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Testinstrumente zur Erfassung von Leseféhigkeiten in beruflichen Anforderungskontexten sind noch
immer kaum verfligbar (REDDER/ SCHWIPPERT/ HASSELHORN et al. 2010). Doch was begriin-
det die Entwicklung spezifischer Instrumente fur den beruflichen Kontext? Mit dem Modell der
»funktionalen Lesekompetenz* soll dies systematisch herausgearbeitet und untersucht werden.

Neben fachsprachlichen und textlichen Spezifika sind insbesondere die Leseanldsse in beruflichen
Handlungsfeldern haufig andere als im schulischen Lernkontext (KEIMES/ REXING /ZIEGLER
2011; KEIMES/ REXING 2011). So wird in beruflichen Kontexten weniger mit dem primaren Ziel
gelesen, neue Inhalte zu lernen, sondern tberwiegend ,,funktional”, das hei3t zur Bewadltigung einer
beruflichen Aufgabe. Dies hat Auswirkungen auf die Textrezeption. Zum einen werden beim Lesen
mit Handlungsabsicht andere Informationen im Text fokussiert als beim Lesen mit Lernabsicht
(SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Zum anderen missen beim
Lesen mit Handlungsabsicht haufig funktions- und strukturanaloge Représentationen des Textinhalts
erzeugt werden. Um es mit den Worten von SCHNOTZ (2006a) auszudriicken: der Lesende muss
nicht nur den Textinhalt verstehen, sondern auch eine Vorstellung vom Gelesenen entwickeln, um es
in eine Handlung umsetzen zu kdénnen.

Im Beitrag wird zunachst die Notwendigkeit eines Modells ,,funktionaler Lesekompetenz* lber den
strukturellen Vergleich zum Lesen im Lernkontext (,studierendes Lesen“) begriindet. Daran an-
schlieRend werden konzeptionelle Uberlegungen zum Testinstrument und zur Itemkonstruktion
erlautert. Die Entwicklung eines Instruments zur Diagnostik funktionaler Lesekompetenz erfolgt im
Rahmen des BMBF-Programms ,, Technologieorientierte Kompetenzmessung in der beruflichen
Bildung“ (ASCOT).

The diagnosis of “functional reading competence”

Test instruments to capture reading abilities in demanding vocational contexts are still hardly
available at all (REDDER/ SCHWIPPERT/ HASSELHORN et al. 2010). However, what are the
reasons for the development of specific instruments for the vocational context? This question will be
systematically elaborated and examined using the model of “functional reading competence”.

Alongside specific technical language and texts, it is the requirements to read in vocational fields of
action which are, in particular, often different from the school-based context (KEIMES/ REXING
[ZIEGLER 2011; KEIMES/ REXING 2011). For example, in vocational contexts reading takes place
less with the primary goal of learning new content, and rather in a predominantly “functional” way,
which means in order to complete a vocational task. This has consequences for the reception of the
text. On the one hand, when reading with the intention of taking action, different items of information
are focused upon in the text, compared with reading with the intention to learn (SCHMALHOFER/
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GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004). On the other hand, when reading with the intention
to take action, often functional and structural analogue representations of the content of the text are
produced. To express it in the words of SCHNOTZ (2006a): the reader must not only understand the
content of the text, but also develop an idea of what has been read in order to translate it into an
action.

In this paper, first of all, the necessity of a model of “functional reading competence”, from the
structural comparison to reading in the learning context (“studying and reading”), is justified.
Following this, conceptual reflections upon the test instrument and the construction of the items are
explained. The development of an instrument for the diagnosis of functional reading competence is
taking place in the context of the BMBF programme “Technology-oriented measurement of
competences in vocational education” (ASCOT).
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BIRGIT ZIEGLER, AILEEN BALKENHOL (TU Darmstadt), CHRISTINA
KEIMES & VOLKER REXING (RWTH Aachen)

Diagnostik ,,funktionaler Lesekompetenz*

1 Problemhintergrund

Erfahrungen aus mehreren Interventionsprojekten zur FOrderung von Lesekompetenz an
beruflichen Schulen sowie gezielte Befragungen von Auszubildenden und Ausbildern zeigen,
dass im betrieblichen Kontext sowie auch im Alltag in der Regel anders gelesen wird als im
Schulkontext. In ausgewahlten gewerblich-technischen Berufen scheint Lesen im betriebli-
chen Ausbildungskontext fiir die Bewaéltigung beruflicher Anforderungssituationen nicht
zwingend notwendig zu sein. Im Betrieb verortete Lehr-Lernprozesse sind wenig textintensiv,
vielmehr erfolgen diese primér (ber Partizipation, Modelllernen bzw. mindlich kommuni-
zierte Anweisungen (KEIMES/ REXING/ ZIEGLER 2011). Doch selbst fir origindr hand-
werkliche Berufe im Berufsfeld Bautechnik zeigt sich mit zunehmender Verantwortung eine
steigende Anzahl von Leseanldssen und damit auch wachsende Bedeutung von Lesekompe-
tenz bei der Bewadltigung beruflicher Anforderungen (KEIMES/ REXING 2011).

Allerdings erweist es sich vor dem Hintergrund der sich zumindest in einigen gewerblich-
technischen Berufen abzeichnenden betrieblichen Ausbildungsrealitat als schwierig, Schiile-
rinnen und Schulern im Unterricht an beruflichen Schulen die Relevanz des Lesens zu ver-
deutlichen und sie fiir die Nutzung von Lesestrategien zu sensibilisieren. Viele kénnen zwi-
schen den Leseanforderungen im beruflichen Alltag und den Herangehensweisen, die emp-
fohlen werden, um selbstreguliert aus Texten zu lernen, keine Entsprechung erkennen. Dem-
zufolge ist die Bereitschaft eher gering, sich in einem mihevollen Prozess strategische Lese-
fertigkeiten anzueignen (ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010; NORWIG et al. 2012).

Lesen im alltaglichen und beruflichen Handlungskontext wurde bislang kaum erforscht. Die
angewandte Leseforschung und die Textverstandlichkeitsforschung orientieren sich vor allem
am Lesen im Lernkontext. Dabei wurden Voraussetzungen und Prozesse des Lesens (iberwie-
gend zu didaktischen Texten bzw. Lerntexten untersucht, weitgehend unbertcksichtigt blieb
das Lesen von Instruktionstexten (CHRISTMANN/ GROEBEN 2002; OECD 2009). Auch
Interventionsansatze zur Forderung der Lesekompetenz sind eher auf das Lesen im Lernkon-
text abgestimmt (ARTELT et al. 2007). Die Vermittlung von Lesestrategien zielt in der Regel
auf selbstreguliertes Lernen, das vormals eher im Studium relevant wurde (CHRISTMANN/
GROEBEN 1999). Konzepte zur Lesestrategieférderung im berufsbildenden Kontext knlipfen
Uberwiegend an diese Intentionen an. Denkbar ist daher, dass sie den spezifischen Anforde-
rungen ,,funktionaler Lesekompetenz® nicht ausreichend Rechnung tragen koénnen (ZIEG-
LER/ GSCHWENDTNER 2010; REXING/ KEIMES 2012).

