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2 Eine Kritik der Lese-/Testkonstrukte in PISA, DESI und
TEDS-LT aus sozialtheoretischer Perspektive

Una Dirks

Unter der Pramisse, dass fallbasierte Diagnosen auf der Grundlage schriftlicher
und/oder visueller Texte etfolgen, sind diagnostische Kompetenzen mit jenen des
Text- bzw. Leseverstindnisses! eng verschrinkt. Aus diesem Grunde widmet sich
der erste Abschnitt dieses Kapitels der — flr diagnostische und lesespezifische
Kompetenzen gleichermal3en relevanten — Genregebundenheit der jeweils zu bear-
beitenden Texte (s. Kap. 2.1). Die kompetenzspezifischen Referenzbereiche weisen
aber auch Unterschiede auf, die fir den Erhalt beider Kompetenzen als eigenem
Forschungsgegenstand sprechen (s. Kap. 2.2). Eine Diskussion der im Rahmen von
PISA (,,Program of International Student Assessment®), DESI (Deutsch Englisch
Schiilerleistungen International) und TEDS-LT (,,Teacher Education and Develop-
ment Study: Learning to Teach®) herangezogenen Kompetenzmodelle (s. Kap. 2.3)
soll v.a. verdeutlichen, inwiefern diese von sozialtheoretischer Expertise profitieren
und ein entsprechend dimensioniertes Kompetenzmodell — wie es im Forschungs-
projekt ,,Entwicklung der Diagnosekompetenz in der ersten Phase der hessischen
Lehrerbildung® angewendet wurde — zur Bearbeitung der vorgetragenen Kritik-
punkte beitragen konnte (vgl. Kap. IL.5, Dirks/Hansmann 2012). Dieser Beitrag
versteht sich daher zugleich als eine Antwort auf die Frage, warum wir zur Erfas-
sung von Diagnosekompetenz nicht die bekannten Lese- und Wissenskompetenz-
modelle herangezogen haben.

Aut weitere Modellanalysen — z.B. im Zusammenhang mit Problemlésekompeten-
zen in PISA 2003 (vgl. Klieme et al. 2005, Leutner et al. 2004, OECD 2004) — wird
hier trotz einzelner Kompetenziiberschneidungen verzichtet. Einige der unten auf-
gefihrten Kritikpunkte hatten sich lediglich wiederholt: Dies betrifft u.a. den nicht
niher erlauterten Verstehens-Begriff bei Missachtung nomologischer Zusammen-
hiange des Erklirens (z.B. OECD 2004: 28£t.) ebenso wie die vernachlissigte Defi-
nition der Beziehungen zwischen sozialen Phinomenen, wenngleich diese fiir die
Ausweisung von Schwierigkeitsgraden bendtigt wird.

2.1 Die Genregebundenheit des Leseverstindnisses

Texte — seien es schriftliche, miundliche oder visuelle Texte — sind Konstrukte so-
zialer Realititen, die zugleich einem Genre oder mehreren Genres zugeordnet wer-
den koénnen. Die Genrezugehorigkeit ist insofern von zentraler Bedeutung, als ein
Genre eine spezifische Anforderungsstruktur an die Leserinnen und Leser stellt
und deren Informationsverarbeitung von den jeweiligen textbasierten Genremerk-
malen mal3geblich beeinflusst wird (vgl. Graesser et al. 1997). Die mit den Gen-

1 Die Begriffe ,, Text-“ und ,,Leseverstindnis® verwende ich synonym.
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rekenntnissen verbundenen Erfahrungen und Erwartungen sind somit fiir das Er-
gebnis der Textverarbeitung von mal3geblicher Bedeutung. Erhalten Studierende
eine Aufgabe, die sich auf ein ihnen vertrautes Genre wie ,Mirchen’, ,Bericht’,
,Witze’ oder ,weblog’ bezieht, werden sie diese Aufgabe in aller Regel schneller und
besser bearbeiten, als wenn ithnen das Genre ginzlich unbekannt ist oder ithnen gar
ein ,falsches’ Genre genannt wird (vgl. Zwaan 1994) und sich keine ,gute’ Passung
zwischen den erwarteten formalen und den — meist eng damit verkniipften — inhalt-
lichen Textdimensionen herstellen lisst (zur Passung s. Rickheit/Strohner 1999:
275%.). Wie auch immer das beim Lesen evozierte Genre- bzw. Gattungswissen (n.
Thomas Luckmann) prozessiert wird: In letzter Konsequenz kann es Lesern um-
tassenden Einblick in die kommunikativen Méglichkeiten und Grenzen ,,des Auf-
baus, der Aufrechterhaltung und des Wandels gesellschaftlicher Ordnungen® bieten
(Luckmann 1986: 205) und damit einen bedeutenden Beitrag zur Orientierung iiber
textbezogene Sinngehalte leisten. Deshalb sind auch die fallbasierten Genremerk-
male, mit denen die Studierenden im Rahmen des Forschungsprojektes konfron-
tiert wurden, im Abschnitt I1.4 niher erldutert worden (Dirks 2012).

2.2 Die wechselseitige Verwiesenheit fallbasierter Lese- und
Diagnosekompetenz

Lesekompetenzen wurden im Rahmen der PISA- und DESI-Studien als ver-
gleichsweise basale Kompetenzen definiert — und zwar als Fahigkeit, ,,am gesell-
schaftlichen Leben und seinen genrespezifischen Ausdrucksweisen® teilzunehmen,
Wissensstrukturen aufzubauen und zu erweitern sowie Perspektivenwechsel zu er-
proben (Artelt et al. 2001: 69). Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass die
jeweils individuellen Sinnkonstruktionen aus einer aktiven Verbindung der Aussa-
gen im Text mit dem Vor-, Welt- und Sprachwissen der Leser/-innen entstanden
sind (2.2.0.: 70). Ahnliches gilt beim Erstellen von Diagnosen. Denn sowohl Pro-
banden von Lesekompetenztests als auch jene von Diagnosekompetenztests voll-
ziehen Konstruktionen, die Graesser et al. (1994) mit Bezug auf das Textverstehen
als andauernde ,,search after meaning* (371) beschreiben. Trotz dieser Gemein-
samkeit bestehen auch deutliche Unterschiede zwischen den Kompetenzen: So set-
zen fallbasierte Diagnosen die Verfligharkeit von Lesekompetenzen voraus, da ein
angemessenes Leseverstindnis als Grundpramisse fiir die jeweilige Diagnose fun-
giert. Das jeweilige Leseziel wird allerdings nicht zwangslaufig in den Dienst be-
stimmter Diagnosen gestellt. Die Referenzbereiche des Lesens bzw. von Lese-
(test-)aufgaben konnen sowohl fiktionale als auch nicht-fiktionale Genres umfas-
sen, sind also vergleichsweise breit gefachert; die Anwendung diagnostischer Kom-
petenzen zielt dagegen auf die Analyse bestimmter sozialer Phinomene, die vor-
ranging anhand nicht-fiktionaler Genres diagnostiziert werden und — das ist wohl
der wichtigste Unterschied — in sehr viel stirkerem Mal3e einer evidenzbasierten
Fundierung verpflichtet sind. Denn eine Diagnose ist in der Regel an ein individuell
und/oder gesellschaftlich relevantes Ziel gebunden: Wenn die Studierenden z.B.
diagnostizieren sollen, wie sich eine soziale Ordnung im Klassenraum herstellt, die
das Unterrichten tberhaupt erst moglich macht, oder iber welche Vorkenntnisse
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die Schiiler/-innen mutmallich verfligen, eignen sie sich zugleich professionstheo-
retisch relevante Kenntnisse an, die fiir ihr spiteres Lehrerhandeln und fir die
Qualitit der von ihnen angeleiteten Lehr-/ Lernprozesse von zentraler Bedeutung
sein kénnen. Ahnlich wie in der Medizin stehen Diagnosen nimlich am Beginn ei-
ner Kette von Folgehandlungen, die im schulischen Bereich aus pidagogischen
oder fachspezifischen Interventionen bestehen, die wiederum Gegenstand von
Evaluationen sind, in denen Uberpriift wird, inwieweit die Interventionen zu besse-
ren Outcomes gefiihrt haben.

Unabhingig von den Unterschieden erscheint eine Verknipfung von Lese- und
Diagnosekompetenzen insofern legitim und mit dem Lehrerberuf gut vereinbar, als
es sich in padagogischen Berufen um eine tibliche Praktik handelt, Akten und ande-
re Dokumente als erste Informationsquellen »or einer Intervention im Feld zu kon-
sultieren, also eine evidenzbasierte Anamnese und Diagnose zu erstellen. Das dazu
erforderliche Leseverstindnis wird im Forschungsprojekt durch die Konfrontation
mit verschriftlicht vorliegenden Fillen, also durch eine zugleich diagnose- und lese-
kompetenzspezifische Anforderungsstruktur erhoben.

