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Vorwort

PISA, das Programme for International Student Assessment, ist 2018 in eine neue Runde
gegangen. Die Studie wurde in Deutschland - genauso wie alle PISA-Erhebungen seit
2012 - am Zentrum fiir internationale Vergleichsstudien e.V. (ZIB) durchgefiihrt, einem
An-Institut der Technischen Universitit Miinchen, zu dem auch das Institut fiir die
Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in Kiel und das Deutsche
Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt gehoren. Mehr
als 600 000 Schiilerinnen und Schiiler in 79 Staaten weltweit haben sich an der Erhe-
bung beteiligt. Wir wissen nun mehr {iber ihre Kompetenzen im Lesen, in der Mathe-
matik und in den Naturwissenschaften, aber auch mehr iiber ihre Motivation, ihr haus-
liches Umfeld, ihre Moglichkeiten zum Lernen und ihren sozialen Hintergrund. PISA
gibt damit ganz wesentlich Auskunft {iber eine junge Generation fiinfzehnjdhriger Schii-
lerinnen und Schiiler. Anzumerken ist dabei, dass PISA nicht nur die Kompetenzen von
Jugendlichen und damit zusammenhéingende Variablen benennen kann, sondern auf-
grund reprisentativer Stichproben auch den internationalen Vergleich ermdglicht und
damit eine Interpretation der Ergebnisse im Kontext der Bildungssysteme unterschied-
licher Staaten.

Entsprechend ist PISA ein zentrales Element, um Stirken und Schwichen der betei-
ligten Bildungssysteme zu identifizieren, zu beschreiben und im internationalen Kon-
text zu bewerten. Der vorliegende Band stellt die Ergebnisse von PISA 2018 dar, zeigt
den jeweiligen Hintergrund auf und ordnet beides in den internationalen Kontext ein.
Berichtet wird an dieser Stelle vor allem auf Grundlage der Ergebnisse in Deutschland.
Im Fokus stehen damit die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Rand-
bedingungen der Kompetenzentwicklung in Deutschland und der Zusammenhang mit
dem deutschen Bildungssystem.

Wie in den fritheren PISA-Erhebungen geht es auch 2018 weniger um das schlichte
Wissen der Schiilerinnen und Schiiler als vielmehr um ihre Fihigkeit, dieses Wissen in
unterschiedlichen Problemstellungen und Kontexten anwenden zu konnen. Dabei hat
sich die konkrete Umsetzung seit PISA 2000 weiterentwickelt und sich damit an verdn-
derte gesellschaftliche Bedingungen angepasst. Das wird ganz besonders in einer neuen
Rahmenkonzeption fiir die Hauptdoméne Lesen deutlich, die diese Kompetenz breiter
als bisher definiert. Lesekompetenz zeigt sich nicht nur im Lesen gedruckter Texte, son-
dern etwa auch in der Fahigkeit, Foren im Internet zu folgen oder Informationen aus
unterschiedlichen Quellen zusammenzutragen. Diese Anforderungen spiegeln sich in
neu gestalteten Aufgaben wider, in denen die Moglichkeiten zur Interaktion — bei Bear-
beitung der Tests mit dem Computer — explizit genutzt werden. Damit liegen fiir das
Lesen und die Naturwissenschaften neue Aufgabenformate vor, fiir die Mathematik wer-
den sie im Rahmen der Erhebung PISA 2021 entwickelt.



12 Vorwort

Fraglos ist PISA ein internationaler Gradmesser fiir Bildung und kann Trends fiir die
Entwicklung von Bildungssystemen aufzeigen. Dazu braucht es die kontinuierliche Erhe-
bung mit moglichst dhnlichen Instrumenten {iber die Zeit hinweg. Die Studie mit ihren
Tests und Fragebogen kann allerdings nicht permanent auf einem bestimmten Stand
verbleiben, sondern muss sich an die Realitét, also an das aktuelle schulische und pri-
vate Umfeld von Fiinfzehnjahrigen anpassen. Gerade in diesem Spannungsfeld ist der
Berichtsband zu lesen und gerade auf diese Weise ist es méglich, nicht nur einen Zeit-
punkt abzubilden, sondern Entwicklungen angemessen aufzuzeigen und die notwendi-
gen Anderungen mitzunehmen. So gibt es auf der einen Seite eine wichtige und span-
nende Kontinuitdt bei der Interpretation der Daten von PISA 2000 bis zu PISA 2018.
Auf der anderen Seite steht aber das wichtige Bemiihen, einen neuen Kontext mit veran-
derten Lebens- und Arbeitsbedingungen zu beriicksichtigen.

Systematische Vergleiche sind wichtig, um Informationen tiber Bildungssysteme zu
erhalten. Das gilt gleichermaflen fiir nationale wie fiir internationale Vergleichsstudien.
Es ist sicherlich nicht vermessen zu sagen, dass PISA dabei eine besondere Rolle spielt.
Das Wissen darum, mit welcher Grundbildung Jugendliche in weitere Phasen ihrer Aus-
bildung gehen, ist unverzichtbar fiir jede einzelne Gesellschaft. Die internationale Ein-
ordnung bietet eine zusitzliche Information tiber eventuellen Handlungsbedarf. Es wire
wiinschenswert, hier noch viel mehr Staaten einzubinden und vielleicht sogar gemein-
same Handlungsoptionen zu entwickeln.

Miinchen im November 2019
Kristina Reiss



1 PISA 2018 - Ziele und Inhalte der Studie

Mirjam Weis & Kristina Reiss

In der OECD-Studie PISA werden Kompetenzen im Lesen, in der Mathematik und
in den Naturwissenschaften mit standardisierten Tests gemessen. Dariiber hinaus
werden mit Fragebogen Hintergrundvariablen sowie auch motivationale Orientierun-
gen und Einstellungen erfasst. Die Studie wird alle drei Jahre durchgefiihrt und jedes
Mal steht dabei einer der drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik oder Natur-
wissenschaften im Mittelpunkt. Mit der PISA-Studie 2018 begann der dritte Zyk-
lus und zum dritten Mal war Lesen die Hauptdoméne. Insgesamt beteiligten sich 79
Staaten an PISA 2018, davon waren 37 OECD-Staaten. Es wurden international in
knapp 22000 Schulen die Daten von mehr als 600000 Schiilerinnen und Schiilern
erhoben. In Deutschland nahmen an 223 Schulen insgesamt 5451 Schiilerinnen und
Schiiler an der PISA-Testung 2018 teil.

1.1 Die PISA-Studien und das Bildungssystem

Seit dem Jahr 2000 werden in den PISA-Studien (Programme for International Student
Assessment) grundlegende Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern gegen Ende der
Pflichtschulzeit international verglichen. Entsprechend liegen in den zentralen Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften empirische Daten vor, die Aussagen iiber
Ertrage der Bildungssysteme der beteiligten Staaten erméglichen (Jude & Klieme, 2010;
KMK, 2016; Silzer & Reiss, 2016). Zudem koénnen durch die langfristige Anlage und
die regelmafligen PISA-Studien im Abstand von drei Jahren Entwicklungen und Verin-
derungen festgestellt und beschrieben werden. Aus diesen Griinden ist die PISA-Studie
in Deutschland Teil der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring der Kultusminister-
konferenz (KMK, 2006; 2016). Umgekehrt spielen die Ergebnisse der PISA-Studien eine
wichtige Rolle fiir Mafinahmen zur Verbesserung des Bildungssystems. So ist es auch
eine Reaktion auf die schlechten Ergebnisse der Jugendlichen in Deutschland bei der
PISA-Studie 2000, dass Mafinahmen zur Steigerung der Bildungsqualitit auf Grundlage
von verbindlichen Standards (z.B. KMK, 2004) sowie einer ergebnisorientierten Evalua-
tion durch die Kultusministerkonferenz beschlossen wurden (KMK, 2002).

Die Ergebnisse der PISA-Studie erlauben alle drei Jahre den direkten Vergleich
der Kompetenzen von Fiinfzehnjahrigen in unterschiedlichen Staaten. Somit wird ein
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»Benchmarking“ ermdglicht, das Riickschliisse auf die Leistungsfahigkeit der Bildungs-
systeme zuldsst. Diese ,horizontale Einordnung bekommt ihren Wert vor allem durch
die Teilnahme vieler und unterschiedlicher Staaten. Waren es bei der ersten PISA-Stu-
die im Jahr 2000 nur 32 teilnehmende Staaten, so stieg diese Zahl 2018 auf 79 Staaten'.
Dadurch wird insbesondere eine Einordnung der Ergebnisse aus Deutschland im Ver-
gleich zu einer Vielzahl von Staaten ermdglicht.

Dariiber hinaus konnen die Kompetenzen der Fiinfzehnjdhrigen tiber die Zeit und
damit im Trend betrachtet werden. Die Ergebnisse von mehreren Erhebungszeitpunk-
ten liefern Informationen {iber Veranderungen und konnen unter anderem im inter-
nationalen Vergleich analysiert werden. So zeigten sich seit der PISA-Studie 2000, als
die Lesekompetenz der Jugendlichen in Deutschland unter dem durchschnittlichen
Wert der OECD-Staaten lag (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001), deutliche Ver-
besserungen, die vermutlich - und zumindest unter anderem - auf gezielte Unterstiit-
zungsmafinahmen zuriickzufithren sind (Weis et al., 2016). So wurde in Deutschland
die Forderung der Lesekompetenz in den sieben zentralen Handlungsfeldern der KMK
betont (KMK, 2002). In der Folge wurden auf Landerebene zahlreiche Projekte zur Ver-
besserung der Lesekompetenz ergriffen (z.B. Leseinitiative Thiiringen, Leselust in Rhein-
land-Pfalz und Bist du auch lesekalisch; Artelt et al., 2007). Alle Bundeslander beteiligten
sich zwischen 2008 und 2010 am Projekt ProLesen (KM Bayern, 2011). Zudem legten
die deutschlandweit eingefiihrten Bildungsstandards einen starken Fokus auf die Lese-
kompetenz (z.B. KMK, 2004). Seit 2013 wird ein umfassendes deutschlandweites Pro-
gramm zur Lese- und Sprachférderung durch die BiSS-Initiative (Bildung durch Spra-
che und Schrift) von Bund und Lindern umgesetzt (Schneider et al.,, 2012). Aktuelle
Informationen zur Leseférderung findet man auf der Webseite ,,Lesen in Deutschland -
Projekte und Initiativen zur Leseférderung® (http://www.lesen-in-deutschland.de/html/
index.php).

Insgesamt hat sich PISA als sehr niitzliches Instrument erwiesen, mit dem empirisch
fundierte Aussagen iiber die Kompetenzen von Jugendlichen in schulischen Kernberei-
chen getroffen werden koénnen. Durch die internationale Ausrichtung ist damit auch
eine vergleichende Betrachtung von Bildungssystemen verschiedener Staaten moglich.
Sicherlich ist bei einer solchen Bewertung Vorsicht geboten. Unterschiede in den Kom-
petenzen von Fiinfzehnjahrigen haben ihre Ursache nicht ausschliefilich in unterschied-
lichen Bildungssystemen, sondern auch wirtschaftliche oder kulturelle Faktoren konnen
eine wichtige Rolle spielen (siehe z.B. Wof8mann, 2016). Daher ist es wichtig, nicht nur
den rein numerischen Vergleich und damit das ,Ranking® zu betrachten, sondern die
Ergebnisse sinnvoll einzuordnen.

