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Vorwort

Die Ergebnisse der PISA- Studie verdeutlichen, dass Madchen in allen
gestesteten OECD- Landern im Bereich Lesekompetenz durchschnittlich besser
abschneiden als ihre mannlichen Alterskollegen. Dieser Unterschied ist in
Osterreich besonders signifikant ausgepragt. 28% der Buben z&hlen hierzulande
zur Risikogruppe der schlechten Leser. Im Hinblick darauf, dass Lesen im Zeitalter
der Wissensgesellschaft eine der wichtigsten Grundkompetenzen darstellt, befasst
sich diese Diplomarbeit mit den Uraschen der unterschiedlichen Leseinteressen
und Lesefertigkeiten. Hierzu findet eine Auseinandersetzung mit dem
Leselernprozess, der Lesesozialisation, der schulischen Leseforderung, der PISA-
Studie, fokussiert auf den Lesekompetenzbereich und der Geschlechterthematik in
den padagogischen Feldern, statt. Die Lehrpersonen spielen im schulischen
Kontext bei der Vermittlung einer profunden Lesekompetenz eine zentrale Rolle.
Im Rahmen dieser Diplomarbeit wird der Frage nachgegangen, inwieweit die
geschlechtsspezifischen Unterschiede im Bereich Lesen im Bewusstsein der
Lehrpersonen verankert sind, und welche MalRBnhahmen zur geschlechtssensiblen
Leseforderung in der Praxis durchgefuhrt werden.
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1. Einleitung und Problemaufriss

Die Lesefahigkeit wird von PISA® als liberfachliche Basiskompetenz beschrieben.
Sie ist eine wichtige Voraussetzung fur die gesellschaftliche Kommunikations-
fahigkeit und bildet die Grundlage fur die selbststandige Weiterbildung. Die
geschlechtsspezifischen Ergebnisse der grol3 angelegten und vieldiskutierten
PISA- Studie aus dem Bereich Lesekompetenz bieten die Basis fir die
vorliegende Diplomarbeit. In allen, an den Studien 2000 und 2003 teilnehmenden
Staaten, erzielten die Madchen signifikant bessere Ergebnisse im Lesebereich. Je
schwieriger und komplexer die Testaufgaben waren, desto bessere Resultate
wurden von den Madchen erreicht. Der grof3e Vorsprung liegt vor allem beim
Reflektieren und Bewerten und beim Lesen und Verstehen kontinuierlicher Texte.
Dramatisch ist die gewonnene Erkenntnis, dass die Buben in der Gruppe der sehr
schwachen Leser, in der Risikogruppe, Uberreprasentiert sind. Die
Leistungsvorteile der Buben im mathematischen Bereich sind deutlich geringer als

die Geschlechtsunterschiede im Bereich Lesen.

Die Studie belegt das auch in der Praxis erfahrbare Ph&dnomen, dass die Sprach-,
Lese-, und Schreibkompetenzen bei Buben und Madchen unterschiedlich
ausgepragt sind. Selbst wenn man die pauschale Aussage ,Madchen kdnnen
besser lesen als Buben” nach einem kritischen Blick in die Ergebnisse der Studie
nicht unkommentiert stehen lassen sollte, lasst sich dennoch zusammenfassend
feststellen, dass in allen Teilnehmerstaaten der PISA- Studie die Madchen im
Bereich Lesekompetenz hohere Testwerte erzielen. Sie verfigen uUber eine
deutlich héhere Lesegeschwindigkeit und schneiden bei den Aufgaben, die sich
auf Erzahlungen, Kommentare und Argumentationen beziehen, besser ab. Im

Bereich der Sach- und Gebrauchstexte ist der Unterschied nicht signifikant.

Der Verringerung der geschlechtsspezifischen Unterschiede kommt eine grof3e
Bedeutung zu. Expertinnen und Experten der koedukativen Schulforschung
appellierten Jahrzehnte lang die Madchen hinsichtlich ihrer mathematischen und

naturwissenschaftlichen Kompetenzen zu férdern. Die Leistungsvorteile in diesen

! Die Abkiirzung PISA steht fiir ,Programme for International Student Assessment* (Programm zur
internationalen Schilerbewertung). Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf die Konzeption und
Testungsweise der Studie genauer eingegangen.
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Bereichen fur die Buben sind bei den PISA- Ergebnissen zwar feststellbar aber bei
weitem nicht so signifikant wie die geschlechtsspezifischen Unterschiede im
Bereich Lesekompetenz. Die PISA- Studie gibt erneut Anlass, Uber die gezielte
Forderung der Buben nachzudenken, denn ein groRer Prozentsatz der

Jugendlichen mit Leseschwachen ist mannlich.

Die Ergebnisse der grof3 angelegten und von der OECD initiierten PISA- Studie
beeindrucken durch ihre weite empirische Basis. Jedoch sind schon vor PISA viele
Leseexperten und  Expertinnen, die den  Geschlechtsunterschieden
Aufmerksamkeit geschenkt haben, zu dem Schluss gekommen, dass die
Unterschiede in dreierlei Hinsicht betrachtlich sind. Die Lesequantitdt und
Leseintensitat ist bei Madchen und Frauen hoher. Die Lesestoffe und Leseweisen
unterscheiden sich erheblich zwischen Mannern und Frauen und auch im Hinblick
auf die Lesefreude oder Neigung existieren Differenzen. In allen drei Dimensionen
sind die Unterschiede schon nach der Beendigung der Grundschuljahre
feststellbar. (vgl. Garbe 2005, S. 2: URL 1) Das Forschungsinteresse der
vorliegenden Diplomarbeit besteht darin, mdgliche Ursachen fir die Differenzen

aufzudecken und Ansatze zur geschlechtsspezifischen Leseférderung zu liefern.

Der theoretische Teil bietet die Basis fur die empirische Untersuchung und
behandelt die drei groBen Themenbereiche Lesen, die PISA- Studie und
Differenzen zwischen den Geschlechtern im padagogischen Kontext. In den
ersten Kapiteln werden die Bedeutung des Lesens fir den Bildungsprozess sowie
die Funktionen des Lesens und bedeutende Aspekte der Leseentwicklung erortert.
Die Lesesozialisation und die Leseumwelten haben einen wichtigen Stellenwert
bei der Entwicklung einer profunden Lesekompetenz und werden deshalb
ausfuhrlich behandelt. Aus diesen Erkenntnissen koénnen Ansatze zur
Leseforderung abgeleitet werden. Das zweite Themengebiet befasst sich mit der
PISA- Studie. Im Mittelpunkt des Interesses stehen die Konzeption der Studie, die
Vorgehensweise der Testung, die Definition des Kompetenzprofils und die
Ergebnisse im geschlechtsspezifischen Kontext. Der dritte  Themenkomplex
umfasst die geschlechtsspezifischen  Differenzen im  p&dagogischen
Zusammenhang. Die Geschichte der péadagogischen Geschlechterforschung

sowie die Anlage/ Umwelt Thematik im Hinblick auf die Leseentwicklung
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(biologisches Geschlecht/ soziales Geschlecht) sind Ausgangspunkte der
Abhandlung. Das Hauptaugenmerk liegt allerdings in der Entwicklung des sozialen
Geschlechts in den padagogischen Feldern, wobei der Schule, auf Grund der

Themenstellung, die meiste Beachtung geschenkt wird.

Im empirischen Teil wird der Frage nachgegangen, inwieweit die Differenzen
zwischen Buben und Madchen im Kompetenzbereich Lesen im Bewusstsein der
Lehrer und Lehrerinnen sind. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede machen
sich schon wahrend der Volksschulzeit bemerkbar, doch inwieweit werden diese
erfasst und behandelt? Werden Strategien angewendet um die Buben zu foérdern
und besteht Interesse an Fortbildung und praxisrelevanten Anregungen?
Ausgangspunkt der Befragung sind die geschlechtsspezifischen PISA- Ergebnisse
um die Problematik zu verdeutlichen und dingfest zu machen. Im Rahmen der
empirischen Untersuchung in Form einer schriftichen Befragung werden 72
Wiener Lehrer und Lehrerinnen zu diesem Thema befragt. AbschlielRend werden

die ausgewerteten Ergebnisse analysiert und interpretiert.






2. Lesen und Lesekompetenz

Medienwissenschatfter, Eltern und Padagogen sind sich dartber einig, dass das
Lesen als eine unverzichtbare Grundkompetenz zur Teilhabe am sozialen Leben
angesehen werden kann. Die Kenntnis der Schriftsprache und eine damit
verbundene kritische Lesefahigkeit sind fur den individuellen Bildungsprozess und
das lebenslange Lernen unabdingbare Voraussetzungen. So formuliert Klafki
(1985) in seinen Ausfiihrungen zur Allgemeinbildung, dass es sich bei
Bildungsfragen nicht nur um kognitive Fahigkeit handle, sondern Einstellungen
wichtige Komponenten der Allgemeinbildung sind. Zu diesen Einstellungen zahlt
er die Kiritikfahigkeit einschlieBlich der Fahigkeit zur Selbstkritik, die
Argumentationsfahigkeit, die Empathiefahigkeit und das Vernetzte Denken. Es
handelt sich hierbei nicht um rein formale Fahigkeiten, sondern um solche, die an
bestimmte Inhalte gebunden sind. (vgl. Klafki 1985, S. 22). Diese kdnnen durch
das Lesen und den damit verbundenen Erkenntniserwerb in Sach- und
Denkbeziehungen eingebettet werden. Dadurch kénnen all jene Fahigkeiten, die
eine zeitgemale Allgemeinbildung im Sinne Klafkis ausmachen, durch das Lesen

und die kritische Lesefahigkeit ermoglicht und positiv beeinflusst werden.

2.1. Die Bedeutung des Lesens fir die Bildung

In unserer, von Schriftsprache gepragten, Kultur sind Schriftlichkeit und Bildung
eng miteinander verbunden. Das Erlernen des Lesens und Schreibens, sowie die
Verbreitung schriftichen Wissens kann als fundamentale Aufgabe von Bildung
angesehen werden. m Mittelalter war die kirchlich dominierte schulische Bildung
gleich schriftliche Bildung, die nur fir eine Minoritat der Jugend vorgesehen war.
Die drei vorrangigen sprachlichen Disziplinen waren Grammatik, Rhetorik und
Dialektik. Fur die grof3e Mehrheit der Bevolkerung gab es keine planmafiige
Erziehung und Ausbildung. Dies hatte Analphabetismus, intellektuelle
Ruckstandigkeit, soziale Missachtung und Ausschluss am offentlichen Leben zur
Folge. (vgl. Blankertz 1982, S. 14-18) Anfang des 16. Jahrhunderts — zu Beginn
der Neuzeit — wurde in Europa das Bedirfnis nach weltlicher Bildung starker. In
der Didaktik fand eine humanistische Wende statt, das Kirchenlatein verlor seine
alleinige Gultigkeit. Dadurch expandierten die Schilerzahlen und der Zugang zu

schulischer Bildung war auch fur das breite Burgertum mdglich. Trotzdem
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verfolgte die Kirche die Zielsetzung, Schulen fur schriftliche Elementarbildung zu
etablieren, in denen das Lesen von Bibel und Katechismus gelehrt wurde. (vgl.
Blankertz 1982, S. 19f) In der Zeit der Aufklarung im deutschsprachigen Raum, die
ihren Hohepunkt im 17. und 18. Jahrhundert hatte, stand die Freigabe der
menschlichen Autonomie im Vordergrund. Immanuel Kant, ein bedeutender
Vertreter dieser Zeit, schrieb:

»Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten
Unmindigkeit. Unmindigkeit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes
ohne Leitung eines anderen zu bedienen” (Kant 1784 zit. nach Blankertz
1982, S. 22)

Die Schule loste sich aus der kirchlichen Bevormundung. Durch das Erlernen der
Kulturtechniken Lesen und Schreiben hat der Mensch die Moglichkeit, sich aktiv
und mindig am gesellschaftlichen Leben zu beteiligen.

Wilhelm von Humboldt war ein eindrucksvoller Repréasentant der nachsten
wichtigen Epoche, des neuen griechisch- deutschen Humanismus. Humboldt hat
in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung, da die Sprache in seinen
bildungstheoretischen Betrachtungen eine herausragende Rolle einnimmt. Das
Individuum und seine Mdglichkeit der Selbstentfaltung standen im Zentrum des
Humboldtschen Bildungsinteresses. In diesem Sinne weist Sprache eine
Doppelfunktion auf und ermdglicht die vernunftige Bewaltigung der Welt, die eine
Verknupfung des Ichs mit der Welt voraussetzt. Sprache ist, so Humboldt, Medium
des Allgemeinen und Instrument der Vernunft. Dadurch kénnen Individuen
miteinander in Verbindung treten. Sprache ist auch Schoépfung des individuellen
Geistes. (vgl. Blankertz 1982, S. 102) Durch das Lesen und Schreiben kann sich
der Mensch zu sich selbst und zur Welt in Beziehung setzen.

Wolfgang Klafki, der bedeutendste Vertreter der bildungstheoretischen Didaktik
greift in seinen Ausfuhrungen den Bildungsgedanken von Humboldt auf. Sein
didaktisches Modell basiert auf der Idee der kategorialen Bildung, die materiale
und formale Bildungstheorien verbindet. Das bedeutet, dem Menschen erschlief3t
sich eine Wirklichkeit und der Mensch ist fir eine Wirklichkeit erschlossen. Die
beiden Dimensionen Obijektivitat der Welt und Subjektivitat des Individuums
werden vereint. (Blanketz 1980, S. 45) Durch Klafki’s Definition von Bildung kann
die Bedeutung der Lesefahigkeit fur die Bildung aufgezeigt werden.



Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung ermoglicht es, die individuellen
Lebensbeziehungen und Sinndeutungen sowohl in sozialer als auch religidser und
ethischer Art zu gestalten. Die Mitbestimmungsfahigkeit zeichnet sich dadurch
aus, dass der Mensch Verantwortung fur die Gestaltung der Gesellschaft
Ubernimmt. Die Solidaritatsfahigkeit setzt den Einsatz fur diejenigen voraus, die
auf Grund von gesellschaftlichen Verhéaltnissen und politischen Einschrankungen
keine Mdglichkeit zur Selbst- und Mitbestimmung haben. (vgl. Klafki 1985, S. 17)

Durch das Lesen kann die objektive Welt, mit all ihren kulturellen, politischen und
gesellschaftlichen Komponenten, sowohl in Vergangenheit als auch in Gegenwart,
erschlossen werden. Lesefahigkeit ermdglicht weiters die Entfaltung der eigenen
Fahigkeiten im sozialen, emotionalen und kognitiven Bereich. Die kritische
Lesefahigkeit hat demnach fir die Bildung, im Sinne der Fahigkeit zur

Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat, einen hohen Stellenwert.

2.2. Die Bedeutung des Lesens flr den Lernprozess

Lesen hat im Bezug auf das Lernen? eine doppelte Bedeutung. Lesen ist an sich
ein komplexer Lernvorgang, der kognitive Leistung erfordert. Dieser wird im
weiteren Verlauf beschrieben. Die Lesefahigkeit ist aber auch eine bedeutende
Voraussetzung fir weitere Lernprozesse. Prange (2008) zéhlt das Lernen an sich
zu einer unabdingbaren Voraussetzung der Existenz unter den heutigen
Lebensbedingungen. Lernen wird als lebenslange Aufgabe angesehen. Die Form
des Lernens héngt damit zusammen, was gelernt wird und welche Inhalte
vermittelt werden. Lernen steht immer im Zusammenhang mit bestimmten
padagogischen Handlungen und Arrangements. Die Schule als Institution hat die
Aufgabe, auch das Lernen selbst zu thematisieren. Prange (2008) nennt hierzu die
Stichworter ,Kultivierung der Lernfahigkeit®, ,reflexives Lernen” und ,Lernen des
Lernen“. Das Lernen an sich erscheint nicht als Objekt, sondern steht in einem
engen Zusammenhang mit der padagogischen Handlung und dem Arrangement.

Die Form des Lernens ist abhangig vom Inhalt dessen, was gelernt wird. (vgl.

2 Das Thema Lernen gilt als eines der unaufgeklartesten Phanomene der Padagogik, denn in der
Forschung wird es zumeist aus psychologischer und neurowissenschatftlicher Sicht beleuchtet.
Doch Lernen begleitet padagogisches Handeln und Denken. Es ist somit eine zentrale Aufgabe der
Padagogik, das Lernen im Zusammenhang mit sozial beobachtbaren Handlungen und
Verhaltensweisen zu erforschen. (vgl. Prange 2008, S. 247)
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Prange 2008, S. 241ff) Fur all jene Lernprozesse ist der Umgang mit
Schriftsprache eine notwendige Voraussetzung.

Die Fahigkeit, Texte zu verstehen, diese mit bestehendem Wissen zu vernetzen
und kritisch Uber das Gelesene zu reflektieren kann fir den Lernprozess als
Grundvoraussetzung angesehen werden. Die Basis flr Lernprozesse ist das
Beherrschen unterschiedlicher Lernstrategien. Diese stehen, wie bereits erwahnt,
in einem engen Zusammenhang mit dem Textverstandnis. Die Féhigkeit Texte zu
lesen und zu verstehen ist flr die Anwendung aller Lernstrategien bedeutsam.
Doch auch die Lernstrategien sind wiederum bedeutend fir den Vorgang des
verstehenden Lesens. Die, in der Expertise zur Férderung von Lesekompetenz
angefihrten, Lernstrategien werden im Folgenden erlautert. Ihr effizienter Einsatz
ist im Bezug auf das Lernen eine notwendige Voraussetzung. Die
Informationsverarbeitung beruht auf der Nutzung dieser Strategien.

- Wiederholungsstrategien ermdglichen das Einpragen neuer Informationen

durch mehrmaliges Lesen der Textinhalte. Das Wiederholen und eventuelle
Auswendiglernen unterstutzt das Behalten der Inhalte aber nicht das
Verstehen derselben.

- Elaborationsstrategien erleichtern das Verstehen, indem Verbindungen und

Zusammenhange anhand konkreter Beispiele und Anwendungen
hergestellt werden. Dadurch kénnen neue Informationen kritisch analysiert
werden.

- Organisationsstrategien ermoéglichen das Textverstandnis, indem die

wichtigen Informationen im Text identifiziert werden und der Textinhalt
strukturiert wird. Somit kénnen Verbindungen zwischen den Textteilen
hergestellt werden.
In gezielten Lesesequenzen kdnnen diese Strategien trainiert werden. Daflr ist es
wichtig, Ziele zu setzen, Fragen zum Text zu formulieren und das notwendige
Vorwissen zum Textverstandnis zu bertcksichtigen. (vgl. Expertise zur Forderung
von Lesekompetenz 2007, S. 33f)

2.3. Merkmale und Folgen des Leseaktes

Das Lesen hat fur das Individuum eine wichtige Bedeutung. Es kann als
Voraussetzung zur Telhabe am Bildungsprozess und am gesellschaftlichen
Leben angesehen werden. Die Lesefahigkeit ermoglicht Lernprozesse und
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befahigt zur kritischen Reflexion gesellschaftlicher, kultureller und politischer
Vorgange. Das Lesen ist eines der Werkzeuge zur Auseinandersetzung mit sich
selbst und der Umwelt. Im folgenden Teil werden die Merkmale und Folgen des
Leseaktes, im Hinblick auf seine Bedeutung analysiert

Runge fasst die Ergebnisse aus der sozialwissenschaftlichen Leseforschung von
Bonfadellei, Fritz, Saxer, Ulich/ Ulich und Hurrelmann pragnant zusammen und
erkennt, dass das habituelle Lesen Einfluss auf das Verhalten und die innere
Einstellung eines Menschen hat. Deshalb ist es unabdingbar, die Merkmale und
Folgen des Lesens im Hinblick auf eine gezielte Lesefdrderung genauer zu

betrachten.

Erweiterung kognitiver Strukturen

Wie Runge (1997) feststellte, ist das Lesen eine bewusst zu steuernde aktive
kognitive Tatigkeit, in der das Mitdenken im Akt des Lesens als Voraussetzung zur
Sinnentnahme angesehen wird. Der handlungsorientierte Prozess beginnt mit der
selektiven Auswahl des Lesestoffes. Bestimmte Erwartungen und das Vorwissen
ermoglichen die Auseinandersetzung und die Erschliel3ung des Inhaltes sowie das
Verstandnis von Zusammenhéangen. Im letzten Teil des Handlungsprozesses wird
der Text interpretiert, Schlussfolgerungen werden geprift und Assoziationen
hergestellt. Durch diese Ablaufe entsteht beim Leser und bei der Leserin eine
subjektive Wirklichkeit, die durch die personliche Wahrnehmung gespiegelt wird.
(vgl. Runge 1997, S. 14f)

Forderung von Individualitdt und ldentitit

Die besondere Beschaffenheit von fiktionalen Texten ist, so Runge (1997), fur die
Identitatsentwicklung vordergrindig. Der Leser und die Leserin sind in der fiktiven
Welt gefordert, sich auf Handlungen einzulassen und sich in andere Rollen
hineinzuversetzen. Durch den Interpretationsspielraum ist eine Besinnung auf das
eigene Empfinden moglich. Die Perspektiviibernahme foérdert die Entwicklung

eines stabilen Selbstkonzeptes. (vgl. Runge 1997, S. 15f)

Erweiterung der sozialen Kompetenz

Nach Runge (1997) wird die soziale Kompetenz durch das Hineinversetzen in eine

andere Person geférdert. Das Mitfuhlen fihrt zu reflektierenden Formen der

9



Identifikation und unterstitzt nachhaltig die Entwicklung der Empathiefahigkeit.
(vgl. Runge 1997, S. 16)

Verfligbarkeit von Wissensstrukuren

Nach den Ausfihrungen von Runge (1997) missen die aus dem Text
entnommenen Informationen mit dem vorhandenen Wissen in einen Kontext
gebracht werden, um Zusammenhange und Inhalte zu verstehen. Um diesen
Prozess zu ermoglichen, werden Wissensstrukturen aktiviert und wenn nétig
verandert. Es entwickeln sich Verstehensstrukturen, die fir die gezielte
Auseinandersetzung mit anderen Medien vorteilhaft sind. (vgl. Runge 1997, S. 16)
Die Personlichkeitsmerkmale von Lesern und Leserinnen korrelieren, so Runge
(1997), mit den genannten Merkmalen des Leseaktes. Auf Grund mehrerer
Untersuchungen z. B. von Bonfadelli und Fritz (1993) werden Leser und
Leserinnen Ubereinstimmend als aktivere Zeitgenossen mit vielseitigen
Interessensauspragungen und mehr sozialen Kontakten beschrieben. Weitere
Aspekte sind der Wunsch nach Selbstverwirklichung und verstarkte
Leistungsorientierung. Auch die Bereitschaft neue Erfahrungen zu machen, sowie
die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdverantwortlichkeit sind Personlichkeits-
merkmale, die Lesern und Leserinnen zugeschrieben werden kénnen. (vgl. Runge
1997, S. 17)

2.4. Der Leseprozess aus interdisziplinarer Sicht

Viele wissenschaftliche Richtungen, unter anderem die Psychologie und die
Literaturwissenschaft setzten und setzen sich mit der Theorie des Lesens
auseinander. Das Lesen ist ein wichtiger Forschungsgegenstand, da es sich um
eine Grundkompetenz handelt, die, wie bereits erwahnt, eine Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben ermdglicht und persoénlichkeitsbereichernde Aspekte
beinhaltet. Kognitive Ablaufe des Leseprozesses werden in der Psychologie
untersucht, die Beschéftigung mit literarischen Texten sowie die Textrezeption
sind Gegenstand der Literaturwissenschaft. In der sozialwissenschaftlichen und im
speziellen der bildungswissenschaftlichen Forschung wird Lesen als
medienbezogenes kommunikatives Handeln analysiert. Auch im Hinblick auf
Lernprozesse, die im schulischen Kontext ablaufen konnen, und fur die

individuelle Bildungsgeschichte hat die Lesefahigkeit eine groRe Bedeutung. Die
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Entwicklung des Leseinteresses und der Lesemotivation, sowie der Einfluss der
Lesesozialisation stehen im Brennpunkt des Forschungsinteresses. (vgl. Bock
2007 S. 54)

Die kognitionswissenschaftliche Sichtweise beschreibt den Leseprozess als eine
komplexe, auf informationsverarbeitende Funktionen aufbauende und hochgradig
vernetzte Tatigkeit der Sinnentnahme. Um einen reibungslosen Ablauf zu
gewahrleisten, mussen kooperierende Subprozesse zusammenwirken. (vgl.
Vanecek 1993, S.15) Als eine Form des Sprachverstehens wird das Lesen von
der kommunikationswissenschaftlichen Sicht aus betrachtet. Die Voraussetzung
des Verstehens ist die Herstellung von Sinnbezligen durch die Umwandlung und
Einordnung von einem Graphem in einen Bedeutungszusammenhang. Neue
Inhalte werden mit bereits bestehendem Wissen vernetzt. Vanecek unterstreicht
die von Kainz (1956) beschriebenen emotionalen und personlichkeits-
bereichernden Aspekte des Lesens und verweist auf den Endzweck des Lesens,
der im Verstehen und teilweisem Speichern des Inhalts liegt. Das neue Wissen

wird mit den bisherigen Erfahrungen des Lesers und der Leserin verknipft.

Der Lesebegriff ist aufgrund seiner vielfaltigen Bestimmungsmaoglichkeiten schwer
zu erfassen. In der Literatur sind zahlreiche Definitionsversuche zu finden, die sich
einerseits mit der Technik befassen und andererseits die Lesefertigkeiten und
-fahigkeiten zum Inhalt haben. Grissemann (1984) versteht aus dem Blickwinkel
der psychologischen Kognitionsforschung den Leseprozess als analytisch-
synthetisches Suchverhalten. Er betrachtet die Bedeutungszuordnung als
Endstufe, die auf einer Reihe von wesentlichen Basisprozessen wie der
Buchstabenkenntnis, der Silben- Wortauffassung, der Graphem- Phonem-
Umwandlung und der Informationsentnahme beruht. (vgl. Grissemann 1984 zit.
nach Vanecek 1993, S.16)

Vanecek (1993) beschreibt die wesentlichen Subprozesse des Lesevorgangs,
indem sowohl optische als auch physiologische und psychologische
Einflussfaktoren entscheidend sind. Die vorliegende Beschreibung ist fir das
Verstandnis des, im schulischen Rahmen stattfindenden, Leselernprozesses

wichtig. Der Vorgang der Worterkennung vollzieht sich in zwei Phasen. Vorerst
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werden die visuellen Muster im gedruckten Text lautlich einkodiert um im zweiten
Schritt die Bedeutung des Wortes zu finden. Die Bedeutungszusammenhénge der
Satzelemente werden in der semantischen Analyse geschaffen. Der Leser und die
Leserin stellen Relationen zum Verstandnis des Textes her. In der syntaktischen
Analyse werden, mit Hilfe der Wort- und Satzgrammatik, das Subjekt, das Pradikat
und das Objekt bestimmt. Die Einteilung der Wortarten und die Erstellung von
grammatikalischen Relationen zwischen den Worten, sowie die zeitliche
Zuordnung des Verbs, sind charakteristisch fur diese Betrachtung. In der Phase
der ,referentiellen Reprasentation* werden die einzelnen Textteile miteinander in
Beziehung gesetzt um das Gelesene zu verstehen. Dieser Schritt erfordert ein
Wissen Uber die textrelevanten Sinn- und Sachverhalte. Die neuen Inhalte missen
an Bekanntes angeknipft werden um einen Wissenserwerb zu gewahrleisten.
(vgl. Vanecek 1993, S.18f)

2.4.1. Das Funktionskonzept Lesen

Hinsichtlich der Fragestellung, welche Funktionen dem Lesen heute und morgen
zugeschrieben werden, wurde von Groeben (2004) ein Konzept erstellt, das
urspringlich aus dem Gebiet der Lesepsychologie stammt. Es ist aus
bildungswissenschatftlicher Sicht relevant, da die beschriebenen Ebenen in den
schulischen Lernprozess einflieBen und auch fir den individuellen
Bildungsprozess und das lebenslange Lernen bedeutsam sind. Im folgenden Teil
werden die drei Ebenen, die wiederum in zwei Bereiche unterschieden werden —
Fiktion und Non- Fiktion — vorgestellt. (vgl. Groeben 2004, S. 22)

Die Prozessebene

Im Zentrum der Prozessebene stehen die Bedeutungskonstruktion und das
Textverstandnis. Im fiktionalen Bereich ist der Unterhaltungsfaktor vordergriindig.
Fur Groeben (2004) sind der &sthetische Genuss, das Fantasieren und die
Entspannung bedeutsame Komponenten. Informationsgewinnung,
Wissenserwerb, Bewertung und Begrindung sind die nonfiktionalen Bestandteile
auf der Prozessebene. Diese Unterscheidung zwischen Unterhaltung und
Information darf nicht trennend betrachtet werden. Die Produkte, auch unter
Einfluss der neuen Medien, sind haufig darauf ausgerichtet, die Unterhaltungs-

und Informationselemente zu kombinieren. Auch die Kategorisierung der Texte in
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Fiktion und Non- Fiktion ist teilweise problematisch, da die Grenzen zunehmend

verschwimmen. (vgl. Groeben 2004, S. 25f)

Die personale und die soziale Ebene

Das Hauptaugenmerk der personalen Ebene, so Groeben (2004), liegt auf der
Entwicklung von A&sthetischer Sensibilitat und sprachlicher Differenziertheit.
Wichtige Aspekte sind auf fiktionaler Seite die Starkung von Empathie und
Moralbewusstsein  sowie die  Auseinandersetzung mit Identitdt und
Veranderungen. Die Meinungsbildung, die Wissensvertiefung und die berufliche
Quialifizierung sind auf der nonfiktionalen Seite angesiedelt. Bedeutsam ist auf der
personalen Ebene die Reflexion Uber die Welt, die durch literarische sowie
nichtliterarische Texte angeregt werden kann. Die soziale Ebene der
Lesefunktionen ist von der personalen schwer zu differenzieren. Bedeutend sind
die Aufrechterhaltung und die Entwicklung von einem kulturellen Gedachtnis,
sowie der Aufbau eines grundlegenden Verstandnisses fur sich verandernde
gesellschaftliche und soziale Strukturen. (vgl. Groeben 2004, S. 26ff)

All  jene beschriebenen Funktionen wie zum Beispiel Meinungsbildung,
Wissenserwerb, Informationsgewinnung, Starkung von Empathie und
Moralbewusstsein sowie Auseinandersetzung mit Identitat und Gesellschaft
kénnen als Voraussetzungen zur kritischen Leseféahigkeit angesehen werden. Sie
beeinflussen aufRerdem nachhaltig die Fahigkeit zur Selbstbestimmung und

ermdoglichen lebenslange Lernprozesse.

2.5. Didaktische Modelle des Leselernprozesses

Die im folgenden Teil vorgestellten Modelle sind im Kontext der schulischen
Leseerziehung zu verstehen. Der schulische Unterricht bietet nach Terhart (2002)
die Rahmenbedingung und erfolgt mit einer bewussten padagogischen Absicht, ist
planmaldig und sachlich strukturiert, findet in einem institutionellen Rahmen statt
und wird von professionellen Lehrpersonen durchgefuhrt. (vgl. Terhart 2002,
S.134) Der Unterricht hat die Aufgabe, Wissen und Fahigkeiten zu vermitteln. Auf
verschiedenen Ebenen wird geprift, welche Inhalte in den Unterricht einflie3en,
und somit als schulisch tauglich, notwendig und winschenswert gelten. Das
gesellschaftlich gepragte Bildungsideal kann als normative Instanz angesehen

werden und beeinflusst die Platzierung der Inhalte im Lehrplan. (vgl. Terhart,
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2002, S. 143) Der osterreichische Lehrplan der Volksschule ist ein
Rahmenlehrplan in dem Allgemeine Bildungsziele, Bestimmungen, didaktische
Grundsatze, Bildungs- und Lehraufgaben sowie der Lehrstoff der einzelnen
Gegenstande erortert werden. Im Bereich Lesen erfolgt die Aufteilung in Erstlesen
und weiterfihrendes Lesen. Die folgenden Modelle beziehen sich primar auf den
Erstleseprozess, wobei zu beachten ist, dass die Lehrperson die Methode frei
wahlen kann. Im Lehrplan vorgeschriebene Aspekte sind dennoch bei jeder der
Methoden zu beriicksichtigen. Zu diesen Punkten zahlen die Ubungen zum
akustischen, sprechmotorischen und visuellen Durchgliedern von Wértern und
Satzen, das Erfassen der Laut- Buchstabenzuordnung, das Speichern und
Wiedergeben von Wortern und Buchstabengruppen sowie das aufbauende
Zusammenlesen. Im Hinblick auf das weiterfiihrende Lesen stehen die Forderung
und die Erhaltung der Lesemotivation im Brennpunkt. Darauf wird im weiteren
Verlauf der Arbeit Bezug genommen. (vgl. Lehrplan der Volksschule 2000, S.
236ff) Bei allen Methoden gilt es zu beachten, das Leseinteresse und die
Lesemotivation schon von Anfang an durch altersadaquate und ansprechende

Texte zu fordern.

