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Reinold Funke

DiE PISA-STUDIE, DER LESEKOMPETENZ-BEGRIFF UND DIE DEUTSCH-
DIDAKTIK

1. Fragestellung

Ein Schlag mit der flachen Hand auf den Automaten, der nicht zu funktionie-
ren scheint — das mag als ein Zeichen ménnlicher Entschlossenheit erscheinen.
Demgegeniiber lédsst sich, wie man weif3, in Frage stellen, ob Lesekompetenz als
spezifisches Attribut von Maénnlichkeit gelten kann. ,,Erst roten Knopf driicken,
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dann Handtuch ziehen®, so stand es auf dem Handtuchspender in einer Herrentoilet-
te, der immer wieder Schlage von Besuchern mit der flachen Hand einstecken muss-
te. Der Grund: Diese hatten die Aufschrift iiberlesen.

Ob jemand iiber Lesekompetenz verfiigt, bemisst sich, so kdnnte man sagen, nach
einem Kriterium wie diesem: Wenn sie/er etwas liest, dann versteht sie/er es im All-
gemeinen auch. So gesehen, hat das Ubersehen der Aufschrift durch die Besucher
nichts mit deren Lesekompetenz zu tun. Anders sieht es aus, wenn man von folgen-
dem Kriterium ausgeht: Lesekompetenz zeigt sich daran, dass man tatsdchlich an
den richtigen Stellen hinsieht. Waren die Schldge mit der flachen Hand demnach
doch ein Zeichen mangelnder Lesekompetenz?

Es mag im Fall dieses Beispiels weit hergeholt scheinen, es mit Lesekompetenz in
Zusammenhang zu bringen. Grundsétzlich aber kann der Lesekompetenzbegriff
kaum im Sinne des ersten Kriteriums alleine verstanden werden. Lesen-Kdnnen be-
deutet nicht nur, Angaben im geschriebenen Text richtig zu verstehen, wenn man
auf sie aufmerksam geworden ist. Es schliefit auch ein, auf wesentliche Angaben tat-
siachlich aufmerksam zu werden. Jedenfalls ist das ein Gedanke, der fiir den Lese-
kompetenzbegriff der PISA-Studie priagend ist.

Die folgenden Uberlegungen befassen sich mit der Messung von Lesekompetenz in
der PISA-Studie und — vermittelt dadurch — mit deren Lesekompetenz-Begriff. Sie
wenden sich davon ausgehend dem allgemeinen Kompetenzbegriff zu, wie ihn etwa
die nationalen Bildungsstandards verstehen, und erdrtern die Bedeutung dieses Beg-
riffs fiir die Deutschdidaktik.

2.1 Analyse einer Beispiclaufgabe

Drei Aspekte haben in deutschdidaktischen (bzw. Deutschdidaktik-nahen)

Uberlegungen, welche sich kritisch mit der Datengrundlage der PISA-Lesestudie
auseinander setzen, eine Rolle gespielt.
Der erste Aspekt betrifft das Auftreten von Ergebnissen, fiir die keinerlei Erklarung
zur Hand ist. Briigelmann (2001) weist darauf hin, dass die fiir einige Lénder (dar-
unter Deutschland) in PISA berichteten Ergebnisse nur schwer mit denen der IEA-
Studie und der IALS-Studie in Einklang zu bringen sind. Im Fall von Japan gibt es,
wie sich hinzusetzen lésst, kaum erklérliche Diskrepanzen zwischen den Ergebnis-
sen von PISA 2000 und PISA 2003.

An zweiter Stelle lassen sich deutschdidaktische Arbeiten anfithren, welche von
Analysen veroffentlichter Beispielaufgaben ausgehen. Unter den verschiedenen da-
bei angesprochenen Aspekten spielen Ubersetzungsprobleme eine Rolle, die insbe-
sondere Karg (2005) in groBer Zahl und minutioés dokumentiert hat.

Ein dritter Aspekt der in der Deutschdidaktik formulierten Bedenken betrifft die
Eindimensionalitit der PISA-Aufgabenskalen. Eindimensionalitit im Sinne des dem
PISA-Test zugrunde gelegten Rasch-Modells besagt, dass Aufgaben nach ihrer
Schwierigkeit auf einer Skala so angeordnet werden konnen, dass ein Proband, der
eine Aufgabe 16st, mit um so hoherer Wahrscheinlichkeit auch eine auf der Skala
darunter liegende Aufgabe 16st, je groBer der Abstand zwischen den beiden Aufga-
ben auf der Skala ist. Diese Eigenschaft ergibt sich aus der zentralen Annahme des
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Rasch-Modells, nach der die Wahrscheinlichkeit der richtigen Losung einer Aufgabe
durch einen Probanden ausschlieBlich (und linear) von der Schwierigkeit der Aufga-
be und der Fihigkeit des Probanden abhiingt.! Die Angaben, die die PISA-Studie
zum Erfiilltsein dieser Voraussetzung macht, lassen Fragen offen. Bremerich-
Vos/Wieler sprechen das an, wenn sie schreiben, es werde, ,,[w]enn wir recht sehen
[...], nicht mitgeteilt, wie gut das Rasch-Modell auf die Struktur der Daten ,passt**
(2003, 14).

Im Folgenden wird versucht, einen Zusammenhang zwischen diesen drei Aspekten
herzustellen. Ausgangspunkt ist ebenfalls eine Analyse zu einer verdffentlichten
Beispielaufgabe. Die Aufgabe stammt aus dem PISA-Lesetest 2000 und bezieht sich
auf den Text ,,Turnschuhe®.

FUHL DICH WOHL IN DEINEN TURNSCHUHEN

Das Sportmedizinische Zentrum von Lyon (Frankreich) hat 14 Jahre lang die
Verletzungen von jungen und professionellen FuRballern untersucht. Die
Studie hat ergeben, dass die beste Strategie Vorbeugen ist ... und gute
Schuhe.

StoRe, Stiirze und Verschleil ...

Achtzehn Prozent der Spieler im Alter von 8 bis 12 haben bereits Verletzungen an
den Fersen. Der Knorpel im Kndchel eines Fuliballers steckt Erschiitterungen
schlecht weg. 25% der Profis haben fiir sich selbst herausgefunden, dass dies ein be-
sonderer Schwachpunkt ist. Der Knorpel des empfindlichen Kniegelenks kann eben-
falls irreparabel geschiadigt werden, und wenn man nicht bereits von Kindheit an
aufpasst (im Alter von 10-12 Jahren), kann dies zu frithzeitiger Arthrose fithren.
Auch die Hiifte bleibt von Schaden nicht verschont, und besonders wenn er miide
ist, lauft ein Spieler Gefahr, sich bei einem Sturz oder Zusammensto3 Knochenbrii-
che zuzuziehen. Die Untersuchung besagt, dass sich bei FuB3ballern, die seit mehr als
zehn Jahren spielen, Knochenauswiichse am Schienbein oder an der Ferse entwi-
ckeln. Dies ist der so genannte ,,Fufiballerfull”, eine Deformierung, die durch zu fle-
xible Sohlen und Knéchelbereiche der Schuhe entsteht.

Schiitzen, stiitzen, stabilisieren, dampfen

Wenn ein Schuh zu steif ist, schrankt er die Bewegung ein. Wenn er zu flexibel ist,
vergrofert sich das Verletzungs- und Verstauchungsrisiko. Ein guter Sportschuh soll-
te vier Kriterien erflllen:

1 In der dlteren Literatur (Fischer 1974) tritt statt des Terminus ,Eindimensionalitdt® der

Ausdruck ,Homogenitdt’ auf. Wenn dieser in der Gegenwart eher vermieden wird, so
diirfte das an der Vielfalt seiner unterschiedlichen Bedeutungen liegen. Fischer (1974,
57f.) unterscheidet sechs verschiedene Verwendungen dieses Begriffs in der Literatur,
wobei er insbesondere Homogenitdt im Sinne der Faktorenanalyse von Homogenitdt im
Sinne des Rasch-Modells abhebt. Wenn im Folgenden stellenweise von ,Skalen-
Homogenitit® gesprochen wird, so ist ausschlielich Homogenitét im Sinne des Rasch-
Modells gemeint.
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Erstens muss er dulBeren Schutz bieten: gegen Stée durch den Ball oder einen an-
deren Spieler Widerstand leisten, Bodenunebenheiten ausgleichen und den Ful}
warm und trocken halten, selbst wenn es eiskalt ist und regnet.

Er muss den Ful3 und besonders das Knéchelgelenk stiitzen, um Verstauchungen,
Schwellungen und andere Schmerzen zu vermeiden, die sogar das Knie betreffen
kénnen.

Er muss dem Spieler auch eine gute Standfestigkeit bieten, so dass sie auf nassem
Boden oder einer zu trockenen Oberflache nicht rutschen.