Angesichts der skizzierten Kompetenztberschneidungen ist es nicht weiter ver-
wunderlich, dass der Diagnosebegriff in der Pidagogischen Psychologie gleicher-
mallen im Zusammenhang mit der Identifikation und Einordnung von Informatio-
nen wihrend der Textlektiire benutzt wird: Demnach schlieBt die Aktivierung bzw.
Genese eines Lese-Situationsmodells — sozialtheoretisch gewendet geht es um das
beim Lesen vollzogene Framing von Text und Kontext in Verbindung mit den indi-
viduellen Wissensressourcen — stets auch diagnostische Textinformationen mit ein
(vgl. Dutke et al. 2011). Textinformationen, die nicht nur einem Situationsmodell
entsprechen, sondern sich allen mdoglichen Situationsmodellen zuordnen lassen,
werden als nicht-diagnostisch begtiffen (Hecker/Dutke 2004); Letzteren fehlt i.d.R.
die fur das spezifische Textverstindnis erforderliche Relevanz. Interessant ist die
diagnostische Qualitit von Informationen sowohl fiir die Psychologie als auch fiir
die Kognitionssoziologie bzw. fiir soziokognitive Konzeptualisierungen: So konnen
die beim Lesen diagnostizierten neuen Informationen in das Situationsmodell bzw.
den Frame integriert werden, wodurch das textbezogene kognitive Modell einem
,Update® (Blanc et al. 2008, Graesser et al. 1994, Kintsch 1998, van Oostendorp et
al. 2002, Zwaan/Radvansky 1998) bzw. ,Re-Framing® (Esser 2001: 274ff., 2002)
unterzogen wird. Kommt es im Rahmen der Informationsdiagnose z.B. nicht nur
zur Konkretisierung einer Situation,2 sondern gar zur Identifikation von Widet-
sprichen zwischen einem bereits erzeugten Situationsmodell/Framing und den
textimmanenten Informationen tiber eine Situation, bestimmte Praktiken und/oder

Solche textbasierten Verinderungen, die eine Engfithrung oder Fokussierung auf ein be-
stimmtes Situationsmodell erfordern, werden in psycholinguistischen Studien im englisch-
sprachigen Raum meist als ,,constraints diskutiert. Im Vergleich zu Situationsmodellanaly-
sen, die sich mit dem Einwirkungspotential von Ursache-Wirkungs-Mechanismen und Wi-
derspriichen im Textmodell befassen, sind diese ,,constraints® bisher eher selten ein For-
schungsgegenstand (vgl. auch Dutke et al. 2011).
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Effekte, und erweisen sich diesbeziigliche Informationen als hinreichend abgesi-
chert und relevant fir das Textverstindnis, handelt es sich per definitionem um
diagnostische Informationen (Hecker/Dutke 2004), die im Rahmen des ,,Update®
bzw. ,,Re-Framing* auch neue Ursache-Wirkungsverkniipfungen nach sich ziehen
konnen. Exemplarisch sei auf ein Hauptargument fiir den Beginn des Irak-Krieges
im Jahre 2003 verwiesen: Hiel3 es zunichst in den offiziellen Verlautbarungen der
anglo-amerikanischen Regierungen, der Irak verfiige tiber Atomwaffen, deren Ein-
satz es beizeiten abzuwenden gelte, musste das kriegslegitimierende Bedrohungs-
Framing infolge der spiteren Unauffindbarkeit solcher Waffen revidiert werden.
Solch eines Re-Framings hitte es moglicherweise aber gar nicht bedurft, wiren die
bereits damals vorliegenden Expertisen (Dirks 2010: 65ff.) nur mit der hinreichen-
den Sorgfalt und Unvoreingenommenheit gelesen und in der Offentlichkeit ver-
breitet worden. Die Qualitit von Lesekompetenzen kann also — neben jener der
Hoérkompetenz — von ganz zentraler Bedeutung fiir eine realititsangemessene Situ-
ationsbewertung sein, die zudem die eigenen Logiken verschiedener Handlungsfel-
der (z.B. der politisch-militarischen und massenmedialen Informationsaufbereitung)
einkalkulieren muss.

2.3 Lesekompetenzmodelle auf dem Priifstand

Welche Lesekompetenzen werden fiir ein angemessenes, hier: diagnostisches Text-
verstindnis benotigt? Welches Testkonstrukt ist fir die systematische Erfassung
der Kompetenzen geeignet? In diesem Abschnitt werden einige theoretische und
methodologische Aspekte der bekannten Lesekompetenzmodelle aus den PISA-
und DESI-Studien niher betrachtet, die sich aus sozialtheoretischer Perspektive als
problematisch erwiesen haben. Dabei orientiere ich mich an der folgenden Defini-
tion einer erfolgreichen Informationsverarbeitung beim Lesen, wie sie zugleich fiir
das Diagnostizieren benotigt wird:

e ,Gute’ Leserinnen versuchen, die Deutungen und Praktiken von Textautoren
und den im Text erwahnten Akteuren sowie die aus dem jeweiligen Akteurs-
handeln hervorgehenden Effekte soweit wie moglich unter systematischer
Berticksichtigung genre-, situations- und dominenspezifischer Kenntnisse zu
verstehen und zu erkliren.

Demnach ist die jeweils generierte Prozessierung von Wissensressourcen — wie das
Erkennen und Verknupfen von Informationen mithilfe bestimmter Inferenzen —
immanenter Bestandteil des Text- bzw. Leseverstindnisses. Dass die dabei gene-
rierten bzw. aktivierten Bedeutungskonstruktionen auf unterschiedlichen, meist
miteinander verkniipften Ebenen verortet werden kénnen, erscheint unstrittig. Die
im Zuge der kognitiven Wende der 1970er-Jahre entstandenen und seitdem weiter
entwickelten Konstruktionsmodelle, Schematheorien und mentalen Modelle gehen
denn auch von der Grundannahme aus, dass die im Leseprozess generierte Interak-
tion zwischen Text und Lesern als Synthese von ,bottom-up’- und ,top-down’-
Prozessen betrachtet (vgl. Rumelhart 1977, Grabe 1991) und den metaphorischen
Modellierungen zugerechnet werden kann (Grabe/Stoller 2011: 25ft.). Bevor weite-
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re Detaillierungen erfolgen, seien zunichst die in den PISA- und DESI-Studien
herangezogenen, vorrangig kognitionspsychologisch fundierten Lesetestkonstrukte
kurz benannt:

e Das Internationale PISA-Konsortium der OECD orientiert sich v.a. an den
Vorarbeiten von Kirsch und Mosenthal (vgl. OECD 1999). Obwohl diese mit
tberwiegend induktiv generierten Konstruktvariablen operieren, erfolgt die Be-
grindung der Lesekompetenzen aus einer primir pragmatischen Perspektive:
Die Lesestrategien und kognitiven Prozesse werden mit den jeweiligen Anwen-
dungssituationen korreliert. Besondere Bedeutung wird daher Sachtexten und

einer an Alltagsanforderungen ausgerichteten Aufgabenformulierung beigemes-
sen (Kirsch et al. 2002: 16£f., 23ft.).

e Das Deutsche PISA-Konsortium stiitzt sich auf das kognitionspsychologisch
tundierte ,,construction-integration*“-Modell von Kintsch (1988, 1998) und van
Dijk & Kintsch (1983), das zwischen Sinneinheiten auf der Textoberfliche
(,,surface representation®), den propositionalen Inhalten im Text (,text repre-
sentation) und einem Situationsmodell (,,situation modell) unterscheidet (vgl.
Schaffner et al. 2004b: 199f.). In Erginzung zur internationalen Studie erhebt
das in Deutschland verwendete Testkonstrukt auch die Behaltensleistungen der
Schiiler.3 Im DESI-Projekt wird das Modell mithilfe zusitzlicher Wechselbe-
ziehungen zwischen den verschiedenen Reprisentationsebenen weiter ausdif-
ferenziert (Nold 2003: 375, Nold/Rossa 2007, Nold/Willenberg 2007).

