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Glinter Nold / Heiner Willenberg

Lesefahigkeit

Lesefdhigkeit — eine Definition

Lesen ist eine der Schliisselkompetenzen und zentralen Kulturtechniken, die einerseits
mit schulischem Lernen und andererseits mit der Kultur des Alltags in Verbindung
gebracht werden. Menschen lesen, da sie in der Schule dazu angeregt oder aufgefor-
dert werden; sie lesen aus Vergniigen, zum Zeitvertreib, zur Entspannung oder um
mit anderen iiber das Gelesene reden zu kénnen. Menschen lesen um herauszufinden,
wie etwas funktioniert; sie lesen, um zu lernen, um einen Test oder eine Priifung zu
bestehen. Das Lesen ist von daher in einen individuellen und sozialen Kontext ein-
gebettet. Die Zielorientierung von Lesen hat entsprechend einen Einfluss auf den
Leseprozess.

Lesen stellt eine spezifische, zielorientierte Form der rezeptiven Informations-
verarbeitung dar, bei der sich die Leser sowohl auf die graphischen Zeichen und
damit eine visuell orientierte Verarbeitungsweise stiitzen als auch auf sprachlich for-
male Kompetenzen und auf dominenspezifisches Weltwissen. Dementsprechend
werden drei grundlegende Féhigkeiten beim Lesen aktiv eingesetzt, und zwar die
Fahigkeit

- Worter und Sitze moglichst schnell zu erkennen und zu verarbeiten

(Dekodieren),
- sprachliche Kompetenzen bei der Konstruktion von Bedeutung textueller
Zusammenhénge einzusetzen und
- diese mit passendem Weltwissen zu verkniipfen, um ein mentales Modell
eines Textes im Detail und Gesamtzusammenhang zu entwickeln (vgl. Kintsch
1998; Alderson 2000).
Entsprechend den Zielsetzungen bei der Bearbeitung unterschiedlicher Textsorten
lassen sich differenzierte Formen des Lesens unterscheiden, die vom sehr intensiven
genauen bis zum {iiberfliegenden Lesen reichen (wie skimming, scanning, extensive
und close reading). Zur Steuerung des Leseprozesses konnen jeweils spezifische
Strategien eingesetzt werden.

Die Besonderheiten des Leseverstehens im Deutschen und Englischen sind vor
allem in den unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen bei Schiilerinnen und
Schiilern der 9. Jahrgangsstufe — der DESI-Zielgruppe — begriindet. Das Deutsche als
Mutter- oder Zweitsprache befindet sich in einer Phase des spéten vorwiegend schrift-
sprachlichen Ausbaus, wihrend das Englische als Fremdsprache sich noch mitten im
Aufbau vor oder an der Schwelle zu einer selbstidndigeren Sprachkompetenz befindet
(,,Threshold Level” entsprechend dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
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fiir Sprachen 2001). Das Leseverstehen in Englisch kann infolgedessen auf entspre-
chenden Elementen der Lesekompetenz Deutsch aufbauen.

Forschung zum Leseprozess — ein Abriss

In der Forschung zum Lesen sind verschiedene wissenschaftliche Disziplinen betei-
ligt. Vor allem in der Psycholinguistik und der Kognitionsforschung sind empirische
Untersuchungen durchgefiihrt und Lesetheorien entwickelt worden, um den kom-
plexen aktiven Leseprozess zu erfassen. In der empirischen Forschung zu Dekodier-
prozessen beim Lesen werden bspw. Augenmessungen eingesetzt, um zu erkunden,
wie die Textoberfliche entschliisselt wird. Die Ergebnisse vermitteln Erkenntnisse
dartiber, wie Worter mit relativ schnellen Augenspriingen (Sakkaden) aufgenommen
und verarbeitet werden und lassen darauf schlieBen, dass auch jiingere Leser mehrere
Worter auf einmal erfassen, es sei denn, sie stoflen auf ein neues, schwieriges Wort,
wie z.B. ,,Refrinshaw* (Liier 1988; vgl. Willenberg 2004).

In der Textforschung hat Iser (1976) schon frith ausgiebig beschrieben, dass
ein Text auf der Oberfliche niemals alles genauestens beschreiben oder ausspre-
chen kann, so dass die Leerstellen zwischen den Aussagen beim Lesen schlussfol-
gernd gefiillt werden miissen (vgl. Willenberg 2004). Moskalskaja (1984) zeigte,
wie Schliisselworter an entscheidenden Stellen, v.a. zu Beginn eines Absatzes, die
semantische Spur im Text legen, die von den Lesern aufgenommen werden kann.
Voraussetzung ist, dass sie liber die entsprechenden Kenntnisse verfiigen, um diese
hervorgehobenen Textaussagen zu erkennen.

Den Leseverstehensprozess selbst hat als einer der ersten Frederic Bartlett 1932
erforscht und dabei die wichtige Einsicht gewonnen, dass Leser Texte auf der Basis
ihres vorhandenen Vorwissens verstehen und dabei auch wichtige Textstellen neu nu-
ancieren. Er flihrte den Begriff des Wissensschemas ein, das die Folie beschreibt, auf
der die Lesenden die Texte aufhehmen.

Nachdem dieser Ansatz zundchst wenig Folgeuntersuchungen hervorgerufen hat-
te, war es Frank Smith (1971), der neue Impulse setzte. Er versuchte, Lesen gene-
rell an Hand des Leseprozesses zu verstehen und nicht primér auf der Grundlage des
Leseprodukts, dem erreichten Verstdndnis. Er betrachtete den Leseprozess als eine
Text-Leser-Beziehung im Sinne von ,,reduction of uncertainty®, als ein Antizipieren
der graphischen, phonetischen, syntaktischen und semantischen Informationen eines
Textes (vgl. Wallace 1992, S. 39f). Fiir den Bereich der Semantik bezog er sich auf
Schemata, um mit deren Hilfe Bedeutungen vorhersagen zu konnen.

Zur gleichen Zeit hat Gough (1972) Lesen als einen vom Text angesto3enen
Prozess (,,text-driven process) verstanden, in dem der Leseprozess in Serie ablduft,
und zwar ausgehend vom Buchstaben, tiber Laute und Worter und schlieBlich weiter
zu einer ErschlieBung von Bedeutung. Der erste Ansatz steht am Anfang der Top-
down-Theorien des Lesens, wihrend der zweite exemplarisch fiir die Entwicklung
von Bottom-up-Theorien steht. Im weiteren Verlauf entwickelten sich schema-theo-
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retische und serielle Modelle des Lesens nebeneinander und wurden schlieBlich zu-
nehmend in einem interaktiven Lesemodell, in dem von einer Synthese von bot-
tom-up- und top-down-Prozessen ausgegangen wird, integriert (Rumelhart 1977;
Grabe 1991).

