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Zehn Thesen zum Lesen
Leseforderung in sprachlich heterogenen Gruppen zu Beginn der
Sekundarstufe I

Vorwort

Der Ausgangspunkt fiir diese Forschungsarbeit war meine Beschiftigung mit der Evaluation
diverser Sprachfordermafinahmen. Mir wurde schnell klar, welchen Stellenwert die
Begutachtung und Qualitatskontrolle von MaBnahmen im Bildungsbereich einnimmt, wie
vielfach damit umgegangen wird und wo Desiderate zu bearbeiten sind. Seit der
Beschiftigung mit dem Thema Lesekompetenz, ermdglicht durch das Leseforderprojekt des
Stadtschulrates und des damaligen Padagogischen Instituts der Stadt Wien im Jahr 2006/07,
habe ich aber auch ein Herzthema und damit die ndtige Energie fiir ein langjdhriges
Dissertationsprojekt gefunden. Die einjdhrige wissenschaftliche Begleitung dieses
Pilotprojekts, vor allem die Zusammenarbeit mit fiinf Wiener Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen, ermdglichte mir die Erhebung von unterschiedlichen Daten, die als Grundlage fiir
die vorliegende Arbeit dienen. Erste Projektergebnisse wurden von mir bereits Ende 2007 in
einem Evaluations-Endbericht zusammengefasst (Dorner 2007) und im Band ,,Leselust statt
Lesefrust* (2007) unter meinem Namen verdffentlicht.! Die vorliegende Dissertation baut auf
diesem Projekt auf und fiihrt die dort gewonnenen Erkenntnisse sowohl theoretisch als auch

hinsichtlich der konzeptionellen Umsetzung weiter.

Lesen ist ein Mammutthema, bei dem man Gefahr lauft, sich zu verlieren. Das ist mir auf dem
Weg zu dieser Arbeit immer wieder passiert und forderte seine Zeit. Das Thema Lesen ist
gleichzeitig eine sozial- wie bildungspolitisch brisante Materie, die mich iiber Jahre
begeistern konnte. Spétestens seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wirft sie Licht auf
verschiedenste gesellschaftliche Ungleichheiten. Die Lesekompetenz der heranwachsenden
Generation hat im Kontext von demographischer Entwicklung, Anforderungen der
Arbeitswelt, politischer Mitbestimmung und Migration derart groBes bildungspolitisches
Gewicht, dass die Lesekultur der heutigen Kinder und Jugendlichen zusammen mit ihrer
Sprachenkompetenz im Zentrum unserer Bildungsdebatte steht. Denn selbststindiges und

systematisches Lernen basiert grofteils auf der Grundlage von Sprache und schriftlichen

! Download unter: http://www.eduhi.at/dl/leselust_statt_lesefrust-09-07-2008-zweite-auflage100001.pdf
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Texten. Spracherwerb per se ist angeboren, gehdrt zur menschlichen Entwicklung und ist
somit ein Kennzeichen unserer Gattung (Bialystock & Hakuta 1994; Boeckmann 2008),
unabhidngig vom jeweiligen Kulturraum und von sozialhistorischen sowie individuellen
Kontexten. Die Fahigkeiten des Lesens und Schreibens dagegen sind Kulturtechniken, die der
sozialen Praxis unterliegen und abgesehen von den kognitiven Grundvoraussetzungen zu
einem groBen Teil von den Lebensumstinden abhidngen. Heute gelten diese Kulturtechniken
als weitgehend universell, wihrend sie zu fritheren Zeiten von sehr wenigen Auserwéhlten
beherrscht wurden. Die Gehirnforschung betrachtet Lesen gar als eine artfremde Tatigkeit des
Menschen, die unter Anstrengungen gelernt werden muss. Als Kinder ihrer Zeit sind diese
Kulturtechniken im Zeitalter der digitalen Revolution und der Mediengesellschaft neu zu
definieren. Die neue Schriftkultur bestimmt die Anforderungen und durch neue Medien
verarbeiten wir im Alltag immer gréBere verschriftlichte Informationsmengen.

Heute ist eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ohne Lesekompetenz kaum vorstellbar,
weshalb die Leseunfdhigkeit in ihrem AusmaBl (28% der Osterreichischen Jugendlichen
konnen nur unzureichend sinnerfassend lesen, vgl. Schwantner & Schreiner 2010b) eine
tickende Zeitbombe darstellt. Ich mochte die Diskussion zwar aus verschiedenen
Blickwinkeln erfassen, den Fokus meiner Arbeit aber auf das Lesen in der Zweitsprache
Deutsch richten. Durch diese Biindelung steht die Arbeit im Kontext des Migrationsthemas,
das tber viele weitere Einflussfaktoren wie etwa den sozialen Kontext oder die sich
wandelnden Kommunikationsinstrumente (Blogs, Chats, SMS, iPods, E-Books, u.s.w.), die
Biicher als ,altertiimliche Restbestinde* erscheinen lassen, hinwegtiuscht. Die Fahigkeit,
sich einer Kulturtechnik zu bedienen, ist eng mit dem sozialen Kontext verbunden und die in
der Schule erlernte formale Lesefertigkeit ist lediglich als Teilbereich dieser Kulturtechnik zu
verstehen. Wo also ansetzen, wo die Ursachen suchen und wo férdern, wenn sich unsere

Kinder zu kompetenten und selbstwirksamen Leserlnnen entwickeln sollen?

Eine weitere Frage, die ich mir im Zuge meiner Arbeit hiufig gestellt habe, lautet: Wie wére
PISA wohl vor dreiflig Jahren ausgefallen? Gasteiger und Klicpera beginnen die Einleitung
ithrer ersten Langzeitstudie zum Lesen und Schreiben mit folgendem Satz: ,,Als wir mit
unserer Untersuchung begannen, beschiftigten sich die Medien in Osterreich intensiv mit
Berichten iiber die mangelnde Lese- und Schreibfertigkeit von Schulabsolventen.” (Klicpera

& Gasteiger 2003, S. 5) Das war Anfang der achtziger Jahre, zwanzig Jahre vor PISA.

? Ein Terminus, den Giinther Anders urspriinglich auch dem Film zugedacht hatte (Anders 1979, S. 103).
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1. Einleitung

Der Pluralismus von Kulturen, ethnischen Herkiinften und Sprachen fiihrt in den Schulen und
Klassenzimmern zu wachsender und hiufig negativ gesehener Heterogenitit. Zum Problem
wird die Heterogenitét in Bildungsprozessen dann, wenn damit systematische Ungleichheiten
in Bezug auf den individuellen Bildungserfolg einhergehen und Bildungsunterschiede nicht
nur auf Begabung und Leistungsfahigkeit zurlickzufiihren sind. Das ist nicht nur fiir das
individuelle Schicksal relevant. Hier bleiben Bildungsreserven fiir die Gesellschaft ungenutzt
und die gesellschaftliche Teilhabe von Bevdlkerungsgruppen erschwert. Dem Bildungssystem
fehlt die Dynamik, den gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte voranzugehen
statt liberfordert hinterherzuhinken. Der erste, 2009 erschienene Nationale Bildungsbericht fiir
Osterreich ~ schildert die Anforderungen an Lernende und Bildungsinstitutionen
folgendermalien:

,»Wir konnen mit groBer Sicherheit von einer weiter steigenden Abhéngigkeit der
individuellen und unternehmerischen Wettbewerbsfahigkeit und des wirtschaftlichen
Gesamterfolgs von einem Vorsprung an Wissen und Qualifikationen ausgehen.
Analog dazu wird es fiir Individuen heute zunehmend schwieriger, ohne qualifizierte
Bildung auf dem Arbeitsmarkt zu bestehen. (...)
,»Wissen und erfolgreiches lebensbegleitendes Lernen wachsen daher auch in der
Bedeutung fiir die individuellen Biografien der Biirger/innen — die erworbenen
Kompetenzen, Einstellungen und Interessen bestimmen {iber die sozial, 6konomisch
und demokratisch befriedigende Teilhabe jedes Biirgers und jeder Biirgerin am
gesellschaftlichen Leben.* (Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2009, Einleitung)
Solange der individuelle Bildungserfolg von Schiilerlnnen unter den Bedingungen des
derzeitigen Schulsystems gefdhrdet ist und die Tendenz zur Chancenungleichheit und
Diskriminierung sogar zunimmt, besteht Handlungsbedarf. Es ist vor allem den
internationalen Schulleistungsstudien wie PISA oder PIRLS zu verdanken, dass das
osterreichische Eigenbild gleicher und fairer Bildungschancen nicht aufrecht erhalten werden
kann. Die Studien belegen den Zusammenhang zwischen sozialer, kultureller und sprachlicher
Herkunft und dem jeweiligen Bildungserfolg, wie das erste Kapitel dieser Arbeit darlegt.
Die zentrale Rolle fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf spielt die Sprache als
begriffskonstituierendes Werkzeug, als Ausdrucks- und Arbeitsmittel, und darin insbesondere
die Lese- und Textkompetenz, die als Grundkompetenz fiir die Entwicklung
bildungssprachlicher Fahigkeiten essentiell ist. Hier setzt meine Arbeit an: Die internationalen
Studienergebnisse sehen in der Lese- und Textkompetenz den Angelpunkt der individuellen

Bildungskarriere. Mangelhafte Lese- und Textkompetenz resultiert in schwécheren
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Schulleistungen, und zwar in allen Fichern, etwa wenn Textaufgaben im Fach Mathematik
sprachlich nicht verstanden werden.

Dabei soll die normative Orientierung an erfolgreichen Bildungskarrieren keinesfalls nur im
Sinne der Berufsfihigkeit junger Leute gelesen werden, die derart als ,,Zulieferer von
Qualifikationen fiir das 6konomische System* (Hurrelmann 2009, S. 31) reduziert werden.
Vielmehr bedeutet Lesen eine kulturelle Praxis, die sowohl fiir das Individuum als auch fir
die Gesellschaft eine soziale und kommunikative Handlungsfihigkeit’® ermoglicht, die die
Dimensionen des Weltwissens, der dsthetischen Erfahrung und der Fahigkeit zum Diskurs
einschlieft (ebda). Unter diesem groBen gesellschaftlichen Blickwinkel auf die
Lesekompetenz spielt kulturelle und somit auch sprachliche Vielfalt eine wesentliche Rolle.
Diese Vielfalt aber, und damit ist ein zentrales Thema dieser Arbeit angesprochen, fiihrt in

einer traditionell auf Egalitit ausgerichteten Schule unweigerlich auch zu Problemen.

1.1 Der Forschungsgegenstand Lesen

Seit die Bedeutung der Lese- und Textkompetenz fiir den individuellen Bildungsweg
eindringlich und wiederholt bestitigt wurde und die Ergebnisse der vorliegenden Studien zum
Handeln dringen, bemiiht sich die Bildungspolitik, die Leseleistung der Schiilerlnnen zu
messen und zu diagnostizieren. Dazu wurden im Sinne des System-Monitoring eigene
standardisierte Instrumente entwickelt, die in den Klassen mehr oder weniger sinnvoll
angewendet werden. Auf der anderen Seite dieser neuen kompetenzorientierten Evaluations-
und Testkultur stehen die Bemiihungen der Lehrkréfte, die mit der Notwendigkeit der
Diagnose und Forderung im Bereich der Lesefertigkeit tdglich konfrontiert sind und nach
geeigneten MafBnahmen suchen, diese im Sinne der Differenzierung zu sichern und zu
fordern. In diesem Kontext hatte ich, wie im Vorwort schon erwihnt, im Schuljahr 2006/07
die Maglichkeit, eine kleine Gruppe von Lehrerinnen® unter der Leitung des Stadtschulrats fiir
Wien sowie des damaligen Pddagogischen Institutes Wien wihrend der Erarbeitung und
Erprobung einer Methode der Leseforderung in der flinften Schulstufe zu begleiten und das
Projekt zu evaluieren. Nach vielen Gesprichen mit Lehrerlnnen, Schulleiterlnnen und

schulpolitisch Verantwortlichen komme ich zu dem Schluss, dass Leseférderung zwar sowohl

? Die Idee des ,,gesellschaftlich handelnden Subjekts* innerhalb der Lesesozialisationsforschung lehnt sich an
die ,,Theorie des kommunikativen Handelns* von Jiirgen Habermas an und geht damit weit iiber jene durch
PISA definierte Zielsetzung gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit durch Lesekompetenz hinaus (vgl. dazu
Hurrelmann 2009, S. 31f).

* Die teilnehmenden Lehrenden waren ausschlieBlich Frauen.
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auf der Ebene der Systemsteuerung als auch auf Ebene der Schulen und der einzelnen
Lehrerlnnen oberste Prioritit besitzt (vgl. hierzu Kap. 3), zugleich aber gro3e Unsicherheiten
in der Erarbeitung einer nachhaltigen Forderung bestehen. Hinzu kommt die Anforderung,

sein eigenes Tun als Lehrperson qualifiziert zu reflektieren und zu evaluieren.

Die vorliegende Dissertation beschéftigt sich mit den Ergebnissen dieser Evaluationsstudie,
mit den gédngigen Leistungsbewertungen und Evaluationsformen im Bereich des Lesens und
der Leseforderung an den Osterreichischen Schulen. Sie versteht sich als Beitrag zur
Wirkungsforschung im Unterricht in heterogenen Klassen, indem sie Erklarungen sucht, auf
welche Art und Weise Leselernzuwichse in heterogenen Gruppen addquat gemessen werden
konnen und wie darauf aufbauend gezielte Leseforderung die Lesekompetenz von Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund verbessern kann. Sinn und Form der {iblichen
Erhebungsmethoden der Leseleistung an den Schulen werden analysiert und mogliche
Alternativen aufgezeigt. Das {ibergeordnete Ziel besteht darin, Lehrerlnnen bessere
Handlungsstrategien im Umgang mit Lesekompetenz als eine der zentralen Fertigkeiten fiir
nachhaltigen Bildungserfolg zu ermdglichen und einen Beitrag zur Sicherung fairer Chancen

im Bildungsweg der Kinder zu leisten.

1.2 Forschungsfragen und Zielsetzung

Die Bemiithungen um eine erfolgreiche Leseforderung an osterreichischen Schulen zeigen sich
in den letzten Jahren an einer Vielzahl und Vielfalt von Férdermodellen und Initiativen’.
Parallel dazu ist die wissenschaftliche und empirische Fachliteratur zum Lesen im letzten
Jahrzehnt ins Uniibersichtliche angewachsen und bedarf einer Einschrinkung auf wesentliche
Aspekte der Leseforschung. Die Literatur zum Lesen in der Zweitsprache ist zumindest im
deutschsprachigen Raum noch iiberschaubar, doch ist hier eine saubere Abgrenzung zum
Lesen in der Fremdsprache notwendig. Die Voraussetzungen und Einflussfaktoren
unterscheiden sich stark, da im zwei- und mehrsprachigen Migrationskontext in der

Zweitsprache Deutsch meist das Erstlesen erlernt wird, wéihrend dem Lesen in der

> Insbesondere seit 2005/06 mit Beginn der Initiative Lesen fordern wurden von Seiten des BMUKK konkrete
MaBnahmen gesetzt. Die gleichnamige Broschiire bietet einen guten Uberblick iiber diese Initiativen, auch wenn
manche Informationen bereits veraltet sind: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/12386/lesen_foerdern.pdf
Erwéhnenswert sind auch Initiativen auf Landesebene, wie z.B. die Einfiihrung des Lesepasses durch den
Stadtschulrat Wien oder die Schule des Lesens auf Initiative des Landesschulrats Tirol
(http://www.legimus.tsn.at/sdl/index.html#schule des lesens.html). Viele aktuelle Aktivititen finden sich unter
http://www literacy.at/. Siche hierzu auch Kap. 3.1.1.2.
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Fremdsprache in den meisten Féllen ein Erstleseerwerb in der Muttersprache vorausgeht.
Forschungsergebnisse sind daher nicht einfach iibertragbar und in vielen empirischen Studien
werden zweit- und fremdsprachliche LeserInnen teilweise vermischt (vgl. Ehlers 1998, S. 11).
Vor allem aber ist die Art und Weise, wie die Lesekompetenz erhoben und Fordermodelle
angewandt und evaluiert werden, zu hinterfragen und zu verbessern. Im Gegensatz zu
zeitaufwindigeren aber individuellen Lernfortschrittstests werden Screeningmethoden als
Nachweis fiir die Lesekompetenz eingesetzt, die nicht auf die individuellen Voraussetzungen
der Testpersonen eingehen und nur einen kognitiven Teilaspekt der Fertigkeit erheben. Fiir
SchiilerInnen mit Zweitsprache Deutsch sind sie aus verschiedenen Griinden ungeeignet (vgl.
Kap. 6.3.2). Die Bemiithungen an den Schulen werden damit weder den gesellschaftlichen
Entwicklungen noch den wissenschaftlichen Erkenntnissen in der Zwei- und
Mehrsprachigkeitsforschung gerecht. Meine empirische Studie mochte ich zum Anlass
nehmen, die Prdmissen der Grundlagenforschung zum Lesen in der Zweitsprache zu
iberpriifen und Kriterien fiir eine Evaluation von Leseférdermodellen in Klassen mit Kindern

verschiedener Erstsprachen zu entwickeln.

Bei der Beurteilung von Leseférdermalinahmen haben wir es mit zwei hochst komplexen
Ebenen zu tun:

1. Der Forschungsgegenstand Lesen im Kontext des Lehrens und Lernens in der Erst-,
Zweit- oder Fremdsprache in der Schule ist ein vielschichtiger Sachverhalt, ein
dynamischer und mehrdimensionaler Prozess, der von unterschiedlichen Variablen
geprigt ist. Man muss das Subjekt, den jungen lesenden Menschen, mit all seinen
affektiven Eigenschaften genauso beriicksichtigen wie den spezifischen Kontext
Schule und dariiber hinaus sein gesamtes soziales und interaktives Lehr-, Lern- und
Entwicklungsumfeld.

2. FEine Evaluation hat wie jede andere BewertungsmaBBnahme zum Zweck der
Qualitatsentwicklung bestimmten Giitekriterien zu entsprechen. Sie ist an festgelegte
Kriterien gebunden, ohne deren Einhaltung sie keine Aussagekraft hat. Beim Erfassen
der Lesekompetenz stoen empirische Erhebungen wie bei allen Fragen des
Spracherwerbs aber an ihre Grenzen, da sprachgebundene Lernprozesse individuell
und nur bedingt operationalisierbar sind. Auch Handlungsempfehlungen erweisen sich
als schwierig, da sie je nach Kontext und LernerIn zu adaptieren sind. Evaluationen im

Bildungsbereich ~ sind  anlassbezogen. Die ,Ubertragbarkeit und  damit
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Generalisierbarkeit der Einzelforschung® ist ein ,logisch unldsbares Dilemma*

(Riemer 2005, S. 89), mit dem diese Arbeit konfrontiert sein wird.

Diese beiden Ebenen bilden die Voraussetzung zu Uberlegungen, wie eine bestmdgliche
Form der Leseforderung in der schulischen Praxis durchzufiihren ist, und somit zu den zwei

zentralen Forschungsfragen dieser Dissertation:

1. Wodurch zeichnet sich erfolgreiche Leseforderung in sprachlich heterogenen
Gruppen aus?
2. Nach welchen Kriterien sind lesefordernde Maflnahmen in sprachlich

heterogenen Gruppen zu analysieren und zu bewerten?

Beide Fragestellungen sind notwendig und bedingen einander, denn die Merkmale, die eine
erfolgreiche Leserforderung auszeichnen, bestimmen auch die Art und Weise, wie
MalBnahmen zur Leseférderung in heterogenen Klassen zu analysieren und zu evaluieren sind.
Es gilt, anwendbare Kriterien fiir die Praxis der Leseforderung zu erarbeiten, um bestehende
Konzepte auf ihre Wirksamkeit in sprachlich heterogenen Klassen zu untersuchen. Wenn
grundlegenden Pridmissen und Giitekriterien nicht Geniige getan wird, sei es bei der
Entwicklung einer Mallnahme oder bei deren Bewertung, ist es nicht moglich, auf Erfolg und

Wirksamkeit zu schlieBen und diese zu begriinden.

Wenn von grundlegenden Primissen und Giitekriterien die Rede ist, steht dabei nicht das
ideale Leseforderkonzept im Zentrum, denn ein solches kann wie bereits erwdhnt nur fiir den
jeweiligen Anlass entwickelt werden. Auch meine eigene empirische Evaluationsstudie zéhlt
hier nur als ein Beispiel, bezogen auf eine gewisse Zielgruppe in einer spezifischen Situation.
Dieses Beispiel steht fiir viele unterschiedliche Forder- und Erhebungsformen, denen aber
grundlegende Orientierungs- und Reflexionshilfen fiir Lehrende und ihre Unterrichtsplanung
fehlen. Indem ich im Rahmen der Pilotstudie die Mdoglichkeit hatte, tatsichliche
Leselernszenarien samt ihrer Faktoren und Einfliisse auf die Leseleistung zu erforschen,

mochte ich versuchen, Schlussfolgerungen daraus zu ziehen und diese zu verallgemeinern.
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1.3 Aufbau und Schwerpunkte der Arbeit

Durch seine auferordentliche Stellung als Kulturkompetenz schlechthin gestaltet sich der
Forschungsgegenstand Lesen als &duflerst komplex. Seine Erforschung ist durch viele
interdisziplindre Beziige gekennzeichnet, die in dieser Arbeit nicht vollstindig abgedeckt
werden konnen. Abgesehen von der Fremd- und Zweitsprachenlinguistik und -didaktik sowie
der Literaturwissenschaft und -didaktik spannt sich der Bogen der Bezugswissenschaften von
sozial- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen iiber die kognitive Psychologie bis hin zur
Kommunikationswissenschaft. Im Folgenden mochte ich fiir eine leichtere Lesart die
Gliederung meiner Forschungsarbeit skizzieren, die sich in vier gro3e Teilbereiche (A-D) mit
jeweils zwei Kapiteln gliedert:

Teil A: Individuelle und gesellschaftliche Voraussetzungen fiir das Lesen

Teil B: Lesen im Kontext der Sprachlehr- und -lernforschung

Teil C: Lesen im Kontext des Lehrens und Lernens

Teil D: Die empirische Untersuchung

Der erste Teil (A) fiihrt in das Thema Lesen in unserer Lebens- und Medienwelt ein und
beschreibt die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rahmenbedingungen fiir das
Leseklima in unserer Gesellschaft. Gerade institutionelle Bedingungen erweisen sich als
ausschlaggebend fiir den Prozess des Lesens, gekennzeichnet durch die Familie, den
Freundeskreis, die Schule, die gesamte gesellschaftliche Ausgangslage. Kapitel zwei geht der
Frage nach, warum Kinder auf unterschiedliche Art und Weise in der Welt der Texte
heimisch werden und beriicksichtigt soziologische und psychologische Voraussetzungen.
Lesen ist wichtig fiir die Identitdtsentwicklung und Selbsterkenntnis als Subjekt, es schafft
Zugehorigkeiten und Mitgliedschaften (Hurrelmann 2002) innerhalb einer Gesellschaft. Art
und Verfiigbarkeit von Lesestoff und Wandel und Formen der Textrezeption spielen dabei
eine Rolle (ebda., S. 125). SchlieBlich steht die Lesesozialisation jedes Einzelnen in starker
Abhingigkeit zum soziodkonomischen und kulturell/sprachlichen Status, wie das Kapitel
zeigen wird. Fiir alle an der Leseforderung Beteiligten (Eltern, Lehrerlnnen, etc.) ist die
Auseinandersetzung mit den Einflussfaktoren, die den Zugang zum Lesestoff auch auBBerhalb
der Schule erméglichen, unumgénglich.

Das dritte Kapitel verlagert den Fokus auf die Bildungsinstitution Schule und deren
Bedingungen, Lesekompetenz zu vermitteln. Mit welchen Mitteln wird in der Schule mit den

sozialen, sprachlichen und kulturellen Unterschieden der SchiilerInnen gearbeitet und unter
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welchen Umstinden kann sich die facheriibergreifende Basiskompetenz Lesen entwickeln?
Die Frage der Schulwahl und der in Osterreich so prekiiren Nahtstellenproblematik ist dabei
ebenso zu beriicksichtigen wie die Ressourcen an den einzelnen Schulstandorten zur
Forderung der Lesekompetenz. Wichtige Bestandteile dieses Kapitels sind schlieBlich
Qualitdtssicherung und Qualitdtskontrolle und die im vergangenen Jahrzehnt viel
beschworene und eingeforderte Diagnosekompetenz der Lehrenden, da sie als Voraussetzung

fiir eine zielgerichtete Leseforderung gilt.

Auf diese zwei gesellschafts- und schulpolitisch motivierten Kapitel des Teils A folgen die
theoretischen Grundlagen in Teil B, auf denen diese Untersuchung aufbaut. Kapitel vier ist
zur Génze dem Begriff der Lesekompetenz in der Muttersprache gewidmet, der aus der
Perspektive unterschiedlicher Forschungsansitze differenziert beleuchtet wird, um dem
Phinomen des Lesens nach allen Regeln der wissenschaftlichen Kunst zu begegnen. Dem
Kapitel liegt die einfache Frage zugrunde, was einen kompetenten Leser ausmacht, um eine
Begriffsbestimmung zu finden, mit der auch im empirischen Teil weitergearbeitet werden
kann. Da ich empirisch vor allem Kinder mit Migrationshintergrund in den Blick nehme, wird
in einem weiteren fiinften Kapitel die Frage nach der Lesekompetenz in der Zweitsprache
gestellt. Hier werden genau jene Unterschiede herausgearbeitet, an denen empirisch
aufgezeigt werden kann, wie man Lesen in der Zweitsprache erfasst und fordert. Unterschiede
zwischen dem Lesen in der Erst- und Zweitsprache sind im schulischen Alltag nach wie vor

kein Allgemeinwissen, liefern den Lehrenden aber wertvolle Hinweise fiir die Forderplanung.

In Teil C folgt die didaktische Dimension des Lesens im Sinne des Lehrens und Lernens, des
Forderns und Priifens unter besonderer Beriicksichtigung der jeweiligen Umstdnde in der
Zweitsprache. Da in der empirischen Untersuchung sowohl eine spezifische Fordermethode
als auch einzelne Instrumente zur Erhebung der Lesekompetenz angewandt werden, ist eine
Verankerung dieser Werkzeuge innerhalb der gidngigen Praxis angebracht. Im Idealfall geht
jeder passgenauen Forderung eine individuelle Diagnose voraus. Im sechsten Kapitel werden
daher verschiedene Methoden und Instrumente zur Erhebung von Lesekompetenz vorgestellt
und diskutiert, inwieweit sich die Verfahren am wissenschaftlichen Konzept der
Lesekompetenz orientieren, wo diagnostische Erhebungen an ihre Grenzen stolen und wie
wenig davon an den Schulen genutzt und umgesetzt wird. Auf Grundlage einer Einteilung von
Rosebrock und Nix (2010) werden im siebten Kapitel schlieBlich die wichtigsten

Forderansétze vorgestellt und analysiert. Dabei werden einmal mehr die groen Desiderate
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klar, wenn es um das Lesen in der Zweitsprache im Bereich der Leseforderung im schulischen
Kontext geht. An dieser Stelle verdichten sich auch alle bisher zusammengetragenen Belege,
dass mit dem Ubertritt in die Sekundarstufe I ein Punkt erreicht ist, an dem die basale
Lesekompetenz zu festigen und zu trainieren ist, um im Alter von etwa zehn Jahren gezielt an
der Bildungssprache zu arbeiten. Bevor leseanimierende Aktivititen tiiberhaupt greifen
konnen, muss sichergestellt werden, dass Lesen rein technisch nicht mehr als mithsam und
anstrengend erlebt wird und Texte auch halten konnen, was sie an Leselust verheilen. Damit
ist der Ubergang zum empirischen Szenario vorbereitet: Einem spezifischen
Leseforderprojekt in der flinften Schulstufe, das an fiinf Wiener Gymnasien stattfand und das

ich im Rahmen meiner Dissertation wissenschaftlich begleitet und evaluiert habe.

Als forschungsmethodischer Einstieg in den empirischen Teil D dieser Arbeit soll in Kapitel 8
das Dilemma von Evaluationen im Bereich der Sprachférderung beschrieben und auf
allgemeine Tiicken der testtheoretischen Fundierung hingewiesen werden. Das Projektdesign
des evaluierten Leseforderprojekts sowie das Evaluationsmodell und die empirische
Vorgehensweise werden kurz vorgestellt.® Im neunten Kapitel stehen die detaillierten
Ergebnisse der empirischen Forschung im Zentrum. Das abschlieBende zehnte Kapitel zieht
aus allen Teilen dieser Arbeit jene Schlussfolgerungen, die - als Thesen formuliert - eine gute
und nachhaltige Leseforderung in heterogenen Gruppen charakterisieren. Dieser
Thesenkatalog stellt das Ziel der Arbeit dar und soll als Impuls in die Praxis der

Leseforderung an Schulen einflieen.

Schlieflich sei nochmals auf meine Perspektive verwiesen: Mir geht es darum, die
Rahmenbedingungen fiir leseféordernde MaBBnahmen auf der Sekundarstufe I zu analysieren,
um basierend darauf Thesen fiir die Leseforderung zu erarbeiten. Daran orientiert sich der

Blickwinkel, unter welchem ich das Lesen in den verschiedenen Kapiteln betrachte.

® An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass diese Arbeit auf einem von mir verfassten
Evaluations-Endbericht (Dorner 2007) sowie auf der Broschiire ,,Leselust statt Lesefrust™ (2007) beruht, bei der
ich als Mitverfasserin beteiligt war. Mein Anteil an der Broschiire bezieht sich hauptséchlich auf eine
zusammenfassende Darstellung der Evaluationsergebnisse, wobei auch einige der forderdiagnostischen
Instrumente, mit denen die Leseleistung der Schiilerlnnen erhoben wurde, vorgestellt werden (vgl. Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 10-14; S. 39-41; S. 53-70)
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,,Wiichsen die Kinder fort, wie sie sich andeuten,
wir hitten lauter Genies.“
(Goethe, Dichtung und Wahrhei)

Teil A: Individuelle und gesellschaftliche Voraussetzungen fiir
das Lesen

2. Lesen in der Lebens- und Medienwelt: Gesellschafts- und
bildungspolitische Einflussfaktoren fiir die individuelle
Entwicklung von Lesekompetenz

Die Erfassung der Kompetenz eines Menschen — wie z.B. der Lesekompetenz — fingt das
Ergebnis eines jahrelangen individuellen Prozesses ein, der fiir das Lesen schon vor dem
Kindergarten beginnt. Dieser Prozess wird durch viele Faktoren beeinflusst: durch die
Erziehung und das soziale Netz der Familie, durch die Milieus von Kindergarten und
Volksschule, durch die schulische Leseférderung und die Nutzung von auBlerschulischen
Einrichtungen, durch die sozialen Beziehungen innerhalb der Altersgruppe und die
Freizeitaktivititen und nicht zuletzt durch den Umgang mit Medien. Um eine
Schliisselqualifikation wie die Lesekompetenz zu untersuchen, miissen neben den sprachlich-
kognitiven Voraussetzungen auch die personlichen sowie soziokulturellen und 6konomischen

Bedingungen und Anforderungen beriicksichtigt werden, unter denen gelebt und gelernt wird.

Dieses erste Kapitel lokalisiert die Forschungsfrage im gesellschaftlichen Kontext und
analysiert die individuellen und sozialen Zusammenhinge von Lesekompetenz und
Gesellschafts- und Bildungspolitik. Es ermittelt Verlaufsformen des
Lesesozialisationsprozesses in unserer Gesellschaft der Schriftkultur. Gewichtige
Einflussfaktoren auf gesellschaftspolitischer Ebene fiihren bereits dazu, dass Kinder und
Jugendliche in Osterreich auf sehr unterschiedliche Weise fiir oder wider das Lesen
sozialisiert werden. Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand zur Lesesozialisation sowie
der Bildungs- und Migrationsforschung und unter Beriicksichtigung international
vergleichenden Leistungsstudien, die den unterschiedlichen Bildungswegen und

Bildungschancen und deren soziokulturell bedingten Ursachen auf den Grund gehen, aber
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auch ausgehend von der nationalen und internationalen Bildungsberichterstattung der letzten
Jahre, die den gesellschaftlichen Bildungsdiskurs prigt, sind die Zusammenhinge von
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und individueller Lesesozialisation deutlich

erkennbar.

2.1 Lesesozialisation

Die Lesesozialisationsforschung untersucht die Lesekompetenz eines Menschen in
Abhingigkeit von seiner Lebenswelt’, d.h. von sozialen Systemen und Subsystemen wie
Familie, Schule, Peer-group oder medialen Rdumen, und betrachtet deren Wechselwirkungen
und Zusammenhidnge (Hurrelmann 2009). Im Zentrum steht das Lesen nicht nur als
Bildungsnorm, sondern als Mittel der Identitdtsbildung. Lesen (re-) konstruiert Bedeutungen
und Formen kultureller Traditionen, die iiber ein rein kognitives Textverstindnis hinausgehen
und Motivation und emotionale Beteiligung verlangen. Auch die Reflexion und Befdhigung
zur Kommunikation iiber den jeweiligen Text hdngt von Faktoren gesellschaftlicher und
kultureller Teilhabe ab.

Die Begriffsfelder Lesen und Literatur sowie Lesekultur und Bildung sind stark an einem
historisch verankerten Bildungsbegriff orientiert, in historisch bewegten Idealen unserer
Gesellschaft miteinander verkniipft und implizieren eine gewisse Wertehaltung. Dass
kulturelles Wissen eine Voraussetzung fiir das (Lese-)Verstehen darstellt, steht auller Frage.
Doch von welchem Kulturbegriff gehen wir aus? Das traditionelle Leseverstindnis fulit auf
dem Erwerb von Belesenheit im Sinne der Aneignung von Selbst-, Welt- und Kulturkenntnis
und ist eng verbunden mit dem klassischen Begriff der ,,schonen Literatur®, in der eine
historisch bedingte Bildungsnorm bemiiht wird, die sich an der literarischen Tradition des
Lesens an den Schulen anlehnt (Hurrelmann 2002; Garbe, Holle & Jesch 2009, S. 14f). Unter
dieser historisch-normativen Sichtweise ist Lesekompetenz ein stark wertender Begriff, der
nicht nur impliziert, dass man iliber Lesekompetenz verfiigen soll, sondern auch zu welchem
Zweck (vgl. Hurrelmann 2002b, S. 282f). Der von Hurrelmann geprigte Begriff der
,Mitgliedschaft“ (bzw. des Mitgliedschaftsentwurfs oder -angebots, vgl. Groeben,
Hurrelmann, Eggert & Garbe 1999, S. 1) ist am Beispiel der sozialgeschichtlichen Stellung

" Habermas bezeichnet mit ,,Lebenswelt“ die ,»geschichtliche Konfiguration aus eingewdhnten Praktiken,
Gruppenzugehorigkeiten, Deutungsmustern, Sozialisationsnormen, Kompetenzen, Einstellungen® (Habermas
1981, Bd. 1, S. 112). An dieser Leitvorstellung orientiert sich die Lesesozialisationsforschung nach Hurrelmann
(vgl. Hurrelmann 2009, S. 39).
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des Bildungsbiirgers ablesbar. Auch aus der Perspektive junger Heranwachsender aus
diversen kulturellen Hintergriinden mit mdglicherweise divergenten Bildungsidealen, die im
Fokus dieser Arbeit stehen, wird der normativ-historische Blickwinkel der Lesekompetenz
deutlich. Es geht um den Zugang zu einer spezifischen Lesekultur und um Lesekompetenz als
Bedingung fiir die soziale Teilhabe, wobei die Frage weiters darin besteht, wodurch sich diese
Lesekompetenz in der Medien- und Informationsgesellschaft auszeichnet, dass sie nach wie
vor als Schliisselkompetenz gelten darf. In unserer kulturell zunehmend vielféltigen
Gesellschaft wandelt sich der Kanon, aber auch das Medium. ,,Literalitdt“ im Sinne eines
kompetenten Umgangs mit Schriftkultur wird durch alle Formen schriftlicher Kommunikation
definiert (Bertschi-Kaufmann & Rosebrock 2009, S. 7). Mit der Verbreitung elektronischer
Medien hat die Bedeutung der Schrift in neuer Form zugenommen (vgl. Lutjeharms &
Schmidt 2010, S. 7) und fiihrt zu qualitativ anderem Leseverhalten. Die Informationsflut ist so
hoch wie nie zuvor, die Digitalisierung beschleunigt und intensiviert die Leseprozesse und der
Leser/die Leserin ist in hohem Malle aufgefordert zu selektieren, was sowohl
Lesegewohnheiten als auch Lesekompetenzen nachhaltig dndert (Rosebrock & Nix 2010, S.
7, Groeben & Hurrelmann 2004, S. 11).

Abseits dieses durch ein abendldandisches Bildungsideal gepriagten Lesebegriffs und dessen
Wandel durch die digitale Revolution ist Lesen ganz allgemein ein Mittel zur
Wissensanreicherung. Es erdffnet Perspektiven, Moglichkeiten der Identifikation, des
stellvertretenden Erlebens, der Planung von (Lebens-)Entwiirfen und der Fantasie. Es schult
die Fahigkeit, andere Personen zu verstehen, andere Lebensbereiche zu erschlieen, Ideen und
Wertvorstellungen sowie kulturelle Inhalte zu reflektieren (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2001). Diese Beschreibung des Lesens ist zwar nicht an Textgattungen oder
LeserInnenpersonlichkeiten orientiert, aber durch den erlesenen Zugang zur Welt bekommt
das Lesen auch hier eine besondere Rolle im individuellen sowie historischen
Zivilisationsprozess. Was sich individuell beim Leselernprozess einer Person vollzieht,
vollzieht sich auch historisch seit der Erfindung Gutenbergs Mitte des 15. Jahrhunderts: die
Ablosung des lauten Lesens durch das leise Lesen, der Umschwung vom intensiven,
wiederholenden Lesen zum extensiven, einmaligen Lesen, der Ubergang vom gemeinsamen
Lesen (im Gelehrtenkontext oder in der Vorlesesituation) zum intimen, affektbezogenen
Bediirfnislesen (vgl. Rosebrock 1995, S. 29). In diesem historischen Wandel ist gegen Ende
des 19. Jahrhunderts auch der Begriff der Literalitit (engl. literacy) im Sinne einer

gesamtgesellschaftlichen Literalisierung zu verorten, mit dem schriftliche Kommunikation als
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bestimmend fiir das gesellschaftliche Leben und Lesen und Schreiben als Kulturtechniken
etabliert werden (vgl. Hurrelmann 2002, S. 125; 2009, S. 23f). Heute kann der Begriff der
New Literacies®, bedingt durch neue Informations- und Kommunikationstechnologien, auch
im Plural verwendet werden (Alvermann 2009). Die bekannteste Schulleistungsstudie unserer
Tage, das Programme for International Student Assessment, kurz PISA, lehnt sich an das im
angelsidchsischen Raum entwickelte Literacy- Konzept an (Van Dijk & Kintsch 1983;
Hurrelmann 2009; Drechsel 2010). Die Konzeption der ,reading literacy” bezeichnet die
Féhigkeit, Lesen in unterschiedlichen Kontexten adidquat einsetzen zu koénnen. Der
beschleunigte Wandel von der Industrie- zur Wissensgesellschaft ist mit steigenden
Qualifikationsanforderungen verkniipft, die Schliisselkompetenzen im Sinne basaler
Kulturwerkzeuge fordern. Kernbestand dieser Literalitét ist die Beherrschung der jeweiligen
Sprache(n) in Wort und Schrift, die sich aber keineswegs auf eine elementare
Alphabetisierung beschriankt, sondern eine grundlegende Form des kommunikativen
Umgangs mit der Welt bezeichnet. In dieser Komplexitit wird der Begriff meist mit
Lesekompetenz iibersetzt (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 78f). Lesekompetenz als
Reading Literacy ist Teil der Allgemeinbildung. Die Konzeption ist in den OECD-Studien
bewusst sehr offen gehalten, ohne nationale Ergdnzungen, wie die folgende Kurzformel
besagt:

,Lese-Kompetenz (reading literacy) hei3t, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen
und tiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und

Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.* (OECD
2004, S. 312)

Ohne auf die Verdienste des Lesens fiir den Fortschritt im Zivilisationsprozess und seine
enorme Wertschitzung tiefer einzugehen, ist der Hinweis auf historisch-kulturelle Beziige in
unserer sprachlich wie kulturell heterogenen Gesellschaft wichtig, wenn es um Prozesse der
Lesesozialisation und Leseerziehung geht. Der Umgang mit Texten ist innerhalb einer Kultur
konventionalisiert und stellt sich aus anderskultureller Perspektive auch anders dar (vgl.
Ehlers 1998; Hurrelmann 2009; ein Verweis auf die eurozentrische Sichtweise auf
Aufkldrung und Emanzipation des Biirgertums soll geniigen, vgl. hierzu Elias 1936,
Blumenberg 1986, Dahrendorf 1995, Schon 1995). Literalitdit hat in der Tradition des
Bildungsbegriffs vielféltige Funktionen wahrzunehmen, die individuelle Personlichkeiten,

deren Wissen, Wollen, Emotionalitét, Diskurs- und Reflexionsfahigkeit prigen. Um diesen

¥ New Literacies integrieren innerhalb der neuen Kommunikationstechnologien verschiedene multimodale
Kommunikationsformen wie Sprache, Visualitdt, Oralitit, Klang und Kinestethik, was die Verschiebung von der
Literalitdt zu den Literalitdten kennzeichnet (vgl. Alvermann 2009, S. 92).
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Funktionen gerecht zu werden, ist die kulturelle Diversitdt unserer Gesellschaft und die sich
wandelnden Zugénge zu Schrift und Medien positiv anzuerkennen. Die Zielidee bleibt die des

handlungsfdhigen Subjekts in unserer Gesellschaft der Schriftkultur.

Eine reine Begriffsbestimmung des Lesens unabhédngig von Text und Situation ist unmoglich.
Lesen braucht einen Leser/eine Leserin, einen Text sowie eine Situation, in der gelesen wird.
Aus diesem Grund stehen die Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren, die den
Lesekompetenzbegriff wesentlich beeinflussen, in letzter Zeit verstirkt im Fokus der
Forschung (vgl. Eggert & Garbe 2003; Rosebrock 1995, 2010; Hurrelmann 2002, 2009;
Groeben & Hurrelmann 2002a, Pieper, Rosebrock u. a. 2004, Deutsches PISA-Konsortium

2001) und sollen auch in den folgenden Abschnitten genauer beleuchtet werden.

2.1.1 Lesegewohnheiten

Lesen erfiillt im Zusammenhang mit den medialen Entwicklungen variable Funktionen und
nimmt demzufolge auch unterschiedliche Formen an (Hurrelmann 2002). Ein Blick auf die
Lesegewohnheiten heutiger Leserlnnen zeigt, dass eine traditionelle Orientierung an
literardsthetischen Texten obsolet ist. Daten des Instituts fiir Lese- und Medienforschung der
Stiftung Lesen in Deutschland liefern einen Statusbericht iiber die Lesegewohnheiten der
Bevolkerung in Deutschland, die im Jahr 2008 in Form einer Selbsteinschédtzung erhoben
wurden’. Da sich fiir Osterreich keine vergleichbaren Studien mit entsprechender Aktualitit
finden lassen, sollen die deutschen Ergebnisse hier vorgestellt werden. Sie zeigen typische
Kategorisierungen in Lesetypen (vom ,,Vielmediennutzer zum ,Leseabstinenten) sowie
Lesestoff (Sachliteratur, Belletristik, Neue Medien, etc.). Diese Kategorisierungen sind
verbunden mit der Annahme verschiedener prototypischer Lesarten (z.B. intellektuell-
kognitiv = méinnlich, sozial-emotiv = weiblich). Die folgende Grafik ,,.Lesetypen Lesen 2008
zeigt diese problematischen Zuschreibungen in Bezug auf Lesegewohnheiten, Lesetypen oder
Lesarten recht deutlich. Die traditionelle Unterscheidung in simple Informationsaufnahme auf

der einen und die Rezeption d&sthetischer Hochliteratur auf der anderen Seite des

? Die Studie Lesen in Deutschland 2008 hat sich in einer Befragung von 2.500 Personen iiber 14 Jahren
folgender Fragen angenommen: Wie steht es in der Praxis um die Lesekultur in Deutschland? Wie schitzen die
Medien-Normalverbraucher, aber auch die Viel-Nutzer bzw. Nicht-Nutzer die Bedeutung von Lektiire im
Kontext der aktuellen Medienvielfalt ein? Lesen sie noch? Und wenn ja: Wie sieht dieses Leseverhalten ganz
konkret aus? Die Ergebnisse sind unter http://www.stiftunglesen.de/lesen-in-deutschland-2008/default.aspx
abrufbar.
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Lesespektrums liegt heute noch den Kompetenzbegriffen und ihren padagogisch-didaktischen

Umsetzungen zugrunde, wie Kapitel vier zeigen wird (vgl. Rosebrock 1995, S. 26).

Anteile der Lese-Typen in Deutschland

.Medienabstinente”

,Elektronikaffine

Mediennutzer JBucher sind heute nur Ballast”

=8

Jich lese gerne online.”
,Leseabstinente”

JLdngeres Lesen strengt
mich zu sehran.”

,Vielmediennutzer* %ﬂ

%
,Ob gedruckt oder digital — 8 =
es kommt immer auf den

inhalt an.” 24%

20%

.Lesefreunde”
Jinformationsaffine il;ﬁﬂ:p ,

JBlcher sind fur mich wie

JLesen bedeutet fitr mich gute Freunde.”

immer
informationsaufnahme.”

Abb. 1: Lesetypen 2008 (Download. http://www.stiftunglesen.de/materialarchiv/pdf/4)

Laut Grafik liest jeder vierte Jugendliche und Erwachsene in Deutschland keine Biicher, d.h.
ein Viertel der Bevdlkerung verhilt sich weitgehend leseabstinent, weil das Lesen meist als
mithsam und anstrengend empfunden wird. Hierzu seien die PISA-Ergebnisse anzumerken,
die belegen, dass die Bedeutung des Lesens in der Freizeit in verschiedenen Léndern
unterschiedlich grof ist und sich auch unterschiedlich auf die gemessene Lesekompetenz
auswirkt. Vielleser sind nicht zwangslaufig gute ,,PISA-Leser*, und auch Lesemuffel konnen
ausgezeichnete Leser sein (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 113). In Osterreich wie
auch in Deutschland gibt es aber einen relativ groen Anteil an Jugendlichen, die in ihrer
Freizeit nicht gerne lesen und deren Einstellung zum Lesen dem entsprechend negativ ist (vgl.
ebda, S. 116). Mit 24% immerhin fast gleich groB ist der Anteil jener Biicherfreunde, fiir die
das regelméBige Lesen zum Alltag gehort. Der Grafik entsprechend nimmt der klassische
Gelegenheitsleser, der etwa ein bis vier Biicher pro Monat liest, jedoch ab. Die Anzahl der
Biicher in den Haushalten sinkt, ebenso die Anzahl der jdhrlich gelesenen Biicher. Diese

Befunde decken sich mit der Osterreichischen Représentativstudie ,,Leseforderung als
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Kommunikationspolitik“'®, zehn Jahre frither verdffentlicht von Margit Bock (1998)'". Schon
Bock konstatiert einen gesellschaftlichen Wandel, in dem das Buch sowohl in der
Nutzungsdauer als auch in der Reichweite an Bedeutung verliert. Fast ein Drittel der
Osterreicherlnnen nahmen 1998 fast nie ein Buch zur Hand, (fast) tiglich lasen nur 15%
(ebda., S. 189). Dagegen steigt seither die Anzahl der Computer in den Haushalten an — wenn
man Deutschland und Osterreich hierin gleichsetzen darf (vgl. Lesen in Deutschland 2008).

Die Studie ,,Lesen in Deutschland 2008 legt einen besonderen Fokus auf Personen in der
Migration. Sie kommt zum Ergebnis, dass Menschen mit Migrationshintergrund in ihrer
Selbsteinschdtzung mit den Deutschen gleichauf liegen und sogar etwas haufiger lesen.
(Lesen in Deutschland 2008). Angemerkt wird, dass die Stichprobe der Befragten mit
Migrationshintergrund iiberproportional hohe Bildungsabschliisse enthielt. Das Ergebnis ist
nur so mit den PISA-Ergebnissen zu vereinbaren, indem MigrantInnen differenziert betrachtet
werden und der Bildungsabschluss als grofiter Einflussfaktor fiir die Lesehdufigkeit akzeptiert
wird. Die Studie belegt auch, dass Befragte aus ,,Leser-Haushalten hdufiger lesen, und zwar
unabhéngig vom Migrationsstatus. Egal ob die Kinder eine andere Herkunft haben oder nicht
— der Schliissel zur Lesekompetenz liegt offenbar in gleichen Bildungschancen und

Lesevorbildern, die zum Lesen sozialisieren.

Weit mehr Zeit wird laut ,,Lesen in Deutschland 2008 auf das Fernsehen verwendet (98%
der Befragten sehen tédglich oder mehrmals wochentlich fern), wobei auch hier der
Bildungsabschluss entscheidet (vgl. auch Bock 1998, S. 205). 17% der Befragten lesen Sach-
und Fachbiicher oder Literatur (ebda., S. 10f), wobei Frauen beim Lesen von literarischen
Biichern mit 42% weit vor den Ménnern mit 19% liegen. Minner bevorzugen klar
elektronische Medien. Wobei diese Medien unter jungen Menschen beliebter, Biicher dagegen
bei allen Altersgruppen in gleichem Malle vertreten sind. Interessant ist am Rande, dass in

Ostdeutschland im Jahr 1991 noch weit mehr gelesen wurde als heute (ebda. S. 25). Und

" Diese Studie erhob die Lese- und Mediennutzungsgewohnheiten von 2000 OsterreicherInnen ab vierzehn
Jahren: ,,Ziel dieser Arbeit war einerseits, den Stellenwert der Kulturtechnik Lesen im Kontext der
Mediennutzung insgesamt zu bestimmen, und zwar vor allem auch vor dem Hintergrund der Entwicklung des
medialen Angebots. Andererseits sollten fiir die Konzeption von MaBnahmen der Leserforderung Grundlagen
bereitgestellt werden, was besonders durch die Analyse von Kontexten sowie zentralen Bedingungsfaktoren des
Lesens angestrebt wurde.” (Bock 1998, S. 15).

"' Das Internationale Institut fiir Jugendliteratur und Leseforschung hat in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir
Publizistik und Kommunikationswissenschaft der Universitdt Wien in den Jahren 1998/1999 die
Lesegewohnheiten und Leseinteressen der 8 bis 14-Jahrigen in Osterreich erhoben'' (vgl. Béck 2000). Die
schriftliche Erhebung umfasste Informationen {iber das Lesen, den Umgang mit Medien und die bevorzugten
Lesestoffe von iiber 1200 LeserInnen, dariiber hinaus wurden 21 Interviews gefiihrt, um einige Fragestellungen
zu vertiefen.
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schlieBlich sind auch die Lesestrategien aufschlussreich, denn das Lesen in kleineren

Portionen nimmt zu.