PISA und DESI erheben die Kompetenzen von 15-jihrigen Schiilerinnen und
Schiilern. TEDS-LT stellt einen der — in Deutschland, aber auch international — bis
dato wenigen Versuche dar, die Kompetenzen von Studierenden zu erfassen (Blo-
meke et al. 2011). Diese studentische Adressatengruppe stammt — wie in unserem
Forschungsprojekt — aus dem Lehramtsstudium. Zudem tberschneiden sich die
kognitiven Anforderungen fallbasierter Diagnosen mit den in TEDS erfassten
Kompetenzdimensionen iiberschneiden, deren Performanz wiederum Lesekompe-
tenzen voraussetzt. Vor diesem Hintergrund erschien es sinnvoll, das Testkonstrukt
exemplarisch im Rahmen der Studienficher Germanistik und Anglistik zu diskutie-
ren.

e Als Kompetenzmodell der Wahl fiir eine Vielfalt unterschiedlicher Kompeten-
zen (,,one for all“) nutzen die Deutsch- (Bremerich-Vos et al. 2011) und
Englisch-Experten (Roters et al. 2011) von TEDS-LT das zweidimensionale
Modell von Anderson und Krathwohl (2001). Es unterscheidet zwischen dekla-

3 Far PISA 2000 s. Artelt et al. (2001), fir die Modellierung nicht-kontinuierlicher Texte in
PISA 2003 s. Schaffner et al. (2004a), zur unverinderten Kompetenzmodellierung fir PISA
(2000) s. Drechsel & Artelt (2007). Wohl nicht zuletzt, um Vergleiche zu den vorangegan-
genen Testdurchldufen herstellen zu konnen, wurde die Lesekompetenzmodellierung im
Rahmen von PISA 2009 nur geringfiigig verindert. So sind v.a. die hierarchieniedrigeren

und -hoheren Kompetenzniveaus stirker ausdifferenziert worden (vgl. Naumann et al
2010: 26ft.).
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rativem Fakten- und Begriffswissen sowie prozeduralem bzw. metakognitivem
Wissen einerseits und der Anwendung des prozeduralen Wissens anhand ver-
schiedener kognitiver Prozesse des Erinnerns, Verstehens, Anwendens, Analy-
sierens, Bewertens und Kreierens andererseits. Die zu bearbeitenden Aufgaben
sind in der Linguistik, Literaturwissenschaft und Fachdidaktik angesiedelt.

Keinem der genannten Testkonstrukte gelingt es, textbezogene pragmatische, her-
meneutisch und nomologisch inferierte ,Tiefen’-Kenntnisse entsprechend des
sozialtheoretischen ,,state-of-the-art zu erfassen. Meist tiberwiegt das Testen de-
klarativer Wissensbestinde im Rahmen textbezogener Sinngehalte zulasten proze-
duralisierten Konnens, dessen Erfassung vergleichsweise aufwindigerer Auswer-
tungsverfahren bedarf.4 Auch die empirisch fundierte Erkenntnis, das Lesever-
staindnis musse als tibergreifendes Sprachverstehen begriffen werden (z.B. Catts &
Kamhi 2005), hat bisher nicht zur Entwicklung entsprechend elaborierter Testver-
tahren gefiihrt, die den durch Sprache konstruierten Bedeutungshorizonten und
sozialen Realitaten gerecht wiirden.

Welche Probleme die skizzierten Testkonstrukte und deren Anwendung aufwerfen,
sei am Beispiel einiger zentraler Kritikpunkte kurz zusammengefasst. Ich beziehe
mich hierbei u.a. auf meine Sekundiranalysen der offentlich zuginglichen PISA-,

DESI- und TEDS-LT—Aufgaben.5 Zunichst werde ich die Ausdifferenzierung der

4 In seinen Sekundaranalysen der Aufgaben aus der nfernationalen PISA 2000-Studie gelangt
Grzesik (2003: 149) zu dhnlichen Befunden: Die erfassten Lesekompetenzen reduzierten
sich Gberwiegend auf die ,,Lokalisation von punktuellem explizitem Textsinn, d.h. der Su-
che von Stellen in der sogenannten ,Textoberfliche™, obwohl das zugrunde gelegte Test-
konstrukt auch tiefergehende Verstindnisebenen berticksichtigt. Im Kontrast dazu bleibt
das in der deuntschen PISA-Erginzungsstudie herangezogene Testkonstrukt nach Kintsch
und van Dijk von vornberein zu stark auf der Textoberfliche verhaftet (zur Kritik vgl. Breme-
rich-Vos/Wieler 2003: 16ff., Grzesik 2003: 157) und ist auch in seiner Weiterentwicklung
zum episodischen Textmodell (vgl. Kintsch 1998) hinsichtlich sprachlich symbolisierter
Bedeutungen und etwaiger Mehrdeutigkeiten ebenso wie mit Bezug auf verschiedene Inter-
aktionsformen zwischen textspezifischen Reprisentationsformaten und dem Vor-/Wissen
der Leser nicht hinreichend geklirt. Wahrend die internationale Studie also ganz offensicht-
lich versucht, die durch das Testkonstrukt erméglichte Komplexitit in der Aufgabenstel-
lung und Kompetenzmessung soweit wie moglich zu reduzieren, weist jenes der deutschen

2¢¢

Erginzungsstudie von vornherein stark vereinfachende Merkmale auf. Trotz der untet-
schiedlichen Zugangsweisen zeichnet sich die Konstruktion der bislang 6ffentlich einseh-
baren Testaufgaben-Items durch grof3e Ahnlichkeiten aus.

5 Es handelt sich um 6ffentlich zugingliche Beispielaufgaben, die fir die PISA-Studie 2000
tber das Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften, Universitit Kiel, ein-
geschen werden koénnen: http://pisa.ipn.uni-kiel.de. Anlisslich der PISA-Studien 2003 und
2006 wurden keine weiteren Aufgaben zur gezielten Erfassung des Leseverstehens publi-
ziert. Im Rahmen der internationalen PISA-Studie 2009 sind jedoch eine Reihe neuer Lese-
aufgaben online zuginglich gemacht worden (vgl. OECD 2009: 48ff.)). Fir das DESI-
Projekt wurden die Publikationen von Beck & Klieme (2007), Nold & Willenberg (2007)
und Willenberg (2006, 2007a-c) herangezogen. Einige der in TEDS-LT eingesetzten Auf-
gaben konnten in einer Publikation erster Forschungsergebnisse eingesehen werden (Bre-
merich-Vos et al. 2011, Roters et al. 2011).
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Anforderungsstrukturen diskutieren und danach offene Fragen zur Testfairness
und Normativitit der Testkonstrukte formulieren.

2.3.1 Kritik an der Untergliederung der Anforderungsstrukturen

o Keine Unterscheidung zwischen Ausbildungs- und Bildungskompetenzen: In den PISA-
und DESI-Studien werden Lesekompetenzen mehr oder weniger willkiirlich
sowohl den Ausbildungs- als auch Bildungskompetenzen zugerechnet. Notwen-
dig ist jedoch eine systematische Unterscheidung beider Kompetenzprofile, um
die Qualitit der jeweils getesteten Fahigkeiten niher bestimmen und individuell
anschlussfahige verwendungstheoretische Konsequenzen aus den Leseergebnis-
sen ziehen zu konnen. In TEDS-LT bleibt eine bildungstheoretische Rahmung
weitgehend ausgespart, wenngleich das zugrunde gelegte Modell von Anderson
& Krathwohl (2001: 12£f.) sehr wohl an ein von Ralph Tyler (1949) ausgearbei-
tetes Bildungstheorem angelehnt ist, das gerade im Zusammenhang mit
prozeduralem Wissen und dessen Anwendung ein Bewusstsein fiir Bildungspo-
tentiale erkennen lasst. Diese bedurfen allerdings einer weiteren Ausdifferenzie-
rung (s.u.): Denn Aufgaben, die zum Nachweis von ,,educational objectives*
wie ,,“The ability to interpret various types of social data™ dienen (Ander-
son/Krathwohl 2001: 16), vetlangen den Probanden moglicherweise hohe
Transferleistungen zwischen verschiedenen Wissensdominen und Handlungs-
teldern ab. Ohne eine sowohl ausbildungs- als auch bildungstheoretische Fun-
dierung des herangezogenen Kompetenzmodells wiirden sich die Antworten
der Probanden weder angemessen wiirdigen noch hinreichend fair bewerten las-
sen.

o Mangelnde analytische Trennung der Subskalen: Das fur die PISA 2000-Studie heran-
gezogene und 10 Jahre spiter nur leicht veranderte Lesetestkonstrukt basiert auf
einer unzureichenden Ausdifferenzierung zwischen den — zudem theoretisch
nicht fundierten — Subskalen ,,Informationen ermitteln®, ,,textbezogenes Inter-
pretieren®, ,,Reflektieren und Bewerten®, sowie zwischen den jeweils zugeord-
neten Dimensionen fir die unterschiedlichen Kompetenzstufen (Artelt et al.
2001: 86tt.). Warum nicht auch fur das Ermitteln von Informationen und fur
das textbezogene Interpretieren Reflexionen erforderlich sein sollen, bleibt
unklar (zur Kritik s. auch Rost & Schilling 2006: 455f.). Obwohl das Lesetest-
konstrukt der PISA-Studie 2003 diese Skalierung aufhebt, ganzlich auf den Re-
flexionsbegriff verzichtet und stattdessen nur noch eine textsortenspezifische
Unterscheidung in kontinuierliche (z.B. Erzdhlungen, Berichte, Kommentare)
und nicht-kontinuierliche Texte vorsieht (z.B. Graphiken, Tabellen, Bilder), die
mit jeweils finf Kompetenzstufen verkniipft werden (Schaffner et al. 2004a:
96), ist im Hinblick auf Grenzziehungen zwischen den einzelnen Stufen nicht
viel gewonnen: Sind doch viele der gewahlten Begriffe unprazise und die an-
geblichen Unterschiede zwischen den Stufen ,Zwei® und ,Funf® kaum erkennbar
(vel. zur Kritik auch Bremetich-Vos/Grotjahn 2007: 158f.).

