padagogischen Sinn kdnnen
kompetenzorientierte Modelle von Lernstandards nur haben, wenn sie produk-
tiv auf erweitertes Lernen ausgerichtet sind. Kindern sollen nicht immer die De-
fizite vor Augen gefiihrt werden, sondern ihre Fortschritte. Doch in Deutschland
besteht die Gefahr, dass aus Standards zu leicht Zensuren werden, die nicht als
individuelle, unterstiitzende Leistungsriickmeldung verstanden werden, son-
dern eher Defizite aufzeigen. Diese Einschdtzung wird gerade auch von Grund-
schullehrerinnen und —lehrern geteilt, die sich im Rahmen zahlreicher Reform-
konzepte seit vielen Jahren recht erfolgreich um eine pddagogische Arbeit bemii-
hen, die der Heterogenitit ihrer Schiilerinnen und Schiiler gerecht wird. Sie stel-
len sich die berechtigte Frage, ob und wie diese Arbeit mit den geforderten Kom-
petenzen, Standards, Vergleichsarbeiten etc. vereinbar ist.

Auf der anderen Seite wird mit der Forderung nach dem Kompetenzerwerb hiu-
fig auch das grundlegende Ziel verfolgt, die eher ,,tote Wissensanhdufung* zu
iiberwinden und einen Beitrag zum selbststdndigen, verantwortungsbewussten
Handeln der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Selbst-, Sach- und Sozialkom-
petenz zu leisten. Hans Werner Heymann (2004, S. 7) fasst die seiner Ansicht
nach unumstrittenen Chancen des neuen bildungspolitischen Trends rund um
Bildungsstandards, Kompetenzen, Lernstandsiiberpriifungen und Kerncurricu-
la wie folgt zusammen: Die Beliebigkeit und foderale Zersplitterung schulischer
Bemiihungen werde eingeddmmt; Unterricht konne sich stirker als bisher auf
Wesentliches konzentrieren und das deutsche Schulsystem konne mit einem
tiberpriifbaren Bildungsminimum der sozialen Ungleichheit entgegentreten.
,»Die Kompetenzorientierung steht fiir den Anspruch, dass die Ergebnisse schu-
lischen Lernens handlungsrelevant, praktisch anwendbar sowie personlich und
gesellschaftlich bedeutsam sein sollen“ (Heymann 2004, S. 8).

Die sieben Biicher dieser Reihe rollen in diesem Sinne die Kompetenzfrage nicht
administrativ oder selektiv auf, sondern wollen konstruktiv Beispiele aufzeigen,
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wie Kinder tatsdchlich in den sieben Fachbereichen kompetenter gemacht wer-
den konnen. Hierzu bedarf es samtlicher Ficher und Lernbereiche der Grund-
schule und nicht etwa nur derjenigen, fiir die bereits Bildungsstandards und
Kompetenzmodelle entwickelt worden sind. Deshalb finden sich in der vorlie-
genden Reihe die Facher Deutsch, Mathematik, Kunst, Musik, Englisch, Sach-
unterricht und Sport vertreten.

Um den formulierten Anspruch einldsen zu konnen, bedarf es spezifischer Leh-
rerkompetenzen, die durch die doménenspezifische theoretische wie auch pra-
xisbezogene Auseinandersetzung iiber die Forderung und Unterstiitzung von
Kindern in jedem einzelnen Band automatisch gestirkt werden. Trotz der hier-
durch vorgenommenen doménenspezifischen Auslegung beruflicher Kompeten-
zen von Grundschullehrerinnen und —lehrern, kénnen auch gemeinsame Kom-
petenzen formuliert werden. Ewald Terhart (2004, S. 10f.) formuliert insgesamt
fiinf grundschulspezifische Lehrerkompetenzen, mindestens drei davon werden
in der vorliegenden Reihe unmittelbar angesprochen:

e Die Fihigkeit zum konstruktiven Umgang mit der zunehmenden Heterogeni-
tat einschlieBlich der Entwicklung eines differenzierten und gemeinsamen
Unterrichtskonzepts.

e Diagnostische Kompetenz im Sinne der Fihigkeit zum Erkennen von unter-
schiedlichen Lernbediirfnissen und Unterstiitzungsbedarfen.

e Die Fihigkeit zur Bereitstellung individualisierter Lernprozesse und Lern-
moglichkeiten auf der Ebene einzelner Klassen, Lerngruppen und Zeitein-
heiten.

Um Lehrerinnen und Lehrer zu unterstiitzen, diese vielféltigen Kompetenzen
umzusetzen, wiinschen wir dieser Reihe guten Erfolg.

Astrid Kaiser/Susanne Miller
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1. Bildungspolitische Entwicklungen nach PISA:
Kompetenzen, Standards, Evaluierung

Mit der Veroffentlichung der PISA-Studie im Jahr 2001 begann in Deutschland
eine neue Phase der Bildungsdebatte: Das schlechte Abschneiden der deutschen
15-jahrigen im internationalen Vergleich hatte die Illusion platzen lassen, die
deutsche Schule sei besonders leistungsfahig. Ein zentraler Priifbereich bei die-
ser Studie war die Lesekompetenz. Einige der bedriickenden Ergebnisse waren
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 101ft.):

— Die Gruppe der Leistungsstdrksten war mit 8,8 % kleiner als der internationa-
le Durchschnitt mit 9,5%, die Gruppe der Leistungsschwéchsten war mit
9,9 % erheblich groBer als der internationale Durchschnitt mit 6,0 % (ebenda
S. 101ff.). Das bedeutet: In vielen Landern gibt es im Vergleich zu Deutsch-
land mehr Schiiler/innen mit besseren Leseleistungen und sogar erheblich
weniger Schiiler/innen mit schlechten Leseleistungen.

— In Deutschland wiesen mehr als 26 % der Schiiler/innen keine fiir ihr Alter
notwendige Lesekompetenz auf, international waren es 18 % . Das bedeutet:
Ein Viertel der 15-jdhrigen in Deutschland zdhlt zur sog. Risikogruppe, deren
Bildungserfolg fraglich ist. Ein groler Anteil entfillt dabei auf Jugendliche
mit Migrationshintergrund.

— Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zu ihrem Vergniigen, also
freiwillig, lesen, ist in Deutschland besonders hoch, er liegt bei 42 % . Im Ver-
gleich der 32 beteiligten Nationen liegen deutsche Jugendliche hier auf Platz
29. Das bedeutet: Nur bei gut der Hilfte der Jugendlichen gelingt es der Schu-
le (neben dem Elternhaus), dauerhafte Lesemotivation zu erreichen.

Unverziiglich beschloss die Kultusministerkonferenz Maflnahmen, die ,,Hand-
lungsfelder auswiesen, in denen die Léander und die KMK vorrangig titig wer-
den wollten. Fir den Bereich Deutsch waren dies (Kultusministerkonferenz
2001):

- ,MaBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz im vorschulischen
Bereich.

— MaBnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige Ver-
besserung der Lesekompetenz ...

— MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitét
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards so-
wie eine ergebnisorientierte Evaluation.