2.5.1. Die ganzheitliche- analytische Leselehrmethode

Grissemann (1986) sieht den Vorteil dieses Ansatzes darin, dass das Lesen von
Anfang an bedeutungserfassend ist und das sinnerfassende Lesen betont wird.
Die Phase des Wortbildlesens und der Speicherung der Wortbilder verlauft ohne
die Kenntnis der Buchstaben. Der flieRende Ubergang zum graduellen Entdecken
der Buchstaben- Lautentsprechung ermdglicht das Erlernen neuer Worter. In der
analytischen Phase werden die Wortbilder mit der Kenntnis der Buchstaben

gespeichert. (vgl. Grissemann 1986, S. 66ff)

2.5.2. Die synthetische Leselehrmethode

Der Grundgedanke der synthetischen Methode besteht darin, dass die deutsche
Schrift eine Buchstaben- Laut- Schrift ist, die nicht ohne die Kenntnis der
einzelnen Elemente gelesen werden kann. Das zu erlesende Wort wird als
Summe der einzelnen Buchstaben aufgefasst, die es im weiteren Schritt in Laute
und in ein Wortklanggebilde umzuwandeln gilt. Die Buchstaben- Lautzuordnungen
werden nach der Merkwortmethode eingepragt. Allmahlich kdnnen in einer
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standigen Synthese die Buchstaben und Laute zu Wértern zusammengefasst und
durch das ,Zusammenschleifen* gelesen werden. Grissemann (1986) gibt zu
bedenken, dass sich die Sinnerfassung der gelesenen Satze und Texte bei dieser
Methode verzogert und die inhaltliche Darstellungsmaoglichkeit eingeschrankt ist.
(vgl. Grissmann 1986, S. 69ff)

2.5.3. Die analytisch- synthetische Methode

Dieser Ansatz beschreibt eine tbergreifende und integrierende Vorgehensweise.
Von Anfang an wird sowohl analytisch als auch synthetisch gearbeitet. Der
lautliche und inhaltliche Bereich wird gleichermalRen berilcksichtigt. Innerhalb
dieser Methode unterscheidet Grissemann  (1986) zwischen  der
Volldurchgliederung und  der  Teildurchdringung von  Wo0rtern  zur
Buchstabengewinnung sowie der Teildurchgliederung von Wértern zur
Buchstaben- und zur Buchstabengruppengewinnung. Die Teildurchgliederung von
Wortern ist eingeschrankt auf die Analyse von Buchstaben und Lauten. Ein Vorteil
der strukturorientierten Teildurchgliederung der Buchstabengruppen liegt in der
Begunstigung einer flexiblen und situationsadéquaten Segmentation sowie der

gesteigerten Lesedkonomie. (vgl. Grissmann 1986, S. 73-79)

2.5.4. Die Umkehrmethode: Zuerst schreiben dann lesen

Die Umkehrmethode weist Ahnlichkeiten zur klassischen synthetischen Methode
auf. Im Zentrum steht die Kommunikation in der Klasse die durch Schreibanléasse
gezielt gefoérdert wird. Die Schiler und Schilerinnen schreiben mit Hilfe einer
Buchstabentabelle, die auf der Merkwortmethode basiert, ihre Texte und liefern
somit einen wesentlichen Beitrag zum schilerzentrierten Unterricht. Durch die
kommunikativen Anliegen wird die Lesemotivation erheblich gesteigert. Die
Voraussetzung fur die Laut- Buchstabenumsetzung beim Schreiben ist die genaue
auditive Analyse. Kritisch ist die Phase zur Einprdgung der Buchstaben-
Lautzuordnung, da Grapheme mehrdeutig sein konnen. Weiters besteht die
Gefahr der Einpragung falsch geschriebener Wortbilder. Da der Fokus bei dieser
Methode auf den selbst produzierten Texten liegt, sind die, von Texten auf einem
hoheren Sprachniveau ausgehenden, Lernimpulse eingeschrankt. (vgl. Grissmann
1986, S.81ff)
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2.6. Lesekompetenz

Das Wort Kompetenz wird sowohl im wissenschaftlichen Bereich als auch im
Alltag sehr haufig verwendet und ist aus dem Sprachgebrauch nicht
wegzudenken. Eine Auseinandersetzung mit dem Begriff Lesekompetenz setzt

voraus, den Kompetenzbegriff aus bildungswissenschatftlicher Sicht zu erértern.

2.6.1. Der Kompetenzbegriff im bildungswissenschaftlichen
Diskurs
Namhafte Erziehungswissenschaftler setzen sich mit der Bedeutung des Begriffs
im bildungspolitischen Diskurs kritisch auseinander und beziehen unterschiedliche
Standpunkte. Ho6hne (2007) beschreibt zwei kontrare Richtungen im
padagogischen  Kompetenzdiskurs.  Einerseits besteht eine  wissens-
psychologische, andererseits eine anthropologisierende Ausrichtung. Erstere
befasst sich mit der Definition von Wissens- und Fertigkeitsbereichen und deren
empirische Uberprifung. Die Messung und der Vergleich von individuellen und
allgemeinen Fahigkeiten stehen im Vordergrund. In vielen Untersuchungen
werden die Kompetenzen in Haupt- und Unterkompetenzen aufgeteilt. Diese
Modularisierung wurde auch vom PISA- Konsortium® bei der Testung der
Lesekompetenz angewendet. Die Hauptfunktionen des wissenspsychologischen
Kompetenzkonzepts sind die Messbarkeit und die Vergleichbarkeit, um
Entwicklungen zu beschreiben. Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen
Wissen und Kompetenzen. Der Begriff Kompetenz bezieht sich in dieser
Ausrichtung, im Gegensatz zur zweiten dominanten Verwendungsweise, nicht auf
die Bildungstradition, da er vom Bildungsbegriff explizit getrennt ist. (vgl. Hohne
2007, S. 33f) Hbhne geht davon aus, dass die Anthropologisierung des
Kompetenzbegriffes hauptsachlich in der Abhandlung um die Wissensgesellschaft
stattfinden kann. Der diagnostizierte Integrations- und Orientierungsverlust von
Wissen wird in diesem Zusammenhang an erster Stelle beleuchtet. Eine von
Hohne aufgestellte These besagt, dass der begriffiche Wechsel von Qualifikation
und Schlusselqualifikation hin zu Kompetenz durch neue Herausforderungen und

Notwendigkeiten in der Wissensgesellschaft legitimiert wird. Der Autor beschreibt

® Das PISA- Konsortium ist ein vorubergehender Zusammenschluss von Wissenschaftern fiir die
gemeinsame Arbeit an einem Forschungsprojekt. In Osterreich ist DDr. Giinter Haider, der Direktor
des Bundesinstitutes fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung, der Chef des, fir die
Durchfiihrung der nationalen PISA- Testungen verantwortlichen Teams.
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die unterschiedlichen Zugangsweisen zum Kompetenzbegriff. Daraus geht hervor,
dass es keine einheitliche Definition gibt. Bevor auf die Definition von PISA und
die Lesekompetenz im speziellen eingegangen wird, scheint es sinnvoll,
pragnante Definitionsansatze von Schwarz, Weinert, und Benner kurz zu
erlautern. Eine differenziertere Abhandlung im Rahmen dieser Diplomarbeit wére

zu umfangreich.

Schwarz (2004) beschreibt den Kompetenzbegriff zunéchst als das
Handlungsvermdgen einer Person. Der Begriff enthélt laut Schwarz einen
qualitativen Aspekt der im Bezug auf die gesellschaftlichen Werte und
Vorstellungen an Bedeutung gewinnt. Da Kompetenz messbar scheint, wird sie
haufig mit Schlusselqualifikationen identifiziert. Die Begriffe Qualifikation und
Kompetenz lassen sich jedoch dahingehend unterscheiden, dass Qualifikationen
das Moment der Bewaéltigung von Aufgaben einschliel3en, und Kompetenzen eher
als Bewaltigung von Problemen betrachtet werden. Kompetenzen zielen auf
komplexe und relativ breite situative Zusammenhange ab und sind an
personlichkeitstheoretische Konzeptionen gebunden. Der Kompetenzbegriff ist fur
Schwarz (2004) ahnlich wie der Begriff Bildung nicht allein ein Produkt von
Ausbildung und Belehrung. Er bezieht sich weniger auf die reine
Wissensvermittlung sondern entwickelt sich aus dem Kontext der Bemihungen
des Subjekts und des Lebens an sich. (vgl. Schwarz 2004, S. 85) Weinert (2001)
beschreibt ,Kompetenz“ als Oberbegriff, der unterschiedliche Facetten des
menschlichen Vermdgens aufweist. Zu diesen zahlt er Fahigkeit, Wissen,
Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung und Motivation. Kompetenzen sind
demnach kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die es einem Individuum
ermdglichen, bestimmte Probleme zu l6sen. Wichtige Einflussfaktoren sind die
soziale und die motivationale Bereitschaft, um in  verschiedenen
Problemsituationen verantwortungsvoll und erfolgreich zu handeln. (vgl. Weinert
2001 zit. nach Gruschka 2007) Benner verweist auf die Bedeutung der Trias
Unterricht, Kompetenz und Wissen. Unterricht und Kompetenz sind Uber schulisch
zu vermittelnde Formen des Wissens miteinander verbunden. So soll Unterricht
das Ziel erreichen, Wissen um Gewusstes und Nichtgewusstes zu vermitteln. (vgl.
Benner 2007, S. 133f)
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2.6.2. Definitionsanséatze Lesekompetenz

PISA betrachtet Lesekompetenz als ein gewichtiges Hilfsmittel zur Erreichung
personlicher Ziele, als Voraussetzung zur Weiterentwicklung des eigenen Wissens
und der eigenen Fahigkeiten und als Bedingung zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben. (vgl. Baumert 2003, S. 14) Auch Groeben (2002) weist
darauf hin, dass es sich bei der Lesekompetenz nicht ausschliel3lich um basale
und spezielle Fertigkeiten der Kulturtechnik Lesen, wie es im Leseunterricht
gelernt wird, handelt. Es geht viel mehr um komplexere Fahigkeiten, die
bestimmte Qualitatsstandards zu erfillen haben. (vgl. Groeben 2002, S.12)

Der Kompetenzbegriff im Bereich Leseverstandnis im Bezug auf die PISA- Studie
hat fur die vorliegende Arbeit eine grol3e Bedeutung. Das PISA- Konsortium
definiert Lesekompetenz als die Fahigkeit:

.geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen® (vgl.
Deutsches PISA- Konsortium, URL 2)

Der pragmatische Faktor ist universeller Bestandteil der PISA- Philosophie — das
bedeutet Kompetenz wird an der Alltagstauglichkeit gemessen und dient priméar
der Lebensbewaltigung. Daraus ergibt sich eine Testkonzeption, die sich nicht an
den vorhandenen nationalen Lehrplanen orientiert. (vgl. Ofenbach 2004, S. 67)
Die Lesekompetenz wird von PISA als uberfachliche Basiskompetenz
beschrieben. Sie ist eine wichtige Voraussetzung fur die gesellschaftliche
Kommunikationsfahigkeit und bildet die Grundlage fir die selbststandige
Weiterbildung. Ladenthin (2003) vertritt den Standpunkt, dass es genauer
betrachtet wenig sinnvoll ist, von einer facheribergreifenden Lesekompetenz zu
sprechen, da Texte immer themen- oder fachbezogen sind. Er betont, dass
Sprache immer an Inhalte gebunden ist und keine allgemeine Sprachkompetenz
existiert. (vgl. Ladenthin 2003, S. 354f)

Die Schulleistungsstudie hat die Lesefahigkeit als universale Kulturtechnik ins
Bewusstsein geriickt. Laut Castner (2006) ist diese Kompetenz fir alle Facher
bedeutsam, denn sie dient zur Erfassung von Inhalten und zur Orientierung in der
Welt. In diesem Zusammenhang kdnnte angenommen werden, dass auch in den

Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften durch eine hohere
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Lesekompetenz bessere Ergebnisse erreicht werden kdnnten. Lesen ist ein
komplexer Vorgang, der abgesehen von der mechanisch- kognitiven Ebene eine
starke emotional subjektive Auspragung hat. Der Erwerb der Lesekompetenz ist
aus strategischer Sicht fur das lebenslange Lernen unverzichtbar. Der
motivationale Aspekt des Lesens wird in Subtests der PISA- Studie aufgegriffen,
denn Lese- Genussfahigkeit ist laut Castner (2006) der Schlussel zu nachhaltiger
Lesekompetenz. (vgl. Castner 2006, S. 41f) Auf die detaillierte PISA- bezogene
Beschreibung des Begriffes Lesekompetenz und die aufschlussreichen
Ergebnisse wird im 5. Kapitel genau eingegangen. Im vorliegenden Teil werden

zunachst zentrale Aspekte der Lesekompetenz beleuchtet.

2.6.3. Einflussfaktoren zum Erwerb der Lesekompetenz

Die Lesekompetenz wird nicht aufgrund einer angeborenen Disposition erworben.
Sie beruht auf vielschichtigen Lernprozessen die von kompetenteren Mitmenschen
unterstitzt und geférdert werden. In literalen Gesellschaften wird das Lesen, so
Hurrelmann (2002), als grundlegende Voraussetzung zur Teilnahme an der
gesellschaftlichen Kommunikation angesehen. Die Kulturtechnik Lesen gilt, und
galt schon vor 200 Jahren als Mdglichkeit zur Partizipation am Bildungsprozess.
Am Anfang des 18. Jahrhunderts wurde der Schriftspracherwerb fir das
Bildungsburgertum ein zentrales Anliegen, denn in fast allen gesellschaftlichen
Sektoren basierte erfolgreiches Handeln auf der Teilnahme an der Schriftkultur.
Doch erst Mitte des 19. Jahrhunderts, zur Zeit der Industrialisierung, wurde der
Ausbau des Bildungswesens vom Staat und der Kirche forciert, sodass gegen
Ende des Jahrhunderts der gesamtgesellschaftliche Literalisierungsprozess im
Wesentlichen abgeschlossen war. Hurrelmann (2002) weist in seinen
Ausfuhrungen darauf hin, dass der Umgang mit Schriftsprache in allen sozialen
Klassen und Schichten als wesentlicher Bestandteil zur Bewaltigung des Lebens
zahlt. (vgl. Hurrelmann 2002, S. 126ff)

Im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts entwickelte sich die Industriegesellschaft zu
einer Mediengesellschaft. Hurrelmann (2002) spricht von einer Umstrukturierung
und Globalisierung der Wirtschaftsprozesse sowie von einer Kkulturellen
Revolution. Die Lesekompetenz ist durch die vielfaltigen Anforderungen zu einem

Teil der Medienkompetenz geworden. Das Zusammenspiel der neuen Medien

19



stellt eine Herausforderung fur die Gesellschaft dar. Die Zielsetzung besteht darin,

das plurale Medienangebot effizient zu nutzen. (vgl. Hurrelmann 2002, S. 128f)

Die Personlichkeitsfaktoren nehmen eine wichtige Stellung beim Erwerb der
Lesekompetenz ein. Hurrelmann (2002) verweist auf die Schwierigkeit, die
beeinflussenden Personlichkeitsmerkmale von den sozialen Bedingungen isoliert
zu betrachten. Ergebnisse aus der Leseforschung verdeutlichen, dass Menschen
die viel lesen, ein groReres Interessensspektrum besitzen und aktiver und
selbstbestimmter tber dieses verfiigen. Die individuellen Unterschiede zeigen sich
im Bereich der Lesemotivation sowie in der kognitiven und emotionalen
Verarbeitungskompetenz. Wichtige personale Faktoren auf der kognitiven Ebene
sind die Breite des Vorwissens, die allgemeine Denkfahigkeit und die Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses. Die personalen Voraussetzungen der Lesekompetenz
sind stark von den gemachten Leseerfahrungen beeinflusst. Die Schulbildung und
die Schichtzugehdrigkeit spielen hierbei eine entscheidende Rolle. (vgl.
Hurrelmann 2002, S. 142)

Die Instanzen der Lesesozialisation, Familie, Kindergarten, Schule und
Altersgruppe, werden als wirksame Vermittler der Lesekompetenz angesehen. Da
die Familie am frihesten und nachhaltigsten auf die kindliche Entwicklung
einwirkt, wird sie von Hurrelmann (2002) als wichtigste Vermittlerin der
Lesekompetenz eingestuft. Die Lesesozialisation setzt durch pra- und
paraliterarischne Kommunikationsformen schon weit vor dem eigentlichen
Leselernprozess ein. Die Eltern sind ein wichtiges Vorbild und kdnnen durch
gemeinsame Lesesituationen die Lesefreude und Lesehaufigkeit ihrer Kinder
wesentlich beeinflussen. Empirisch nachgewiesener Weise spielt der Schicht- und
Bildungsfaktor bei der familidren Lesesozialisation eine prominente Rolle. Die
Vermittlung der Kulturtechniken Lesen und Schreiben sind die Aufgaben der
institutionellen Lesesozialisationsinstanz Schule. Didaktische Konzepte wie zum
Beispiel fachertibergreifende Lernarrangements, leseférdernde Aktivitaten und die
Miteinbeziehung der Eltern sind geeignete Mittel um die Leseentwicklung positiv
zu beeinflussen. Durch solche Konzepte kdnnen auch diejenigen profitieren, die,
so Hurrelmann (2002), vom Elternhaus wenig Unterstiitzung und Anregung

bekommen. Die Geschlechtszugehdrigkeit ist eine bedeutende soziale
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Rahmenbedingung, die in alle Sozialisationskategorien einwirkt und eine eigene
sozialisatorische Dynamik entwickelt. Markant hierflr sind die Unterschiede in
Lesekompetenz und Leseinteresse zwischen Buben und Madchen. (vgl.
Hurrelmann 2002, S. 138-141)

2.7. Zusammenfassung

Das Lesen hat fur das Individuum eine grol3e Bedeutung und wird von mehreren
wissenschaftlichen Richtungen untersucht. Es gilt als F&ahigkeit, die den
Wissenserwerb ermoglicht. Zur Zeit der Industrialisierung, Mitte des 19.
Jahrhunderts, wurde der Ausbau des Bildungswesens forciert und die allgemeine
Schulpflicht eingefuhrt. In allen sozialen Klassen wurde der Umgang mit
Schriftsprache wichtiger Bestandteil zur Lebensbewaltigung und Voraussetzung
zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Durch das Beherrschen der
Kulturtechnik Lesen kénnen Lebens- und Kulturbereiche erschlossen werden und
die Entfaltung der Personlichkeit wird positiv beeinflusst. Das PISA- Konsortium
definiert Lesekompetenz als die Fahigkeit:

,Geschriebene Texte verstehen, nutzen und Uber sie reflektieren konnen.”
(Reiter, Haider 2002, S.13)

Das Lesenlernen ist ein komplexer Prozess, in dem anfanglich die Technik erlernt
und verbessert wird. Dann geht es darum, aus unterschiedlichen Textsorten
Informationen zu entnehmen, diese mit dem Uubrigen Wissen zu vernetzen,
Zusammenhange zu erstellen und Inhalte zu reflektieren. Die Sprache kann als
Werkzeug zur ErschlieBung der Welt angesehen werden. Die kritische
Lesefahigkeit ist eine Voraussetzung, eigenstandig und selbstbestimmt im
solidarischen Sinne am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und erméglicht eine
eigenstandige Positionierung zur Forderung nach lebenslangem Lernen. In
diesem Sinne steht Lesekompetenz in enger Relation zu individuellen

Bildungsprozessen.

Das folgende Kapitel befasst sich eingehend mit der Lesesozialisation, in dem die
einzelnen Sozialisationsinstanzen (Familie, Kindergarten, Schule, Peer- Group)
beleuchtet werden. Diese Instanzen zéhlen zu den Faktoren, die die Entwicklung

der Lesekompetenz nachhaltig beeinflussen.
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3. Die Bedeutung der Lesesozialisation

Die  Erforschung der Lesesozialisation ist ein  Teilbereich  der
Sozialisationsforschung. Fir die Padagogik ist der Sozialisationsbegriff zentral,
grenzt sich allerdings vom Begriff der Erziehung ab. Sozialisation ist ein weiter
gefasster Terminus und meint die Gesamtheit der Lernprozesse, egal ob sie
gewilnscht, geplant oder bewusst gesteuert sind. Erziehung hingegen bezieht
sich, so Geulen (2002), auf intentionales, geplantes und auch normativ orientiertes
Handeln. Die Sozialisationsforschung gibt Aufschluss Uber die Bildsamkeit des
Menschen, sowie Uber anthropologische und psychische Bedingungen fir Lern-
und Bildungsprozesse. (vgl. Geulen 2002, S. 102) Die Erforschung der
Lesesozialisation gibt Aufschluss Uber jene Faktoren, die die Entwicklung der
Lesekompetenz nachhaltig beeinflussen.

In den Prozess der Lesesozialisation flie3en viele Faktoren ein, die bedingt sind
durch die gesellschaftlich gepragte Situation des Aufwachsens und der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Laut Koller (2004) kann fur den
Sozialisationsprozess kein Zeitpunkt angegeben werden, das bedeutet, dass
dieser nie endgiltig abgeschlossen sein kann. In der Kindheit und Jugend
vollzieht sich der Prozess der Lesesozialisation sehr intensiv, doch auch danach
ist es jedem Menschen madglich, kulturelles und soziales Kapital zu erwerben.
(Koller 2004, S. 165ff)

Das Individuum selbst und die Leseumwelten (Instanzen) sind dafur
verantwortlich, eine profunde Lesekompetenz und Lesemotivation zu entwickeln.
In den Leseumwelten findet die Lesesozialisation statt. Die Lesesozialisation wird
von Groeben und Hurrelmann (2004) als ein Prozess der Enkulturation des
Individuums beschrieben. Garbe (1997) definiert Lesesozialisation detaillierter und
sieht diesen Prozess als:

~Entziffern jeder Art von Schrift — egal ob das Gelesene eine Tageszeitung,
ein Roman, ein wissenschaftlicher Essay oder ein Computerhandbuch ist.
Der Lesebegriff umfasst das zweckfreie, asthetische und unterhaltsame
Lesen ebenso wie das instrumentelle informationsorientierte Lesen (von
Sach- und Fachbuichern); er schlie3t auch Textverarbeitung am Bildschirm
ein und offnet sich damit dem Wandel der Schriftkultur in der Gegenwart.”
(Garbe 1997, S. 14)
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Die Lesesozialisation vollzieht sich auf vielen Ebenen und die unterschiedlichen
Leseumwelten wirken auf die Kinder und Jugendlichen ein. Die sozialen Instanzen
der Lesesozialisation sind einerseits informell, die Familie und die Altersgruppe,
andererseits formell, die Schule. Die Rolle des Kindergartens ist nicht zu
vernachlassigen, kann aber in diesem Schema nicht kategorisiert werden. Saxer
(1993) verwendet in seinen Ausfihrungen die Unterscheidung zwischen der
primaren (Familie), der sekundaren (Schule) und der tertiaren (peers)
Sozialisationsinstanz. Die Familie hat die wichtigste Vermittlungsposition inne und
ist am besten erforscht. Ein bedeutsamer Faktor ist die, sich schon frih
herauskristallisierende, Geschlechterdifferenz. Die Lesefertigkeit, Wertschéatzung
und Motivation sei laut Groeben (2004) bei Madchen hdher (vgl. Groeben 2004, S.
16). Saxer (1993) betont, dass die Personlichkeitsfaktoren neben den von auf3en
wirkenden Instanzen der Lesesozialisation eine bedeutende Rolle spielen. Die
aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt sei Teil des

Sozialisationsprozesses (vgl. Saxer 1993, S. 338f)

3.1. Informelle Sozialisationsinstanz Familie

Nach Ubereinstimmender Forschungsmeinung ist die Familie sowohl die friheste
als auch die wirksamste Sozialisationsinstanz, denn sie stellt entscheidende
Weichen fir die Lesekarriere. Unter dem Begriff Familie wird bei dieser
Abhandlung die relativ dauerhafte Lebensgemeinschaft von Erwachsenen und
Kindern verstanden, wobei die sozialen Beziehungen vordergrindig sind. Laut
Runge (1997) wirken sich die soziale Schichtzugehdérigkeit, die Bildung der Eltern
und deren Leseintensitat nachhaltig auf die Lesemotivation und die Entwicklung
einer soliden Lesepraxis der Kinder und Jugendlichen aus. (vgl. Runge 1997 S.
23) Hofmann (1997) betont, dass die frihesten Einflisse im Bezug auf
Werthaltungen, Einstellungen, Motive, Handlungsdispositionen und -strategien von
der primaren Sozialisationsinstanz Familie ausgehen. Die Wertschatzung des
Lesens und des Buches sind die Basis dafur, dass Lesen als lebensbereichernde
Kompetenz erfahren wird, und das Buch als wertvolles Medium angesehen wird.
(vgl. Hofmann 1997, S. 90)

Die in der Familie ablaufenden Prozesse verlaufen permanent, wenn auch nicht

immer zielgerichtet und geplant, und erzielen eine grof3e Wirkung. Die Familie ist
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keine nach auf3en abgegrenzte Lernumgebung, sie stellt ein Verbindungsglied
zwischen der gesamtgesellschaftlichen Kultur und der personlichen Kultur des
Individuums dar. Die kulturelle Gesamtsituation ist einem standigen
Verédnderungsprozess ausgesetzt. Dieser wird durch den wechselseitigen Einfluss
der Familienmitglieder untereinander bedingt. Hurrelmann (2004) vertritt den
Standpunkt, dass die Familie ein lese- sozialisatorisches Unterstitzungssystem
fur den Erwerb von Lesekompetenz bietet. Durch gemeinsames sowie
eigenaktives und kommunikatives Handeln konnen Kinder unter der Anleitung
kompetenter Anderer Entwicklungsschritte machen, zu denen sie alleine nicht in

der Lage gewesen waren. (vgl. Hurrelmann 2004, S. 169ff)

In dieser Hinsicht ist die Unterstlitzung dann optimal méglich, wenn in der Familie
ein positives Leseklima herrscht. Dieses Klima ist nach Groeben und Vorderer
(1988) gepréagt durch das Vorhandensein und die Zuganglichkeit von Literatur und
die Ermutigung zum Lesen. Der lesende Elternteil spielt als Vorbild eine
bedeutende Rolle und ist auch fur die Anregung zum kommunikativen Austausch
Uber das Gelesene verantwortlich. Das Modell des lesenden Elternteils und
dessen Lesehaufigkeit und Dauer ist pragend fir die Ausbildung der Lesefreude,
wohingegen Aufforderungen und Ermahnungen als Lesehemmer angesehen
werden koénnen (vgl. Groeben und Vorderer, 1988, S.129) Das Lesen spielt
demnach eine grofRe Rolle im Leben des Kindes, wenn es im Elternhaus gut
gefordert wurde (Vorlesen, Anregungen, Gesprache Uber Biucher und Besuche in
der Bibliothek). Harmgarth (1997) bestatigt mit der Definition eines Leseindex
diese Aussage und verweist weiter auf die positive Wirkung von Ermutigungen

zum Lesen.

Elsholz und Lipowsky (1998) verweisen auf die Verdnderungen der familidren
Strukturen in den letzten Jahrzehnten durch andere Rollendefinitionen,
Konsumorientierung, Arbeitslosigkeit oder Doppelbeschaftigung und die steigende
Zahl an allein erziehenden Elternteilen. Kinder haben seltener die Chance primare
Leseerfahrungen in der Familie zu machen, denn fir das Lesen steht weniger Zeit
zur Verfugung (vgl. Elsholz, Lipowsky 1998, S. 16). Kinder aus Elternhausern, in
denen viel gelesen wird und deren Eltern selbst in der Kindheit geférdert wurden,

erfahren die meiste Leseforderung. Bonfadelli und Fritz (1993) verweisen auf die
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Bedeutung der sozio6konomischen Schichtzugehorigkeit und der Schulbildung als
Einflussfaktoren der Lesesozialisation. Ein positives Leseumfeld wird haufiger in
Familien mit hohen soziodkonomischen Status und bei Eltern mit hoher
Schulbildung vorgefunden. (vgl. Bonfadelli und Fritz 1993, S.106ff)

3.1.1. Die friihe familiare Lesesozialisation

Die Leseforschung beschaftigte sich bis in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts
primar mit Methoden zur Vermittlung von Lesefertigkeit. Der wissenschaftliche
Diskurs hat sich geandert. Heute vertreten die Sprachdidaktik und die
Lesesozialisationsforschung den Standpunkt, dass die Leseentwicklung schon
lange vor dem formellen Schriftspracherwerb in der Schule einsetzt. Die Basis fur
das Lesenlernen als komplexe konstruktive Leistung ist der priméare Spracherwerb
— das Sprachverstehen und Sprechen. Die Anregungen der sozialen Umgebung
sind sowohl fur die Ausbildung der mindlichen Sprache als auch fir den Erwerb
der Schriftsprache von gro3er Bedeutung.

Eine Vielzahl an pra- und paraliterarischen Kommunikationsformen kennzeichnen
die Interaktionsmuster zwischen Eltern und Kindern. Hierzu zahlen laut Bock
(2000) das gemeinsame Betrachten von Bilderbiichern, das Vorlesen und das
Geschichtenerzahlen, sowie Sprachspiele, Kinderlieder und Reime. Diese Formen
gelten als Motivation fur das spatere Lesen, denn die Formung des
phonologischen Bewussteins ist die Voraussetzung des Lesenlernens. (vgl. Béck
2000, S. 134)

Hurrelmann (2004) geht davon aus, dass diese Aktionen kulturell gepragt sind und
auf der Mdundlichkeit basieren. Das Anschauen der Objekte im Bilderbuch
ermoglicht dem Kind eine Verknupfung zwischen Erfahrung und Text. Die
Bezugsperson kann durch ausdrucksstarkes Sprechen einen emotionalen Bezug
zum Gegenstand herstellen. Beim Vorlesen von Geschichten wird die Entwicklung
der sozialen und kommunikativen Verstehens- und Handlungsformen gefordert
und die literalen Fahigkeiten verstarkt. Der Eltern- Kind- Dialog profitiert von dieser
Interaktionsform, jedoch sind kultur- und schichtspezifische Modifikationen
bemerkbar. Bei allen pra- und paraliterarischen Kommunikationsformen ist die
Herstellung einer positiven emotionalen Atmosphéare vordergrindig, um eine
lustvolle Beschéaftigung mit Sprache zu gewéhrleisten. (vgl. Hurrelmann 2004,
S.173-176)
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3.1.2. Die familiare Lesesozialisation von Kindern im
Grundschulalter

Nach den Ausfiihrungen von Hurrelmann (2004) ist in dieser Entwicklungsphase
die familiare Unterstitzung zur Erhaltung der Lesemotivation besonders wichtig.
Kinder machen neue Erfahrungen im Bereich der Schriftlichkeit auf der Basis des
institutionalisierten Lernens. Lesebezogene Familienfaktoren wie der Buchbesitz
der Familie, die Lesegewohnheiten der Eltern, die allgemeine Unterstitzung, die
Nutzung von Bibliotheken, die Menge von Buchgeschenken und die
Kommunikation  Uber Literatur spielen eine prominente Rolle im
Sozialisationsprozess. (vgl. Hurrelmann 2004, S. 179f) Eine, von Hurrelmann et
al., groRangelegte Studie zur familidren Lesesozialisation von Kindern im
Grundschulalter kommt zu dem Ergebnis,

“dass die soziale Einbindung des Lesens in den Familienalltag die starkste
Einflussgrofie sowohl in Bezug auf Lesefreude als auch Lesefrequenz der
Kinder darstellt.“ (Hurrelmann 2004, S. 181)

Einen groBen Teil der Lesebereitschaft schopfen Kinder aus den sozialen

Interaktionen.