In Bezug auf die Diagnostik von Lesefdhigkeiten verhélt es sich dahnlich; die meisten Test-
instrumente beziehen sich auf den Lernkontext, zudem wurden sie primar fur die Erfassung
von Lesefahigkeiten im Grundschulbereich und in der Sekundarstufe | konzipiert. Auch die
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im Rahmen von PISA entwickelten Instrumente haben erklartermal3en vor allem das Lesen,
um zu lernen, im Blick (NAUMANN et al. 2010). Testinstrumente, die Leseféhigkeiten in
beruflichen Anforderungskontexten abbilden, gibt es bislang kaum (REDDER/ SCHWIP-
PERT/ HASSELHORN et al. 2010). Der von DROMMLER et al. (2006/2007) entwickelte
Lesetest fur Berufsschiiler/innen (LTB™) beriicksichtigt den beruflichen Kontext in erster
Linie bei der Textauswahl, weniger hinsichtlich der Leseintention (zur Analyse dieses Tests
siehe JORDAN 2011).

Dass sich Lesen im Lernkontext vom Lesen im beruflichen Handlungskontext sowie im All-
tag unterscheidet, scheint dagegen nicht strittig. Zum Beispiel nimmt der 1994 in sieben
OECD Lé&ndern, darunter auch Deutschland, durchgefiihrte International Adult Literacy Sur-
vey (IALS) das alltagliche Lesen Erwachsener in den Blick. Untersucht wurden im Einzelnen
drei Fahigkeitsbereiche: Prose-Literacay als die F&higkeit, Prosatexte (z. B. Zeitungsartikel,
Verbraucherhinweise etc.) zu verstehen, Document-Literacy als Fahigkeit, in schematischen
Darstellungen enthaltene Informationen zu entnehmen, sowie Numeracy-Literacy als Féhig-
keit, grundlegende Rechenanforderungen im Alltag zu bewéltigen und die dazu notwendigen
Informationen aus schriftlichen Materialen zu ermitteln (OECD 1995; LEHMANN/ PEEK
1996; NOTTER/ BONERAD/ STOLL 1999). Literacy wird hier sowie in den Folgestudien
ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey 2003; 2006) verstanden als ,,particular capacity
and mode of behavior: the ability to understand and employ printed information in daily
activities, at home, at work, and in the community — to achieve one’s goals and to develop
knowledge and potential” (OECD 2009, 6).

Fur PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Compencies) wurde das
Literacy-Verstandnis auf die allgemeine Befahigung zur gesellschaftlichen Partizipation
erweitert und es werden auch narrative Texte in den Aufgabenkorpus integriert (OECD
2009). Der konzeptionelle Rahmen zur Erfassung von Lesekompetenz im PISA (KLIEME et
al. 2010) und im PIAAC (OECD 2009) stimmen weitgehend Utberein.

Ungeklart ist aber noch immer, ob es sich beim Lesen im Lernkontext und beim Lesen im
alltaglichen und beruflichen Handlungskontext um zwei abgrenzbare Fahigkeitsbereiche bzw.
Facetten der Lesekompetenz handelt. Die Kl&rung dieser Frage ist auch unter einer Entwick-
lungsperspektive bedeutsam. So wurde festgestellt, dass sich Lesefahigkeiten in der berufli-
chen Ausbildung kaum verbessern (LEHMANN/ SEEBER/ HUNGER 2006; SEEBER
2007a, b; ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010). Denkbar ware aber, dass sich Leseféhig-
keiten im Laufe einer beruflichen Ausbildung veréndern, funktionale Lesefahigkeiten zuneh-
men, wéhrend das Lesen im Lernkontext fur Auszubildende an Bedeutung verliert. So wur-
den zum Beispiel in ULME Il (Untersuchungen von Leistungen, Motivation und Einstellun-
gen der Schulerinnen und Schiler in den Abschlussklassen der Berufsschulen) bei einigen
Berufsgruppen, wie z. B. Anlagenmechaniker/in, Fachinformatiker/in, Fluggeratemechani-
ker/in, am Ende der Ausbildung signifikant geringere Werte zu lesestrategischen Fahigkeiten
gemessen als zu deren Beginn (SEEBER 2007a). Differenziert untersuchen lassen sich solche
Entwicklungen im Verlauf der Ausbildung aber nur im Lé&ngsschnitt. Dazu bedarf es geeig-
neter Instrumente, die beide Anforderungsbereiche reliabel und valide abbilden.
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Der vorliegende Beitrag zielt auf erste Schritte in diesem Unterfangen. Zunéchst sollen struk-
turelle Unterschiede zwischen dem Lesen im Lernkontext und dem Lesen im beruflichen
Handlungskontext herausgearbeitet werden. Daran anschlieBend wird ein konzeptioneller
Rahmen zur Erfassung der Lesekompetenz im beruflichen Handlungskontext vorgestellt.
Ausgehend von einem kognitiven Prozessmodell wird das VVorgehen bei der Erfassung funk-
tionaler Lesekompetenz im Rahmen des BMBF-Programms ,,Technologie-orientierte Kom-
petenzmessung in der beruflichen Bildung® (ASCOT) erlautert.

Der Begriff der ,,funktionalen Lesekompetenz wird als Arbeitsbegriff fiir das Lesen im be-
ruflichen oder auch alltdglichen Handlungskontext gewahlt. Die Begriffswahl basiert auf der
Annahme, dass Lesen vor allem im beruflichen Handlungskontext primar funktional erfolgt,
um notwendige Informationen zur Bewaltigung von beruflichen Aufgaben bzw. beruflichen
Problemen zu beschaffen. Dem Begriff des ,,funktionalen Lesens* wird der Begriff des ,,stu-
dierenden Lesens* fiir das Lesen im Lernkontext gegentibergestelit.

2 ,Studierendes Lesen* versus ,,funktionales Lesen*

Mit Blick auf die mediale Vielfalt, in der Informationen heutzutage dargeboten werden, hat
sich ein erweitertes Verstandnis von Lesen bzw. Lesekompetenz durchgesetzt. Lesekompe-
tenz meint die Fahigkeit, multiple Darstellungen in schriftlichen Dokumenten, die Texte, Bil-
der, Diagramme, Tabellen oder andere Arten externer Reprasentationen enthalten kénnen, zu
verstehen und zu nutzen (z. B. OECD 1995; ARTELT et al. 2001; SCHNOTZ/ DUTKE
2004; OECD 2009).

Die Kognitionsforschung zum Lesen geht von der Annahme aus, dass Individuen sowohl
beim Textverstehen als auch beim Bild- und Diagrammverstehen multiple mentale Repré-
sentationen bilden. Représentationen sind Ereignisse oder Objekte, die fiir etwas anderes ste-
hen, quasi einen Sachverhalt reprasentieren. Schriftliche Dokumente sind externe Repréasen-
tationen, die beim Lesen in interne bzw. mentale Représentationen transferiert werden
(SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Je nach den zugrundeliegenden kognitiven Verarbeitungspro-
zessen und inhaltlichen Merkmalen der Reprasentation werden funf mentale Reprasentations-
ebenen unterschieden. Eine Reprasentation der Textoberflache bzw. eine perzeptuelle Repra-
sentation des Bildes bzw. Diagramms (1), eine propositionale Reprasentation des semanti-
schen Gehalts des Textes bzw. des Bildes/Diagramms (2), ein mentales Modell des in schrift-
lichen Dokumenten repréasentierten Sachverhalts (3), eine Représentation der Kommunikati-
onsabsicht von Text oder/und Bild/Diagramm (4) und schlielRlich eine Reprasentation des
Textgenres oder/und Bild-/Diagrammgenres (5) (SCHNOTZ/ DUTKE 2004; SCHNOTZ
2006a).

