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1. Einleitung

Die Stiftung Lesen fertigt alljahrlich im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung
und Forschung eine Studie zum Leseverhalten in Deutschland an und stellt dabei
2008 aktuell fest: ,Es ist die zentrale wirtschafts- und gesellschaftspolitische
Aufgabe, Deutschland weiterhin zukunftsfahig zu halten: Auf der Basis einer
lebendigen Lesekultur.“! Die direkte Verbindung von Wirtschaft, Sozialpolitik und
Zukunftsfahigkeit unseres Landes mit Lesekultur mag zunachst etwas Ubertrieben
daherkommen. Bei naherer Betrachtung ist sie dies keinesfalls.

Unsere Gesellschaft verandert sich schneller als je zuvor, Erkenntnisse, die heute
noch als neu und damit auch als landlaufig ,wahrhaft gelten, sind morgen eine
.otation” auf dem Weg zu neuem Wissen und Erkennen. Die Fahigkeit des
Menschen, an diesem immer schneller werdenden Wandel im Erkenntnisprozess

teilzuhaben zu kénnen, eine ,Unsicherheitskompetenz” zu entwickeln.?

suUnsicherheitskompetenz“ meint in diesem Zusammenhang die Fahigkeit, sich
wandelnden Ereignissen und Erkenntnissen zu stellen, sie als Potenz der eigenen und der
gesellschaftlichen Entwicklung zu begreifen, sie bestenfalls nicht nur zu ,ertragen® sondern
nutzbringend in die eigene Biografie einzugliedern.

Voraussetzung flr diese Unsicherheitskompetenz ist nach Meinung der
Verfasserin unter anderem die Bereitschaft, besser noch die Lust an
lebenslangem Lernen, also die lebenslang wahrende Neugier an Lernvorgangen
und ihren Begleitprozessen. Diese zu wecken, stellt fur die Autorin dieser Arbeit
eine der zentralen Aufgabenfelder auch der Theaterpadagogik dar. Sie ist ein
wichtiges Ziel der eigenen praktischen Arbeit.

Bereits 1996 weil3t Wolfgang Welsch (Professor fur Philosophie an der Friedrich
Schiller Universitat Jena) anlasslich des Germanistentages in Bochum auf den
direkten Zusammenhang zwischen der Auspragung von Unsicherheitskompetenz
und dem Erwerb von Lesekompetenz hin3. Denn diese ist ein wichtiger Schlissel
fur die Teilhabe an der gesellschaftlichen Entwicklung in unserer heutigen
Mediengesellschaft sowie grundlegende Voraussetzung fur die Moglichkeit

lebenslangen Lernens.

1 Vgl. Stiftung Lesen. Studie: Lesen in Deutschland 2008
2Vgl. Welsch 1996
3 Vgl. ebda
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Lesekompetenz steht also in direktem Kontext zu Sozialisation. 4 Unter diesem
Aspekt ist wohl auch der oben genannte Slogan der Studie ,Lesen in Deutschland
2008 zu sehen: Lesen kdnnen heildt sich sozialisieren kdnnen und damit aktive

Teilhabe an der Gesellschaft. Leseforderung ist somit auch immer Leserforderung.

Lesen eréffnet wie kaum eine andere Kulturtechnik Wege zum gesellschaftlichen Erfolg. Es
begleitet den Menschen als zentrales Element seines lebenslangen Lernens, ist Schliissel
zur Informationsentnahme und Informationsvermittlung, eréffnet den Zugang zu
Ungewohntem und Fremdem.5

Bereits 1979 wurde anlasslich der 20. UNESCO-Generalkonferenz erstmals
festgestellt, dass der ,funktionale Analphabetismus“® nicht nur im deutschen
Raum, sondern auch weltweit zunehmend ein Problem darstellt und mafligebende
Ursache fur die Ausgrenzung immer groflierer Bevdlkerungsschichten von den
gesellschaftlichen und individuellen Lernprozessen ist. Diese alarmierenden
Zahlen uber die weltweite Zunahme des Analphabetismus I6sten auch hierzulande
bereits zu Ende des 20. Jahrhunderts umfangreiche Untersuchungen im Bereich
der Leseforschung aus, die zu verschiedenen Vorschlagen zur Entwicklung der
Lesekompetenz fur Kinder und Erwachsene an Schulen und
Bildungseinrichtungen fuhrten. (Damit ist zu begrinden, dass fir die Autorin
umfangreiche Theorieliteratur vorzugsweise aus dieser Zeit zu finden war.)

Die Uberlegungen der Forscher scheinen aber nur unzureichend in die Praxis der
Lehranstalten gefunden haben, denn das dokumentieren ganz eindeutig die
Ergebnisse der viel diskutierten PISA-Studie.”

4 Hurrelmann 2002, S.111-126
5 Glaser 2005, S.30

6 Dobert, Marion in: Die Angst vor dem Anderen. Analphabetismus und Schriftsprachunsicherheit in
der modernen Gesellschaft. Bielefeld 1994: ,Funktionale Analphabeten sind Menschen, die
aufgrund unzureichender Beherrschung der Schrftsprache und aufgrund der Vermeidung
schriftsprachlicher Eigenaktivitat nicht in der Lage sind, Schriftsprache fur sich und andere im
Alltag zu nutzen.”

7 PISA ist die Abkulrzung flr ,Programme for International Student Assessement”. Diese
international vergleichende Schulleistungsstudie wird im Auftrag der Organisation fur
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgeflhrt und erfasst die Fahigkeiten
von 15-Jahrigen in den Bereichen der Lesekompetenz, der mathematischen Kompetenz und der
naturwissenschaftlichen Kompetenz in den OECD-Staaten sowie in 33 OECD-Partnerlandern.
PISA wird seit dem Jahr 2000 im Abstand von drei Jahren regelmaBig international mit deutscher
Beteiligung durchgefiihrt. Die Verfasserin benutzt im weiteren das Kiirzel PISA, wenn sie sich auf
diese Publikation bezieht (vollstandiger bibliographischer Nachweis - siehe Literaturverzeichnis)
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Seit Veroffentlichung der PISA Ergebnisse Ende 2001, in denen Deutschlands
Schulen in der Gesamtskala Lesen auf Platz 21 rangiert und damit schlechtere
Leistungen aufweist, als fast alle anderen westeuropaischen und alle
angelsachsischen Lander? sind auch hierzulande erneut Praktiker und
Theoretiker aufgerufen, Wege zu erarbeiten, die Entwicklung der Lesekompetenz

zu fordern.

Zwar sind die Ergebnisse der 2003 veréffentlichten IGLU-Studie (Internationale
Grundschullesestudie) nicht ganz so alarmierend (wie die der PISA Studie), doch weist
auch sie auf zahlreiche Risiken und Versdumnisse der Leseférderung in der Grundschule
hin. Weil das Lesen sprachliche und begriffiche Kompetenzen, Differenzierungen von
Perspektiven, emotionale Beteiligung und Konzentration auf das Verstehen einiibt, ist die
Lesekompetenz eine entscheidende funktionale Voraussetzung auch fiir die kompetente
Nutzung der anderen Medien - somit ist Lesen ein Schliissel zur Medienkultur unserer
Gesellschaft und auch die Schliisselfunktion fiir jede Art des Wissenserwerbs und der
Informationsverarbeitung.®

Paradoxerweise lasst sich im Bereich der Leseforschung seit PISA auffallig
weniger Literatur finden und wenn, beschaftigt sich diese hauptsachlich auch
damit, die PISA Kriterien zu hinterfragen.'0

2005 steuert der Bundesverband Alphabetisierung neue Zahlen bei. Er geht davon
aus, dass die deutschen Schulen jahrlich etwa 80.000 Jugendliche entlassen, die
auf dem Weg zu ,sekundaren (funktionalen) Analphabetismus sind“.'"  Steitz-

Kallenbach beschreibt in ,Die lesende Schule” den Zustand in deutschen Schulen

im gleichen Jahr so:

Inzwischen ist der Boom, den deutschdidaktische Fragestellungen in den Schulen hatten
[...] durch andere Entwicklungen in den Hintergrund gedrdngt worden. Grole und
ressourceintensive Reformprojekte wie die Abschaffung der Orientierungsstufen in
Niedersachsen, die Einfiihrung einer flexiblen Schuleingangsphase in Nordrhein-
Westfalen, Sprachtests, Vergleichsarbeiten und &hnliche Projekte binden Kréfte, die
einer Beschéftigung mit Lesen und Leseférderung fehlen - zumindest in der
Selbstwahrnehmung der Lehrkréfte an den Schulen: ,Dafiir habe ich jetzt nicht auch noch
Zeit!“12

Im Schulbereich scheint Deutschland, was die Leseforderung betrifft, noch immer

recht langsam ,auf dem Weg*.

8 PISA 2000, S.106

9 Glaser 2005, S.11

10 Vgl. Hurrelmann 2002, Schiefele 2004, Lenzen 2004
1 Vgl. Glaser 2005, S.9

12 Steitz-Kallenbach 2005, S. 94
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Aulerhalb der Schullandschaft lassen sich inzwischen zunehmend vielfaltige
Initiativen feststellen. Die Stiftung Lesen, die unter der Schirmherrschaft des
Bundesprasidenten Horst Kohler eine hohe Medienprasenz erreicht hat,
unterstutzt seit dem bekanntwerden der PISA-Ergebnisse gezielt die ,Kampagne
Vorlesen“ mit verschiedenen Projekten und begleitender forschender Evaluation.’3
Herausgegeben durch den Politiker Cem Ozdemir ist unter dem Titel ,Abenteuer
Vorlesen® 2002 dazu eine Begleitdokumentation nebst Leitfaden fur die Grindung
von Initiativen erschienen und hat einen regelrechten Boom in der Grindung von
Initiativen und Vereinen, die das Lesen und insbesondere das Vorlesen
unterstitzen, ausgelost. Das Vorlesen im deutschen Schulunterricht scheint im
Gegensatz dazu noch immer grotenteils dazu da, Aussprache- und Lesefehler
aufzuspuren, nicht aber um lustvoll, erkennend und forschend mit Text und
Sprache umzugehen.

Nicht umsonst tragt die oben erwahnte Publikation ,Abenteuer Vorlesen® den
Untertitel: ,Amerikanische lIdeen in Deutschland®. In den Landern des
angelsachsischen Sprachraumes wird mit Erfolg und umfangreicher
Begleitforschung bereits seit Jahren ein anderer, ein theatraler Ansatz versucht.
Das ,Readers Theatre® ist dort anerkannte Methode und zum Beispiel fester
Bestandteil des Unterrichts an englischen Grund- und inzwischen auch einiger
weiterfuhrender Schulen, um Schiler zum Lesen zu motivieren und ihr
Leseverstandnis zu fordern.’ Auf diese Wurzeln beruft sich auch Andrea Geffers
in ihrem ,Praxisbuch Vorlesetheater, das 2008 auf den Markt kam und dessen
Lektlre ausschlaggebender Impuls fur die Verfasserin war, sich mit dem Thema
dieser Arbeit zu beschaftigen. Inwieweit die Form des Vorlesetheaters taugt, die
Lesekompetenz bei Grundschulern zu fordern und inwiefern sie Feld fir theatrale
Lernansatze sein kann, soll in dieser Arbeit untersucht werden.

Die Verfasserin dieser Arbeit versucht damit, einen eigenen Beitrag zur Suche
nach Wegen bei der Entwicklung der Lesekompetenz in der Grundschule zu
leisten, dies nicht zuletzt deshalb, weil sie selbst, ab Januar 2010 als
Theaterlehrerin unterrichtet und fur die eigene Arbeit nach innovativen Ansatzen

sucht.

13 siehe Studie ,Lesen in Deutschland 2008
14 Vgl. Geffers 2008, S.14
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2. Lesenlernen und Lesekompetenz

2.1. Prozess des Lesenlernens

Ernst Poppel, Gehirnforscher, Physiologe und Psychologe (Universitat Minchen)
beschreibt es so: , Lesen ist die unnatirlichste Tatigkeit des Gehirns® und ,von der
Evolution nicht vorgesehen [...] das Gehirn verwendet fur die die Tatigkeiten des
Lesens und Schreibens einen Teil, der eigentlich andere Aufgaben hat, und es
muss in einem muhsamen Prozess [...] alles Uberhaupt Sagbare in ein System von
25 bis 30 Buchstaben transformieren.“ Nach P6ppels Meinung ist das menschliche
Gehirn nur in den ersten 10 Lebensjahren fahig, so lesen zu lernen, dass man es
ohne Anstrengungen beherrscht.’® Daraus lasst sich schlussfolgern, welch grolie
Bedeutung der Motivation zum Lesen und der Vermittlung der Kulturtechnik im
Kindesalter zukommt.

Der Vorgang des Lesenlernens, der eng in Bezug mit dem des Schreibenlernens
stattfindet, lasst sich in sechs Phasen gliedern'® | wobei in der Forschung
ubereinstimmend die Entwicklungsabstande zwischen den Kindern als

»=aulderordentlich gro3“ beschrieben werden:

Das Kind ahmt duBere Verhaltensweisen nach, was als so
genanntes ,Als-ob“-Vorlesen bezeichnet wird.

Das Kind ist, durch die Kenntnis einzelner Buchstaben
anhand ihrer figurativen Merkmale Wérter zu ,erraten®.

Das Kind entwickelt die beginnende Einsicht in den
Buchstaben-Laut-Bezug, hierbei orientiert sich das Kind
zunachst am Anfangsbuchstaben des Wortes. Es kann nun
Lautelemente erkennen und benennen.

VY

15 Vgl. Péppel 2002, S.747-751
16 \V/gl. Valtin 1993, S.68-80
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Das Kind hat die Einsicht in den Buchstaben-Laut-Bezug
gefestigt. Es vermag vermag Buchstaben und Lautreihen
zu erlesen®/,ubersetzen®, was teilweise noch ohne
Sinnverstéandnis geschieht. Das bedeutet, dass der Sinn
des Textes groBteils erst nach dem Erlesen erkannt wird.

Das Kind hat die Phase des ,Fortschrittliche Lesen”
erreicht. Es werden gréBere Einheiten wie Silben und
Morpheme erlesen und erkannt, der Kontext des Textes
wird teilweise bereits leseparallel begriffen.

Das Kind ist imstande, ein automatisiertes Worterkennen
herauszubilden. Es ist damit fahig zur Hypothesenbildung.
Der Textkontext wird meist parallel zum Erlesen erkannt.

VYV

Wichtig ist es der Verfasserin an dieser Stelle, auf den entscheidenden
Unterschied im Erwerb der Schriftsprache im Vergleich zur Sprechsprache

hinzuweisen'”:

...geschehen ,einfach so‘ im familidren
Zusammenhang, sind dabei ungeordnet, ungeplant
und immer mit konkreten Bedurfnissen, Wiinschen,
Hoffnungen oder Forderungen verbunden. Hier ist
die Notwendigkeit das Motiv. Gelernt wird durch
Vormachen - Nachmachen und Korrektur im
Gebrauch.Spracherwerb geschieht also als
inhaltlich bestimmtes Lernen und ist mit starker

Emotionalitat, Bedurfnisbefriedigung und Sozialitat
gekoppelt.

... sind zunachst kaum zwingend notwendig, die
> verwendeten Zeichen erscheinen willklrlich und in
hohem Grade abstrakt.

7 Vgl. Ong 1987
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2.1.1. Fruhkindliche Phase

Den Beginn des Prozesses des Lesenlernens sieht die Forschung bereits im
frihkindlichen Bereich, ,wenn das Kind der Stimme der vorlesenden Mutter / des
Vaters lauscht®. Rudiger Steinlein geht davon aus, das fur eine spatere ,Lektlre-
Empfanglichkeit entscheidende Grundlagen durch die ,besondere
Kommunikationssituation zwischen liebevoll sich zuwendender Mutter und noch
sprachlosem Kind“ gelegt werden. Hier entfalte sich fir das Kind durch das
mutterliche Sprechen ein ,korperlich-ganzheitlich® wirkender Lustraum, der in
spateren Altersstufen beim einsamen Lesen halluzinativ erinnert und genossen
wird.“ 18 Die Leselust und Lesewut spaterer Jahre verdankt ihre Qualitat vor allem
der Moglichkeit, den Text als Substitut der mutterlichen Stimme zu erleben und die
(verlorene) Geborgenheit der Mutter-Kind-Symbiose (unbewusst) zu reaktivieren.”
9 Dies impliziert, dass dem Vorgang des Vorlesens / Vorsprechens bereits in
frhester Kindheit eine gro3e Bedeutung zukommt und betont auch den positiven
Einfluss einer sinnlich/emotionalen Komponente bei der ersten urspringlichen
(Vor-)leseerfahrung.

Gerade das Vorlesen innerhalb der Familie hat, wie nicht zuletzt die im Auftrag der
Bundesregierung erarbeitete Studie der Stiftung Lesen: ,Lesen in Deutschland
2008“ erneut feststellt, in unserer medienbestimmten Zeit immens abgenommen.
Die Stimme der Mutter / des Vaters wird immer ofter und immer friher durch
elektronische Medien getauscht / ersetzt, welche zwar Laute produzieren und
Inhalte vermitteln und sich gegebenenfalls an die generalisiert verordnete
Grammatik halt. Doch selbst der kunstvollst gesprochene Text ersetzt nach
Meinung der Verfasserin nicht die emotionale Beziehung, die zwischen dem
lebendigen Vorleser und seinem lauschenden Zuhdérer aufgebaut werden kann. 20
Ein ursprunglich von zwei Seiten (Vorleser und Zuhorer) erlebbarer und
beeinflussbarer, dynamischer Prozess, wird hier auf eine starre einseitige

Informationsvermittlung reduziert, vom mimetischen Aspekt, der fur die

18 VVgl. Steinlein 1987, S.26

9 Vgl. ebda., S.22-35

20 Kindgerecht aufgearbeitete” Hérmedien nutzen auBerdem zunehmend elektronische,
elektronisch bearbeitete Stimmen, wie auch verstellte Stimmen, die der Entwicklung eines guten
Sprech- und Stimmsitzes nicht dienlich sind, was neben der erhéhten Sensibilitat in der Erkennung
und Bewertung von Sprech- und Stimmstérungen auch eine Ursache dafir sein kénnte, dass sich
die Wartezimmer der Logopaden immer mehr mit immer jingeren Patienten fillen.
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Leseforschung nachweislich ein aulerst wichtiger beim Verstehen in der

Nachahmung von Sprache ist, ganz zu schweigen.

2.1.2. Vorschulphase

Besonders wichtig scheint weiterhin bei der Auspragung der Lesefahigkeit und der
Leseleistung in den ersten Grundschuljahren die Entwicklung der ,phonologischen
Bewusstheit® zu sein, das meint: die Fahigkeit des Lesers / Sprechers, die
Aufmerksamkeit weg vom inhaltlichen Aspekt der Sprache hin auf den Lautaspekt
der gesprochenen/gelesenen Sprache richten zu kénnen und dabei geeignete
Elemente wie Worte, Silben und Phoneme unterscheiden zu kénnen. 27
Grundlagen flr das Erlangen dieser phonologischen Bewusstheit bilden sich
bereits vor dem eigentlichen Lesebeginn und ful’en auf spielerischem Umgang mit
Sprache im Vorschulalter. Verse und Abzahlreime, die bestenfalls mit korperlichen
Aktionen / korperlicher Nahe gepaart werden, kdnnen so an die fruhkindliche
Vorlesesituation quasi an das ,angenehme Gefuhl der Erstbegegnung mit
Sprache” ankniipfen. 22

Ein weiterer Aspekt ist in der Vorschulphase beachtenswert: Goodman stellt in
seinen Untersuchungen bereits 1976 fest, dass Kinder, die bereits vor dem
Schuleintritt Lesen und Schreiben praktizieren damit immer einen Sinn verbinden
(z.B. Einkaufszettel lesen oder schreiben) und weist darauf hin, dass sich die
~Sinndominanz der Tatigkeit” bereits ganz friih nachweisen lasst. 22 Logisch ware
also, die didaktischen Uberlegungen betreffend, dem Lesenlernen auch in der
Schule weiterhin einen ,Sinn“ zu geben - handlungs- und sinnorientieres Lesen

zU initiieren.

21 Forster 2005, S.36
Ein Kind mit geringen phonologischen Féhigkeiten wir mit dem Wort ,Fisch” lediglich das
Tier verbinden und sich das Bild eines Fisches vorstellen. Ein Kind mit guten
phonologischen Féhigkeiten kann auch auf die lautlichen Merkmale in diesem Wort achten,
Beispiele:
»Fisch” reimt sich auf , Tisch”
Beim Wort ,Fisch” kann man einmal klatschen, es hat eine Silbe
Am Anfang des Wortes hért man den Laut (7).
Beim Verbinden der Laute (f), (i), (sch) entsteht das Wort,Fisch”
»Fisch” besteht aus drei Lauten (f), (i), (sch)
Vertausche ich die Laute so entsteht (sch), (i), (f), also ,schif”

22 Vgl. Bradley und Bryant 1985
23 VVgl. Goodman 1976, S.139-151
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2.1.3. Grundschulphase

Seit circa 100 Jahren beschaftigt sich die Forschung mit dem Entstehen und der
Verhinderung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Die wichtigsten, bei der
Literatursichtung mehrfach genannten und fir den Forschungsgegenstand
relevanten Erkenntnisse sollen in diesem Kapitel angesprochen werden. Zu
nachst einmal ist festzustellen, dass davon ausgegangen wird, dass es sich bei
der Entwicklung der Lesekompetenz um einen lebenslang wirkenden Vorgang
handelt.

Lesen ist keine isolierte Teilfertigkeit, sondern eine grundlegende Schliisselkompetenz,
die [...] immer wieder praktiziert wird und sich dadurch entwickelt. Dabei sollten sich die
Lehrerinnen und Lehrer als ein Teil einer lernenden Gemeinschaft wahrnehmen, deren
eigene Entwicklung als Leser nie abgeschlossen sein kann. 24

Dennoch zeigen mehrere Ergebnisse der biografischen Leseforschung
ubereinstimmend, dass die ersten vier bis sechs Schuljahre als entscheidende
Phase einer schulischen Leseférderung zu betrachten sind 25, was sich mit den
Erkenntnissen neuerer Hirnforschung (siehe Kapitel 2.1. - Ernst Pdppel) zu
decken scheint. Wenn aber die familiare Vorbildwirkung (lesende / vorlesende
Familienangehorige) flr die Leseanfanger (nicht nur hierzulande) immer kleiner
wird, so kommt damit der Schule eine groler werdende Verantwortung zu, um der
Zunahme des funktionalen Analphabetismus und damit der Benachteiligung von
immer mehr Menschen bei Wissenserwerb und Mitarbeit an der gesellschaftlichen

und personlichen Entwicklung entgegenzuwirken.

2.2. Positive Faktoren fiir Entwicklung von Lesekompetenz

Als entscheidender Motor fur die Lesekompetenz wird Ubereinstimmend die
Lesemotivation herausgestellt - die Untersuchungsergebnisse zeigen quasi
.pisaweit” an, dass die Auspragung der Motivation zum Lesen dort proportional
niedrig ist, wo auch die meisten Nichtleser beheimatet sind. 26

Es scheint in der Mehrzahl deutscher Grundschulen nicht zu gelingen, die
Motivation zum Lesen, zu wecken bzw. zu erhalten. Worin besteht gerade heute

die Schwierigkeit? Eva Glaser beschreibt die Situation:

24 Glaser 2005, S.118
25 Ebda, S. 30
26 Vgl. PISA 2000
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Wir haben es heute aufgrund der medialen Entwicklungen [...] mit der Situation zu tun, in
der Kinder bereits mit ausgeprégten literarischen bzw. narrativen Rezeptionskompetenzen
in die Schule kommen: [...] sie sind mit komplexen Geschichten, Figuren und

Handlungsmustern vertraut. In der Schule miissen sie fiir den Prozess des Schrifterwerbs

noch einmal ganz ,zurlick an den Start”, sie werden in den (blichen Schulfibeln konfrontiert

mit einfachsten Wértern, Satzen und Geschichten, die keine Motivation fiir weiteres Lesen
bei ihnen erzeugen. Haufig machen Kinder hier die Erfahrung, ,dass das Entziffern der
Schrift so miihevoll und langwierig ist, dass sie in ihren literarischen Verstehensfahigkeiten
durch selbstgelesene Textchen nicht befriedigt werden kénnen.?”