3.1.3. Die familidre Lesesozialisation von Jugendlichen

In der Pubertat sind vielfaltige Umgestaltungen ausschlaggebend fir die
Verringerung des Einflusses der Familie auf die weitere Leseentwicklung. Neben
den korperlichen und psychischen Veranderungen findet eine Neuorientierung auf
sozialer und kommunikativer Ebene statt. Die Ablésung von der Familie ist
zentrales Thema. Hurrelmann (2004) beschreibt diese Zeit als eine, von starken
Extremen gepréagte Phase. Die Bandbreite reicht von vdlliger Leseabstinenz bis
hin zu suchthaftem Lesen. Die lesebezogenen familidren Interaktionen werden
seltener, aber die Kommunikationsanregungen und Ressourcen der materiellen
Kultur sind fur die Weiterentwicklung des Leseinteresses von Bedeutung. (vgl.
Hurrelmann 2004, S.185)

Das PISA- Konsortium flhrte zusatzlich zu den Tests in den drei Hauptbereichen

Schulerbefragungen durch, in denen zentrale demografische Daten und einige

Indikatoren des sozialen, 6konomischen und familiaren Hintergrundes erhoben

wurden. Die Schiler und Schilerinnen im Jugendalter wurden mitunter zu ihrer
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Quantitat und Qualitat der Mediennutzung, zu ihrer Sprachzugehdérigkeit, zu ihrem
Freizeitverhalten, zu ihrer Lese- und Schreibmotivation und zu ihrer
Gruppenzugehdrigkeit befragt (vgl. PISA 2000, URL 3). Durch diese Befragung zu
den Lebens- und Lernbedingungen im Rahmen der PISA- Studie wird die
Annahme bestatigt, dass die Familie auch in diesem Alter bei der Entwicklung der
Lesekompetenz eine einflussreiche Rolle spielt. Menschen die viel lesen sind im
Vergleich zu denjenigen die wenig lesen in einem lesefreundlicheren familiaren

Milieu aufgewachsen. (vgl. Hurrelmann 2004, S.186)

3.1.4. Die Bedeutung der Geschlechterordnung in der Familie

Die Geschlechterordnung in der Familie ist fir den Prozess der Lesesozialisation
entscheidend. Nach Hurrelmann (2004) ist dieser in vielen Familien weiblich
dominiert, da Mutter haufig die zentralen Bezugspersonen und die Vorbilder des
kindlichen Lesens sind. (vgl. Hurrelmann 2004, S.183) Die Lesevorlieben kommen
meist denen der Madchen entgegen, dadurch werden die weiblichen
Familienmitglieder vermutlich mehr angesprochen und motiviert. Bock (2000) stellt
auch fest, dass Madchen haufiger mit Blichern beschenkt werden. Wahrscheinlich
ist diese Tatsache auf die hohere Lesefreude derselben zuriickzufihren. Buben
werden haufiger zum Lesen aufgefordert, was sich wiederum negativ auf die

Ausbildung der Lesemotivation auswirken konnte (vgl. Béck 2000, S. 135).

Hier stellt sich die Frage, ob die traditionellen Gender- Beziige des Lesens in der
Familie eine positivere Auswirkung auf die Madchen haben, und ob sich flr die
Buben eine erschwerte Orientierung am Erwachsenenvorbild zeigt. Es gibt nur
wenige Indizien dafur, dass die Leseerziehung geschlechterspezifisch stattfindet.
Doch da das Modellverhalten im Sozialisationsprozess eine entscheidende Rolle
spielt, ist anzunehmen, dass Madchen durch das Leseverhalten der Mutter starker
beeinflusst werden als Buben. Das Lesen der Mutter wird von Saxer (1993) mit
einer hoheren sozial- emotionalen und A&sthetisch- reflexiven Beteiligung
beschrieben. Die Auswahl vielfaltiger Literatur seitens der Muitter kann auch im
Zusammenhang zur Entwicklung der Lesefreude stehen. Das Lesevorbild Vater
liest weniger haufig und spezialisiert sich vor allem auf Sachliteratur. Das Lesen
findet auf der kognitiven- intellektuellen Ebene statt. Es besteht die Annahme,

dass Lesen nicht ins typische mannliche Rollenbild passt (vgl. Saxer 1993, S.349)
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Diese Aussagen haben insofern ihre Berechtigung, denn Madchen im
Grundschulalter lesen haufiger und lieber als ihre mannlichen Alterskollegen und

sie berichten von weniger Lesehemmungen.

3.1.5. Familienorientierte Bildungsarbeit

Die Bedeutung der Familie im Hinblick auf die Entwicklung der Lesekompetenz
wurde in den vorigen Kapiteln eingehend behandelt. Durch Bildungsstudien wie
PISA werden die kulturellen, sozialen und 6konomischen Milieus in den Familien
starker beachtet und mit den erbrachten Testleistungen in Verbindung gebracht. In
den letzten Jahren etablierte sich im deutschsprachigen Raum, so Nickel (2004)
eine neue Art der Elternarbeit, die gezielt soziokulturell benachteiligte Familien
und Familien mit Migrationshintergrund ansprechen soll. ,Family literacy*-
Familienorientierte Literalisierung ist ein solches Programm aus dem
nordamerikanischen Raum, das in den 80er Jahren initiert wurde. Der
Grundgedanke ist die Forderung der Schrift und der Sprache von Eltern und
Kindern. ,Familiy literacy* kann unterschiedlich ausgelegt werden. Die weitere
Abhandlung bezieht sich auf die Auslegung des ,generationsubergreifenden
Interventionsprogramms”. Drei Séaulen sind zentral in der Programmstruktur:
Elternsitzung, Kindersitzung und gemeinsame Sitzung. Es gibt jeweils Angebote
fur Kinder und Eltern, sowie gemeinsame Einheiten. In diesen Sitzungen werden
zwei Generationen gemeinsam tatig.

.Familiy literacy Programme konnen daher verstanden werden als
Strukturierungshilfe fir kooperative Austauschprozesse und ein Lernen am
gemeinsamen Gegenstand auf einem fir jede Beteiligte und jeden
Beteiligten mal3geblichen Entwicklungsniveau* (Feuser 1998 zit. nach
Nickel 2004).

In vielen westlichen Industriestaaten gibt es mittlerweile ,family literacy“ Projekte,
sowohl im schulischen als auch im auf3erschulischen Bereich. Diese Initiativen
haben das Potential, Kindern aus bildungsfernen Elternhdusern und Kindern aus
Familien mit Migrationshintergrund einen vertiefenden Zugang zur Sprache und

zum Lesen zu ermd@glichen.

3.2. Sozialisationsinstanz Kindergarten

Im Hinblick darauf, dass laut Statistik Austria im Jahr 2007/08 Osterreichweit

knappe 200 000 Kinder einen Kindergarten besuchen (vgl. Statistik Austria: URL
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4), macht Margit Bock (2007) auf die besondere Bedeutung dieser Institution als
Sozialisationsinstanz aufmerksam. Sie zahlt zu der ersten Institution, in der
Leseforderung, vor allem fur Kinder aus lesefernen Familien, zielfihrend sein
kann. Dem Kindergarten wird, wie spater auch der Schule, eine kompensatorische
Wirkung zugeschrieben. Vorschulkinder kénnen durch eine vertraute
Leseumgebung auf das Lesenlernen vorbereitet werden. Der spielerische Umgang
mit Sprache in Form von Reimen, Liedern, Wort- und Singlibungen begtlinstigen
die Entwicklung der Lesekompetenz.

Sprachentwicklungsstérungen, die sich auf das Lesen- und Schreibenlernen
negativ auswirken, kénnen besser behandelt werden, je friher sie erkannt werden.
Da der Kindergarten als wichtige Instanz der Lesesozialisation und Vorstufe des
Schriftspracherwerbs gilt, ware es sinnvoll und ratsam mehr Aufmerksamkeit auf
ihn zu richten. (vgl. Boéck 2007 S.30) Da auch im Kindergarten die weiblichen
Vorbilder dominieren, kann es laut Béck (2007) zu einer Benachteiligung der

Buben kommen.

3.3. Formelle Sozialisationsinstanz Schule

Der Begriff Schule ist, so Tenorth (2002) vielféaltig auszulegen. Sie wird sowohl als
professionelle Organisation von Lernprozessen verstanden, als auch als
Mechanismus zur Reproduktion von Gesellschaften, als Institution der
Qualifizierung und als Gemeinschaft gleicher Denkungsart. Tenorth (2002) sucht
den kleinsten gemeinsamen Nenner all jener Definitionen, und meint, dass
Schulen als Einrichtungen verstanden werden konnen, die zum Zweck des
Lernens ausdifferenziert sind. Sie sind thematisch gebunden und meist
padagogisch und professionell betreut. Die Schule ist ein Ort des individuellen und
kollektiven Lernens. (vgl. Tenorth 2002, S. 428) Fend bezeichnet, in seinen
Ausfuhrungen zur Theorie der Schule, Schulsysteme als Institutionen der
gesellschaftlich veranstalteten und kontrollierten Sozialisation. Hier finden
institutionalisierte Erziehungsprozesse statt. Er beschreibt die Funktionen von
Schule und ihre gesellschaftliche Relevanz. Die Enkulturationsfunktion ermgglicht
die kulturelle Teilhabe und starkt die kulturelle Identitat. Die Qualitatsfunktion hat
das Ziel, Fertigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln, die fir die Ausflihrung
konkreter Arbeit und fur die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben unabdingbar
sind. Die Allokationsfunktion bestimmt die Stellung in der schulischen
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Leistungshierarchie und bildet die Grundlage fir ein berufliches Positionssystem.
Die Integrationsfunktion fordert die soziale Identitdt und regt zur politischen
Teilhabe an. (vgl. Fend 2008, S. 51) Nach Fritzsche (2004) hat die Schule
bewusst und geplant die Funktion, theoretisches und praktisches Wissen der
Gesellschaft an die heranwachsende Generation weiterzugeben. Dies geschieht
anhand von festgelegten Bildungsplanen und Richtlinien. Zu den weiteren
Aufgaben der Schule in sozialisationstheoretischer Hinsicht gehort die Vermittlung
von Normen und Werten, die das Makrosystem Gesellschaft widerspiegelt. Sie
erteilt Zuweisungen und Berechtigungen, stellt eine Gruppe Gleichaltriger zur
Verfigung und nimmt als Institution Einfluss auf die Persdnlichkeitsentwicklung.
All diese heterogenen Sozialisationsaspekte werden von den Schilern und
Schulerinnen taglich wahrgenommen und bedingen deren Entwicklung. Das
Vorhandensein unterschiedlicher Schularten (staatliche und private Schulen,
Versuchsschulen) und die Variablen Schulgré3e und Schulstandort wirken auf den

formellen Sozialisationsprozess ein. (vgl. Fritzsche 2004, S. 203ff)

Schrift pragt die schulische Sozialisation ringsum. Den Kindern Lesen und
Schreiben zu lehren, ist traditionell und historisch eine, von der Gesellschaft
gestellte, zentrale Aufgabe der Schule. Fritzsche (2004) betont in seinen
Ausfuhrungen, dass der Erwerb der Schriftsprache eine grundlegende
Umstrukturierung des Denkens, Erkennens, Fuhlen und Handelns darstellt und in
alle Lebensbereiche einflie3t. Die emotionalen, motivationalen und affektiven
Aspekte akzentuieren die perstnliche Bedeutsamkeit und sind das Fundament ftr
das weiterfuhrende Lesen und den Literaturunterricht. (vgl. Fritzsche 2004, S.
207f) Durch diese Aspekte findet eine Weiterentwicklung der unterschiedlichen
Interessen zwischen Buben und Madchen statt. Der Schriftspracherwerb in der
Schule erfolgt unter Wechselwirkung mit den anderen erwdhnten
Sozialisationsfaktoren. Schrift wird von den Heranwachsenden bipolar erfahren.
Einerseits erweitert sie den Umkreis des Erfahrbaren und ermdglicht die
Emanzipation von den Erwachsenen. Andererseits kénnen die Schiler und
Schilerinnen Schrift auch in Form von Disziplinierungs- und Kontrollmittel auf
negative Art und Weise erfahren. (vgl. Fritzsche 2004, S. 212ff)
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Groeben und Vorderer (1998) gehen davon aus, dass die Schule die Einflisse der
primaren Sozialisationsinstanz Elternhaus bis zu einem gewissen Grad
uberdecken kann. Ihr kompensatorischer Charakter macht es mdglich, diejenigen
aufzufangen, die im Elternhaus wenig bis keine Leseférderung erhalten haben.
Durch die Schaffung einer motivierenden Leseumgebung kann in der Schule das
Leseinteresse geweckt und vertieft werden (Groeben und Vorderer 1988, S. 130).

In der Lese- und Literaturdidaktik geht es nach dem Erlernen der basalen
Lesefertigkeiten um den Umgang mit Texten und der Hinfihrung zu literarischen
Texten. Der Unterricht soll motivierend gestaltet werden und durch Leseférderung
zur Literatur hinfihren. Das Ziel besteht laut Fritzsche (2004) darin, die Schiuler
und Schulerinnen mit bedeutenden Werken der kulturellen Tradition sowie mit
literarischen Gattungen und Gestaltungsmitteln vertraut zu machen. Durch das
Einbeziehen von Entwicklungs- und allgemeinen Lebensproblemen kann der
Unterricht einen Beitrag zur Entwicklung von Einstellungen und zur
Wertorientierung leisten. (vgl. Fritzsche 2004, S. 217) Hierbei ist darauf zu achten,
die geschlechtsspezifischen Interessen zu bericksichtigen um die Lesemotivation

und Freude zu fordern bzw. zu erhalten.

3.3.1. Die Volksschule

Garbe (1997) beschreibt in ihren Ausfihrungen die herausragende Position der
Volksschule im Sozialisationskontext. Neben dem Erlernen der basalen
Lesefertigkeiten geht es in dieser Stufe vorrangig darum, eine positive Einstellung
zum Lesen sowie die Leselust zu fordern (Garbe 1997, S. 20) Durch gezielt
gesetzte MalRnahmen und die Schaffung eines motivierenden und
lesefreundlichen Klimas, koénnen so Fritzsche (2004), familiare Defizite
kompensiert werden. Leseecken, freie Lesestunden, eine Klassenbibliothek und
der handelnde Umgang mit Literatur haben vor allem auf diejenigen eine positive
Wirkung, die zu Hause wenig Leseférderung erfahren. (vgl. Fritzsche 2004, S.
218) Einer Untersuchung von Groeben und Vorderer (1998) zur Folge, wirkt sich
die Wahl des Schultyps nachhaltig auf die Entwicklung der Leseinteressen und
Lesekompetenz aus. Schiler und Schilerinnen mit héherer Bildung weisen eine
hohere Lesekompetenz auf als Kinder die eine Hauptschule, ein Polytechnikum,
eine Sonderschule oder eine Berufsschule besuchen. Es entwickelt sich dadurch

eine Kluft hinsichtlich der Lesekompetenz, da diejenigen mit geringer Schulbildung
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meist aus unteren sozialen Schichten stammen und auch von der Familie nicht so

gefordert werden kdnnen. (Groeben und Vorderer 1998, S. 131)

3.3.2. Das Lesen im Jugendalter — die Zeit nach der Volksschule

Obwohl sich die Fragestellung dieser Arbeit auf den Grundschulbereich bezieht,
ist die Beleuchtung dieser Altersgruppe wichtig, denn sie geht konform mit dem
PISA Testalter.

Die Jugendzeit wird von Eggert und Garbe (2003) als eine Zeit des Umbruchs und
als ein emotional und motivational schwerer Abschnitt beschrieben. In dieser Zeit
kann idealer Weise eine stabile Beziehung zum Lesen aufgebaut werden. Im
Jugendalter entscheidet sich, welchen Stellenwert das Lesen im weiteren Leben
haben wird. Es findet eine Individualisierung von Leseinteressen und
Lesegewohnheiten statt (vgl. Eggert und Garbe 2003, S. 128). Bonfadelli und Fritz
(1993) beschreiben die Tendenz, dass Schiler und Schilerinnen dieser
Altersstufe zu Weniglesern werden. Der Leseknick, der bei den Buben starker
ausgepragt ist, wird durch vielfaltige andere Interessen hervorgerufen (vgl.
Bonfadelli und Fritz 1993, S. 21). Jugendliche I6sen sich von der Familie los und
wenden sich der Identitatsfindung zu, indem sie gesellschaftliche Normen und
Konventionen hinterfragen. Die peer- Gruppe, die im weiteren Verlauf ihre
Beachtung findet, und die Schule sind bedeutende Instanzen der Lesesozialisation
fur diese Altersgruppe. (vgl. Egger und Garbe 2003, S. 117)

3.3.3. Differenzen zwischen den Geschlechtern

In der Forschungslandschaft gibt es widersprichliche Aussagen dariber, ob
Madchen wund Buben im Volksschulalter unterschiedliche Leseleistungen
erbringen. Nur geringfligige Geschlechtsunterschiede konnte Neuhaus- Siemon
(1994) in ihrer Untersuchung von Kindern der dritten Schulstufe feststellen. Es
konnte weder bezlglich des Leseverstandnisses noch der Lesegeschwindigkeit
eine signifikante Differenz evaluiert werden. Sie folgerte daraus, dass sich die
Leseleistungen in dieser Altersgruppe angleichen (vgl. Neuhaus- Siemon 1994, S.
67).

Mannhaupt (1994) hingegen stellte im Rahmen seiner Untersuchung in Bielefeld
fest, dass Madchen am Ende der zweiten Schulstufe einen deutlichen Vorsprung
gegenuber ihren ménnlichen Kollegen haben (vgl. Mannhaupt 1994, S. 36f). Er
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meint, fur Buben sei die Gefahr schwach im Lesen zu sein, drei mal hoher als fur
Madchen. Der Grund dafur liegt darin, dass die Voraussetzungen fir den
Schriftspracherwerb bei Eintritt in die Volksschule unterschiedlich sind. Die
unginstigen Einstiegsbedingungen kdnnen sich negativ auswirken und
verstarken, wenn im Unterricht nicht auf die unterschiedlichen Voraussetzungen

eingegangen wird (vgl. Mannhaupt 1994, S. 43ff).

Im Jugendalter stellt das Geschlecht, so Rosebrock (2004), eine prominente
EinflussgréRe flr die Lesesozialisation dar. In dieser Phase werden die
Textvorlieben erkennbar. PISA bestatigte das Alltagswissen, dass Madchen uber
eine hohere Lesekompetenz verfugen. Eine Vergrof3erung der Differenz zwischen
den Geschlechtern bezlglich der bevorzugten Literatur und des Umfangs ist
wahrend des Heranwachsens deutlich sichtbar. Zu den Lektlrepraferenzen sei
festgehalten, dass Buben pragmatische Texte bevorzugen, Madchen hingegen

wenden sich eher literarischer Lektire zu. (vgl. Rosebrock 2004, S. 254)

3.4. Informelle Sozialisationsinstanz Peer- Group

Rosebrock (2004) definiert Peer- Groups als Zusammenschlisse von
Jugendlichen mit ahnlichen Vorlieben, Interessen und Werthaltungen. Sie sind
einander freundschaftlich  verbunden und haben eine gemeinsame
Geschmackskultur. Neben der besuchten Schulform und der sozialen Herkunft
sind Peer- Groups der Jugendlichen meistens relativ homogen, da die
Schulzugehdrigkeit eine entscheidende Variable ist, und diese wiederum die
soziale Schichtung bzw. die sozio- 6konomische Herkunft widerspiegelt. Die in der
Familie gelernten Verhaltensmuster sind laut Rosebrock (2004) auch in der
Interaktion in der Peer- group wirksam. Fur jedes Individuum veréndern sich die
Funktion, die Gestalt und die Bedeutung der Gruppe im Verlauf des
Heranwachsens. (vgl. Rosebrock 2004, S, 256ff)

Die Altersgruppe stellt eine pradgende Instanz der Lesesozialisation im Bereich der
Mediennutzung und des Lesens dar. Vor allem im Jugendalter ist die tertidre
Sozialisationsinstanz von grof3er Bedeutung. Rosebrock (2004) vertritt die Ansicht,
dass der direkte Einfluss der Gruppe auf die Motivation der Einzelnen die
Lesekompetenz fordern kann. Das freiwillige Lesen ist haufig die Voraussetzung
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fur die soziale Teilhabe am Gruppengeschehen. Die Zeitschriften- und
Zeitungslektire ermdglicht die Teilnahme am 6ffentlichen Diskurs, die Lektire von
Belletristik am literarischen Diskurs. Die eigentlichen Lesesituationen sind
individuell und situativ habitualisiert und somit nicht sozial. Vielmehr steht die
Anschlusskommunikation an Lektire und die Diskussion im Zentrum der Peer-

Group- Lesesozialisation. (vgl. Rosebrock 2004, S. 251)

Das Dazugehdren und Mitreden sind die Faktoren die es ausmachen, ein Mitglied
einer Gruppe zu sein. Harmgarth (1997) zeigt auf, dass Jugendliche die viel lesen
oft auch Freunde mit &hnlichen Leseinteressen haben. In diesen Peers wird tGber
das Gelesene kommuniziert (vgl. Harmgarth 1997, S. 81). Blicher werden verborgt
und Lesetipps werden gegeben. Die Gruppe nimmt in dieser Hinsicht einen
hoheren Stellenwert als Eltern und Lehrpersonen ein (vgl. Groeben und Vorderer
1988, S. 132). Jugendliche mit Migrationshintergrund und aus bildungsfernen
Elternhdusern, die in der Kindheit nicht gefordert und unterstitzt wurden, verfligen
laut Rosebrock (2004) im jungen Erwachsenenalter tiber geringe Leseerfahrungen
mit erzahlenden Texten. Peer- Groups mit bildungsfernen Mitgliedern empfinden
Lesen haufig als anstrengendes Mittel zum Lernen, die Lesemotivation ist
weitgehend fremdbestimmt. (vgl. Rosebrock 2004, S. 252ff)

3.5. Zusammenfassung

Fur die Entwicklung von Lesekompetenz spielen die Sozialisationsinstanzen eine
entscheidende Rolle. Sie sind auch gleichzeitig die padagogischen Felder, in
denen Erziehungs- und Lernprozesse stattfinden. Im Gegensatz zu Ablaufen der
Sozialisation werden bei  Erziehungsprozessen die zu erfolgenden
Handlungsschritte geplant, um Individuen bewusst und stabil zu beeinflussen. In
den Sozialisationsinstanzen verlaufen Sozialisations- und Erziehungsprozesse
parallel zueinander ab.

Das Leseverhalten eines Individuums ist von persodnlichen und gesellschaftlichen
Faktoren gepragt. Die Instanzen der Lesesozialisation und die Person selbst sind
fur die Entwicklung einer profunden Lesekompetenz und Motivation verantwortlich.
Die Familie ist die friheste und wirksamste Sozialisationsinstanz. Schon vor dem
Schuleintritt werden die Weichen fur die Lesekarriere gestellt. Die erste

institutionelle Leseférderung erfahren die Heranwachsenden im Kindergarten. In
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der formellen Instanz Schule werden die basalen Lesefertigkeiten erlernt, sowie
idealer Weise eine positive Einstellung zum Lesen geférdert. Die Gruppe der
Gleichaltrigen (Peer- Group) ist eine weitere pragende informelle Instanz im
Bereich der Mediennutzung und des Lesens. In allen Bereichen der

Lesesozialisation lassen sich geschlechtsspezifische Unterschiede beobachten.

Die Leseumwelt Schule ist fur die vorliegende Diplomarbeit von grof3em Interesse.
Das folgende Kapitel befasst sich mit der schulischen Lesefdorderung, den
gesetzlich vorgegebenen Bildungsstandards, der Rolle der Lehrperson und der
geschlechtsspezifischen Leseférderung. Da der Motivationsaspekt bei der
Leseforderung und beim Lesen allgemein eine bedeutende Stellung einnimmt,

wird auch auf die Lesemotivation genauer eingegangen.
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4. Leseforderung

Der Begriff Leseforderung beinhaltet sowohl die Forderung der Lesemotivation als
auch der Lesekompetenz. Leseforderung in der Schule passiert durch das
Er6ffnen und Erweitern der Erfahrungen mit Schriftlichkeit. Das Lesen hat einen
hohen Stellenwert im Unterrichtsgeschehen und ist eine facheribergreifende
Grundfahigkeit. Durch ein Angebot an vielféltigen Lesemedien und Lesestrategien
wird das Lesen aus der Perspektive des Kindes sinnvoll und positiv besetzt.
Jedoch auch das Lesen an sich muss gelernt werden, denn es handelt sich um
einen komplexen Prozess der kognitive Grundfertigkeiten erfordert. Im weiteren
Sinne ist die kritische Lesefahigkeit die Voraussetzung fur lebenslanges Lernen.
Der Medienpadagoge Baacke (1997) thematisiert die Habitualisierung des Lesens
als wichtiges Ziel der Leseférderung um Leseabbriche, die haufig im Jugendalter
auftreten, zu vermeiden. Zu diesem Zwecke hat die Schule die Aufgabe, Kinder in
die Lesekultur einzufuhren und die Bedeutung des Lesens fiur erfolgreiche
Berufskarrieren und persénliche Bereicherung zu unterstreichen. (vgl. Baacke
1997, S. 72)

Margit Bock (2007) beschreibt in ihrem Modell des Lesens drei miteinander
verbundene Komponenten, deren Beachtung die schulische Lesefdrderung positiv
beeinflussen kann. (1) Der Leser und die Leserin sind durch die Lesesozialisation
von Erfahrungen gepragt und haben individuelle Lesegewohnheiten. Die
kognitiven Grundfahigkeiten sowie die motivationalen und reflexiv- interaktiven
Fahigkeiten sind unterschiedlich ausgerichtet. (2) Die Beschaffenheit des Textes
ist von Bedeutung, da die unterschiedlichen Medien, Genres und Inhalte den
Leser und die Leserin beeinflussen und somit einen Beitrag zur Entwicklung der
Lesemotivation leisten. (3) Die Anwendung der verschiedenen Lesestrategien ist
abhangig von der Situation, die fremd- oder selbstbestimmt sein kann, sowie von
der Intention und dem Text. Dieses Modell zeigt die Ebenen auf, wo schulische
Leseforderung ansetzen muss. Die Entwicklung einer stabilen Lesemotivation im
schulischen Rahmen funktioniert, wenn die Person, der Text und die
Lesestrategien gleichermal3en bericksichtigt werden. (vgl. Bock 2007, S.23f)

In diesem Modell fehlen allerdings die professionellen Kompetenzen der
Lehrpersonen, die eine fundierte Leseférderung ermdglichen. Auf diese wird in

einem weiteren Unterkapitel ndher eingegangen.
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Die an den jeweiligen Lehrplanen orientierten Bildungsstandards werden in
diesem Kapitel diskutiert, da sie festlegen, welche F&ahigkeiten, hier im
Kompetenzbereich Lesen, am Ende der Grundschulzeit erreicht werden muissen.
Fur die schulische Forderung der Lesekompetenz konnen aus den

Bildungsstandards relevante Konzepte abgeleitet werden.

4.1. Die Bildungsstandards

Bildungsstandards formulieren verbindliche Anforderungen an das Lehren und
Lernen in der Schule. Sie sollen genormte Instrumente sein, um einheitliche
Prufungsanforderungen zu schaffen und die Qualitatssicherung und
Qualitatssteigerung zu gewahrleisten. Koller (2007) beschreibt die Umsteuerung
des Bildungssystems Anfang der 90er Jahre von einer Inputsteuerung zu einer
Outputsteuerung. Damit meint er, dass vor den ersten Schulleistungsstudien das
Bildungssystem Uberwiegend durch Lehrplane und Strukturreformen gesteuert
wurde. Danach wurde der Anspruch einer systematischen Uberprifung der
Bildungsertrage immer groRer. Die Outputsteuerung nimmt, als Konsequenz auf
die Leistungsstudien, einen immer wichtiger werdenden Platz ein. Die
unbefriedigenden Ergebnisse der PISA- Studie l6sten sowohl in Deutschland als
auch in Osterreich neue EvaluationsmaRnahmen aus. Koller fordert somit eine
Qualitatssicherung in der schulischen Bildung, die durch Bildungsstandards
gewéhrleistet werden kann. Ein Veranderungspotential ist in den, von
Schulleistungsstudien aufgedeckten, Defiziten zu finden, da diese Ausgangspunkt
fur weitere Forschung sein kénnen. Bildungsstandards koénnen demnach ein
Gewinnpotential fur die Qualitatssicherung und die Aufdeckung von Problemen
beinhalten. (vgl. Koller 2007, S. 13ff)

Gruschka (2007) steht den neuen Steuerungsformen kritisch gegenuber und deckt
die Risiken der Implementierung® der Standards auf. Er spricht in diesem
Zusammenhang von einer Trendwende. Bildungsdiskussionen Uber die
Bedeutung der Allgemeinbildung werden von der, im Fokus stehenden, PISA-
Studie im bildungspolitischen Diskurs Uberschattet. Das schulische Lernen basiert
auf Bildungsstandards und Kompetenzmodellen und wird systematisch

operationalisiert. Gruschka sieht Bildungsstandards als ,strategische Hebel zur

* Unter Implementierung wird in diesem Zusammenhang Durchfiihrung bzw. Ausfiihrung
verstanden.
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Veranderung der Schule an®. Er kritisiert die zunehmende Operationalisierung von
Bildung. Bildung sei jedoch, so Gruschka, nicht messbar zu machen. (vgl.
Gruschka 2007, S. 11f)

Heid (2007) fasst den Zweck der Standardisierung so zusammen, in dem er meint:

,Bildungsstandards sollen die Uberprufbarkeit (Messbarkeit) und die
Vergleichbarkeit des unterrichtlich ,Bewirkten® ermdglichen, und zwar
anhand manifester Leistungen Lernender an bildungsbiografisch wichtigen
Schnittstellen.” (Heid 2007, S.32)

Er sieht die Mdoglichkeit eines transparenten Leistungsnachweises und die
Erh6éhung der objektiven Leistungsmessung. Heid (2007) kritisiert allerdings die
Tatsache, dass die Qualitat der Leistung Lehrender sowie die Qualitat des
Unterrichts- die Qualitdt des organisierten Lehren und Lernens allgemein durch
die Standardisierung wiinschenswerter Lernoutputs nicht erfasst werden kann.
(vgl. Heid 2007, S. 32) Der Schule wird bei der Vermittlung der so genannten
Schlusselqualifikation Lesen eine wachsende Bedeutung beigemessen. Der Druck
auf das Schulsystem wird durch die schlechten Ergebnisse der PISA- Studie
immer starker. Die Gesellschaft und die Politik fordern eine nachhaltige
Leseforderung. Laut Heid (2007) kann die Erstellung von prifbaren
Bildungsstandards aus bildungspolitischer Sicht als Folge der Schulleistungsstudie
angesehen werden (vgl. Heid 2007, S.29)

Benner (2007) vermisst bei der Entwicklung der Bildungsstandards die
Uberfachlichen Fahigkeiten Urteils- Deutungs- und Interpretationskompetenz, die
es zu starken gilt. Weiters betont er, dass unmittelbar im Unterricht Wissen nicht
entsteht sondern erarbeitet wird. Unterricht verfolgt das Ziel, Wissen um
Gewusstes und Nichtgewusstes, sowie die Kompetenz zum selbststandigen
Weiterlernen zu vermitteln. Entscheidend ist die sachbezogene und
praxisbezogene Argumentation im Anschluss an den Unterricht und die
Verknipfung des Wissens mit der aul3erunterrichtlichen Welt. (vgl. Benner 2007,
S. 135f)

Den Kritikern ist einerseits Recht zu geben, dass Bildung weder standardisierbar
noch messbar gemacht werden kann. Der Begriff ,Bildungsstandards” ist demnach
unglucklich, denn er legt etwas vor, was per se nicht moglich und nicht sinnvoll ist.
Jedoch lassen sich andererseits gewisse Fahigkeiten und Fertigkeiten durch

Bildungsstandards messen. Solche Messungen sind dann padagogisch sinnvoll
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und auch gesellschaftlich relevant und vernlnftig, wenn sie — etwa im Bereich
Lesen — deutliche Defizite etwa der schulischen Vermittlung enthillen, die
Heranwachsende in der zukunftigen Mdglichkeit einer selbststandigen

Lebensfuhrung erheblich einschranken kdénnen.

Die vom Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur entwickelten und als
Regelstandards konzipierten Bildungsstandards waren auf der Basis dieser
Pramisse zu verstehen. Sie definieren, welche Kompetenzen die Schiler und
Schilerinnen nachhaltig in einer bestimmten Zeitspanne erworben haben sollen.
Sie beschreiben die erwarteten Lernergebnisse und beziehen sich auf die
Kernbereiche der einzelnen Unterrichtsgegenstéande. Die Zielsetzung der Schule
besteht — so die affirmative Position zu den Bildungsstandards — darin, auf die,
von den Standards beschriebenen, normativen Erwartungen hinzuarbeiten. (vgl.
Bundesinstitut fur Bildungsforschung, URL 5) Die Bildungsstandards orientieren
sich an den jeweiligen Lehrplanen und beinhalten ein Kompetenzmodell fir jedes
Fach. Die theoretischen Ausfuhrungen werden durch Aufgabenbeispiele
veranschaulicht, die zur Unterstitzung der konkreten Unterrichtsarbeit der Lehrer
und Lehrerinnen dienen. Die Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sollen
die Kernaufgaben der Bildungsstandards sein. Sie machen die Anforderungen
transparent und besser vergleichbar. Weiters kénnen sie sie als Hilfsmittel zur
padagogischen Beratung und als Anstol3 zur gezielten Férderung dienen. Die
internationale Orientierung und die Durchlassigkeit des Schulsystems sollen durch
die Implementierung der Standards gewahrleistet werden. Sie sind laut Artelt und
Riecke- Baulecke (2004) kein Instrument fir ein Qualtatsranking und auch kein
Ersatz fur die Leistungsbeurteilung. (vgl. Artelt, Riecke- Baulecke 2004 S. 48f und
Bundesinstitut fur Bildungsforschung, URL 5)

Artelt und Riecke- Baulecke (2004) diskutieren in ihrem Werk ,Bildungsstandards*
den Nutzen, den die Standards fur Schuilerinnen und Schuler bringen. Durch die
groRere Transparenz Uber die Anforderungen ist deutlich sichtbar, was in den
jeweiligen Fachern erwartet wird. Sie bieten einen Orientierungsrahmen Uber die,
in der Schule, angestrebten Ziele. Die Bildungsstandards konnen daruber
aufklaren, warum bestimmte Anforderungen bestehen und warum der Erwerb

spezifischer Kompetenzen fir die Gegenwart und Zukunft bedeutsam ist. Schiler

40



und Schulerinnen kénnen dadurch die Nachhaltigkeit des Lernens nachvollziehen.
Der rote Faden eines Faches kann durch die Bildungsstandards explizit dargestellt
und begrindbar gemacht werden. Da sich die Standards an Kompetenzen
orientieren, bedarf es einer Anderung der Methodik bis hin zur Anwendung
vielfaltiger Methoden, die auf die Aktivierung der Schiler und Schilerinnen
abzielen. Die Forderung der optimalen Kompetenzentwicklung ist laut Artelt und
Riecke- Baulecke (2004) nur dann moglich, wenn eine Entkopplung von Lern- und
Leistungssituation stattfindet. (vgl. Artelt, Riecke- Baulecke 2004, S. 48-51) Im
folgenden Teil werden die dsterreichischen Bildungsstandards fir die Grundschule
im Bereich Deutsch/ Lesen fiir die vierte Schulstufe erlautert um einen Uberblick
Uber die, durch die Standards geforderten Inhalte des Deutsch- und

Leseunterrichts zu erhalten .