Schliefllich muss er Std6Re ddmpfen, besonders bei Volleyball- und Basketballspie-
lern, die permanent springen.

Trockene FiiRe

Um kleinere, aber schmerzhafte Beschwerden, wie z. B. Blasen und sogar Risswun-
den oder Pilzinfektionen zu verhindern, muss der Schuh das Verdunsten des
Schweilles ermoglichen und dulere Feuchtigkeit am Eindringen hindern. Das ideale
Material hierfiir ist Leder, das impragniert werden kann, um zu verhindern, dass der
Schuh beim ersten Regen durchnésst wird.

Abb. 1
Zu diesem Text wird folgende Aufgabe gestellt:2

,»An einer Stelle in dem Artikel heift es: ,,Ein guter Sportschuh sollte vier
Kriterien erfillen.© Welche Kriterien sind dies?*

Laut Codieranweisung sollen Antworten als richtig gewertet werden, wenn sie die
vier im Text durch Kursivierung hervorgehobenen Kriterien Schutz bieten, Fufs stiit-
zen, Standfestigkeit bieten und Stoffe ddmpfen anfiihren. Andere Antworten gelten
als falsch. Die Aufgabe wird der Subskala ,Informationen ermitteln‘ zugeordnet. Sie
ist ausweislich der internationalen Daten sehr leicht und gehort der untersten Kom-
petenzstufe an. Die deutschen Schiilerinnen und Schiiler sind jedoch an dieser Auf-
gabe haufiger als an anderen Aufgaben der gleichen Kompetenzstufe gescheitert.
Uberpriift man den Text, auf den sich die Fragestellung bezieht, so gelangt man zu
dem Schluss, dass die Aufgabe leicht zu 16sen ist, wenn man konsequent nur die
kursivierten Stellen beachtet. Tut man das nicht, so wird es dagegen recht schwer, zu
der erwarteten Losung zu gelangen. Das liegt daran, dass sowohl der formale Auf-
bau wie die inhaltliche Logik des Texts, sobald man von der Kursivierung absieht,
nur mit erheblichem Aufwand durchschaubar sind:
- Der Text wird durch Zwischeniiberschriften in drei Teile gegliedert, und die
gesuchten Kriterien fiir einen guten Turnschuh finden sich alle im mittleren
Teil. Jedes Kriterium wird in einem eigenen Satz aufgefiihrt, der von den an-

2 Aufgabe R110Q05. Die Aufgabe wird in der vom Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung bereitgestellten deutschen Sammlung von Beispielaufgaben (http://www.mpib-
berlin.mpg.de/pisa/Beispiclaufgaben Lesen.PDF) als Aufgabe 29 gefiihrt. Im Folgenden
wird, soweit eine Verwechslung im Kontext ausgeschlossen ist, einfach von der ,,Turn-
schuh-Aufgabe* gesprochen.
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deren Sétzen durch eine Leerzeile abgesetzt ist und als Finitum die Verbform
,,muss“ enthalt (,,Erstens muss er [...] Er muss [...] Er muss [...] SchlieBlich
muss er [...]°). Jedoch folgt auf die vier Satze noch ein flinfter, der sich durch
die gleichen Merkmale auszeichnet (,,Um [...] Beschwerden [...] zu verhin-
dern, muss der Schuh [...]%).

- Betrachtet man die Angaben zu den Kriterien unter inhaltlichen Gesichts-
punkten, so ergibt sich eine Reihe von Fragen. Was ist der Unterschied zwi-
schen ,,Fuf} [...] stiitzen“ (Kriterium 2) und ,,Stabilitdt bieten* (Kriterium 3)?
Wieso wird es an unterschiedlichen Stellen eingeordnet, dass der Schuh ,,Bo-
denunebenheiten ausgleichen™ (Kriterium 1) und ,,Verstauchungen [...] ver-
meiden® (Kriterium 2) miisse — héngt das eine nicht mit dem anderen zu-
sammen? Warum wird nach Aufzdhlung aller Kriterien gesagt, dass der
Turnschuh ,,Feuchtigkeit am Eindringen hindern* miisse, obwohl bereits vor-
her festgestellt worden war, dass er ,,den Fuf [...] trocken halten* (Kriterium
1) miisse?

Man kann im Blick auf diese Aufgabe behaupten, dass sie fiir solche Leserinnen und

Leser schwer wird, die sie mit genauem Lesen zu bewiltigen suchen.3

Wie erwihnt, ist die ,,Turnschuh-Aufgabe“ von einem geringeren Anteil der deut-
schen Probanden richtig gelost worden, als aufgrund des ihr zugeschriebenen
Schwierigkeitswertes zu erwarten wire. Das verdeutlicht folgende Gegeniiberstel-
lung der Ergebnisse bei dieser Aufgabe (R110Q05) mit denen bei den anderen zum
gleichen Text gestellten Aufgaben (R110Q01, R110Q04, R110Q06)# in verschiede-
nen Landern (die in Klammern hinzugesetzten Prozentwerte geben den Anteil von
als richtig bewerteten Antworten im jeweiligen Land an):>

Deutschland: Q01 (78,2%) > Q04 (77,1%) > Q06 (70,0%) > Q05 (63.3%)

Frankreich: Q05 (87,0%) > Q01 (85,5%) > Q06 (83,5%) > Q04 (82,2%)
GroBbritannien: Q04 (83,3%) > Q01 (82,8%) > Q06 (79,0%) > Q05 (75,9%)
Italien: Q01 (87,4%) > Q05 (86,0%) > Q04 (84,7%) > Q06 (83,5%)

Bei der Aufgabe R110Q05 sind ausgeprégte Positionsvertauschungen zu verzeich-
nen. Solche Vertauschungen stehen in Widerspruch zu der Annahme, dass sie mit
den anderen Aufgaben auf einer eindimensionalen Skala angeordnet werden kann.
Bei einer eindimensionalen Skala miisste die Reihenfolge der Losungsanteile in be-
liebig herausgegriffenen Probandengruppen — hier also in den vier Landern — fiir alle
Aufgaben iibereinstimmen. Die ,,Turnschuh-Aufgabe® R110Q05 weicht davon vor

3 Ahnliches schreibt Karg (2005, 121, 134) im Blick auf andere PISA-Aufgaben. Auch
Kargs Kommentar zur Turnschuh-Aufgabe (2005, 127) deckt sich in vielen Punkten mit
dem oben Gesagten.

Aufgabe 27, 28 und 30 in der deutschen Sammlung von Beispielaufgaben.

Die angegebenen Losungsanteile wie alle weiteren Angaben zu Aufgabenschwierigkeiten
im folgenden Text sind der Datenbasis zu PISA 2000 und zu PISA 2003 entnommen,
welche der Australian Council for Educational Research (ACER) im Internet zugénglich
gemacht hat (http://pisaweb.acer.edu.au/oecd/).
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allem deshalb ab, weil sie fiir die deutschen und die englischen Probanden unerwar-
tet schwer ist.

Vergleicht man den Text ,,Turnschuhe® in der deutschen Fassung mit der engli-
schen, franzdsischen und italienischen Fassung, so legt sich eine einfache Erkldrung
fiir das irreguldre Verhalten der Aufgabe nahe. Die Auflistung der vier gesuchten
Kriterien fiir einen guten Turnschuh wird in der deutschen Fassung eingeleitet durch
das Wort ,erstens“. Jedoch folgt diesem ,,erstens” kein ,,zweitens®, ,,drittens” und
,viertens®, um zu signalisieren, wo die Auflistung fortgesetzt wird. Es wird bei den
Lesenden eine Erwartung geweckt, die sie beim Suchen nach den Kriterien in die Ir-
re fiihrt. Das ist in der englischen Fassung® Zhnlich. Sie enthilt an der Stelle des
Wortes ,.erstens” den Ausdruck ,,firstly*, welcher vergleichbar fungiert. Die franzo-
sische Fassung’ enthilt dagegen die Einheit ,,d’abord und in der italienischen Fas-
sung8 heifit es ,,in primo luogo®. Beide Ausdriicke sind nicht wie ,.erstens* oder
Wfirstly” darauf festgelegt, als lexikalische Markierer einer Auflistung zu dienen.®

1,00.html.

7 Vgl. http://www.educ-eval.education. fi/pisa2003.htm/.
8 Vegl. http://www.archivio.invalsi.it/ricerche-internazionali/index.htm.
9

Bei Ausdriicken wie ,.erstens®, . firstly, ,,d’abord* und ,,in primo luogo* kénnen Ver-
wendungen, bei denen sie aulerhalb von Auflistungen/Aufzéhlungen auftreten (1), sol-
chen gegeniibergestellt werden, bei denen sie als lexikalische Markierer einer Auflis-
tung/Aufzihlung dienen (2). Im Fall der zweiten Verwendungsart kénnen sie mit kanoni-
scher Fortfiihrung (,,zweitens®, ,,secondly®, ,,puis“ und ,,in secondo luogo*) (2a) oder mit
nicht-kanonischer Fortfilhrung (Fortsetzung der Auflistung mit anderen als den genannten
Mitteln) (2b) auftreten.

