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In diesem Beitrag' werden zentrale Ansatzpunkte der Forderung von Lesekompetenz im Kontext der schuli-
schen Férderung herausgearbeitet. Ausgehend von Befunden zur Lesekompetenzentwicklung werden hierzu
Forderbereiche dargestellt, die im Rahmen einer schulischen Férderung von Lesekompetenz als Aufgabe aller
Facher besonders aussichtsreich erscheinen. Diese Forderbereiche werden hinsichtlich konkreter Férdermog-
lichkeiten kurz skizziert. AbschlieBend wird auf die Besonderheiten und Chancen einer gesamtschulischen
Lesekompetenzforderung eingegangen.

1.  Wo sollte Lesekompetenzforderung ansetzen?

Ein entscheidendes Kriterium bei der Auswahl der Ansatzpunkte der Lesekompetenzférderung ist die Frage,
in welchen Bereichen besondere Defizite bzw. besondere Bedarfslagen bestehen. Die Befunde hierzu wurden
im Rahmen von internationalen und nationalen Vergleichsstudien bereits mehrfach berichtet und lassen sich
folgendermafen zusammenfassen:

PISA

Fur den Sekundarstufenbereich, in dem durch die bislang dreimal durchgefiihrten PISA-Studien Starken und
Schwéchen von fiinfzehnjdhrigen Schiilern u.a. im Bereich der Lesekompetenz untersucht wurden, zeigen
sich — mit einer Tendenz zur leichten Verbesserung lber die Zeit — folgende Phanomene:

ein im internationalen Vergleich niedriges Lesekompetenzniveau bei gleichzeitigen Schwachen bei an-
spruchsvollen Aufgaben,

eine sehr grof3e Leistungsstreuung,

ein inakzeptabel groBBer Anteil von Jugendlichen mit sehr schwach ausgepragten Lesefahigkeiten,
besonders ausgepragte Schwachen bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

ein enger, aber im internationalen Vergleich durchschnittlicher Zusammenhang der sozialen Herkunft der
Schuler mit ihrer Leseleistung und

deutliche Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz, die auch mit entsprechenden Unterschieden in
der Lesemotivation einhergehen.

1 Uberarbeitete Fassung des Entwurfs zum Basismodul von ProLesen vom 3. Juni 2008.
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PIRLS/IGLU

Auch die internationale PIRLS-Studie, die in Deutschland unter dem Namen IGLU bekannt ist, fiihrt internatio-
nal vergleichende Untersuchungen zur Lesekompetenz durch. Die hier in den Blick genommenen deutschen
Grundschiler schneiden im internationalen Vergleich jedoch in einigen Aspekten besser ab als die deutschen
Teilnehmer der PISA-Studien. Hier geht ein vergleichsweise hohes Leseniveau mit einer relativ geringen Leis-
tungsstreuung und einer nur durchschnittlich grof3en Risikogruppe einher. Deutsche Viertklassler zeichnet eine
vergleichsweise positive Einstellung zum Lesen und ein aktives Leseverhalten aus.

Trotz der auch innerhalb der beiden PIRLS/IGLU-Erhebungen tber einen Zeitraum von fiinf Jahren festzustellen-
den Verbesserung bleibt es bei einer Stabilitat der Problemlagen auch fiir besser abschneidende Grundschulen.
Diese bezieht sich (fir den fir die Lesekompetenzférderung relevanten Bereich):

auf die grof3en Leistungsdifferenzen zwischen Schulkindern mit und ohne Migrationsgeschichte und
auf die enge Verbindung zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und den schulischen Leistungsergeb-
nissen,

auch wenn die Kopplung bei weitem nicht so ausgepragt wie in der Sekundarstufe | ist.?

Kultusministerkonferenz/BMBF

Die Problemlagen aus internationalen Vergleichsuntersuchungen wurden auch im Rahmen der Gemeinsamen
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz der Lander und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
zu den Ergebnissen von PIRLS/IGLU 2006-1 und PISA 2006-1 (2008) formuliert und bewertet. So basiert das in
den Gemeinsamen Empfehlungen beschriebene Ziel der starkeren Konzentration auf die Férderung leistungs-
schwacher Schiiler auf entsprechenden Befunden aus beiden Studien.

Erklarte Absicht der Lander ist es, ihre Reformmalinahmen insbesondere in der Sekundarstufe | darauf zu
konzentrieren, die Anzahl der leistungsschwachen Schiler deutlich zu verringern, wozu in der Sekundarstufe |
vorhandene ,Ansatze fiir eine durchgehende Sprachférderung weiter ausgebaut und durch moglichst flachen-
deckende diagnostische Verfahren erganzt” werden sollen. Mit dem Ziel, leistungsschwache Schiiler individuell
besser zu fordern, steht zudem verstarkt die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften im Mittelpunkt der
Bemiihungen.? Explizites Ziel ist ferner die Weiterentwicklung des Unterrichts und die gemeinsam von den
Landern getragenen Vorhaben zur Unterrichtsentwicklung.

ProLesen ist als Ausdruck dieser Bemiihungen zu sehen und wird in den Empfehlungen explizit benannt:

,Im Vordergrund stehen gemeinsame Projekte, um die Férderung der Sprachkompetenz als Aufgabe aller
Facher zu verankern, die Lernmotivation zu verstarken und den Unterricht starker als bisher auf den Erwerb
von Kompetenzen auszurichten. Eine konsequente Leseférderung wird zum durchgédngigen Prinzip in allen
Fachern und Schulstufen erhoben. Die daflir notwendigen Grundlagen werden im Projekt ProLesen erarbei-
tet, an dem alle Lander teilnehmen.” (Gemeinsame Empfehlungen, S.9)

Problemlagen und Erfolg versprechende MaBnahmen als Ansatzpunkte

Aus den im Rahmen von PISA und PIRLS/IGLU identifizierten Problembereichen und den Empfehlungen von
Bund und KMK wird deutlich, an welchen Stellen Handlungsbedarf fiir die schulische Forderung von Lesekom-
petenz besteht. Wo diese genau ansetzen kann und sollte, hdngt jedoch auch davon ab, in welchen Bereichen
Anderungen zu erwarten und welche MaBnahmen Erfolg versprechend sind: Nur einige der Faktoren, die
Einfluss auf die Lesekompetenz haben, lassen sich Gber FordermaBnahmen tberhaupt bzw. in signifikanter
Weise verandern und zudem sind FordermaRnahmen unterschiedlich gut geeignet, die festgestellten Defizite
der Lesekompetenz abzubauen.

Zur Begriindung der als aussichtsreich angesehenen Ansatzpunkte soll zunichst ein knapper Uberblick tiber
Theorien und Forschung zur Lesekompetenz gegeben werden (Punkt 2). Daran anschlieBend wird im Rah-
men der Erlduterung der Ansatzpunkte (Punkt 3) begriindet, warum besonders diese Forderbereiche fiir eine

2 Zu den Maoglichkeiten des Vergleichs von PISA- und PIRLS/IGLU-Ergebnissen und Interpretationen vgl. Artelt, Drechsel, Bos &
Stubbe (2008).

3 Diese Anliegen verfolgt auch das KMK-Projekt ,Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte in Hinblick auf Verbesserung der Diagnose-
fahigkeit, Umgang mit Heterogenitat, individuelle Férderung - UDiKom®, das unter der Federfiihrung Nordrhein-Westfalens 2009
gestartet wurde.
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gemeinsame schulische Lesekompetenzférderung als Aufgabe aller Facher geeignet sind. Punkt 4 stellt dann
die Besonderheiten der Lesekompetenzférderung im Rahmen von ProLesen dar, die u.a. darin zu sehen sind,
dass die Lesekompetenzférderung als gemeinsame Aufgabe der Einzelschule betrachtet wird. Dies ist nicht
nur als Absichtserklarung, sondern darliber hinaus auch als Prinzip zu verstehen, das wichtige Implikationen
sowohl fiir die Art der Entwicklung von Konzepten und Materialien sowie fiir die konkrete Implementierung
dieser Konzepte hat.

2. Theorien und Forschung zur Lesekompetenz

Bedeutung von Lesekompetenz

Uber Texte werden nicht nur Informationen und Fakten vermittelt, sondern auch Ideen, Wertvorstellungen
und kulturelle Inhalte transportiert. Da Wissen heute und sicher auch in Zukunft zum gréten Teil in Texten
aufgehoben und weitergegeben wird, hat Lesekompetenz auch auBBerhalb der Schule einen hohen Stellenwert.
Die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nutzen, stellt nicht nur eine zentrale Bedingung fiir die
Weiterentwicklung eigenen Wissens und eigener Fahigkeiten dar, sondern ist zugleich auch Voraussetzung fiir
die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (Artelt u.a. 2005; Oerter 1999).

Aufgrund des fiir viele Lern- und Lebensbereiche funktionalen und zentralen Charakters des Lesens stellt
Lesekompetenz also eine Schliisselkompetenz dar. Im Kontext von Schule zahlt sie zwangslaufig zu den
fachertbergreifenden Kompetenzen: Lesekompetenz ist zwar zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts,
denn das Lesen wird dort nicht nur geférdert, kultiviert und habitualisiert, sondern ist dort gleichzeitig auch
notwendige Voraussetzung, um dem Unterricht zu folgen. Als Voraussetzung fiir fachliches Lernen ist Lesekom-
petenz jedoch fiir so gut wie alle Facher anzusehen - eine Lesekompetenzforderung kann daher als Aufgabe
aller Facher verstanden werden. Defizite, sowohl in basalen Komponenten (z. B. Lesegeschwindigkeit) als auch
in starker auf Textverstehen abzielenden Bereichen, sind somit ein deutliches Handicap fiir die eigenstandige
Aneignung von Wissen und Teilhabe an der Kultur in der Schule, aber besonders auch nach Abschluss der
Schule im weiteren Lebensverlauf.

Was ist mit Lesekompetenz gemeint?

Lesekompetenz stellt ein komplexes Fahigkeitskonstrukt dar, das aus mehreren miteinander interagierenden
Teilfahigkeiten besteht. Dabei werden zumeist hierarchieniedrige und hierarchiehohe Prozesse unterschieden.
Hierarchieniedrige Leseprozesse beinhalten Fahigkeiten auf der Wortebene, wie beispielsweise das richtige
Dekodieren von Wortern, und der Satzebene, auf der z.B. die Bedeutung einzelner Satze (sog. Propositionen)
extrahiert werden muss. Diese Prozesse werden kaum durch bewusste Aufmerksamkeit gesteuert, sondern
laufen — zumindest bei normal verlaufender Leseentwicklung — ab dem letzten Drittel der Grundschule grof3-
tenteils automatisiert ab.

Spatestens bei der Verarbeitung mehrerer Sétze, d. h. beim satziibergreifenden Lesen bzw. beim Lesen langerer
Texte, spielen sog. hierarchiehdhere Prozesse eine Rolle. Das potenziell strategisch-zielorientiert ablaufende
Lesen (Umgang mit Verstandnisschwierigkeiten, flr das Textverstandnis mehr oder weniger zentrale Schluss-
folgerungen aus dem Gelesenen ziehen, durch den Text angeleitetes Denken etc.) ist dabei kennzeichnend flir
hierarchieh6here Prozesse. Die beim Lesen relevanten Teilfahigkeiten und Prozesse sind also z. T. automatisiert,
z.T. werden sie vom Lesenden auch bewusst gesteuert.

Viele der hierbei relevanten Komponenten und Faktoren wie Wortschatz, inhaltliches Vorwissen oder die Ka-
pazitat des Arbeitsgedachtnisses sind nicht notwendigerweise spezifisch fiir das Lesen, sondern kommen in
ahnlicher Weise auch beim Hoérverstehen und anderen sprachlichen Verstehensleistungen zum Tragen. Jene
Komponenten, die spezifisch fiir das Lesen sind, beziehen sich vorrangig auf basale bzw. hierarchieniedrige
Prozesse beim Lesen.