Sowohl die Studie ,Lesen in Deutschland 2008 als auch die Osterreichische
Représentativstudie ,,Leseforderung als Kommunikationspolitik® aus dem Jahr 1998 befassten
sich mit dem Leseverhalten von Jugendlichen und Erwachsenen in einem Alter ab 14 Jahren.
Wodurch zeichnen sich Lesegewohnheiten von Kindern aus? Untersuchungen zum
Medienumgang 6 bis 13-Jdhriger im Rahmen der KIM-Studie 2010 (Kinder + Medien,
Computer + Internet'”) belegen, dass der Anteil der Nichtleserlnnen unter Kindern und
Jugendlichen in den letzten Jahren deutlich gestiegen ist und aktuell bei 20% liegt. Hier
zeigen sich — wie bei den Erwachsenen - auch Geschlechtsunterschiede, denn jedes vierte
Maidchen, aber nur jeder zehnte Junge liest sehr gerne ein Buch in der Freizeit (Kim-Studie
2010, S. 25)". Dem entgegen steht eine Studie, die an Wiener Volksschulklassen
durchgefiihrt wurde. Hier konnten keine bedeutsamen geschlechtsspezifischen Unterschiede
hinsichtlich der Lesehdufigkeit von Schiilern und Schiilerinnen festgestellt werden (vgl.
Bernauer-Roffeis 2006, S. 904). Unterschiede bestehen allerdings in der Lektlireauswahl.
Dies sei deshalb erwéhnt, weil geschlechtsspezifische Unterschiede in dieser Dissertation nur
marginal bertlicksichtigt werden. Insgesamt belegt die KIM-Studie jedenfalls, dass 31% der
Kinder nur selten Biicher lesen. Und: ,,Auffillig ist, dass fast alle aktuell gelesenen Biicher
Inhalte betreffen, die auch im Kino oder im Fernsehen zu sehen sind*“ (ebda.), ein Beleg

dafiir, wie wichtig Interferenzen zwischen den Medien geworden sind.

Die Lesegewohnheiten der Erwachsenen, der Eltern und Bezugspersonen haben
Vorbildwirkung und groBen FEinfluss auf die Lesesozialisation der Kinder. ,Lesen in
Deutschland 2008 stellt fest, dass weniger Biicher an Jugendliche geschenkt werden (45%
der 14 bis 19-Jéhrigen erkldren, dass sie als Kind nie ein Buch geschenkt bekamen) und dann
eher, wenn die Eltern besser verdienen. Auch das Vorlesen im Kindergarten nimmt ab (vgl.
Lesen in Deutschland 2008). Die osterreichische Studie von Margit Bock aus dem Jahr 1998
zeigt auf, dass der Anteil der Nicht-LeserInnen mit zunehmendem Alter ansteigt (vgl. Bock
2000). Dieser Riickgang der Lesehdufigkeit und Lesefreude zu Beginn der Pubertédt wird von

der Lesesozialisationsforschung bestitigt, andere Medien und Beschéftigungen wiirden

2 Die KIM-Studie 2010 (Kinder und Medien), eine Basisuntersuchung zum Medienumgang 6 bis 13-Jihriger in
Deutschland mit einer repréisentativen Stichprobe von 1.214 Zielpersonen, wurde vom Medienpadagogischen
Forschungsverband Siidwest herausgegeben, der seit 1999 das Thema Kinder und Medien regelméBig erforscht.
glformationen dazu unter: http:// www.mpfs.de/

ebda.
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wichtiger und gezielte Interventionen seien notwendig, diesem Leseeinbruch
entgegenzusteuern (ebda., S. 35-70). Fir die unter 10-Jdhrigen prdgt besonders die
Leseforderung in der Volksschule die Beziehung zum Buch, zudem besitzt die Peer-group
wesentlichen Einfluss: Die etwas jiingere Studie von Judith Bernauer-Roffeis'* untersucht die
Lesehdufigkeit und Lesefreude in 27 Wiener Volksschulklassen und kommt zum Ergebnis,
dass die Lesegewohnheiten der Freunde und die Besuche von Bibliotheken in Begleitung die
Lesehdufigkeit sehr stark beeinflussen (Bernauer-Roffeis 2006, S. 904; vgl. dazu auch
Hurrelmann 2002, S. 138, 141). Das bedeutet, Kinder brauchen Lesefutter, sie brauchen
umfassende und vielfiltige Angebote (ndmlich die geschlechtsspezifische Lektiireauswahl
betreffend) und sie brauchen sowohl gleichaltrige als auch erwachsene Bezugspersonen, mit
denen sie ihre Leseerfahrungen teilen. IEA-Lesestudien wie PIRLS zeigen, dass die
Leseleistung in Klassen, in denen die Lehrpersonen ein anhaltendes Interesse am Lesen zu
entwickeln versuchen, durchgingig hoch ist. Auch PISA weist den straffen Zusammenhang
zwischen Leseinteresse und Lesekompetenz nach. Das Interesse am Lesen ist in einigen
Lindern, u. a. Osterreich und Deutschland, als unterdurchschnittlich zu interpretieren. Zu
erwéhnen ist auch, dass bei PISA die Leseleistung, insbesondere aber auch das Leseinteresse
und Selbstkonzept als LeserIn bei Médchen positiver ausfillt als bei Buben (ganz im

Gegensatz zum Testbereich Mathematik, vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S. 283f).

Wie sind denn nun die Lebenswelten gestaltet, in denen Kinder heute heranwachsen, und die
dem Lesen scheinbar derart abtréglich sind und zu wachsender Leseunlust fiihren? Welchen
Einfluss haben die Freizeitkontexte auf die Entwicklung wichtiger Kompetenzen, wenn wir
die Entwicklung eines gesellschaftlich handlungsfdhigen Subjekts, einer gereiften
Leserpersonlichkeit, die an den Kommunikationsprozessen unserer Medien- und
Informationsgesellschaft aktiv teilnehmen kann, anstreben (Groeben & Hurrelmann 2004,
Garbe, Holle & Jesch 2009, S. 19)? Die Studien suggerieren, dass Lesen eine
Freizeitbeschiftigung unter vielen ist. Lesen stellt aber das fundamentalste Medium des
Lernens in unserer Wissens- und Informationsgesellschaft dar, ohne das eine befriedigende
Teilhabe am gesellschaftspolitischen Leben nur mehr sehr schwer vorstellbar ist. Daher sollen
die Medien, die offensichtlich einen entscheidenden Einfluss auf die Lesegewohnheiten

haben, im folgenden Teilkapitel im Fokus stehen.

' Die Diplomarbeit nahm Lesefreude und die Lesehéufigkeit von Volksschulkindern in der zweiten Klasse im
Hinblick auf unterschiedliche dulere Einfliisse ins Visier (Themenschwerpunkte: geschlechtsspezifisches
Leseverhalten der Kinder, Einfluss der Freunde auf die Literatur, die Sprache, in der zumeist gelesen wird, und
der Einfluss, den ein Bibliotheksbesuch auf das Lese(freizeit)verhalten der Kinder darstellt).
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2.1.2 Lesen in der Medienumwelt

Die bisherigen Ausfithrungen weisen darauf hin, dass Medien, insbesondere jene der
Informationstechnologien, entscheidenden Einfluss auf die Lesegewohnheiten sowohl von
Erwachsenen als auch von Kindern haben. Lesen wird, so ein Ergebnis aus der Studie ,,Lesen
in Deutschland 2008“, von manchen als anstrengend empfunden. Information und
Unterhaltung soll fiir diese Rezipienten moglichst leicht zu konsumieren sein, ein Wunsch,
dem audiovisuelle Medien besser entsprechen konnen als das langsam zu konsumierende und
vordergriindig eindimensionale Medium Buch (vgl. Dahrendorf 1995, S. 34, Ramm 2009, S.
31f)."" Auch werden informative und unterhaltende Medienformate oft als Gegensitze
wahrgenommen, die sie aus der Sicht psychologisch orientierter Rezeptionsforschung gar
nicht sind. In ihrem Zusammenspiel stellen sie einen elementaren Bestandteil von
Lesekompetenz dar (vgl. Vorderer & Klimmt 2002). Die Rezeption von schriftlichen Texten
steht heute in gewisser Konkurrenz mit der medialen Bilderflut, mit Visualisierungen im
allgemeinen, die teilweise als kulturelles Defizit hinterfragt werden (Domsich 1991). Denn so,
wie unter normalen Umstdnden jeder Mensch sprechen lernt, so ist auch jeder Mensch ohne
Vorbereitung in der Lage, mediale Bilder zu rezipieren. Dazu bedarf es keiner zu erlernenden
Kulturtechnik. Die medial gelieferte Bilderwelt ,,passivisiert, was Kulturkritiker wie Giinther
Anders schon vor Jahrzehnten bemerkten (Anders 1979, S.VIII). Die beim Lesen im Kopf
entstehenden Vorstellungen 16sen dagegen einen qualitativ anderen, konstruktiven Prozess
aus. Man muss ja beim Lesen mit Verstand dabei sein, Lesen ist iiber das sprachlich-kognitive
Dekodieren hinaus eine komplexe individuelle Konstruktionsleistung (siehe hierzu Kapitel 4

dieser Arbeit), die beim Bildschirmkonsum viel geringer ausfillt (vgl. Spitzer 2005).

Die Annahme von schiddlichen Wirkungen des Medienkonsums auf die Entwicklung von
Lesekompetenz hat eine lange Tradition und ist heute aktueller denn je, daher soll sie an
dieser Stelle etwas genauer aufgegriffen werden. Tatsdchlich lassen sich die Auswirkungen

der digitalen Revolution auf unsere Kultur und unser Zusammenleben bis hin zu

' Ein Beispiel aus dem Schulbereich: An sterreichischen Volksschulen werden den SchiilerInnen seit
Jahrzehnten die Lesehefte Spatzenpost oder Kleines Volk angeboten, die monatlich erscheinen. Den Aussagen
der Redaktion gemif wurden die Texte in diesen Periodika in den vergangenen Jahren kiirzer und einfacher, um
von den SchiilerInnen verstanden und gelesen zu werden (Mitschrift einer Sitzung der Expertengruppe Lesen im
Stadtschulrat Wien am 09.02.2009, unverdffentlicht). Zu Beginn der traditionellen Lesepadagogik der
vergangenen 200 Jahre wurde allerdings auch dem genieenden Lesen unterstellt, mit einer passiven,
konsumierenden Haltung verbunden zu sein, und dieses geniefende, ablenkende, lustvolle Lesen wurde als
unerlaubt und verpont verurteilt. Die kulturelle Wertschédtzung des Buches, insbesondere unter dem Lustaspekt
der Trivialliteratur, ist gerade mit dem Aufkommen des Fernsehens so gro3 geworden (vgl. Rosebrock 1995,
S.13f, Dahrendorf 1995, S. 36).
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Veridnderungen im Leseverhalten nicht von der Hand weisen. Man rufe sich in Erinnerung,
dass vor ca. zwanzig Jahren von insgesamt zwei bis drei Fernsehprogrammen eines am
Nachmittag mit einer Stunde Kindersendungen begann und Computer im Alltag noch nicht
genutzt wurden. Bildschirme beherrschen heute sowohl Arbeitsalltag als auch Freizeit,
letzteres insbesondere bei Kindern (Spitzer 2005, S. 3). Heute wird die Zeit am Computer zur
Fernsehzeit addiert, d.h. diese Zeit muss woanders eingespart werden. Empirisch ldsst sich
belegen, dass die Quantitidt des Lesens in den letzten dreilig Jahren nicht entscheidend
abgenommen hat und der Buchmarkt bis heute nicht zu wachsen aufgehort hat (vgl. Schreier
& Rupp 2002, S. 251; Hurrelmann 2002, S. 132). Das Lesen und Besitzen von Biichern ist
heute eine Frage des Lebensstils im Zusammenspiel mit anderen Medien. Der qualitative
Umgang mit Texten diirfte aber sehr wohl von den medialen Entwicklungen betroffen sein
und somit die Ontogenese des Lesens selbst verdndern. Sicher beeinflussen die audiovisuellen
Medien die Lesesozialisation und Rezeption im Bereich schriftsprachlich strukturierter
Textsorten (insbesondere literarischer Natur, siehe dazu Kapitel 7.7.2). Es bleibt aber ,,strittig,
in welche Richtung und auf welchen Ebenen sich diese Verdnderungen vollzogen und
vollziehen und was sie fiir die Lesekultur bedeuten, d.h. welche sozialen und kulturellen
Manifestationen mit welchem Leseverhalten wie zusammenhidngen* (Rosebrock 1995b, S.
10). Wenn vom Lesen als Schliisselkompetenz die Rede ist, so gehen wir primdr von
unterschiedlichen rezeptionsisthetischen Formen aus, die diese Sonderstellung des Lesens
begriinden, und die im vierten Kapitel dieser Arbeit ausfiihrlich analysiert werden. Hier sei
nur so viel erwéhnt,

»daB beim Lesen aktiv die Subjektivierung von Bedeutungen vollzogen werden muss,
d. h. daB3 die Erfahrungen, die lesend gemacht werden, durch das Subjekt ,mit Haut
und Haaren’, d .h durch Intellekt, Emotion und die sedimentierte Lebensgeschichte,
hindurchgehen miissen und so gleichsam von innen heraus angeeignet werden*
(Rosebrock 1995, S. 12).
Die ,,Leistungskraft und ,,Lustorientierung® neuer Medien (ebda., S. 21) ist von anderer
Qualitit. Im folgenden Abschnitt wird deshalb das Medium Fernsehen besonders behandelt,
weil es neben Computerspielen das wichtigste und meistgenutzte Medium fiir Kinder bis zur
Sekundarstufe ist. Sicher wird seit der so genannten digitalen Revolution durch die Nutzung
von E-mails, SMS und World Wide Web auch am Bildschirm sehr viel gelesen, was Kinder
aber erst ab einem spiteren Alter betrifft. Daher soll hier weniger auf die besonderen

Lesegewohnheiten beim Bildschirmlesen und deren Spezifika der Textsorten eingegangen

werden. (Dass das Lesen am Bildschirm bei Jugendlichen einen hohen Stellenwert besitzt,
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wird vom Schulunterricht mit seinem traditionellem Textsortenkanon bislang kaum

aufgegriffen).

Manfred Spitzer (2005) zufolge verbringen deutsche Kinder im Durchschnitt fiinfeinhalb
Stunden tiglich vor dem Bildschirm (Computer und Spielekonsolen mit eingerechnet)'.
Damit folgt der Bildschirmkonsum quantitativ gleich nach der Schlafenszeit und liegt noch
vor der Zeit, die in der Schule verbracht wird. Spitzers Daten werden von anderen
Erhebungen relativiert: Betrachtet man das Freizeitverhalten der Kinder zwischen 6 und 13
Jahren, so ist festzustellen, dass Fernsehen (95%) knapp hinter Hausaufgaben/Lernen (97%)
rangiert und Freunde treffen (94%) oder das Spielen drinnen (89%) und drauBlen (91%)
ebenfalls zu den wichtigsten Aktivititen zdhlen. Allerdings wurde bei diesen Daten nicht die
tagliche Zeitdauer, sondern nur die regelméBige Tatigkeit eingestuft (vgl. KIM-Studie 2010,
S. 9). Jedenfalls liest gemidfl der KIM-Studie knapp die Haélfte der 6 bis 13-Jdhrigen
regelméfig, wobei jeder Zehnte mindestens einmal pro Woche eine Bibliothek oder Biicherei
besucht (vgl. ebda. S.10). Die folgende Grafik zeigt die Lieblingsbeschaftigungen der Kinder

in ihrer Freizeit:

LIEBSTE FREIZEITAKTIVITAT 2010
(bis zu drei Nennungen)

53 Freunde treffen 51
42 Drauflen spielen 44
33 Fernsehen 31
19 : PC-/Konsolen-/Onlinespiele § 41
1" Sport treiben 29
14 Internet 17
17 Familie/Eltern "
12 Drinnen spielen 1
7 Computer (offline) 12
15 Buch 6
14 Mit Tier beschaftigen 5
12 Musik horen 6
8 Handy nutzen 6
¢ Jugendgruppe 7 Quelle: KIM-Studie 2010
9 Malen/Zeichen/Basteln 2 Nennungen ab 5 %
Madchen Jungen Basis: alle Kinder, n=1.214

ADbD. 2: Liebste Freizeitaktivitdten von Kindern in ihrer Freizeit. KIM-Studie 2010

16 Diese Zahl erwihnt Spitzer in seinem Vortrag ,,Vorsicht Bildschirm* (Datum unbekannt), der im Internet
abrufbar ist: http://video.google.com/videoplay?docid=5026271485979559338# Da osterreichische Daten
fehlen, wird von einer gewissen Vergleichbarkeit zwischen dsterreichischen und deutschen Kindern
ausgegangen. Daten der Statistik Austria belegen in ihrer Zeitverwendungserhebung aus dem Jahr 2008/09 aber,
dass das Fernsehen die Freizeitbeschiftigung Nummer 1 ist. Die Umfrage fand unter Personen ab 10 Jahren statt
und bezog sich nicht auf Bildschirme im Allgemeinen (vg. Statistik Austria Zeitverwendungserhebung
2008/2009).
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Das Buch findet sich gegeniiber den audiovisuellen Medien recht abgeschlagen auf den
hinteren Réngen. Ergéinzend hierzu muss erwihnt werden, dass mit zunehmendem Alter das
Spielen drinnen und draulen sowie die Mediennutzung zusammen mit der Familie oder mit
Freunden abnimmt und Medien wie Internet, Computer oder Handy immer Ofter allein
genutzt werden (ebda.). Die Altersgruppe als Lesesozialisationsinstanz spielt fiir den Wandel

dieser gesellschaftlichen Bildungs- und Lesenormen die wichtigste Rolle (Hurrelmann 2002).

Besonderes Feindbild fiir das Lesen ist der Fernseher, seit Jahren das Bildschirmmedium
schlechthin, das in 96% aller Gsterreichischen Haushalte anzutreffen ist (vgl. Statistik Austria,
Strom- und Gastagebuch 2008). Im folgenden mochte ich in Bezug auf das Verhiltnis von
Fernsehen und Lesen der Aussage Spitzers nachgehen: ,,Wer viel fernsieht, liest nicht gut,
liest nicht viel und sieht wiederum mehr fern.” (Spitzer 2005, S. 133). Es existieren diverse
Thesen, dass der Fernseher das Lesen in der Freizeit verdringt (Verdrdingungs-Hypothese)
bzw. dessen Konsum aufgrund der téglichen Bilderflut zu Konzentrationsméingeln fiihrt
(Konzentrationsabbau-Hypothese) und aus Griinden der leichteren Unterhaltsamkeit
bevorzugt wird (Leseabwertungs-Hypothese, vgl. Ennemoser 2003b, S. 449f; Ennemoser &
Schneider 2004) — so einige der unterschiedlichen Annahmen, die eng miteinander verkniipft
sind (vgl. Vorderer & Klimmt 2002, S. 219). Zudem besteht die These, dass je nach Alter,
Geschlecht, Intelligenz und sozialem Hintergrund unterschiedliche Zusammenhangsmuster
zwischen dem Fernsehkonsum und den sprachlichen bzw. schriftsprachlichen Féahigkeiten von

Kindern bestehen.

Erstaunlicherweise existieren nur wenige Studien im deutschen Sprachraum, die den
Zusammenhdngen zwischen Fernsehkonsum und Lesekompetenz auf den Grund gehen. Das
Gros der Forschung wurde im englischsprachigen Raum durchgefiihrt (im Uberblick siehe
Schreier 2004, Ennemoser, Schiffer & Schneider 2002). Einzig die Forschergruppe um die
Psychologen Marco Ennemoser und Wolfgang Schneider hat in der Wiirzburger
Langsschnittstudie das Fernsehverhalten von Kindern im letzten Kindergartenjahr und in der
zweiten Schulstufe zum Medienverhalten und den schriftsprachlichen Kompetenzen erhoben
(vgl. Ennemoser, Schiffer & Schneider 2002; Ennemoser 2003a). Sie kam zu dem Schluss,
dass vor allem die Fernsehmenge einen kausalen Einfluss auf die motivationale und kognitive
Lesekompetenz hat. Die Forscher sprechen von einem Hemmungseffekt des Fernsehens in der
vorschulischen und frithen Grundschulzeit, also in einer sehr frilhen Zeit der
Lesekompetenzentwicklung, die sich aber auf die Lesekompetenz der folgenden Jahre

auswirkt. Dabei wurde empirisch umfassend vorgegangen. Unter anderem mit Hilfe eines
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Tagebuchs konnten téglicher Fernsehkonsum, Computerspielzeiten, tdgliches Vorlesen und
der Konsum von Horbiichern in Viertelstundengenauigkeit dokumentiert werden. Zur
Erhebung der Sprach- und Leseleistung wurden standardisierte Tests eingesetzt: Teile des
Heidelberger Sprachentwicklungstests (HSET), diverse Tests zur Ermittlung des
phonologischen Bewusstseins (Vorschulalter), Leseaufgaben von Nislund sowie der
Allgemeine Schulleistungstest (AST2) und als MaB fiir die Lesegeschwindigkeit die
Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP)."” Bereits die erste Datenerhebung zeigte signifikante
negative Korrelationen zwischen dem Fernsehkonsum und den Leistungen der Kinder, die

sich in den Léngsschnittdaten verfestigten.

4
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Abb.3: Entwicklung der Leseleistung von der ersten bis zur dritten Klasse in Abhéngigkeit vom Fernsehkonsum
(Ennemoser, 2003Db, S. 448)

Abbildung 3 zeigt, dass die Wenigseher mit durchschnittlich ca. einer Viertelstunde
Fernsehen téglich in den Lesetestungen am besten abschnitten. ,,Vielsehende* Kinder zeigen
nicht nur eine ungiinstigere Ausgangslage, sondern im Verlauf von zwei Jahren auch deutlich

geringere Leistungszuwichse in der Lesekompetenz als ihre Altersgenossen.'®

Ennemosers Daten wurden innerhalb von drei Jahren gesammelt, lassen also Vorhersagen und
Zusammenhdnge zu, die eine Querschnittsstudie nicht ermoglicht. Die Daten zeigen, dass
Kinder die Dauer des Fernsehkonsums im Kindergarten auch in der ersten und dritten Klasse

beibehalten und dass die Fernsehdauer im Vorschulalter die Lesekompetenz in der

'7 Zu den einzelnen Instrumenten siche Kap. 7.1.1. Dariiber hinaus wurde der sozioSkonomische Status im
Elterninterview erfasst, der IQ wurde durch einen Intelligenztest (CFT 1) ermittelt. Auch die Einstellung zum
Lesen und die Konzentrationsfahigkeit wurden erhoben. An der Studie nahmen insgesamt 1075 Kinder teil (vgl.
Ennemoser, Schiffer & Schneider 2002; Ennemoser & Schneider 2004).

'8 Vielseher werden in der Studie von Ennemoser u. a. durch zwei bis drei Stunden Fernsehkonsum definiert. In
amerikanischen Studien dagegen gelten Konsumenten ab vier Stunden taglich als Vielseher (vgl. Ennemoser,
Schiffer & Schneider 2002, S. 236f).
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Volksschule beeinflusst. Damit werden unter anderem durch den vorschulischen
Fernsehkonsum schon im Kindergartenalter die Weichen fiir eine giinstige oder ungiinstige
Leseentwicklung in der dritten Klasse gelegt:

»Die Befunde zeigen zudem, dass der vorschulische Fernsehkonsum bereits eine frithe
Prognose zukiinftiger Leistungsentwicklungen in dem Sinne erlaubt, dass Kinder, die
im letzten Kindergartenjahr viel fernsehen, drei Jahre spéter schlechtere
Lesekompetenzen haben werden* (Ennemoser 2003b, S. 451).

Dass die tendenziell passive Sprachrezeption beim Fernsehen einer aktiven
Auseinandersetzung mit Sprache in Spiel-, Forder- oder Vorlesesituationen entgegensteht und
Auswirkungen auf die phonologische Bewusstheit der Kinder hat, klingt zwar plausibel, hat
sich aber nicht bestéitigt (Ennemoser & Schneider 2004, S. 381)." Erst anhand des
Langsschnitts, und dort dezidiert auf der dritten Schulstufe, wurden die stirksten
Zusammenhdnge zwischen Fernsehkonsum und Lesekompetenz ersichtlich. Spiter, wihrend
der Sekundarschulzeit, ergaben sich kaum noch signifikante Korrelationen, was den Fokus
auf die sensiblen Vorschul- und Grundschuljahre wirft. Die Grafik illustriert aber auch den
umgekehrten Effekt in spidteren Jahren, dass ndmlich Kinder mit gut ausgebildeter
Lesekompetenz im Folgezeitraum weniger fernsehen. D. h. wer schlecht liest, weicht eher
zum bequemeren Medium Fernsehen aus, oder anders interpretiert: Die Lesefdhigkeit der
Kinder ist ein wichtiger Priadiktor flir das Leseverhalten. Wem das Lesen leicht fillt, liest
mehr. Auf diese an sich simple Feststellung werden wir im Laufe dieser Arbeit des Ofteren
zuriickkommen.

Die erhobenen Daten belegen, dass die dargelegten FEinfliisse unabhingig vom
soziodkonomischen Hintergrund oder dem IQ existieren: ,,Uber den Einbezug relevanter
Kontrollvariablen konnte sichergestellt werden, dass die negativen Effekte weder auf die
intellektuelle Begabung noch auf die soziale Schicht zuriickgefiihrt werden konnen*
(Ennemoser 2003a, S. 211). Ennemoser und Schneider wollten aber wissen, ob ein hoher
Fernsehkonsum nicht die soziodkonomisch bedingten Schichtunterschiede in den
verschiedenen Leistungsmalen reduziere bzw. ausgleiche. Fernsehen erreiche schlieBlich alle,
auch kognitiv unterforderte Kinder, und trage somit zur Chancengerechtigkeit bei — so die
sog. 1Q-Mainstreaming-Hypothese (Ennemose & Schneider 2004, S. 386f). Die Ergebnisse
sind interessant, denn gerade unter den Vielsehern schneiden die Kinder mit hohem

sozioOkonomischem Standard am schlechtesten ab. D.h. alle Kinder lesen schlechter, wenn

¥ Auditive Medien wie z. B. Horbiicher haben einen positiven Effekt auf die phonologische Bewusstheit (vgl.
Schreier 2004, S. 428).
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sie viel fernsehen, aber Kindern aus wohlhabenderen Schichten schadet das viecle Fernsehen

noch mehr (vgl. auch Spitzer 2005, S. 133f).

Das Verhiltnis von Ursache und Wirkung zwischen Lesen und Fernsehen konnte die Studie
nicht vollends kldren. Trotz der Kernthese - wer viel fernsieht, liest weniger und schlechter,
und umgekehrt - bleibt unklar, inwiefern der Bildschirmkonsum, der im Laufe des Schulalters
quantitativ ja noch ansteigt und durch Medien wie Computer, DVD, Gameboy oder Handy
erweitert wird, tatsdchlich schwéchere Sprach- und Leseleistungen verursacht oder nicht
vielmehr umgekehrt schwache Leserlnnen das leichtere Medium wédhlen. Es ist laut
Ennemoser auch nicht so, dass Fernsehen und Lesen zwei unmittelbar konkurrierende
Freizeitmedien sind, dass aber doch Kinder, die schon im Vorschulalter viel fernsahen, ihr
Lesequantum nicht in dem Mal3e steigerten wie gleichaltrige Wenigseher.

Dass der Prozess des Lesenlernens durch zu viel Fernsehen beeintriachtigt wird, liegt aber auf
der Hand. Die Erkenntnisse konnten dazu fithren, den Umgang mit Bildschirmmedien
konsequent zu hinterfragen und fernsehende Lesemuffel gezielt zum Lesen zu bewegen, und
zwar primdr durch gezielte Aufkldrungsarbeit und Elternbildung, da der familidre und
lebensweltliche Hintergrund und das elterliche Engagement schon vor der Einschulung
entscheidende Faktoren darstellen. Schlie8lich verwundert es angesichts dieser Erkenntnisse,
dass von bildungspolitischer Seite keine drastische Einschrankung des Fernsehkonsums bei
Kindern  gefordert wird, vergleichbar ~mit jener  Offentlichkeitsarbeit  und

Gesundheitsvorsorge, die Kinder z. B. vor dem Passivrauchen schiitzen soll.

Neben der Quantitét des Bildschirmkonsums scheint aber nicht allein die Dosis oder die Frage
des Mediums ausschlaggebend zu sein, sondern auch die Qualitit der durch dieses Medium
transportierten Information. Laut PISA stehen nicht die Nutzungszeiten in Zusammenhang
mit dem Kompetenzerwerb, sondern vielmehr seien die konsumierten Inhalte von Bedeutung
— und zwar besonders der Konsum von Horror, Porno oder Gewalt, der in &uBerst
signifikantem Verhiltnis zur Leseleistung stehe. Hier ist eher zwischen einem passiven,
unterhaltungsorientierten Konsum und einer informationsorientierten Nutzung zu
unterscheiden. Ein informationsorientiertes Fernsehverhalten stehe nicht in Beziehung mit der
Leseleistung (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 489). Die Wahl der Inhalte und
Formate wird auch von Rosebrock betont, insbesondere dort, wo sich die Nutzung von

Medien wie dem Fernsehen und von Biichern nicht ausschlief3en:
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»Rezipienten, die eine Vielzahl von Medien nutzen, (profitieren) von ihrem
Fernsehkonsum wissens- und orientierungsmaBig (...); dies im Gegensatz zu den Nur-
Fernseh-Konsumenten, deren Wissensdistanz (knowledge-gap) zu den Vorgenannten
entsprechend wéchst (vgl. Saxer 1988).“ (Rosebrock 1995, S. 11)
Diese sog. Wissenskluft-Hypothese gesteht auch dem Fernsehen eine informationsorientierte
Nutzung bei jenen zu, die ohnehin durch andere Medien bereits gut informiert sind (vgl.
Schreier & Rupp 2002, S. 260; Pieper u. a. 2004, S. 25f). Die Tatsache, dass Leserlnnen beim
Fernsehen mehr lernen als Nicht-LeserInnen kann dahingehend interpretiert werden, dass eine
erfolgreiche Lesesozialisation mit einer vielfdltigen Medienpraxis einhergeht, dass aber eine
vorwiegende Nutzung von audiovisuellen Medien zu Unterhaltungszwecken dem
Lesekompetenzerwerb abtriglich ist (Hurrelmann 2002, S. 139). Dieser Zusammenhang
begriindet die Notwendigkeit, Lektiire nicht gegen neue Medien in Front zu bringen, sondern
Lesen als jene Schliisselkompetenz zu betrachten, die einen miindigen Umgang mit Medien
erlaubt. Auch neue Medien, Computer, Internet und Multimedia erfordern und férdern eine
gute Lesefdhigkeit, wenn sie Texte in verdnderter Form prisentieren. Das Zusammenspiel der
Medien und die damit einhergehende Interrelation zwischen verschiedenen Medien fiihrt
selbst dazu, positive Zusammenhinge zwischen Medien wie dem Fernsehen und der
Lesekompetenz zu finden, etwa durch das Wecken von themenbasierten Interessen oder durch
das instrumentelle Lesen von Untertiteln (die im deutschsprachigen Raum aber selten sind,
vgl. Schreier 2004, S. 418f; vgl. auch Hurrelmann 2002, S. 132f). Die Féhigkeiten der
Auswahl und adidquaten Nutzung sind individuell wichtiger denn je. Jedes Medium setzt
schlussendlich den Einsatz von bestimmten Kompetenzen fiir einen kritischen, selektiven und
distanzierten Umgang mit medial vermittelten Inhalten voraus, die im Zusammenspiel als
generelle Medienkompetenz bezeichnet werden kann (vgl. Schreier 2004, S. 409, Dahrendorf
1995, S. 35, Groeben, Hurrelmann, Eggert & Garbe 1999).

Auch das empirische Leseforderprojekt, auf dem diese Dissertation beruht, trigt die Medien
bereits im Titel: ,,Stirkung der Lese- und Medienkompetenz von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund an AHS*. Die Beschriankung auf Printmedien reicht in der heutigen
postindustriellen, durch Medien geprigten Wissens- und Informationsgesellschaft nicht mehr
aus. Angesichts dieser Tatsache ist es unbefriedigend, in eine kulturpessimistische
Herabsetzung audiovisueller und neuer Medien zu verfallen, vielmehr miissen Ziele und
Funktionen der Lesekompetenz als kognitiv-konstruktive Basiskompetenz innerhalb der

Medienvielfalt neu hinterfragt und definiert werden.
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»Das Lesen elektronischer Medien ist gekennzeichnet durch das Suchen nach
relevanten Informationen, dem Einsatz von Navigationstools, dem Verkniipfen
nichtlinearer Strukturen, der Verdnderbarkeit der Inhalte sowie der gro3en Fiille an
dargebotenen Informationen und erfordert daher spezielle Fertigkeiten.* (Schwantner

& Schreiner 2011, S. 19)

Mit Schrift, Ton, Bild und Animation sind sehr unterschiedliche Informationskanile zu
nutzen und zu integrieren. Damit passiert keine Verdrdngung der Printmedien, sondern eine
,Funktionsverschiebung innerhalb des Gefiiges kultureller Reproduktion® (Schreier & Rupp
2002, S. 252). In diesem Sinne ist die Lesekompetenz als Teil der Medienkompetenz zu
verorten. Neben der technischen, instrumentellen Nutzungskompetenz ist dem Lesen in den
Medien auch eine analytisch-kritische, dsthetisch-genussbezogene sowie produktiv-
verarbeitungsbezogene Kompetenz eigen (vgl. ebda., S. 254). Wenn Lesekompetenz der
Schliissel fiir eine selbst bestimmte Teilhabe eines handlungsfdhigen Subjekts in der
Gesellschaft ist, dann ist es Medienkompetenz erst recht.

Dass die Mediennutzung differenziert betrachtet werden muss (ndmlich passiv-
unterhaltungsorientiert auf der einen und aktiv-interessensorientiert auf der anderen Seite) und
stark schicht- und bildungsabhéngig ist, soll erneut betont werden (vgl. Schreier & Rupp
2002, S. 260, Hurrelmann 2002).”° Wer Medien hauptsichlich unterhaltungsorientiert
konsumiert, baut jene Medienkompetenz, die zu einer selbst bestimmten
Informationsbeschaffung notwendig ist, unter Umstinden nicht im erforderlichen Mal3 auf

(vgl. Schreier & Rupp 2002, ebda.).

Es geht aber keineswegs nur um die Qualitdt des Gelesenen, auch das Medium, {iber das die
Inhalte prisentiert werden, beeinflusst deren Rezeption wesentlich, wie das Beispiel des
Internets deutlich macht. Die Hypertextstruktur erfordert die Einteilung in relativ kurze
Textteile, zwischen denen man, untereinander verlinkt, springen kann. Eine lineare Rezeption
ist dadurch nicht mehr gegeben, allerdings ist schwer zu belegen, ob diese Lesart eine
oberflachliche Rezeption befordert und Leserlnnen auf Dauer verlernen, lange
Gedankengénge zu verfolgen (vgl. Groeben, Hurrelmann, Eggert & Garbe 1999). Besonders
die Unterhaltungsfunktion des Lesen wird durch andere, visuelle Medien stéirker erfiillt als
frither. Die klassischen Ingredienzien literarischer Texte wie beispielsweise fiktive Welten
oder die Identifikation mit Figuren ist keineswegs an den Schrifttext gekoppelt. Eine

bediirfnisgerechte Auswahl und Vielfalt an Medien, ausgesucht von einem aktiven,

20 Mehr als die Hilfte der US-amerikanischen Jugendlichen produzieren selbst medialen ,,Content®, ein Drittel
der Teenager, die das Internetz nutzen, tauscht im Netz selbst produzierte Inhalte aus — so viel zur aktiven
Mediennutzung Jugendlicher (vgl. Avermann 2009, S. 100).
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interessierten Rezipienten, vermeidet aber einseitige Rezeptionsmodi und verhilft zu einer
umfassenden Lese- und Medienkompetenz. In diesem Kontext weisen Forschungsbefunde
ganz deutlich darauf hin, dass das mediale Umfeld in seiner Wirkungsweise stark vom
familidren Kontext abhingt (vgl. Hurrelmann u. a. 1993; Hurrelmann 2002). Die Bedeutung
der Sozialisationsinstanz Familie, des Aufwachsens in verschiedenen Konstellationen, ist
nicht zuletzt im Migrationskontext von besonderem Gewicht, wo z.B. Geschwisterkinder oft

bedeutenden Einfluss auf die Sprach- und Bildungsentwicklung haben (vgl. Mohr 2005).

2.1.3 Phasen der Lesesozialisation

Im folgenden Abschnitt werden drei Phasen der literalen Entwicklung skizziert, die drei
»Plateaus* der Lese- und literarischen Sozialisation ausmachen. Dabei geht es nicht zuletzt
um die Frage, mit welchen Riten und Aktivititen Kinder in die LeserInnenschaft initiiert
werden, wie sie Mitglied werden in der Gruppe der LeserInnen.
1. Vorschulalter, gekennzeichnet durch das gemeinsame Vorlesen und den Eintritt in
die Literalitdt durch Andere (interpersonale Literalitdt), insbesondere die Familie, die
in der Forschung als die wichtigste Vermittlerin der Lesekompetenz gilt (Hurrelmann
2002, S. 138).
2. Grundschulzeit bis zur Pubertétskrise (die Teile der Sekundarstufe I einschlief3t), in
der das autonome Lesen und seine Genussmoglichkeiten erfahren werden.
3. Die Zeit nach dem Beginn der Pubertit, die eine neue, kritische mentale Befassung
mit Texten er6ffnet und auch erneutes Interesse am Austausch iiber Leseerfahrungen

mit sich bringt (vgl. Rosebrock & Nix 2010, S. 29)*'.

Dass die Mitgliedschaftsangebote fiir Kinder unterschiedlicher Lebenswelten vollig
unterschiedlich gestaltet sind, soll vorab in Erinnerung gerufen werden. Vor allem die
Zugehorigkeit zu Schichten bzw. Milieus fiihrt zu unterschiedlichen ,,soziokommunikativen
Fahigkeiten und kulturellen Orientierungen®, die sich fiir die nachwachsenden Generationen
als ,,vererbtes kulturelles Kapital erweisen® (Hurrelmann 2002, S. 139). Der Begriff des
Kapitals wird spater wiederkehren. Schichtspezifisch ist der Bildungsgrad, der Umgang mit

kulturellen Stilen sowie der Umgang mit Medien.

I Nix und Rosebrock geben einen knappen Uberblick iiber diese drei Plateaus der literalen und literarischen
Entwicklung, die sich an Konzepte der Entwicklungsaufgaben anlehnen, wie sie von der padagogischen
Psychologie entwickelt wurden und in dieser Arbeit lediglich fiir die Strukturierung der Lesesozialisationsphasen
iibernommen werden.
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2.1.3.1 Die vorschulische Phase der Lesesozialisation

Die Lesesozialisation eines Menschen beginnt weit vor der Alphabetisierung und durchlauft
einen Prozess, der ein komplexes Zusammenspiel verschiedener Teilfdhigkeiten des Lesens
fordert. Der Reichtum literarischer Erfahrungen einschlieflich der ,,Qualitét der familidren
Kommunikation* (Rosebrock & Nix 2010) von Beginn des Lebens an ist wohl einer der
wichtigsten Faktoren fiir spitere Leseprozesse. Kinder machen durch das Vorlesen, Erzdhlen
und durch die Medien weit vor dem Schuleintritt Erfahrungen mit schriftsprachlich
strukturierten Texten und literarischen Formen und gewinnen essentielle Vorlduferfertigkeiten
fiir das spitere Lesen (vgl. Hurrelmann 2002, S. 138f; Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera 2010, S. 19f, Rosebrock & Nix 2010, S. 25f, zur Sprachforderung im Kindergarten
siche Reich 2008).

Eine ideale Phase fiir die Leselernbereitschaft von Kindern kann nur schwer ausfindig
gemacht werden, allerdings werden in der Unterscheidung von gesprochener und
geschriebener Sprache metasprachliche Kompetenzen gefordert, die Eigenschaften und
Funktionen geschriebener Sprache verstindlich machen und die Sprache als Instrument des
Denkens fordern (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S. 74). Neben psychischen
Voraussetzungen wie Begriffsentwicklung, Geddchtnis, Aufmerksamkeit, Intelligenz oder
auch Links-Rechts-Orientierung miissen verschiedene sprachliche Fertigkeiten ausgebildet
sein, etwa die feine Unterscheidung von Lauten, die Féahigkeit, Anweisungen zu befolgen,
eine sich entwickelnde miindliche Ausdrucksfihigkeit sowie das Vermdgen, iiber Sprache zu
sprechen (vgl. Crystal 1997, S. 252). Die genauen Voraussetzungen sind keineswegs klar, die
klassische Studie von Ninio und Bruner (1978) fand jedoch heraus, dass keine
Alltagssituation fiir den Spracherwerb so ergiebig ist wie die Vorlesesituation bzw. das
Anschauen eines Bilderbuches. Die Sprache des Beschreibenden ist weit elaborierter als in
allen sonstigen Spiel- und Gesprichssituationen mit Kindern (vgl. dazu auch Wieler 1995).
Hurrelmann u. a. (1993) illustrieren das Vorlesen als Schaukelstuhl zwischen miindlicher und
schriftlicher Welt. Textbedeutungen werden ausgehend von der natiirlichen Familiensprache
ausgehandelt, Sprache wird beim Sprechen liber eine Geschichte/ein Bild aber auch vom
alltdglichen Kontext herausgelost und Inhalte, Muster und Werte kulturspezifisch vermittelt.
Die kindliche Reprisentation der Welt wird reicher.

,»Das Kind macht die Erfahrung, dass Sprache allein in der Lage ist, mogliche Welten
mit einer inneren Kohdrenz und Logik zu erschaffen, und es wird sich der Arten und
Weisen bewusst, in denen Sprache im Umgang mit diesen Repréisentationen benutzt
werden kann.* (Deutsches PISA-Konsortium, S. 75)
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Im Sozialisationskontext ist daher hervorzuheben, dass ,,die Qualitdt dieser vorschulischen
Schriftsprache- und Literaturerfahrungen in auBerordentlichem Ausmal davon abhédngig® ist,
,»ob und wie Schriftsprache aus Medien und Biichern zwischen Eltern und Kindern miindlich
aufgenommen und vermittelt wird“ (Rosebrock & Nix 2010, S. 25). Die Erfahrung eines
Kindes, mit welchem Unterschied Schriftsprache zur gesprochenen Sprache verwendet wird,
wird in der Fachliteratur als entscheidender fiir die Lesesozialisation gewertet als die Kenntnis
des Lesens selbst. Kinder sollten bereits im Vorschulalter jene phonologische Bewusstheit
erlangen, also die Bewusstheit iiber die lautliche Struktur der Sprache, die als wichtigste
Voraussetzung fiir die spatere phonologische Informationsverarbeitung gilt: das Erkennen und
die Unterscheidung von Wortern in Sédtzen und Silben in Wortern und die Kenntnis von
Buchstaben (einen Forschungsiiberblick bietet das Deutsche PISA-Konsortium 2001, S. 75).
Auch nach Ennemoser et al. (2006) gibt es Anzeichen dafiir, dass das phonologische
Bewusstsein im Vorschulalter einen direkten Einfluss auf die Lesefdhigkeiten in der dritten
Klasse hat. Von Bedeutung ist aber auch das Gespréch iiber den Text und seine Bedeutungen.
,Deuten ist etwa Gelerntes* (Ehlers 1998, S. 230). Die kulturspezifische Lesesozialisation

beeinflusst das Lesen von Beginn an und ist eine Ursache fiir individuelle Leseunterschiede.

2.1.3.2 Lesen in den Grundschuljahren

Eine typische Schwankung der Leselust ist zu Beginn der Schulzeit zu beobachten. In der
Forschung ist sogar von einer Lesekrise mit Beginn der Alphabetisierung die Rede, wenn sich
die vorschulische (Vorlese-)Lektiire im Missverhéltnis zur eigenen Lesekompetenz verhilt.
Dabei scheinen Unterschiede in Aufbau und Format des Anfangsunterrichts weniger
bedeutsam zu sein als vielfach vermutet. Mithsam muss der junge Leser/die junge Leserin
Buchstaben dechiffrieren, wo doch kognitiv schon eine hohe literarische Verstehensleistung
existiert (vgl. Rosebrock 1995, S. 24). Hier scheint die Bedeutung, die die Schriftlichkeit und

das Lesen im Umfeld des Kindes hat, eine grofle motivierende Rolle zu spielen.

Eine basale Lesefertigkeit (zu den Modellen des Schriftspracherwerbs siehe Kap. 4) ist
normalerweise nach dem Ende der Grundstufe I, also zu Beginn der dritten Schulstufe,

erreicht, das Leseverstindnis entwickelt sich danach allerdings fortwahrend weiter.

Einige Léngsschnittstudien bieten, aufgrund ihrer Ausdehnung und ihrer Qualitit
Zusammenhdnge herzustellen, &uBerst aufschlussreiche Daten zur Entwicklung der

Lesekompetenz in der ersten Schulzeit. In einer Reihe solcher Langsschnittstudien - etwa der
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Bielefelder Langsschnittstudie von Jansen, Mannhaupt, Marx und Skowronek (1999)22, der
Miinchner Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen (LOGIK —Studie) von
Weinert et al. (Projektzeitraum 1984-2007)* sowie der Wiener Lingsschnittstudie von
Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmann (1993) - lie83 sich zeigen, dass friihe Unterschiede
in der Lesekompetenz iiber die Jahre hinweg relativ stabil waren, und bestétigen somit die
Bedeutung der Vorlduferfertigkeiten vor der Alphabetisierung mit Beginn der Schulzeit fiir
die spitere Leseentwicklung. Klicpera und Gasteiger-Klicpera fiithrten vom Herbst 1983 bis
Sommer 1991 eine Langsschnittuntersuchung mit 498 Lernerlnnen an Wiener Schulen durch
und haben dadurch als eine der wenigen Studien die Entwicklung des Lesens und Schreibens
wihrend der gesamten Pflichtschulzeit erfasst. Sie legten dar, dass LernerInnen, die am Ende
der ersten Klasse mit Leseproblemen zu kdmpfen hatten, diese Leseschwéche auch am Ende
der vierten Klasse und gegen Ende der Pflichtschulzeit aufwiesen. Und sie belegen, dass am
Ende der achten Klasse, also in etwa der Zeit der PISA-Testung, etwa ein Drittel der
LeserInnen einen geschriebenen Text kaum vollstindig erfassen konnten (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera 1993, S. 57). Die Autorlnnen forderten auch damals einen differenzierten Unterricht
mit einer genauen Erfassung der individuellen Leseféhigkeit, um Uber- und Unterforderung
auszuschlieBen und entsprechend zu fordern. Sie wiesen schon damals auf die grofle

Bedeutung der familidren Lernbedingungen und Unterstiitzung hin.

Fiir eine erfolgreiche Alphabetisierung sind neben den soziologischen Merkmalen wie
Geschlecht (vgl. Groeben 2005) und Schichtzugehorigkeit natiirlich vor allem kognitive
Faktoren wir Intelligenzquotient und Dekodierfihigkeit (Lesegeschwindigkeit), aber auch
fachliches und metakognitives Wissen und nicht zuletzt die Motivation bestimmend. Wie das
Lesen aus kognitiver Sicht funktioniert, wird in Kapitel 4 beschrieben, die
Schichtzugehorigkeit und die damit verbundenen Implikationen werden noch in diesem
Kapitel thematisiert. Anhand all dieser Faktoren wird versucht, eine Erkldrung fiir
individuelle Unterschiede im Leseverstindnis in den friihen Lebensjahren zu finden und

gleichzeitig eine Vorhersage fiir die Entwicklung wéhrend der Schulzeit zu ermdglichen.

22 Zielsetzung der Studie war es, Vorschulkinder mit dem Bielefelder Lesescreening zu untersuchen, um deren
Risiko fiir die spétere Entwicklung einer Lese- Rechtschreibschwiche abzuschétzen und frithe
Fordermdglichkeiten wahrzunehmen. In mehreren empirisch begleiteten Trainingsprogrammen wurden diese
FordermaBnahmen als effektiv bewertet.

2 Ziel der 1984 begonnenen LOGIK-Studie unter der Leitung von F. E. Weinert (Max Plank-Institut Miinchen)
war es u. a., die Entwicklung individueller Unterschiede in der intellektuellen, motivationalen und sozialen
Entwicklung von Kindern zu untersuchen, die Entwicklungsmuster in diesen Bereichen herauszuarbeiten und die
komplexen Wechselwirkungen zwischen kognitiven, motivationalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen
genauer zu analysieren. Literaturhinweise sind unter folgendem Link zu finden: http://www.uni-koblenz-
landau.de/landau/fb8/entwicklungspsychologie/Projekte/logik
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Zur Klarung frither individueller Unterschiede im Leseverstindnis haben Forscherlnnen
verschiedene Vorhersagemodelle entwickelt, die neben der basalen Lesefdhigkeit im Sinne
des Dekodierens (Lesegeschwindigkeit) viele weitere Faktoren wie Geschlecht, IQ,
Schichtzugehorigkeit, bereichsspezifisches Vorwissen, metakognitives Wissen und
Lesemotivation beriicksichtigen. Wie wichtig Aspekte der Sozialisation fiir eine positive
Entwicklung der Lesekompetenz sind, wird an Vorhersagemodellen deutlich, wie sie etwa im
PISA-Kontext entwickelt wurden. Die PISA-Ergebnisse selbst erlauben keine kausalen
Riickschliisse (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S. 469). Die Autorlnnen rdumen daher ein,
dass durch die Testung selbst kaum Schiillermerkmale erfasst werden, die
Leistungsunterschiede unmittelbar erkldren konnten. ,,.Die meisten der beriicksichtigten
Faktoren wie etwa Merkmale der sozialen Herkunft oder des elterlichen
Unterstiitzungsverhaltens befinden sich in einem relativ weiten Erkldrungsabstand zum

eigentlichen Leseprozess® (ebda, S. 86).

Das Deutsche PISA-Konsortium hat daher einen zusitzlichen nationalen Test entwickelt, der
das Lernen aus Texten gezielt ins Visier nimmt und Variablen wie Verfiligbarkeit von Lese-
und Lernstrategien, Vorwissen, Dekodierfdhigkeit und Interesse der Schiilerlnnen
berticksichtigt (ebda. S. 45f). Es wird angenommen, dass Lesekompetenz stark mit den
genannten Variablen zusammenhidngt — ein Schluss, der auch im empirischen Teil dieser
Arbeit noch im Zentrum stehen wird. So wird sich zeigen, dass die Lesekompetenz in
Schulklassen mit gezielter Forderung in z.B. EVA (Eigenverantwortliches Lernen nach
Klippert, siche ders. 2001) oder anderen Lern- und Arbeitsstrategien bessere Werte in
Lesetests erreichten (vgl. Kap. 9.2.2.2.4).