1 Im Folgenden wird der Begriff ,,Staat auch fiir sogenannte ,,Volkswirtschaften benutzt (z.B. OECD,
2016, S. 31). Darunter fallen etwa Baku (Aserbaidschan) oder ein Zusammenschluss von vier chine-
sischen Verwaltungseinheiten Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (B-S-J-Z; OECD, 2019b). Die
Bezeichnungen der Staaten orientieren sich am Verzeichnis der Staatennamen fiir den amtlichen
Gebrauch in der Bundesrepublik Deutschland (Auswirtiges Amt, 2019).


http://www.lesen-in-deutschland.de/html/index.php
http://www.lesen-in-deutschland.de/html/index.php
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1.2 Inhalte der PISA-Studie 2018

Ziel der PISA-Studie ist es, zentrale und grundlegende Kompetenzen von Fiinfzehnjih-
rigen gegen Ende der Pflichtschulzeit zu erfassen, um Aussagen dariiber treffen zu kon-
nen, wie gut die Jugendlichen auf eine erfolgreiche Teilhabe an der modernen Gesell-
schaft vorbereitet sind (Jude & Klieme, 2010; OECD, 2019a; Silzer & Reiss, 2016). Dabei
werden die zentralen und grundlegenden Kompetenzen im Sinne der sogenannten
»Literacy“ als funktionale Grundbildung verstanden. Auf diese Weise werden zum einen
die Anwendung von Wissen fiir das gegenwirtige und zukiinftige Leben der Jugendli-
chen und zum anderen die Anschlussfahigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen iiber
die Lebensspanne eingeschlossen und betont (OECD, 2019a; Sélzer & Reiss, 2016). Ent-
sprechend liegt ein Fokus darauf, Wissen und Fertigkeiten auf neue Kontexte und Pro-
blemstellungen sowohl im Alltag als auch im Berufs- und Bildungskontext anwenden
zu konnen. Diese zentralen und grundlegenden Kompetenzen von Fiinfzehnjihrigen
werden im Lesen, in der Mathematik und in den Naturwissenschaften erhoben. Die
drei Bereiche wurden insbesondere gewihlt, da sie weltweit in Schulen vermittelt wer-
den und somit als Grundlage eines internationalen Vergleichs geeignet sind. Sie werden
auflerdem als grundlegend fiir das personliche und berufliche Leben angesehen (OECD,
2019a; Salzer & Reiss, 2016).

Kompetenzen im Lesen, in der Mathematik und in den Naturwissenschaften wer-
den bei PISA mit standardisierten Tests gemessen. Dariiber hinaus werden mit Fragebo-
gen, die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Eltern, Schulleitungen und Lehrkrifte ausfiillen,
weitere Variablen wie etwa der soziodkonomische Status der Familie, der Zuwande-
rungshintergrund, Lernkontexte in der jeweiligen Schule, Einstellungen, Motivation und
Lernstrategien erfasst. Der aktuellen Forschung und Literatur folgend wird den motiva-
tionalen Orientierungen und Einstellungen in den Rahmenmodellen der PISA-Studie
eine zunehmend wichtige Rolle fiir den Erfolg in der Schule und der Arbeitswelt zuge-
schrieben (Heckman, 2006; Gutman & Schoon, 2013; OECD, 2019a). Daher wird bei
PISA 2018 noch stirker als bisher ihre Relevanz und ihr Zusammenhang mit den Leis-
tungsvariablen betont (vgl. Kapitel 4).

Bei jeder PISA-Studie steht einer von drei Kompetenzbereichen im Mittelpunkt
und wird als Hauptdoméne untersucht. Mit PISA 2018 beginnt der dritte Zyklus und
zum dritten Mal (nach 2000 und 2009) ist Lesen die Hauptdomine, sodass die Lese-
kompetenz der Fiinfzehnjahrigen mit besonders vielen Aufgaben erfasst wird (vgl.
Kapitel 2 und 3). Die theoretische Rahmenkonzeption zum Lesen wurde grundlegend
iiberarbeitet, um Texte, die in unterschiedlicher Art digital priasentiert werden, einzu-
beziehen (OECD, 2019a). Zur Lesekompetenz gehort es, relevante Informationen aus
Texten herauszusuchen, Texte zu verstehen, Texte zu nutzen und {ber sie zu reflektie-
ren. Dazu werden Texte unterschiedlicher Art prasentiert und die Fahigkeit der Jugend-
lichen untersucht, deren Aussagen, Absichten und Form zu erkennen und zu interpre-
tieren. Es geht genauso darum, sie in einen grofieren Zusammenhang einzuordnen und
zu bewerten. Lesen im digitalen Zeitalter bedeutet dariiber hinaus, in entsprechenden
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digitalen Umgebungen zu arbeiten. Der PISA-Test beinhaltet daher interaktive Aufgaben
mit mehreren zu lesenden Texten in einer simulierten Web-Umgebung. So wird etwa die
Fahigkeit angesprochen, Informationen durch das Navigieren auf Webseiten zu finden,
zu vernetzen und zu beurteilen. Sowohl dem standardisierten Test zur Erfassung der
Lesekompetenz als auch dem Fragebogen liegt die neue Rahmenkonzeption zur Lese-
kompetenz zugrunde (OECD, 2019a).

Die Kompetenzen in der Mathematik und in den Naturwissenschaften werden bei
der PISA-Studie 2018 als Nebendoménen erfasst. Mathematische Kompetenz wird als
Fihigkeit verstanden, die Rolle der Mathematik in der heutigen Welt zu erkennen und
zu verstehen, mathematische Urteile treffen zu konnen sowie mathematisches Wissen
und Fertigkeiten nutzen und anwenden zu konnen (vgl. Kapitel 8; Jude & Klieme, 2010;
OECD, 2019a). Dabei geht es sowohl um die Anwendung im privaten und schulischen
Bereich als auch um Anwendungen fiir einfache wissenschaftliche Fragen und Problem-
stellungen. Naturwissenschaftliche Kompetenz wird als Fahigkeit verstanden, grundle-
gende Konzepte der Physik, der Chemie, der Biologie und der Geowissenschaften sowie
deren Bedeutung in der Welt zu verstehen. Zudem geht es darum, naturwissenschaftli-
ches Wissen bei der Beantwortung wirklichkeitsnaher Fragen zu nutzen. Es wird getes-
tet, inwiefern Jugendliche ihr Wissen anwenden konnen, um naturwissenschaftliche
Fragestellungen zu erkennen, naturwissenschaftliche Phdnomene zu beschreiben und
Schlussfolgerungen zu ziehen (vgl. Kapitel 9; Jude & Klieme, 2010; OECD, 2019a).

Um die Kompetenzen der Jugendlichen iiber die Zeit vergleichen zu konnen, werden
Trendaufgaben eingesetzt, die bereits in fritheren PISA-Studien verwendet wurden. So
umfasste der PISA-Test 2018 zur Messung der Lesekompetenz insgesamt 245 Aufgaben,
wovon 72 Trendaufgaben waren (vgl. Kapitel 10). Fiir die Nebendomédnen Mathema-
tik und Naturwissenschaften wurden ausschliefSlich Trendaufgaben eingesetzt (OECD,
2019b).

1.3 Durchfiihrung der PISA-Studie 2018 in Deutschland

1.3.1 Stichprobe

Die Anzahl der teilnehmenden Staaten hat im Verlauf der vergangenen PISA-Run-
den deutlich zugenommen (z.B. PISA 2000: 32 Staaten; 2012: 65 Staaten; 2015: 72
Staaten). An der PISA-Studie 2018 nahmen 79 Staaten teil (OECD, 2019b), wovon 37
OECD-Staaten und 42 sogenannte OECD-Partnerstaaten? sind. Insgesamt waren knapp
22000 Schulen sowie mehr als 600000 Schiilerinnen und Schiiler beteiligt. In Deutsch-
land nahmen an 223 Schulen insgesamt 5451 Schiilerinnen und Schiiler aller Schular-

2 Von Zypern liegen dem PISA National Center Deutschland keine Daten vor und von Vietnam lie-
gen fiir die Kompetenzskalen keine Daten vor. Daher werden im vorliegenden Bericht fiir die drei
Kompetenzbereiche Ergebnisse von lediglich 40 OECD-Partnerstaaten einbezogen.
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ten an der PISA-Testung 2018 teil. Zusitzlich wurde diese altersbasierte Stichprobe im
Rahmen einer internationalen Option um eine klassenbasierte Zusatzstichprobe erwei-
tert. Dabei wurde in den teilnehmenden Schulen (aufler in den beruflichen Schulen) die
Schiilerstichprobe um jeweils 15 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe ergénzt.

Im Fokus von PISA stehen Fiinfzehnjihrige, da in diesem Alter in vielen Staaten die
Pflichtschulzeit endet. Auflerdem wird erwartet, dass Schiilerinnen und Schiler in die-
sem Alter grundlegende Fertigkeiten und Wissen erworben haben miissen, um erfolg-
reich in eine weiterfithrende Schule oder die Arbeitswelt zu wechseln (OECD, 2019a).
PISA adressiert ausschlieflich Jugendliche, die eine Schule besuchen, und basiert 2018
auf einer Stichprobe von Jugendlichen, die im Jahr 2002 geboren wurden. Es werden
reprasentative Stichproben dieser Jugendlichen von allen teilnehmenden Staaten ange-
strebt. Eine Voraussetzung zur Teilnahme an der Studie ist, dass die Schiilerin oder der
Schiiler mindestens seit einem Jahr vor der Testung in der jeweiligen Testsprache unter-
richtet wurde. Daher werden Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund, die weniger
als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden, von der Erhebung ausgeschlossen.
Auflerdem werden Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen, die aus kérperlichen, emo-
tionalen oder geistigen Griinden nicht in der Lage sind, den PISA-Test selbststandig und
ohne fremde Hilfe zu bearbeiten. Ein weiterer Ausschlussgrund ist die von der Schulko-
ordinatorin oder vom Schulkoordinator (vgl. Kapitel 10) als unzureichend eingeschitzte
Beherrschung der Testsprache. Es gilt allerdings zu berticksichtigen, dass die Anteile der
Fiinfzehnjéhrigen, welche von PISA erfasst werden, zwischen den Staaten variieren. Die-
ser Anteil betrdgt in den meisten Staaten etwa 90 Prozent, ist aber in einzelnen Staa-
ten deutlich geringer (z.B. 45.8% in Albanien, 61.9% in Kolumbien, 66.4 % in Mexiko,
86.3% in Kanada; OECD, 2019b). Bei PISA 2018 betrug der Anteil in Deutschland
99.3 Prozent, das ist der hochste Wert im Vergleich zu allen anderen PISA-Teilnahme-
staaten (vgl. OECD, 2019b).

Die Ziehung der reprasentativen Stichproben erfolgte in einem mehrstufigen Verfah-
ren, welches von der internationalen Projektleitung vorgegeben und kontrolliert wird.
Zunichst wurden per Zufall 234 Schulen in Deutschland fiir die PISA-Studie 2018 aus-
gewidhlt. Von diesen urspriinglich gezogenen Schulen nahmen 223 tatsichlich teil, was
einer gewichteten Teilnahmequote von 98 Prozent auf Schulebene entspricht.? Im néchs-
ten Schritt wurden Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der ausgewidhlten Schulen eben-
falls zufallig ausgewéhlt. In Deutschland sind aufgrund von Beschliissen der KMK
und des BMBF alle gezogenen staatlichen Schulen sowie die ausgewdhlten Schiilerin-
nen und Schiiler zur Teilnahme an der PISA-Testung verpflichtet. Bei der PISA-Studie
2018 betrug die gewichtete Teilnahmequote auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler 90
Prozent. Hinsichtlich der Bearbeitung der Fragebogen gibt es in einigen Bundesldndern
ebenfalls Verpflichtungen, wiahrend diese in anderen Bundesldndern freiwillig ist. Insge-
samt bearbeiteten in Deutschland 80 Prozent der ausgewdhlten Jugendlichen den Schii-

3 An zwei Schulen in Deutschland war die Teilnahmequote der Schiilerinnen und Schiiler gering
(50-75%). Die Daten dieser zwei Schulen sind zwar in den Analysen enthalten, gehen aber nicht in
die Berechnung des Teilnahmestatus ein.
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lerfragebogen. Weitere Informationen zur Beschreibung und Auswahl der Stichprobe bei
PISA 2018 finden sich in Mang et al. (2019).

In dem vorliegenden nationalen Bericht wird fiir die vertiefenden nationalen Analy-
sen in Deutschland analog zum Bericht der PISA-Studie 2015 (vgl. Sélzer & Reiss, 2016)
zwischen Gymnasien und nicht gymnasialen Schularten (Hauptschule, Schule mit meh-
reren Bildungsgéngen, Integrierte Gesamtschule und Realschule) unterschieden. Weitere
Differenzierungen der nicht gymnasialen Schularten sind nicht sinnvoll, da diese zwi-
schen den verschiedenen Bundesldndern nicht mehr vergleichbar sind (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Bei der PISA-Studie 2018 betrug die Bildungsbeteili-
gung am Gymnasium 35.5 Prozent und an den nicht gymnasialen Schularten 59.7 Pro-
zent. Berufliche Schulen sowie Sonder- und Forderschulen wurden von 4.8 Prozent der
Jugendlichen besucht. Diese werden bei den schulartspezifischen Analysen wegen der
geringen Stichprobengrofe nicht gesondert betrachtet, sondern gehen ausschliefSlich in
die Analysen der Gesamtstichprobe ein.