Die Bildungsstandards fur das Fach Deutsch/Lesen gliedern sich in Horen,
Sprechen, Miteinander reden; Lesen; Verfassen von Texten; Rechtschreibung und
Einsicht in Sprache und Sprachbetrachtung. Eine weitere Aufteilung in sieben
Standards erfolgt laut Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung im Bereich Lesen/ Umgang mit Texten. Der erste Punkt bezieht sich
auf die Festigung und Vertiefung der Lesemotivation. Standard zwei beschreibt
das Sichern und Steigern der Lesefertigkeit. Die Inhalte von Texten mdglichst
selbststandig zu erschliel3en, ist die Zielsetzung des dritten Standards. Darauf
folgen das Nachdenken und die Klarung des Textverstandnisses. Verschiedene
Texte gestaltend umsetzen sowie das Untersuchen der formalen und sprachlichen
Gegebenheiten in Texten sind weitere Substandards. Die Teilhabe am
literarischen Leben durch die Nutzung von Bichern und Medien wird vom siebten
Standard beschrieben. (vgl. Bundesinstitut fir Bildungsforschung, URL 5) Die
Schule, vor allem die Volksschule, stellt sich der Herausforderung, eine

angemessene Lesemotivation zu entwickeln, zu erhalten und zu festigen.

4.2. Die schulische Leseférderung

Die Vermittlung der Lesefahigkeit sowie die Forderung der Lesemotivation kénnen
als Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schule angesehen werden. Das
Ergebnis der Schulleistungsstudie PISA entfacht eine erneute bildungspolitische
Diskussion Uber den hohen Stellenwert der bestmdglichen Forderung. Laut

41



Widmann (1998) fand in den siebziger Jahren die schulische Leseférderung fir
Kinder mit Lernschwierigkeiten auf3erhalb des Regelunterrichts statt. In diesem
Forderunterricht ging es vorrangig um den Erwerb der Lesetechnik und um
mechanische Ubungen an wenig motivierenden Texten. Diese Forderstrategie
wurde vom integrativen Ansatz abgel6st, der die Motivation in den Mittelpunkt
stellt und Lesen als Kommunikationsmittel erfahrbar macht. Kinder aus buchfernen
Elternhdusern kdnnen, wie bereits im Kapitel Lesesozialisation erwahnt, einen
Vorteil aus der kompensatorischen Wirkung der schulischen Leseforderung
ziehen. Widmann (1998) verweist auf die entscheidende Rolle, die die Haltung des
Lehrers und der Lehrerin zum Lesen spielt und den Einfluss der personlichen
Leseerfahrungen derselben. Die Entwicklung der Lesemotivation wird maf3geblich
durch die Vorbildwirkung beeinflusst. (vgl. Widmann 1998, S. 19f)

Die schulische Leseftérderung soll auch, so Elsholz und Lipowsky (1998), die
Konzentration und Ausdauer fordern, da das Lesen eine stark kognitive Leistung
ist. Die Sprachkompetenz wird durch die Befahigung Texte zu verstehen erweitert.
Ein wichtiger Aspekt ist die Anregung der Vorstellungskraft die in Folge dazu
ermuntert, Handlungsalternativen zu entwickeln und das Empathievermégen zu

steigern. (vgl. Elsholz, Lipowsky 1998, S.9ff)

4.2.1. Der Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Leseerziehung

In dem vom Ministerium im Jahr 1999 herausgegebenen Grundsatzerlass zum
Unterrichtsprinzip Leseerziehung werden die Grundséatze der schulischen
Leseerziehung erlautert. Die Leseerziehung gilt demnach als zentrale Bildungs-
und Lehraufgabe und ist integrierender Bestandteil der Grundschule. Die
Lehrpersonen erhalten Anregungen

,2die Freude am und die Bereitschaft zum Lesen zu fordern, Lesen als
selbstbestimmte lebensbegleitende Tatigkeit zu vermitteln, die Kooperation
mit (6ffentlichen) Bibliotheken zu intensivieren, einen kompetenten Umgang
mit  Texttrdgern unter Einbeziehung neuer Informations- und
Kommunikationstechnologien zu vermitteln und an der Entwicklung einer
schulischen Lesekultur als wichtigen Beitrag zur Schulqualitat mitzuwirken*
(vgl. Grundsatzerlass zur schulischen Leseerziehung, URL 6).

Die, im Erlass beschriebenen Funktionen des Lesens sind ahnlich derer, die im 2.
Kapitel erdrtert wurden. Hierzu zahlen Informationsbeschaffung, Ich- Erfahrung,
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Kommunikationsfahigkeit und Lesen als kreativ- konstruktive Tatigkeit. Die
Moglichkeiten der Forderung der Lesemotivation und der Lesekompetenz werden
in diesem Erlass beschrieben, sowie die unterschiedlichen Formen des Lesens,
die in dieser Arbeit im Unterkapitel Lesemotivation Beachtung finden. Im Erlass ist
auch die Rede von  differenzierendem Eingehen auf die personliche
Lesebiografie, das Interesse, die Lesefahigkeit und —fertigkeit der Schulerin und
des Schulers”. (vgl. Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Leseerziehung 1999)
Jedoch fallt auf, dass das Thema Geschlecht hier keine Beachtung findet. Die
unterschiedlichen Interessen werden nicht aufgegriffen. Fur einen Grundsatzerlass
ware die Auseinandersetzung mit der geschlechtsspezifisch unterschiedlichen
Lesekompetenz unabdingbar. Denn schon vor PISA gab es Untersuchungen, wie
zum Beispiel von Groeben, Bonfadelli und Saxer, die zu dem Ergebnis kamen,
dass es erhebliche Unterschiede in der Lesekompetenz und Lesemotivation

zwischen Buben und Madchen gibt.

4.2.2. Die Lehrplanvorgaben im Bezug auf die Leseférderung

Der Lehrplan ist, so Blankertz (1975) eine geordnete Zusammenfassung von
Lehrinhalten. Diese Inhalte soll sich der Lernende in einem angegebenen
Zeitraum Uber Unterricht, Schulung oder Ausbildung aneignen und verarbeiten.
Die Voraussetzung fir die Erstellung eines Lehrplans ist die Definition von fixierten
Lernzielen und Teillernzielen. Blankertz (1975) verweist auf das ,Planmaflige* im
Ausdruck und interpretiert es dahingehend, dass das beabsichtigte Lehren im
Gegensatz zum unreflektierten zuféalligen Verhalten vordergrindig ist. Jedoch
meint er weiter, dass Unterricht und Erziehung als planloses Verhalten nicht
denkbar seien, ,denn Erziehung ist immer ein Versprechen auf die Zukunft®
(Blankertz 1975, S. 118).

Der Osterreichische Lehrplan der Volksschule unterteilt die didaktischen
Grundsatze im Bereich Lesen in ,Erstlesen* und ,Weiterfilhrendes Lesen“ und
verweist auf die, mit Beendigung der Grundschuljahre, zu erreichenden Ziele der
Leseforderung. Die Schiler und Schilerinnen sollen erfahren, dass durch das
Lesen und Reflektieren Uber das Gelesene ein Verstandnis fur sich selbst und fir
andere wachst, und sie sich und andere unterhalten und informieren kdnnen. (vgl.
Lehrplan der Volksschule 2000, S. 269) Das Lesen soll sich zunehmend an den

personlichen Interessen der Schiler und Schilerinnen orientieren. Sie sollen in
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der Lage sein, altersadaquate Texte selbststandig zu lesen und zu verstehen,
sowie deren Absichten und Wirkungen zu erkennen. Das sinngestaltende
Vorlesen wird auch als Ziel der Leseférderung im Lehrplan erwéhnt. (vgl. Lehrplan
der Volksschule 2000, S. 253)

Ein differenziertes Leseangebot und das Lesen in unterschiedlichen
Zusammenhangen konnen das individuelle Leseverhalten positiv beeinflussen.
Eine Kooperation mit Bibliotheken kann neue Zugange schaffen. Elsholz und
Lipowsky (1998) verweisen darauf, dass Kinder mit nicht deutscher Muttersprache
im Bezug auf die schulische Leseférderung besonders zu berlcksichtigen sind.
Hierzu gibt es im Lehrplan der Volksschule eine eigene Beschreibung, wie
Leseforderung fur diejenigen zu gestalten ist. Das Anbieten von Texten aus
fremden Kulturkreisen kann im Unterricht fir alle einen wichtigen Beitrag zum

interkulturellen Lernen darstellen. (vgl. Elsholz, Lipowsky 1998, S.11ff)

4.3. Geschlechtersensible Leseforderung

Das unterschiedliche Leseverhalten von Frauen und Mannern ist durch zahlreiche
Ergebnisse der Leseforschung belegt. Das Geschlecht ist demnach eine
bedeutsame Variabel, ob gewohnheitsmalig viel oder wenig gelesen wird, wie
gern gelesen wird, was und wie gut gelesen wird. Das Alter ist eine weitere
entscheidende Einflussgréf3e im Bezug auf die Lesekompetenz. Madchen lesen in
jeder Altersstufe und auf jeder Bildungsstufe mehr als Buben. Eine von Runge
(1997) durchgefiihrte Untersuchung zum Medien- und Leseverhalten macht
deutlich, dass sich die Unterschiede zwischen Buben und Madchen auch in der
Quantitat und Qualitat vom Besitz audiovisueller Medien sowie bei der
Lekturepraferenz widerspiegeln. (vgl. Runge 1997, S. 31f) Da die schulische
Leseférderung nicht geschlechtsneutral ablaufen soll, sind laut Bock (2007) die
Komponenten (1) Person, (2) Text und (3) Lesesituation zu berlcksichtigen. Die
Strategien der Férdermal3nahmen sind hinsichtlich der Eignung flr Buben oder
Madchen zu Uberprifen. Die Gewichtung ist auch abhangig von der Altersstufe,
der Schulsparte und der Lesemotivation und Lesekompetenz. (vgl. Bock 2007, S.
82)
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4.3.1. Die Person

Im Mittelpunkt der Foérderung soll laut Bock (2007) die Person mit ihren
individuellen Erwartungen, Zielen und Bedurfnissen stehen. Madchen und Buben
haben unterschiedliche Persodnlichkeitsmerkmale und leben in spezifischen
Lebenswelten. Die Lesesozialisationserfahrungen sind pragend fir die
Entwicklung der Lesefreude und Lesekompetenz. Die Voraussetzung fir die
Erstellung konkreter Forderstrategien ist die Integration dieser Bedingungen. Die
Einbindung der Lebensbedingungen ermdglicht es den Schilern und Schilerinnen
Erfahrungen zu machen, die fur die Erreichung eigener Ziele sowie fur die
Bewaltigung von Problemen wichtig sind. Nur dadurch kdnnen sie ein Verstandnis
fur die Relevanz und den Sinn des Lesens entwickeln. (vgl. Béck 2007, S. 84)

4.3.2. Der Text

Bock (2007) verweist auf die groRen Unterschiede, die es bei der
LektUrepraferenz zwischen Buben und Méadchen gibt. Buben interessieren sich fur
Lektire aus unbekanntem, raumlich oder zeitlich fernem Milieu. Sie bevorzugen
phantastische Lektire, sowie Comics, Abenteuerbiicher und Sachbucher. (vgl.
Bock 2007, S. 88) Laut Runge (1997) haben Buben ein stark ausgepragtes
Interesse fur Technik und favorisieren informative Darstellungsweisen. Madchen
lesen gerne deskriptive Texte, und bevorzugen die Erdrterung sozialer Probleme
und realistische Handlungen. Fur Madchen hat die sozial- emotionale Dimension
des Lesens einen hohen Stellenwert. (vgl. Runge 1997, S. 32) Die
geschlechtsspezifische Lesefdorderung und die Auswahl adaquater Texte sind
abhangig von zwei Komponenten:

- Die Lehrperson sollte wissen, was die Kinder und Jugendlichen beschéftigt
und wie ihre momentanen Lebensumwelten gestaltet sind. Sie sollte die
Fahigkeit haben, auf Probleme und Erwartungen einzugehen.

- Um die richtigen Texte zu wéhlen und die passenden Themen aufzugreifen,
braucht die Lehrperson einen umfassenden Uberblick lber die Vielfalt der
Lesemedien, Genres und Inhalte. (vgl. Bock 2007, S. 87)

4.3.3. Die Lesesituation

Die konkrete Lesesituation ist eingebettet in die Schulkultur. Nieman verwendet in
seinen Ausfuhrungen das Zitat: ,Kultur ist ebenso die Gestaltung der aul3eren wie
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der inneren Raume® (Nieman 1998, S. 45). Er betont die Notwendigkeit, die
aulBerlichen Bedingungen so zu gestalten, sodass sich die inneren oder
emotionalen Raume und die Fantasie entfalten koénnen. Sowohl das
Schulgebéaude als auch die Klassenraume kénnen in lesefreundliche Umgebungen
umgewandelt werden. In der Unterrichtssituation ist das handlungsorientierte
Arbeiten mit Texten Erfolg versprechend. Texte konnen auf unterschiedliche
Weise erschlossen werden. Viele Kinder und Jugendliche brauchen Anleitung, wie
Inhalte zu verstehen sind. Die Verknupfung von Erfahrungen und Alltagswissen
der Kinder mit den Textinhalten wird durch aktives Tun erleichtert. Die Evaluation
eines, von Safford, O’Sullivan und Barrs (2004) initiierten, Londoner
Schulprojektes ergab, dass vor allem fir Buben jene Aktivitaiten besonders
motivierend sind, deren Ergebnisse eindeutig sichtbar sind. Auch der Wechsel von
Medium und Genre fordert die Lesemotivation nachhaltig. Die britischen Forscher
fanden heraus, dass der Einsatz von unterschiedlichen Visualisierungstechniken
zwar fur beide Geschlechter von Vorteil ist. Buben jedoch profitieren vor allem von
den greifbaren Ansétzen fur das Verstandnis der Textstruktur. Madchen werden
durch Visualisierungsstrategien in der strukturierten Auseinandersetzung mit dem
Text unterstitzt. (vgl. Safford, O"Sullivan und Barrs 2004 zit. nach Bock 2007, S.
89) Die Berucksichtigung des Schreibens ist fur Bock (2007) als produktive
Komponente der Schriftlichkeit aus der konkreten Lesesituation nicht

wegzudenken (vgl. Bock, S. 90).

4.4, Die Bedeutung der Lehrperson im Rahmen der

schulischen Leseférderung

Die professionelle Kompetenz der Lehrperson hat einen bedeutenden Einfluss auf
die Gestaltung der Leseforderung. Die Zielkriterien der Forderung sind in den
beschriebenen Standards und Lehrplanvorgaben festgelegt, doch die Umsetzung
in der Praxis geschieht oft anders. Auch die Ergebnisse der PISA- Studie geben
Anlass, die Mangel im Prozess der Leseférderung aufzudecken. Darum sind die
nachfolgenden Aspekte, die Leseférderung beeinflussen kénnen, zu beachten. Die
Lehrpersonen sind gefordert, nachhaltige Strategien der Textverarbeitung zu
vermitteln. Vor allem bei der Vermittlung von anforderungsadaquaten Lese- und
Textverarbeitungsstrategien sind, so die Expertise zur Fdorderung von

Lesekompetenz, Defizite zu verzeichnen. Auch bei der Konstruktion und der
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Einschatzung von Aufgaben haben Lehrpersonen Schwierigkeiten. Es mangelt an
gestellten Aufgaben mittlerer Offenheit und Komplexitat. Die mangelnde Fahigkeit
zur Bestimmung der Aufgabenschwierigkeit korrespondiert mit der oft mangelnden
diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte. Die Grinde hierfir kénnen ihren
Ursprung in der Lehrerausbildung haben. Es mangelt demnach an Kenntnissen
hinsichtlich der Leseanforderungen, der Leseraktivitaten, der Lesermerkmale und
an der Einsicht in die Textbeschaffenheit und Textbedeutung. Weiters ware es fur
individuelle Verstehensprozesse hilfreich, Unterrichtsgesprache im Plenum nicht
zur Losung von Aufgaben einzusetzen, sondern zur Auswertung und
Weiterverarbeitung von Loésungsansatzen. Die Gefahr der beschriebenen
Interaktionsform besteht darin, dass die leistungsstarken Schiler und
Schulerinnen Lésungsvorschlage vorweg nehmen. Bei Gesprachen zur
Auswertung hatten alle Beteiligten die Mdglichkeit, sich mit den zu bearbeitenden
Texten auseinander zu setzen und individuelle Lésungsansatze zu konstruieren.
Diese Texte mussen von der Lehrperson mit Bedacht ausgewahlt und auf ihren
Nutzen hin Uberprift werden. Ein grol3es Potential haben Texte, die Interesse
wecken und einen Aufforderungscharakter besitzen. In der Expertise zur
Bildungsreform  wird explizit darauf hingewiesen, dass immer noch
Fortbildungsbedarf im Hinblick auf alters- und geschlechtsspezifische
Leseinteressen besteht. (vgl. Expertise zur Férderung von Lesekompetenz 2007,
S. 69f)

4.5. Lesefdrderung als Bestandteil einer integrativen

Medienerziehung

Die neuen Medien stellen einen integrativen Bestandteil der gesellschaftlichen
Wirklichkeit dar. Fritzsche (2004) betont, dass die Schule eine pragende Instanz
zur Mediensozialisation ist. Medienerziehung hat im Gegensatz zur Leseforderung
nicht die quantitative Expansion des Konsums zum Ziel, sondern es geht vielmehr
um die qualitative Bearbeitung und Selektion. Die Institution Schule hat die
Chance, durch die Integration der neuen Medien, die Heranwachsenden zu einer
aktiven, selbstbestimmten und reflektierenden Teilnahme an der Medienkultur zu
befahigen. (vgl. Fritzsche 2004, S. 230)

Die hochkomplexe Informationsgesellschaft, in der wir leben, ermoglicht ein

Zusammenspiel von mehreren Kommunikationsformen. Dazu zahlen die
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mundliche und die schriftliche, sowie die audiovisuelle Kommunikation. Die
Informationen sind bequem verfugbar und vielseitig und sollten vom Individuum
denkend und prufend aufgenommen werden. Die Padagogik stellt sich in diesem
Sinne einer enormen Herausforderung. Medienpadagogische Arbeit setzt sich
zum Ziel, die Entwicklungs-, Lern-, Erziehungs-, und Bildungsprozessen in der
Medienwelt praktisch zu unterstitzen. (vgl. Sacher 2001, S. 15) Baacke (1997)
definiert den Begriff Medienpadagogik umfassender und meint:

.Medienpadagogik umfasst alle sozialpadagogischen, sozialpolitischen und
sozialkulturellen Uberlegungen und MaRBnahmen sowie Angebote fiir
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, die ihre kulturellen Interessen und
Entfaltungsmaoglichkeiten, ihre personlichen Wachstums- und
Entwicklungschancen sowie ihre sozialen und politischen Ausdrucks- und
Partizipationsmdoglichkeiten betreffen, sei es als einzelne Gruppe oder als
Organisationen und Institutionen. Diese kulturellen Interessen und
Entfaltungsmaéglichkeiten werden heute beeinflusst und mitgestaltet durch
expandierende Informations- und Kommunikationstechniken mit Wirkungen
auf das Rezeptionsverhalten gegeniber Programmmedien (Radio,
Fernsehen), auf Arbeitsplatze, Arbeitsverhalten und Arbeitschancen, auf
Handlungsmadglichkeiten und Verkehrsformen im 6ffentlichen und privaten
Leben” (Baacke 1997, S.5)

Durch die Massenmedien Presse, Radio, Fernsehen und seit einigen Jahren das
Internet kdnnen sich Menschen Informationen aneignen, durch die eine aktive
Beteiligung am gesellschaftlichen Leben erméglicht werden kann. Die
geschriebene Sprache nimmt, so Ester (1991), in diesem Zusammenhang eine
herausragende Position ein, denn durch sie ist es mdglich, Inhalte tber lange
Zeitraume hinweg losgel6st vom Sprecher festzuhalten. Die Lesefahigkeit stellt
eine wichtige Voraussetzung zur politischen und gesellschaftlichen Partizipation
dar und ist somit ein wesentlicher Bestandteil der Medienkompetenz. (vgl. Ester
1991, S. 248) Das Medienwachstum wirft die Frage auf, welchen Standpunkt das
Lesen weiterhin haben wird. Baacke (1997) geht in seinen Uberlegungen von der
These aus, dass die alten Medien nicht von den Neuen verdrangt werden sondern
erganzend hinzukommen und die Varianz der Nutzung erhoht wird. Das
Schulsystem hat die Mdoglichkeit, viele Kinder und Jugendliche Uber einen
langeren Zeitraum zu erfassen. Die Institution Schule gilt als zentrale Vermittlerin
der Schriftkultur und kann somit das Leseinteresse wecken und zum selektiven

Umgang mit Informationen beféahigen. (vgl. Baacke 1997, S. 70f)
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So erwahnt auch Klafki (1985) in seinen Ausfuhrungen zur Bildungstheorie und
Didaktik ,die Moglichkeiten und die Problematik der Massenmedien und ihrer
Wirkung* als eines der epochaltypischen Schliisselprobleme®. Im Laufe des
Bildungsganges sei es fiur jeden Menschen notwendig, sich hiermit
auseinanderzusetzen und ein differenziertes Problembewusstsein zu entwickeln.
(vgl. Klafki 1985, S.21f) Die Schule hat in diesem Sinne die Chance, im Rahmen
von exemplarischen und entdeckenden Lernsequenzen die Thematik der
kritischen, reflektierten und sinnvollen Mediennutzung aufzuarbeiten. Doch auch
die anderen von Klafki beschriebenen gegenwartigen Probleme der Menschheit
konnen im Rahmen des Unterrichts unter der kritischen Nutzung vielfaltiger
Medien beleuchtet werden.

4.6. Die Lesemotivation

Die Ausbildung einer profunden Lesemotivation ist ein bedeutendes Ziel des
Leseunterrichtes, der in weiterer Folge facheriibergreifend Einklang findet. In der
Grundschule werden die technischen Grundfertigkeiten vermittelt und dieser
Prozess sollte mit der dritten Schulstufe abgeschlossen sein. Das Leseinteresse
bezieht sich auf bestimmte Objekte, Texte, Geschichten und Bicher. Es mindet in
ein Verhalten, mit dem der Handelnde einen Sinn verbindet und wird dadurch zur
Motivation. Die Motivation kann dadurch festgestellt werden, wie ein Individuum
mit seinem Handeln bestimmte Ziele und Intentionen verfolgt. Heckhausen (1989)
bezeichnet aus der Sicht der Psychologie die Motivation als eine Uberkategorie
von ablaufenden Prozessen und Effekten, die eine Person bewusst und
zielgerichtet steuert. (vgl. Heckhausen 1989, S. 9ff zit. nach Richter und Plath
2005, S. 21)

Im folgenden Unterkapitel werden weitgehend Méoller und Schiefele zitiert, da
diese beiden Autoren die p&adagogischen Belange der sonst psychologisch
gefarbten Motivationslehre im Hinblick auf die Lesemotivation herausarbeiten.
Schiefele (1996) beschreibt die aktuelle Lesemotivation einer Person

dahingehend, wie grof3 der Wunsch oder die Absicht ist, einen spezifischen Text in

5 Zu den Schliisselproblemen z&hlen unter anderem auch die Friedensfrage, die Umweltfrage, die
soziale Ungleichheit, die Demokratisierung als Orientierungsprinzip, die Arbeit und die
Arbeitslosigkeit und das Verhaltnis der Generationen untereinander. (vgl. Klafki 1985, S.21)
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einer bestimmten Situation zu lesen. Die Leseabsichten haben mannigfache
Grinde. Um diese zu kategorisieren, spricht man von intrinsischen und
extrinsischen Komponenten der Motivation. Im Bezug auf das Lesen kann eine
Person intrinisch motiviert sein, weil sie Interesse am Thema und Inhalt des
Textes hat oder die Tatigkeit des Lesens an sich positiv empfindet. Laut Mdller
und Schiefele (2004) sind die extrinsischen Komponenten der Lesemotivation
dann vordergrindig, wenn Folgen auf die Handlung erwartet werden. Positive
Konsequenzen und Anerkennung werden von einer extrinsisch motivierten Person
angestrebt, die negativen Konsequenzen hingegen werden vermieden. Die
Vermeidungstendenz ist unter Druck am gréf3ten. (vg. Méller und Schiefele 2004,
S. 102) Die Lesemotivation ist fur das Niveau der Lesekompetenz
ausschlaggebend, da sie die Lesehaufigkeit nachhaltig beeinflusst. Die nationalen
Befunde der PISA- Studie belegen eine, im internationalen Vergleich, geringe
Lesemotivation der Osterreichischen Schiler und Schilerinnen. Vor allem der
gro3e Unterschied zwischen Madchen und Buben kénnte durch die Differenz in
der Lesemotivation erklart werden. Daher scheint es unabdingbar, die
Lesemotivation und ihre positiv beeinflussbaren Mdéglichkeiten genau zu

beleuchten.

4.6.1. Individuelles Interesse

Moller und Schiefele (2004) gehen davon aus, dass die Beschaftigung mit einem
individuell interessanten Thema mit positiven Geflhlen und hoher personlicher
Bedeutsamkeit verbunden ist. Kennzeichnend dafir ist eine stabile Orientierung
beziglich eines Themas oder eines Themenbereiches. PISA verwendet den
Begriff Leseinteresse in den Frageb6gen um zu erfahren, in welchem Ausmald
eine Person generell gerne liest. Die Tatigkeit des Lesens ist fur eine motivierte
Person durch positive Anreize verbunden, die auf starken individuellen Interessen
basieren. (vg. Moéller und Schiefele 2004, S. 108f)

4.6.2. Zielorientierung

Der Begriff Zielorientierung muss differenziert betrachtet werden. Mdller und
Schiefele (2001) unterscheiden zwischen der Lernzielorientierung und der
Leistungszielorientierung. Lernzielorientierte Personen haben die Absicht oder den

Wunsch, eine Fertigkeit zu erlernen und einen Text zu verstehen um ihre
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Kompetenzen zu erweitern. Misserfolge werden als Herausforderungen
angesehen, und Lern- und Leistungssituationen werden gezielt gesucht.
Leseaktivitditen  werden in  einem  ho6heren Malle  wertgeschatzt.
Leistungszielorientierte Personen hingegen bewerten und demonstrieren
vordergrundig die eigenen Fahigkeiten und verbergen die schlechten Leistungen.
Sie schatzen Leseaktivitaten nur in dem Mal3e, in dem sie ihrem Ziel dienlich sind.
Die Art der Orientierung beeinflusst den Umfang und die Leseaktivitdt und
demnach die Lesemaotivation. (vg. Mdéller und Schiefele 2004, S. 110f)

4.6.3. Selbstkonzept

Shavelson, Hubner und Stanton (1976) beschreiben Selbstkonzepte als
sfachspezifische Fahigkeitseinschatzungen®, die Schiler und Schilerinnen in den
unterschiedlichen Fachern erwerben. Selbstkonzepte basieren auf Erfahrungen,
Bewertungen und Ruckmeldungen kompetenter anderer. (vgl. Shavelson, Hubner
und Stanton (1976) zit. nach Méller und Schiefele 2004, S. 111) Selbstkonzepte
sind als Kompetenzwahrnehmung zu verstehen und sind foérderlich fir schulische
Lernprozesse. Eine entscheidende EinflussgréR3e sind laut Mdller und Schiefele
(2004) die sozialen Vergleiche der eigenen Leistung mit Leistungen der
Kameraden. (vgl. Mdller und Schiefele 2004, S. 111)

4.6.4. Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt die Einschatzung einer Person, ein
Verhalten oder eine Handlung ausfihren zu kdénnen. Sie ist stark beeinflusst von
vergangenen Erfahrungen mit vergleichbaren Aufgaben und Texten. Der soziale
Vergleichsprozess ist, im Gegensatz zum Selbstkonzept, nicht relevant.
Bezeichnend ist die Reflexion der vorherigen Leistungserfahrungen und die
Erwartungskomponente, die sich durch folgende Uberlegungen auszeichnet: Ist
die Aufgabe zu bewaltigen? Ist der Textinhalt verstandlich? (vgl. Mdller und
Schiefele 2004, S. 114)

4.7. Die vier Arten des Lesens als Ausdruck der Motivation

Die Lesemotivation und die Leseinteressen sind altersbedingt zu unterscheiden.
Diese Differenzierung gilt auch fur die unterschiedlichen Lesetypen. Nieman

(1998) und Bamberger (2000) stellen vier Hauptkategorien als Ausdruck der
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Lesemotivation dar. Sie werden im Hinblick auf den schulischen Kontext im
Folgenden erlautert und finden auch im Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip

Leseerziehung Einklang.

4.7.1. Das informatorische Lesen

Nach Auffassung von Bamberger (2000) ist die Neugierde des Kindes der
grundlegende Antrieb fur das informatorische Lesen. Das Bedirfnis nach
Orientierung in der Welt und im Leben kann zunehmend durch schriftlich
festgehaltene Informationen gestillt werden. Die Niederschriften kénnen besser als
bei audiovisuellen Mitteilungen Uberprift und eingepragt werden (vgl. Bamberger
2000, S.51). Die Schule hat die Aufgabe, Alltagserfahrungen der Kinder
miteinzubeziehen und aul3erschulisch gewonnene Eindriicke zu verarbeiten.
Durch die Herstellung aktueller Beziige wird das Bedurfnis geweckt, Blcher zur
Informationsbeschaffung heranzuziehen. Nieman (1998) betont, dass ein breites
Angebot und die Verfligbarkeit von Bichern die Einordnung der erlebten
Erfahrungen unterstitzen kann. Diese Leseform hat sowohl in der Grundschule
als auch in weiterfihrenden Schulen ihre Berechtigung. Das Einbeziehen von
Sachbichern im Rahmen des Sachunterrichts, sowie die Verwendung von
Informationstexten in diversen natur- und geisteswissenschaftlichen Fachern ist
zur Schulung der Informationsbeschaffung bedeutsam. Das informatorische Lesen
kann die Lesemotivation vor allem bei Buben starken, da sie haufig groReres

Interesse an sachbezogenen Texten zeigen. (Nieman 1998 S. 53f)

4.7.2. Das evasorische Lesen

Die Erfullung eines Wunsches steht bei dieser Form des Lesens, so Bamberger
(2000) an oberster Stelle. Die Grenzen der Wirklichkeit werden vom Leser und der
Leserin verlassen und die Sehnsucht nach einer schéneren Welt tritt auf den Plan.
Oft werden Traum- und Scheinwelten aufgebaut und es kommt zu einem
Eintauchen in Ansehen, Erfolg und Genuss. Alltagliche Lebenssituationen haben
diese Dinge oftmals nicht zu bieten. (vgl. Bamberger 2000, S.51) Das
selbstvergessene Lesen ist eine Erfahrung, die nicht alle Kinder von ihrem
Elternhaus mitbringen kénnen. Deshalb gilt es in der Schule Zeit zur Verfiigung zu
stellen, und den Zugang zu vielfaltigem Lesestoff zu ermoéglichen. Kinder kdnnen
erfahren, dass Lesen Spald macht und nicht zwangslaufig mit der Erbringung
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schulischer Leistungen in Verbindung steht. Niemans (1998) Ansicht nach sind die
Lehrpersonen gefordert, in einer angenehmen Leseatmosphéare die freie Auswahl
der Texte zu gewéhren und eine lesefordernde Umgebung zu schaffen. (vgl.
Nieman 1998, S.55)

4.7.3. Das kognitive Lesen

Die Sehnsucht nach dem Erkennen und Verstehen des eigenen Ichs, der anderen
Menschen und der Welt stehen beim kognitiven Lesen im Fokus. Wie von
Bamberger (2000) betont wird, ist das kognitive, auch fragende Lesen eine hohe
geistige  Anstrengung. Eine  kritische  Aufgeschlossenheit und die
Aufnahmebereitschaft sind die Voraussetzungen, die der Leser und die Leserin
mitbringen missen. (vgl. Bamberger 2000, S. 51f) Diese Leseform hat eine starke
identifikatorische Wirkung. Zur schulischen Forderung ist ein Angebot an Blichern,
die Probleme der Kinder widerspiegeln oder aus einer anderen Perspektive
beleuchten unabdingbar. Das Textangebot soll alters- und zeitgemald sowie unter
Bertcksichtigung von entwicklungsspezifischen Fragestellungen ausgewéhlt
werden. Da das Verstehen von Texten Geflhlsreaktionen erzeugt, sollte
unbedingt Zeit zur Auseinandersetzung und zum Verknipfen mit eigenen

Erwartungen und Erfahrungen zur Verfigung stehen. (vgl. Nieman 1998, S. 56)

4.7.4. Das literarische Lesen

Die Sinndeutung spielt auch beim literarischen Lesen eine wichtige Rolle. Das
Lesen stellt ein asthetisches Erlebnis dar. Bamberger geht davon aus, dass diese
Form zumeist guten Lesern und Leserinnen vorenthalten ist. In der Schule pragt
diese Form den Literaturunterricht, aber nur ein geringer Prozentsatz der
Jugendlichen pflegt diese Art des Lesens das ganze Leben lang (vgl. Bamberger
2000, S. 51) Die Interpretation von Texten schult die Fahigkeit zur intellektuellen
Auseinandersetzung mit verschiedenen Themenbereichen. Oft fihrt diese Form
leider zur Uberforderung, speziell fir Kinder aus buchfernen Elternhausern. Der
differenzierende Unterricht kann das literarische Lesen, auch schon in der
Volksschule, fur spezielle Zielgruppen anbieten. Somit kénnten die Freude am
Umgang mit Literatur und das Verstandnis flr die literaturgeschichtliche

Einbettung vertieft werden. (vgl. Nieman 1998, S. 57)
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In der Praxis sind die einzelnen Leseformen nicht isoliert zu beobachten. Es
kommt meist zu Uberlagerungen und Vermischungen und es bedarf der
Feinfuhligkeit der Lehrperson, die vorrangige Leseart jedes einzelnen
herauszufinden und bestmdéglich zu fordern. Die Erweiterung des Interesses auf
andere Lesearten ist bedeutend und wird durch das Aufgreifen der spezifischen

Interessen unterstutzt.