In einer Internet-Recherche mit Hilfe der Suchmaschine Yahoo (4.4.06) wurden die ersten
25 Nachweise fiir jeden der vier genannten Ausdriicke durchgesehen und nach den oben
genannten Verwendungen klassifiziert. Ausgeschlossen blieben Nachweise, in denen die
Ausdriicke nicht in einen Satzkontext integriert sind (Uberschriften, Namen, Anfiihrun-
gen, formelhafte Wendungen). Das Ergebnis wird durch folgende Tabelle wiedergegeben:

Auftreten au- | Auftreten in Auflis- | Auftreten in Auflistung ohne
Berhalb einer | tung mit kanoni- | kanonische Fortfiihrung (2b)
Auflistung (1) |scher Fortfithrung
(2a)

erstens 1 20 4

d’abord 19 2 4

firstly 15 9 1

in primo luogo | 18 4 3

Die Recherche spricht fiir Folgendes:

Der Ausdruck erstens ist strikt auf die Verwendung in Auflistungen beschrénkt (der ein-
zige Gegenbeleg ist ein eindeutiger Schreibfehler).

Die Ausdriicke erstens und firstly werden, wenn sie in Auflistungen auftreten, haufiger
mit kanonischer Fortfithrung gebraucht als d’abord und in primo luogo.


http://www.pisa.oecd.org/searchResult/0,2665,en_32252351_32235918_1_1_1_1_1,00.html
http://www.pisa.oecd.org/searchResult/0,2665,en_32252351_32235918_1_1_1_1_1,00.html
http://www.educ-eval.education.fr/pisa2003.htm/
http://www.archivio.invalsi.it/ricerche-internazionali/index.htm
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Man kann daher vermuten, dass der franzdsischen und italienischen Fassung der
Aufgabe das Irrefithrungspotenzial abgeht, welches die Verwendung der Ausdriicke
werstens und ,,firstly in die deutsche bzw. englische Fassung einbringt.

Man mag das als Folge eines bloBen Ubersetzungsfehlers betrachten. Jedoch lisst
sich auch eine andere Konsequenz ziehen, ndmlich die zu fragen, ob das, was der
PISA-Test misst, wirklich nur Leseverstehen ist. Im Blick auf die ,,Turnschuh-
Aufgabe“ stellt sich diese Frage wie folgt: Haben Probanden, die die vier Kriterien
nicht wie in der Codieranweisung erwartet anzugeben wussten, beim Lesen der ein-
zelnen Beschreibungen dieser Kriterien nicht verstanden, dass sie Anforderungen an
einen guten Turnschuh zum Ausdruck bringen? Die Aufgabenanalyse legt nahe,
dass das keineswegs zwingend der Fall gewesen sein muss. Vermutlich haben die
deutschen und englischen Schiilerinnen und Schiiler ja Schwierigkeiten damit ge-
habt, die gesuchten vier Kriterien voneinander abzugrenzen. Diese Schwierigkeiten
betreffen aber einen kognitiven Prozess, der erst bei der Bearbeitung der Aufgabe
stattfand, also nach dem Lesen des Texts. Ein Scheitern an der ,,Turnschuh-
Aufgabe® belegt demnach nicht zwingend einen Mangel im Leseverstehen selbst,
sondern ein Problem beim Uberschauen des Texts wihrend der Bearbeitung der
Aufgabe und bei dem Versuch, die Textinformation mit der Aufgabenstellung in Zu-
sammenhang zu bringen.

Die entscheidende Frage ist, in welchem Umfang es Sinn macht, zwischen beidem —
also Leseverstehen und Bearbeitung der Aufgabe — zu unterscheiden. Die Ergebnis-
se der Analyse der ,,Turnschuh-Aufgabe“ legen nahe, dass die Bearbeitung der Auf-
gabe ein kognitiver Prozess ist, der beeintrichtigt werden kann, ohne dass daraus
zwingend folgt, dass auch das Leseverstehen beeintriachtigt ist. Es diirfte insofern
kaum strittig sein, dass das Bearbeiten einer Aufgabe als ein eigenstindiger kogniti-
ver Prozess betrachtet werden kann. Problematisch ist eher die Frage, ob es auch
moglich ist, einen Vorgang des Verstehens beim Lesen selbst als einen davon unab-
hingigen kognitiven Prozess abzugrenzen. Kann man sagen, dass ein Proband sich
beim Lesen in einem kognitiven Zustand des ,,Verstehens, dass ein Kriterium fiir ei-
nen guten Turnschuh genannt wird, befindet, auch wenn er das auf Befragen nicht
formuliert? Diese Frage ist sowohl unter begrifflichen wie unter empirischen Ge-
sichtspunkten heikel. Die PISA-Untersuchung jedoch scheint den Knoten, den sie in
die Welt bringt, mit ihrem Lesekompetenz-Begriff einfach durchschlagen zu wollen.

Die Analyse der ,,Turnschuh-Aufgabe® weist, so gesehen, nicht nur auf ein Einzel-
problem einer bestimmten Aufgabe hin, sondern auf ein grundsitzliches Problem:
Die Probanden bendtigen fiir das Heraussuchen von Information aus einem Text
Hinweise auf dessen Strukturierung. Diese Hinweise kdnnen ihnen zur Verfligung
stehen oder nicht. Dabei sind sie wirksam nach Art eines Filters, der es den Befrag-
ten gestattet, Information in ihre Antwort einzubringen oder nicht. Ob das gelingt,
ist — jedenfalls soweit das Modell eines Filters ein zutreffendes Bild ergibt — eine
andere Frage als die, ob den Befragten die Information selbst vorliegt oder nicht. Es
ist auch nicht dieselbe Frage wie die, ob sie die Textinformation verstanden haben.
Unter dieser Voraussetzung sind bei Aufgaben, die zur Messung von Lesekompe-
tenz im Sinne der PISA-Studie verwendet werden, Beeintrachtigungen der Skalen-
homogenitit denkbar.
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Die Angaben zur tatsdchlichen Skalenhomogenitit der PISA-Leseaufgaben, die die
PISA-Dokumentation enthélt (Adams/Wu 2003, 101-105 und 153-155), sind, wie
Bremerich-Vos/Wieler konstatieren, nicht durchgéngig klar und auch nicht vollstin-
dig. Die Uberpriifung erfolgte in zwei Schritten. Zuniichst wurde fiir jedes einzelne
teilnehmende Land und jede Aufgabe die Passung (fif) der Voraussagen aus dem
Rasch-Modell mit den gewonnenen empirischen Daten sowie die Ubereinstimmung
der Aufgabenschwierigkeit mit der in den iibrigen Lindern gefundenen ermittelt.
Nach diesem als national calibration bezeichneten ersten Schritt wurden Aufgaben,
bei denen in einem Land erhebliche (substantial) Abweichungen von den in den an-
deren Landern gefundenen Kennwerten festgestellt wurden, bei der Berechnung der
Lesekompetenz-Werte fiir dieses Land aulen vor gelassen. Aufgaben, bei denen er-
hebliche Abweichungen in mehr als acht teilnehmenden Léndern festgestellt wur-
den, wurden ganz eliminiert. In einem zweiten Schritt wurden fiir die verbleibenden
Aufgaben anhand einer internationalen Teilstichprobe erneut Aufgabenschwierigkei-
ten berechnet. Uberpriift wurde dann, ob diese Aufgabenschwierigkeiten fiir die
Gruppe der ménnlichen und die der weiblichen Probanden gleich sind. Das Ergebnis
dieses als international calibration bezeichneten zweiten Schrittes war, dass bei den
meisten Aufgaben signifikante Abweichungen in der Schwierigkeit bei beiden
Gruppen (differential item functioning) zu verzeichnen waren. Das ist mit der An-
nahme einer eindimensionalen Skala unvereinbar. Die Leseaufgaben werden den-
noch als skalenhomogen behandelt, weil die Abweichungen als, wenn auch signifi-
kant, so doch quantitativ geringfiigig beurteilt wurden.