1.3.2 Prozeduren

Die Schiilerinnen und Schiiler bearbeiteten die Testaufgaben und Fragebogen in der
Schule am Computer. Die Testungen wurden von Testleiterinnen und Testleitern durch-
gefiihrt, die sich mit jeweils einer Lehrkraft pro Schule absprachen und koordinierten.
Um die internationale Vergleichbarkeit zu gewiéhrleisten, entsprach die Durchfithrung
dem international vorgegebenen Ablaufplan. Es wurde sichergestellt, dass die interna-
tionalen Vorgaben eingehalten wurden, indem geschultes Personal stichprobenartig die
Testungen in allen Teilnehmerstaaten besuchte. Wihrend die Eltern die Fragebogen zu
Hause auf Papier beantworteten, gaben Lehrkrifte und Schulleitungen ihre Antwor-
ten in der Schule in computerbasierte Systeme ein (fiir Einzelheiten zur Durchfithrung
von PISA 2018 sieche Kapitel 10; fiir allgemeine Aspekte der Durchfithrung von PISA
in Deutschland sowie der Sicherung der internationalen Vergleichbarkeit siche Salzer &
Reiss, 2016).

1.4 Der Rahmen der PISA-Studie 2018: die Balance zwischen
den PISA-Zyklen

PISA ist immer eine Herausforderung und auch PISA 2018 ist keine Ausnahme. So gilt
es einerseits, Kompetenzen zu testen, die dem realen und zeitgemiflen Kontext von
Jugendlichen entsprechen. Andererseits mochte PISA auch Entwicklungen berichten,
also zeigen, ob und gegebenenfalls wie sich diese Kompetenzen im Laufe der Zeit veran-
dern. Damit geht es beim Design der Testung um eine sinnvolle Balance zwischen Kohé-
renz und Innovation bei den Testaufgaben und den psychometrischen Methoden. Bei
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PISA 2018 wurde diese Herausforderung gesehen und aus inhaltlicher Sicht mit einer
innovativen Rahmenkonzeption zur Lesekompetenz beantwortet, die Aspekte des Lesens
von digitalen Texten beinhaltet (vgl. Kapitel 2 und 3). Die Entwicklung neuer Aufgaben
folgte diesem Konzept. Es ist natiirlich unabdingbar, dass weiterhin Aufgaben einbezo-
gen werden, die den Trend erfassen und die Entwicklung von Bildungssystemen wider-
spiegeln. Ahnlich ist die Methodik von PISA zu sehen. Auch hier gilt es Entwicklungen
und Fortschritte zu beriicksichtigen, die neue psychometrische Moglichkeiten, wie etwa
das adaptive Testen, eroffnen (vgl. Kapitel 10; Mang et al., 2019). Genauso wichtig ist es
aber, alte und neue Aspekte so in Einklang zu bringen, dass Entwicklungen, Entwick-
lungspotenzial und Entwicklungsbedarf gesehen werden konnen. Mit Sicherheit liegt
genau da eine grofle Herausforderung.

PISA ist aber nicht nur eine Herausforderung, sondern auch eine Erfolgsgeschichte.
Den beteiligten Staaten gelang es und gelingt es weiter, sich auf ein gemeinsames Kon-
zept zu einigen und die Ergebnisse vergleichend zu interpretieren. Eine solche Koope-
ration ist nicht selbstverstindlich, sondern ein Ergebnis guter internationaler Zusam-
menarbeit trotz unterschiedlicher wirtschaftlicher, politischer, gesellschaftlicher und
kultureller Voraussetzungen und Ausgangsbedingungen.
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2 Lesekompetenz heute -
eine Schliisselqualifikation im Wandel

Michael Becker-Mrotzek, Thomas Lindauer, Maximilian Pfost,
Mirjam Weis, Anselm Strohmaier & Kristina Reiss

Die Lesekompetenz steht bei der PISA-Studie 2018 im Mittelpunkt. Aufgrund vieler
Verdnderungen - unter anderem durch die flichendeckende Digitalisierung — wurden
die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz tiberarbeitet und neue Aufgaben einge-
fithrt, um auch Lesekompetenz in digitalen Medien zu erfassen. Neben dem Wan-
del von Wissensquellen und Textformaten ist seit PISA 2000 viel zum Lesen und
zur Leseforderung geforscht worden und die neuen Erkenntnisse gingen in die Rah-
menkonzeption der Lesekompetenz bei PISA 2018 ein. Beispielsweise wird bei PISA
2018 erstmals die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfertigkeiten beriicksich-
tigt, indem die Lesefliissigkeit einbezogen wird. Zudem wird Lesen stérker als bis-
her als eine zielgerichtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis von den
Merkmalen der Lesenden, von Eigenschaften des Textes sowie der Leseaufgabe selbst
abhingen. Dazu werden sogenannte Leseszenarien eingesetzt, welche mehrere Texte
umfassen, die authentische, ziel- und aufgabenorientierte Lesesituationen simulie-
ren. Insgesamt entsteht ein breiter Blick auf das Konstrukt ,,Lesekompetenz® in PISA
2018, welches besser als der Lesekompetenz-Begriff der fritheren PISA-Rahmenkon-
zeptionen zu dem in der Deutschdidaktik breiter angelegten Leseverstindnis passt,
das immer auch sozial-kulturelle Dimensionen umfasst.

Lesen - das ist spatestens seit PISA 2000 klar - stellt in einer literalen, also schriftba-
sierten Gesellschaft eine unabdingbare Schliisselqualifikation dar. Lesen konnen ist eine
unverzichtbare Basis fiir Lern- und Entwicklungsprozesse sowie fiir die Teilhabe am kul-
turellen, beruflichen und sozialen Leben (z. B. UNESCO, 2005). Insofern ist es nicht nur
fur Individuen erforderlich, lesen zu koénnen, sondern die Gesellschaft ist darauf ange-
wiesen, dass ihre Mitglieder tiber Lesekompetenz verfiigen. Literale Gesellschaften cha-
rakterisiert im Gegensatz zu miindlich organisierten Gemeinschaften, dass zentrale Ein-
richtungen und Institutionen schriftlich organisiert sind. Sie speichern ihr Wissen in
Form von Texten, prototypisch stehen dafiir Biicher und Bibliotheken. Dariiber hinaus
ist auch die Kommunikation insbesondere in beruflich-institutionellen Kontexten in wei-
ten Teilen schriftlich organisiert. Hierfiir haben sich im Laufe der Zeit eigene Fachspra-
chen fiir verschiedene Handlungskontexte mit je spezifischen Textarten herausgebildet,
seien es Gesetzestexte, behordliche Bescheide, technische Anleitungen oder Facharti-
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kel. Die unterschiedlichen Textarten' fiir verschiedene Kontexte stellen ein ,,universelles
Kulturwerkzeug“ dar (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 23), ndmlich ein
Werkzeug fiir das Wissensmanagement und die Kommunikation.

Es kann offensichtlich nicht allein Aufgabe des Deutschunterrichts sein, Lesekompe-
tenz zu entwickeln und zu vermitteln. Im Deutschunterricht miissen allerdings die dazu
notwendigen basalen Fertigkeiten und die grundlegenden, iibergreifenden Lesestrate-
gien erlernt werden. Dazu gehoren der Schrifterwerb genauso wie die Befdhigung zum
flissigen Lesen und zur Nutzung unterschiedlicher Textarten in verschiedenen Kontex-
ten. Auch der kompetente Umgang mit literarischen Texten ist ein wichtiges Ziel des
Deutschunterrichts, das jedoch von der Vermittlung einer allgemeinen Lesekompetenz,
wie sie fiir das Lernen in allen Fachern und auch in beruflich-institutionellen Kontexten
erforderlich ist, zu unterscheiden ist. Literarische Texte sind ein eigener Gegenstandsbe-
reich, fiir den zwar auch eine allgemeine Lesekompetenz bendtigt wird, der sich darin
aber nicht erschopft. Hier besteht eine Analogie zu anderen Schulfichern (Becker-Mrot-
zek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013). So wird fur das Verstehen historischer
Texte im Geschichtsunterricht Lesekompetenz benétigt, dariiber hinaus aber auch his-
torisches Wissen (vgl. Bernhard & Conrad, 2018, Handro & Kilimann, 2019). Genauso
ist Lesekompetenz eine Voraussetzung und ein Werkzeug fiir den erfolgreichen Umgang
mit schriftlichen Informationen im Mathematikunterricht (Daroczy, Wolska, Meurers, &
Nuerk, 2015; Leiss, Hagena, Neumann & Schwippert, 2017; Leiss, Plath & Schwippert,
2019) und im naturwissenschaftlichen Unterricht (Hartig & Kohnen 2017; Schmellen-
tin, Dittmar, Gilg & Schneider, 2017). Das Lesen, Verstehen und Nutzen fachlicher Texte
sowie die Vermittlung der spezifischen Lesestrategien ist daher Aufgabe mehr oder min-
der aller Schulficher.

Wegen seiner besonderen Bedeutung ist Lesen alle neun Jahre Hauptdoméine bei
PISA, nach 2000 und 2009 nun wieder im Jahr 2018. Allerdings haben sich die grund-
legenden Anforderungen und Eigenschaften von Lesen und damit auch die Konzep-
tion von Lesekompetenz in diesem Zeitraum weiterentwickelt. So haben die technologi-
schen Entwicklungen und allem voran die flichendeckende Verfiigbarkeit des Internets
und seiner zahlreichen Anwendungen (z.B. Webseiten, Suchmaschinen, soziale Medien)
dazu beigetragen, dass Texte und Textstrukturen heute ein breiteres Feld umfassen (z.B.
OECD, 2019). Ebenso gedndert hat sich das Wissen tiber Lesekompetenz, denn natio-
nal wie international wurden in den letzten Jahren zahlreiche Studien zum Lesen und
vor allem zur Forderung der Lesekompetenz angestoflen. Diese Verdnderungen finden
ihren Niederschlag bei PISA 2018 in einem modifizierten Konzept von Lesekompetenz,
in neuen Aufgabenformaten sowie einem neuen Testbereich zur Lesefliissigkeit (OECD,
2019). Dariiber hinaus wird seit PISA 2015 vollstindig computerbasiert getestet, das
heifdt, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland alle Aufgaben am Computer
bearbeiten.

1 Im Folgenden ist von ,Textarten die Rede, wenn Texte mit einer bestimmten Funktion gemeint
sind; in den Fachdidaktiken und der Sprachwissenschaft wird hierfiir auch der Ausdruck ,Text-
genre” oder ,,Textsorte” genutzt.
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2.1 Lesekompetenz

2.1.1 Bedeutung der Lesekompetenz

Literale Gesellschaften nutzen Texte als herausragende Mittel des Wissensmanagements
und der Kommunikation. Daher sind Texte zentrale Triger des gesellschaftlichen Wis-
sens, gespeichert in analogen Printprodukten und digitalen Datenbanken. Texte dienen
der Kommunikation und der sozialen Vernetzung sowie dem Austausch von Informatio-
nen und tragen so nicht nur im wortlichen Sinne zur Verstindigung zwischen den Men-
schen bei. Demnach sind Texte ein universell einsetzbares, kulturelles Werkzeug, das
sehr flexibel gegentiber Inhalten, Zielen und Nutzern ist. Es konnen also auf diese Weise
fast alle denkbaren Inhalte mit allen méglichen Zielen von jeder Person gespeichert und
ausgetauscht werden. Als Texte werden hier in einem weiten Verstandnis kontinuierliche
Texte, bestehend aus Sitzen und Abschnitten, sowie nichtkontinuierliche Darstellungs-
mittel wie Tabellen, Grafiken, Bilder oder dhnliches mit sprachlichen Anteilen bezeich-
net, die zu gemischten Texten kombiniert werden konnen. Dieses relativ breite Verstand-
nis des Textbegriffs erfordert auch einen weiten Begrift der Lesekompetenz, der sich
nicht auf kontinuierliche Texte beschriankt. Insbesondere fiir nichtkontinuierliche und
gemischte Texte wird eine umfassende Lesekompetenz bendtigt, die iiber das Verarbei-
ten von Schriftsprache hinausgeht (Schnotz & Dutke, 2004).