Anderson und Krathwohl (2001: 89) gehen davon aus, dass — je nach Aufgaben-
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stellung — die einzeln beschriebenen kognitiven Prozesse eng miteinander
verkniipft sind. Dabei kommt es — wie mit Bezug auf das Verstehen und Er-
kliren deutlich wird (s.u.) — auch zu Uberschneidungen, die den Nachweis der
jeweils vollzogenen Kompetenzen deutlich erschweren und ein gravierendes
Defizit des Kompetenzmodells darstellen. Weitere kompetenzverzerrende
Uberschneidungen ergeben sich v.a. zwischen dem Verstehen, Analysieren,
Bewerten und Kreieren. Beim Kreieren (a.a.0O.: 84f.) handelt es sich — im An-
schluss an den sozialtheoretischen ,State-of-the-Art® — um nichts Anderes als
um ein Verstehendes Erkliren — mit dem Unterschied, dass ein Verstehendes
Erkliren auch ohne eine Klirung des Normativititsproblems (,,educators must
define what is original or unique.” a.2.0.: 85) auskommt. Die in einer fritheren
Fassung der Taxonomie benutzte Basiskategorie des Synthetisierens ist glei-
chermalien von solch einem normativen Ballast befreit und erscheint daher fiir
die Abbildung von Kompetenzen besser geeignet als ,Kreieren® (a.a.O.: 308).
Geht es doch bei dem fiir ein Verstehendes Erkliren erforderlichen Synthetisie-
ren darum, soweit wie moglich evidenzbezogene, plausible Informations-
verkniipfungen zu vollziechen, die umso schwerer erscheinen, je mehr Vor-
kenntnisse aktiviert und vom Ausgangstext weiter entfernte, distale Inferenzen
generiert werden miissen. Ginzlich unhaltbar, da vielfach verquickt mit anderen
kognitiven Basisprozessen, erscheint schlieBlich das dem Analysieren unter-
geordnete ,,attributing®; es soll sich auf die Re-/ Konstruktion akteursbezogener
Situationsdefinitionen beziehen: ,,Attributing occurs when a student is able to
ascertain the point of view biases, values, or intention undetlying communica-
tions* (a.a.0.: 82). Sozialtheoretisch gewendet, sind solche Framings immanen-
ter Bestandteil des Verstehens bzw. Interpretierens, weshalb fir diese keine ei-
gene Kategorie bend6tigt wird. Schauen wir uns die Nutzung der Kategorie des
Analysierens in TEDS-LT an, irritiert zudem, dass sie offenbar mit Aufgaben in
Verbindung gebracht wird, die kaum dem eigentlichen Anwendungszweck (vgl.
Anderson/Krathwohl 2001: 79ff.) dienen — etwa, wenn es lediglich darum geht,
die betonten Silben einzelner Begriffe zu kennzeichnen (Bremerich-Vos et al.

2011: 65).
o Feblende Unterscheidung zwischen (Lese-)V erstehen und Erklaren: Die Testkonstrukte

und Aufgaben-Items unterscheiden nicht zwischen (Lese-) Kompetenzen des
Verstehens und Erklirens (als eigenstandiger oder iibergeordneter Basiskatego-
rie), obwohl diese im Falle akteursbezogener Handlungen und Wirkungen stets
miteinander verkntipft sind und im Kontext nomologischer, z.B. physikalischer
Zusammenhinge — wie bei der Berechnung der Erdumdrehung um die Sonne —
einer prinzipiell anderen Wissens- und Kompetenzlogik folgen als das akteurs-
und handlungsbezogene Verstehen. Aus diesem Grunde lassen die Testergeb-
nisse auch keine fundierten Aussagen iiber die jeweils ermittelten Kompetenz-
stinde im Verstehen #nd Erkliren zu.

Das Kompetenzmodell von Anderson und Krathwohl bemiiht sich dagegen um
eine groflere Ausdifferenzierung des Verstehensbegriffs. Diesem werden die
kognitiven Prozesse ,Interpretieren®, ,, Exemplifizieren®, , Klassifizieren®, ,,Zu-
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sammenfassen®, ,Inferieren®, ,,Vergleichen* und ,,Erkliren® subsumiert (An-
derson/Krathwohl 2001: 67, 70ff.). Das Erkliren wird dem Verstehen unterge-
ordnet, obwohl aus sozialtheoretischer Sicht ein Differenzverhiltnis, wenn nicht
gar eine umgedrehte Hierarchisierung angenommen werden miisste.

Vermischung textspezifischer Sinnebenen: Die mangelnde Trennschirfe von Sub-
skalen und Stufen findet ihre Fortsetzung in einer Vermischung textimmanen-
ter, ,deutend verstehender® und z.T. ,verstehend erklirender® Sinnebenen. Einige
der von Anderson und Krathwohl (2001) angefihrten Beispiele zeigen, dass es
ihnen um das verstehende Erkliren von Handlungs-/Struktureffekten geht, die
par excellence mithilfe sozialtheoretischen Know-Hows erlautert werden kénn-
ten. Anstelle des Erklirens als eigenstindiger oder gleichwertig vernetzter Ba-
siskategorie subsumieren die Autoren ihre Aufgabenbeispiele jedoch dem ,,Ver-
stehen” (z.B. ,,Explain the causes of important 18th-century events in France®,
a.2.0.: 67; ,,Why does air enter a bicycle tire pump when you pull up on the
handler®, a.a.0.: 76; ,,explain the consequences of the Parliamentary Acts for
different colonial groups®, a.a.0.: 172). Eine vergleichsweise groflere Komplexi-
tat des Erklirens zeigt sich auch in dem Umstand, dass die dem Verstehen zu-
geordneten kognitiven Prozesse des Interpretierens, Exemplifizierens (z.B. ,,lo-
cate an inorganic compound on a field trip and tell why it is inorganic (i.e., spe-
cify the defining features)®, a.a.O.: 72, Herv. v. U.D.), Inferierens, Zusammen-
tassens und Vergleichens ebenfalls Erklirungen enthalten kénnen (vgl. a.a.0O.:
701£t.).

Kritikwiirdig erscheinen auch Zuordnungen von Testfragen und Antworten,
wie sie mithilfe des DESI-Testkonstrukts erfolgt sind: Auf die im Textbeispiel
,»Quastenflosser gestellte Testfrage: ,,Wovon handelt der Text?* lautet die
Antwort: ,,Nachweis einer zoologischen Sensation®. Sie wird dem Niveau A
,ldentifikation sinntragender Worter ... subsumiert (Willenberg 2007a: 112£.).
Wihrend die ,,zoologische Sensation® durchaus als lokales Textthema firmieren
kann, entspricht der ,,Nachweis ... jedoch dem globalen Textthema, weshalb
die Antwort eher in den Bereich des Kompetenzniveaus C fillt: ,,Verkntpfende
Lektiire, d.h. die Verbindung auseinander liegender Textstellen und die Offnung
von allgemeinem Wissen bzw. von Textwissen® (a.a.O.: 110).