Die Reprisentationsebenen spiegeln je spezifische ,,Verstehensqualititen wider. So besteht
beispielsweise Konsens dariiber, dass die propositionale Reprasentation eines Textes ein Ver-
stehen dessen, was im Text gesagt wird, ermdglicht, aber eine von der Textbasis geldste Vor-
stellung zum im Text reprasentierten Sachverhalt erst auf Basis eines mentalen Modells
maoglich ist (SCHNOTZ 2006 a, b). Zudem wird angenommen, dass die Konstruktion der
propositionalen Textbasis einen geringeren Verarbeitungsaufwand erfordert. Da viel von der
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Struktur des Textes bewahrt wird, eignet sie sich flr das Speichern vager und schwer ver-
standlicher Informationen und fur die Wiedergabe der entsprechenden Sinngehalte. Vom
mentalen Modell wird angenommen, dass es einen héheren Verarbeitungsaufwand erfordert,
sich aber besonders fir Inferenzen eignet (SCHNOTZ/ DUTKE 2004).

Will man Lesen kontextbezogen typisieren und kontrastieren, geht dies immer auch auf Kos-
ten differentieller Besonderheiten. So durfte der Anspruch, Leseanforderungen im beruflichen
Kontext abbilden zu wollen, angesichts der Variationen beruflicher Handlungskontexte als
auRerst ambitioniert erscheinen. Allein die domanenspezifischen Differenzen zwischen kauf-
mannisch-verwaltenden und produzierenden oder gar korper- und gesundheitspflegerischen
Tatigkeiten sind erheblich. Zusatzlich beeinflussen branchenspezifische, betriebliche und
arbeitsorganisationsbezogene Faktoren die Leseanforderungen im Berufsfeld erheblich. Zu
einer gewissen Homogenisierung tragt lediglich die Einschrankung auf berufliche Handlungs-
kontexte bei, die primdr mit nicht-akademischen Berufen erschlossen werden. Auch ,,Lesen
im Lernkontext* stellt keinen homogenen Anforderungsbereich dar. Um strukturelle Unter-
schiede hervorzuheben, scheint uns eine Kontrastierung dennoch sinnvoll (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Merkmale von ,,studierendem* und ,,funktionalem* Lesen

Hotudierendes* Lesen

,Funktionales* Lesen

Lesen im Lernkontext

Lesen im alltaglichen u. beruflichen
Handlungskontext

Lesen mit Lernintention

Lesen mit Handlungsintention

umfassendes ErschlieRen von eher
unbekannten Lerngegenstanden/Themen

zielgerichtete Informationssuche zu eher
vertrauten Sachverhalten

didaktische Texte

Gebrauchstexte

zentrale Funktion:; Behalten

zentrale Funktion: Umsetzen

ohne Handlungsdruck

eher unter Handlungsdruck

Verarbeitungstiefe abhangig von
individuellen Lernzielen

mentale Modellierung der Handlung
erforderlich

Per Definition wird ,,studierendes Lesen* als Lesen im Lernkontext verstanden. Im Lernkon-
text wird primdr mit der Absicht gelesen, einen eher unbekannten Lerngegenstand zu er-
schlielen, sich also umfangreiche Kenntnisse ber den Lerninhalt zu erarbeiten und diese
langfristig zu behalten. Da das Thema héufig erst durch Lesen erschlossen werden muss,
kann weniger zielgerichtet gelesen werden. Eine zielorientierte Suche nach spezifischen
Informationen ist nur moglich, wenn der Lesende (ber ein gewisses Strukturwissen zum
Lerngegenstand verfugt und seine Kenntnisse ausdifferenzieren oder verdichten mdchte.
Beim Lesen, um zu lernen, besteht in der Regel weder Zeitdruck, noch mussen die Erkennt-
nisse unmittelbar auf den Handlungskontext Ubertragen werden. Zentrale Funktion des
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Lesens ist die Integration der hinzugewonnenen Erkenntnisse in bestehende Wissensstruktu-
ren. Dabei steht eher das Behalten im Vordergrund. Lerngegenstande kdnnen sowohl sprach-
und textspezifischen oder literarischen Inhalts sein als auch Themen zu Domanen auf3erhalb
von Sprache und Literatur beinhalten. Dementsprechend werden hdufig Texte gelesen, die
nach didaktischen Kriterien verfasst bzw. ausgewéhlt wurden. Idealerweise zielt Lernen auf
eine vertiefte Auseinandersetzung und den Aufbau eines mentalen Modells. Dies setzt jedoch
insbesondere bei weitgehend unbekannten und abstrakten Lerngegenstdnden einen intensiven
und motivierten Lernprozess voraus (z. B. SCHIEFELE 1996; SCHNOTZ/ DUTKE 2004).
Wahrend Deutschunterricht darauf zielt, auch den pragmatisch-kommunikativen Kontext
eines Textes zu erschlieBen (Kommunikationsebene) sowie Texte nach Textfunktionen und
Textsorten einschétzen zu konnen (Genreebene), lassen sich erfahrungsgemald viele Lern-
anforderungen in anderen Domanen auf Basis einer propositionalen Reprasentation von Text-
einhalten bewaltigen, wie z. B. eine schriftliche Klausur bestehen oder eine Hausarbeit ver-
fassen.

Als ,,funktionales Lesen* wird das Lesen in alltdglichen und beruflichen Handlungskontexten
bezeichnet. Hier wird, klammert man Lesen als Freizeitvergnigen aus, vor allem mit Hand-
lungsintention gelesen. Dabei kann es sich um Leseanforderungen im Rahmen alltaglicher
beruflicher Routinen handeln, wie z. B. beim Vergleich von Kaufangeboten im Warenverkehr
oder beim Erledigen des taglichen Schriftverkehrs in der Verwaltung, oder es missen prob-
lemhaltige Aufgaben bewadltigt und die dazu erforderlichen Informationen beschafft werden,
wie z. B. zur Kl&rung spezifischer Verfahrensfragen, um ein neues Geréat einzubauen oder in
Betrieb zu nehmen, um Fehler zu finden, die den Betriebsablauf stéren, oder um neue
Bestimmungen und Vorgaben in den Handlungsablaufen zu berlcksichtigen. Viele Lese-
anforderungen, die in beruflichen Handlungskontexten zu bewéltigen sind, fallen in ihrer
Grundstruktur auch im Alltag an. Eine wesentliche Gemeinsamkeit besteht im zielgerichteten
Lesen. Es geht um das Auffinden von spezifischen Informationen, die aktuell notwendig sind,
um eine angestrebte Handlung ausfiihren zu kénnen. Dabei handelt es sich eher um vertraute
Sachverhalte der beruflichen Doméne, zentrale Funktion des Lesens ist die Umsetzung der
Informationen. Da fehlende Informationen nicht selten tber mindliche Kommunikation er-
mittelt werden kdnnen, wird h&ufig erst beim Fehlen entsprechender Informationsquellen zu
schriftlichen Informationstragern gegriffen. Daher besteht meist ein gewisser Handlungs-
druck. Gelesen werden Textformate des alltdglichen Gebrauchs, wie z. B. Instruktionstexte,
Informations- und Beipackzettel, Bestimmungen, Tabellen, Listen, Grafiken etc. Zudem gibt
es in jedem Berufsfeld spezifische schriftliche Informationsquellen, deren Nutzung be-
herrscht werden muss. So zeigen exemplarische Untersuchungen im Berufsfeld Bautechnik
die herausgehobene Bedeutung von Zeichnungen bei der Bewéltigung beruflicher Anforde-
rungssituationen. Dartber hinaus werden als weiteres domanenspezifisches Textmaterial z. B.
Leistungsverzeichnisse und gesetzliche Vorschriften genannt (KEIMES/ REXING 2011).

