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Einleitung 1

1. Einleitung

Im ersten Band ,,Grundlagen der Lesedidaktik® (Rosebrock & Nix 2008)
wurde ein ausfiihrliches, didaktisches Modell der Lesekompetenz vorge-
stellt. Dieses ist in Prozess-, Subjekt- und soziale Ebene gegliedert. Die im
Anschluss daran vorgestellten Forderverfahren haben ihren Schwerpunkt
auf der Prozessebene der Lesekompetenz. In diesem Band soll der Blick
noch einmal intensiver auf die Subjekt- und soziale Ebene der Lesekompe-
tenz gerichtet und gefragt werden: ,,Was braucht man tiiber das fliissige
Dekodieren hinaus, um ein erfolgreicher Leser zu sein? Auf dieser
Grundlage stellt der Band dann einen Forderansatz vor, der gezielt diese
Fahigkeiten, die tiber die kognitive Ebene hinausgehen, in den Blick
nimmt. Die hier vorgestellten Erkenntnisse und Vorschlige sind maB3geb-
lich aus dem Projekt ,,Entwicklung von Literalitit bei leseschwachen
Schiiler/innen* hervorgegangen, das an der Frankfurter Goethe-Universi-
tat unter der Leitung von Prof. Dr. Cornelia Rosebrock durchgefiihrt
wurde.

In der praktischen Leseforderung werden in der Folge der Schulleistungs-
studien hdufig Komponenten des Leseprozesses isoliert und einzeln einge-
ibt, um dann diese Schritte sukzessive zu verbinden. Dieses Vorgehen ist
in Anbetracht des komplexen Zusammenwirkens verschiedener Teilpro-
zesse beim Lesen didaktisch gesehen zunéchst auch durchaus verniinftig.
So weil man inzwischen um die hohe Wirksamkeit etwa von Lautlesepro-
grammen fiir die Entwicklung der Lesefliissigkeit (vgl. Rosebrock et al.
2010) und von Lesestrategieprogrammen fiir das Leseverstehen insbeson-
dere von Sachtexten (vgl. Gold 2007).

Diese Verfahren trainieren hauptsichlich basale Lesefdhigkeiten, die als
Grundlage fiir das eigenstéindige Lesen verstanden werden kénnen. Darii-
ber hinaus wird von den Schiilerinnen und Schiilern nach der Grundschul-
zeit aber erwartet, dass sie selbststdndig mit Texten aller Art umgehen kon-
nen. Die vielfiltigen Faktoren, die neben den kognitiven Prozessen zu
einem erfolgreichen und befriedigenden Leseerlebnis fiihren, sind didak-
tisch bisher allerdings kaum isoliert und benannt. Ganz offensichtlich
gehort zum eigenstidndigen Lesen aber mehr, als lediglich automatisiertes
Wort- und Satzverstindnis denn eigenstindiges Lesen ist mehr als die
Summe einzelner Teilprozesse:
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,EBigenstdndige LeserInnen miissen Lesemedien so aussuchen kdnnen, dass
sie ihren Lesezielen und -kompetenzen entsprechen; sie miissen erhebliche
Ausdauer und Engagement fiir eine langer andauernde Lektiireaufgabe kon-
tinuierlich selbst aufbringen; dabei ihre Leseakte metakognitiv steuern und
sich bei Problemen zu helfen wissen; sie miissen ihre Leseprozesse selbst-
reguliert evaluieren und sie miissen sie schlieBlich kommunikativ in ihre
Lebenswelt integrieren. (Jorgens & Rosebrock 2012)

Alle diese Fahigkeiten kommen nicht von alleine, nur weil man das Lesen
an sich beherrscht. Sie miissen im Laufe der Zeit durch den Zugang zu
einem umfangreichen Textangebot und durch entsprechende Lesevorbil-
der, die verschiedene Handlungsmuster vorleben, erlernt werden.