Lesekompetenz wird in der Literatur nicht einheitlich definiert. So unterscheiden sich auch Theorien zur Lese-
kompetenz und zum Textverstehen danach, wie stark sie o. g. lesespezifische Prozesse fokussieren oder aber
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(auch) Prozesse des verstehenden Lesens (Schlussfolgerungen auf Basis des Textes ziehen, ein inneres Bild auf
Basis des Gelesenen ,aufbauen” etc.) beinhalten:

= So werden etwa in der Theorie der verbalen Effizienz von Perfetti (1985, 1989) Lesekompetenzunterschiede
als Effizienzunterschiede auf der Ebene hierarchieniedriger Prozesse (Worterkennung) beschrieben.

m Schematheoretische Ansdtze (z.B. Bartlett 1932) hingegen betonen die Bedeutung des Vorwissens, auch auf
der Ebene hierarchieniedriger Prozesse.

m Interaktionistische Ansdtze (z.B. van Dijk & Kintsch 1983; Kintsch 1998) gehen davon aus, dass hierarchienied-
rige und hierarchiehohe Prozessebenen gleichzeitig oder in zeitlicher Uberlappung aktiviert sein kénnen,
hohere Prozesse also bereits einsetzen, bevor niedrigere vollig abgeschlossen sind (s. a. Richter & Christmann
2002).

Texte verstehen

In Theorien des Textverstehens (Kintsch 1998, van Dijk & Kintsch 1983; vgl. Coté & Goldman 1999) wird bezogen
auf den Prozess der Konstruktion von Textreprdsentationen angenommen, dass Lesende verschiedene Formen
der Reprasentation von Texten online, d. h. wahrend des Lesens bilden (vgl. Abb. 1). Hierzu zahlen

m die wortliche Reprdsentation (engl. surface code), die die genaue Wortwahl und Syntax beinhaltet,

= eine propositionale Reprdsentation (engl. text base), die sich auf den Inhalt des Textes bezieht, und

= zusatzlich die Reprasentation in Form eines Situationsmodells (engl. situation model), die sich auf die im Text
beschriebene Situation (mit den entsprechenden Akteuren, Handlungen, Orten etc.) bezieht.

Abb. 1 stellt einen idealtypischen Verlauf hinsichtlich der Prozesse des Textverstehens dar:

- Leistung im Textverstehen

A

Episodisches
Textgedachtnis

Situationsmodell

Intentionen ——»|«—— Motivation

Lernen Integration
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Abb. 1: Modell des Textverstehens in Anlehnung an Kintsch (1992) mit idealtypischer Generierung
einer Leistung im Textverstehen

Obwohl z.T. auch weitere Reprasentationsformen angenommen werden (z.B. Graesser, Millis & Zwaan 1997),
besteht zumindest fiir diese drei Reprasentationsformen grof3e Einigkeit in der Literatur. Die wortliche Textre-
prdsentation ist dabei eher fllichtig. Sie beinhaltet in der Regel nur den zuletzt gelesenen Satz, wird aber im
Fall von hoher Relevanz der Oberflachenstruktur fiir das Verstehen des Satzes bzw. Abschnitts umfangreicher
und auch langer aufrechterhalten.
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Die Textbasis (propositionale Repréisentation) beinhaltet die Bedeutung, nicht jedoch die exakte Wortwahl und
Grammatik. Die Bedeutungsreprasentation geschieht tber die Verarbeitung (Verkirzung und Verdichtung)
explizit im Text vorkommender Propositionen. Fiir die propositionale Textreprasentation sind — zur Herstellung
lokaler Textkoharenz - ebenfalls einige hierarchieniedrige Inferenzen notwendig.

Die Bildung einer propositionalen Textreprasentation und die Reprasentation in Form eines Situationsmodells
sind das Resultat einer komplexen Interaktion zwischen

den expliziten Merkmalen des Textes,
den Fahigkeiten und Kapazitaten des Lesers (z.B. Vor- und Weltwissen, generische Lesefdhigkeiten) und
der Aufgabe bzw. den Zielen des Lesers, die wahrend des Lesens erreicht werden sollen.

Besonders bei der Entstehung eines Situationsmodells des Textes spielen die Integration des Vorwissens des
Lesers und seine Intentionen beim Lesen eine grof3e Rolle. Die hierflir notwendigen sog. hierarchiehéheren
Leseprozesse zielen u. a. auf die Herstellung einer globalen Textkoharenz ab, wofiir es notwendig ist, Informa-
tionen aus frilheren Textstellen aktiv im Arbeitsgedachtnis zu behalten und mit neueren Information aus dem
Text sowie mit bestehendem Vorwissen zu verkniipfen.

Lesesozialisation

Im Kontext der Sozialisationsforschung wurden zudem Modelle der Lesekompetenz entwickelt, nach denen
sich diese explizit nicht nur auf die (kognitiven) Prozesse der Informationsverarbeitung beim Textverstehen und
Lesen bezieht, sondern dariiber hinaus auch auf Einstellungen, Haltungen und z.T. auch auf das Lesen bezoge-
ne Verhaltensweisen (z.B. Hurrelmann 2004). Ein derart weit gefasstes Verstandnis von Lesekompetenz wurde
etwa beim DFG-Schwerpunktprogramm ,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft” zugrunde gelegt (vgl.
Groeben 2004). Ein weiter Begriff von Lesekompetenz ist fiir das Verstandnis von Prozessen der Lesesozialisation
insofern zentral, als dass Lesekompetenz vorrangig aus der Perspektive des Hineinwachsens in die Lesekultur
und die Teilhabe an dieser gesehen wird. Daher ist es nicht nur von Bedeutung, ob Personen prinzipiell in der
Lage sind, Texte zu verstehen, sondern dariiber hinaus auch, Gber welche Haltungen und Einstellungen sie
verfligen und wie haufig sie lesen.

Lesekompetenz kann enger oder weiter gefasst werden

Die Unterschiede in den wissenschaftlichen Auffassungen und Definitionen von Lesekompetenz hangen unter
anderem von den damit verbundenen Fragestellungen ab. Der Vorteil einer engeren Definition besteht dar-
in, dass die Bereiche ,Fahigkeit”, ,Motivation” und ,Einstellungen” analytisch getrennt werden und damit im
jeweiligen Einfluss aufeinander beschrieben werden kdnnen. Bei einem weiter gefassten Begriff der Lesekom-
petenz, wie er in der Lesesozialisationsforschung angenommen wird, sind diese Bereiche hingegen untrennbar
miteinander verwoben, was dem Gegenstandsbereich der Sozialisationsforschung eher entspricht. Gleichwohl
istanzumerken, dass Lesefahigkeit/-fertigkeit, Einstellungen, Emotion, Motivation und Praktiken — unabhangig
davon, ob sie im wissenschaftlichen Arbeiten getrennt voneinander oder zusammengefasst analysiert werden

— im Prozess des Lesens und Textverstehens eng miteinander einhergehen.

Zusammenfassend kann Lesekompetenz als eine zeitlich relativ stabile Fahigkeit aufgefasst werden, die sowohl
hierarchieniedrige (Lesefertigkeit) als auch hierarchiehohere Leseprozesse (Leseverstandnis, Textverstehen,
Fahigkeit, aus Geschriebenem den Sinngehalt zu entnehmen) umfasst. Ob darliber hinaus einstellungsbezoge-
ne, motivationale, emotionale und auf das Verhalten nach dem Lesen bezogene Aspekte (z.B. Gesprache tiber
Gelesenes) zur Definition der Lesekompetenz beriicksichtigt werden oder ob man bei einer engeren Definition
bleibt und die weiteren Aspekte lediglich als zentrale Einflussgroen aufgefasst werden, ist eher wissenschaft-
lich analytisch relevant. Fiir die Praxis der Leseforderung sind Definitionsaspekte jedoch zu vernachlassigen,
da die Frage, welche Férderung effektiv ist, hiervon unabhangig zu sehen ist.

Entwicklung von Lesekompetenz

Fir Kinder, die im deutschen Sprachraum mit Deutsch als Muttersprache aufwachsen, kommt es bis zum Ende
der Jahrgangsstufe 1 zu entscheidenden Fortschritten beim Schriftspracherwerb, insbesondere beim Erlernen
von Graphem-Phonem-Korrespondenzen und bei der Lautsynthese. So kdnnen am Ende der Jahrgangsstufe 1
in der Regel neue und unbekannte Worter oder auch Pseudoworter erlesen werden und gegen Ende der
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zweiten Jahrgangsstufe konnen Kinder einen ihnen unbekannten Text relativ fliissig lesen (Scheerer-Neumann
1997).

Im weiteren Verlauf der Grundschulzeit 16sen sich die Kinder dabei vermehrt vom sog. alphabetischen Prinzip
und nehmen zunehmend gréBere Einheiten (Silben, ganze Worter) wahr. Dies fuihrt dazu, dass das Lesen ins-
gesamt weniger Aufmerksambkeit erfordert, d.h. automatisiert mit direktem Zugriff auf das mentale Lexikon
ablauft. Die Leseflissigkeit steigt hierdurch deutlich an (s. a. Glinther 1986).

Trotz dieser universellen Entwicklung bestehen gro3e Unterschiede sowohl bezogen auf die Lesegeschwindig-
keit als auch das Leseverstandnis. Als Ursachen fiir Unterschiede wird z. B. der Grad phonologischer Bewusstheit
diskutiert. Zudem und eng damit zusammenhangend wird das Ausmal3 des Kontaktes mit Schrift(sprache) im
Vorschulalter im Rahmen der friithen Lesesozialisation als wichtiger Pradiktor angesehen.

Auch nach einem gelungenen Schriftspracherwerb in der Grundschule ist die Entwicklung der Lesekompetenz
keineswegs abgeschlossen. Im weiteren Verlauf kommt es darauf an, hierarchieniedrige Prozesse zu auto-
matisieren (Lesehaufigkeit), die Lesemotivation aufrecht zu erhalten, bei langeren und komplexeren Texten
Verstehensiiberwachung und Textverstehensstrategien zu erlernen und regelmaBlig anzuwenden. Die fiir
das Textverstehen so wichtige elaborative und reduktive Verarbeitung, die fiir den Aufbau einer kohdrenten
Textreprasentation und damit das Textverstandnis von hoher Bedeutung ist, bildet den Ansatzpunkt fir die
Forderung von Textverstehensstrategien.

3. Schwerpunkte der Lesekompetenzférderung

Die hier skizzierten Schwerpunkte der Lesekompetenzférderung stellen den Kern eines moglichen facher-
Ubergreifenden Lese(kompetenz)curriculums dar. Die Auswahl der nachfolgend genannten Forderbereiche
- aufgefasst entweder als Pradiktoren oder als Teilbereiche der Lesekompetenz (vgl. Punkt 2) - begriindet sich
primar dariiber, dass es sich um veranderbare Merkmale und Prozesse handelt, deren Veranderung in der Regel
Verbesserungen der Lesekompetenz nach sich zieht. Folgende Ansatze werden ausgewahlt und im weiteren
Textverlauf naher erldutert:

3.1 Training basaler Lesefertigkeiten
3.2 Steigerung der Lesemotivation
3.3 Erweiterung und Anwendung von Diagnosefahigkeit
bei Lese- und Verstehensanforderungen
bei Verstehensleistungen
3.4 Gabe von Feedback
3.5 Thematisierung des Leseprozesses
Vermittlung von Strategien und Anregung von Selbstregulation

Mit dem Ziel, die fachiibergreifende Zusammenarbeit und die fachliche Férderung zu konkretisieren, werden
die auf die genannten Schwerpunkte bezogenen Inhalte und Prozesse der Férderung zunachst beschrieben
und hinsichtlich ihrer Auswahl begriindet. Dieser, nach Schwerpunkten geordneten Darstellung schlief3t sich
jeweils eine Konkretisierung von Moglichkeiten der schulischen bzw. unterrichtlichen Umsetzung der Foérde-
rung in diesen Bereichen an.

3.1 Training basaler Lesefertigkeiten

Bereiche der Férderung

Im Vergleich zu anderen Forderbereichen (vgl. Artelt u.a. 2005; Streblow 2004) ist das Training basaler Lese-
fertigkeiten in Deutschland in der Literatur und in konkreten Férderprogrammen vergleichsweise wenig be-
riicksichtigt worden (s. a. Rosebrock & Nix 2006). Dabei handelt es sich ohne Zweifel um einen besonders fiir
schwache Leserinnen und Leser zentralen Forderbereich. Ein erfolgreiches Training basaler Lesefertigkeiten hat
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dabei nicht nur den Effekt des schnelleren Lesens, sondern indirekt auch Auswirkungen auf hierarchiehShere
Verstehensprozesse beim Lesen.