Bemerkenswert an den Mafnahmen war, dass insbesondere der vorschulische
und der Grundschulbereich ins Visier genommen wurden, nicht aber die Sekun-
darschulen, schlieBlich waren die getesteten Jugendlichen 15 Jahre alt und die
Grundschuluntersuchung IGLU sollte erst zwei Jahre spéter folgen, eine Studie,
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bei der ebenfalls mit Schwerpunkt Lesekompetenz nun aber Kinder im Grund-

schulalter getestet wurden, ndmlich die 9-jahrigen.

Die Ergebnisse der Grundschulstudie IGLU fielen dann fiir die deutschen Schii-

lerinnen und Schiiler deutlich besser: Sie lagen iiber den internationalen Durch-

schnittwerten (Bos u.a. 2003, S. 98ff.). Zur Risikogruppe zdhlten hier nur

10,3 %, zur Spitzengruppe aber 18,1 % . Der Anteil von Kindern, die nicht zu

ihrem Vergniigen, also freiwillig, lesen, lag bei nur 18 % . Das bedeutet: Das Lei-

stungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler in der Lesekompetenz verschlech-

tert sich erheblich in den Schuljahren, die auf die Grundschulzeit folgen. Aber

auch die Werte fiir die Grundschule sind nur suboptimal und fordern dazu her-

aus, der Forderung der Lesekompetenz in der Grundschule mehr Beachtung zu

schenken.

Mit den o.a. MaBnahmen der Kultusministerkonferenz KMK sind wesentliche

Stichworter und Orientierungen genannt, die ausgehend von PISA die schulpoli-

tische Diskussion mit bestimmen und erheblichen Einfluss auf neue Rahmen-

lehrpldne, auf didaktische Schwerpunktsetzungen und auf die Schulpraxis

haben:

— die Orientierung an Kompetenzen, wie sie den internationalen Untersuchun-
gen zu Grunde liegen,

— die besondere Beachtung der Lesekompetenz als einer Schliisselkompetenz
fiir schulischen Erfolg,

— die Festlegung verbindlicher Standards,

— die Ergebnisevaluation, bei denen im Fach Deutsch die Lesekompetenz eine
wesentliche Rolle spielt.

Das mit diesen Stichwortern Gemeinte und Realisierte ist didaktisch bedeu-

tungsvoll, zum Teil aber auch problematisch und nicht widerspruchsfrei. Dies

soll im Folgenden erldutert werden.

Stichwort: Kompetenzen

Seitdem die PISA-Studie den Begriff Kompetenz als Ziel schulischer Bildung
verwendet, wird er wieder vielfach gebraucht, allerdings mit unterschiedlicher
Bedeutung. Dies zu kldren und hierbei Position zu beziehen, hat fiir den
Deutschunterricht konzeptionelle Bedeutung. Am Beispiel des Begriffs ,,Lese-
kompetenz® sei dies ausgefiihrt.

Zu Grunde liegt bei den internationalen Studien PISA und IGLU das angelsiach-
sische Literacy-Verstdandnis, was nicht nur auf Literatur zielt, sondern universell
auf alle Lernbereiche. Es geht dabei um ,,Basiskompetenzen* und ihre ,,Funk-
tionalitét ... fiir die Lebensbewiltigung im jungen Erwachsenenalter und deren
Anschlussféhigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen iiber die gesamte Lebens-
spanne“ (Deutsches PISA-Konsortium, S. 78). Lesekompetenz ist eine dieser
Basiskompetenzen. Dem Literacy-Verstdndnis entsprechend, stehen sachbe-
zogene Textsorten im Mittelpunkt, die fiir gesellschaftliche und berufliche An-
forderungen wichtig sind, und zwar:
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— kontinuierliche Texte,

also Texte, die Zeile fiir Zeile erlesen werden konnen, wie Zeitungstexte,
Meinungstexte, Argumentationen, Darlegungen

— nicht-kontinuierliche Texte,

also Texte mit Grafiken, Tabellen, Karten, Formularen, bei denen die Infor-
mationen durch Spriinge zwischen den Informationselementen gewonnen
werden.

Bei der Grundschulstudie IGLU wurden keine nicht-kontinuierlichen Texte ver-
wendet. Orientiert an den Lesesituationen der 9-jdhrigen wurden anschauliche
und emotional anmutende Texte mit zwei Leseintentionen gewéhlt:

— literarische Texte, bei denen Kinder ,,fremde Welten kennen lernen, Erfahrun-
gen anderer Personen nachvollziehen, verschiedene Perspektiven aufeinan-
der beziehen“ kénnen (Bos u.a., S. 78) sowie

— Sachtexte, die nicht wie literarische Texte vielschichtig lesbar sind, sondern die
eindeutige und prézise Informationen anbieten.

Die landesweiten Leistungstests, die einmal im Jahr von allen Kindern einer
Jahrgangsstufe bearbeitet werden miissen, entsprechen in Textsorten und Aufga-
benstellungen diesen internationalen Studien, weil politisches Ziel ist, die Er-
gebnisse der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in weiteren Untersuchungen
deutlich zu verbessern. Im Grundschulbereich wurden allerdings, anders als bei
IGLU, auch nicht-kontinuierliche Texte einbezogen, z.B. ein Zugticket oder
eine Wetterkarte mit Legende.

Gemeinsam ist all diesen Tests, den internationalen wie den nationalen, dass sie
sich pragmatisch am Gebrauch der Basiskompetenz Lesen mit dem Ziel der Ent-
nahme und der Verarbeitung von Informationen orientieren. Dabei geht es um
zwei Wissensquellen: um die Informationen, die der Text direkt bietet, und um
Wissen auBlerhalb des Textes, das zum Verstdndnis des Textes herangezogen
wird.

— Im Text selbst sollen die dort angegebenen Informationen erkannt und durch
Beziige von Textinhalten zueinander einfache Schlussfolgerungen gezogen
werden. Beim Lesen von Pippi-Langstrumpf-Geschichten z. B. miissten die
Kinder die handelnden Personen und die Orte des Geschehens finden und sie
miissten erkldren, warum die Kinder in der Geschichte Pippi besonders
maogen.

— Uber den Text soll mit auBertextlichem Wissen nachgedacht, der Text soll
interpretiert werden, Inhalt und Sprache sollen reflektiert und bewertet wer-
den. Wieder am Beispiel von Pippi-Langstrumpf-Geschichten: Die Kinder
miissten erkennen, was Pippi von normalen Kindern unterscheidet, sie miis-
sten finden und an Textstellen nachweisen, dass Pippi eine ausgedachte Figur
ist.



4 Bildungspolitische Entwicklungen nach PISA

Lesekompetenz fachert sich demnach in folgende Teilkompetenzen auf:

(Bos u.a. 2003, S. 79) C Lesekompetenz j

Nutzung von Heranziehen
textimmanenter Information externen Wissens
Unabhangige Beziehungen zwischen Y -
Einzelinformationen Textteilen und ?:f?;l:{i‘:felf Ubrz;s:‘:::':;en
nutzen -abschnitten herstellen

Erkennen und Komplexe Schluss- Prifen und
Wiedergeben Einfache Schluss- folgerungen ziehen und Bawerterves Inhalt
explizit angegebener folgerungen ziehen begrinden; Interpretieren R Se A
Informationen des Gelesenen P!
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Die Teilkompetenzen wiederum beinhalten lesetechnische Aspekte, die jeweils
aufgabengerecht vom Leser herangezogen werden: Lesen als Textentschliisse-
lung, Lesestrategien wie genaues sowie iiberfliegendes Lesen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten also, die notig sind, damit die Teilkompetenzen wirksam werden
konnen. Lesekompetenz ist mithin eine komplexe Féahigkeit, bei der vorhande-
nes Text- und Weltwissen, Lesetechniken und -strategien zur Losung der jeweili-
gen Leseaufgabe vom Leser herangezogen werden.