Zusammenfassend wird Lesen in dieser Tradition als ein interaktiver Prozess ver-
standen. Der Text wird vom Leser auf mehreren Ebenen analysiert und zwar vom
Buchstaben bis zum Textganzen. Zusétzlich bringt der Leser sein Vorwissen in den
Verstehensprozess ein. In einem Austausch von Text- und Wissenselementen ent-
steht Leseverstehen. Stanovich (1980) hat dieses Modell zu einem interaktiven
Kompensationsmodell modifiziert, in dem davon ausgegangen wird, dass die ver-
schiedenen Komponenten vor allem bei auftretenden Defiziten kompensatorisch zum
Einsatz kommen (s. auch Alderson 2000).

Bereits 1974 hatten LaBerge/Samuels sehr genau die Phasen des Lesens gekenn-
zeichnet und gezeigt, wie die Lesenden einen Schritt im schnellen automatisierten
Dekodieren zuriickgehen miissen, wenn sie an Stolperstellen kommen. Sie miissen
ihren Blick quasi auf die schwierige Stelle fokussieren, im Extremfall setzen sie die
Zeichen zusammen wie ein Leseanfénger.

Von diesen theoretischen Ansétzen her lassen sich Briicken bauen zu Theorie-
bildungen in der kognitionswissenschaftlichen Richtung. Alderson weist mit Recht
darauf hin, dass Leseprozessvorstellungen wie ,,Vorhersagen* oder ,,Bestitigen* oder
»Korrigieren* sich auch als allgemeine kognitive Prozesse unabhingig vom Lesen
einordnen lassen (Alderson 2000, S. 21). In kognitionswissenschaftlichen Ansitzen
wird Lesen u.a. als ein Problemldseprozess verstanden (vgl. Thorndike 1917; Holsken
1987; Urquhart/Weir 1998; Alderson 2000) und in Teilkompetenzen oder unterschied-
liche Fahigkeiten untergliedert. Ein grofles Problem dieser Gliederungsversuche ist
es, dass die Anzahl der Fahigkeiten auBerordentlich variiert.

Beach und Hynds (1991) fiihrten eine Liste von etwa zwanzig Forschern auf, die
seit den 1920er Jahren immer wieder fiinf bis sieben Teilfdhigkeiten postulierten,
die meisten von ihnen allerdings eher interpretativ als empirisch begriindet. In ei-
ner der neuesten Listen beschreibt Grabe (1991) sechs Komponenten, die in vielen
Darstellungen zum Lesen vorkommen:

Fahigkeiten zur automatischen Dekodierung;

Wissen im Bereich Wortschatz und grammatische Strukturen;

Wissen im Bereich formaler Diskursstrukturen;

Hintergrundwissen zu Inhaltswortern;

Féhigkeiten und Strategien zur Synthese und Evaluation;

Kontrollwissen zur Steuerung des Leseprozesses.

Die interpretierenden Textforscher haben das Problem zu begriinden, warum gera-
de ihre Aufzihlung von Leseprozesskomponenten die entscheidende sei. Empirische
Forschungsansitze hingegen stehen vor der Frage, ob und wie sich die angenom-
menen Teilkompetenzen in empirischen Untersuchungen differenziert erfassen las-
sen. Alderson beurteilt diese Frage aus der Sicht der Sprachtestentwicklung vorsich-
tig, indem er darauf verweist, dass im Leseprozess die verschiedenen Fahigkeiten
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zugleich und ,,overlapping®, d.h. nicht isoliert eingesetzt werden und damit empirisch
als nicht abgesichert gelten (vgl. Alderson 1990a, b; 2000).

Die Position von Walter Kintsch

In einer Synthese verschiedener Ansétze differenziert Kintsch zwischen zwei
Féhigkeitsbereichen (Dekodieren und sprachliche Féhigkeiten) und einer doménen-
spezifischen Wissenskomponente, die am Leseprozess beteiligt sind (Kintsch 1998).
Zusétzlich unterscheidet er Prozesse auf der Mikro- bzw. Makro-Ebene des Verste-
hens von Texten (vgl. Kintsch/Yarbrough 1982). Mit diesen Unterscheidungen wer-
den unterschiedliche Dekodierweisen und insbesondere Verstehensprozesse auf der
lokalen bzw. globalen Ebene angesprochen. Dabei ist es das Ziel des Leseprozesses,
ein Situationsmodell (andere bezeichnen dies als ein mentales Modell) auf der globa-
len Ebene zu konstruieren, um den Gesamtzusammenhang eines Textes erfassen zu
konnen (vgl. Kintsch 1998). Entsprechend gibt Kintsch Leser- und Textkriterien an,
die einen Einfluss auf den Leseprozess ausiiben:

- Schnelles Dekodieren erleichtert den Leseprozess. Gute Dekodierer sind we-
niger darauf angewiesen, andere Elemente des Leseprozesses (z.B. Diskurs-
struktur oder doménenspezifisches Wissen) kompensatorisch zu aktivieren.

- Ein hohes vor allem doménenspezifisches Wissen wirkt sich ebenfalls lese-
eleichternd aus.

- Die Anzahl der in einem Textparagraphen enthaltenen neuen Ideen erleichtert
oder erschwert den Textleseprozess. Hier gibt es eine enge Beziehung zur Text-
kohérenz, die fiir die Entwicklung eines mentalen Modells bedeutsam ist.

- Fragen zum Text, deren Antworten explizit in einem Text enthalten sind, redu-
zieren die Bedeutung des doménenspezifischen Vorwissens.

- Ein Text, der die zu transportierenden Ideen umfassend und explizit auf der
globalen und lokalen Ebene darstellt, verhindert tendenziell die aktive Rolle
des Lesers beim Lesen, da wenig Problemldsen, Erschliefen von Zusammen-
hiangen und Schlieen von sprachlichen oder inhaltlichen Liicken (Inferieren)
erforderlich sind und damit die Tiefenverarbeitung eher unterbunden wird. Er
hilft damit allerdings schwachen Lesern.

- Ein Text mit einer geringen Kohérenz erleichtert das Lesen fiir Leser mit einem
hohen Wissensbestand, weil er eine hohere Stimulans ausiibt. Schwéchere oder
wenig informierte Leser bekommen dabei Probleme.