4.8. Zusammenfassung

Die schulische Leseférderung setzt sich zum Ziel, die Entwicklung der
Lesemotivation und Lesekompetenz positiv zu beeinflussen. Die Voraussetzung
daflr ist der vorhergehende Lernprozess der Grundfertigkeiten des Lesens. Die
Bildungsstandards und der Lehrplan bieten fir den Leselernprozess und die
Forderung den gesetzlich vorgeschriebenen Rahmen. Leseférderung sollte nicht
geschlechtsneutral ablaufen, da Buben und Madchen ein unterschiedliches
Leseverhalten und unterschiedliche Leseinteressen aufweisen. Die Komponenten
Person, Text und Lesesituation sind fur die geschlechtssensible Leseférderung zu
berticksichtigen (vgl. Bock 2007, S. 82). Die Lesemotivation ist ein Grundpfeiler
der Leseforderung und somit eine bedeutende Komponente im schulischen
Kontext. Die unterschiedlichen motivationalen Uberzeugungen (individuelles
Interesse, Zielorientierung, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit) tragen dazu bei,
eine profunde Lesemotivation zu entwickeln (Moller und Schiefele 2004, S. 108).
Die vier Arten des Lesens sind als Ausdruck der Motivation zu verstehen.

Die Leseférderung und der Aufbau der Lesemotivation sind, wie im vorigen Kapitel
eingehend beschrieben, die grundlegenden Voraussetzungen fir den Erwerb der
Lesekompetenz. Die von der OECD initiilerte PISA- Studie testet Lesefahigkeit und
Lesekompetenz der 15 bis16 jahrigen Jugendlichen. Das folgende Kapitel befasst
sich mit der Konzeption und der Testungsweise der Studie. Die Ergebnisse bieten

die Grundlage fur die empirische Untersuchung.
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5. Die PISA- Studie

Die PISA- Studie nimmt einen wichtigen Stellenwert in der derzeitigen
Bildungsdiskussion ein. Im bildungswissenschaftlichen Diskurs gibt es
widerspriichliche  Ansichten und  kritische Meinungen hinsichtlich  der
Studienkonzeption und der Vorgehensweise der Testung. Terhart (2002%) begrii3t
grundsatzlich die Durchfuhrung von Leistungsvergleichsstudien, allerdings nicht
um herauszufinden welche Platzierung ein Land hat, sondern weil sich durch
diese ein breites Spektrum an bildungs- und schulbezogenen Reflexionen eréffnen
kann. Durch PISA und vergleichbare Studien® entstehen neue Forschungsfragen
und Projekte. Terhart (2002%) ist sich der Grenzen dieses Forschungstypus
bewusst. Von groRRer Bedeutung ist die Phase nach der Evaluation und
Veroffentlichung der Ergebnisse Fur den Autor sind die Konsequenzen, die aus
den aufgedeckten Mangeln gezogen werden kénnen, mal3geblich. (vgl. Terhart
2002, S. 17f) Da es, so Terhart (2002') nicht um das bloRBe Abtesten von
Lehrplaninhalten geht, handelt es sich um ein funktionales Bildungsverstandnis.
Vordergrindig ist die ,individuelle Handlungsfahigkeit zum L&sen von Problemen
in der modernen Welt* (Terhart 2002', S. 22). Mathematische und
naturwissenschaftliche Grundbildung sowie die Lesefahigkeit stellen in der
bildungstheoretischen Begriindung von PISA elementare Fahigkeitsbereiche, die
in der modernen Welt bedeutsam sind, dar. (vgl. Terhart 2002*, S.22f)

Ladenthin (2003) hingegen kritisiert dieses Bildungsverstandnis, in dem er dem
PISA- Konsortium eine mangelnde Auseinandersetzung mit dem derzeitigen
Bildungsbegriff vorwirft. PISA definiert Basiskompetenzen die es zu messen gilt
und die eine Teilhabe am kommunikativen und gesellschaftlichen Leben
ermoglichen. Fur Ladenthin (2003) stellt sich diesbezuglich die Frage, wie sich
diese Basiskompetenzen zu Bildung verhalten und auf welche Kultur sie sich
beziehen. (vgl. Ladenthin 2003, S. 354) Die OECD als Wirtschaftsorganisation
versucht, so die kritische Interpretation von Ladenthin (2003), einen funktionalen
Bildungsbegriff durchzusetzen um eine 6konomische Globalisierung zu forcieren.

Die funktionalen Basiskompetenzen dienen zur Normierung und Vereinheitlichung

¢ Andere Studien waren die TIMSS- Studie (Third International Mathematics and Science Study),
die PIRLS- Studie (Progress in International Reading Literacy Study) und die IGLU- Studie
(Internationale Grundschul- Lese- Untersuchung).
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anstatt zur Individualisierung und Differenzierung. (vgl. Ladenthin 2003, S. 362f)
Ladenthin unterstellt der, von der OECD initiierten, Studie Steuerung, wohingegen
Terhart (2002) der Diagnose und den daraus resultierenden Konsequenzen

durchaus Bedeutung beimisst.

Brigelmann und Heymann (2002) fassen in ihren Betrachtungen zusammen, was
PISA nicht leisten und was PISA leisten kann. So meinen sie, dass mit den
Ergebnissen der Studie keine historischen Leistungsvergleiche hergestellt werden
konnen. Durch das Design der Studie konnen auch keine Erklarungen und
Handlungsempfehlungen geboten werden, da es sich ausschlielich um
Beschreibungen handelt. Im Gegensatz zu anderen Schulleistungsstudien kann
PISA nicht die Umsetzung der Lehrplanvorgaben evaluieren. Die Ergebnisse der
Testung bedirfen, wie auch in anderen Formen der Leistungsbeurteilung, einer
Interpretation. Hierbei besteht das Risiko von Fehleinschatzungen, vor allem dort,
wo zum Beispiel anspruchsvollere Lesefahigkeiten gefragt sind. Brigelmann und
Heymann (2002) verweisen darauf, dass durch die PISA- Studie der ganze Lern-
und Bildungsauftrag der Schule nicht erfasst werden kann (vgl. Briigelmann und
Heymann 2002, S.6ff, URL 7). Ladenthin (2003) vermisst in diesem
Zusammenhang die Einbindung der &sthetischen Bildung und der moralischen
Urteilsfahigkeit, die er als wesentliche Kompetenzen erachtet (vgl. Ladenthin
2003, S.364). Brigelmann und Heymann (2002) beflrworten
Evaluationsverfahren um Aussagen Uber die Qualitat der Schulsysteme zu
gewinnen. Die PISA- Studie nimmt eine herausragende Stellung ein und kann
dadurch ein offentlich wirksames und bildungspolitisch hilfreiches Warnsignal sein.
Hierin sehen die Autoren den Nutzen der PISA- Studie. Der Fokus richtet sich
vermehrt auf Defizite und teils verdrangte Probleme, die aufgearbeitet werden
sollen. Dennoch fordern die Autoren andere Evaluationsmaf3nahmen, um die
PISA- Studie in ihrer faktischen Monopolstellung zu entkréften. (vgl. Brigelmann
und Heymann 2002, S.9, URL 7)

Dieser Position schlief3t sich auch die Autorin der vorliegenden Diplomarbeit an.
Fur diese Diplomarbeit sind vor allem die geschlechtsspezifischen Unterschiede
im Lesebereich zentrales Thema. Die PISA- Ergebnisse zeigen die Differenzen
auf und geben dadurch Anlass, die Stérbedingungen im Schulsystem aufzusptiren

und ausgleichende Lernimpulse zu erproben. Auch die engen Zusammenhange
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zwischen Selbstkonzept, Lesehaufigkeit, Leseinteresse und Leseleistung werden
durch die zusatzlichen Befragungsbdgen bestétigt. Allerdings verweisen
Brigelmann und Heymann (2002) auf die kultur- spezifische Prégung der
Differenzen im Lesebereich, denn zum Beispiel in Korea ist der Unterschied nicht
signifikant. Doch in Osterreich sind markante Differenzen bemerkbar. Besonders
besorgniserregend ist der hohe Anteil an Buben in der Gruppe der
leistungsschwachen und wenig interessierten Leser. (vgl. Brugelmann und
Heymann 2002, S. 15f, URL 7) Diese hervorstechenden Fakten bieten eine
geeignete Grundlage far die empirische Untersuchung dieses
Forschungsvorhabens. Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die Auswertungen
der PISA- Studien aus den Jahren 2000 und 2003. Diese Ergebnisse bieten durch
ihre Aktualitdt und bildungspolitische Brisanz eine gute Basis. Da der Testbereich
Lesekompetenz vielseitig gegliedert ist, geben die Ergebnisse wichtige
Informationen Uber die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Bezug auf die
Lesefahigkeit und Lesefertigkeit sowie Uber das Leseinteresse und die

Lesemotivation.

5.1. Die Konzeption der PISA- Studie

Die Abklrzung PISA steht fur ,Programme for International Student Assessment".
PISA ist eine, von der OECD erstmals 2000 durchgefiihrte, gro3 angelegte
quantitative Studie zur Erfassung der grundlegenden Kompetenzen und
Fahigkeiten von Jugendlichen nach Vollendigung ihrer Schulpflicht. Die Zahl der
teiinehmenden Staaten steigert sich pro Testzyklus. Im Jahr 2000 nahmen mehr
als 30 Staaten an der Untersuchung Teil. Die Grof3e der Stichproben variieren
unter den Landern, bei PISA 2000 wurden die Leistungen von mehr als 250.000
Schilern und Schilerinnen erhoben. (Reiter, Haider 2002, S. 140)

Die Konzeption der Studie zielt darauf ab, der Organisation flur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung vergleichbare Daten tber die Bildungssysteme
der teilnehmenden Staaten zu liefern. Die Studie ist eine Langsschnittmessung die
im Dreijahresrhythmus durchgefthrt wird. Die zu untersuchenden Fahigkeiten
wurden im Vorfeld genau definiert. In jedem Zyklus werden, mit variierender
Schwerpunktsetzung, die Kompetenzbereiche Lesekompetenz (Reading literacy),
mathematische Grundbildung (Mathematical literacy) und naturwissenschaftliche
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Grundbildung (Scientific Literacy) erhoben. (vgl. Schiefele, Artelt, Schneider und
Stanat 2004, S. 140) Die Bereiche werden nicht lehrplanbezogen getestet,
vielmehr stehen die, im Erwachsenenleben brauchbaren, Kenntnisse und
Fahigkeiten im Vordergrund. Hierbei ist die fachertibergreifende Testung integraler
Bestandteil, denn

,das Hauptaugenmerk liegt auf der Beherrschung von Prozessen, dem
Verstandnis von Kompetenzen sowie auf der Fahigkeit, innerhalb eines
Bereiches mit unterschiedlichen Situationen umzugehen“( Reiter, Haider
2002, S. 140).

Getestet wird mittels Papier und Bleistifttests. Einerseits bestehen die Tests aus
Multiple- Choice- Aufgaben, andererseits aus Fragen, die eine eigene
ausgearbeitete Antwort verlangen. Weiters gilt es fir die Probanden einen
Schulerfragebogen mit Hintergrundfragen zu beantworten. (vgl. Reiter, Haider
2002, S. 140)

Im Jahr 2000 lag der Schwerpunkt im Bereich Lesekompetenz, daher scheint es
sinnvoll die Ergebnisse dieser Testung zu analysieren, da es im Lesebereich — der
Thematik angepasst — aufschlussreiche Subtests gab. Die OECD erhofft sich
durch die PISA- Studie langfristig einen Beitrag zur Qualitatssicherung und im
weiteren Sinne zur Qualitatsentwicklung zu liefern (vgl. Reiter, Haider 2002, S.9).
Sie kann den Teilnehmerstaaten Profile der Kenntnisse und F&ahigkeiten der
Jugendlichen mit Beendigung der Pflichtschulzeit in fachbezogenen und
facheribergreifenden Bereichen liefern. Diese Profile koénnen die, fur
Schulentwicklung bedeutenden Starken und Schwachen der schulischen Systeme
aufzeigen. PISA versucht die Leistungsergebnisse mit Merkmalen wie z.B.
sozialer Hintergrund zu vernetzen um dadurch Ansatze fiur Verbesserungen zu
liefern. (vgl. Baumert 2003, S.9)

5.2. Kompetenzprofil Lesen

PISA definiert den Begriff Lesekompetenz folgendermal3en: ,Geschriebene Texte
verstehen, nutzen und Uber sie reflektieren kdnnen.” (Reiter, Haider 2002, S.13).
Wie schon weiter oben erwéahnt wird die Lesekompetenz als Voraussetzung zur
Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben verstanden. Im Vordergrund

der Testkonzeption stehen das Verstandnis der Inhalte, die zielgerichtete
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Informationsaufnahme und die Reflexion und Bewertung der altersadaquaten
Texte. PISA erhebt die Lesekompetenz zu einer Schlusselqualifikation fir den
urteilsfahigen Gebrauch aller Medien der sich vergrof3ernden Medienlandschatt.
Das Lesen ermdglicht die ErschlieBung vieler Lebensbereiche. Weiters werden
durch geschriebene Texte Wertvorstellungen, Ideen und kulturelle Inhalte
weitergegeben. Das PISA- Konsortium weist auf die Bedeutung des verstehenden
Lesens als unabdingbares Instrument zur Erreichung personlicher Ziele und als
Basis fur den weiteren Wissenserwerb hin. Bei der Testkonstruktion wurde darauf
geachtet, ein moglichst breites Spektrum von Leseanlassen miteinzubeziehen. Zu
den Bestandteilen des Tests zahlen Uberwiegend fortlaufend geschriebene Texte,
wie zum Beispiel Erzahlungen, Sachbeschreibungen, Kommentare und
Argumentationen sowie bildhafte Darstellungen in Form von Bildern, Diagrammen
Karten oder Grafiken. Die Texte sind verschiedenen Lesesituationen zuzuordnen.
Es wird differenziert ob der Text eher zu privaten oder 6ffentlichen Zwecken dient
oder dem Bildungsinteresse zugeschrieben werden kann. Die Vielfalt der
Textsorten ist ein besonderes Charakteristikum der PISA- Studie. Beim Bearbeiten
des Tests sind die Probanden angewiesen, 45 Prozent der Items durch
selbststandig formulierte Antworten auszufillen. Die Bewertung erfolgt nach
genau definierten und Kkategorisierten Bestimmungen. Um die internationale
Vergleichbarkeit zu gewdahrleisten, hat das PISA- Konsortium in einem
umfangreichen Verfahren die vorgeschlagenen Texte der teilnehmenden Staaten

ausgewahlt und in einem Feldversuch getestet (vgl. Schiefele et al. 2004 S.141f).

Die PISA- Testung beruht nicht auf einem lehrplanbasierten Modell der
Wissensuberprifung. Vielmehr handelt es sich um ein normatives Modell mit der
Absicht zu prifen, Uber welche Basiskompetenzen in den Bereichen
Lesekompetenz, Naturwissenschaften und Mathematik die Schiler und
Schulerinnen  nach Beendigung ihrer Pflichtschulzeit verfugen. Diese
Basiskompetenzen wurden dahingehend definiert, inwieweit die Jugendlichen die
Herausforderungen des Berufslebens und die mindige Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben bewerkstelligen konnen. Die Lehrplanvaliditdt wurde
analysiert um einen internationalen Vergleich zu ermoglichen und um ein

realistisches Bild des Leistungsniveaus wiederzugeben. Im Bereich Lesen hat die
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detaillierte Auswertung ein zufrieden stellendes Ergebnis beziglich der
Lehrplanvaliditat geliefert. (vgl. Schiefele et al. 2004 S.146f).

Der Aspekt der internationalen Vergleichbarkeit ist jedoch vor allem im
sprachlichen Bereich kritisch zu betrachten. Zwei zu beachtende Standpunkte
wurden unter anderem von der Projektgruppe um Bonner aufgedeckt: Durch die
Ubertragung der Texte in eine andere Sprache konnen sich Inhalte und
Schwierigkeitsniveau unbeabsichtigt verschieben. Weiters kann der sprachliche
Ursprung des Textes eine Varianzquelle beinhalten. Schiler und Schilerinnen
konnten mit einem Text aus ihrem Kulturkreis besser umgehen, da textrelevantes
Vor- und Grundwissen vorhanden ist und typische Kommunikationsabsichten und
Darstellungsformen bekannt sind. Die an der PISA- Studie teilnehmenden Lander
reichten authentische Texte ihres Kulturkreises ein um zu gewahrleisten, dass die
kulturspezifischen Unterschiede bertcksichtigt werden. (vgl. Schiefele et al. 2004
S.156f).

5.2.1. Skalierung’

Die Leistungen der Schiler werden anhand von transformierten Skalen, deren
Werte normal verteilt werden, gemessen. Jeder Proband und jede Testaufgabe
hat eine zugewiesene Position auf der Skala. Innerhalb der Testaufgabe kdnnen
unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bewaltigt werden und die schwierigere
Variante erzielt einen hoheren Skalenwert. Lesen, die Hauptdomane des PISA-
Tests 2000, wird in drei Subskalen unterteilt. Diese nehmen Bezug auf die
kognitiven Anforderungen der Testaufgabe. Die Subskala ,Heraussuchen von
Informationen” zielt auf die Fahigkeit des Schulers oder der Schilerin ab, wichtige
Informationen in einem Text ausfindig zu machen. Die zweite Subskala,
~rextinterpretation”, erhebt die Fahigkeit, die Bedeutung des Geschriebenen zu
erfassen und daraus Resultate zu ziehen. Zuletzt soll die Subskala ,Reflektieren®
messen, inwieweit die gelesenen Textinhalte mit eigenem Wissen und eigenen

Erfahrungen verbunden werden kénnen (vgl. Reiter, Haider 2002, S.149f).

" Die Messung auf der Basis eines Skalierungsmodells wird als Skalierung bezeichnet und ist eine
Spezialform. Gewisse empirisch Uberprifbare Annahmen werden dem Skalierungsmodell Gber die
Struktur der Beobachtung unterstellt. PISA verwendet die RASCH- Skalierung, die
Iltemschwierigkeiten darstellt. Die geschéatzten Fahigkeiten der getesteten Personen werden auf
einer einheitlichen Skala dargestellt. (vgl. Diekmann 2003, S. 208 und Reiter, Haider 2002, S.19)
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5.2.2. Kompetenzstufen

Im Testbereich Lesen wird zwischen finf Kompetenzbereichen differenziert. Diese
dienen zur qualitativen Beschreibung der erzielten Leistungsergebnisse. Die
gestellten Aufgaben weisen unterschiedliche Anforderungen auf, welche durch die
genannten Kompetenzstufen beschrieben werden. Durch die gleich breite Bildung
der Stufen kann, so das PISA- Konsortium, eine eindeutige Interpretation der
Losungen ermdoglicht werden. Die Kompetenzstufen stellen das Grundgerust der
PISA- Berichterstattung dar. (vgl. Schiefele et al. 2004 S.144).

Stufe I: Oberflachliches Verstandnis einfacher Texte (Skalenwerte 335-407)

Die getesteten Schiler und Schuilerinnen, die die erste Kompetenzstufe nicht
Uberschreiten kénnen, haben nur elementare Leseféahigkeiten und zahlen somit
zur Risikogruppe. Die Informationen im Text missen deutlich erkennbar sein und
sollten keine ablenkenden Elemente beinhalten. Ein Umgang mit dem Text ist nur
dann mdoglich, wenn Inhalt und Form vertraut sind.

Stufe II: Herstellen einfacher Verknipfungen (Skalenwerte 408-480)

Jene Probanden, die diese Stufe erreichen, verfligen tber die Fahigkeit, simple
Verbindungen zwischen den Textteilen herzustellen. Die Information kann mit
Alltagswissen verknupft und mit Erfahrungen und Einstellungen in Beziehung
gesetzt werden.

Stufe llI: Integration von Textelementen und Schlussfolgerungen (Skalenwerte

481-552)

Bei Erreichung der dritten Kompetenzstufe sind Schiler und Schuilerinnen in der

Lage, Texte mittleren Anspruchsniveaus zu verwerten. Sie kbénnen mit
ausgepragten konkurrierenden Inhalten umgehen und sind zur Nutzung von
spezifischem Wissen zur Beurteilung des Gelesenen fahig.

Stufe IV: Detailliertes Verstandnis komplexer Texte (Skalenwerte 553-652)

Ein Umgang mit inhaltlich und formell unvertrauten Texten ist auf dieser Stufe
maoglich. Sprachnuancen, Mehrdeutigkeiten und Inhalte divergierend der eigenen
Erwartungen sind fur Schiler und Schilerinnen die diese Stufe erreichen, kein
Hindernis. Relativ lange und komplexe Texte konnen auf fremdes Wissen beurteilt

werden.
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Stufe V: Flexible Nutzung unvertrauter, komplexer Texte (Skalenwerte tiber 652)

~Expertenleser”, die diese Stufe erreichen, lesen komplexe, unbekannte und lange
Texte und kénnen diese flexibel nitzen. Das Gelesene wird vernetzt und mit dem
Vorwissen aus verschiedenen Bereichen vereinigt. Dies stellt die Grundlage der

kritischen Bewertung und Reflexion dar. (vgl. Schiefele et al. 2004 S.144).

Die Beherrschung der Lernstrategien, die im 2. Kapitel beschrieben wurden, ist fur
den Leseprozess grundlegend. So kdnnen Elaborations- und
Organisationsstrategien hilfreich sein, wichtige Textstellen zu exzerpieren, mit
anderen zu verknupfen, zu gliedern und mit bestehendem Wissen in Verbindung
zu setzen. Doch diese Techniken missen gelernt und trainiert werden. Die Schule

kann hierfiir einen Rahmen bieten.

5.3. Untersuchung der Lernanséatze

Die internationale Schulleistungsstudie PISA erhebt neben den Schiilerleistungen
in den drei Grundbildungsbereichen auch die Lernansatze der Jugendlichen unter
den Gesichtspunkten Lernstrategien, Motivation und Vertrauen in die eigene
Lernfahigkeit. PISA vertritt einen umfassenden Lernbegriff der durch vier Arten
des Lernens bestimmt wird. Zu diesen zahlen das fachlich- inhaltliche Lernen, das
methodisch- strategische Lernen, das sozial- kommunikative Lernen sowie das
personliche Lernen. Im offentlichen Diskurs Gber die Studienergebnisse dominiert
allerdings das fachlich- inhaltliche Lernen. (vgl. Sacher 2003, S.4, URL 8) Die,
wahrend des Lernens angewendeten, Lernstrategien verdienen eine besondere
Beachtung. Hier geht es, so Sacher (2003), um die Diagnose von Lernprozessen,
die nicht zu verwechseln ist mit der Uberprifung gewiinschter Ergebnisse. (vgl.
Sacher 2003, S. 16, URL 8). Die PISA- Testaufgaben sind auf die Fahigkeit zur
Losung fachspezifischer und facheribergreifender Probleme ausgerichtet und
orientieren sich nicht an nationalen Lehrplanen, obwohl die getesteten
Kompetenzen mit den Lehrplanen zu einem grof3en Teil abgedeckt werden. Diese
Kompetenzen wurden von der PISA- Expertengruppe als notwendige
Voraussetzungen fir das lebenslange Lernen festgelegt. Vorrangig sind die
Prozesse, die fur die Losung der Testaufgaben verlangt werden. Diese sind sehr

unfangreich und vielseitig, wie am Beispiel Lesen im Kapitel ,Kompetenzprofil
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Lesen” bereits beschrieben wurde. Schreiner (2006) fasst die Zielsetzung wie folgt
zusammen:

,Die Untersuchung von facherlbergreifenden Kompetenzen ist integraler
Bestandteil von PISA. Das Hauptaugenmerk liegt auf der Beherrschung von
Prozessen, dem Verstandnis von Konzepten sowie auf der F&ahigkeit,
innerhalb eines Kompetenzbereiches auf Grund von nachhaltig vernetztem
Wissen mit unterschiedlichen alltagsbezogenen Situationen und Problemen
umgehen zu kénnen vgl. Schreiner 2006, S. 9).

Um die Lernansatze getrennt von den fachspezifischen Fragestellungen zu
erfassen, werden zusatzlich Befragungen vom PISA- Konsortium durchgefihrt.

Als Instrument fur diese Messung wird ein Fragebogen mit vier
Antwortmoglichkeiten, von trifft nicht zu bis trifft zu, eingesetzt. Fur die
Durchfuhrung einer direkten Messung der angewendeten Lernanséatze ware eine
Untersuchung der Handlungsweisen in spezifischen Situationen notwendig. Diese
eingehende Befragung ist aber bei der breit angelegten PISA- Studie nicht
mdglich. Dennoch kdnnen bei PISA, so Artelt (2004), gewisse Merkmale der
Testpersonen gemessen werden, die die Grundvoraussetzungen flr
selbstreguliertes Lernen® darstellen. Die Vorbedingungen lassen sich in die
Kategorien Motivation, Selbstkonzept und Neigung zur Anwendung gewisser
Lernstrategien einordnen. Ausgehend von empirischen Forschungsergebnissen
kann angenommen werden, dass 15- jahrige Schiler und Schilerinnen ihren
Zugang zum Lernen adaquat einschatzen konnen. Ein annahernd realistisches
Bild der Lernanséatze kann mit dieser Befragungsmethode gewonnen werden. (vgl.
Artelt 2004, S.10)

Dem Konzept der Lernansatze unterliegt die zentrale Hypothese, dass die
erfolgreichen Lerner und Lernerinnen Verantwortung fur ihren Wissenserwerb
Ubernehmen, indem sie mit Motivation, Selbstvertrauen und einem Repertoire an
Lernstrategien ans Lernen herangehen. Dies entspricht den Inhalten, des
selbstregulierten Lernens im Sinne der OECD. Die Lernstrategien umfassen im

® Die OECD versteht unter dem Begriff ,selbstreguliertes Lernen“, ... dass die Schuler und
Schuilerinnen geeignete Lernziele aussuchen, die den Lernprozess lenken; geeignete Kenntnisse
und Fahigkeiten einsetzen, um das Lernen zu steuern; bewusst geeignete Lernstrategien
auswahlen, die der zu bewaltigenden Aufgabe angepasst sind und zum Lernen motiviert sind.” (vgl.
Artelt et al. 2004, S.11) Damit wird die Tatsache hervorgehoben, dass ein hohes Mald} an
selbstreguliertem Lernen ein anstrebenswertes Ziel ist.
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Schilerfragebogen die Unterkategorien Elaborationsstrategien, Memorier-
strategien und Kontrollstrategien. Unter dem Punkt Motivation wird instrumentelle
Motivation, Leseinteresse, Mathematikinteresse sowie Anstrengung und Ausdauer
beim Lernen gefragt. (vgl. Artelt, Baumert, Julius- Mc Elvany, Peschar 2004, S.8-
12)

Im Bezug auf die Lernstrategien, die im 2. Kapitel in einer ahnlichen Form schon
erwahnt wurden, sei angemerkt, dass sich laut PISA- Studie zwei
Anwendergruppen derselben herauskristallisieren. Die erste Gruppe wendet
Elaborations- und Kontrollstrategien an. Dadurch kdnnen Inhalte kognitiv erfasst
und in einen Sinnzusammenhang gebracht werden. Die zweite Gruppe eignet sich
Inhalte durch das Auswendiglernen an. Die Ergebnisse der Fragebdgen zu den
Lernansatzen und die der PISA- Testaufgaben wurden zueinander in Relation
gesetzt. Aus dieser Verkniupfung geht hervor,

,dass gute Leser vor allem vermehrt Uber Kontrollstrategien verfigen und
weniger durch Memorieren lernen als schlechte Leser. Sie lernen mehr
durch Elaboration und weisen auch tendenziell mehr Anstrengung und
Durchhaltevermégen auf* (Svecnik und Reiter 2002, S. 94).

Die Jugendlichen, die zur Gruppe der guten Leser und Leserinnen zahlen,
verfligen Uber ein besseres Durchhaltevermdégen und ein bedeutend hoéheres
Anstrengungspotential als diejenigen, die zur schlechteren Lesergruppe zahlen.
Diese Ergebnisse sind allerdings nicht dahingehend zu verstehen, dass
ausschlie3lich Elaborations- und Kontrollstrategien zum Lernerfolg fuhren. Alle
genannten Lernstrategien sind bedeutsam fir den Lernprozess, doch muss die
richtige Balance gefunden werden. (vgl. Svecnik und Reiter 2002, S. 94f) Der
Wissenserwerb wird durch das Verstandnis der Inhalte deutlich erleichtert.

5.4. Ausgewahlte Ergebnisse der Studie 2003

Um einen groben Vergleich der Schilerleistungen zwischen den teilnehmenden
Staaten zu ermoglichen, liegt es nah, mit Mittelwerten und einer
Standardabweichung von 100 zu arbeiten. Die PISA- Leseskala bietet die Basis
mit einem OECD- Mittelwert von 494 Punkten. Die 6sterreichischen Jugendlichen
liegen im Mittelbereich mit einem Wert von 491. Finnland und Korea erzielen die
besten Ergebnisse mit Werten Uber 530. Der beachtliche Unterschied zwischen

den besten und den schlechtesten Landern Finnland und Tunesien betragt 170
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Punkte, dieser entspricht ungefahr 2,5 Kompetenzstufen. Um den OECD- Schnitt
von 494 Punkten liegen die Mittelwerte vieler Lander knapp zusammen. Dreizehn
Lander haben ihren Mittelwert im Bereich von 11 Punkten, zu diesen zahlen unter

anderem Osterreich, Deutschland, Frankreich und Norwegen.

Aussagekraftiger und von groRerem padagogischem Interesse ist die
Leistungsverteilung innerhalb der Lander. Die Spanne zwischen den besten und
den schlechtesten Schiilern und Schiilerinnen in Osterreich ist mit einer Differenz
von 333 Punkten groRRer als der durchschnittiche Wert von 491 Punkten. Die

beiden bestabschneidenden Lander weisen eine deutlich geringere Streuung auf.