Gemischte (Sach-)Texte kann man als komplexe Werkzeuge verstehen, iiber die
unterschiedlichste inhaltliche Anforderungen einer hoch technologisierten und digitalen
Gesellschaft formuliert werden. Sie zu erfassen ist von grofler Bedeutung fiir die Teil-
habe an einer literalen Gesellschaft in all ihren Facetten. Aus diesem Grund ist Lese-
kompetenz in vielen Teilen der Welt ein zentrales Bildungsziel (OECD, 2019); auch in
Deutschland spielt Lesekompetenz in den Bildungsstandards fiir alle Schulstufen eine
zentrale Rolle. Bereits in den 2003 formulierten Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Mittleren Schulabschluss heifdt es, dass Lesen den Umgang mit Texten und Medien
umfasst (KMK, 2004). In den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife aus dem Jahr 2012 wird dies so konkretisiert: ,,Die Schiilerinnen und
Schiiler sind in der Lage, selbststindig Strategien und Techniken zur Erschlieffung von
linearen und nichtlinearen Texten unterschiedlicher medialer Form anzuwenden und zu
reflektieren. Lesend erweitern sie ihr kulturhistorisches und doméanenspezifisches Orien-
tierungswissen und bewiltigen dabei umfangreiche und komplexe Texte* (KMK, 2014,
S. 18).

2.1.2 Digitaler Wandel

Die gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen der letzten zwanzig Jahre
haben zu einem Wandel der Rahmenbedingungen von Lesekompetenz gefiihrt. Der
Ausbau des Internets sowie die Entwicklung leistungsfihiger und preiswerter digitaler
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Endgerite wie Tablets und Smartphones ermdglicht die breite Nutzung digitaler Medien
in praktisch allen Lebensbereichen. Im Rahmen dieser technologischen Entwicklung
sind in einem Prozess der gegenseitigen Beeinflussung neue Strukturen und Formen von
Texten und neue Kommunikationsmoglichkeiten entstanden. Dariiber hinaus beeinflusst
der digitale Wandel mafigeblich die Textrezeption sowie die Moglichkeiten zur Erfas-
sung von Lesekompetenz. Zuletzt gewinnt die Bewertung der Glaubwiirdigkeit von Tex-
ten an Bedeutung.

Die neuen Textarten zeichnen sich unter anderem durch vielfiltige Kombinations-
und Verkniipfungsmoglichkeiten von Text mit anderen Darstellungsformen wie Bildern,
Grafiken, Tabellen, gesprochener Sprache, Film und weiteren Formen aus. Die Verbin-
dung und Verkniipfung unterschiedlicher Formate in Form von gemischten Texten ist
zwar nichts prinzipiell Neues, erfordert aber in digitalen Medien jeweils ein angepass-
tes Vorgehen bei ihrer Nutzung (Becker-Mrotzek, 2003). Schriftlicher Text ist in der Fla-
che dargestellte Sprache. Er lasst auf den ersten Blick Hinweise auf Inhalt, Texttyp oder
Umfang zu und ist damit geeignet, die Rezeption vorab zu strukturieren. Das geht in
dieser Form etwa bei Gespriachen nicht, weil diese fliichtig sind und sich tber die Zeit
erstrecken. Nichtkontinuierliche und gemischte Texte in digitalen Medien greifen das
Prinzip der Fliche auf und ergdnzen es um vielfiltige Moglichkeiten der Darstellung
und Rezeption, die sich je nach Medium unterscheiden kénnen. So ist ein kleiner Bild-
schirm bei einem mobilen Geridt von einem Grofibildschirm zu unterschieden, bei dem
etwa das gleichzeitige Offnen mehrerer Fenster nebeneinander méglich ist. Mit unter-
schiedlichen Technologien verbinden sich also jeweils spezifische Rezeptionsmoglichkei-
ten, die gegebenenfalls als Techniken erlernt werden miissen.

Die neuen technischen Moglichkeiten werden auch fiir die Kommunikation genutzt,
wie sich am Beispiel von sozialen Medien zeigt. So ist WhatsApp die meistgenutzte
App unter Jugendlichen (Medienpiadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2018),
wobei hier schriftliche Texte insbesondere neben Audionachrichten und Bildern genutzt
werden, vielfach durchsetzt mit fiir Messaging-Dienste typischen Elementen wie etwa
sogenannte Textismen, also Anderungen an der konventionellen Orthografie oder
Abkiirzungen wie ,4u“ anstelle von ,fiir dich“ (Kemp, Wood & Waldron, 2014).

Digitale Technologien haben die Vernetzung von Texten untereinander und mit
anderen Medien oder Darstellungsformaten erheblich erleichtert. An die Stelle des Hin-
und Herbldtterns im gedruckten Lexikon, um Verweisen nachzugehen, ist das Anklicken
von Links getreten, die beispielsweise ein weiteres Fenster 6ffnen, sodass beide Textaus-
schnitte nebeneinander stehen und parallel gelesen werden konnen. Mithilfe von Links
lassen sich Verweise auf andere digitale Quellen schnell realisieren. Durch die systema-
tische Nutzung dieser Moglichkeiten bei der Textproduktion entstehen qualitativ neue
Textarten, die sogenannten Texte mit mehreren Quellen. Diese sind in ihrem Kern nicht
mehr linear angelegt, wie das prototypisch etwa bei Erzahlungen der Fall ist. Dort legt
der Autor beziehungsweise die Autorin den roten Faden durch den Text, dem die Lesen-
den folgen. Texte mit mehreren Quellen dagegen ermdglichen und erfordern von ihrer
Struktur und Anlage her unterschiedliche Lesewege. Je nach Interesse und Zielsetzung
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wihlt die Leserin oder der Leser aus, was gelesen wird und was nicht, und legt so einen
eigenen roten Faden. Insofern erfordert die Nutzung von Texten mit mehreren Quel-
len neue Lesetechniken und neue Lesestrategien fiir das selbststindige Navigieren. Dazu
gehort es, in Texten mit mehreren Quellen fortwédhrend Entscheidungen dariiber zu tref-
fen, welcher der moglichen Lesewege genutzt werden soll. Die Texte miissen auch in
eine fiir das Verstehen forderliche Reihenfolge gebracht werden. Das Lesen von Tex-
ten mit mehreren Quellen erfordert also Entscheidungen, ob ein Informationsangebot
fiir das eigene Leseziel relevant ist oder nicht. Digitale Medien und Texte mit mehreren
Quellen erfordern keine qualitativ neue Lesekompetenz, aber eine Ausdifferenzierung
und partielle Ergdnzungen, etwa um neue Lesestrategien fiir das Navigieren in diesen
Texten. Dies untermauert die Studie von Naumann (2013) basierend auf Daten aus dem
PISA 2009 Digital Reading Assessment. Dabei handelt es sich um eine Erweiterung der
reguldren PISA-Studie, an der 19 Staaten im Jahr 2009 teilnahmen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Lesekompetenz im Print-Medium positiv die Effizienz von Navigationsver-
halten im Sinne zielgerichteter Auswahl aufgabenrelevanter Textbestandteile im Umgang
mit elektronischen Texten vorhersagt. Das Navigationsverhalten sowie die ,klassische®
Lesekompetenz im Print-Medium waren beide dariiber hinaus pridiktiv fir das Text-
verstehen digitaler Texte (vgl. auch Hahnel, Goldhammer, Naumann & Krohne, 2016).

Ein interessanter Befund zeigt sich beim direkten Vergleich des Verstehens von linea-
ren Texten, wenn sie den Leserinnen und Lesern entweder in gedruckter Form oder in
digitaler Form auf einem Bildschirm (z.B. Computerbildschirm, Tablet) dargeboten wer-
den. So belegt die systematische Ubersichtsarbeit von Delgado, Vargas, Ackerman und
Salmer6n (2018) eine leichte Uberlegenheit im Leseverstehen fiir das gedruckte Medium
insbesondere beim Lesen von Sachtexten sowie unter Bedingungen der Zeitrestrik-
tion. Als eine Ursache fiir diese Diskrepanz wird diskutiert, dass Lesen am Bildschirm
einen eher oberflichlichen Verarbeitungsmodus nahelegt und die dargebotene Infor-
mation weniger tief verarbeitet wird. So zeichnen sich gerade im Bereich der digitalen
Medien Interaktionen héufig durch eine schnelle Verarbeitung aus, die bei schwierigeren
(Textverstehens-) Aufgaben am Bildschirm zu einer weniger tiefen Verarbeitung fiithren.
Auflerdem ist es denkbar, dass fiir die Bearbeitung von Texten am Bildschirm typische
Elemente wie die Notwendigkeit zum Scrollen Aufmerksamkeit binden und eine tiefere
Auseinandersetzung erschweren.

Die Verlagerung des Lesens vom traditionellen, gedruckten Text hin zur Rezeption
von Information im Internet geht dariiber hinaus mit einer weiteren, auch in PISA 2018
abgebildeten Veranderung einher. Wéhrend frither haufig lediglich ein einziger Text als
Informationsquelle zur Verfiigung stand, sind es heute auch Texte mit mehreren Quel-
len. Diese enthalten oftmals redundante, sich ergdnzende oder sich widersprechende
Informationen. Demzufolge wird das Verstehen des Textinhalts mafigeblich ergdnzt um
die Frage nach der Glaubwiirdigkeit der dort wiedergegebenen Information, insbeson-
dere der Zuverldssigkeit der Informationsquelle (Braten & Braasch, 2017; Braten, Stadt-
ler & Salmeron, 2018; Perfetti, Rouet & Britt, 1999). Wihrend im gedruckten Text in
der Regel eine Qualitdtskontrolle erfolgt, erlauben es Online-Medien, wie zum Beispiel
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soziale Medien, Blogs, Foren und private Webseiten, inhaltlich fast uneingeschrankt und
gegebenenfalls auch anonym Texte zu verfassen und einem breiten Publikum zur Verfii-
gung zu stellen. Somit ist heute die Fdhigkeit, die Glaubwiirdigkeit eines Textes richtig
einschitzen zu konnen, ein wichtiger Aspekt von Lesekompetenz.

2.1.3 Stand der Forschung zur Lesekompetenz

Neben dem Wandel der Rahmenbedingungen ist seit PISA 2000 national wie internatio-
nal sehr viel zum Lesen und zur Leseforderung geforscht worden, so dass wir heute tiber
ein verbessertes, weil differenzierteres Verstindnis des Leseprozesses, der Lesekompe-
tenz und der Leseférderung verfiigen. Ein fiir den schulischen Alltag zentraler Erkennt-
nisfortschritt ist die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfertigkeiten (Gold, 2018;
Lenhard, 2013; Richter & Christmann, 2002).

Basale Leseprozesse

Zu den basalen Leseprozessen gehoren das Dekodieren von Wortern und der Auf-
bau lokaler Zusammenhidnge innerhalb und zwischen Sitzen. Diese Prozesse laufen bei
geiibten Leserinnen und Lesern weitgehend automatisiert und miihelos ab, weshalb
hier auch von fliissigem Lesen oder Lesefliissigkeit gesprochen wird (vgl. Gold, 2018;
Kuhn & Stahl, 2003; Lenhard, 2013; Rosebrock & Nix, 2006). Lesefliissigkeit ist die Fer-
tigkeit, Geschriebenes auf Wort- und Satzebene ziigig und korrekt zu dekodieren (Nix,
2011; Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2017). Mangelnde Lesefliissigkeit fihrt dazu,
dass im Arbeitsgedédchtnis keine oder zu wenig Kapazititen frei sind, um eine globale
Représentation des Textinhalts aufzubauen oder um Lesestrategien fiir das inhaltliche
Verstandnis des Textes zu nutzen. Lesefliissigkeit wird in der Regel in der Grundschule
erworben, aber es mangelt leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern oftmals auch noch
in der Sekundarstufe an der notigen Lesefliissigkeit (Schindler & Richter, 2018). Wesent-
liche Komponenten der Lesefliissigkeit sind die Akkuratheit der Wortdekodierung (Wor-
ter werden richtig erkannt und wiedergegeben) und die Automatisierung (das Dekodie-
ren geschieht miihelos und schnell). Akkuratheit und Automatisierung lassen sich auch
als Lesegeschwindigkeit zusammenfassen. Dabei ist Lesegeschwindigkeit zwar eine not-
wendige, aber noch keine hinreichende Bedingung fiir Lesefliissigkeit. Lesen bedeutet
nicht nur, schnell und richtig zu dekodieren, sondern auch, das Gelesene zu verstehen,
dazu missen Sinneinheiten (= Phrasen) als solche erkannt werden.