Das meint, Lesen wird fur die Lesebeginner als langweilig und vor allem als nicht
sinnvoll erlebt. Die muhevoll erlesenen Inhalte regen nicht zur weiteren
Beschaftigung mit den Informationen an, die Neugierde am Weiterlesen,
Weitererfahren ist gering. Es scheint eine Diskrepanz zu bestehen in der
Tatsache, dass die Leistungen, die das Gehirn bezuglich der Verknupfung der
Zeichen mit deren Bedeutung vollbringt den Leselernenden fast Uberfordert, die
angebotenen Leseinhalte ihn aber eklatant unterfordern. Somit entfallt auch die so
genannte ,Anschlusskommunikation®. Diese scheint aber fur die Auspragung und
den Erhalt der Lesemotivation und somit schlussendlich auch der Lesekompetenz
mindestens genauso wichtig, wie das eigentliche Lesen.28

Ein wichtiges Ergebnis der Emergent Literacy-Forschung (Ninio, Anat und Bruner, Jerome
1978) besteht darin, dass das Lernpotential von Bilder- und anderen Blichern nicht priméar
in den Bildern oder Texten selbst steckt, sondern in der begleitenden Kommunikation [...]
dazu gehéren Strategien des Vereinfachens von dargestellten Ereignissen, Frage- und
Suchspiele, AnstéBe zum Weiterphantasieren oder zur Verknlipfung von
Alltagserfahrungen [...] entscheidend ist, dass dem Kind Gelegenheit gegeben wird, seine
Vorstellungen und Interessen zu artikulieren. Literarische Sozialisation setzt weniger auf
adaquates Verstdndnis der literarischen Vorlage als auf ein phantasierendes Spiel mit
Figuren und Motiven.??

Ein wichtiger Ansatz kann es demzufolge sein, die didaktische Arbeit einzusetzen

um einen Anreiz zur Anschlusskommunikation zu entwickeln.

27 Glaser 2005, S. 30

28 Hier setzt auch die so genannte literarische Sozialisation” ein, die ausgehend von Literatur die
Maoglichkeit bietet, die menschliche Kommunikationsféhigkeit allgemein entscheidend positiv zu
beeinflussen. Leseférderung ist somit auch immer Leserférderung!

29 Garbe 1997
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Ein Uberraschender Moment in der Literatursichtung war es, dass nicht nur das
Lesenlernen, die Entwicklung der Lesekompetenz ein Faktor fur die Ausbildung
sozialer Kompetenzen ist, sondern auch umkehrbar, soziale Kompetenzen den
Vorgang des Lesenlernens entscheidend beeinflussen konnen. Untersuchungen
zufolge hat die Fahigkeit, Fehler zu verarbeiten und daraus Lernimpulse zu
erzielen einen entscheidenden Einfluss auf das Leseverhalten. Dazu Mechthild
Dehn:

Die Leseprozesse schwacher Leserinnen und Leser lassen sich auch mit einem ,Mangel
an Flexibilitat” beschreiben. Sie kdnnen Hinweise und Hilfestellungen weniger gut
aufnehmen und verarbeiten. Haufig verharren sie beim Lesen bei einer Zugriffsweise und
kénnen sie auch bei unterschiedlicher Qualitat der Zielwérter nicht variieren.

Es ist also von entscheidender Bedeutung, wie Leseanfdnger ihre ,Fehler” verarbeiten:ob
sie sie als Lernimpuls auffassen kénnen oder als Misserfolg empfinden. Deutlich wird, dass
dabei sowohl kognitive als auch emotionale Prozesse eine Rolle spielen. Fiir Menschen
mit Leseschwierigkeiten ist es wichtig, dass sie lernen, anders - produktiver - mit ihren
Fehlern umzugehen, um sich auf diesem Weg neue Lernméglichkeiten zu eréffnen.30

Wenn die positive Verarbeitung von Fehlern sich wie beschrieben auf den Erwerb
von Lesekompetenz auswirkt, so kann es auch ein grundlegender didaktischer
Ansatz sein, generell die Erhéhung der Frustrationstoleranz der Schiler

hinzuwirken und ihnen zu ermdglichen, Misserfolge in Lernimpulse umzuwandeln.

Den generellen, grundlegenden Ansatz und damit den Schlussel zu langfristiger
Entwicklung von Lesekompetenz sieht die Verfasserin Ubereinstimmend mit der
Forschung bei der Auspragung der Lesemotivation. Vorschlage zur Anregung der
Lesemotivation zielen vor allem auf einen kreativeren Textumgang. Lektlre soll
vermehrt als Moglichkeit und Grundlage dienen, spielerische Experimente zu
wagen, ihre Sinngebung soll ,verhandelbar® sein. Mehrfach Ubereinstimmend gibt
es das Pladoyer ,Vieldeutigkeit gelten zu lassen und ein Demokratieverstandnis
zu ermoglichen, das nicht mehr den Besitz der Interpretationswahrheit beim
Lehrenden sieht, sondern diesen als kompetenten Informanten begreift - womit
schlieRlich ,Herrschaftsstrukturen im Unterricht abgebaut’ werden.“3' Es herrscht
Ubereinstimmung in der Annahme, dass ,schultypische analytische Arbeitsweisen
ebenso demotivieren, wie autoritative Werturteile“ 32 Dazu mehr im Kapitel 3.3. -

Schlussfolgerungen fur die Padagogik.

30 VVgl. Dehn 1988, S.34
31 Faulstich 1977
32 Hurrelmann 1994, S. 27-40
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Neben der offenen Deutbarkeit der Texte soll auch die Sinnlichkeit der
Rezeption einen hoheren Stellenwert bekommen. Adaquat leidenschaftlich auRert

sich zu diesem Thema Roland Barthes bereits 1987:

Aufgabe des Lesers ist es, das Pluralistische des Textes zur Geltung zu bringen, nicht es
zu reduzieren. Dabei ist die Rede auch vom ,Neuschreiben’ des Textes; dieses kann nur
darin bestehen, dass man ihn zerstreut, ihn in dem Feld der unendlichen Einmaligkeit
auflost.33 [...] Auf der Biihne des Textes keine Rampe; hinter dem Text kein Aktivum (der
Schriftsteller) und kein Passivum (der Leser), kein Subjekt und kein Objekt 1988 34

Barthes setzt also nicht nur den Lehrer in seiner Bedeutung adaquat zum
Lernenden sondern weitet diese gestaltende Gleichwertigkeit ebenfalls auf die
Beziehung zwischen Schriftsteller und Leser aus. Der Text soll quasi zum
szenisch-dramatischen Feld werden, wodurch er personalisiert wird. Barthes geht
soweit, das der Text in diesem Vorgang schliellich als ,eigenstandige Psyche und
Korper® gesehen werden konne, welcher ein ,Begehren nach dem Leser
entwickelt und ihn erwahlt®. Er solle ,zu einem Netz werden, indem sich der Leser

verlieren soll.“

Dieser als ,sich verlieren“ beschriebene Zustand korreliert auffallig mit der
Beschreibung des Zustands der Spieler wahrend ,theatraler Momente® durch
Karola Wenzel.35> Das war fiir die Verfasserin der Impuls, die zu untersuchende
Form des Vorlesetheaters schliellich auch auf die Moglichkeiten theatralen

Arbeitens hin zu untersuchen.

Neben der Betonung des vielfaltigen und kreativen Umgangs mit den
angebotenen Texten heben mehrere Studien die Notwendigkeit hervor, das Lesen,
den Lesevorgang aus der ,Einsamkeit, zunehmend wieder in gemeinsame
Lektlireerlebnisse zu fuhren. Der elementare Vorgang zum gemeinsamen Lesen

ist das Vorlesen.

33 Barthes 1987
34 Barthes 1988
35 Vgl. Wenzel 2001
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3. Das Vorlesen

3.1. Kurzer geschichtlicher Abriss

Die Verfasserin halt es fur angezeigt, zunachst einen kurzen Abriss zur Geschichte
des Vorlesens zu geben und bezieht sich dabei speziell auf das Vorlesen im
deutschen Schulwesen. 36

In Verbindung mit einer breiten Alphabetisierung des gebildeten Blrgertums fand
das Vorlesen an der Wende zum 16. Jahrhundert als methodisches Mittel Eingang
in das deutsche Schulsystem. Als erster forderte der Padagoge Ratke 1618, die
Schuler sollen ,deutsche Schulreden schreiben und vortragen®. In einem 1640
speziell fir das Gymnasium in Gotha erlassenen Schulmethodus wird auch das
Vorlesen zu Hause empfohlen, ,wobei die Eltern auf eine deutliche Aussprache
achten sollen“. Diese Schrift avancierte bis 1685 zu einem weit verbreiteten
gymnasialen Richtlinienentwurf. Die Schulordnung von 1737 in Braunschweig -
Laneburg geht noch weiter und legt fir das Vorlesen methodisch fest: ,Je nach der
Beschaffenheit der Materie und Abteilung oder Distinction der Worte® solle ,die
Stimme etwas erheben oder fallen“. Zum Studium und Vortrag klassischer Werke
fordert die Kurfurstlich-Sachsische Schulordnung von 1773 auf, wo zu lesen ist,
dass die Lehrer mit den Schilern ,die besten Werke der klassischen deutschen
Schriftsteller” lesen sollen. ,Die Schuler sollen sich auf annehmliche Art 6ffentlich
hdren lassen, wenn sie dieser Aufforderung nachkommen.*

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts empfehlen Herder ebenso wie Fichte erstmals als
,Vorstufe besserer Redefahigkeit in Deutschland Ubungen im Vorlesen in allen
Schulen®. Im weiteren Verlauf des 19. Jhdt. werden Fragen der Erziehung und
Forderung des Kindes im Sprechen und Vorlesen immer haufiger erértert. Dabei
aufgestellte Forderungen beeinflussen aber Volksschulen offenbar starker als die
Gymnasien. Methodisch wird im Verlauf des 19. Jahrhunderts stark differenziert:
Aussprachelbungen als Vorbereitung auf das Vorlesen (Heyse 1833) und die
Kombination von Sprech- mit Denklbungen (Becker 1840) sind genauso zu
finden, wie die Forderung nach lebendiger Darstellung, anstatt Uberhdhter
Deklamation, sowie der Wunsch nach starkeren Ausdrucksdifferenzen zwischen

Textrollen und Horibungen (Diesterweg 1833).

36 Vgl. Ockel 2000
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Parallel setzt hier die wachsende Bedeutung der Schriftsprache gegeniber dem
gesprochenen Wort ein. Der Padagoge Wilhelm Munch beschreibt diesen auch an
den deutschen Schulen zu verzeichnenden Zustand 1880 so: ,die gesamte
Bewegung der Stimme in ihrem unendlichen Reichtum....verkimmert geradezu im
Schulunterricht®.

Resumierend lasst sich feststellen: bis zur Jahrhundertwende galt unstrittig die
lautliche Realisierung von Geschriebenem als dessen eigentlicher Zweck; mit der
Niedergang der Rhetorik im 19. Jahrhundert, parallel zur EinfGhrung der
allgemeinen Schulpflicht, ist die zunehmende Verdrangung des Lesens in
gesellschaftliche Nischen zu verzeichnen und somit der Vorrang der
geschriebenen Sprache vor der gesprochenen.

Unser heutiges leises Lesen hat also erst vor gut 100 Jahren Verbreitung
gefunden, dies aus der praktischen Uberlegung heraus, nicht aufzufallen und
niemanden zu stoéren.3’

Seit Beginn des 20. Jahrhundert sieht sich die deutsche Schule zunehmend als
ein Ort, der dieser allgemeinen Tendenz entgegenzuwirken hat. Durch die
international ansteigende Anzahl an funktionalen Analphabeten zu Ende des 20.
Jahrhunderts erhielten diese Bestrebungen auch in Deutschland neuen

Aufschwung.38

3.2. Potenzen und Moglichkeiten

Die Potenzen des Vorlesens fasst die Verfasserin wie folgt zusammen:

Es nutzt dabei die Elementarprozesse des Sprechens, wie: Stimmklang, Lautung,
Sprechausdruck, rhythmische, dynamische und melodische Ausdrucksaspekte. 3°
Dadurch geschieht bereits unbewusst eine Individualisierung / Personalisierung

des Textes, das heil’t: der Leser macht sich den Text “lautend” zu eigen und bringt

37 Vgl. Nies, 1991
38 Vgl. Ockel 2000, S. 5-65
39 Naheres dazu: Ockel 2000, S.16 ff.
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damit bereits eine neue Bedeutungsebene an den Zuhorer. Vorlesen hat demnach
immer etwas mit Personlicher Deutung innerhalb eines wandelbaren und
beidseitig beeinflussten Kommunikationsvorgangs zwischen Sprecher und Horer
zu tun, wobei neben den sprachlichen Aspekten auch nichtsprachliche
bestimmend sind. Der Vorlesende wird nicht nur sprechend wahrgenommen,
sondern auch in seiner gesamten korperlichen Aktion, Vorlesen wird damit zum

ganzheitlichen (Lern-)Vorgang.

Die erzéhlte Geschichte oder besser noch das Ereignis des Erzdhlens wird zu einem
gemeinsamen Prozess aller Beteiligten, selbst wenn der Erzéhler in dieser Interaktion am
aktivsten ist: er erzéhlt, schweigt, fliistert, schiittelt den Kopf oder deutet in die Ferne und
alles hat eine Bedeutung, ist eine eigene Realitdt im Moment des Erzéhlens, auf die, die
Zuhérer mit Stille und Betroffenheit oder mit Lachen und Hé&ndeklatschen reagieren.
Gesprochene Sprache zeichnet sich aus durch ihre Dynamik und Intonation. Sie
ist korrigierbar, aushandelbar und insofern provisorisch.#

Eine Geschichte zu héren von Mensch zu Mensch, bedeutet vor allem, eine Person zu
erleben und was ,Person’ eigentlich bedeutet. Es ist etwas vom anderen zu erleben, aber
auch, etwas tief in uns selbst zu erleben. dabei werden auf unterschiedlichen Ebenen, wie
durch verschiedene vernetzte Sprachen, unzéhlige Informationen gleichzeitig vermittelt
(Sprache, Kérpersprache, eigene innere Bilder). Dieser ganzheitliche Zusammenhang ist
es, durch den sich mindliche und schriftiche Kommunikation am stérksten
unterscheiden.*!

Das Wahrnehmen und die Deutung der vokalen und gestischen
Ausdrucksverstarker des Textes sensibilisiert die Horfahigkeit. Diese wiederum
impliziert durch das Wahrnehmen von Stimmungen ein vertieftes Verstehen und
tragt damit zur Entwicklung der allgemeinen Kommunikationsfahigkeit bei. 42 Dies
gilt dabei fur den Horenden wie fur den Sprechenden der, sich selbst zuhorend,
innerhalb der eigenen Ausdrucksweisen seines Sprechvorgangs auch aus der
Reaktion des Zuhdrenden heraus modellieren lernt. Daraus lasst sich
schlussfolgern, dass Vorlesen die Auspragung der Fahigkeit des aktiven
Zuhorens, einer elementaren Wahrnehmungsleistung, unterstutzt, was die

Alltagsinteraktion entschieden positiv beeinflussen kann.

40 Reinhardt 2003, S. 73
41 Ebda, S. 77
42 Vgl. Ockel 2002, S. 65

- Seite 17 -


mailto:simone@zeisberg-meiser.de
mailto:simone@zeisberg-meiser.de

Dies geschieht in zweierlei Hinsicht: Einerseits wird beim Vorlesen die
Gedachtnisleistung positiv beansprucht. In einem gehdrten Text sind
Zusammenhange und Vorauserwartungen einzig uber das Gedachtnis zu
realisieren. Da im Gegensatz zum stillen Lesen die absoluten Zeiten fir die sich
zu merkenden Textsequenzen entschieden langer sind, muss beim Vorlesen
langer gespeichert werden, was die Leistungsfahigkeit in diesem Bereich erhoht.43
Andererseits fordert das Vorlesen die Kommunikation zwischen rechter und linker
Hirnhalfte. Konflikte in der Zusammenarbeit beider Gehirnhemispharen sind
seitens der Hirnforschung als ausschlaggebend fur die Entwicklung von

Lernstérungen diagnostiziert.*4

Das Lesen, der analytische Umgang mit Schrift und Sprache, [...] ist eine Tétigkeit, die
beim Menschen hauptséchlich die linke Gehirnhélfte, das Sprachzentrum, beschéftigt,
welches rational operiert. Die Rezeption erzéhlter Geschichten fordert dagegen auch die
rechte, intuitive Hirnhemisphére. Sie orientiert sich an Erfahrungen, Gefiihlen und Bildern,
sie erfasst Zusammenhénge eher in ihrer Ganzheit als in ihren Unterschieden und nimmt
Sprache und innere Bilder als zusammengehbrend wahr. In diesem Sinne férdert das
Erzéhlen und Héren von Geschichten das Verarbeiten und Verstehen sowohl von Sprache
als auch von inneren Bildern und steigert so die komplimentdre Zusammenarbeit beider
Gehirnhemisphéren.4®

Was die spezifische Kommunikationssituation Vorlesen gegenuber dem stillen
Lesen auszeichnet, sind die Faktoren der Gegenwartigkeit und der
Personalisierung, des sich Zu-eigen-machens eines Inhaltes oder Themas. Beide
Termini finden sich als methodische Ansatze in der theatralen Lernform wieder,

was ein weiterer Hinweis darauf sein konnte, das sich beides positiv korrelieren

|asst.

43 Vgl. Ockel 2000
44 Vgl. Dennison 1990
45 Reinhardt 2003, S.80
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3.3. Schlussfolgerungen fiir die Padagogik

Die Potenzen des Vorlesevorgangs sind, sollen sie innerhalb der padagogischen
Grundschularbeit zum Tragen kommen, nach Meinung der Verfasserin didaktisch
an weit greifende, grundlegend verandernde Uberlegungen in der Schullandschaft
gebunden. Zunachst setzt es ein zur weiteren Beschaftigung mit Literatur
motivierendes Vorlesen voraus. So kann der Vorgang des Vorlesens vom Schuler
als ein kreativer und somit als ein Selbstbewusstsein starkender erlebt werden.
Dies kann nicht geschehen, wenn Vorlesen im Unterricht vorrangig benutzt wird,
um Aussprache- und Lesefehler aufzusplren (meist gepaart noch mit Benotung) ,
und noch immer weniger, um lustvoll, erkennend und forschend mit Text und
Sprache umzugehen, Experimente zu wagen. Hier ist es an der Zeit, als
Padagoge ,Uber seinen eigenen Schatten zu springen®. Selbst Ockel, ein
vehementer Verfechter des Vorlesens im Deutschunterricht und genereller
BeflUrworter des Experiments, wagt noch 2000 in seinen Uberlegungen zu den
Potenzen und Wirkungsweisen des Sprachexperimentes beim Lesen kein
uneingeschrankt positives Urteil, denn es ,leiste beim Schuler Vorschub, Texte zu

veralbern®.

~Experimente“ machen gleichsam schlaglichtartig den &sthetischen Raum eines Textes
und seiner Verwurzelung [...] deutlich; sie zeigen jedoch auch die klischeehaft und
unterschwellig vorhandene Vorurteilsstruktur gegenliber bestimmten stimmlichen
Abweichungen von der (blichen Norm, die sich auf den so realisierten Text (libertrégt.
Verfremdungen dieser Art sind natlrlich auch geféhrlich, denn sie leisten der ohnehin
schiilergeméf3en Neigung Vorschub, Texte im Unterricht zu veralbern. Aber gleichzeitig
bieten sie die doppelte Chance, dieser Gewohnheit einerseits entgegenzukommen und sie
womédglich ins Leere laufen zu lassen und andererseits, die interpretativen Grenzen
von Texten hérbar werden zu lassen.46

Auch die Formulierung ,interpretative Grenzen“ impliziert, dass es ein ,richtig“ und
ein ,falsch®, ein ,bis hier hin“ zu geben scheint. Immerhin verweist er darauf, dass
kein Text im Unterricht ,zu schade” sein darf, um als Experimentierfeld genutzt zu
werden und betont eindeutig die Impulsfunktion des Padagogen: ,Je starker der
Lehrer selber sich mit solchen Experimenten hervorwagt und den Text regelrecht
.2austestet, desto hoher die Neigung der Schiler zu solchen Versuchen.”

Allerdings schlie3t Ockel wiederum eingrenzend: ,desto nahe liegender” kdme bei

46 Ockel 2000, S.73
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derlei Experimenten auch die Frage zum Tragen ,was sich denn mit dem Text
vertragt und was nicht.“47

Zu wahrhaft ergebnisoffenen (theatralen) Vorgangen scheint auch Ockel sich
letztlich nicht durchringen zu konnen. Grundlegend dafur ware das Abweichen von
der immer noch weithin verbreiteten Haltung, den Padagogen als Wissenden und
allein Fuhrenden zu sehen und den Lernvorgang, nicht nur den Leselernvorgang,
als einen beidseitig gefluhrten zu begreifen und somit auch Leseentwicklung
schlussendlich nicht nur theoretisch sondern wirklich praktisch als eine
lebenslange zu begreifen. Die Autorin dieser Arbeit weil3t darauf hin, dass weitere
didaktische Anregungen die Spielleiterpersonlichkeit betreffend, in Kapitel 5.3.
dieser Arbeit nochmals konkreter beleuchtet werden, das sich mit der Umsetzung

des Vorlesetheaters als theatraler Lernprozess befasst.

Neben der Notwendigkeit der grundsétzlichen Anderung in der Bewertung und
Gestaltung der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden stellt auch die
fachliche Kompetenz der Padagogen speziell in Bezug auf das Vorlesen ein

Manko in der derzeitigen Ausbildung an deutschen Hochschulen dar.

Noch heute gibt es in Deutschland keinerlei systematische Lehrerausbildung, die
Fertigkeit des Vorlesens betreffend, wenn man von einzelnen punktuellen
Initiativen interessierter Dozenten absieht. Trotz wiederholter Forderungen seitens
der Wissenschaft und der praktizierenden Lehrer, haben entsprechende
Lehrinhalte bis bisher nicht Ausdruck in der Anderung der Ausbildungsrichtlinien
gefunden. ,Auf Anregungen der Kunsterzieherbewegung und der
Reformpadagogik® wurde zwar mittlerweile fir Sprecherziehung gesorgt, die
Sprecherzieher sind aber ,damit ausgelastet, fur die sprecherische
Gesunderhaltung der Lehrerstimmen zu sorgen®.48

Hier liegt also auch weiterhin ein Handlungsspielraum fur die Politik in der

anvisierten Profilierung unseres Landes als Bildungsstandort.*®

47 Vgl. ebda
48 Vgl. Ockel 2000, S. 62

49 Immerhin haben die PISA-Ergebnisse durch Einflihrung des Unterrichtsfachs Darstellendes
Spiel auf die Umgestaltung der deutschen Bildungslandschaft gewirkt, noch bis 2000, so Ockel,
kommen weder Sprech- noch Kérperausdruck (sowohl in Bildungswesen als auch in der
padagogischen Ausbildung) als schulische oder allgemeine Bildungszielsetzung vor!
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Uberlegungen zu den Potenzen des Vorlesetheaters bei der Entwicklung der Lesekompetenz
im Grundschulalter sowie zu seiner Tauglichkeit als Feld fur theatrale Lernprozesse

4. Das Vorlesetheater
Das Vorlesetheater als neue Unterrichtsmethode ist seit 2008 durch Andrea

Geffers publiziert.