Das Modell zur Vorhersage der Lesekompetenz nach Baumert sieht die
Sozialisationskomponente nicht direkt vor, sondern impliziert sie im Lernstrategiewissen und
dem Leseinteresse, das die Jugendlichen mitbringen. Es reduziert die Einflussfaktoren auf
fiinf Kategorien, die Textkompetenz erkldren oder vorhersagen konnen (vgl. Deutsches PISA-

Konsortium, S. 130):
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Kognitive Vorhersagemodell fiirr das
Grundfihigkeit Lernen aus Texten
(PISA 2000 S.130)
Decodier-
fihigkeit \
Situative
Lernstrategjie- s Textreprﬁsenta-
wissen tion
Lese-Interesse |
Inhaltliches
Interesse
Inhaltliches
Vorwissen
(bei Sachtexten)

Abb. 4: Modell zur Vorhersage der Lesekompetenz im internationalen Lesetest PISA, in: Deutsches PISA-
Konsortium (2001), S. 130

Der Grafik entsprechend hingt die individuelle Leseleistung von verschiedenen Merkmalen
des Lesers ab: kognitive Grundfdhigkeiten sind der beste Pradiktor fiir die Leseleistung,
danach folgt das Lernstrategiewissen noch vor der Dekodierfahigkeit — eine wichtige
Erkenntnis fiir die Leseforderung (sieche Kap. 7.6). Lesekompetenz bedeutet das
Zusammenspiel dieser Merkmale und wird von Weinert sogar als eine Form der
Handlungskompetenz bezeichnet, da Haltungen, Einstellungen, forderliche Strategien und
Routinen den Leser charakterisieren (Weinert 2001).

Die kognitive Grundféhigkeit bezieht sich auf die Wahrnehmungsprozesse und die kognitiven
Schemata, in die sich das Gelesene beim Leser/bei der Leserin einfiigt. Mit der
Dekodierfahigkeit ist die rasche Sinnzuordnung von Wortern, Sdtzen und Texten gemeint, die
einen gesicherten Wortschatz voraussetzt. Diese beiden die Lesekompetenz mafgeblich
konstituierenden Faktoren sind den kognitionspsychologischen Grundlagen zuzurechnen und
werden in Kapitel vier dieser Arbeit genauer beschrieben. Das Lernstrategiewissen dagegen,
d.h. die Fahigkeit, Strategien effektiv anzuwenden, und damit in engem Zusammenhang das
Interesse, die Motivation und Wissbegierde sowie das positive Selbstkonzept des Lesers/der
Leserin als entscheidende Komponenten des Lernens und Lesens sind Faktoren, die zwar
durch die kognitionspsychologische Leseforschung nicht ausgespart blieben, aber erst durch
die Lesesozialisationsforschung ins Zentrum der Leseforschung geriickt sind. Sie werden im

siebten Kapitel im Rahmen der Leseforderung genauer behandelt.
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Fiir Baumert sind besonders effektive Lernstrategien zentral fiir die Entwicklung der
Lesekompetenz. Die richtige Einschitzung eines Textes, seiner Anforderungen und Aufgaben
fiihrt dazu, dass Arbeitsstrategien auf seine Besonderheiten abgestimmt werden kdnnen.

Das Wissen darliber hat sich ,als der beste Pradiktor der Lesekompetenz erwiesen*
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 296). Dass Strategiewissen essentiell ist, zeigen auch
die Ergebisse der Miinchner LOGIK-Studie von Weinert et al:

,»Die meisten Kinder erwerben Lernstrategien relativ schnell und abrupt, so dass sich
das Entwicklungsmuster hier als nicht-linear darstellt. Mit dem Erwerb der Strategie
verbessert sich die Gedédchtnisleistung in dieser Aufgabe meist erheblich. Interessant
scheint hier, dass der Strategie-Erwerb zu ganz unterschiedlichen Zeitpunkten
stattfinden kann, so dass sich die Entwicklung insgesamt als sehr dynamisch und
schwer vorhersagbar darstellt.“**
Individuelle Unterschiede im Medienkonsum, der Sozialschicht, dem IQ, in der Motivation,
dem Selbstkonzept als Leserln und dem Wissen iiber Lesestrategien sagen gerade bei
fortgeschrittenen Schiilerlnnen die Lesekompetenz voraus. Die Rolle der Intelligenz fiir die
Entwicklung der Lesekompetenz ist nicht vollig klar. Auf der einen Seite finden sich
Beispiele fiir ihre besondere Relevanz. Andererseits gibt es auch Beispiele, die einen eher
geringen Einfluss andeuten. Wéhrend der 1Q in unausgelesenen Stichproben moderat mit der
Leseleistung korreliert, ist seine Funktion in der Gruppe schwacher Leserlnnen weniger klar.

Hier werden bei élteren Schiilerlnnen klare Effekte der Schicht, des Geschlechts und des
Migrationsstatus erkennbar (vgl. Schneider, Wolke et al. 2004).

Interessant sind diese Forschungsergebnisse vor allem fiir die Leseforderung: Faktoren wie
Motivation, Interesse, Leseerfahrungen oder Lese- und Lernstrategien miissen als
Ausgangspunkt fiir die individuelle Leseforderung gelten. Bei aller Beriicksichtigung von 1Q,
Sprachentwicklung oder phonologischer Bewusstheit ist damit die Bedeutung familidrer
Einflussfaktoren fiir die Lesesozialisation zu betonen. Unter der Voraussetzung einer
altersadidquaten Entfaltung der kognitiven Grundfdhigkeiten steht der Sozialisationskontext
im Modell von Schaftner, Schiefele & Schneider (2004) sogar gleich zu Beginn, alle weiteren
Faktoren wie Lernmerkmale und Lernprozesse bedingend:

Ausschlaggebend ist auch hier

1. der familidre Hintergrund (das soziale und kulturelle Kapital sowie der familidre
Kontext), die sich auf

 Das Zitat stammt aus der Zusammenfassung der wesentlichen Befunde aus der LOGIK-Studie, die unter
folgendem Link abrufbar ist: http://www.volkswagenstiftung.de/fileadmin/downloads/LOGIK-
Zusammenfassung82006.pdf
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2. grundlegende Lernmerkmale auswirken (die kognitive Grundfdhigkeit, die
intrinsische Lesemotivation sowie das verbale Selbstkonzept). Daraus wiederum
entsteht ein Zusammenhang zu
3. spezifischen Lernmerkmalen, wie thematischem Vorwissen, Dekodierfdhigkeit,
metakognitivem Strategiewissen und thematischem Interesse, die den Lernprozess
steuern.

Der zweite und dritte Punkt bedingen zwar das Textverstehen, grundlegend sind aber der

soziale und kulturelle Hintergrund.

Es gilt daher als empirisch abgesichert, dass die soziale Einbindung des Lesens in den Alltag
sowie das Leseverhalten und Bildungsniveau der Eltern die Lesekompetenz beeinflussen und
Kinder aus unterschiedlichen Sozialschichten auch Unterschiede im Leseverhalten zeigen.
Allein der Umstand, ob Kinder ihre Eltern zu Hause lesend erleben, gilt fiir die schulische
Lesesozialisation als bedeutsam (Hurrelmann u. a. 1993). Zwar iibernimmt mit dem
Schulbeginn der Deutschunterricht die zentrale Verantwortung fiir die Entwicklung der
Lesekompetenz (bzw. sollten sich bis zur Sekundarstufe I laut Lehrplan alle Unterrichtsfacher
diese Aufgabe teilen), aber auch in diesen Schuljahren wird die Lesesozialisation maf3geblich
von Einstellung und Verhalten des Elternhauses bestimmt, wenngleich bereits in der
Volksschule die Peergroup Einfluss zeigt (vgl. die Studie von Judith Bernauer-Roffeis 2006).
Insbesondere fiir die in der Lesesozialisationsforschung wichtige Dimension der
Anschlusskommunikation ist die Peer-Group entscheidend. Lesekompetenz wird nicht zuletzt
mit Hilfe kompetenter Anderer, in gemeinsamen Lesesituationen (wie dem Vorlesen) oder in
retrospektiven Anschlusskommunikationen erworben (vgl. Hurrelmann 2002, S. 278). Die
PISA-Ergebnisse (vgl. Kap. 2.2.3) haben immerhin dazu gefiihrt, die intrinsische
Lesemotivation der SchiilerInnen in der Schule nicht einfach vorauszusetzen, wie dies
jahrzehntelang geschah (vgl. Rosebrock 1995, S. 20). Doch auch mit dem heutigen Lehrplan,
dem Literaturkanon und der géngigen schulischen Lektiirepraxis hinkt die Schule der
Lebensrealitdt der Kinder und deren Umgang mit verschiedenen Medien hinterher. Die im
Unterricht bevorzugte Literaturgattung der realistischen Erzéhlung mit moralisch-

padagogischer Botschaft wird von den Kindern wenig geschétzt (vgl. Hurrelmann 2002).

Die kompensatorische Rolle der Schule und die Moglichkeiten, die im institutionellen
Rahmen der Schule fiir die Leseforderung offen stehen, wird in Kapitel 3 ausfiihrlich
beschrieben. Fest steht, dass die Verbindung von Elternhaus und Schule eine wichtige, zu

intensivierende Wirkungsebene fiir eine erfolgreiche Lesesozialisation darstellt.
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2.1.3.3 Lesen und die Bedeutung der Bildungssprache ab der Sekundarstufe I

Die Rolle des Lesens wird fiir die Entwicklung eines bildungssprachlichen Repertoires als
duBerst hoch eingestuft. Unter wiinschenswerten Umstdnden folgt nach der Leselernphase in
der Grundschule in der spiteren Kindheit, d.h. wéhrend der Sekundarstufe I, eine
Viellesephase, die die Lesefliissigkeit festigt und einen ,,langen Leseatem® (Schreier & Rupp
2002; Rosebrock & Nix 2010, S. 26) trainiert. Wichtig wird die ,,Féhigkeit, komplexe mentale
Modelle iiber lingere Zeit zu prozessieren®, sodass mit dem Ende der Kindheit ,.kognitive
Ressourcen fiir die eigentliche denkende Verarbeitung des Gelesenen zur Verfiigung stehen*
(ebda.). Diese Phase einer neuen literarischen Sozialisation fillt oft in die Pubertétskrise, in
der das Freizeitverhalten andere Prioritdten als Biicher vorsieht und in der Forschung daher
als zweite Lesekrise bezeichnet wird. In der Pubertét ist auch ein Widerspruch zwischen
schulischer Lektiirepraxis und einer intrinsisch motivierten privaten, ja intimen Lektiire zu
beobachten, ein Widerspruch, der sich oft bis ins Erwachsenenalter zieht und die Bedeutung
des identifikatorischen emotionalen Lesens unterstreicht (vgl. Rosebrock 1995, S. 24f).
Basale Leseprozesse sollten nun automatisch ablaufen und das Verstindnis fiir
anspruchsvollere  Texte sollte gefestigt sein, wodurch fiir die Entwicklung

bildungssprachlicher Fahigkeiten das Fundament gelegt ist.

An dieser Stelle soll der Begriff der Bildungssprache genauer erldutert werden, womit dem
fiinften Kapitel, das sich mit der Zwei- und Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen
auseinandersetzt, leicht vorgegriffen wird. Der Begriff etablierte sich im Rahmen des bereits
erwihnten BLK-Modellprogramms FORMIG und bezeichnet jene spezifischen sprachlichen
Fahigkeiten, die den Unterschied zwischen gesprochener Alltagssprache und schulischer
formaler Sprache ausmachen und sich an den Begriff der ,,Cognitive Academic Language
Proficiency” von Jim Cummins anlehnen (vgl. Cummins 2000 sowie Kap. 5.1.1).
Bildungssprache unterscheidet sich von gesprochener Alltagssprache dadurch, dass sie
alltdgliche wie fachliche Themen und Inhalte unabhéngig von einer Situation in eindeutiger
Weise und in angemessener Form darstellt. Bildungssprachliche Texte zeichnen sich durch
einen gewissen Abstraktionsgrad aus und beinhalten neben einem entsprechenden Wortschatz
komplexe grammatische Strukturen, die man im miindlichen Sprachgebrauch nicht bzw.
kaum verwendet. Da Bildungssprache sich daher hauptséchlich in schriftlicher Form zeigt, ist

. . .. . 25
der Weg sie zu erwerben gleichzeitig ein Leseerwerbsprozess™.

% Bildungssprachliche Charakteristika sind &hnlich jenen der Wissenschaftssprache u. a. der Gebrauch des
Passivs, der Gebrauch des unpersonlichen Artikels, die Benutzung des Konjunktivs, Passivkonstruktionen mit
»lassen®, Substantivierungen und Komposita.
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In systematischen Studien zu Fragen mehrsprachiger SchiilerInnen aus den USA oder Kanada
zeigte sich, dass sich die Bildungssprache im schulischen Prozess ,,zunehmend
doménenspezifisch, also nach Fachergruppen ausdifferenziert™ darstellt (Gogolin 2006, S. 2).
Schiilerlnnen miissen eine sukzessive Vertrautheit mit den in diesen spezifischen Doménen
geltenden Regeln des Sprachgebrauchs aufbauen, um in allen Fichern reiissieren zu kdnnen.
So zeigen sich Zusammenhdnge zwischen der bildungssprachlichen Kompetenz und den

Ergebnissen standardisierter Leistungstests in Lesen und Mathematik (vgl. ebda.).

Wie zahlreiche Leistungsstudien belegen, stellt die ideale Entwicklung der
bildungssprachlichen Fihigkeiten in vielen Féllen ein Wunschdenken dar. Die von vielen
Lehrenden festzustellende Divergenz zwischen der gesprochenen Sprache, die vollig korrekt
auch einen miindlichen Fachdiskurs zulisst, und mangelhaften schriftlichen AuBerungen,
diirfte ihren Ursprung nicht zuletzt in der Lesesozialisation haben, die schon frith mit
schriftsprachigen Redemitteln tiiber die Alltagskommunikation hinaus vertraut macht.
Besonders fiir die Hauptschule ist zu beobachten, dass viele Schiilerlnnen keinen
automatisierten Lesefluss erreichen. Dass die unzureichende Beherrschung der
Unterrichtssprache den Schulleistungen abtriglich ist, steht aufler Frage. Allein die
sprachliche Situation von lebensweltlich mehrsprachig aufwachsenden Kindern und
Jugendlichen fiir Leistungsnachteile verantwortlich zu machen, greift allerdings zu kurz.
Denn auch Jugendliche mit Migrationshintergrund der zweiten Generation, die in Osterreich
geboren sind und ihre gesamte Bildungslaufbahn in Osterreich verbracht haben, schneiden bei
PISA schlechter ab als jugendliche MigrantInnen der ersten Generation”®. Ein Hauptproblem
fiir die mangelnde Entwicklung von Lesekompetenz sehe ich in der Lesekultur, in der
Tatsache, dass Kinder keinen Zugang zur Bildungssprache bekommen, keine Lesetexte
vorfinden und dadurch die Bemiihungen der schulischen Leseanimation und des Lesens im
Unterricht als vollig lebensfernes Ritual empfinden. Die Themen sind der durch audiovisuelle
Medien dominierten Alltagswelt der Jugendlichen oft fremd, genauso etwa expressive
Ausdrucksformen im Sinne literarischer Texte (vgl. Pieper et. al., 2004). Das Lesen wir als
,Habitus der Anderen* und dadurch als nicht erstrebenswert, als ,,uncool* wahrgenommen.

Die Forschungen von Pieper, Rosebrock, Wirthwein und Volz (2004) beschiftigten sich
gezielt mit dem Lektlireverhalten von Hauptschulabgéingerlnnen, mit deren Verhiltnis zu

Literatur und Medien und der Position des Lesens in deren Alltag. Der enge Konnex zwischen

2% Die Situation von SeiteneinsteigerInnen in unser Schulsystem wird im empirischen Teil dieser Arbeit eigens
herausgearbeitet.
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Sozialschicht und Leseverhalten und die ,,lebensgeschichtliche Genese schriftsprachlicher
Verstehensfahigkeiten (ebda., S. 9) war von vorneherein durchschaubar, doch die
Autorlnnen waren erstaunt, wie stark sich die Hauptschulabsolventlnnen in ihrer
Lebensfithrung, ihren Perspektiven und ihrer Schulgeschichte unterscheiden. Die
Heterogenitdt  der  Jugendlichen  insgesamt, insbesondere  aber  jener  mit
Migrationshintergrund, sei so grof3, dass dieser blole Umstand nicht als distinktives Merkmal
hergenommen werden konne. Zudem wird konstatiert, dass diese Heterogenitit der
SchiilerInnenschaft in der péadagogisch-didaktischen Diskussion kaum aufgegriffen wird
(ebda., S. 15). Diese Einschidtzung steht in engem Zusammenhang mit der mangelnden
Diagnosefahigkeit sprachlicher Kompetenzen der SchiilerInnen durch ihre Lehrpersonen. Vor
allem die Einschitzung von Lesedefiziten stellt eine groe Schwiche im System Schule dar

(siehe Kap. 3.4).

Dass mangelhafte Lesesozialisation nicht auf einen Schultyp beschridnkt bleibt und durchaus
auch fiir die Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) gelten diirfte, wird diese Arbeit
noch zeigen. Auch Rosebrock und Nix (2010) zufolge liest unter den Gymnasialschiilern nur
noch ein Drittel in der Freizeit (vgl. S. 27). Wird Lesen nicht aktiv geiibt, insbesondere zu
Beginn der Sekundarstufe I, und wird der technische Aspekt des Lesens in diesem Alter
zuungunsten der mentalen Verarbeitung des Inhalts weiterhin als anstrengend empfunden,
gerdt der/die Leserln in einen Teufelskreis, wéhrend die Komplexitdt der (schulischen) Texte

im Sinne der Bildungssprache steigt.

Am Schluss dieses Teilkapitels soll explizit erwdhnt werden, dass die Lesekompetenz nur auf
normativer Ebene geschlechtsneutral betrachtet werden kann und die Lesesozialisation auch
geschlechtspezifisch verlduft, was als groBBer Faktor fiir die Entwicklung der Lesekompetenz
gilt (Rosebrock 1995, S. 18f, Hurrelmann 2002, S. 141). Die intrinsische Lesemotivation ist
unterschiedlich ausgepréigt, das weibliche Lesen orientiert sich an anderen Themen und
Inhalten als das méinnliche (Belletristik versus Sachtext, wie die Studie Lesen in Deutschland
2008 plakativ erhoben hat, vgl. Kap 2.1.1), es hat heute und hatte vor allem frither auch
andere Funktionen im Lebenskontext. Der Zusammenhang zwischen Lesen und Gender steht

aber in dieser Arbeit nicht im Vordergrund.?” Vielmehr sollen im weiteren Verlauf dieses

%7 Siehe dazu die Broschiire Gender und Lesen. Geschlechtersensible Leseforderung: Daten, Hintergriinde und
Forderansatze(bm:ukk 2007). Download:
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/15230/genderlesenwebfassung.pdf sowie den Abschnitt Mannliches und
Weibliches Lesen in Schoggl u.a. 2007, Download:
http://www.eduhi.at/dl/broschuere_lesefoerderung_onlineversion.pdf
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Kapitels die soziokulturellen und bildungstradierten Hintergriinde im Zusammenhang mit der

Lesesozialisation eingehend beleuchtet werden.

2.2 Soziokulturelle Aspekte des Lesens im Kontext der
Migrationsforschung

Unsere Gesellschaft ist in einem enormen Wandel begriffen, da Menschen aufgrund von
Globalisierung, wirtschaftlichen und politischen Krisen oder demografischen Verdanderungen
in Bewegung sind und Migration samt seiner sprachlich-kulturellen Implikationen eine
dauerhafte Herausforderung bleiben wird. Obwohl die aktuellen Migrationsbewegungen in
Europa bereits seit Jahrzehnten bestehen, ist der Umgang mit migrationsbedingter
sprachlicher Heterogenitdt ungelost. Denn sobald soziale oder (bildungs)politische
Herausforderungen im oOffentlichen Diskurs stehen, werden sie mit der Migrationsdebatte
verkniipft und Migration dabei als Problem dargestellt. Migrantenkinder gelten auch in der
Lesesozialisationsforschung als ,,Problemgruppen (vgl. Dahrendorf 1995, S. 43, Deutsches
PISA-Konsortium 2001, S. 399). Weitere Problemgruppen sind laut Dahrendorf (der die
Lesesozialisation von Kindern und Jugendlichen {iber Jahrzehnte beobachtet und analysiert
hat und selbst vor der Problematisierung warnt) Jungen, Hauptschiiler und Sonderschiiler. Da
werden verschiedene Gruppierungen mit vollig unterschiedlichen Voraussetzungen und
Bedingungen in einem Atemzug genannt. Mit jeder dieser Gruppierungen ist eine
Zuschreibung verbunden, die fehlende Lesekompetenz vorschnell zu erklidren scheint.

Mittlerweile gilt als bildungs- und sozialwissenschaftlicher Konsens, dass mangelnde
Sprachentwicklung und Sprachforderung von Kindern primér ein Problem bildungsferner
Schichten darstellt und damit auch die Frage nach der Lesefdhigkeit eine sozialpolitische
Dimension gewinnt. Osterreich weist in einem hdheren Ausmaf als andere OECD Staaten
einen signifikanten Zusammenhang zwischen der sozialen Lage der Eltern und dem
Bildungserfolg der Kinder auf. Bei Familien mit Migrationshintergrund verschirft sich dieser
Umstand durch die Bedingungen des Zweitspracherwerbs und der mangelhaften Nutzung
ihrer eigenen mitgebrachten Kompetenzen, z.B. ihrer Mehrsprachigkeit. Als Antwort auf
problematische Ergebnisse internationaler Bildungsstudien wie PISA oder PIRLS wird in der
gesellschaftlichen Aufmerksamkeit allzu schnell der Migrationshintergrund vieler
Schiilerlnnen herangezogen, was eine Péadagogik zur Forderung von ,Menschen mit
Migrationshintergrund“ zur Folge hat — eine Begrifflichkeit, die zu Recht in der Kritik steht.

Die Frage nach der Lesekompetenz wird mit jener nach der Sprachkompetenz in der
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Zweitsprache vermischt.”® Dadurch wird sprachlich/kulturelle Differenz gleichsam provoziert
und hergestellt und der 6ffentliche bildungspolitische Diskurs zundchst von der allgemeinen
Frage nach sozialer Gerechtigkeit im Osterreichischen Bildungssystem abgelenkt. Dass Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache eine andere Sprachentwicklung und andere Sprachkompetenzen
als Kinder mit deutscher Muttersprache zeigen, ist ein Faktum, das keine diskriminierenden
Zuschreibungen rechtfertigt. Die stindige Herstellung von Differenz ist fiir die betroffenen
Schiilerlnnen weder angenehm noch forderlich und wird hauptséchlich medienwirksam und
bar jeglicher wissenschaftlicher Grundlage betrieben. Der Fokus auf die Ethnie hat fiir Kinder
der dritten Generation auch mit ihrer Lebenswirklichkeit oft nichts mehr zu tun.*” SchlieBlich
gibt es in Osterreich nicht geniigend Studien, die sich umgekehrt mit dem Bildungserfolg und
dem Bildungsaufstieg von Migrantlnnen mit bildungsbenachteiligten Eltern befassen und
deren Chancen und Strategien untersuchen, um vordergriindigen Zuschreibungen
zuvorzukommen.” Ergebnisse aus der bereits erwihnten Studie Lesen in Deutschland 2008
offenbaren, dass sich Befragte mit Migrationshintergrund in ihren Lesegewohnheiten dadurch
von jenen Befragten ohne diesen Migrationshintergrund unterscheiden, dass sie hdufiger zu
einem Buch greifen und auch stirker elektronische Medien benutzen (Stiftung Lesen 2008)°".
Dieses Ergebnis steht im Widerspruch zu den PISA-Ergebnissen, wo fiinfzig Prozent der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund die elementare Kompetenzstufe nicht iiberschreiten
und dadurch als Problemgruppe wahrgenommen werden, deren Heterogenitit oft vollig auBBer
Acht gelassen wird. Migrantln ist nicht gleich Migrantln. Die Ergebnisse der Stiftung Lesen
bestitigen vielmehr den Zusammenhang von Bildung und Lesehdufigkeit samt der

Vorbildwirkung des Elternhauses — jedoch vollig unabhéngig vom Migrationsstatus (ebda.).

Die soziologisch bestens abgesicherte These, dass die familiire und nicht die kulturelle
Herkunft der entscheidende Faktor fiir schulischen Erfolg darstellt, ermoglicht einen anderen

Blick auf die so genannten und oft hervorgehobenen ,,Defizite“ vieler Kinder und

% Diese Reaktion konnte am Beispiel der PISA-Vorarlberg-Auswertung wiederholt beobachtet werden, auch
wenn 2/3 der RisikoschiilerInnen ,,Einheimische® sind — so der sprachliche Duktus der Medien. Vgl. PISA:
Vorarlberger lesen schlechter als der Durchschnitt. In: Die Presse vom 01. Februar 2011. Zu den detaillierten
Ergebnissen siche PISA 2009. Erste Ergebnisse aus Vorarlberg. Hrsg. v. bifie Salzburg 2011.

%% S0 hat Feridun Zaimoglu in einem Interview gesagt: ,,Die Ethnie ist strunzlangweilig! Der Bezug auf die
Ethnie ist ein Riickschritt. Dass man {iber die Ethnie und iiber den Glauben der Menschen spricht, hat ja nichts
mit mir zu tun, sondern mit dem fremden Blick auf mich.“ (zit. aus
http://dastandard.at/1295571094020/daStandardat-Interview-Das-machen-nur-charakterschwache-
Assimilzombies)

3% In Deutschland existieren dazu einige Studien: Farrokhzad, Schahrzad (2007), Pott, Andreas (2006), Tepecik,
Ebru (2011). Zu erwédhnen sei hier aber die Wiener Studie von Imke Mohr (2005).

3! Befragt wurden ausschlieBlich deutsch sprechende MigrantInnen, die selbst im Ausland geboren wurden oder
von denen zumindest ein Elternteil im Ausland zur Welt kam. Zudem wird erwéhnt, das die Stichprobe
iiberproportional hohe Bildungsabschliisse enthilt.
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Jugendlicher mit migrantischer Zuschreibung. Damit soll der Eindruck vermieden werden,
dass der Akzent dieser Arbeit auf die Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund den
eigentlichen Handlungsbedarf im Bildungsbereich iiberdeckt: eine soziale Durchldssigkeit des
Osterreichischen Bildungssystems zu erreichen und alle Kinder gleichermalen und
noarrierefrei zu fordern (vgl. Mecheril 2005, S. 3). Aus diesem Grund gehdren
festgeschriebene Rollen und Grenzen in der Institution Schule, die den Umgang mit Differenz
festlegen, hinterfragt und verschoben und auch fiir die Positionierung dieser Arbeit einige
Schliisselbegriffe der Migrationsforschung unter Beriicksichtigung des aktuellen

Forschungsdiskurses hinterfragt.

2.2.1 Zum Begriff Migrationshintergrund

Migrationsprozesse sind kein Kind unserer heutigen Zeit, wie oft und gerne suggeriert wird.
Gerade eine Stadt wie Wien ist ein pradestiniertes historisches Beispiel fiir eine europdische
GrofBstadt mit grofer, jahrhundertealter Ein- und Auswanderungsgeschichte. Der Beginn der
,Arbeitsmigration nach Osterreich in den 1960er Jahren wurde allerdings zunehmend zum
Motor fiir die demographische Zusammensetzung der Bevolkerung unserer Tage und
konstituiert jene gesellschaftliche Realitdt, die wir heute vorfinden und die unsere
Herausforderung darstellt.”* Die Geschichte dieser jiingsten Zuwanderung ist also etwa
vierzig Jahre her und die systemische Beschdftigung mit Migration und Bildung erst etwa
zwanzig Jahre jung (vgl. Mecheril u. a. 2010, S. 56, 66f).

Der Begriff ,,MigrantIn“ wird unterschiedlich definiert (vgl. Lebhart/Marik-Lebeck 2007b)
und im politischen Sprachgebrauch meist mit ,,AusldnderIn® gleichgesetzt. Jedenfalls gelten
Personen als Migrantlnnen, ,,die aus dem Ausland zugewandert oder zumindest mittelbar von
der Tatsache betroffen [sind], dass die Eltern bzw. GrofBeltern ihr urspriingliches
Herkunftsland verlassen haben* (ebda., S. 165). In der schulischen Praxis wird der
Migrationshintergrund am eigenen Geburtsland oder jenem der Eltern bzw. GroB3eltern sowie
an der in der Familie gesprochenen Sprache gemessen (vgl. Mecheril u. a. 2010, S. 70). Diese
Kriterien gelten auch als Erklirung fiir Performanzunterschiede in diversen

Schulleistungsstudien.

32 Lebhart und Marik-Lebeck bieten einen knappen historischen Riickblick. Wichtige Zeitmarken sind die Jahre
1989-2003, bedingt durch den Krieg in Ex-Jugoslawien, und die Immigration seit 2001, in der vorwiegend
begiinstigte Drittstaatsangehorige im Rahmen des Familienzuzugs eingewandert sind.
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Innerhalb der aktuellen Bildungsforschung werden die Begriffe Migration und Kultur zur Zeit
intensiv  diskutiert (exemplarisch genannt seien hierzu Gogolin/Kriiger-Potratz 2006,
Dirm/Mecheril 2009, Mecheril u. a. 2010, Terkessidis 2010). Gerade im Rahmen der
Interkulturellen Pddagogik wird erkannt, dass auch eingeleitete kulturelle und sprachliche
Pluralisierungen an den Schulen nicht zu einer positiven Statusverdnderung der SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund gefiihrt haben. Dies bedeutet, der institutionelle Umgang mit
migrationsbedingter Heterogenitdt an Schulen entspricht unverdndert einer traditionellen
Auslénderpddagogik (vgl. Mecheril 2005) und Kompensationspddagogik ohne strukturellen
Wandel. Nach wie vor iiberwiegt ein ,, pddagogisch-caritativ-helfender Blick auf Probleme
und Defizite der [Kinder und Enkelkinder der] Einwanderer und Einwanderinnen®, was
medial-politisch ein Negativbild des Migranten erzeugt (Griese 2009, S. 147).** Oder ,.die
Schule, so das Paradigma der institutionellen Diskriminierung, greift dann auf ethnische
Unterscheidungen zuriick, wenn dies organisatorisch erforderlich ist* (Mecheril u. a. 2010, S.

74).

Mecheril u. a. (2010) und Terkessidis (2010) sollen an dieser Stelle als Vertreter einer
aktuellen Integrationsdebatte zitiert werden, um die so essentiellen Unterscheidungen und
Zuschreibungspraktiken im schulischen Kontext zu reflektieren und fiir Begriffe wie
Heterogenitdt oder Migrationshintergrund zu sensibilisieren (Mecheril 2005, Mecheril u. a.
2010), die auch in dieser Arbeit zentral sind.** Biografien mit Migrationshintergrund
verlaufen nach sehr verschiedenen Mustern, meist geprdgt durch einen Sozialisationsprozess
mit zwei kulturellen Prigungen. Konsequenterweise miisste an dieser Stelle sowohl der
Kulturbegriff als auch das neue Schlagwort Transkulturalitit in Abgrenzung zum
traditionellen Terminus Interkulturalitit abgearbeitet werden. Fiir die folgenden
Ausfiihrungen soll es jedoch geniigen, die Abgrenzbarkeit homogener Kulturrdume in Frage
zu stellen und Kultur auch als Phdnomen der Innenwelt zu verstehen. Transkulturalitét
,kennzeichnet die Wirklichkeit, die von Menschen begriffen und gedeutet wird und die ihnen

subjektiv sinnhaft erscheint* (Bolscho/Hauenschild 2009, S. 233)%.

33 Die politische Dimension dieser Stereotypisierung auf fremd - hilfsbediirftig oder fremd - gefiihrlich ist zwar
nicht Thema dieser Arbeit, in der Kontextualisierung des inflationér gebrauchten Begriffs Migrantln aber
notwendig zu erwdhnen.

3* Gerade die Begrifflichkeiten sind Mecheril wichtig und werden im Band als Schliisselbegriffe genau
analysiert. Die Entwicklung einer eigenen Terminologie macht ihn fiir den herrschenden Diskurs so interessant.
So kreiert Mecheril Kunstworter wie etwa den ,,Migrationsanderen®, die darauf abzielen, Pauschalisierungen und
Festschreibungen anzuzeigen (Mecheril u. a. 2010, S. 17).

33 Die individuelle Konstruktion von Wirklichkeit und die subjektive Konstruktion von Bedeutungen ist gerade
innerhalb der Sprachlehr- und -lernforschung (Lernerautonomie) bzw. innerhalb der Leseforschung und
Literaturdidaktik ein wichtiger Aspekt.
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Die aktuelle Migrationsforschung ringt um mehr Sensibilitéit, diskutiert neue Begriffe wie
jenen der ,,Natio-ethno-kulturellen-Zugehorigkeit™ (Mecheril u. a. 2010, S. 12) und analysiert
gleichzeitig die herrschende Negativ- und Defizitperspektive auf ,den Ausldnder” (vgl.
Mecheril u.a. 2010). Im gesellschaftlichen Transformationsprozess scheint die
Aufnahmegesellschaft die eigene Identitit in Abgrenzung zum Anderen festigen zu wollen,
ein Versuch, sich selbst zu ordnen, wie Terkessidis (2010) oder Mecheril diagnostizieren.
»Zugespitzt kann davon gesprochen werden, dass Deutschland ,,ein Land mit
Migrationshintergrund* ist, das Identitdtsschwierigkeiten, Schwierigkeiten also mit
sich selbst hat. (Mecheril 2010, S.12)
Den Zusammenhang zwischen Bildungshintergrund, sozialem Hintergrund und schulischem
Erfolg hauptsichlich den Anderen, jenen mit Migrationshintergrund, zuzuschreiben, erzeugt
eine Trennung in ein Wir und ein Nicht-Wir, das sowohl gesellschaftlich als auch an den
Schulen bewusst oder unbewusst passiert oder hergestellt wird. Abgesehen von sprachlichen
Unterschieden funktionieren die Zuschreibungspraktiken meist auf einer Ebene informeller
und diffuser Festlegungen, etwa wenn Aussehen, Name oder Habitus die Zuordnung von
Migrantlnnen durch Imagination, Mythen und Rassismen bestimmt (vgl. Mecheril u. a. 2010,
S. 14). Differenz ist fiir Mecheril nur eine Praxis des Unterscheidens, eine simple Einteilung
in einheimische Kinder mit Deutsch als Muttersprache und jene mit Migrationshintergrund
und anderer Erstsprache, auf die in der Schule zuriickgegriffen wird (vgl. Mecheril, S. 19).
Fraglich ist, wie lange eine solche Fixierung auf den Migrationshintergrund praktiziert wird.
Die dritte Generation an MigrantInnen ist mehrheitlich 6sterreichisch, das ,,Migrantenthema*
mit 56,3% SchiilerInnen mit Migrationshintergrund an Wiener Pflichtschulen schon langst ein
Breitenthema geworden.® Wir sprechen also von einer Normalitit anstatt einer
Randerscheinung, wenn wir es mit &uBlerst heterogenen Lernergruppen zu tun haben.
Terkessidis hat den Begriff der Interkultur gew#hlt und zum Programm erhoben®’, um dieser
gesellschaftlichen Normalitit zu entsprechen und vom Bild der herrschenden
Integrationsdebatte Abstand zu nehmen. Interkultur dringt auf Verdnderung und zielt nicht

auf die Schaffung von Sonderbereichen®.

3¢ Laut der Informationsblitter des Referats fiir Migration und Schule (2012) zum Thema ,,SchiilerInnen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch. Statistische Ubersicht Schuljahre 2004/05 bis 2010/11, besuchten in Wien
56,3% SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen Allgemein bildende Pflichtschulen, der dsterreichische
Durchschnitt liegt bei 23,1%. An der AHS-Unterstufe lag der Anteil in Wien bei 30,4%, Gsterreichweit bei
14,7% (vgl. BMUKK 2012, S. 23f).

37 Das "Programm Interkultur" bedeutet laut Terkessidis eine Umstrukturierung aller fiir die Gesellschaft
relevanten Institutionen zugunsten eines ,,transnationalen Raums* anstatt eines ,,Behilters”, in welches
auBlenstehende Gruppen integriert werden sollen (Terkessidis 2010, S. 130f).

3¥ Gerade im besten interkulturellen Sinne geplante MaBnahmen laufen Gefahr, als Randerscheinung oder
Sonderbereich zu enden, indem sie fiir jene mit Migrationshintergrund organisiert werden, etwa wenn integrative
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Die defizitorientierte Zuschreibung wird ganz besonders im Bildungskontext deutlich, wo die
Forderungspolitik oftmals gerade durch das Migrationsthema gerechtfertigt wird, dieses als
Problem erscheinen ldsst und dessen Randexistenz verstédrkt. Vor allem die medienwirksamen
Repliken auf Schulleistungsstudien wie PISA lenken die bildungspolitische Aufmerksamkeit
auf den Zusammenhang von Bildung und Migration, das als hochpolitisches Thema
gleichzeitig Konsequenzen auf den Forschungsbetrieb, auf Projekte und Untersuchungen hat

(vgl. Mecheril u. a. 2010, S. 67).

Was sagt der Begriff Migrationshintergrund eigentlich aus? Selbst das bifie (Bundesinstitut
fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesen) bietet
unterschiedliche Definitionen an’”, wobei im Kontext von Schulleistungsstudien die
Familiengeschichte und nicht die Zuteilung iiber die Familiensprachen im Vordergrund steht.
Trotzdem herrscht als Unterscheidungsmerkmal der Fokus auf die Sprach- bzw.
Deutschkenntnisse vor, sei es im Kontext der Osterreichischen Integrationspolitik oder an den
Schulen (dazu ausfiihrlicher im dritten Kapitel), was mehr zu Problemen denn zu Ldsungen
fiihrt. Die gesetzten Mallnahmen (z.B. Deutschkurse der Integrationsvereinbarung) haben
jedenfalls Zwangscharakter und fithren eher zur Ablehnung von Deutschkursen als zu einer
lernforderlichen Atmosphire™. An den Schulen aber wird Deutsch als Zweitsprache und vor
allem der muttersprachliche Unterricht an den Rand des reguldren Unterrichts gedréngt (vgl.

De Cillia & Krumm 2010 sowie Kapitel 3)*'.

Und doch bleibe ich — in Kenntnis dieser Ambivalenzen - in dieser Arbeit beim Begriff
Migrationshintergrund, der das natio-ethno-kulturell-Andere, vor allem aber das
lebensweltlich-mehrsprachig-Andere im schulischen Kontext impliziert. Der Begriff reicht

terminologisch weiter als Begriffe wie Zuwanderung oder Einwanderung. Keinesfalls soll

Projekte fiir gewisse Gruppen durchgefiihrt werden, wenn gesonderter Unterricht in Deutsch als Zweitsprache an
den Randbereich des Unterrichts gedringt wird.

39 Zunichst besteht die Moglichkeit, jene Schiiler/innen der Gruppe mit Migrationshintergrund zuzurechnen,
die entweder eine ausldndische Staatsbiirgerschaft besitzen und/oder im Ausland geboren wurden
(Inldnder/Auslénder). Zudem kann der Sprachgebrauch der Schiiler/innen als Kriterium gesehen werden
(deutschsprachig/nichtdeutschsprachig)“ (Vgl. https://www.bifie.at/buch/1191/2/1).

“0vgl. Vortrag von Hans-Jiirgen Krumm am 23.11.2010 in der Arbeiterkammer Wien. Krumm verwenden hier
den Begriff der ,,Deutsch-Obsession fiir die Bedeutung, die der Sprache in der Integration von Migrantlnnen
beigemessen wird.

I Als Beispiel sei das Unterstiitzende Sprachtraining Deutsch (USD) an Berufsbildenden Héheren
Kaufménnischen Schulen angefiihrt, das — finanziert aus Geldern des Europdischen Sozialfonds — am Ende der
Sprachférderung eine Zertifikatspriifung des OSD vorsieht. SchiilerInnen, die sich als OsterreicherInnen
verstehen und Deutsch als ihre Muttersprache ansehen hinterfragen zu Recht, warum sie eine Priifung ablegen
sollen, die fiir Deutsch als Fremdsprache-Lernende im Ausland konzipiert ist. Genauso kommen Lehrende in
Erklarungsnot, wenn sie ihren SchiilerInnen in diesem Zusammenhang die Zuschreibung Migrationshintergrund
darlegen sollen.
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damit aber die offentlich geldaufige Unterscheidung in ,.einheimische Schiilerlnnen* und
»Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund® als vermeintlich politisch korrekter Begriff
unhinterfragt benutzt werden. Ein Schiiler/eine Schiilerin, der/die in Osterreich geboren,
sozialisiert und aufgewachsen ist, dessen/deren Eltern oder Grofeltern aber zugewandert sind,
ist selbstverstidndlich ein einheimischer Schiiler/eine einheimische Schiilerin, auch wenn er/sie

in dieser Dissertation zu einem/einer der ,,Anderen* gemacht wird.

2.2.2 Die Ethnisierung der sozialen Frage

2.2.2.1 Bildungschancen und soziale Herkunft

Noch bevor die Frage der Migration in den Bildungseinrichtungen in Europa auftauchte,
haben Wissenschaftlerinnen um James Coleman (1966) oder Christopher Jencks (1972) in
den USA nachgewiesen, dass schwer verdnderbare Faktoren wie der familidre Hintergrund
stirkeren Einfluss auf die Schulleistung haben als verdnderbare schulische Faktoren (z.B.
Klassengrofle, Lehrerentlohnung, Gebdude, kompensatorische Programme, etc.). Die
Zusammensetzung der Schiilerschaft ist den Ergebnissen dieser Pionierforschungen zufolge
der ausschlaggebende Faktor fiir die Leistungen des einzelnen Schiilers/der einzelnen
Schiilerin. Der ,,Coleman—Report“42 aus den USA des Jahres 1966 kam zu der entscheidenden
Erkenntnis, dass ,,socioeconomic integration® ausschlaggebender ist als ,racial integration®,
wobei er schon damals feststellte, dass sich die Schere zwischen sozial gut situierten
Schiilerlnnen und jenen aus sozial schwachen Verhiltnissen gerade wihrend der Schulzeit
immer weiter 6ffnet:

"These minority children have a serious educational deficiency at the start of school,
which is obviously not a result of school; and they have an even more serious
deficiency at the end of school, which is obviously in part a result of [a segregated]
school" (Coleman 1966, S. 22).
Der amerikanische Sozialwissenschaftler Christopher Jencks bestétigte einige Jahre spater
Colemans Daten, indem er den Einfluss der Familie auf die kognitiven Fihigkeiten und auf
den erreichten Bildungsabschluss der Kinder hervorhob (vgl. Jencks 1973, S. 169f),
gleichzeitig aber auch aufzeigte, dass das soziale Milieu einer Schule unabhingig vom

individuellen Familienhintergrund eines Schiilers/einer Schiilerin Auswirkungen auf

seine/ihre Schulleistungen hat (,,die Art der Schiilerschaft bestimmt, welche Freunde ein

*2 Der Coleman-Report ist das Ergebnis einer vom U.S. Congress of Education im Jahr 1964 angeregten Studie,
die 600.000 SchiilerInnen, 60.000 Lehrende sowie 4.000 6ffentliche Schulen nach dem Familienhintergrund, der
Schulqualitédt sowie den Leistungsergebnisse der SchiilerInnen untersuchte, um auf den Mangel an
Chancengleichheit im amerikanischen Bildungssystem aufgrund von Hautfarbe, Religion und Herkunft zu
reagieren (Coleman u.a. 1966).
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Schiiler aller Voraussicht nach gewinnt, welchen Wertbegriffen er ausgesetzt sein wird...*,
ebda., S. 79f). Damit wiirde eine gute Schule mit der “richtigen® Art von Schiilerlnnen
definiert. Eine Schule, die vermehrt Schiilerlnnen aus prekdren soziodkonomischen
Verhiltnissen aufnimmt, lduft Gefahr, an schulischem Leistungsniveau zu verlieren.
Selbstverstindlich sind diese Ergebnisse vor dem Hintergrund des US-Amerikanischen
Bildungssystems zu bewerten, d.h. sie bediirfen einer sorgfiltigen Interpretation. Trotzdem ist
diese Entwicklung nicht nur in den USA der 1960er und 70er Jahre zu beobachten, sondern in
den letzten Jahren auch in allen urbanen Gebieten in Osterreich zu erkennen. SchlieBlich
belegt auch PISA diese Tendenz deutlich (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 340f; OECD
2010).

Die fast vierzig Jahre alten Ausfilhrungen von Coleman oder Jencks, wurden sie auch in
einem anderen Schulsystem entwickelt, sind fiir die heutigen Verhéltnisse von bedeutender
Aktualitdt. Der fiir die Schulpolitik essentielle Punkt ist, dass der Schule nicht nur das
Unvermoégen bescheinigt wird, soziale Ungleichheit zu kompensieren, sondern dieses sogar
zu verstarken (Jencks 1973, S. 123f).

,»Wir haben [...] gezeigt, da3 Schulen in erster Linie als Selektions- und
Zeugnisagenturen dienen, deren Arbeit darin besteht, Menschen zu messen und zu
etikettieren, und dafB sie erst in zweiter Linie als Sozialisationsagenturen dienen, deren
Arbeit darin besteht, Menschen zu dndern* (ebda., S. 169).
Eine weitere Feststellung von Jencks, dass Leistungsunterschiede nicht so stark wie erwartet
vom organisatorischen oder didaktischen Angebot der Schulen abhéngen, ist nicht weniger

provokant:

»Die Art des Outputs hingt weitgehend von einem einzigen Merkmal des Inputs ab,
nidmlich von der Eigenschaft der Schulanfédnger. Alles andere — Schuletat, Richtlinien,
Charakteristika der Lehrer — ist entweder nebenséichlich oder irrelevant.” (Krappmann
1973, S. 22; vgl. auch Jencks 1973, S. 134f; 169).

Jencks’ Behauptung wird in ihrer AusschlieBlichkeit an anderer Stelle in dieser Arbeit stark
relativiert (sieche Kap. 3.1), allerdings wird die Bedeutung der Zusammensetzung der
SchiilerInnenpopulation von den PISA- Ergebnissen bestitigt (vgl. OECD 2010). In einer
Studie zur Schulwahl erkldrt auch Coleman, dass die Chancengleichheit in Schulen mit
Schiilerlnnen verschiedenster familidrer und kultureller Hintergrinde am groBten ist
(Coleman u. a. 1977, S. 6). Er betont gleichzeitig die Gefahr der Segregation, wenn
vermdgende Eltern ihre Kinder in andere, ev. private Schulen schicken (vgl. ebda). Das

amerikanische Schulsystem entsprach zur Zeit der Untersuchungen von Coleman oder Jencks
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einer Gesamtschule bis zum einschlieBlich zwolften Schuljahr (d. h. bis zum achtzehnten
Lebensjahr in der Comprehensive High School) inklusive der Notwendigkeit der
Binnendifferenzierung (vlg. Krappmann 1973, S. 16). Es unterscheidet sich stark vom
osterreichischen Bildungssystem, das SchiilerInnen bereits im Alter von neun oder zehn
Jahren vor eine Schulwahl stellt. Die gezielte Steuerung von Schulstandorten zugunsten einer
Durchmischung, etwa durch die Schuleinschreibungen, findet derzeit in Osterreich nicht statt.
Statt dessen finden sich in den Medien Schulen mit der Ettiketierung ,,Ghettoschulen* oder
,Brennpunktschulen®. Jiingere Studien wie PISA wiederum zeigen, dass in Bildungssystemen
ohne diese frithe Segregation (etwa in Finnland oder Korea) eine stirkere Entkoppelung von
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb zu beobachten ist, d.h. hier kénnen einerseits sozial
schwichere Kinder offensichtlich besser gefordert werden, andererseits ist aber auch kein
Absinken des Gesamtniveaus zu beobachten — im Gegenteil: die Foérderung sozial
benachteiligter Kinder an den Schulen scheint sich auf alle Leistungsniveaus positiv

auszuwirken (vgl. Deutsches PISA- Konsortium 2001, S. 393, OECD 2010).

Die bisherigen Ausfiihrungen machen zwei wichtige Punkte deutlich: Einerseits muss mit der
Pauschalisierung Migrationshintergrund sehr vorsichtig umgegangen werden, da sie
Zuschreibungen herstellt, die weder der gesellschaftlichen Realitdt unserer interkulturellen
Gesellschaft noch der Lebenswirklichkeit der Individuen gerecht wird. Im aktuellen
bildungspolitischen Diskurs ist sogar vom Mythos Herkunfisland die Rede. * Kindern wird
ein klares Bewusstsein fiir ihre nicht-deutsche Identitét beigebracht, der Bezug zu ihrem
Herkunftsland bleibt aber fiir sie selbst schwer greifbar und vage. Andererseits, und das zeigt
der Blick auf die Pionierstudien von Coleman und Jencks, deren Ergebnisse in den darauf
folgenden Jahren vielfach diskutiert, auch kritisiert, aber erst durch die PISA-Studie
bildungspolitisch aufgegriffen wurden (vgl. Krappmann 1973), ist schon seit Jahrzehnten klar,
dass die Ethnisierung der sozialen Frage innerhalb der Bildungsdebatte einer
Stindenbockpolitik gleicht. Es dringt sich die Frage auf, wem die sprachlich-kulturellen
Defizitzuschreibungen eigentlich nutzen. Sie suggerieren, dass es die Anderen sind, die uns
fremd machen im eigenen Land, die uns unserer Kultur entfremden. Sie suggerieren, dass die
Anderen ein Problem sind (vgl. Terkessidis 2010). Seit Jahrhunderten ist das kollektive
Gefiihl, die eigene kulturelle Ordnung samt ihrer definierenden Regeln zu verlieren und die

Erfahrung der ,.Entdifferenzierung des Kulturellen* zu machen, stereotyp fiir das Phinomen

'S0 im Rahmen der Wiener Bildungsgespriiche am 31. Mai 2011 mit Barbara Herzog-Punzenberger zum
Thema ,,Mythos Herkunftsland. Determinanten von Schulerfolg im Migrationskontext. Das Beispiel der
tirkischen 2. Generation im Landervergleich®, durchgefiihrt vom Stadtschulrat fiir Wien.
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des Siindenbocks (Girard 1988). Diese Uberlegungen sind wichtig, da sie iiber das Thema der
Lesekompetenz hinaus jene Mechanismen offen legen, die die gesellschaftlichen
Einstellungen und Wertbegriffe pragen und die nicht nur Auswirkungen auf die Identitét der
Individuen haben, sondern sich auch massiv auf deren Schulleistungen niederschlagen (vgl.