Diese Aufgabe ist nicht trivial, denn zunéchst einmal besteht ein Text aus gleichar-
tigen Buchstabenfolgen, die durch grofiere Zwischenrdume (= Leerzeichen) eine erste
Gruppierung erfahren. Sinneinheiten sind z.B. Nominalgruppen wie ,,der kleine Hund“
oder Verbalgruppen wie ,,sich schnell verstecken®. Es geht also darum, diese Sinneinhei-
ten zu erkennen. Dafiir werden unter anderem morphosyntaktische Hinweise im Text
selbst genutzt, etwa die Wortstellung (Adjektive stehen links vor dem Substantiv ,kal-
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tes Wasser®), gleichartige Flexionsendungen (,,kaltes, dreckiges, ungeniefibares Wasser®)
oder grammatische Kongruenz (z.B. Zusammengehorigkeit von Subjekt und Pradikat:
»sie isst gerne Suppe - sie essen gerne Suppe®).

Die Fertigkeit zur sinnvollen Gliederung eines Satzes in zusammenhidngende Ein-
heiten zeigt sich auch in einer sinnvollen Betonung. Damit kommt das sinngestaltende
(= prosodische) Lesen hinzu. Geiibte Leserinnen und Leser dekodieren also nicht nur
exakt und schnell, sondern lesen auf Satz- und Textebene auch betont und sinngestal-
tend. Fliissiges Lesen ist eine zentrale Voraussetzung fiir textverstehendes Lesen, weil
es das Arbeitsgedichtnis entlastet (vgl. Richter & Miiller, 2017). Getestet wird die Lese-
flissigkeit in PISA 2018 mithilfe von Aufgaben zum Satzverstehen, bei denen schnell zu
entscheiden ist, ob ein Satz sinnvoll ist, wie in den drei folgenden Beispielen in Tabelle
2.1 ausgefiihrt. Dabei wird gemessen, wie viele Sitze in einer gegebenen Zeit, in PISA
2018 sind es drei Minuten, korrekt entschieden werden.

Tabelle 2.1:  Beispielaufgaben zur Lesefliissigkeit

Sechs Vogel flogen liber die Baume. JA NEIN
Das Fenster sang das Lied lautstark. JA NEIN
Der Mann fuhr das Auto zum Geschéft. JA NEIN

Komplexe Leseprozesse

Zudem wird Lesen in der aktuellen Leseforschung stirker als bisher als eine zielge-
richtete Handlung aufgefasst, deren Gelingen und Ergebnis im Kern von drei Faktoren
abhingen, die Snow and the RAND Corporation (2002) in ihrem klassischen Rahmen-
konzept beschrieben haben. Danach werden Qualitit und Ergebnis des Leseprozes-
ses von Merkmalen der Lesenden, des Textes und der Leseaufgabe beeinflusst. Erst im
Zusammenspiel dieser drei Faktoren ergeben sich Art und Ergebnis (= Textverstindnis)
des Leseprozesses.

Zu den wesentlichen Merkmalen der Lesenden gehoren Weltwissen und Sprachwis-
sen. Weltwissen bezeichnet im Kern das deklarative Wissen tiber die unterschiedlichen
Dominen unserer Wirklichkeit, also das Wissen tiber Naturphdnomene ebenso wie iiber
soziale, historische oder wirtschaftliche Zusammenhénge. Weltwissen spielt beim Lesen
deshalb eine wichtige Rolle, weil es als sogenanntes Vorwissen Einfluss nimmt auf das
Textverstehen. Je mehr Vorwissen in Bezug auf den Text vorhanden ist, desto leichter
konnen die Textinhalte verstanden und in das vorhandene Wissen integriert werden.
Sprachwissen wird hier in einem umfassenden Sinne verstanden; es umfasst neben dem
Wortschatz auch das morphosyntaktische Wissen, also die Fertigkeit, Worter zu Sitzen
zusammenzufiigen, sowie das pragmatische Wissen, also die Fertigkeit, die kommunika-
tive Absicht einer Auerung zu verstehen (Nussbaumer, 1991).

Zu den wesentlichen Merkmalen eines Textes gehoren seine inhdrenten Zwecke
beziehungsweise seine kommunikative Funktion, aus denen sich ganz wesentlich Inhalt,
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Struktur und Linge herleiten. So soll beispielsweise eine Bedienungsanleitung den
Lesenden die Bedienung eines Gerits ermoglichen, was sich wiederum in ihrem Aufbau,
ihren sprachlichen Mitteln oder auch der Nutzung von Bildern und Abbildungen nie-
derschldgt (Schnotz, 2002).

Zu den wesentlichen Merkmalen der Leseaufgabe gehoren die Ziele, die mit dem
Lesen des Textes erreicht werden sollen. Sie ergeben sich in der Regel aus dem grofieren
Kontext, in dem der Text gelesen wird. Wer beispielsweise ein konkretes Bedienungspro-
blem mit einem technischen Gerét hat, wird eine Anleitung anders lesen als jemand, der
vor der Anschaffung eines Gerites steht und die Bedienungsfreundlichkeit unterschiedli-
cher Gerite vergleichen mochte. In dem einen Fall geht es also um konkrete Informatio-
nen, im anderen um einen umfassenden Uberblick (Rosebrock, 2016).

Neu ist gegeniiber den bisherigen Lesemodellen, die bei PISA einbezogen wurden,
die ausdriickliche Einbettung des Leseprozesses in iibergeordnete Handlungsziele. Das
Modell von Snow and the RAND Corporation (2002) nimmt an, dass geiibte Leserinnen
und Leser Texte lesen, um damit bestimmte Aufgaben zu bewiltigen oder eigene Ziele
zu erreichen. Diese Aufgaben und Ziele konnen selbst gestellt sein oder von aufien kom-
men. Zugleich sind Leseaufgaben unterschiedlich komplex und erfordern verschiedene
Herangehensweisen. So konnte es in einer Aufgabe lediglich darum gehen, eine einzelne
Aussage zu finden, beispielsweise in einer Anleitung den Hinweis auf eine bestimmte
Geritefunktion. Es konnte aber auch notwendig sein, Informationen aus mehreren Tex-
ten zusammenzutragen, wenn etwa ein passendes Gerdt fiir bestimmte Bediirfnisse aus-
zuwidhlen ist. Schliefllich kann eine Leseaufgabe auch die kritische Einschitzung eines
Textes erfordern, etwa um zu beurteilen, ob ein Text(-Abschnitt) fiir eine bestimmte
Fragestellung relevant ist.

2.1.4 Die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz in PISA 2018

Die gednderten Rahmenbedingungen und die damit verbundenen Anforderungen an die
Lesekompetenz sowie das erweiterte Wissen dariiber haben Anpassungen des theoreti-
schen Lesekonzepts bei PISA erforderlich gemacht. Diese Anpassung erfolgt seit 2009
kontinuierlich und in dreifacher Weise: Das Lesemodell wird modifiziert, es werden
neue Textarten beriicksichtigt und die Aufgabenformate des Lesetests werden ergéinzt.
Fir die PISA-Studie 2018, in der Lesen zum dritten Mal Hauptdoméne ist, wurde die
Rahmenkonzeption dariiber hinaus grundlegend tiberarbeitet. Diese Anderungen wer-
den im Folgenden dargestellt, indem zunéchst auf die Rahmenkonzeption bei PISA 2018
und anschliefSend auf dessen Umsetzung in den Aufgaben des Bereichs Lesen eingegan-
gen wird.

Die Rahmenkonzeption der Lesekompetenz in PISA 2018 beriicksichtigt den aktu-
ellen Stand der Forschung. So wird darin erstmals die Lesefliissigkeit als basaler Lese-
prozess einbezogen. Zudem orientiert sich die Konzeption der komplexen Leseprozesse
in der PISA-Rahmenkonzeption an dem Modell von Snow and the RAND Corporation
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(2002). Dieses erweiterte Verstindnis von Lesekompetenz wird im Modell der Lesepro-
zesse verdeutlicht, welches fiir PISA 2018 grundlegend neu strukturiert wurde (siehe
Abbildung 2.1).

Leseprozess
Lokalisieren von Informationen Aufgaben-
— Relevante Texte suchen und auswahlen management

— Informationen innerhalb eines Textes suchen und extrahieren

E Textverstehen Zielsetzung und
5 ) L Planung
@ — Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung
=§ — Kombinieren und Schlussfolgerungen ziehen
2
]
]
Bewerten und Reflektieren Monitoring,
— Qualitdt und Glaubwiirdigkeit einschatzen Selbstregulation

— Bewerten von Form und Inhalt
— Widerspriiche entdecken und bewaltigen

Abbildung 2.1:  Modell der Leseprozesse in PISA 2018. Abbildung adaptiert nach OECD,
2019, S. 33

Das Modell der Leseprozesse von PISA 2018 beriicksichtigt die Einbettung des Lesens
in eine iibergeordnete Aufgabe, indem es zwei wesentliche Komponenten unterschei-
det, namlich das Aufgabenmanagement und den eigentlichen Leseprozess (siehe Abbil-
dung 2.1). Das Aufgabenmanagement bildet — auch graphisch - den Hintergrund des
Leseprozesses und umfasst andere Aktivitdten als der eigentliche Leseprozess. Es macht
zugleich deutlich, dass der Leseprozess regelmiflig Teil eines grofleren Handlungszu-
sammenhangs ist, etwa des schon erwihnten Losens technischer Probleme durch Lesen
von Anleitungen.

Zu den Managementaufgaben gehéren das Setzen eigener Ziele und das Planen
beziehungsweise Organisieren der Aufgabenbewiltigung, denn erst auf der Grundlage
von klaren Zielen kann das weitere Vorgehen geplant sowie fortlaufend tiberwacht und
gegebenenfalls korrigiert werden. Aus der Zielsetzung ergibt sich, welche Texte bezie-
hungsweise Textstellen relevant sind und gelesen werden miissen und wann geniigend
Informationen zur Losung der Aufgabe vorliegen. Das Aufgabenmanagement verlangt
also Prozesse der Zielsetzung, der Selbstregulation und des Monitorings (vgl. Winne &
Hadwin, 1998).

Der eigentliche Leseprozess — grafisch im Vordergrund abgebildet - ist in iiberge-
ordnete Handlungsziele eingebettet und wird durch das Aufgabenmanagement auf das
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Ziel hin orientiert und organisiert. Diese Leseaktivitit wird in mehrere Prozesse unter-

teilt (vgl. Lenhard, 2013; Richter & Christmann, 2002). Grundlegend ist die Lesefliissig-

keit, die in der Abbildung links angeordnet ist. Sie ist verantwortlich fiir ein schnelles,
sicheres und akkurates Rekodieren auf Wort- und Satzebene. Darauf baut die komplexe

Textverarbeitung mit mehreren Prozessen auf (s.u.), die in der Abbildung rechts ange-

ordnet sind.

Wie oben erldutert macht der aktuelle Stand der Forschung die wichtige Rolle der
Lesefliissigkeit deutlich (Gold, 2018; Nix, 2011). Die PISA-Studie baut auf diesem aktu-
ellen Stand der Forschung auf, indem bei PISA 2018 erstmals Lesefliissigkeit als basa-
ler Leseprozess zusitzlich erfasst wird. Wer auf Wort- und Satzebene nicht fliissig lesen
kann, hat nicht geniigend Gedichtniskapazititen frei fiir die im Folgenden beschriebe-
nen komplexeren Prozesse der Textverarbeitung. Die komplexeren Prozesse der Text-
verarbeitung werden in dem neuen PISA-Modell in drei Prozesse des Lesens unterglie-
dert, die bisher als Aspekte des Lesens bezeichnet wurden. Mit dem Prozessbegrift wird
zugleich die Dynamik des Lesens als zielorientierte Handlung verdeutlicht.