Aadrea Getlers

Unterrichtsvorschlage;
Materialien’8sVoriesestuckey

Abbildung: Buchtitel

In dieser Arbeit versucht die Verfasserin herauszufinden, ob diese Form Potenzen
hat, folgende herausgefundene Forderungen der Forschung zur Entwicklung der

Lesekompetenz unterrichtspraktisch umzusetzen:

phonologische Bewusstheit

Erhéhung der Frustrationstoleranz

Anschlusskommunikation

positive Faktoren fir die
Entwicklung von Lesekompetenz handlungsorientiertes / sinnorientiertes Lesen

Sinnlichkeit der Rezeption

kreativer Textumgang

Lesevorgang in der Gemeinschaft

Simone Zeisberg-Meiser, TP9-2, Nerzweg 24, 48157 Minster, _simone@zeisberg-meiser.de
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4.1. Versuch einer begrifflichen Definition

Andrea Geffers, Autorin des ,Praxisbuch - Vorlesetheater®, beschreibt die Form
recht simpel so: ,Im Vorlesetheater lesen mehrere Personen einen Text in
unterschiedlichen Rollen gemeinsam vor. Dieser Text kann wie ein Theaterstlck in
Dialogform abgefasst sein, oft gibt es aber auch eine Erzahlerrolle“.5® Damit ist
Geffers nah an der Definition einer szenischen Lesung. Der spezielle Begriff des
Vorlesetheaters taucht (so die Kenntnis der Verfasserin) parallel in
wissenschaftlicher Literatur nicht auf. Wohl aber war das Erscheinung des
genannten Buches Auslose flr mannigfaltige praktische Auseinandersetzung mit
dem Genre in Form von Projekten und Initiativen. Es kann gemutmal3t werden,
dass es sich beim expliziten Begriff des Vorlesetheaters um einen von Geffert
eigens entwickelten Terminus handelt, mit dem sich die Autorin eindeutig in der
Nachfolge des im englischsprachigen Raum verbreiteten ,Readers Theatre”

begreifen mochte, dessen Zielgruppe speziell Kinder im Grundschulalter sind.

4.2. Potenzen fiir den Grundschulunterricht

Die Vorzuge des Vorleseteaters kommen in Geffres ,Praxisbuch® zunachst recht
pragmatisch daher und beziehen sich fast ausschlieBlich auf die derzeit
vorhandenen Rahmenlehrplane, was sicher auch dem Kalkul entspringt, das Werk

in einem Schulbuchverlag (Verlag an der Ruhr) verlegen lassen zu konnen.

- ist sinngestaltendes Vorlesen

+ entwickelt die Lesestrategien

. férdert das Nachdenken Uber Sprache

« schult die Fahigkeiten in der Textverarbeitung

« und in der Rechtschreibung

- ist Ubung zum gestaltenden Sprechen und

- fordert den bewussten Umgang mit der Stimme

+ kann integrativ im Bezug zu anderen Fachern
sein

« férdert aktives Zuhdren (und somit die
Sensibilisierung im sozialen Lernen durch die
Schulung der Kommunikations- und
Kooperationskompetenz)

- erhoht die Lesemotivation (indem es die Schuler
verlockt, bei der Bearbeitung von Kinderliteratur
auch die Originaltexte zu lesen)

50 Geffers 2008, S. 10
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Fur den sich der neuen Form stellenden Padagogen stellt Geffers in ihrer
Einfuhrung schlieRBlich aufmunternd fest: Vorlesetheater sei aufgrund des
Wegfallens von Blhnenbild, Kostimen und Auswendiglernen von Texten ,schnell
und mit wenig Aufwand zu verwirklichen®. Was implizieren kdnnte, es handele sich
um eine Art effizientes Spartheater” (wir missen ja alle und Uberall sparen, also
warum nicht auch beim Theater, Vorlesetheater sozusagen als
~opartheatervariante® fir geschrumpfte Schulhaushalte).

Damit sind die Potenzen der Form, so die Meinung des Autors dieser Arbeit, aber
bei weitem nicht ausgeleuchtet und bei naherer Betrachtung stellt sich diese kurze
Formel auch bei Geffers als eine Art Marketinginstrument heraus. Geffers hat sich,
so wird bei eingehender Lekture klar, mit den neusten Erkenntnissen der
biografischen Leseforschung ebenso auseinandergesetzt wie mit den Wurzeln
der von ihr vorgestellten Form (und das durchaus auch kritisch hinterfragend).

Sie bringt in ihrem Praxisbuch dem interessierten Padagogen in ,leicht
verdaulichen Happchen®, mit konkreten methodischen Handreichungen und in
steter Verknupfung mit der schulischen Praxis nahe, was forschungstechnisch und
gesellschaftstechnisch ,angesagt ist“: kreativer und lustvoller Textumgang als
Schlussel zur Entwicklung der Lesemotivation und damit Grundvoraussetzung fur
die Entwicklung von Lesekompetenz. Und das tut Andrea Geffers, adaquater
Weise in einer Art, die dem Padagogen zugleich fachliche Absicherung bietet und

Lust aufs Ausprobieren macht.

Das Lesen genieBen zu kdnnen, ist wieder ein Bildungsziel. Mit genieBendem Lesen ist
meist das stille, individuelle Lesen gemeint. Aber Lesefreude kann mann auch teilen, nicht
nur, indem man sich lber einen Text austauscht (Anschlusskommunikation siehe Kapitel),
den ein anderer gelesen hat. Das Vorlesen ist eine ganz eigene Form von (mit)geteilter
Lesefreude. Denn indem ein Vorleser einen Text durch seine Stimme zum Leben erweckt,
kann er seinen Zuhérern nicht nur den Inhalt der Geschichte vermitteln. Es vermittelt ihnen
auch etwas von sich selbst, seine Interpretation des Textes, wenn er den Figuren Stimme
und Gefthle verleiht. Wenn nun gleich mehrere Vorleser gemeinsam eine Geschichte zu
Gehoér bringen, dann entsteht ein gemeinschaftliches Literaturerlebnis, dann wird eine
Geschichte zum Gemeinschaftswerk, dann wird es ernst mit der Lesekultur.5?

Die Autorin des Praxisbuches betont in ihrem Pladoyer fur die Form den kollektiv -
gruppendynamischen und persoénlichkeitsbildenden Aspekt. Sie ermuntert dazu
Lesen als lustvollen, geniel3enden Vorgang zu ermodglichen. Ebenfalls streicht sie

die hohe Flexibilitat des Vorlesetheaters, was seine Anpassung auf die zeitliche

51 Geffers 2008, S. 9
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und die leistungsbezogene Situation der Gruppe und deren einzelner Mitglieder
betrifft, heraus. Stets von praktischen Umsetzungsvorschlagen
ausgehend ,handelt sie (wie nebenbei) alle wichtigen Ansatze der biografischen
Leseforschung ab und steuert in Kenntnis der derzeitigen Ausbildungssituation
(siehe Kapitel 3.4. dieser Arbeit) noch fundierte Informationen zur Sprech- und

Horerziehung sowie zur funktionalen Seite des Stimm- und Sprechapparates bei.

4.3. Theaterpadagogische Ansatze

In der Methodik bedient sich Andrea Geffers ohne dies dezidiert anzumerken
umfangreich theaterpadagogischer Vorgehensweisen.

Dies betrifft sowohl die Hinflhrung der Schuler zur Form als auch die praktische
Umsetzung von Vorlesetheater. Sie betont beispielsweise die Notwendigkeit des
Warm up, wie auch des Feedbacks und setzt insgesamt auf spielerische,
verschiedene Mdglichkeiten ausprobierende Vorgange mit der Uberleitung in eine
konkrete Probephase und einer anschlielienden Prasentation. Dies entspricht
eindeutig der funktionalen Einteilung theaterpadagogischer Lehreinheiten.

Sie setzt das ,Gemeinschaftswerk® als Zielsetzung an, bringt damit den
theaterpadagogischen kollektiven Gedanken bei der gemeinschaftlichen Erfahrung
ins Spiel und zeigt in ihren Ubungsvorschlagen den Nutzen der nichtsprachlichen /
rein korperlichen Kommunikation bei der Entwicklung von Sprachausdruck.
Abweichend von der englischsprachigen Literatur empfiehlt Geffers ausdricklich
nicht, den Text bei der ersten Begegnung vom Lehrer selbst vorlesen zu lassen,
da ,man den Kindern viele Ausdrucksmoglichkeiten, die sie selbst entdecken und
erarbeiten konnten, ja schon vorwegnimmt“.52 Sie regt im Gegensatz dazu an ,die
Dynamik eines Textes sich bestenfalls durch die Interaktion der Gruppe ergeben
zu lassen® und pladiert dafur, gegebenenfalls den Vorleser entscheiden zu lassen,
wie eine Stelle vorgetragen wird und bei Unstimmigkeiten innerhalb der Klasse zu
,verhandeln®.

Positiv fallt weiterhin auf, dass Geffers im Gegensatz zu anderen Publikationen

nicht darauf verfallt, die allgegenwartigen elektronischen Medien fur die

52 Dies kénnte nach Meinung des Autors einen ersten Schritt zur Emanzipation der
Schilerpersonlichkeit darstellen.(siehe Kapitel___) auch wenn in Geffers Buch diesbezliglich nicht
definitiv auf notweniges ,,Umdenken” hingewiesen wird, was den Rahmen der Publikation vielleicht
auch Uberstrapazieren wirde.
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schwindende Leselust verantwortlich zu machen, sondern im Gegenteil die sich
bietenden Moglichkeiten als Korrektiv nutzt. Zum Beispiel schlagt sie vor,
Aufnahmen des Vorgelesenen zu machen und Uber die Ausdruckswirkung ins
Gesprach zu kommen. Gleichfalls, so Geffers, konne der Einsatz eines
Mikrophons zum Beispiel schiichternen Schilern helfen, die Schwelle zum lauten
Vorlesen zu Uberwinden, weil sie dadurch auch mit geringem Stimmeinsatz den
Raum flllen, so wird auch stimmschwacheren Schilern Méglichkeit gegeben, sich

zu veraulern.

Andrea Geffers nimmt die Welt, so wie sie sie vorfindet, orientiert sich mit ihren
Vorschlagen an alltaglicher Realitat und den Interessen der Kinder und zieht sich
didaktisch nicht in ein Schneckenhaus zurick, indem sie ausgliedert, was nicht ins
Konzept passt. Sie proklamiert ,Reform mit der Welt* nicht ,gegen dieselbe®. Darin

sieht die Verfasserin einen aul3erst progressiven Ansatz.

4.4. \Vorlesetheater als Bindeglied zum Unterrichtsfach Darstellendes Spiel
Weiterfuhrend beschaftigt sich Geffers im Kapitel 3 ihres Praxisbuches mit den
Inszenierungsmaoglichkeiten von Vorlesetheater. Hier misst sie zunehmend der
Sprache und der Stimme ebenso der Mimik und Gestik sowie der Raumanordnung
und der Sitzhaltung der Leser eine groRe Bedeutung zu. Sie bewegt sich damit
immer mehr in Richtung des darstellenden Theaters und untermauert ihre
Anschauung, dass Vorlesetheater fur sie auch Bindeglied / Vorstufe zur
Entwicklung szenischer Arbeit ist. Ganz aus der neueren Schulpraxis heraus, sieht
Geffers den Unterricht in Vorlesetheater als mogliches vorbereitendes Fach zum

Unterrichtsfach: ,Darstellendes Spiel“.

Die Autorin der Arbeit versucht im folgenden, die einzelnen Schritte bei der
Entwicklung der Komplexitat von Vorlesesituationen in Richtung szenischen
Theaters (auf den Uberlegungen Geffers basierend) zusammenfassend in der

Tabelle darzustellen. :
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AbschlieRend weillt Andrea Geffers in Kapitel 4 (,Eigene Vorlesesticke
schreiben®) und 5 (,Vorlesetheater weiterentwickeln®) ihres Buches auf die
kreativen Moglichkeiten der Form hin und bedient damit schliel3lich auch die
ultimative Forderung der forschenden Wissenschaft nach wachsender Kreativitat

im Umgang mit Texten, ihrer Entwicklung und ihrer Performation.

4.5. Zusammenfassung der Teilergebnisse

Auswertend kann hier zunachst gesagt werden, dass es Andrea Geffers mit ihrem
Praxisbuch gelingt, die Form des Vorlesetheaters (die neuesten
Forschungsergebnisse der Leseforschung berlcksichtigend - siehe
Zusammenfassung Punkt 4 diese Kapitels) als fruchtbringend anwendbar
innerhalb der padagogischen Arbeit der Grundschulklassen 1-4 darzustellen.
Einzig die Forderung der Forschung nach handlungs- und sinnorientierten
Leseanreizen ist in ihren Uberlegungen nicht nachzuvollziehen.

Die Beschaftigung der Verfasserin mit dieser Forderung hat aber auch hier
positive Ergebnisse erbracht. So sind Luckentexte (mit verhandelbaren /
wandelbaren Lickeninhalten!) Sachtexte und Texte mit lehrplanrelevantem Inhalt
als Ausgangspunkt und sprachliches Material fur Vorlesetheater durchaus nutzbar.
Somit ware der sinnorientierte Ansatz hinreichend erfulit.

In der Verwendung von Ratespielen und der Kombination von Lesen und
Schreiben in der Erarbeitung der Form koénnte auch ein Ansatz zur

Handlungsorientiertheit zu finden sein.

Kinder sitzen im Kreis und haben vor sich je ein
Wortkartchen, das bezeichnet, was sich in einer
verschlossen im Kreis stehenden Kiste befinden
konnte. Nur eine Aussage entspricht der Wahrheit. Die
Kinder gehen abwechselnd zur Kreismitte und
beschéftigen sich mit der Kiste ohne sie zu 6ffnen
(schitteln, wiegen in der Hand usw.), wieder am Platz
angekommen, schreiben sie auf die Rickseite ihres
Wortkartchens den Gegenstand, den sie in der Kiste
vermuten - die Kiste wird gedffnet. (Hierbei kann nicht
nur gewinnen wer Recht hat, sondern auch, wer|
seinen ,falschen® Gegenstand in eine ,richtige
Geschichte verpacken® oder ihn so kérperlich
darstellen kann, dass er fir die anderen erkennbar ist)

© Simone Zeisberg-Meiser
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Ein Manko der Form sieht die Verfasserin in der reduzierten
Bewegungsmaglichkeit der Schuler beim Vorlesetheater. So produktiv es sein
kann, sich auf Stimme und Stimmung zu konzentrieren, so sehr widerspricht das
(langere) Stillsitzen beim Lesen dem naturlichen Bewegungsdrang gerade des
Kindes im Grundschulalter. Mit diesem Wissen sollte der Padagoge bewusst
umgehen und Anlasse fur korperliche Bewegung schaffen (bestenfalls innerhalb
der Form!). Dies kénnte fur die Probenarbeit wie auch fur die Auffihrung von
Vorlesethatersticken gelten, wo auch das (stillsitzende) Publikum in die
Uberlegungen mit einbezogen werden sollte.

Ebenfalls gewinnbringend empfindet der Autor das Einfigen von Elementen des
Erzahltheaters. Frei erzahlte, nicht vorgelesene Geschichten (gegebenenfalls
durch gelesene Wortimpulse initiilert) fuhren zu anderer Spontaneitat in der
Ideenentwicklung. Die Kombination zwischen gelesenen und erzahlten
Geschichten / Worten kann den Schulern in sinnlicher Weise den Unterschied und

die Potenzen von beiden Vorgangen deutlich machen.

Bedauerlich ist, dass Geffers in ihrem Praxisbuch trotz vieler impulsgebender
Ansatze sich nicht grundsatzlich fur den Wandel in der Lehrerfunktion positioniert.
Auch wenn Geffers definitiv Ansatze erkennen lasst, die von einem einseitigen
Bildungsauftrag des Lehrers in Richtung des Schulers abweichen, in ihren
Ausflhrungen weiss der Lehrer, ,wie es geht“ und bringt den Schiiler, wenn auch
genussvoll und kreativ, auf den ,richtigen Weg®.

Der theatrale Lernansatz, der nun auf seine Verwertbarkeit beim weiteren Ausloten
der Potenzen der Form Vorlesetheater untersucht werden soll, verlangt, die

Funktion des Spielleiters/Padagogen betreffend, hier eine radikalere Wendung.

5. Theatrales Lernen
5.1. Theoretische Ansatze
Gerd Koch widmet dem Begriff des theatralen Lernens in dem 2003
herausgegebenen ,Worterbuch der Theaterpadagogik® ein umfangreiches Kapitel.
Zusammenfassend betont er beim theatralen Lernvorgang die Verbindung von
exemplarischen Lernen und theatraler Phantasie / Denkweise, weist dezidiert auf

den Vorzug hin, Analyse und Forschung hier mit Darstellung verbinden zu kdnnen.
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Er greift damit den Befund auf, dass menschliches Lernen immer schon vor dem
begrifflichen Lernen funktional szenisch geschieht.%3

Theatrales Lernen befasst sich also mit bewusstem Nachvollziehen und Nutzen
ursprunglicher menschlicher Lernvorgange innerhalb der Bildung. Diese Vorgehen
soll Uber die Beschreibung der grundlegenden theatralen Methoden konkretisiert
werden.

Hans-Joachim Wiese betont in seiner Arbeit: ,Theatrales Lernen als
Philosophische Praxis in Schule und Freizeit” ausdrucklich, dass theatrales Lernen
nicht zu verstehen ist, als neue Weise, bestimmte Inhalte vom Bildungsbestand
der Lehrer oder Lehrplane in die Kopfe der Schiler zu transportieren. Theatrale
Lernvorgange berlihren und verandern die Rolle des Padagogen von Grund auf.%
Punkt 5.3. dieses Kapitels setzt sich konkret mit diesen notwendigen

Veranderungen auseinander.

5.2. Methoden

Grundlegend haben die Methoden des theatralen Lernens allesamt die Aufgabe,
innerhalb theaterpadagogischer Prozesse Momente zu schaffen, in denen
Menschen (Schuler und Lehrer) ihre festgelebten, ritualisierten Haltungen und
Alltagsformen verlassen kdnnen und damit frei zum spielerisch-kinstlerischen
Handeln werden. Wiese teilt in seinem 2006 erschienenen, bereits oben
genannten Werk, die Methoden theatralischer Lernprozesse in sechs so genannte

,Dimensionen* ein: %%

...beschreibt die Bedeutung offener und &ffnender
Prozessverlaufe in der Theaterpéddagogik.Unterrichtsplanung,
Ubungen und Anleitungen sollen Sicherheit und Impulse
geben fir eine Bewegung der Gruppe und ihr helfen, den
theatralen Erfahrungsraum uUberhaupt zu betreten. In
interaktiven theatralen Experiment geht der Blick und die
Neugier von Theaterpadagogen und Gruppenteilnehmern
aber auf das ,was sich zeigt‘, das heif3t was gerade nicht
Gegenstand eines intentionalen Wollens ist, sondern im
Prozess des spielerischen Miteinanders nach auBen gespllt
wird und so der Wahrnehmung zufallt.

53 Koch 2003, S. 329
54 Vgl. Wiese u.a. 2006, S.17
55 Vg. ebda
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.. die Teilnehmer kommen darstellend zur Wahrnehmung des
gegenwartigen Augenblicks (Freeze-, Slow-motion- und
Standbild-Verfahren). Das Flichtige, Vergéngliche wird dem
Fluss des Geschehens entrissen und intensiver Betrachtung
Uberantwortet. Die evolutive Dynamik der Lebensvorgénge
wird durch dieses Innehalten unterbrochen. Diese ekstatische
Auflésung ist ein Zustand oder Wahrnehmungsmodus, in dem
die Alltagstheatralitat verfremdet wahrgenommen, aber noch
nicht reflektiert wird. Die ,Ent-Fremdung® wird sichtbar, weil
ich mir selber ,schuldlos® begegne. Im erlebten Moment
verwischen die Grenzen von Individuum und Umwelt.
Der ,nur* Wahrnehmende entsubjektiviert sich, entgrenzt sich
durch diesen Prozess.

...bezeichnet die Arbeitet mit Zufalls-Verfahren in
kinstlerischen Gestaltungsprozessen. Im Sinne der
Ergebnisoffenheit des theatralen Experiments bietet die
aleatorische Qualitdt von Ubungen und Spielen einerseits
klare, zum Teil durchaus enge Spielregeln, andererseits
eroffnen sie den Spielern gerade darin ein ungewdhnlich
breites Spektrum ihrer-sonst oft vorgedachten-
Ausdrucksmdglichkeiten. Was durch Zufalls-Spielregeln
ausgeschlossen wird, ist die gewohnte, anerkannte, nach
Originalitat strebende, zensierte Form.

...richtet sich im theaterpadagogischen Kontext auf das
Wesen der theatralen Kommunikation in den
Zwischenrdumen zwischen den Spiel-Subjekten.
Beispielsweise sind in der wechselseitigen Mimik von Mutter|
und Saugling Impuls und Nachahmung nicht unterscheidbar
zuzuordnen. Mimetische Arbeitsformen in der
Theaterpadagogik (wie alle Spiegelibungen oder interaktive
Impulsketten der Improvisation) verweisen auf den
subjektentgrenzenden Charakter theatraler Augenblicke, die
sowohl die Spieler als auch das Publikum gemeinsam
erleben kénnen. In der Mimesis deutet sich eine prinzipielle
Verwobenheit von Individuation (Selbstwerdung) und
Sozialisation (Teilhabe an der Gemeinschaft) an.

...bezeichnet einen virtuellen Raum des Ubergangs zwischen
Alltagswelt und (asthetischem) Spielraum. Mithilfe der
\ereinbarung, dass man sich hier und ab jetzt in einem
Spielraum befindet, wird ein GroRteil der kommunikativen
Alltagsreglungen aufer Kraft gesetzt. Bevor die neuen
Spielregeln der theatralen Kommunikaion sich im Prozess
durchsetzen, entsteht ein Zwischenraum als eine Art Vakuum,
indem die Aufmerksamkeit der Menschen umschlagt auf ein
anderes, zunachst Unbestimmbares, das als solches auch
verunsichert. Das kommunikative Vakuum im theatralen
Prozess ist der Rahmen, in dem die Materialitdt der Kérper
und Zeichen (ihre asthetische Funktion, die Gegenwartigkeit
der Ereignisse) sich abseits von ihren bewerteten
Bedeutungen als einzig Bestimmtes in den Vordergrund
spielen kann.
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...hat im Kontext aller zuvor beschriebenen Dimensionen
Bedeutung als Identitatsbegriff der entgrenzten Subjektivitat,
die zum Kkollektiven Schlisselmoment der theatralen
Erfahrung werden kann. Gegenwartsidentisches Handeln und
\Wahrnehmen schlief3t in jedem Augenblick die Erfahrung der
Gegenwart - die leibliche und zeitliche Anwesenheit des
Anderen - mit in die Subjekterfahrung ein. Setzt man
Gegenwartsidentitat als Kernkompetenz theatralen (und
sozialen) Lernens, rickt das Wesen der
Kommunikationsprozesse zwischen den Subjekten in den
\ordergrund: Wann und auf welche Weise teilen die Spieler
eine asthetische Erfahrung? Theatrale Momente waren dann
jene Augenblicke, in denen die unkommunizierbare
asthetische Erfahrung sich als kollektiver Eindruck (und
Ausdruck) von Stimmigkeit und Intensitat sozialisiert.