Ungeklirte Reichweiten verschiedener Inferenzarten: Die unzureichende Ausdifferenzie-
rung hermeneutischer und nomologischer Verkniipfungsformen sowie die
flieBenden Ubergiinge zwischen textimmanent gestiitzten, lokalen Inferenzen
(vgl. Halldorson & Singer 2002) und einer dartiiber hinausgehenden globalen
Wissensaktivierung fithren zu Ambivalenzen in den Aufgaben-Konstruktionen.
So lassen sich die von den DESI-Autoren mit Bezug auf einzelne Aufgaben aus-
gewiesenen Inferenzen teilweise nur aufgrund weiterreichender Verkniipfungen
1.S. eines ,deutenden Verstehens® oder ,verstehenden Erklirens® herstellen.
Diesbeztgliche Ungenauigkeiten zeigen sich bspw. an dem von Willenberg
(2006: 294) erlauterten Aufgaben-Item ,,Der Taugenichts* von Joseph von Ei-
chendorff (1822/23). Zum besseren Verstindnis folgt ein Gesprichsauszug
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zwischen dem ,,Taugenichts® und der vermeintlichen Grifin, die er heiraten
mochte:

,»Aber was nennst du mich denn Grifin?* Ich sah sie grof3 an. — ,,Ich bin ja
gar keine Grifin“, fuhr sie fort, ,unsere gnidige Grifin hat mich nur zu
sich aufs Schlof3 genommen, da mich mein Onkel, der Portier, als kleines
Kind und arme Waise mit hierherbrachte.” Nun war‘s mir doch nicht an-
ders, als wenn mir ein Stein vom Herzen fiele.

Die kognitive Leseanforderung konzentriert sich hier v.a. auf den letzten Satz,
wonach der individuelle Effekt emotionaler Erleichterung auf seine Ursachen
zuriickgefiihrt werden muss. Die dazu erforderlichen Lesekompetenzen beste-
hen aus einer Aktivierung oder ggf. aus dem Inferieren kontextspezifischen
historischen Hintergrundwissens und aus einer Verknupfung dieses Kon-
textwissens mit der Situation im Text. Der von den DESI-Autoren angebotene
Vorschlag lautet: ,,Eine Stindegesellschaft wiirde eine Beziehung zwischen einer
Grifin und dem Taugenichts (Millerssohn) sehr erschweren® (Willenberg 2006:
294). Dabei handelt es sich um nichts anderes als um den Versuch, verstehend
erklirende Inferenzen zu titigen, die von den DESI-Autoren aber lediglich un-
ter ,,Allgemeinwissen® verbucht werden (ebd.).

In dem Maf3e wie ,,Informationen® (vgl. OECD 2009: 34ft.), Wissen und kognitive
Basisprozesse in Kompetenzmodellierungen hinsichtlich ihrer situations-, hand-
lungs- oder wirkungsbezogenen Referenzen ungeklirt bleiben, lassen sich die je-
weils performierten Kompetenzen nicht hinreichend voneinander unterscheiden,
bleiben Teilkompetenzen verdeckt und werden die von den Probanden erbrachten
Leistungen weniger fair beurteilt.

2.3.2 Offene Fragen zur Testfairness und Normativitit

Unvereinbarkeiten wischen input-basiertem Testkonstrukt und ountput-basierter Kompetenz-
messung: Bs besteht ein Widerspruch zwischen der von Schiilerinnen und
Schilern bei der Aufgabenbearbeitung erwiinschten Konstruktion ezgener Kon-
zepte und deren Nutzung fir Kompetenztests (vgl. auch die Kritik von Karg
2005). Die Erfassung leserspezifischer Sinndeutungen unter input- und through-
put-basierten Pramissen, die u.a. mit Lernprinzipien der konstruktivistischen
Spracherwerbsforschung korrelieren (z.B. Swain 2001: 281), kann nicht zugleich
als output-basiertes Testkonstrukt fungieren, das die Mechanismen und Be-
standteile der Sinndeutungen fiir die Diagnose vermeintlich objektiv messbarer
Lesekompetenzen nutzt. Solange dieser Widerspruch nicht aufgelost ist, wird
das fur padagogisch psychologische Forschung maf3gebliche Giitekriterium der
Fairness gegeniiber Testpersonen verletzt. Aus erziehungs- und sozialwissen-
schaftlicher Perspektive liegt hier das Problem einer nicht hinreichend geklirten
Normativititsfolie und ihrer Kriterien vor. Es steht in engem Zusammenhang
mit den bereits vor einem Vierteljahrhundert diskutierten Differenzen zwischen
psycholinguistischen und logischen Inferenzen (z.B. Rickheit et al. 1985: 5£f.).
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o Begriffliche bzw. kategoriale Unschérfen in den Aufgaben-Items: Die otfentlich zugingli-
chen Aufgabenformate enthalten eine Reihe semantisch-pragmatischer Ambi-
guitaten zwischen den in der Aufgabenstellung gewihlten Begriffen und den ei-
gentlichen Textinhalten sowie Zeichnungen (vgl. auch Karg 2005). So hat es
z.T. den Anschein, dass nicht die inhalts- und formbezogenen Lesekompeten-
zen der Schiiler, sondern ihre Tes~-Kompetenzen getestet werden: Sind die Text-
interpreten in der Lage zu ergriinden, worauf die Testautoren hinauswollen (vgl.
,»testing to the test®)?

In TEDS-LT (Fach Deutsch) fillt zudem auf, dass auch andere Antworten als
die jeweils anerkannten fur richtig hitten befunden werden kénnen: Ein Text-
ausschnitt tiber das Phinomen, dass ,,ein so groBer Teil der Menschen ... zeit-
lebens unmiindig bleiben*[sic|, soll einer Epoche zugeordnet werden (Breme-
rich-Vos et al. 2011: 63). Neben der als richtig anerkannten ,,Aufklarung® (ebd.)
hitte hier auch die ,,Moderne* akzeptiert werden sollen, steht doch die Auf-
klirung am Beginn der Moderne. In einem anderen Item erscheint die als richtig
anerkannte Feststellung: ,,Eine Lesekompetenz muss in Stufen aufgebaut sein,
bei der die héhere die niedrigere umfasst® problematisch. Nur am Rande sei er-
wahnt, dass die mit dem Item intendierte ,,Erfassung literaturdidaktischen Wis-
sens“ durchaus auch in den Bereich der (Angewandten) Linguistik fallt. Fir
weitaus bedeutsamer halte ich aber den Einwand, dass die — u.a. im Rahmen der
PISA-Lesestudien vertretene — Auffassung, dass hierarchiehéhere Kompe-
tenzstufen quasi automatisch hierarchieniedrige Stufen umfassen (vgl. Naumann
et al. 2010: 26), nicht unbedingt richtig sein muss. Entscheidend ist, auf welches
Kompetenzmodell Bezug genommen wird und was mit ,,hoher und ,,niedri-
ger* gemeint ist. So hat sich z.B. im Marburger Forschungsprojekt gezeigt, dass
Probanden dazu in der Lage sind, auf eine ,h6here® Stufe 1.S. einer komplexeren
Informationsverarbeitung durchzusteigen, aber nicht quasi automatisch auch die
auf einer ,niedrigeren Stufe verorteten kognitiven Prozesse der Informations-
suche und -entnahme zu beherrschen scheinen (vgl. Kap. I11.2, Hansmann/
Baumbach 2012). Ahnliche Vorbehalte ergeben sich aus der Lesekompetenzfor-
schung: Das gemeinhin als hohere Informationsverarbeitung gewertete Inferie-
ren und Transferieren von Vorwissen bei der Herausbildung eines Text- oder
Situationsmodells schlie3t nicht automatisch alle ,hierarchieniedrigen® Prozesse
der ,,more automated linguistic processes® mit ein, wie ,,lexical access, syntactic
patsing, semantic proposition formation® (Grabe/Stoller 2011: 15, 32). Auch
erscheinen Annahmen der Art, dass eine als hoher kategorisierte Verarbeitungs-
form zwangsliufig schwieriger sei als eine wenig hoch angesiedelte, in keiner
Weise gerechtfertigt (a.a.O.: 15). Es ist wohl vielmehr von individuell ganz un-
terschiedlichen ,bottom-up“- und ,top-down‘“-Informationsverarbeitungs-
prozessen auszugehen (a.a.O.: 26f., 32).