Nach Kintsch findet Inferieren auf verschiedenen Ebenen sténdig statt. Beispielsweise
ist es schon zwischen zwei Sétzen nétig zu inferieren, um den Zusammenhang zu ver-
stehen: Lisa ging in die Schule. Dort fand sie unter der Treppe etwas Uberraschendes.
Nur diejenigen verstehen diese Sétze, die wihrend des Lesens schlussfolgern: Lisa
ist — im zweiten Satz — angekommen, sie ist bereits im Haus, sie kennt sich dort aus
usw.
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Wie das Vorwissen fiir das Verstehen eines Textes eingesetzt wird, zeigen exem-
plarisch Helmke und Weinert (1997), indem sie darauf hinweisen, dass fu3balleri-
sche Texte selbst fiir lesefreudige aber fullballferne Madchen schwerer verstindlich
sind als fiir langsam lesende Jungen, die jedoch Erfahrung mit dem Kicken haben.
Kintsch hat weiterhin gezeigt, welch elementare Fahigkeit darin liegt, vorhandene
Wissensbereiche auch schnell genug kognitiv zu aktivieren. Es bringt keine Vorteile,
irgendetwas tliber einen Kaiser Karl gehort zu haben, wenn bei einer Textstelle mit
Karl dem Groflen keine schnellen Assoziationen laufen — die rein verbal oder auch
episodisch sein kdnnen.

Die in Abbildung 1 dargestellte Grafik von Kintsch, Patel und Ericsson (1999)
bringt wesentliche Teile des Leseprozesses in einen Zusammenhang:

Die dunklen Quadrate rechts oben zeigen die aktuell aufgenommenen Propo-
sitionen, deren Lexik gerade entschliisselt wurde.

Die hellen und die grauen Quadrate links davon indizieren die zeitlich zuvor
verarbeiteten Aussagen des Textes, die noch prisent gehalten werden, in der
Grafik mit episodic text memory gekennzeichnet. Sie tragen tiber die gestri-
chelten Linien nach unten zu einem Netzwerk von Sinnverbindungen bei, die
aus dem Langzeitgeddchtnis stammen, die aber auch — wie das Bild es zeigt —
die aktuelle Textbedeutung stiitzen.

Die grauen Kreise in der Tiefe symbolisieren dasjenige Wissensnetz, das durch
die momentane Lektiire angesprochen wird. Die Autoren postulieren zu Recht,
dass es eine Fahigkeit ist, dieses Langzeit-Arbeitsgedichtnis zu 6ffnen.

Der kleine Bug unten rechts soll vorfiihren, dass der Leser bei jeder aktuellen
Lektiire in Gedanken auch minimal vorauseilt und vage Erwartungen erzeugt.

episodic D\

text memory ! r{l‘_l /

long-term
memory

Abbildung 1: Der Leseprozess: sukzessive Verarbeitung von Informationen
im Text unter Riickgriff auf das Langzeit- und Arbeitsgedéchtnis (Kintsch/
Patel/Ericsson 1999, S. 190)".

Zum Thema Wissen gehort ferner der Unterpunkt Textwissen, den Kintsch, Patel
und Ericsson nicht erwéhnen. Er bezieht sich auf Aspekte wie Erzidhlperspektive,
Wertung, Szene oder Dramatik. Untersuchungen zeigen, dass strukturelle Kenntnisse

1 Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Erstautors.
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wie z.B. tiber Figur und Gegenspieler das Verstehen deutlich erleichtern (Goldman/
Rakestraw 2000).

Man kann den Sinn dieser Grafik auch auf lingere Textstlicke tibertragen: Wenn
die Lesenden dabei viele Absédtze miteinander in Beziehung setzen, miissen sie eine
groflere Stoffmenge wenigstens in reduzierter Form prasent haben. Bei literarischen
Texten wird diese Tétigkeit hdufig gebraucht, um verborgene Motive von Figuren zu
verbinden. Die benétigte Fahigkeit der Verkntipfung macht schwécheren Lesern im
Deutschen grofere Probleme, wie eine Lesestudie der IEA (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement) belegt: 16% der Teilnehmer wa-
ren hier nicht in der Lage, das unterste Kompetenzniveau zu erreichen (Willenberg
1995).

Um die erwéhnten Beziechungen eines Textes im Kopf zu behalten, brauchen die
Leser gleichsam eine innere Landkarte. Kintsch spricht davon, dass sie ein Situations-
modell aufbauen miissen. Andere ziehen den Terminus ,, Mentales Modell” vor, der
sich so definiert, dass in ihm die Figuren, ihre Relation, Raum und Zeit sowie ein zen-
trales Motiv enthalten sein miissen. Diese Faktoren sind im Labor gut zu erforschen,
in der Praxis eher schwierig (s.u.a. Dutke 1998; Rinck 2000). Besonders Sachtexte
sind noch kaum in den Blick dieser Forschungen gelangt.

Hinweise zum Lesen in der Fremdsprache

Der individuelle und soziale Kontext des Lesens unterscheidet sich in der Fremd-
sprache erheblich vom dem der Muttersprache. Auch wenn der Anteil der Mutter-
sprachenleser, die aus eigenem Antrieb lesen, in Deutschland vergleichsweise ge-
ring ist, wie gerade PISA 2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2001) gezeigt hat, so
ist dennoch die Motivation zum Lesen in der Muttersprache eher mit authentischen
personlichen Griinden verbunden als in der Fremdsprache. Fiir viele Schiiler/innen
bedeutet Lesen in der Fremdsprache Lesen, um die Sprache zu lernen — trotz der
Versuche, Schiiler/innen englischsprachige Texte und Biicher zum Selbstlesen nahe
zu bringen. Die modernen Medien mégen hier Anderungen herbeifiihren.

Bezogen auf den unterschiedlichen Sprachstand und den Zeitpunkt, zu dem
Schiiler/innen in der Fremdsprache zu lesen beginnen, stellt Alderson (1984) die Fra-
ge, ob der Unterschied mehr ein Lese- oder ein Sprachproblem sei. In entsprechenden
Untersuchungen (vgl. Alderson/Urquhart 1984) stellt sich heraus, dass es vor allem
folgende Unterschiede zwischen Lesen in der Mutter- und der Fremdsprache gibt:
Unterschiede beziiglich des AusmaBes,

- in dem einzelne Worter und syntaktische Strukturen interpretiert werden,

- in dem Wortfolgen antizipiert werden konnen.

Alderson (1984) entwickelt angesichts dieser Befunde folgende Hypothesen, fiir die
empirische Bestitigungen erbracht werden konnten:
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- Geringer Leseerfolg in der Fremdsprache beruht auf unangepassten Lesestra-
tegien. Es werden nicht die entsprechenden Lesestrategien der Muttersprache
verwendet.

- Geringer Leseerfolg in der Fremdsprache hat seine Ursache in den Lese-
strategien, die nicht aus der Muttersprache transferiert werden, da die fremd-
sprachliche Sprachbasis zu gering ist.