Die Arbeit mit den hier genannten methodischen Dimensionen impliziert einen
grundsatzlichen Wandel in der padagogischen Haltung. Wiese hat sie korrelierend
mit den heutigen Verhaltnissen in deutschen Schulen ausfiihrlich beschrieben. %6
Seine Forschungsergebnisse sind das Ergebnis mehrerer praktischer Versuche /
Projekte zur Eingliederung theatraler Lernvorgange in den aktuellen
Regelunterricht verschiedener Altersgruppen. Das nachste Kapitel befasst sich mit
der besonderen Rolle des Padagogen (im weiteren Verlauf Spielleiter genannt) im

theatralen Lernprozess.

5.3. Funktion des Spielleiters

Grundlegend kann der Spielleiter im theatralen Prozess von den Gegenstanden
und Stoffen nicht mehr wissen als alle (Gruppenmitglieder) gemeinsam. Er wird
vermittels der Materialien, die er bereithalt, zum Mentor und Impulsgeber des
Geschehens5” Theatrale Lernprozesse setzen einen mit padagogischer und
asthetisches Wachsamkeit angeleiteten Prozess voraus, der Freiraume flr das
Erleben theatraler Momente eroffnet. Artikulationsformen des Eigensinnigen,
Widerspenstigen, Abweichenden sind darin willkommen und fluhren zu kollektiv

gestaltbaren Variationen der urspriinglichen Weg und Zielbestimmungen .58

56 Wiese u.a. 2006
57 Vgl. ebda, S. 17
58 Vgl. ebda, S.142
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Theatrales Lernen ist unter pddagogischen Aspekten selbst paradox. Wéhrend die
Schulpddagogik den Schiilern - segmentiert in Altersgruppen - Lernziele setzt, die
Lernerfolge kontrolliert, und aus diesem Procedere ihre Disziplin und Machtstrukturen
legitimiert, setzt die Theaterpddagogik an den Anfang ihrer Arbeit das autoritativ
durchgesetzte Ritual der Erwdrmungen und Ubungen (also Disziplin) als Mittel der
Subjektentgrenzung, der Eroberung von Spielrdumen, in denen sich die Arbeitsziele der
Lerngruppe entfalten kénnen. Sie tut dies quer zu den Lehr- und Lerngewohnheiten der
schulischen Institutionen, die an den vorgewulten Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler scheinbar freie Lernrdume in Form von Projekt- und Freiarbeitszonen schaffen, nur
um sie spétestens vor den Zeugniskonferenzen durch formale Abpriifung von
Lernleistungen wieder extrem einzuengen.%

Die Entdeckung und Zulassung theatraler Momente fordert vom Spielleiter neben
einer solidarischen Kompetenz zur Gruppe die produktive Konzeptionslosigkeit
eine sensibel-wahrnehmende padagogische Haltung. Ihm ist die Initiierung
dramatischer Phantasien der Spielenden wichtiger, als die Bestatigung eines
kunstlerischen Selbstverstandisses oder der herrschenden asthetischen Normen
und Sehgewohnheiten. Anders als in den administratven Abwicklungen restriktiven
Lernens im Regelunterricht zeichnet sich der Spielleiter theatraler Prozesse durch
eine zulassende, partizipative Haltung aus.5°
Ein zulassender, partizipativer und neugieriger Spielleiter hat das, was sich zeigt nicht
vorgebildet. Die Asthetische Qualitét des performativen Geschehens muss ihn als die Spur
das Anderen (berraschen und im ginstigsten Fall ihn und sein Konzept sogar verstéren.
Sein Ziel ist nicht, die Abschdpfung des Materials der Schiiler, um dieses in der
Theaterproduktion publikumswirksam aufzubereiten. Er sucht den Aufbruch restriktiver
Alltagstheatralitdt und das Aufblitzen einer (nicht einer einzigen) Wahrheit in diesen
Briichen, die er systematisch provoziert. Das Interesse des Spielleiters ist aisthetisch

(wahrnehmend, am Prozess teilhabend) und bedient sich der Poesis der pddagogischen
Lenkung.®?

Diese partizipierende, zulassende Haltung in der padagogischen Arbeit deckt sich
mit den Schlussfolgerungen Forderungen der Forschung im Bereich
Lesekompetenz (siehe Kapitel 2.2. dieser Arbeit). Daraus schlielend, sollte es
modglich sein, theatrale Vorgange als Leseférderung einzusetzen. Die Autorin
untersucht nun abschlielend die Form des von Andrea Geffers entwickelten
Vorlesetheaters im Hinblick auf seine Korrelationsmaoglichkeiten zur Methodik des

theatralen Lernens.

59 Vgl. Wiese 2006, S.55
60 Ebda, S.177
61 Ebda, S. 175
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5.4. Theatrale Methoden und Vorleseteater - eine Korrelation
Besonders zwei methodische theatrale Ansatze springen bei der Untersuchung

der Mdglichkeit ihres Einsatzes im Vorlesetheater sofort ins Auge:

Vorlesetheater unterstitzt durch das Schaffen
einer neuen alltagsrealitadtsfremden aber absolut
gegenwartigen Situation beim Vorgang des
Vorlesens quasi automatisch diesen Ansatz.

die der urspringlichen Sprachaneignung im
frihkindlichen Stadium entspricht, wenn sie durch
Vorlesen und Vorlesetheater neu initiiert wird

Die methodischen Elemente: Stillstand, Experiment, Aleatorik und kommunikatives
Vakuum scheinen auf Anhieb weniger mit der vorliegenden Form korrelierbar. Bei
naherer Betrachtung aber stellt sich heraus, dass auch diese methodischen

Ansatze sich bei der Erarbeitung der Form durchaus einsetzen lassen.

Die konkreten Uberlegungen dazu hat die Verfasserin im folgenden (S.34 dieser
Arbeit) platzsparend in Tabellenform notiert. Hier ist Vorlesetheater neben den
theatralen Methoden auch mit den herausgefundenen Forschungsergebnisse der

Leseforschung korreliert.
Besondere Wirksamkeit erreichen die theatralen Methoden nach Meinung der

Autorin, wenn der Versuch unternommen wird, sie auch in der Prasentation der

Arbeitsergebnisse beizubehalten.
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Uberlegungen zu den Potenzen des Vorlesetheaters bei der Entwicklung der Lesekompetenz

im Grundschulalter sowie zu

Lernprozesse

theatrale

Feld fur

Tauglichkeit als

seiner

Korrelation der Form des Vorlesetheaters mit der theatralen Lernmethodik und den Faktoren der Entwicklung von Lesemotivation und -kompetenz

theatrale Lernmethodik

Vorlesetheater

~

Experiment i
Stillstand S
Aleatorik =
Mimesis S—

kommunikatives
Vakuum

Gegenwarts-
identitat

!

© Simone Zeisberg-Meiser

N~

Lesefehler als Forschungsimpuls und kreatives Moment /
Lakustischer Rollentausch” (Text einer Rolle wird mit der akustischen
Charakteristik einer anderen getauscht / gepaart)

Vokal- und Konsonantendehnung (zum BewuBtmachen der Vokal- und
Konsonantenbildung und als atmosphérischer Gestaltungsimpuls)

\
Stillstand im (Vor-)Lesevorgang (akustischer Stillstand) /

AN

chronologisch freie Textbausteine als aleatorische Impulskette
Vokal / Konsonantentausch

Wort als aleatorischer Impuls

aleatorische Weiterfilhrung des Geschehens

ABC-Dialog (siehe Wiese 2006, S.109)

Face to Face - Situation (Kleingruppenarbeit oder ,wandelnder Leser*)
variabler Wechsel in der Horer-Sprecher-Situation
Lippenlesen (tonloses Sprechen)

+,Mimetische Textkette (Textinterpretation durch Mimik- und _.mc#mgm@_c:@v/ N

Kommunikation
- Rickwartslesen (Worte, Satze) als Mittel der Sinnfreistellung und Impuls zu \
neuer Wortdeutung .

Zersetzen des Textes in frei korrelierbare Abschnitte als Experimentierfeld fur

authentische Ubertragung der Gegenwartsidentitit des Lesers durch die
Stimme

Aufbau einer durch das Vorlesen erzeugten alltagsunabhéngigen
momentanen Realitat beim Hoérer

mmo:ﬁmxﬁm\-_::m_ﬁmc:a_m:ﬁ_m:_‘o_gmam._.smam:m_moﬂcsa_m@m
Kombination von Lese- und Schreibvorgang <«

Faktoren der Entwicklung von

handlungsorientiertes /

simone @zeisberg-meiser.de

48157 Munster,

Nerzweg 24,

TP9-2,

Simone Zeisberg-Meiser,
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6. Zusammenfassung - Schlussfolgerungen

» Vorlesetheater kann ein geeignetes Medium sein, um Lesemotivation und
Lesekompetenz bei Grundschulern zu entwickeln (siehe ErgebnisseTab. S. 34).

« Unter Berucksichtigung theatraler Methoden ist es innerhalb der Form maoglich,
theatrales Lernen zu initiieren (siehe Ergebnisse Tab. S. 34).

» Besondere Potenzen der Form sieht die Verfasserin auch in der (von Andrea
Geffers nicht beleuchteten) Forderung von absoluten Leseanfangern.
Vorlesetheater konnte hier durch die zeitgleiche kognitive und empirische
Forderung (sofortiges Verbinden des Erkennens von Schrift mit
individualisiertem gestaltetem Sprachausdruck) dem anfanglichen Lesevorgang
die Dimension beiordnen, die den Leseanfanger den kognitiv anspruchsvollen
Vorgang (des Lesenlernens) lustvoller erleben Iasst.

» Grundvoraussetzung zur Umsetzung der oben genannten Arbeitsergebnisse ist
ein Wandel in der Lehrerhaltung hin zur zulassenden, beobachtenden und
partizipativen Padagogik.

Die Autorin dieser Arbeit freut sich darauf, als Theaterlehrerin an den bundt_Stift-

schulen Strausberg ab dem Januar nachsten Jahres die gewonnenen

Erkenntnisse beim theatralen Lesenlernen umzusetzen und wunscht sich viel

praktische Begleiter auf diesem Weg ins “Gestober der Lettern (Walter Benjamin).

Sie schliet mit einem Zitat des Lebensphilosophen und Erziehungstheoretikers

Michel de Montaigne, dessen Werke gerade eine eklatante

Bedeutungsrenaissance erleben. Seiner Zeit voraus, beschreibt er den

erstrebenswerten zentralen padagogischen Ansatz bereits im 16. Jahrhundert so:

Michel de Montaigne:

folge!

Simone Zeisberg-Meiser
Mdinster, 27.10.2009
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Die PISA-Studie im Uberblick

PISA steht fiir ,Programme for International Student Assessment” — die bis-
her umfassendste Schulleistungsstudie, die international durchgefithrt wurde.
Die Studie ist Teil des Indikatorenprogramms INES der Organisation fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), das dazu dient, den
OECD-Mitgliedsstaaten vergleichende Daten tiber ihre Bildungssysteme zur
Verfiigung zu stellen. Im Rahmen dieses Programms ist es das Ziel von PISA,
die Ertrige von Schulen in den Teilnehmerstaaten zu untersuchen. Auf
Beschluss der Kultusminister der Linder wurde die Studie in Deutschland so
erweitert, dass es dartiber hinaus moglich ist, die Ergebnisse auf Linderebene
zu analysieren und zu vergleichen. Die folgende Zusammenfassung der
Grundlagen, Methoden und Ergebnisse des Projekts basiert auf den aus-
fithrlichen Berichten des deutschen PISA-Konsortiums (Baumert u.a., 2001;
Baumert u.a., 2002).

Untersuchungsgegenstand und Durchfiihrung der Studie

Mit PISA wollen sich die Teilnehmerstaaten regelmiflig ein Bild davon
machen, wie gut es ihren Schulen gelingt, Schiilerinnen und Schiiler auf die
Herausforderungen der Zukunft vorzubereiten. Im Mittelpunkt steht dabei
weniger das Faktenwissen der Jugendlichen, sondern es werden Basiskom-
petenzen untersucht, die in modernen Staaten fiir eine Teilhabe am gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben notwendig sind. Es wird
gefragt, inwieweit Jugendliche diese Kompetenzen erworben haben und
inwieweit soziale Ungleichheiten im Bildungserfolg bestehen. Um weiterhin
moglichen Ursachen fiir gefundene Unterschiede auf die Spur zu kommen,
werden verschiedene Aspekte schulischer und auflerschulischer Lern- und
Lebensbedingungen analysiert. Damit erhilt die aktuelle bildungspolitische
Diskussion eine breite empirische Grundlage.

Was sind die Ziele
von PISA?



2 Die PISA-Studie im Uberblick

Was wird international
untersucht?

Welche Ergebnisse liefert
die Studie?

Wie wurde die Studie in
Deutschland inhaltlich
erweitert?

PISAistein langfristig angelegtes Projekt, das zunichst drei Erhebungszyklen
umfasst. In jedem Zyklus werden die drei Kompetenzbereiche Lesekompetenz
(reading literacy), mathematische Grundbildung (mathematical literacy) und
naturwissenschaftliche Grundbildung (scientific literacy) untersucht, mit
jeweils wechselndem Schwerpunkt. Im ersten Zyklus, fiir den die Erhebung
im Jahr 2000 erfolgte, bildet die Lesekompetenz den Schwerpunkt, im zwei-
ten Zyklus (Erhebung im Jahr 2003) ist es die mathematische Grundbildung
und im dritten Zyklus (Erhebung im Jahr 2000) die naturwissenschaftliche
Grundbildung. Dem jeweiligen Hauptbereich werden etwa zwei Drittel der
Testzeit zugeteilt, sodass er differenzierter und umfassender untersucht wer-
den kann als die anderen beiden Bereiche, die in Form von globalen Leis-
tungsprofilen erfasst werden.

Im Rahmen von PISA wird erstmals in einer grofd angelegten Schulleis-
tungsstudie auch der Versuch unternommen, so genannte ficheriibergrei-
fende Kompetenzen zu untersuchen. Im ersten Zyklus wurden wichtige
Voraussetzungen selbststindigen Lernens analysiert, wie zum Beispiel Lern-
strategien, Interessen und fachbezogene Selbstkonzepte. Im zweiten Zyklus
sollen allgemeine Problemlgsefihigkeiten erhoben werden. Fiir den dritten
Zyklus schlieflich wird die Moglichkeit diskutiert, Kenntnisse und Fihigkei-
ten im Umgang mit modernen Informations- und Kommunikationstechno-
logien zu untersuchen.

Mithilfe von Fragebogen werden Hintergrundmerkmale von Schiilerinnen
und Schiilern sowie Schulen erhoben. Hierzu gehéren zum Beispiel Merk-
male der sozialen Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern, Aspekte der
Beziehung der Jugendlichen zu ihren Eltern, Einstellungen der Schiillerinnen
und Schiiler zum Lesen sowie ihre privaten Lesegewohnheiten. Auf Schul-
ebene werden unter anderem die finanzielle und personelle Ausstattung,
Grofle von Lerngruppen, Organisationsstrukturen und Entscheidungspro-
zesse in die Analysen einbezogen.

PISA stellt den Teilnehmerstaaten folgende Informationen tiber ihre schuli-
schen Systeme zur Verfligung:

m Profile der Kenntnisse und Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
gegen Ende der Pflichtschulzeit in fachbezogenen und fichertibergreifen-
den Bereichen. Mit diesen Profilen kénnen spezifische Stirken und
Schwichen schulischer Systeme identifiziert und Verbesserungsbedarf
aufgezeigt werden.

m Zusammenhinge zwischen Leistungsergebnissen und Merkmalen von
Jugendlichen und Schulen. Erkenntnisse tiber solche Zusammenhinge
kénnen ebenfalls Aufschluss iiber die Leistungsfihigkeit schulischer Syste-
me geben (z.B. inwieweit es gelingt, den Zusammenhang zwischen sozia-
lem Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Leistungen zu
reduzieren) sowie Hinweise auf mogliche Ansatzpunkte fiir Verbesserun-
gen liefern.

m Verinderungen der Ergebnisse im Zeitverlauf.

Um Fragestellungen bearbeiten zu kénnen, die fur die bildungspolitische
Diskussion in Deutschland von besonderer Bedeutung sind, wurde das inter-
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nationale Untersuchungsdesign in verschiedener Hinsicht ergdnzt. Das
nationale PISA-Konsortium entwickelte eigene Leistungstests und Frage-
bogen, die an einem zweiten Testtag eingesetzt wurden. So dienten beispiels-
weise zusitzliche Mathematik- und Naturwissenschaftstests unter anderem
dazu, diese Bereiche bereits im ersten Zyklus moglichst breit und differenziert
zu erfassen und Zusammenhinge zwischen den internationalen PISA-Auf-
gaben mit stirker an deutschen Lehrplinen orientierten Fragen zu unter-
suchen. Weiterhin wurden am zweiten Testtag zusitzliche ficheriibergrei-
fende Kompetenzen — die Fahigkeit, schulnahe Planungsprobleme zu 16sen,
sowie Aspekte von Kooperation und Kommunikation — erhoben. Im nationa-
len Schiilerfragebogen wurden zum Beispiel die Beziehungen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu Gleichaltrigen genauer erfasst, und der nationale
Schulfragebogen enthielt unter anderem eine Reihe von Fragen zur Quali-
titssicherung und regionalen Kooperation. Eine Befragung der Eltern, fiir die
es im internationalen Design kein Aquivalent gab, diente schlieRlich dazu, die
Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum familidren Hintergrund zu besti-
tigen und die Schullaufbahn des Kindes zu erfassen.

Weltweit nahmen im Frithsommer 2000 rund 180.000 Jugendliche aus 28
OECD-Mitgliedsstaaten sowie aus Brasilien, Lettland, Liechtenstein und der
Russischen Féderation an der PISA-Erhebung teil. In den Teilnehmerstaaten
wurden jeweils zwischen 4.500 und 10.000 Schiilerinnen und Schiiler getes-
tet. Diese reprisentativen Stichproben wurden so ausgewihlt, dass sie die
Gesamtheit der 15-Jihrigen, die sich in schulischer Ausbildung befinden,

Wer nimmt an der Studie
teil?

An PISA 2000 teilnehmende An PISA 2000 teilnehmende
OECD-Mitgliedsstaaten Nicht-OECD-Mitgliedsstaaten
Australien Japan Portugal Brasilien Liechtenstein
Belgien Kanada Schweden Lettland Russische Foderation
Danemark Korea Schweiz

Deutschland Luxemburg Spanien

Finnland Mexiko Tschechische Republik

Frankreich Neuseeland Ungarn

Griechenland Niederlande Vereinigtes Kdnigreich

Irland Norwegen Vereinigte Staaten

Island Osterreich

Italien Polen



4 Die PISA-Studie im Uberblick

Wie wurden die Schulen
und die Jugendlichen
ausgewahlt?

Wie wurde die Stichprobe
in Deutschland erweitert?

Wie wurde die Erhebung
durchgefiihrt?

Wie wurde die Qualitét der
Erhebung sichergestellt?

abbilden. Jugendliche dieser Altersgruppe unterliegen in fast allen OECD-Mit-
gliedsstaaten noch der Vollzeitschulpflicht. Damit leistet PISA eine Bestands-
aufnahme von ausgewihlten Ertrigen schulischer Systeme, die bis zum Ende
der Schulpflicht erreicht werden. In Deutschland besteht die Stichprobe fiir
den internationalen Vergleich aus 5.073 Schiilerinnen und Schiilern aus 219
Schulen, wobei im Durchschnitt 23 15-Jdhrige pro Schule getestet wurden.

Die Stichprobenziehung in den Teilnehmerstaaten erfolgte nach detaillierten
Vorgaben der internationalen Projektleitung. In einem ersten Schritt wurden
die schulischen Systeme der Teilnehmerstaaten nach zentralen Merkmalen
unterteilt, wie zum Beispiel nach Regionen (Linder, Provinzen, Kantone u.A.)
und nach Arten von Schulen. Innerhalb dieser Unterteilungen (in Deutschland:
Schulformen innerhalb der Linder) wurden dann die Schulen nach einem
Zufallsverfahren ausgewihlt. Auch die im zweiten Schritt getroffene Auswahl
von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Schulen erfolgte per Zufall.

Aufgrund von Stichtagsregelungen, relativ haufigen Zuriickstellungen bei der
Einschulung und Klassenwiederholungen verteilen sich 15-jdhrige Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland iiber mehrere Jahrgangsstufen. Damit auch
Aussagen iiber den Leistungsstand von Jugendlichen in Deutschland gegen
Ende der Sekundarstufe I getroffen werden kénnen, wurden in jeder Schule
zusitzlich jeweils etwa zehn nicht 15-jdhrige Schiilerinnen und Schiiler der
9. Klassenstufe per Zufall ausgewihlt.

Auf Beschluss der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland wurde die PISA-Stichprobe zusitzlich so erweitert, dass es mog-
lich ist, die Situation innerhalb der Linder genauer zu beschreiben und die
Ergebnisse linderiibergreifend zu vergleichen. Insgesamt wurden 45.899
Schiilerinnen und Schiiler (zwei iiberlappende Stichproben von 33.809
15-Jahrigen und 33.766 Neuntklisslern) aus 1.466 Schulen untersucht. Die
219 Schulen, die in den internationalen Vergleich eingehen (PISA-Stich-
probe), bilden eine Teilmenge dieser erweiterten Stichprobe (PISA-E-Stich-
probe). Abgesehen von den Sonderschulen, in denen verkiirzte Tests und Fra-
gebdgen eingesetzt wurden, und einer kleineren Gruppe von Schulen, in
denen der zweite Testtag fiir eine Zusatzuntersuchung genutzt wurde, war der
Ablauf der Erhebungen grundsitzlich in allen Schulen identisch. In den Schu-
len der PISA- und PISA-E-Stichproben wurden also sowohl die internationa-
len als auch die nationalen Tests und Fragebogen eingesetzt.

Die Tests fanden im Zeitraum Mai bis Juni 2000 in den Schulen statt. Am
ersten Testtag wurde das internationale Standardprogramm durchgefiihrt;
am direkt darauf folgenden zweiten Testtag wurden die vom nationalen Kon-
sortium entwickelten Instrumente eingesetzt. Die Erhebungen dauerten
jeweils etwa drei Stunden (zwei Stunden Leistungstests, 30 Minuten Schiiler-
fragebogen plus Erhebungen zu ficheriibergreifenden Kompetenzen).