Allerdings wird die Lesekompetenz in diesen Tests auf einen Ausschnitt dessen
begrenzt, was in der Deutschdidaktik unter Lesekompetenz verstanden wird:
namlich auf die kognitive Dimension (siche Bos u.a., S. 79).

In die Tests nicht einbezogen werden die anderen Dimensionen der Lesekom-
petenz: Motivation (z.B. genussvoll lesen, individuelles Leseinteresse ent-
wickeln), Emotion (z.B. eigene Erfahrungen und Gefiihlserlebnisse mit dem
Gelesenen verbinden), Kreativitit (z. B. innere Vorstellungsbilder beim Lesen
entwickeln, Gelesenes kreativ verarbeiten) sowie Lese-Kommunikation (z.B.
sich iiber Gelesenes miteinander austauschen, unterschiedliche Sichtweisen mit-
einander abgleichen). Siehe S. 107.

Zudem werden wichtige Textsorten iiber die Sachtexte und Erzihltexte der Tests
hinaus, z.B. literarische Sorten wie Miarchen, Gedichte, Kinderliteratur oder
dialogische Texte mit ihren je eigenen Verstehensanspriichen, nicht in die Tests
einbezogen. Damit bleiben auch im kognitiven Bereich Text- und Struktur-
wissen, Lesestrategien und Textumgangsweisen unbeachtet, die auf solche Text-
sorten bezogen sind.
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Die Begrenzung der Tests auf bestimmte kognitive Aspekte, die als Anforderun-
gen des spéteren Lebensalltag und der beruflichen Aufgaben gelten, sind der
deutschen PISA- und der IGLU-Gruppe durchaus bewusst. Diese Einschrén-
kung wurde in Kauf genommen, weil sie Grundlage der internationalen Test-
handhabung war (siche Deutsches PISA-Konsortium, S. 79).

Das Bewusstsein der didaktischen Begrenztheit wurde in der Folgezeit bis heute
aber nicht immer bewahrt. Die Testergebnisse werden politisch, in den Medien,
aber auch von deutschen Testkonstrukteuren wie der Landauer VERA-Gruppe
so gehandelt, als seien sie umfassende Aussagen zur Leistungsfahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler im Lesen, ja sogar als Aussagen tiber Schulleistungen gene-
rell (siche Bartnitzky 2006). Um so wichtiger ist es, zu klaren, was die Kompe-
tenzen im Fach Deutsch sind und hier die begrenzte Aussagekraft der Tests ein-
zuordnen.

Abgesehen von dieser Frage, was im Einzelnen zu einem Kompetenzbegriff wie
den der Lesekompetenz hinzugerechnet wird, fiihrt das Denken in Kompeten-
zen zu einem anderen Verstindnis von Unterrichtszielen, als es in der traditionel-
len Denkweise von Inhalten und Lernzielen bestimmend war (sieche Kultus-
ministerkonferenz 2005 a, S. 16):

Traditionelle Inhalte und Lernziele Kompetenzen
Funktion [ Beschreibung dessen, was Schiiler/in- | Beschreibung dessen, was Schiiler/in-
nen nach einem Unterrichtsabschnitt [nen wissen und konnen miissen, um
wissen oder kénnen sollen Situationen des weiteren schulischen
Lernens oder des Lebensalltags zu be-
wiltigen
Komple- | Kenntnisse oder Fertigkeiten oder Fé-|Zusammenspiel von Féhigkeiten,
xitét higkeiten oder Lernmethoden Riickgriftf auf Wissen und Erfahrun-
gen, Anwenden von Fertigkeiten,
Lernmethoden und Arbeitsweisen
Eigen- [Je nach Lernziel ist die Eigenaktivitdt | Die Eigenaktivitdt ist immer eher
aktivitit |der Schiiler/innen unterschiedlich: grof3, weil zur Bewiltigung der
Die Moglichkeiten reichen von gerin-|Situation der Riickgriff und die Kom-
ger Eigenaktivitit (z.B. bei der ge-|bination verschiedener bisher erwor-
dichtnisméiBigen Speicherung einer |bener Kenntnisse, Fihigkeiten, Fer-
Schreibweise bestimmter Worter) bis |tigkeiten, Lernmethoden usw. erfor-
zu hoher Eigenaktivitit (z.B. beim |derlich ist.
freien Schreiben).
Ebenen [verschiedene Ebenen der Konkret-|verschiedene Ebenen der Konkret-
heit: Richtziele, Grobziele, Feinziele | heit:
allgemeine Kompetenz wie Lesekom-
petenz,
konkrete (Teil-)Kompetenzen wie
zentrale Aussagen eines Textes erfas-
sen und wiedergeben, sie in Beziechung
zueinander setzen, den Text interpre-
tieren, Struktur und Sprache reflektie-
ren und bewerten.
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Stichwort: Standards

Die von der Kultusministerkonferenz 2001 angekiindigten ,,verbindlichen Stan-
dards* wurden fiir den Grundschulbereich zu den Fachern Deutsch und Mathe-
matik fiir das Ende der Klasse 4 im Jahr 2004 als ,,Bildungsstandards® beschlos-
sen (Kultusministerkonferenz 2005 b). Sie sollten mit Beginn des Schuljahres
2005/2006 als Grundlagen der fachspezifischen Anforderungen fiir den Unter-
richt in der Grundschule tibernommen werden (Kultusministerkonferenz 2005 a,
S. 3). Der KMK nach sind sie anders konzipiert als die bisherigen Lehrplidne. In
den Lehrpldnen wiirden die zu erwerbenden Kenntnisse, Einstellungen und
Fahigkeiten ,,in Lernzielen und —inhalten aufgelistet und zeitlich angeordnet.*
Lehrplidne beschrieben und strukturierten ,,den Weg zur Zielerreichung®, sie
listeten ,,detailliert einzelne Lernziele und Lerninhalte auf.* In Bildungsstan-
dards wiirden dagegen benannt ,,zentrale Ziele und Konzepte eines Faches sowie
die grundlegenden Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer be-
stimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten und Kernbereichen erworben ha-
ben sollen. Sie lenken damit die Aufmerksamkeit und die Praxis im Unterricht
auf das kumulative Lernen, d.h. auf langfristig aufgebaute Lernergebnisse*
(ebenda, S. 17f.).