Um schriftlich dargebotene Informationen in eine Handlung umsetzen zu konnen, ist deren
Integration in ein mentales Modell notwendig, das heil3t, der Lesende muss eine konkrete
Vorstellung dartiber entwickeln, was zu tun ist, bzw. bestehende Vorstellungen mit den ge-
suchten Informationen anreichern und ggf. korrigieren (z. B. VAN DIJK/ KINTSCH 1983;
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KINTSCH 1998; SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004;
SCHNOTZ 2006 b; 2011). Im Handlungskontext durften daher die Anforderungen an eine
aktive Informationsverarbeitung hoher sein als bei vielen Leseanforderungen im Lernkontext,
wobei allerdings angenommen wird, dass die zu verarbeitenden Inhalte im alltédglichen beruf-
lichen Handlungskontext eher vertraut und weniger abstrakt sind als beim Lernen.

Die nachfolgenden konzeptionellen Uberlegungen beschrinken sich auf die Erfassung funk-
tionaler Leseféhigkeiten. Damit soll aber keinesfalls zum Ausdruck gebracht werden, dass
dem studierenden Lesen im Kontext beruflicher Bildung eine nachrangige Bedeutung zuge-
schrieben wird. Eine Befédhigung zum selbstregulierten Lernen aus Texten betrachten wir als
elementare Komponente des beruflichen Bildungsauftrags, deren Bedeutung kunftig eher
weiter zu- als abnehmen wird. Wie jedoch die Forderung von Lesefahigkeiten wirksam in den
berufsschulischen Unterricht integriert werden kann, ist nach wie vor eine offene Frage
(ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010; NORWIG et al. 2012).

Die Fokussierung auf funktionales Lesen erfolgt aus pragmatischen Uberlegungen. Erstens
besteht vor allem zum funktionalen Lesen ein Mangel an geeigneten Instrumenten. Zweitens
soll ein Instrument zur Erfassung von Lesefahigkeiten im Rahmen der ASCOT-Forschungs-
initiative (www.ascot-vet.net) entwickelt werden. Dieses Programm wurde vom BMBF mit
dem Ziel aufgelegt, Messinstrumente zur technologiebasierten Erfassung beruflicher Kom-
petenzen in ausgewdahlten Berufsfeldern am Ende der Ausbildung zu entwickeln. Kompe-
tenzauspragungen im Bereich der Basiskompetenzen (mathematische, naturwissenschaftliche
Kompetenz sowie Lesekompetenz) dienen lediglich als Erklarungsvariablen. Demzufolge ist
die Testzeit fir diese Basiskompetenzen selbst bei der Wahl eines adaptiven Testverfahrens
sehr begrenzt. Daher scheint uns die Uberlegung zielfiihrender, Lesekompetenz nicht umfas-
send, sondern vielmehr bezogen auf authentische berufliche Anforderungskontexte zu erhe-
ben. Damit hoffen wir, auch dem Problem der nachlassenden Testmotivation bei den zwei-
felsohne erheblichen Testanforderungen, die den Auszubildenden im Rahmen des ASCOT-
Programms zugemutet werden, etwas entgegenzuwirken. Daruber hinaus bedarf es drittens
auch fiur die Entwicklung von FérdermaBnahmen einer differentiellen Diagnostik (MATT-
HES 2009) und entsprechend geeigneter Instrumente, die bislang fehlen.

3 Konzeptioneller Rahmen zur Erfassung funktionaler Lesekompetenz'

Lesen erfolgt in der Interaktion zwischen Leser und Text, wobei gemaR des erweiterten Ver-
standnisses von Lesen unter dem Begriff ,, Text™ allgemein schriftliche Dokumente subsum-
miert werden, die Texte, Bilder, Diagramme, Tabellen oder andere Arten von Darstellungs-
formaten enthalten kdnnen. Beim Lesen bemiht sich die lesende Person, eine interne Repra-
sentation des extern dargebotenen Inhalts aufzubauen. Mentale Représentationen lassen sich
nach den zugrundeliegenden Verarbeitungsprozessen und der Qualitdt des moglichen ,, Text-
verstandnisses® charakterisieren (z. B. SCHNOTZ/ DUTKE 2004; SCHNOTZ et al. 2011).

! Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung, und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01 DB11 03 geférdert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei den Autoren.
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Um Leseanforderungen zu gestalten, sind beide am Interaktionsprozess beteiligte Seiten zu
berticksichtigen: die Dokumentenseite und die Rezipientenseite. Rezipientenseitig kdnnen
kognitive Verarbeitungsprozesse insbesondere tber die Gestaltung der Leseaufgabe oder der
Vorgabe eines Leseziels induziert werden. So verwenden beispielsweise Studierende, die mit
der Vorgabe lesen, spater einen Text tUber eine Programmiersprache schriftlich zusammenfas-
sen zu mussen, mehr Zeit auf das Lesen makrostruktureller Hinweise und erinnern mehr pro-
positionale Informationen als Studierende, die mit der Instruktion lesen, spéter selbst eine
Programmieraufgabe 16sen zu mussen. Letztere lesen insgesamt schneller und erinnern auch
mehr situationale Informationen (SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986). Uber die Auswahl
der Dokumente kann auf der anderen Seite ein gewisses Spektrum von Leseanforderungen
abgebildet werden.

Gedruckte und geschriebene Dokumente bzw. Texte i. w. S. werden nach Funktionen bzw.
Zielen und Zwecken und nach Textformaten kategorisiert (KIRSCH 1999; KLIEME et al.
2010). Bertcksichtigt man die mediale Prasentationsform von Texten, kann zudem zwischen
gedruckten und digitalen Texten unterschieden werden. Als Kriterium einer solchen Diffe-
renzierung in digital oder gedruckt wird in erster Linie das VVorhandensein zusatzlicher Fea-
tures von am Bildschirm prasentierten Texten, wie z. B. das Einblenden von Kommentaren,
Funktionen wie Scrollen oder die Nutzung von Links etc., herangezogen (OECD 2009). Auf-
grund technischer Begrenzungen konnen digitale Dokumente beim aktuellen VVorhaben zur
Erfassung funktionaler Lesefahigkeiten nicht berlicksichtigt werden.

Ausgehend von der zentralen Textfunktion fassen CHRISTMANN/ GROEBEN (2002, 150)
drei Gbergeordnete Kategorien von Texten zusammen: a) didaktische Texte oder Lehrtexte, b)
Persuasionstexte und c) Instruktionstexte. In den von der OECD durchgefiihrten Large Scale
Assessments (PISA, PIAAC) werden die Textsorten nach den Funktionen Beschreibung,
Erzahlung, Darlegung, Argumentation, Anleitung und Transaktion bzw. Austausch von
Informationen unterschieden (OECD 2009; KLIEME et al. 2010).