PISA zeichnet sich durch hohe Anforderungen an die Qualitit der Erhebung
aus. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, wurden unter anderem die fol-
genden qualititssichernden Malnahmen getroffen:

m Die Stichprobenziehung in den Teilnehmerstaaten erfolgte unter enger
Betreuung des internationalen Konsortiums. Jeder Schritt wurde von den
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nationalen Projektmanagern so detailliert dokumentiert, dass die inter-
nationale Projektleitung das Verfahren nachvollziehen konnte.

m Um zu gewihrleisten, dass die Tests in allen Teilnehmerstaaten unter ver-
gleichbaren Bedingungen stattfinden, wurden vom internationalen Kon-
sortium wihrend der Erhebung Qualititskontrollen durchgefiihrt. In
jedem Staat besuchten unabhingige Beobachter unangemeldet einen Teil
der Schulen und protokollierten den Verlauf der Testdurchfiihrung. In kei-
nem Land wurden gravierende Abweichungen von den vorgegebenen Pro-
zeduren beobachtet.

m In einer Zusatzuntersuchung des nationalen Konsortiums wurden in
Deutschland dartiber hinaus Befragungen der Testleiterinnen und Test-
leiter sowie der fur die Koordination der Erhebung verantwortlichen Lehr-
krifte in den Schulen durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Befragungen
weisen ebenfalls darauf hin, dass die Testdurchfithrung in den Schulen
nahezu stérungsfrei verlaufen ist. Fast 7o Prozent der Schulkoordinato-
rinnen und -koordinatoren berichteten zudem, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler bei der Bearbeitung der PISA-Tests genauso sehr angestrengt
haben wie bei einer Klassenarbeit, und 28 Prozent hatten sogar den Ein-
druck, dass sich die Jugendlichen noch mehr bemtihten als bei einer Klas-
senarbeit.

m Die Beteiligungsquoten der ausgewihlten Schulen und Schiilerinnen und
Schiiler durften bestimmte Grenzen nicht unterschreiten. Es wurde vorab
festgelegt, dass in jedem Teilnehmerstaat mindestens 85 Prozent der fiir
die Stichprobe gezogenen Schulen und mindestens 8o Prozent der ausge-
wihlten Schiilerinnen und Schiiler an der Untersuchung teilnehmen miis-
sen. Staaten, die diese Mindestbeteiligungsquoten verfehlten und nicht
anhand von Daten anderer Studien nachweisen konnten, dass die Stich-
probe dennoch reprisentativ ist, wurden vom internationalen Vergleich
ausgeschlossen. Hiervon war ein Land — die Niederlande — betroffen. In
Deutschland beteiligten sich alle der in die Stichprobe aufgenommen
Schulen. Auf Schiilerebene wurde eine Teilnahmequote von 86 Prozent er-
reicht.

m Die internationalen Kriterien fuir die Beteiligungsquoten wurden auch auf
den intranationalen Lindervergleich angewendet. Diese Mindestraten wur-
den in Berlin und Hamburg deutlich unterschritten. Daher kénnen fiir die
Gesamtgruppen der 15-Jihrigen oder Neuntklissler in diesen Stadtstaaten
keine Ergebnisse berichtet werden. Innerhalb der Gymnasien lagen die
Beteiligungsquoten jedoch im akzeptablen Bereich, sodass im Vergleich
der Ergebnisse von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auch die Befun-
de fiir Hamburg und Berlin enthalten sind.

PISA ist ein kooperatives Unternehmen, das wissenschaftliche Expertise aus | Wer ist fiir PISA
allen Teilnehmerstaaten zusammenfiihrt und von den Regierungen der Teil- | verantwortlich?
nehmerstaaten gemeinsam gelenkt wird. Die wichtigsten Entscheidungen wer-
den im Board of Participating Countries (BPC) der OECD getroffen, in dem
jeder Staat eine Stimme hat. Mit der praktischen Planung und wissenschaft-
lichen Koordination der Studie hat das BPC ein internationales Konsortium
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Was versteht PISA unter
Lesekompetenz?

Was versteht PISA unter
mathematischer
Grundbildung?

Was versteht PISA unter
naturwissenschaftlicher
Grundbildung?

unter Federfithrung des Australian Council for Educational Research (ACER)
beauftragt. In den PISA-Teilnehmerstaaten sind nationale Projektmanager fiir
die Umsetzung des Programms verantwortlich. In Deutschland wurde die
PISA-Studie von der Kultusministerkonferenz in Auftrag gegeben. Verant-
wortlich fiir ihre Durchfithrung und Erweiterung ist ein nationales Konsor-
tium unter der Federfithrung des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
(MPIB) in Berlin.

Internationale Testkonzeption

PISA zielt nicht darauf ab, zu erfassen, ob Schiilerinnen und Schiiler
bestimmtes Faktenwissen erworben haben. Mit der Erhebung soll vielmehr
untersucht werden, inwieweit die Jugendlichen in der Lage sind, ihre Kennt-
nisse und Fihigkeiten in realistischen Situationen anzuwenden und zur
Bewiltigung von Alltagsproblemen zu nutzen. Es wird gepriift, ob die Schii-
lerinnen und Schiiler ein vertieftes Verstindnis fiir zentrale Konzepte ent-
wickelt haben, ob sie Prozesse wie das Modellieren von Situationen, das Kom-
munizieren von Ergebnissen oder das kritische Beurteilen von Informationen
ausfithren kénnen, und ob sie in der Lage sind, dieses Konzept- und Prozess-
wissen in unterschiedlichen Kontexten anzuwenden. Was dies in den erfass-
ten Bereichen jeweils bedeutet, wird in einer Rahmenkonzeption beschrieben,
die in enger Zusammenarbeit zwischen internationalen und nationalen Ex-
pertengruppen entwickelt wurde und als Grundlage fiir die Entwicklung der
Testaufgaben diente (OECD, 1999 / Deutsches PISA-Konsortium, 2000;
Neubrand u.a., 2001).

Lesekompetenz ist mehr als einfach nur lesen zu konnen. PISA versteht Lese-
kompetenz als ein wichtiges Hilfsmittel fiir das Erreichen personlicher Ziele,
als Bedingung fiir die Weiterentwicklung des eigenen Wissens und der eige-
nen Fihigkeiten und als Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben. Der PISA-Test erfasst, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler in der Lage
sind, geschriebenen Texten gezielt Informationen zu entnehmen, die darge-
stellten Inhalte zu verstehen und zu interpretieren sowie das Material im Hin-
blick auf Inhalt und Form zu bewerten. Dabei wird eine breite Palette ver-
schiedener Arten von Texten eingesetzt, die neben kontinuierlichen Texten
wie Erzihlungen, Beschreibungen oder Anweisungen auch nichtkontinuier-
liches Material wie Tabellen, Diagramme oder Formulare umfasst.

Mathematische Grundbildung besteht aus mehr als der Kenntnis mathema-
tischer Sitze und Regeln und der Beherrschung mathematischer Verfahren.
Sie zeigt sich vielmehr im verstindnisvollen Umgang mit Mathematik und in
der Fihigkeit, mathematische Begriffe als Werkzeuge in einer Vielfalt von
Kontexten einzusetzen. Hierzu gehdren unter anderem ein Verstindnis der
Rolle, die Mathematik in der heutigen Welt spielt, sowie die Fihigkeit, Situa-
tionen in mathematische Modelle zu tibersetzen, mathematisch zu argumen-
tieren und begriindete mathematische Urteile abzugeben.

Zur naturwissenschaftlichen Grundbildung gehoren ein Verstindnis grund-
legender naturwissenschaftlicher Konzepte, wie etwa Energieerhalt, Anpas-
sung oder Zerfall, Vertrautheit mit naturwissenschaftlichen Denk- und



Arbeitsweisen sowie die Fihigkeit, dieses Konzept- und Prozesswissen vor
allem bei der Beurteilung naturwissenschaftlich-technischer Sachverhalte
anzuwenden. Dies beinhaltet weiterhin die Fihigkeit, Fragen zu erkennen, die
mit naturwissenschaftlichen Methoden untersucht werden kénnen, sowie aus
Beobachtungen und Befunden angemessene Schlussfolgerungen zu ziehen,
um Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, die sich auf die natiirliche
Welt und die durch menschliches Handeln verursachten Verinderungen
beziehen.

Auf der Basis der PISA-Rahmenkonzeption wurden auch die Testaufgaben in
enger Zusammenarbeit zwischen den internationalen und den nationalen
Expertengruppen entwickelt. Die erste Sammlung potenzieller Aufgaben ent-
hielt Vorschlige der Teilnehmerstaaten, von professionellen Aufgabenent-
wicklern des internationalen Konsortiums entworfene Items sowie Material
aus fritheren Studien. Aus diesem Item-Pool wurde unter anderem anhand
von Riickmeldungen durch Expertengruppen der Teilnehmerstaaten eine Vor-
auswahl getroffen, die in einer aufwindigen Prozedur in die Sprachen der
Teilnehmerlinder tibersetzt wurde. Im Frithjahr 1999 wurde diese Auswahl
in allen Staaten an Stichproben erprobt. Um festzustellen, welche Aufgaben
fur die Untersuchung geeignet sind, wurden die Feldtestdaten umfassenden
Analysen unterzogen. Damit die einzelnen Aufgaben kein Land benachteili-
gen, wurde zum Beispiel gepriift, ob ihre relative Schwierigkeit in den Teilneh-
merstaaten vergleichbar ist.

In jedem Leistungsbereich werden fiinf Kompetenzstufen unterschieden.
Diese beschreiben die Fihigkeit, Aufgaben mit unterschiedlich anspruchs-
vollen Anforderungsmerkmalen zu l6sen. So ist zum Beispiel ein Schiiler, der
die Expertenstufe im Lesen erreicht hat (Kompetenzstufe V), in der Lage, tief
in einem Text eingebettete Informationen zu lokalisieren, auch wenn Inhalt
und Form des Textes unvertraut sind und indirekt erschlossen werden muss,
welche Informationen zur Losung der Aufgabe relevant sind. Ein Jugendlicher
hingegen, der nur die Elementarstufe (Kompetenzstufe I) erreicht hat, wird
lediglich explizit angegebene Informationen in einer vertrauten Art von Text
auffinden, wenn dieser nur wenige konkurrierende Elemente enthilt, die von
der relevanten Information ablenken kénnten. Anhand der Kompetenzstufen
lassen sich die von den Schiilerinnen und Schiilern erzielten Leistungsergeb-
nisse qualitativ beschreiben.

Ergebnisse des internationalen Vergleichs

Im ersten Zyklus von PISA bildet die Lesekompetenz den Schwerpunkt. Hier
findet die Studie folgende Ergebnisse:

m Im Bereich Lesen liegen die durchschnittlichen Leistungen der Jugend-
lichen in Deutschland unter dem Mittelwert der OECD-Mitgliedsstaaten
(vgl. Tab. 1). Nur in zwei weiteren mitteleuropiischen Lindern — Liech-
tenstein und Luxemburg — wurden ebenfalls unterdurchschnittliche Ergeb-
nisse erzielt. Die Spitzenposition nimmt Finnland ein, gefolgt von Kanada,
Neuseeland und Australien.

Internationale Testkonzeption 7

Wie wurden die PISA-Tests
entwickelt?

Was sind Kompetenzstufen?

Lesekompetenz
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Lesen
Lander Mittelwerte ~ Spann-
(Standardfehler breite*
in Klammern)
Finnland 546 (2,6) 291
Kanada 534 (1,6) 310
Neuseeland 529 (2,8) 355
Australien 528 (3,5) 331
Irland 527 (3,2) 309
Korea 525(2,4) 221
Vereinigtes Kénigreich 523 (2,6) 330
Japan 522 (5,2) 284
Schweden 516 (2,2) 304
Osterreich 507 (2,4) 307
Belgien 507 (3,6) 351
Island 507(1,5) 302
Norwegen 505 (2,8) 340
Frankreich 505 (2,7) 301
Vereinigte Staaten 504 (7,0) 349
OECD-Durchschnitt 500 (0,6) 328
Danemark 497 (2,4) 319
Schweiz 494 (4,2) 335

Mathematik Naturwissenschaften
Lander Mittelwerte  Spann- | Lander Mittelwerte ~ Spann-
(Standardfehler breite* (Standardfehler breite*
in Klammern) in Klammern)

Japan 557 (5,5) 286 Korea 552 (2,7) 263
Korea 547 (2,8) 276 Japan 550 (5,5) 297
Neuseeland 537 (3,1) 325 Finnland 538 (2,5) 283
Finnland 536 (2,2) 264 Vereinigtes Konigreich 532 (2,7) 321
Australien 533 (3,5) 299 Kanada 529 (1,6) 290
Kanada 533 (1,4) 278 Neuseeland 528 (2,4) 326
Schweiz 529 (4,4) 329 Australien 528 (3,5) 307
Vereinigtes Konigreich 529 (2,5) 302 Osterreich 519(2,6) 296
Belgien 520 (3,9) 350 Irland 513(3,2) 300
Frankreich 517 (2,7) 292 Schweden 512(2,5) 303
Osterreich 515(2,5) 306 Tschechische Republik 511 (2,4) 308
Danemark 514 (2,4) 283 Frankreich 500 (3,2) 334
Island 514 (2,3) 271 Norwegen 500 (2,8) 3N
Liechtenstein 514 (7,0) 322 OECD-Durchschnitt 500 (0,7) 325
Schweden 510(2,5) 309 Vereinigte Staaten 499 (7,3) 328
Irland 503 (2,7) 273 Ungarn 496 (4,2) 331
OECD-Durchschnitt 500 (0,7) 329 Island 496 (2,2) 284
Norwegen 499 (2,8) 303 Belgien 496 (4,3) 364
Tschechische Republik 498 (2,8) 320 Schweiz

Vereinigte Staaten 493 (7,6)

* Abstand zwischen den Leistungen der 5 % leistungsschwéchsten und 5 % leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler.

[] Leistungen signifikant @iber
dem OECD-Mittelwert

[ Leistungen signifikant unter
dem OECD-Mittelwert

O Leistungen unterscheiden sich nicht
signifikant vom OECD-Mittelwert

Tabelle1 Mittelwerte und Streubreite der Schiilerleistungen in den drei
Kompetenzbereichen fiir die PISA-Teilnehmerstaaten
m Die Leistungsstreuung ist in Deutschland vergleichsweise groff. Der

Abstand zwischen den Ergebnissen der leistungsschwichsten und der leis-
tungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler ist breiter als in allen anderen
Teilnehmerstaaten (vgl. Tab. 1).

Bei Aufgaben, die das Reflektieren und Bewerten von Texten erfordern, ist
die mittlere Leistung in Deutschland besonders niedrig und die Leis-
tungsstreuung besonders ausgeprigt.

Die grofe Spannbreite der Leistungen ist vor allem auf die auch im inter-
nationalen Vergleich sehr schwachen Ergebnisse im unteren Leistungs-
bereich zuriickzufithren (vgl. linke Hilfte von Abb. 1). Der Anteil von Schii-
lerinnen und Schiilern in Deutschland, die lediglich die Kompetenzstufe I
erreichen, liegt bei 13 Prozent; fast 10 Prozent erreichen nicht einmal diese
Stufe. Damit kann fast ein Viertel der Jugendlichen nur auf einem ele-
mentaren Niveau lesen (OECD-Durchschnitt: 18 %). Im Hinblick auf
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selbststindiges Lesen und Weiterlernen sind diese Schiilerinnen und
Schiiler als potenzielle Risikogruppe zu betrachten. In Lindern wie zum
Beispiel Finnland, Kanada, Japan, Australien und Schweden ist diese Grup-
pe mit unter 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler deutlich kleiner.

m Im oberen Leistungsbereich werden in Deutschland durchschnittliche
Ergebnisse erzielt. Die hochste Kompetenzstufe wird von 9 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler erreicht (vgl. rechte Hilfte von Abb. 1). Dieser
Anteil ist mit dem Mittelwert der OECD-Mitgliedsstaaten vergleichbar und
dhnlich hoch wie beispielsweise in Dinemark, Frankreich, Osterreich,
Island und der Schweiz.
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Mathematische
Grundbildung

m Fast die Hilfte der Jugendlichen, die nicht einmal Kompetenzstufe I er-
reichen, sind selbst in Deutschland geboren, haben in Deutschland gebo-
rene Eltern und sprechen in der Familie deutsch.

m In Schulen mit Hauptschulbildungsgang wurden die Lehrkrifte gefragt,
welche ihrer Schiilerinnen und Schiiler besonders schwache Leser sind.
Weniger als 15 Prozent der Jugendlichen, die aufgrund ihrer Leistungser-
gebnisse in PISA als potenzielle Risikoschiiler einzustufen sind, wurden
von den Lehrkriften als solche erkannt. Dies kann als Hinweis darauf gewer-
tet werden, dass Lehrkrifte in der Sekundarstufe I moglicherweise nicht
ausreichend darauf vorbereitet sind, schwache Leseleistungen zu diagnos-
tizieren.

m Warum die Schiilerinnen und Schiiler eines Landes gute oder weniger gute
Leistungen im Lesen erzielen, hingt von einer Vielzahl von Faktoren ab.
In Deutschland ist unter anderem ein positiver Zusammenhang zwischen
Interesse am Lesen sowie Lesegewohnheiten und Lesekompetenz zu be-
obachten. Gleichzeitig ist der Anteil der Jugendlichen, die angeben, nicht
zum Vergniigen zu lesen, in Deutschland mit 42 Prozent besonders hoch.
In der Gruppe der Jungen betragt der Anteil sogar fast 55 Prozent. Dies
weist darauf hin, dass Mafinahmen zur Foérderung von Lesekompetenz
unter anderem an der Lesemotivation ansetzen sollten.

m Ein noch stirkerer Zusammenhang besteht zwischen den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler im Lesen und ihrem Wissen tiber effektive Lese-
strategien. Auch hier bestehen gute Méglichkeiten fiir gezielte Férderung.

Im Bereich Mathematik sind in Deutschland ebenfalls unterdurchschnittliche
Ergebnisse zu verzeichnen und die relativen Schwichen im unteren Leis-
tungsbereich besonders ausgeprigt:

m Im Bereich Mathematik befindet sich Deutschland gemeinsam mit den
USA, Spanien sowie den osteuropdischen Lindern, die an PISA teil-
genommen haben, in einem unteren Mittelfeld (vgl. Tab. 1). Im oberen Mit-
telfeld liegen die nordischen sowie mehrere mitteleuropiische Staaten.

m Dieinternationale Spitzengruppe wird klar durch die beiden ostasiatischen
Linder Japan und Korea angefithrt. Zu dieser Gruppe gehéren weiterhin
vier angloamerikanische Staaten (Vereinigtes Konigreich, Kanada, Austra-
lien und Neuseeland) sowie Finnland und die Schweiz.

m [n Deutschland ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die selbst-
stindig mathematisch argumentieren und reflektieren kénnen (Kompe-
tenzstufe V), mit 1,3 Prozent duflerst klein.

m Auch Aufgaben, die zum Standardrepertoire der deutschen Lehrpline zu
rechnen sind (Kompetenzstufen II-1V), werden von weniger als der Hilfte
der Schiilerinnen und Schiiler mit hinreichender Sicherheit gel6st.

m Ein Viertel der 15-Jdhrigen ist maximal in der Lage, auf Grundschulniveau
zu rechnen (Kompetenzstufe I oder darunter). Diese Schiilerinnen und
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Schiiler sind als potenzielle Risikogruppe einzustufen, da ihre mathema-
tische Kompetenz nur bedingt fiir die erfolgreiche Bewiltigung einer
Berufsausbildung ausreicht.

m Die mathematische Grundbildung hingt eng mit der Lesekompetenz
zusammen. Dies weist darauf hin, dass die Férderung mathematischer
Kenntnisse und Fihigkeiten auch an sprachlichen Kompetenzen ansetzen
muss.

Das Befundmuster fiir Mathematik findet sich in dhnlicher Form auch im | Naturwissenschaftliche
Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung wieder: Grundbildung

m  Auch hier liegen die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land im unteren Mittelfeld der PISA-Teilnehmerstaaten (vgl. Tab. 1).

m Die internationale Spitzengruppe wird wiederum von Korea und Japan
angefiihrt, gefolgt von Finnland, dem Vereinigten Kénigreich, Kanada,
Neuseeland und Australien.

m In Deutschland erreichen nur wenig mehr als 3 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler ein naturwissenschaftliches Verstindnis auf hohem Niveau
(Kompetenzstufe V). Uber ein Viertel der Jugendlichen befindet sich auf
dem unteren Niveau einer nominellen naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung (Kompetenzstufe I), die es ihnen lediglich erlaubt, einfaches Fak-
tenwissen wiederzugeben und unter Verwendung von Alltagswissen
Schlussfolgerungen zu ziehen und zu beurteilen.

m Wiederum ist die Bandbreite der Leistungen in Deutschland relativ grofs,
aufinsgesamt niedrigem Niveau. Einige andere Staaten dagegen erreichen
es, bei insgesamt hohen Leistungen eine niedrige Streuung zu erzielen.
Dies ist zum Beispiel in Korea, aber auch in Osterreich der Fall.

m  Auch im Bereich der Naturwissenschaften gelingt es in Deutschland offen-
bar weniger gut als in anderen Staaten, die schwachen Schiilerinnen und
Schiiler zu férdern. In Lindern wie zum Beispiel Osterreich und dem Ver-
einigten Konigreich erzielen die leistungsschwichsten Jugendlichen deut-
lich bessere Ergebnisse als in Deutschland.

m Die erheblichen Schwierigkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler im
Bereich des naturwissenschaftlichen Verstindnisses und bei der Anwen-
dung ihres Wissens haben, weisen darauf hin, dass der naturwissen-
schaftliche Unterricht in Deutschland noch zu wenig problem- und an-
wendungsorientiert ist.

Im ersten Zyklus von PISA wird der Frage nach dem Zusammenhang zwi- | Soziale Herkunft und
schen dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem | Kompetenzerwerb
Bildungserfolg vertieft nachgegangen:

m Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schullaufbahn hat
sich vor allem in den beiden Nachkriegsjahrzehnten gelockert, ist aber

immer noch eng. Etwa die Hilfte der Jugendlichen aus den héchsten
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Differenz der Testwerte

Fiir diese Abbildung wurden fiir jedes Land die Differenzen der Mittelwerte von zwei Schii-
lergruppen gebildet: die mittleren Leistungen der 25 % Jugendlichen aus Familien mit dem
hochsten Sozialstatus innerhalb des Landes und die mittleren Leistungen der 25 % Jugend-
lichen aus Familien mit dem niedrigsten Sozialstatus. Die Werte in der Abbildung zeigen also,
welchen Leistungsvorsprung die erste Gruppe gegeniiber der zweiten aufweist.

Abbildung2  Unterschiede zwischen der mittleren Lesekompetenz von 15-
Jahrigen aus Familien des oberen und unteren Viertels der
Sozialstruktur

Sozialschichtgruppen”™ besuchen das Gymnasium, wihrend nur wenig
mebhr als 10 Prozent der Jugendlichen aus Arbeiterfamilien in dieser Schul-

Die Bezeichnung ,héchste Sozialschichtgruppen® wird hier auf Personen angewendet, die
nach dem Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Modell (EGP) der oberen oder unteren Dienst-
klasse zuzuordnen sind. Hierzu gehoren beispielsweise Angehdrige von freien akademischen
Berufen; Beamte im héheren, gehobenen oder mittleren Dienst; Angehorige von Semiprofes-
sionen. Die Bezeichnung ,Arbeiter umfasst Facharbeiter, Arbeiter mit Leitungsfunktionen,
Angestellte in manuellen Berufen, un- und angelernte Arbeiter sowie Landarbeiter.
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form anzutreffen sind. Das Pendant dazu ist die Hauptschule, die von fast
40 Prozent der Jugendlichen aus Arbeiterfamilien besucht wird, aber von
nur gut 10 Prozent der Jugendlichen aus der Oberschicht.

m  Auch bei gleichen kognitiven Grundfihigkeiten ist die relative Chance, ein
Gymnasium statt einer Realschule zu besuchen, fiir ein Kind aus den hochs-
ten Sozialschichtgruppen etwa dreimal grofler als fiir ein Arbeiterkind.

m Die erworbenen Kompetenzen hingen eng mit der sozialen Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Im Lesen verfiigen knapp 10 Pro-
zent der Jugendlichen aus Familien der hochsten Sozialschichtgruppen
lediglich tiber elementare Kompetenzen (Kompetenzstufe I und darunter);
in anderen Sozialschichtgruppen liegt der Anteil zwischen 20 und 30 Pro-
zent und erreicht in der Gruppe der Kinder von un- und angelernten Arbei-
tern fast 40 Prozent.

m In allen PISA-Teilnehmerstaaten besteht ein Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und erworbenen Kompetenzen. Dieser ist jedoch in kei-
nem Land enger als in Deutschland (vgl. Abb. 2). Eine dhnlich straffe
Kopplung wie in Deutschland ist unter anderem in Belgien, der Schweiz
und Luxemburg zu beobachten.

m Insbesondere in Japan, Korea, Island und Finnland, aber auch in Kanada
und Schweden gelingt es, bei hohem Leistungsniveau eine geringe Kopp-
lung zwischen sozialer Herkunft und Leistung zu erzielen. Diese wiin-
schenswerte Kombination — hohes Kompetenzniveau, geringe soziale
Ungleichheiten — wird vor allem durch die Sicherung eines befriedigenden
Leistungsniveaus in den unteren Sozialschichten erreicht.