Damit ist der Ubergang von der Formulierung von Zielen und Inhalten in tradi-
tionellen Lehrplinen zu Kompetenzen in den Bildungsstandards deutlich
markiert.

traditionelle Lehrpline Bildungsstandards

und Inhalte des Faches, der Lernwe-
ge und Unterrichtsprozesse, mit An-
gabe einer Zeitperspektive (in der
Regel Schuljahrgang oder Doppel-
jahrgang)

Funktion Bildungsgang beschreiben als struk- [ Anschlussfahigkeit sichern als Ziel-
turierende Vorgabe, als sog. ,In-|vorgabe, als Erwartung des sog.
put® ,,Out-put® oder ,,Out-come*

(Formulierung der KMK)

Ausfiihrung |[detaillierte Beschreibung der Ziele |allgemeine Beschreibung der Kom-

petenzen am Ende eines Bildungs-
ganges (hier vierjahrige Grundschu-
le) im Sinne von Basisqualifikatio-
nen, die fiir die weitere schulische
und berufliche Ausbildung von
Bedeutung sind

Die Bildungsstandards sollen, so lange traditionelle Lehrplidne bestehen, sie ,,er-

ginzen*. Bei Neufassung der Lehrplédne, wie sie die meisten Linder beabsichti-

gen, seien sie an die Bildungsstandards ,,anzupassen® (ebenda, S. 19).

Im Vorfeld dieser Entscheidung gab es eine Diskussion zum Standard-Konzept.

Auf welcher Ebene sollten die Standards formuliert werden (ebenda, S. 9):

— als prézise festgelegte Mindest- oder Minimalstandards, die alle Kinder er-
reichen sollen



Bildungspolitische Entwicklungen nach PISA 7

(z.B. Texte zum eigenen Lesen auswéhlen, altersgeméfe Texte still oder mit-
fliisternd erlesen)

— als Exzellenz- oder Maximalstandards, die eine obere Ebene der Zielsetzung
als Lernperspektive vorgeben
(z.B. zu einem selbst ausgewihlten Kinderroman eine Buchvorstellung mit
Leseproben und kleinen Spielszenen prasentieren)

— als Regelstandards, die offener formuliert sind und beschreiben, welche Kom-
petenzen im Durchschnitt erreicht werden sollen. Durch ihre Offenheit
ermoglichen sie eine Bandbreite von Niveaus

(z.B. inTexten gezielt Informationen finden und zusammenfassend wiederge-
ben, wobei offen bleibt, welcher Art die Texte und die Informationen sind und
welcher Anspruch an die Zusammenfassung gestellt wird).

Die Entscheidung fiel zugunsten der unpréziseren Regelstandards mit einer
Bandbreite an moglichen Realisierungsniveaus aus. Dies ist auch sinnvoll, sollen
die Standards doch einerseits fiir alle Kinder Bildungsanspriiche formulieren,
andererseits aber die Unterschiedlichkeit in den Leistungsentwicklungen und
-moglichkeiten der Kinder respektieren.

Ein anderer Diskussionspunkt war: Sollten die Standards lediglich ein Kerncur-
riculum beschreiben, also nur den unverzichtbaren Teil der Zielsetzung, damit
jede Schule dieses Kerncurriculum durch schulspezifische Zielsetzungen zu ei-
nem schuleigenen Lehrplan ergiinzt? Oder sollten die Standards das Gesamt der
fachbezogenen Ziele formulieren?

Der Anspruch der Bildungsstandards sei, so die KMK, Basisqualifikationen zu
beschreiben, einen Kernbereich des Faches ins Auge zu fassen, nicht aber die
ganze Breite eines Faches abzudecken (ebenda, S. 7). Der neue niedersichsi-
sche Plan, der sich eng an die Bildungsstandards anschlieB3t, nennt sich deshalb
auch ,Kerncurriculum®. Bezieht man die ausgewiesenen Kompetenzen und
Inhalte aber auf die zur Verfiigung stehende Schulzeit, dann spricht die Erfah-
rung dafiir, dass dies kein Kerncurriculum und nicht lediglich ein Kernbereich
des Faches ist, sondern schon das fachbezogene Zielprogramm der Grundschul-
arbeit darstellt, wobei die Standards durch ihre Niveauoffenheit fiir schuleigene
Konkretisierungen offen sind.

Stichwort: Ergebnisevaluation

Eine weitere Vereinbarung der Kultusministerkonferenz, die inzwischen reali-
siert wurde, ist die Ergebnisevaluation auf der Grundlage der Standards in
Deutsch und Mathematik. Sie ist Ergebnis der Festlegung, die bisherige soge-
nannte ,,Input“-Steuerung des Schulwesens (Lehrpldne, Stundentafel, Lehrer-
zuweisung, Fortbildung) durch die ,,Output“- oder ,,Outcome“-Steuerung
(Standards, interne und externe Evaluation, Bildungsberichterstattung) zu er-
gidnzen oder gar zu ersetzen. Die Kultusministerkonferenz spricht hier vom
»~Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik“, der im Sinne von ,,outcome-Orien-
tierung® nun ,,Rechenschaftslegung und Systemmonitoring“ erfordere (ebenda,
S. 6).
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Die bisher sichtbare Realisierung im Bereich Deutsch wird dem didaktischen
Anspruch zur Kompetenziiberpriifung allerdings nicht gerecht. Im Gegenteil:
Sie steht der Kompetenzentwicklung und ihrer Wiirdigung eher im Wege. Das
soll im Folgenden erldutert werden.

Zunichst wurden landesweite Tests in unterschiedlichen Konstellationen erar-
beitet: in landeseigenen Instituten wie die Orientierungsarbeiten des Staatsinsti-
tuts fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung in Miinchen fiir Bayern, oder an
Universitdten wie die Vergleichsarbeiten VERA an der Universitdt Landau fiir
zunichst sieben Bundesldnder. Seit 2008 sind die Tests zum Fach Deutsch bun-
deseinheitlich und werden in Kooperation des Landauer und des Miinchener In-
stituts erarbeitet und ausgewertet. Die jahrlichen Tests unterliegen den gleichen
Begrenzungen wie die internationalen Untersuchungen: Sie sind begrenzt auf
die kognitive Dimension der Kompetenz und beziehen sich inhaltlich nur auf ei-
nen Teil dessen, was unter der fachbezogenen Kompetenz zu verstehen ist.

Aber auch wenn man diese Begrenztheit akzeptiert, machen die bisherigen Tests
(bis 2007) Probleme deutlich, die ihre Aussagekraft minimieren. Ein wesentli-
cher Grund dafiir liegt offenbar in den politischen MaB3gaben der Testkonstrukti-
on: Die Tests miissen Jahr fiir Jahr neu konstruiert und ausgewertet werden, also
mit einfacheren testmethodischen Instrumenten auskommen. Sie sind aus Griin-
den der Finanzierbarkeit Papier-Bleistift-Tests und durch die Lehrkrifte selbst
durchfiihr- und auswertbar. Komplexere Untersuchungsmethoden mit umfang-
reicheren Pretests, mit Beobachtungen, audio-visuellen Aufzeichnungen, freien
Texten der Kinder, Interviews sind deshalb nicht moglich. Einige grundlegende
Probleme der derzeitigen flichendeckenden Tests sollen dargestellt werden,
ohne auf Detailkritik an den Aufgabenstellungen einzugehen (siche hierzu:
Bartnitzky 2005, 2007).