Jencks 1973, S. 177).

2.2.2.2 Kulturelles und soziales Kapital

Die sozio6konomische Stellung, d.h. der Beruf der Eltern, war und ist traditionell wichtigstes
Kriterium fiir die Herkunftsbestimmung von Kindern — so auch in den internationalen
Vergleichsstudien (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 326). Dabei vermittelt die
Familie ihren Kindern direkt oder indirekt bestimmte verinnerlichte Werte sowie ein
bestimmtes Bildungskapital, das die Einstellungen zu Bildungsinstitutionen, zum Lesen und
Lernen, beeinflusst und die Lebenswelt dieser Kinder bestimmt. In der Forschung wird von
»sekundédren Herkunftseffekten® gesprochen: sie belegen einen Zusammenhang zwischen den
Bildungsentscheidungen der Familien und ihrer sozialen Herkunft, unabhingig von ihrer
schulischen Leistung und ihrer tatsdchlichen Kompetenzen (vlg. Becker & Lauterbach 2009).
Seit den Forschungen von James Coleman zu Beginn der 1960er Jahre in den USA, besonders
aber seit den Arbeiten des franzdsischen Soziologen Pierre Bourdieu, wird das soziale und
kulturelle Kapital der Familien bemiiht, das insbesondere bei immer heterogener werdenden
Migrationsgesellschaften die Handlungsmdglichkeiten der Familien weit besser beschreiben
kann als die simple soziookonomische Stellung der Familie.

Die grofle US-amerikanische Léngsschnittstudie in den 1980er Jahren, ,,Highschool and

Beyond“**

unter der Leitung von James Coleman, soll im Zusammenhang mit dem sozialen
Kapital an dieser Stelle noch Erwidhnung finden: Sie fand heraus, dass SchiilerInnen
katholischer Privatschulen vergleichbaren SchiilerInnen o6ffentlicher Schulen in ihren
Schulleistungen aufgrund ihres hoheren sozialen Kapitals iiberlegen waren, das katholische
Schulen samt der dahinter stehenden Gemeinden den Kindern zu geben imstande sind (vgl.
Coleman 1982). Coleman geht davon aus, dass Bildungsinstitutionen nur dann erfolgreich
arbeiten konnen, wenn Kinder iiber ausreichendes soziales Kapital verfiigen, das heil3t {iber

Netzwerke, die sich austauschen und Zusammenarbeit ermdglichen. Das soziale Geflecht ist

dabei ausschlaggebend — gemif dem afrikanischen Sprichwort: Es braucht ein ganzes Dorf,

* Mit Highschool and Beyond (HS&B) wurde 1980 eine Lingsschnittstudie in den USA begonnen, die der
Nationalen Léangsschnittstudie High School Class (NLS-72) aus dem Jahr 1972 folgte. Coleman hat fiihrend an
diesen Langsschnittstudien mitgewirkt und diese Daten als Basis fiir seine Forschungsthesen innerhalb der
Bildungssoziologie genutzt.
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um ein Kind aufzuziehen (vgl. Coleman u.a. 1982, Coleman 1988). In Deutschland versucht
das bundesweit angelegte Programm ForMig® dieses soziale Kapital zu nutzen und zu
entwickeln, indem die Sprachbildung von Kindern mit Migrationshintergrund {iber die Schule
hinaus auch Elternhaus und auBerschulische Einrichtungen (Familien, Schulen,
Kindertageseinrichtungen, Bibliotheken, Vereine oder Betriebe, etc.) einschlieBt. Das
Programm setzt an Schnittstellen an, und zwar an Schnittstellen in der Bildungsbiographie
und an solchen beteiligter Institutionen. Denn fiir das soziale Netz ist einerseits die Familie
wichtig, Eltern und Geschwister, die prasent sind und Zeit haben, andererseits aber auch
Nachbarschaft und Freunde, Vereine, Betriebe oder religiése bzw. ethnische Gruppen.

Bourdieu hat die Beziehungen zwischen soziodkonomischen Voraussetzungen und kulturellen
Orientierungen ins Licht geriickt und iibt mit seinem theoretischen Konzept des Kapitals in
Anlehnung an die Bildungsdkonomie eine gro3e Erklédrkraft auf eine Schliisselkompetenz wie
das Lesen aus. Dieses Konzept betrachtet Humankapital (Féhigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnisse) in Anlehnung an die O0konomische Vorstellung von Kapital (Werkzeuge,
Maschinen) im Verhéltnis zum kulturellen Kapital, das aus Kultur- und Sachgiitern, aber auch
aus symbolischen Reprisentationen herrschender Kultur wie z.B. Bildungszertifikaten
besteht*®. Die Fahigkeit, dieses kulturelle Kapital zu besitzen und zu nutzen, vergroBert den
Handlungsspielraum ihrer Besitzer (vgl. Bourdieu 1992; Coleman 1988; Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 326). Im Sinne des Humankapitals konnen auch soziale Beziehungen als
Kapital begriffen werden, da sie wichtige Mittler zwischen dem Humankapital und dem
okonomischen Kapital sind (Coleman 1988), vorausgesetzt, die Okonomischen
Voraussetzungen sind gegeben und das Individuum ist in der Lage, die notige Zeit und Kraft
zu investieren. Menschen in der Migration miissen sich diesen Handlungsspielraum erst
erobern (wobei wiederholt betont werden muss, dass die Bezeichnung der Migrantlnnen als
Gesellschaftsgruppe Homogenitét vortduscht und streng genommen inakzeptabel ist).

Bourdieus Beobachtung, dass in der Schule die herrschende Kultur erhalten und tradiert wird
und sie unzureichend auf die gesellschaftlichen Verdnderungen reagiert, wird durch die
Schulleistungsstudien bestdtigt. Dass die Schule dieser Diktion geméal3 kein Interesse an den
Sprachen der lebensweltlich mehrsprachig aufwachsenden Kinder hat, diese Kinder statt

dessen ohne Riicksicht auf Thre Herkunftssprachen und Ressourcen so schnell wie moglich

% Nihere Informationen zu ForMiG unter: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/

4 Bourdieu zufolge sind unter kulturellem Kapital alle Kulturgiiter und kulturellen Ressourcen zu verstehen,
die — als symbolische Machtmittel — dazu beitragen, dass in einem sozialen System die Qualifikationen,
Einstellungen und Wertorientierungen vermittelt werden, die das System zu seiner Bestandserhaltung braucht.
Bei Kulturgiitern und kulturellen Ressourcen handelt es sich keineswegs nur um Sachgiiter wie Kunstwerke oder
Literatur, sondern auch um institutionalisierte Formen potenzieller Macht wie zum Beispiel Bildungszertifikate
oder Titel.” (Deutsches PISA-Konsortium, S. 329; vgl. dazu auch Jencks 1973, S. 169f)
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Deutsch lernen sollen, bezeichnet Gogolin als ,,Kapitalvernichtung® (vgl. Gogolin 2001,
Gombos 2011). Im monolingualen Habitus der multilingualen Schule (Gogolin 1994) zeigt
sich der Widerspruch in den Lippenbekenntnissen iiber Bemiihungen zur Forderung der
Mehrsprachigkeit in aller Deutlichkeit. Kinder mit Migrationshintergrund miissen die
Unzuldnglichkeit schulischer Strukturen durch groBe Anstrengungen kompensieren, wenn sie

es konnen.

Zu den kulturellen Ressourcen, liber die Menschen verfiigen, gehdren ganz besonders die
»Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata®, die eine Person in sich aufgenommen
hat. Bourdieu hat das System von Regeln zur Ausbildung dieser Wahrnehmungs-, Deutungs-
und Handlungsmuster als Habitus definiert, der durch Sozialisation vermittelt wird (vgl.
Bourdieu 1992; Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 329, Hurrelman 2009, S. 33f in
Verbindung mit Lesesozialisation). Der spezifische Habitus innerhalb der Institution Schule
wird durch die Geschichte des Schulumfelds und die Ausbildung und Sozialisation der
Lehrenden (die meist aus einem bestimmten Mehrheitsmilieu stammen) geprigt (Mecheril u.
a. 2010, S. 74). Lesekompetenz ist diesem Habitus gemdl eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir die Aneignung von Kulturgiitern und beweist einmal mehr die
»Schliisselstellung in der Vermittlung kulturellen Kapitals* (Deutsches PISA-Konsortium
2001, S. 329f, Hurrelmann 2009). Wichtig zu erwihnen ist aber auch die Perspektive der
Schiilerlnnen: Der an der Literatur orientierte Lesebegriff, den Lehrpersonen als
Vertreterlnnen nationalstaatlich geprigter Kulturen implizit transportieren, liegt als
wesentlicher Bestandteil ihres kulturellen Kapitals und damit ihres Handelns in der
padagogischen Praxis zu den Einstellungen ihrer Schiilerlnnen oft im Widerspruch (vgl.
Pieper u. a. 2004, S. 16). Die Lebenswelt der Kinder dagegen beinhaltet viel
Hintergrundwissen, das kaum explizit thematisiert wird und im schulischen Kontext kein

Gewicht hat.

2.2.3 Die Ergebnisse nationaler und internationaler Bildungsvergleiche

zur sozialen Frage
Da sich die internationale und systemvergleichende Bildungsberichterstattung in den letzten
Jahren auch im deutschsprachigen Raum stark entwickelt hat, ist ein Zugriff auf statistische

Kennzahlen und Qualititsindikatoren von regionaler bis internationaler Ebene heute einfach.
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Empirische Daten und Untersuchungen (relevant fiir diese Arbeit sind u. a. PISA*’ und
PIRLS48, aber auch Daten der Statistik Austria49, des 2. Osterreichischen Armutsberichtsso,
weiters Daten der OECD zum funktionalen Analphabetismus®', dem Griinbuch Migration und
Mobilitit™* oder dem Migration-Report (Herzog-Punzenberger & Wroblewsky 2009) belegen
die Bedeutung der Lese- und Textkompetenz fiir die erfolgreiche und chancengleiche
Teilhabe am Bildungssystem und der Gesellschaft, umso mehr, seit der Umgang mit
Informationstechnologien zu den Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen hinzu

. . . 53
kommt und immer weiter reichende Kompetenzen erfordert.

Im Jahr 2009 ist ein Nationaler Bildungsbericht fiir Osterreich erschienen, der in dieser Form
zum ersten Mal die Entwicklungen und offenen Baustellen in der Bildungslandschaft in
Osterreich darlegt. Die zweite Auflage des Jahres 2012 enthilt einen zentralen Artikel mit
dem Thema ,Lesekompetenz, Leseunterricht und Leseforderung im Osterreichischen
Schulsystem. Analysen zur pddagogischen Forderung der Lesekompetenz® (Schabmann u.a.
2012)**, der die anhaltende Aktualitit des Themas unterstreicht. Seit dem Jahr 2001 werden in
Osterreich eigene Bildungsstandards erprobt, um ,regelmiBig umfassende und objektiv
festgestellte Ergebnisse iiber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten, die
fiir die Zwecke der Steuerung und der Planung im Bildungsbereich unerlasslich sind.*>> Im
Gegensatz zu den internationalen Vergleichsstudien orientieren sich die Bildungsstandards an
den Osterreichischen Lehrpldnen, wenngleich auch sie als Kompetenzstandards entwickelt
wurden. Zudem haben die Bildungsstandards neben ihrer  Funktion als
Leistungsstandmessung auch eine pddagogische Funktion, indem sie eine Orientierungshilfe
und Handlungsgrundlage fiir die individuelle Unterrichtsplanung bieten. Die Entwicklung von

Leistungsmessungen im vergangenen Jahrzehnt - ob nationalen oder internationalen

T PISA (Progress of International Student Assessment) http://www.bifie.at/pisa-programme-international-
student-assessment

“® PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) http://www.bifie.at/pirls

% Bildungsdaten der Statistik Austria:

http://www statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/index.html

*02. Osterreichischer Armutsbericht

http://www.politikberatung.or.at/typo3/fileadmin/02_Studien/5 armut/armutundreichtum2008.pdf (v. a. Kap. 9)

ST PIAAC: A new Strategiy vor Assessing Adult Competencies
http://www.oecd.org/dataoecd/48/5/41529787.pdf

32 Griinbuch Migration und Mobilitit http://ec.europa.eu/education/school21/com423_de.pdf (aus dem Jahr
2008)

>3 Die jahrlich erscheinende Publikation der OECD, ,,Education at a Glance*,
(http://www.oecd.org/document/8/0,3343,de 34968570 34968855 39283656 1 1 1 1,00.html) beriicksichtige
ich nicht eigens, da die fiir das Lesen relevanten Aspekte in den angefiihrten Publikationen ausreichend aus
verschiedenen Richtungen dargestellt werden und gerade die 2009 erschienene Ausgabe sich dem
Naturwissenschaftlichen Schwerpunkt der letzten PISA-Testung widmet.

> Download unter: https://www.bifie.at/node/1975

>> Siche http://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXIII/ME/ME_00183/fnameorig_106733.html, Erlduterungen
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Charakters — zeigt denselben Wandel im Qualititsmanagement des Bildungssegments.
Standards oder Kompetenzniveaus sind die bildungspolitischen Leitgedanken, die entgegen
der traditionellen Input-Orientierung durch den Lehrstoff dem Output durch erworbene
Féhigkeiten und Fertigkeiten (Kompetenzen) den Vorrang geben. Auch der Begriff der
Leistungsperformance, die anhand von Kompetenzmodellen gemessen wird (und wiederum in
Mindest-, Regel- und Maximalstandards eingeteilt werden kann), ist neu seit der
Bildungsdebatte der 2000er Jahre. Termini wie Assessment, Diagnose oder Evaluation haben
jene der traditionellen Leistungsmessung wie Test und Priifung in den vergangenen Jahren
erweitert. Was das fiir den Unterricht bedeutet, soll spiter, in Kapitel 3 sowie 6, umrissen

werden.

Fir die Lesekompetenz ausschlaggebend sind insbesondere die internationalen
Leistungsvergleiche der OECD-PISA-Studie (Programme for International Student
Assessment) °° fiir 15-/16-Jahrige, sowie PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) fir 10-Jahrige SchiilerInnen im Rahmen der IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement). Mit PIRLS und seinem mathematisch-
naturwissenschaftlichen Pendant TIMSS’’ werden seit dem Jahr 2004 erginzend zu PISA die
drei Grundkompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft auch bei zehnjdhrigen
Kindern erhoben. Die ersten PISA-Ergebnisse aus dem Jahr 2000 waren fiir Osterreich
bildungspolitisch brisant und bestétigten sich weitgehend in den folgenden Testungen bzw.
verschérften sich sogar im Jahr 2009, in dem Lesekompetenz zum zweiten Mal Schwerpunkt
der Studie war.

Hier seien die wichtigsten Ergebnisse Osterreichischer Schiilerlnnen bei PISA 2009 kurz
zusammengefasst.

e Osterreich erzielt durchschnittlich 470 Punkte und liegt 23 Punkte unter dem OECD-
Schnitt. Damit liegen die Leseleistungen Osterreichische SchiilerInnen statistisch
signifikant unter dem OECD-Mittelwert, innerhalb der 34 OECD-Lénder besetzt
Osterreich den 31. Rang von insgesamt 32 Réngen.

*  28% der Jugendlichen sind Lese-RisikoschiilerInnen, d.h. SchiilerInnen, die sehr
geringe Grundkompetenzen beim Lesen zeigen. (Vgl. Schwantner & Schreiner 2010a)

> www.pisa.oecd.org Die Informationen zu PISA sind der Website des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (bifie) entnommen: www.bifie.at/pisa Das bifie
ist u. a. auch verantwortlich fiir die Durchfiihrung der Studien PISA, PIRLS und TALIS. Die Berichterstattung
zu PISA 2000 war sehr ausfiihrlich (vgl. fir Deutschland das Deutsche PISA-Konsortium 2001), was die
folgenden Daten anbelangt, beziehe ich mich aber hauptséchlich auf die Analysen von Schreiner und
Schwantner, die elektronisch zur Verfiigung stehen.

" TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), Informationen unter:
https://www.Dbifie.at/timss
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* Osterreichische Schiilerlnnen mit Erstsprache Deutsch schneiden signifikant besser ab
als ihre MitschiilerInnen, fiir die Deutsch die Zweitsprache ist, wobei dieser
Unterschied in Osterreich (wie auch in Deutschland) im internationalen Vergleich
einer der groBten ist’*. Die Annahme, dass dies auf die Selektivitit im dsterreichischen
Schulsystem zuriickzufiihren ist, wird im dritten Kapitel dieser Arbeit aufgegriften.
Bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Berufsbildenden Mittleren Schulen
(BMS) liegt der Anteil der RisikoschiilerInnen (PISA Proficiency Level 1 oder
darunter) bei 43%, an Polytechnischen Schulen sogar bei 54% (Schwantner &
Schreiner 2009).

* Hochst beachtenswert ist die Tatsache, dass sich die PISA-Ergebnisse zwischen der
ersten und zweiten Generation eingewanderter Jugendlicher stark unterscheiden.

e, Osterreichs 15-/16-] dhrige schneiden beim Lesen elektronischer Medien (459
Punkte) um rund 12 Punkte (und damit statistisch signifikant) schlechter ab als beim
Lesen gedruckter Medien (470 Punkte). In beiden Féllen liegen die Werte signifikant
unter dem OECD-Schnitt.” (vgl. Schwantner & Schreiner 2010a sowie dies. 2011, S.
25)

* Spezifisch fiir die dsterreichischen PISA- Ergebnisse ist dariiber hinaus die breite
Leistungsstreuung, vor allem im unteren Bereich, d. h. hinter den Mittelwerten
verbergen sich sehr unterschiedliche Leseleistungen. Gro3e Unterschiede zeigen sich
damit nicht nur zwischen den Schulsparten (wie z.B. maturafiihrenden Schulen oder
mittleren Schulen bzw. Berufsschulen und Polytechnischen Lehrgéngen), sondern
auch innerhalb dieser einzelnen Sparten (vgl. Saxalber Tetter & Wintersteiner 2007).

Im Kontext dieser Dissertation muss die monolinguale Ausrichtung des Testdesigns
hervorgehoben werden, die in der wissenschaftlichen Debatte oft nicht transparent genug
deklariert wird (vgl. als Beispiel Drechsel 2010, S. 85) und in der 6ffentlichen Debatte der
Ergebnisse  von  Schiilerlnnen mit  Migrationshintergrund  zu  unzulidnglichen
Schlussfolgerungen fiihrt. PISA nimmt weder auf die Herkunftssprachen noch auf eine
mehrsprachige Kompetenz der SchiilerInnen Riicksicht. Dass SchiilerInnen sich in dieser
Testung, die sie in ihrer Zweitsprache bewaltigen, vergleichsweise gut schlagen, ist selten zu
lesen. Abgesehen von dieser grundlegenden Kritik ist erstaunlich, dass Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund der 2. Generation in Osterreich und Deutschland schlechter
abschneiden als jene der 1. Generation. Hierzu sei angemerkt, dass beide Lénder auf einem
stark segregativen Schulsystem beharren (vgl. 3. Kapitel). Die m. E. groBte Leistung von

PISA liegt aber darin, den starken Zusammenhang zwischen Testleistung und sozialer

5% Zwischen PISA 2000 und PISA 2009 ist der Anteil der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in der
oOsterreichischen PISA-Population kontinuierlich von 11 auf 15 % gestiegen. Eine weitere wesentliche
Veranderung besteht darin, dass sich dabei der Anteil jugendlicher Migrantinnen und Migranten der 2.
Generation (= in Osterreich geboren, Eltern zugewandert) von 4 auf 11 % fast verdreifacht hat. Im Ausland
geborene Migrantinnen und Migranten (1. Generation) machen nur noch 4,8 % der PISA-Population aus (7 %
bei PISA 2000).“ (Zit. aus Schwantner & Schreiner 2010a)
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Schichtzugehorigkeit offenzulegen. PISA bestitigt sowohl eine soziale Bedingtheit der
Schulwahl (auch bei gleicher Testleistung) als auch einen im internationalen Vergleich sehr
starken Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Testleistung. Beide Fakten laufen meist
mit einer ungiinstigen sozialen Familiensituation einher. Damit bestdtigt PISA die
sozialwissenschaftlichen Befunde, die mit dem Coleman-Report in den USA ihren Anfang
genommen haben und die sozialen Disparitdten beim Bildungserfolg von Kindern aufzeigen.

Auch die kumulative Verstirkung der sozialen Disparititen im Bildungserfolg mit
zunehmender Bildungskarriere kann PISA bestitigen™. Hinzu kommt ein schichtspezifisches
Entscheidungsverhalten der Eltern, welches das Offnen der Schere im Kompetenzerwerb und
in den Bildungsleistungen begiinstigt. Verschirft wird diese Situation durch die allzu friihe
richtungsentscheidende Schulwahl nach vier Jahren Grundschule (vgl. Kapitel 3). Bei aller
Kritik an PISA, seiner Methodik und statistischen Mingel, seinem utilitaristischen
Bildungsziel, seiner Standardisierung von Bildung, die dem humanistischen
Bildungsanspruch widerspricht (vgl. Spinner 2005, Liesmann 2006) ist festzuhalten, dass die
sozialen Unterschiede, auf die PISA hinweist, nicht von der Hand zu weisen sind und die
Ergebnisse gerade fiir selektive Schulsysteme, wie sie in den deutschsprachigen Léndern
vorherrschen, notwendige Diskussionen angefacht haben. Das Deutsche PISA- Konsortium
hilt fest, ,,dass die Differenzen der Beteiligungschancen zwischen Jugendlichen aus Familien
mit und ohne Migrationsgeschichte weitaus geringer sind als die Disparititen zwischen
Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Schichten. (...) Vergleicht man Jugendliche mit
gleicher Lesekompetenz, ist keine Benachteiligung von Jugendlichen aus Zuwandererfamilien

mehr nachweisbar® (S. 373) — so die Ergebnisse in Deutschland.

Trotzdem muss in Erinnerung gebracht werden, dass PISA- Tests nicht darauf zielen, die
Leistungen einzelner SchiilerInnen, Klassen oder Schulen zu iiberpriifen, sondern statistische
Daten zum internationalen Vergleich von Bildungssystemen liefert. Durch die PISA- Testung
selbst konnen kaum Schiilermerkmale erfasst werden, die Leistungsunterschiede unmittelbar
erkldren konnten. Befinden sich ,,die meisten der beriicksichtigten Faktoren wie etwa
Merkmale der sozialen Herkunft oder des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens (...) in einem
relativ weiten Erkldrungsabstand zum eigentlichen Leseprozess® (Deutsches PISA-

Konsortium 2001, S. 86), so sind Merkmale der Personlichkeitsstruktur erst recht nicht

> Auch der International Adult Literacy Survey (IALS) der OECD (2000) belegt, dass in der Bevolkerung
unterschiedlichen Alters Lesekompetenz und mathematische Fahigkeiten in ausgepriagter Weise mit dem
erworbenen Bildungsniveau zusammenhingen. Mit steigender Lesekompetenz, so die OECD-Studie, steigt die
Wahrscheinlichkeit auf einen Beruf mit hoherer Qualifikation (vgl. Deutsche PISA-Konsortium 2001, S. 31).
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beriicksichtigt, so grundlegend sie auch sein mogen. Die Ergebnisse hingen von vielen

Faktoren ab, die tliber die PISA- Schiene nicht zu eruieren sind.

Die Studien belegen allesamt, dass die familidren Lebensverhéltnisse der Kinder wichtige
kulturelle und soziale Ressourcen bilden, die den Bildungsweg massiv beeinflussen, wenn
auch nicht festlegen. Bildungsbeteiligung, Schulleistungen, Bildungsabschliisse und soziale
Lebensverhiltnisse bedingen sich gegenseitig und wirken sich auf Lebenspline und
Lebenschancen der Kinder aus. Die hohe Stabilitdt, mit der sich Disparititen in der
Bildungsbeteiligung halten, weist eindeutig auf die Diskriminierung von Kindern unterer
sozialer Schichten an den Schulen hin. Die gesellschaftliche Realitit beeinflusst die
Verhiltnisse an den Schulen nicht nur mageblich, Schule erhdlt und tradiert vielmehr die
herrschende Kultur und reagiert sogar verzégert und unzureichend auf gesellschaftliche

Entwicklungen, wie mit Bourdieu bereits weiter oben konstatiert wurde.

2.3 Zusammenfassung

Ohne an dieser Stelle auf die komplexen Konzepte der Sozialwissenschaften beziiglich
sozialer Schicht, familiirem Umfeld oder sozio6konomischem Status einzugehen, muss die
schwierige = Vergleichbarkeit  sozialwissenschaftlicher ~ Studien  erwdhnt  werden.
Bevolkerungsgruppen wie etwa jene der Migranlnnen sind nur sehr schwer in quantitativ
messbare Grofen zu pressen. Selbst Geschwister wachsen nicht unter gleichen
Voraussetzungen auf (vgl. Hurrelmann 2002, S. 142). Das deutsche PISA-Konsortium, das
die folgenschweren PISA-Ergebnisse in Deutschland dokumentierte, sieht daher auch in einer
so grofl angelegten Studie wie PISA die Notwendigkeit zur Zuriickhaltung, wenn
Leistungsergebnisse von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund international verglichen
werden (S. 380). Trotzdem zeigen auch die internationalen PISA-Daten einen systematischen
und weitgehend linearen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz.
Der Zusammenhang zwischen Familienmilieu und schulischer Leistung wird seither auch von
Studien mit erhohtem methodischem Bewusstsein flir die Schwierigkeit interkulturell
vergleichender Forschung nicht mehr angezweifelt. Eine eingleisige Sichtweise ist allerdings
fehl am Platz, denn bei niedrigen sozialen Schichten ist auch die Leistungsheterogenitét hoher
als in der oberen Sozialschicht (vgl. ebda, S. 386).

Am Schluss dieses Kapitels muss daher betont werden, dass der Leseerwerbsprozess kein
deterministischer Prozess ist. Alle hier besprochenen Einflussfaktoren legen in keinster Weise
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fest, ob ein Mensch ein kompetenter Leser/eine kompetente Leserin wird oder nicht bzw. bis
zu welchem Fahigkeitsniveau er/sie lesen lernt. Es gibt genug junge Menschen, die
leseabtriglichen Einflussfaktoren ausgesetzt sind, aber exzellent lesen koénnen, und
umgekehrt. Sicher: Lesesozialisation ist ein Prozess der Enkulturation (Hurrelmann 2002, S.
124). Trotzdem ist die Entwicklung von Lesekompetenz nicht zuletzt auf
Personlichkeitsfaktoren zuriickzufiihren, auf die personliche Auseinandersetzung mit den
Vorgaben der Umgebung (vgl. ebda., S.141f). Die Leseforschung hat sich mit dem Einfluss
dieser Personlichkeitsfaktoren noch kaum auseinandergesetzt, auch geben die grof3en,
quantitativ angelegten Leistungsvergleiche keinen Anlass zur qualitativen Beschéftigung mit
individuellen Charakteristika von Wenig-, Nicht- oder Vielleserlnnen.”” Hurrelmann
bezeichnet Lesen auch als ,,individuelle Kunst™ (ebda.), ein schoner, an die lesende Person
gebundener Begriff, der besonders im Kontext (schulischer) Leistungsvergleiche gehort
werden sollte.

Gleichzeitig kann der Zugang zum Lesen in schriftfernen Lebenswelten allein durch die
simple Tatsache erschwert sein, dass die Verfligbarkeit von Leseangeboten fiir Menschen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch in Osterreich nicht selbstverstindlich vorausgesetzt werden
kann. Die Absenz von Biichern, mit denen Kinder aufwachsen miissen, ist in manchen Fillen
einer Zwangslage geschuldet, wenn bibliophile Schitze im Herkunftsland verbleiben und die
Enkulturation in die deutschsprachige schriftlich-kommunikative Lebenswelt noch im Gange
ist.

Was bedeutet dieses Kapitel fiir das Lehren und Lernen? Fiir die Leseforschung bedeutet
Lesen aktive Bedeutungskonstruktion (vgl. Kapitel 4); der gelesene Inhalt wird mit dem Vor-
und Weltwissens des Lerners/Lesers verkniipft, der ,ein Universum an Beziehungen*
(Gombos 2011, S. 32) mitbringt. Daher ist es wichtig, die gesellschaftlichen Spannungen zu
reflektieren, vor denen sich die Biografie des einzelnen Lesers/der einzelnen Leserin
aufspannt.®’ Doch bevor wir beim einzelnen Leser angelangt sind, ist noch ein
Zwischenschritt zu vollziehen, denn das Lesen wird laut Hurrelmann (2002) von drei
wichtigen Instanzen vermittelt: der Familie, der Altersgruppe und der Schule: Das nichste

Kapitel fiihrt uns daher von der gesellschaftlichen Ebene zur Ebene der Schulen.

% Hurrelmann gibt, die damalige Forschungsliteratur zusammenfassend, ein hohes personliches Aktivititsniveau
und eine breite inhaltliche und mediale Interessensvielfalt an, verbunden mit einer hohen
Gratifikationserwartung an ein Buch (vgl. Hurrelmann 2002, S. 142).

" Gombos beschreibt hier sehr interessante empirische Beispiele, die den gesellschaftlichen Einfluss auf den
Spracherwerb deutlich machen, und zeigt, dass gesellschaftliche Bedingungen (z.B. Assimilationsdruck)
»adysfunktionale Ordnungen® hinterlassen konnen. Gombos bedient sich Methoden der Systemischen
Strukturaufstellung, um wieder eine funktionale Ordnung herzustellen (Gombos 2011). Auch Gogolin (1994)
bezeichnet den Umgang mit Mehrsprachigkeit an den Schulen als dysfunktional.
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3. Lesen in der Schule: Bedingungen fiir schulische Leistung
und Leseforderung

Der folgende Abschnitt richtet den Blick auf die Bedingungen fiir eine Leseerziehung an den
osterreichischen Schulen als Ausgangspunkt fiir das padagogische Handeln und analysiert die
bildungspolitischen und schulorganisatorischen Vorgaben, die dem Lesenlernen vorausgehen.
Lernmoglichkeiten, verschiedene Unterrichtsstrukturen und Ressourcen fiir die sprachliche
Forderung (Lerngruppenbildung, Festlegung der Stundentafel, etc.), die schwierige
Nabhtstellenproblematik an Osterreichs Schulen, die Rolle des Fachs Deutsch fiir die
Zweitsprache und das Lesen und der Umgang mit Mehrsprachigkeit stehen im Zentrum.
Dabei wird deutlich, dass die Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund nach wie vor
einer Kompensationspadagogik entspricht, die primir auf einen monokulturellen Unterricht
mit monolingualen Schiilerlnnen abzielt. Die Entwicklung und Praxis der Qualititssicherung
und Evaluation von Unterricht und die sich dndernden Anforderungen an die Lehrkréifte im

Umgang mit Leistungsdiagnosen im Lernalltag werden am Ende dieses dritten Kapitels

behandelt.

3.1 Schulische Rahmenbedingungen fiir das Lernen und Lesen

Baumert, Stanat und Demrich (Deutsches PISA-Konsortium 2001) zeigen in Anlehnung an
frithere Forschungsdesigns ein allgemeines Rahmenmodell fiir die Bedingungen schulischer
Leistung, das hier leicht modifiziert aufgegriffen wird. Es illustriert das Bedingungsgefiige
des (Lesen)Lernens mit all seinen Beziigen und zeigt von links nach rechts den roten Faden,
der die theoretischen Kapitel dieser Arbeit durchzieht. Da die einzelnen Faktoren hier nicht
immer streng abgegrenzt besprochen und teilweise auch wiederholt thematisiert werden,

bietet die folgende Grafik eine Ubersicht:
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Schulformen Individuelle Lernvor-

Soziookonomischer Kultur_elles Schulprofile alissetzungen und
Status der Eltern Kapital )
Verarbeitung *
Klassen-
kontext
502“’?1[95 Lesediagnostische
Kapital Verfahren und
Instrumente Lern- und
Bildungsniveau Qualifikation der ern-u
Leistungs-
der Eltern Lehrperson .
ergebnisse
Medien-
umwelt Unterrlichts— und In-
Qualitat- und struktionsprozesse,
Leistungsdiagnose Leseférderung
Ethnische Sozialisation
Herkunft der in der Alters- Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten
Familie gruppe durch das Elternhaus

* Individuelle Lernvoraussetzungen auf kognitiver, motivationaler und sozialer Ebene wirken sich auf die
individuelle Verarbeitung aus: aktive Lernzeit, Anstrengung und Aufmerksamkeit, Lernstrategien,
Handlungskontrolle, Emotionen

Abb. 5: Bedingungen schulischer Leistungen — Modifiziertes allgemeines Rahmenmodell nach Baumert/Stanat
& Demrich (Deutsches PISA-Konsortium 2001)

Im zweiten Kapitel wurden bereits jene Felder besprochen, die im Modell hellgrau unterlegt
sind und den familidren und individuellen Lernbedingungen zuzurechnen sind. In diesem
dritten Kapitel stehen die dunkelgrauen Felder im Zentrum, die die schulischen
Lernbedingungen analysieren. Kapitel 4 und 5 werden Lesekompetenz innerhalb der
Sprachlehr- und -lernforschung aufrollen und sich den individuellen Lernvoraussetzungen

und der individuellen Verarbeitung beim Lesen widmen, dem gelben Bereich der Grafik.

Eigentlich wird ein grundlegender Abschnitt der Bildungslaufbahn vernachlissigt, wenn sich
dieses Kapitel nur mit der schulischen Leseerziehung beschiftigt, ohne die Bedeutung der
Vorschulerziehung fiir die spitere schulische Entwicklung zu beriicksichtigen. Internationale
Studien (vgl. Starting Strong 2006, Eurydike 2009) zeigen, dass die Vorschulzeit in vielen
Liandern in unterschiedlichem Ausmall genutzt wird und einen vollig unterschiedlichen
Stellenwert besitzt, was in Hinsicht auf die Entwicklung der Vorlauferfahigkeiten des Lesens
Auswirkungen zeigen diirfte. Ein Blick darauf wire interessant. Trotzdem schrinkt sich diese
Arbeit auf die Pflichtschulzeit und darin besonders auf die Schnittstelle Grundstufe
II/Sekundarstufe I ein, da diese den Rahmen fiir die empirische Studie umfasst. In dieser Zeit
haben die Schiilerlnnen ihre Erstleseerfahrungen bereits hinter sich und befinden sich in der

Phase der Automatisierung der Leseprozesse (vgl. Kap. 4).
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3.1.1 Qualititssicherung innerhalb der Leseforderung an osterreichischen Schulen

Schon in den neunziger Jahren wurde in Osterreich in Reaktion auf den gesellschaftlichen
Wandel an der Qualitétssicherung im osterreichischen Schulsystem gearbeitet. Im Jahr 2000
wurde das WeiBlbuch zur Qualititsentwicklung und Qualititssicherung im Osterreichischen
Schulsystem vom damaligen Bildungsministerium (bm:bwk) herausgegeben®®. Folge dieser
Entwicklungen war die Stirkung der Schulautonomie, d.h. die erhdhte
Selbstverantwortlichkeit von Schulen und Lehrenden im Umgang mit den Ressourcen und im
sinnvollen Reagieren auf spezifische Anforderungen. Damit einher ging eine neue Generation
von Lehrplidnen, die die reine Wissensvermittlung zugunsten einer Outcome-gesteuerten
Ergebnisorientierung bereits andeuten, die fiir die aktuelle Kompetenzorientierung so
essentiell ist. Ein Problem bei der Schaffung einer Qualitdtskultur an dsterreichischen Schulen
ist die Verteilung der Zustindigkeiten und Verwaltungskompetenzen zwischen Bund und
Landern (vgl. LEPP 2008, S. 15), die trotz mancher Vorteile (wie z. B. der Schulautonomie)
auch zu Reformblockaden fiihren kann®. Die Festlegung der Bildungsstandards und die Neue
standardisierte Reife- und Diplompriifung (NRDP) gehoren zu den aktuell wichtigsten
Errungenschaften, die eine Gesamtstrategie der Qualitétssicherheit verfolgen. Ein weiterer
Bereich, der fiir die Leseforderung von Bedeutung ist, ist die Entwicklung und der Einsatz
von standardisierten Leistungstests, und zwar von internationalem (PISA, PIRLS) bis zu
regionalem Format (Salzburger Lesescreening, vgl. Kap. 7.3.3). Die folgende Auflistung
macht die verschiedenen Ebenen der Qualitétssicherung deutlich:

1. Systemmonitoring: Wie bei TIMSS und PISA werden Tests verwendet, um
Aussagen iiber das Kompetenzniveau von Schiilerinnen und Schiilern zu machen und
Zusammenhdnge mit schulischen wie auBerschulischen Bedingungen aufzudecken.
Ein spezifisches Instrument dazu sind die Bildungsstandards, einerseits
Systemmonitoring, andererseits Riickmeldung bis auf SchiilerInnenebene®. Der
Bezug zu differenzierten Kompetenzmodellen erfordert einen Perspektivenwechsel im
Unterricht.

2. Schulevaluation: Hier werden Tests und andere evaluative, moglicherweise auch
interaktive Verfahren zur Reflexion der eigenen Praxis eingesetzt, um zu priifen,
inwieweit eine Schule ihre paddagogischen Ziele erreicht.

52 Download unter: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/10093/Weissbuch.pdf

%3 Die Verantwortlichkeit fiir das Bildungswesen (Schulgesetze) liegt grundsitzlich beim Bund, die Lénder
nehmen subsididre Rechte bei Pflichtschulen wahr, wiahrend die Fort- und Weiterbildungsinstitutionen
(Padagogische Hochschulen) sowohl beim Bund wie bei den Léndern angesiedelt sind. Hier eine Struktur zu
finden, die die unterschiedlichen Ebenen mit einschlief3t und vernetzt, ist schwer.

64 Bildungsstandards haben Orientierungsfunktion auf allen Ebenen: Fiir Lehrende, SchiilerInnen und Eltern
sind sie neben einem Instrument fiir mehr Transparent, Klarheit gemeinsamer Lernziele und
Beurteilungskriterien nicht zuletzt ein Angebot zur Selbsteinschédtzung. Standards bieten Hilfestellung fiir
Diagnosen und schaffen eine wichtige Grundlage fiir das paddagogische Handeln der Lehrenden.
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3. Individualdiagnostik und Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler: Mit dem
Einsatz von Tests und Diagnoseverfahren verbindet sich im pddagogischen Alltag die
Erwartung, Aussagen tiber spezifische Starken und Schwéchen und damit den
Forderbedarf einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu machen.

Der forschungsmethodische Teil dieser Dissertation wird an den dritten Punkt ankniipfen,
wenngleich das national eingesetzte Salzburger Lesescreening als  wichtiges
Diagnoseinstrument den Bereichen Schulevaluation und Systemmonitoring zuzuordnen ist.
Insgesamt ist die nationale Qualitdtsentwicklung ohne die internationalen
Leistungsiiberpriifungen in dieser Form nicht denkbar. Dariiber hinaus ist Qualitidt an den
Schulen nicht nur an den SchiilerInnenleistungen, sondern auch an den jeweiligen
organisatorischen und péadagogischen Konzepten zu messen, die gemél der Schulautonomie
stark variieren konnen. Inwieweit der Unterricht in Formen des klassischen Unterrichts, in
Freiarbeit, Projektarbeit, Projektwochen, etc. stattfindet, inwieweit facheriibergreifendes
Lernen umgesetzt wird oder inwiefern im Bereich Sprachen etwa bilinguale oder Dual-
Language-Programme existieren und schulinterne Schwerpunkte gesetzt werden, bleibt der
einzelnen Schule und ihrem Management iiberlassen. Jene Schulen, die fiir die empirische
Datensammlung fiir diese Arbeit zur Verfiigung standen, stehen beispielhaft fiir die Vielfalt

an verschiedenen Unterrichtsformen (vgl. Kap. 9.4.2).

Ein erster Grundsatzerlass zur Leseerziehung wurde bereits 1999, noch vor der ersten PISA-
Testung, herausgegeben®. Er deutet bereits auf die Bedeutung der Leseerzichung in allen
Féchern sowie neuer Medien fiir das Lesen hin. Nach den ersten PISA-Ergebnissen wurden
besonders seit dem Schuljahr 2005/06 unterschiedliche Leseinitiativen auf Bundesebene
gesetzt, um an den Schulen einen Qualitdtsprozess zur Starkung der Lesekompetenz in Gang
zu setzen. Mit unterschiedlichen Forderzielen, iiber unterschiedliche Forderwege, mit stark
variierenden Reichweiten und initiiert von den verschiedensten Akteuren im Bildungssystem
wurden in Bund und Landern Programme und Projekte zur Férderung der Lesekompetenz ins
Leben gerufen.®® Gesteuert wurden diese Initiativen von Seiten des Bundes durch ein
umfassendes Mafinahmenpaket: ,,Initiative Lesen fordern! Stirkung der Lesekompetenz aller
Schiilerinnen und Schiiler”, ins Leben gerufen mit dem Ziel, die Lesemotivation und -

kompetenz aller Schiilerlnnen zu steigern, die schwachen LeserInnen effektiv zu férdern und

% Download unter: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/Leseerzichung1594.xml

66 Projekte, Initiativen und Materialien wurden bereits im dritten Kapitel erwéhnt und sollen hier nur kurz
wiederholt werden: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/12385/initiative_lesen.pdf;
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/12386/lesen_foerdern.pdf
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eine umfassende, breite Lesekultur an den Schulen zu entwickeln. Der Appell, diese
Zielsetzungen konsequent zu verfolgen, ging an alle Schulen (Lehrende und Schulleitung)

und an Personen im Bereich des Bildungsmanagements.

Die Mallnahmen und Schwerpunkte sind im Folgenden aufgelistet:

* Die Leseforderung stellt einen wesentlichen Schwerpunkt in der Lehrerfortbildung
dar.

*  Zur Planung und Umsetzung von FérdermaBBnahmen wird ein Leitfaden fiir
Lehrerlnnen zum Thema Lesen noch im Sommersemester 2005 zur Verfiigung
gestellt. Weiters werden spezifische Informations- und Férdermaterialien entwickelt
und bereitgestellt.

* Die Initiative ,,LESEFIT. Lesen konnen heif3t lernen kénnen‘ wird in Kooperation mit
dem Osterreichischen Buchklub der Jugend weitergefiihrt (z.B. Herausgabe von
Fordermaterialien, Unterrichtsimpulsen, die Schulanfangerbroschiire, das Projekt
,Leseturm®). Informationen zu LESEFIT sind auf der Plattform www.lesefit.at
verfiigbar.®’

*  Wichtige Themenkomplexe sind der Aspekt des geschlechtsspezifischen Zugangs zum
Lesen, die Frage der addquaten Forderung von Kindern mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch, aber auch effiziente Ansétze zur Férderung der so genannten
»SpdtleserInnen® (Polytechnische Schulen, Berufsschulen).

* Beispielgebende Schulprojekte zur Leseforderung werden vom Bildungsressort auf
einer Plattform fiir ,,Good Practice-Beispiele* veroffentlicht und finanziell unterstiitzt.

* FEine Evaluation der Initiativen zur Leseforderung im Hinblick auf ihre Wirksamkeit
wurde in Aussicht gestellt und begleitende Forschungsprojekte durchgefiihrt.®®

Teil dieser Initiative war es unter anderem, das Salzburger Lesescreening an allen Schulen
verpflichtend durchzufithren und die Ergebnisse riickzumelden (was zumindest im AHS-
Bereich laut Stadtschulrat in Wien passiert). Tatsdchlich sind in Folge auch Leitfdden fiir die
Leseforderung publiziert worden, die versuchen, Initiativen zum Lesen auf einer einfachen
wissenschaftlichen Basis zu ermdéglichen (Kleedorfer u. a. 2005, Fenkart u. a. 2007%).
Ausgewihlte Projekte, die diesem Erlass folgten, sind die Schule des Lesens in Tirol” oder
die Materialiensammlung ,,Lesestars’'. Verstirkt wurden in den darauf folgenden Jahren
Lehrerlnnen fortgebildet (etwa zu Lesekoordinatorlnnen oder Leseberaterlnnen an den

Schulen), Studien beauftragt und Materialien fiir den Unterricht erstellt.”” In Wien wurde erst

%" Diese Website existiert in dieser Form nicht mehr, inzwischen hat die Website www literacy.at diese Funktion
iibernommen. Auf http://www literacy.at/index.php?id=92 finden sich viele aktuelle Publikationen zum Thema.
5% Vgl.: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/12385/initiative_lesen.pdf

% vgl.: http://www.eduhi.at/dl/broschuere_lesefoerderung_onlineversion.pdf

% Siehe: http://www.legimus.tsn.at/sdl/index html#schule_des_lesens.html

! Download unter: http://www literacy.at/fileadmin/literacy/redaktion/unterrichtsmaterialien/lesestars.pdf

" Einige ausgewihlte Beispiele hierzu sind wiederum die Schule des Lesens
(http://www.legimus.tsn.at/sdl/index.html#schule des lesens.html) oder nicht zuletzt die im Rahmen des
Dissertationsprojekts entstandene Broschiire Leselust statt Lesefrust:

http://www.eduhi.at/dl/leselust_statt lesefrust-09-07-2008-zweite-auflage100001.pdf
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vor kurzem eine sog. SOKO Lesen, eine Sonderkommission zum Thema Lesen fordern und
{iberpriifen, ins Leben gerufen’. Evaluationen dieser Leseforderinitiativen stehen weitgehend
aus. Damit ist oft nicht geniligend gekldrt, welchen didaktischen Anspriichen diese
Bemiihungen gerecht werden. Diese Initiativen finden deshalb so ausfiihrlich Erwdhnung,
weil in diesem Umfeld auch jenes Leseforderprojekt entstand, aus dem diese Dissertation

hervorgeht und dem auch eine Publikation entsprang: Leselust statt Lesefrust’*.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich nicht nur im Bereich der
Systemsteuerung, sondern auch an den einzelnen Schulen selbst die Einsicht fiir
qualitdtssichernde MalBnahmen positiv entwickelt hat und speziell im Bereich der
Leseforderung zu vielféltigen Projekten und Initiativen gefiihrt hat, die vielen Aktivititen aber
noch keine konsistente Gesamtstrategie ergeben, die sich im Leistungsbereich niederschlégt,

wie die aktuellen PISA- Ergebnisse erniichternd darlegen.

3.1.2 Schulformen und Schulprofile

Osterreich hat bis heute ein selektives Schulsystem innerhalb der Pflichtschuljahre’”, obwohl
viele Lander in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts integrierende Systeme bis zum Ende
der Sekundarstufe I eingefiihrt haben und ldndervergleichende Analysen in aller Deutlichkeit
zeigen, dass ein hohes Erstselektionsalter die Chancengerechtigkeit fordert (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 424f).”° In Osterreich werden Kinder im Alter von neun oder zehn
Jahren vor die Entscheidung gestellt, ob sie besser in eine Hauptschule/Kooperative
Mittelschule (KMS)/Neue Mittelschule (NMS in Wien) oder eine AHS-Unterstufe passen (zu
den Kriterien dieser Entscheidung kommen wir noch im Kap. 33 zur
Nahtstellenproblematik). Diese Schulformen richten sich nach demselben Curriculum fiir die
Sekundarstufe I, sie sind aufgrund der Leistungsgruppen in den Hauptfichern an

Hauptschulen/KMS/NMS in ihrem paddagogischen Konzept aber sehr unterschiedlich und

7 Die SOKO Lesen des Stadtschulrates fiir Wien erarbeitet z. B. in Zusammenarbeit mit der Fakultit
fiir Psychologie der Universitdt Wien, dem Projekt Onlinecampus Virtuelle PH und der
Gruppe Literacy des BMUKK die sog. ILF (Intensive Leseforderung) in Form von basalen Fordermaterialen fiir

leseschwache Kinder ab der 4. Schulstufe, die unter www3.edumoodle.at/ilf zugénglich sind.

™ Download unter: http://www.eduhi.at/dl/leselust_statt_lesefrust-09-07-2008-zweite-auflage100001.pdf

"* Das Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft bietet einen guten grafischen Uberblick iiber das
osterreichische Schulsystem: http://www.bic.at/downloads/at/brftipps/0_1 bildungssystem_ de.pdf

’® Das Deutsche PISA-Konsortium gibt einen knappen, aber guten Uberblick iiber die unterschiedliche Schul-
und Unterrichtsorganisation in den PISA- Landern. Auch integrative Systeme sind auf Formen der
Leistungsdifferenzierung angewiesen. Im Vergleich verschiedener Schulsysteme miisste man daher jeweilige
Detailinformationen heranziehen, eine Einteilung in selektive und integrative Systeme greift zu kurz.
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bieten daher unterschiedliche Arbeits- und Lernbedingungen’’. Unterschiede ergeben sich
auch durch die soziale Zusammensetzung der SchiilerInnen, das kognitive Anforderungs- und
Leistungsniveau und die Lernmilieus. Diesem selektiven System wurden zwar von Seiten der
Bildungsverantwortlichen bis vor einigen Jahren Durchldssigkeit bescheinigt, die aber
faktisch nicht fiir alle existiert: Der Anteil an Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund an
Allgemeinbildenden Pflichtschulen liegt in Wien bei 56,3%, jener an den Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen bei 30,4% (BMUKK 2012, S. 23). Erst seit dem Jahr 2008/09 wird eine
gemeinsame Schule der 10 bis 14-Jdhrigen in Form eines Schulversuchs unter dem Namen
,Neue Mittelschule“ realisiert, an dem hauptsichlich Hauptschulen teilnehmen.”®

Besonders in urbanen Gebieten entwickeln sich die Hauptschulen zu einer Restschule fiir all
jene, die die Aufnahme in ein Gymnasium nicht schaffen. In Gegenden mit hohem Anteil an
Menschen mit Migrationshintergrund kann auch die Herausbildung von Gymnasien
beobachtet werden, die nahezu ausschlieBlich von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
besucht werden. Daneben entstehen alternative Gymnasien mit selbstselegierter
SchiilerInnenschaft, bestehend aus einheimischen SchiilerInnen. So kommen auch an Wiener
Gymnasien Klassen mit 100% SchiilerInnen mit Migrationshintergrund zustande, wie etwa in
manchen der Klassen, in denen die empirische Untersuchung durchgefiihrt wurde. Das
Deutsche  PISA-Konsortium  (2001) spricht in diesem Zusammenhang von
»Marktpositionierung* und ,,Selbstselektivitdt“ (S. 451) — abhingig von der jeweiligen
Schulform und vom Schulstandort. Die Lage der Schule spielt also eine groBe Rolle,
allerdings werden im Sinne des Paradigmenwechsels in der Steuerungsphilosophie auch mehr
Handlungskompetenzen an die einzelnen Schulen iibertragen. Wenn wir in Kapitel 2.2.2
gehort haben, wie wichtig das soziale Kapital einer Familie fiir den Bildungsweg der Kinder
ist, so muss auch die Schaffung ,sozialen Kapitals“ im Umfeld der Schule durch
Kooperationen mit anderen Schulen und Einrichtungen als deren Organisationsaufgabe
thematisiert werden. Neben der Ressourcenmobilisierung ist auch die Ressourcenbiindelung
und der Aufbau von Netzwerken wichtig, um fehlende Ressourcen zu kompensieren und
Lerngelegenheiten im schulischen Kontext zu schaffen (etwa im Rahmen der Sozialarbeit, der
Schulpsychologie, durch Bibliotheksbesuche, Schulpartnerschaften, etc...). Die Erkenntnis,
dass Einflussbereiche sich verzahnen miissen, fiihrte im bereits in Kap. 2.2.2 erwdhnten

ForMiG-Projekt in Deutschland”® zu einer vertikalen wie auch horizontalen Analyse und

""Vgl. zu den Lehrplinen der Hauptschule und AHS-Unterstufe: http://www.gemeinsamlernen.at
"8 Informationen zur Neuen Mittelschule finden sich unter: http://www.neuemittelschule.at/

" Informationen zum Programm finden sich unter: http://www.blk-foermig.uni-
hamburg.de/web/de/all/prog/index.html
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Zusammenarbeit von verschiedenen Bildungstrigern. Uber die faktische Macht eines
selektiven Schulsystems und der Herkunftsverhéltnisse der SchiilerInnen hinaus scheinen die
Moglichkeiten einer pddagogischen und lesedidaktischen Forderung an den Schulen allein
gering (was die US-amerikanischen Studien von Coleman und Jencks wiederum bestétigt).