Auch die Situation von Kindern aus zugewanderten Familien wird in PISA | Situation von Kindern aus
untersucht: zugewanderten Familien

m 15-Jdhrige mit einem im Ausland geborenen Elternteil unterscheiden sich
in der Bildungsbeteiligung kaum von Jugendlichen, deren Eltern beide in
Deutschland geboren sind. Sind jedoch beide Eltern zugewandert, so ist die
Situation erheblich ungiinstiger. Von den Kindern mit in Deutschland
geborenen Eltern besuchen mehr als 30 Prozent das Gymnasium; in der
Gruppe der Kinder, deren Eltern im Ausland geboren sind, betrigt der
Anteil nur knapp 15 Prozent. Fiir den Hauptschulbesuch liegen die ent-
sprechenden Quoten bei etwa 25 und fast 50 Prozent.

m Diese Unterschiede in den Chancen der Bildungsbeteiligung verschwin-
den, wenn man die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler kon-
trolliert. Vergleicht man also Jugendliche, die dhnlich gut lesen kénnen, ist
keine Benachteiligung von Kindern aus Zuwanderungsfamilien mehr zu
beobachten. Demnach ist fiir diese Gruppe die Sprachkompetenz die ent-
scheidende Hiirde in ihrer Bildungskarriere.

m Fast 50 Prozent der Jugendlichen, deren Eltern beide zugewandert sind,
tiberschreiten im Lesen nicht die elementare Kompetenzstufe I, obwohl
uber 70 Prozent von ihnen die gesamte Schullaufbahn in Deutschland
absolviert haben.
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m Die sprachlichen Defizite scheinen sich auch auf die Leistungen in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften auszuwirken. Unzureichendes Lesever-
stindnis beeintrichtigt also auch den Kompetenzerwerb in den Sachfichern.

m Die Zuwanderungsprozesse in den PISA-Teilnehmerstaaten sind zum Teil
sehr unterschiedlich. Deutschland ist in Bezug auf die Zuwanderungsraten
am ehesten mit Schweden vergleichbar. Es zeigt sich, dass die Situation
von Zuwanderern in Schweden (wie auch in fast allen anderen Staaten)
deutlich giinstiger ist als in Deutschland. Auch wenn die Familien an ihrer
Herkunftssprache festhalten, sind sie sozial besser integriert, und ihre
Kinder erreichen erheblich bessere Leistungen im Lesen (vgl. Abb. 3).

Belgien |
Deutschland |
Schweiz |
Luxemburg |
Osterreich I
Danemark |
Vereinigte Staaten |
Neuseeland |
Frankreich |
Griechenland |
Schweden |
Vereinigtes Konigreich |
Norwegen |
Kanada |

Russische Foderation |
Australien | [ Vorsprung: Testsprache ist Familiensprache

]
0 20 40 60 80 100 120
Differenz der Testwerte

Fiir diese Abbildung wurden fiir jedes Land die Differenzen der Mittelwerte von zwei Schiiler-
gruppen gebildet: die mittleren Leistungen von Jugendlichen, die in ihren Familien dieselbe
Sprache sprechen, in der sie auch den PISA-Test absolvierten (in Deutschland deutsch, in
Schweden schwedisch usw.), und die mittleren Leistungen von Jugendlichen, die in ihren Fami-
lien eine andere Sprache sprechen. Die Werte in der Abbildung zeigen also, welchen Leis-
tungsvorsprung die erste Gruppe gegeniiber der zweiten aufweist.

Abbildung3 Unterschiede in der Lesekompetenz von 15-Jahrigen aus
Familien mit und ohne Migrationshintergrund in Staaten mit
einem bedeutsamen Anteil fremdsprachiger Zuwanderung

Geschlechterunterschiede | Insbesondere im Bereich Lesen finden sich ausgeprigte Leistungsunter-
in den Schulleistungen | schiede zwischen Jungen und Midchen:

m In allen Teilnehmerstaaten erzielen die Miadchen im Lesen deutlich bes-
sere Ergebnisse. Im Durchschnitt entspricht dieser Leistungsvorsprung
etwa einer halben Kompetenzstufe. Dieser Geschlechterunterschied
scheint zumindest teilweise darauf zuriickzufithren zu sein, dass Jungen
deutlich weniger Interesse und Freude am Lesen haben als Madchen.
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m In der Mathematik sind Leistungsvorteile fiir die Jungen zu beobachten,
diese sind jedoch deutlich kleiner als die Leistungsdifferenzen im Lesen,
und sie sind nur in knapp der Hilfte der Teilnehmerstaaten (darunter auch
Deutschland) bedeutsam. Einigen Lindern gelingt es offenbar recht gut,
hohe Gesamtleistungen im Bereich Mathematik zu erreichen und gleich-
zeitig geringe Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Midchen ent-
stehen zu lassen.

m [m internationalen Naturwissenschaftstest sind insgesamt keine konsis-
tenten Geschlechterunterschiede zu beobachten. Bei getrennter Betrach-
tung der naturwissenschaftlichen Ficher finden sich jedoch in Deutsch-
land fuir Physik und Chemie Leistungsvorteile fiir die Jungen.

Die Spannbreite der Klassenstufen, in denen 15-Jihrige anzutreffen sind, | Schullaufbahnen und ihre
unterscheidet sich zwischen den Teilnehmerstaaten erheblich: Verzogerungen

m In Deutschland verteilen sich die 15-Jdhrigen auf fiinf verschiedene Klas-
senstufen. In den meisten anderen PISA-Teilnehmerstaaten ist die Streu-
ung erheblich geringer, und in einigen Lindern befinden sich sogar so gut
wie alle 15-Jdhrigen in derselben Klassenstufe (z.B. Japan, Korea, Island
und Norwegen).

m Diese Unterschiede in den Verteilungen der 15-Jihrigen auf die Klassen-
stufen hingen in erster Linie mit Unterschieden in der Einschulungs- und
Versetzungspraxis zusammen. In Deutschland wird von der Moglichkeit
der Klassenwiederholung relativ hiufig Gebrauch gemacht. Von den
Jugendlichen in der untersuchten Altersgruppe haben 24 Prozent minde-
stens einmal eine Klasse wiederholt; 12 Prozent sind bei der Einschulung
zuriickgestellt worden. Insgesamt haben 34 Prozent der 15-Jihrigen in
Deutschland die Schule nicht reguldr durchlaufen.

Ergebnisse des nationalen Vergleichs™

Die Befunde fiir die Linder der Bundesrepublik Deutschland bestitigen im | Bestatigung internationaler
Wesentlichen die Ergebnisse des internationalen Vergleichs. So findet sichin | Befunde

fast allen Lindern der Bundesrepublik ein relativ niedriges Gesamtleistungs-
niveau gepaart mit einer groflen Leistungsstreuung. Auch der Anteil der
Jugendlichen, die zur Gruppe der potenziellen Risikoschiiler zihlen, ist in den
Lindern der Bundesrepublik gemessen daran, was international erreicht wird,
relativ grof3.

Eine weitere Bestitigung der internationalen Befunde ergibt sich fiir die
Kopplung von sozialer Herkunft und erworbenen Kompetenzen, die in
keinem PISA-Teilnehmerstaat enger als in Deutschland ist. Innerhalb
Deutschlands findet man in den alten Lindern den engsten Zusammenhang.
In den neuen Lindern ist das soziale Gefille zwar insgesamt weniger ausge-
prigt, im internationalen Vergleich jedoch ebenfalls immer noch grof.

Die Darstellungen beziehen die Stadtstaaten Berlin und Hamburg nur im Vergleich der Gym-
nasialergebnisse ein (vgl. S. 5).
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Insgesamt weisen die Befunde fiir die Linder der Bundesrepublik Deutsch-
land viele Gemeinsamkeiten auf. Es sind jedoch auch einige bemerkenswerte
Unterschiede zu verzeichnen.

Lesekompetenz | Fiir den Bereich Lesen ergeben sich im nationalen Vergleich folgende Ergebnisse:
m Die Unterschiede zwischen den Lindern in der durchschnittlichen Lese-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler sind in einem breiten Mittelbe-
reich gering und praktisch unbedeutend (vgl. Tab. 2). Sie werden jedoch
Lesen Mathematik Naturwissenschaften
Lander Mittelwerte  Spann-| Lander Mittelwerte  Spann-| Lander Mittelwerte  Spann-

(Standardfehler breite*

in Klammern)

505 (2,8)
505 (2,7)
504 (7,0)
500 (5,5)
497 (2,4)
494 (4,2)

Norwegen
Frankreich
Vereinigte Staaten
Baden-Wiirttemberg
Dénemark

Schweiz

Sachsen 491 (5,0 347 | Vereinigte Staaten

(Standardfehler breite*
in Klammern)

(Standardfehler breite*
in Klammern)

508 (4,4) 334
505 (4,7) 358
500 (3,2) 334
500 (2,8) 3N
499 (7,3) 328
499 (5,1) 335
496 (4,2) 331
496 (2,2) 284
496 (4,3) 364
496 (4,4) 324
495 (5,3) 324

Bayern
Baden-Wiirttemberg
Frankreich
Norwegen
Vereinigte Staaten
Sachsen

Ungarn

Island

Belgien

Schweiz
Thiiringen

Rheinland-Pfalz 489 (7,9) 356

Irland

Sachsen

Norwegen
Tschechische Republik

503 (2,7) 273
501 (4,3) 322
499 (2,8) 303
498 (2,8) 320
493 (7,6) 325
493 (6,0) 315

Thiiringen

Rheinland-Pfalz 488 (6,5) 354

* Abstand zwischen den Leistungen der 5 % leistungsschwéachsten und 5 % leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler.

[] Leistungen signifikant iiber
dem OECD-Mittelwert

[ Leistungen signifikant unter
dem OECD-Mittelwert

] Leistungen unterscheiden sich nicht
signifikant vom OECD-Mittelwert

Tabelle2 Mittelwerte und Streubreite der Schiilerleistungen in den drei Kom-
petenzhbereichen fiir die PISA-Teilnehmerstaaten und 14 Lander der

Bundesrepublik
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bei einem Vergleich der an den Rindern liegenden Linder substanziell.
Die grofiten Linderdifferenzen entsprechen einem Leistungszuwachs von
eineinhalb bis zu zwei Schuljahren. Regionale Leistungsunterschiede die-
ser Groflenordnung sind auch in anderen foderalen Staaten, wie zum Bei-
spiel Kanada, anzutreffen.

m  Auch bei Berticksichtigung von Unterschieden in der Zusammensetzung
der Schiilerschaft in den Lindern der Bundesrepublik und getrennter
Betrachtung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migra-
tionshintergrund unterscheiden sich die mittleren Leistungen im Bereich
der Lesekompetenz noch deutlich voneinander.

m In den Lindern der Bundesrepublik zeigt sich eine relativ grofle Leis-
tungsstreuung. Der Leistungsabstand zwischen den 5 Prozent besten und
den 5 Prozent schwichsten Schiilerinnen und Schiilern ist in den 14 ein-
bezogenen Lindern sehr grofd und in den meisten Fillen grofRer als in allen
Staaten, die an PISA teilgenommen haben (vgl. Tab. 2).

m Schiilerinnen und Schiiler erzielen bei Aufgaben, die das Reflektieren und
Bewerten von Texten erfordern, in allen untersuchten Lindern der Bundes-
republik vergleichsweise schwache Ergebnisse. Jeweils hohere Leistungen
werden beim Ermitteln von Informationen und beim textimmanenten
Interpretieren erreicht. Dieses Ergebnismuster bestitigt den Befund des
internationalen Vergleichs.

m Auch wenn sich die GroRe dieser Gruppe zwischen den Lindern unter-
scheidet, zeichnet sich als eine Gemeinsamkeit der Linder ein relativ hoher
Anteil an potenziellen Risikoschiilern ab (Kompetenzstufe I und darunter)
(vgl. Abb. 4 sowie Abb. 1). Fiir die Gesamtgruppe der 15-Jihrigen liegt
dieser Anteil in Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Bremen bei iiber
25 Prozent. Auch wenn man die Gruppe der Neuntklidssler mitin Deutsch-

[ [
SE:?Y:(;: M Anteil unter Kom- | | [T Anteil auf Kom- EE EZZE:]-WUrttemberg
Baden-Wiirttemberg petetlustufe | petenzstufe V Nordrhein-Westfalen
Thiiringen [ Anteil auf Kom- =1 Rheinland-Pfalz
Rheinland-Pfalz petenzstufe | [ Schleswig-Holstein
Saarland ] Sachsen
Nordrhein-Westfalen [ Hessen
Schleswig-Holstein [ Niedersachsen
Mecklenburg-Vorpommern [ Saarland
Hessen [ Thiiringen
Niedersachsen ] Bremen
Brandenburg ] Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt [ Sachsen-Anhalt
Bremen [ Brandenburg
0 10 20 30 40 40 30 20 10 O

Abbildung 4  Prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern unter und auf
Kompetenzstufe | sowie auf Kompetenzstufe Vim Lesen fiir die
PISA-Teilnehmerstaaten und 14 Lander der Bundesrepublik
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Mathematische
Grundbildung

land geborenen Eltern betrachtet, betrigt der Anteil in 8 der 14 Linder
15 Prozent und mehr. Schiilerinnen und Schiiler, die zur potenziellen Risi-
kogruppe zu zihlen sind, kommen in der Regel nicht tiber ein oberflich-
liches Verstindnis einfach geschriebener Texte hinaus.

m Im Hinblick auf den Anteil von Jugendlichen, die in der Lage sind, kom-
plexe Texte flexibel zu nutzen (Kompetenzstufe V), fillt insbesondere die
relativ geringe Quote in einigen neuen Lindern auf (Brandenburg,
Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern) (vgl. Abb. 4 sowie Abb. 1).
Auch unter den Neuntklisslern deutscher Herkunft sind in diesen Lindern
nur 5 Prozent oder weniger zur Spitzengruppe zu zihlen.

Das Ergebnismuster im Bereich der mathematischen Grundbildung dhnelt
dem zur Lesekompetenz:

m Die Mittelwerte der Leistungen in den Lindern der Bundesrepublik streu-
en iiber weit mehr als die Hilfte der OECD-Staaten hinweg. Dennoch lie-
gen sie in der Regel im unteren Bereich des internationalen Leistungs-
spektrums. Die einzigen Linder mit iiberdurchschnittlichen Leistungen
(Bayern und Baden-Wiirttemberg) geh6ren — an internationalen Standards
gemessen — ebenfalls nicht zur Spitzengruppe (vgl. Tab. 2).

m  Auchim Bereich Mathematik unterscheiden sich die mittleren Leistungen
der Linder selbst bei Beriicksichtigung von Unterschieden in der Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft und bei alleiniger Betrachtung der Leis-
tungen von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund noch deutlich von-
einander.

m Anders als fiir die Lesekompetenz zeigt sich im Bereich der mathemati-
schen Grundbildung im Hinblick auf die Leistungsstreuung ein deutlicher
Ost-West-Unterschied. Wahrend der Leistungsabstand zwischen den
5 Prozent besten und den 5 Prozent schwichsten Schiilerinnen und Schi-
lern in den alten Lindern im internationalen Vergleich auffallend grof ist,
findet man in den neuen Lindern eine leistungshomogenere Schiiler-
schaft. Hier liegt die Streuung im Bereich des OECD-Durchschnitts (vgl.
Tab. 2).

m In fast allen Lindern sind die relativen Schwichen in den unteren Leis-
tungsbereichen besonders ausgeprigt. Der Anteil der 15-jdhrigen Schiile-
rinnen und Schiiler, deren mathematische Fihigkeiten nicht tiber das
Grundschulniveau hinausgehen (Kompetenzstufe I und darunter), belduft
sich in 10 der 14 Linder auf iiber 25 Prozent.

m Die Gruppe der Jugendlichen, die selbststindig mathematisch argumen-
tieren und reflektieren kénnen (Kompetenzstufe V), ist in Deutschland ins-
gesamt dhnlich grofl wie im Durchschnitt der OECD-Mitgliedsstaaten.
Dies ist insbesondere auf die relativ starke Besetzung dieser Gruppe in
Bayern, Baden-Wiirttemberg und Schleswig-Holstein zuriickzuftihren.

m Aufgaben, die zum Standardrepertoire deutscher Lehrpline zu rechnen
sind (Kompetenzstufen I1-1V), werden lediglich in Bayern, Baden-Wiirt-
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temberg und Sachsen von mehr als der Hilfte der Schiilerinnen und Schii-
ler mit hinreichender Sicherheit gel6st.

Im Bereich der Naturwissenschaften werden in den Lindern der Bundesre- | Naturwissenschaftliche
publik im internationalen Vergleich ebenfalls keine Spitzenleistungen erzielt: | Grundbildung

m Die Linderunterschiede sind allerdings wiederum betrichtlich und auch
bei einer Differenzierung nach den Fichern Biologie, Physik und Chemie
relativ konsistent. Einige Linder liegen mit ihren Testergebnissen zwar auf
dem internationalen Durchschnittsniveau. Sie bleiben von der internatio-
nalen Spitzengruppe jedoch weit entfernt (vgl. Tab. 2).

m Bei Jugendlichen, die in den Naturwissenschaften lediglich Kompetenz-
stufe I erreichen, bestehen nur schlechte Chancen, ein grundlegendes
Wissen tiber naturwissenschaftliche oder technische Sachverhalte aufzu-
bauen, das in vielen Ausbildungsgingen und Berufen, aber auch im Alltag
benotigt wird. In nur wenigen Lindern der Bundesrepublik (Bayern,
Baden-Wiirttemberg, Sachsen und Thiringen) ist die Gruppe dieser
potenziellen Risikokandidaten kleiner als im Durchschnitt der PISA-
Teilnehmerstaaten.

m Wenn auch die Linderreihenfolge eine gewisse Stabilitit aufweist, so ver-
tauschen sich doch viele Rangplitze, wenn man spezielle Aspekte betrach-
tet. So erreicht Schleswig-Holstein den hochsten Mittelwert, wenn man nur
die Naturwissenschaftsleistungen der Gymnasien berticksichtigt. Das Land
Sachsen-Anbhalt, das sich beim Gymnasialvergleich am unteren Ende der
Rangreihe befindet, erreicht den nationalen Durchschnitt, wenn man nur
den nationalen Test auswertet. Auch der Stadtstaat Bremen verbessert
seine Position, wenn man den Vergleich auf Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund beschrinkt. Die Befunde ergeben also Hinweise auf lan-
derspezifische Profile relativer Stirken und Schwichen im Bereich der
naturwissenschaftlichen Grundbildung.

In allen Lindern der Bundesrepublik besteht ein Zusammenhang zwischen | Soziale Herkunft und
der Schulform, die ein Jugendlicher besucht, und der Sozialschichtzugehs- | Kompetenzerwerb
rigkeit seiner Familie. Die sozialen Disparititen sind beim Gymnasialbesuch
besonders ausgeprigt. Aber auch hier bestehen zwischen den Lindern bedeut-
same Unterschiede:

m Auffillig sind die relativ groen Unterschiede im sozialen Gefille zwischen
den alten und den neuen Lindern. In den neuen Lindern sind die relati-
ven Chancen eines Gymnasialbesuchs deutlich weniger sozialschicht-
abhingig. Am ausgeprigtesten ist der Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Bildungsbeteiligung in den Lindern Bayern, Rheinland-
Pfalz und Schleswig-Holstein.

m In einer Reihe von Lindern bleibt der Einfluss der sozialen Herkunft auf
den Sekundarschulbesuch auch dann noch erheblich, wenn man die Bil-
dungsbeteiligung von Schiilerinnen und Schiilern gleicher kognitiver
Grundfihigkeiten und gleicher Lesekompetenz, aber unterschiedlicher
sozialer Herkunft vergleicht. Diese sozialen Disparititen im engeren Sinne
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sind in Bayern, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Niedersachsen
besonders ausgeprigt. Auch bei gleichen kognitiven Grundfihigkeiten
und gleicher Lesekompetenz ist in diesen Lindern die relative Chance, statt
einer Realschule ein Gymnasium zu besuchen, fiir ein Kind aus der obers-
ten Sozialschichtgruppe tiber vier- bis sechsmal so grof wie fiir ein Arbei-
terkind.

m In allen Lindern der Bundesrepublik Deutschland ist ein ungewdéhnlich
straffer Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der am Ende der
Sekundarstufe I erworbenen Lesekompetenz zu beobachten. Im interna-
tionalen Vergleich ist dies ein gemeinsames Merkmal aller Linder. Den-
noch sind die regionalen Unterschiede in der Kopplung von Herkunft und
Kompetenzerwerb bemerkenswert grof (vgl. Abb. s5).
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Fiir diese Abbildung wurden fiir jedes Land die Differenzen der Mittelwerte von zwei Schiiler-
gruppen gebildet: die mittleren Leistungen der Jugendlichen aus Familien der oberen und unte-
ren Dienstklasse und die mittleren Leistungen der Jugendlichen aus Arbeiterfamilien (vgl. Erldu-
terung in Fuflnote auf S. 12). Die Werte in der Abbildung zeigen also, welchen Leistungsvor-
sprung die erste Gruppe gegeniiber der zweiten aufweist.

Abbildung5 Unterschiede zwischen der Lesekompetenz von 15-Jéhrigen
aus Familien der hochsten Sozialschichtgruppen und der
Arbeiterschicht

Jugendliche aus Familien | Zwischen den Lindern bestehen erhebliche Differenzen im Umfang und der

mit Migrationshintergrund | ethnischen Struktur der Zuwanderung. Dies ist im Ost-West-Vergleich offen-
sichtlich. Wahrend die alten Linder faktisch Einwanderungslinder sind, in
denen der Anteil der 15-Jihrigen mit Migrationshintergrund zum Teil fast ein
Drittel, in den Grof3stidten sogar bis zu 40 Prozent ausmacht, ist die kultu-
relle Durchmischung in den neuen Lindern quantitativ wenig bedeutsam. Die
Ergebnisse fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Zuwandererfamilien werden
daher nur fiir die alten Liander dargestellt:
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m Die Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund und Jugendlichen mit in Deutschland geborenen Eltern sind in allen
untersuchten Kompetenzbereichen erheblich. Das Leistungsgefille zwi-
schen den Gruppen variiert jedoch von Land zu Land betrichtlich (vgl.
Abb. 6) und unterscheidet sich im Ausmaf auch innerhalb der Linder zwi-
schen den Kompetenzbereichen.

m Die Leistungsunterschiede hingen vom Sprachhintergrund der Zuwan-
derer, der Verweildauer in Deutschland, den Sprachgepflogenheiten und

der Sozialschicht der Familie, aber auch von der schulischen Férderung ab.
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Fiir diese Abbildung wurden fiir jedes Land die Differenzen der Mittelwerte von zwei Schii-
lergruppen gebildet: die mittleren Leistungen von Jugendlichen mit in Deutschland geborenen
Eltern und die mittleren Leistungen von Jugendlichen mit mindestens einem im Ausland gebo-
renen Elternteil. Die Werte in der Abbildung zeigen also, welchen Leistungsvorsprung die erste
Gruppe gegeniiber der zweiten aufweist.