In verschiedenen Studien mit Grundschulkindern wurden entsprechend positive Zusammenhange zwischen
Leseflussigkeit und Leseverstehen nachgewiesen (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno 2003; s. a. Stahl
& Hiebert 2005). Je weiter die Worterkennung automatisiert ist, die Leseflssigkeit zugenommen hat, desto
mehr kognitive Ressourcen stehen flir das Verstehen des Textes, d. h. das Ziehen von Schlussfolgerungen aus
dem Gelesenen, die Uberwachung des eigenen Verstindnisses beim Lesen und den Einsatz von verstehens-
forderlichen Strategien zur Verfligung.

In der angloamerikanischen Leseforschung wird die hiermit verbundene Forderung unter dem Stichwort
Fluency diskutiert, womit die Fahigkeit zum fliissigen und phrasierten, leisen und lauten Lesen gemeint ist. Ge-
nauer formulieren Rosebrock und Nix (2006) als konsensuelle Arbeitsdefinition fiir Fluency: Die (auf Wortebene)
genaue, voll automatisierte/schnelle und (auf lokaler Textebene) sinnkonstituierende/phrasierende Fahigkeit
zur leisen und lauten Textlektire, die es dem Leser ermoglicht, die Bedeutung eines Textabschnittes mental
zu konstruieren. Als einzelne Aspekte von Fluency werden Lesegeschwindigkeit, Genauigkeit, Automatisierung
und sinnbetontes Lesen unterschieden:

Lesegeschwindigkeit

Eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit wirkt sich positiv auf das Textverstehen aus: So wiesen etwa Hosp
und Fuchs (2005) nach, dass die Geschwindigkeit des lauten Lesens mit einer Vielzahl von Leseverstandnis-
malen in allen Grundschulklassen hoch korreliert. Der Grund fiir diesen hohen Zusammenhang kénnte darin
liegen, dass durch eine effiziente Worterkennung Kapazitat fiir héhere Verstandnisprozesse frei wird. Trotz der
wahrend der Grundschulzeit zu beobachtenden enormen Zunahme der Lesegeschwindigkeit (vgl. Lenhard &
Artelt 2009) sind die anfanglichen Leistungsunterschiede zwischen einzelnen Schiilern jedoch sehr stabil und
bleiben praktisch Uber die gesamte Schulzeit erhalten.

Auch die Leistungsspanne ist betrdchtlich: Im Rahmen der Wiener Langsschnittstudie konnten die leistungs-
starksten 20 Prozent der Kinder eines Jahrgangs zur Mitte der zweiten Jahrgangsstufe bereits schneller lesen als
die leistungsschwachsten 20 Prozent am Ende der achten Jahrgangsstufe (vgl. Klicpera & Schabmann 1993). Die
durchschnittliche Lesegeschwindigkeit im Englischen liegt bei 250 Wortern pro Minute. Gelibte Leser erreichen
300-350 und schwache Leser lediglich 150 (Perfetti 1985).

Zwar weisen die Stabilitdten in der individuellen Lesegeschwindigkeit im Rahmen der ,naturlichen” Entwicklung
auf mogliche Grenzen von Interventionen hin, Programme, die speziell in diesem Bereich ansetzen, verdeutli-
chen jedoch, dass die Lesegeschwindigkeit wie auch die anderen Komponenten von Fluency sich sowohl bei
schwachen als auch bei guten Lesern deutlich und nachhaltig steigern lassen (vgl. National Reading Panel
2000).

Genauigkeit

Der Aspekt ,Genauigkeit” bezieht sich auf die Fahigkeit zur exakten De- bzw. Rekodierung von Wértern. Die
beeintrachtigende Wirkung fehlender Lesegenauigkeit fiir das Leseverstandnis wird besonders bei bedeu-
tungsverandernden Lesefehlern deutlich. Wenn Lesefehler Auswirkungen auf die Bedeutung des Wortes
haben, ist das Satzverstehen erheblich negativ beeinflusst. Zur Orientierung sei auf Rasinski (2003, S.157f))
verwiesen, der einen Lesegenauigkeitswert von unter 90 Prozent — unabhdngig von der Art des Lesefehlers
— als problematisch bezeichnet, da diese Fehlerquote mit erheblichen Frustrationen beim Lesen einhergeht.
Leser mit einer Lesegenauigkeit von 96-100 Prozent (also max. vier Prozent Lesefehler) bezeichnet Rasinski als
unabhangig: Sie kdnnen einen Text ohne Unterstiitzung meistern.

Eine Verbesserung der Genauigkeit bzw. Korrektheit der Worterkennung bzw. der Dekodierung von Wortern
ist nicht nur Leseziel an und fiir sich, sondern auch fiir das Textverstehen von entscheidender Bedeutung. Die
Genauigkeit des Lesens ist zudem eine Komponente, die es beim Schnelllesen zu beachten gilt. Die Genauigkeit
darf nicht unter der Geschwindigkeit leiden. Ziel ist vielmehr eine flexible grundlegende Lesegeschwindigkeit,
mit der der Leser situativ auf die jeweiligen Textgegebenheiten reagieren kann.

Auf der anderen Seiten weisen Rosebrock und Nix (2006) darauf hin, dass gerade beginnende und schwache
Leserinnen und Leser zwar oft korrekt dekodieren kdnnen, dabei aber noch so langsam sind, dass sie die Bedeu-
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tung des Gelesenen nicht wirklich erfassen kénnen. Sie haben den Sprung ,beyond accuracy to automaticity”
noch nicht vollzogen.

Automatisierung

Automatisierung bedeutet, dass besonders die hierarchieniedrigeren Prozesse des Lesens verinnerlicht und
damit schneller durchlaufen werden. Harris und Hodges (1995) etwa definieren Fluency tiberhaupt als ,freedom
from word-identification problems that might hinder comprehension” (S.85).

Automatisierung bezieht sich auf den Prozess der Worterkennung, nicht auf das Lesen an sich. Eine Zunahme
an Automatisierung der Worterkennung geht auch mit einer gesteigerten Lesegeschwindigkeit einher. Beim
Lesen werden Uberhaupt erst durch die Automatisierung der hierarchieniedrigen Dekodierprozesse kognitive
Ressourcen fiir hGhere Verstehensprozesse frei. Als Kennzeichen automatisierter Dekodierfahigkeit wird ge-
meinhin ein immer groBer werdender Fokus der im Leseprozess visuell erfassten Einheit angesehen, der sich
von einzelnen Buchstaben bei Leseanfangern bis hin zur ganzen Worteinheit bei ausgebildeter Lesefliissigkeit
entwickelt (s. a. Rosebrock & Nix 2006).

Sinnbetontes Lesen

Leser sollten nicht nur exakt und schnell dekodieren, sondern dariiber hinaus auf Satz- und lokaler Textebene
auch betont und sinngestaltend (vor)lesen kdnnen. Dies ist wiederum nicht nur Ziel an sich, sondern ebenfalls
mit positiven Auswirkungen auf das Textverstehen verbunden. Durch eine (iber die Beachtung morphologischer,
syntaktischer, orthographischer, semantischer und pragmatischer Hinweise erzielte angemessene Betonung
und Pausengestaltung beim Lesen werden die Satze schon wahrend der Lektiire in kleinere koharente Sinn-
einheiten zerlegt, was wiederum das Textverstehen erleichtert (vgl. National Reading Panel 2000).

Als weitere zentrale Komponente wird die Fahigkeit zur Segmentierung des Satzes in kleinere koharente Ein-
heiten aufgefasst, etwa durch eine sinnvolle Betonung wahrend des (Vor-)Lesens. Durch diese erst in neueren
Konzeptionen der Lesefliissigkeit verstarkt betonte Komponente wird die konzeptuelle Nahe zum verstehen-
den Lesen deutlich. In Bezug auf das sinnbetonte Lesen — wie auch auf die anderen Komponenten basaler
Lesekompetenz - kann darilber diskutiert werden, ob es eher als Ausdruck bzw. Resultat von Lesekompetenz
aufgefasst oder aber als ursachlich fir das Entstehen von Lesekompetenz bzw. das Textverstehen angesehen
werden sollten. Unabhangig davon kénnen von der Férderung dieser Komponente positive Effekte erwartet
werden.

Fur die Forderung aller Komponenten der Leseflissigkeit (Fluency) gilt, dass nicht nur basale Lesefertigkeiten
an sich gefordert werden, sondern dass dies Uber verschiedene Wege auch positive Auswirkungen auf das
Textverstehen hat, wie das folgende Zitat von Rayner u.a. (2001, S.49) verdeutlicht: ,For example, because the
higher levels of processing rely on output from lower levels, an observed problem in text comprehension can
also result from lower-level processes, including word identification, basic language processes, and processing
limitations.”

Anregungen fiir die Forderpraxis
Fluency

In der deutschsprachigen Didaktik ist die Forderung von Lesefllssigkeit weitaus weniger verbreitet als im ame-
rikanischen Bildungssystem, wo diesem Bereich nicht nur eine wesentlich gré3ere Bedeutung beigemessen
wird, sondern auch zahlreiche Férderprogramme oder MaBnahmenbiindel existieren, die sich spezifisch der
schulischen Férderung der o. g. verschiedenen Aspekte von Leseflissigkeit (Fluency) widmen. Einen umfassen-
den Uberblick zu den im US-amerikanischen Bereich verbreiteten Programmen inkl. inrer Einsatzméglichkeiten
bietet Rasinski (2003).

Als Zielgrof3e der Leseférderung stehen die Fluency-Komponenten in dem von der US-Regierung in Auftrag
gegebenen, seither viel beachteten National Reading Panel-Bericht aus dem Jahr 2000, in dem — evidenzbasiert
- Mal3nahmen zur Férderung von Lesekompetenz hinsichtlich ihrer Effektivitat analysiert werden, gleichwer-
tig neben zwei anderen ZielgroBen der Férderung von Lesekompetenz (Alphabetics und Comprehension, vgl.
National Reading Panel 2000).
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Laut- und/oder Viellesen?

Lesefluissigkeit wird primar durch Ubung verbessert. Uber die beste Art der Ubung bestehen jedoch geteilte
Auffassungen. Wie Rosebrock und Nix (2006) darlegen, lassen sich fiir die unterschiedlichen Ubungs- bzw.
Fordermalinahmen im Bereich ,Leseflissigkeit” in der Hauptsache zwei Zugdange ausmachen. Die beiden
Ansatze bestehen in:

Lautlese-Verfahren, die Giber angeleitetes Training eine direkte Férderung der einzelnen Fluency-Komponen-
ten ansteuern, und

Viellese-Verfahren, die auf ein gesteigertes Lesepensum im Rahmen von unterrichtlichen freien Lesezeiten
setzen.

Im Sinne einer optimalen Forderung ist es ratsam, die beiden Forderwege nicht als Gegensatze, sondern als
durchaus miteinander zu vereinbarende Ansatze zu sehen und ihre jeweiligen Einsatzmoglichkeiten, Starken
und Schwachen in Abhdngigkeit von schulischen Moglichkeiten, fachlichen Anforderungen und spezifischen
Bedurfnissen und Fahigkeiten der Schiiler zu bewerten (s. a. Rasinski 2003).

Sowohl das laute und explizit auf korrekte Aussprache setzende Vorlesen als auch das vermehrte Lesen konnen
adaquate Mittel der Férderung darstellen, wenngleich zu den Fordermal3nahmen, die rein auf vermehrtes Lesen
von selbst gewahlten Texten/Blichern ohne entsprechende Rezeption dieser Inhalte im Unterricht setzen, zu
sagen ist, dass der Nachweis ihrer Effektivitat noch aussteht (vgl. National Reading Panel 2000).

Die Verfahren sind zudem fiir unterschiedliche Schiilergruppen unterschiedlich gut geeignet. Viellesen fiihrt
eher dann zum Erfolg, wenn es keine basalen Probleme beim Erlesen gibt und das Defizit in erster Linie auf
fehlende Praxis und Automatisierung zurtickzufiihren ist.

Lautlesen

Die fir die Forderung der Leseflissigkeit (in den USA) lber das laute Lesen etablierten Verfahren (vgl. Rasinksi
2003) greifen alle auf die Prinzipien des wiederholten und unterstiitzten Lesens zurlick. Die Verfahren sind
allesamt effektiv und wirken sich positiv auf die Lesegenauigkeit und die Lesegeschwindigkeit, aber auch auf
das Leseverstehen der Schiiler aus. In Bezug auf die Altersspanne laufen diese Programme vorrangig in den
Jahrgangsstufen zwei bis fiinf. Schwache Leser profitieren jedoch auch in der spateren Schulzeit deutlich von
diesen Programmen. Der Bericht des National Reading Panels ruft eindeutig dazu auf, Lautlese-Verfahren fest
in den schulischen Leseunterricht zu integrieren.