Zur Erfassung und Wiirdigung der Denkleistungen der Kinder: Im VERA-Test
Deutsch 2005 (VERA 2005, S. 7) wird als nicht-linearer Text eine DB-Zugfahr-
karte mit Hin- und Riickfahrt prisentiert, zu der es dann einige Fragen gibt. Auf
der Karte finden sich u. a. die Hinweise: von Bochum nach Frankfurt 10.11.03,
von Frankfurt nach Bochum 11.11.03. Eine Frage dazu lautet: ,,Wo beginnt die
Reise?* Fiinf Stidte sind angegeben, darunter Bochum und Frankfurt. Beforde-
rungsrechtlich ist Bochum die richtige Antwort, weil hier die Reise angetreten
wird. Wenn Kinder bei genauem Studieren der Karte und Durchdenken der Fra-
ge aber herausfinden, dass mit der Fahrkarte eigentlich zwei Reisen gebucht
sind, ndmlich zuerst die Reise, die in Bochum beginnt, dann am Tag darauf die
Reise zuriick, die in Frankfurt beginnt, und wenn sie deshalb Bochum und
Frankfurt ankreuzen, dann haben sie zwar klug gedacht, die Aufgabe aber falsch
gelost.

Im VERA-Test Leseverstindnis 2007 (VERA 2007a) wird im ersten Teil ein
Sachtext iiber die beim Essen beteiligten Sinne prisentiert. Bei Aufgabe 1.3 wird
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gefragt, welche Aufgabe dieser Text hat, und es werden vier Antwortmaoglichkei-
ten vorgegeben. Es soll ,,die richtige Antwort* angekreuzt werden. Die Antwor-
ten sind so konstruiert, dass eine ins sachliche Zentrum des Textes trifft (,,iiber
die beim Essen beteiligten Sinne informieren*). Andere Antworten sind aber auf
Grund des Textes ebenso moglich (,,dem Leser Tipps fiir einen Sinnestest beim
Essen geben®, ,,dem Leser wichtige Regeln zum Essen vermitteln®). Kreuzen
Kinder eine solche Antwort an, dann haben sie vermutlich auch Griinde dafiir.
Die Antwort stimmt zwar nicht mit der Entscheidung der Testmacher iiberein,
aber ist eben auch moglich. Zumal im Zusammenhang mit ihrer Begriindung ist
ihre Antwort ebenso ein Beleg fiir ihr Textverstidndnis, das hier aber nicht akzep-
tiert wird. Die Antwort gilt als falsch.

Es gibt auch Aufgaben mit freien Antwortmoglichkeiten. Im gleichen Test wird
im zweiten Teil ein Zeitungsartikel prisentiert, in dem es um Vorschlidge von Kin-
dern fiir die Speisekarte eines Hotels geht. Die getesteten Kinder sollen auf-
schreiben, welches der Sieger-Gerichte sie selber am liebsten essen wiirden, und
ihre Antwort begriinden. Als richtig wird nur akzeptiert, wenn die Kinder ein
Gericht mit ,,passender Begriindung* angegeben haben (VERA 2007 c, S. 26).
Ist die Begriindung unpassend, dann ist die Antwort falsch. Was aber ist im Ver-
stdndnis der Kinder passend oder unpassend? Eine Moglichkeit, ihre Begriin-
dung zu erldutern oder von Seiten der Lehrkraft bei den Kindern nachzufragen,
ist nicht gegeben.

An diesen Beispielen wird das Dilemma deutlich: Kinder kommen moglicher-
weise auf andere Ergebnisse, als die Testkonstrukteure sie sich ausgedacht ha-
ben. Diese Ergebnisse konnen ebenfalls durch den Text gedeckt, also richtig
auch im Sinne des Leseverstdndnisses sein. Entscheidend ist die Begriindung der
Kinder, die einen Einblick in ihre Denkleistung geben konnen und die deutlich
machen, inwieweit ihre Antwort nicht willkiirlich, sondern text- und erfahrungs-
bezogen ist. Dies wiirde mehr {iber den Stand ihrer Kompetenzentwicklung aus-
sagen als die vorgesehene unkommentierte Auswahl-Antwort.

Zur Erfassung wichtiger Kompetenzbereiche und Standards: Dass die von den
Tests untersuchten Teilkompetenzen zum Lesen nur den kleineren Teil dessen
betreffen, was die Lesekompetenz ausmacht, wurde bereits oben ausgefiihrt. In
den bisherigen Vergleichsarbeiten VERA wurden zur zentralen Basiskompetenz
Lesen die Kompetenzbereiche der KMK Bildungsstandards ,,iiber Lese-
erfahrungen verfiigen“ und ,, Texte prdsentieren mit keinem einzigen Standard
einbezogen. Der Kompetenzbereich ,, Texte erschlieBen enthélt elf Standards,
hiervon werden in den Tests nur sieben immer wieder in Aufgabenstellungen
einbezogen. Dabei ist immer noch zu hinterfragen, auf welchem didaktischen
Niveau und mit welcher Treffsicherheit die Aufgabenstellungen die Standards
abzudecken versuchen. Hierzu zwei Beispiele aus anderen Kompetenz-
bereichen.
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Im VERA-Test Deutsch 2006 (S. 14) werden im thematischen Zusammenhang
eines Reiseberichts liber eine Karawane auch Aufgaben zu grammatischen The-
men gestellt. In einer Aufgabe werden die Worter und Wortgruppen in einem
Satz auf vier verschiedene Weise durch Schrigstriche abgeteilt:

e Die Kamele/haben wunde/Stellen/am Riicken.
e Die Kamele/haben/wunde Stellen/am Riicken.
e Die Kamele/haben wunde/Stellen am Riicken.
e Die/Kamele/haben/wunde/Stellen/am Riicken.

Die Aufgabe dazu lautet: ,,In welchem Satz sind die Satzglieder durch die Striche
richtig bestimmt? Kreuze an.* Abgesehen von der sprachlich falschen Behaup-
tung, die Striche wiirden die Satzglieder ,,bestimmen*, wird hier ein didaktisches
Manko deutlich:

Abgefragt wird satzanalytisches Strukturwissen. Das aber ist nur indirekt in den
Bildungsstandards ausgewiesen. Dort geht es um die Kategorien Subjekt, Prédi-
kat/Satzkern sowie Erginzungen. Zentral sind die Operationen, mit deren Hilfe
das Sprachgefiihl fiir solche Kategorien und damit auch das Sprachwissen ent-
wickelt werden. Dies dokumentiert sich in den Standards bei den Formulierun-
gen: ,sprachliche Operationen nutzen: umstellen, ersetzen, ergénzen, weglas-
sen“ oder auch ,,mit Sprache experimentell und spielerisch umgehen“ (KMK
2005b, S. 13f.). Methodisch iiben die Kinder, Sitze zu bilden und zu erweitern,
also vom Prédikat als dem Satzkern aus Fragen zu stellen und mit den Antwor-
ten, den Satz zu erweitern, z. B. schenkt — Wer schenkt wem was? Zentral fiir den
Bereich Satzgrammatik, zumal am Anfang von Klasse 4, dem Zeitpunkt, zu dem
der Test geschrieben wurde, sind die operativen Umgangsweisen und der
induktive Weg zu Satzkonstruktionen, nicht aber die deduktive Satzanalyse.