Abbildung 6 Unterschiede in der Lesekompetenz von 15-Jahrigen aus
Familien mit und ohne Migrationshintergrund (nur Lénder mit
einem Zuwandereranteil von iiber 5 %; ohne Sonderschiiler)

Zwischen den Lindern der Bundesrepublik gibt es nur wenige bedeutsame | Institutionelle Bedingungen
Unterschiede hinsichtlich der im Rahmen von PISA 2000 erfassten institu-
tionellen Kontextbedingungen schulischen Lernens:

m Gleichgiiltig, ob das Schulklima, die Schiiler-Lehrer-Beziehungen oder die
Einschitzung der Unterrichtsqualitit durch die Jugendlichen betrachtet
werden, die Differenzen zwischen den Lindern sind relativ klein. Auch was
solche institutionellen Bedingungen schulischen Lernens wie Klassengro-
Ren oder Einhaltung von Stundenplinen angeht, sind die Ahnlichkeiten
zwischen den Lindern wesentlich grofer als die Unterschiede.

m Relativ geringe linderspezifische Unterschiede zeigen sich ebenfalls, wenn
man die Akzeptanz der Schule bei den Jugendlichen und ihren Eltern
betrachtet. Im Fall von Unterrichtsversdumnissen durch die Schiilerinnen
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und Schiiler sind die Differenzen zwischen den Lindern nicht gréfler als
die Stadt-Land-Unterschiede, und die Zufriedenheit der Eltern mit der
Schule ihres Kindes hingt stirker davon ab, wie sie das Verhalten der Lehr-
krifte bewerten, als vom Land, in dem sich die Schule befindet.

m Zu den institutionellen Bedingungen, bei denen sich erhebliche Unter-
schiede zwischen den Lindern der Bundesrepublik zeigen, gehort die Hiu-
figkeit der Ausgliederung leistungsschwicherer Schiilerinnen und Schiiler
durch verspitete Einschulungen, Klassenwiederholungen oder Abstufun-
gen auf einen weniger anspruchsvollen Bildungsgang. Da in den neuen Lin-
dern von der Malnahme der Klassenwiederholung wesentlich seltener
Gebrauch gemacht wird, finden sich bei den Anteilen der Jugendlichen,
deren Schullaufbahn aus diesem Grund verzdgert ist, erhebliche Ost-West-
Unterschiede (vgl. Tab. 3).

Schiiler, die bei Schiiler, die mindes- Schiiler, die zuriick-

der Einschulung um tens einmal eine gestellt wurden oder

ein Jahr zuriick- Klasse wiederholt mindestens einmal

gestellt wurden haben eine Klasse wieder-
holt haben
Baden-Wiirttemberg 9,8 (1,2) 19,9 (1,5) 28,1 (2,1)
Bayern 7,1 (0,8) 24,4 (2,1) 29,8 (2,4)
Hessen 10,5 (0,9) 25,4 (1,8) 33,0 (2,1)
Niedersachsen 10,9 (1,0) 26,4 (0,9) 34,8 (1,1)
Nordrhein-Westfalen 8,4 (0,6) 26,6 (1,1) 329 (1,3)
Rheinland-Pfalz 8,8 (0,9) 22,9 (1,7) 30,0 (2,1)
Saarland 7,0 (0,6) 25,4 (1,1) 30,9 (1,1)
Schleswig-Holstein 11,5 (0,8) 35,7 (1,6) 44,7 (1,9)
Alte Lander! 9,0 (0,3) 25,0 (0,5) 32,0 (0,6)
Brandenburg 11,2 (0,7) 11,2 (1,4) 21,5 (1,5)
Mecklenburg-Vorpommern 12,5 (1,0) 20,2 (1,0) 30,8 (1,4)
Sachsen 11,8 (0,7) 14,7 (0,9) 24,4 (1,0)
Sachsen-Anhalt 11,0 (1,2) 17,1 (1,3) 26,9 (1,8)
Thiiringen 11,5 (1,0) 12,6 (1,2) 22,9 (1,8)
Neue Lénder 11,6 (0,4) 14,9 (0,5) 24,9 (0,7)
Bremen 11,2 (0,9) 33,5 (1,6) 42,3 (1,8)
GroRstidte? 12,1 (1,4) 28,7 (3,8) 38,9 (4,4)

! Ohne die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg.
2 Stadte mit mindestens 300.000 Einwohnern (ohne Berlin, Bremen und Hamburg).

Tabelle 3  15-Jéhrige (ohne Sonderschiiler) in den Landern der Bundes-
republik nach Merkmalen der Schullaufbahn (in %; Standard-
fehler in Klammern)
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Die gleichzeitige Betrachtung der linderspezifischen Ergebnisse in den drei | Bereichsiibergreifende
untersuchten Kompetenzbereichen lisst eine beachtliche Ubereinstimmung | Perspektiven
erkennen, auch wenn einige besondere Linderprofile sichtbar werden:

m Auf der Linderebene sind die Zusammenhinge zwischen den mittleren
Leistungswerten in den drei Bereichen sehr eng. Dies spricht dafiir, dass
vor allem bereichsiibergreifende ckonomische, soziale, kulturelle, aber
auch institutionelle Bedingungen fiir Leistungsunterschiede zwischen den
Lindern verantwortlich sein diirften.

m Im Vergleich zu anderen Schulformen sind die Leistungen der Neunt-
klassler an Gymnasien in den drei Kompetenzbereichen relativ homogen
(vgl. Tab. 4). Die mittleren Leistungsniveaus, die in den Gymnasien er-
reicht werden, liegen in der Mehrzahl der Linder dicht beieinander. Die
Leistungsabstinde zwischen den Lindern an den Extrempositionen sind
jedoch in allen Kompetenzbereichen relativ grofl. Ausgedriickt in Leis-
tungszuwichsen konnen die Mittelwertsunterschiede einem Schuljahr
oder eineinhalb Schuljahren entsprechen.

Lesen Mathematik Naturwissenschaften
Lénder Mittelwerte  Spann-| Lander Mittelwerte  Spann-| Lénder Mittelwerte  Spann-
(Standardfehler breite* (Standardfehler breite* (Standardfehler breite*
in Klammern) in Klammern) in Klammern)
Bayern 593 (3,7) 180 | Bayern 599 (4,7) 210 | Sachsen-Anhalt 551 (3,8) 203
Schleswig-Holstein 584 (4,2) 186 | Schleswig-Holstein 590 (4,6) 207 | Bremen 551 (7,7) 245
Niedersachsen 584 (3,4) 190 | Mecklenburg-Vorpommern 577 (2,3) 195 | Brandenburg 554 (4,0) 242
Rheinland-Pfalz 582 (3,5) 187 | Baden-Wiirttemberg 576 (6,1) 212 | Hamburg 559 (5,7) 249
Baden-Wiirttemberg 582 (2,8) 188 | Sachsen 576 (3,7) 203 | Hessen 561 (4,8) 229
Sachsen 582 (3,2) 193 | Niedersachsen 575 (5,1) 206 | Nordrhein-Westfalen 569 (4,5) 231
Nordrhein-Westfalen 581 (3,5) 195 | Thiiringen 574 (5,1) 218 | Saarland 572 (4,9) 217
Thiiringen 571 (3,8) 189 | Saarland 572 (4,7) 204 | Rheinland-Pfalz 573 (4,8) 219
Saarland 570 (3,6) 183 | Rheinland-Pfalz 570 (4,3) 201 | Berlin 574 (7,4) 246
Hessen 568 (4,4) 202 | Hessen 568 (4,8) 208 | Mecklenburg-Vorpommern 577 (5,5) 239
Berlin 568 (4,0) 205 | Nordrhein-Westfalen 567 (5,7) 211 | Thiiringen 579 (4,2) 217
Mecklenburg-Vorpommern 566 (3,5) 195 | Berlin 565 (8,1) 246 | Niedersachsen 579 (6,2) 235
Hamburg 563 (7,0) 218 | Sachsen-Anhalt 561 (4,0 208 | Sachsen 582 (3,8) 223
Sachsen-Anhalt 553 (3,0) 180 | Hamburg 552 (6,8) 238 | Bayern 587 (5,9) 215
Brandenburg 552 (2,5) 190 | Brandenburg 550 (3,1) 198 | Baden-Wiirttemberg 588 (4,2) 233
Bremen 547 (5,5) 221 | Bremen 547 (5,7) 255 | Schleswig-Holstein 595 (5,9) 235

* Abstand zwischen den Leistungen der 5 % leistungsschwéchsten und 5 % leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler.

Tabelle4  Mittelwerte und Streubreite der Leistungen in 9. Klassen der
Gymnasien in den drei Kompetenzhereichen

m In Lindern mit einer geringen Gymnasialquote findet sich tendenziell ein
hoheres mittleres Kompetenzniveau als in Lindern, in denen mehr 15-Jdh-
rige ein Gymnasium besuchen. Die Tatsache, dass in vielen Lindern die
mittleren Leistungen an Gymnasien hoher oder niedriger sind, als man
aufgrund des relativen Gymnasialbesuchs erwarten wiirde, widerspricht
jedoch Deutungen, die hohe Leistungsniveaus an Gymnasien in erster
Linie auf die Eingangsselektivitit dieser Schulform zurtickfithren wollen.
Mit einem steigenden relativen Schulbesuch an Gymnasien wachsen offen-
bar die Schwierigkeiten, im unteren Leistungsbereich angemessen zu {6r-
dern, um gymnasiale Mindeststandards zu sichern. Angesichts des im
internationalen Vergleich eher schwachen Ausbaus vorakademischer Bil-
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dungsginge in Deutschland scheint die Sicherung von Mindeststandards
jedoch weniger ein Problem der Selektivitit zu sein als eines des profes-
sionellen Umgangs mit Leistungsheterogenitit im Unterricht.

m Dievon Neuntklisslern erreichten mittleren Leistungen in allen drei unter-
suchten Kompetenzbereichen weisen auf der Linderebene einen engen
Zusammenhang mit Prosperititsmaflen auf. Wohlhabendere Linder mit
weniger sozialen Problemen und einem dynamischen Arbeitsmarkt schei-
nen auch im Bereich der schulischen Bildung erfolgreicher zu sein.

m Auf Linderebene geht ein hoheres Unterrichtsaufkommen in allen drei
Kompetenzbereichen mit besseren mittleren Leistungen einher. Das in
den Stundentafeln insgesamt festgelegte Unterrichtsaufkommen scheint
ein Indikator fiir die institutionell verankerte Bedeutung und Wertschit-
zung von Unterricht in einem Land zu sein. Dies gilt insbesondere fiir den
Umfang des muttersprachlichen Unterrichts.

m Mit steigenden Personalausgaben pro Wochenstunde Unterricht sind
uberraschenderweise tendenziell niedrigere mittlere Leistungen verbun-
den. Dieses Befundmuster legt die Interpretation nahe, dass die Personal-
ausgaben in einem Organisationskontext steigen, in dem die Optimierung
sekundirer Arbeitsbedingungen Vorrang vor dem Unterricht hat. Unter-
richtsaufkommen und Personalausgaben pro wochentlicher Unterrichts-
stunde scheinen damit Indikatoren zu sein, die unterschiedliche Leitvor-
stellungen politisch-administrativen Handelns abbilden.

m Die auf Linderebene gefundenen Zusammenhinge zwischen Leistungs-
ergebnissen und gesellschaftlichen, institutionellen oder kulturellen Kon-
textmerkmalen diirfen keinesfalls direkt kausal interpretiert werden. Sie
verweisen vielmehr auf die Bedeutung von komplexen Bildungskontexten,
die vielfach vermittelt die Qualitit lernrelevanter Umwelten innerhalb und
auflerhalb der Schule beeinflussen.

Ausbhlick

Am 4. Dezember 2001 verdffentlichte die OECD den internationalen Bericht
tiber die PISA-Ergebnisse (OECD, 2001). Am selben Tag wurde auch der erste
nationale Bericht des deutschen PISA-Konsortiums vorgelegt (Baumert u.a.,
2001). Der Bericht iiber die Linderergebnisse erschien am 25. Juni 2002. Im
Laufe der nichsten zwei Jahre werden sowohl auf internationaler als auch auf
nationaler Ebene weitere Ergebnisbinde erscheinen. Das deutsche PISA-
Konsortium arbeitet an folgenden Veréffentlichungen:

m Ein vertiefender Bericht {iber die Ergebnisse der Linder in der Bundes-
republik Deutschland.

m Jeweils ein vertiefender Bericht zu den Bereichen Lesekompetenz, mathe-
matische Grundbildung und naturwissenschaftliche Grundbildung.

m Ein Bericht tiber die Befunde zu allgemeinen Problemlésekompetenzen.



m Jeweils ein vertiefender Bericht zur Rolle des sozialen Hintergrunds fiir
Schulleistungen sowie zur Rolle von Schule, Familie und Gleichaltrigen fiir
fachliches und tiberfachliches Lernen.

m Auf internationaler Ebene ist ein vertiefender Bericht iiber die in PISA
erhobenen Voraussetzungen selbststindigen Lernens geplant, an dem das
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung ebenfalls federfithrend betei-
ligt ist.

Parallel zu den mit PISA 2000 verkniipften Aktivititen laufen die Vorberei-
tungen fir die Haupterhebung des nichsten Zyklus, die im Frithsommer
2003 stattfinden wird. Die Federfithrung fiir die Durchfithrung von PISA
2003 liegt beim Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften
(IPN) an der Universitit Kiel.
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Lesen in Deutschland 2008: Hintergrund der Studie = "l

"Lesekultur" steht mehr denn je im Fokus des oOffentlichen
Interesses:

* In der Wissenschaft: Breiter Konsens in vielen Disziplinen - von
Entwicklungspsychologie tber Hirnforschung bis hin zu Medienpadagogik
und Soziologie: Lesekompetenz bildet die Basis fir Medienkompetenz - und
damit einer hochtechnisierten Informationsgesellschaft.

« In der Politik: bildungspolitisches Gewicht des Themas "Starkung der
Lesekultur" — insbesondere im Kontext der Themen Migrationspolitik,
demographische Entwicklung, Wandel der Arbeitswelt — und Bewahrung der

demokratischen Strukturen.
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Lesen in Deutschland 2008: Hintergrund der Studie MEC

Dank der erneuten gro3ztgigen Forderung des BMBF
kann die Stiftung Lesen 2008 zum dritten Mal nach 1992
und 2000 eine umfassende Bestandsaufnahme des
Lesens durchfuhren.

"Lesen ist nicht nur wichtig, es wird immer
wichtiger.”

(Dr. Annette Schavan, Bundesministerin fur Bildung und Forschung in
einem Beitrag fur die Stiftung Lesen)

Das dieser Studie zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen
ZB 0207, Leseverhalten in Deutschland 2008, geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt beim Autor.
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Lesen in Deutschland 2008: Hintergrund der Studie MEC

Leitfragen:

«  Wie steht es in der Praxis um die Lesekultur in Deutschland?

« Wie schatzen die Medien-Normalverbraucher, aber auch die Viel-Nutzer
bzw. Nicht-Nutzer die Bedeutung von Lekture im Kontext der aktuellen
Medienvielfalt ein?

« Lesen sie noch?

« Und wenn ja: Wie sieht dieses Leseverhalten ganz konkret aus?
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Lesen in Deutschland 2008: Untersuchungsanlage @ = "l%%-

Eine qualitative und quantitative Studie

*  Qualitativ:
+ 47 Leitfadeninterviews von Anfang Januar bis Ende Februar 2008
* Quotierte Auswahl der Befragten im Rhein-Main-Gebiet entsprechend ihres Leseverhaltens

Quantitativ:

+ Grundgesamtheit: die Deutsch sprechende Bevolkerung in Privathaushalten in
Deutschland ab 14 Jahre

*  Neu: disproportional erh6hte Befragung von auslandischen
Mitburgerinnen und Mitburgern; proportionale Zurtiickgewichtung,
um Reprasentativitat zu gewahrleisten

+ Auswahlverfahren: Random-Route

«  Stichprobe: 2552 Personen

+  Erhebungsmethode: personlich mundliche Interviews

+  Zeitraum: 9. Mai bis 20. Juni 2008, Befragung von ausléndischen
Mitbdrgerinnen und Mitburgern: 25. Juni bis 15. Juli 2008

*  Durchfuhrung: IFAK-Institut, Taunusstein

+  Anmerkung: Die Gruppe der Befragten mit Migrationshintergrund enthalt

uberproportional hohe Bildungsabschliisse
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Lesen in Deutschland 2008: Rahmenbedingungen "l

Das Durchschnittsalter der Bevolkerung steigt:

@ Alter in Jahren
48 47,6

46,3

44,8

1992 2000 2008
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Lesen in Deutschland 2008: Rahmenbedingungen "l

Die frei verfugbare Zeit an Werktagen steigt:
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Lesen in Deutschland 2008: Rahmenbedingungen "l

Die Anzahl der Computer in den Haushalten steigt:

% der Haushalte
mit Computer

80 - 75
70
60
50
33"
13*
1992 2000 2008

*ohne Laptop / Notebook
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Wo steht die Lesekultur? Stellenwert
des Lesens 2008




Lesen in Deutschland 2008: Stellenwert des Lesen |

Die Deutschen und ihre Bucher: ein widersprichliches
Verhaltnis.

Die Deutschen finden Bucher lesen wichtig — tun es aber nicht.
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Lesen in Deutschland 2008: Stellenwert des Lesen

Stiftung Lesen

Bei anderen Medien ist dieser Widerspruch nicht vorhanden — oder sogar umgekehrt

B%
Fernsehen 88%

Telefonieren, simsen 85%
’ 71%

L 83%
Radio héren 67%

81%

Zeitung lesen 80%

Zeitschriften/lllustrierte/ 68%
Magazine lesen 75%

Surfen/Chatten

CDs, Schallplatten, Kassetten, 33%
Downloads, MP3 nutzen 39%

Sach- oder Fachblicher lesen

Romane, Erzahlungen oder 17%
Gedichte lesen 31%

DVDs nutzen

PC-Spiele spielen

—_ ; 2%
Hoérblcher hoéren 79%
m Nutzung (Basis: Befragte, die die Medien téglich bzw. mehrmals in der Woche nutzen)

Wichtigkeit (Basis: Befragte, denen die Medien wichtig bzw. sehr wichtig sind)
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Lesen in Deutschland 2008: Stellenwert des Lesen |

Frauen sind Romane wichtiger, Manner bevorzugen elektronische Medien

I
Surfen/ Chatten

30%
CDs, Schallplatten, Kassetten, | R, %
Downloads, MP3 nutzen 37%
.. - Ex
Sach- oder Fachblcher lesen 40%
I
DVDs nutzen 23%
e T 2
PC-Spiele spielen 9%

. Romane, Erzahlungen [  0°: |
i oder Gedichte lesen 42%

______________________________________________________________________________________________________

W Mannlich = Weiblich (Basis: Befragte, denen die Medien wichtig bzw. sehr wichtig sind)
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Lesen in Deutschland 2008: Stellenwert des Lesen |

Blcher wichtiger fur Befragte mit hoherem Bildungsabschluss

94%

Fernsehen 87%

Sach- oder Fachblicher lesen

Romane, Erzdhlungen
oder Gedichte lesen

Hauptschule m mittlerer Schulabschluss m Abitur/ Studium (Basis: Befragte, denen die Medien wichtig bzw. sehr wichtig sind)
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Lesen in Deutschland 2008: Stellenwert des Lesen

Stiftung Lesen

Blcher sprechen alle Altersgruppen an

Zeitung lesen

Gedichte lesen
W 20-29 Jahre

_________________________________________________________________________________ m 30-39 Jahre
W 40-49 Jahre
m 50-59 Jahre

60 Jahre und alter

90%
91%
i Sach- oder Fachblcher
E lesen
i Romane, Erzéhlungen oder
| 14-19 Jahre

PC-Spiele spielen

Basis: Befragte, denen die Medien
wichtig bzw. sehr wichtig sind.
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Wie hat sich die Lesekultur verandert?
Zeitvergleich 1992 — 2000 — 2008




Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich B

Wiurden Sie von sich selbst sagen, dass Sie viel und intensiv lesen?
Zunahme der Lesehaufigkeit in der Selbsteinschatzung:

Ja

38%

38%

Weniger

Nein

m 1992 m 2000 m 2008 (Basis: Alle Befragte)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich [

Das PISA-Jahr als Wendepunkt? Im Vergleich zum Jahr 2000 gibt es mehr Viel-
Leser — und einen Ruckgang bei den Wenig-/ bzw. Nichtlesern

%
40 -

| PISA-Studie 38

| 2000

38 Viel-Leser

36

34

34

32 A

30 A

28

: 27 Nicht-Leser
26 : |

1992 2000 2008
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich

® ' sy
nnnnnnnnn ‘
I Stiftung Lesen

Dennoch: Jeder Vierte in Deutschland liest keine Bucher.

Total

Mannlich

Weiblich

bis 14-19 Jahre

20-29 Jahre

30-39 Jahre

40-49 Jahre

50-59 Jahre

60 u.m. Jahre

Hauptschule

mittlerer Schulabschluss

Abitur/ Studium

6%

»Ich nehme nie ein Buch zur Hand.”

22%

11%

20%

22%

17%

25%

28%

26%

25%

31%

40%
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich ~ 7l¥

Trend-Messungen:

. Wohin geht die Reise? Das lasst sich aus scheinbar
widerspruchlichen Trends bestimmen.

. Aufwartstrend: tagliche Buchlektlre

. Abwartstrend: Anzahl der jahrlich gelesenen Blcher
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich "=

Aufwartstrend allgemeine Lesehaufigkeit: Wieder mehr tagliche Buchlekture

o
Q
5
>

Mehrmals die Woche

Btw a einmal in der Woche

So alle 14 Tage / ungeféhr
einmal im Monat

Seltener, nicht jeden Monat

Nie 28%

m 1992 (n=2737) m 2000 (n=2530) m 2008 (n=2522)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich MEC

Aber: Deutlicher Rickgang der Buchlektlire im Osten Deutschlands: Mittlerweile
haben sich im Buch-Leseverhalten Ost und West fast vollstandig angenéahert.

West

68%

Ost

m 1992 m 2000 m 2008 (Buchlektire bis zu ein Mal pro Woche)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich
Abwartstrend: Die Anzahl der jahrlich gelesenen Bucher sinkt

1-5 Blicher
44%
6-10 Blicher

11-20 Blcher

21-50 Bucher

50 Biicher und mehr

m 1992
= 2000
m 2008 (Basis: Befragte, die zumindest selten ein Buch in die Hand nehmen, um darin zu lesen, etw as nachzuschlagen oder zu blattern)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich

Und: Die Anzahl der Blucher im Haushalt sinkt

64%

Bis 50 Bicher
50-100 Biicher
100-250 Buicher

Mehr als 250 Blicher

m 1992 m 2000 m 2008 (Basis: Alle Befragte)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich MEC

Erklarung durch Lesestrategien: Lesen in kleineren Portionen nimmt zu

44%

Ilch lese ein Buch von vorne 46%

bis hinten durch

Ich lese Bicher in kleinen
Portionen Uber langere Zeit

_____________________________________________________________________________________________________________________

Ich lasse beim Blicherlesen
auch mal etw as aus

Ich Uberfliege manchmal die
Seiten und lese nur das
Interessanteste

Ich lese nur in einem Buch,
w enn ich langer Zeit habe, z.B.
am Wochenende oder im Urlaub

Ich habe 6fter mehrere Biicher,
in denen ich gleichzeitig/ parallel 19%
lese 19%

m 1992 m 2000 m 2008 (Basis: Befragte, die bis zu ein Mal pro Woche ein Buch in die Hand nehmen)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich

Trendmessung
%40 _ Aufwartstrend: tagliche Buchlektlre \
38
38 -
36
36 -
. ., Erklarung: Leseverhalten.
34 °  Happchenweise* lesen nimmt zu
32 - 38 7 37
36 -
34 -
Aussage zustimmen ,Ich lese
Bicher in kleineren Portionen

Uber langere Zeit.”