Viellesen

Im Gegensatz zu den Lautlese-Programmen basieren die Viellese-Programme auf der |dee, dass allein Trai-
ning — unabhdngig von der Qualitdt der Texte - einen positiven Einfluss auf das Lesen hat. Der Kern dieser
Programme besteht darin, dass ein bestimmtes Zeitkontingent im Unterricht festgelegt wird (ca.20 Minuten,
ca. drei- bis viermal pro Woche), das fiir die Lektlire von selbst gewahlten Bilichern zur Verfligung steht. Es gibt
keine Vorstrukturierung durch Aufgabenstellungen und es werden keine Vorgaben zu Art und Qualitat der
Texte gegeben.

Das Ziel besteht in der Regel darin, eine moglichst grof3e Variabilitdt der Lesematerialien zu erzeugen. Die Texte
werden nicht zum Unterrichtsgegenstand. Lehrpersonen fungieren wahrend der Lesezeiten als Lesemodell
oder Gbernehmen Beratungs- und Moderationsfunktionen.

Im Gegensatz zu den durchgangig positiv bewerteten Lautlese-Verfahren kommen Studien zu Viellese-Pro-
grammen in der o. g. Art zu weniger eindeutigen Befunden hinsichtlich der Effektivitat. Gerade die Tatsache,
dass die Inhalte und Prozesse nicht im Unterricht aufgegriffen werden und es so gut wie keine Auswahl hin-
sichtlich der Qualitat der Texte gibt, wird als Grund fiir die weniger positive Bilanz dieser Programme gesehen
(s. a. Topping, Samules & Paul 2007).

Viellese-Programme scheinen dann erfolgreich, wenn sie — im Unterricht implementiert — nicht nur auf die
Menge des Gelesenen setzen, sondern Lehrkrafte vor (Lektlireauswahl), wédhrend (Unterstlitzung) und nach
dem Lesen (Diskussion im Klassenverband) Einfluss auf den Leseprozess nehmen. Viellesen als padagogische
MafBnahme (innerhalb des Unterrichts und als auBBerschulische Aktivitat, z. B. durch Hausaufgaben) ist also vor
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allen Dingen dann Erfolg versprechend, wenn die Leseaktivitdten im Unterricht moderiert und aufgegriffen
werden und nicht auf schwache Lesefertigkeiten stof3en.

Ubung, Ritual, Matthius-Effekt

Ein zentrales Element der Forderung von Lesefliissigkeit ist die regelmaBige Aufnahme von fordernden Lese-
Ubungen in den Unterricht. Hierzu zahlt auch die Etablierung von Ritualen in Bezug auf das Lesen, die sich z.B.
in wiederkehrenden Lesezeiten und Orten duf3ern kann. Hilfreich ist auch die Einflihrung von Lesepaten.

Sowohl tber Lautlese- als auch Uber Viellese-Verfahren werden indirekt sowohl die Lesegeschwindigkeit ge-
steigert und Wissensstrukturen aufgebaut als auch — im Falle motivierender Leselektiire — die Lesemotivation
gesteigert und ein positives und leseforderliches Selbstkonzept etabliert. Hierliber entwickelt sich — im Falle von
nicht als frustrierend erlebter Lektire - ein sich permanent positiv verstarkender Mechanismus, den Stanovich
(1986) als Matthdus-Effekt des Lesens beschreibt.

3.2 Steigerung der Lesemotivation

Art, Entwicklung und Bedeutung der Lesemotivation

Die aktuelle Lesemotivation einer Person bezeichnet das Ausmal3 des Wunsches oder der Absicht, in einer
bestimmten Situation einen spezifischen Text zu lesen. Leseabsichten kdnnen verschiedene Griinde haben.
Gewohnlich werden intrinsische und extrinsische Komponenten der Motivation unterschieden.

Art der Lesemotivation

Intrinsische Motivation wird definiert als Bereitschaft, eine Aktivitat durchzufiihren, weil die Aktivitat fir sich
selbst befriedigend bzw. lohnend ist. Gerade im Hinblick auf das Lesen kann die intrinsische Motivation aus
zwei Quellen gespeist werden. Man kann zum einen intrinsisch motiviert sein, weil man Interesse am Thema
eines Textes hat. Neben diesem gegenstandsspezifischen Anreiz hat das Lesen zum anderen aber auch tatig-
keitsspezifische Anreize zu bieten, d. h. die Tatigkeit des Lesens kann an sich - unabhangig vom Thema - positiv
erlebt werden.

Typisch fir eine intrinsische Form der Lesemotivation sind die folgenden Merkmale (s. a. Guthrie & Anderson
1999):

die erlebte Herausforderung beim Lesen,

das Gefiihl der kognitiven Einbezogenheit,

die eingeschatzte Bedeutung der Lesekompetenz,

die Neugier und soziale Aspekte des Lesens sowie

die positive Einschatzung der eigenen Lesekompetenz.

Von extrinsischer Lesemotivation wiirde man dagegen sprechen, wenn die Griinde fiir das Lesen auf3erhalb der
Tatigkeit des Lesens selbst und auBBerhalb des Themas des Textes liegen. Extrinsisch motivierte Handlungen
sind durch Ereignisse motiviert, die als Folgen einer Handlung erwartet werden. Der extrinsisch motivierte
Leser strebt dabei entweder positive Konsequenzen an oder versucht, negative Konsequenzen zu vermeiden.
Typisch fiir eine extrinsische Lesemotivation sind entsprechend folgende Merkmale:

das Streben nach Anerkennung,

die Disposition, nur bei Vorhandensein dueren Drucks zu lesen,

die Tendenz, sich beim Lesen mit anderen zu vergleichen, sowie

ein Lesen, das vorrangig deshalb geschieht, um Noten zu verbessern.

Die bisherige Forschung zeigt, dass alle Formen der Lesemotivation zentrale Merkmale des Leseverhaltens (z. B.
die Haufigkeit des Lesens und die Ausdauer beim Lesen schwieriger Texte) beeinflussen und auf diese Weise
die Lesekompetenz fordern. Aufgrund der groBBeren Nachhaltigkeit intrinsischer Motivationsformen ist hier
jedoch eine grof3ere Wirkung zu erwarten.
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Entwicklung der Lesemotivation

Nach Ubereinstimmenden Befunden nimmt die Lesemotivation insgesamt (iber die Schuljahre ab. Wahrend
die Grundschulzeit noch von viel Lesefreude begleitet ist, sinken ab etwa dem 11.Lebensjahr die Lesebereit-
schaft und die tatsachliche Lesepraxis kontinuierlich. Diese fast bei allen Lesern auftretenden motivationalen
EinbuBen werden in der Sozialisationsforschung als regelrechter Leseknick oder Motivationskrise bezeichnet
(s.a. Rosebrock 2004).

Das Ausmal dieses Riickgangs hangt von der jeweiligen sozialen Gruppe und vom Geschlecht ab. Nach Rose-
brock (2004) haben etwa zwei Drittel der Jugendlichen am Tiefpunkt dieser Entwicklung in den Jahrgangsstufen
8 und 9 das Freizeitlesen anndhernd ganz eingestellt. Nur eine Minderheit von Gymnasiasten nimmt es in der
Adoleszenz wieder auf.

Widfield und Guthrie (1997) zeigen in Bezug auf diese auch in den USA zu beobachtenden Ergebnisse, dass
der Riickgang der Lesemotivation und Lesehdufigkeit insbesondere mit einem Riickgang der Einschatzung der
eigenen Kompetenzen und dem Streben nach diesbeziiglicher Anerkennung einhergeht. Auch die Nutzlich-
keit und Wichtigkeit des Lesens werden z.B. von Flinftklasslern niedriger eingeschatzt als von Drittkldsslern.
Gerade in der Phase der Pubertdt bedarf es daher externer Anreize und Motivierung, um einen Neuanfang in
der individuellen Lesegeschichte einzuleiten.

Lesemotivation - Lesemenge - Leseverstandnis

Lesemotivation wirkt primar deshalb positiv auf die Lesekompetenz, weil sie die Lesemenge positiv beeinflusst
und eine erhohte Lesemenge ein gesteigertes Leseverstandnis bewirkt (vgl. Abschnitt 3.1). Cunningham und
Stanovich (1997) geben an, dass 23 Prozent des Zuwachses an Leseverstandnis zwischen den Jahrgangsstufen
5 und 10 durch die Lesemenge vorhergesagt werden kann.

Wie schon im Kontext des sich selbst verstarkenden Viellesens und des Matthdus-Effektes beim Lesen erlautert,
fuhrt das vermehrte Lesen zu einer Anreicherung von Wort- und Weltwissen, zu einer hoheren Effizienz der
Lesegeschwindigkeit bzw. Lesefliissigkeit sowie zu einem positiveren lesebezogenen Selbstkonzept, aus dem
evtl. auch die Wahl einer anspruchsvolleren Lektiire resultiert. Eine vermehrte Lesehaufigkeit geht demnach
mit einer Automatisierung und Habitualisierung unterschiedlicher Teilprozesse des Lesens einher. Als Motor
freiwilligen Leseengagements ist die Forderung von Lesemotivation deshalb von grof3er Bedeutung.

Anregung fiir die Forderpraxis

Der Ansatz, die lesebezogene Motivation bzw. lesebezogene Einstellungen zu eigenstandigen Zieldimensionen
der Forderung zu erklaren, basiert auf dem Gedanken, hierdurch eine vermehrte Lesehaufigkeit und — damit
verbunden - eine Steigerung der Lesefahigkeiten zu erreichen.

Neben dem thematischen Interesse und der intrinsischen Lesemotivation kann auch extrinsisch, d.h. durch
aullere Anreize motiviertes Lesen die Lesekompetenz positiv beeinflussen. MaBnahmen zur Steigerung der
Lesemotivation kdnnen danach unterschieden werden, ob sie direkt auf die Lesemotivation des einzelnen
Kindes ausgerichtet sind oder ob sie den Unterricht insgesamt beeinflussen.

Wird auf der Individualebene des einzelnen Schiilers angesetzt, erweist es sich als glinstig, wenn Initiativen zur
Forderung der Lesemotivation nicht isoliert eingesetzt werden, sondern in MaBhahmen zur Vermittlung von
Lesekompetenzen und Lernstrategien integriert sind. Als zentrale Ansatzpunkte fiir die Férderung von Interesse
am Lesen schldgt Schiefele (2004) MaBnahmen in den Bereichen ,Kompetenzwahrnehmung®, ,Selbstbestim-
mung”, ,soziale Einbindung” und ,Bedeutungsgehalt des Lerngegenstands” vor.

Externe und interne Anreize und Strukturen

Die Moglichkeiten der Forderung von Lesemotivation sind zahlreich. In den letzten Jahren sind in diesem
Bereich zahlreiche Initiativen entstanden, die — besonders im Kontext der Arbeit in und um Schulbibliotheken
- Lesen zu einem positiv besetzten Ereignis werden lassen. Viele dieser Initiativen arbeiten mit externen An-
reizen (Lesezertifikate, Preise, Lesewettbewerbe etc.), die tiber dieses Mittel versuchen, nachhaltige Motivation
fur das Lesen zu etablieren.

I 23



Cordula Artelt, Tobias Dérfler

Zahlreiche Projekte auf Landesebene, die nach der Publikation der ersten Ergebnisse von PISA im Jahr 2001
zum Lesen entstanden sind, beschaftigen sich auf phantasievolle Art und Weise mit der Férderung von Lese-
motivation (vgl. Artelt u.a. 2005). Die Projekte reichen von der Mdglichkeit der Nutzung computergestiitzten
Feedbacks fiir Lehrkrafte und Schiiler im Unterricht iber den Ausbau von Lesepatenschaften mit dem Ziel der
Unterstlitzung und Etablierung von Lesemotivation bis zur Leseférderung durch Schreibférderung (Zeitungs-
projekte).