Im Fahrwasser von PISA ebenso wie aus der Richtung der Literacy For-
schung hat sich der Blick der Leseforderung verstiarkt weg von der traditio-
nellen Form des Leseerwerbs durch das eigenstdndige Lesen von Biichern
hin zu isolierten Ubungsformen mit Kurz- und insbesondere Sachtexten
(zum Beispiel auch in Form von Texten in digitalen Medien) verschoben.
(vgl. Bock 2007, Scherf2013). Dessen ungeachtet bleibt die Uberzeugung,
dass Kinder im Rahmen eigenstindiger lingerer Lektiireprozesse Kompe-
tenzen erwerben, die iiber das Dechiffrieren im Sinne der Informationsent-
nahme hinausgehen und dass das eigenstindige Lesen ganzer Biicher
damit gegeniiber ausdriicklichem Lesetraining fiir ihre personliche Ent-
wicklung zusitzliche Vorteile bietet. Schlielich kennt man erfolgreiche
Aneignungsprozesse aus der Sozialisationsforschung anders: Lesekompe-
tenz in all ihren Facetten wird lebensgeschichtlich nicht {iber Strategietrai-
ning, sondern iiber Ko-Konstruktion, d. h. durch die Ubernahme von kultu-
rellen Mustern erworben. Entscheidend dabei ist die erfahrene, alltiglich
gelebte Lesekultur im direkten sozialen Umfeld, Vorbilder, Unterstiitzung
durch und Austausch mit kompetenten anderen. Neben den kognitiven
Teilfertigkeiten der Lesekompetenz, insbesondere der Lesefliissigkeit als
Voraussetzung fiir die hierarchieh6heren Verstehensprozesse (vgl. Rose-
brock und Nix 2008), werden dabei zusétzliche Fihigkeiten erworben und
weiterentwickelt, die erst das gesellschaftlich handlungsfahige Subjekt
ausmachen (vgl. Hurrelmann 2007). Damit ist eine Person gemeint, die das
Lesen nicht nur zu Zwecken des Lernens, der Weiterbildung, des sozialen
Aufstiegs, des beruflichen Erfolgs etc. einsetzen kann, sondern fiir die es
auch als Medium der Personlichkeitsbildung wichtige Folgewirkungen hat
—z.B. im Hinblick auf dsthetische und sprachliche Sensibilitdt, Moralent-
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wicklung und Empathiefahigkeit, Fremdverstehen und Teilhabe am kultu-
rellen Gedéchtnis (vgl. ebd.). In der Interaktion mit anderen werden sich
Kinder der Bedeutung von Lesen und Buchkultur bewusst und sie lernen,
diese Kenntnisse fiir soziale Interaktionen zu nutzen. Zu wissen, was
Lesen in unserer Gesellschaft bedeutet, warum man es konnen sollte, wie
man es fiir welche Zwecke nutzt u.s.w. ist nicht zuletzt ein bedeutender
Motivationsfaktor, um sich auf die Anstrengungen des Leseprozesses ein-
zulassen.

Natiirlich er6ftnet erst das eigenstindige Lesen die ganze Vielfalt neuer
Lernmdglichkeiten. ,,Lesend die Welt entdecken® ist nicht umsonst ein
beliebtes Motto. Nicht nur Weltwissen im Allgemeinen erschlieft das
eigenstdndige Lesen, sondern auch Wortbedeutungen werden, wie Studien
zeigen, weniger durch das Auswendiglernen von Vokabeln, als viel mehr
durch das Lesen des Wortes im Sinnzusammenhang gelernt (vgl. Hunziker
2006).

Neben diesen grundlegenden Begriindungen fiir das eigenstandige Lesen
gibt es aber noch eine Reihe weiterer Argumente, die dafiir sprechen, auch
schwache Leser/innen neben angeleitetem Lesetraining auch an eigen-
standige, d. h. selbstbestimmte und von schulischen Zwecken freie Lektiire
heranzufiihren.