Diese Einschétzung stimmt auch mit den Aussagen von Urquhart und Weir (1998)
tiberein. Zusammenfassend geht aus ihren Ausfithrungen hervor, dass abgesehen von
den unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen sowohl in der Mutter- als auch
in der Fremdsprache folgende kognitiven Aspekte berticksichtigt werden miissen:
Dekodieren, Lesestrategien, sprachliche Kompetenzen, Bedeutungskonstruktion
durch Inferieren und Interpretieren, Abrufen von Wissensbestdnden aus dem Langzeit-
gedichtnis, Verkniipfen von Textinformation und Hintergrundwissen.

Curriculare Analyse

Lehrpldane Deutsch

Im Deutschen konzentrieren sich die meisten Lehrpléne auf die Lektiire literarischer
Texte und betonen dort die Eigenheiten der verschiedenen Genres: Lyrik (Balladen),
erzdhlende und dramatische Texte sowie deren Besonderheiten wie z.B. Sprach-
bilder, die Benutzung verschiedener Erzdhlperspektiven oder den Aufbau einer
dramatischen Handlung (Stéindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland 2005). Einige Pliane beziehen mediale Textsorten mit
ein. Neuerdings werden auch Sachtexte stirker beriicksichtigt. Ein Beispiel findet
sich im Lehrplan Hamburgs von 1995, in dem von einem Umbruch gesprochen wer-
den kann: Sachtexte sollten nur zusitzlich zur Erlduterung der literarischen Vorlagen
herangezogen werden, sonst seien sie eher selten im Deutschunterricht einzusetzen.
Es wird lediglich empfohlen, Sachtexte auf ihre Machart zu untersuchen. Der neue
Hamburger Entwurf von 2002 geht hier deutlich weiter. Andere Lander wie Hessen,
Rheinland-Pfalz oder Nordrhein-Westfalen haben fiir die Sachtexte bereits eine ei-
gene Kategorientafel. Die im Folgenden genannten Schwerpunkte verdeutlichen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Lehrpline:

1. Literaturgeschichte

Einige Lehrpline (bspw. Bayern) stellen die literaturgeschichtlichen Epochen
und die literarischen Textsorten deutlich ins Zentrum. Der Bezug zur Lebenswelt
der Jugendlichen bestimmt die Auswahl aus der kulturellen Tradition. In anderen
Curricula wird die Einfithrung in wichtige literarische Epochen festgelegt, z.T. mit
dem Ziel, ein Orientierungswissen aufzubauen (z.B. Hamburg, Sachsen).
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2. Strukturelemente

Eine groBere Zahl von Curricula bezieht sich vielfdltig auf die Strukturelemente des
Literarischen: Aufbau einer Handlung, Rolle der Dialoge, Perspektive von Autor und
Figuren, rhetorische Figuren usw. Ein klares Muster dafiir ist der Lehrplan Berlins.
Die methodischen Hinweise sind dementsprechend auch strukturell organisiert:
Leitfragen beantworten, Kernaussagen finden, Schliisselstellen besprechen (z.B.
Lehrpléne des Saarlandes).

3. Rezeptionsprozesse der Lesenden

In den Lehrplénen wird der subjektive Zugang bei der Rezeption durch die Jugend-
lichen hervorgehoben. Dies fiihrt zu einer starkeren Gewichtung von Jugendliteratur,
z.B.inHessen. Die Curricula hebenu.a. folgende didaktisch-methodischen Ratschlage
hervor: den subjektiven Ersteindruck respektieren, das eigene Vorwissen aktivieren,
Leerstellen der Texte ausfiillen, danach die genaue Lektiire fordern und schlielich
den kreativen Umgang ermdglichen. Ziele sind u.a. Empathie und Fremdverstehen
zu entwickeln. Ein deutlicher Vertreter dieser Position sind die Pline Mecklenburg-
Vorpommerns und Hessens. Eine Mischform stellt der Plan Baden-Wiirttembergs
dar, der zwar den subjektiven Leseeindruck betont, aber danach gleich zur Text-
wiedergabe und zur analytischen Untersuchung geht, also zu einem eher struktur-
nahen Verfahren. An diese Position schlieBen sich Lehrplidne an, die den kreativen
Umgang mit Literatur besonders in den Mittelpunkt stellen, indem sie Aufgaben for-
dern wie Umschreiben, andere Schliisse suchen, eigene Texte aller Art verfassen, wie
z.B. der Plan aus Rheinland-Pfalz.

4. Kompetenztafeln

Eine Sonderrolle nimmt der Lehrplan von Schleswig-Holstein ein, der konsequent
vier Aspekte der Kompetenzentwicklung durchbuchstabiert: Sach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz. Auf diese Weise gelangen nicht mehr nur inhaltliche
Vorschldge in den Blick, sondern auch methodische, die sich auf Leseverfahren be-
ziehen (Analytik, Produktion) sowie Hinweise auf die Phantasien und Erfahrungen
der Jugendlichen. Das Konzept der Lesekompetenz als Verbindung von Fahigkeiten
und aufgabenspezifischen Anforderungen legt z.B. der Lehrplan Sachsen-Anhalts
nahe, indem er jeweils angibt, welche didaktischen Vorgehensweisen spezifische
Kompetenzen am ehesten férdern konnen. In dhnlicher Weise verbinden der hes-
sische und der nordrhein-westfélische Plan Inhalte mit Kompetenzen. In Hamburg
(2002) ist dabei der doménenspezifische Bezug einer Kompetenz klarer in den
Vordergrund gestellt. Sehr deutlich beziehen sich auch die Kompetenzvorschlige
im Plan Mecklenburg-Vorpommerns auf erkennbare Fihigkeiten im Umgang mit
Texten: Wahrnehmen, analysieren, produzieren, das Fremde verstehen und schlief3-
lich Textsorten mitsamt ihren Eigenarten erkennen.

In der Folge der PISA-Diskussion haben sich die Bundeslidnder entschlossen, ge-
meinsame Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den mittleren Bildungsabschluss
festzulegen, die man mit einem gewissen Recht als Grundlage eines gemeinsamen
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deutschen Lehrplans bezeichnen kann (Kultusministerkonferenz 2003). Die in DESI
verwendeten Testaufgaben orientieren sich sowohl an den Lehrpldnen der Lander
mit ihren spezifischen Facetten der Lesefdhigkeit, als auch am Konzept der Lese-
kompetenz, wie es in den Bildungsstandards vertreten wird. Die Schwerpunkte der
DESI-Aufgaben sind der Tabelle 1 zu entnehmen.

Tabelle 1. Bezug der DESI Testkonzeption Lesen auf die Bildungsstandards.