Im VERA-Test Deutsch 2007 wird im Testteil Schreiben ein Bildimpuls gegeben,
hinzu treten einige allgemeine Hinweise: Die Geschichte solle interessant und
abwechslungsreich sein, sie konne spannend, lustig, gruselig oder iiberraschend
sein. Die Korrekturanweisungen fiir die Lehrkraft sehen dann 24 Kriterien zur
Auswertung der Kindertexte vor, darunter die Einfithrung weiterer Personen,
Darstellung von Emotionen, abwechslungsreiche Adjektive, Verwendung wort-
licher Rede — kurz, die 24 Kriterien stellen das Fiillhorn der moglichen Aufsatz-
kriterien dar. Dies aber entspricht nicht den Bildungsstandards. Dort geht es um
Entwicklungen von Schreibprozess-Aspekten, also Texte zu planen, Schreibsi-
tuationen zu kldren, Schreibhinweise zu entwickeln und daran wiederum sich
beim Schreiben und bei der Textiiberarbeitung zu orientieren (KMK 2007 a, c).
Es geht also nicht um die Erfiillung aller moglichen Stilkriterien, sondern um
Festlegung und Beachtung von Kriterien (Schreibhinweisen), die sich aus der
jeweiligen Verwendungssituation ergeben.

Die Testaufgaben erfassen nur einen kleinen Bereich der Standards. Die Auf-
gaben und ihre Gewichtung lassen zudem hiufig den didaktischen Kontext ver-



Bildungspolitische Entwicklungen nach PISA 11

missen, in dem die jeweils ausgewidhlten Standards stehen. Sie verfehlen damit
die didaktische Qualitit, die mit den Bildungsstandards und {ibrigens auch mit
den giiltigen Lehrpldnen gemeint ist. Die fehlende Validitét in Bezug auf Lehr-
pléne und Bildungsstandards ist nun allerdings kein geringes Manko, es entzieht
den Tests die didaktische Legitimitét.

Zur Ermittlung der Kompetenzniveaus auch leistungsschwiécherer Kinder: Eine
wesentliche Begriindung fiir die flichendeckenden Tests ist die grole Zahl der
sogenannten ,,Risikokinder®, also der Kinder, deren Leistungen unterhalb des-
sen liegen, was als Mindestanforderungen gelten muss. Die Tests miissten in Be-
zug auf diese leistungsschwicheren Kinder genauere Auskunft iiber Leistungs-
stand und Defizite und somit auch Hinweise auf notige Forderaspekte geben.
Die Erfahrungen mit den bisherigen Tests zeigen, dass dies durch die Textgestal-
tung verhindert wird.

Der Deutsch-Test 2006 enthielt zunéchst fiinf Leseseiten im DIN-A-4-Format:
eine Anleitungsseite, knapp zwei Seiten Erzéhltext, zwei Seiten diverse Kurztex-
te zur Information iiber die Sahara, tiber die Tuareg, iiber Kamele. Auf weiteren
acht Seiten folgten 27 Aufgaben zu den verschiedenen Texten. Leistungsschwi-
chere und missserfolgsédngstliche Kinder drohten bereits durch die Textfiille mut-
los zu werden. Bei den Aufgaben schopften sie in der Regel nicht aus ihrem Ge-
dédchtnis, sondern blitterten stindig zuriick, um die richtigen Antworten zu fin-
den, was einen guten Teil ihrer Arbeitszeit in Anspruch nahm, oder sie verlegten
sich auf die Ratestrategie.

Der Deutsch-Test 2007 bestand aus zwei Teilen: einem Aufgabenteil Lesever-
stdndnis und einem Teil Schreiben. Der Teil Schreiben enthielt einen Bildimpuls
mit einigen Hinweisen, dann folgten drei DIN-A-4-Seiten mit jeweils 28 Schreib-
zeilen und eine DIN-A-4-Seite mit 14 Schreibzeilen. Schon der Anblick dieser
Fiille von leeren Schreibzeilen lieB den Mut bei schreibschwicheren, bzw.
sprachdrmeren oder auch dngstlicheren Kindern sinken.

Sofern die Lehrkrifte nicht helfend und mutmachend einsprangen, wirkten die
Aufgaben in allen bisherigen VERA-Tests auf leistungsschwichere, bzw. miss-
erfolgsidngstliche Kinder eher entmutigend. Bei ihren Ergebnissen zeigten sie
deshalb nicht, was sie schon zu leisten vermochten. Aussagen zu individuellen
Defiziten waren deshalb auch nicht zu gewinnen. Dass Lehrkrifte angesichts
dieser Situation den Kindern bei der Aufgabenbearbeitung halfen, brachte zwar
nach aulen bessere Resultate, machte aber zugleich die Ergebnisse wertlos.

Zur méglichen Auswirkung auf den Unterricht: Erfahrungen aus England und
aus den USA zeigen, dass Schulen sich im Laufe der Zeit in ihrem Unterricht auf
die Inhalte und Formate der Aufgaben einstellen, die in den Tests vorgegeben
werden — unter Vernachlissigung aller anderen Ziele und Aufgaben. Die Tester-
gebnisse werden dadurch im Laufe der Zeit zwar besser, die Leistungen in den
nicht getesteten Bereichen sinken jedoch (Briigelmann 2005, S. 279f.). Diese
Tendenz wird auch fiir Deutschland umso wahrscheinlicher, je mehr Erfolgs-
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druck auf die Schulen gemacht wird. Dies geschieht zur Zeit schon durch schul-
interne Veroffentlichungen, wobei auch die Ergebnisse der Parallelklassen den
Eltern mitgeteilt werden, durch Schulranking mit Veroffentlichung der angeb-
lich besten Klassen, so in Nordrhein-Westfalen. Auch der mogliche Einbezug der
Testergebnisse in die Zeugnisnote verstiarkt den Druck auf die Lehrkréfte, die
Kinder testfit zu machen. Die Verlage bedienen die Drucksituation bereits durch
Materialien, mit deren Hilfe die Kinder auf die Tests vorbereitet werden. Die
Effekte wiirden die Absicht konterkarieren, Kompetenzen im Sinne selbststin-
diger Handlungsfiahigkeit zu stdrken und zu entwickeln: Die erheblichen Ein-
schriankungen der didaktischen Qualitit der Tests wiirden die didaktische Quali-
tit des Unterrichts mindern: Im Mittelpunkt stiinden die testtauglichen Stan-
dards unter Vernachléssigung aller anderen; auf diese Standards wiirde isoliert
hingearbeitet; bewertet wiirden die Ergebnisse, wie sie von den Aufgabener-
stellern gedacht sind, die von Standardwegen abweichenden Denkmoglich-
keiten und Argumentationen der Kinder wiirden dagegen ausgeblendet. Diesem
»teaching-to-the-test-Effekt soll auch die vorliegende Veroffentlichung ent-
gegenwirken.

Bei der Weiterentwicklung zu bundeseinheitlichen Tests miissten insbesondere
folgende Aspekte beachtet werden:

— Die jeweils getesteten Standards sind nicht als isolierte Anforderungen son-
dern vom didaktischen Kontext her zu definieren.

— Die Aufgabensstellungen miissen geeignet sein, die Qualitdt der Arbeitspro-
zesse, die Anwendung von Methoden und Arbeitsweisen ermitteln zu helfen.

— Die Denkleistungen der Kinder bei der Losung einer Aufgabe miissen deut-
lich werden.

— Gerade auch leistungsschwichere und erfolgsunsichere Kinder miissen ihre
bereits vorhandenen Féahigkeiten zeigen konnen, um damit auch das Entwick-
lungsniveau erkennbar zu machen.