Entsprechend dem Darstellungsformat werden kontinuierliche und nicht-kontinuierliche
Textformate gegeneinander abgegrenzt. Als ,kontinuierlich werden Texte bezeichnet, die
aus vollstandigen Satzen bestehen und in thematisch koh&renten Abschnitten gegliedert sind.
Sie kénnen auch, wie z. B. bei Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln oder auch bei didaktischen
Texten Ublich, typographische Elemente enthalten, wie z. B. Einriickungen und Uberschrif-
ten, die Hinweise auf die Organisation des Textes geben. Eine ausgepragte, thematisch inko-
harente Struktur ist dagegen ein zentrales Merkmal nicht-kontinuierlicher Texte. Sie enthal-
ten haufig lediglich Worter und Phrasen, die in irgendeiner spezifischen Art angeordnet sind.
Darunter fallen zum Beispiel Listen bzw. Tabellen, Graphen, Schaubilder und Diagramme,
aber auch Formulare. Beim PIAAC werden Mischformate als dritte Kategorie sowie viertens
multiple Texte zusammengefasst (OECD 2009, SCHNOTZ 2006b).

SCHNOTZ und BANNERT (2003) bzw. SCHNOTZ und DUTKE (2004) unterteilen aus
kognitionstheoretischer Perspektive jegliche Art von Reprasentationen nach ihrer Codierung
bzw. nach den verwendeten Zeichensystemen. In Anlehnung an PEIRCE (1906) unterschei-
den sie zwischen Symbolzeichen und ikonischen Zeichen. Symbolzeichen besitzen eine arbi-
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trare Struktur und sind mit dem Bezeichneten lediglich durch eine Konvention verknupft.
Ikonische Zeichen weisen eine Beziehung zum Gegenstand auf, die durch Ahnlichkeit (kon-
krete Form der Ikonizitat, wie z. B. bei Bildern, Zeichnungen) oder abstraktere strukturelle
Gemeinsamkeiten (logische Ikonizitat, wie z. B. bei Diagrammen) gekennzeichnet ist.

Dementsprechend werden zwei Grundformate von Représentationen unterschieden: deskrip-
tionale und depiktionale Représentationen. Bei deskriptionalen Repréasentationsformaten han-
delt es sich um Texte im engeren Sinn; sie reprasentieren den Textinhalt in sprachlich codier-
ter Form (Symbolzeichen), der Verstehensprozess erfordert eine Analyse der Symbolstruk-
turen. Depiktionale Repréasentationsformate bestehen aus ikonischen Zeichen. Die mentale
Verarbeitung depiktionaler Représentationen erfolgt Uber die Abbildung analoger Strukturen
(SCHNOTZ/ BANNERT 2003; SCHNOTZ/ DUTKE 2004).

Trotz der unterschiedlichen Klassifikationskriterien zu Textformaten gibt es Gemeinsamkei-
ten. Kontinuierliche Textformate kénnen gleichermalien als deskriptionale Repréasentationen
aufgefasst werden. Nicht-kontinuierliche Texte entsprechen zum Teil depiktionalen Repré-
sentationsformaten. Unklar bleibt lediglich die Zuordnung ausschlieRlich sprachlich verfass-
ter Texte, die aufgrund ihrer explizit typographischen Struktur als nicht-kontinuierliche Texte
gelten, wie z. B. Listen, Formulare und Stellenanzeigen, aber auch nicht als depiktional im
eigentlichen Sinne eingestuft werden konnen.

Betrachtet man die im Alltag oder im beruflichen Kontext gangigen Informationstréager, ist
eher von Mischformen auszugehen. Fur das geplante Instrument unterscheiden wir daher drei
Gruppen von Représentationsformaten: zum einen deskriptionale Reprasentationen, die ein
kontinuierliches Darstellungsformat aufweisen und daher auch als kontinuierliche Texte
bezeichnet werden, und zum anderen depiktionale Repréasentationsformate, die ausschlieBlich
ikonische Reprasentationen enthalten, und schlieBlich gemischte Formate.

Im Hinblick auf die Gestaltung der Leseanforderungen in Testitems werden in den aktuellen
LSA-Studien der OECD (PISA, PIAAC) drei ,,Aspekte des Lesens unterschieden: ldentifi-
zieren und Extrahieren, Integrieren und Interpretieren sowie Reflektieren und Bewerten
(ARTELT et al. 2001; NAUMANN et al. 2010; OECD 2009). Bei genauer Betrachtung ste-
hen diese Aspekte flr textbezogene Lesefunktionen, die auch Unterschiede in Bezug auf
kognitive Verarbeitungsprozesse aufweisen.

Aufgaben unter dem Aspekt des Identifizierens und Extrahierens sowie des Integrierens und
Interpretierens erfordern textimmanente Verstehensleistungen. Die erforderlichen Informati-
onen konnen weitgehend aus den zur Verfiigung gestellten Repréasentationsformaten entnom-
men werden. Reflektieren und Bewerten erfordert dagegen tberwiegend wissensbasierte Ver-
stehensleistungen. Hier wird vom Lesenden verlangt, dass er den Text mit eigenen Wissens-
bestanden, Erfahrungen und Ideen in Beziehung setzen kann (ARTELT et al. 2001; NAU-
MANN et al. 2010; OECD 2009).

Die sogenannten ,,Aspekte des Lesens® orientieren sich sehr stark an den Gegenstinden
schulischen Lernens. So missen zur Losung von Aufgaben im Bereich des Reflektierens und
Bewertens h&ufig mentale Reprasentationen der Kommunikationsabsicht der schriftlichen
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Dokumente (Kommunikationsebene) oder des Genres (Genreebene) aufgebaut werden
(SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Dagegen erfordern Aufgaben im Bereich des Integrierens und
Interpretierens eher ein textanalytisches VVorgehen, indem grundlegende Beziehungsstruktu-
ren zwischen Textteilen, wie z. B. rhetorische Relationen, erkannt werden, was vor allem die
Reprasentation der Textbasis voraussetzt (OECD 2009). Dementsprechend erweist sich die
Subskala Reflektieren und Bewerten gegeniiber den anderen Skalen als komplexer. Die
Fahigkeiten der Schuler/innen in Deutschland liegen hier signifikant unter den Leistungen auf
den beiden anderen Skalen (NAUMANN et al. 2010).

Aufgaben aus dem Bereich ,,Identifizieren von Informationen* werden auch als ,,Nutzungs-
aufgaben bezeichnet (OECD 2009), womit aber offensichtlich gemeint ist, dass der Text
uberwiegend genutzt wird, um Informationen zu gewinnen, wie z. B. einer Anzeige den
Beginn eines Filmes im Kino oder einem Kuchenrezept die Mengenangabe fur Mehl zu ent-
nehmen. Die Schwierigkeit dieser Klasse von Aufgaben wird berwiegend dadurch gestei-
gert, dass die Informationen an eher ungewohnten Stellen im Text stehen (NAUMANN et al.
2010). Nutzung meint hier also eher die Nutzung eines Textes zum Zweck der Informations-
suche und weniger, dass die Informationen unmittelbar zur Ausfiihrung einer Handlung ,,ge-
nutzt“ werden sollen.