Die Leistungen der Testpersonen koénnen den Kompetenzstufen zugeordnet
werden. 8% der Osterreichischen Schiler und Schilerinnen erreichen das 5.
Kompetenzniveau und liegen im OECD- Schnitt, 13% erreichen lediglich das 1.
Niveau und weitere 7% befinden sich unter dieser Kompetenzstufe. Diese 20%
der schlechten Leser und Leserinnen stellen eine, vom Schulsystem
ernstzunehmende, Risikogruppe dar. Sie sind gefahrdet, angesichts der
mangelnden Lesekompetenz, im weiteren beruflichen und privaten Leben
eingeschrénkt zu sein. (vgl. Haider, Reiter 2004 S. 64-69)

5.5. Die Geschlechterdifferenz im Bereich Lesekompetenz

Fur die vorliegende Diplomarbeit sind die Leistungsunterschiede der PISA- Studie
zwischen den Geschlechtern von groem Interesse. Die weiblichen
Teilnehmerinnen erzielen im Mittel in allen Landern bessere Ergebnisse als ihre
gleichaltrigen mannlichen Kollegen. Dieses Ergebnis war schon bei der PISA-
Testung aus dem Jahr 2000 signifikant. Die Differenzen sind in einigen Landern
gewichtig, grof3e Unterschiede weisen Island, Norwegen, Finnland, Deutschland,
Serbien und Thailand auf. Die mittlere Differenz der OECD- Lander zum Vortell
der Madchen betragt 34 Punkte. In Osterreich ist die Differenz hoch signifikant und
liegt bei 47 Punkten. Dies ist der dritthochste Unterschied aller 40 teilnehmenden
Staaten. Hierzulande hat sich der Leistungsunterschied, verglichen zwischen
beiden Erhebungszeitrdumen, zu Gunsten der Madchen verdndert. In den
Ergebnissen der Studie 2003 ist der Unterschied um 22% groRRer (vgl. Haider,
Reiter 2004, S 70).
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Zur Interpretation der Ergebnisse sind die Anteile der Buben und Madchen an den
einzelnen Kompetenzstufen relevant. 13% der M&adchen erreichen die erste
Kompetenzstufe, dieser Wert liegt nahe dem OECD- Mittelwert von 14%. Doppelt
so hoch ist hingegen der Anteil der Buben in dieser Stufe. Unter dem Level 1 der
Lesekompetenzstufen befinden sich 11% der Buben und 3% der Madchen. Die
Unterschiede die hochste Kompetenzstufe betreffend sind &hnlich markant: mit
11% ist der Anteil der Madchen ungefahr doppelt so hoch wie der der Buben.

Leistungsdifferenzen im Lesebereich zwischen den Geschlechtern in den
einzelnen Schulsparten sind folgendermafl3en zu interpretieren. Die BHS
(Berufsbildende Hohere Schule) ist in Osterreich die einzige Schulsparte, die
keine bedeutenden Unterschiede zwischen Madchen und Buben aufweist. Reiter
und Haider (2004) weisen darauf hin, dass dieses Ergebnis auf Grund der
Jnteressensspezifischen Heterogenitat® und der unterschiedlichen Verteilung der
Buben und Madchen zu verstehen ist. In den Berufsschulen werden die gro3ten
Differenzen festgestellt. Bei einem héheren Kompetenzniveau ist der Unterschied
in den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen &@hnlich grof3. 27% der Madchen die
eine AHS besuchen, erreichen die oberste Leistungsstufe, die mannlichen
Alterskollegen erreichen in diesem Sektor mit 16% einen Wert, der deutlich unter
dem der Madchen liegt. Der Unterschied in den Allgemeinbildenden Pflichtschulen
ist mit 18 Prozentpunkten statistisch auf Grund des Standardfehlers nicht
signifikant. (vgl. Haider, Reiter 2004 S 107f)

Zwischen den beiden Erhebungszeitraumen 2000 und 2003 hat Osterreich den im
Landervergleich groRten Anstieg der geschlechtsspezifischen Unterschiede im
Bereich Lesekompetenz zu verzeichnen. Es entsteht ein immer gré3er werdender
mannlicher ,Gender- gap“. Die schlechten Leistungen der ¢sterreichischen Buben
im Kompetenzbereich Lesen sollten demnach in der Schulpolitik und in der
Didaktik vermehrt bertcksichtigt werden. (vgl. Haider, Reiter 2004 S 107f).
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5.6. Geschlechtsspezifische Differenzen bei den

Lernansatzen

PISA vertritt, wie bereits erwahnt, einen umfassenden Lernbegriff. Deshalb
besteht auch ein enger Zusammenhang zwischen den erbrachten Leistungen und
den Lernmerkmalen. Die Losung der Testaufgaben erfordert die Fahigkeit zur
Bewaltigung fachspezifischer Problemstellungen. Durch den Erwerb von
fachlichen, methodischen, sozialen und emotionalen Kompetenzen im schulischen
Rahmen kdnnten diese Aufgaben besser geldst werden. Die Voraussetzung daftir
ware eine Didaktik, die den Lernprozess als konstruktiven, kreativen, situativen
sowie sozialen und emotionalen Prozess ansieht. (vgl. Sacher 2003)
Leistungsschwachere Schiler und Schilerinnen weisen in den Testergebnissen
mangelnde Lernstrategien, wenig Motivation und geringes Selbstvertrauen auf. Da
die Unterschiede der Buben und Méadchen im Bereich Lesekompetenz signifikant
sind, ist es an dieser Stelle unabdingbar, die Lernansatze beziglich der
geschlechtsspezifischen Differenzen zu analysieren. Man kénnte annehmen, dass
sich die, in den letzten Jahren unternommenen Bemuhungen, die Madchen im
naturwissenschaftlichen und mathematischen Bereich zu fbérdern, in den
Ergebnissen der Studie positiv ausgewirkt haben. Die geschlechtsspezifischen
Unterschiede sind in diesen Gebieten gering. Jedoch im Bereich der
Lesekompetenz sind die mannlichen Teilnehmer massiv benachteiligt. Die grof3ten
Unterschiede liegen im Bereich des Leseinteresses. Die Madchen haben, aul3er in

Korea, in allen teilnehmenden Staaten einen signifikanten Vorsprung.

Buben und Méadchen setzen sehr unterschiedliche Herangehensweisen an das
Lernen ein. M&dchen zeigen ein grofReres Interesse am Lesen und sie schéatzen
auch ihre Lesekompetenz hoher ein. Sie reflektieren vermehrt die Inhalte des
Gelernten und erreichen ihre Ziele mit mehr Ausdauer und Anstrengung.
Kooperative Lernformen werden von Madchen bevorzugt. Laut den Ergebnissen
des Fragebogens besitzen die Buben mehr Selbstvertrauen, interessieren sich
verstarkt fir den mathematischen Bereich und sind in wettbewerbsorientierten
Lernsituationen selbstbewusster als Madchen. Die Ergebnisse der Fragebdgen in
Korrelation mit den Ergebnissen der Leistungstests machen deutlich, dass
diejenigen die hochsten Werte bei der Lesekompetenz erreichen, die Uber positive
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Lernansatze verfigen. Sie sind starker von ihren personlichen Fahigkeiten
Uberzeugt. Sie streben danach, ihr Lernen zu kontrollieren und zeigen ein

grol3eres Interesse am Lesen. (vgl. Artelt et al. 2004, S.60ff)

5.7. Zusammenfassung

Die prominente und auch umstrittene quantitative PISA- Studie testet Jugendliche
nach Beendigung ihrer Pflichtschulzeit in den drei von PISA definierten
Basiskompetenzen  Lesekompetenz,  mathematische  Grundbildung und
naturwissenschaftliche Grundbildung (vgl. Schiefele et al. 2004, S.140). Ilhre
Vorgehensweise und die Ergebnisse beeinflussen die bildungspolitische
Diskussion nachhaltig. Das PISA- Konsortium verwendet den Leitspruch ,Lernen
fur das Leben“, der auf einem dynamischen Modell des lebensbegleitenden
Lernens basiert. Diese Vorstellungen unterliegen einem erweiterten Lernbegriff,
der das Lernen als Entwicklung von Kompetenzen versteht. Kompetenzen
umfassen nicht nur Wissen, sondern auch Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten. Doch im Hinblick auf die empirische Messbarkeit im Rahmen von
Schulleistungsstudien werden hauptséchlich kognitiv erbrachte Leistungen
gemessen. Somit kann herausgefunden werden, ob Lernen erfolgreich war. Die
padagogische Aufgabe ist das Initiieren, das Beobachten, das Begleiten und das
Fordern von Lernprozessen. Die Qualitat dieser Prozesse kann durch solche
Studien nicht erfasst werden. (vgl. Schultheis 2008, S. 249)

Trotz berechtigter Kritik der Vorgehensweise der Testung und an der ,Philosophie*
dieser Art von Tests allgemein sowie der durchaus zu hinterfragenden Absichten
der OECD sind die alarmierenden Resultate der Testung im Bereich Lesen als
Warnsignal zu verstehen. Die Madchen erzielen signifikant bessere Werte, vor
allem in den Rubriken ,Reflektieren und Bewerten* und ,Lesen und Verstehen
kontinuierlicher Texte“. Die Untersuchung der Lernansatze zeigt, dass Buben und
Madchen sehr unterschiedliche Herangehensweisen an das Lernen einsetzen,
und dass ein enger Zusammenhang zwischen den erbrachten Leistungen und den
Lernmerkmalen besteht (vgl. Artelt, Stanat et al. 2004, S.60f). Diese Ergebnisse
missen ernst genommen werden und es bedarf einer genaueren Betrachtung der
Ursachen. Die Lésungsansatze und FordermaflRnahmen sind wichtig, denn die
Lesekompetenz ist fur die Bewaltigung des taglichen Lebens, fur das lebenslange
Lernen und fur den persoénlichen Bildungsweg von grof3er Bedeutung.
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6. Die Differenzen zwischen den Geschlechtern im

padagogischen Kontext

Bei der Betrachtung der Entwicklung des Leseverhaltens ist die
geschlechtsspezifische Komponente nicht weg zu denken. Die Testergebnisse
der, fUr diese Arbeit relevanten, PISA- Studie zeigen signifikante Unterschiede im
Bereich der Lesekompetenz zwischen Buben und Madchen auf. Im weiteren
Verlauf wird versucht, die Entwicklung der spezifischen Leseinteressen durch die
Betrachtung der padagogischen Felder im geschlechtsspezifischen Kontext
verstandlich zu machen. Hierzu bildet ein historischer Abriss der padagogischen

Genderforschung die Grundlage.

6.1. Historische Einblicke in die padagogische
Genderforschung®
Die Thematisierung der Geschlechter hat in der Padagogik schon lange Tradition.
Die Frauenforschung in dieser Disziplin begann zur Zeit des Kaiserreiches.
Damals schon wurden bildungstheoretische Abhandlungen verfasst, die sich mit
dem weiblichen Geschlecht und dem Geschlechterverhdltnis befassten. Rousseau
entwickelte im 18. Jahrhundert unterschiedliche Erziehungskonzepte fir Emile und
Sophie. Auch Pestalozzi, Wilhelm von Humboldt und Johann Friedrich Herbart
befassten sich mit Geschlechterdifferenzen und machten diese zu Inhalten ihres
erziehungstheoretischen und praktischen Denkens. (vgl. Lemmermohle 2001, S.
327, URL 9) Glaser und Priem (2004) erwahnen in diesem Zusammenhang Werke
von Nohl und Pallat (1928-1933), die das Thema Bildung aufgriffen und tber das
weibliche Geschlecht in schulischen und aul3erschulischen Bereichen
informierten. Um das Jahr 1933 kam es, auf Grund sich verandernder politischer
Systeme, zu einem Ende dieser Forschungsrichtung. (vgl. Glaser und Priem 2004,
S.18f) Angeregt durch die neue internationale Frauenbewegung findet seit den
70er Jahren eine erneute Auseinandersetzung mit Geschlechterverhéltnissen und

° Gender* ist der englische Begriff fiir das soziale oder psychologische Geschlecht im Unterschied
zu “Sex"“(biologisches Geschlecht) . Die Genderforschung ist ein unverzichtbarer Teil jeder sozial-,
geistes- oder kulturwissenschaftlichen Forschung. Die Ausgangsthese besagt, dass die Frage
nach der Bedeutung von Geschlecht in der Gesellschaft, Kultur und Wissenschaft eine zentrale ist.
(vgl. Interfakultarer Forschungsschwerpunkt Geschlechterforschung: http://www.uibk.ac.at/fsp-
genderforschung/)

69



.Ggender” in der Erziehungswissenschaft statt. Die soziale Kategorie Geschlecht
ist, so Glaser, Klika und Prengel (2004) eine wesentliche Komponente, die
Einfluss auf alle  Erziehungs- und  Bildungsprozesse hat. Die
Geschlechterverhéltnisse, vor allem in den Bildungsprozessen, kdnnen von der
Erziehungswissenschaft untersucht und beschrieben, sowie normativ bewertet
werden. (vgl. Glaser, Klika und Prengel 2004, S. 9f)

Kunert-Zier (2005) verweist auf die Bildungsreform im deutschen Sprachraum in
den 60er Jahren, die die vorhandenen Geschlechterbilder veranderte. Madchen
bekamen die Chance, eine hdherwertige und verlangerte Bildung zu erhalten.
Diese Entwicklung beeinflusste auch in einem hohen MaRe die mannlichen
Jugendlichen, die sich mit der Notwendigkeit der Kooperation sowie der
Konkurrenz auseinander setzen mussten. Der Arbeitsmarkt bot und bietet nach
wie vor hohes Konfliktpotential, denn auch hier werden die
Geschlechterverhaltnisse thematisiert. Die Padagogik stellte sich der Aufgabe, auf
die gesellschaftlichen Entwicklungen zu reagieren und neue Wege der Erziehung
zu finden. In diese Zeit, um 1975, fallt in Osterreich die gesetzlich verankerte
Einfuhrung der Koedukation, die im Kapitel 6.4. thematisiert wird. In den
Anfangen, um 1970, dominierte im deutschsprachigen Raum die
geschlechtsbezogene Madchenarbeit. Das weibliche Geschlecht wurde mit der
Einfuhrung der Kategorie ,Geschlecht” ins Zentrum der padagogischen Diskussion
gestellt. In den ersten schulischen Modellen wurden die Madchen und die Buben
getrennt, um mit P&dagogen des jeweils gleichen Geschlechts
geschlechtsspezifisch zu arbeiten. Der anschlieRende Austausch fand in der
ganzen Gruppe statt. Etwa 10 Jahre spéater entwickelte sich die Jungenarbeit, die
sich Mitte der 90er Jahre entfaltete. Der Forschungsschwerpunkt lag, so Kunert-
Zier (2004), bei der Erforschung der mannlichen und weiblichen Sozialisation und
bei der Untersuchung der Lebenswelten. Doch sowohl in der
geschlechtsbezogenen Praxis, als auch in der Forschung und Theoriebildung
engagieren sich besonders Forscherinnen. Winschenswert ware eine vermehrte
Interaktion zwischen den Ansatzen der Madchen- und der Jungenarbeit hin zu
einer Geschlechterpadagogik. Diese sollte das Ziel verfolgen, die ,,Gleichrangigkeit
und Akzeptanz® zwischen Madchen und Jungen zu fordern. (vgl. Kunert- Zier
2004, S. 11ff)
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6.2. Die Anlage/ Umweltthematik

Fur die Padagogik ist die Frage nach der tatsachlichen Grof3e des Einflusses der
Umwelt fur die Entwicklung des Menschen eine bedeutsame. Bei der Entwicklung
der menschlichen Merkmale (z.B.: Intelligenz, Sprache, Sozialverhalten) sind
sowohl die Einflussfaktoren der Umwelt als auch die der Anlage beteiligt. Die
Frage, wie diese Einflisse zusammenwirken, kann noch nicht eindeutig
beantwortet werden. Hermann Giesecke (1971) fasst die Anlage/ Umweltthematik
im padagogischen Sinne wie folgt zusammen:

,Diese Erbausstattung missen wir uns ungeheuer breit und plastisch
vorstellen, und was wir jeweils an einem konkreten Menschen an
Bewusstsein und Verhalten feststellen, das ist immer das Ergebnis von
Erbausstattung und Auseinandersetzung mit der Welt, in der die
Erbmadglichkeiten erst zu Wirklichkeit werden* (vgl. Giesecke 1971, S. 24).

Nun sei es zu klaren, wie die Differenzen zwischen Buben und M&adchen im
Lesebereich zustande kommen und welche Bedeutung die Umwelt und welche die
Anlage hat. Im Folgenden werden das biologische Geschlecht und das soziale

Geschlecht vom Gesichtspunkt der Leseentwicklung beleuchtet.

6.2.1. Das biologische Geschlecht

Die genetische Disposition, die Anlage hat bei dieser Ausfiihrung einen grol3en
Einfluss. Im Bezug auf die Lesekompetenz stellt sich die Frage, ob die
unterschiedlichen Leistungen mit der allgemeinen Intelligenz im Zusammenhang
stehen und ob es Uberhaupt Intelligenzunterschiede zwischen Buben und
Madchen gibt. Die verbalen Leistungen werden den anderen Intelligenzbereichen
wie z.B. numerisches Denken und raumliches Vorstellungsvermogen fur diese
Abhandlung vorgezogen. Untersuchungen zur allgemeinen Intelligenz ergaben,
dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt (vgl.
Keller 1979, S. 187) Im Jugendalter sind Unterschiede zu Gunsten der Madchen
mdoglich, da sie gerade in dieser Phase Entwicklungsvorspringe aufweisen
konnen. Im Erwachsenenalter sind die Differenzen sicher auch deshalb so gering,
da die Intelligenztests so konstruiert sind, dass sowohl Frauen als auch Méanner
Aufgaben bekommen, die sie besser als das andere Geschlecht I6sen kénnen.
(vgl. Merz 1979, S. 132f)
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Madchen scheinen bei den verbalen Leistungen besser zu sein als ihre
mannlichen Alterskollegen. Sie beginnen friher zu sprechen und artikulieren
besser. Der Wortschatz allerdings ist bei beiden Geschlechtern altersgemanR etwa
gleich grol3. Bei der Testung der Leseleistung schneiden die Madchen besser ab
und Buben haben haufiger grobe Schwierigkeiten das Lesen zu erlernen. (vgl.
Merz 1979, S. 136). Erklarungsversuche gibt es sowohl aus der
neuropsychologischen Sicht als auch vom Standpunkt der hormonellen
Beeinflussung. Zusammenfassend sei festgehalten, dass die vorherrschenden
Differenzen zu gering sind, um die unterschiedlichen Leseinteressen und die damit

verbundene unterschiedlich ausgepragte Lesekompetenz zu erklaren.

6.2.2. Das soziale Geschlecht

Der Einfluss der Umwelt auf die Entwicklung steht bei der Entstehung des sozialen
Geschlechts im Vordergrund. Das soziale Geschlecht ist stark beeinflusst durch
den Sozialisationsprozess, der, wie bereits beschrieben, fur die Entwicklung der
Lesekompetenz eine zentrale Rolle spielt. Die Sozialisation ist ein lebenslanger
Entwicklungsgang der durch bestimmte Instanzen vollzogen wird. Es handelt sich
nicht um einen passiven Prozess, denn der Mensch steht in Interaktion mit der
Umwelt und eignet sich dadurch die Welt zu einem gewissen Mal3e auch selber
an. Durch das Lernen, die Erziehung und die Beeinflussung durch die Instanzen
erfolgt die teils bewusste, teils unbewusste Ausbildung des sozialen Geschlechtes.
(vgl. Kasten 2003, S. 27f) Die Gesellschaft konstruiert das soziale Geschlecht und
impliziert die Rollenzuweisungen, geschlechtsspezifischen Erwartungen und die
Verhaltensmodelle. Keuneke (2000) definiert den Begriff Geschlechtersozialisation
folgender Mal3en:

Zusammenfassend soll Geschlechtersozialisation als ein Prozess
verstanden werden, in dessen Verlauf Kinder a) die Kompetenzen
erwerben, das eigene Geschlecht im Bezug auf die gesellschaftliche
Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit angemessen darzustellen und das
Geschlecht anderer Teilnehmer(innen) richtig erkennen und die Ordnung
der Zweigeschlechtlichkeit mit ihren Implikationen (inklusive der
Hierarchisierungen) selbst zu adaptieren. Beide Lernprozesse sind
untrennbar miteinander verbunden (Keuneke 2000, S. 34).
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Geschlechtersozialisation erfolgt, so Merz (1979) hauptsachlich  durch
Imitationslernen und Identifikation sowie durch differentielle Sozialisation und
durch Selbstsozialisation. Der Autor betont, dass sich diese Arten und die mit
ihnen verbundenen Theorien nicht ausschlie@en sondern unterschiedliche
Aspekte des Verhaltens in den Vordergrund stellen. (vgl. Merz 1979, S. 101)

Bei der Sozialisation durch Imitationslernen und ldentifikation ahmen Madchen
und Buben das Verhalten von Modellen nach und identifizieren sich mit
Geschlechtsrollenmodellen. Bei der differentiellen Sozialisation ist die Verstarkung
von erwlinschtem Verhalten sowie die Missbilligung unerwiinschten Verhaltens
zentral. (vgl. Kasten 2003, S. 38ff) Bei der Selbstsozialisation erfolgt die
Ubernahme der Geschlechterrolle durch die Auseinandersetzung mit den eigenen
Erfahrungen durch das Kind. Durch das Durchlaufen der Entwicklungsstadien
bildet sich ein altersadéaquates und stimmiges System von Einsichten. Kohlberg ist
der Begrinder dieser kognitiven Theorie. Er relativiert die Rolle des
Verstarkungslernen und der Nachahmung und stellt somit die kreative
Eigenleistung des Kindes bei der Ubernahme der Geschlechterrolle in den
Vordergrund. (vgl. Bischof- Kéhler 2006, S. 67 und Hofmann 1997, S. 34f)

Da die Lesesozialisation im Hinblick auf die Entwicklung der Lesekompetenz eine
bedeutende Rolle einnimmt, kann der Einfluss des sozialen Geschlechtes
bezuglich der Differenzen im Lesebereich als signifikant eingestuft werden.

6.3. Die padagogischen Felder

Die padagogischen Felder sind die Lebensumwelten oder Sozialisationsinstanzen
der Heranwachsenden. Auf deren Bedeutung hinsichtlich der Lesesozialisation
wurde im 3. Kapitel genau eingegangen. Die folgende Abhandlung bezieht sich
auf die Ausbildung geschlechtstypischer Merkmale, die im weiteren Sinne ein
Verstandnis fur die Entwicklung der unterschiedlichen Leseinteressen vertiefen.
Das Werk von Hannelore Faulstich- Wieland ,Geschlecht und Erziehung“ bietet
eine geeignete Grundlage. Darin sind aussagekraftige Untersuchungsergebnisse

von mehreren Autoren und Autorinnen zusammengefasst.

6.3.1. Die Familie

Trotz der Annahme vieler Eltern, ihre Kinder nicht geschlechtstypisch zu erziehen,

sind im Erziehungsverhalten die Unterschiede zwischen M&adchen und Buben
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bemerkbar. Faulstich- Wieland (1995) bericksichtigt in ihren Ausfihrungen die
Aspekte ,Erziehungsvorstellungen® und die ,Raumaneignungsmaoglichkeiten* von
Kindern. Bezuglich der Erziehungsvorstellungen beruft sie sich auf die Ergebnisse
der eigens durchgefiihrten, grof3 angelegten Representativbefragung von 3001
Frauen im Alter von 16 bis 59. Die Vorstellungen Uber die Erziehungsziele fir
Buben und Madchen sind sehr differentiell. Die Uberwiegende Mehrheit der
befragten Frauen werten die Ziele dahingehend, dass die Erziehung von Madchen
auf Aufgeschlossenheit, Toleranz, Einfihlsamkeit und Flexibilitat basiert. Haufig
genannte Ziele waren Zartlichkeit, selbststandiges Denken, Hilfsbereitschatft,
Haushaltsfihrung und Kritikfahigkeit. Hingegen werden die Erziehungsziele von
Buben in der Weise (geordnet, dass ein Bild des ehrgeizigen,
durchsetzungsfahigen, zuvorkommenden, weltoffenen und technisch kompetenten

Mannes entsteht.

Eine Untersuchung zur Umwelt- und Raumaneignung bei Kindern verdeutlicht die
starkere Aul3enorientierung von Buben. Durch das haufigere Spielen aul3erhalb
der Wohnung oder des Hauses koénnen vielfaltige soziale Erfahrungen gemacht
werden. Madchen hingegen sind terminlich mehrfach verplant, bewegen sich
dadurch in begrenzten und institutionellen Zeitrdumen und verfligen tber weniger
Mobilitdt. Diese Tatsache bedingt eine starkere Abhangigkeit von den
Erwachsenen. Faulstich- Wieland (1995) erkennt sowohl bei der Wertung der
Erziehungsziele als auch bei der Raumaneignung ein  durchaus
geschlechtstraditionelles Bild. (vgl. Faulstich- Wieland 1995, S. 98-02)

6.3.2. Der Kindergarten

Die vorschulische Erziehung hat neben der Unterstitzung der kognitiven
Entwicklung die Anforderung, die sozialen Kompetenzen der Heranwachsenden
zu fordern. Das Geschlecht hat in diesem padagogischen Feld unter anderem
deshalb eine herausragende Bedeutung, da die Erziehung in Kindergarten fast
ausschlie8lich von Frauen tGbernommen wird. Eine Benachteiligung der Buben
konnte davon eine Folge sein, denn bei der Suche nach Identitat gibt es keine
mannlichen Vorbilder. Da nicht alle Kinder in dem sozialen Geflige der
Kindergartengruppe ein gleiches Mal3 an Aufmerksamkeit bekommen kdnnen,

sind es oft die alteren Madchen die mehr Verantwortung, und auch mehr
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Freiraume erhalten. (vgl. Faulstich- Wieland 1995, S.106) Im Kindergarten werden
im Lesebereich viele Erfahrungen gesammelt denn das Vorlesen und Betrachten
von Kinderbuchern ist ein zentrales und pragendes Element der vorschulischen
Erziehung. Faulstich Wieland (1995) zitiert eine Studie, in der Inhaltsanalysen zu
viel gelesenen Kinderbuchern durchgefuhrt wurden. Markant ist die Erkenntnis,
dass sich die Geschlechtertypisierung in den letzten 20 Jahren nur marginal
verandert hat. Die klassischen mannlichen Eigenschaften werden zwar teilweise
durch weibliche Tugenden erweitert, jedoch diese Erweiterung ist einseitig. (vgl.
Faulstich- Wieland 1995, S.109)

6.3.3. Die Schule

Im Hinblick auf die strukturellen Bedingungen ist heutzutage keine
Bildungsbenachteiligung der Madchen ersichtlich. Die geschlechterrelevanten
Aspekte sind im konkreten Handlungsfeld des Schulalltags bemerkbar. Drei
Hauptbereiche sind im Schulbereich differenziert zu betrachten.(1) Das Lernen
findet in einem interaktiven sozialen Geflige statt, (2) die Lehrperson spielt im
Bezug auf ihre eigene Geschlechtsauffassung eine bedeutende Rolle und auch (3)
die Inhalte des Unterrichts beziglich der geschlechtsspezifischen Interessen sind
ausschlaggebend fur die Entwicklung der Geschlechtsidentitat. (vgl. Faulstich-
Wieland 1995, S.112)

Es sei bedacht, dass das Augenmerk der vorliegenden Arbeit auf der
Leseentwicklung im Grundschulalter liegt, deshalb werden Ergebnisse von
Studien, die sich auf diese Altersgruppe beziehen, bevorzugt betrachtet. Vor allem
im Kontext Geschlecht ist das Alter eine bedeutende Komponente.

Das soziale Geflige im Schulalltag

Das soziale Miteinander ist ein wesentlicher Bestandteil der betrachtlichen
Lebenszeit, die Kinder und Jugendliche in der Schule verbringen. Krappmann und
Oswald (1983) beschreiben differenziert den Alltag und untersuchten
Beziehungsgeflechte und Gruppenbildung. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass
Interaktionen mit gleichgeschlechtlichen Klassenkameraden haufiger auftreten.
Sowohl Buben als auch Madchen kennen die klaren Geschlechtergrenzen.

Interaktionen mit dem jeweils anderen Geschlecht sind trotzdem keine Ausnahme,
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sie finden nur in unterschiedlichen Auspragungen statt. Fir Madchen ist ein
unterstitzendes  Verhalten  charakteristischer als fur  Buben.  (vgl.
Krappmann/Oswald 1983, S.435, zit. nach Faulstich- Wieland 1995, S.116ff)

Oswald und Krappmann (1983) klassifizieren aus ihren Beobachtungen
Grundmuster des Umgangs zwischen Madchen und Buben. Einige Kinder pflegen
keinen Kontakt mit Kameraden des anderen Geschlechts, andere sind gute
Partner oder Partnerinnen ohne Flirtabsichten und Argern. Die Kampferinnen
unterbinden die Argereien und die Geargerten machen fast nur negative
Erfahrungen mit Buben. Die Suche nach Kontakt zum anderen Geschlecht &ulRert
sich haufig durch necken. Diese Verhaltensweisen sind nach dem 10. Lebensjahr
ofter zu beobachten. (vgl. Krappmann/Oswald 1983, S.139, zit. nach Faulstich-
Wieland 1995, S.116ff) Anhand Beobachtungen des Spielverhaltens von Madchen
und Buben konnte Marion Kauke (1993) feststellen, dass Buben ihre
Machtanspriiche und Range in Kampf- und Raufspielen korperlich aushandeln.
Das spielerische Erleben und Verarbeiten von Situationen ist bei Madchen zu
beobachten. Sie befassen sich mit zwischenmenschlichen Themen und empfinden
das Kommunizieren als wichtigen Bestandteil des Spiels. Das Miteinander in
gemischtgeschlechtlichen Spielsituationen wird von Madchen geférdert, um die
kompetitive Neigung der Buben zu verringern. (vgl. Kauke 1993, S. 27ff, zit. nach
Faulstich- Wieland 1995, S.119f)

Die Lehrperson

Die Lehrperson leistet einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung.
Diese Tatsache wird in der Untersuchung von Kurt Czerwenka (1990)
untermauert, in dem er feststellte, dass die Freude an der Schule mit der
Beurteilung der Lehrkraft und der personlichen Beziehung korreliert (vgl.,
Czerwenka 1990, zit. nach Faulstich- Wieland 1995, S.130). Der
geschlechtsspezifische Zusammenhang der Lehrerperson ist in der Forschung
schwer herauszufiltern. In der Gender- Schulforschung wird die Feminisierung des
Lehrberufs haufig thematisiert. Vor allem in der Grundschule ist die Chance sehr
hoch, von einer Lehrerin unterrichtet zu  werden. Nambhafte
Erziehungswissenschafter wie Flither und Rumpf sehen darin viele positive

Facetten, da differente Kooperationsformen eingebunden werden.
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Der Inhalt des Unterrichts

Die Inhalte des Unterrichts sind an die Schulfacher und Fachbereiche gebunden.
Empirische Untersuchungen greifen héaufig die Unterschiede in den
mathematischen- und naturwissenschaftlichen Bereichen heraus, da sie in den
letzten 40 Jahren der Gender- Schulforschung von zentralem Interesse waren. Fur
das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit sind die sprachlichen Facher
vordergriindig. Internationale Untersuchungen bestatigen, dass dieser Bereich
eher eine Domane der Madchen ist, da sie bessere Lese- und
Rechtschreibleistungen erbringen. Die internationale PISA- Studie untermauert
diese Erkenntnisse und bietet somit die Grundlage der empirischen Untersuchung
in der Diplomarbeit.

6.4. Koedukation und die gesetzlich vorgesehene

Umsetzung der geschlechtssensiblen Bildung

Koedukation ist ein sehr aktuelles Thema aufgrund der brisanten Frage nach
Chancengleichheit und aus der Schulentwicklungsdebatte nicht wegzudenken. Fur
die vorliegende Diplomarbeit ist es unabdingbar, diese Thematik zu bearbeiten, da
die Unterschiede zwischen Buben und Madchen in koedukativ gefiihrten Klassen
bemerkbar werden. Fur ein besseres Verstandnis der heutigen Situation wird die
geschichtliche Entwicklung bis in die Gegenwart beleuchtet. Das Unterrichtsprinzip
und der Aktionsplan zur geschlechtssensiblen Bildung kdnnen einen wichtigen
Beitrag in unserem Schulsystem leisten und werden im Anschluss diskutiert.
Bedeutend ist die Lehrer- und Lehrerinnenbildung im Genderbereich, denn in
diesem Rahmen konnen die zukinftigen Lehrpersonen auf die Thematik

aufmerksam gemacht und sensibilisiert werden.