AuBerdem muss darauf verzichtet werden, dass die Tests eine verldssliche Aussa-
ge zur Leistung des einzelnen Kindes ermoglicht. Die Ergebnisse eines Einmal-
Tests lassen bekanntermafen keine zuverldssige Diagnose im Einzelfall zu, weil
die Fehleranfilligkeit zu gro ist. Die Fehler gleichen sich erst in der Summe der
groBBen Zahl der Getesteten aus. Die Tests sind deshalb fiir ein System-Monito-
ring geeignet (zum Beispiel zur Frage: Welche Schulen brauchen besondere Un-
terstiitzungen?), nicht aber fiir die Einzelfalldiagnose oder gar als Indikator fiir
die Ubergangsentscheidung. Dann allerdings bleibt die Frage, ob nicht Stichpro-
ben an per Zufall ausgewihlten Schulen und Abstdnde von drei oder vier Jahren
die angemessenere Losung sind.

Wie Leistungsdiagnosen im Schulalltag beschaffen sein konnen, die Kompetenz-
entwicklungen der Kinder klidren und stirken helfen, wird in Kapitel 5 mit Bei-
spielen ausgefiihrt.
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2. Kompetenzen als zentrale didaktische Kategorie

Am Beispiel der Lesekompetenz wurde oben der Kompetenzbegriff definiert.
Hier soll er nun generalisiert und weiter prizisiert werden.

In die deutsche Bildungsdiskussion fithrte Heinrich Roth den Begriff der Kom-
petenz als zentrale didaktische Kategorie bereits 1971 ein. Er definierte das Bil-
dungsziel Miindigkeit als ,,freie Verfiigbarkeit tiber die eigenen Krifte und Fa-
higkeiten fiir jeweils neue Initiativen und Aufgaben (Roth 1971, S. 180). In die-
sem Sinne ist Miindigkeit Kompetenz, ,,und zwar in einem dreifachen Sinne“, so
Heinrich Roth, ,,als Selbstkompetenz ..., d.h. als Fihigkeit fiir sich selbst ver-
antwortlich handeln zu konnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Féhigkeit fiir
Sachbereiche urteils- und handlungsfidhig und damit zusténdig sein zu kénnen,
und c) als Sozialkompetenz, d.h. als Féahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und
also ebenfalls zustdndig sein zu konnen“ (ebenda, S. 180). Bedeutsam fiir die
gegenwirtige Diskussion ist an dieser Definition zweierlei:

Erstens zielt der Kompetenzbegriff auf die verantwortliche Handlungsfihigkeit
des Individuums, Kompetenz zeigt sich damit in Lebenssituationen.

Zweitens erfuhren die zentralen Begriffe Selbst-, Sach- und soziale Kompetenz
in den letzten Jahren eine Renaissance, wobei der Begriff Methodenkompetenz
erginzt, praziser: aus dem Bereich der Sachkompetenz ausgegliedert wurde, um
sie besonders in Augenschein zu nehmen.

Im Zusammenhang der aktuellen Bildungsdiskussion wurde der Kompetenzbe-
griff wieder aufgegriffen. Franz Weinert empfahl auch mit Hinweis auf interna-
tionale Leistungsuntersuchungen, den Kompetenzbegriff als zentralen Begriff
tiir ,,Ertrage des schulischen Unterrichts* zu verwenden (Weinert 2001, S. 28).
Aufseine Definition wird seitdem vielfach zuriickgegriffen: ,,Dabei versteht man
unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen (d.h. gewollten,
H.B.) undsozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen*
(ebenda, S. 27f.).

Kompetenzen sind mithin der Gegenentwurf zu traditionellen Zielen und Inhal-
ten von Unterricht. Dort geht es um einzelne inhaltlich festgelegte Fahigkeiten,
um konkrete Kenntnisse, die moglichst abrufbar erlernt werden sollten. Hier
geht es um Handlungsfihigkeit in komplexen Situationen.

Bedeutsame Bestimmungsstiicke fiir die didaktische Kategorie Kompetenz sind
deshalb:

— der Handlungsbezug fiir komplexe Lebenssituationen in und auflerhalb der
Schule
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— die Fahigkeit, vorhandene Féahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse, Strategien,
Arbeitsweisen auf erfolgreiches und verantwortliches Handeln in der konkre-
ten Situation zu beziehen

— das Zusammenspiel dieser Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse, Strategien,
Arbeitsweisen, um die Situation zu meistern.

Kompetentes Handeln heif3t also: Fihigkeiten und Fertigkeiten, Kenntnisse und
Strategien, Einstellungen und Verantwortlichkeiten aktivieren, die zur sachge-
rechten und verantwortlichen Losung einer komplexen lebenspraktischen Auf-
gabe notig sind. Kompetenzen sind die Dispositionen, die solcherart kompeten-
tes Handeln méglich machen.

Auf die Lesekompetenz bezogen:

1. Lesekompetenz realisiert sich in Situationen, in denen Leser als aktive Leser
etwas lesen wollen, in Ernstsituationen des Lesens also.

2. Lesekompetente Leser aktivieren dabei alle fiir den Leseakt notwendigen
Komponenten, sie handeln also eigenaktiv und in Bezug auf ihr Wissen, ihre
Fahigkeiten, ihre Interessen integrativ.

Didaktisch bedeutsam ist die Frage, wie Lesekompetenz entsteht und gefordert
werden kann. Hierzu gibt der Berichtsband PISA 2000 zwei widerspriichliche
Antworten, die zugleich fiir unterschiedliche Konzepte von Kompetenz und ihre
Forderung stehen:

— Die eine Antwort lautet: ,,Neben der Vermittlung von Wegen zur ErschlieSung
von Textbedeutung sind die Entwicklung von Lesefreude und Leseinteresse
sowie die Etablierung von leseférderlichen Haltungen und Gewohnheiten ein
weiterer zentraler Faktor zur Forderung von Lesekompetenz® (ebenda,
S. 77).

— Eine Seite vorher wird eine andere Antwort gegeben: ,,Vorrangige Aufgabe
der Grundschule ist die erfolgreiche Vermittlung der Techniken des Lesens
und Schreibens. Aufgabe der Sekundarstufe I ist die Forderung von Lesekom-
petenz im Sinne einer effektiven Informationsverarbeitung (Leseverstandnis)
und der Vermittlung von Werteinstellungen, motivationalen Orientierungen
und Gewohnheiten, die einen selbstverstindlichen und lustvollen Umgang
mit Texten und Literatur widerspiegeln“ (ebenda, S. 76)

In der zweiten Antwort wird ein Teilaspekt von Lesekompetenz als Vorlduferfi-
higkeit herausgelost und der Grundschule zugewiesen: die Vermittlung der Tech-
niken des Lesens und Schreibens.

In der ersten Antwort wird dagegen die Forderung von Lesekompetenz als For-
derung der Lesekompetenz verstanden: es geht um den aktiven Leser von
Anfang an. Lesekompetenz ist hier Weg und Ziel der Forderung.