»Zur Forderung der Lesekompetenz ist eine ganzheitliche Sichtweise notig, die die
verschiedenen Einflussfaktoren wahrnimmt. Grundthese ist, dass Leseschwierigkeiten
nicht bloB iiber Leseférderung beseitigt werden kdnnen, sondern dass es dazu ein
komplexes und ganzheitliches Herangehen braucht, von der gesellschaftlichen
Einstellung gegeniiber Schule und Leistung, tiber die Migrations- und Sozialpolitik,
tiber Schul- und Unterrichtskultur bis hin zum eigentlichen Bereich der
Leseforderung.” (Saxalber Tetter und Wintersteiner 2007, 0.S.)
Trotzdem genieBen Schulen, wenngleich in puncto Personal und Budget sehr stark externen
Vorgaben verpflichtet, innerhalb der Lehrplanumsetzung und Schiilerpolitik grole Autonomie
und ihre Performanz im Rahmen ihres Schulprofils ist das Resultat aktiver Schulgestaltung im
autonomen Rahmen (vgl. Schmich & Schreiner 2009). Konkrete institutionelle, durch die
Schulautonomie beeinflussbare Kontextbedingungen, etwa die materielle und personelle
Ausstattung der Schulen durch gezielte Investitionen in die Infrastruktur in ausgewéhlten
Bereichen, gelten neben den Curricula und den Lehrpersonen als zentrale Faktoren fiir den
Lernprozess: Die PISA- Ergebnisse in Deutschland zeigen bei einer explorativen Uberpriifung
von Zusammenhidngen mit den PISA- Leistungsdaten, dass z. B. Schulen mit
Klassenbiichereien hohere mittlere Leistungsniveaus aufzeigen (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 444). In Osterreich ist die Entwicklung der Schulbibliotheken bis hin zur
multimedialen Schulbibliothek in den letzten Jahren sehr positiv verlaufen, sodass das
Angebot heute in tiber 2000 Standorten mit ca. 6 Millionen Biichern gleich grof} ist wie das
der Osterreichischen Nationalbibliothek.®' Freilich sind die schulischen Bemiihungen, ihren
Handlungsspielraum innerhalb des gesetzlich vorgegebenen Rahmens optimal zu nutzen, sehr
unterschiedlich.
Weiters stellt das System der Halbtagsschulen einen sozial- und bildungspolitisch

entscheidenden Faktor fiir die Lern- und Leseleistungen der Schiilerlnnen dar, denn die

Hausaufgaben- und Lernzeit daheim fiihrt fiir viele Kinder ohne adidquate Unterstiitzung zu

% Interessant sind die Ergebnisse der TALIS (Teaching and Learning International Survey)- Studie: Fiir die
Bedingungen des Lehrens und Lernens an Schulen gibt es mit TALIS eine erste internationale, vergleichende
Studie mit dem Schwerpunkt auf dem Sekundarbereich I. TALIS untersucht Daten zu den Arbeitsbedingungen
und zum Lernumfeld von Lehrkréften an den Schulen, angegeben von LehrerInnen sowie Schulleitungen aus 23
teilnehmenden Landern. Vgl. dazu https://www .bifie.at/talis. Die Schulautonomie wird aus der Sicht der
Schulleiter/innen in den Bereichen Lehrplan (Facherangebot, Schulbiicher, Lernstoff) und Schiilerpolitik
(Aufnahmekriterien, Schiilerbeurteilung) als sehr hoch empfunden, nicht aber beziiglich Schulbudget und
Personal (Anstellung/Entlassung, Gehalt). Im internationalen Vergleich der OECD-Linder liegt Osterreich in
Bezug auf die Schulautonomie im letzten Viertel (Schmich & Schreiner 2009).

¥! Informationen zu den Osterreichischen Schulbibliotheken: http://www.buchzeit.at/
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Problemen. Ein qualitativ hochwertiger Leseunterricht kann aber auch bei zu Hause wenig
geforderten Kindern giinstiges Leseverhalten erzeugen (vgl. Hurrelmann u. a. 1993). Als
Indikatoren der Qualitdt gelten u. a. ,freie Lesestunden, Bericht iiber hdusliche Lektiire
(Lieblingsbiicher), Biicher lesen und bewerten lassen®. Vor dem Hintergrund der
Chancengerechtigkeit gibt es daher in den letzten Jahren verstiarkt Bemiithungen, die Anzahl

der Ganztagsschulen in Osterreich zu erhdhen.

Durch die neue Generation von Lehrpldnen innerhalb des letzten Jahrzehnts wurde die
Schulautonomie in Osterreich stark erweitert und geférdert (vgl. LEPP 2008, S. 51). Von
kern- und standortbezogenen Erweiterungsbereichen der Lehrplane (Wahlpflichtfacher), iiber
den Gestaltungsspielraum der Lehrpersonen, was die Wahl von Unterrichtsmitteln und
Methoden anbelangt, bis hin zur Planung fiacheriibergreifender Konzepte und Projekte ist der
Rahmen fiir den Leseunterricht und die Leseforderung breit angelegt. Um Angebote,
Materialien oder Vernetzungsmoglichkeiten im Bereich der Leseforderung zu biindeln, ist im
Jahr 2008 an der Piddagogischen Hochschule Wien ein Kompetenzzentrum fiir Literacy
entstanden. Die Homepage www.literacy.at bietet sowohl Forschungsergebnisse

internationalen Formats als auch reichhaltiges Material.

3.1.3 Einflussfaktoren im Klassenkontext

Die vielfdltigen gesellschaftlichen Verdnderungen, die sich an den Schulen in heterogenen,
mehrsprachigen Klassen und einer verdnderten Medienkultur manifestieren, fiihren zu vollig
neuen Herausforderungen fiir die Gestaltung des Unterrichts (vgl. LEPP 2008, S. 108). Die
Anforderungen an alle Akteure haben sich in den letzten Jahren stark verdndert und die
Leseforderung im Speziellen stellt in multikulturellen und multilingualen Klassen eine

besondere Herausforderung fiir die Lehrkrifte und die Unterrichtsorganisation dar.

Es gibt im Osterreichischen Schulsystem verschiedene Modelle des Unterrichtsmanagements,
wie etwa gemischte Eingangsklassen, geteilte Klassen, Forderunterricht, Ganztagsschulen,
etc., die je nach Schultyp variieren. Da das untersuchte Leseforderprojekt im empirischen Teil
der Arbeit in verschiedenen Unterrichtsmodellen umgesetzt wurde, soll auf diese Vielfalt
hingewiesen werden. Die Betreuungsrelation beispielsweise, die in geteilten Klassen oder im
Forderkontext im Vordergrund steht und in den Hauptschulen oder der Neuen Mittelschule im

Sinne der Leistungsdifferenzierung verbessert wurde, hat eine wesentliche Bedeutung fiir die
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Unterrichtsqualitit und die Schulleistungen. Im Jahr 2008 wurde die Senkung der
KlassenschiilerInnenhochstzahl auf 25 gesetzlich verankert und somit auch die
Teilungszahlen fiir den Sprachunterricht heruntergesetzt® (vgl. De Cillia & Krumm 2010, S.
95). Die deutschen PISA- Ergebnisse legen zwar dar, dass die KlassengroBBe keine
Auswirkungen auf die Testleistungen hat (vgl. Deutsches PISA- Konsortium 2001, S. 424),
was aber nicht bedeutet, dass die KlassengroBe fiir den Unterricht und die Forderung von
SchiilerInnen irrelevant wire. Auch die Mdoglichkeit der Motivation schwacher Schiilerlnnen
ist groBer in kleineren Lernerlnnengruppen. Osterreich gehdrt zu jenen Lindern, die
leistungsschwichere Klassen in kleinere Gruppen teilen, wogegen Gymnasien sich nach wie

vor durch relativ groB3e Klassengréf3en auszeichnen.

Die konkreten Lehr- und Lernarrangements in den Klassen werden in der psychologisch
ausgerichteten Unterrichtsforschung als ein wesentlicher Faktor des Lernerfolgs gewertet,
denn als die wichtigste Kerneinheit an den Schulen gilt der Klassenkontext.
Unterrichtsprinzipien und -techniken wie kooperatives Lernen, Team Teaching,
individualisiertes und selbstorganisiertes Lernen oder der bewusste Einsatz von Lerntheorien
bieten unzdhlige Moglichkeiten und Ideen von Lernarrangements auch fiir den Leseunterricht
(z. B. Biicher in Klassenstirke als Klassenlektiire, Klassenbiichereien, Schiilerzeitung,
Theaterprojekte, Forderkurse fiir leseschwache bzw. legasthene SchiilerInnen, Lesenéchte,
Leseklubs, etc.). Die schulische Leseforderung findet eigentlich in jedem Unterrichtsfach
statt, das Wissen textimmanent vermittelt. Rosebrock und Nix verstehen Schule als eine
Institution, die extra eingerichtet wurde, um gezielte Anschlusskommunikation an
textvermitteltes Wissen zu ermoglichen. Allerdings fiihrt ihrer Ansicht nach der informelle
Lektiireaustausch mit der Familie oder unter Freunden zu weit hoherer Lesemotivation als die
Auseinandersetzung mit institutionell vorgegebenen Texten im schulischen Kontext
(Rosebrock & Nix 2010, S. 24). Gezielt ausgebildete Leseberaterlnnen und Leseexpertlnnen
versuchen aber auch, mit mehr Systematik (etwa durch externe diagnostische Tests) an

Lesekompetenzproblemen zu arbeiten®’.

82 Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur, mit der die Er6ffnungs- und
Teilungszahlenverordnung gedndert wird: http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/erk/entwurf eroeffnung.xml
Beim Wiener Stadtschulrat konnen z. B. speziell ausgebildete Leseexpertlnnen angesucht werden, die als

mobile forderdiagnostische Unterstiitzung an die Schulen kommen. Im Schuljahr 2010/11 sind 120
LesedidaktikerInnen an Kooperativen Mittelschulen in Wien eingesetzt, die LeserfordermafBnahmen gezielt
unterstiitzen sollen. Die Ausbildung zum/r LesedidaktikerIn dauert drei Semester (siche https://www.ph-
online.ac.at/ph-wien/lv.detail?clvnr=148337) Uber den Erfolg der MaBnahme ist mir nichts bekannt.
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Oft sind aber auch simple Organisationsfragen wie der Stundenplan bestimmend:
Erfolgreiches Lernen ist nur innerhalb von lernforderlichen Unterrichtszeiten moglich (vgl.
Kap. 9.4.2). Die empirischen Ergebnisse werden zeigen, dass die Organisation der
Leseforderung essentiell ist. Wichtig ist erstens, wann gefordert wird, zweitens, dass die
Schiilerlnnen ihre Lernziele selbst kennen und genau wissen, warum sie welche Ubung
machen und drittens, dass die Lehrenden motivierende Unterstiitzung erhalten, etwa durch die

Gruppendynamik der gemeinsamen Aktionsforschung.

Will man das Lesen im schulischen Lernprozess verorten und die Leselernprozesse im Sinne
facheriibergreifender, durchgédngiger Sprachbildung angemessen bewerten, miissten die
einzelnen Lehrplidne, Bildungsaufgaben und Stundentafeln analysiert werden, was im
Folgenden auszugsweise fiir das Fach Deutsch versucht wird. Dieses steht im Zentrum des

folgenden Abschnitts.

3.2 Die Rolle des Fachs Deutsch fiir die Zweitsprache und das Lesen

Die Aufgabe des Deutschunterrichts in der Sekundarstufe I besteht u. a. darin, die
Schiilerlnnen in der Entwicklung ihrer bildungssprachlichen Fihigkeiten zu unterstiitzen,
damit sie den Unterrichtsstoff in allen Fichern bewiltigen konnen. Lesen und der Umgang
mit Texten im Sinne einer altersaddquaten Textkompetenz gehort neben dem miindlichen
Sprachgebrauch und der Schreibdidaktik zu den primdren Aufgabenfeldern (Lehrplan
Deutsch 2003). In der Grundschule konnen die Leseleistungen noch relativ homogen sein,
doch mit Verlauf der Sekundarstufe I besteht die Gefahr, dass sich die Schere zwischen guten
und schwachen LeserInnen sukzessive 6ffnet und zu Problemen in der Textkompetenz fiihrt,
die sich auf die Leistungen in allen Féchern auswirkt.

Alle Aufgabenfelder des Fachs sind seit einigen Jahren grofen Umbriichen ausgesetzt.
Lehrende miissen einen systematischen, kompetenzorientierten Schreibunterricht aufbauen,
der durch die Neue Diplom- und Reifepriifung (NRDP)** und die Bildungsstandards
dominiert wird. Schreibaufgaben im Unterricht verlieren zusehends ihren traditionell

schulischen Charakter, da die SchiilerInnen iiber die klassische Erdrterung hinaus ein hohes

% Die Neue Reifepriifung wird derzeit an zahlreichen Schulen in Osterreich erprobt und ab dem Schuljahr
2014/15 an allen AHS, ab 2015/16 auch an allen BHS durchgefiihrt (sofern die einzelnen Schulen sich nicht
freiwillig ein Jahr frither darin versuchen). Offizielle Informationen unter:
http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefungneu.xml
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Mal an Textsortenwissen in erkennbaren Handlungsbeziigen erwerben miissen. Es ist nicht
mehr mdoglich, sich durch die Aneignung von themenspezifischem Wissen auf eine
standardisierte Priifung wie die NRDP vorzubereiten. Der Markt an Geschriebenem wéchst
statt dessen mit den Textsorten der neuen Medien, deren souverdner Gebrauch fiir eine
miindige Teilhabe an der Gesellschaft unerldsslich ist. Im Bereich der Lesedidaktik miissen
dhnliche Verdnderungen verarbeitet werden. Der Literacy- Begriff, der z. B. dem PISA-
Modell zugrunde liegt und in der Deutschdidaktik noch neu ist (Hurrelmann 2009, S. 23),
stellt eine Erweiterung der traditionellen, an der Literaturdidaktik erarbeiteten Lesekompetenz
dar. Neben dem Umgang mit (meist fiktionalen) Texten und der Schaffung eines
literaturgeschichtlichen Bewusstseins, den traditionellen Aufgaben des Deutschunterrichts,
treten Lesestrategien in Verbindung mit teilweise neuen Textsorten in den Vordergrund, die
sich insbesondere in Hinblick auf die (mediale) Textiiberfiille und deren Auswirkungen als
immens wichtig erweisen. Die Bildungsstandards erheben die Selbst- und
Methodenkompetenz als Querschnittsmaterie zum zentralen Aspekt fiir die Lehr- und
Lernorganisation (vgl. Bildungsstandards — Deutsch 8. Schulstufe 2006, S. 12).

In der Leseforschung ist dagegen von einer grofen Distanz der Schiilerlnnen zu den
schulischen Lesestoffen die Rede, vor allem im Alter zwischen 13 und 16 Jahren, in dem die
Schullektiire selbst von Vielleserlnnen oft als langweilig empfunden wird (vgl. Avermann
2009). Formelle Gespréche iiber die Lektiire im Unterricht erreichen SchiilerInnen nicht, was
den Lehrerlnnen durchaus auch bewusst ist (ebda.). Die Tatsache, dass schriftsprachlich
strukturierte Textsorten, die die Lehrpline dominieren, in der Freizeit der Schiilerlnnen
immer weniger Relevanz besitzen und durch audiovisuelle Medien wie Fernsehen
(Zeichentrickserien, Musikvideos, etc.), Jugendzeitschriften und Youtube verdringt werden,
ist zu bertiicksichtigen (Bertschi-Kaufmann & Rosebrock 2009, S. 8).

,Diese vorhandenen Genreerfahrungen auch in anderen Medien als Ausgangspunkt
des Literaturunterrichts zu entfalten, ihre literarischen Potentiale zu finden und zu
entwickeln ist sicher eine grofle Herausforderung (...).*“ (Rosebrock & Nix 2010, S.
28).

Das alte, verengte Konzept der Literalitit muss im Verhdltnis zu den literalen
Lesegewohnheiten und Kommunikationsformen der Kinder und Jugendlichen in ihrem Alltag
tiberdacht werden. Die Ankniipfung schulischer Aktivititen an die auBlerschulischen
Lebenswelten der SchiilerInnen wird im padagogischen Kontext als ,,Passung® beschrieben
(ebda., S. 13), die die Lehrenden besonders im Bereich der Lesedidaktik vor neue

Herausforderungen stellt. Bertschi-Kaufmann und Rosebrock halten fest, dass
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,,€s durchaus der Literaturunterricht innerhalb des muttersprachlichen Unterrichts mit
seinem weiten und auch unscharfen Begriff von literarischer Rezeptionskompetenz ist,
der solchen Forderungen nach Anschluss an neue literale kulturelle Praktiken am
nachsten kommt* (ebda.).
Neue Medien virtuellen Charakters kdnnen demnach im Sinne der Passung durchaus ihren
Weg in den Unterricht finden, wenn durch eine kontrastreiche Textauswahl alte

Kanonisierungen aufgebrochen werden. Dazu gehoren auch spezifische Rezeptionsmuster:

,Literarische Texte sprechen Sinnhorizonte bekanntlich nicht aus, sondern geben sie
den Lesenden gleichsam auf. Die damit verlangte Fihigkeit, auf der Suche nach
Kohédrenz aus Bedeutungen weitere zu generieren, wird besonders stark
herausgefordert von fragmentierten und hybriden Netz-Texten, fiir deren fruchtbare
Nutzung der Leser die iibergeordneten Konzepte aktiv beisteuern muss.* (Ebda., S.

13).
Uber die Qualitiit literarischer Texte hinaus muss aber auch die Bedeutung sprachlicher
Kompetenzen in allen Schulfdchern betont werden, wie sie im Europaratsprojekt ,,Languages

“8> aufgegriffen wird. Der Deutschunterricht spielt die Hauptrolle im Umgang

of Schooling
mit der Unterrichtssprache, im addquaten Umgang mit Sprache im wissenschaftlichen Diskurs
und der kompetenten Teilnahme auch an wissenschaftlichen Kommunikationsformen.

,» This presupposes knowledge about scientific concepts used, but is not limited to an
understanding of words used or each single sentence. Interpretation presupposes the ability
to interpret meaning based on recognition of e.g. tentative claims as tentative claims, of
facts as facts, of evidence as evidence and conclusions as conclusions. In particular, it
includes the ability to recognise how different kinds of discourse and texts are used for
different purposes, and thus constitute different genres. Awareness of such differences in
e.g. purpose, structure and kinds of reasoning is important for adequate interpretation and
criticism.” (Kolste 2007)

Der Umgang mit Genres, mit Textsorten, wird hier als wesentliche Kompetenz angesprochen,

die sich aber nicht von selbst entwickelt, sondern konsequent vermittelt werden muss. Der

handlungs- und produktionsorientierte Sprach- und Sachfachunterricht bietet ausreichend

Gelegenbheit fiir die Einbeziehung neuer Textsorten und Lesarten.

Neben all diesen Moglichkeiten driangt die wachsende sprachliche und kulturelle
Heterogenitit in den Schulklassen das Fach Deutsch in eine prekdre Situation. Mit seiner
Doppelrolle als Unterrichtsfach und Unterrichtssprache muss eine Umorientierung stattfinden,
denn vor dem Hintergrund von Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache kann nicht mehr
von einem monolingualen Sprach- und Literaturunterricht gesprochen werden (vgl. Krumm

2002; LEPP 2008, S. 107f; De Cillia & Krumm 2010, S. 92). Zwar ist laut Lehrplan eine

% Informationen dazu unter: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Schoollang_en.asp
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Differenzierung zwischen Deutsch als Muttersprache (DaM) und Deutsch als Zweitsprache
bis zum Beginn der Sekundarstufe I moglich (vgl. LEPP 2008, S. 109), die daraus entstehende
Problematik, wie die Schule auf Sprachwechsel und "Sprachfehler" reagiert, ist dadurch aber
nicht systematisch und verbindlich geldst.*® Denn derzeit werden gerade im Fach Deutsch vor
allem die Deutschdefizite thematisiert, da eine muttersprachliche Deutschkompetenz nach wie
vor fiir alle SchiilerInnen das Ziel darstellt. Am Ende der Volksschule ist die Deutschnote das
am schwersten wiegende Kriterium fiir die weitere Schulwahl (vgl. BMUKK 2007a, S. 38).
,Die Tatsache, dass Kinder mit einer anderen Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache an
den AHS unterreprisentiert sind, (diirfte) mit dieser Regelung zusammenhéngen.“ (LEPP
2008, S. 112). Daher wundert es wenig, dass der Druck auf allen Beteiligten (Eltern,
Lehrenden und vor allem Kindern) in der vierten Klasse der Volksschule hoch ist und die
Deutschnoten des Volksschul-Abschlusszeugnisses keine Aussagekraft haben®’. Die
Schulpolitik reagiert auf die PISA-Ergebnisse vor allem mit Deutsch-Forderung. Inwieweit
gesetzliche Drohungen dieser Forderung zutrdglich sind, bleibt dahingestellt. Das letzte
verpflichtende Kindergartenjahr oder der Ausbau der Ganztagsschule sind wichtige Schritte

fiir die Entwicklung von Deutsch- und Lesekompetenz.

Auch auf der Sekundarstufe I ist die Performanz im Fach Deutsch ein wesentliches Kriterium
fiir die weitere Schullaufbahn. Wenn der Schritt in die Oberstufe trotz anderer Erstsprache
geschafft wurde, sind die Anforderungen der Fach- und Bildungssprache Deutsch zu
bewiltigen. Tatsache ist, dass weit weniger Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund eine
weiterfiihrende Schule besuchen, obwohl die Tendenz steigend ist (vgl. BMUKK 2012, S.

23). Hinzu kommt, dass Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in Osterreich im

8 Auf zwei gesetzliche Regelungen, wenn die Unterrichtssprache nicht ausreichend beherrscht wird, muss an
dieser Stellen aufmerksam gemacht werden: 1. SchUG § 18 Abs. 9 + 12, (9) ,,Die Leistungen von
Schulpflichtigen, die gemaB § 4 Abs. 2 wegen mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache als auBerordentliche
Schiiler aufgenommen worden sind, sind unter Beriicksichtigung ihrer Sprachschwierigkeiten zu beurteilen.* Als
auBerordentliche/r SchiilerIn gilt man hochstens zwei Jahre (vgl. BMUKK 2007a).

2. (12) ,,Auf Antrag eines Schiilers, dessen Muttersprache nicht die Unterrichtssprache der betreffenden Schule
ist, hat der Schulleiter zu bestimmen, daf hinsichtlich der Beurteilung die Unterrichtssprache an die Stelle der
lebenden Fremdsprache tritt, wenn eine lebende Fremdsprache als Pflichtgegenstand in der betreffenden
Schulstufe lehrplanméBig vorgesehen ist; der Schiiler hat in seiner Muttersprache Leistungen nachzuweisen, die
jenen eines Schiilers deutscher Muttersprache im Pflichtgegenstand Deutsch entsprechen, allenfalls auch im
Wege von Externistenpriifungen (§ 42), sofern die Durchfithrung von Priifungen in der betreffenden Sprache
moglich ist.“ (BMUKK 2007Db, S. 24). Deutsch kann also auf Antrag hin auch als lebende Fremdsprache

ewertet werden, was allerdings nicht fiir die Reifepriifung gilt.

" Der Druck auf die Eltern besteht aber schon in der Vorschulzeit. Mit der Novellierung des
Schulunterrichtsgesetzes im Jahr 2007 obliegt mit §3 Abs. 3 jegliche Verantwortung fiir die sprachliche
Entwicklung den Eltern: ,, (3) die Erziehungsberechtigten haben dafiir Sorge zu tragen, dass ihre Kinder zum
Zeitpunkt der Schiilereinschreibung die Unterrichtssprache im Sinne des Abs. 1 lit. b soweit beherrschen, dass
sie dem Unterricht zu folgen vermdgen.“ Zit. aus Bundesgesetzt liber die Ordnung von Unterricht und Erziehung
in den im Schulorganisationsgesetz geregelten Schulen (Schulunterrichtsgesetz 1986 — SchUG), BGBI. I Nr.
117/2008
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Durchschnitt iiberproportional oft eine Klasse wiederholen und in erhdhtem Ausmall in
Hauptschulen oder Sonderschulen geschickt werden (Unterwurzacher 2006, S. 71f).
Klassenwiederholungen werden in der Erziehungswissenschaft ,,ganz {iberwiegend negativ
eingeschitzt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 470).* Eine lingere Schulbesuchszeit
durch das ,,Sitzenbleiben* fiihrt jedenfalls nicht zu besseren (Lese)Leistungen (ebda. S. 475).
Die Unterrichtssprache wird zumindest nach zwei Jahren als auBlerordentlichem
Schiiler/auBerordentlicher Schiilerin auf muttersprachlichem Niveau vorausgesetzt.*” Nach
diesem Zeitraum wird auf die sprachlichen Voraussetzungen der SchiilerInnen nicht mehr
Riicksicht genommen. (Wobei zur praktischen Beurteilungspraxis m. E. empirische Studien
fehlen. Die fehlende Aussagekraft der Deutschnote am Ende der Volksschule zeigt, dass die
gesetzlichen Vorgaben auch umgangen werden.) Inwieweit das Unterrichtsprinzip
Interkulturelles Lernen, das als Querschnittsmaterie in allen Fachern beriicksichtigt werden

muss, tatsdchlich Anwendung findet, ist ebenso kaum dokumentiert (LEPP 2008, S. 52).

3.2.1 Lehrpline

Lesen per se wird in der Volksschule gelernt, danach wird die Leseerziehung als
Unterrichtsprinzip®® gehandelt und hauptsichlich den verschiedenen Aufgaben des
Deutschunterrichts untergeordnet, etwa dem Literaturunterricht. Die neuen Deutschlehrpléne
seit dem Jahr 2000/01 gliedern die urspriinglich nach Fertigkeit und Kulturtechnik geordneten
Lehrplédne in Sprachaufgaben: Sprache als Grundlage von Beziehungen, Sprache als Tragerin
von Sachinformationen oder Sprache als Gestaltungsmittel bietet ein thematisches und
handlungsorientiertes Lernen und Lesen. Das Lesen und Verstehen von Texten (auch im
Sinne der Lesefdhig- und -fertigkeit) gilt als didaktischer Grundsatz, der im Lehrstoff der
Sekundarstufe I aufgegriffen wird, etwa wenn Schiilerlnnen ,,Informationen aufnehmen und
verstehen sollen:

»Die Fahigkeit zum sinnerfassenden Lesen weiterentwickeln und das individuelle
Lesetempo steigern; Lesetechniken zur Informationsentnahme kennen lernen und
anwenden. Aus Gehortem und Gesehenem Informationen entnehmen und Notizen
anlegen® (Lehrplan Deutsch 2003, Lehrstoff 2. Klasse).

* Der Forschungsstand bezieht sich auf Deutschland, wo die Praxis der Versetzung aber ganz dhnlich
gehandhabt wird.

% Als auBerordentlicher Schiiler/auBerordentliche Schiilerin gilt man aufgrund der unzureichenden deutschen
Sprachkenntnisse und kann unter diesem Status ldngstens 24 Monate die Schule besuchen. Fiir aulerordentliche
SchiilerInnen gibt es in der Vorschulstufe und den ersten vier Schulstufen Deutschférderkurse im Ausmal} von
bis zu 11 Wochenstunden (vgl. De Cillia & Krumm 2010, S. 101).

0 Vgl. Grundsatzerlass Leseerziechung (1999). Erlass des Bundesministeriums fiir Unterricht und kulturelle
Angelegenheiten GZ 29.540/4-V/3¢/99. BMUK, Wien
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Differenzierter geben sich die ,,Besonderen didaktischen Grundsitze, wenn Deutsch
Zweitsprache ist*:

,,Lesen und Leseverstehen

Beim Zweitspracherwerb kommen dem Lesen folgende Aufgaben zu:

- Das laute Lesen soll die Entsprechung von Schriftsymbolen und den dazu gehdrigen
Lauten automatisieren, Aussprache, Intonation und Sprachrhythmus sowie die
Lesefertigkeit festigen.

- Das stille Lesen soll der Sinnerfassung von Texten (mit unbekannten Elementen) und
der Wortschatzerweiterung dienen.

Das selbststindige Lesen als Mittel zum eigenstiandigen Spracherwerb ist besonders zu
fordern.” (Lehrplan Deutsch 2003, S. 3)

Die Lehrplanausziige machen vor allem eines deutlich: Lesen wird als transversale
Kompetenz nicht hauptsidchlich im Deutschunterricht erlernt und gepflegt, weshalb
Lesedidaktik und Deutschdidaktik nicht automatisch deckungsgleich sind (Saxalber-Tetter &
Wintersteiner 2007). Die Rolle der Lesedidaktik ist daher auf andere Unterrichtsfacher
auszuweiten, was sich aber weder in den Lehrplinen noch in der LehrerInnenausbildung
dieser Féacher widerspiegelt. In Hauptschulen ist die Chance grofer, dass sich eine
Lehrperson, die ohnehin fiir eines der drei Hauptfiacher ausgebildet wurde, mit Lesedidaktik
beschiftigt. An Gymnasien dagegen sind die Fachbereiche stirker getrennt und die

LehrerInnen fiihlen sich fiir die Sprach- und Leseforderung nicht zusténdig.

Der Umgang mit der Leseerziechung zeigt, dass eine systematische, im Sinne eines
Curriculums aufgebaute Leseforderung nach der Leselernphase der Grundstufe I praktisch
nicht existiert. Menzel schreibt in diesem Sinne:

»Reichen die curricular angelegten Methoden des Rechtschreib-, des Schreib-,
Grammatik- und Literaturunterrichts zumindest bis in das 7./8. Schuljahr hinein, so
endet das eigentliche Curriculum des Lesenlernens beinahe schon mit dem 2.
Schuljahr. Einen lehrgangsmiBigen und gezielten Kurs im weiterfithrenden Lesen
jedenfalls fiihrt man kaum einmal durch.* (Menzel 2002, S. 20).
Wiinschenswert wére daher ein Lesecurriculum, das das weiterfilhrende Lesen nach dem
Leseerwerb im ersten Grundschuljahr gezielt fordert und in Richtung bildungssprachlicher
Kompetenzen entfaltet. Rosebrock und Nix halten fest, dass es im deutschsprachigen Raum
kaum empirisch gestiitztes Wissen gibt, wie Kinder nach dem Schriftspracherwerb in der
Volksschule dazu lernen und warum gute LeserInnen Fihigkeiten ausbilden, Texte umfassend
zu verstehen und aus ihnen lernen zu konnen. Und vor allem fehlt das sichere Wissen dartiber,

wie schwache Leserlnnen gefordert werden miissen, um eine gute Lesekompetenz zu

entwickeln (Rosebrock & Nix 2010, S. 7).
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3.2.2 Zwei- und Mehrsprachigkeit im Unterricht

»Den Einfluss der Schule auf die weitere Entwicklung mitgebrachter Zweisprachigkeit
muss man sich als vieldimensionalen Prozess vorstellen: Schule ist der Ort der
unmittelbarsten Konfrontation mit den sprachlichen Anforderungen der Gesellschaft,
sowohl im Sinne funktionaler Anforderungen (Entwicklung von Sprache zum Medium
fachlichen Lernens) als auch im Sinne gesellschaftlicher Erwartungen
(unterschiedliche Bedeutsamkeit der Sprachen fiir den Schulerfolg). Schule ist dariiber
hinaus ein Raum sozialer Kommunikation (mit ranggleichen und ranghdheren
Kommunikationspartnern) und schlielich eine Instanz direkter und indirekter
Bewertung sprachlicher Kenntnisse und Fahigkeiten.“ (Reich & Roth 2002, S. 14).

Die folgenden Befunde zeigen, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit im Sinne dieses
vieldimensionalen Prozesses, den Reich und Roth hier so treffend beschreiben, bis heute
keinen strukturierten Zugang in den Unterricht an dsterreichischen Schulen gefunden hat. An
Wiener Pflichtschulen sind iiber 50 Prozent aller Schiilerlnnen zwei- und mehrsprachig.
Bislang wurden die sprachlichen Kompetenzen der Kinder vor allem mit dem Blick auf jene
mit anderer Erstsprache als Deutsch diskutiert. Momentan dndert sich zwar die Begrifflichkeit
als Ausdruck politischer Richtungsweisung von DaZ =zu DaU (Deutsch als
Unterrichtssprache). Die Deutschforderung gilt damit aber weiterhin als alleiniger Schliissel
zur Integration und zum erfolgreichen Bildungsweg (vgl. De Cillia/Krumm 2010, S. 73).
Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir das Lernen wird im schulischen Kontext zur Zeit
weder befriedigend wertgeschitzt noch aufgegriffen und genutzt. In den 1990er Jahren
begann die Forderung des muttersprachlichen Unterrichts, des Unterrichts in Deutsch als
Zweitsprache sowie der Interkulturellen Bildung (OECD 2009, S. 17, Garnitschnig 2009, S.
7), allesamt Entwicklungen, die in die neue Lehrplangeneration seit Beginn der 2000er Jahre
eingeflossen ist. Abgesehen von DaZ, das im Pflichtschulbereich auch integrativ vermittelt
wird, existieren Minderheiten- und Migrantensprachen aber nur am Rande des
Regelunterrichts. Bemiihungen wie das Curriculum Mehrsprachigkeit®', die groBe sprachliche
Vielfalt im gemeinsamen Unterricht zu nutzen und Mehrsprachigkeit im Bildungssystem zu
verankern, sind nur sehr schwer in den bestehenden Strukturen umzusetzen.

,»Wihrend also im Bereich der Fremdsprachen, der Minderheiten- und
Nachbarsprachen eine additive Sichtweise vorherrscht, herrscht bei den
Migrantensprachen eine subtraktive Sichtweise vor. Wéhrend die additive Formel der
Européischen Union 1+2 = 3+ lauten konnte (...), so kdnnte die Gleichung fiir
MigrantInnen 1+1=2- lauten.” (Gombos 2011, S. 28)

°! Download unter: http://fdz-sprachen.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_fdz-
sprachforschung/Aktuelles/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf. Fiir die Umsetzung in der
LehrerInnenausbildung: http://fdz-sprachen.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_fdz-
sprachforschung/Tagungen/Wissen_teilen 2 - Lehre/Curriculum_Mehrsprachigkeit Krumm-Reich.pdf
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Lehrplananalysen zeigen, dass die Hereinnahme anderer Sprachen vielfach angeregt wird, fiir
die Umsetzung aber gibt es kein Riistzeug und Sprache wird meist mit Deutsch
gleichgesetzt.”” Dieser Befund trifft aber nicht das Fach Deutsch allein. So ist in den
Sprachenfichern generell kein Schwerpunkt auf der Vermittlung von genereller

Sprachkompetenz gelegt, der iiber die Zielsprache hinausgeht.

Seit einiger Zeit deutet der Begriff des sprachsensiblen Fachunterrichts darauf hin, dass
sprachliche Entwicklung und Wissenskonstituierung gleichzeitig stattfinden und untrennbar
miteinander verbunden sind (Vollmer 2007). In den Sachfiachern wird zu wenig unterschieden
zwischen diskursiven Werkzeugen, um mit Fachwissen addquat zu hantieren, und zwischen
der Aufgabe, die sprachlichen Voraussetzungen fiir alle Schiilerlnnen sicher zu stellen. ,,.Die
Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt.“ (Wittgenstein) - Ich kann nicht
aufnehmen, erwerben und weiterentwickeln, was ich sprachlich nicht verarbeiten kann. Wenn
Schiilerlnnen in diesem Sinne nicht lernen mit den dafiir notwendigen sprachlichen
Strukturen zu deduzieren, zu abstrahieren, zu interpretieren, zu verallgemeinern oder
Hypothesen zu bilden, dann konnen sie dem textinhdrenten Wissen nicht gerecht werden.
Diese sozio-konstruktivistische Sichtweise auf die Lernersprache ist demnach fiir ein
effektives Lernen in den Sachfichern essentiell.

“As a result [so Kolste 2007a] it is necessary for learners to ‘talk their way into a new

topic’: teachers therefore need to engage learners in tasks where they can develop their

understanding through talking and writing.” (Ebda.)
Diese enge Verbindung von Fachlichkeit und Sprachlichkeit mit ihren inhdrenten kognitiven
Aktivititen erinnert stark an die Anforderungen der Bildungssprache, die im zweiten Kapitel
bereits ausgefiihrt wurden und die im fiinften Kapitel, wenn es um die Entwicklung der
Zweitsprache geht, erneut aufgegriffen werden. Da die Entwicklung der Textkompetenz im
Zentrum jeder schulischen Sprachforderung steht, hdngt auch die Leseerziehung eng mit
Sprachbewusstsein und Strategieentwicklung im Rahmen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik
zusammen. Die Ausweitung des Sprachunterrichts samt Leseunterricht auf alle Sachfacher
wire eine logische Konsequenz im Sinne eines durchgéngigen sprachensensiblen Unterrichts

auf horizontaler und vertikaler Ebene.

%2 Ein Beispiel aus dem Volksschullehrplan: Obwohl beim Sprechen die individuellen sprachlichen
Vorerfahrungen der Kinder als Ausgangspunkt fiir sprachliches Lernen herangezogen werden sollen und
SchiilerInnen zu AuBerungen in ihren Herkunftssprachen zu ermutigen sind (Deutsch, Lesen, Schreiben 2008, S.
24), ist die Aufgabe des Deutschunterrichts, ,,das Lernen mit und {iber Sprache zu férdern”, wobei Sprache mit
der deutschen Sprache gleichgesetzt wird (ebda., S. 1). Auch der Lehrstoff der Fertigkeiten inkl. Rechtschreiben
und Sprachbetrachtung bezieht sich nur auf Deutsch.
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Wenn mit der Bedeutung der Erstsprache der jungen Lernerlnnen an den Schulen
zwangsldufig eine andere Schulsprachenpolitik eingefordert wird, ist die Befassung mit
alternativen Organisationsformen weit {iber den Rahmen des Deutschunterricht hinaus ein
weiterer Schritt, der zu einer konsequenten Mehrsprachigkeitsdidaktik und zum
Gesamtsprachencurriculum  bzw. Curriculum Mehrsprachigkeit fiihrt. Neben dem
traditionellen Unterricht in lebenden Fremdsprachen und den klassischen Sprachen lassen sich
derzeit folgende Mehrsprachigkeitsmodelle an osterreichischen Schulen ausmachen. Die
idealen und dringend einzufordernden Rahmenbedingungen sind kursiv erginzt (vgl. dazu

LEPP, S. 30f):

1. Frithes und kontinuierliches Sprachenlernen ab dem Kindergarten
— dafiir ist eine qualitdtsvolle friihzeitige Sprachstandsdiagnose und eine passgenaue
Férderung notwendig, um einen addquaten Spracherwerb in der Erst- und
Zweitsprache sicherzustellen.
- Diagnoseergebnisse und Forderpldne sind der Volksschule weiterzugeben, um eine
durchgdngige Sprachbildung zu gewdhrleisten.

2. DaZ-Forderung
— hier ist ein schullaufbahnunterstiitzender DaZ-Erwerb von mindestens sechs bis acht
Jahren zu beriicksichtigen und die Forderung daran auszurichten. Zudem muss
Deutsch als Zweitsprache in allen Unterrichtsfichern beriicksichtigt werden.
- Seiteneinsteiger miissen durch eine intensive Forderung in der Unterrichtssprache
speziell beriicksichtigt werden.

3. Erstsprachenforderung
— diese ist auszubauen, um jedem Kind das Recht auf den Unterricht in seiner
Herkunfissprache zuzugestehen. Zudem ist eine stdirkere Beriicksichtigung der
Erstsprachenkenntnisse der Kinder erforderlich

4. Verzahnung von Sprach- und Fachunterricht (vgl. ebda., S. 55f)
- das bilinguale Schulsystem in Osterreich muss weiter ausgebaut werden. Derzeit
findet Content and Language integrated Learning (CLIL) hauptscichlich in Englisch
statt, die Erstsprachen der Kinder als Medium fiir das Lernen werden kaum genutzt.”
- Lehrende miissen schon in der Ausbilung darin sensibilisiert und trainiert werden,
dass jeder Unterricht Sprachunterricht ist.

Die kursiv gedruckten Forderungen erklédren sich aus den Erkenntnissen der Sprachlern- und —
lehrforschung, die im fiinften Kapitel erortert werden und denen hier nicht vorgegriffen wird.
De Cillia sieht eine Alphabetisierung in der Muttersprache und ausreichenden

muttersprachlichen Unterricht zumindest in der Grundschule sowie die Verwendung der

%3 Eine Ausnahme bildet das Projekt Trilingualer Unterricht an der KMS Schopenhauerstraie in Wien, das hier
als Beispiel erwédhnt werden soll. Infos unter http://www.schop79.at/images/stories/Trilingualer Unterricht.pdf.
Weitere Beispiele finden sich im Weilbuch Migration 2010.
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Erstsprache als zweite Unterrichtssprache als ein Minimum an muttersprachlicher Forderung

(De Cillia 2008c, S. 7).

Eines darf nicht vergessen werden: Fiir viele Kinder mit Migrationshintergrund sind die in der
Schule erworbenen Kompetenzen und Abschliisse ungleich bedeutender als fiir das
Osterreichische Durchschnittskind. Eine weitere Problematik, mit der diese Kinder
tiberproportional oft konfrontiert sind, sind die vielen Schnittstellen im Osterreichischen
Schulsystem, denn die fehlende Kommunikation zwischen den Schulformen auf vertikaler
Ebene ist fiir eine schullaufbahniibergreifende Sprachférderung dufBerst ungiinstig. Die hohe
Selektivitit des Osterreichischen Schulsystems legt es nahe, die Schnittstellen zwischen den

Schultypen genauer zu analysieren und an diesen Schliisselstellen gezielt einzugreifen.

3.3 Die Nahtstellenproblematik

Im zweiten Kapitel wurde ausfiihrlich behandelt, dass jede Bildungsentscheidung zu
unterschiedlichen sozialen Umfeldern mit dafiir spezifischen Lerngelegenheiten fithrt™ und
dass sich die sozialen Disparititen an den Nahtstellen iiber den Bildungsweg hinweg
addieren. Gern wird das Bild der sich immer weiter 6ffnenden Schere bemiiht, um diesen
kumulativen Effekt im Bildungssystem zu illustrieren, der schon vor der Grundschule
beginnt. Studien belegen, dass mindestens sechs Jahre fiir einen kontinuierlichen
Sprachaufbau in der Zweitsprache notwendig sind (Ehlers 2000).”° Die vierjahrigen
Bildungsabschnitte, wie sie das 0Osterreichische Bildungswesen prigen, benachteiligen
demzufolge Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, was sich auch an folgenden Zahlen
feststellen ldsst: Eine spezifische Benachteiligung kann beim Ubertritt ins Gymnasium
ausgemacht werden, in dem SchiilerInnen mit anderer Erstsprache als Deutsch nach wie vor
unterreprasentiert sind (hier noch einmal die Zahlen: Allgemein bildende Pflichtschulen in

Wien: 56,3%; Allgemein bildende hohere Schulen in Wien: 30,4%; alle Schulen in Wien:

% Stellvertretend fiir viele Kinder méchte ich an dieser Stelle den Regisseur Arash T. Riashi zitieren, der im
Volksschulalter nach Osterreich kam: ,,... nach der Volksschule wire ich aufgrund von zwei Noten fast in der
Hauptschule gelandet. Meine Eltern haben das osterreichische Schulsystem nicht gekannt und wussten nichts
vom Gymnasium. Erst kurz vor Ende des Sommers habe ich durch eine Fiirsprecherin, die fiir mich beim
Direktor war, den Sprung in die Schottenbastei geschafft. Mein Leben wire ganz anders verlaufen, wenn ich in
der Hauptschule gelandet wire. Dann wire ich wahrscheinlich nicht da, wo ich jetzt bin.” (Der Standard,
11.03.2010)

% Vgl. hierzu auch zwei Vortrige von Prof. Ingrid Gogolin am 01.12.2006 am Institut fiir Germanistik (DaF) der
Universitdt Wien zum Thema ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®, und am
04.12.2006 an der Fakultit fiir Physik der Universitdt Wien zum Thema ,,Sprache im naturwissenschaftlichen
Unterricht“. Ehlers und Gogolin verweisen beide auf Forschungen aus England und den USA, insbesondere
Cummins (1979, 2000)
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43,3%, vgl. BMUKK 2012, S. 23). Der frithe Zeitpunkt der Selektion und die Relevanz der
Deutschnote fiir den Eintritt in eine AHS ist im Zusammenhang mit der Lesekompetenz der
Kinder und deren Erfolgschancen im Bildungssystem wesentlich, die Durchldssigkeit des
Bildungssystems dadurch nicht gewihrleistet, in Osterreich wie auch in Deutschland nicht
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 474). Wojnesitz (2011) berichtet von den
Vorgangsweisen an Gymnasien mit vielen Anmeldungen ,,bei der Auswahl der SchiilerInnen
einen gewissen Numerus Clausus walten zu lassen. Denn werden nur ,,Sehr gut* im
Volksschulzeugnis akzeptiert, so geraten Kinder, die zu Hause (ausschlieBlich) eine andere
Sprache sprechen, ins Hintertreffen, da es nach wissenschaftlichem Stand im Allgemeinen
nicht moglich ist, eine Sprache in vier Jahren «perfekt» zu erlernen.“”® Auch die PISA-Daten
zeigen, dass vor allem der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 zu
»gravierenden sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung® fiihrt und dass ,je nach
Kompetenzbereich unterschiedlich markante Entwicklungskonzepte* zu erkennen sind
(Deutsches PISA-Konsortium, S. 359). Denn mathematische oder naturwissenschaftliche
Leistungen unterliegen viel mehr dem Einfluss der Schulen als der Bereich sprachlicher
Kompetenzen. Fiir die ,,Schnelligkeit, Giite und Sicherheit des Schriftspracherwerbs* sowie

fiir die Lesegewohnheiten ist der familidre Kontext sehr wichtig.

Fir die Entwicklung der Lesekompetenz per se nimmt aber die Grundschule eine
Schiisselrolle ein. PISA zeigt, dass die Vermittlungsfunktionen an den Schulen und
Bildungseinrichtungen im internationalen Vergleich sehr unterschiedlich ausgeprigt sind
(ebda., S. 360). In 0sterreichischen Volksschulen wird das Lesen-Uben nach dem
Schriftspracherwerb offenbar zu sehr den jungen Lernenden und deren héauslicher
Unterstiitzung iiberlassen, was den Einfluss auerschulischer Lesegewohnheiten und damit
chancenungleicher Ressourcen erhdht. Viele SchiilerInnen landen nach nur vier Schuljahren
im untersten Bildungssegment. Die Volksschulzeit ist oft zu kurz, um an Sprach- oder
Lernschwierigkeiten zu arbeiten und personliche Potentiale zu nutzen oder zu entwickeln und
es lastet groBer Druck auf alle Beteiligten, Eltern und Lehrerlnnen, aber vor allem auf den
Kinder selbst. Die Tatsache, dass die Schnittstelle Volksschule/Sekundarstufe aus diesen
Griinden groBe Schwichen aufzeigt und zwischen den Volksschulen und weiterfithrenden
Schulen keine institutionalisierte Kommunikation iiber die Zeugnisnoten hinaus stattfindet,
verdeutlicht die Relevanz fiir eine forderdiagnostische Erhebung der Fahigkeiten und

Fertigkeiten zu Beginn der Sekundarstufe. Da die Kinder in meiner empirischen

% Wojnesitz verweist auf Cummins (1991), dessen Interdependenztheorie im fiinften Kapitel zum Thema Lesen
in der Zweitsprache genauer erdrtert wird.
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Untersuchung diese Entscheidung in der fiinften Schulstufe gerade hinter sich hatten, wird auf

diese Nahtstelle besonderes Augenmerk gelegt.

Das Entscheidungsverhalten der Eltern und Lehrerlnnen ist fiir die Schulentscheidung oft
ausschlaggebender als die Kompetenzen selbst, zuriickzufithren auf die soziale Lage der
Familien, die einen unterschiedlichen Status anpeilen, unterschiedliche Erfolgserwartungen in
ihre Kinder setzen und unterschiedliche — subjektive — Risiken eingehen wollen.”” Je friiher
und hdufiger Entscheidungen {iber Bildungswege anstehen, desto enger wird der
Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und der Bildungsbeteiligung
gesehen (vgl. Kap. 2.2.2). Die Schulentscheidung fiihrt im weiteren Verlauf unweigerlich zu
unterschiedlichen Chancen des Kompetenzerwerbs, die laut PISA ungleiche Verteilung der
Lesekompetenz am Ende der Pflichtschulzeit hat massive Auswirkungen auf die gesamte
Lebensplanung. Die Neue Mittelschule, die seit dem Schuljahr 2008/09 als Schulversuch
existiert und jéhrlich ausgebaut wird, soll durch einen gemeinsamen Unterricht aller 10 bis
14-Jahrigen zu einer spéteren Selektion fiihren und die Problematik entschérfen (vgl. De

Cillia & Krumm 2010, S. 104).