Liicken oder

Thematik der Desiderate
Bildungsstandards DESI-Ausfiihrung bei DESI
Verschiedene - Flussig lesen (Tempotest), sinn- |- Uberfliegendes
Lesetechniken bezogen lesen Lesen
beherrschen

Strategien zum - Wortbedeutungen kléren - Vorwissen (nur
Leseverstehen ken- - Textaufbau erfassen einmal angeregt)
nen und anwenden - Textstrukturierung: wesentliche

Textstellen kennzeichnen
- Textaufnahme: Aussagen erkla-
ren, Texte und Textabschnitte

zusammenfassen
Texte verstehen und - Wesentliche Elemente: Figuren, |- Historische und
nutzen Raum-Zeit (eher knapp) Genreaspekte

- Fachbegriffe kennen: sprachliche Konfliktverlauf
Bilder, Metaphern.

- Wertung und Komik erfragt

- Eigene Deutungen entwickeln: In
Kurzform

- Analytische Methoden: untersu-
chen, vergleichen, kommentieren

Erzahlperspektive

Sach- und - Handlungen und Motive - Produktions-
Gebrauchstexte bewerten methoden
verstehen - Intentionen erkennen, - Unterschiedliche
Schlussfolgerungen ziehen, Textsorten, l&ngere
Information und Wertung Texte
erkennen

Lehrplane Englisch

In den Lehrplénen der Bundeslénder wird Lesen im 8. und 9. Schuljahr ziemlich ein-
heitlich als rezeptive Kompetenz definiert, die qualitativ und quantitativ besser und
schnellerausgebildetwerden kann als die produktiven Fertigkeiten. Es soll Erfahrungen
reflektieren helfen, Freude bringen und die Phantasie anregen, Informationen vermit-
teln, das Wissen erweitern, Urteilsfihigkeit und Sinnorientierung erméglichen.

Als Lernziel wird vorrangig die Ausbildung des intensiven und extensiven
Lernens angegeben, und es werden mit einigen Variierungen je nach Schultyp das
Bedeutungserschliefen von Lexik, das Erkennen von Struktur und Bedeutung unter-
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schiedlicher Textsorten, das gestaltende Lesen bzw. Vorlesen zur Ubermittlung von
Informationen (vorwiegend Gymnasium, Realschule) oder zur Ubung der Aussprache
und Intonation (vorwiegend Hauptschule) genannt.

Es wird darauf hingewiesen, dass Schiiler moglichst frith (gewo6hnlich ab Klasse 7)
systematisch mit verschiedenen Lesearten vertraut gemacht werden sollten. Die
Entwicklung des Lesens werde progressiv erzielt, indem beim Umgang mit Texten
unbekannte Lexik erschlossen wird und ErschlieBungstechniken zur Sprache gebracht
werden. Dabei kann die Textstruktur komplex sein. Ferner sind die Authentizitét der
Texte und der Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung zu beachten.

Ausden Lehrpldnen leiten sich dementsprechend Teilkompetenzen und Verstehens-
ebenen ab, wobei in den meisten Landern vergleichbare Aspekte hervorgehoben wer-
den. Zur Uberpriifung des Lernfortschritts werden in den Curricula der Mehrzahl der
Lander sowohl offene (Verbindung von Lesen und Schreiben) als auch geschlossene
Aufgabenstellungen wie Multiple-Choice genannt. Im Einzelnen lassen sich fiir die
verschiedenen Schultypen die Lehrpldne der 8. und 9. Klasse in folgender Weise
skizzieren:

Curricula der 8. und 9. Klasse GYMNASIUM

Im Mittelpunkt stehen die Féhigkeiten, flieBend lesen und vorlesen zu kénnen, den
Sinngehalt und die Detailinformationen unterschiedlicher Textsorten erfassen und
verarbeiten zu konnen, um sich iiber fachliche Inhalte korrekt zu dulern (z.B. BB,
BW, HB, HE, NI, RP, SL, SN, TH). Ferner soll das Gelesene Grundlage fiir Klassen-
gespriache (z.B. HH, MV, SL) und fiir schriftliche Kommunikation sein. In manchen
Bundesldandern wird auch darauf hingewiesen, dass durch das Lesen die hdusliche
Lekttre fremdsprachlicher Texte angeregt wird (z.B. NW, NI). Zu den Texten selbst
gibt es unterschiedliche Hinweise: Es konnen didaktisierte, adaptierte und authen-
tische Texte mit bekannter und zunehmend unbekannter Lexik zum Einsatz kommen,
ferner literarische Texte wie Kurzgeschichten und Romanausschnitte, journalistische
Texte, Gebrauchstexte (z.B. BW, HB, HE, HH, NI, SN, ST, TH), Reader (z.B. HB,
MV) oder fiktionale Texte fiir freiere Unterrichtsgespriache (z.B. BY). Teilweise wird
die Textlange (400-500 Worter) (z.B. NW) erwéhnt sowie die Verwendung von Hilfs-
mitteln zur TexterschlieBung (Worterbuch, Nachschlagewerke usw.).

Zum Umgang mit den Texten gibt es eine Reihe von Vorschldgen: Selbststédndige
aufgabenbezogene TexterschlieBung, Anfertigen von Notizen, Textanalyse sowie Text
umformen oder erstellen, Fragen stellen und beantworten (z.B. BW, HB, HE, HH, NI,
RP, SN, ST, TH). Ferner werden in einzelnen Bundeslédndern folgende Tétigkeiten
genannt: sich durch rasches Uberfliegen orientieren (skimming), Vorwissen nutzen
(z.B. BY), ggf. sprachlich schwierigere Stellen iibersetzen (z.B. BY, HE, HH, SL),
Vermutungen {iber den Inhalt des Textes anstellen, Texte zusammenfassen (z.B. BB,
HH, NI, NW, TH), Lickentexte vervollstindigen, Textteile ordnen, Auswahlantworten
auswihlen, Uberschriften finden, in Abschnitte gliedern (z.B. HH). Folgende mégliche
Formen der Leistungsiiberpriifung und -messung werden aufgezahlt: Miindliche und
schriftliche Uberpriifungen im Unterricht, Kurztests, Hausaufgaben, Klassenarbeiten
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(z.B. SL, ST), das Beantworten von Fragen mit Textvorlage, Textbearbeitung (z.B.
ST). Ferner gibt es Hinweise, dass Lehrende entscheiden sollen, welche Formen der
Lernkontrolle der jeweiligen Unterrichtssituation angemessen sind (z.B. HB, HH,
SH), oder es wird darauf verwiesen, dass informelle Tests im Vergleich zu den tra-
ditionellen Klassenarbeiten stirker zu beriicksichtigen sind (z.B. HB). In anderen
Bundesldandern wird hervorgehoben, dass in Klassenarbeiten eine komplexe Form
und Aufgabenstellung gewéhlt wird und mehrere Teilfertigkeiten zu beriicksichtigen
sind (SH, BB).