Unklarheiten in den Items sind mit dem Testglitekriterium einer fairen Aufga-
benstellung nicht vereinbar.

o Zweifel an einer methodisch kontrollierten Kodierung offener Aufgaben-Items: In Bezug auf
die Subskala ,,Reflektieren und Bewerten kann insbesondere im Falle offener
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Fragen bezweifelt werden, ob sich diesbeziigliche Antworten tiberhaupt metho-
disch kontrolliert kodieren lassen; berticksichtigen doch die fiir eine Kodierung
definierten Kriterien niemals den gesamten Spielraum potenziell relevanter Re-
flexionen oder Bewertungen. Angesichts der von Schilern verlangten
eigenstandigen Denkleistungen, die auf unmittelbar textbezogenen (Prisupposi-
tionen, Implikationen) und textiibergreifenden Inferenzen (Briickenhypothesen
des ,deutenden Verstehens’, Transformationsregeln des ,verstehenden Er-
klirens’) beruhen und mithilfe ihres Vorwissens oder aufgrund der bereitge-
stellten Informationen erbracht werden sollen, erscheint es unangemessen, die
Antworten zu den Gruppen ,vollstindige Losung®, ,,akzeptierte Teillosung*
und ,,nicht geloste Aufgabe® zusammen zu fassen: Impliziert der Begriff
,,Losung® doch eine mehr oder weniger lineare Beantwortungsmaoglichkeit mit
ontologischen, konkret definierbaren Elementen. Und selbst im Falle einer an-
deren Begriffswahl — im Englischen werden z.B. die Begriffe ,,full credit®, ,,par-
tial credit” und ,,no credit” benutzt — , Andert dies nichts am Problem, dass eine
angemessene Kodierung offener Aufgaben-Items ungeklart ist. Damit auch
multikontingente Denkoperationen hinreichend berticksichtigt werden, mussten
v.a. die Anforderungsstrukturen zur Qualitit und Komplexitit unterschiedlicher
Reflexions- und Bewertungsniveaus stirker abstrahiert werden. Diese Kritik be-
zieht sich nicht nur auf die Bearbeitung literarischer Texte, sondern auch auf die
Bearbeitung nicht-fiktionaler Texte (s. z.B. die PISA 2000-Aufgabe zur Grip-
peimpfung® oder die PISA 2009-Aufgabe ,,Student Opinions®, OECD 2009:
54ft.)). Durch eine mangelnde theoretische Fundierung der normativen Fixie-
rungen entsteht unter Umstinden ein verzerrtes Bild der Schilerkompetenzen.
Dass sich in den ,large-Scale Assessment“-Tests nur sehr wenige offene
Aufgaben-Items befinden, mag mit den ungeklirten Normativititsfragen und
dem Arbeitsaufwand fir eine angemessene Auswertung zusammenhingen.” Al-
lerdings steht die Ausklammerung offener Aufgaben-Items — meist zugunsten
konkreter Referenzfragen und Multiple-Choice-Tests (zu TEDS-LT s. Breme-
rich-Vos et al. 2011: 55ff., Roters et al. 2011: 85) — im Gegensatz zu Genrean-
forderungen in Alltag, Schule, Studium und Beruf: In Zeiten der fortgeschrit-

6 Das Item bezieht sich auf das folgende Zitat aus einem Informationsblatt zur Grippe-
schutzimpfung: ,,Wer sollte sich impfen lassen? Jeder, der sich vor dem Virus schiitzen
mochte.” Im Anschluss wird auf die Kritik von einem Betriebsmitarbeiter verwiesen, der
meinte, man hitte ,,den Satz ,Jeder, der sich vor dem Virus schiitzen méchte® weglassen
sollen, weil er irrefihrend sei. Die zu bearbeitende offene Frage lautet: ,,Bist du auch der
Meinung, dass dieser Satz irrefithrend ist und hitte weggelassen werden sollen? Begriinde
deine Antwort.“ (OECD 2000: 8)

7 Ein weiteres Beispiel fiir die Vermeidung offener Fragen findet sich in den weltweit einge-
setzten IELTS-Tests (International English Language Testing System). So berichten Kha-
lifa & Weir (2009: 55) von der gingigen Praxis, dass ,item writers are advised to focus
Short Answer Questions on factual information as otherwise the items end up too open to
be workable. This also applies to other constructed response IELTS reading tasks such as
completing gaps in notes, tables, flow-charts, sentences, or summaries using words from
the reading text.”
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tenen Moderne wird von den Adressaten zunehmend eigenstindiges Formulie-
ren und Kombinieren erwartet.

Verfehlung bildungsspezifischer Bedeutungsdimensionen/ Sexismen: Die Aufgaben-Items
zielen allzu oft auf die ErschlieBung textimmanenter — semantisch-lexikalischer
und grammatikalisch-formaler — sowie expressiver Sinndimensionen, vernach-
lassigen jedoch die ,verstehend erklirenden® Sinnhorizonte (vgl. Kap. IIL.3). Ei-
ne zentrale Kategorie des Bildungswissens bleibt somit ausgeklammert. Andern-
falls hdtten die Testautoren moglicherweise die in ihren Aufgaben-Items
,2Amanda und die Herzogin® (PISA 2000) und ,,Grofmutter* (DESI, zu den
Testfragen s. Willenberg 2007a: 114£f.) enthaltenen Sexismen nicht billigend in
Kauf genommen und in DESI gar als ,lustige Stellen® fiir eine Aufgabe be-
schrieben (a.a.O.: 114). Vielmehr hitte man erwarten kénnen, dass solche Pro-
positionsgehalte zum Anlass fiir emanzipatorische Uberlegungen bspw. beziig-
lich der Gleichstellung der Geschlechter frither und heute genommen werden.
Ein Exzerpt aus dem Basistext ,,Amanda und die Herzogin® und eine der daran
ankniipfenden Aufgaben moégen die Kritik verdeutlichen:

Zusammenfassung: ... Die Herzogin will, dass Amanda [Verkauferin,
U.D\] ihr hilft, den Prinzen [Sohn der Herzogin, U.D.] von seinen quilen-
den Erinnerungen [Tod seiner Frau, die Amanda ahnlich sieht, U.D.] zu
befreien. (OECD 2000: 37)

Zu diesem Zweck arrangiert die Herzogin eine Begegnung zwischen Amanda
und dem Prinzen, die in der folgenden Multiple Choice-Aufgabe als ,, Trick*
bezeichnet wird:

Wovon handelt dieser Auszug?
Die Herzogin tiberlegt sich einen Trick,

A: um den Prinzen dazu zu bringen, sie 6fter zu besuchen.

B: um den Prinzen dazu zu bringen, sich endlich zum Heiraten zu ent-
schliel3en.

C: um Amanda dazu zu bringen, den Prinzen seinen Schmerz verges-
sen zu lassen.

D: um Amanda dazu zu bringen, mit ihr zusammen im Schloss zu

wohnen. (OECD 2000: 39)

Die Antwort C wurde als richtig gewertet. Bei dem von den Schiilern und Schi-
lerinnen zu leistenden textbezogenen Interpretieren (vgl. PISA-Lese-
testkonstrukt) handelt es sich um ein Deutendes Verstehen, d.h. um die Erfas-
sung einer akteursspezifischen Deutung (Framing der Herzogin), die den Hand-
lungen der Herzogin zugrunde liegt. Die Aufgabe soll wohl zum Einen an All-
tagswissen Uber die Flrsorge von Mittern fir das Wohlergehen ihrer S6hne an-
schlieSen, wenngleich es sich hier doch ,nur® um die Tante handelt (vgl. Ant-
worten B, C). Zum Anderen setzen die Antworten A und D Alltagswissen tber
die Situation von Mittern voraus, deren Kinder das Haus verlassen haben und
die alles dafur tun wiirden, um ihre Kinder wieder an sich zu binden und in ih-
rer Nihe zu haben. Diese Priasupposition beruht ebenfalls auf einer Erweiterung
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stereotyper Familienrollen auf eine Verwandte. Stellt sich die Frage: Inwieweit
gehort solch ein Wissen zu den Wissensressourcen von 15-jahrigen? Und selbst
tir den Fall, dass sie uber entsprechendes Erfahrungswissen verfiigen: Kann
davon ausgegangen werden, dass die Probanden tberhaupt dazu in der Lage
wiren, ein ggf. aus Familienbeziechungen vertrautes Wissen nicht nur auf weiter
entfernte Verwandte, sondern auch auf einen anderen Kontext — wie jenem im
Textbeispiel bzw. in der Aufgabe — zu transferieren? Denn Akteure wie eine
Herzogin und ein Prinz oder das erwihnte Schloss verweisen auf einen nicht-
alltaglichen Kontext und damit auf eine neue Wissensdomane. Und dass sich ein
Wissenstransfer zwischen verschiedenen Dominen quasi automatisch vollzieht,
wire cher die Ausnahme als der Regelfall (vgl. Mahler/Stern 2006). Nun kénnte
man argumentieren, dass die Kontextferne des Textbeispiels durch den Einbau
vertrauter Handlungsorte und Akteure — wie ein Geschift mit einer Verkiuferin
— oder vertrauter Fortbewegungsformen — wie das Fahrradfahren des Prinzen —
kompensiert wird. Dem ist entgegenzuhalten, dass frame- und script-atypische
Elemente einer Wissensdomine das Leseverstindnis auch irritieren, wenn nicht
erschweren kénnen (vgl. Interferenzen): Warum erscheint der Prinz z.B. nicht
hoch zu Rof3? Warum basiert keine der Multiple-Choice-Optionen auf dem fiir
monarchistisch strukturierte Gesellschaften typischen Handlungsmuster ,,...
damit der Prinz wieder heiratet und einen Thronfolger zeugt*?