Ein weiteres Problem der Nabhtstellen im Osterreichischen Bildungssystem ist ein
kommunikatives: Aufgrund der mangelnden Kooperation zwischen Volksschulen und
Schulen der Sekundarstufe I werden auch strukturierte Beobachtungen und Kenntnisse iiber
den Entwicklungs- und Sprachstand der Schiilerlnnen nicht in forderlicher Absicht
weitergegeben. So muss jede Schule/jede Lehrperson von Neuem beginnen und bisherige
Forderpldne brechen abrupt ab (vgl. LEPP 2008, S. 50; Zwar wird in die Gestaltung der
Nahtstellen in den Lehrpldanen der Volksschule bzw. Sekundarstufe I der Kontinuitit willen
angesprochen, es besteht aber keine Verpflichtung zur Kommunikation zwischen den

Institutionen).

Best-Practice-Beispiele fiir erfolgreiche schularten- und schulstufeniibergreifende Arbeit
bleiben den Lehrenden iiberlassen. Sie stehen als Angelpunkt, auf dem die Umsetzung eines
reformorientierten und an forderdiagnostischen Prinzipien orientierten differenzierten

Unterrichts lastet, im Zentrum des ndchsten Abschnitts.

°7 Fraglich ist, wer Empfehlungen und Entscheidungen fiir die Schulwahl fiir Kinder von Eltern mit geringer
Bildungsaspiration tatsdchlich trifft, wie mit der Vergabe von Grundschulempfehlungen umgegangen wird und
wie die Aufnahmebedingungen an den Schulen in der Praxis aussehen.
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3.4 Anspruch und Wirklichkeit in der schulischen Forderdiagnose

In den letzten Jahren gelten Querschnittstests auf regionaler und internationaler Ebene als
probates Mittel, auf die Qualitdt von Unterricht riickzuschlieBen. Die internationalen
Vergleichsstudien geben aufschlussreiche Erkenntnisse iiber die Lesekompetenz und deren
Ursachen. Vor allem bieten sie eine neue Auseinandersetzung mit Leistungsmessung, Lehr-
und Lernanforderungen sowie Unterrichtsprioritidten, die kein Lehrender ignorieren kann.
Von den Lehrenden wird in den letzten Jahren vehement eine bessere diagnostische
Kompetenz gefordert, fiir die sie nicht vorbereitet und ausgebildet sind und fiir die ihnen auch
kaum adédquate, im Unterrichtsalltag taugliche Instrumente zur Verfiigung gestellt werden.
Die Entwicklung der Bildungsstandards und der Neuen Reifepriifung bringt neuen Schwung
in die Leistungsbeurteilung und die Qualititskultur an den Schulen. Seit kurzem existiert am
Institut fiir Germanistik im Fachbereich Deutsch als Zweitsprache ein sprachdiagnostisches
Zentrum, an dem an einem neuen diagnostischen Beobachtungsinstrument, dem USB DaZ
(Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache in Osterreich)
gearbeitet wird”. Aber das sind erst vor der Implementierung stehende Entwicklungen und
die Lehrenden stehen zur Zeit in einer schwierigen Situation des Umbruchs.
Leistungsmessungen werden zunehmend zugunsten der Qualitdtskontrolle und -erhaltung
standardisiert, was unweigerlich zu neuen Formen des Lehrens und Lernens fiihrt. Hinzu
kommt die lebensweltlich geprigte Mehrsprachigkeit, fiir die die traditionellen
Erwerbsstrukturen einer Fremdsprache nicht mehr zutreffen und die zu neuen
Lernbedingungen fiihrt. Einen differenzierten Unterricht in heterogenen Klassen mit
individuellen Férderdiagnosen zu meistern, stellt damit eine groe Herausforderung dar.

In der Aus- und Fortbildung hat die Lesedidaktik in den letzten Jahren eine wichtige Rolle
inne, sie bleibt aber weitgehend auf das Fach Deutsch beschrinkt:

,,Fachlehrer/innen sind sich oft nicht bewusst, dass Textverstdndnis und Lese-
Kompetenz kleinschrittig und explizit aufgebaut werden miissen und zwar im Fach
selbst; dass sich die Leseanforderungen der Sachtexte mit ansteigenden Schulstufen
verdichten und deshalb die Ziele zu Lese- und Textverstdndnis immer wieder
spiralformig aufgegriffen werden sollen.* (Saxalber Tetter & Wintersteiner 2007, o.

S.)
Zusammen mit der fehlenden Sensibilisierung und fachlichen Qualifikation im Bereich der
Unterrichtsssprachen bzw. Detusch als Zweitsprache fehlen damit zwei grofle

Querschnittsthemen in der Qualifikation der Fachlehrerlnnen. Die Verstehensprobleme des an

% Die dafiir vorgesehene Homepage ist derzeit noch im Aufbau begriffen (Februar 2013):
http://daf.univie.ac.at/projekte/aktuelle-daz-projekte/zentrum-fuer-sprachstandsdiagnostik/
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der Unterrichtssprache Deutsch orientierten Stoffpensums haben massive Auswirkungen auf
die Ergebnisse in den Sachfichern, wo das Unterrichtsmaterial meist ein sehr hohes
bildungssprachliches Niveau aufweist und wiederum eine gut entwickelte Lesekompetenz
erfordert. Die Sprachenvielfalt in der Lernergruppe und die unterschiedliche Kompetenz in
der deutschen Sprache erfordern ein hohes Mal} an Differenzierung und erschweren eine

quantitative Erhebung von Lernzuwichsen.

3.4.1 Leistungsdiagnosen und Lernalltag

Die diagnostische Kompetenz von Lehrkrdften steht daher im Zentrum aktueller
schulpddagogischer Debatten, da die Didaktik auf die individuelle Forderung von
Schiilerlnnen in heterogenen Klassen zugeschnitten werden muss. Eine Individualisierung
von Forder- und UnterrichtsmaBnahmen setzt die Kenntnis des Entwicklungs- und
Leistungsstandes eines Schiilers voraus, insbesondere des Sprachstandes, da dieser fiir die
schulische Leistungsentwicklung der wichtigste Faktor ist. Dazu hat das bifie einen
interessanten Vergleich mit der Frage Wie gut schiitzen Lehrkrdfte das Leseniveau ihrer
Klassen ein? angestellt, der hier geschildert werden soll (Bergmiiller & Steger 2007). Der
Vergleich fand zwischen den Urteilen der Osterreichischen Lehrkréifte mit der bei PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) im Jahr 2006 diagnostizierten
Lesekompetenz statt (vgl. zu PIRLS Kap. 6.2, das diesem Instrument gewidmet ist). Die
Einschédtzungen der Lehrerlnnen zu Leseniveau und Lese-Leistungsstreuung ihrer Klasse
werden hier der Einstufung durch den PIRLS-Test gegeniibergestellt. Diese Analysen

beziehen sich nur auf 6sterreichische Klassen mit mindestens zehn getesteten Kindern®”.

Jeder Punkt auf dieser Grafik repridsentiert eine Klasse. Klassen, in denen das
LehrerInnenurteil besonders stark vom PIRLS-Test abweicht, sind in den Streudiagrammen
rot hinterlegt, moderate Abweichungen befinden sich vor gelbem Hintergrund und
Ubereinstimmungen zwischen PIRLS-Test und dem Urteil der Lehrperson sind griin

hinterlegt. Folgende Grafik steht im Mittelpunkt der Uberlegungen:

99 ,,Die folgenden Analysen erfolgen grofiteils auf Klassenebene. Fiir diese Analysen wurden nur Klassen
einbezogen, in denen mindestens zehn Schiiler/innen getestet wurden, da in Klassen, die weniger Schiiler/innen
umfassen, Mittelwerts- und Streuungsangaben weder sehr aussagekriftig noch zuverléssig sind. Insgesamt
befinden sich in 16 Klassen weniger als zehn Schiiler/innen. Die Datenbasis fiir die folgenden Auswertungen
bilden somit 246 Klassen mit insgesamt 4974 getesteten Kindern. Die Berechnungen, die sich auf die
Analyseeinheit Klasse beziehen, erfolgen auf Klassenebene gewichtet und nicht — wie sonst in diesem Band
iblich — gewichtet auf Schiilerebene* (Bergmiiller/Steger 2007).
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Einschatzung der Klassenleistung durch die Lehrkrafte und durch PIRLS

A Lehrerurteil: ,besser als der Durchschnitt*

Streuung (SD) der Schiilerleistungen innerhalb der Klassen

B Lehrerurteil: ,durchschnittlich®

C Lehrerurteil: ,schlechter als der Durchschnitt*
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[ Ubereinstimmung zwischen Lehrerurteil und PIRLS-Test [] moderate Abweichung zwischen Lehrerurteil und PIRLS-Test
[] starke Abweichung zwischen Lehrerurteil und PIRLS-Test

Jeder Punkt reprasentiert eine Klasse.
Abb. 6: Einschitzung der Klassenleistung durch die Lehrkrifte und durch PIRLS

Die sehr starken Abweichungen beziehen sich immer auf eine Uberschitzung der
Klassenleistung (Grafik A) oder auf eine Uberschitzung der Heterogenitiit (Grafik D). Eine
sehr starke Unterschidtzung der Klassenleistung kann nicht beobachtet werden (siehe Grafik
C). Diese Grafiken zeigen eine generell grofle Diskrepanz zwischen dem LehrerInnenurteil
und der PIRLS-Messung. Grundsitzlich neigen die Lehrpersonen eher dazu, die Leistungen
ihrer Klassen zu {iberschitzen als zu unterschitzen bzw. sie als heterogener einzustufen als sie
tatsdchlich sind (ebda.).

Im Detail finden sich unter anderem folgende Daten:

,Nur elf der besten 38 Klassen wurden von den Lehrkriften tatsdchlich als
iiberdurchschnittlich eingestuft. Von den 39 schwéchsten Klassen wurden sogar nur
drei als unterdurchschnittlich eingestuft, wobei gerade in den schwichsten Klassen
auch die grofite Leistungsstreuung herrscht.“ (ebda.)

Ahnliche Beobachtungen konnen in Deutschland gemacht werden: Nach dem ersten PISA-

Ergebnis im Jahr 2000 wurden 23% der SchiilerInnen geringe Lesekompetenz bescheinigt.
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Doch fast 90% der laut PISA- Ergebnissen schwachen LeserInnen wurden von den Lehrenden
nicht als solche erkannt. Dagegen schétzen gerade in den fiihrenden Lesenationen der EU (mit
signifikant besseren Testergebnissen als Osterreich oder Deutschland) die Lehrkrifte das
Leseniveau ihrer Klassen am negativsten ein (ebda.).

Man konnte nun einwenden, dass unter anderem auch unterschiedliche Bezugsnormen zu
dieser groBen Diskrepanz fithren. Lehrende sollen gemidB dem rechtlichen Auftrag die
kriterienorientierte Beurteilungsnorm des Lehrplans heranziehen, wogegen PIRLS im Sinne
der Sozialnorm einen Leistungsmittelwert als Referenzwert errechnet hat, an denen die
Leistungen der SchiilerInnen gemessen werden kdnnen. Klassen mit gleicher Leistung werden
von den Lehrenden aber auch vdllig unterschiedlich bewertet, und das ist keine Frage des
Bezugspunktes. So werden beispielsweise Klassen, deren Leistungsmittelwert zwischen 550
und 600 Punkten liegt, je nach Lehrkraft als tiberdurchschnittlich, als durchschnittlich und
auch einmal als unterdurchschnittlich beurteilt. Dies ldsst darauf schlielen, dass die
Lehrkrifte fiir die Notenvergabe sehr unterschiedliche Kriterien anwenden (vgl. ebda.; Stern
2008, S. 19) und die soziale (klasseninterne) Bezugsnorm sehr beliebt zu sein scheint.
Kriterienbetont beurteilen kann man dagegen nur, wenn prézise Kriterien vorgegeben sind
und ohne Interpretationsspielraum einheitlich beurteilt werden kann. Das Verhéltnis zwischen
Leistungsmessung und Individualdiagnostik ist komplex und soll hier nicht einseitig
zugunsten standardisierter Verfahren wir PIRLS argumentiert werden (vgl. dazu Husfeldt &
Lindauer 2009). Besonders in ihrer Funktion unterscheiden sich beide Bereiche fundamental.
Trotzdem miissen die Ergebnisse zu denken geben. Ein Bindeglied zwischen
Kompetenzmessungen mit dem Ziel der Systemsteuerung und Qualititskontrolle sowie der
klassenbezogenen und individuellen Forderdiagnose sind die Bildungsstandards, die einen

Perspektivenwechsel innerhalb der Beurteilungsnormen markieren (vgl. Kap. 6.3).

Um eine formative, den Standards der Giitekriterien entsprechende Messung der Lernleistung
von Schiilerlnnen durch diagnostische Beurteilungsformen ist es in Osterreich demnach
schlecht bestellt. Die hochste Prioritdt hat bei heimischen Lehrenden die professionelle
Einschitzung, 76 % der Schiilerlnnen werden mindestens wochentlich durch Zuhoren beim
Vorlesen beurteilt, wogegen Portfolios eine geringe Rolle spielen (ebda.). Eine realistischere
Einschédtzung schwacher Leserlnnen ist daher dringend erforderlich, um die individuelle
Forderung dieser Schiilerlnnen zu gewdhrleisten. Leistungsfeststellungen, die sich an der
Sozialnorm orientieren, bieten per se keine objektiven Ergebnisse. Zwar wurde als Antwort

auf die PISA- Ergebnisse in Form des Salzburger Lesescreenings ein Lesetest entworfen, der
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1% (vgl. Kap.

(ebenso sozial normiert) in wenigen Minuten einen Lesequotienten ermittelt
7.3.3), mit dem aber kein Lehrender forderdiagnostisch arbeiten kann und dessen Ergebnisse
daher oft in der Schublade verschwinden'".

Der Bereich der Forderdiagnostik, der Bestimmung des individuellen Forderbedarfs von
Schiilerlnnen, bedarf daher einer eigenen Ausarbeitung. Noch existieren kaum
Diagnoseinstrumente, die individuell ansetzen, standardisierte Instrumente dagegen sind fiir
die Forderung wenig aussagekriftig. Als Barriere erweist sich in diesem Zusammenhang aber

102 selbst, die es nicht erlaubt, die

auch die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO)
Leistungen nach der Individualnorm, also den individuellen Lernfortschritten der Kinder, zu
bewerten. Die Notwendigkeit von Erldssen wie z.B. dem Legasthenieerlass'® machen die
Schieflage deutlich. Auch die implizite Norm der Deutschkenntnisse monolingual
deutschsprachiger SchiilerInnen in allen Fachern, die Kinder mit anderer Erstsprache als

defizitar ausweist, sei hier noch einmal betont.

3.5 Zusammenfassung

Das Problem der herkunftsspezifischen Benachteiligung, das im zweiten Kapitel bereits
thematisiert wurde, manifestiert sich auch im schulischen Kontext, der einen bildungsfernen
sozialen Hintergrund nicht zu kompensieren vermag. Der folgende Befund von Reich und
Roth (2002), der sich dezidiert auf die sprachliche Entwicklung der Kinder bezieht, fasst die

Faktoren folgendermaflen zusammen:

»Wo Wege in die Zweisprachigkeit biografisch als bedriickend erlebt werden oder mit
Frustrationen besetzt sind, ist dies nicht aus allgemeinen anthropogenen
Gegebenheiten zu erkldren, sondern auf spezifische soziogene Bedingungen
zuriickzufiihren. Diese reichen (in ihrer negativen Ausprigung) von (zu) geringem
Kontakt mit einer der relevanten Sprachen {iber ziellose Familienerziehung und
Entmutigung durch die Schule bis hin zu den ambivalenten Auswirkungen
sprachlicher Prestigeverhéltnisse auf Lernmotivation und Lerngelegenheiten. Der
gleiche Befund lésst sich aber auch positiv ausdriicken: Eine zufrieden stellende

% Das Salzburger Lesescreening ist ein im Jahr 2002 von Heinz Mayringer u.a. entwickeltes Instrument zur

Messung der basalen Leseforderung. Aufgrund seiner (zeit-)6konomischen und leichten Durchfiihrbarkeit wird
es in Osterreich fast flichendeckend angewandt. Eine genaue Analyse folgt in Kap. 7.3.3

191 Referenz: Diskussionsrunde im SSR Wien mit LeseexpertInnen im Jahr 2008.

12 Grundlage fiir die Erstellung von Tests und Priifungen ist der Lehrplan, der den Stand der Kenntnisse und
Fertigkeiten der Lernenden zu Beginn des Unterrichts beinhaltet. Alle Lehrplane, auch jene fiir Deutsch, sind
unter folgenden Links abrufbar: http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_abs.xml (allgemeinbildende
Schulen) http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/de/dIcollection.asp (berufsbildende Schulen). Das
Schulunterrichtsgesetz (SCHUG) §18ff und die Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) wiederum legen
durch ihre Paragraphen fest, woriiber (Lehrplan), wie (miindliche und schriftliche Priifungen, Ubungen,
Mitarbeit) und in welchem AusmaB gepriift wird und wie die Ergebnisse anzugeben sind.

193 v gl. http://www.schulpsychologie.at/legasthenie/RS31_01.pdf
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zweisprachige Entwicklung (»additiver Bilingualismus«) wird geférdert durch
emotional positiv besetzte Sprachenkontakte, durch eine orientierende
Familienerziehung, durch eine unterstiitzende Schulbildung und durch eine
gesellschaftliche Wertschitzung auch der weniger hiufig gesprochenen Sprachen.*
(Reich & Roth 2002, S. 16)

Die Bedeutung der Schule fiir die sprachliche Entwicklung und den Aufbau literaler
Kompetenzen bleibt unumstritten, noch fehlen aber grundlegende Voraussetzungen fiir
moglichst  erfolgreiche Bildungslautbahnen aller Schiilerlnnen. Das segregative
osterreichische Schulsystem befordert durch die verschiedenen Schulformen auf der
Sekundarstufe I selektionsbedingte Lernmilieus. Die Schulformen der Hauptschule und der
AHS-Unterstufe unterschieden sich in der Zusammensetzung ihrer SchiilerInnenpopulation
erheblich. Der Grund dafiir liegt weniger in der kognitiven Leistung der SchiilerInnen als
vielmehr in der soziodkonomischen Stellung und dem Bildungshintergrund ihrer Eltern sowie
deren Herkunftsgeschichte und Erstsprache. Als problematischer Selektionsmechanismus
erweist sich besonders die Schnittstelle zwischen der Primar- und der Sekundarstufe, der viele
Kinder recht hilflos ausgeliefert sind. Lehrende mdgen aus Uberzeugung ihr Bestes geben,
das aber teilweise nicht auf liberpriiften/liberpriifbaren und objektiven Erkenntnissen beruht,
sondern auf ihren subjektiven Erfahrungen basiert. Lehrende aller Fécher miissen sich als
Sprachforderer verstehen. Damit innerhalb der Schule kompensatorische Unterstiitzung
wirksam werden kann, ist aber auch die Offnung und Vernetzung mit den auBerschulischen
Lebensbedingungen der SchiilerInnen notwendig.

Reich und Roth legen ihren Befund einmal negativ und einmal positiv aus. Auch dieses
Kapitel soll — wie schon das vorige — mit einem positiven Ausblick schlieBen: Die
Zusammenhdnge zwischen Herkunft und Lesekompetenz sind belegt, treffen aber keinesfalls
deterministisch zu. Es gibt eine Menge exzellente junge Leserlnnen aus unteren sozialen
Schichten, die sich als resilient gegeniiber widrigen Lebensumstinden erweisen. Gute und
schwache LeserInnen sind iiberall zu finden. Und hiermit gelangen wir zur zentralen Frage

des niachsten Abschnitts: Was macht den kompetenten Leser aus?
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,,Lesen ist Handeln von Menschen, die in der
kognitiven Dimension des Lesens aus einem Text
Sinn bilden und in seinen sinnlichen

und emotiven Dimensionen sich durch ihr

Tun ein Erleben selbst bereiten. Dabei entsteht
die Lese- Erfahrung gerade durch die
untrennbare Einheit der verschiedenen
Dimensionen des Lesens.*

(Schon 1999, S.1)

Teil B Lesen im Kontext der Sprachlehr- und -lernforschung

4. Lesekompetenz

Am Beginn dieses zentralen Theorieteils steht die Definition des Begriffs Lesen, insbesondere
des Kompetenzbegriffs per se, und daran anschlieBend des Konstrukts der Lesekompetenz.
Auch die Leseforschung in der Zweit- und Fremdsprache basiert weitgehend auf den
Grundlagen der muttersprachlichen Leseforschung, die in diesem Kapitel im Zentrum steht.
Die hier diskutierten Lesekompetenzbegriffe und -konstruktionen sind fiir die empirische

Analyse der Leseleistungen von SchiilerInnen im 9. Kapitel grundlegend.

4.1 Der kompetente Leser/die kompetente Leserin

Die bisherigen Kapitel belegen die vielen individuellen Formen des Lesens, die einen
verbindlichen Kompetenzbegriff nahezu verunmdéglichen. Allein die mediale Entwicklung
filhrt zur Frage nach der Ontogenese des Lesens, nach der ,,Rekonstruktion bisheriger und
zukiinftiger Funktionen in der Mediengesellschaft™ (vgl. Groeben & Hurrelmann 2002a, S.
12). Die Bedeutung von gesellschaftlichen, lebensweltlichen und individuellen Bedingungen
fiir die Verlaufsformen von Lesesozialisation und die Entwicklung von Lesekompetenz wurde
bereits zu Beginn der Arbeit dargelegt. Vor allem die Abhingigkeit des Lesens von sozialen
Prozessen ist nicht zu unterschitzen. Um der Lesekompetenz gerecht zu werden, sprechen

Groeben und Hurrelmann von einer Binnen- und AuBendifferenzierung des Begriffs
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(ebda.).'™ Die Binnendifferenzierung bezieht sich auf die Dimensionen oder
Teilkomponenten, aus denen sich Lesekompetenz konstituiert. Die AuBendifferenzierung
hingegen fasst die bestehenden Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren zusammen, die den
Lesekompetenzbegriff wesentlich beeinflussen. Die Leseleistung hidngt von vielen
verschiedenen Faktoren ab: den kognitiven Grundfdhigkeiten, der Sprachkompetenz, dem
Weltwissen und dem fachspezifischen inhaltlichen Vorwissen, aber auch der strategischen
Kompetenz und den motivationalen und emotionalen Faktoren wie Wertorientierungen und
Interessen. Die individuellen Rahmenbedingungen lassen sich selbstverstdndlich nicht
ausblenden. Lesekompetenz bedeutet vielmehr das Zusammenwirken all dieser Faktoren,
woraus Weinert sogar eine Form der Handlungskompetenz ableitet, da Haltungen,
Einstellungen, forderliche Strategien und Routinen den Leser charakterisieren (Weinert
2001). Die positive Einstellung zum Lesen ist dabei grundlegend.

SchlieBlich ist Lesekompetenz ein Teil der Textkompetenz, denn ,,(...)Textkompetenz ist die
Féhigkeit, textuell gefasste Information zu verstehen und selbst mit Hilfe von Texten zu
kommunizieren (Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2002, S. 9). Die produktive

Fertigkeit als die andere Halfte der Textkompetenz ist in dieser Arbeit nicht beriicksichtigt.

Im Folgenden konzentrieren wir uns zunichst auf die sog. Binnendifferenzierung und gehen
moglichst losgeldst von allen den Rahmenbedingungen ganz gezielt der Frage nach, was denn
iiberhaupt einen kompetenten Leser ausmacht. Die Analyse und Reflexion verschiedener
Lesekompetenzmodelle  zeigt  wiederholt auf, wie  vielschichtig sich  der
Forschungsgegenstand ausnimmt und wie wichtig eine sensible und korrekte Arbeit mit
Begrifflichkeiten ist, da sie in der Praxis recht variabel eingesetzt werden. Vor allem aber
stellen theoretische Uberlegungen zum Begriff der Lesekompetenz die Basis dar, um eine
systematische Leseforderung iiberhaupt zu ermdglichen, zumal das Wort Kompetenz gerade
innerhalb der Deutschdidaktik zur Zeit inflationdr gebraucht wird und einer Konkretisierung
bedarf. Nur wer in der Lage ist, SchiilerInnen vor dem Hintergrund eines probaten Modells
der Lesekompetenz zu beobachten und einzuschitzen, kann Leseunterricht entsprechend

planen und umsetzen.

Kompetenz ist kein genuin padagogischer Begriff und hat sich in den letzten Jahrzehnten

stark gewandelt (vgl. Rombach 1977, S. 178; Klieme 2004). Die Orientierung an

1% Dahrendorf (1995) spricht in Bezug auf die Lesefihigkeit ganz einfach von den beiden Komponenten

Lesekompetenz und Motivation, beide unabdinglich fiir einen ,,aktiven, selbstbestimmenden, distanzierten, zur
Kritik fahigen Mediengebrauch® (vgl. S. 36).
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Kompetenzen (Output) 16ste im vergangenen Jahrzehnt sukzessive jene an der Vermittlung
von Wissen (Input) ab bzw. verbindet Wissen und Kénnen auf neue Weise und stellt heute
theoretisch wie empirisch ein grofles psychologisches und padagogisches Forschungsfeld dar
(vgl. Klieme 2004; Klieme & Hartig 2007; Prenzel/Gogolin/Kriiger 2007). Der breit
angelegte Kompetenzbegriff von Weinert'®’, der sowohl innerhalb der Psychologie als auch
innerhalb der deutschsprachigen Bildungsdiskussion als ,,Referenzzitat™ (Klieme 2004, S. 11)
eingesetzt wird und das aktuelle Verstdndnis von Kompetenz geprégt hat, versteht darunter
,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen* (Weinert 2001, S. 271).
Die folgenden Begriffsbestimmungen der Lesekompetenz setzen diesen Kompetenzbegriff
von Weinert als zentral fiir die Beschreibung und Messung von Bildungszielen voraus,
insbesondere in den federfithrenden internationalen Schulleistungsstudien oder den deutschen
oder Osterreichischen Bildungsstandards. Weinerts Kompetenzbegriff stellt die kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten ins Zentrum und wird damit einer pragmatischen Ausrichtung
gerecht, inkludiert aber durchaus auch Faktoren wie Wissen, Féhigkeit, Verstehen, Konnen,
Handeln, Erfahrung und Motivation (vgl. ebda.), allesamt Voraussetzungen fiir eine Person,
eine konkrete Anforderung erfolgreich zu bewerkstelligen (vgl. Klieme 2004). Objektiv
messbar ist dieses Werk, die Performanz, die tatsdchlich erbrachte Leistung: Soll der Begriff
der Kompetenz fiir den schulischen Gebrauch konkretisiert werden, etwa innerhalb von
Lehrpldnen oder von Bildungsstandards, so st6t man einerseits auf das Problem, klar
abgegrenzte Kompetenzbereiche zu definieren, andererseits auf das Dilemma,
kompetenzinhdrente Faktoren wie motivationale, volitionale oder soziale Fahigkeiten zu
erheben und zu messen (vgl. Hurrelmann 2009, S. 25) - ein Dilemma, das der Messung von

Lesekompetenz ohnehin inhérent ist.

Der Begriff des Lesevermogens will den Lesekompetenzbegriff im Sinne der reading literacy
um literatur-dsthetische und soziale Kompetenzen erweitern und zum Ausdruck bringen, dass
Lesen konnen eine besondere Art von Vermdgen schafft, sich die Welt zu erschlieen (vgl.
Thielking & Buchmann, S. 8). In der psychologischen Literatur zum Textverstehen ist man

sich schon lange darin einig, Lesen als Konstruktionsleistung des Individuums zu begreifen

19 Weinert entwickelte auf Basis der Kognitions- und Entwicklungspsychologie fiir die OEDC verschiedene

Definitionsmdglichkeiten fiir den Begriff der Kompetenz und hat schlieBlich die meistzitierte Variante formuliert
(vgl. Klieme 2004).
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und Lesen nicht mehr als passive Rezeption, sondern aktive (Re-)Konstruktion der
Textbedeutung zu betrachten. Der folgende Abschnitt beschreibt Schritt fiir Schritt den
Leseprozess als kognitive Meisterleistung und stellt die theoretische Basis fiir die empirischen
Uberlegungen im zweiten Teil dieser Arbeit dar, die sich auf die folgenden Ausfiihrungen

beziehen werden.

4.1.1 Lesekompetenz aus kognitionstheoretischer Sicht:
Das Stufenmodell der Lesekompetenz als Forschungsgrundlage

Lesekompetenzforschung versteht sich als Forschung zum Textverstehen und als aktive
Auseinandersetzung mit Texten. Insofern ist Leseverstehen das Resultat einer interaktiven
Auseinandersetzung des Lesers/der Leserin mit dem Text.

In der Forschungsliteratur existieren unterschiedliche Konzepte der Lesekompetenz, die aber
alle auf einer kognitionstheoretischen Grundlage aufbauen, die innerhalb der Psychologie seit
den 1960er Jahren an Geltung gewann. Der Einfluss der kognitiven Wissenschaften fiihrte
innerhalb der Leseforschung zu einer Abgrenzung von der psychometrischen Leseforschung
im Sinne des Behaviorismus, wo Lesekompetenz durch standardisierte Tests zwar mit hoher
Validitit und Reliabilitdt gemessen wurde, die Konstruktvaliditit aber der Komplexitit des
Leseprozesses nicht gerecht wurde (vgl. Ehlers 1998, S. 15, Richter & Christman 2002, S. 26,
Lutheharms 2010, S. 13f). Psychometrische Verfahren legen ihren Fokus nicht auf die
Leseprozesse, sondern sehen Leseverstindnis durch das Produkt abgebildet, das aufgrund der
testtheoretischen Absicherung meist auf die Zuordnung von Wort- und Satzbedeutungen,
dargestellt durch einen Messwert oder eine Mehrfachwahl-Antwort, reduziert ist. Lesen
bedeutet hier ausschlie3lich Dekodieren von Wortern, Sitzen und Satzstrukturen. Die Daten
kommen im Labor zustande, wo einzelne Verarbeitungsstufen moglichst isoliert und unter
bestimmten Bedingungen iiberpriift wurden.'*®

Fiir die kognitionspsychologische Leseforschung steht dagegen die bewusste kognitiv-
konstruktive Text-Leser-Interaktion auf den verschiedensten Ebenen im Zentrum. Sie
betrachtet das Lesen als aktive Konstruktionsleistung, wodurch der Blick auf den
individuellen Leser gelenkt wird. Der Leseprozess steht mit all seinen verschiedenen

Teilprozessen und Verarbeitungsebenen im Fokus, wodurch auch nicht-sprachliche Faktoren

1% Ehlers (1998) geht in ihrer Arbeit genauer auf die Leseforschung der letzten dreiffig Jahre des vergangenen

Jahrhunderts ein (S. 15ff). Lutjeharms (2010) gibt einen kurzen Einblick in die ,,Labormethoden® der
Leseforschung, die Reaktionszeiten, Fehlerraten, Hirnaktivitidten und Augenbewegungen messen, um
Dekodierprozesse zu erforschen. In dieser Arbeit wird auf diese Forschungsmethoden nicht im Detail
eingegangen.
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wie Vor- und Weltwissen oder allgemeine kognitive Fihigkeiten hinzukommen, die
allerdings weit schwieriger zu messen und daher auch weniger erforscht sind, wenngleich es
auch hierzu schon éltere Forschungsarbeiten gibt (vgl. Lutjeharms 2010, S. 13, die auf das
mentale Modell von Johnson-Laird (1983) und auf Van Dijk (1980) verweist; Christmann &
Groeben 2002).

Grundsitzlich lassen sich innerhalb der kognitionspsychologischen Leseforschung zwei
unterschiedliche Entwicklungsdimensionen der Lesekompetenz im Kindesalter ausmachen:
Zunichst miissen sich basale Leseprozesse ausbilden. Sobald diese sichergestellt sind, steht
beim Lesen der  Leseverstindnisprozess im  Vordergrund. @ Diese  zwei

Entwicklungsdimensionen greifen sukzessive ineinander:

Buchstaben- und okulomotorische und perzeptuelle
Worterkennungsebene (wahrnehmende) Prozesse;
hierarchieniedrige, automatisierte Prozesse Prozesse der Worterkennung, der

phonologischen Dekodierung und der
lexikalischen Zuordnung, Verkniipfung von
Satzfolgen, lokale Kohdrenzbildung

Satz- und Textebene semantische und syntaktische Beziige
zwischen Teilausdriicken;

hierarchiehohe, strategisch-zielbezogene Integration von Vorwissen und

Prozesse Teilausdriicken, dadurch
Gesamtinterpretation, globale
Kohérenzbildung, Makrostrukturbildung auf
der Basis von Textsortenwissen und
Strategiewissen bez. Textintention

(Abb. 7: nach Richter & Christmann 2002, S. 27)

Die Prozesse auf der Buchstaben- und Worterkennungsebene werden immer mehr
automatisiert, sodass sich die Kinder auf das Verstehen von Satz- und Textebene
konzentrieren konnen. Die Einbeziehung des Vorwissens in den Leseprozess weist darauf hin,
dass rein lexikalische und grammatisch-syntaktische Sprachkenntnisse zwar notwendige, aber
keineswegs ausreichende Bedingungen fiir das Leseverstehen darstellen, wie die
psycholinguistische, kognitionspsychologische und konstruktivistische Forschung herausfand:

»lhnen allen liegt die Auffassung zugrunde, dass jedes sprachliche oder
nichtsprachliche Zeichen nicht an sich verarbeitet wird, sondern interpretiert und

in ein bestehendes Netz von bereits verarbeiteten und internalisierten Zeichen und den
bereits vorhandenen Wissensbestand eingepasst und vernetzt wird. Auf dieser Basis
muss das Verstehen von Texten als aktiver Konstruktions- und Interpretationsprozess
verstanden werden.* (Kiihn, Reding & Valtin 2007, S. 25).
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Lesekompetenzmodelle sind meist als mehr oder weniger hierarchische Prozesse dargestellt
und in Kompetenzbereiche oder Teilkomponenten fraktioniert und oft stufenartig dargestellt,
obschon von einer parallelen Verarbeitung von Informationen und einem Zusammenhang
zwischen der Zeitlichkeit des Lesens und des Verstehens ausgegangen wird (vgl. Ehlers 2008;

2010, S. 110):

5. Stufe: Lese-Reflexion:
Text und Kontext

4. Stufe: Lese-Verstandnis:
Texte machen Sinn

3. Stufe: Lese-Sicherheit:
Vom Wort zum Text

2. Stufe: Lese-Techniken:
Laut + Buchstabe = Wort

Abb. 5: Das Stufenmodell des Lesenlernens

ADbb. 8: Das Stufenmodell des Lesenlernens nach Baumert

Diese fiinf Ebenen reprédsentieren den Einsatz spezifischer Kenntnisse oder die Art der
verarbeiteten Information und basieren wie die meisten aktuellen Modelle zur
Lesekompetenz, so etwa auch von PISA oder PIRLS, auf dem kognitionspsychologischen
Forschungsansatz von van Dijk und Kintsch (1983) und dem psychometrischen Ansatz von
Kirsch und Mosenthal'”’. Ausgehend von textlinguistischen Grundlagen differenzieren diese
Modelle die Lesekompetenz in verschiedene Leseverstehensprozesse, die bis zur
Leseforschung der heutigen Tage immer wieder aufgegriffen werden, um die Tétigkeit des
Lesens in verschiedene Anforderungsdimensionen aufzuschliisseln (vgl. Lutjeharms 2010, S.

16; Ehlers 2010, S. 110).

Sowohl die Anzahl der Leseprozessstufen als auch ihre Zuordnung zu verschiedenen
Teilfdhigkeiten variiert je nach Theorie und Modellvorstellung. Die dargestellten Modelle
sind daher nur ein Beispiel, in ihrer Anschaulichkeit aber hilfreich. Grundlegende
Unterschiede zwischen den einzelnen Theorien ergeben sich aus der Frage, wie die einzelnen
Lesekompetenzstufen interagieren. Das kann auf vielfdltige Weise geschehen, wie

verschiedene Forschungsansitze zeigen: Einerseits werden die hierarchieniedrigen, basalen

197 Das psychometrische Modell von Kirsch und Mosenthal wurde in der Zeitschrift Journal of Reading in
verschiedenen Artikeln zwischen 1989 und 1991 formuliert. Quelle: http://www.mpib-
berlin.mpg.de/Pisa/KurzFrameworkReading.pdf
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Leseprozesse als grundlegend fiir die Lesekompetenz erachtet, andererseits existieren
Theorien, die die Bedeutung des iibergeordneten Kontextes fiir die ErschlieBung
untergeordneter Schichten betonen und das inhaltliche Vorwissen auch fiir die basalen
Leseprozesse als entscheidend ansehen (Richter & Christmann 2002, S. 27). Rosebrock und
Nix teilen die kognitive Leseleistung in fiinf verschiedene Anforderungsdimensionen ein.

*  Wort- und Satzidentifikation
* Verkniipfung von Satzfolgen
* Globale Kohidrenzherstellung
¢ Superstrukturen erkennen

* Erkennen von Darstellungsstrategien in Hinblick auf die Textintention (Rosebrock &
Nix 2010, S. 16f)

Hier sind die Buchstaben-, die Wort- und die Satzerkennung unter einer ersten Dimension
zusammengefasst. Das scheint selbstverstdndlich, stellen diese Fihigkeiten doch eine erste,
niedrige Niveaustufe des Lesens dar. Die Entwicklung dieser ersten Dimenion kann sich aber
wihrend der Grundschulzeit als mehr oder weniger langwieriger Prozess der Automatisierung
herausstellen. Rosebrock spricht vom ,,Wortiiberlegenheitseffekt”, der semantischen
Verfligbarkeit von Wortern oder sogar ihrer Buchstabengestalt, die wichtig fiir die
Geschwindigkeit und fiir die kognitive Miihelosigkeit ist, in der sie identifiziert werden
konnen (vgl. Lutjeharms 2010, S. 17). Das folgende Beispiel soll zeigen, was damit gemeint
ist:
Afugrnud enier Sduite an enier elingsheen Uvnirestait ist es eagl, in wlehcer
Rienhnelfoge die Bcuhtsbaen in eniem Wrot sethen. Das enizg wcihitge dbaei
ist, dsas der estre und Iltzete Bcuhtsbae am rcihgiten Paltz snid. Der Rset knan
ttolaer Bolsdinn sein, und du knasnt es torztedm onhe Porbelme Iseen. Das
ghet dseahlb, weil wir nchit Bcuhtsbae flr Bcuhtsbae enizlen Iseen, snodren
Wréetr als Gnaezs.'*
Dieser Wortiiberlegenheitseffekt gilt nicht nur fiir Worter, sondern auch fiir ganze Kontexte,
die dadurch erwartbar sind und antizipiert werden konnen und die einzelne Worterkennung
erleichtern. ,Leseanfidnger, die einen differenzierten Wortschatz und entsprechendes
Kontextwissen haben, kénnen sich also schon auf diesem niedrigsten Level der Leseleistung
entlasten, indem sie wéhrend des Lesens prédzisere Erwartungen entwickeln, ndmlich
sogenannte ,, Top-down‘“-Leistungen zur Unterstiitzung des Buchstabierens einsetzen.*

(Rosebrock & Nix 2010, S. 18) Eine grundlegende Unterscheidung beim Leseprozess liegt

daher in der Verarbeitungsrichtung, die entweder daten- bzw. textgeleitet (bottom up) oder

1% Quelle: http://www.schulportal-thueringen.de/c/document_library/get_file?folderld=259896&name=DLFE-
82410.pdf
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wissens- bzw. erwartungsgeleitet (top down) stattfindet (vgl. ebda. sowie Richter &

Christmann 2002, S. 27; Lutjeharms 2010, S. 12).

Die einzelnen Ebenen werden im Folgenden genauer ausgefiihrt, da sie als wichtige
theoretische Grundlage fiir das Verstdndnis von Lesekompetenzmodellen im Allgemeinen
sowie fir die empirische Datenerhebung an den Schulen (Teil D dieser Arbeit) im

Besonderen gelten.

4.1.1.1 Die erste Stufe: Horen, Sehen, Fiihlen

Die erste Ebene der Lesekompetenzstufen reicht weit in die vorschulische Zeit zuriick, die in
dieser Arbeit aber nicht im Vordergrund steht und daher nur kurz erldutert wird. Die
frithkindlichen Phasen des (Schrift)Spracherwerbs sind umfassend erforscht, wenngleich in
der Zweitsprache erst in jlingerer Zeit (vgl. Reich 2008, Ehlich u. a. 2005, 2008). Zu den
Vorlduferfahigkeiten des Lesens zdhlen neben den allgemeinsprachigen Kenntnissen und
einem altersaddquaten Wortschatz auch erstes explizites Weltwissen, Erfahrungen eines
situationsabstrakten ~ Sprachgebrauchs  oder  motivationale und  (lese-)kulturelle
Voraussetzungen sowie die Herausbildung eines phonologischen Bewusstseins (z.B. durch
das Erkennen von Reimen, Wortern in Sétzen, Silben in Wortern, Lauten in Silben). Dariiber
hinaus haben die Kapazitit des sprachlichen Arbeitsgedichtnisses und generell die
Geschwindigkeit der sprachlichen Informationsverarbeitung (wie schnell werden etwa Dinge
benannt?) grofen Einfluss auf die zu entwickelnde Lesekompetenz (vgl. Rosebrock & Nix
2010, S. 10). Alle diese Faktoren spielen fiir die spétere Alphabetisierung und Entwicklung
von Lesekompetenz eine fundamentale Rolle und finden sich in Verbindung mit neuesten
Erkenntnissen altersgerechter Spracherwerbsstufen (Ehlich 2005, 2008) in den neuen
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osterreichischen Bildungsplidnen fiir Kindergérten . Die phonologische Bewusstheit als erste

Stufe des Leseprozesses und fiir den Schrifterwerb im Allgemeinen besitzt hier groflen
Stellenwert:

»Eine wesentliche Voraussetzung fiir den Spracherwerb ist das kurzfristige
Bereithalten von sprach- und sprechrelevanten Informationen im Arbeitsgedéchtnis.
Damit wird es dem Kind moglich, dass es sich auch am Ende eines Satzes noch an den
Anfang erinnern kann. Gleichzeitig unterstiitzt das Arbeitsgedéchtnis die Verarbeitung
gehorter Inhalte, also das Verstehen von Gesprochenem. Mit Hilfe des phonologischen
Arbeitsgedichtnisses konnen einzelne Laute und Worter aus dem Lautstrom
sprachlicher AuBerungen identifiziert werden. Dies ist Teil der phonologischen

' Im Jahr 2008 wurde der erste Teil eines bundesweiten Bildungsplans fiir den Kindergartenbereich in

Osterreich entwickelt, der sich dezidiert der friihen Sprachférderung fiir Kinder von 3-6 Jahren widmet
(Bildungsplan-Anteil zur frithen sprachlichen Férderung im Kindergarten, PILOTVERSION Juni 2008).
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Bewusstheit.“ (Bildungsplan-Anteil zur frithen sprachlichen Férderung im
Kindergarten, PILOTVERSION Juni 2008, S. 15).'"

Dass die kognitiven Féhigkeiten der Kinder samt der Forderpldne, die auf den
kognitionspsychologischen Grundlagen aufbauen, nicht ohne die Beriicksichtigung des
gesamten Lebensumfeldes betrachtet werden diirfen, soll nicht vergessen werden (vgl. Reich
2008). Beim hier dargestellten kognitiven Entwicklungsprozess ist daher der in Kapitel zwei

diskutierte Sozialisationsprozess immer mitzudenken.

4.1.1.2 Die zweite Stufe: Laut + Buchstabe = Wort

Der eigentliche Schriftspracherwerb zu Beginn der Volksschule gilt laut Rosebrock und Nix
zu den am besten erforschten Lesephasen iiberhaupt (Rosebrock & Nix 2010, S. 11). Zu
Beginn der Lesekompetenz der Stufe II steht die Dekodierung von Laut-Buchstaben-
Zuordnungen, einer vor allem visuellen Verarbeitungsleistung, die mit entsprechender Ubung
immer schneller erfolgt und die Erfassung von zunehmend groBeren Texteilen zuldsst.
Zunichst sind diese Laut-Buchstaben-Zuordnungen eher abstrakte Einheiten, die im
Gedédchtnis neben ganzen Wortern gespeichert werden, denn wir sind ja auch in der Lage,
unbekannte Worter relativ rasch zu lesen. Der automatisierte Abruf aus dem semantischen
Lexikon 19st aber die Laut-Synthese immer mehr ab, denn Worter werden zunehmend nicht
isoliert, sondern im sprachlichen Kontext verarbeitet, was die Sinnentnahme komplexer und
schneller macht. Dabei muss festgehalten werden, dass die simple Identifikation von Wortern
nicht zwangsldufig zum Satzverstidndnis fiihrt und gerade die grammatische Positionierung,
d.h. die Funktion der Worter im Satz, wesentlich fiir das Verstandnis ist — insbesondere bei
inhaltlichem Nichtverstehen der Worter. Richter und Christmann (2002) geben eine
detaillierte Beschreibung der Forschungsgrundlagen iiber diese Leseprozesse und fassen
zusammen, ,,dass beim Lesen vorrangig semantische Sinnstrukturen aufgebaut werden®,
allerdings mit Unterstiitzung der Syntax , die ,,umso wichtiger wird, je uneindeutiger der
semantische Kontext wird (S. 30).

Ein wesentlicher Faktor, der den kompetenten Leser/die kompetente Leserin ausmacht, ist die
Lesefliissigkeit bzw. Lesegeschwindigkeit, die eine schnelle, kontextfreie Worterkennung
sichert. In der Theorie lduft die Worterkennung einschlieBlich ihrer orthographischen und

phonologischen Aspekte automatisch und abgekapselt von Kontextinformationen ab (vgl.

"9 Allein die Umsetzung und Férderung, insbesondere in den Erstsprachen der Kinder mit
Migrationshintergrund, bleibt unbefriedigend, was sowohl fehlenden Ressourcen und fehlender Qualifikation des
Kindergartenpersonals als auch der Kompetenzaufteilung an die Bundeslédnder geschuldet ist (vgl. de
Cillia/Krumm 2010, S. 86f).
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Ehlers 1998, S. 24f, 74). Die Bedeutung der Lesefliissigkeit wird in dieser Arbeit in jedem
Kapitel wiederkehren und spielt besonders hinsichtlich lesediagnostischer Verfahren eine

groBBe Rolle (vgl. Kap. 7).

4.1.1.3 Die dritte Stufe: Vom Wort zum Text
Der néchste Schritt ist die Aneinanderreihung von Sétzen durch kohdrenzstiftende Mittel,

entweder durch textimmanente Merkmale'"!

oder durch das allgemeine Weltwissen des
Lesers/der Leserin. Die Verbindung von Satzfolgen wird auch durch die sog. Thema-Rhema-
Strategie der LeserIn geleistet, ,,nach der neue Satzinformationen (Rhema) stets an alte,
bereits im Arbeitsgedidchtnis gespeicherte Satzinformationen (Thema) angebunden werden®
und ein erfolgreiches Lesen erleichtern (Richter & Christmann 2002, S. 31, vgl. auch
Lutjeharms 2010, S. 19 sowie zur Textlinguistik allgemein Brinker 2010). Diese Leseleistung
lasst sich im Leseunterricht sehr gut nutzen, wie die empirische Untersuchung zeigen wird
(vgl. Kap. 9.3), denn das Spiel mit verschobenen, ineinander verwobenen oder zu
antizipierenden Satz- und Textteilen ist sowohl fiir die Diagnose als auch fiir die Férderung
duBerst fruchtbar. Wichtig ist, dass die hierarchieniedrigen Ebenen der Lesekompetenz
einschlieBlich des Satzverstehens und der Abfolge von Sétzen (sieche Abb. 8) weitgehend
mihelos und automatisiert ablaufen sollten (Richter & Christmann 2002, S. 31, Rosebrock &
Nix 2010). Erst auf den folgenden, hoher angesiedelten Ebenen wird ein gezielt strategisches
Lesen notwendig (vgl. Kap. 7.6) wobei die Leseforschung erst in den letzten Jahren von der
rein kognitiven Lesekompetenzforschung abgeht und auch motivationale und emotionale
Faktoren mitberiicksichtigt, seit ndmlich die Textforschung anwendungsorientierter betrieben

wird (vgl. Christman & Groeben 2002, S. 31; Lutjeharms 2010, S. 13, Brinker 2010, S. 12f).

4.1.1.4 Die vierte Stufe: Texte machen Sinn

Mit der nichsten Stufe folgt die ,,globale Kohdrenzherstellung® (Richter & Christmann 2002,
S. 31), die die Verbindung auch groBerer Textteile gewdhrleistet und den Zusammenhang
eines Textes erschlieBbar macht. Richter und Christman beschreiben diesen Prozess unter
Verweis auf van Dijk und Kintsch folgendermafien:

»Die Bildung einer Makrostruktur erfolgt dabei ,,online* wahrend des Lesens, indem
mit Hilfe bestimmter Makroregeln (Auslassen, Selegieren, Generalisieren,
Konstruieren; vgl. van Dijk 1980) Gruppen von Mikropropositionen zu

"' Richter und Christman (2002) geben Beispiele: ,,Wortwiederholung, Pronomina, Anaphora (Riickverweise),

Kataphora (Vorverweise), Wiederaufnahme von Satzsequenzen durch Pro-Formen, partielle Rekurrenz
(Wiederholung eines Wortes mit Wortverdnderung), Kontiguitétsrelationen (Verweis auf verschiedene, aber
logisch zusammengehorende Sachverhalte)“ (S. 301).
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Makropropositionen''? verdichtet werden. Dabei kénnen bereits wenige Inhaltsworter
ausreichen, um den/die Leser/in zu veranlassen, Hypothesen zu den globalen
Textinhalten zu entwickeln, die dann im Zuge des Rezeptionsprozesses bestétigt oder
verworfen werden (vgl. van Dijk & Kintsch, 1983)“ (Richter & Christmann 2002, S.
32).

Als Beispiel fiir eine globale Kohérenzbildung reicht ein sehr kurzer Text: Die folgenden drei

Worter 16sen im Leser/ in der Leserin unmittelbar eine Reihe von Rezeptionsprozessen aus:
Mann Uber Bord

Dieser Text evoziert mannigfaltige Assoziationen. Er verdeutlicht das Gewicht der aktiven
Bedeutungskonstruktion und die Relevanz von ,text-, vorwissens-, interessens- und
zielbasierten Inferenzen™ (ebda.) flir das Lesen, die je nach Explizitheit der Textstruktur
verstarkt textbasiert oder vorwissensbasiert ablauft. (Im Falle von ,,Mann {iber Bord* sind die
LeserInnen stark auf ihr Vorwissen angewiesen.) Es liegt auf der Hand, dass die sprachlichen
Voraussetzungen (abhéngig vom Kompetenzgrad) beim Lesen in einer Fremdsprache zu einer

ungleich héheren Einbeziehung von nicht-textbasierten Inferenzen fithrt' .