Schon die Autoren der IGLU-Studie weisen darauf hin, ,,dass die erreichte
Leseleistung nicht allein von der bloen Féhigkeit, Geschriebenes zu
lesen, abhédngt, sondern auch von verschiedenen weiteren leserseitigen
Merkmalen, die dazu beitragen, dass die eigenen Fahigkeiten auch genutzt
werden (Bos et al. 2007, S. 129). Topping et al. (2007) berichten von Stu-
dien, die zeigen, dass Kinder eine ganze Reihe von Kompetenzen, die sie
wihrend direkter Leseinstruktion anwenden konnen, nicht automatisch
auch beim freien Lesen einsetzen (vgl. ebd., S. 254). Das eigenstandige
Lesen verlangt entsprechend eigene Kompetenzen, die der Leser auch kon-
kret iben und anwenden muss. Doch bisher ist ungeklart, auf welche Art
und Weise das eigenstindige, die Entwicklung von Lesegewohnheiten und
-kompetenzen beeinflusst und vor allem, welcher Voraussetzungen und
Bedingungen es dafiir bedarf. In der Vergangenheit wurde der positive
Effekt eigenstindigen Leseverhaltens hdufig verkiirzt auf die erhohte
Lesemenge zurilickgefiihrt. Ungeachtet der Tatsache, dass der in empiri-
schen Untersuchungen immer wieder nachgewiesene Zusammenhang
zwischen Lesekompetenz und Lesemenge zunichst lediglich ein korre-
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lativer ist, wird ausgiebiges Lesen im Anschluss an den unmittelbaren
Schriftspracherwerb daher haufig als direkte Ursache hoher Lesekompe-
tenz verstanden und die populdre auBerschulische Leseforderung propa-
giert deshalb vor allem eine Hinfiihrung zu vermehrtem Freizeitlesen. In
den USA werden schulinterne Vielleseverfahren, die durch ein hohes Lese-
pensum auf eine beildufige Verbesserung der Lesekompetenz setzen,
bereits seit den 1970er-Jahren systematisch in den Unterricht integriert.
Die diesbeziiglichen Forschungsergebnisse sind allerdings widerspriich-
lich und es ist nach wie vor unklar, was eine reine Steigerung der Lese-
menge ganz objektiv betrachtet wirklich leisten kann. Im Rahmen des For-
schungsprojektes ,,Lesefliissigkeit™ an der Goethe-Universitit Frankfurt
wurden regelméBige Stille Lesezeiten in sechste Hauptschulklassen mit
dem vorrangigen Ziel implementiert, die Lesefliissigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler zu steigern. Die Ergebnisse zeigten, dass fiir diese schwachen
Leserinnen und Leser, betrachtet man den Durchschnitt der Férdergruppe,
eine reine Anhebung der Lesezeit im Unterricht weder zu Verbesserungen
in der Lesefliissigkeit noch im Leseverstehen fiihrte. Auch auf die Lesemo-
tivation und das lesebezogene Selbstkonzept hatte die Implementierung
freier Lesezeiten in den Unterricht keine positiven Effekte (vgl. Rieck-
mann 2010). Dennoch konnten einzelne Klassen sehr wohl von der Forde-
rung profitierten und ihre Lesefliissigkeit sowie ihr Leseverstindnis iiber
den Forderzeitraum hinweg deutlich verbessern.