Zur Vermeidung der hier nur angedeuteten moglichen Verstindnisschwierigkei-
ten ware es wohl gegeniiber den Probanden fairer und fur die Erfassung eines
bildungstheoretisch fundierten Leseverstindnisses aufschlussreicher gewesen,
danach zu fragen, auf welche Annahmen sich Idee und Handlungsplan der Her-
zogin stutzen und wie sich die Annahmen begrinden lassen. Denkbar wire zu-
dem eine anschliefende Kontrastierung der — wie auch immer substantiierten —
Situationsdefinition der Herzogin mit eigenem Erfahrungs- und Weltwissen. In
diesem Zusammenhang hitten die Probanden dann auch Gelegenheit erhalten
konnen, auf die Moglichkeit gegenteiliger oder anderer transintentionaler Effek-
te zu verweisen. Auch hatte es aus bildungstheoretischer Perspektive nahe gele-
gen, gerade die frame- und script-spezifischen Interferenzen zwischen Habi-
tusmerkmalen einer feudalen Stindegesellschaft und modernen demokratischen
Gesellschaftsformen zu thematisieren. Beide Verinderungsvorschlige hitten je-
doch die prinzipiell geschlossene Multiple-Choice-Aufgabe in eine offene Auf-
gabe verwandelt, die sich vergleichsweise schwieriger auswerten lasst.
SchlieBlich richtet sich meine Hauptkritik an der Testaufgabe auf die sexistische
Rollenverteilung: Die Verkiuferin Amanda wird hier zur Simulation einer an-
geblich authentischen Lebensfigur 1.S. eines psychischen Hilfsangebotes fiir den
Prinzen instrumentalisiert. Das ,,hidden curriculum® der Aufgabe kann zur fol-
genden symbolischen Wissensordnung verdichtet werden: FRAUEN WER-
DEN FREMDEN MANNERN ALS TROSTPFLASTER ANGEDIENT oder
gof. FRAUEN WERDEN ALS TROSTPFLASTER AN FREMDE MANNER
VERKUPPELT. Dass derart stereotype Rollenklischees in Testaufgaben selbst
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in der fortgeschrittenen Moderne unhinterfragt ,um die Welt gehen’, erscheint
in hohem Maf3e anstoBig.

Ein anderes potentiell sexistisches Beispiel findet sich in TEDS-LT. Um linguis-
tisches Wissen mit Bezug auf das Erkennen einer Prasupposition im Lehramts-
tach Deutsch zu testen, wurde die folgende Aufgabe konstruiert:

Staatsanwalt zum Angeklagten: ,,Haben Sie aufgehort, Thre Frau zu schla-
gen? Antworten Sie nur mit ,Ja® oder ,Nein®.*“ — Verteidiger: ,,Das ist un-
fair.*

Worauf bezieht sich der Verteidiger mit seinem Kommentar, linguistisch
betrachtet?

auf eine Entscheidungsfrage

auf das Zeigen auf eine Person (Personendeixis)

auf eine Priasupposition

auf eine indirekte Aufforderung. (Bremerich-Vos et al. 2011: 60)

COoOw»

Das Item kniipft offensichtlich an bekannte Gerichtssituationen an: Frauen su-
chen Schutz vor Gewalt in der Ehe, verfiigen aber nicht tber hinreichend Be-
weismittel, um die Titer ihrer gerechten Strafe zu tberfihren, so dass diese
straffrei ausgehen. Wenngleich es auch Einzelfille der Vortiuschung von Ge-
walt gibt, fehlen in dem Item entsprechende Hinweise. Der Standard-Fall ist fir
die betroffenen Frauen meist sehr belastend und ggt. doppelt demiitigend. Wa-
rum haben die Testautoren solch eine Aufgabe konstruiert? Um zu testen, ob
Studierende des Lehramts fiir das Fach Deutsch in der Lage sind, das linguisti-
sche Phinomen einer Priasupposition zu identifizieren, steht ithnen ein Univer-
sum unterschiedlicher Diskurssphiren zur Verfiigung, aus denen sie problemlos
nicht-sexistische Items hitten generieren konnen.

Interessant ist das Item aber auch aus einem anderen Grund: Die als richtig ge-
wertete Losung ,,Prasupposition® wurde nur von 65% der Studierenden ange-
kreuzt und deshalb fur eher schwierig befunden (ebd.). Das Item soll pragmati-
sches Wissen mithilfe von ,,Verstehen/ Anwenden‘ testen, was auch in Verbin-
dung mit der konstatierten Schwierigkeit auf das Erfassen von Bildungswissen
verweist. Um dieser kognitiven Anforderung gerecht zu werden, musste aller-
dings vorab sichergestellt sein, dass den Studierenden bekannt ist, welches lingu-
istische Phanomen tiberhaupt als Prasupposition identifiziert werden kann. Eine
Definition hitte also gleich mitgeliefert werden miissen. Da dies nicht gesche-
hen ist, ldsst das schlechte Resultat lediglich Aussagen tber fehlendes linguisti-
sches Fakten- bzw. Ausbildungswissen zu. Nur am Rande sei darauf verwiesen,
dass auch die Antwort A (am besten in Verbindung mit C) als richtig hitte be-
wertet werden kénnen — und zwar unter der Primisse, dass sich die in ,,Das®
enthaltene Anapher auf das Stellen einer — von Amts wegen autorisierten, aber
aus Sicht des Verteidigers nicht gerechtfertigten, da unbegriindeten (vgl. Pra-
supposition zum Schlagen der Frau) — Entscheidungsfrage bezieht.

Unter der Primisse, dass Items nicht ein , hidden curriculum® undemokratischer
Realititskonstruktionen und -erfahrungen von Geschlechterungleichheit perpe-
tuieren sollen, erstaunt nicht nur die mangelnde Sensibilitit der — meist mannli-
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chen — Testautoren fur die Konstruktion gender-neutraler oder zumindest
nicht-diskriminierender Items. Vielmehr erstaunt, dass es offenbar keine Kon-
trollmechanismen bei der Konstruktion und Auswahl von Test-Items gibt, die
auf einer umfassenden Evaluation etwaiger ,Fehl-/Bildungspotentiale einzelner
Items beruhen.

o Ungeklirter Bildungsauftrag des Fachs Englisch: Wenn die DESI-Autoren von vorn-
herein weniger komplexe Aufgaben flr das Leseverstindnis in englischer Spra-
che vorsehen als in deutscher Sprache (Nold & Willenberg 2007: 39£.), stellt sich
die Frage, welche Berechtigung das Fach Englisch im Bildungskanon hat. Nach
fast finf Jahren Englischunterricht sollten die in der Studie befragten 15-
jahrigen Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein, auch den Nachweis tiefer-
gehender Verstindnisdimensionen zu erbringen.

2.3.3 Beispiele fiir einen sozialtheoretisch fundierten Modellierungsbedarf

Testkonstrukte wie jene der DESI- und PISA-Studien® bilden die theoretische
Ausgangsgrundlage fiir die Erfassung von Lesekompetenzen mithilfe von Aufga-
ben-Items. Aus Sicht der Testpersonen bzw. Schiler reprisentieren die jeweiligen
Aufgaben dann spezifische Anforderungsstrukturen, die sich stets auf soziale Reali-
tatsausschnitte beziehen. Daraus folgt, dass eine erfolgreiche Aufgabenbearbeitung
umfassende Kenntnisse tber die — fiir soziale Realititen typischen — Eigenlogiken,
ithren Strukturprinzipien und Wechselwirkungsmechanismen einschlief3t:

e Sei es, dass die an der DESI-Studie beteiligten 15-jahrigen Schulerinnen und
Schiiler am Beispiel eines Textauszugs aus dem ,,Taugenichts* von Joseph von
Eichendorff mit der Frage konfrontiert werden, warum dem Taugenichts nach
Auflosung des Ratsels iiber die Herkunft der Graifin ,ein Stein vom Herzen®
tallt (Willenberg 2006: 294). Der individuelle Effekt emotionaler Erleichterung
soll also von den Testpersonen auf seine Ursachen zuriickgefihrt werden. Dazu
bedarf es der Aktivierung kontextspezifischen historischen Hintergrundwissens
und einer Verknipfung dieses Wissens mit der Situation im Text (vgl. Kap.
2.3.1). Dementsprechend lautet die ,verstehend erklirende’ Losung der Testau-
toren: ,,Fine Stindegesellschaft wiirde eine Beziehung zwischen einer Grifin
und dem Taugenichts (Miillerssohn) sehr erschweren® (ebd.).

e Sei es, dass die PISA-Aufgaben-Items ,,Erwerbstitige Bevolkerung®, ,,Grippe*
oder ,,Polizei umfassende Situationsbeschreibungen in Gestalt von Sachtexten
beinhalten, die an Alltagssituationen ankntpfen. Die einzelnen Fragen beziehen
sich Gberwiegend auf das in den Texten enthaltene fachliche Spezialwissen und

8 TEDS-LT bleibt hier ausgeklammert, da die Anzahl der bisher veréffentlichten Aufgaben
zu gering ist (vgl. Blomeke et al. 2011). Besonders aufschlussreich in sozialtheoretischer
Hinsicht konnten jedoch die von Roters et al. (2011: 93f) lediglich erwihnten ,,Test-
Aufgaben zur Syntax“ sein, zu deren Bearbeitung ,,auch semantisches und pragmatisches
Wissen® bend6tigt wird.
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zielen auf Antworten im Makro-Genreformat von Beschreibungen und Er-
klarungen.