Texte lesen ist ein aktiver Prozess der Sinnrekonstruktion mit den drei Prozessen
»Informationen lokalisieren®, ,, Textverstehen und ,Bewerten und Reflektieren®. Mit die-
sen Prozessen werden diejenigen kognitiven und sprachlichen Prozesse beschrieben, die
Leserinnen und Leser bei der Auseinandersetzung und Nutzung eines Textes ausfiihren,
um ihre Aufgabe zu bewiltigen beziehungsweise ihre Ziele zu erreichen. Dabei miis-
sen nicht zwingend bei jedem Leseprozess alle drei Aufgaben bewiltigt werden, sondern
die Prozesse werden von geiibten Leserinnen und Lesern je nach Leseaufgabe in unter-
schiedlicher Weise kombiniert.

a) Lokalisieren von Informationen besteht aus zwei unterschiedlichen Aktivititen. Es
geht darum, relevante Texte zu suchen und auszuwihlen sowie Informationen inner-
halb eines Textes zu erkennen und zu extrahieren. In alltdglichen und beruflichen
Situationen stellt sich immer wieder die Aufgabe, gezielt in einem oder mehre-
ren Texten beziehungsweise Textabschnitten, Tabellen oder Abbildungen bestimmte
Informationen zu finden, ohne den gesamten Text zu lesen. Das verlangt spezifische
Suchprozesse wie iiberfliegendes (scannendes) Lesen mit wechselnder Lesegeschwin-
digkeit, verbunden mit der Fertigkeit, die Relevanz von Textstellen insbesondere
vor dem Hintergrund der Aufgabenstellung einzuschétzen und irrelevante Textstel-
len im Sinne einer optimalen Ressourcennutzung wieder zu verlassen (McCrudden
& Schraw, 2007). So gilt es beispielsweise Bedeutung, Relevanz, Korrektheit oder
Genauigkeit einzelner Aussagen einzuschitzen; dafiir stehen bisweilen nur wenige
Informationen zur Verfiigung, wie beispielsweise die Quelle oder die Gesamtqualitat
eines Textes. Aus diesem Grund stellt das kritische Einschitzen von Texten, Textab-
schnitten oder anderen Formaten eine zugleich herausfordernde wie wichtige Fertig-
keit dar.

b) Textverstehen kann als der Kern des Leseprozesses verstanden werden, weil es hier
um die Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung, das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen sowie die Verkniipfung mit vorhandenem Wissen geht. Umfassende Leseaufga-
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c)

ben, wie das Lesen von Sach- und Fachtexten oder literarischen Texten, erfordern
das Verstehen und Kombinieren umfangreicher Textpassagen. Einzelne Informatio-
nen aus Séitzen oder Absitzen werden nach und nach zu einem Situationsmodell
(Kintsch 1998; Kintsch & Greeno, 1985) zusammengefiigt und im Gedéichtnis gespei-
chert. Das erfolgt beispielsweise zu Beginn einer Erzdhlung, indem die Hinweise und
Informationen auf die beteiligten Figuren, die Handlungsorte, die Zeit und weitere
Aspekte zu einem ersten Modell der beschriebenen Situation zusammengefiigt wer-
den. Beim Lesen von literarischen Texten muss dieses Modell immer wieder revi-
diert werden, weil etwa aus Griinden der Spannungserzeugung gezielt mehrdeutige
Vorstellungen bei den Leserinnen und Lesern hervorgerufen werden. Sachtexte (=
faktuale Texte) zeichnen sich demgegeniiber eher dadurch aus, dass die gegebenen
Informationen zu einem moglichst genauen Aufbau des Situationsmodells fithren.
Das Situationsmodell speist sich in beiden Fillen aus zwei Quellen, die miteinan-
der verkniipft werden, ndmlich zum einen aus der Textbedeutung und zum anderen
aus dem Vorwissen. Dabei kommen auch Prozesse des Schlussfolgerns und Ziehens
von Inferenzen zum Einsatz. So fithrt beispielsweise die Erwdhnung auch nur ein-
zelner Elemente eines Klassenzimmers oder einer Unterrichtsstunde wie Tafel, Schii-
ler, Lehrerin, melden etc. zum Abruf der entsprechenden Situation, falls die Lesenden
tiber das entsprechende Wissen verfiigen. Man unterscheidet dabei Schema-Wis-
sen, das eine typische Konstellation wie etwa ein Klassenzimmer beschreibt, und
Skript-Wissen, das ein typisches Handlungsmuster wie Unterrichten umfasst (Nuss-
baumer, 1991). Eine besondere Herausforderung ergibt sich, wenn ein Situationsmo-
dell auf der Basis von Texten mit mehreren Quellen gebildet werden muss, weil dann
unterschiedliche Konzepte integriert werden miissen. Wenn die Texte dariiber hinaus
inkonsistente oder gar widerspriichliche Informationen enthalten, miissen die unter-
schiedlichen Informationen bewertet, eingeschitzt und gegebenenfalls verkniipft wer-
den (z.B. Perfetti et al., 1999).

Bewerten und Reflektieren geht tiber das Verstehen der Textbedeutung hinaus, weil es
eine kritische Auseinandersetzung mit dem Text erfordert. Dabei geht es vor allem
darum, die Qualitdt und Glaubwiirdigkeit eines Textes oder mehrerer Texte anhand
unterschiedlicher Merkmale einzuschétzen. Texte kénnen an unterschiedlichen Stel-
len widerspriichliche Aussagen machen, sie konnen Sachverhalte ohne weitere Belege
oder Argumente behaupten, es konnen wichtige Angaben fehlen, wie etwa Ent-
stehungsdatum, Autorschaft oder Ort der Veroffentlichung, oder sie konnen veraltete
oder sachlich falsche Informationen enthalten. Kritisches Lesen verlangt zum einen,
die textinternen Merkmale auf Konsistenz zu priifen, und zum anderen einen Ver-
gleich mit dem eigenen Wissen. Das gilt in besonderer Weise fiir viele digital ver-
tiigbare Quellen. Fiir den Fall, dass Inkonsistenzen festgestellt werden, ist diesen
nachzugehen. Ein weiterer Aspekt kritischen Lesens ist das Bewerten von Form und
Inhalt. Es gilt zu priifen, ob der gewdhlte Schreibstil zu den Inhalten passt, ob die
Inhalte verstandlich ausgedriickt werden und ob der Stil den Absichten des Textes
entspricht.
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Aufgrund der sich wandelnden Rahmenbedingungen werden sukzessiv neue Textarten

beriicksichtigt. Bei PISA 2009 kamen multiple Texte?, transaktionale Texte (= veranlas-

sende Texte), sogenannte nachrichtenbasierte Texte (neben autorbasierten) und digitale

Texte hinzu. Bei PISA 2015 wurden schliefllich fiir einen Teil der Staaten beziehungs-

weise bei PISA 2018 fiir alle Staaten die sogenannten dynamischen, nichtfixierten Texte

(z.B. Webseiten) aufgenommen. Auflerdem wurde die bislang genutzte Unterscheidung

von gedruckten versus digitalen Texten aufgegeben, weil etwa digitale Texte im PDF-For-

mat ohne zusitzliche Werkzeuge gedruckten Texten dhnlicher sind als sogenannte dyna-
mische Formate mit zahlreichen integrierten Werkzeugen wie Links, Suchfunktionen
oder Instrumenten zur Hervorhebung oder Kommentierung. Zur Beschreibung und

Klassifizierung der Texte werden nun die folgenden vier Dimensionen unterschieden:

a) Textquellen: Hierunter werden zusammengehorige Texteinheiten verstanden. Texte
mit einem (oder mehreren) definierten Autorinnen beziehungsweise Autoren, mit
einem definierten Verdffentlichungsdatum und einem festen Titel werden als Texte
mit einer Quelle definiert. Ein typisches Beispiel hierfiir ist ein gedrucktes Buch.
Genauso gibt es sogenannte Texte mit mehreren Quellen, die iber diese Merkmale
nicht mehr in der Eindeutigkeit verfiigen. Diese sind dadurch definiert, dass sie ver-
schiedene Autorinnen oder Autoren haben, zu unterschiedlichen Zeitpunkten ver-
offentlicht wurden oder verschiedene Titel haben. Hierzu gehéren Internet-Foren
oder Frage-Antwort-Seiten auf einer Webseite, die von unterschiedlichen Schreibern
zu unterschiedlichen Zeiten produziert wurden und auch andere, eingebettete Quel-
len enthalten konnen. Weil hier das Prinzip der erkennbaren Autorschaft aufgeweicht
wird, unterscheidet man zwischen autorbasierten und nachrichtenbasierten Texten.

b) Organisation und Navigation: Die unterschiedlichen Darstellungsmedien — vom klei-
nen Display eines Mobiltelefons bis zum 29-Zoll-Monitor - ermdglichen ganz unter-
schiedliche Formen des Navigierens in Texten, die je spezifische Fertigkeiten erfor-
dern. Vor diesem Hintergrund werden prototypische Formen unterschieden, ndmlich
statische, weitgehend lineare Texte mit sehr einfachen und wenigen Navigations-
werkzeugen einerseits und dynamische Texte andererseits, die mit einer Vielzahl an
Instrumenten die Navigation in, aber auch die Neuorganisation von nichtlinearen
Textstrukturen ermdoglichen, wie sie etwa Nachrichtenseiten grofier Medienanbieter
enthalten.

¢) Textformate: Die Kategorie Textformate aus der bisherigen Rahmenkonzeption wird
beibehalten und fasst unterschiedliche Formen zusammen, in denen Texte vorliegen
konnen. Hierzu gehort seit PISA 2000 die Unterscheidung von kontinuierlichen Tex-
ten, organisiert in Sdtzen, Abschnitten und Kapiteln, und nichtkontinuierlichen For-
men wie Tabellen, Grafiken oder Abbildungen, die oft in kontinuierliche Texte ein-
gebettet sind. Beide Formen finden sich in statischen ebenso wie in dynamischen
Texten. Solche gemischten Textformate nutzen kontinuierlichen Text und nichtkonti-

2 Das Format ,multiple Texte“ aus fritheren PISA-Rahmenmodellen wird im Rahmenmodell fiir
PISA 2018 durch die neue Dimension ,Textquellen reprasentiert (OECD, 2019).
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nuierliche Formen, um in einem Zusammenspiel die Inhalte auszudriicken. Sie fin-
den sich vor allem in analogen und digitalen Magazinen, Schulbiichern und Berich-
ten, um die unterschiedlichen Inhalte je passend darstellen zu kénnen.

d) Texttypen: Als vierte Kategorie werden die Texttypen aus den bisherigen Rahmen-
konzeptionen tibernommen, im Sinne spezifischer Textsorten (siehe Abschnitt 2.2.1).

Damit hat sich das Spektrum der beriicksichtigen Textarten seit PISA 2000 erheb-
lich erweitert, weil die schon eingefithrten Textformate und -typen aus den vorherigen
PISA-Zyklen aus Griinden der Vergleichbarkeit vollstindig erhalten wurden.

2.2 Lesekompetenz testen — PISA 2018

Um die gednderten Anforderungen an die Lesekompetenz angemessen zu erfassen, setzt
PISA 2018 neue Aufgabenformate ein, die sogenannten Leseszenarien. Leseszenarien
umfassen mehrere Texte, die authentische, ziel- und aufgabenorientierte Lesesituationen
simulieren. In traditionellen Lesetests geht es iiberwiegend darum, das Textverstdndnis
relativ abstrakt zu erfassen — also zu erheben, ob die wesentlichen Inhalte und Intentio-
nen eines Textes weitgehend kontextfrei verstanden werden. In den Leseszenarien geht
es dagegen auch darum, ob mit den verfiigbaren Texten eine realititsnahe (Lese-)Auf-
gabe bewiltigt werden kann. Das Leseszenario beschreibt eine Situation, in der ein vor-
gegebenes Ziel zu erreichen ist, indem ein oder mehrere Texte gelesen werden. Das ver-
langt von den Lesenden deutlich mehr, als den Text in seiner wesentlichen Bedeutung
zu verstehen. So ist aus der Aufgabe das Leseziel herzuleiten. Dabei sind die erforder-
lichen Informationen zu bestimmen, zu finden, zusammenzufithren und gegebenenfalls
in Bezug auf ihre Relevanz oder andere Aspekte zu bewerten. Die Aufgabenbewiltigung
kann auf unterschiedlichen Wegen geschehen, so dass der Leseprozess selber geplant
und tiberwacht werden muss, was mehr Freiheiten bei der Bearbeitung eréftnet.