Im beruflichen Kontext scheint uns aber genau dieser Aspekt der Nutzung von Informationen
relevant. Wir unterstellen, dass sehr haufig mit dem Ziel gelesen wird, Informationen so zu
erschlieRen, dass sie in eine Handlung umgesetzt werden kénnen. So muss, um beim obigen
Beispiel zu bleiben, einem Kuchenrezept nicht nur die Menge an Mehl entnommen werden,
sondern es mussen die im Rezept enthaltenen Anweisungen zur Erstellung des Kuchens um-
gesetzt werden. Fir die blofRe Entnahme der Mengenangabe zum Mehl diirfte eine Oberfla-
chenreprasentation des Textes ausreichen, wéhrend die Umsetzung des Rezepts den Aufbau
eines mentalen Modell erfordert (SCHNOTZ et al. 2011). Dies durfte einem Kuchenbécker
leicht fallen, wenn er bereits viel Erfahrung im Kuchenbacken gesammelt hat und bereits auf
ein mentales Modells des Kuchenbackens zuriickgreifen kann, in das die zusétzliche Infor-
mation aus dem spezifischen Rezept lediglich integriert werden muss. Handelt es sich jedoch
um den ersten Kuchen, der gebacken werden soll, geht die Leseanforderung weit tber die
bloRe Identifikation von Informationen hinaus. Dennoch handelt es sich um eine textimma-
nente Verstehensleistung.

Die Leseanforderungen entsprechend der genannten ,,Aspekte des Lesens“ zu gestalten,
scheint uns daher fur die Erfassung funktionaler Leseféhigkeiten wenig kompatibel. Den
Empfehlungen von SCHNOTZ und DUTKE (2004) folgend soll daher ein Modell des Text-
und Bildverstehens als Taxonomie verwendet werden, um funktionale Leseanforderungen zu
bestimmen und zu ordnen. Daflr sprechen auch empirische Befunde, wonach dimensionale
Unterschiede in den Fahigkeitsauspragungen sich vor allem hinsichtlich kognitiver Anforde-
rungsparameter zeigen (HUSFELDT 2001; SCHNOTZ et al. 2010). Wir orientieren uns je-
doch nicht am erweiterten Modell des Text- und Bildverstehens von SCHNOTZ und DUTKE
(2004, 76). Dieses um die Kommunikations- und Genreebene erweiterte Modell scheint uns
fir die Diagnostik funktionalen Lesens im beruflichen Kontext nicht erforderlich. Daher

© ZIEGLER et al. (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; 1SSN 1618-8543 9


http://www.bwpat.de/

greifen wir als Grundlage auf die von SCHNOTZ und BANNERT (2003, 145) prasentierte
Version zurick (siehe auch SCHNOTZ 2005; SCHNOTZ et al. 2011) (Abbildung 1).

v

Propositionale Reprasentation ~ Mentales Modell
LN A, S
- O o &
v =
.- -
= -
2 . E
\
E SN t:
= Y b}
Q P A [
= N k=)
£ £ =
- s [ =
v ’ "
c P oo
0 c
=) S 3
2 s W4 =
= Textoberflache N Visuelle Wahrnehmung =
= <
=

l extern

Text {verbal-symbolisch) Bild/ Diagramm {piktoral)

Abb. 1: Kognitives Prozessmodell zur Modellierung funktionaler Leseanforde-
rungen (angelehnt an SCHNOTZ und BANNERT 2003, 145)

Das Modell umfasst einen deskriptionalen und ein depiktionalen Reprasentationszweig mit
den entsprechenden mentalen Reprédsentationen, die sich hinsichtlich Bestiandigkeit und ,,Ver-
stehensqualitdt unterscheiden. Repréisentationen der Textoberfliche bzw. visuelle Wahr-
nehmungen eines Bildes/Diagramms verbleiben im Arbeitsgedéachtnis und sind eher fliichtig
(SCHNOTZ 2005). Sie ermdglichen lediglich die Widergabe von Text- und Bilddetails, aber
noch kein ,,Verstehen* von im Text und Bild enthaltenen Bedeutungen. Propositionale Re-
prasentationen sind Ergebnis einer semantischen Analyse von Text oder Bild/Diagramm. Die
propositionale Reprasentation eines Textes ist bestandiger als die Textoberflache, unterliegt
jedoch gegeniiber dem mentalen Modell einer hoheren Vergessensrate (SCHMALHOFER/
GLAVANOV 1986). Propositionale Textreprasentationen ermdglichen ein Verstehen des
Textinhaltes, aber noch keine von der Textbasis geldste Vorstellung zum Sachverhalt
(SCHNOTZ 2006a, b). Propositionale Représentationen bildlicher Darstellungen spiegeln
dagegen das Ergebnis einer konzeptgeleiteten Analyse wider, die parallel zur mentalen
Modellkonstruktion erfolgt. Uber Ablese- und Inspektionsprozesse werden dem mentalen
Modell Informationen entnommen und in Form propositionaler mentaler Reprasentationen
gespeichert (SCHNOTZ/ DUTKE 2004, 75).

Im Unterschied zum Textverstehen erfolgen die Verarbeitungsprozesse beim Bild- bzw. Dia-
grammverstehen zundchst priméar Gber eine Strukturabbildung (analoge Verarbeitung) von der
perzeptuellen Reprasentation zum mentalen Modell. Beim Textverstehen werden symboli-
sche Verarbeitungsprozesse unterstellt, die von der Textoberflache ausgehen und (ber eine
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propositionale Reprasentation der Textbasis verlaufen (SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Die zum
Verstandnis eines Textes erforderlichen Verarbeitungsprozesse sind jedoch in hohem Maf
vom Vorwissen abhangig. Die urspriingliche Annahme, die mentale Modellbildung eines im
Text repréasentierten Sachverhalts erfordere zunéchst eine propositionale Représentation der
Textbasis, gilt als tberholt (z. B. ZWAAN 2004; ZWAAN/ MADDEN 2005; LEOPOLD
2009). Parallel und auch quer verlaufende Prozesse sind wahrscheinlicher. Entsprechend sind
auch die gestrichelten Diagonalen im Modell zu interpretieren.

Rezeptive Verarbeitungsprozesse verlaufen, wie im Modell dargestellt, nicht nur in eine
Richtung, also ausgehend von der externen Reprasentation zu multiplen mentalen Représen-
tationen, sondern aus einem Bild bzw. Diagramm entnommene und mental modellierte
Informationen weden in eine externe symbolische Reprasentation transformiert, in dem der
Sachverhalt verbalisiert wird. Oder, umgekehrt, ein verbal-symbolisch reprasentierter Text-
inhalt wird tber mentale Modellierungsprozesse in eine piktorale Darstellungsform transfor-
miert und extern visualisiert. Ausgehend von diesen im Modell angedeuteten Prozessen sowie
in Anlehnung an KIRSCH (1999) sollen mit dem Instrument drei Anforderungsklassen abge-
bildet werden: Identifizieren bzw. Lokalisieren, Integrieren und Generieren.

Identifizieren erfordert vom Lesenden lediglich das Erkennen von Bild- oder Textelementen.
Dies dirfte bereits auf Grundlage einer Oberflachenrepréasentation des Textes bzw. der visu-
ellen Wahrnehmung eines Bildes mdglich sein. Die Anforderungshohe kann tber den Grad
der Spezifizierung in der Aufgabe variiert werden. So ist beispielsweise eine Information in
einem Text leichter zu identifizieren, wenn diese im Item explizit benannt wird. Muss dage-
gen ein zur Fragestellung synonymer Begriff im Text identifiziert werden, steigt damit der
Anforderungsgehalt. Ahnlich dirften auch die Anforderungen sein, wenn zu einem verbalen
Begriff die Entsprechung in einem Bild oder Diagramm identifiziert werden muss. Durch die
Platzierung von Distraktoren im Dokument kann der Anforderungsgehalt beim Identifizieren
weiter gesteigert werden (KIRSCH 1999).