Um die Antworten der Beteiligten im Hinblick auf die jeweilige Situation, die Situa-
tionsdeutungen, Prozessverliufe und Wirkungen zu verobjektivieren, wird ein
Testkonstrukt bendtigt, das die mikro- und makrotheoretischen Zuginge zu text-
vermittelten sozialen Realititen systematisch miteinander verbindet und die sozial-
wissenschaftlich begriindeten, methodologisch und methodisch fundierten Normen
transparent macht. Diesem Anspruch werden Testkonstrukte gerecht, die dem von
Max Weber (1988/1922) und Alfred Schiitz (1971, 1972) geprigten und von Hart-
mut Esser (1999-2001) weiter entwickelten ,verstehenden Erkliren’ verpflichtet
sind (vgl. Dirks 20006). Sie erméglichen nicht nur Antworten auf die Frage, inwie-
weit Leserinnen und Leser zu inhaltlich-deskriptiven Aussagen gelangen, sondern
auch dazu, ob sie in der Lage sind, tiefergehende Erkenntnisse aus Texten zu ge-
winnen. Dementsprechend interessiert bei der Diagnose des Leseverstindnisses,
inwieweit die jeweils Beteiligten herausfinden,

e iber welche situationsspezifischen Bedingungen ein Text Auskunft gibt,

e welche ,deutend verstehenden® Ausdruckspotentiale in den sprachlich-visuellen
Gebilden enthalten und
welche ,verstehend erklirenden’ Verkntlipfungen angemessen sind sowie
mithilfe welcher sprachlichen und bildlichen Ressourcen diesbeztigliche Infor-
mationen strukturiert werden.

2.4 Zusammenfassende Kritik

Insgesamt zeichnet sich der Entwicklungsstand der PISA-; DESI- und TEDS-LT-
Testkonstrukte und Aufgabenformate fur die Diagnose von Lese-/Kompetenzen
durch eine erkenntnishinderliche Abgrenzung disziplinspezifischer Diskurse aus:
Favorisiert werden kognitionspsychologische Konzepte, wihrend bildungs- und
sozialwissenschaftliche Zuginge weitgehend ausgespart bleiben oder — wie im Falle
des funktionalen Bildungsbegriffs des PISA-Konsortiums — nicht hinreichend mit
dem Testkonstrukt und der Kompetenzmodellierung verbunden werden. Die Ver-
nachlissigung text- und pragmalinguistischer sowie sozialwissenschaftlicher Exper-
tise hat offenbar eine theoretisch wenig fundierte Ausdifferenzierung des Textbe-
griffs zur Folge, obwohl diese beim Leseverstindnis eine zentrale Rolle spielen.
,Gemessen’ an den mit Verstehen und Erkliren verbundenen situations-, hand-
lungs- und aggregationslogischen Implikationen erweist sich die fir Testzwecke
konzipierte ,theoretische’ Struktur vom Textverstindnis denn auch als wissen-
schaftstheoretisch, methodologisch und methodisch inkonsistent: Zum Einen fehlt
eine systematische Trennung zwischen den Logiken des Verstehens und Erklirens,
zum Anderen eine analytische Trennung von Ausgangs- und Endsituation und den
dazwischen liegenden Praktiken bzw. Entwicklungsprozessen. Infolgedessen gera-
ten die fir Realititsverzerrungen typischen, in 6ffentlichen Diskursen weit verbrei-
teten Verwechselungen von Situationsdeutungen der Akteure und dem eigentlichen
Handlungsprozess sowie zwischen Ursache und Wirkung kaum in den Blick. Das
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Erkennen, Vermeiden oder Bearbeiten diesbeztiglicher Fehlschliisse konnte jedoch
als eine zentrale Lesekompetenz identifiziert werden, die — ganz 1.S. der Kantiani-
schen Aufklirungspostulate — Aussagen zur Verfiigbarkeit vernunftbasierter Ratio-
nalititsprinzipien und damit zur Bildungsqualitit der ermittelten Testergebnisse
ermoglicht.

Last but not least, sei auf das Problem mangelnder Vergleichbarkeit der Testergeb-
nisse aus den bis dato vorliegenden Lesestudien verwiesen; beruhen diese doch auf
teilweise stark differierenden Testkonstrukten (vgl. auch die Kritik bei Grzesik
2003: 154-159). Eine Hauptschwierigkeit fir die Bereitstellung eines gemeinsamen
Testkonstrukts liegt m.E. in der unzureichenden Klarung, welche Art von Informa-
tionen und Verkniipfungen bzw. Transfers von den Beteiligten geleistet werden
sollen und welche Teilkompetenzen beim Lesen folglich benotigt werden. Entwick-
lungsbedarf besteht somit hinsichtlich der Bereitstellung einer zunichst theoretisch
tundierten und sukzessive empirisch substantiierten Ausdifferenzierung von ,levels
of performance sufficiently generalized to have validity across assessments and

groups® (Kirsch 2001: 45).

Weitere Hindernisse fiir eine angemessene Wiirdigung von Lesekompetenzen of-
tenbaren sich in fehlenden Antworten auf die folgenden Fragen: Wie erfolgt die
Prozessierung von Textinhalten? Welche Art von Information muss von den Pro-
banden identifiziert werden? Welche Informationsverkniipfungen miussen sie voll-
zichen? Inwieweit mussen sie Informationsverzerrungen korrigieren und Fehl-
schlisse vermeiden? Inwiefern kann ihr Vorwissen dabei mehr oder weniger hilf-
reich sein? Um welche Art von Vorwissen handelt es sich jeweils? Sozialtheoreti-
sches Know-How, das zur Klirung des Stellenwertes von Wissen und Informatio-
nen ebenso wie zu deren Identifikation und Verknipfung einen entscheidenden
Beitrag leisten kann, findet in den bekannten Lesekompetenzmodellen bisher keine
Bertcksichtigung.

Auch die neueren ,multiplen Textverstindnismodelle“ — wie das ,,Mental Re-
presentation Model of Multiple Texts Comprehension® bzw. ,,Document Model*
(Perfetti et al. 1999), das ,,Model of Skill and Strategy Use* (Pressley & Afflerbach
1995) bzw. ,,Constructively Responsive Reading Model* (Afflerbach & Cho 2009)
oder ein ,,Information Processing Model* wie das ,,Multiple Document-TRACE-
Model*“ (Rouet & Britt 2011) — helfen bei der Suche nach den tieferen Bedeutungs-
verknipfungen kaum weiter (vgl. Kim 2011). Zudem wurden bis heute keine be-
deutungsorientierten Teilkompetenzen des Lesens theoretisch und/oder empirisch
fundiert (vgl. summarisch Nold/Willenberg 2007: 25£.). Der ,,componential skills“-
Ansatz tragt ebenfalls nicht zu einer bedeutungsorientierten Modellprofilierung bei,
da hier ganz unterschiedliche, mehr oder weniger leserelevante Fahigkeiten erfasst
werden (vgl. Grabe/Stoller 2011, Huey, 1908/1968: 6, Levy/Carr 1990), um z.B.
tehlende Voraussetzungen fiir das Lesen an sich zu diagnostizieren (vgl. Strucker et
al. 2007).

Vor diesem Hintergrund kann ein ,verstehend erklirendes® Testkonstrukt — wie
jenes piadagogisch soziologischer Diagnosekompetenz (vgl. Kap. I1.5, Dirks/
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Hansmann 2012) — als ein Vorschlag zur Bearbeitung der oben skizzierten Kritik-
punkte betrachtet werden.
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