Bei der Férderung von Lesemotivation Uber Wettbewerbe und durch Anreize fur Viellesen muss jedoch be-
achtet werden, dass Leser mit Schwachen in hierarchieniedrigen Komponenten des Lesens (Lesefertigkeiten)
hiervon unter Umstanden wenig profitieren, da sie bereits auf niedrigerer Ebene scheitern und die motivierend
gemeinten Anreize ggf. zu noch stédrkeren Leseaversionen fiihren.

Eine zentrale padagogische Aufgabe der Leseférderung in der Schule ist also darin zu sehen, eine wohldosierte
Auswahl guter und passender Texte vorzunehmen und auch iber den Unterricht hinausgehende fachspezi-
fische Leseanregungen zu geben. Besonders wichtig scheint dabei die Beteiligung der Schiiler an der Auswahl
der Texte zu sein, eine Praxis, die in allen Unterrichtsfachern moglich ist.

Als zentraler Wirkfaktor der Férderung von Lesemotivation haben sich authentische Leseanldsse und -aufgaben
erwiesen (s.a. Streblow 2004). Zudem kommt es darauf an, Leserituale zu schaffen, z. B. Giber die Etablierung lan-
gerfristiger Leseteams wie Tandems oder Lesepatenschaften. Im unterrichtlichen Kontext sollte die Funktiona-
litat des Lesens flir unterschiedliche Zwecke herausgestellt und fir die Schiiler erkennbar gemacht werden.

3.3 Erweiterung und Anwendung von Diagnosefahigkeit

In der Regel wird unter diagnostischer Kompetenz die Fahigkeit von Lehrkraften verstanden, Schillermerkmale
und Aufgabenschwierigkeiten (z.T. auch Lernanforderungen) angemessen einzuschatzen (s. a. Schrader 2006;
Artelt & Grasel 2009), was wiederum als eine zentrale Voraussetzung fir effektiven Unterricht im Allgemeinen
und individuelle Férderung im Besonderen betrachtet wird. Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften wird
daher in der aktuellen Diskussion im Bildungswesen immer wieder eingefordert.

Dem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass UnterrichtsmaBnahmen dann eine optimale Wirkung erzielen,
wenn eine hinreichende Passung zwischen den gestellten Anforderungen und den Persdnlichkeitsmerkmalen
der Schiiler vorliegt. Eine zutreffende Diagnose stellt hierflir eine notwendige Voraussetzung dar, da sie die
Auswahl geeigneter MaBBnahmen und die Anpassung des erzieherischen Handelns an die jeweiligen Adressa-
ten bedingt.

Auch in Bezug auf die Lese(kompetenz)férderung hangt also eine Vielzahl der fiir die Férderung relevanter
padagogischer Aktivitaten von Lehrpersonen damit zusammen, welche Annahmen eine Lehrkraft beziglich
der Schwierigkeit bestimmter Lese- und Textverstehensanforderungen hat, wie sie individuelle Schiilerfa-
higkeiten in Bezug auf das konkrete Textverstehen bzw. die Lesekompetenz im Allgemeinen einschatzt und
welche Vorstellungen sie darliber hat, ob und mit welchen Mitteln Lese- und Textverstehensanforderungen
bewaltigt werden kénnen.

Bereiche der Forderung
Diagnose von Lese- und Textverstehensanforderungen

Die fiir die Lese(kompetenz)forderung relevanten diagnostischen Urteile beziehen sich neben der summati-
ven Bewertung in Bezug auf gelingende bzw. misslingende Lese- und Textverstehensprozesse auf die hierfiir
notwendigen Verstehensanforderungen und textlichen Grundlagen (s. a. Artelt 2009). Hierbei stellen sich z.B.
die folgenden Fragen:

Was macht Textverstehensaufgaben schwer oder leicht?

Welche typischen Fehler werden gemacht?

Welche Strategien/Prozesse sind zur Bewdltigung von Verstandnisproblemen notwendig?

Woran wird Textverstehen festgemacht?

Welche Anforderungen stellen Texte/Aufgaben in Bezug auf Wortschatz, Konzentrationsfahigkeit und die
Bereitschaft und Fahigkeit von Schiilern, Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen zu ziehen?
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Welche Fragen zu Texten lassen sich mit dem und welche ohne den Text beantworten?
Wie motivierend sind Lesematerialien (und fuir wen)?

Spezifische Anforderungen an die Art bzw. Qualitat des Lesens ergeben sich dabei sowohl aus dem Lesestoff
(z.B. Textsorte, Textschwierigkeit) als auch dem Leseziel, der Leseabsicht. Im konkreten Prozess des Lesens geht
es dabei immer um das Zusammenspiel von Lesestoff und Leseabsicht. Art und Qualitat des Lesens miissen
dabei grundsatzlich an Lesestoff und Leseabsicht angepasst werden, d. h. adaptiv sein. Wenn man verschiedene
prototypische Varianten des Lesens unterscheiden will, so handelt es sich folglich immer um Kombinationen
von Verarbeitungszielen und Lesestoffen.

Auf hochstem Abstraktionsniveau wird als Strukturierung des Faktors ,Lesestoff” zumeist die Polaritat zwischen
Informations-/Sachtexten einerseits und literarischen/fiktionalen Texten (auch Erzahltexte) andererseits her-
angezogen (vgl. Groeben 2004). Mit Blick auf die Leseférderung als Aufgabe aller Facher sind zudem feinere
Differenzierungsniveaus relevant, die sowohl fachspezifische Textsorten und Genres als auch fachbezogenen
Sprachgebrauch beriicksichtigen.

Kenntnisse Gber die Struktur und den Aufbau dieser Texte kdnnen im Sinne einer Vorstrukturierung die Re-
zeption des Textinhaltes vereinfachen. Die Erwartungen, die durch eine geeignete Gliederung und durch
Unterlberschriften wie auch durch das Wissen Uber das Anliegen des Textes (bzw. ggf. auch dieser Textsorte)
erzeugt werden, erh6hen das Verstandnis, da hierdurch vorhandenes Vorwissen aktiviert wird, mit dessen Hilfe
Koharenzliicken geschlossen werden kénnen. Auch die Lesegeschwindigkeit erhoht sich auf diesem Wege.

Das Wissen Uber die typische Struktur von Textsorten beinhaltet die globale Ordnung von Texten. Neben den
klassischerweise untersuchten Textsorten ,Sachtext” vs. ,Erzahlung” (die in sich wiederum differenziert werden
kdnnen) weisen auch andere Textsorten Regelhaftigkeiten hinsichtlich Aufbau und Struktur auf (z.B. Geset-
zestexte, Gebrauchsanweisungen). Deutlich wird dies auch bei wissenschaftlichen Aufsdtzen, deren Form und
Aufbau sogar in Regelwerken klar umrissen ist. Auch bei der Produktion von Texten - wie dem Aufsatzschreiben
in der Schule — werden mehr oder weniger stark Prinzipien des Aufbaus bestimmter Textsorten vermittelt (s. a.
Glaser 2005; Harris & Hodges 1995).

In Bezug auf die Vermittlung von Wissen (iber typische Textsorten kommt das National Reading Panel (2000)
zu dem Schluss, dass die Vermittlung von Kenntnissen zum Inhalt und Aufbau von Erzahlungen Einfluss auf das
Textverstehen (gemessen an der Fahigkeit des Lesers, Fragen zum Text zu beantworten und wiederzugeben,
was gelesen wurde) hat. Der sowohl flir schwache als auch fiir gute Leser nachweisbare Zuwachs ist dabei fir
schwache Leser starker ausgepragt.

Dariliber hinaus finden sich in der Literatur einige Arbeiten, die sich mit den Determinanten von Textschwie-
rigkeit und Verstehensanforderungen beschaftigen. Die Ansatzpunkte reichen von einfachen Formeln zur
Lesbarkeit von Texten, die u.a. Worthdufigkeit und Satzlange bertlicksichtigen, bis hin zu differenzierten Ana-
lysen Gber Kohdrenz und Propositionsdichte von Texten, bei denen u.a. analysiert wird, wie viele und welche
textnahen Schlussfolgerungen gezogen werden missen, um den im Text dargestellten Inhalt nachvollziehen
zu kénnen.

Neben den Systematiken zur Analyse von Textschwierigkeit existieren Ansatze, konkrete Verstehensleistungen
fur einzelne Fragen/Aufgaben zu Texten vorherzusagen, indem beispielsweise auch die fiir die Beantwortung
der Fragen notwendigen Denkprozesse bzw. Schlussfolgerungen beriicksichtigt werden. In Bezug auf die
Teilfahigkeiten, die auf Schiilerseite das Verstandnis von Texten beeinflussen, kann z.B. danach unterschieden
werden, ob und in welchem Umfang Schiiler in der Lage sind,

die Bedeutung von einzelnen Wortern sowie

den Inhalt, die Form und die Funktion einzelner Satze im Text zu bestimmen,

die Situation zu verstehen, die mit dem Text be- bzw. umschrieben wird,

den Inhalt, die Form und die Funktion von langeren Absatzen im Text zu identifizieren und zu verstehen
sowie

die Ziele und rhetorischen Strategien des Autors zu verstehen.

Bei Defiziten in einzelnen dieser Teilfahigkeiten kann das Verstandnis des gesamten Textes scheitern, weshalb
der differenzierten Diagnose der Griinde des Scheiterns fiir Lehrkrafte eine zentrale Rolle zukommt.
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Diagnose von Lese- und Textverstehensleistungen

Weit prominenter als die o. g. Diagnose von Verstehensanforderungen ist die Diskussion um evtl. Defizite bei
der Beurteilung von Schiilerleistungen. Urteile, die die Schiilerleistungen in das Spektrum der Leistungen der
Klasse oder der jeweiligen Bezugsgruppe einordnen (soziale Bezugsnorm) oder auch zu einem absoluten MaR3-
stab (in der Regel Anzahl geloster Aufgaben) ins Verhaltnis setzen, sind in Form von Zensuren und sonstigen
Beurteilungen Teil des schulischen Alltags.

Neben der gesellschaftlichen Funktion, die mit der Allokation von Noten, besonders in Form von Zeugnisnoten,
verbunden ist, hat die Vergabe von Noten als Leistungsriickmeldung auch genuin padagogische Funktionen.
Diese werden in der Literatur besonders den individuellen Riickmeldungen zur Leistungsentwicklung (in-
dividuelle Bezugsnorm) zugeschrieben. Unabhangig von der Bezugsnorm sind Noten und Bewertungen jedoch
das fur AuBenstehende sichtbarste Zeichen fir schulische Lernprozesse und die dort gezeigten Leistungen.

Besonders die Befunde zur ,diagnostischen Kompetenz” von Lehrkrédften der letzten Jahre, die darin be-
stehen, dass Lehrkrafte Schwierigkeiten haben, das Niveau der Leistungen der Kinder ihrer Klassen (im Ver-
gleich zu anderen Klassen, Schulen etc.) korrekt einzuschatzen, erklaren die groBe 6ffentliche Diskussion um
diesen mit Fragen der Fairness verbundenen Aspekt der Lehrerurteile. Bereits in den sieben Handlungsfel-
dern der KMK (2001), die nach Veroffentlichung der Ergebnisse zu PISA 2000 beschrieben wurden, wurde die
Steigerung der methodischen und diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften zum expliziten Ziel erklart.
Dies findet auch Niederschlag in den bereits genannten Gemeinsamen Empfehlungen von KMK und BMBF
von 2008.

Unabhangig von der damit verbundenen Frage nach gerechten oder fairen Beurteilungen ist das padagogische
Urteil zu den Schilerleistungen in Bezug auf die Resultate der Auseinandersetzung mit Texten zentral (s. a.
Shepard u.a. 2005). Aussagen dazu beziehen sich auf verschiedene Facetten der Lesekompetenz und kénnen
also sowohl basale Komponenten wie die der Fluency (Geschwindigkeit, Genauigkeit, Automatisierung der
Worterkennung) umfassen als auch Urteile zu individuellen Starken und Schwachen in Bezug auf spezifische
Anforderungen (Umgang mit spezifischen Textsorten, Art der Anforderungen des Textverstehens) enthalten
und somit die Basis flir eine angemessene individuelle Forderung darstellen.