Integrieren von Informationen erfordert dagegen, so die Annahme, mindestens propositionale
Reprasentationen. Integrieren kann heif3en, mindestens zwei Informationen, die innerhalb
eines Textes verstreut sind, aufeinander zu beziehen und deren Bedeutungen integrativ zu
verarbeiten. Ahnlich ist die Anforderung, wenn mehrere Informationen innerhalb einer
depiktionalen Reprasentation integrativ zu einer Bedeutung verarbeitet bzw. einfache Rela-
tionen zwischen Bildinformationen hergestellt werden missen. Integrieren wird zudem ge-
fordert, wenn zwischen Text- und Bildinformationen Beziehungen hergestellt werden mdis-
sen. Eine Variation der Schwierigkeit innerhalb der Integrationsaufgaben erfolgt durch die
Anzahl der zu integrierenden Informationen, durch die Starke der Verbindung zwischen den
Informationen und ebenfalls durch die Platzierung der Informationen sowie durch Informa-
tionsumfang und -dichte des Dokuments (KIRSCH 1999).

Aufgaben im Bereich des Generierens sollen so konstruiert werden, dass zur Bearbeitung eine
mentale Modellbildung erforderlich ist. Dies soll bei der Aufgabenstellung tber einen Wech-
sel des Reprasentationsformates erreicht werden. In kontinuierlichen Texten dargebotene
Sachverhalte missen dementsprechend in externe Visualisierungen transformiert werden,
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wahrend Bild- bzw. Diagramminterpretationen verbalisiert werden missen. Hier erfolgt eine
Schwierigkeitsvariation in Bezug auf die Komplexitét des mentalen Modells, was ebenfalls
vom Informationsumfang und der -dichte des externen Représentationsformats abhéngen
durfte.

Eine Herausforderung bei der Konstruktion von Items vor allem beziglich der Transforma-
tion von verbal-symbolischen in ikonische Reprasentationen besteht aufgrund der geringeren
représentativen Stdrke ikonischer gegeniiber symbolischen Représentationen. So kdnnen
abstrakte und allgemeine Sachverhalte verbal beschrieben, aber in ihrer Allgemeinheit nur
begrenzt ikonisch dargestellt werden. Ikonische Darstellungen sind dagegen konkreter und
spezifischer, haben aber eine hthere Nutzungseffizienz, weil sie Inferenzen erleichtern (z. B.
SCHNOTZ et al. 2011). Aufgrund dieser Unterschiede in der représentativen Starke wird es
nicht immer mdglich sein, den vollstdndigen Informationsgehalt eines Textes zu visualisie-
ren. Die externe Visualisierung kann also lediglich als ein Indikator daftir betrachtet werden,
dass im Text reprasentierte Sachverhalte mental modelliert wurden.

Der zentralen Funktion des Lesens im beruflichen Handlungskontext soll durch die Aufga-
benstellung Rechnung getragen werden. Dies bedeutet, dass das Leseziel, Informationen zu
finden, um eine berufliche Handlung auszufiihren, deutlich in der Aufgabenstellung betont
wird.

4 Umsetzung des Konzepts — Itemauswahl und Itemkonstruktion

Mit dem geplanten Instrument sollen einerseits Leseféhigkeiten im beruflichen Kontext
erfasst werden, andererseits soll das Instrument doménenibergreifend in allen am ASCOT-
Programm beteiligten Projekten eingesetzt werden kénnen. Eine Auswahl von doméaneniber-
greifenden beruflichen Kontexten soll dazu beitragen, Einflussfaktoren, wie z. B. doménen-
spezifisches Wissen und domanenspezifische Fachsprache, moglichst gering zu halten. Den-
noch sollen mdglichst authentische Leseanforderungen abgebildet werden. Mit dem Ziel, eine
gemeinsame Schnittmenge an beruflichen Leseanforderungen und Texten zu ermitteln, wurde
zunéchst eine Analyse der Rahmenlehrpléane und Ausbildungsordnungen der in die ASCOT-
Studie einbezogenen Berufe durchgefuhrt. Basis dafiir waren die Rahmenlehrpléne der Kul-
tusministerkonferenz aus den Jahren 2002-2005, ferner die Lehrplane (zur Erprobung) der
Lander Hessen und Nordrhein-Westfalen und die verschiedenen Verordnungen Uber die
Berufsausbildung aus den Jahren 2002-2007.

Generell unterscheiden sich hinsichtlich der Textsorten vor allem technische (Elektroniker fr
Automatisierungstechnik, KFZ-Mechatroniker u.a.) und nicht-technische Berufe (Industrie-
kaufmann, Altenpfleger etc.). Der Unterschied beruht aber insbesondere auf der Haufigkeit
des Vorkommens der verschiedenen Textsorten, nicht ihrem generellen Auftreten.

Folgende Kategorien kontinuierlicher Texte (JORDAN 2011, 34; KIRSCH et al. 2002, 30ff.)
kommen in allen Berufen in unterschiedlichem Umfang vor: Darlegungen/Beschreibungen
(Beispiele hierfur waren technische Dokumentationen oder Sachtexte, die sich mit neuen
Erkenntnissen des Berufsfeldes befassen), Anweisungen (Betriebsanleitungen, gesetzliche
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Vorschriften, Arbeitsanweisungen). Des Weiteren kommen verschiedene diskontinuierliche
Texte bzw. Mischformen vor, wie Dokumente oder Register (Protokolle, Karteien, Index-
Listen), Hypertexte (Onlinehilfen, Internetseiten), Schaubilder/Diagramme (Schalt-/ Installa-
tionsplane, Statistiken, Prozessvisualisierungen), Tabellen und Matrizen, Formulare (Bestel-
lungen, Verwaltungsverfahren), Informationsblatter (Flyer, Begleitpapiere), Aufrufe und
Anzeigen (Werbung, Angebote).

Mitunter lassen sich im Einzelfall keine trennscharfen Unterscheidungen bezuglich der
exakten Kategorie treffen, da im Berufsalltag meist Mischformen auftreten. Wenn auch auf
den ersten Blick recht verschiedene Berufe untersucht werden, so ist doch eine gewisse
Schnittmenge an Textsorten erkennbar, die in allen Berufen gleichsam Verwendung findet.
Entsprechend ihrer quantitativen Bedeutung im beruflichen Kontext werden ausgehend von
den grundlegenden Représentationsmodi folgende Textformate berticksichtigt. Geplant ist
eine Verteilung von etwa 30 Prozent kontinuierliche bzw. deskriptionale Textformate, etwa
30 Prozent rein depiktionale Textformate und etwa 40 Prozent Mischformate.

Neben den inhaltlichen Aspekten ergeben sich fir die Entwicklung des Instruments zur Erfas-
sung funktionaler Lesekompetenz aus dem Projektrahmen einige messtheoretische und mess-
technische VVorgaben. Wegen der geringen verfligbaren Testzeit, jedoch insbesondere wegen
der erheblichen Vorteile soll ein Aufgabenpool entwickelt werden, der sich fur computerisier-
tes adaptives Testen (CAT) eignet. CAT ist eine besondere Art der Testdarbietung, bei der
sich die Auswahl der Aufgaben am Antwortverhalten der Personen orientiert. Die Schwierig-
keit der zu bearbeitenden Items wird sozusagen mafRgeschneidert auf die individuelle Leis-
tungsfahigkeit abgestimmt. Diese Form der Testdarbietung wird durch den Rickgriff auf
Modelle der Item-Respons-Theorie (IRT) moglich (FREY/ EHMKE 2007).