Curricula der 8. und 9. Klasse REALSCHULE/GESAMTSCHULE

Hier werden im Vergleich zum Gymnasium die Angaben zum Lesen stirker auf den
reinen Leseprozess beschrinkt: Lautes Lesen zur Ubermittlung von Informationen,
Erfassen und Erarbeiten des Sinngehalts (extensives Lesen), Erfassen und Erarbeiten
von Detailinformationen (intensives Lesen), Bedeutungserschlieen von Lexik (z.B.
BW, HE, ST), unterschiedliche Bedeutung verschiedener Textsorten erkennen und da-
mit umgehen (z.B. BW, HE, ST), Vorkenntnisse zur ErschlieBung von Bedeutungen
nutzen (z.B. RP). Beziiglich der Texte selbst wird weniger Wert auf Authentizitét
gelegt (Ausnahme BW), und die Bedeutung literarischer Texte wird eingeschrinkt.
Ferner wird teilweise auf die Textlinge (300-350 Worter) (z.B. NW) und auf eine
vergleichsweise geringere sprachliche Textschwierigkeit verwiesen. Zum Umgang
mit den Texten gibt es eine Reihe von Hinweisen, die im Vergleich zum Gymnasium
weniger kreative oder eigenstindige Verarbeitungsformen in den Mittelpunkt stel-
len. Beziiglich der Leistungsmessung konzentrieren sich die Aussagen stirker auf
den Grad der inhaltlichen Richtigkeit sowie der Selbststdndigkeit bei der Texter-
schlieBung. Zum Teil wird eine innere Differenzierung hinsichtlich des Grads der
Lenkung der Textarbeit vorgeschlagen (z.B. NI).

Curricula der 8. und 9. Klasse HAUPTSCHULE

Hier werden beziiglich des Lesens das Global- und Detailverstehen sowie selektives
Verstehen hervorgehoben (z.B. HH, NI, NW). Das laute Lesen wird als Ubung fiir
Aussprache und Intonation eingesetzt (z.B. HH, MV, NI, SN). Die Erschlieung von
Lexik wird wie in der Realschule angesprochen. Beziiglich der Texte werden in al-
len Bundesldndern die geringere Textschwierigkeit (Inhalt und Sprachmaterial weit-
gehend bekannt) und teilweise auch Textlinge (150-200 Worter) (z.B. NW, SN) er-
wihnt. Ferner wird der Anteil der Unterhaltungs- und Gebrauchstexte stirker hervor-
gehoben. In einzelnen Bundesldndern werden auch Filme und Videokassetten vor-
geschlagen (z.B. HH). In Hinsicht auf den Umgang mit den Texten wird deutlicher
auf geschlossene und gelenkte Formen der Textverarbeitung abgehoben. Auch das
Zusammenfassen und eine Stellungnahme auf Deutsch werden teilweise vorgeschla-
gen (z.B. BW, HH). Die Leistungsmessung beschriankt sich im Wesentlichen auf ge-
schlossene Aufgabenstellungen. In einzelnen Bundeslidndern werden auch informelle
Testformen erwéhnt (z.B. HH, NW).



34 Ubergreifende Konzeptualisierung sprachlicher Kompetenzen

Neue Entwicklung in den Bildungsstandards

der Kultusministerkonferenz

Die Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Kultusministerkonferenz 2003)
orientieren sich unter anderem am Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (2001). Fiir das Leseverstehen zeigt sich dies beispielsweise darin, dass die
angestrebten Niveaus sowohl in der Wahl der sprachlichen Beschreibung als auch
in der formellen Zuordnung (je nach Schulform von A2 iiber B1 bis B2 reichend
— auf einer Skala von Al, A2, B1, B2, C1, C2) Beziige zum Referenzrahmen auf-
weisen. Es werden ferner Textsorten (z.B. Korrespondenz, Anweisungen, literarische
Texte, argumentative Texte) sowie verschiedene Arten des Lesens (z.B. skimming/
scanning: ,sich schnell einen Uberblick verschaffen, einen Text nach gewiinsch-
ten Informationen durchsuchen®) und Leseverstehensprozesse wie ,,wesentliche
Aussage erfassen® oder ,,Informationen aus verschiedenen Texten zusammentragen*
erwéhnt. Im DESI-Test Leseverstehen werden die Verstehensprozesse (Textdetails
oder Hauptaussagen erkennen, erschlielen, interpretieren) systematischer und deut-
licher differenziert, wiahrend die Breite der Textsorten eingeschrankter ist.

Ein Vergleich der Lehrplankonzeptionen in Deutsch und Englisch ldsst deutlich
werden, dass die élteren Curricula im Muttersprachunterricht ein deutlich groferes
Gewicht auf den Umgang mit Literatur und auf das Interpretieren legen als auf den
Leseprozess an sich. Aspekte des Leseprozesses werden sehr stark von Zielen der lite-
rarischen Analyse und Interpretation bestimmt. Die neuen Lehrplidne haben die Sach-
texte als Thema des Deutschunterrichts entdeckt. In den ,,Standards* sind sie gleich-
wertig angekommen. Dort sind auch deutliche Ansatzpunkte zu erkennen, mit denen
die Schiilerschaft ihre Lesefdhigkeiten effektiver autbauen koénnte. Im Englischen
wird mit Riicksicht auf den sprachlichen Entwicklungsstand der Schiilerinnen und
Schiiler darauf Wert gelegt, dass das Lesen mit sprachlichen Zielen verbunden wird
und héufiger auf die Mikro-Ebene der Textverarbeitung bezogen ist, auch wenn
Fenster ge6ffnet werden, die auf dhnliche interpretatorische Zielvorstellungen auf der
Makro-Ebene ausgerichtet sind wie im Deutschen. Die Bildungsstandards kniipfen
an eine etablierte Tradition an, setzen allerdings neue Akzente in der Zuordnung zu
europaweit angestrebten Vorstellungen von Kompetenzniveaus, die eine durch Tests
zu garantierende Vergleichbarkeit der Leistungen zum Ziel haben.

Leseverstehen Deutsch und Englisch in DESI —
ein Vergleich der Testkonstrukte

Im Kontext von DESI kann ein Lesetest kaum anders agieren, als die Jugendlichen
aufzufordern, die ihnen vorgelegten Texte und Testitems genau zu lesen und mog-
lichst entsprechend der Aufgabenstellung zu verarbeiten. Unter Beriicksichtigung
dieser Zielsetzung wird im Folgenden dargelegt, was unter Lesen im Deutschen
und Englischen zu verstehen ist. Ein Vergleich der Testkonstrukte in Deutsch und
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Englisch ermoglicht es abzuschétzen, in welcher Weise die Konzeptionen von Lesen
in DESI sich tiberschneiden oder unterscheiden.