Letzten Endes kann iiber die Eindimensionalitit einer Aufgabenskala nicht entschie-
den werden, indem man sich ausschlielich auf empirisch ermittelte Kennwerte der
einzelnen konkreten Aufgaben stiitzt, die in einem Test erprobt wurden. Von einer
eindimensionalen Aufgabenskala zu sprechen, heifit, eine Eigenschaft eines Typs
von Aufgaben, nicht einzelner erprobter Aufgaben anzunehmen. Andernfalls wiirde
man aufgrund der Information, dass die erprobten Aufgaben eine Skala bilden, zwar
zu der Kenntnis gelangen konnen, dass sie eine homogene Féahigkeitsdimension be-
anspruchen, wiirde aber nicht angeben konnen, welche Fahigkeitsdimension das ist.
Denn eine Féhigkeit ist ja — jedenfalls in testtheoretischer Operationalisierung —
nichts anderes als das Umgehen-Konnen mit einem bestimmten Typ von Aufgaben.
Wenn sich dieser Typ von Aufgaben auf keinem anderen Weg als durch Aufzéhlung
einzelner Aufgaben beschreiben lieBe, so hitte man hochstens die Homogenitét der
,Fahigkeit, diese einzelnen Aufgaben zu bearbeiten‘ belegt. Dartiber hinausgehend
konnte man nicht beschreiben, worin diese Fahigkeit besteht.

Aus diesem Grund muss die Annahme einer eindimensionalen Aufgabenskala theo-
retisch begriindbar sein. In der PISA-Studie dient als theoretische Stiitzung fiir sie
das Modell von Kirsch u.a. (1998). Im Fall von Aufgaben der PISA-Subskala ,In-
formationen ermitteln‘, welcher die ,,Turnschuh-Aufgabe* zugehort, nimmt das Mo-
dell an, dass der kognitive Prozess, der fiir eine erfolgreiche Bearbeitung erforder-
lich ist, in einem Vergleich (match) von erfragter Information und Textinformation
besteht. Der Schwierigkeitsgrad einer konkret vorliegenden Aufgabe hingt ab von
der Art der erfragten Information (type of information), der Art der erforderlichen
Vergleichsschritte (type of match) und dem Vorliegen von Textinformation, die mit
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der gesuchten konkurriert (plausibility of distractors). Die PISA-Studie nimmt im
Wesentlichen Entsprechendes fiir die Aufgaben der Subskala ,Informationen ermit-
teln‘ an (Artelt u.a. 2001, 90).

Das Modell von Kirsch u.a. beschreibt aber nicht Prozesse des Leseverstehens, son-
dern Prozesse der Bearbeitung von Leseaufgaben. Unabhingig davon, dass solche
Aufgaben vorliegen, sind Parameter wie type of information, type of match und
plausibility of distractors ja gar nicht definiert. Wenn die PISA-Studie sich also auf
das Modell von Kirsch u.a. bezieht, so spricht das dafiir, dass es etwas anderes als
Leseverstehen ist, was sie iliberpriift — ndmlich die Nutzung von Leseverstehen (im
Zusammenhang der Bearbeitung von Leseaufgaben).

So wie theoretische Argumente herangezogen werden, um die Annahme einer ein-
dimensionalen Aufgabenskala zu stiitzen, sind es auch theoretische Griinde, die An-
lass zu geben vermdgen, an dieser Annahme — jedenfalls soweit sie auf einen Typ
von Aufgaben verallgemeinerbar sein soll — zu zweifeln. Aus deutschdidaktischer
Sicht liegt es nahe, Leseverstehen als einen sprachlichen Prozess aufzufassen, der
sowohl den Text wie auch die Aspekte, unter denen die/der Lesende ihn lesen (also
die ,Aufgaben’, die sie sich stellen), erst definiert. Unter dieser Voraussetzung ver-
liert die zentrale Annahme des Rasch-Modells, dass man Aufgaben Schwierigkeiten
und Personen Fahigkeiten unabhéngig voneinander zuschreiben kann, eine Stiitze,
denn die ,Aufgaben‘ bzw. der Text kdnnen nicht als unabhingig vom Leseprozess
existierende Objekte betrachtet werden.

Ein Einwand vergleichbarer Art ist von Switalla (2002) vorgebracht worden. Er kri-
tisiert, dass die PISA-Studie Texte als unabhéngig vom Leseprozess gegebene Ob-
jekte (,,Text pur”, Switalla 2002, 5) betrachte. Von ihnen werde angenommen, dass
sie ,,gedankliche Inhalte” ganz einfach ,,haben®, welche in den Kopfen der Lesenden
abgebildet und ,,im Gedéachtnis gespeichert™ wiirden (9). ,,Aber die Sprache, die
Schrift, der Text, das Bild bilden Gedanken nicht ab, sondern artikulieren sie* (9;
Hervorhebung bei Switalla). Lesen ist, wie Switalla schreibt, eine ,literale Praxis®
(4). Der Begriff der Praxis soll darauf hinweisen, dass es um ein soziales und kultu-
relles Handeln geht, das nicht ausschlieBlich als kognitiver Prozess der Informati-
onsverarbeitung beschrieben werden kann.

Switalla begriindet seine Kritik mit, wie er es ausdriickt, ,sprach-‘ und ,schrifttheo-
retischen® Argumenten. In der Tat kann man, wenn man Lesen als sprachlichen Pro-
zess betrachtet, sich ihrer Uberzeugungskraft kaum entziehen. Die Einwéinde Swital-
las gegen den ,Reprisentationalismus‘ (vgl. Switalla 2002, 9) der PISA-Studie diirf-
ten rein begrifflich definitiv berechtigt sein. Eine andere Frage ist allerdings, ob auf-
grund ihrer auch das Testmodell der PISA-Studie zuriickgewiesen werden muss.
Wenn dieses Modell in ,reprisentationalistischen Termini beschrieben wird, so
folgt daraus ja nicht, dass es représentationalistische Annahmen im logischen Sinne
voraussetzt. Jedoch machen die Uberlegungen Switallas deutlich, dass die Frage der
Eindimensionalitdt der PISA-Leseskalen nicht ausschlielich eine Angelegenheit der
Bestimmung psychometrischer Kennwerte ist, sondern dass ihr ein zentrales
deutschdidaktisches Interesse zukommt.

In jedem Fall lésst sich — wenn man von diesem Exkurs in die Theorie wieder zu den
PISA-Daten zuriickkehrt — ein Punkt kritisch hervorheben: Bei der Beurteilung der
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Skalenhomogenitét orientiert sich die PISA-Studie an der Frage, ob einzelne Aufga-
ben erhebliche Abweichungen von dem laut Rasch-Modell zu erwartenden Verhal-
ten aufweisen. Nicht ermittelt wird, ob Abweichungen, die bei einzelnen Aufgaben
als geringfiigig beurteilt werden, dennoch in verschiedenen Populationen (Léndern)
systematisch auftreten und somit auch systematisch wirksam werden. Im Fall der
Rangreihen von Aufgabenschwierigkeiten in verschiedenen Léndern, wie sie oben
fiir den Text ,,Turnschuhe wiedergegeben wurden, wiirde eine solche auf einzelne
Aufgaben beschriankte Sichtweise dazu fiihren, Positionsvertauschungen, die nicht
dadurch zustande kommen, dass die Anteile richtiger Losungen in verschiedenen
Léandern sich signifikant unterscheiden, als zufillig einzustufen und insofern zu ig-
norieren. Jedoch bedeutet die Tatsache, dass Abweichungen sich nach dem Grad ih-
rer Auspragung in den Grenzen von Zufallsschwankungen bewegen, nicht, dass ihr
Auftreten selbst zufillig ist.

2.2 Aufgabenschwierigkeiten in verschiedenen Lindern

Die ,,Turnschuh-Aufgabe“ ist, wie beschrieben, dadurch auffillig, dass sie fiir deut-
sche und englische Schiilerinnen und Schiiler deutlich schwerer ist als fiir franzosi-
sche und italienische. Wiirde man die Rangfolgen der Aufgabenschwierigkeiten in
den genannten Lindern, die oben fiir vier Aufgaben exemplarisch wiedergegeben
sind, so erginzen, dass die Liste alle 116 Aufgaben des PISA-Lesetests!10 nach auf-
steigender Schwierigkeit umfasst, so kdme die ,,Turnschuh-Aufgabe“ bei den deut-
schen Probanden auf Platz 57, bei den franzdsischen auf Platz 6, bei den englischen
auf Platz 39 und bei den italienischen auf Platz 9 zu stehen.!! Vergleichbare Rang-
reihen lassen sich fiir alle 27 teilnehmenden OECD-Linder!? erstellen. Auf diese
Weise lésst sich jeder Aufgabe bei jedem Land ein Rangplatz in der Schwierigkeits-
hierarchie zuordnen. Zwei Lander sind um so #hnlicher, je dhnlicher diese Hierar-
chien sind. Der Vergleich ist moglich mittels eines Rangkorrelationskoeffizienten,
der in diesem Fall als Ahnlichkeitsmaf fungiert und deshalb im Folgenden einfach
als ,Ahnlichkeit‘ bezeichnet wird. Eine Ahnlichkeit von 1 zeigt an, dass die Schwie-
rigkeits-Rangfolgen in beiden Léndern vollstindig iibereinstimmen. Sie ist bei un-
eingeschrinktem Erfiilltsein der Eindimensionalitits-Bedingung zu erwarten. Je
deutlicher die Ahnlichkeit zweier Lénder unter 1 liegt, um so weniger kann man da-

10 Die von ACER bereitgestellte Datenbasis (vgl. Anmerkung 6) fithrt 129 Aufgaben. Aus
diesen wurden bei der Erstellung der Liste 13 Aufgaben eliminiert, die bei mindestens ei-
nem der teilnehmenden OECD-Lénder als nicht administriert (N/A) gekennzeichnet wa-
ren. Das sind die Aufgaben, die wegen erheblicher Modellabweichungen im jeweiligen
Land von der Berechnung seines Gesamtwertes ausgeschlossen wurden.