6.4.1. Geschichtliche Hintergriinde

Die Autorin dieser Arbeit bezieht sich beim geschichtlichen Abriss der Koedukation
auf die Osterreichische Entwicklung. Die Voraussetzungen zu einer elementaren
Volksbildung fur beide Geschlechter (allerdings mit unterschiedlichen Lehrplanen)
wurden durch den wachsenden staatlichen Einfluss geschaffen und gesetzlich
reglementiert. 1774 fihrte Maria Theresia die Unterrichtspflicht mit der

»Allgemeinen Schulordnung fiir die deutschen Normal-, Haupt- und Trivialschulen
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in samtlichen Kayserlichen Koniglichen Erblandern“ ein. Familien, die sich keinen
Hauslehrer leisten konnten, schickten ihre Kinder an 6ffentliche Schulen, in denen
nach dem Geschlecht getrennter Unterricht stattfinden sollte. Da es aber in vielen
Dorfschulen nur eine Lehrperson gab, wurden Buben und Madchen gemeinsam
unterrichtet. Die Vorstellung einer positiv begriindeten Koedukation existierte zu
diesem Zeitpunkt nicht. Die ©6konomischen Beweggrinde Uberwogen und
Madchen wurden nur mitbeschult. Ab diesem Zeitpunkt gab es immer wieder
Bewegungen, die sich fur Ma&adchenbildung auch in hdheren Schulstufen
einsetzten. Im Jahr 1873 wurde das erste 6-klassige Madchenlyzeum in Graz
eroffnet und 1892 die erste gymnasiale Madchenschule. Wirkliche Fortschritte im
Sinne einer Vorbildung fur die Universitat wurden nicht erzielt. Nach dem ersten
Weltkrieg wurden Madchen, dank Otto Glockel's Initiative, als ordentliche
Schilerinnen  an  Knabenmittelschulen zugelassen. Diese Politik der
Gleichberechtigung rief wiederum eine Gegenbewegung hervor. So entstanden
Frauenoberschulen, die von einer spezifischen weiblichen Ausrichtung gepragt
waren. In der Zeit des Nationalsozialismus wurde das osterreichische Schul- und
Hochschulsystem dem deutschen System angeglichen, in dem strenge Trennung
der Geschlechter inklusive unterschiedliche Zweige und Lehrplane vorgegeben
waren. Nach dem zweiten Weltkrieg wurde an das Schulgesetz von 1927
angeknupft bis 1962 ein Teil der damaligen Osterreichischen Regierung ein
Gesetz zur Koedukation einfuhren wollte. Es blrgerte sich ein, dass die
Geschlechter in den Klassen nicht mehr getrennt wurden. Doch erst 1975 wurde
per Gesetz im gesamten Schulwesen Osterreichs die Geschlechtertrennung
aufgehoben und dadurch die Koedukation offiziell eingefiihrt. Mit diesem Gesetz
war einerseits die Hoffnung verbunden, die Ungleichheiten zwischen Madchen
und Buben, die auf die Bildung zurlckzufihren sind, zu verringern und den
Umgang mit dem anderen Geschlecht zu verbessern. (vgl. Unterrichtsprinzip zur
Gleichstellung von Frauen und Mannern 1996, S. 5-11) Andererseits war der
Prozess der Einfuhrung eher unspektakular, denn Koedukation wurde im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs lange Zeit wenig thematisiert. Erst die
Ergebnisse feministischer Schulforschung Anfang der 80er Jahre von zum
Beispiel Spender (1982) und Brehmer (1982) riickten die Debatte wieder in den
Blickpunkt des Interesses. Faulstich- Wieland erwahnte 1991 erstmals den Begriff

.Reflexive Koedukation“, da fur sie die Koedukation bislang nur im Sinne einer
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Koinstruktion existierte. Sie forderte eine bewusst gestaltete reflexive
Koedukation. Diese setzt voraus, dass die Bedurfnisse von Madchen und Buben
gleichermalRen in den Unterricht einflieBen. (vgl. Paseka 2008, S. 50f) Diese

Forderung hat bis heute nicht an Bedeutung verloren.

6.4.2. Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung von Frauen und

Mannern

Das 1995 aufgenommene und unbefristend geltende Unterrichtsprinzip zur
Gleichstellung von Frauen und M&nnern versteht sich als SondermalRnahme im
Sinne von Artikel 4 der ,Konvention der Vereinten Nationen zur Beseitigung jeder
Form von Diskriminierung der Frau“. Im Bildungsbereich stehen die
bewusstseinsbhildenden Malinahmen zur Beseitigung von Vorurteilen und die
Forderung partnerschaftlichen Verhaltens im Vordergrund. Lehrplane, Unterricht,
Schulbicher und Methoden sollen auf das Thema der Gleichberechtigung
hindeuten und dadurch die Schiler und Schuilerinnen auf geschlechtsspezifische
Benachteiligungen und deren Auswirkungen sensibilisieren. Dadurch kann, so der
positive Gedanke des Ministeriums, ein Beitrag zur Gleichstellung von Frauen und
Méannern geleistet werden. Den Kindern und Jugendlichen soll die
geschlechtsspezifische Sozialisation durch das Umfeld bewusst gemacht werden,
sowie deren Auswirkungen auf das zuklnftige Leben. In diesem Zusammenhang
wird vor allen auf die Ausbildungs- und Berufswahl eingegangen. Die Ursachen
einer geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung in Privat- und Arbeitswelt und die
unterschiedliche Reprasentanz der beiden Geschlechter in Politik, Bildung und
Wissenschaft sollen im schulischen Umfeld analysiert werden. Die Reflexion des
eigenen Verhaltens, die im Unterricht stattfindenden Interaktionen und der tagliche
Umgang mit Mitmenschen sollen dazu beitragen, typische Geschlechterrollen in

unserer Gesellschaft zu verstehen.

Die Themen Gewalt und Sexismus in der Schule, am Arbeitsplatz, in den Medien
und im privaten Umfeld sind anzusprechen. Vordergrindig sind hierbei Pravention
und Intervention. Ein weiteres bedeutsames Ziel des Unterrichtsprinzips ist die
Forderung der Bereitschaft zum Abbau geschlechtsspezifischer Vorurteile und
Diskriminierungen um ein gleichberechtigtes und partnerschaftliches Miteinander
zu gewahrleisten. Dies ware durch die Starkung des Selbstvertrauens und die
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Forderung von kooperativen Verhaltensweisen mdoglich. Die Umsetzung erfolgt
durch die Anknupfung an die Erfahrungen der Schuiler und Schilerinnen in einem
offenen und facherubergreifenden Erfahrungsaustausch zwischen allen
Schulpartnern. (vgl. Bundesministerium 1995: Unterrichtsprinzip, URL 10) Doch all
diese Ziele, die einen wichtigen Beitrag zur Chancengleichheit leisten kdnnten,
kbnnen nur dann erreicht werden, wenn in der Aus- und Fortbildung der
Lehrpersonen schwerpunktmafllig daran gearbeitet wird, und wenn die
Lehrpersonen ihre professionelle Kompetenz ernst nehmen und sich engagieren.

Im Kapitel 6.5. wird diese Problematik ausfuhrlich thematisiert.

6.4.3. Aktionsplan , Gender Mainstreaming*®™

Im Jahr 2003 wurde der Aktionsplan ,Gender Mainstreaming und
geschlechtssensible Bildung“ ins Leben gerufen und sollte in den folgenden drei
Jahren umgesetzt werden. Die Grundidee des Aktionsplans orientiert sich am
Unterrichtsprinzip und setzt sich die ,Chancengleichheit und Gleichstellung der
Geschlechter durch die Beriicksichtigung der Gender- Aspekte* zum Ziel. Die
geschlechtsspezifischen Perspektiven sollen sich in allen Bereichen verfestigen
um dadurch geschlechtsgerechtes Lernen zu ermdglichen. Weiters sollen
genderspezifische Formulierungen in die Lehrblcher aufgenommen und die
geschlechtsspezifischen Merkmale bei der Auswahl und Bereitstellung der
Unterrichtsmaterialien bertcksichtigt werden. Auch der Unterricht sollte auf die
jeweiligen Geschlechterunterschiede Riucksicht nehmen, insbesondere im
naturwissenschaftlichen und sprachlichen Bereich. Die Durchfihrung des
Aktionsplans setzt eine zielgerichtete Aus- und Fortbildung der Lehrpersonen
voraus. Es besteht die Moglichkeit, Fortbildungsveranstaltungen zum Thema
Gender zu besuchen, um sich der Thematik anzunahern und das neu gewonnene
Wissen in den Unterricht einflieRen zu lassen. (vgl. Bundesministerium 2003:
Aktionsplan, URL 11)

1% Gender Mainstreaming ist ein Konzept, auf das sich die Staaten der EU im Vertrag von
Amsterdam 1998 geeinigt haben. Es bedeutet Organisation und Reorganisation damit
Benachteiligung sichtbar und verandert werden kann, Schaffung von Rahmenbedingungen die
Benachteiligungen vermeiden, Entwicklung von Modellen zur Beseitigung von Benachteiligung und
sorgfaltige Evaluierung dieser Modelle. (vgl. http://www.gendermainstreaming.at/GM/index.html)
Gender Mainstreaming bedeutet auch, ,bei allen gesellschaftlichen Vorhaben die unterschiedlichen
Lebenssituationen und Interessen von Frauen und Mannern von vornherein und regelmafig zu
bertucksichtigen, da es keine geschlechtsneutrale Wirklichkeit gibt”. (vgl. Deutsches
Bundesministerium fur Familie, Senioren; Frauen und Jugend: http://www.gender-
mainstreaming.net/)
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6.4.4. Informationsbroschire des Stadtschulrates: Gender und

Lesen

Die Anfang 2008 herausgegebene Broschire zum Thema ,Gender und Lesen”
bietet fur den Volksschulbereich Praxisbeispiele im Rahmen eines
geschlechtssensiblen Unterrichts. Im einleitenden Teil wird auf die zentrale
Aufgabe der Leseerziehung hingewiesen, die sich Uber alle Unterrichtsfacher
hinwegsetzt. Die Ergebnisse der PISA- Studie werden auch hier im Hinblick auf
die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Lesen erwéahnt. Die Broschiire bietet
einen kurzen Uberblick Uiber geschlechtssensible Erziehung, Rollenverhalten und
Geschlechtssozialisation in der Schule. Daruber hinaus werden zur Thematik
passende, haufig verwendete Begriffe definiert. Die Kernstlicke dieser Broschire
sind die praxisrelevanten Anregungen, Beispiele und Literaturhinweise. (vgl. Duda,
Groen et al. 2008, S. 2-7)

Das Erscheinen dieses Heftes ist ein bedeutender Schritt in die richtige Richtung.
Die detailliert beschriebenen Praxisanleitungen sind ein dienlicher Behelf. Die
Lehrpersonen werden auf die Problematik aufmerksam und haben die Méglichkeit,
geschlechtsspezifische Leseerziehung in ihren Unterricht einflieBen zu lassen. Es
gehort zur professionellen Kompetenz der Lehrpersonen, sich grundséatzlich fur
diese Thematik zu interessieren und das unterrichtliche Handeln dahingehend zu
reflektieren. Hierzu ist eine Auseinandersetzung mit der eigenen

Geschlechtsidentitat notwendig.

6.5. Die Gender- Thematik in der Lehrer und

Lehrerinnenbildung

Die Institution der Lehrer- und Lehrerinnenbildung — die Padagogische
Hochschule (vormals Padagogische Akademie) muss als Voraussetzung fur die
Ausbildung der Studierenden im Genderbereich das Konzept des ,Gender
Mainstreamings” ernst nehmen und in die gesamte Organisation einflie3en lassen.
Um dies zu ermdglichen, sind gewisse Voraussetzungen auf allen
Organisationsebenen der Padagogischen Hochschule notwendig. Paseka (2008)
zahlt dazu den politischen Willen, die Bereitschaft Ma3hahmen durchzufihren und
die notwendigen Ressourcen zur Verfigung zu stellen. Ein wichtiger Aspekt ist der
Wille des Personals, sich ,Genderkompetenz® anzueignen. In der ersten Phase
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der Implementierung hat die Fihrungsebene die bedeutende Aufgabe, Strukturen
zu schaffen, Evaluation und Weiterbildung zu gewéhrleisten und eine
Qualitatskontrolle zu sichern. (Paseka 2008, S. 37f) Das Konzept des Gender
Mainstreamings soll in alle Ebenen einflieRen. Paseka (2008) nennt die
organisatorische Ebene, die Struktur und Rahmenbedingungen schafft, sowie die
Mitarbeiter- und Mitarbeiterinnenebene und die Ebene der Programme und Inhalte
(vgl. Paseka 2008, S.60ff). Obwohl die Geschlechterthematik in Forschung und
Lehre verankert ist, fehlt es laut Lemmermdhle (2001) in der Lehrerbildung an
Theorien, Fragestellungen und Erkenntnissen aus der Geschlechterforschung. Im
padagogischen Handlungsfeld Schule findet dieses Thema zu wenig Beachtung.
Die Bildung der Lehrpersonen, die auf Professionalitat ausgerichtet sein sollte,
sollte die Ansatze der Geschlechterforschung behandeln. Denn das soziale
System beruht auf Zweigeschlechtlichkeit, die auch in der Institution Schule
berticksichtigt werden muss. (vgl. Lemmermoéhle 2001, S. 325). Eine qualitative
Untersuchung zur Geschlechterthematik in der Lehrerbildung von Paseka und
Hahn (2000) sowie die Analyse der Lehrplane und der dazugehorigen
Kommentare von Hasenhittl (2001) kamen zu ahnlichen Ergebnissen. Im
Lehrplan und dessen Kommentar der Padagogischen Akademien kommt der
Genderaspekt kaum vor. Spezifische Lehrveranstaltungen sind als Wahl- oder
Freifacher waéhlbar. Das Unterrichtsprinzip ,Gleichstellung von Frauen und
Mannern* scheint im Gegensatz zu anderen Prinzipien im Lehrplan der Akademie
nicht auf. Paseka und Hahn (2008) schlieen daraus, dass es eine
unterschiedliche Bewertung der Unterrichtsprinzipien gibt. Hasenhittl (2001)
bemerkt die nicht ,gendergerechte Sprache® in den Lehrplanen und
Kommentaren. (vgl. Paseka 2008, S.77) Die Untersuchung ergab weiters, dass
trotz des hohen Frauenanteils an Lehrenden und Studierenden das Wissen Uber
feministische Frauenforschung und die Koedukationsdebatte eher gering ist. Die
Lehrenden zeigen in dieser Richtung geringes Interesse an Fortbildung. Auch
hinsichtlich der Inhalte nehmen die Studierenden Genderthemen wenig wahr und
kennen oft nicht einmal das Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung. Fur einen
gro3en Teil der angehenden Lehrer und Lehrerinnen ist die geschlechtskritische
Betrachtung von Bildung, Unterricht und Erziehung kaum Thema. (vgl. Paseka
2008, S.78f) Hasenhuttl (2001) fasst die Ergebnisse folgender MalRen zusammen:
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,Die Ausbildung der angehenden Lehrerinnen ist geradezu von einer
Blindheit gegenuber der gesellschaftsstrukturierenden  Kategorie
"Geschlecht” gekennzeichnet* (Hasenhittl 2001, 2004 zit. nach Paseka
2008, S. 80)

Auf Grund der liickenhaften Ausbildungslage kénnte man annehmen, dass die
Lehrpersonen aus Mangel an Informationen, Erkenntnissen  und
Handlungsstrategien die geschlechterspezifischen Unterschiede im Lesebereich

nicht wahrnehmen und deshalb nicht adaquat agieren.

6.6. Zusammenfassung

Die padagogische Geschlechterforschung ist sehr facettenreich und besteht schon
seit dem 18. Jahrhundert. Sie betrachtet vom  Blickwinkel der
Geschlechterdifferenzen die Themen Erziehung, Unterricht und Bildung. Zentral in
dieser Arbeit ist die Frage, wie die Differenzen im Lesebereich zustande kommen.
Die biologischen Differenzen beziglich der allgemeinen Intelligenz sind zwischen
Madchen und Buben sehr gering. Trotzdem die Madchen bei den verbalen
Leistungen tendenziell besser sind, konnen die unterschiedlichen
Verhaltensweisen, Kompetenzen und Interesse nicht ausschlie3lich dadurch
erklart werden. Die Umwelt hat einen erheblichen Einfluss auf die Entwicklung des
sozialen Geschlechts. Durch den Sozialisationsprozess werden die, von der
Gesellschaft konstruierten Geschlechterrollen und geschlechtsspezifischen
Erwartungen tubernommen. Doch auch das Individuum selbst ist aktiv in den
Prozess der Geschlechtsrollenibernahme eingebunden. Die Familie und die
Schule sind bedeutende Instanzen fur die Auspragung des sozialen Geschlechts.
Hier entwickeln sich die geschlechtsspezifischen Lesevorlieben und Haltungen. Im
institutionalisierten Bereich Schule gibt es staatlich geregelte
Rahmenbedingungen, die diesen Sozialisationsprozess beeinflussen. Dazu zdhlen
das, 1995 aufgenommene, Unterrichtsprinzip zur Gleichstellung von Frauen und
Mannern und der Aktionsplan ,Gender Mainstreaming und geschlechtssensible
Bildung® aus dem Jahr 2003. Doch trotz dieser Konzepte mangelt es in der
Lehrerbildung, wie zu zeigen versucht wurde, an den Padagogischen
Hochschulen, an einer geschlechtskritischen Auseinandersetzung mit Erziehung,
Bildung und Unterricht. Dies ware, so Lemmermohle (2001) ein wesentlicher

Beitrag fur die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern.
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Die vorliegende Diplomarbeit geht der Frage nach, inwieweit die Differenzen
zwischen Buben und Madchen im Kompetenzbereich Lesen im Bewusstsein der
Lehrer und Lehrerinnen sind. In diesem Forschungsvorhaben sind die
Beobachtungen der Lehrpersonen hinsichtlich der geschlechtsspezifischen
Unterschiede in der Praxis bedeutsam. Diese Beobachtungen sind selektiv und
durch das Interesse und das Wissen an den speziellen Ergebnissen der PISA-
Studie vorstrukturiert.
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7. Empirischer Teil

Das vorliegende Forschungsvorhaben orientiert sich am  empirisch-
nomologischen Modell und verfolgt das Ziel, quantifizierbare theoretische
Aussagen intersubjektiv nachvollziehbar zu Uberprifen. Es orientiert sich an dem
Forschungsmodell des kritischen Rationalismus. (vgl. Pfeiffer & Puttmann 2008, S.
19). Der Forschungsablauf weist eine geschlossene Systematik auf und umfasst
laut Alemann (1977) vier Hauptphasen. In der Planungsphase (1) wird einerseits
die Forschungsfrage prazisiert und andererseits eine sorgfaltige Literaturanalyse
und Operationalisierung durchgefiihrt. Die Formulierung der Ausgangshypothesen
ist zentraler Bestandteil dieser Phase. In der Durchfihrungsphase (2) wird das
Forschungsinstrumentarium, in diesem Falle der standardisierte Fragebogen,
entwickelt und vorab getestet. In der Analysephase (3) werden die statistisch
aufbereiteten Daten analysiert und erklart. AbschlieRend werden die Ergebnisse in
der Publikationsphase (4) schriftlich zusammengefasst. (vgl. Kuckartz 2002, S.
554)

Die Methode der schriftichen Befragung, die im folgenden Kapitel genauer
erlautert wird, eignet sich gut fur das vorliegende Forschungsvorhaben, da es um
die Quantifizierung bekannter Aspekte geht und nicht um Entdeckung neuer
Problemfelder. Durch die Befragung in dieser Form kann einerseits die deskriptive
Aufgabe erfullt werden, in dem beschrieben wird wie die Dinge sind. Andererseits
kann durch diese Methode geklart werden, wieso die Dinge so sind. (vgl. Barth
1998, URL 12) Die Wahl dieser Methode ermdéglicht es im Rahmen dieser
Diplomarbeit, eine grol3ere Anzahl an Lehrpersonen zu erreichen und dadurch
aussagekraftige Ergebnisse zu erzielen. Mit mundlichen Interviews wéare es im
vorgegebenen Zeitrahmen nicht moglich gewesen, eine vergleichbare Stichprobe
zu befragen. Die vorliegende Forschungsfrage kann durch einen standardisierten
Fragebogen mit einer Ratingskala beantwortet werden. Weiters werden die
Befragten in einem geringeren Mal3e durch die Erwartungshaltungen des
Fragenden/ der Fragenden beeinflusst. Durch die gegebene Anonymitat fallt es
den Probanden leichter, Unwissen zuzugeben und ehrlicher zu antworten als in

einer ,Face- to- face” Interviewsituation.
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7.1. Ausgangshypothesen

Die Formulierung von Ausgangshypothesen kann als Kernstlick der quantitativen
Sozialforschung angesehen werden. Hypothesen sind Vermutungen Uber
Zusammenhange. Sie konnen nach der Beschéaftigung mit theoretischen
Wissensbestdnden und der Auseinandersetzung mit Literatur und friheren
Studien abgeleitet werden. Bei der Uberpriifung werden sie nach Auffassung des
kritischen Rationalismus der Falsifikation ausgesetzt. (vgl. Mayer 2002, S. 27ff)
Fir dieses Forschungsvorhaben sind 5_Hypothesen zu Uberprifen:

I: Die PISA- Studie ist allen Lehrkraften ein Begriff.

[I: Die im Schulbereich tatigen Padagogen und Padagoginnen interessieren sich
fur die Inhalte und Ergebnisse der PISA- Studie.

[ll: Die Lehrer und Lehrerinnen der Volksschule stellen Differenzen zwischen
Buben und Madchen im Lesebereich fest.

IV: Im Unterricht wird kaum auf die geschlechtsspezifischen Unterschiede
eingegangen.

V: Die Ursache fur die mangelnde Differenzierung sind unzureichende

praxisrelevante Anregungen.

Diese Hypothesen werden mit der Methode der schriftlichen Befragung Uberpriift.
Mit dieser Technik ist es mdglich, viele Lehrpersonen zu erreichen um einen

Einblick in die Erfahrungswelt und die Thematik zu gewinnen.

7.2. Die Methode — Die schriftliche Befragung

Die Methode der schriftlichen Befragung ist eine der drei Befragungsformen der
empirischen Sozialforschung. Sie ist eine Befragungsinteraktion, bei der eine
Person einen standardisierten Fragbogen ausfillen und zuriicksenden muss. Fur
das vorliegende Forschungsinteresse sind die beiden anderen Formen
.personliches Interview* und ,telefonisches Interview" nicht passend, da in diesem
Rahmen eine nicht ausreichend grofR3e Stichprobe befragt werden kdnnte. Den
Ansprichen der Reliabilitat, Objektivitat und Validitat kann das Messinstrument
des standardisierten Fragebogens zu einem hohen Mald gerecht werden. In
diesem Fall ist die hohe Standardisierung, die in gewisser Weise einschrankt,
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dadurch zu rechtfertigen, dass die befragten Personen uUber ein Vorwissen
verfugen. (vgl. Diekmannn 2003, S. 373f)

Die Gutekriterien der quantitativen Befragung dienen als Zielvorgabe und zur
Uberprifung von angewandten Forschungsmethoden. Die drei Kriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat stehen in einem engen Zusammenhang und
bedingen einander. Die Objektivitdt ist dann gewéahrleistet, wenn die
Messergebnisse unabhangig vom Forscher oder der Forscherin sind. Es kann
zwischen der Durchfihrungsobjektivitat, der Auswertungsobjektivitat und der
Interpretationsobjektivitat unterschieden werden. Eine Untersuchung ist dann
zuverladssig, wenn bei einer wiederholten Messung unter gleichen
Voraussetzungen das gleiche Ergebnis erreicht wird. Das Kriterium Gultigkeit oder
Validitdt misst, wie brauchbar die Forschungsmethode fir die jeweilige
Fragestellung ist und pruft, ob auch das gemessen wird, was gemessen werden
soll. (vgl. Mayer 2002, S. 88) Die genannten Kriterien wurden bei der Konzeption
der Fragbogen, der Durchfiihrung und der Auswertung bericksichtigt.

7.2.1. Die Vor- und Nachteile der schriftlichen Befragung

Die schriftliche Befragung ist nicht so kostenintensiv und zeitaufwandig wie ein
personliches oder telefonisches Interview. Dies bedeutet, dass sie in kirzerer Zeit
mit weniger Personalaufwand durchgefuhrt werden kann. Weiters kann eine grol3e
Zahl an Personen mit hoher geografischer Streuung erfasst werden. Ein groR3er
Vorteil besteht darin, dass die Befragten die Fragen besser und in Ruhe
durchdenken konnen. Das Verhalten und Merkmale des Interviewers oder der
Interviewerin haben keinen Einfluss auf das Ergebnis. Eine gréRere Anonymitat ist
gegeben. Die Probleme dieser Methode kennzeichnen sich dadurch, dass die
Befragungssituation nicht kontrollierbar ist und die Befragten durch andere
Personen beeinflusst werden kénnen. Es erfolgt keine Hilfe durch den Interviewer
oder die Interviewerin bei Verstandnisproblemen. Darum ist besonders darauf zu
achten, den Fragebogen einfach und selbsterklarend zu gestalten. Das
luckenhafte Ausflllen des Fragebogens und die geringe Ricklaufquote gelten als
Nachteile dieser Methode. (vgl. Diekmann 2003, S. 439)

Die schriftliche Befragung die im Rahmen dieser Diplomarbeit durchgefiihrt wurde,

hatte Lehrpersonen der Volksschule als Zielgruppe. Fur die Durchfihrung der
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Erhebung war eine Einverstandniserklarung des Wiener Stadtschulrates von
Noten. Um einen mdglichst hohen Ricklauf der Fragebdgen zu erzielen, wurden
im ersten Schritt die Direktorinnen der einzelnen Volksschulen persoénlich
kontaktiert und Uber die Befragung informiert. Diese gaben die Bdgen an ihr
Kollegium weiter und nahmen die ausgefillten Fragebdgen wieder entgegen.
Somit konnten im Schnitt 80 Prozent der Fragebdgen beantwortet retourniert
werden. Ein, erwiesener Mal3en, bedeutender Teil der schriftlichen Befragung ist
das Begleitschreiben. Es regt durch plausible Argumente zur Teilnahme an und
soll Misstrauen, Angste und Widerstande durch Informationen (ber das
Forschungsvorhaben beseitigen. Wichtig sind auch der Hinweis auf die Wahrung

der Anonymitat und eine personliche Danksagung fur die Mitarbeit.

7.3. Durchfihrung

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Schritte in chronologischer

Reihenfolge der Untersuchung erlautert.

7.3.1. Die Stichprobe

Da es in der empirischen Sozialforschung meist nicht moglich ist, die
Grundgesamtheit zu befragen, wird eine Stichprobe ausgewahlt. In diesem
Forschungsvorhaben sind die Lehrer und Lehrerinnen Wiens als Grundgesamtheit
zu betrachten. Nur eine Stichprobe die ein verkleinertes Abbild der
Grundgesamtheit darstellt, ist reprasentativ und lasst Ruckschlisse zu. Die
Auswahl der Stichprobe erfolgt bewusst durch das Quotaverfahren. Das Merkmal
dieses Verfahrens ist die Produktion einer Stichprobe, die in der Verteilung
bestimmter untersuchungsrelevanter Komponenten der Grundgesamtheit
entspricht. (Mayer 2002, S. 58ff) Im konkreten Fall werden die Merkmale Alter,
Dienstjahre, Schulstandort und Téatigkeitsbereich der Lehrpersonen ermittelt und
gerecht verteilt. Die Variable Geschlecht spielt hierbei eine untergeordnete Rolle,
da der Lehrerberuf weiblich dominiert ist. Im Rahmen der Untersuchung wurden

72 Lehrpersonen befragt.

7.3.2. Formulierung von Items

In der nachfolgenden Untersuchung werden so genannte neu formulierte Items

verwendet. Es handelt sich hierbei um Aussagen, die von den Befragten beurteilt
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werden. Als Messinstrument dient eine vierstufige Skala die im néchsten
Unterkapitel genauer beschrieben wird. Bei der Erstellung der Aussagen wurden
die von Schnell (1999) definierten Regeln beachtet. Durch die klare und einfache
Formulierung kénnen die Aussagen eindeutig interpretiert werden. Jede mdglichst
kurze Aussage soll nur einen Gedanken beinhalten und sich auf die Einstellung
beziehen. Die Satze sollten mdglichst einfach formuliert sein und Satzgeflge
sowie doppelte Verneinungen sind zu vermeiden. Die Worte sind im ldealfall so
gewahlt, dass sie von den Befragten verstanden werden und Worter wie alle,
niemand und immer sind auszulassen. Die Aussagen im Fragebogen sollten einen
Gegenwartsbezug haben und sollten nicht als Tatsachenbeschreibung aufgefasst
werden. Die Verwendung von Items denen alle Befragten zustimmen oder die alle
ablehnen, ist nicht Ziel fuhrend. (vgl. Schnell et al. 1999, S. 173f zit. nach Mayer
2002, S. 78f)

Die Formulierungen der Items orientieren sich an den Ausgangshypothesen des
Forschungsbereiches. Um die Ubersichtlichkeit zu wahren, wurden die Items in
dieser Arbeit in drei Kategorien eingeteilt. Diese beziehen sich auf die allgemeinen
Informationen Uber die PISA- Studie, die Beobachtungen des Leseverhaltens in
der Praxis und auf das Interesse an Fortbildung im Bereich Gender und Lesen.
Daraus ergaben sich die zu bewertenden Aussagen im Fragebogen, die auch
nach diesen Gesichtspunkten angeordnet sind. Im Unterkapitel, das sich mit der

Erstellung des Fragebogens befasst, wird darauf genauer eingegangen.

7.3.3. Skalierungsverfahren und Indexbildung

Die Erstellung von Skalen mit Hilfe des Skalierungsverfahrens dient dazu, nicht
direkt beobachtbare Variablen wie zum Beispiel hypothetische Konstrukte,
Einstellungen und Emotionen zu messen und die Merkmalsauspragung in
numerischer Form darzustellen. Im vorliegenden Fragebogen handelt es sich um
die Selbsteinstufung, diese zahlt zu einer der beiden Aufgaben, die an
Skalierungsverfahren gestellt werden. Die Befragten geben die wahrgenommene
Auspragung des Merkmals selbst an, wohingegen bei der Fremdeinstufung (der

zweiten Aufgabe) diese Positionierung vom Forscher vorgenommen wird.
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Die empirische Untersuchung in dieser Diplomarbeit wendet eine, auch in der
Marktforschung haufig gebrauchte, Rating- Skala an. Die Befragten positionieren
sich selbst auf der Merkmalsskala. Es gibt vier verwendete Antwortvorgaben um
das Differenzierungsvermdgen der Befragten nicht zu Uberfordern. Die gerade
Anzahl an Vorgaben verhindert die Ausflucht in die Mittelkategorie die oft aus
Unsicherheit gewahlt wird. Im vorliegenden Fragebogen lauten die
Antwortkategorien folgendermal3en: trifft sehr zu, trifft maRig zu, trifft wenig zu,
trifft gar nicht zu. (vgl. Mayer 2002, S. 80ff)

7.3.4. Erstellung des Fragebogens

Im Vordergrund bei der Fragenformulierung steht die Verstandlichkeit. Es gilt
einige wichtige Regeln beim Erstellen des Fragebogens zu beachten. So sollten
die Fragen einfache Worte und keine Fachausdricke und Fremdworter enthalten.
Sie sollten kurz und konkret formuliert sein und keine bestimmten Antworten
provozieren. Hypothetisch formulierte Fragen sind zu vermeiden und die einzelnen
Fragen sollen sich nur auf einen Sachverhalt beziehen. Bezuglich der
Antwortvorgaben wird zwischen offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen
differenziert. Offene Fragen haben keine Antwortvorgabe. Geschlossene Fragen
verlangen eine Entscheidung zwischen Antwortalternativen und koénnen
unterschiedliche  Antwortkategorien wie dichotome Ja/Nein  Antworten,

Auswahlantworten und die Rating- Antwortmdglichkeit haben.

Die Antwortmdoglichkeiten missen einerseits ausreichend und erschopfend sein
und andererseits fur den Befragten uberschaubar bleiben. Halboffene Fragen
geben einige Antwortalternativen vor und geben Raum fir eigene Antworten in der
Kategorie ,Sonstiges”. Der fur diese Forschungsvorhaben erstellte Fragebogen
arbeitet mit geschlossenen Fragen mit vorgegebenen Antwortkategorien. Diese
befinden sich auf einer Ratingskala, die es den Befragten ermdglicht, sich zu
positionieren. In schriftlichen Befragungen und standardisierten Interviews werden
haufig geschlossene Fragen verwendet. Im Vergleich zu offenen Frage haben sie
den Vorteil, dass die Antworten leichter vergleichbar sind und dadurch eine héhere
Durchfuhrungs- und Auswertungsobjektivitat gewéhrleistet werden kann. Fur den
Befragten ist der Zeitaufwand beim Ausfillen geringer und etwaige

Verbalisierungsprobleme kodnnen auf Grund der leichten Beantwortbarkeit
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Uberbruckt werden. Die Auswertung von geschlossenen Fragen ist mit einem
geringeren Aufwand verbunden, da die Antworten bereits in Kategorien eingeteilt
sind. (vgl. Diekmann 2003, S. 408f und Mayer 2002, S. 89f)

Psychologische Effekte kénnen die Beantwortung der Fragen verfalschen. Die
Abgabe sozial erwiinschter Antworten und die Ja- Sage- Tendenz sind haufig
auftretende Phanomene, die zu einer Verfalschung der Ergebnisse fuhren kdnnen.
Auch die Dramaturgie des Fragebogens soll neben den logischen Aspekten
psychologische Effekte bertucksichtigen. Die Fragen zu Beginn, auch
.Eisbrecherfragen* genannt, sollen ein Vertrauensklima erzeugen um die
Antwortbereitschaft zu erhdhen. Die Bildung von Themenkomplexen vermeidet
Gedankenspriinge und dient der Ubersichtlichkeit. Die Komplexe sind so
angeordnet, dass das Einfache vor dem Komplizierten kommt und das Allgemeine
vor dem Besonderen. Filterfragen eignen sich dann, wenn nicht alle Fragen fir
jeden Befragten relevant sind. (vgl. Mayer 2002, S. 93ff) Der vorliegende
Fragebogen wurde nach all diesen Gesichtspunkten erstellt. Das Thema der
Untersuchung ist am Anfang angefiihrt und bietet den Einstieg. Darauf folgt ein
kurzer demografischer Teil, der Alter, Geschlecht, Dienstjahr, Schulstandort und
Tatigkeitsbereich abfragt. Die 34 formulierten Aussagen sind in drei grol3e
Themenbereiche eingeteilt. Diese lauten: Allgemeine Informationen tber die PISA-
Studie, Beobachtungen aus der Praxis und Interesse an Fortbildung und an
praxisrelevanten Anregungen/ Informationen. Die einzelnen Fragen sind auf einer
4-stufigen Skala, von trifft sehr zu bis trifft gar nicht zu, zu bewerten. Im ersten
Themenkomplex befindet sich eine halboffene Frage, bei der die Befragten die
Maoglichkeit haben, andere Informationsbezugsquellen anzugeben. Die Aussagen

sind in der Ich- Form formuliert.