Abgesehen von der Merkwiirdigkeit, dass in der Veroffentlichung in einem Kapi-
tel undiskutiert zwei gegensitzliche Konzepte gefordert werden, sind dies zwei
Konzepte, die sich in den derzeitigen Forderansédtzen und —materialien wieder-
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finden: Forderung von isolierten Teilfahigkeiten oder Forderung des Ganzen auf
jeweils ansteigendem Niveau.

Aus der Leseforschung ist bekannt, wie wichtig die elterliche Lesepraxis und die
frihen Erfahrungen mit Biichern fiir die weitere Lesekarriere sind. Die Er-
fahrung, dass Lesen und Schreiben wichtige Funktionen im Lebensalltag haben,
indem erwachsene Vorbilder dies tiglich zeigen und dann auch im eigenen Alltag
erlebbar machen, dies vermittelt und stirkt bei Kindern die guten Griinde, sich
der Beschwerlichkeit des Lesen- und Schreibenlernens zu unterziehen. Kinder
aus lesefernen Milieus haben bei Schuleintritt oft solche guten Griinde nicht. Sie
miissen erst durch Schreib- und Lese-, einschlieBlich der Vorlesesituationen in
der Grundschule geschaffen werden. Die isolierte Forderung von Teilfdhigkei-
ten, wie ,, Techniken des Lesens*, ist deshalb wenig erfolgversprechend, weil vie-
len Kindern die guten Griinde dafiir fehlen. Sie enthélt den Kindern nun weiter-
hin die Begriindung vor, warum sie die Techniken lernen sollen; damit wird ihre
Eigenaktivitdt beim individuellen Weg in die Schrift kaum angesprochen.

Ein anderes Beispiel: Kinder wollen iiber ihr Lieblingstier Informationen gewin-
nen, sie ziehen dazu Sachtexte heran, halten mit Hilfe der gewonnenen Informa-
tionen Vortrége iiber ihr Tier oder gestalten eine Karte fiir die Tierkartei. Wenn
so das Teilziel ,,Informationen aus Texten gewinnen* geiibt wird, dann ist es ein-
gebettet in einen lesemotivierenden Unterricht, die Informationen werden
gebraucht — fiir sich selber und fiir die Priasentation. Es ist ein Lese-Ernstfall.

Sollen die Kinder aber an einem beliebigen Text das Teilziel ,,Informationen ge-
winnen“ iiben, ohne motivationale und interessengebundene Einbettung, ohne
Funktion im eigenen Lebensalltag, dann werden die geistigen und emotionalen
Krifte im Kind kaum im moglichen Mafle freigesetzt. Dies gilt umso mehr, je
schwicher Lesemotivation und —erfahrung bei den Kindern entwickelt sind. Die
Informationen liegen im Text ndmlich nicht einfach zur Entnahme bereit, wie es
die frithere Definition vom ,,Lesen als Sinnentnahme*® verstand, vielmehr steu-
ern das individuelle Interesse und das Vorwissen, wie man liest und was man aus
einem Text herausliest. Es werden solche Informationen gewonnen, die fiir die
eigene Fragestellung, das eigene Interesse gebraucht werden, sie werden mitein-
ander verknlipft und schlie3en auf Grund des eigenen Vorwissens Informations-
licken. Dabei spielen Einstellungen und Kenntnisse iiber die Textsorte, die
Fachsprache ebenso eine Rolle wie Einstellungen und Kenntnisse zum jeweili-
gen Sachbereich. Hohe Bedeutung haben dabei Lesestrategien, also Methoden
des Textumgangs, z.B. das iiberfliegende, orientierende Lesen, das gliedernde
Lesen, das Erkennen der Textstruktur, der Schliisselbegriffe, die Vermutung,
was im Text als nichstes folgen mag usw.

Das Resiimee dieser Uberlegungen ist: Fiir das Lesen bedarf es von Anfang an
sinnstiftender Situationen, eben des Ernstfalls Lesen. Dabei wird herausge-
fordert, was beim Kind an Lesekompetenz bereits entwickelt ist, und seine Lese-
kompetenz wird im Weiteren gestidrkt und ausgebaut.
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Was fiir die Lesekompetenz gilt, das gilt fiir alle sprachlichen Kompetenzen.

Kompetenzen sind mithin Fihigkeiten zum sprachlichen Handeln in der Gegen-
wart der Kinder, die zugleich tragfidhige Grundlagen fiir den weiteren Bildungs-
gang schaffen:

— um eigene Lebenssituationen besser zu bewiltigen und die eigenen Lebens-
welterfahrungen zu erweitern

— um Lebenssituationen in sozialen Zusammenhéngen zu gestalten und die eige-
nen Moglichkeiten durch die Auseinandersetzung mit anderen zu erweitern

— um an kultureller Tradition und kultureller Praxis teilzuhaben.

An den Verben bewiltigen, erweitern, gestalten, teilhaben wird deutlich, dass
der Umgang mit der Sprache ein eigenaktiver und handelnder Prozess ist.

Auf einen Begriff verkiirzt: Deutschdidaktik, die sprachliche Kompetenzen ent-
wickelt und stérkt, ist eine Didaktik des sprachliches Handelns.

Dies ist keine erst von PISA oder IGLU angestoene didaktische Wende im
Deutschunterricht, sondern eine Entwicklung, die in den siebziger Jahren des
vorigen Jahrhunderts mit der kommunikativen Wende des Deutschunterrichts
begonnen hatte und sich dann weiter erginzte und differenzierte (zur didakti-
schen Entwicklung siche Bartnitzky 2007 a). Mit dem Terminus Kompetenz hat
die Didaktik des sprachlichen Handelns nun einen weiteren treffenden Begriff
gefunden.

Sie wird bestimmt von fiinf Prinzipien:

1. Kompetenzentwicklung: Alle Kinder haben bereits Sprachkompetenzen,
wenn sie in die Schule kommen — in miindlicher Verstindigung, in Sprach-
strukturen, in Sprechstrategien, in der Deutung nicht-sprachlicher Verstiandi-
gung, in der Mediennutzung, oft auch im Zugang zur Schriftsprache, biswei-
len bereits im Umgang mit mehreren Sprachen. Die Kompetenzen besitzen
die Kinder zwar individuell auf verschiedenen Niveaus, aber es sind immer
Sprachhandlungskompetenzen, mit denen sie im bisherigen Lebensalltag zu-
recht kamen. Die vorhandenen Kompetenzen miissen wahrgenommen und
herausgefordert werden. Thre Weiterentwicklung ist der zentrale Auftrag des
Deutschunterrichts (und als Sprachprinzip auch Aufgabe aller anderen
Fécher).

2. Situationsbezug: Damit Kinder ihre Kompetenzen nutzen, bedarf es der her-
ausfordernden Situationen. Sie miissen so gewihlt sein, dass sie fiir die Kin-
der funktional sind, also Sinn stiften, authentisch sprachlich zu agieren. Dies
gelingt besonders, wenn der Unterricht fiir das Kind zum Ernstfall wird: Es
will etwas schreiben, etwas lesen, etwas anderen mitteilen, etwas prisen-
tieren, etwas iiben, um es dann besser zu konnen.

3. Sozialbezug: Sozialbezug ist eine grundlegende Bedingung, damit Kinder
sich tiberhaupt entwickeln konnen. Im engeren schulischen Rahmen sind
Sozialbeziige bedeutsam, die anregende und akzeptierende Geselligkeit her-
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