2.2.1 Situationen des Lesens und Texttypen

Den Leseszenarien liegen vier prototypische Situationen zugrunde, die die Breite der
moglichen Leseanforderungen von Fiinfzehnjihrigen abdecken sollen (vgl. Naumann et
al,, 2010, S. 25):

o Private Situationen beinhalten Texte, die sich auf personliche Interessen beziehen,
also etwa auf praktische, intellektuelle oder soziale Interessen. Beispiele sind person-
liche E-Mails, Briefe oder Blogeintrige, bei denen sich Schreibende und Lesende in
der Regel kennen.

o Offentliche Situationen beinhalten Texte, die an eine breite Offentlichkeit gerichtet
sind. Beispiele sind Zeitungstexte, offizielle Dokumente oder Webseiten, bei denen
sich Schreibende und Lesende in der Regel anonym gegeniibertreten.



34

Kapitel 2

Bildungsbezogene Situationen beinhalten Texte, die in einem weiten Sinn Wissen ver-
mitteln sollen. Beispiele sind Schulbiicher, Aufgabenblitter oder Lernsoftware.
Berufsbezogene Situationen beinhalten Texte, die in beruflichen Zusammenhidngen
stehen. Beispiele sind Stellenanzeigen oder Arbeitsanweisungen.

Die Situationen schaffen einen Rahmen fiir die Leseaufgaben und beschreiben typische
schriftbasierte Handlungskonstellationen mit den je spezifischen Texttypen, Handelnden
und Zwecken. Dabei kommen, wie in den bisherigen PISA-Erhebungen, unterschiedli-
che Texttypen zum Einsatz:

Beschreibende Texte beziehen sich auf wahrnehmbare Objekte und haben insofern
einen Raumbezug, zum Beispiel geografische Orte oder Bilder, wie sie in Reisebe-
richten vorkommen. Sie haben die Funktion, Informationen {iber das Aussehen der
Objekte zu liefern.

Narrative Texte umfassen Erzéhlungen und Berichte, beziehen sich auf Ereignisse
und haben insofern einen Zeitbezug. Sie haben die Funktion, Informationen iiber
Ereignisfolgen und ihre Zusammenhénge zu liefern. Beispiele hierfiir sind Romane,
Kurzgeschichten, Biografien und Zeitungsberichte von Ereignissen.

Darlegende Texte (Expositionen) beziehen sich auf Gedanken, Konzepte oder Theo-
rien, die ihrerseits tiblicherweise in Texten stehen; dazu gehoren Erklarungen, Defini-
tionen oder Zusammenfassungen. Typische Beispiele darlegender Texte sind wissen-
schaftliche Aufsitze, Informationsgrafiken und Eintrdge in einer Online-Enzyklopa-
die. Sie haben die Funktion, die textuell dargelegten Gedanken, Konzepte oder Theo-
rien sachlich und versténdlich darzustellen.

Argumentierende Texte beziehen sich auf strittige oder unklare Sachverhalte; dazu
gehoren sowohl meinungsbildende Texte als auch Fachtexte und wissenschaftliche
Texte. Sie haben die Funktion, Strittiges zu kliren oder Zusammenhénge zwischen
unterschiedlichen Sachverhalten herzustellen, indem Griinde fiir bestimmte Annah-
men gegeben werden. Beispiele sind Leserbriefe, Beitrdge in Online-Foren oder web-
basierte Buch- oder Filmkritiken.

Anleitende Texte beziehen sich auf Handlungen oder Titigkeiten, beispielsweise
in Bedienungsanleitungen, Regelwerken oder Rezepten. Sie haben die Funktion,
bestimmte Handlungen oder Tétigkeiten zu ermdglichen.

Transaktionale Texte beziehen sich auf die Interaktion zweier oder mehrerer Per-
sonen, die sich in der Regel kennen, beispielsweise in E-Mails oder anderen per-
sonlichen Nachrichten. Sie haben die Funktion, den Leser oder die Leserin zu einer
Handlung zu veranlassen, etwa ein Treffen zu organisieren.

Diese Texttypologie unterscheidet nicht primér zwischen faktualen und fiktionalen Tex-
ten, weil es nicht das Ziel von PISA ist, Unterschiede im Verstehen dieser beiden Text-
klassen zu untersuchen. Fiktionale Texte werden hier zu den narrativen (erzdhlenden)
Texten gezahlt.
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2.2.2 Leseaufgaben und Antwortformate

Leseaufgaben

Alle neuen Leseaufgaben der PISA-Erhebung 2018 werden in einen situativen Hand-
lungskontext gestellt, der den Leseprozess einordnet: Auf diese Weise erhilt das Lesen
eine Zielorientierung und bis zu einem gewissen Grad wird damit auch die Textfunk-
tion vor der Lektiire erkennbar. Die verschiedenen Handlungskontexte werden als ,, Auf-
gabeneinheiten®, die aus einzelnen Aufgaben bestehen, verstanden. Dies soll im Folgen-
den an der im Feldtest verwendeten Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum® (Abbildung 2.2)
sowie an der in der Hauptstudie eingesetzten Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel (Abbil-
dung 2.3) illustriert werden. Wie oben ausgefiihrt ist es fiir die Konstruktion eines Situa-
tionsmodells (Kintsch, 1998) zentral, dass der zu bearbeitende Text in einem kommuni-
kativen Handlungskontext situiert ist. In der Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum® wird dazu
eine Internet-Plattform simuliert. Es wird eine soziale Situation konstruiert, in der ein
Besuch der Plattform sinnvoll ist beziehungsweise ein Informationsbediirfnis entsteht, so
dass der Lektiire eine Zielorientierung zugeschrieben werden kann. Ausgewihlte Seiten
der Plattform werden im Folgenden erldutert.

Pisa201s | HNEEEN

Hiihnerforum
Einleitung

Lies die Einleitung. Klicke dann auf den WEITER-Pfeil.

Du besuchst deine Verwandten, die vor Kurzem auf einen Bauernhof gezogen sind, um Hiihner zu ztichten. Du
fragst deine Tante: ,Wie hast du gelernt, Hihner zu ziichten?”

Sie sagt: ,Wir haben mit vielen Leuten gesprochen, die Hiihner ziichten. A dem gibt es viele Ir { 1
dazu im Internet. Es gibt zum Beispiel ein Forum ber Hiihnergesundheit, das ich gerne besuche. Es war vor
Kurzem sehr hilfreich fiir mich, als sich eine meiner Hennen am Bein verletzte. Ich zeige dir die Unterhaltung, die
ich hatte.”

Klicke auf den WEITER-Pfeil, um im Forum zu lesen.

Der konstruierte Gesamttext beinhaltet ein simuliertes Forum mit zwei unterschiedlichen Seiten, auf
welchen Antworten auf die Eingangsfrage zu finden sind. Zunachst wird der Handlungszusammen-
hang erlautert: Es geht um eine fiktive Verwandte, die das ,Hihnerforum* nutzt, um Informationen
zur Behandlung eines kranken Huhns zu erhalten.

Innerhalb eines solchen (konstruierten) Handlungskontexts werden mehrere Typen
von Leseaufgaben (Aufgaben) zum Textverstehen gestellt. Die Bandbreite der Aufgaben
reicht vom Auffinden von expliziten Informationen im Text iiber die Kohdrenzbildung
zwischen Textteilen — und in anderen PISA-Aufgaben - bis hin zu komplexen Synthe-
sen und der Integration mehrerer Texte beziehungsweise von Text- und Bildteilen sowie
dem Evaluieren von Rechercheergebnissen aus dem Internet.
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pisa201s  HER

Hiihnerforum
Frage1/7

Beziehe dich auf das Forum Hiihnergesundheit auf der
rechten Seite. Klicke eine Antwort an, um die Frage zu
beantworten.

Was méchte Inge_88 wissen?

© Ob sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.

o

Wie oft sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.

o

Wie sie wegen einer verletzten Henne einen Tierarzt
kontaktieren kann.

o

Ob sie die Starke der Schmerzen einer verletzten Henne
bestimmen kann.

. O www.huehnergesundheit.de/forum/aspirin-huehner

esundheit

lhre Online-Informationsquelle fir gesunde Hithner

Uber uns Forum Bilder

Huhnern Aspirin geben

‘ Inge_88 VERFASSERIN DES BEITRAGS gepostet am 28. Oktober, 18:12

Hallo zusammen!

Ist es in Ordnung, meiner Henne Aspirin zu geben? Sie ist 2 Jahre alt und ich glaube, sie
hat sich am Bein verletzt. Ich kann erst am Montag zum Tierarzt fahren und der Tierarzt
geht nicht ans Telefon. Meine Henne scheint groRe Schmerzen zu haben. Ich mochte ihr
etwas geben, damit sie sich besser fiihlt, bis ich zum Tierarzt fahren kann. Danke fiir eure
Hilfe.

‘ NellieB79 gepostet am 28. Okiober, 18:36

Ich weilk nicht, ob Aspirin fiir Hennen ungefahrlich ist oder nicht. Ich frage immer meinen
Tierarzt, bevor ich meinen Végeln Medizin gebe. Ich weil, dass manche Medikamente, die
fur Menschen ungefahrlich sind, Végeln schaden kénnen.

‘ Moni gepostet am 28. Oklober, 18:52

Ich habe einer meiner Hennen Aspirin gegeben, als sie verletzt war. Es war kein Problem.
Am nachsten Tag fuhr ich zum Tierarzt, aber es ging ihr schon besser. Ich denke, es kann
gefahrlich sein, wenn man zu viel verabreicht, also halte dich an die Dosierung! Ich hoffe,
es geht ihr bald besser!

‘ Der_Vogelhandel gepostet am 28. Oktober, 19:07

Hi! Verpasst nicht meine supergiinstigen Angebote beim gesamten Vogelzubehér. Ich
mache gerade einen groRen Ausverkauf!

L Bernd gepostet am 28. Oklober, 19:15

Kann mir bitte jemand sagen, woran ich erkenne, ob ein Huhn krank ist? Danke.

& Frank gepostet am 28. Oktober, 19:21

Hallo Inge,

Ich bin Tierarzt und auf Vogel spezialisiert. Es ist in Ordnung, verletzten Hilhnern Aspirin
zu geben, wenn sie Anzeichen dafiir zeigen, dass sie Schmerzen haben. Wenn ich Végeln
Aspirin verschreibe, richte ich mich nach den Angaben in ,Vogelmedizin und Chirurgie in
der tierarztlichen Praxis”. Hihner sollten 5 mg Aspirin pro kg Kérpergewicht bekommen.
Sie konnen es 3- bis 4-mal pro Tag verabreichen, bis Sie zum Tierarzt gehen kénnen. Die
Nachsorge durch lhren Tierarzt ist sehr wichtig. Viel Gliick!

In Aufgabe 1 geht es darum, den Frageinhalt der Nutzerin Inge_88 zu identifizieren. Es geht um die
Rekonstruktion der wortlichen Bedeutung. Als Antwortformat dient hier das Simple-Multiple-Choice-
Format, das heil3t, nur eine Antwort ist richtig.

Die richtige Antwort ist (A) ,Ob sie einer verletzten Henne Aspirin geben kann.*

(Kompetenzstufe la, vgl. Kapitel 3)
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Manche Posts in einem Forum kénnen fir das Thema relevant
sein, wahrend andere Posts es nicht sind. Klicke entweder Ja
oder Nein an, um anzugeben, ob die Posts in der unten
stehenden Tabelle fiir das Problem von Inge_88 relevant sind.