Jedes Begleitschreiben fur die Teilnehmer und Teilnehmerinnen enthélt einen
Dank fur die Mithilfe und das Engagement, sowie Informationen Uber das Thema,
das im Rahmen dieser Diplomarbeit bearbeitet wird. Im Begleitschreiben wurde
auch angegeben, wie viel Zeit das Ausfillen des Fragebogens in Anspruch nimmt.
Die vertrauliche Verwertung der Angaben und die Anonymitat sind zu erwahnen.
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7.3.5. Pretest

Bevor die eigentliche Befragung beginnen konnte, wurde ein Pretest durchgeflhrt.
Dieser verfolgte den Zweck, die Verstandlichkeit der Fragen und die Eindeutigkeit
und Vollstandigkeit der Antwortmoglichkeiten zu Uberprufen. Weiters sollte er
Aufschluss dartuber geben, wie lange die Befragung dauern wuirde. Die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen des Pretests sind angehalten, den Fragebogen
kritisch zu kommentieren. Daraus kann gegebenen Falles eine Modifikation des
Fragebogens folgen. (vgl. Mayer 2002, S. 97) Der vorliegende Fragebogen wurde
in der Erstfassung von vier Lehrerinnen getestet. Nur wenige Formulierungen

wurden im Anschluss daran geandert.

7.3.6. Auswertung

Die Auswertung der 72 retournierten Fragebdgen erfolgte mit Hilfe eines
Tabellenkalkulationsprogramms. Dabei wurden die Antworten in tabellarische

Form umgewandelt um statistische Auswertungen zu ermdglichen.

7.4. Interpretation der Ergebnisse

Die Interpretation der Ergebnisse der schriftlichen Befragung erfolgt in drei
Blocken. Diese sind auch im Fragebogen thematisch voneinander abgegrenzt. Zur
Veranschaulichung und zum besseren Verstandnis werden einige Schlisselfragen

in Form einer Tabelle dargestellt und anschlie3end interpretiert.

7.4.1. Allgemeine Informationen uber die PISA- Studie

Dieser Frageblock befasst sich mit dem Interesse der Befragten an
bildungsrelevanten Studien. Die Auswertung der ersten Frage ergab, dass die
Mehrheit der Befragten sich fur solche Untersuchungen interessiert, wobei 35%
ein grol3es Interesse zeigen und 44% die zweite Kategorie gewahlt haben. Nur 4%
der Lehrer und Lehrerinnen sind gar nicht interessiert. Die Antworten auf die
zweite und dritte Frage kénnen dahingehend gedeutet werden, dass der Begriff
.PISA- Studie” allen bekannt ist, jedoch wissen 11% der Lehrpersonen nicht, wofur
die Abkirzung PISA steht. 40% gaben an, die Bedeutung der Abkurzung

vollstandig zu kennen.
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Abbildung 1 — Auswertung der Frage 4: Ich kenne die Inhalte der Studie und weil3 Uber die

Vorgehensweise der Testung bescheid.

Wie die Abbildung 1 zeigt, sind die Inhalte der Studie sowie die Vorgehensweise

der Testung fur 21% der Befragten klar, insgesamt 72% wahlten die beiden

mittleren Kategorien. Daraus kann geschlossen werden, dass die Mehrheit Uber

ein mittelmafRiges Wissen Uber die Konzeption der Studie verflgt.
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mweniger als 20 Dienstjahre m 20 Dienstjahre und mehr

Abbildung 2 — Auswertung Frage 5: Ich habe mich mit den Ergebnissen der PISA- Studien

auseinander gesetzt.

14% der Lehrer und Lehrerinnen haben sich intensiv mit dem Ergebnissen der

Studie auseinander gesetzt. 78% geben an, einen mittleren Informationsstand zu

haben und nur 8% zeigen durch die Wahl der letzten Kategorie Desinteresse an

den Resultaten. Die Variabel ,Dienstjahr lasst bei der Abbildung 2 deutlich
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erkennen, dass mehr dienstaltere Lehrpersonen sehr an den Ergebnissen
interessiert sind. Bei der Frage nach den Bezugsquellen der Informationen waren
Mehrfachnennungen madglich. Die Verteilung der Stimmen weist keine eindeutigen
Praferenzen auf, jedoch ist zu bemerken, dass nur 15% der Lehrpersonen ihre
Informationen aus Blichern oder Fachzeitschriften beziehen. An prominentester
Stelle mit 31% stehen Gesprache mit Kollegen, Kolleginnen und Bekannten, dicht
gefolgt vom Medium Fernsehen und den Printmedien.

Die weiteren Fragen dieses Blocks befassen sich mit dem Lesebereich der PISA-
Studie. PISA testet in diesem Bereich die drei Kompetenzen: ,Heraussuchen von
Informationen®, ,Textinterpretation” und ,Reflektieren®. Diese Unterteilung ist 70%
der an der Befragung teilnehmenden Personen bekannt. 8% geben an, davon
nichts zu wissen und 22% wissen nur vage Uber die einzelnen
Kompetenzbereiche bescheid. Das breite Mittelfeld (80%) ist informiert Uber die
Leseleistungen der 0Osterreichischen Schuler und Schilerinnen. Doch nur 7%
kennen die genauen Ergebnisse und 13% haben sich mit diesen gar nicht
auseinander gesetzt. 84% der Teilnehmer und Teilnehmerinnen wissen wo
Osterreich im internationalen Vergleich angesiedelt ist. 16% haben wenig

Uberblick tber die Stellung des eigenen Landes im Vergleich.

Die letzte Frage in dieser Kategorie bezieht sich auf die Unterschiede der

getesteten Leseleistungen zwischen den beiden Geschlechtern.

Abbildung 3 — Auswertung Frage 10: Ich habe gehort/gelesen, dass das PISA- Ergebnis im

Bereich Lesekompetenz erhebliche Unterschiede zwischen Madchen und Buben aufweist.
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Aus der Abbildung 3 wird ersichtlich, dass 76% der Lehrer und Lehrerinnen sich
dariiber im Klaren sind, dass die PISA- Studie Unterschiede im Lesebereich
zwischen Buben und Madchen festgestellt hat. 9% gaben an, diese

geschlechtsspezifischen Ergebnisse nicht zu kennen.

7.4.2. Beobachtungen aus der Praxis

Im folgenden Teil der Auswertung handelt es sich um subjektive Beobachtungen
der Lehrer und Lehrerinnen aus der Praxis. Die Mehrheit der befragten
Lehrpersonen hat zum Zeitpunkt der Befragung eine Klassenfuhrung inne. Die
restlichen 15 sind als Teamlehrer und Teamlehrerinnen tatig und beantworten die

Fragen basierend auf ihren Erfahrungen.

Abbildung 4 — Auswertung Frage 11: Das Phéanomen ,Viele Madchen lesen besser und

lieber” ist mir in der Praxis aufgefallen.

Drei Viertel der Befragten geben in den beiden Kategorien ,trifft sehr zu“ und trifft
maldig zu“ an, dass sie in der Praxis das Phdnomen ,Viele Madchen lesen besser
und lieber* beobachten kénnen, so die Abbildung 4. Fir 10% ist dieses Phanomen
nicht existent. Im Bezug auf die Differenzen zwischen Buben und Madchen bei der
Lesehaufigkeit fallt das Ergebnis ahnlich aus. Hier beobachten 67% der
Lehrpersonen dass Méadchen haufiger lesen als Buben. 19% sehen nur geringe
Unterschiede in der Lesehaufigkeit. Der restlichen 14% der Befragten geben an,
keine solchen zu bemerken. Bei der Frage nach Unterschieden beim
Leseverstandnis wahlen ca. zwei Drittel die beiden mittleren Kategorien. Dieses
Ergebnis kdnnte dahingehend interpretiert werden, dass zwar Unterschiede im
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Verstandnis beobachtet werden, diese aber fir die Lehrpersonen nicht sonderlich

markant sind.

Hinsichtlich der Leseleistungen und deren Beurteilung sind 17% der Lehrpersonen
der Ansicht, dass Madchen bessere Leistungen erbringen und dafir auch besser
beurteilt werden. 19% konnen diese Ansicht nicht teilen. Die grof3e Mehrheit wahlt,
wie bei der Frage nach dem Verstandnis, die mittleren Kategorien. Interessanter
Weise sind jedoch fast die Halfte der Befragten der Ansicht (die Wahl fiel auf die
Kategorien trifft sehr zu und trifft maRig zu), dass Buben bessere Leistungen
erbringen kénnten, wenn sie besser geférdert werden wirden. 40% kénnen diese

Meinung nur mafig vertreten und die restlichen 12% sehen dies nicht so.

Abbildung 5 — Auswertung Frage 16: Mir fallt auf, dass Ma&dchen ein anderes Leseverhalten
haben.

Das unterschiedliche Leseverhalten wird, wie die Abbildung 5 veranschaulicht, von
36% stark und von 42% mittelmaRig wahrgenommen. Lediglich 10% aller
Befragten sehen keine unterschiedlichen Verhaltensweisen. Die Frage nach den
spezifischen Interessen wird sehr markant beantwortet. Hier geben 68% der
Lehrpersonen an, die Beobachtung zu machen, dass sich Madchen fir andere
Inhalte interessieren als Buben. 28% nehmen die Interessensunterschiede mafig
wahr, 4% fast gar nicht. Bei dieser Frage hat niemand die letzte Kategorie ,trifft
gar nicht zu“ gewahlt. Dies lasst darauf schliel3en, dass alle bis zu einem
gewissen Grad die Lesepraferenzen fur bestimmte Inhalte bemerken. Das
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vermehrte Interesse der Madchen fur Blcher und Sprache ist bei 24% der
Befragten klar ersichtlich. 9% bemerken in ihrer Unterrichtstatigkeit keine
Unterschiede. Die Mehrheit (67%) entschied sich fur die mittleren Kategorien. Sie
bemerken kein ausgepréagtes Mehrinteresse der Madchen fir Sprache und

Bicher.

ifft wenig zu

Abbildung 6 — Auswertung Frage 19: In meiner Klasse differenziere ich den Leseunterricht
auch zwischen Buben und Méadchen.

Die Frage nach der Differenzierung zwischen Buben und Madchen im
Leseunterricht ist zentral fir diese Arbeit. Obwohl die Unterschiede in den
diversen Kategorien bemerkt werden, siehe Abbildung 6, geben nur 17% der
Lehrpersonen an, ihren Unterricht differenziert zu gestalten. 18% wahlten die
zweite Antwortkategorie und geben dadurch an, maRig differenziert zu
unterrichten. Die Mehrheit von 65% unterscheidet wenig bis gar nicht.

Die letzten 5 zu bewertenden Aussagen dieses Blocks beziehen sich auf den
individuellen  Stellenwert der Leseerziehung. Das Lesen hat fiur den
Uberwiegenden Teil der Lehrer und Lehrerinnen einen hohen Stellenwert im
Unterrichtsgeschehen. Alle Befragten gaben an, die Kinder und Jugendlichen zu
motivieren, sich mit Sprache auseinanderzusetzen. 78% wahlten die erste
Kategorie und die restlichen 22% die zweite. Dieses Ergebnis deutet darauf hin,
dass die Bereitschaft zu motivieren und zu férdern generell grol3 ist. Die Auswahl
an Bichern ist bei fast drei Viertel der Befragten sehr grof3. Biichereibesuche sind
bei 80% der Lehrpersonen und deren Klassen ublich. Die Unterschiede zwischen
Méadchen und Buben werden in den Bereichen Leseinteresse, Leseverstandnis
97



und Leseverhalten in unterschiedlicher Auspragung wahrgenommen. Obwohl die
Mehrzahl der befragten Lehrpersonen der Leseerziehung einen hohen Stellenwert
beimisst und auch eine hohe Bereitschaft zum Motivieren vorhanden ist, findet die

geschlechtsspezifische Leseférderung wenig Anklang.

7.4.3. Das Interesse an Fortbildung

Die Untersuchung ergab, dass ca. zwei Drittel der Lehrpersonen grof3es Interesse
an Leseinitiativen und Projekten zeigt. Nur 7% sind weinig interessiert und
niemand wahlte die letzte Kategorie. Trotz des grundlegenden Interesses an
Leseforderung ist die Forderung nach Fortbildung im geschlechtsspezifischen
Bereich mafig. Nur 29% der Befragten gaben an, sich fur Veranstaltung in diese
Richtung sehr zu interessieren. Das breite Mittelfeld von 69% wéhlte zu ahnlichen
Anteilen die beiden mittleren Kategorien. Interessanter Weise hatten 38% sehr
gerne und 44% gerne mehr Informationen und Handlungsstrategien zur
spezifischen Foérderung von Buben und Madchen. Auch Materialien und
praxisrelevante Anregungen sind fir 77% der Lehrer und Lehrerinnen interessant.
Daraus konnte geschlossen werden, dass die Lehrkrafte sehr praxisorientiert
arbeiten und handeln. Die Fortbildung im Bereich geschlechtssensible
Leseforderung findet wenig Anklang. Die Grinde dafir koénnen mit dieser

Befragung nicht erértert werden.

Die gewahlten Antworten auf die Fragen nach dem Unterrichtsprinzip und dem
Folder des Stadtschulrates sind zum Teil widersprichlich. So gaben nur 8% der
Lehrpersonen an, den Folder ,Gender und Lesen“ zu kennen. 56% kennen die
darin enthaltenen Praxisbeispiele gar nicht und der Rest wahlte die beiden
mittleren Kategorien. Allerdings gaben 15% der Befragten in der ersten Kategorie
JLrifft sehr zu“ an, die Anregungen aus dieser Broschire in den Unterreicht
einflieBen zu lassen. 25% wenden die Unterrichtsbeispiele nicht an. Diese
Widerspruchlichkeit kdnnte dahingehend interpretiert werden, dass die Lehrer und
Lehrerinnen zwar mit den Inhalten des Folders nicht vertraut sind, aber die
Anregungen umsetzen wirden. Ahnlich widerspriichlich sind auch die Antworten
auf die Frage nach der Bekanntheit des Unterrichtsprinzips ,Gleichstellung von
Frauen und Mannern*“. 29% der Befragten kennen das Unterrichtsprinzip und 24%
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lassen die Ziele und Ideen auch in ihren Unterricht einflieRen. Die Wahl der beiden

mittleren Kategorien ist bei dieser Frage nicht aussagekraftig.

Geschlechtssensible Schulentwicklung ist fur fast drei Viertel der im Schulbereich
tatigen, befragten Padagogen und Padagoginnen ein interessantes Thema,

obwohl die Motivation fir Fortbildung nicht besonders hoch einzuschéatzen ist.

7.5. Uberprifung der finf Ausgangshypothesen

I: Die PISA- Studie ist allen Lehrkréaften ein Begriff.

Die erste Hypothese kann durch die Befragung bestatigt werden. Alle
Lehrpersonen gaben an, den Begriff PISA- Studie zu kennen. Ein Grof3teil der
Befragten kennt die Bedeutung der Abklrzung PISA. Etwa ein Zehntel der

Lehrkrafte weild nicht, wofiir die vier Buchstaben stehen.

[I: Die im Schulbereich tatigen Padagogen und Padagoginnen interessieren sich
fur die Inhalte und Ergebnisse der PISA- Studie.

Diese Ausgangshypothese kann nicht bestatigt werden. 7% der befragten Lehrer
und Lehrerinnen kennen weder die Inhalte der Studie, noch wissen sie Uber die
Vorgehensweise der Testung bescheid. 8% der Befragten haben sich nicht mit
den Ergebnissen der Studie auseinandergesetzt. Ein betrachtlicher Teil der
Lehrpersonen gab an, sich Gber die Medien und in Gesprachen mit Kollegen mit
der Thematik PISA auseinander gesetzt zu haben. Eine professionelle und
fundierte Form der Informationsbeschaffung ware aber die zusatzliche Lektire von
fachspezifischen Buchern und Zeitschriften.

Ill: Die Lehrer und Lehrerinnen der Volksschule stellen Differenzen zwischen

Buben und Madchen im Lesebereich fest.

Die Hypothese kann nicht bestatigt werden, denn ca. ein Zehntel der Befragten
gab an, keine Differenzen zu bemerken. Doch ein Grof3teil der Lehrkrafte kann
Unterschiede zwischen Buben und Madchen feststellen. Im Bezug auf das

Leseverstandnis sind 19% der Befragten der Ansicht, keine Unterschiede
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festzustellen. Die unterschiedliche Lesehaufigkeit und das geschlechtstypische
Leseverhalten werden deutlicher wahrgenommen. Interessanter Weise
beobachten alle Lehrer und Lehrerinnen, dass sich Madchen fir andere Inhalte

interessieren als Buben.

IV: Im Unterricht wird kaum auf die geschlechtsspezifischen Unterschiede

eingegangen.

Diese Hypothese kann durch die Befragung bestatigt werden. 65% der befragten
Lehrpersonen differenzieren in ihrem Unterricht selten bis gar nicht. 17% gaben
an, auf die geschlechtsspezifischen Leseinteressen einzugehen. Das Lesen hat
fur alle Lehrpersonen einen hohen Stellenwert, doch selten findet

geschlechtssensible Leseférderung statt.

V: Die Ursache fur die mangelnde Differenzierung sind unzureichende

praxisrelevante Anregungen.

Die Hypothese kann bestatigt werden, da nur ein minimaler Anteil der Befragten
nicht an Anregungen zum Thema geschlechtsspezifische Lesefdorderung
interessiert ist. Es mangelt an Informationen und Handlungsstrategien, denn 82%
waren sehr bis maRig an Konzepten zur spezifischen Férderung interessiert. Im
Bezug auf die sprachliche Bubenférderung besteht grol3es Interesse an
Materialien und Anregungen, jedoch nur mafiiges Interesse an Fortbildung.

Das bekundete Interesse zieht keine Verhaltensweisen nach sich, aktiv und
eigeninitiativ Angebote wahr zu nehmen. Doch gerade diese Reaktion wére ein
wichtiger Aspekt der Professionalitat.

Der 2008 vom Stadtschulrat herausgegebene Folder ,Geschlecht und Lesen*
informiert und bietet viele Anregungen und Beispiele, die direkt in der Praxis
umgesetzt werden kdénnen. Zum Zeitpunkt der Befragung war diese Broschire
vermutlich noch nicht jeder Lehrperson zuganglich. Sie kann eine wertvolle

Unterstutzung fur differenzierenden Unterricht darstellen.
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8. Resumeée

Die PISA- Studie hat die Lesefahigkeit als universale Kulturtechnik erneut ins
Bewusstsein geriickt. Leseforscher und die Autoren der Studie stimmen Uberein,
dass Lesen ein hochkomplexer Vorgang ist, der einerseits auf einer kognitiven
Ebene ablauft, und andererseits eine psychisch- subjektive und lernstrategische
Komponente hat. Die PISA- Studie deckt signifikante Differenzen zwischen Buben
und Madchen hinsichtlich ihrer Lesekompetenz auf und macht sie dadurch auf
einer breiten empirischen und medialen Basis greifbar. Die Befragung im Rahmen
dieser Untersuchung zeigt, dass die Studie und ihre Vorgehensweise zwar
bekannt sind, aber oft das tiefer gehende Interesse und das Detailwissen Uber die
Ergebnisse fehlen. Jedoch drei Viertel der Befragten wissen, dass die PISA-
Ergebnisse im Bereich Lesekompetenz erhebliche Unterschiede zwischen Buben

und Madchen aufweisen.

Die Auswertung der Schulerfragebdgen zum Thema Leseverhalten im Rahmen
der Studie zeigt, dass die Lesesozialisationsinstanz Familie eine bedeutende Rolle
spielt. Das Bildungsniveau, der Buchbesitz und die Vorbildwirkung stehen in enger
Relation zum Leseverhalten der Buben und Méadchen. Da Leseforderung nicht nur
in der Schule stattfinden kann, gilt es auch die Eltern in den Prozess aktiv
einzubinden. Dazu ist es notwendig, Aufklarungsarbeit zu leisten und das
Bewusstsein zu starken, dass Eltern einen wichtigen Beitrag zum Erwerb der

Lesekompetenz leisten kbnnen.

Auf institutioneller Seite hat die Schule die Aufgabe, den Lese- und
Schreiblernprozess so zu gestalten, dass die Schuiler und Schilerinnen eine
solide Lesekompetenz aufbauen kdnnen. Vor allem die Volksschule hat in dieser
Hinsicht eine wichtige Rolle inne. Je friher das Leseinteresse und die
Lesemotivation geférdert werden, umso nachhaltiger ist die Lesekompetenz.
Bonfadelli und Fritz (1993) fordern eine Leseforderung, die ermdglicht, befahigt,
erleichtert und motiviert (vgl. ebd. 1993, S. 209). Ziel ist es, ein Verstandnis dafir
zu wecken, dass Lesen eine selbstbestimmte und lebensbereichernde Téatigkeit
ist, die im weiteren Leben von Bedeutung ist. Doch muss die schulische

Leseforderung hierzu die geschlechtsspezifischen Interessen beachten und
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fordern. Die Unterschiede hinsichtlich der Leseleistung, der Lesehaufigkeit und
des Leseinteresses werden durch die Ergebnisse der PISA- Studie deutlich. Auch
die, im Rahmen dieser Diplomarbeit befragten, Lehrpersonen nehmen diese
Unterschiede in unterschiedlicher Auspragung in der Praxis wahr. Jedoch nur ein
geringer Prozentsatz der Befragten differenziert im Unterricht und setzt somit die

geschlechtssensible Leseférderung um.

Es stellt sich hier die Frage, woran die mangelnde Differenzierung liegen kann. Ein
Grolteil der befragten Lehrer und Lehrerinnen nehmen die Unterschiede wahr
und viele kennen auch die geschlechtsspezifische Ergebnisse im Lesebereich der
PISA- Studie. Die meisten befragten Lehrpersonen auf3ern sich sehr engagiert
hinsichtlich der Leseférderung und geben an, die Kinder zur Auseinandersetzung
mit Sprache zu motivieren. Auf Grund dieser Tatsachen ware es nahe liegend,
dass die Lesefdrderung, auch im geschlechtsspezifischen Kontext, einen hohen

Stellenwert haben sollte.

Die durchgefiihrte Befragung ergab, dass die mangelnden Fortbildungsangebote
und Praxisanregungen ein Grund dafir sein kdonnten, dass geschlechtssensible
Leseforderung kaum Anklang findet. Das Interesse an Leseinitiativen und
Projekten ist grof3, doch ein knappes Drittel der Befragten ist wenig bis gar nicht
an geschlechtsspezifischen Fortbildungsangeboten im Lesebereich interessiert.
Dies konnte im Zusammenhang mit der mangelnden Sensibilisierung hinsichtlich
der Geschlechterthematik auf der Padagogischen Hochschule stehen. Weiters
mussten die Studierenden auch schon in der Ausbildung eine fundierte Form der
Interpretation und Auseinandersetzung mit Schulleistungsstudien vermittelt
bekommen, um kritisch und informiert an der bildungswissenschaftlichen
Diskussion teilnehmen zu kénnen. Wie die Untersuchung von Paseka und Hahn
(2002) gezeigt hat, sind sowohl Studierende als auch das Lehrpersonal an der
geschlechtsspezifischen  Auseinandersetzung mit Bildungsthemen wenig
interessiert. Deshalb erscheint es wichtig, schon in der Ausbildung das Interesse
fur die Genderthematik zu wecken, indem mehr Lehrveranstaltungen stattfinden
die nicht ausschlieBlich auf freiwilliger Basis wahlbar sind. Die

Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsprinzip ,Gleichstellung fur Frauen und
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Manner* sowie mit dem Aktionsplan "Gender Mainstreaming™ ware fur die Aus-

und Weiterbildung ein wichtiger Beitrag.

Die Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit zeigt auch, dass ein grundsatzliches
Interesse an praxisrelevanten Anregungen und Handlungsstrategien besteht.
Doch werden die, vom Stadtschulrat bereits angebotenen Behelfe, wenig bis gar
nicht wahrgenommen. Es gehdrt allerdings zur professionellen Pflicht, sich selbst
mit Fragen des eigenen Berufsfeldes zu befassen. Diese Auseinandersetzung
sollte eine fundierte Basis haben, und (Uber die oberflachliche
Medienberichterstattung hinaus reichen. Die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen zum Thema geschlechtssensible Leseférderung wére

in diesem Fall eine der Konsequenzen.

Die Entwicklung der Lesekompetenz, die sich sowohl auf informationsorientierte
als auch erzadhlende literarische Formen bezieht, ist als gesellschaftliche und
politische Herausforderung und Aufgabe anzusehen. Dabei qilt es die
Risikogruppen im Auge zu behalten, und diese durch gezielte Fordermalinahmen
Zu unterstitzen. Vor allem die Buben sind in dieser Hinsicht benachteiligt und
benétigen spezielle Konzepte. ZielfUhrend waren die Kooperation mit anderen
Institutionen und das Einbeziehen der Eltern in den Prozess des
Kompetenzerwerbs. Vor allem gilt es in der Lehrerbildung anzusetzen, um die
Lehrpersonen auf diese Problematik aufmerksam zu machen und professionelle

Handlungsstrategien anzubieten.
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Anhang

Fragebogen zum Thema:

Die PISA- Studie und die evaluierten Differenzen zwischen Buben und Madchen im
Kompetenzbereich Lesen.
Antworten und Anregungen aus der Praxis

Alter:

Geschlecht: O weiblich O maéannlich

Dienstjahre:

Bezirk des Schulstandortes:

O klassenfuhrende(r) Lehrerin O Teamlehrerin
Auf den folgenden Seiten finden Sie einige Aussagen Uuber die evaluierten,
Geschlechtsunterschiede im Bereich Lesen. Bitte kreuzen Sie immer nur eine

Antwortmdglichkeit an. Bitte beantworten Sie die Fragen ehrlich und alleine.

Vielen Dank fur lhre Mihel!

Allgemeine Informationen tiber die PISA Studie

1: trifft sehr zu 2:trifft maRig zu 1 2 3 4
3: trifft wenig zu 4: trifft gar nicht zu

1. | Ichinteressiere mich fir bildungsrelevante Studien und O O O O
Untersuchungen.

2. | Der Begriff PISA- Studie ist mir bekannt. O O O O

3. | Ich weil3, dass PISA fir ,Programme for International Student O O O O
Assessment” steht.

4. | Ich kenne die Inhalte der Studie und weif3 Uber die O O O O
Vorgehensweise der Testung bescheid.

5. | Ich habe mich mit den Ergebnissen der PISA- Studien O O O O

auseinander gesetzt.

6. Meine Informationen beziehe ich aus:

O den Printmedien
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O dem Fernsehen
O Buchern und Fachzeitschriften
O Gesprachen mit Kolleginnen und Bekannten

O andere:

Mir ist bekannt, dass PISA im Lesebereich die Kompetenzen
.Heraussuchen von Informationen“, , Textinterpretation“ und

.Reflektieren” testet.

Mir sind die Ergebnisse aus den Studien 2000 und 2003 der
Osterreichischen Schuler und Schilerinnen aus dem

Kompetenzbereich Lesen bekannt

Ich weil? wo Osterreich im internationalen Vergleich angesiedelt

ist.

10.

Ich habe gehdrt/gelesen, dass das PISA- Ergebnis im Bereich
Lesekompetenz erhebliche Unterschiede zwischen Madchen und

Buben aufweist.

Beobachtungen aus der Praxis

11.

Das Phdnomen ,Viele Madchen lesen besser und lieber" ist

mir in der Praxis aufgefallen.

12.

In meiner Klasse beobachte ich Geschlechterdifferenzen bei

der Lesehaufigkeit. Die Madchen lesen haufiger als die Buben.

13.

Ich beobachte Geschlechtsunterschiede beim

Leseverstandnis.

14.

Madchen erzielen bessere Leistungen im Lesebereich und

werden daflir besser beurteilt.

15.

Ich bin der Ansicht, dass Buben bessere Erfolge erzielen

kénnen, wenn sie besser gefdrdert werden.

16.

Mir fallt auf, dass Madchen ein anderes Leseverhalten haben.

17.

Madchen interessieren sich fiir andere Inhalte.

18.

Die Madchen in meiner Klasse interessieren sich mehr fur

Bicher und Sprache.

19.

In meiner Klasse differenziere ich den Leseunterricht auch

zwischen Buben und Madchen.

20.

Das Lesen hat in meiner Klasse einen hohen Stellenwert.
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21. Mir ist es wichtig, dass die Schuler und Schilerinnen Interesse | O O O
an geschriebenen Texten zeigen.

22. Ich motiviere die Kinder, sich mit Sprache auseinander zu O O O
setzen.

23. In meiner Klasse gibt es eine grol3e Auswahl an Blchern. O O O

24. Ich besuche im Rahmen des Unterrichtes ofters eine Bicherei. | O O O

Interesse an Fortbildung und an praxisrelevanten Anregungen/Informationen

25. Ich habe das Salzburger ,Lesescreening” absolviert und bin O O O
Uber die Bildungsstandards informiert.

26. Ich bin offen und interessiere mich fiir Leseinitiativen und O O O
Projekte.

27. Ich bin an Fortbildung zum Thema geschlechtsspezifische O O O
Lesefdrderung interessiert.

28. Ich hatte gerne mehr Informationen und Handlungsstrategien O O O
zur spezifischen Forderung im Kompetenzbereich Lesen.

29. Ich wirde mich fur Materialien und Anregungen im Bereichder | O O O
sprachlichen Bubenférderung interessieren.

30. Ich kenne den im Jahr 2008 vom Stadtschulrat O O O
herausgegebenen Folder ,Geschlecht und Lesen”* —
Praxisbeispiele im Rahmen eines geschlechtssensiblen
Unterrichts.

31. Ich méchte gerne die in dem Folder enthaltenen Anregungen O O O
fur die Praxis in meinen Unterricht einflie3en lassen.

32. Ich kenne den Grundsatzerlass des Ministeriums zum O O O
Unterrichtsprinzip ,Gleichstellung von Frauen und M&nnern®“.

33. Ich lasse die Ziele und Ideen des Unterrichtsprinzips in meinen | O O O
Unterricht einflie3en.

34. Geschlechtssensible Schulentwicklung ist fir mich ein O O O

interessantes Thema.

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit!
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Abstract

Schlussselwdrter: PISA, Geschlechterdifferenzen, Lesekompetenz

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit den von PISA evaluierten
Geschlechterdifferenzen im  Kompetenzbereich Lesen. Die geschlechts-
spezifischen Ergebnisse geben Anlass, sich mit dieser Problematik genauer
auseinander zu setzen. Hierbei steht die Frage im Mittelpunkt, inwieweit diese
Differenzen in der Praxis wahrgenommen werden, und welche MalRBhahmen zur
geschlechtssensiblen Leseforderung gesetzt werden. Der Lesesozialisation
kommt bei der Entwicklung der Lesekompetenz eine grol3e Bedeutung zu. Das
Elternhaus, die Schule und die Gruppe der Gleichaltrigen sind pragende Instanzen
fur Buben und Madchen. Die schulische Lesefdrderung ist zentraler Bestandteil
bei der Foérderung des Leseinteresses, der Lesemotivation und der
Lesekompetenz. Die im Rahmen dieser Diplomarbeit durchgefihrte Befragung
von Wiener Lehrpersonen gibt Aufschlisse Uber die Wahrnehmung der
Geschlechterunterschiede im Lesebereich sowie lber das Interesse an der PISA-

Studie und der Bereitschaft zur Fortbildung.

121



Curriculum Vitae

Persdnliche Daten
Name:

Adresse:

e-Mail:
Geburtsdatum:
Geburtsort:

Staatsburgerschatft:

Schulbildung:
1988 — 1996:

Weiterer Bildungsweg:

1996 — 1998:
1998 — 2001:
seit 2003:

Berufliche Tatigkeiten:
2001 — 2002:
seit 2002:

Eva Siwy (ehemals Pany)
Wittgensteinstral3e 19
1230 Wien

eva@siwy.at

15. 8. 1978

Wien

Osterreich

Reifeprifung Gymnasium der Domminikanerinnen

Studium an der Universitat Wien (Geografie und
Wirtschaftskunde und Padagogik, Psychologie,
Philosophie LA)

Studium an der Padagogischen Akademie des Bundes
in Wien mit abschliel3ender Lehramtsprifung
Padagogik-Studium an der Universitat Wien

Unterrichtstatigkeit Volksschule Lauder-Chabad
Unterrichtstatigkeit Volksschule Kindermanngasse

122