Es ist davon auszugehen, dass den Kindern aus mehrheitlich lesefernem
Familienumfeld bestimmte Kompetenzen fehlen, die notwendig sind, um
iiberhaupt eigenstdandig zu lesen und so das Buchangebot und die zusitz-
liche freie Lesezeit fiir ihren Lernfortschritt nutzen zu konnen (vgl. Rieck-
mann 2010). Kompetenzen, wie sie von Rosebrock & Jorgens fiir das
eigenstindige Lesen definiert wurden, sind filir routinierte Leser/innen
selbstverstandlich, da sie in der Regel bereits wéahrend der frithen Lese-
sozialisation durch Leseerfahrungen in der Familie erworben werden. Weil
dieser Erwerb in gelingenden Lesesozialisationsverlaufen also quasi
nebenbei erfolgt, werden solche Féhigkeiten hdufig implizit auch im schu-
lischen Rahmen vorausgesetzt. Wihrend die letzten 20 Jahre Sozialisa-
tionsforschung immer wieder belegen, dass Kinder, die im Rahmen ihrer
familidren Lesesozialisation einen umfassenden eigenstindigen Gebrauch
von Schriftmedien inklusive einem genussorientierten Lesehabitus prakti-
ziert haben, iiberwiegend zu den spéteren guten Lesern zihlen und damit
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offenbar von dieser Form des Leseerwerbs profitieren, ist mittlerweile
auch nachgewiesen, dass eben diese Erfahrungen bei Kinder aus bildungs-
fernem Milieu, die tiberdurchschnittlich zu den schwachen Lesern zihlen,
systematisch fehlen (vgl. Hurrelmann 1995, Groeben & Hurrelmann
2004).

Freie Stille Lesezeiten sind aber nicht nur voraussetzungsreich auf Seiten
der Schiiler/innen, sondern auch fiir die Lehrenden. Denn im Gegensatz
etwa zu einem Strategie- oder Lautlesetraining, in dem es verschiedene
Trainingsschritte einer Anleitung zu befolgen gilt, miissen Lehrer/innen
tiber ein hohes Mal} an paddagogischer Professionalitdt verfiigen, um Still-
leseverfahren angemessen anbieten zu konnen. Es muss eine grofle Aus-
wahl an Lesematerial beschafft und eine angenehme Leseatmosphéire
geschaften werden und Schiiler/innen miissen individuell beraten werden:

,Es verlangt gleichzeitig individualisierendes wie gruppenbezogenes Leh-
rerhandeln sowie bestindig Entscheidungen, die vom Lehrer jenseits einer
eindeutigen Regelanwendung zu treffen sind. Ferner kann ein solches Verfah-
ren kaum unvermittelt an einer ansonsten lesefernen Schule stattfinden, es
erfordert die Einbindung in eine lesebezogene Schulkultur (Scherf 2013,
S. 339).

Dass die Anhebung der Lesemenge im Frankfurter Projekt ,,Lesefliissig-
keit* in einigen aber nicht in allen Klassen zu messbaren Verbesserungen
der Lesekompetenz gefiihrt hat, wird daher unter anderem darauf zurtick-
gefiihrt, wie professionell die einzelne Lehrperson die Forderroutine
umsetzen konnte: in welcher Form und in welchem Umfang sie mit den
Kindern in einen Austausch iiber das Gelesene eingetreten sind, wie das
Lesen in den Unterrichtsalltag eingebunden war, welche Unterstiitzung die
Schiiler/innen durch ihre Lehrer/innen bekamen sowie ob und wie pas-
send durch die Lehrpersonen Leseempfehlungen fiir einzelne Schiiler
gegeben wurden. Denn positive Effekte von freien Stillen Lesezeiten sind
indirekt und sozial konstruiert, da sie durch die Art der Interaktion zwi-
schen den Schiiler/innen und zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen
beeinflusst werden. Diese Interaktion war im Projekt ,,Lesefliissigkeit™
nicht explizit Teil der Férderroutine.

Sollte die schulische Leseforderung also allen vorhandenen Trainings-
programmen zum Trotz bei schwachen Leserinnen und Lesern auch
mangelnde lesekulturelle Fihigkeiten als Ursache ihrer schwachen Lese-
kompetenz fokussieren? Dies wiirde die Entwicklung ganzheitlicher
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Forderverfahren verlangen. Um solche Kompetenzen im Sinne einer aus-
gleichenden Lesesozialisation im Rahmen schulischer Inszenierung von
Lesesituationen nachzuholen, ist zundchst zu kldren, welcher Unter-
stiitzung Kindern bediirfen, die in einem lesefernen Familienklima ohne
entsprechende Lektilireerfahrungen aufwachsen.