Testkonstrukt Deutsch

DreiAspektedes Leseverstehens werden—mitunterschiedlicher Schwerpunktsetzung —
in den Vordergrund gestellt: Lesetétigkeiten, sprachliche Schwierigkeiten und das
Wissen der Leser.

Lesetdtigkeiten

Was beim Lesen ablduft, wenn ein konzentrierter Mensch seinen Text aufnimmt, kann
am besten durch die oben erwidhnten Arbeiten zum Leseprozess beschrieben werden.
Zentral fiir diesen Ansatz ist es, die Quantitdt des Textes in den Blick zu nehmen,
die verarbeitet werden muss, und damit indirekt auch die Zeit, in der immer grofere
Lesestoffe verarbeitet und partiell prasent gehalten werden miissen.

Aus den eingangs vorgestellten Untersuchungen zum Lesen geht allerdings
auch hervor, dass das Lesen wihrend des gesamten Verstehensprozesses rekursiv
ablauft: Es wird vom Vorwissen gesteuert, und die globalen Wissensschemata des
Individuums greifen dabei ein (top-down-Prozesse) — zugleich stromen immer wie-
der neu gelesene Details in das fragmentarische Bild des Textes. Dieser zirkuldre
Vorgang ist gut zu beschreiben, empirisch jedoch schwer im Ganzen zu erforschen
oder in einen Leistungstest zu integrieren. Wird der Leseprozess als Weg vom Wort
zum Textsinn angesehen, so kann versucht werden, die einzelnen Teilschritte in spe-
zifische Testinstrumente umzusetzen. Nicht alle der folgenden Prozessschritte lassen
sich dabei gleichermalflen operationalisieren:

Zunichst sollte der Leser anhand erster Signale sein Vorwissen aktivieren.

Wenn sein Blick dekodierend iiber die Textoberfliche springt, entschliisselt er

Worter und Séitze fast gleich schnell.

An Leerstellen des Textes muss er Inferenzen bilden, um die Liicken zu schlies-
sen. Bisweilen sollte er das Lesetempo verringern, um seinen Fokus auf eine
bestimmte Stelle zu richten.

Angeregt durch die ersten Propositionen des Textes sollte er weitere Wissens-
schemata 6ffnen, um die neuen Aussagen einzusortieren. Das kann Alltags-
wissen sein aber auch spezielles Textwissen tiber Perspektivik, Wertungen,
Metaphorik, Komik, Ironie etc.

Bei zunehmender Textmenge sollte er Verkniipfungen zwischen mehreren
Aussagen herstellen, die nun schon in unterschiedlichen Absitzen stehen
konnen.

Nach einer gewissen Weile bildet er eine innere Reprisentation des Textes, sein
eigenes Mentales Modell, in dem z.B. Figuren, Zeit, Ort, ein oder zwei zen-
trale Motive enthalten sein sollten. Der jeweilige innere Modus dieser Text-
présentation bleibt den Individuen vorbehalten, er kann sich in bildlichen
Vorstellungen manifestieren, aber auch in einfachen verbalen Mustern.
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Gemeinsam ist allen Lesenden, dass sie mit einem mentalen Modell iibersicht-
licher argumentieren konnen.
Sinnvoll ist es, nach der ersten Lektiire eine Synthese — in welcher individuellen
Form auch immer — aufzuschreiben.
Eine zweite Lektiire kann andere Sichtweisen finden, u.a. eine andere Perspektive
oder eine differenzierte Wertung. Sie dndert das Grundmodell des Verstandenen
1.A. nicht mehr.
Auf dieser Basis ist es moglich, Fragen zu finden, die unterschiedlich grof3e Text-
mengen anvisieren und verschieden tiefe Textverarbeitung voraussetzen: Von ei-
ner engen lokale Stelle bis zum Uberblick iiber eine Deutung des gesamten Textes.
Mit diesem Ansatz konnen also sowohl einfache als auch qualitativ anspruchsvolle
Aufgaben formuliert werden.

Sprachliche Schwierigkeiten

Die sprachliche Schwierigkeit eines Textes und die mit ihm verbundenen Aufgaben
werden mit Kategorien aus der Textforschung beschrieben. Sie stehen aber nicht im
Zentrum des Ansatzes, weshalb sie als sekundire Merkmale bezeichnet werden. Sie
richten sich im Wesentlichen auf den Wortschatz und den Satzbau aus:

Bereich Satzbau — Das ,,Drei-Sekunden-Fenster®, mit dem die optimale Lénge fiir
eigenstdndige Satzabschnitte beschrieben wird.

Satzbau — Junktoren, die als Signale fiir logische oder temporale Verbindungen
das Leseverstehen erleichtern.

Wortschatz — Schwierigkeitsbestimmende Merkmale der verwendeten Worter
wie Konkretion — Abstraktion, Geldufigkeit — Seltenheit, Basisworter
— Fachworter.

Mittel der Vertextung — Schliisselworter in Absdtzen weisen auf die Kohérenz hin;
dabei gehen wir von drei Niveaus aus — Vom klar gegliederten Text iiber we-
nig Aufbauhilfen bis zu fehlenden Gliederungssignalen (s. auch Willenberg,
2005).

Ausfiihrlicher wird dieses Konzept im Kapitel ,,Lesen® dargestellt.

Das Wissen der Leser

Beim Verstehen von Texten spielt das Vorwissen eine grofle Rolle. Um hinsichtlich
des Vorwissens vergleichbare Ausgangsbedingungen zu schaffen wurden in DESI
Lesetexte verwendet, die sich auf das zu erwartende Allgemeinwissen der Fiinf-
zehnjéhrigen stiitzen. Des Weiteren wurden Sachtexte verwendet, die ihre neuen
Informationen kohérent darstellen und erldutern. Der hier gew#hlte Zugriff auf einen
Hauptaspekt, ndmlich die zentralen T4tigkeiten beim Lesen, hat den Vorteil, dass er
gute didaktische Forderungsmdoglichkeiten erdffnet.
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Testkonstrukt Englisch

Im Testkonstrukt Englisch wird die Fahigkeit in den Mittelpunkt gestellt, narrative
Texte/Berichte, Erzdhlungen und Dramentexte mit unterschiedlichen sprachlichen
und textpragmatischen Niveaus zu verstehen. Dazu ist es erforderlich:

explizit und implizit prisentierte Informationen (Ereignisse, Emotionen,

Meinungen) mit curricular voraussetzbarem Weltwissen zu verkniipfen, um
diese zu erkennen, zu erschliefen und zu interpretieren,

Einzelinformationen (lokal) zu verstehen und

inhaltliche Aspekte (global) zu integrieren, um Hauptaussagen zu verstehen,

mentale Modelle zu bilden, um dadurch die Kohidrenz des Gesamttextes und von

Textteilen herzustellen sowie

unbekannte sprachliche Elemente aus dem Kontext zu erschlieflen.