1 ,Partial-credit‘-Aufgaben wurden bei der Erstellung der Rangfolge nur dann als richtig

gelost betrachtet, wenn in der ACER-Datenbasis eine vollstindig richtige Losung (full
credit) angegeben ist.

12 Die ACER-Datenbasis zu PISA 2000 fiihrt Angaben zu 27 OECD-Léndern (sowie 16
Nicht-OECD-Staaten).
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von ausgehen, dass die Aufgaben des Tests fiir beide Lander nach ihrer Schwierig-
keit auf einer eindimensionalen Skala angeordnet werden konnen.
In Tabelle 1a und 1b sind die nach diesem Vorgehen berechneten Ahnlichkeiten fiir
die an PISA 2000 beteiligten OECD-Lénder wiedergegeben. Die Tabelle weist zu-
sitzlich fiir jedes Land die mittlere Ahnlichkeit mit den anderen erfassten Lindern
aus (Median). Sucht man aus der Tabelle zu jedem Land die fiinf ,dhnlichsten® Lén-
der heraus, so gelangt man fiir die vier in der Aufgabenanalyse angesprochenen
Léander zu folgendem Ergebnis:

AUS AUT BEL CAN CHE CZE DEU

DNK ESP FIN FRA GBR GRC HUN

AUS 1 088 092 097 093 084 09 091 09 086 09 097 0,82 0,87
AUT 0,88 1 091 09 095 087 09 0,88 088 0,88 0,87 09 0,80 0,87
BEL 0,92 091 1 094 095 091 092 090 09 09 09 091 0,87 0,89
CAN 0,97 090 0,94 1 093 087 09 09 093 087 092 096 086 0,88
CHE 0,93 095 095 093 1 090 09 092 093 09 092 091 0,84 0,88
CZE 0,84 087 091 0,87 090 1 088 083 08 08 087 081 0,84 0,88
DEU 0,90 096 092 090 096 0,88 1 091 089 09 0,88 09 0,80 0,87
DNK 091 0,88 09 09 092 0,83 091 1 088 0,84 087 09 0,82 0,84
ESP 0,90 0,88 094 093 093 0,86 0,89 0,88 1 08 091 09 0,88 0,89
FIN 0,86 0,88 0,90 0,87 090 086 09 0,84 0,86 1 085 085 0,80 0,86
FRA 0,90 087 09 092 092 087 088 0,87 091 085 1 088 086 085
GBR 0,97 090 091 096 091 0081 09 09 09 085 0,88 1 081 0,84
GRC 0,82 080 0,87 0,8 084 0084 080 0,82 088 0,80 0,86 0,81 1 0,82
HUN 0,87 087 0,89 0,88 088 0,88 087 084 089 086 0,85 0,84 0,82 1
IRL 0,95 090 092 09 092 086 09 091 092 087 089 096 086 0,87
ISL 0,90 0,88 091 092 09 087 091 08 0.8 09 087 0,88 0,85 0,86
ITA 0,89 089 095 091 092 087 089 086 092 087 092 086 0.8 0,88
JPN 0,79 0,77 0,77 0,79 0,77 0,74 0,79 0,74 0,76 0,77 0,76 0,77 0,73 0,79
KOR 0,81 0,82 0,79 0,82 0981 0,79 082 0,78 0,79 0080 0,77 0,79 0,80 0,80
LUX 0,89 095 094 091 09 089 097 091 091 05 091 0,8 0,83 0,87
MEX 0,79 0,77 0,83 0,85 080 0,79 0,75 0,77 083 0,75 0,84 0,78 0,86 0,76
NOR 0,89 0,84 09 091 089 085 087 09 0.8 086 088 0,87 0,87 0,86
NZL 0,99 0,88 092 09 093 084 09 091 09 086 09 09 0,81 0,87
POL 0,88 0,88 091 0,89 088 09 0,88 0,8 0,89 086 087 0,86 0,81 0,89
PRT 0,87 0,88 092 09 09 089 088 0.8 092 084 088 085 0.8 0,87
SWE 091 0,88 091 091 092 0084 09 091 088 087 089 0,8 0,82 0,86
USA 096 085 091 097 09 084 086 08 091 085 088 093 0,82 0,88
Median| 0,89 0,88 091 091 092 086 089 0388 089 086 088 089 083 0,87

Tab. 1a: ,Ahnlichkeiten’ von Landern in PISA 2000
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IRL ISL ITA JPN KOR LUX MEX NOR NZL POL PRT SWE USA
AUS 0,95 090 089 0,79 081 089 0,79 089 099 088 087 091 096
AUT | 090 088 089 077 082 095 077 084 088 088 088 088 085
BEL 092 091 095 077 079 094 083 090 092 091 092 091 0091
CAN | 096 092 091 079 082 091 085 091 096 0,8 090 091 097
CHE | 092 090 092 077 081 096 080 089 093 088 090 092 090
CZE 0,86 087 087 074 079 089 0,79 085 084 090 089 084 084
DEU | 090 091 089 079 082 097 075 087 090 088 088 090 0,86
DNK | 091 088 086 074 078 091 077 090 091 086 085 091 0,88
ESP 092 089 092 076 079 091 083 08 090 0,8 092 088 091
FIN 0,87 090 087 077 080 090 0775 0,86 086 0,86 084 087 085
FRA 0,89 087 092 076 077 091 084 088 090 087 088 089 0,88
GBR | 096 088 086 077 079 089 078 087 096 086 085 089 093
GRC | 086 085 086 073 080 083 086 087 081 08 08 082 082
HUN | 087 086 088 079 080 087 076 086 087 0,8 087 086 0,88
IRL 1 091 088 081 084 091 08 091 096 088 089 091 093
ISL 0,91 1 089 083 084 093 08 091 09 08 08 091 091
ITA 0,88 0,89 1 077 080 091 086 085 088 090 091 087 088
JPN 081 083 0,77 1 084 079 075 076 078 0,74 073 077 077
KOR | 084 084 080 084 1 081 078 080 080 08 08 081 082
LUX | 091 093 091 079 081 1 080 089 090 088 091 091 0,88
MEX | 083 083 086 075 078 0,80 1 079 079 082 085 076 0,81
NOR | 091 091 085 076 080 0,89 0,79 1 089 085 086 092 0,89
NZL 0,96 090 088 078 080 0090 0,79 0,89 1 087 086 092 096
POL 0,88 089 090 074 081 088 082 085 087 1 089 085 087
PRT 0,8 089 091 073 080 091 085 086 086 0,89 1 087 0,89
SWE | 091 091 087 077 081 091 076 092 092 085 0,87 1090
USA 093 091 088 077 082 088 081 08 096 0,87 0,8 0,90 1
Median| 0,91 0,89 088 077 080 090 080 087 09 088 088 089 0,88

Tab. 1b: ,Ahnlichkeiten’ von Léndern in PISA 2000

Die fiinf ,dhnlichsten® Lander mit [...]

[...] Deutschland: Luxemburg, Osterreich, Schweiz, Belgien, Kanada
[...] Frankreich: Belgien, Italien, Schweiz, Kanada, Luxemburg

[...] GroBbritannien: Australien, Irland, Neuseeland, Kanada, USA

[...] Italien: Belgien, Frankreich, Schweiz, Spanien, Kanada

In der Auflistung sind Lénder unterstrichen, wenn sie mit dem jeweils zuerst ge-
nannten Land eine Amtssprache teilen. Solche Lénder hdufen sich im Fall von
Deutschland, Frankreich und GrofBbritannien in erwartungswidriger Weise unter den
,dhnlichsten* Lindern.!3 Augenscheinlich sind Linder anderen Lindern dann be-

13 Fiir jedes der vier Lander ist die Anzahl von Léndern mit gleicher Amtssprache unter den
funf ,dhnlichsten Landern, soweit alle 26 anderen Lander die gleiche Chance haben, zu
diesen zu gehdren, hypergeometrisch verteilt. Die Wahrscheinlichkeit, dass diese Anzahl



70 Didaktik Deutsch 21/2006

sonders haufig ,dhnlich‘, wenn dort die gleiche Sprache gesprochen wird, sei es als
Mebhrheits-, sei es als Minderheitssprache. Das spricht dafiir, dass das als ,Ahnlich-
keit® bezeichnete Mal3 auf nicht zufdllige, sondern systematische Einschrankungen
der Eindimensionalitdts-Bedingung hinweist.