Anregungen fiir die Forderpraxis

Zu Faktoren, die Lese- und Verstehensanforderungen erleichtern oder erschweren - sei es in Bezug auf Texte
und ihre spezifischen Anforderungen oder in Bezug auf konkrete Fragen oder Aufgaben zu einem Text - findet
unter den Kollegen in Lehrerzimmern in der Regel wenig Austausch statt. Gerade in einem fachuibergreifenden
Austausch zu textlichen und verstehensbezogenen Anforderungen und Strategien sowie der hierauf bezoge-
nen Leistungsbewertung liegen jedoch wesentliche Potenziale des Konzepts der Leseférderung als Aufgabe
aller Facher.

Vergleichs- und Orientierungsarbeiten

Ein zentraler Ansatzpunkt fiir die Férderung von Diagnosefahigkeit sowohl in Bezug auf die Lese- und Textver-
stehensleistungen der Schiiler als auch auf die mit den Texten und Fragen verbundenen Verstehensanforderun-
gen bieten zentral gestellte Vergleichs- oder Orientierungsarbeiten, die Rickmeldungen an Schulkollegien zum
Leistungsstand der jeweiligen Klassen im Vergleich zur Referenzgruppe (in der Regel der Landesdurchschnitt)
liefern. Die konkrete, auch fachiibergreifende Auseinandersetzung im Kollegium mit diesen Ergebnissen bietet
fruchtbare Erkenntnisse zur Verbesserung der Diagnosefahigkeit.

Dariiber hinaus ist jedoch auch die selbst initiierte kontinuierliche Uberpriifung von Lese- und Textverste-
hensleistungen zentral. Lehrkrafte sollten sowohl die Verwendung von Strategien der Schiiler beim Lesen
Uberwachen als auch ihren Erfolg in Bezug auf konkrete Textverstehensanforderungen. Die Ergebnisse dieser
Beobachtungen und Uberpriifungen bilden dabei sowohl die Basis fiir adaptive und individualisierte Instruktion
als auch furr den professionellen Austausch im Kollegium.

Gemeinsame Konstruktion und Diskussion von Textverstehensaufgaben

Die Annahme, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, den Anspruch einer Aufgabe treffend einzuschatzen,
wird dadurch gestiitzt, dass Lehrplanexperten in ihren Urteilen tGiber PISA-Aufgaben kaum zwischen leichten
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und schweren Aufgaben unterscheiden konnten. Eng mit der hierdurch gekennzeichneten Problematik ver-
bunden ist die Dominanz weniger Aufgabentypen in Leistungssituationen. Haufig vorkommende Aufgaben-
modelle sind:

Aufgabenmodelle mit geschlossenen Aufgaben von geringer Komplexitat (z.B. ,An welchem Ort spielt die
Sage?”),

Aufgabenmodelle mit offenen Aufgaben von geringer Komplexitat, wie sie vor allem in Lernsituationen
verwendet werden (z.B. ,Was fallt euch auf?”, ,Wie findest du das Verhalten des kleinen Jungen?”), und
Aufgabenmodelle, die gro3e Offenheit mit hoher Komplexitat koppeln.

Allen drei Aufgabenarten ist gemeinsam, dass sie an die Aufgabenkonstruktion und damit an das aufgaben-
analytische Know-how der Lehrpersonen geringe Anforderungen stellen. Je abstrakter und unspezifischer
die Instruktion, desto einfacher ist es, sie zu formulieren. Aufwand bei der Aufgabenkonstruktion ist immer
dann erforderlich, wenn das Arbeitsfeld ndher bestimmt und die Komplexitat der Leseaktivitat angemessen
dimensioniert werden missen.

Professioneller Austausch

Ein wichtiger Aspekt der fachlichen wie auch fachlbergreifenden Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften
besteht darin, Anforderungs- und Kompetenzerwartungen beziiglich der Lesekompetenz von Schiilern zum
inhaltlichen Schwerpunkt von professionellen Austauschprozessen zu machen. Hierzu zahlt auch der Austausch
dariiber, wie Textverstehensleistungen erkannt werden und was gelingende und misslingende Textverste-
hensleistungen auszeichnet. Gegenstand der Auseinandersetzung kann und sollte ebenfalls sein, woran und
warum bestimmte Schiler bei bestimmten Texten und/oder Verstehensanforderungen scheitern und wie ihr
Umgang mit Verstandnisschwierigkeiten unterstiitzt werden kann (s. a. Abschnitt 3.5).

Die kontinuierliche Auseinandersetzung sowohl mit dem Schwierigkeitsgrad von Texten und Anforderungen
(sowie den sie determinierenden Faktoren) als auch mit der Bewertung von Schilerleistungen fiihrt in allen
Fachern nicht nur zu einer starkeren Sensibilitat fiir die hiermit verbundenen Prozesse und zu einer Steigerung
der Diagnosefahigkeit in diesem Bereich, sondern hat auch positive Auswirkungen auf die Wahl von Lesemate-
rialien und Anforderungen. Gleichzeitig bildet die Steigerung von Diagnosefahigkeit die Basis fiir die vermehrte
Gabe von Feedback.

3.4 Gabe von Feedback

Eng verbunden mit der Fahigkeit, Schilerleistungen angemessen einschatzen zu kdnnen, ist die Formulierung
von angemessenen Lern- und Lehrzielen und die Formulierung von lernférderlichem und informativem Feed-
back fiir Schiiler. Angemessenes und korrektes Feedback setzt also jeweils voraus, dass Anforderungsmerkmale
(von Texten und von Aufgaben) angemessen eingeschatzt und hinsichtlich dieser Charakteristika ausgewahlt
werden kdnnen.

Die Gabe von Feedback wdhrend und nach dem Lese- und Lernprozess hat nicht nur in Bezug auf die Stei-
gerung von Lesekompetenz grundlegende Bedeutung (s. a. Hattie & Timperley 2007). Rlickmeldungen Gber
Lernprozesse zu geben, gehort zu den Grundprinzipien padagogischer Arbeit. Feedback bietet flir den Leser
die Art von Information, die bendtigt wird, um sein Wissen zu bestatigen, zu erganzen, zu revidieren oder zu
restrukturieren. Das Wissen kann dabei sowohl die Art des Textverstandnisses als auch die Kenntnis tber Stra-
tegien und Techniken der Textverarbeitung umfassen.

Generell kommt es dabei besonders darauf an, dass Riickmeldungen sowohl zum Lese- bzw. Textverstehens-
prozess als auch zum Resultat gegeben werden. Dies ermoglicht eine realistische Zielsetzung flir weitere
Leseanforderungen, die fiir die Justierung des Konnen-Erlebens und damit auch fiir das sich etablierende
Selbstkonzept zum eigenen Lese- und Textverstehen hochgradig relevant ist. Feedback stellt ein probates
Instrument zur Kompetenzentwicklung bei verschiedenen Anforderungen dar und ist dann am wirksamsten,
wenn es Fehler korrigiert und eine tiefe Elaboration von Wissen und Handlungsstrategien fordert.

Zu der Lesekompetenz fordernden Gabe von Feedback gehort es u.a., Lese(verstehens)leistungen angemessen
zu wiirdigen und zu bewerten und moglichst individuelle Riickmeldungen (zum Stand, zum Fortschritt) des
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Textverstehens zu geben. Wichtig ist dabei die Kontinuitat der Uberpriifung der Lese- und Textverstehensleis-
tung in Kombination mit der Riickmeldung an die Schiiler. Erfolge in Bezug auf das Textverstehen und Griinde
fur nicht erfolgreiche Textverstehensprozesse missen fiir Lesende sichtbar gemacht werden.

Die im Rahmen der Diagnosefahigkeit (in Bezug auf Leistungen und Anforderungen) genannten Punkte ste-
hen in einem engen Zusammenhang mit den Moglichkeiten, die Gabe von Feedback im schulischen Alltag zu
fordern. Sie bilden auch die Grundlage fiir die Moglichkeiten, lern- und leistungsforderliches Feedback tiber
den Lese- und Textverstehensprozess zu geben. Lese(kompetenz)férderliches Feedback sollte dabei sowohl
Informationen zur Meisterung konkreter Lese- und Verstehensanforderungen als auch zum Prozess und zu den
verwendeten Strategien und der Selbstregulation beim Lesen und Textverstehen beinhalten.

3.5 Thematisierung des Leseprozesses

Lese(verstehens)strategien und Selbstregulation

Tieferes Verstehen eines Textes, der nicht allein auf leicht verfligbarem Weltwissen beruht, bedarf der inten-
tionalen und strategischen Steuerung des Lernprozesses. So ist es beispielsweise notwendig, dass die Koharenz
einer entstehenden Textreprasentation Uberpriift wird und dass ReparaturmalBnahmen bei eventuell auftre-
tenden Verstandnisllicken ergriffen werden. Insbesondere beim Lesen eines langeren Textes ist es notwendig,
bisheriges Wissen fir die Identifikation von relevanten Informationen zu verwenden, um bestimmte vorher
gelesene Textpassagen zu rekonstruieren bzw. entsprechende Informationen aus dem Langzeitgedachtnis
abzurufen.

Der Aufbau einer kohdrenten Textreprasentation ist demnach keine Selbstverstandlichkeit: Wahrend des Le-
sens langerer Texte miissen die relevanten Informationen aktiv im Arbeitsgedachtnis gehalten werden, wozu
der Leser die Koharenz der entstehenden Textreprasentation liberwachen muss. Der Aufbau einer kohdrenten
Textreprasentation hangt — besonders bei langeren Texten - stark davon ab, welche Strategien wahrend des
Lesens verwendet werden.

Diese strategischen Aktivitaten setzen voraus, dass das Verstandnis des gelesenen Textes iberpriift und vorhan-
denes inhaltliches Vorwissen genutzt wird, um relevante Informationen zu identifizieren. Einzelne Textstellen
missen ggf. erneut gelesen werden. Dabei gilt es, Informationen aus dem Langzeitgedachtnis abzurufen.
Die nicht prinzipiell automatisch ablaufenden Prozesse beim verstehenden Lesen werden unter dem Begriff
LStrategie” zusammengefasst.

Defizite

In der einschldgigen Forschungsliteratur wird immer wieder betont, welche Schwierigkeiten Lehrkrafte haben,
Strategien der Textbearbeitung so zu vermitteln, dass Schiiler davon einen Nutzen haben. Gerade im Bereich
der Vermittlung von anforderungsaddaquaten Lese- und Textverarbeitungsstrategien bestehen deutliche
Kenntnis- und Vermittlungsdefizite.

Basierend auf einer aus dem Jahr 1979 stammenden Analyse von Durkin (zit. nach Pressley 1998), der feststell-
te, dass wahrend eines Beobachtungszeitraumes von knapp 4.500 Minuten Leseunterricht bei Viertklasslern
lediglich 20 Minuten der Vermittlung von Strategien gewidmet waren, beschreibt Pressley den Leseunterricht
(in den USA) zwanzig Jahre spater ahnlich:

»Insome classrooms ... we observed explicit comprehension instruction only rarely, despite a great deal of research
in the past two decades on how to promote children’s comprehension of what they read. — Indeed, the situation
seemed to be much as Durkin (1979) described it two decades ago, with a great deal of testing of comprehension
but very little teaching of it” (1998, S. 198).

Der Appell, im Rahmen des Unterrichts starker Strategien und Techniken des Lesens zu thematisieren und zu
fordern, ist auch bezogen auf den Unterricht in Deutschland regelmaBig zu finden (z.B. Weinert 1994).
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Zielgerichtetes Lesen

Effektive Selbstregulation beim Lesen besteht in der Fahigkeit von Schiilern, anforderungs- und situations-
angemessene Lesestrategien auszuwahlen, zu kombinieren und zu orchestrieren. In Abhangigkeit von den
jeweiligen Anforderungen und Zielen beim Textverstehen sind dabei unterschiedliche Lesestrategien relevant.
Relevant insofern, als dass sie trainierbar sind, ihre leistungsforderliche Wirkung in der Regel angenommen
werden kann und sie Schiiler dazu befdhigen, ihr Lesen zu steuern und effektiv zu gestalten.

Lesestrategien werden nach ihrer Funktion (Abb.2) in der Regel in kognitive und metakognitive Strategien
unterteilt (vgl. Mandl & Friedrich 2006). Besonders aus der Forschung zum Umgang mit Texten ist deutlich
geworden, dass sich gute und schwache Leser hinsichtlich ihrer metakognitiven Verstehensiiberwachung und
ihres Einsatzes an angemessenen kognitiven Strategien (bspw. Zusammenfassen des Textes als Organisations-
strategie) unterscheiden.