2 . Abwartstrend: Gelesene Blcher pro Jahr

1992 2000 2008

Anteil der Leser, die zwischen 5
11 und 50 Biicher pro Jahr
lesen.

1992 2000 2008 /
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich ~ 7l¥

Zentrales Lesemotiv:

. Was erwarten die Deutschen im anwachsenden Medien-
Orchester von einem ,,guten Buch®?

. Ganz einfach: Es muss den Leser packen — und zwar
iImmer wieder aufs Neue.

. Leser zeigen keine BerUhrungsangste mit dem Alltag: ein
Flnftel der Deutschen winschen sich Realitatsbezug —
und politische Relevanz

. Andererseits: Fiktive Buchwelten sind beliebte
Phantasie-Ziele der Deutschen
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich

Erwartungen an Blcher: Spannung

spannend sein, mich

O,
packen, faszinieren 60%

63%

von aktuellen politischen und
sozialen Problemen handeln

mich in eine andere (Phantasie-)
Welt versetzen

m 1992 m 2000 m 2008 (Basis: Befragte, die bis zu ein Mal pro Woche ein Buch in die Hand nehmen)
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Stiftung Lesen

Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich

Lesesozialisation bei 14- bis 19-dahrigen

i 72% i
' Ich habe als Kind oft Blicher 599 !
o
E geschenkt bekommen i
70%
Bei uns zu Hause w urde 63
(e]
regelmafig Zeitung gelesen
9 9 99 68%
66%

lch durfte nahezu alles
lesen, w as ich wollte

Im Kindergarten w urde
uns héufig vorgelesen

Bei uns zu Hause achtete
man immer sehr darauf,
dass ich gute Blcher las

Meinen Htern w ar es egal,

. . 27%
ob ich las oder nicht

31%

m 1992 m 2000 m 2008 (Basis: Alle 14 bis 19-jahrigen Befragte)
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich
Fokus Lesesozialisation bei 14- bis 19-Jahrigen:

»Ich habe als Kind oft Blcher geschenkt bekommen.“ (2008)

weiblich
Geschlecht 61%

46%

Hauptschule
61% 1 Real-/Mittelschule
62% M Abitur / Universitat

Schulbildung
Haushaltsvorstand

» Bis 1.500 EUR
B 1.500 bis 3.000 EUR
61% B Uber 3.000 EUR

monatliches Haushalts-
Netto-Einkommen
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Lesen in Deutschland 2008: Zeitvergleich
Fokus Lesesozialisation bei 14- bis 19-Jahrigen:

»Im Kindergarten wurde uns selten vorgelesen.” (2008)

weiblich

Geschlecht 53%

62%

Hauptschule
1 Real-/Mittelschule
B Abitur / Universitat

Schulbildung
Haushaltsvorstand

I Bis 1.500 EUR
B 1.500 bis 3.000 EUR
B Uber 3.000 EUR

monatliches Haushalts-
Netto-Einkommen
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Fokus |I: Lesen am Bildschirm 2008




Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm i

Vollstandiges Lesen von Texten am Bildschirm nimmt im Vergleich von 2000 und
2008 deutlich zu.

Ich lese den ganzen Text am
Bildschirm und drucke
mir nichts aus.

54%
Ich lese den ganzen Text am

Bildschirm und drucke ihn
danach manchmal aus.

Frage: ,Wenn Sie Texte am Bildschirm lesen, wie tun

20% Sie das normalerweise?*

Ich lese den Text am Bildschirm

an und drucke ihn dann aus, um
ihn auf Papier zu lesen.

m 2000 m 2008 Lesen am Bildschirm (Basis: Befragte, die Computer bzw . Internet nutzen)
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm T

Besonders Mannern, jungen Erwachsenen und hoher Gebildeten ist es egal, ob ein
Text gedruckt oder digital ist.

Total 44%
Méannlich 51%
Weiblich 37%
bis 19 Jahre 67%
20-29 Jahre 59%
30-39 Jahre 54%

40-49 Jahre 47%

50-59 Jahre 42%  Zustimmung zur Aussage: ,Mir ist es
ganz egal, ob ein Text gedruckt oder
o digital ist — es kommt mir auf den
26%
60 u.m. Jahre ° Inhalt an.” (Basis: Befragte, die der
Aussage sehr bzw. ziemlich

Hauptschule 37% zustimmen)
mittlerer Schulabschluss 47%
Abitur/ Studium 55%
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm i

Manner, junge Erwachsene und hoher Gebildete sind besonders offen fur Handy-E-
Books.

Total 19%
Mannlich 24%
Weiblich 14%
bis 19 Jahre 43%
20-29 Jahre 34%
30-39 Jahre 28%

40-49 Jahre 16%

50-59 Jahre 12% Zustimmung zur Aussage: ,Ich kann mir durchaus
vorstellen, Biicher auch als E-Book auf dem Handy zu
lesen.” (Basis: Befragte, die der Aussage sehr bzw.

60 u.m. Jahre 6% ziemlich zustimmen)
Hauptschule 12%
mittlerer Schulabschluss 21%
Abitur/ Studium 29%
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm i

Dennoch: Die Mehrheit wirde nicht auf gedruckte Blcher verzichten. Dies gilt
besonders fur Frauen, altere und hoher gebildete Befragte.

Total 59%
Mannlich 52%
Weiblich 66%
bis 19 Jahre 52%

Zustimmung zur Aussage: ,Auf
20-29 Jahre 57% gedruckte Bucher wiirde ich nie

verzichten.” (Basis: Befragte,

die der Aussage sehr bzw.
30-39 Jahre 58% ziemlich zustimmen)

40-49 Jahre 63%
50-59 Jahre 65%
60 u.m. Jahre 58%
Hauptschule 46%
mittlerer Schulabschluss 68%

Abitur/ Studium 77%
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm ME=

Print-Vorteil ,Vertrauensvorschuss®: Speziell altere Befragte zeigen Vorbehalte gegen
digitale Informationen.

Total 52%
Mannlich 48%
Weiblich 56%
bis 19 Jahre 31% Zustimmung zur Aussage:
snformationen aus gedruckten
50-29 Jahre 43% Medien traue ich irgendwie mehr

als Informationen aus dem
Internet.” (Basis: Befragte, die der

30-39 Jahre 44% Aussage sehr bzw. ziemlich
zustimmen)
40-49 Jahre 51%
50-59 Jahre 59%
60 u.m. Jahre 62%
Hauptschule 52%
mittlerer Schulabschluss 53%
Abitur/ Studium 52%
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm

Stiftung Lesen

Print-Vorteil: ,,Orientierung®: Mehr als 20% sagen, sie verzetteln sich am Bildschirm

Total 22%
Mannlich 24%
Weiblich 21%
bis 19 Jahre 30%
20-29 Jahre 26%
30-39 Jahre 27%
40-49 Jahre 22%
50-59 Jahre 22%
60 u.m. Jahre 16% Zustimmung zur Aussage: ,Beim Lesen am Bildschirm

verzettele ich mich leicht, weil ich z.B. Links folge.”
(Basis: Befragte, die der Aussage sehr bzw. ziemlich

Hauptschule 18% zustimmen)
mittlerer Schulabschluss 21%
Abitur/ Studium 31%
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Lesen in Deutschland 2008: Lesen am Bildschirm T

Print-Vorteil ,Mobilitat“: Nur eine Minderheit nutzt unterwegs elektronische Lese-
Angebote.

Ungestdrt zu Hause 39%

Am Wochenende

Am Arbeitsplatz/ in der
Schule/ Ausbildungsplatz

Wéhrend das Radio/
Musik lauft

Wahrend der
Fernseher lauft

Im Urlaub
Frage: ,Und bei welchen dieser Gelegenheiten lesen Sie

Im Verkehrsmittel (Bus, 50, am PC bzw. Laptop?

Bahn, Flugzeug etc.)

Beim Frihstiick/ Essen 2%
Im Bett 2%
Im Café/ Gaststatte/ °
1%
Restaurant

Im Wartezimmer/
beim Friseur

m Gelegenheiten zum Lesen am PC bzw . Laptop (Basis: Alle Befragte)

© Stiftung Lesen, Mainz 2008 Stiftung Lesen, Rémerwall 40, 55131 Mainz, www.stiftunglesen.de




Fokus Il: Migration und Lesen 2008




Lesen in Deutschland 2008: Migration und Lesen pE=

Zentrales ,Pisa 2000“ Ergebnis:

+  Lese-Problemgruppe Migranten

*  50% der Jugendlichen aus Zuwandererfamilien Gberschreiten nicht die
elementare Lesekompetenz-Stufe.

. Diese Defizite wirken sich verstarkt in Sachfachern aus, d.h. Menschen mit
unzureichendem Leseverstandnis sind in allen Bereichen des
Kompetenzerwerbs benachteiligt — sie haben nicht zuletzt deutlich geringere
Chancen auf dem Arbeitsmarkt.
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- Als Befragter mit Migrationshintergrund zahlt, wer
- selbst im Ausland geboren wurde,
+ oder mind. ein Elternteil im Ausland geboren wurde.
« Befragt wurden ausschlie3lich deutsch sprechende Migranten.

« Quotiert nach Alter

- Anmerkung: Die Stichprobe enthalt Gberproportional hohe Bildungsabschliisse

Stichprobe: disproportional erhéhte Befragung von
auslandischen Mitbldrgerinnen und Mitbirgern;
proportionale Zuriickgewichtung, um
Reprasentativitat zu gewahrleisten.

N =551 nach Gewichtung

14-19 Jahre m 20-29 Jahre 30-39 Jahre
40-49 Jahre m 50-59 Jahre W 60 Jahre und élter
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Wiurden Sie von sich selbst sagen, dass Sie viel und intensiv lesen?
Keine Unterschiede in der Selbsteinschatzung.

37%

Ja
39%

36%

Weniger
34%

27%

Nein

B mit Migrationshintergrund ' ohne Migrationshintergrund (Basis: Alle Befragte)
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Anzahl der im Jahr gelesenen Bucher:
Keine Unterschiede.

; _ 46%
1 -5 Blcher 449

6-10 Bicher [T 28%

27%

) P 169
11 - 20 Biicher 16%

17%

21 -50 Biicher (IR 7%

8%

. N 2%
50 und mehr Biicher 39%

® mit Migrationshintergrund
ohne Migrationshintergrund (Basis: Alle Befragte, die zumindest selten zum Buch greifen)
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Lesehaufigkeit:
Befragte mit Migrationshintergrund greifen etwas haufiger zum Buch.

taglich — 1%

8%
i e 2z
mehrmals die Woche 2202/3 "
etwa einmal in der Woche 123/3 /
[ 8%
so alle 14 Tage 8 /9%
shr einmal i [ 7%
ungeféhr einmal im Monat 8%
N 17%
seltener, nicht jeden Monat 16%
L [ 20%
nie 26%

B mit Migrationshintergrund = ohne Migrationshintergrund (Basis: Alle Befragte)
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Freizeitbeschéaftigungen:
Befragte mit Migrationshintergrund nutzen noch starker elektronische Medien.

Fernsehen 98%
Telefonieren / simsen 85%
Radio héren 71% -~
Zeitung lesen 66% 86%
Zeitschriften / lllustrierte / Magazine lesen 57% 71%
Surfen / Chatten o 48%
CDs, Schallplatten, Kassetten, Downloads, MP3 nutzen 0% 45%
Sach- und Fachbiicher lesen 5507

PC-Spiele spielen 5, 17%
DVDs nutzen 9%, 17%
Romane, Erzahlungen oder Gedichte lesen 115%%

Horblcher horen 1%;?

B mit Migrationshintergrund
ohne Migrationshintergrund (Basis: Befragte, denen die Freizeitbeschéftigung wichtig bzw. sehr wichtig ist)
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Zwischenfazit:

- Befragte mit Migrationshintergrund unterscheiden sich hinsichtlich der
Lesehaufigkeit nicht von Befragten ohne Migrationshintergrund.

«  Wie passt dieses Ergebnis zu den Erkenntnissen aus Pisa?

«  Migrant ist nicht gleich Migrant ...
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Faktor Bildung: Einfluss auf Lesehaufigkeit bei Befragten mit Migrationshintergrund:
Je hoher die Bildung, desto hoher die Lesehaufigkeit.

3%

24%

15%

Mehrmals pro Woche 25%
32%
6%
Etwa 1 mal pro Woche 15%
21%
So alle 14 Tage / einmal 17% 20%
Seltener, nicht jeden 199 24%
35%

Nie 15%
3%

Hauptschule m Realschule B Gymnasium / Universitat
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Faktor Elternhaus: Einfluss der Lesesozialisation auf die Lesehaufigkeit:
Befragte aus Leser-Haushalt lesen haufiger — unabhangig vom Migrations-Status.

Befragte ohne Migrationshintergrund Befragte mit Migrationshintergrund
Téglich Téaglich
3% 6%

27% 27%

Mehrmals pro Woche Mehrmals pro Woche

12% 16%

- 140/0 - 1 10/0
Nie Nie

48% 39%

W Befragter mit Lese-Eltern* © Befragter mit Nicht-Lese-Htern W Befragter mit Lese-Htern ' Befragter mit Nicht-Lese-Htern

* Ein Befragter hat Lese-Eltern, wenn entweder Vater oder Mutter bzw. beide Elternteile des Befragten Blicher gelesen haben.
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Zwei Schlusselfaktoren:

1. Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund brauchen gleiche
Bildungschancen.

2. Lese-Sozialisation: Sowohl Kinder und Jugendliche mit als auch ohne
Migrationshintergrund brauchen Lese-Vorbilder.
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Anteile der Lese-Typen in Deutschland

~.Medienabstinente*

~Elektronikaffine

Mediennutzer* - " ,Blicher sind heute nur Ballast.“

»lch lese gerne online.*
Leseabstinente“

sLdngeres Lesen strengt
mich zu sehr an.”

es kommt immer auf den
Inhalt an.”

Lesefreunde”

,Blcher sind flir mich wie
gute Freunde.*

L,Lesen bedeutet flir mich
immer
Informationsaufnahme.“
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Lesen in Deutschland 2008: Lese-Typen

(o)
Mediennutzung ... 25 /O Stellenwert Bliicher ...

,Leseabstinente

... mehr als die Halfte liest nie
Bucher.

... hur einer von hundert kauft im

Jahr mehr als 10 Biicher.
/ sowohl mannlich wie weiblich
... wenn Buchlektiire, dann am

/ eher alter ehesten spannend.
/ einfach gebildet

/ niedriges Einkommen

Interessen und wichtiges im Leben ... Einstellungen zum Lesen ...

.. Gesundheit ... ,Ladngeres Lesen strengt mich zu

.. auBergewdbhnliche Ereignisse sehr an

.. ,Beim Lesen habe ich oft das

Gefunhl, dass ich dabei zu viel Zeit
... Religion / Glaube brauche.”

.. finanziell gesichertes Alter

.. Kinder haben
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24%
,Lesefreunde’

Mediennutzung ...

/ mehrheitlich weiblich

/ alter

/ durchschnittliche Bildung

/ durchschnittliches Einkommen

Interessen und wichtiges im Leben ...

.. Menschen, Alltagsfragen

.. Literatur, Kunst und Kultur

.. Geschichte / Philosophie / Religion
.. Natur, Reisen

.. Bildung und Wissen

w Bundesministerium
fiir Bildung
und Forschung
Stiftung Lesen

Stellenwert Blicher ...

... die Halfte liest mehrmals pro
Woche oder téaglich Bucher.

... jede(r) Sechste kauft im Jahr
mehr als 10 Biicher.

... Buchlektlre soll spannend sein,
vom Alltag ablenken, zum Denken
anregen, lustig/humorvoll sein,
Identifikationsméglichkeiten
bieten

Einstellungen zum Lesen ...

.. ,Auf gedruckte Blicher wirde ich
nie verzichten.“

.. ,Wenn ich mich entspannen
mochte, dann lese ich.”

.. ,Bucher gehdéren zu meinem
Leben einfach dazu.*

© Stiftung Lesen, Mainz 2008
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(o]
Mediennutzung ... 20 / (o) Stellenwert Biicher ...

,informationsaffine“

/% @ ... jeder Dritte liest mehrmals pro
M Woche oder téglich Biicher.

... jeder zehnte kauft im Jahr mehr

als 10 Biicher.
/ mehrheitlich méannlich
... Buchlektire soll realistisch und

/ etabliert faktenreich sein, zum Denken
/ héhere Bildung anregen, aktuelle politische und
soziale Probleme behandeln.

/ héheres Einkommen

Einstellungen zum Lesen ...

Interessen und wichtiges im Leben ...

.. ,Lesen bedeutet fliir mich immer
.. breites Themeninteresse Informationsaufnahme, zur

.. Erfillung in der Arbeit Entspannung ist das nichts.*“

.. ,lch kann mir durchaus
vorstellen, Biicher auch als E-Books
.. Bildung und Wissen zu lesen.*

.. Erfolg im Beruf

.. Urlaub / Reisen ... ,£8 kommt mir auf den Inhalt an.”
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Fazit 1: Die zentrale bildungspolitische
Herausforderung: Jeder Vierte liest nicht.

« Ein (viel zu) groBer Teil der Bevolkerung bleibt damit
auBen vor, wenn es um schriftiche Kommunikation geht.

« Das betrifft alle Bereiche des beruflichen,
gesellschaftlichen und politischen Lebens.
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Fazit 2: ,2Die Lesekultur® in Deutschland ist
zunehmend segmentiert — wobei die ,Lese-
Mittelschicht® im Schwinden begriffen ist.

- Souverane, engagierte Viel-Leser sind NutznieBer und
Akteure der elektronischen Medienrevolution

« Gelegenheitsleser lesen immer weniger

 Die Zahl der Nicht-Leser bleibt konstant
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Fazit 3: Die Renaissance der Lesemedien in ihrer
Wertschatzung — immer mehr Menschen
finden Lesen grundsatzlich ,wichtig“ - steht
Im Widerspruch zur Alltagspraxis:

« Immer seltener bekommen Kinder und Jugendliche Bucher
geschenkt.

« Die Zahl der Bicher pro Haushalt sinkt.

« Das Lese-Zapping, das Uberfliegen von Texten, nimmt zu.
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Fazit 4. ,Lesen am Bildschirm® ist im Alltag der
Deutschen angekommen. Auch, wenn es
langere Texte betrifft.

« Dennoch mochte die Mehrheit der Deutschen nicht auf
gedruckte Bucher verzichten. Die Deutschen benennen —
zumindest derzeit — explizit drei Print-Vorteile:

—  Vertrauenswaurdigkeit
—  Vermitteln von Orientierung beim Lesen
—  Mohbilitat
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Fazit 5: Die deutsch-sprechenden Migranten mit
hohen Bildungsabschlissen
nehmen aktiv an der Lesekultur in
Deutschland teil: Sie greifen sogar etwas
haufiger zum Buch als Deutsche ohne
Migrationshintergrund.
Der Faktor ,Deutsche Sprachkompetenz® bzw. Bildung ist

entscheidend fur eine erfolgreiche Lesesozialisation. Nicht
der Faktor ,Migrationshintergrund®.
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- Die Analyse: Was leistet die Studie ,Lesen 2008 fur
eine strategisch ausgerichtete Bildungspolitik?

. Der Kernpunkt: ,Lesen 2008“ kartografiert die
,Schere” zwischen Lesern und Nichtlesern.

- Diese ,Schere® ist Konsens in der Forschung (PISA,
Jugend und Medien, Eurobarometer 2008 etc.) und
wird durch ,Lesen 2008 bestatigt.

- Daruber hinaus zeigt ,Lesen 2008" deutlicher als zuvor
den Verlauf dieser Schere.
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. Neben dem aktiven Leseverhalten ist das Bewusstsein in der Bevolkerung fur
die Bedeutung des Themas Lesen ein wichtiger Indikator flr die Verortung von
Leseforderungs-Projekten.

. Dies betrifft insbesondere die Lese-Mittelschicht: Menschen, die gelegentlich
lesen und das Thema wichtig finden.

. Neben der nach PISA stark schul-fokussierten Leseférderungsdebatte kommen
durch die Studie ,Lesen 2008“ zentrale weitere Lesesozialisations-Indikatoren
(erneut) in den Blick: Die Rolle der Familie, die Leseforderungs-Infrastruktur in
den Haushalten.

. Die durch die PISA -Debatte oft pauschal mit dem Etikett ,Nichtleser” belegte
Gruppe der Migranten muss differenzierter betrachtet werden: Insbesondere die
Gruppe der bildungsorientierten, deutschsprachigen Migranten bildet eine neue
,Lese-Mittelschicht” in Deutschland.

. ,Lesen 2008 verortet die Lesekultur im Umfeld der Medienkultur auf aktueller
Datenbasis: Zur Vermittlung von Lesekompetenz ist der Zugriff auf elektronische
Medien unabdingbar.
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- Die Operationalisierung: die Studie im Kontext des
Projekt- und MaBnahmenspektrums von Bund und
Landern.

- Die Ergebnisse der Studie ,,Lesen 2008“ stitzen und
bestatigen die strategischen Leitlinien auf der Basis
einschlagiger Studien (,Education at a glance” 2006
sowie ,Bildung in Deutschland 2008%), die auf dem
Bildungsgipfel im September 2008 von Bund und
Landern formuliert wurden.
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. Ohne Sprachforderung keine erfolgreiche Leseférderung: Unter dem
Leitwort ,Sprache als Schltssel zum Erfolg® ist das Ziel, sowohl die
Analyse im Rahmen von Sprachstandfeststellungen als auch das
Projektspektrum (Ausbau der Sprachférderung in Kindergarten, Kita und
Grundschule) auszuweiten.

. Ohne verstarktes Investment keine erfolgreiche Leseforderung:
Zum dringend notwendigen Ausbau der Leseforderungs-Infrastruktur
insbesondere im fruhkindlichen und schulischen Bereich wird angestrebt,
bis 2015 10 Prozent des Bruttoinlandsproduktes in Bildung zu
iInvestieren.

. Ohne Einbezug neuer Medien keine erfolgreiche Leseforderung:
Qualifizierung der Erzieherinnen und Erzieher, aber auch der
Grundschulkrafte im Bereich Medienpadagogik.
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- Die Ergebnisse der Studie ,Lesen 2008“ sind dartber
hinaus eine bildungspolitische Benchmark: Laut
OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick” (2006) gehdrte
Deutschland zu den vom demografischen Wandel am
starksten betroffenen Landern. Diese Studie
attestierte: Fur diesen Wandel ist Deutschland mit
seinem derzeit hohen Bildungsstand in der
Erwachsenenbevolkerung (noch) gut geristet.

- Es ist die zentrale wirtschafts- und
gesellschaftspolitische Aufgabe, Deutschland
weiterhin zukunftsfahig zu halten: Auf der Basis
einer lebendigen Lesekultur.
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