Ein vergleichbarer Schluss ergibt sich, wenn man die Lander betrachtet, bei denen
die mittlere Ahnlichkeit zu allen anderen beteiligten Lindern besonders gering ist:
Mexiko, Japan und Korea, auf die das zutrifft, sind Lander, die in der Gesamtgruppe
entweder sprachliche (Japan, Korea) oder 6konomische (Mexiko) ,Ausreiler® dar-
stellen. Insgesamt konnen die in der Tabelle wiedergegebenen Ahnlichkeits-Werte
als deutlicher Hinweis darauf betrachtet werden, dass die Unterschiedlichkeit von
Ubersetzungen einen Einfluss auf die Schwierigkeiten der PISA-Aufgaben gehabt
hat.

In welchem Umfang die in der Tabelle dokumentierten Abweichungen von der Be-
dingung der eindimensionalen Skalierbarkeit Auswirkungen auf die PISA-
Ergebnisse gehabt haben, ldsst sich aus den Ergebnissen weniger deutlich ersehen.
Fiir 25 OECD-Linder, fiir die entsprechende Daten zuginglich sind,!4 lassen sich
die mittleren Ahnlichkeiten im definierten Sinne (Median der Rangkorrelationen der
Aufgaben-Schwierigkeits-Rangfolgen) auf3er fiir PISA 2000 auch fiir PISA 2003 er-
rechnen. Fiir jedes dieser Linder liegen damit zwei Ahnlichkeits-Werte vor (einer
fiir PISA 2000 und einer fiir PISA 2003). Stellt man beiden Ahnlichkeits-Werten bei
jedem Land die jeweilige Abweichung zwischen dem bei PISA 2000 und dem bei
PISA 2003 erreichten Lesekompetenz-Wert gegeniiber (Betrag der Differenz der
Lander-Durchschnittswerte), so ergibt sich eine Rangkorrelation von —0,50 (p =
0,01) zwischen diesen Abweichungen und den PISA 2000-Ahnlichkeiten und sowie
von —0,55 (p = 0,005) zwischen den Abweichungen und den PISA 2003-
Ahnlichkeiten. Je ,uniihnlicher* ein Land ist — das heiBt je weniger die dort gefunde-
nen Aufgabenschwierigkeiten mit der Annahme einer eindimensionalen Gesamtska-
la vereinbar sind — desto stirker féllt in der Regel die Abweichung zwischen PISA
2003 und PISA 2000 aus. Das kann man als einen Hinweis darauf betrachten, dass
Einschrankungen hinsichtlich der Eindimensionalitit der Aufgabenskala die Ergeb-
nisse des PISA-Lesetests wirklich beeinflusst haben.

Dass es einen solchen Einfluss gibt, ist nicht verwunderlich. Wenn eine Menge von
Aufgaben nicht skalenhomogen ist, so kann das Ergebnis eines Tests, den man mit
einer Teilmenge dieser Aufgaben durchfiihrt, unterschiedlich ausfallen in Abhéan-
gigkeit davon, welche Teilmenge von Aufgaben ausgewihlt wurde. Bei PISA 2003
lag genau die Situation vor, dass eine Teilmenge der in PISA 2000 verwendeten
Aufgaben eingesetzt wurde. Die Frage ist aber, wie stark der davon auf die Ergeb-

die der oben jeweils unterstrichenen Lénder erreicht, betrdgt bei Deutschland 0,00, bei
Frankreich 0,01, bei Grof3britannien 0,00 und bei Italien 0,24.

14 Von den 27 Lindern, fiir die Daten aus PISA 2000 zuginglich sind, fallt fiir den Ver-
gleich mit PISA 2003 GroBbritannien weg, weil dort die geforderten Teilnahmequoten
nicht erreicht wurden, sowie Luxemburg, weil dort die Auswertungsmodalititen gegen-
iiber PISA 2000 gedndert wurden (vgl. OECD 2005, 134 Anm. 6).
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nisse ausgehende Einfluss ist. Die angegebenen Rangkorrelationen von —0,50 und
—0,55 legen nahe, dass er nicht unerheblich war.15

Das Problem hingt — das ist die Hypothese der vorliegenden Untersuchung — mit
dem PISA-Lesekompetenzbegriff zusammen, und zwar damit, dass die PISA-Studie
gezielt nicht Leseverstehen, sondern die tatsdchliche Nutzung dieses Verstehens bei
der Bearbeitung von Aufgaben iiberpriifen will. Ein Test, der so angelegt ist, kann
nur dann auf einer eindimensionalen Aufgabenskala beruhen, wenn die Nutzung ih-
res Leseverstdndnisses durch Probanden von den gleichen Hinweisen ausgeldst
wird, von denen auch die Ausbildung dieses Verstindnisses selbst abhingt. Die in
der ,,Turnschuh-Aufgabe erkennbar werdende Storanfalligkeit des Losungsverhal-
tens der Probanden kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass diese Vorausset-
zung nicht erfiillt ist. Ob ein Test, der entsprechend dem PISA-Lesekompetenz-
begriff Verstehen und Nutzung dieses Verstehens gleichzeitig zu tiberpriifen sucht,
eine homogene Fahigkeitsdimension erfassen kann, lasst sich demnach in Frage stel-
len.

3.1 Der Kompetenzbegriff der nationalen Bildungsstandards

Dass im deutschen Bericht zur PISA-Studie 2000 (Artelt u.a. 2001) der Ter-
minus ,,Lesekompetenz* fiir ,,Reading Literacy* verwendet worden ist, steht in Zu-
sammenhang mit einer augenfilligen Blitzkarriere des Kompetenz-Begriffs in den
letzten zehn Jahren. Mit der Ubernahme dieses Begriffs in die nationalen Bildungs-
standards, welche durch das dazugehorige Experten-Gutachten (Klieme u.a. 2003)
befordert wurde, ist es ein weithin geteilter Brauch geworden, die Zielsetzungen von
Bildungsprozessen durch Angabe von Kompetenzen zu beschreiben.

Die Expertise zu den nationalen Bildungsstandards geht davon aus, dass Kompeten-
zen mit Hilfe von Kompetenzmodellen identifiziert werden. Kompetenzmodelle

15" Man muss gegeniiber dieser Annahme jedoch vorsichtig bleiben, da die Ahnlichkeiten —
jedenfalls in der Stichprobe — auch mit den PISA-Ergebnissen selbst in einem positiven
Zusammenhang stehen (Rangkorrelation 0,30 bei PISA 2000, p = 0,07 und 0,35, p = 0,05
bei PISA 2003). Das heiBt, dass der Einfluss der ,Ahnlichkeiten auf die Verinderungen
PISA 2000 — PISA 2003 sich moglicherweise deshalb so stark darstellt, weil Léander wie
Mexiko, bei denen ein hoher Anteil von Probanden im Grunde aullerhalb des Messbe-
reichs der PISA-Aufgaben liegt, besonders starke Verdnderungen von PISA 2000 zu PISA
2003 aufweisen.

Der Versuch, das AusmaB des Einflusses, den Ubersetzungsprobleme auf die PISA-
Gesamtwerte hatten, zahlenméfig anzugeben, stot auf grundsitzliche Schwierigkeiten.
Nach Artelt u.a. (2004, 157-163) wire der Gesamtwert in PISA 2000, den man Deutsch-
land zuschreiben kann, um 19 Punkte héher, wenn er aus einem Test berechnet wiirde, der
nur aus von deutschsprachigen Landern eingereichten Aufgaben besteht. Er ldge aber nur
um 1,7 Punkte niedriger, wenn er aus einem Test ermittelt wiirde, der keinerlei von
deutschsprachigen Landern eingereichte Aufgaben umfasst. Aus der Sicht der oben ste-
henden Uberlegungen ist die Vorgehensweise von Artelt u. a. jedoch zirkulir, da das, was
in Frage steht — die Eindimensionalitit der Skala — vorausgesetzt wird, wenn man Ge-
samtpunktwerte vergleicht.
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spezifizieren einerseits die Art der Anforderungen, welche mittels einer Kompetenz
bewiltigt werden (Komponentenmodell), andererseits Grade der Auspragung einer
Kompetenz (Stufenmodell) (Klieme u.a. 2003, 61). Das PISA-Leseckompetenz-
modell wird ausdriicklich als Beispiel eines solchen Kompetenzmodells genannt.