Eine damit einhergehende Frage lautet aber auch: Soll man diesen Habitus
Kindern, denen er nicht von der Familie her eigen ist, ,,aufzwingen*? Und
ist es iiberhaupt notwendig, dass man den schwierigen Versuch unter-
nimmt, leseschwache und damit meist auch leseferne Schiiler/innen nicht
nur in kognitiven Teilkompetenzen zu trainieren, sondern auch an das
eigenstindige Lesen (ldngerer Texte) heranzufiihren? Als unmittelbare
Antwort darauf sei ein Zitat von Daniel Pennac angefiihrt. Er schreibt in
seinem Buch ,,Wie ein Roman‘: ,,Man kann zwar ohne weiteres zulassen,
daf} jemand das Lesen ablehnt, aber es ist unertréglich, dafl er vom Lesen
abgewiesen wird oder sich abgewiesen glaubt™ (Pennac 1994, S. 169f1.).

Die Benachteiligung schwacher Leser/innen ergibt sich eben nicht nur aus
dem Mangel an technischen Lesefdhigkeiten, sondern auch durch einen
Mangel an lesebezogenem Handlungswissen, das wiederum soziale und
kulturelle Teilhabe erméglicht. Uber die Foérderung des eigenstindigen
Lesens konnte hier eventuell in Teilen ein Chancenausgleich geschaffen
werden. Dies wiirde bedeuten, dass fiir die Konzeptualisierung von Lese-
kompetenz nicht ausschlielich die Informationsfunktion des Lesens im
Mittelpunkt steht, sondern auch bestimmte emotional-motivationale Funk-
tionen die mit dem Lesen verbunden sind. Da wir in einer hochgradig lite-
ralen Gesellschaft leben, betrifft ein Defizit bei eben diesem kulturellen
Kapital die ganze Lebenswelt. Das bedeutet, im Sinne der Chancengleich-
heit geht es hier um das Schaffen von Zugéngen zu und Teilnahmemoglich-
keiten an gesellschaftlichen Ressourcen, die Wohlstand und Lebensgliick
beeinflussen.

Die Forderung nach solch umfassender und grundlegender Forderung
bringt natiirlich fiir Lehrerinnen und Lehrer weitreichende Anforderungen
mit sich. Im Gegensatz zum Lehren von z. B. Lesestrategien, ldsst sich die
kompetente Vermittlung lesekultureller Fahigkeiten nicht in ein knappes
Programm zusammenfassen und das richtige Vorgehen an einem Nachmit-
tag Lehrerfortbildung vermitteln. Die dafiir notwendige Professionalitt
haben gute Lehrer und Lehrerinnen vermutlich durch jahrelange Erfah-
rung und Beobachtung in ihrer Unterrichtspraxis erworben. Dennoch
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erscheint der Versuch sinnvoll, die Forderung des eigenstindigen Lesens
mit seinen vielschichtigen Teilkompetenzen durch eine entsprechende For-
derroutine vorzuentlasten. Wahrend bei klassischen Vielleseverfahren der
Lehrer in der Lesezeit als Vorbild lediglich selbst in einem Buch lesen soll,
sehen die Weiterentwicklungen dieses Forderansatzes vor, dass die Kinder
vor, wahrend und nach der Lesezeit durch die Lehrperson systematisch
unterstiitzt werden (vgl. Worthy & Broaddus 2002, Reutzel 2008).

Kapitel 2 stellt ein Forderkonzept vor, das das eigenstindige Lesen gezielt
unterstiitzen soll. Es wurde in Anlehnung an die Arbeiten des amerikani-
schen Leseforschers Ray D. Reutzel entwickelt und im Rahmen des Frank-
furter Forschungsprojekts ,,Entwicklung von Literalitét bei leseschwachen
Schiiler/innen* an einer Frankfurter Hauptschule erprobt und optimiert.
Der Vorschlag ist ein Versuch, einerseits die Erfahrung und das Erfolgser-
lebnis eigenstidndiger Lektiire zu ermoglichen und dabei gleichzeitig Kin-
der mit groen Defiziten im lesekulturellen Bereich nicht zu tiberfordern.
Fiir Lehrpersonen bietet der Ansatz dartiber hinaus ebenfalls einen Orien-
tierungsrahmen fiir die notwendige individuelle Unterstiitzung des eigen-
standigen Lesens.