Abb. 2: Lesestrategien nach ihrer Funktion nach Mandl und Friedrich (2006).

In Bezug auf die Arbeit mit Texten sind in der Forschungsliteratur und in unterschiedlichen Programmen zahl-
reiche Strategien beschrieben, die den Textverstehensprozess erleichtern und strukturieren. Angelehnt an
allgemeine Modelle der Selbstregulation beim Lernen werden auch beim Lesen die drei Phasen unterschieden:
vor dem Lesen, wéhrend des Lesens und nach dem Lesen. Diese Einteilung nach dem Zeitpunkt des Strategie-
einsatzes im Leseprozess kann sowohl kognitive als auch metakognitive Strategien beinhalten (Abb. 3).

Mit dieser Aufteilung verbunden ist die Idee, dass der Prozess des Lesens und des Textverstehens als ein ziel-
gerichtetes Vorgehen verstanden werden kann/sollte, bei dem die Lesenden entweder selbst gesteckte oder
von anderen (ibernommene Verstehensziele verfolgen.

Metakognitive Strategien

Fir die Regulation des Lese- und Textverstehensprozesses besonders relevant sind sog. metakognitive Strate-
gien, die sich auf die Kontrolle des eigenen Verstehens und des weiteren Strategieeinsatzes beziehen. Meta-
kognitive Strategien beinhalten Aktivitaten

der Planung,
der Uberwachung sowie
der Kontrolle und Regulation.

Zur Planung einer Lesephase gehoren u.a. das Setzen von Zielen, das Formulieren von Fragen an den Text und
die Feststellung der Verstehensanforderungen. Diese Aktivitaten helfen dem Leser, den Einsatz bestimmter
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Strategien festzulegen. Zusatzlich fiihrt die Planungsphase dazu, dass relevante Vorwissensbestdande aktiviert
werden, die wiederum die Einordnung und das Verstehen eines Textes erleichtern.

Die Tatigkeiten der Uberwachung bezeichnet diejenige libergeordnete kognitive Aktivitit, die darauf ausge-
richtet ist, den eigentlichen Lesevorgang zu kontrollieren. Uberwachungsaktivitidten beinhalten beispielsweise,
die Aufmerksambkeit auf den Text zu lenken und sich selbst Fragen zu stellen, um zu priifen, ob man den vor-
liegenden Inhalt wirklich verstanden hat.

Die Regulationskomponente der metakognitiven Kontrolle hingt eng mit der Uberwachung zusammen. Regu-
lation ist auf Uberwachung angewiesen: Ergibt sich im Leseprozess als Ergebnis der laufenden Uberwachung
ein bestimmtes Problem (z.B. Verstandnisschwierigkeiten), so konnen MaBnahmen ergriffen werden, um es
zu l6sen. Wird eine Textpassage z.B. als sehr schwierig erkannt, wird der Leser seine Lesegeschwindigkeit
entsprechend verringern oder aber die gleiche Passage mehrfach lesen. Regulation bezeichnet also all jene
Aktivitaten (einschlieBlich des Einsatzes von Lesestrategien), die dazu dienen, die aktuelle Lesetatigkeit den
Anforderungen anzupassen und auftretende Probleme zu beseitigen.

Strategieeinsatz beim Lesen

Im Sinne der Aktivititen beim Lesen sind es vor allem die Prozesse der Planung, Uberwachung und Regulation
des Lesens, die eine zentrale Voraussetzung fir einen erfolgreichen Leseprozess darstellen:

Leseziele Lesestrategien

sich der Leseaufgabe vergewissern, eine Vorwissen aktivieren
gezielte Lesehaltung einnehmen, schritt- - — )
weises Vorgehen planen Hypothesen tGiber mdglichen Inhalt bilden

VOR

Fragen an den Text formulieren

Uberfliegen des Textes

das eigene Verstandnis Giberwachen, Fragen zum Gelesenen entwickeln
implizite und explizite Informationen
mit dem bisherigen Wissen vergleichen, Gelesenes mit Vorwissen verkniipfen

Verstandnisliicken erkennen .
Unbekanntes aus dem Kontext erschlieBen

Leseprozess
WAHREND

Unklarheiten und Inkonsistenzen im Text entdecken

Verstandnisprobleme tberwinden; Uberpriifen, ob Hypothesen bestatigt wurden und ob vorab

Verarbeitung des Textes, Nutzungauch | gestellte Fragen an den Text geklart wurden
nichttextueller Operationen zur Erfassung

und Wiedergabe von Textstruktur und Zusammenfassen des Textes (mUndlich oder schriftlich)
Textaussage

NACH

Grafiken, Modelle, Bilder zur visuellen Darstellung von Text-
aussagen

Abb. 3: Lesestrategien nach Zeitpunkt des Einsatzes in Anlehnung an Badel (2009)

Die geeignete Auswahl an Strategien zur Erreichung des Leseziels bereits vor dem Lesen kann wesentlich zum
Verstandnis des Textes beitragen. So ist beispielsweise die Aktivierung des Vorwissens eine geeignete Strate-
gie zur ErschlieBung eines Textes, noch bevor der eigentliche Prozess des Textverstehens begonnen hat. Das
Herstellen einer kohdrenten Textreprdsentation kann dann beispielsweise daran scheitern, dass die relevanten
Informationen, um die notwendigen Zusammenhange im Text zu erkennen oder herzustellen, im Arbeitsge-
dachtnis nicht zur Verfligung stehen.

Durch metakognitive Verstehensliberwachungsprozesse wéhrend des Lesens und die sich daran anschlieBen-
de Regulation des Leseprozesses kann dieser Prozess unterstiitzt werden. Als Teil der Uberwachung kann z.B.
wiederholt Uberpriift werden, ob Gelesenes tatsachlich verstanden wurde, eine Strategie, die zur Kontrolle
des Leseprozesses gehért. Regulationsstrategien, wie z.B. erneutes oder langsameres Lesen, wenn die Uber-
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wachung fehlendes Verstdndnis angezeigt hat, erlauben die Anpassung des Lernprozesses an die Aufgaben-
anforderungen. Nach dem Lesen helfen Strategien wie das miindliche oder schriftliche Zusammenfassen des
Textes oder die Ubersetzung der Textinhalte in eine grafische Reprisentation, das Textverstindnis weiter zu
erhohen.

Selbstregulation beim Lesen geht dabei mit einem grof3en Repertoire an Fahigkeiten zum strategischen, auf-
gaben- und zielbezogenen Lesen einher. Schiiler, die ihr Lesen effektiv regulieren, verfligen tber ein umfang-
reiches Wissen iber Strategien (s. a. Artelt & Neuenhaus 2010). Sie verfiigen zudem (iber konditionales Wissen,
das die addaquate Auswahl von Strategien je nach Situation und Lernziel beinhaltet (wann und wo werden
Strategien sinnvoll eingesetzt). Gleichzeitig Giberwachen sie den eigenen Lernprozess kritisch und passen ihr
Leseverhalten entsprechend an.

Anregungen fiir die Forderpraxis

Es hat sich wiederholt gezeigt, dass kognitive und metakognitive Strategien rund um das Textverstehen gut
und effektiv trainierbar sind. Die Forschung hat jedoch auch deutlich gezeigt, dass das Training von Strategien
umfanglich und langerfristig geschehen muss, um wirksam zu sein. Das Erlernen von Strategien ist weder ein
Reifungsprozess noch geschieht dies beildufig. Treffender lasst sich der Erwerb von Strategien mit Hasselhorn
und Gold (2006, S.97) als ein ,mihsames Geschaft” beschreiben.

Die Forschung zum Einfluss der verschiedenen Lernstrategien auf das Verstehen und Lernen von Texten
sowie Studien zur Forderbarkeit und Effektivitat von Strategien sind auBerordentlich umfangreich. Auch der
umfassende Uberblick zu Interventionsstudien in Bezug auf verstehendes Lesen, der vom US-amerikanischen
National Reading Panel (2000) durchgefiihrt wurde, unterstreicht, dass Strategiekenntnisse und effektive
Strategienutzung durch Interventionen beeinflussbar sind und damit zentrale Stellschrauben im Prozess der
Forderung von Lesekompetenz darstellen.

Was zeichnet gute Leserinnen und Leser aus?

Duke und Pearson (2002, S.205f.) kennzeichnen gute Leser liber die folgenden Merkmale, die sowohl fir die
fachliche als auch die allgemeine Forderung von Lesestrategien wichtige Orientierungspunkte liefern und bei
der Erarbeitung von Materialien und Konzepten zur Forderung der Lesekompetenz beachtet werden sollten:

Gute Leser sind aktive Leser.

Schon vor dem Lesen haben sie klare Leseziele. Sie Uberpriifen standig, ob Text und Lesen mit ihren
Lesezielen in Einklang stehen.

Gute Leser liberfliegen den Text in der Regel vor dem Lesen und beachten dabei die Struktur des Textes
und Textabschnitte, die gdf. flir ihre Leseziele besonders relevant sind.

Beim Lesen machen sie regelmdBig Vorhersagen (iber das, was passieren wird.

Sie lesen selektiv und treffen kontinuierlich Entscheidungen darlber, welche Teile genau, welche ober-
flachlicher, welche liberhaupt nicht und welche wiederholt gelesen werden sollten.

Gute Leser konstruieren, revidieren und hinterfragen das entstehende Textverstandnis.

Gute Leser versuchen die Bedeutung von unbekannten Wortern aus dem Text zu generieren und mit
Inkonsistenzen und Liicken im Text umzugehen.

Gute Leser integrieren beim Lesen bestehendes Vorwissen.

Sie denken (iber die Autoren der Texte nach, ihren Stil, ihre Intentionen, den Kontext der Geschichte etc.
Sie tiberwachen ihr Textverstehen und passen ihr Lesen — wenn noétig — an.

Sie bewerten die Qualitdt und den Wert des Textes und reagieren auf den Text auf multiple Art und Weise
- intellektuell und emotional.

Gute Leser passen ihr Lesen verschiedenen Textsorten an.

Flr gute Leser findet Textverstehen nicht nur wdhrend des Lesens statt, sondern auch wahrend kurzer
Lesepausen und selbst nachdem das Lesen abgeschlossen ist.

Fur gute Leser ist Textverstehen ein befriedigender und produktiver Vorgang.
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Instruktionsprinzipien der Strategievermittlung

Strategien entwickeln sich nicht spontan, sondern miissen durch Anleitung erlernt werden (Pressley 2002). Bei
der Vermittlung von Lese- und Textverstehensstrategien ist es daher wichtig, dass Strategien explizit vermittelt
werden, d.h. dass thematisiert wird, wann und wie sie eingesetzt werden. Hierzu ist es dienlich, die jeweils
trainierten Strategien zu demonstrieren und zu modellieren, d.h. durch lautes Denken und Kommentierung
der eigenen Denk- und Verstehensprozesse beim Lesen zu kommunizieren. Neben der Aufklarung tber den
Nutzen und die Anwendungsbedingungen von Strategien ist es also sinnvoll, wenn der Trainer bzw. die Lehr-
kraft bei der Bearbeitung von Fragen zum Text genau beschreibt, welche Strategie er bzw. sie wie, wann und
warum einsetzt (Baker 2008; Williams 2002) und wie sich ein Verstandnis des Textes herausbildet. Uber den
Weg der verbalisierten Gedanken zu den Aufgabenanforderungen, zum Text, zu den eigenen Fahigkeiten und
zur anzuwendenden Strategie kann fir die Schiler ein Modell der Strategieanwendung entstehen.

Da ihr Einsatz von Strategien von Schilern personlich als lohnenswert erlebt werden muss, ist es neben der
Vermittlung von Strategien wichtig, dass der Einsatz — mit Unterstlitzung und spater selbstandig — ausgiebig
und in unterschiedlichen Situationen gelbt wird und die Strategien somit auch in ihrer Gewinn bringenden
Wirkung auf das Textverstehen erlebt (s. a. Schoenbach, Greenleaf, Cziko & Hurwitz 1999) und letztlich eigen-
verantwortlich eingesetzt werden.