Kompetenzen werden in der Expertise unter Bezug auf Weinert definiert als

»die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen* (Klieme u.a. 2003, 59).
Die Definition besagt zunéchst, dass Kompetenzen gleichermafien kognitive Féahig-
keiten umfassen (wozu auch Wissen gehort, s. ebd.) wie motivationale, volitionale
und soziale Dispositionen. Vereinfacht gesagt: Zur Kompetenz gehort nicht nur ein
,Ich kann ... tun®, sondern auch ein ,,Ich bin bereit ... zu tun®, ,,Ich will ... tun® und
,»lch kann anderen vermitteln, dass es sinnvoll ist, wenn sie mich ... tun lassen (bzw.
... stattfinden lassen)“. An dieser Stelle wird eine Gemeinsamkeit des allgemeinen
Kompetenzbegriffs und des PISA-Lesekompetenzbegriffs deutlich: Wahrend das
Wort ,,Kompetenz* nahe legt, an ein Kénnen zu denken, zielt der Kompetenzbegriff
auf mehr, ndmlich eine tatsichliche Nutzung dieses Konnens. Die Expertise zu den
Bildungsstandards formuliert das auch explizit, wenn sie einerseits schreibt, dass
Kompetenzen ,,als Befdhigung zur Bewiéltigung von Situationen bzw. von Aufgaben
zu sehen® seien (Klieme u.a. 2003, 60), andererseits feststellt, dass von dem Vorlie-
gen von Kompetenz nur gesprochen werden konne, ,,wenn gegebene Féhigkeiten
[...] genutzt werden® (61). Was in diesem Sinne als ,Kompetenz* beschrieben wird,
umfasst eine Komponente, die man mit einigem Recht auch als ,Performanz‘ be-
zeichnen konnte.
Ein zentraler Begriff, mit dessen Hilfe die Expertise beides zu verbinden trachtet, ist
der der Anforderungssituation. Kompetenz wird verstanden als ,,Disposition, die
Personen beféhigt [...] Anforderungssituationen zu bewdltigen (Klieme u.a. 2003,
59). Eine Anforderungssituation liegt dann vor, wenn Menschen genétigt sind, ein
Konnen, iiber das sie verfligen, auch zu nutzen. Definiert man Kompetenz als Fi-
higkeit zur Bewiltigung von Anforderungssituationen, so macht es wenig Sinn, an-
zunehmen, dass Menschen {iber diese Fahigkeit verfiigen, sie aber in einer kritischen
Situation nicht nutzen. Man miisste dann namlich unterstellen, dass es ihnen nicht
gelungen ist, zu erkennen, dass die Nutzung der Fahigkeit in der gegebenen Situati-
on erforderlich war, das heiflt, dass die Situation als ,Anforderungssituation‘ zu
klassifizieren ist. Das erkennen zu konnen, muss aber, wenn man die Definition
sinngemilf richtig anwendet, zu der Fahigkeit gerechnet werden, die Anforderungs-
situation zu bewiltigen. Es ergibt sich, dass jemand, der iiber die ,Fihigkeit, eine
Anforderungssituation zu bewiltigen® verfiigt, diese Fahigkeit in fast zwingender
Weise auch nutzen muss, wenn die Anforderungssituation vorliegt. Indem die Ex-
pertise den Begriff der Anforderungssituation verwendet, begegnet sie der wissen-
schaftstheoretischen Not der Definition eines Dispositionsbegriffs, indem sie die
bildungsanthropologische Tugend einer Berufung auf die Conditio Humana dage-
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gensetzt: Menschen vermdgen menschlich nur zu leben, indem sie Anforderungen
bewiltigen, und insofern sind sie gendtigt, das auch tatsdchlich zu tun.

Die Deutschdidaktik hat den Kompetenzbegriff in vielfiltiger, aber nicht einheitli-
cher Weise aufgegriffen.!® Das Symposion Deutschdidaktik fiihrt in seiner Einla-
dung zum Treffen in Weingarten 2006 ,Kompetenz‘, ,Standard und ,Aufgaben‘ als
zentrale Begriffe der aktuellen bildungspolitischen Debatte an und konstatiert, die
Deutschdidaktik sei ,,aufgerufen, diese Begriffe zu fiillen” (Symposion Deutschdi-
daktik 2005, 75). Das zitierte Dokument steht damit in einem gewissen Kontrast
zum Einladungstext des vorangegangenen Treffens in Liineburg 2004, welcher an-
merkt, man wolle es ,,dahingestellt sein lassen®, ob es ,,im Deutschunterricht als
Ganzem tatsichlich ausschlieBlich um die Vermittlung von individuellen Kompe-
tenzen [...] geht™ (Symposion Deutschdidaktik 2003, 64).

Die Verwendung des Terminus ,Kompetenz® zielt, wie erortert, darauf ab, Féhigkei-
ten (etwas tun konnen) und tatsichliche Nutzung dieser Fahigkeiten (etwas wirklich
tun) unter einen Begriff zu bringen. Beides ist aber nicht dasselbe. Menschen kon-
nen es nur in solchen Situationen in eins setzen, in denen sie die Anforderung, etwas
zu tun, das sie tun konnen, als fiir sie verbindliche Norm betrachten. Das bedeutet:

16 In einer dlteren Tradition (Kreft 1977, Fritzsche 1994) wird der Kompetenzbegriff mit
Bezug auf Habermas verwendet. Dieser Kompetenzbegriff zielt auf eine tatséchlich er-
worbene Fahigkeit, aufgrund derer Menschen handlungsfihig werden. Er zielt aber
gleichzeitig auf eine von anderen unterstellte Zustédndigkeit eines Menschen fiir sich
selbst, kraft derer er als Subjekt im gesellschaftlichen Umgang auftritt. Eine entsprechen-
de Doppeldeutigkeit ist bereits im alltagssprachlichen Kompetenzbegriff angelegt (Kom-
petenz im Sinne von Fdhigkeit, etwas zu tun und im Sinne von rechtliche Zustindigkeit
fiir einen Verantwortungsbereich). Kompetenzen werden demgemédll aufgefasst als
,.Grundfdhigkeiten, die fiir das Menschsein konstitutiv sind“ (Fritzsche 1994, 37). Der
Begriff der Kompetenz wird stellenweise dem der Qualifikation gegeniibergestellt (Fritz-
sche 1984, 86-88).

Eine Mitte der 1990-er Jahre einflussreiche, berufspiddagogisch motivierte Verwendung
des Kompetenzbegriffs ist fiir die Deutschdidaktik auf der Ebene von Lehr- und Bil-
dungsplénen wirksam geworden.

Gegenwirtig schliefen zahlreiche deutschdidaktische Arbeiten an den Kompetenzbegriff
der Bildungsstandards an (vgl. etwa Frederking u.a. 2004, Koster 2004, Rosch/Wieser
2005). In eine vollig andere Richtung weist es, wenn der Kompetenzbegriff auf Chomskys
Begriff der Sprachkompetenz zuriickgefiihrt wird, wie Groeben es unternimmt. Eine
Kompetenz ist demnach ,.ein individuelles Potenzial dessen, was eine Person unter idea-
len Umsténden zu leisten im Stande ist™ (Groeben 2002, 13). Nach den oben dargestellten
Uberlegungen ist damit ein géinzlich anderer Kompetenzbegriff ins Auge gefasst, als er
der PISA-Studie und auch den Bildungsstandards zugrunde liegt, weil dort ,Kompetenz*
stets eine tatsdchliche Leistung einschlie3t und gerade nicht von dem, was Chomsky als
,Performanz‘ bezeichnet, abgrenzbar ist. In der Deutschdidaktik beziehen sich Dehn und
Hiittis-Graff auf den Kompetenzbegriff von Groeben (Dehn 2005, Hiittis-Graft 2005). Fiir
den Deutschunterricht sehen sie es dementsprechend als eine zentrale Alternative an, ,,0b
er sich an Kompetenz oder aber an Leistung orientiert™ (Hiittis-Graff 2005, 49). Man soll-
te also nicht iibersehen, dass gegenwirtig ein- und derselbe Terminus verwendet wird, um
nahezu Gegenteiliges zum Ausdruck zu bringen.
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Die beiden im Kompetenzbegriff verbundenen Komponenten lassen sich in solchen
Féllen zusammenhalten, in denen eine Norm akzeptiert wird, die ein tatsdchliches
Handeln verbindlich macht. An diesem Punkt wird deutlich, dass der Kompetenz-
begriff letztlich ein normativer ist. Das ist bereits hervorgehoben worden (von Hen-
tig 2004, 8). Auch die PISA-Studie beschreibt ihren Lesekompetenzbegriff explizit
als einen normativen (Baumert u. a. 2002, 15). Dass insofern mit der Orientierung
am Kompetenzbegriff Moglichkeiten zugleich ,,er6ffnet und verschlossen werden*
(Baumert u. a. 2001, 15), wird in der PISA-Studie selbst angesprochen, scheint aber
in der nachfolgenden Diskussion vergessen worden zu sein.