Durch adaptives Testen sind erhebliche Steigerungen der Messeffizienz zu erzielen, ohne
Verluste an Messprazision in Kauf nehmen zu mussen. Gleichzeitig erreicht man im Ver-
gleich zu herkdmmlichen sequentiellen Tests eine hohere Differenzierungsfahigkeit tber
einen breiten Leistungsbereich (FREY/ EHMKE 2007). Zudem zeigen sich in testmotivatio-
naler Hinsicht gerade bei heterogenen Probandengruppen auch die erwarteten positiven
Effekte adaptiver Tests (ASSEBURG 2011). Denn anders als bei der konventionellen Auf-
gabendarbietung werden die Probanden beim adaptiven Testen nicht mit einer Vielzahl von
Aufgaben konfrontiert, die entweder weit Uber oder weit unter ihrer Leistungsfahigkeit lie-
gen. Gerade im Hinblick auf die zu erwartende Heterogenitat von Absolventen ganz unter-
schiedlicher Berufsausbildungen liegen hier also ganz entscheidende Vorteile des adaptiven
Testens.

Den erheblichen Vorteilen adaptiven Testens stehen auch gewisse Nachteile gegeniber. So
erfordert computerisiertes adaptives Testen einen hohen organisatorischen, finanziellen und
technischen Aufwand, der sich jedoch nach der Einfiihrung eines Testinstruments erheblich
relativiert. Im Projekt erfolgt die Umsetzung mittels der kostenfrei verfligbaren computer-
basierten Testoberfliche MATE (FREY/ SEITZ 2010). Ein Nachteil adaptiven Testens ist
zudem die Beschrédnkung auf ausschlieBlich gebundene Antwortformen, was aus der Not-
wendigkeit resultiert, dass jede Antwort unmittelbar computerbasiert ausgewertet werden
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muss, um daraufhin Uber die Zuweisung der weiteren Aufgabe zu entscheiden. Offene Ant-
wortformate und interaktive Textfeatures kdonnen daher nicht verwendet werden (FREY/
EHMKE 2007).

Da MATE derzeit ausschliellich dichotome Items im Antwort-Auswahl-Format (MC) er-
laubt, stellen sich hohe Anforderungen an die Konstruktvaliditit der Items. Unter anderem
gilt es zu verhindern, dass anstatt der Lesefahigkeiten vor allem Vorwissen und verbale Intel-
ligenzleistungen erhoben werden (ROST/ SPARFELDT 2007; JORDAN 2011). Die Items
sollten daher zugleich authentisch, aber dennoch so entfremdet sein, dass Informationen zu
ihrer Bearbeitung tatséchlich den vorgelegten Dokumenten entnommen werden mussen und
nicht schon wegen der Vertrautheit mit den Sachverhalten, ohne zu lesen, geldst werden kon-
nen. Durch eine Transformation des Reprasentationsformats, wie dies beispielsweise in der
Anforderungsklasse Generieren erfolgen soll, lasst sich zudem absichern, dass die Textvor-
lagen tatsachlich gelesen werden.

Der im Gesamtprogramm gesetzte Zeitrahmen schrénkt den Spielraum fur die Entwicklung
der Instrumente zur Erfassung der allgemeinen Basiskompetenzen erheblich ein. Die Kon-
struktion neuer Items muss sich auf das zwingend Notwendige beschranken, geplant ist, so-
weit wie maglich, Items aus verfugbaren Instrumenten zu Gibernehmen und zu adaptieren. Der
im letzten Abschnitt erlduterte konzeptionelle Rahmen dient dazu als Raster. Quer zu den
Textformaten werden Items ausgewahlt, angepasst und ggf. neu konstruiert, die sich in etwa
gleich Gber die drei Anforderungsklassen Identifizieren, Integrieren und Generieren verteilen.
Am meisten Aufwand wird vermutlich die Neukonstruktion von Items der Klasse Generieren
erfordern, da diesbeziiglich wenig auf entsprechende Vorlagen zurtickgegriffen werden kann.

Diesen eher technischen Einschrankungen stehen jedoch, neben den bereits genannten Vor-
teilen adaptiven Testens hinsichtlich Testmotivation, Differenzierungsfahigkeit und Mess-
effizienz, Vorteile gegentber, die auch fir die weitergehende Verwendung der Instrumente
uber das ASCOT-Projekt hinaus bedeutsam sind. So sind die Anforderungen an das Auswer-
tungspersonal geringer als bei nicht-adaptiven Tests mit offenen Antwortformaten; dennoch
ist eine hohe Messgute zu erwarten. Die Personenparameter liegen direkt nach der Testung
vor. Es konnen sowohl Gruppen- als auch Individualergebnisse direkt zuriickgemeldet wer-
den (FREY/ EHMKE 2007). Letzteres ist besonders aus der Férderperspektive relevant.

5 Aktueller Stand und Ausblick

Die Instrumentenentwicklung ist derzeit in vollem Gang. Es werden die verfligbaren Items
gesichtet, entsprechend des theoretischen Rahmens klassifiziert und in die MATE-Oberflache
uberfuhrt. Eine Kalibrierung der Instrumente ist fir Herbst dieses Jahres geplant. Bereits im
Frahjahr 2013 erfolgt die Pilotierung, so dass die Instrumente zur Erfassung allgemeiner
Basiskompetenzen (in Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen) den anderen Projekten
spatestens in der zweiten Jahreshélfte zur Verfligung stehen.

Angesichts der MaRgabe, allgemeine Basiskompetenzen als Erklarungsvariablen der berufs-
fachlichen Kompetenzen zu erfassen, stellt sich natirlich die berechtigte Frage, ob die Ent-
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wicklung und der Einsatz eines Instruments, das lediglich funktionale Lesefahigkeiten erfasst,
diesen Anforderungen genligen kann. Sollte nicht eher ein umfassenderes Verstandnis von
Lesekompetenz wie in PISA und PIAAC zugrunde gelegt werden?

Der préskriptive Charakter des umfassenderen Konstrukts Lesekompetenz soll keinesfalls in
Frage gestellt werden. Wir meinen lediglich, dass die strukturellen Eigenheiten des Lesens in
beruflichen Handlungskontexten in den verfugbaren Instrumenten noch nicht ausreichend ab-
gebildet sein kénnten und mit dieser Arbeit moglicherweise dem Lesekompetenzkonstrukt
eine weitere spezifische Facette hinzugefiigt wird. Leseanforderungen, die dem Lesen im
Handlungskontext in gewisser Weise entsprechen, verkorpern bislang allenfalls die mathema-
tischen Textaufgaben und schriftlichen Aufgaben zum Problemldsen in PISA (KLIEME et al.
2001a; KLIEME et al. 2001b). Auch hier mussen die Probanden zunédchst ein mentales
Modell der im Text geschilderten Situation bzw. Aufgabenstellung aufbauen, bevor sie
Losungsansatze entwickeln konnen. Die Auswertung und Analyse dieser Aufgaben erfolgt
aber hinsichtlich der mathematischen Kompetenz oder bezogen auf Problemlésekompetenzen
und nicht bezogen auf Lesekompetenz. Die starken Zusammenhange zwischen Lesekompe-
tenz und mathematischer Kompetenz sowie Problemldsekompetenz beim statischen Prob-
lemltsen lassen allerdings vermuten, dass Schuler/innen, die hohe Auspragungen bei der all-
gemeinen Lesekompetenz aufweisen, auch bessere funktionale Lesekompetenzen aufweisen.
Dies gilt es jedoch erst einmal zu untersuchen.
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