Das Beispiel erhellt auch die lesetheoretische Position, die den Leser als jemanden definiert,
der stindig aktiv Hypothesen bildet und diese Hypothesen anhand von aufgenommener
Textinformationen tiberpriift (vgl. Ehlers 1998, S. 17f, 23). Auch wenn nachgewiesen wurde,
dass andere Faktoren wie die direkte Worterkennung, die Position des Wortes im Satz oder
die Satzschwierigkeit einen groBeren Einfluss auf die Lesegeschwindigkeit haben als die
Einbeziehung des Kontextes (ebda., S. 20), sind Redundanzen auf allen Ebenen, seien es
orthografische, semantische oder syntaktische Redundanzen, fiir schwache Leserlnnen
hilfreich. Insbesondere in der fremdsprachlichen Leseforschung und -didaktik, in der der
Leser/die Leserin aufgrund von mangelnder Sprachkompetenz verstirkt auf Inferenzen
angewiesen ist, ist das Bilden von Hypothesen und das Nutzen von Kontexten eine beliebte

Strategie (vgl. hierzu genauer Kap. 5).

"2 Hilfreiche Elemente fiir die Erstellung von Makropropositionen sind z.B. Signale der Textregie wie

einfiihrende Sitze, zusammenfassende Sétze, Uberschriften, Vergleiche, Beispiele, aber auch Grafiken, die das
Leseverstiandnis entscheidend beschleunigen (vgl. Richter & Christmann 2002, S. 32).

'3 Ehlers unterscheidet zwischen automatischen Inferenzen und elaborativen Inferenzen, die strategisch
eingesetzt werden. Zwar sind es primér sprachbezogene Prozesse, die den Leseprozess bestimmen, doch bauen
auf ihnen weitergehende Interpretationen auf, die auf dem Weltwissen des Lesers/der Leserin fulen. ,,Ein Leser
kann nicht alle moglichen Interpretationen an ein Wort hingen; hinter einem Wort stehen kulturelle Traditionen,
die der Leser respektieren muss.“ (Ehlers 1998, S. 75)
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4.1.1.5 Die fiinfte Stufe: Text und Kontext

Die spezifischen Strukturen einzelner Textsorten werden von Richter & Christmann oder
Rosebrock & Nix als Superstrukturen bezeichnet, die im Leser schon gewisse
Erwartungshaltungen entstehen lassen und die Makrostrukturbildung steuern, sofern ein
adiquates Textsortenwissen vorhanden ist.'"*

»Wer sie [Superstrukturen, Anm. AD] errichtet hat, kann wihrend des Lesens
brauchbare Hypothesen bilden und in Anwendung bringen, weil er schon weil}, wie
Texte dieser Art funktionieren* (Rosebrock & Nix 2010, S. 19).

In dieser hierarchiehdchsten Ebene der kognitiven Leseleistung muss der Leser/die Leserin
aus einer Metaperspektive in der Lage sein, alle Darstellungsstrategien eines Textes wie
rhetorische, stilistische und argumentative Strategien sowie Sprachfiguren, Metaphern und
Ironie zu erkennen und zu interpretieren. So wird etwa ein genussreiches literarisches Spiel
mit Erzdhlkonventionen moglich, das etwa in der Literaturdidaktik oft eine bedeutende Rolle
einnimmt. Am Beispiel der Fabel werden Superstrukturen auch im empirischen Teil dieser
Arbeit als Indikator fiir die Leseleistung genutzt (vgl. Kap. 9.3). Wie schon erwihnt,
verlaufen all diese Leseprozesse, der Zusammenschluss von erfahrungsbasierten
Vermutungen zum Thema (top-down) und die semantische Verarbeitung des Textes (bottom

up), parallel und interaktiv - eine enorme Leistung!

Die Vielschichtigkeit der Forschung (vgl. Ehlers 1998, Richter & Christmann 2002;
Garbe/Holle/Jesch 2009, Lutjeharms 2010 im Uberblick) lisst darauf schlieBen, dass jeder
Leser abhingig von den eigenen Ressourcen fiir die Rezeption (wie z. B. Sprachkompetenz,
Vor- und Weltwissen, Strategieanwendung, etc.) dem Lesekompetenzschema seine eigene
Gewichtung gibt und der Leseprozess individuell betrachtet werden muss. Die Bedeutung des
Vor- und Weltwissens sowie der Zielsetzung gilt als essentiell, wobei an dieser Stelle der
Konnex sowohl zum sozialen wie auch zum kulturellen Kapital, den der Leser/die Leserin
mitbringt, in Erinnerung gerufen werden muss (vgl. Kap. 2.2.2). Hinzu kommen individuelle
Lern- und Verarbeitungsstrategien, denn passt der Text nicht in die vorhandenen
Wissensstrukturen des Lesers/der Leserin, muss bei objektiven Widerspriichen und
Verstidndnisproblemen eine Verdnderung stattfinden. Piaget spricht hier von einer
Wechselwirkung von Assimilation und Akkomodation (vgl. Deutsches PISA- Konsortium

2001, S. 71, Rosebrock & Nix 2010, S. 19).

11490 ist die Verarbeitung und Lesezeit etwa erhoht, ,,wenn Erzdhltexte von ihrer konventionalisierten Struktur
abweichen® (vgl. Richter & Christmann 2002, S. 33).
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Interessant ist der Einwand mancher Theoretiker, die Einbeziehung hierarchiehdherer Ebenen
zu kritisieren, da sich die Rezeption schriftlich oder miindlich rezipierter Texte nicht
wesentlich unterscheide (v. a. nicht bei lesefdhigen ProbandInnen wie etwa Studierenden, vgl.
Richter & Christmann 2002, S. 42). Besonders bei fremdsprachigen Rezipienten liegt der
Unterschied allerdings auf der Hand. Dariiber hinaus ist die Tatsache, einen Text in einer
spezifischen, eventuell sozialisierten Form einer Textsorte ,,in der Hand* zu halten, nicht zu
vernachléssigen'"”.

Die Beispiele zeigen, dass fiir Verfahren zur Erfassung von Leseverstindnis und
Lesekompetenz gerade hierarchiechohe Prozesse beriicksichtigt werden miissen, da sie jeder
Leseleistung zugrunde liegen. Insbesondere die von Richter und Christmann als globale
Kohérenzbildung benannten Prozesse wie Makrostrukturbildung, Verarbeitung auf der Ebene
der Superstrukturen, aber auch das Erkennen rhetorischer Strategien, sind fiir ein
befriedigendes Textverstindnis unentbehrlich, insbesondere, wenn sie nicht explizit im Text
vorkommen und nur iiber das Vorwissen der LeserInnen erschliebar sind (vgl. ebda. S. 43;
Rosebrock & Nix 2010, S.19).

,Fur ein angemessenes Verstidndnis interindividueller Unterschiede im
Leseverstidndnis miissen Antworten auf die Fragen gefunden werden, in welcher
Weise globale Kohérenzbildungsprozesse mit basalen Lesefahigkeiten auf der Ebene
der Worterkennung sowie mit lokalen Integrationsprozessen zusammenwirken,
welchen Stellenwert dabei Top-Down-Prozesse auf der Basis des inhaltlichen
Vorwissens einnehmen, und ob sich auch bei hierarchiehohen Verarbeitungsprozessen
iibergreifende Fihigkeitskomponenten identifizieren lassen* (Richter & Christmann
2002, S. 42).

Nachdem wir nun alle fiinf Stufen des Leseprozesses durchlaufen haben, gehen wir zuriick zu

unserer Ausgangsfrage: Was ist ein kompetenter Leser?

4.1.2 Das Situationsmodell

Kein Text kann alle Informationen explizit machen, die fiir sein Verstdndnis notig sind. Dafiir
hat die kognitionstheoretische Grundlagenforschung Modelle konstruiert, die auf der
Reprisentation der Bedeutung eines Textes, d. h. auf semantischen Verhiltnissen beruhen.
Diese Modelle basieren auf zwei fundamentalen textlinguistischen Arbeiten aus den achtziger
Jahren von Johnson-Laird (1983) und van Dijk und Kintsch (1983), die von einem internen

Modell, dem Situationsmodell oder der situativen Textreprisentation ausgehen, das vom im

"5 Man denke an die unterschiedlichen Formate von Printmedien und deren Aufmachung, an die vielen Formen

von Printwerbung, etc.
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Text beschriebenen Sachverhalt gebildet wird und eine analoge, inhaltsspezifische,
anschauliche Reprisentation darstellt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 71-73, Ehlers
1998, S. 48. Das mentale Modell geht als psychologische Reprisentation von realen,
hypothetischen oder auch imaginativen Situationen bereits auf das Jahr 1943 zuriick, in dem
es, so wird vermutet, erstmals vom schottischen Psychologen Kenneth Craik entwickelt

wurde).

Das Situationsmodell ist nicht unbedingt inhaltlich korrekt mit den in einem Text
abgebildeten Informationen, denn die Rezeption passiert in Abhédngigkeit von der Bedeutung
fiir das Verstehen des jeweiligen Textes und enthdlt in jedem Fall personliche
Akzentuierungen, Auslassungen, etc. Im folgenden Zitat wird das Situationsmodell bzw. die
»situative Reprisentation® als die hochste Form des Textverstindnisses bewertet:

,Die situative Reprisentation ist ein Abbild bzw. mentales Modell der im Text
beschriebenen Sachverhalte und Ereignisse. Sie entsteht, wenn die Textinformation in
das Vorwissen des Lesers integriert wird, und stellt die hochste Form des
Textverstandnisses dar. Der Leser versteht den Text nicht nur, sondern entwickelt
auch ein inneres Abbild oder Modell der im Text beschriebenen Sachverhalte und
Ereignisse.“ (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 85).

Damit geht dieses Modell in seiner rezeptionsisthetischen Wirkung von einem emphatischen
Lesebegriff aus. Lektiire wird nicht nur als Vorgang der Informationsaufnahme definiert, der
allein durch den Textgehalt bestimmt wird, sondern ist durch konkrete Zielvorstellungen und
Erwartungen gepragt (vgl. Rosebrock 1995, S. 12). Hier verldsst die Befassung mit der
Lesetdtigkeit den messbaren, isolierbaren Bereich; hier ist Lesen eine ,aktive Form der
Wirklichkeitsbegegnung, die potentiell ein unendlich groBes Spektrum an ihrerseits
sozialisierenden Erfahrungen zuldsst* (ebda., S. 15).

Da ein Text nie alle Informationen explizit enthélt, die fiir sein Verstindnis notwendig sind,
miissen sich LeserInnen immer auf ihr Vorwissen stiitzen und ihre Lesefdhigkeit an ihre
Wissensbestdande koppeln (Richter und Christmann 2002, S. 43). Alle Teilprozesse des
Lesens, von der Wort- und Satzidentifikation bis zum erkennen von Superstrukturen, sind
flexibel und kontextabhéngig. Ein Beispiel auf der Wortebene beschreibt das Deutsche PISA-
Konsortium:

»Selbst auf der Ebene der Worterkennung stehen dem Lesenden mehrere Wege offen;
der direkte visuelle Zugang iiber eine Aktivationsausbreitung fiir Worter, die bereits
im Mentalen Lexikon gespeichert sind, der indirekte Zugang iiber eine phonologische
Vermittlung und bei neuen und komplexen Wortern die morphologische Struktur*
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 71, unter Verweis auf Christmann und Groeben
1999)
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Die fiinf Dimensionen des Lesens fithren zu einer flexiblen, vorwissens- und zielabhingigen
mentalen Repréisentation der im Text beschriebenen Sachverhalte und Ereignisse — der
Bildung eines Situationsmodells. Nachweislich spielen Kulturzugehorigkeit und Weltwissen
eine bedeutende Rolle, da das Gelesene in das individuelle Wissensnetz des Lesers/der
Leserin integriert wird (Richter und Christmann 2002, S. 45). Ein Beispiel soll aus dem
empirischen Teil dieser Arbeit vorgezogen werden (vgl. Kap. 9.3): Die SchiilerInnen lesen
einen Text liber das Zelten. Zeltabenteuer lesen sich fiir jemanden, der Néchte im Zelt kennt,
anders, er verbindet damit selbst erlebte Sinneseindriicke. Sprachsymbole vermitteln zwar die
Situation, gleichzeitig findet aber auch eine analoge Reprisentation der Situation statt.
Dasselbe passiert auch beim Lesen literarischer Texte, wo der Leser Situationen

vervollstaindigen muss durch seine personliche Erfahrung und individuelle Représentation.

Die vorhandenen Forschungsergebnisse belegen eine starke Interaktion zwischen
hierarchichohen und hierarchieniedrigen Leseprozessen, wobei Kenntnisse von
hierarchiechohen Prozessen auf Textebene defizitire hierarchieniedrige Prozesse auf Wort-
und Satzebene kompensieren (top down). Sie belegen zudem, dass Textverstehen aus einer
Interaktion der Dekodierergebnisse mit inhaltlichem Vorwissen entsteht (vgl. Lutjeharms
2010, S. 20). Vorwissen ist auf allen Ebenen unerldsslich, wir brauchen automatisch
abrutbares Vorwissen iliber Schriftformen, Rechtschreibmuster und Morpheme, liber Worter,
syntaktische Muster, Verweisformen, etc. (ebda.). Aber insbesondere die Bedeutung des
individuellen inhaltlichen Vor- und Weltwissens und der Einsatz von Lesestrategien, der etwa
fehlende Wortschatzkenntnisse auszugleichen imstande ist, darf nicht unterschitzt werden. Je
mehr kausale Zusammenhénge ein Text bietet, desto schneller kann er gelesen werden — auch
von schwachen Leserlnnen und vor allem von jlingeren Leserlnnen, wie anhand der
textseitigen Strategien in der Kinderliteratur ersichtlich ist (Rosebrock & Nix 2010, S. 19).
Insbesondere beim Lesen narrativer Texte ist allgemeines Weltwissen in Form von Skripten,
Schemata, Vorurteilen, Gedidchtnisreprisentationen verschiedener Erfahrungen, etc. wichtig
und stark automatisiert (Ehlers 1998, S. 48f). Gerade hier werden Kohérenzliicken unbewusst
durch Inferenzen geschlossen. Das Weltwissen bezieht sich auch auf die Art und Weise, wie
Geschichten geschrieben sind, gibt Organisationshilfen und Strategien vor (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 73) Bei Sachtexten ist neben dem allgemeinem Weltwissen natiirlich
auch das spezifische inhaltliche Wissen gefragt (ebda.). Aber auch bei guten LeserInnen ist es
nicht sicher, inwieweit nicht Probleme bei Inferenzprozessen aus Defiziten in

hierarchieniedrigen Prozessen entstehen (Richter und Christmann 2002, S. 44).
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Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass beim Lesen sowohl sprach- und lesebezogene
Prozesse, aber auch ganz allgemein kognitive Prozesse zusammenspielen. Ehlers stellt dies so
dar:
,»Die phonologische Rekodierung ist ein sprachbezogener Vorgang, die
Worterkennung ein lesebezogener und das Textverstehen, d.h. der Aufbau der
Représentation der vom Text beschriebenen Welt, ein kognitiver Prozess, bei dem
Heuristiken, Problemldsen und Schlussfolgungen gefordert sind, die zu den kognitiven
Fertigkeiten gehoren.” (Vgl. Ehlers 1998, S. 73)
Eine wichtige Ursache fiir unterschiedliche Lesekompetenzen sind offenbar leseunspezifische
Teilleistungen wie das Vorwissen, die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses oder allgemeine
Denkféhigkeiten. Sie miissen dem entsprechend auch trainiert werden, was im empirischen
Teil dieser Arbeit deutlich wird. Insbesondere die Bedeutung von individuellem Vorwissen ist
neben der Kapazitit des Arbeitsgedéchtnisses fiir das Leseverstdndnis evident. Textverstehen
lauft im Idealfall automatisch ab. Sobald Textverstehen nicht automatisch ablauft und
Verstidndnisprobleme oder logische Widerspriiche auftauchen, funktioniert die
Verstehensleistung nur noch auf Basis einer strategischen Steuerung des Leseprozesses. Denn
generell geht es bei all den Ebenen der Lesekompetenz, insbesondere bei den
hierarchiech6heren Ebenen bis zur der Bildung des Situationsmodells um neuronale
Vernetzungen und Verkniipfungen (vgl. Boeckmann 2008, Spitzer 2005), die individuelle
Schlussfolgerungen und Antizipationen ermdglichen und zulassen.''® Dariiber hinaus besteht
ein Konsens dariiber, dass Kontexte einen erheblichen Effekt haben, sei es durch externes
Wissen oder durch beim Lesen gebildete Hypothesen und Inferenzen. Die
Forschungsergebnisse belegen daher die Notwendigkeit, Strategien wie Antizipation,
Schlussfolgern oder Hypothesen bilden mit SchiilerInnen aktiv zu iliben. Diese Erkenntnisse
lassen den Schluss zu, dass sich schwache von guten LeserInnen hinsichtlich der Fahigkeit
zum strategischen, aufgabe- und zielorientierten Lesen unterscheiden (Christmann und
Groeben 1999, Deutsches PISA-Konsortium 2000, S. 73). In den Interviews der empirischen
Untersuchung wurde daher u.a. versucht, die Bedeutung des Vorwissens zu eruieren (vgl Kap.

9.3).

Im Duktus der traditionellen Sprachvermittlung gilt Lesen als eine der vier Fertigkeiten.

Kompetenzen aber umfassen mehr als eine Fertigkeit, sie umfassen auch Fahigkeiten, die der

"6 Fiir die Textrezeption wie fiir den Spracherwerb generell von Interesse ist die Individualitit der

Hirnorganisation und Hirnaktivitit. Boeckmann beschreibt das Gehirn als ,,ein Organ, das bis in seine
physiologische Substanz hinein lebenslang von Erfahrung geprigt ist (Boeckmann 2008, S. 8).
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Fertigkeit iibergeordnet sind (vgl. Groeben & Hurrelmann 2002, S. 13f).""” Grundsitzlich
konnen wir also davon ausgehen, dass Lesekompetenz weit mehr ist als die Summe der oben
dargestellten Teilprozesse und sehr viel weiter gefasst werden darf als die Kulturtechnik, die
in der Grundschule erlernt wird. Dariiber hinaus sind Kompetenzen kontextabhédngig, und vor
allem die motivationale oder emotionale Situationsorientierung hat weitere Auswirkungen auf
die Entwicklung einer befriedigenden Lesekompetenz. Der Weinert’sche Kompetenzbegriff
(s. 0. bzw. Weinert 2001, S. 27f) kommt damit in seiner ganzen Komplexitdt zum Tragen und
die Instrumente, die Lesekompetenz zu messen versuchen, miissen von diesen
multiperspektivischen Voraussetzungen ausgehen, wie der nichste Abschnitt deutlich macht.
Angesichts der kulturellen Prigung von Wissensbestinden, dem sozialen und kulturellen
Kapital des/der Einzelnen, sowie den konkreten Zielvorstellungen und Erwartungen, die
jede/r mitbringt, sind diese Prozesse faszinierend, aber kaum in Kompetenzmodelle zu fassen,
die empirisch messbar sein sollen. Hinzu kommt die didaktische Perspektive der Lehrenden,
fiir die die subjektive Motivation und Lesedisziplin ihrer SchiilerInnen mindestens ebenso
wichtig ist wie das kognitiv-inhaltliche Verstehen als Summe mentaler Leistungen (vgl.

Rosebrock 2009, S. 60).

4.2 Ein ganzheitliches Modell der Lesekompetenz im
Sozialisationskontext

Ruft man sich die komplexe kognitionspsychologische Leseleistung in all ihren Facetten in
Erinnerung, dann ist es verwunderlich, dass Kinder sich die Miihe antun, diese tatsidchlich
einzuiiben und zu trainieren. Woher nimmt ein Kind die Motivation, diese ,,mental ungeheuer
komplexe Akrobatik® voranzutreiben? Rosebrock und Nix (2010) meinen, dass dem Lesen
eine innere, subjektive Beteiligung, die zum Weiterlesen verlockt, die Sinn verheift, eigen ist
(S. 21). Will man Leseleistung messen, mag eine enge kognitionspsychologische Sicht auf
das Lesen im testtheoretischen Sinn zu brauchbaren Ergebnissen fiihren, doch fiir eine
didaktische Aufbereitung der Lesekompetenz ist eine vollig andere Herangehensweise an
Lesekompetenz notwendig als sie die bisher vorgestellten Modelle bieten.
Sozialisationstheoretisch fundierte Forschungsansitze wie jene von Bettina Hurrelmann oder
Cornelia Rosebrock vertreten einen umfassenden, an der Lesedidaktik orientierten Begriff

von Lesekompetenz, der neben den kognitiven Prozessen auch motivationale, emotionale

"7 Groeben und Hurrelmann zitieren ein schones Beispiel: Fiir die Fertigkeit des Klavierspielens miissen
iibergeordnete Fahigkeiten wie Musikalitdt, Geddchtnis oder Feinmotorik bemiiht werden.
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sowie kommunikative Aspekte (etwa im Rahmen der Anschlusskommunikation)
beriicksichtigt und in ganzheitlicher Weise den jeweiligen situationsspezifischen
Anforderungen gerecht zu werden versucht (Hurrelmann u. a. 1993; Hurrelmann 2002; 2009;
Rosebrock 1995b; 2006; Rosebrock & Nix 2010). Die motivationalen Aspekte sind
gekennzeichnet durch die Mobilisierung positiver Erwartungen an den Text und ein
entsprechendes Selbstkonzept als Leserln, sich einem auch sperrigen Text zu 6ffnen und
diesen, eventuell auch mit Schwierigkeiten, zu bewiltigen. Emotionale Faktoren sind das
Involviert-Sein beim Lesen, das Sich-Einlassen auf die Gefiihlswelt, die sich beim Lesen
auftut, insbesondere beim Genuss literarischer Texte (vgl. Hurrelmann 2009, S. 30).

Hinsichtlich dieser Dimensionen wird plausibel, dass sozialisationstheoretische Ansitze die
kognitionspsychologischen Erwerbs- und Entwicklungsprozesse des Lesens als zu schmal und
eindimensional kritisieren, als Verengung auf den Prozess der Informationsaufnahme und -
verarbeitung, der nicht zuletzt gezielt auf die Kompetenzmessung abzielt ohne die
Lesekompetenz gleichzeitig zu fordern. Zwar wird von der Lesesozialisationsforschung
anerkannt, dass Lesekompetenzmessungen an gewisse testtheoretische Vorgaben gebunden
sind und besonders standardisierte Messmethoden ein anderes Kompetenzmodell bendtigen
als jene an einer Forderdiagnose orientierten Entwiirfe, die sich den Giitekriterien empirischer
Messmethoden nachgerade entziehen. Der Anspruch, Lesekompetenz als Ganzes zu erheben
und der Komplexitit des Lesens gerecht zu werden, wird trotzdem als wichtigstes Kriterium
erachtet, was eine ,,Liberalisierung des Textbegriffs* nach sich zieht (ebda., S. 31).

,,Vom ersten, noch lautierenden Entziffern bis zum blitzschnellen Erkennen der
Kernaussage eines FlieBdiagramms, von der intimen Lektiire eines Heftchenromans
nachts im Bett bis zum Bléttern in der Fernsehprogrammzeitschrift, von den ersten
Bilderbuch-Vorlesegespriachen bis zum Lernen aus dem Lehrbuch — all das erfordert
oder beschreibt Lektiire* (Rosebrock & Nix 2010, S. 14).

Das Zitat verdeutlicht die verschiedenen Lesarten, die alle eine probate Lesekompetenz
erfordern: Vom lauten, sorgfiltigen Vorlesen bis zum raschen, selektiven und stummen
Uberfliegen, vom kritischen Textstudium (mit Markierungen und Randnotizen) bis zum
Korrekturlesen, dem Lesen zu Lernzwecken oder dem Lesen zum Vergniigen, das
Leseverhalten richtet sich immer nach dem situativen Anlass und dem Motiv des Lesers/der
Leserin. Die Lesesozialisationsforschung entwirft didaktische Modelle von Lesekompetenz,
die moglichst all diese verschiedenen und kategorial unterschiedlichen Lesarten einbezieht.
Uber den kognitiven Akt des Lesens hinaus, der anhand des Stufenmodells so ausfiihrlich
beschrieben wurde und von Rosebrock und Nix als ,,synchroner Querschnitt durch den Kopf

des Lesers bezeichnet wird, werden auch personelle und soziale Dimensionen, als
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»diachrone Perspektive® bezeichnet, beschrieben (Rosebrock & Nix 2010, S. 11f). Die
Kompetenzbeschreibung aus didaktischer Perspektive stellt den Leser/die Leserin in den
Mittelpunkt. Ein Beispiel: Die kognitiven Prozesse im ersten Grundschuljahr, also die
»allmdhliche Automatisierung der Worterkennung und die Steigerung der Lesefliissigkeit*
(ebda., S. 26), die innerhalb der kognitionspsychologischen Darstellung der Lesekompetenz
auch in Kap. 6 und 7 behandelt wird, wird hier verkniipft mit einer vollig neuen Ebene der
Motivation:

,Der Erstleselehrgang und noch die folgenden zwei Jahre stellen eine Krise der
literarischen Sozialisation dar, denn die Selbstlesefdhigkeiten bleiben noch lange
hinter den ggf. schon weit entwickelten literarischen Verstehens- und
Genussfahigkeiten zuriick: Die Textchen, die die Kinder nun miithsam selbst entziffern
konnen, sind literarisch kaum belohnend fiir sie.” (Ebda.)
Das Beispiel verdeutlicht den Sozialisationsprozess des Lesens, der ,,die menschliche
Personlichkeit in konstitutiver Wechselwirkung mit der gesellschaftlich bestimmten sozialen
und kulturellen Umwelt entwickelt® (Hurrelmann 2009, S. 28). Hurrelmann betont die
Bedeutung von kulturell definierten Verhaltens- und Fihigkeitsbereichen, die sich im
Umgang mit Sprache, Schriftlichkeit und Medien dufern und in deren kommunikative
Zusammenhdnge, Anforderungen und Normen der lernende junge Mensch als Mitglied
hineinwachsen muss. Ansonsten wiirde ein Kind zu Beginn der Schulzeit keine Lust fiir das

Lesenlernen aufbringen. Die Aneignung von Lesekompetenz

,ist weder als einfache Ubernahme, noch bloB als kognitiver Fihigkeitszuwachs,
sondern stets als multidimensionale subjektive (Re-)Konstruktion der gesellschaftlich
vorfindbaren Handlungsmuster samt der mit diesen verbundenen Deutungen,
Bewertungen und Funktionszuweisungen zu verstehen.* (Hurrelmann 2009, S. 28).

Nach den ersten PISA- Ergebnissen entstand im Rahmen der Diskussionen des DfG-

118 .
unter fiithrenden,

Schwerpunkts ,,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft
interdisziplindren Leseforscherlnnen ein Modell, das versucht, alle Dimensionen der
Lesekompetenz, sowohl die kognitiv messbaren, als auch die emotional-subjektiven, zu

beriicksichtigen:

"8 Das DfG-Schwerpunktprogramm ,,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft* lief von 1998-2004 und

miindete in Publikationen, die auch in dieser Arbeit wiederholt zitiert werden: Groeben & Hurrelmann 2002a,
Groeben & Hurrelmann 2002b, Groeben & Hurrelmann 2004, Groeben & Hurrelmann 2006. Siehe dazu auch:
http://www.uni-koeln.de/dfg-spp-lesesoz/indexanfang.htm
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ADbb. 9: Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock & Nix 2010, S. 16

Das Modell ist kegelférmig in drei konzentrischen Kreisen angelegt. Es schlieBt in seiner
ersten, zentralen Ebene von der Wortidentifikation bis zur mentalen Verarbeitung alle
kognitiven Lesetétigkeiten ein, die bereits weiter oben im kognitionstheoretischen
Lesekompetenzmodell beschrieben wurden und im ,,Augenblick des Entzifferns* zur
Verarbeitung notwendig sind. Diese erste Prozessebene bildet eine Basis, ist aber umgeben
von einer anderen Dimension: dem Verstehen und der Reaktion auf der Subjektebene. Viele
Lesetests, auch das Kompetenzmodell von PISA, befassen sich mit der ersten, zentralen
Ebene kognitiver Lesevorgdnge. Rosebrock und Nix argumentieren aber, dass kein Mensch
»auf seine aktuellen kognitiven Tétigkeiten reduziert werden kann, sondern sich als Subjekt
vielfdltig beteiligt an den mentalen Modellen, die er beim Lesen miterschafft* (ebda., S. 16).
Sie ziehen zwischen kognitivem Leseprozess und sozialen Bedingungen eine Subjektebene
ein, die das Selbstkonzept als LeserIn bestimmt. Fiir die Lesesozialisation steht der Leser/die
Leserin mit seiner/ihrer individuellen Lesebereitschaft im Mittelpunkt, der/die je nach
Leseentwicklung seit der frithen Kindheit seine/ihre ganz personliche Motivationen zum
Lesen mitbringt und die in der Fachterminologie als ,lesebezogenes Selbstkonzept™
bezeichnet wird (ebda., S. 22). Jeder Schiiler/jede Schiilerin bringt ein individuelles
Selbstkonzept mit, das im schulischen Kontext aufgegriffen und bearbeitet werden kann und

soll, denn ,(...) eine motivationale Uberzeugung — beispielsweise: ,Lesen ist (nicht) mein
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Fall’ — ist in einer langen Lerngeschichte begriindet und hat sich zu einem lesebezogenen
Selbstkonzept verfestigt, das Teil der Identitit ist.” (ebda., S. 22).

Dieser leserzentrierte Ansatz ldsst erahnen, dass Selbsteinschédtzung essentieller Bestandteil
des Leseunterrichts sein sollte. In den Daten der Interviews fiir diese Arbeit wird unter

anderem auch darauf Bezug genommen (vgl. Kap. 9.3).

SchlieBlich bildet die soziale Ebene den duBleren Rahmen des Modells, die Ebene, die die
Lesesozialisation des Individuums wesentlich mitbestimmt und auf der auch Unterricht
stattfindet (vgl. Kapitel 2 und 3 dieser Arbeit, d.h. die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
und die schulische Organisationsform, in der gelernt und gelesen wird). Die beiden anderen
Ebenen sind in diese Ebene der Interaktion eingebunden (vgl. ebda., S. 15f sowie Hurrelmann
2009, S. 29). Im Begriff der Anschlusskommunikation ist die soziale Einbindung der
Rezeption von Biichern, Texten und Medien angesprochen, die die Lesemotivation und
Lesegewohnheiten mal3geblich mitbestimmt. Besonders junge Leserlnnen werden durch die
sozialen Akte des Erzidhlens und Vorlesens, in der die mentale Konstruktion von
Sinnzusammenhingen gemeinsam geschieht, in die schriftliche Welt eingefiihrt. Spéter
tauscht man sich iiber die textbezogenen Konstruktionsprozesse im Anschluss an das Lesen
aus, motiviert sich gegenseitig zur Lektiire, z. B. im informellen Rahmen innerhalb von
Familien, in denen schon die Eltern viel lesen, oder im Freundeskreis, auch wenn die Lektiire

den individuellen Lesevorlieben entsprechend meist allein passiert (vgl. Rosebrock & Nix

2010, S. 23).

Das Mechrebenenmodell der Lesesozialisation zieht seine Stirke daraus, die unterschiedlichen
Dimensionen als gleichwertig zu betrachten und sie systematisch miteinander in Beziehung
zu setzen, ohne Hierarchien oder einen zeitlichen Ablaufplan vorzusehen. Lokale Kohédrenzen
auf Prozessebene sind ebenso elementar wichtig wie eine affektive und intellektuelle
Beteiligung am Text auf Subjektebene oder eine unterstiitzende Leseumgebung durch die
soziale und gesellschaftspolitische Umgebung (ebda., S. 17). Fiir die Leseforschung im
Schulkontext ist solch ein mehrdimensionales Modell deshalb geeignet, weil es verschiedene
MalBnahmen zur Leseforderung, wie ich sie im 6. Kapitel dieser Arbeit aufzeige, systematisch

einzuordnen verhilft.
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4.3 Zusammenfassung

Der Kompetenzbegriff Lesen stellt keine feste GroB3e dar, sondern ist dullerst differenziert und
multidimensional und je nach spezifischem Erkenntnisinteresse anzulegen. Das individuelle
Vorwissen, die Fahigkeit zum lexikalischen Zugriff, das Vorhandensein von Wortschatz,
(Lese-)Motivation und Einstellungen zum Lesen, sowie Kenntnisse von Textmerkmalen und
Lesestrategiewissen stellen determinierende Faktoren der Lesekompetenz dar. Die Forderung
nach einem integrativen Konzept der Lesekompetenz im Unterricht, das das Zusammenspiel
von kognitiven Komponenten und Werthaltungen, Strategien, Routinen oder Weltwissen
beriicksichtigt, wie es innerhalb der Lesesozialisationsforschung von Forscherinnen wir
Hurrelmann oder Rosebrock vertreten wird, soll auch dieser Arbeit zugrunde liegen. Dabei
liegt die Tauglichkeit des Begriffs oder des Konstrukts Lesekompetenz fiir lesediaktische und
forderdiagnostische Zwecke im Vordergrund (vgl. Groeben & Hurrelmann 2002). Dass die
Lesekompetenz trotz all dieser Faktoren primir von der Lesegeschwindigkeit und damit in
hohem MafBle von der Kurzspeicherkapazitdt der lesenden Person abhingt, muss an dieser
Stelle noch einmal betont werden. Miithsames Entziffern beeintriachtigt das Selbstkonzept als
LeserIn maf3geblich. Fehlt diese basale Lesekompetenz, ist ein lustbetontes Lesen und ein
motivierter Zugang zu Texten nur sehr schwer vorstellbar, ein Faktum, das sich in der
empirischen Untersuchung an Kindern der 5. Schulstufe als zentral herausstellt. Daher
schlieBe ich mich dem folgenden Zitat von Rosebrock und Nix an, das den Abschluss dieses
Kapitels bildet:

»Die beiden groflen Aufgaben des Leseunterrichts fiir diese schwachen Leser(innen) in
der spéten Grundschule und in der Sekundarstufe I sind sicherlich, einmal die
Leseprozessfahigkeiten im hierarchieniedrigen Bereich zu stirken, also die
Lesefliissigkeit zu fordern und die Verarbeitungsenergie zu steigern, und auf der

anderen Seite eigenstindige Erfahrungen mit Schriftmedien zu erdffnen.* (Rosebrock
und Nix 2010).
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5. Lesen in der Zweitsprache

Angesichts von liber 50% Schiilerlnnen mit anderer Erstsprache als Deutsch an Wiener
Pflichtschulen ist eine Analyse jener Faktoren, die Lesekompetenz in der Zweitsprache
ausmachen, vordringlich. Dieses Kapitel erortert den Zusammenhang von Lesen und (Zweit-)
Spracherwerb innerhalb der Sprachlehr- und -lernforschung und zieht die Erkenntnisse der
Zweitspracherwerbsforschung und deren Bezugswissenschaften heran, um daraus
resultierende Anforderungen an eine Leseforderung in sprachlich heterogenen Gruppen
aufzuzeigen. Grundlegend sind die Ergebnisse der Zweitsprachenforschung, die die
Transferleistungen zwischen der Erst- und Zweitsprache untersuchen. Sie geben u. a.
Aufschluss iiber die Sprachkenntnisse und die Leseleistung von Seiteneinsteigerlnnen im
Vergleich mit Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund, die ihre gesamte Bildungslaufbahn in
Osterreich absolviert haben.

Der Zusammenhang der Kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache schldgt sich
insbesondere in den schriftsprachlichen Fertigkeiten nieder, da diese auf dem Erwerb von
grundlegenden kognitiven sprachlichen Bereichen basieren. Besonderes Augenmerk gilt
daher auch der Bildungssprache, die ein besonderes Problem fiir zweisprachige Schiilerlnnen
darstellt (Gogolin 2009).

Die Arbeiten von Swantje Ehlers, die seit Jahrzehnten zu den Eigengesetzlichkeiten des Lesen
in der Fremd- und Zweitsprache forscht, stellen eine wichtige Grundlage fiir eine Theorie zum

Lesen in der Zweitsprache dar.

5.1 Sprachentransfer und dessen Auswirkungen auf das Lesen

Ich mochte ausgehend von den Thesen Cummins’ die Frage beantworten, warum die Mutter-,
Herkunfts- oder Familiensprache bzw. die Erstsprache''’ wichtig ist fiir den Bildungsverlauf

der Kinder ist und inwieweit sie fiir unterschiedliche Lernerfolge verantwortlich zeichnet.

"% Die Begrifflichkeiten sind in der Forschungsliteratur unterschiedlich, werden aber meistens synonym

verwendet. Brizi¢ erldutert den Begriff ,,Muttersprachlichkeit” sehr differenziert und abgegrenzt vom
automatischen Beherrschen einer ,,ererbten Sprache®, die stereotyp eine ethnische Zugehorigkeit impliziert
(Brizi¢ 2007, S. 345), benutzt aber auch den Begriff der Erstsprache, wenn nicht affektive Dimensionen betont
werden wollen (ebda., S. 42). Ich benutze im Folgenden den Begriff der Erstsprache als jene zuerst gelernte
Sprache, die die grofite Rolle im lebensweltlichen Kontext der Kinder spielt. Dass diese Zuschreibung
uneindeutig sein kann, ist mir bewusst.
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Cummins, selbst irischer Immigrant in Kanada, begann in den 70er Jahren mit seinen
Forschungen zum Bilingualismus, da er iiberzeugt war, dass bilinguale Kinder aufgrund ihres
dualen linguistischen Systems zu hoéheren kognitiven Leistungen fahig sind
(Baker/Hornberger 2001). Ausgehend von dieser Annahme entwickelte er die bis heute

einflussreichsten Theorien und Modelle in Bezug auf Zweisprachigkeit.

5.1.1 Die Bedeutung von Jim Cummins’ Interdependenztheorie fiir die Lesekompetenz

Cummins untersuchte in seinem Klassiker ,,Linguistic Interdependence and the Educational
Development of Bilingual Children* (1979) den Erwerb fliissiger Lesekompetenz und beginnt
den Artikel mit einer essentiellen Frage, die den Zusammenhang von soziokulturellen,
linguistischen und schulischen Faktoren anspricht, der die Fachwelt beschéftigt und spaltet.

»Why does a home-school language switch result in high levels of functional
bilingualism and academic achievement in middle-class majority language children,
yet lead to inadequate command of both first (L1) and second (L2) languages and poor
academic achievement in many minority language children?” (Cummins 1979, S. 222)
Der Grundsatz der Interdependenz-Theorie beschiftigt sich mit der Abhéngigkeit der
Sprachen voneinander. So kann der Erwerb einer Zweitsprache stark von einer gut
entwickelten Erstsprache abhingen, umgekehrt kann aber auch eine dominante Zweitsprache
positive Auswirkungen auf die Erstsprache zeigen. Aus dieser in vielen Studien zum
Bilingualismus bestdtigten, empirisch aber noch wenig abgesicherten Kernthese der
Interdependenztheorie (vgl. Fthenakis u. a. 1985) ldsst sich schlussfolgern, dass das
Hineinwachsen in eine bestimmte sprachliche und kulturelle Welt mit der dazugehérenden

Sprachkompetenz und -performanz (Primérsozialisation) den Grundstein fiir den Erwerb von

weiteren Sprachen bildet.

Cummins hat diese grundlegende sprachliche Kompetenz und Performanz im Eisberg-Modell
dargestellt, in dem er die sprachlichen Féhigkeiten in BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) sowie in CALPS (Cognitive Academic Language Proficiency) einteilt
(vgl. Cummins 1984, S. 138). Die sprachgebundenen Oberflichenerscheinungen (BICS)
konnen nicht einfach in eine andere Sprache iibertragen werden, da sie an Wortschatz,
Artikulation und grammatische Regelsysteme gebunden sind. Die zugrunde liegenden
kognitiv-linguistischen Prozesse (CALPS) allerdings, von Ehlers als ,,.konzeptionelles Wissen
verbunden mit Wortern* bezeichnet (Ehlers 1998, S. 117), kdnnen sehr wohl in einer anderen

Sprache nutzbar gemacht werden, etwa in Strategien zur Sinnentnahme aus Texten. Dieser
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groflere, sprachbezogene kognitive Bereich ist insbesondere fiir den Umgang mit
Schriftsprache bedeutsam und entwickelt sich nicht zuletzt im Laufe der schulischen
Bildungslautbahn.

Das Modell begriindete den engen Zusammenhang zwischen erst- und zweitsprachlichen
Lesefdhigkeiten — jener namensgebenden Interdependenz. Cummins unterscheidet u. a.
zwischen kontextualisierter und kontextunabhingiger Sprache. Der Bezug zur
Kontextunabhingigkeit und damit zur Abstraktion verdeutlicht, dass die CALPS nicht mit
Literalitdt verwechselt werden diirfen, denn sie sind auch in gesprochener Sprache enthalten.
Eine bereits frithe Entwicklung der CALPS ist mit der Rolle des Vorlesens fiir die
Herausbildung der Abstraktionsfdhigkeit oder der Strukturmerkmale von Sprache als

Vorlduferfahigkeit des Lesens angesprochen (vgl. Kap. 2.1.3.1).

Fiir unsere Belange ist das dichotome Modell entscheidend: Es erkldrt auf einfache Weise,
warum sich Kinder und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache in ihrer
Alltagskommunikation zwar nicht von den einsprachig aufwachsenden, Deutsch sprechenden
Kindern und Jugendlichen unterscheiden, sehr wohl aber Defizite zeigen, wenn es um die
kognitiv-akademischen Sprachfdhigkeiten geht, die ab der Sekundarstufe sukzessive
eingefordert werden. Trotzdem werden die Folgen der Interdependenztheorie in der
schulischen Sprachdidaktik nicht beriicksichtigt, indem etwa die zugrunde liegenden
sprachlichen Kompetenzen der Erstsprache gefordert werden. Somit wird die Gefahr eines fiir
die Entwicklung der Bildungssprache und der Lese- und Schreibkompetenz geféhrlichen
Teufelskreises in Preis genommen (Cummins 1979, S. 235):

,»,Die anfanglich eingeschrinkte kognitiv-akademische Sprachfdhigkeit fiihrt zu deren
fortlaufender Einschrdnkung, indem sie die Bedingungen ihrer eigenen Forderung
begrenzt* (de Cillia 2008b, S. 21).

Fiir viele Schulanfingerlnnen mit anderer Erstsprache stellt der Ubergang zur
schriftsprachlichen Welt des Deutschen einen enormen Bruch zum bisherigen miindlichen
Sprachgebrauch in ihrer Erstsprache dar (vgl. Lasselsberger 2005, S. 35-39). Wird die
Entwicklung in der Muttersprache und damit die sprachliche Primirsozialisation mit dem
Schuleintritt ,,mehr oder minder abrupt abgeschnitten” (De Cillia 2008c, S. 4) und auch
danach nicht mehr addquat aufgegriffen und unterstiitzt, besteht die Gefahr einer
retardierenden Sprachentwicklung. Diese unvollstindige sprachliche Sozialisation, bei der
sich weder die eine noch die andere Sprache addquat entwickeln kann, ist wohl das am

schwersten wiegende Merkmal bei Leseproblemen in der Zweitsprache. Fthenakis, Sonner,
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Thrul und Walbinger, die Untersuchungen der Zweisprachigkeitsforschung bereits 1985
dokumentierten, fassten damalige Untersuchungen aus insgesamt 14 Lindern folgendermallen
zusammen:

,,Es zeigte sich fiir gewohnlich eine schwere Retardierung im Lesen, wenn der
Leseunterricht nicht in der Muttersprache des Kindes durchgefiihrt wurde.*
(Fthenakis u. a. 1985, S. 85)

Gleichzeitig belegen die Autorlnnen, dass die Forderung der Muttersprache sich sowohl auf
den Zweitspracherwerb als auch auf weitere Leistungsbereiche auswirkt.

,» Wir kdnnen ferner den absoluten Ergebnissen entnehmen, dass bilinguale Erziehung
im Stande ist, das doppelte Handicap eines niedrigen sozialen Status und der
Zugehorigkeit zu einer linguistischen Minoritit zu kompensieren und das Ziel der
Chancengleichheit zu erreichen.” (ebda., S. 89).

Ein weiteres Zitat von Ehlers untermauert die Bedeutung der Erstsprache fiir die Entwicklung
der Lesekompetenz.

»Werden Minderheitenkinder in der Majorititssprache unterrichtet, ohne zugleich ihre
Muttersprache zu fordern, wie es bei Submersionsprogrammen der Fall ist, dann fiihrt
das héufig zu Schulabbruch (Baker/Kanter 1983) und zu retardierten Lese- und
Schreibfdhigkeiten. Die negativen Ergebnisse von Lesetests bei tiirkischen Schiilern in
der BRD dokumentieren das Scheitern von Programmen, in denen die schulische
Forderung von tiirkischen Minderheitenkindern in der Majorititssprache Deutsch
erfolgt. In der 8. Klasse lag das Leseverstindnis von auslédndischen Schiilern im
unteren Leistungsbereich (Lehmann et al. 1995). Downing (1974) stellte fest, dass
Leseleistungen riickstindig sind, wenn Schriftspracherwerb nicht in der Muttersprache
erfolgt.“ (Ehlers 2000, 0.S.)

Es ist verwunderlich und enttduschend, dass das oOsterreichische Schulsystem {iber
fiinfundzwanzig Jahre spédter nur sehr geringe Chancen bietet, schriftsprachliche

Kompetenzen in den Herkunftssprachen zu entwickeln (siehe Kap. 3.2.2).

5.1.2 Sprachentransfer in der Praxis

Die fremdsprachliche Leseforschung geht von einer sprachunabhédngigen universellen
Lesefdhigkeit aus, denn gute LeserInnen in der Erstsprache sind auch gute LeserInnen in der
Zweitsprache (Ehlers 1998). Wie genau die Prozesse zusammenhéngen, wird nach wie vor
erforscht, aber als Basis stellt die Interdependenztheorie mit ihrem plastischen Eisbergmodell
eine wichtige Erkenntnis fiir die Praxis der Leseerziechung dar, besonders wenn es um die
funktionale Rolle der Erstsprache fiir die kognitive Entwicklung geht. Allerdings muss auch

die Konstrukthaftigkeit dieser Theorie — auch im Sinne von Cummins (vgl. Cummins 2000,
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Brizic 2007, S. 51) — betont werden. Sowohl in der Gesellschaft als auch an den Schulen
herrschen heute verschiedenste Formen der Zwei- und Mehrsprachigkeit, die den aufeinander
folgenden Spracherwerb von Erst- und dann Zweitsprache als theoretisch und unpraktikabel
erscheinen lassen'”’. Auch der Begriff der Muttersprache ist zu hinterfragen. Auf das
methodologische und didaktische Problem, wenn auch gemischte Sprechweisen als
Muttersprache gelten konnen, soll an dieser Stelle nur hingewiesen werden (vgl. Dirim 2007).
In jedem Fall sind die Sprachen bei Kindern in der Migration und bei ungesteuertem
Spracherwerb unterschiedlich gewichtet, was zu einer mehr oder weniger sukzessive oder
sekundir entwickelten Bilingualitit mit gegenseitigen Transferprozessen fiihrt (Reich & Roth
2002; Brizi¢ 2007, S. 41). Es ist nicht geklart, auf welchem Niveau die Erstsprache erlernt
werden muss, um optimal mit der Zweitsprache anzusetzen (Cummins 2000, S. 192),
wenngleich dies in vielen Féllen so spét erfolgt, dass die neuen Strukturen bereits zu einer
sprachlichen Umorganisation fithren (Reich & Roth, S. 11). Fiir alle Mitglieder einer Familie
in der Migration sind der bilinguale Spracherwerb und damit Sprachmischungen auch
innerhalb der Familie {iblich (Reich & Roth, S. 14), denn auch die Eltern lernen ein
bedarfsorientiertes Deutsch. Sprache wird in der Migrationsgesellschaft kreativ gebraucht,
strategisch gemischt, alternierend verwendet (Code-Switching) und adaptiert, sodass neue
Varietiten und neue ethnolektale Register entstehen (vgl. Dirim & Miiller 2007; Dirim 2007,
Krumm 2007, Brizi¢ 2007, S. 42). Neuere Studien belegen, dass auch ein positiver Transfer
kognitiver Fahigkeiten von der (deutschen) Zweitsprache in die (nicht-deutsche) Erstsprache
moglich ist (vgl. Brizic 2007, S. 50f). Die Klammern sollen verdeutlichen, das selbst die
Zuschreibungen von Erst- und Zweitsprache nicht immer eindeutig sind und Bilingualitit
oder Mehrsprachigkeit daher sehr weit gefasst werden muss und ,vielfdltigste
Kompetenzstufen und Gebrauchsmuster (ebda., S. 42) beinhalten.

Ob die Merkmale der Kommunikation vermehrt im miindlichen Bereich liegen oder auch
Kennzeichen schriftlichen Sprachgebrauchs zeigen (egal ob in einer Erst- oder Zweitsprache),
bleibt in der Regel eine Frage der Qualitét sprachlichen Inputs und damit der Bildungsnéhe
bzw. -ferne des Elternhauses (vgl. Reich & Roth 2002, S. 41). Die Bedeutung der CALPS mit
thren konzeptionell schriftsprachlichen Kommunikationsformen (z. B. komplexe
Sprachstrukturen und Fachwortschatz, Abstrakta, kohdrenzbildende syntaktische Mittel) ist

als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Leseentwicklung jedenfalls grundlegend. In

120 Cummins ging urspriinglich von einem aufeinander folgenden Spracherwerb aus: “The distinction was
intended to draw attention to the very different time periods typically required by immigrant children to acquire
conversational fluency in their second language as compared to grade-appropriate academic proficiency in that
language.” Zit. Aus: http://iteachilearn.org/cummins/bicscalp.html
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Osterreich beschulte Kinder und Jugendliche haben aber in den meisten Fillen keine
Moglichkeiten, schriftsprachliche Kompetenzen und Lesefdhigkeit in ihrer Erstsprache
aufzubauen, denn bilinguale Schulmodelle sind duferst selten, vor allem in den Erstsprachen

grofler Migrantlnnengruppen (vgl. De Cillia & Krumm 2010, S. 97f).