3.2 Fazit in deutschdidaktischer Sicht

Aus den oben stehenden Uberlegungen ergibt sich, dass der Kompetenzbeg-

riff eigentlich ein normativer Begriff ist, der aber gleichzeitig auch in theoretischer
Funktion verwendet wird. Im Folgenden wird zwischen beiden Verwendungen un-
terschieden.
Eine normative Verwendung liegt sicherlich vor, wenn der Kompetenzbegriff bei
der Formulierung von Bildungs- oder Lernzielen auftritt. In solchen Kontexten ver-
mag sein Gebrauch, wie mir scheint, iiberzeugend zu sein im Blick auf eine Orien-
tierung, welche er vermitteln kann. Dass Menschen sich nicht nur daran messen
konnen, welche Fahigkeiten und Kenntnisse sie glauben sich angeeignet zu haben,
sondern dass zdhlt, was davon sie in ihrem Leben tatsdchlich umsetzen, ist eine kei-
neswegs selbstverstindliche, durchaus ,Welt erschliefende‘ und damit bildende Ein-
sicht. Es diirfte zutreffen, dass die im Kompetenzbegriff angelegte Orientierung auf
Leistungen fiihren kann, die in Tests nachweisbar sind, und dabei eine zerstorerische
Wirkung entfaltet. Das éndert nichts daran, dass im Kompetenzbegriff selbst auch
die Moglichkeit angelegt ist, statt zu einer heteronom gesetzten sozialen Norm der
Leistung zu einem autonom akzeptierten personlichen Ethos des Leistens zu gelan-
gen.

Das bedeutet jedoch nicht, dass alle Bildungsziele des Deutschunterrichts sich tiber-
setzen lassen in Beschreibungen von Kompetenzen. Im Deutschunterricht — und
zwar nicht nur beim Umgang mit Literatur — geht es zentral darum, Erfahrungen mit
Moglichkeiten der kulturellen Gestaltung des Zusammenlebens von Menschen zu
vermitteln. Solche Erfahrungen bestehen im Einzelnen darin, konkrete derartige
Moglichkeiten, die historisch realisiert worden sind, kennen zu lernen. Letztlich geht
es aber nicht um dieses Kennen lernen, sondern um etwas anderes: Zu erfassen, dass
es fiir Menschen unausweichlich ist, solche Moglichkeiten zu ,erfinden® und sie in
ihrem Zusammenleben wahrzunehmen. Es ist ihnen nicht mdglich, ihr Zusammen-
leben gewissermal3en einfach so zu nehmen, wie es kommt.

Lasst sich die Art von Konnen, welches Menschen bendtigen, um mit dieser Not-
wendigkeit umzugehen, als Kompetenz beschreiben? Wenn man annimmt, dass
Kompetenzen ein Umgehen-Kénnen mit Anforderungen sind, dann miissten ,kultu-
relle Kompetenzen® auf die beschriebene Notwendigkeit fiir Menschen bezogen
sein, Moglichkeiten ihres Zusammenlebens ,erfinden® zu miissen. Jedoch wird diese
Notwendigkeit nur dadurch zu einer Anforderung, dass es mehr oder weniger gelun-
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gene Wege gibt, ihr gerecht zu werden, dass man also mehr oder weniger ,kompe-
tent® mit ihr umgehen kann. Andernfalls wiirde jede Art des Sich-Verhaltens zu ihr
ein Bewiltigen der Anforderung darstellen. Im Fall , kultureller Kompetenzen®
miisste man also sagen, dass die Kompetenz durch Anforderungen definiert wird,
die Anforderungen sich aber gleichzeitig auch nur durch Kompetenzen definieren
lassen. Diese Zirkularitét spricht dagegen, die Art von Kdnnen, welche Schiilerinnen
und Schiiler durch die Auseinandersetzung mit kulturellen Moglichkeiten menschli-
chen Zusammenlebens zu gewinnen vermdgen, als ,Kompetenz‘ zu beschreiben. !’

Im Blick auf seinen normativen Gebrauch — das heiflt seine Verwendung als Mittel
zur Beschreibung von Zielen des Deutschunterrichts — l4sst sich also in der Tat sa-
gen, dass der Kompetenzbegriff Moglichkeiten, Bildungsaufgaben zu verstehen,
sowohl er6ffnet wie verschliefit. Insgesamt sind mit seiner Verwendung ohne Zwei-
fel Impulse verbunden, die die Deutschdidaktik und den Deutschunterricht weiterzu-
fiihren vermogen.

,Kompetenz‘ wird aber gleichzeitig auch als theoretischer Begriff in Anspruch ge-
nommen. Das wird am deutlichsten greifbar in dem Postulat, dass Kompetenzen im
Rahmen von Kompetenzmodellen zu identifizieren seien. Fachdidaktische Kompe-
tenzmodelle ,,rekonstrurieren Lernprozesse [...] in der je spezifischen, doménenab-
hangigen Logik des Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung® (Klieme u. a.
2003, 62). Sie sind empirisch gestiitzte Theorien, die Lernprozesse so, wie sie ablau-
fen, beschreiben.

Auch der Begriff des Kompetenzmodells ist in die Deutschdidaktik {ibernommen
worden. Das ergibt sich in erster Linie daraus, dass man sich bei der Formulierung
von Bildungsstandards auf eine systematisch begriindete Form der Darstellung fach-
spezifischer Kompetenzen stiitzen mochte. Nicht abgegrenzt von einer solchen
pragmatisch begriindeten Inanspruchnahme von Kompetenzmodellen steht aber die
Erwartung, dass diese Modelle das ,,Geflecht von Fahigkeiten und Fertigkeiten®
(Symposion Deutschdidaktik 2005, 75) theoretisch erfassen, welches als Ergebnis
sprachlichen und literarischen Lernens entsteht. In der zukiinftigen Deutschdidaktik,
so stellt das Symposion Deutschdidaktik knapp fest, ,,miissen Kompetenzmodelle
erstellt werden™ (Symposion Deutschdidaktik 2005, 75). Wenn das als Definition
der Aufgaben der Deutschdidaktik im Ganzen gelten soll, so ist es fragwiirdig.

Die oben vorgetragenen Uberlegungen zum Lesekompetenzbegriff sollten deutlich
machen, dass es unter theoretischen Aspekten angebracht ist, zwischen dem zu un-
terscheiden, was unter normativen Aspekten zusammengehort: Leseverstehen bzw.
die Fahigkeit des Leseverstehens einerseits, die tatsdchliche Nutzung von Lesever-
stehen bzw. von Leseverstehensfahigkeit andererseits. Das Ineinssetzen von beidem

17 Ein besonderer Aspekt des Zusammenlebens von Menschen ist ihr Miteinander-Sprechen-

Konnen. Im Fall dieses Konnens ist es schon deshalb kaum iiberzeugend, es in seiner
Ganzheit als Kompetenz auffassen zu wollen, weil die Moglichkeit, dass Gespréche ge-
lingen, nicht nur von dem Verhalten einzelner Individuen abhéngt. ,,Gesprachskultur® ist
ein Merkmal, das einer Gruppe von Menschen zukommt, und insofern etwas anderes als
die Koexistenz individueller ,,Gesprachskompetenzen. Dennoch ist es ein zentrales An-
liegen des Deutschunterrichts, sie zu vermitteln.
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mag im Einzelnen zu einer liberzeugenden normativen Orientierung verhelfen, nicht
aber zwangslaufig auch zu einem deskriptiv angemessenen Verstdndnis der kogniti-
ven Prozesse, aufgrund derer Menschen auf dem Weg iiber das Verstehen von Tex-
ten dazu gelangen, erfolgreich Aufgabenstellungen zu diesen Texten zu bearbeiten,
wie es bei PISA erfordert war.

Es ist unter diesem Aspekt keineswegs selbstverstindlich, dass der Kompetenzbeg-
riff als universales Mittel zur theoretischen Beschreibung jeder Art von Koénnen
taugt, welche Schiilerinnen und Schiiler im Deutschunterricht erwerben. Dieser Beg-
riff mag in der aktuellen bildungspolitischen Situation gerade in Deutschland eine
zum Teil sinnvolle normativ orientierende Funktion haben. Daraus folgt nicht, dass
er auch als theoretischer Begriff zur Beschreibung sdmtlicher sprachlicher Lernpro-
zesse geeignet ist. Eine Fachdidaktik kann ihre Aufgaben nicht ohne Bezug auf
normative Festlegungen zu Ende fithren. Gerade deshalb ist es fiir sie von Bedeu-
tung, theoretische Begriffe von normativen zu unterschieden. Sie wird dadurch in
den Stand versetzt, neben aktuellen normativen Orientierungen auch weitere, dar-
iiber hinausgehende Mdglichkeiten fiir ein Selbstverstandnis, das Menschen von ih-
ren Bildungsprozessen entwickeln konnen, im Blick zu behalten.
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