Dieses Buch mochte weiterhin aufzeigen, welche Féhigkeiten einen kom-
petenten Leser ausmachen. Um zu verdeutlichen, mit welchen Defiziten
Kinder zu kdmpfen haben, wenn sie nicht schon von klein auf mit verschie-
denen Buch- und Leseerlebnissen konfrontiert werden, stellt Kapitel 3
vier Schiiler/innen aus unserem Frankfurter Forschungsprojekt ,,Entwick-
lung von Literalitdt bei leseschwachen Schiiler/innen* vor. Die von uns
mit den Kindern zu Beginn des Projekts gefiihrten Interviews geben Ein-
blicke in den Lese- bzw. Nicht-Lesealltag dieser leseschwachen Sechst-
kléssler. Es wird deutlich, wie unterschiedlich die individuellen Auspri-
gungen und Griinde fiir die mangelnden Lesefdhigkeiten sein konnen, aber
auch, welche personlichen Stirken vorliegen, an denen eine Forderung
ansetzten konnte. Dariiber hinaus lassen sich erstaunliche Gemeinsam-
keiten finden, die liber mangelhafte Lesetechnik hinausgehen und vermut-
lich fiir das Gros der schwachen Leser/innen gelten und daher fiir die
Planung von Forderangeboten eine Rolle spielen sollten.

In Kapitel 4 wird das Konstrukt ,,Leseengagement* eingefiihrt und seine
Bedeutung fiir das eigenstindige Lesen erldutert. Dieses Modell eignet
sich gut, um verschiedene Teilleistungen zu beschreiben, die insbesondere
beim eigenstdndigen Lesen erbracht werden miissen.
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Im Folgenden soll es dann darum gehen, sich dem Begriff der ,,lesekultur-
ellen Féhigkeiten™ zu ndhern und aufzuzeigen, welche Horizonte damit
verbunden sind.

Kapitel 5 ordnet diese vielfdltigen Fahigkeiten als Erfordernisse fiir die
Entwicklung der Lesekompetenz in den groferen kulturtheoretischen
Zusammenhang ein und versucht den Begriff lesekultureller Féhigkeiten
enger zu fassen. Es wird aufgezeigt, inwiefern Lesekultur wiederum spezi-
fischer Kenntnisse und Fahigkeiten bedarf und das Verstehen von Texten
abhangig ist von ihrer Einbettung und dem Erkennen ihres Gebrauchs-
wertes. Dazu gehort auch die Fahigkeit, sich mit anderen iiber die eigenen
Leseerfahrungen auszutauschen.

Kapitel 6 befasst sich mit einer der wichtigsten Voraussetzungen fiir das
eigenstindige Lesen: der moglichst optimalen Passung von Leser und Text.
Dahinter verbirgt sich die Notwendigkeit, insbesondere fiir schwache
Leser die Textschwierigkeit zu kontrollieren und Texte in Ubereinstim-
mung mit dem Fahigkeitsniveau der Leser/innen auszuwihlen.

Um die Passung von Leser und Text zu optimieren ist neben der Textseite
auch die Leserseite in den Blick zu nehmen.

Kapitel 7 beschiftigt sich daher mit der Diagnose von Lesefdhigkeiten auf
den drei Ebenen der Lesekompetenz.

In Kapitel 8 soll abschliefend noch einmal die zu Beginn vorgestellte
Forderroutine mit den in den Folgekapiteln aufgezeigten Theorien in Be-
ziehung gesetzt werden.

Im Anhang (Kapitel 10) sind einige Kopiervorlagen und Unterrichtsmate-
rialien fiir die Durchfiihrung unterstiitzter stiller Lesezeiten im Unterricht
zusammengetragen.