~Reziprokes Lehren und Lernen” als Beispiel

Das Programm des Reziproken Lehrens (Palincsar & Brown 1984; s. a. Demmrich & Brunstein 2004) ist ein Beispiel
fur eine gelungene Umsetzung der oben genannten Instruktionsprinzipien. Das Programm hat sich bei unter-
schiedlichen Durchfiihrungsbedingungen (Anzahl trainierter Strategien, Altersgruppen und Lesefahigkeiten
der trainierten Kinder) als effektiv erwiesen und flihrt neben einem verbesserten und selbstandigen Einsatz
von Strategien beim Lesen oft auch zu einer Verbesserung der Lesekompetenz der trainierten Schiiler (National
Reading Panel 2000). Das Programm beschrénkt sich auf die Vermittlung und Ubung von nur vier Strategien,
die intensiv gelibt werden:

Vorhersagen,

Fragen an den Text stellen,
Unklarheiten beseitigen,
Zusammenfassen.

Zentrales Element des Reziproken Lehrens ist neben der informierten Instruktion, dem Lernen in kooperati-
ven Kleingruppen und der ausfiihrlichen Ubungsphase der trainierten Kindern mit einzelnen Strategien des
Textverstehens die Tatsache, dass Kinder wahrend des Trainings in die Rolle des Lehrers schliipfen. Sie fiihren
somit nicht nur selbst Strategien aus und Uben diese, sondern machen sich auch Gedanken Uiber deren An-
gemessenheit und Ausfiihrungsqualitat bei anderen Trainingskindern. Auf diese Weise werden Kinder an die
Uberwachungsaktivititen wiahrend des Strategieeinsatzes, wie er spéter fiir den selbstandigen Gebrauch der
Strategien notig ist, herangefiihrt. Der Einsatz verschiedener Texte zusammen mit der expliziten Thematisierung
der Anwendungsméglichkeiten einzelner Strategien ist — gepaart mit Ubungen, die den Erfolg von Strategien
fur die Schiiler erfahrbar machen - fiir den Transfer von Strategien auf verschiedene Anwendungssituationen
hilfreich.

Wirksamkeit von Trainingselementen

Forderprogramme im Bereich des Lesens und der Strategievermittlung gibt es viele. Sie kdnnen sehr umfassend
(z.B. Guthrie, Wigfield u.a. 2004) oder aber als EinzelmaBnhahmen konzipiert sein, die von externen Personen in
oder auB3erhalb von Schule durchgefiihrt werden. Mit dem Anspruch, verldssliche Aussagen lber die Effektivitat
der unterschiedlichen MalBnahmen zu erhalten, hat das National Reading Panel die in verschiedenen Program-
men implementierten Forderelemente auf Basis von Forschungsergebnissen zu ihrer Wirksamkeit untersucht.
Bezliglich der Vermittlung von Lesestrategien stellen die Autoren des Schlussberichts (National Reading Panel
2000) verschiedene Arten der Instruktion von Lesestrategien bzw. zu fordernde Strategien heraus, die sich -
allein und z.T. in Kombination - als effektiv erwiesen haben:
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Gebrauch von graphischen und semantischen Organizern (,including story maps, where readers make graphic
representations of the material to assist comprehension”),

Beantwortung von Fragen (,question answering, where readers answer questions posed by the teacher and
receive immediate feedback”),

Generierung von Fragen (,question generation, where readers ask themselves questions about various aspects
for the story”),

Verwendung von Geschichtengrammatiken (,where students are taught to use the structure of the story as a
means of helping them recall story content in order to answer questions about what they have read”) und
Zusammenfassen (,where readers are taught to integrate ideas and generalize from the text information”).

Die Wirksamkeit von Strategietrainings kann vor allem bei schwachen Lesern hinter den erwarteten Effekten
zuriickbleiben. Griinde hierfiir finden sich u.a. in noch nicht optimal automatisierten hierarchieniedrigen
Leseprozessen, wodurch der strategisch-zielbezogenen Textarbeit keine bzw. nur unzureichende Kapazitdten
zur Verfligung stehen. So zeigten Naumann, Richter, Christmann & Groeben (2008), dass die fiir die effektive
Strategieanwendung notwendigen Ressourcen bei Lesern mit geringen Arbeitsgedachtniskapazitaten nicht
in ausreichendem Maf3e aufgebracht werden konnten, was ein ineffektives Strategietraining fiir diese Gruppe
zur Folge hatte.

Ringen um den Sinn

Textverstehen kann als ein permanentes Bemiihen um den Sinn des Gelesenen aufgefasst werden. Besonders
fur schwache Leser gilt dabei oft, dass die meisten Texte als unliberwindbare Hiirde angesehen werden. Selbst
einen einfachen Text liberfliegen sie nur unwillig und haben Probleme, entscheidende Aussagen aufzuspiiren
und Hauptgedanken zu erfassen bzw. den Text als kohdrentes Ganzes zu erschlie3en. Die Erfahrung, dass man
durch Aktivierung von Vorwissen, durch Mitdenken und Anwendung von geeigneten Lesetechniken und Stra-
tegien Textverstehensprobleme iberwinden kann, bleibt insbesondere schwachen Schiilern oft vorenthalten.
Aber auch erfahrene Leser haben nicht selten das Problem, kontinuierlich und ggf. auch mehrfach Texte zu
lesen, um so den theoretischen, dsthetischen und argumentativen Gehalt moglichst genau zu erkennen.

Die Férderung von Strategien und der Selbstregulation beim Lesen kann also auch dadurch unterstitzt werden,
dass vermehrt Uiber das Verstandnis und den Inhalt von Texten gesprochen wird. Hierbei sollte es sowohl darum
gehen, das Verstandnis einzelner Worter und Konzepte zu Giberpriifen und diese ggf. zu kldren, als auch darum,
zentrale Aussagen des Textes herauszuarbeiten und zu begriinden sowie die Angemessenheit von Schlussfol-
gerungen und Deutungen in Bezug auf den gelesenen Text zu besprechen. Das Vorwissen der Schiiler iber
den typischen Aufbau von Texten und die ggf. auch spezifische Verwendung von Sprache in einzelnen Fachern
ist dartiber hinaus ein zentraler Einflussfaktor. Hierbei stellen sich folgende grundsatzliche Fragen:

Welche Verstehensziele hat das Lesen im jeweiligen Fach?
Was kann und soll Giber den jeweiligen Text vermittelt werden?
Bedarf es in Abhangigkeit vom Text/Fach spezifischer Strategien?

Fir die selbstandige Schiilerarbeit sollten dabei klare und realisierbare Lese- und Verstehensziele formuliert
werden. Insgesamt sollten kognitive und metakognitive Lesestrategien zur Forderung der Lesekompetenz
in jedem Fach zum Einsatz kommen. Der fachliche Austausch im Kollegium kann hierbei entscheidend zur
Erweiterung der eigenen Lehrkompetenz beitragen.

4. Forderung der Lesekompetenz als Aufgabe aller Facher und
der gesamten Schule

Lesen ist nicht nur ein Thema fiir den Deutschunterricht!

Trotz des hohen Stellenwertes der Schriftsprache in fast allen Unterrichtsfachern nehmen manche Lehrkrafte
in der Sekundarstufe den oft wenig entwickelten Umgang mit Texten als mehr oder weniger gegeben hin.
Ein Verstandnis von Lesekompetenz, die nicht nur als Voraussetzung, sondern auch als Ziel eines gelingenden
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Unterrichts gesehen wird, bleibt dabei auf den Deutschunterricht und insbesondere den Deutschunterricht in
der Grundschule beschrankt.

Methoden und Techniken, wie Texte erschlossen, sprachliche Aufgabenanforderungen verstanden und Schluss-
folgerungen auf Basis von Texten gezogen werden, sind in der Regel schwach im fachlichen Selbstverstandnis
anderer Unterrichtsfacher verankert und damit in diesen Fachern haufig auch kein expliziter Unterrichtsgegen-
stand. Die hierin zum Ausdruck kommende Auffassung Uber die Entwicklung von Lesekompetenz ignoriert,
dass hierarchiehdhere Prozesse beim Lesen keine Selbstverstandlichkeit sind, sondern in Abhangigkeit von
Unterstlitzung, Modellierung und Anregung der Umwelt unterschiedlich stark ausgebildet werden, und dass
auch die Festigung basaler Lesefertigkeit der Ubung und Festigung bedarf.

Chancen der Zusammenarbeit

Ansatze, wie die Arbeit mit Lesebeauftragten innerhalb von Schulen bzw. die Profilbildung und Akzentuierung
von Schulprogrammen in Richtung auf die Férderung von Lesekompetenz, machen deutlich, welches Potenzial
in solchen Kooperationen liegt bzw. liegen kann. Uber die Zusammenarbeit der Fachkollegien bzw. Lehrkrafte
einzelner Facher kdnnen dabei vor allem Kenntnisse tGber unterschiedliche Textsorten und Leseanforderungen
vermittelt, die Verstehensliberwachung wahrend des Lesens trainiert und Fortschritte in der Vermittlung von
Lernstrategien erzielt werden.

Ferner besteht in der facheriibergreifenden Zusammenarbeit auch die Mdglichkeit der Verstandigung tber
allgemeine und fachspezifische Lese- und Textverstehensanforderungen und realistische Zielvorgaben im
Umgang mit Texten. Dies beinhaltet auch die Beschreibung von angemessenen Lern- und Lehrzielen in Bezug
auf Lesen und Textverstehen sowie die Vermittlung von anforderungsadaquaten Lese- und Textverarbeitungs-
strategien. Auf die zentrale Bedeutung eines lernforderlichen und informativen Feedbacks an die Schiiller wurde
bereits hingewiesen.

Auf dem Weg zur Leseschule

Im Rahmen von ProLesen wird die Verantwortung fiir die Lese(kompetenz)entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen als gemeinsame Aufgabe aller Facher und der gesamten Schule gesehen. Dies flihrt zwangslaufig
zu einem fachilbergreifenden Lese(kompetenz)curriculum mit konsequenter Umsetzung in den Fachern und
fachertibergreifender Zusammenarbeit (kumulative Leseférderung). Resultat ist idealerweise eine ,Identitat”
als Leseforderschule. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass Konsens Uber Prinzipien und Ziele der Lesekom-
petenzférderung besteht und die Kontinuitdt und Konsistenz der Férderung ein facheriibergreifendes und
facherverbindendes Prinzip darstellen.

Die hier skizzierten Inhalte der facheriibergreifenden Arbeit sind im Dialog mit Fachdidaktikern und Fachvertre-
tern den jeweiligen Erfordernissen der Facher und Schule anzupassen und mit Blick auf diese zu konkretisieren.
Gleiches gilt hinsichtlich des Alters der Schiiler und der Besonderheiten der jeweiligen Zielgruppe.

Die Rolle, die dem jeweiligen Unterrichtsfach bei der Férderung von Lesekompetenz zukommt, sollte nicht
als extracurriculare Aktivitat verstanden werden. Es kommt vielmehr darauf an, die Leseférderung so in den
Unterricht zu integrieren, dass sie — basierend auf den Materialien und Anforderungen der Facher — zum Teil
des Unterrichtsgeschehens wird. Es sind also keine Extra-Zeiten, die geschaffen werden sollten, sondern eine
Verlagerung der Aufmerksamkeit und daraus resultierend auch des Umgangs mit der Menge und Art des Le-
sens und der Diskussion lGiber Gelesenes im Unterricht. Die Leseférderung in den Fachern dient also letztlich
dem fachlichen Lernen.

Leseférderung im Sinne des KMK-Projekts ProLesen ist als Teil von Schulentwicklung zu verstehen. Sie eignet
sich als Werkzeug fiir Schulentwicklungsprozesse auf besondere Weise, da Lesekompetenz als basale Kultur-
technik und als Schliisselkompetenz eine ausgezeichnete Basis bildet, um fachiibergreifenden professionellen
Austausch in den Kollegien zu initiieren und voranzutreiben.

Neben den hier skizzierten schulischen Forderschwerpunkten sind insbesondere noch die Méglichkeiten zu
berlcksichtigen, die sich auf die systematische Einbeziehung von Eltern in den Prozess der Lesekompetenzfor-
derung ergeben. Zusatzlich sollten die viel versprechenden Kooperationsmdglichkeiten mit au3erschulischen
Partnern der Leseforderung berticksichtigt werden: 6ffentliche und Wissenschaftliche Bibliotheken, Literatur-
hduser, Buchhandel, Zeitungen, Zeitschriften und Verlage, Film und Theater (vgl. Artelt u.a. 2005).
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