Im Leseverstehen Englisch verbinden sich demnach in unterschiedlicher Intensitét
vom Text (data-driven) und von Wissensbestinden angestoene (schema-driven)
Prozesse. Wie Abbildung 2 zeigt, stehen die Prozesse des Erkennens, des Verkniipfens
und des Inferierens (dritte Ebene unterhalb ,,Leseverstehen”) und damit das
Verstehen, Reflektieren und Interpretieren im Zentrum, auch wenn die Mdoglichkeit
des Detailverstehens ohne Verkniipfen nicht ausgeschlossen wird. Letzteres wird in
der Abbildung dadurch angedeutet, dass in Einzelfdllen auch ein direktes Fokussieren
eines Textdetails ohne Bezug auf den Gesamttext und ohne Verkniipfen von Text-
teilen erfolgen kann (Linien linke Seite von oben nach unten).

Die Testaufgaben differenzieren diesbeziiglich in den Anforderungsprofilen.
Erkennen, Verkniipfen und Inferieren sind in jedem Fall Prozesse, die auf verschie-
denen Niveaus und sowohl auf globaler als auch lokaler Ebene des Leseprozesses
erforderlich sein konnen.
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Einzelne Details Zusammenhdnge Text reflektieren
verstehen < verstehen und interpretieren

Abbildung 2: Testkonstrukt Leseverstehen Englisch.

Schwierigkeitsbestimmende Merkmale
Anders als im Deutschen sind fiir die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale der Test-
aufgaben im Englischen nicht nur Kriterien aus der Leseforschung und den Curricula
bestimmend, sondern zusétzlich auch Kriterien aus dem Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001). Damit wird auch eine AuBlensicht
auf das Testkonstrukt und seine Umsetzung in den Testaufgaben eroffnet.

Folgende Merkmale werden als bestimmend fiir die Schwierigkeit der Lesetest-
aufgaben im Englischen erachtet, und zwar jeweils in einer Stufung von leichter zu
schwieriger:

Merkmalsgruppe 1 Aufgabe — Inhaltlicher Fokus
Bezug auf konkrete bis abstrakte Aspekte in unterschiedlichen Kontexten.

Merkmalsgruppe 2 Aufgabe — Sprachliche Anforderungen der Testitems
Das in den Testitems verwendete Englisch unterscheidet sich im Wortschatz und der
Grammatik (drei Niveaus der Komplexitit).
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Merkmalsgruppe 3 Verstehen — Absichten
Zur erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe ist es nétig, ein Detail zu verstehen, oder
mehrere inhaltliche Aspekte sind zu integrieren (Globalverstehen).

Merkmalsgruppe 4 Verstehen — Informationsverarbeitung
Die Verarbeitung reicht von dem Erkennen eindeutig im Text dargebotener Informa-
tionen bis zum Inferieren und Interpretieren von nur angedeuteten Inhalten.

Merkmalsgruppe 5 Textlevel insgesamt — sprachlich und textpragmatisch

Die zu bearbeitenden Texte lassen sich bestimmten Niveaus des Europidischen
Referenzrahmens (von A2/B1 bis B2) in dem Sinne zuordnen, dass sie dem sprach-
lichen und textpragmatischen Anforderungsprofil dieser Niveaus mehr oder weniger
entsprechen.

Merkmalsgruppe 6 Textpassage — Sprachliche Anforderungen der zu fokussierenden
Textpassage(n)

Das Englisch der durch die Aufgabenstellung zu fokussierenden Textpassagen unter-
scheidet sich im Wortschatz und der Grammatik (drei Niveaus der Komplexitét).

AbschlieRender Vergleich der beiden Konstrukte

Die bereits aufgefithrten Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Test-
konstrukte Lesen im Deutschen und Lesen im Englischen lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

Das Testkonstrukt im Englischen stellt unterschiedliche Aspekte des Lese-
prozesses, sowohl allgemein als auch spezifisch, in der Fremdsprache (z.B.
sprachliche Aspekte auf der Mikro-Ebene) in den Vordergrund. Dabei domi-
niert die Fragestellung, ob die Jugendlichen den Text sprachlich erschlies-
sen und seine wesentlichen Implikationen nachvollziehen, also eine gute
Orientierung iiber das Thema/den Inhalt entwickeln konnen. Insofern be-
ziehen sich die Testaufgaben in unterschiedlicher Mischung auf die Ebene
des Wortverstehens, die direkte Informationsentnahme, das Inferieren so-
wie Interpretieren auf lokaler Ebene (d.h. innerhalb eines Absatzes) und — in
einem beschriankteren Umfang — auf das Inferieren sowie Reflektieren und
Interpretieren auf der Makroebene des Gesamttextes.

Leseverstehen im Testkonstrukt Deutsch hebt stirker auf die interpretato-
rischen Leistungen ab und peilt ein Tiefenverstdndnis dessen an, was der Text
anbietet.

In den englischen Texten werden mehr Emotionen in den Mittelpunkt gertickt,
wobei deutliche Hinweise im Text den ErschlieBungsprozess vielfach erleich-
tern. Teilweise sind jedoch auch erschlieBende Prozesse in grolerem Umfang
erforderlich. Dariiber hinaus ist es in einer Reihe von Fillen notwendig, men-
tale Modelle auf der Basis des Gesamttextes zu entwickeln.
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Die komplexeren Aufgaben des Deutschtests, bspw. das Verkniipfen tiber den
Gesamttext, zweite Lektiire oder Textvergleich, kommen im Englischen in ge-
ringerem Umfang oder nicht vor.

Werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Testkonstrukten
und den Testaufgaben fiir den Deutsch- und Englischunterricht insgesamt betrach-
tet und bewertet, so lassen sich deutlich Beziige einerseits zum Stand des jewei-
ligen Spracherwerbsprozesses und andererseits zum je spezifischen Bildungsauftrag
der beiden Sprachen im Schulsystem herstellen. Die Testkonzepte der DESI-Studie
im Bereich Lesen in der Muttersprache und der Fremdsprache bilden somit einen
Brennpunkt, in dem diese Beziige konkrete Gestalt annehmen.
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