Inge_88?

| Post von NellieB79 ‘
Post von Moni S

HFr>ost vbn Der_VéQeIhaﬁdél R = V O— f o
Post von Bernd o L o

: Post von Frank ° ; o

In Aufgabe 3 geht es darum, die Relevanz von Textinformationen in Bezug auf das von Inge_88 ex-
plizierte Informationsziel ,Wie kann ich die Schmerzen meiner Henne lindern* zu tberprifen. Es sind
im Text oder Uber Textabschnitte verteilte Informationen aufeinander zu beziehen, um die Absicht des
Autors zu erschlieRen beziehungsweise um die Relevanz einer Information einzuschatzen.

Fir die Lésung dieser Aufgabe muss der Leseprozess ,Bewerten von Form und Inhalt“ eingesetzt wer-
den. Der Jugendliche muss zuerst die wortliche Bedeutung von jedem Post verstehen und im nachsten
Schritt Gber den Inhalt reflektieren.

Es handelt sich um ein komplexes Multiple-Choice-Antwortformat.
Die richtige Antwort ist Ja, Ja, Nein, Nein, Ja, in dieser Reihenfolge.
(Kompetenzstufe Il, vgl. Kapitel 3)

Wer postete die zuverlassigste Antwort auf die Frage von
Inge 88?7

© NellieB79

© Moni

© Der_Vogelhandel

© Frank

Begrunde deine Antwort.

In Aufgabe 6 geht es um die Bewertung von Qualitat und Glaubwirdigkeit der Informationen. Diese baut
auf der Aufgabe 3 auf, da hier nicht nur die Relevanz, sondern der Grad der Relevanz beurteilt werden
muss.

Hier handelt es sich um ein offenes Antwortformat. Die Losung der Aufgabe wird in den Kodier-
anweisungen in Tabelle 2.2 dargestellt.

(Kompetenzstufe Il, vgl. Kapitel 3)

Abbildung 2.2:  Aufgabeneinheit ,,Hithnerforum“ mit Beispielaufgaben 1, 3 und 6
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Tabelle 2.2:

Vollstandig geldst:

Code 1:

ODER

ODER

Nicht geldst:

Code 0:

Code 9:

Kodieranweisungen zu der in Abbildung 2.2 dargestellten Aufgabe 6 aus der
Aufgabeneinheit ,,Hihnerforum®

Schreibt oder wahlt NellieB79 explizit oder implizit aus UND schreibt, dass die Antwort von

NellieB79 impliziert, dass Inge_88 ihren Tierarzt fragen sollte, bevor sie der Henne irgend-

ein Medikament gibt.

« [NellieB79] Nellie sagt, dass sie zuerst ihren Tierarzt fragt.

« [keine Auswahl] NellieB79 sagte Inge_88 nicht, was sie tun soll, aber sie sagte, dass
sie zuerst ihren Tierarzt fragt, bevor sie Medizin gibt.

Schreibt oder wahlt Moni explizit oder implizit aus UND schreibt, dass Moni ihrer Henne
Aspirin gegeben hat und es ihr dann besser ging.

« [Moni] Moni gab ihrer Henne Aspirin und der Henne ging es dann besser.

« [Moni] Moni hat eine Henne, der es besser ging, nachdem sie ihr Aspirin gab.

Schreibt oder wahlt Frank explizit oder implizit aus UND schreibt, dass Frank Tierarzt/
Vogelexperte ist und sich mit der Behandlung von Vogeln auskennt.

« [Frank] Er ist Tierarzt.

« [Frank] Frank ist auf Vogel spezialisiert

« [Frank] Frank kennt die Dosieranweisungen fir Hihner.

« [keine Auswahl] Frank nennt ein Buch zu Vogelmedizin.

Andere Antworten, welche falsch, vage, irrelevant oder ungentigend sind.

« [NellieB79] Es wurde im Forum gepostet. [vage/ungeniigend]

« [Moni] Moni hat eine Henne. [ungenligend]

« [Frank] Frank kennt sich mit Hennen aus. [ungentigend]

« [Frank] Frank ist ein Spezialist. [vage: sagt nichts darliber aus was filr ein Spezialist]

« [Der-Vogelhandel] Sie haben viele Dinge fiir Hennen. [falsche Auswahl und Begriin-
dung]

Keine Antwort

Die folgenden Beispielaufgaben stammen aus der Aufgabeneinheit ,Die Osterinsel,
bestehend aus einem Blog einer Forscherin iiber ihren Aufenthalt auf der Insel. In die-
sem Blog verweist sie auf eine Buchbesprechung sowie einen wissenschaftlichen Artikel,

in denen es um kontroverse Theorien tiber das Verschwinden der Biume auf den Oster-

insel geht.
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Pisa2018 | N ()]

Die Osterinsel
Frage 3/7

<« >0 www i

Beziehe dich auf die Buchbesprechung zu Kollaps auf der
rechten Seite. Klicke die Antworten in der Tabelle an, um
die Frage zu beantworten.

Unten stehen Aussagen aus der Buchbesprechung zu
JKollaps”. Sind diese Aussagen Tatsachen oder
Meinungen? Klicke fur jede Aussage entweder Tatsache
oder Meinung an

Ist
oder

Aussage eine Tatsa
ine Meinung?

In dem Buch beschreibt der Autor
den Kollaps mehrerer Zivilisationen
aufgrund der Entscheidungen, die i@ @)
sie frafen, und deren Auswirkung auf
die Umwelt

Tatsache | Meinung

Eines der beunruhigendsten
Beispiele in dem Buch ist die ) @
Osterinsel

Sie meiRelten die Moai, die
berihmten Statuen, und nutzten die
verfugbaren natarlichen
Ressourcen, um diese riesigen Moai
an verschiedene Orte auf der Insel
Zu transportieren.

Als die ersten Europaer 1722 auf die
Osterinsel kamen, waren die Moai
immer noch dort, aber die Baume
waren verschwunden

Das Buch ist gut geschrieben und ist
es wert, von allen gelesen zu
werden, denen die Umwelt am
Herzen liegt

Blog Buchbesprechung

de/Kollaps

Buchbesprechung von Kollaps™

LL]

Jared Diamonds neues Buch ,Kollaps” ist eine eindeutige Warnung vor den
Folgen der Zerstérung unserer Umwelt. In dem Buch beschreibt der Autor den
Kollaps mehrerer Zivilisationen aufgrund der Entscheidungen, die sie trafen, und
deren Auswirkung auf die Umwelt. Eines der beunruhigendsten Beispiele in dem
Buch ist die Osterinsel

Laut dem Autor wurde die Osterinsel irgendwann nach 700 n. Chr. von den
Polynesiern besiedelt. Sie entwickelten sich zu einer florierenden Gesellschaft von
vielleicht 15.000 Menschen. Sie meiBelten die Moai, die berihmten Statuen, und
nutzten die verfugbaren natirlichen Ressourcen, um diese riesigen Moai an
verschiedene Orte auf der Insel zu transportieren. Als die ersten Europaer 1722
auf die Osterinsel kamen, waren die Moai immer noch dort, aber die Baume
waren verschwunden. Die Bevolkerung war auf wenige Tausend Menschen
geschrumpft, die ums Uberleben kampften. Jared Diamond schreibt, dass die
Menschen der Osterinsel das Land fur landwirtschaftliche und andere Zwecke
rodeten und GbermaBige Jagd auf die zahlreichen Arten von See- und Landvogeln
machten, die auf der Insel lebten. Er vermutet, dass die schwindenden nattrlichen
Ressourcen zu Stammeskriegen und dem Untergang der Gesellschaft auf der
Osterinsel fuhrten.

Die Lektion dieses wundervollen, aber beangstigenden Buches ist, dass die
Menschen in der Vergangenheit die Entscheidung frafen, ihre Umwelt zu
zerstoren, indem sie alle Baume fallten und Tierarten bis zur Ausrottung jagten.
Optimistisch weist der Autor darauf hin, dass wir uns entscheiden kénnen,
dieselben Fehler heute nicht zu machen. Das Buch ist gut geschrieben und ist es
wert, von allen gelesen zu werden, denen die Umwelt am Herzen liegt.

In Aufgabe 3 geht es darum, unter Bezug auf die Buchbesprechung fiinf Aussagen entweder als Tat-

sachenbehauptung oder Meinungsauerung zu bewerten.

Als Antwortformat dient hier das Multiple-Choice-Format, das heift, jede Aussage muss bewertet wer-

den.

Die richtige Auswahl lautet: Tatsache, Meinung, Tatsache, Tatsache, Meinung.

(Kompetenzstufe V, vgl. Kapitel 3)
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Blog Buchbesprechung Neues aus der Wissenschaft
Die Ostenn == < > (% wwwneuesal com/P . Ratten_Osterinsel
Frage6/7
Beziehe dich auf alle drei Quellen auf der rechten Seite, NE[]ES AUS DER SSENSC I
indem du auf den jeweiligen Tab klickst.
Verwende Drag & Drop, um die Ursachen und die Haben PO'VHGSISChe Ratten die Baume der
Auswirkung, die sie gemeinsam haben, in die richtigen Osterinsel zerstort?
Zellen der Tabelle zu den Theorien zu ziehen Von Michael Kimball, Wissenschaftsjournalist
Die Theorien
N Befiirworter der 2005 vercffentlichte Jared Diamond ,Kollaps™. In diesem Buch beschrieb er die
Ursache Auswirkung Theorie Besiedlung von Rapa Nui (auch Osterinsel genannt) durch den Menschen
Das Buch fuhrte bald nach seiner Veraffentlichung zu einer groen Kontroverse.
Jared Di d Viele Wi haftler stellten Di Theorie uber die Geschehnisse auf der
e sl Osterinsel in Frage. Sie waren sich einig, dass die riesigen Baume bereits
verschwunden waren, als die Europaer im 18. Jahrhundert zum ersten Mal auf die
Insel kamen, aber Jared Diamonds Theorie tber den Grund des Verschwindens
stimmten sie nicht zu
Carl Lipo und Terry T
unt Nun haben zwei Wissenschaftler, Carl Lipo und Terry Hunt, eine neue Theorie
verdffentlicht. Sie glauben, dass die Palynesische Ratte die Samen der Baume
fraB und so verhinderte, dass neue wuchsen. Die Ratte, so glauben sie, wurde
entweder versehentlich oder absichtlich in den Kanus mitgebracht, mit denen die
Polynesische Siedler benutzten ersten menschlichen Siedler auf die Osterinsel kamen
Die Moai wurden Ratten fraBen Kanus, um
alle in demselben || Baumsamen und Polynesische 4 o
Steinbruch folglich konnten Ratten auf die Studien haben gezeigt, dass sich eine Rattenpopulation alle 47 Tage verdoppeln
.gemeilelt. kejne neuen Osterinsel zu kann. So viele Ratten brauchen natarlich auch viel Futter. Um ihre Theorie zu
Baume wachsen. | |bringen bekraftigen, weisen Lipo und Hunt auf die Uberreste von Palmniissen hin, die
B CowaRo O Bissspuren von Ratten aufweisen. Zwar raumen sie ein, dass auch Menschen
Osterinsel Menschen fallten eine Rolle bei der Zerstérung der Walder auf der Osterinsel spielten. Sie glauben
Die groRen Baume Baume, um Land 3 5 L
sind von der Draycmen far die aber, dass die Polynesische Ratte in einer ganzen Reihe von Faktoren ein noch
Osterinsel Eaet:golz?r?en um Landwirtschaft und groBerer Ubeltater war.
verschwunden Aot andere Zwecke zu
die Moai zu inhon
transportieren. g

In Aufgabe 6 miissen Informationen von drei verschiedenen Quellen, namlich ,Neues aus der Wissen-
schaft” (hier abgebildet), ,Buchbesprechung” (oben abgebildet bei Aufgabe 3) sowie ,Blog” (unten
abgebildet bei Aufgabe 7, enthalt aber keine fir Aufgabe 6 relevanten Informationen) genutzt werden.
Zudem mussen die Auswahlantworten nach Ursache und deren Auswirkung differenziert werden sowie
die jeweiligen Ursachen dem einen Autor bzw. den beiden anderen zugeordnet werden.

Die Theorien
Befiirworter der
Ursache Auswirkung "
Theorie
Menschen féllten
Béume, um Land
far die "
Landwirtschaft und Jared Diamond
andere Zwecke zu ¢