Cummins postulierte seine Hypothesen erstmals vor dreifig Jahren. Inzwischen verdnderte
sich sowohl in Kanada als auch in Europa die gesellschaftliche Struktur massiv zugunsten
ethnischer und sprachlicher Diversitit mit einer festgefahrenen Hierarchie von anerkannten
und prestigearmen Sprachen. Die Unterstiitzung oder Ausgrenzung der Herkunftssprachen in
den Schulsystemen wurde zu einer gewichtigen Streitfrage innerhalb der Forschung. Das
,Empowering through biliteraty* gilt als Schlagwort fiir diese Position, die in der Schulpolitik
Osterreichs nur ansatzweise und vereinzelt umgesetzt wird. Der Riickgang der Leseleistungen
von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund steht auch aktuell im Kontext von Debatten um
den idealen Spracherwerb, die funktionale Bedeutung der Herkunftssprachen und um dafiir
geeignete  Schulmodelle.'”” Auch wenn es im deutschsprachigen Raum an
Grundlagenforschung zur Frage, inwieweit die muttersprachliche Kompetenz als
Voraussetzung fiir den Erwerb weiterer Sprachen gilt, mangelt (vgl. Ehlers 2010, S. 112,
Gogolin 2006, S.2), so kann doch davon ausgegangen werden, dass ein bilingualer Unterricht
die beste Losung fiir einen erfolgreichen Spracherwerb in beiden Sprachen wére, um ein Kind
ganzheitlich, in seiner personalen und sozialen Sozialisation und der Entwicklung seiner
Identitdt zu fordern (vgl. Cummins 1979, Gogolin 2009, Dirim u. a. 2011). Dirim u.a.
berichten von einem bilingalen Modellversuch Tiirkisch-Deutsch in Hamburg. Ein Ergebnis
war, dass sich die Lesekompetenz unabhingig vom sprachlichen Hintergrund (Deutsch als
Erst- oder Zweitsprache und/oder Tiirkisch als Erst- oder Zweitsprache) altersaddquat und
dem bundesdeutschen Mittelwert (nach IGLU) geméf entwickelt hat (vgl. Dirim, Déll,
Neumann & Roth 2009). Abseits von positiven oder neutralen Effekten des Erstspracherwerbs
auf die Sprachkompetenz und die kognitive Entwicklung und das Lesenlernen in der
Zweitsprache spricht allein die Wertigkeit von Sprachen und die Forschungen zur
Identitdtsentwicklung der Kinder fiir eine bilinguale bzw. mehrsprachige Erziehung. Fiir
Kinder in der Situation als Migrantln hingt es stark von den Bedingungen ab, die das

schulische Umfeld bietet, um Mehrsprachigkeit zu fordern oder zu behindern.

2! Die Tagung und darauf folgende Publikation zum Streitfall Zweisprachigkeit fasste diese Kontroverse

zusammen (vgl. Gogolin & Neumann 2009). Sieche dazu auch http://www.streitfall-
zweisprachigkeit.de/index.html.
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Hier bleibt zu wiederholen, dass die Osterreichische Schule ,nicht daran orientiert ist,
ressourcenorientiert mit der sprachlich-kulturellen Vielfalt umzugehen (Herzog-
Punzenberger 2008, S. 13). Sowohl die Wertigkeit fiir Mehrsprachigkeit als auch das Angebot
an muttersprachlichem Unterricht an Osterreichischen Schulen fiir eine addquate Forderung
der Erstsprachenkompetenz bzw. eine durchgidngige Sprachbildung reicht bei weitem nicht
aus, um den Sprachbesitz der Kinder zu entwickeln. Im Gegensatz zu den
Deutschforderkursen wird muttersprachlicher Unterricht im besten Fall als Freigegenstand
oder unverbindliche Ubung angeboten und damit im Stundenplan stark marginalisiert (vgl. De
Cillia & Krumm 2010, S. 101f).

Die Merkmale des Lesens in der Zweitsprache im ndchsten Abschnitt machen im Detail die
sprachlichen = Herausforderungen deutlich, wenn Kinder, fiir die Deutsch als

Unterrichtssprache die Zweitsprache darstellt, lesen lernen.

5.2 Merkmale des Lesens in der Zweitsprache

Die in Kapitel 4 genannten Teilfdhigkeiten des Lesens sind grundlegend fiir jeden kognitiven
Leseprozess, sei es in der mutter- oder fremdsprachlichen Leseforschung. Besonders die
aktuelle Leseforschung beriicksichtigt die Heterogenitéit der Lernerlnnen im Bildungssystem
und liefert Erkenntnisse iiber die Leseprozesse in der Erst-, Zweit- und Fremdsprache, deren
Unterschiede im Folgenden kurz erldutert werden (Ehlers 2004; Lutjeharms & Schmidt 2010).
Leseverstehen in der Erst-, Zweit- und Fremdsprache wurde lange Zeit als identischer Prozess
betrachtet, auf den auch dieselben Lesestrategien anwendbar sind. Diese These ist so nicht
mehr haltbar, doch die Frage, ob das Lesen in der Fremdsprache vor allem auf den
Lesefdhigkeiten in der Muttersprache beruht (Interdependenzhypothese) oder vielmehr von
der Sprachkompetenz in der Fremdsprache abhéngt, ist nach wie vor offen und die Antwort
eine wichtige Voraussetzung fiir die passgenaue Leseforderung.

Das Lesen in der Fremdsprache erfordert normalerweise nicht den Erwerb der Lesekompetenz
an sich, vielmehr bedingt die bereits erworbene muttersprachliche Lesekompetenz jene in der
Fremdsprache, vor allem was die Dekodierfdhigkeit anbelangt. So wenden geiibte LeserInnen
in der Fremdsprache dieselben Strategien an, die auch schwache muttersprachliche
Leserlnnen einsetzen, konnen sich dabei aber auf die bereits erworbene kognitive
akademische Sprachprofizienz (CALPS) verlassen. Der Strategietransfer setzt aber eine

gewisse Sprachkompetenz voraus. Ein Leser, der dieses Sprachniveau nicht erreicht, fallt
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beim Lesen in der Fremdsprache unter das Niveau seiner muttersprachigen Lesefdhigkeiten
zurlick (vgl. Ehlers 1998, S. 112). Dariiber hinaus hingen Transferprozesse nicht zuletzt von
der Verwandtschaft von Ausgangs- und Zielsprache ab, von ihren linguistischen Merkmalen,
aber auch von der Nihe oder Distanz der beiden Schriftsysteme (vgl. Ehlers 1998, S. 156f)'*
sowie der kulturspezifischen Bildungs- und Lerntraditionen (vgl. Lutjeharms 2010, S. 21,
Ehlers 1998, S. 12, 118, Ehlers 1992a, S. 44). In jedem Fall ist Lesen aber ein
hochindividueller Vorgang, und zwar in beiden Sprachen (Ehlers 1998, S. 110ff).

Entgegen der lange gehegten Auffassung, dass dem zweitsprachigen Lesen ,,eine Art defektes
muttersprachliches Lesesystem® unterliegt, funktioniert das Lesen in der Zweitsprache
vielmehr nach eigenen Gesetzen (Ehlers 2004, S. 5), die sich sowohl vom muttersprachlichen

wie vom fremdsprachlichen Leseprozess absetzen und hier thematisiert werden:
5.2.1 Die Sprachkompetenz in der Zweitsprache

Der Leseerwerb an Schulen baut auf miindlichen Fertigkeiten auf, innerhalb derer
altersaddquater miindlicher Wortschatz und ebensolche Grammatikkenntnisse bereits
vorausgesetzt werden (vgl. Ehlers 2004, 2010). Kinder mit anderer Erstsprache bringen mit
sechs Jahren oft nicht die miindlichen Fertigkeiten in der deutschen Sprache mit, die im
Schulwesen tédglich durch eine stark textbasierte Sprache (Lehrbiicher, Tafelanschrieb, Hefte,
LehrerInnensprache, Aufgabenstellungen, etc.) eingefordert werden. Thr DaZ-Erwerb verlief
bislang abhingig vom Kontakt und dessen Ausmal} zum deutschsprachigen Umfeld und ist
dem entsprechend individuell. Damit gilt die eingeschrankte miindliche Sprachfertigkeit in
den Bereichen Wortschatz und Grammatik zundchst als  Hauptfaktor der
Leseverstindnisschwierigkeiten, und zwar schon beim Leseerwerb in der Volksschule. Sie
erschwert die Automatisierung von Grundfertigkeiten wie die Lesefliissigkeit von Beginn an,
da ldngere Fixationszeiten und eingeschrinkte Wortschatz- und Syntaxkenntnisse diese
verringern. Mangelnde Vokabelkenntnisse erschweren auch die semantische Verarbeitung, so
wie fehlendes morphosyntaktisches Wissen das Erkennen von syntaktischen und
semantischen Signalen hemmt (Ehlers 2004, S. 6). Im 7. Kapitel werden wir diese Umsténde

im Kontext der Messung von Leseleistungen wieder aufgreifen (vgl. insbesondere Kap. 7.3).

122 Seymour et al. (2003) hat innerhalb eines Forschergruppenprojekts der Européischen Union in einer

reprasentativen Untersuchung die Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit bei Erstkldsslern aus unterschiedlichen
EU-Léandern verglichen. Demzufolge beeinflusst die Regularitéit bzw. Irregularitét einer Sprache den Erwerb des
Lesens.
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Ideal wire es, wenn Kinder zweisprachig alphabetisiert werden und damit ihr gesamtes
Sprachrepertoire genutzt wird, oder aber das Lesen in jener Sprache lernen, die ihre stirkste
Sprache ist und in der ihnen die bereits vertrauten kulturellen Konzepte vermittelt wurden.
Das kann in der Zweitsprache sein, wenn sie mit ihrer Lebenswelt dem Kind vertraut ist. Das
sollte aber die Erstsprache sein, sobald diese der kulturellen Orientierung entspricht, die
jeweils andere Sprache kann daran anschlieBen (Ehlers 2010, S. 118). Dominanz und soziales
Prestige von Sprachen in bi- und multilingualen Umgebungen diirfen nicht aufler Acht

gelassen werden.

5.2.2 Der Zeitfaktor beim Lesen

Wie im 4. Kapitel bereits dargelegt wurde, stellt die schnelle und kontextfreie Worterkennung
durch einen direkten, visuellen Zugang eine grundlegende Schliisselkompetenz fiir das
erfolgreiche Lesen dar. Von ihr hingt die Lesegeschwindigkeit ab, die sich durch die
Fachliteratur hindurch als das Unterscheidungsmerkmal zwischen guten und schwachen, aber
auch zwischen muttersprachigen und zweit- bzw. fremdsprachigen Leserlnnen zieht.
Funktioniert die schnelle Worterkennung nicht, kann ein indirekter Zugang versucht werden,
etwa liber die phonologische Vermittlung, oder bei neuen oder komplexen Wortern iiber die
morphologische Struktur oder den Satzkontext, was aber zu ldngeren Fixationszeiten und
damit langsamerem Lesen fiihrt. Der/die zweit- oder fremdsprachige Leserln ist stiarker auf
das buchstabenweise Lesen angewiesen, wodurch das optische Wahrnehmungsfeld
eingeschrinkter ist und periphere Informationen fiir die ndchste Saccade nicht genutzt werden
konnen. Diese den Leseprozess in der Zweit- und Fremdsprache charakterisierenden
Unterschiede fithren zu 30% langsamerem Lesen, auch bei fortgeschrittenen fremdsprachigen
Leserlnnen — und interessanterweise laut Ehlers auch bei bilingualen Sprecherlnnen mit
gleichgewichtetem Textverstdndnis in beiden Sprachen (vgl. Ehlers 1998, S. 167).

Uber Vokabel- und Syntaxprobleme hinaus gilt auch die falsche Nutzung von Strategien als
hemmend fiir den Leseprozess. Man bedenke, dass junge LeserIlnnen in ihrer Zweitsprache
noch keine muttersprachlichen Lesestrategien aufgebaut haben und daher auch kein
Strategietransfer stattfinden kann (vgl. zu den Lesestrategien Kap. 7.6). Einerseits iiben sie
noch den Automatisierungsprozess des Lesens, andererseits verwenden Sie bereits vermehrt
kontrolliert gesteuerte Strategien, wenn auch nicht unbedingt bewusst. Mit anderen Worten:
Sie miissen sich gleichsam Strategien des Leseerwerbs, d. h. datengeleitete Bottom-up-

Strategien, und Kompensationsstrategien bei Verstehensproblemen im Sinne von
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konzeptgeleiteten, hierarchisch hoher liegenden Top-down-Prozessen in weit groBerem
AusmalB gleichzeitig aneignen, als dies bei muttersprachlichen Leserlnnen der Fall ist. Da
Automatismen bar jeglicher Aufmerksamkeit ablaufen, ja nicht einmal zuriickgehalten
werden konnen, flihren sie im Leseprozess zu einer hoheren Verarbeitungsgeschwindigkeit
und lassen dem Arbeitsgeddchtnis mehr Ressourcen fiir eine parallele Verarbeitung des
Inhalts. Funktioniert diese Verarbeitung ineffizient, kostet das Ressourcen fiir das
Textverstehen. Andererseits erwédhnt Ehlers zu Recht, dass Automatismen zwar die
Performanz verbessern, andererseits aber nicht verdnderbar und flexibel sind. Dagegen haben
Kontrollprozesse den Vorteil, dass sie leicht abgewandelt und auf neue Aufgaben tibertragbar
sind. Grundsétzlich sind beide Phdnomene, Automatisierung und Kontrolle, daher ,,nicht
gegeneinander auszuspielen, sondern bilden ein Kontinuum® (Ehlers 1998, S. 171).

Der Zeitfaktor des Lesens in der Zweit- und Fremdsprache wird auch im 7. Kapitel dieser
Arbeit aufgerollt, in dem auf Zeit arbeitende, lesediagnostische Messmethoden analysiert und

die daran anschlieBende Forderung behandelt wird.

5.2.3 Hintergrundwissen und Vorwissen

Auch  fehlendes  kulturspezifisches  Wissen oder zu  wenig  differenzierte
Hintergrundkenntnisse (ich erinnere an das Konzept des sozialen und kulturellen Kapitals im
zweiten Kapitel) iiber den Inhalt von Texten kdnnen zu Verstdndnisproblemen fiihren.
Zusitzlich zu den sozialen Bedingungen, die auch fiir deutschsprachige Kinder aus
bildungsfernen Schichten gelten, beeinflussen z. B. Faktoren wie Sprachkontakte,
Sprachhéufigkeit oder das (mangelnde) Prestige der Erstsprache nicht allein den
Spracherwerb, sondern auch die Kenntnis thematischen Wissens oder formalen
Schemawissens. Daher werden eher textnahe Reprdsentationen eines Textes als ein
eigenstidndiges mentales Modell aufgebaut (vgl. Ehlers 1998, S. 183). Junge Lernende in der
Zweitsprache schaffen aufgrund ihrer Sprachkenntnisse womdoglich keine ausreichend rasche
Worterkennung und bringen teilweise auch nicht das im Habitus der dsterreichischen Schulen

geforderte inhaltliche Wissen dafiir mit.

5.2.4 Inferierfahigkeit

LeserInnen miissen dariiber hinaus fahig sein, Schlussfolgerungen zu bilden (Inferenzen), um

die verborgenen Zusammenhéinge zwischen den expliziten Informationen eines Textes zu
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verstehen. Wichtig ist hierbei die Unterscheidung zwischen lokaler und globaler Kohédrenz,
d.h. die Beziehungen zwischen Teilsétzen und Sétzen sowie das iibergeordnete Thema und
Handlungsziel (ebda.). Die Frage, wann welche Art von Inferenzen gebildet werden (ob direkt
beim ersten Lesen oder erst beim Nachdenken iiber den Text oder beim zweiten Lesen oder
gar nicht), hingt dabei vom Grad des jeweiligen Vorwissens und von den Zielen bzw. der
Motivation des Lesenden ab (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 71, unter Verweis auf
Christmann und Groeben 1999).

Lesen als Sprachrezeptionsverfahren ist dem prozeduralen Wissen zuzuordnen, wobei einige
Fertigkeiten, die beim Lesen in der Zweit- oder Fremdsprache wichtig sind, jedenfalls auf
prozedurales und deklaratives Wissen zuriickgreifen (Boeckmann 2008, S. 9).'* Gemih des
Thema-Rhema-Ansatzes (vgl. Kap. 4.1.1.4) beschleunigt die Aktivierung des geeigneten
Vorwissens zu einem Textinhalt die Sinnentnahme und wird von der Lesedidaktik
aufgegriffen durch Assoziationen, Bilder, Zusammenfassungen, etc. Denn: ,,Wenn wir das
passende Vorwissen haben, inferieren wir meist ziemlich automatisch* (Lutjeharms 2010, S.
19). Leserlnnen in einer Zweit- oder Fremdsprache sind sehr eng an der sprachlichen Basis
orientiert und erzeugen womdglich zu wenig Inferenzen, um den Text in seiner Intention zu
verstehen, sich ein Bild von der im Text beschriebenen Situation zu machen (Ehlers 2004) -
eine essentielle Unterscheidung zum Lesen in der Erstsprache. Oder sie kdnnen Inferenzen
nicht ziehen, weil sie bestimmte Wissensvoraussetzungen nicht mitbringen. Leserlnnen in der
Zweit- und Fremdsprache fillt es schwerer, Sitze in Textzusammenhdnge zu integrieren.
HInferenzen wiederum setzen das Erkennen von wichtigen Wortern, Konzepten und
Aussageinhalten voraus, was beim Lesen in der Zweitsprache nicht immer gelingt, so dass die

Selektivitét als Teilfdhigkeit hier eingeschrénkt ist*, wie Ehlers schreibt (ebda., S. 112).

5.2.5 Arbeitsgedichtnis

SchlieBlich ist fiir das Lesen in der Zweitsprache bedingt durch alle anderen Faktoren auch
das Arbeitsgeddchtnis in seiner Kapazitit eingeschrankt. Mit zunehmender Entwicklung und
Automatisierung der basalen Lesekompetenz steigt beim muttersprachigen Lesen auch die
Gedédchtniskapazitit und damit das Vermogen fiir Verstehensprozesse.

»Lesen in der Zweitsprache ist gekennzeichnet durch eine Verlangsamung in der
Dekodierung phonemischer Information, in der Worterkennung, in der Suche nach
Wortbedeutungen und Anwendung von syntaktischem Wissen, so da3 aufgrund

'3 Die kognitive Psychologie unterscheidet zwischen deklarativem Wissen (eher statische Fakten, Daten,

Ereignisse; wissen, dass) und prozeduralem Wissen (dynamisches Handlungswissen; wissen, wie).
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eingeschrinkterer Kapazititen weniger Raum fiir das Verstehen von Texten zur

Verfiigung steht. “ (Ehlers 1998, S. 173)
Informationen werden dadurch weder effizient verarbeitet noch gespeichert. Gerade fiir die
Herstellung von kohdrenten Zusammenhingen muss der Leser/die Leserin vor allem iiber
hierarchieh6here Teilfdhigkeiten verfiigen und iibergeordnete Konzepte und Einheiten bilden
konnen, sonst miisste er/sie sich Wort fiir Wort merken. Die Syntax hat dabei nur eine
Hilfsfunktion, auf die in mehrdeutigen Féllen zuriickgegriffen wird (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 71). Daher sind bei ldngeren Texten Makrostrukturen notwendig, da
aufgrund der =zeitlichen Beschrinkung des Leseprozesses und der ebenso begrenzten
Arbeitsspeicherkapazitit eine Auswahl unter allen Informationen zu treffen ist. Die
Textinformationen werden  verdichtet, ausgelassen, generalisiert und selegiert.
(Selektivitatskriterien sind etwa das Thema eines Textes und die subjektiven Interessen bzw.
die Perspektive, unter der man einen Text liest, vgl. Ehlers 2010, S. 110f). Diese Féhigkeiten
braucht jeder Leser, egal ob in der Erst-, Zweit- oder Fremdsprache. Ehlers geht in ihren
Ausfiihrungen von Leserlnnen aus, die bereits in ihrer Erstsprache lesen kdnnen und diese
hierarchiech6heren Kompetenzen gemif3 der Interdependenztheorie von Cummins in ihren
zweitsprachigen Leseprozess transferieren konnen. Da junge Leserlnnen, die nur in ihrer
Zweitsprache alphabetisiert wurden, nicht auf solche bereits erworbenen Kompetenzen in der

Erstsprache zuriickgreifen kdnnen, ist die Herausforderung zu Beginn der Schulzeit enorm.

Ehlers beruft sich auf Befunde aus dem amerikanischen Raum (sieche Ehlers 1998) und sieht
diese in einigen Studien im deutschsprachigen Raum bestétigt (vgl. etwa Stanat und
Schneider 2004). Interessant wiren gezielte kulturvergleichende Studien, die iiber die
kognitionspsychologischen Grundlagen des Leseprozesses hinaus auch den Zusammenhang

von kulturellem Wissen und Lesestrategien beleuchten.

5.3 Die Bedeutung der Schemata fiir die Textkohéirenz

Auch textlinguistisch ist die Frage, wie ein kulturspezifisch geprigter Text in einer Zweit-
oder Fremdsprache Wissen konstruiert, von Bedeutung. Nach Richter und Christmann (2002)
sind drei Faktoren fiir Probleme mit dem kohdrenten Lesen verantwortlich:
Worterkennungsprozesse, die Arbeitsgeddchtniskapazitit und das Vorwissen. Alle drei

Faktoren wurden als spezifische Merkmale des Lesens in der Zweitsprache differenziert.
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Worterkennung im Sinne von Sprachwissen und damit zusammenhéngend das verlangsamte
Lesen und die geringere Arbeitsspeicherkapazitit bediirfen keiner weiteren Erklarung mehr.
Auf das Vorwissen soll im folgenden noch etwas genauer hingewiesen werden:

Das inhaltliche Vor- und Weltwissen in Form einer abstrahierten Erfahrung wird als Schema
bezeichnet. Neue Schemata, die auch erlesen anstatt konkret erfahren sein konnen, werden in
alte Schemata eingefiigt und integriert. In der Lesedidaktik wird dieses Konzept genutzt,
indem das Vorwissen auf irgendeine Weise (etwa durch Bilder, Assoziationen, etc.) aktiviert
wird und das Textverstehen unterstiitzt (vgl. ebda., sowie Lutjeharms 2010, S. 19). Auf
Satzebene werden Schemata z. B. durch die Thema-Rhema-Gliederung reprisentiert, indem
Bekanntes (das Thema) durch Neues (das Rhema) erweitert wird. So miissen Sitze und
Textteile miteinander verbunden werden, um die konstruktive Bedeutungsvermittlung in
Gang zu bringen. Wissens- und Verstehenskonzepte, die auf Schemata aufbauen, haben die
fremdsprachige Leseforschung und -didaktik iiber die Jahrzehnte hinweg beeinflusst (vgl.
Ehlers 1998, S. 122f). Heute gelten interaktive Modelle des Leseprozesses, d. h .Modelle, die
sowohl die bottom-up-Prozesse als auch die top-down-Prozesse der Lesekompetenz als
wichtig erachten, als unumstritten, wie im vierten Kapitel dargelegt wurde. Jede
Wahrnehmung wird vom Vorwissen beeinflusst, ob in der Erst-, Zweit- oder Fremdsprache.
Doch inwieweit ist diese Erkenntnis auf LeserInnen in der Zweitsprache umzusetzen? Ist der
Einfluss von Lesefliissigkeit auf das Leseverstehen in der Zweitsprache anders zu bewerten
als bei Leserlnnen in der Erstsprache?'** Tatsache ist, dass die Fremdsprachendidaktik das
top-down Modell des Leseprozesses, in dem das Schlussfolgern und das Hinzuziehen von
Weltwissen wichtige Voraussetzungen fiir das Textverstehen darstellen (vgl. Kap. 4.1.1.5),
schon in den 1970/80er Jahren aufnahm, da man das ergéinzende, antizipierende Lesen im
Textverstehensprozess als Hilfe beim Decodieren erkannte (vgl. Lutjeharms 2010, S. 12). So
wie schwache LeserIlnnen die Daten zu langsam verarbeiten, so sind LeserInnen in der Fremd-
oder Zweitsprache langsamer, da sie unbekannte Daten mit Hilfe von top-down-Prozessen
entschliisseln miissen. Geht Lesen auf Zeit, verlieren beide Gruppen.

Hinzu kommt die kulturspezifische Charakteristik von Schemata. Wenn in dieser Arbeit viel
von Vor- und Weltwissen gesprochen wird, ist damit die individuelle Perspektive und

Kulturzugehorigkeit des Lesers/der Leserin angesprochen, die mit dem gelesenen Inhalt eine

124 Vgl. die Studie LeSDaZ von Markus Linnemann, zusammen mit Necle Bulut am Institut fiir Deutsche

Sprache und Literatur (IDSL IT) der Universitit zu K&ln zur Lesefliissigkeit von Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache: http://www.uni-koeln.de/phil-fak/deutsch/lehrende/linnemann/projekte/
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,hermeneutischen Differenz* (Ehlers 1998, S. 127) schaffen kann. Insbesondere die Bildung
eines Situationsmodells ist flexibel, vorwissens- und zielabhéngig.

Kohérenzliicken werden bei geilibten Leserlnnen unbewusst durch das Bilden von Inferenzen
geschlossen, das passiert automatisiert. Dieser Prozess lduft zwar auch beim Lesen in der
Zweit- und Fremdsprache ab, allerdings ist der Leser/die Leserin bei Verstdndnisproblemen
und Widerspriichen viel stirker auf Organisationshilfen und Strategien angewiesen.
Leseverstehen in der Fremd- und Zweitsprache beruht auf zielgerichteter, strategischer
Steuerung des Lernprozesses, wie auch durch das Zuriickgreifen auf prozedurales und
deklaratives Wissen (vgl. Boeckmann 2008, S.9) in der Zweit- und Fremdsprache deutlich
wird (vgl. dazu auch Ehlers 2004 sowie Kap. 5.2). Was das Lesen anbelangt, so lassen sich
aber auch in der Muttersprache schlechte von guten Leserlnnen hinsichtlich der Fahigkeit
zum strategischen, aufgaben- und zielorientierten Lesen unterscheiden (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 73) — eine Erkenntnis, die im Leseunterricht nutzbar gemacht werden

muss.

5.4 Zusammenfassung

Ausgehend von der Leseforschung in der Erstsprache haben fiir das Lesen in der Zweit- oder
Fremdsprache einige Merkmale der Lesekompetenz wie Lesezeit, Sprachkompetenz, Vor-
und Weltwissen sowie Inferierfahigkeit und Arbeitsgedédchtnis besonderes Gewicht. Hinzu
kommt, dass bei Schiilerlnnen in der Zweitsprache bei Schuleintritt nicht von
Transferleistungen innerhalb der Lesekompetenz zwischen Erst- und Zweitsprache
gesprochen werden kann.

Neben den oben genannten Faktoren unterscheidet sich aber auch die Lesesozialisation in der
Zweitsprache von LeserInnen in der Erstsprache in einigen gravierenden Aspekten, die in den
vorherigen Abschnitten und Kapiteln bereits ausgefiihrt wurden. Das soziale Milieu und der
Bildungshintergrund der Familie bedingen bereits die Vorlduferkompetenzen wie
Sprachentwicklung und phonologische Bewusstheit fiir die Lesekompetenz, auch in der
Muttersprache (vgl. Kap. 2.1.3.1). Der prigenden friihkindlichen Phase des Leseerwerbs folgt
ein monolingual ausgerichtetes Schulsystem, das zu einem Bruch innerhalb der Entwicklung
der Erstsprache flihrt (Kap. 5.1.2). Hinzu kommt das Prestige von Sprachen, das in vielen
Féllen zuungunsten der Herkunftssprachen der Kinder und Jugendlichen ausfillt (vgl. Dirim

& Mecheril 2010). Insbesondere das Phinomen der retardierenden Sprachentwicklung, ob in
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der Erst- oder Zweitsprache oder in beiden Sprachen, geht einher mit emotionalen
Beeintrachtigungen, denn mit fortschreitendem Schulverlauf und den steigenden
Anforderungen an die Textkompetenz zeigen sich die Unzulidnglichkeiten in immer stirkerem
Ausmal. Dass davon das Selbstbild und die Selbstwirksamkeit der Leserlnnen betroffen sind,
sei abschlieBend erwdhnt. Wer als sprachlich defizitir betrachtet wird, erfihrt negative

Auswirkungen auf die Sprachlernmotivation und das eigene Selbstkonzept als LeserIn.
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,»Wie soll man testmiB3ig erfassen, ob ein Kind

sich die roten Blutstropfen im Schnee vorstellt,

ob es die Leichtigkeit der Schneeflocken empfindet,

ob es die Sehnsucht der Kénigin nach einem Kind nachempfinden kann,
ob es das Gesicht von Schneewittchen, so weill wie Schnee,

so rot wie Blut und so schwarz wie Ebenholz vor sich sieht?*

(Spinner 2002, S. 80)

Teil C Lesen im Kontext des Lehrens und Lernens

6. Kompetenzorientierte standardisierte Verfahren zur
Diagnose der Lesekompetenz: PISA, PIRLS und
Bildungsstandards

Die Kompetenzmodelle, die in internationalen Vergleichstudien wie PISA oder PIRLS
Anwendung finden und im Folgenden diskutiert werden, orientieren sich an der in Kap. 4
besprochenen kognitionspsychologischen Definition von Lesekompetenz und zeigen den
Vorteil, mit Hilfe von mehrdimensionalen Aufgaben auch mehrere Kompetenzbereiche zu
messen. Allerdings, und das ist ein groBes Defizit, orientieren sie sich am monolingual
Deutsch sprechenden Kind bzw. Jugendlichen. Da sie im bildungspolitischen Kontext {liber
viel Gewicht verfligen und in ihrer Konzeption gravierende Auswirkungen auf
kompetenzorientiertes Messen und Priifen von Sprachleistungen haben (als Beipsiel sei die
Neue standardisierte Reife- und Diplompriifung genannt), werden ihre Verfahren an dieser

Stelle aber trotzdem berticksichtigt.

6.1 Kognitionspsychologische Verfahren am Beispiel von PISA

Die Relevanz der PISA-Studie mit ihren Konzepten und Standards fiir den dsterreichischen
(Deutsch)Unterricht und die Fachdidaktik wird hinreichend diskutiert (vgl. exemplarisch
Bliiml 2002, Saxalber Tetter/Wintersteiner 2007). PISA darf als richtungweisend fiir den
Paradigmenwechsel zu einem handlungs- und kompetenzorientierten Unterricht gelten, die

funktional-pragmatische Sichtweise wurde und wird aber kritisiert.
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Fiir PISA wurden eigens so genannte Frameworks festgesteckt und zu Kompetenzbereichen
weiterentwickelt, was einer vollig anderen Bezugsnorm der Leistungsbewertung entspricht,

als sie bislang in internationalen Studien angewandt wurde:

,»In fritheren grofen internationalen Studien (...) wurde auf Lehrplananalysen in allen
Teilnehmerstaaten aufgebaut. Als Testgebiet wurde dann der kleinste gemeinsame
Nenner der Lehrplidne festgelegt. Der PISA-Studie wurde ein Expertencurriculum zu
Grunde gelegt, welches auf der Basis der Bediirfnisse eines Individuums fiir
lebenslanges Lernen entwickelt wurde. In den Frameworks wurden Leistungsnormen
fiir die Kompetenzbereiche festgelegt, die extern von den Schulsystemen definiert
wurden.” (Haider 2001, S. 61)
Auf Grundlage des angloamerikanischen Literacy-Konzepts wird Leseverstindnis bei PISA
als zentrale fécheriibergreifende Kompetenz betrachtet, als Basiskompetenz mit
alltagsweltlicher Anwendung, die stark an eine befriedigende Lebensfiihrung und aktive
Teilnahme in der Gesellschaft gekoppelt ist und ,,Lesen kénnen* nicht nur in Abgrenzung
zum Analphabetismus definiert.
Entscheidend fiir das Verstdndnis des PISA- Konzeptes ist auch der Unterschied zwischen
dem ,traditionellen®, auf Vorrat erworbenen Orientierungswissens und der Neuorientierung
im Bildungsbereich durch die Aneignung von Kompetenzen und Strategien. Da PISA bei
allen Aufgabenstellungen — ob Leseaufgaben, mathematische oder naturwissenschaftliche
Aufgaben — fachiibergreifende Qualifikationen testet, wird Wissen nicht auf reproduzierbares
Fachwissen, sondern auf Verstehen begriindet. Dem liegt ein kognitiver Kompetenzbegriff
zugrunde, ,der sich auf prinzipiell erlernbare, mehr oder minder bereichspezifische
Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien bezieht” (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 22;
vgl. auch Haider 2001, S. 68). Durch den Fokus auf selbstreguliertes Lernen, auf
Kommunikations- und Handlungsféhigkeit, ist sogar von Handlungskompetenz die Rede, die
ein Zusammenspiel von kognitiven, motivationalen und emotionalen Komponenten erfordert,
wie dies im Weinert’schen Kompetenzbegriff zugrunde gelegt ist und erahnen ldsst, wie
komplex und schwierig die Erfassung von Lesekompetenz ist. ,,Vorwissen, Fertigkeiten und
Routinen, motivationale Orientierungen, metakognitive und volitionale Kontrollsysteme
sowie personliche Wertorientierungen* (ebda.) liegen dem erfolgreichen Leseprozess
zugrunde, was insofern zu erheben versucht wird, als der Leser Texte in ihren Aussagen,
Absichten und in ihrer formalen Struktur verstehen, sie in einen groBeren sinnstiftenden
Zusammenhang einordnen und nutzen konnen muss. Das bedeutet Arbeit am Text,

Textverstehen als aktive Konstruktionsleistung, dem Kern kognitionspsychologischer
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Leseforschung, dem sich auch PIRLS verpflichtet (vgl. hierzu Bos 2007, S. 82). Hier folgt

eine ausfiihrlichere Definition der Lesekompetenz bei PISA:

,Lesekompetenz wird in PISA (...) als aktive Auseinandersetzung mit Texten
aufgefasst. ... (Der) Prozess des Textverstehens (ist) als Konstruktionsleistung des
Individuums zu verstehen. Lesen ist ... aktive (Re- )Konstruktion der Textbedeutung.
Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und
Sprachwissen des Lesers verbunden. Die Auseinandersetzung mit dem Text lésst sich
als ein Akt der Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser
und die objektive Textvorgabe interagieren.* (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S.
701.)
PISA unterteilt seinen Lesekompetenzbegriff in fiinf verschiedene Teildimensionen oder
Kompetenzbereiche mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, die sich nicht zuletzt durch
die Verarbeitungsrichtung (textgeleitet - bottom up oder wissensgeleitet - top down), d.h.
durch die heranzuziehenden Informationen unterscheiden, die sich entweder aus dem Text
oder aus dem Vor- und Weltwissen erschlieBen. Mit dem Testverfahren explizit
unterscheidbar sind drei Skalen, in die jede der fiinf Kompetenzstufen eingeteilt ist:
Informationsermittlung, texbezogenes Interpretieren und Reflektieren und Bewerten. Diese

werden sowohl an kontinuierlichen, als auch an nichtkontinuierlichen Texten {iberpriift.

(Baumert 2002, Drechsel 2010) Exemplarisch seien hier Kompetenzstufe I und V abgebildet:

Kompetenzstufe I (Elementarstufe) (335-407 Punkte)

Schiiler sind in der Lage:

*  explizit angegebene Informationen zu lokalisieren, wenn keine konkurrierenden Informationen im Text
vorhanden sind (Informationen ermitteln);

* den Hauptgedanken oder die Intention des Autors in einem Text {iber ein vertrautes Thema zu
erkennen, wobei der Hauptgedanke relativ auffallig ist, weil er am Anfang des Textes erscheint oder
wiederholt wird (textbezogenes Interpretieren);

* cinfache Verbindungen zwischen Informationen aus dem Text und allgemeinem Alltagswissen
herzustellen, wobei der Leser ausdriicklich angewiesen ist, relevante Faktoren in der Aufgabe und im
Text zu beachten (Reflektieren und Bewerten).

Kompetenzstufe V (Vollstindige flexible Nutzung unbekannter und komplexer Texte, Expertenstufe) (iiber 625
Punkte)

Schiiler sind zum Beispiel in der Lage:

* verschiedene, tief eingebettete Informationen zu lokalisieren und zu organisieren, auch wenn Inhalt
und Form des Textes unvertraut sind und indirekt erschlossen werden muss, welche Informationen fiir
die Aufgabe relevant sind (Informationen ermitteln);

* ecinen Text mit einem unvertrauten Thema und Format vollstdndig und im Detail zu verstehen
(textbezogenes Interpretieren);

* unter Bezugnahme auf spezialisiertes Wissen einen Text kritisch zu bewerten oder Hypothesen iiber
Informationen im Text zu formulieren, auch wenn die relevanten Konzepte den Erwartungen
widersprechen (Reflektieren und Bewerten).

Abb. 10: vgl. Drechsel 2010, S. 82

Diese drei Kategorien, die sich auch in der PIRLS-Konzeption der Lesekompetenz finden

(vgl. Bos 2006, S. 83), ermdglichen eine Interpretation der gemessenen Leseleistung der
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Schiilerlnnen anhand inhaltlicher Kriterien. Sie entsprechen der verbalisierten Leseskala,
jenen Punktewerten, die wir aus Verdffentlichungen und Léndervergleichen von PISA-

Ergebnissen kennen.

Informationen ermitteln, textbezogenes Interpretieren und Reflektieren und Bewerten fordern
rein kognitive Funktionen des Textverstehens, um die gemessenen Leseleistungen der
Schiilerlnnen anhand von inhaltlichen Kriterien objektiv zu interpretieren. Diese
kognitionslastige Erhebung der Lesekompetenz wird in vielen Publikationen beanstandet.
Einige Kritikpunkte werden im Folgenden herausgegriffen: Das ,,enge, funktionalistische
Literacy- Konzept (...), das fiir alle Teilnehmerstaaten in theoretisch-methodischer Hinsicht
der gemeinsame Nenner war* (Hurrelmann 2009, S. 24), erfiille nicht die hohen Erwartungen,
die die PISA- Definition der Lesekompetenz (s. o.) impliziert. Gesellschaftsbezogene,
normative Faktoren in authentischen Lebenssituationen konnen in einer solchen
Untersuchung nicht umgesetzt werden. Die Orientierung am kognitiv orientierten Literacy-
Konzept bedeutet grundsitzlich eine funktionale, pragmatische Sicht auf Kompetenzen, meist
gemessen durch typische reduzierte Textsorten wie Sachtexte mit moglichst eindeutigem
Rezeptionsverhalten (vgl. Saxalber Tetter/Wintersteiner 2007, o. S.). Im Leseschwerpunkt
2009 wurden auch erstmals elektronische Texte eingesetzt (vgl. OEDC 2009). PISA will
Lesen also einerseits pragmatisch verstanden wissen, andererseits aber auch als Kompetenz
mit komplexer Bedeutungskonstruktion: Der Sinn liegt nicht nur im Text, er wird auch durch
den Leser konstituiert, was unterschiedliche Auffassungen, ja Widerspriiche, mit einschlieBen
kann, wie es durch das Situationsmodell beschrieben wird (Kap. 4.1.2). Diese Definition steht
aber streng genommen einer objektiven Testung entgegen. Die Kritik der Forschung zeigt das
Dilemma von Messgegenstand (Lesen), Kompetenzbestimmung und Messinstrument, dass
auch in der empirischen Erhebung dieser Arbeit zentral sein wird. Karg argumentiert in
diesem Sinne, dass PISA Testmodellierung und Verstehensprozessmodellierung zugleich
erreichen will und der PISA- immanente Widerspruch darin bestehe,

,,dass man eine Theorie heranzieht, die den Prozess zu beschreiben, nachzuvollziehen
und systematisch zu fassen versucht, der sich beim verstehenden Lesen eines Textes
abspielt, man aber auf dieser Grundlage gleichzeitig glaubt, die erbrachten
Verstehensleistungen mit ,richtig® und ,falsch® oder ,besser‘ und ,schlechter‘ bewerten
zu konnen.* (Karg 2005, S. 114)

Goeben und Hurrelmann (2002) gehen soweit zu behauten, PISA stecke in demselben
Dilemma, mit dem jedes empirische Erhebungsinstrument dem Prinzip der Werturteilsfreiheit

von Max Weber gemil kampfe (vgl. S. 16f).
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Die Lesedidaktik wirft dem PISA- Lesekonzept trotz seiner Differenziertheit weiters vor, dass
es mit seiner Kognitionslastigkeit andere Bereiche ausblende und als Modell fiir
lesedidaktische Zwecke zu kurz greife (vgl. Rosebrock & Nix 2010, S. 14f). Die Ergebnisse
zeigen zwar die Notwendigkeit von Férdermalinahmen auf, die Konzeption dieser Forderung
bleibt das Konzept aber schuldig (vgl. Mecheril 2010, S. 70). Dariiber hinaus beriicksichtigt
das PISA-Konzept als Querschnittsstudie weder den Verlauf des Erwerbs von Lesekompetenz
noch die subjektiven und sozialen Funktionen, die das Lesen fiir das Individuum einnimmt.
Hier werden kaum Schiilermerkmale erfasst, die Leistungsunterschiede wirklich unmittelbar
erkldren konnten. ,,Die meisten der beriicksichtigten Faktoren wie etwa Merkmale der
sozialen Herkunft oder des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens befinden sich in einem relativ
weiten Erkldrungsabstand zum eigentlichen Leseprozess.” (Deutsches PISA-Konsortium
2001, S. 86) Standardisierte empirische Erhebungsmethoden fiir diesen eigentlichen
Leseprozess sind aber nur sehr begrenzt in der Lage, eine ,,dynamische Interaktion* (Groeben
& Hurrelmann 2002a, S.15), in die ein umfassendes Lesekompetenz-Konzept einbezogen ist,

abzubilden und Ursachen iiber die Defizite erklirbarer machen.'?

Es wird angenommen, dass
Lesekompetenz stark mit den Variablen Motivation, Interessen und Strategien
zusammenhdngt — ein Schluss, der noch im Zentrum des empirischen Teils dieser Arbeit
stehen wird. Vorab sei angemerkt, dass Methoden des Lernen lernens wie z. B. EVA
(Eigenverantwortliches Arbeiten nach Klippert, vgl. Klippert 2001) zu besseren Werten beim
Salzburger Lesescreening in den jeweiligen Projektklassen filihrte. Lesekompetenz muss den
individuellen sozialen Rahmenbedingungen entsprechend buchstéblich verortet werden. So
gehen Leserlnnen z.B. auch nach der Lektiire aktiv mit dem Lesestoff um, ganz im Sinne
einer sozialen Interaktion (vgl. ebda. S. 16). Die Frage, warum PISA in Bezug auf die
Textkompetenz hauptséchlich das Lesen testet und dieses kaum in Verhéltnis zum Schreiben
setzt, wo die aktuelle Forschung der Schreibdidaktik stark in Bewegung ist (Stichworte
prozessorientiertes Schreiben, Motivation, Entwicklung von Schreibkompetenz, etc.), sei hier
126

nur angerissen.

Daher fordern Forscherlnnen wie Rosebrock einen Lesekompetenzbegriff, der

12 Der Vollstandigkeit halber muss erwihnt werden, dass in Deutschland ein zusitzlicher nationaler Test

entwickelt wurde, der das Lernen aus Texten gezielt ins Visier nimmt und Variablen wie Verfiigbarkeit von
Lese- und Lernstrategien, Vorwissen, Dekodierfdhigkeit und Interesse der Schiilerlnnen beriicksichtigt
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 86).

126 Ajs Aufgabenformate bei PISA fungieren 1. Multiple Choice-Aufgaben, 2. kurze, offene Aufgaben (mit
kurzen verbalen oder numerischen Angaben) sowie 3. offene Aufgaben: ,,Bei komplexen offenen Aufgaben
muss eine umfassende verbale Antwort selbst konstruiert, niedergeschrieben und begriindet werden.” (zit. aus
Haider 2001, S. 62).
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,»offen ist einmal fiir die Frage nach dem Wechselspiel von Motivation und
Kompetenz im Prozess des Erwerbs, zum anderen fiir die Frage nach Menge und
Qualitét der Lektiire, z.B. nach der Gewichtung literarischer und pragmatischer
Lektiire fiir das Entstehen von Lesekompetenz.® (Rosebrock, hier zitiert aus:
http://www.lesen-in-deutschland.de/html/content.php?object=journal&1lid=778)

Tatsachlich ist auch die Frage nach der Intertextualitit, der Relation zwischen Text und
Textsorte sowie der Lesekompetenz, nicht zu vernachldssigen. Literarische Texte stellen
vollig ,,unterschiedliche Anforderungen an die kognitiven, emotionalen und motivationalen
Aspekte der Lesekompetenz® (Groeben & Hurrelmann 2002a, S. 15) als nicht-literarische
Texte (vgl. Kap.7.7). So basieren z.B. nur 13% der PISA-Aufgaben auf literarischen Texten
(vgl. Haider 2001, S. 68ff), Texten wohlgemerkt mit von Natur aus hohem
Bedeutungsspielraum, womit PISA die Lesesozialisation der Jugendlichen vielfach nicht
beriicksichtigt und das literarische Lesen als emotionalen, lustvollen Vorgang vernachlissigt.
Zudem steht ,,PISA (...) — was Lesebegriff und Textsortengewichtung anbelangt — quer zur
Tradition des Osterreichischen Deutschunterrichts, in dem Leseverstindnis traditionell anhand

literarischer Texte aufgebaut wird.* (Saxalber Tetter/Wintersteiner 2007, o. S.)

6.2 Uber den kognitionspsychologischen Fokus hinaus:
Das Beispiel PIRLS

Leseforscherinnen wie Bettina Hurrelmann oder Cornelia Rosebrock orientieren sich zwar im
Sinne von PISA in ihren Lesekompetenzmodellen am gegenwiértigen kognitionstheoretischen
Modell des Leseprozesses, versuchen aber die subjektive Ebene und die soziale Einbindung
des Lesens im Sinne der Lesesozialisationsforschung  gleichberechtigt in
kognitionstheoretische Kompetenzmodelle zu integrieren, wie das in Kapitel 4.2 vorgestellte
Mehrebenenmodell der Lesekompetenz illustriert. Die Erweiterung der Bezugsebenen fiir das
Lesen wurde in die PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)-Studie 2006
eingeschlossen. PIRLS liegt ein anderes Kompetenzmodell zugrunde als PISA, womit die
beiden Studien nicht vergleichbar sind. Auch in Voraussicht auf die empirische Studie dieser
Arbeit, die mit Kindern der fiinften Schulstufe durchgefiihrt wurde, ist ein Blick auf ein

Kompetenzmodell fiir diese Altersgruppe wertvoll:
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Lesekompetenz

/ "\_

PIImAr textinterne externes Wissen
Informationen nutzen heranziehen
J
/ \ | \
Text als Ganzes sich auf bestimmte Tnhalt Struk
betrachten Textteile konzentrieren “ (AR
/ \
/ \
unabhingige Beziehungen
Einzelinformationeny verstehen
A!lgeg;emgs Informationen Interpretation iiber Textinhalt itber Textform
Verstandnis ermitteln entwickeln reflektieren reflektieren

Abb. 11: Verstehensprozesse in PIRLS 2006, aus: Bos (2007)

Das PIRLS-Modell der Lesekompetenz umfasst drei Bereiche: Verstehensprozesse,
Leseintention und Lesemotivation sowie Leseverhalten. Das oben abgebildete Modell
systematisiert die Verstehensprozesse und teilt sich die Kompetenz wie bei PISA zunichst in
zwel Dimensionen auf, die theoretisch unterschieden werden und entweder bottom-up oder
top-down geleitete Leseprozesse beschreiben: die Nutzung von textimmanenter Information
und von wissensbasierter Verstehensleistung (Bos 2007, S. 85). Diese differenzieren sich
nach jeweils unterschiedlichen kognitiven Anforderungen der lokalen und globalen
Kohérenzbildung in die hochste Stufe, die Bildung eines mentalen Modells, eine flexible,
abruf- und bearbeitbare Reprisentation dessen, worum es im Text geht, zusammengesetzt aus
Textinformationen sowie dem individuellen Weltwissen der LeserInnen. Das Modell versteht
sich dabei nicht als hierarchisch, die Ebenen sind gleichwertig zu betrachten (vgl. Kiihn,
Reding & Valtin 2009, S. 19). Nach der Etablierung lokaler und globaler Kohirenz folgt die
hochste Stufe, die Bildung eines mentalen Modells, wobei dieses als Summe der
Informationen aus dem Text und dem Leserwissen verstanden wird. Es ist eine flexible,
abruf- und bearbeitbare Reprisentation dessen, worum es im Text geht.

Auch bei PIRLS werden die SchiilerInnenleistungen spezifischen Kompetenzstufen

zugeordnet, die Punktewerte im Skalenbereich sind mit jenen von PISA vergleichbar:

Kompetenzstufe Anforderung Skalenbereich

Abstrahieren, verallgemeinern und
IV Advanced international benchmark Priferenzen begriinden > 625 Punkte
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Zentrale Handlungsabldufe auffinden und
III High international benchmark die Hauptgedanken des Textes erfassen 550-624 Punkte
und erldutern

Relevante Einzelheiten und Informationen
II Middle international benchmark im Text auffinden und miteinander in 475-549 Punkte
Beziehung setzen

Explizit angegebene Einzelinformationen

in Texten identifizieren 400-474 Punkte

I Low international benchmark

IEA: Progress in International Reading Literacy Study © LESELUX 2008

Abb. 12: Anforderungskriterien und Skalenbereiche der Kompetenzstufen in PIRLS 2006 nach Kiihn, Reding &
Valtin 2009

Exemplarisch soll hier die Kompetenzstufe IV detailliert wiedergegeben werden:

Kompetenzstufe IV - advanced international benchmark

Literarische Texte

Beim Lesen literarischer Texte konnen die Schiiler und Schiilerinnen

* Gedanken aus dem Gesamttext einordnen, um Charakterziige, Absichten und Gefiihle einer
Hauptfigur der Geschichte zu interpretieren und dies mit Hilfe ausfiihrlicher Textbeispiele belegen;
« bildliche Sprache interpretieren, ansatzweise die Struktur einer Geschichte feststellen und in den
Gesamtzusammenhang einordnen;

* sich emotional in alle Figuren einer Geschichte einfiihlen.

Sachtexte

Beim Lesen von Sachtexten konnen die Schiiler und Schiilerinnen

* aus unterschiedlichen Abschnitten und Textpassagen komplexe Informationen zu einem Thema
zusammenfassen und mit Hilfe ausfiihrlicher Textbeispiele belegen;

* die Funktion von Wértern, Sdtzen und Abschnitten in Bezug auf die Gesamtaussage verstehen;

* Informationen aus dem gesamten Text bestimmen und nutzen, um Ereignisse oder Handlungen in eine sachlich
richtige Folge zu bringen beziechungsweise um eigene Préferenzen fiir eine Handlung, ein Ereignis oder einen
Plan ausfiihrlich zu begriinden.

Abb. 13: Kompetenzstufe IV, PIRLS 2006, nach Kiihn, Reding & Valtin 2009, S. 19

SchiilerInnen der hochsten Kompetenzstufe IV sind in der Lage, die Aufgaben der unteren
drei Kompetenzstufen zu bewiltigen und dariiber hinaus Kompetenzen der Stufe IV
abzudecken, d.h. ,Informationen oder Beziehungen auf abstrakter Ebene verstehen* und
»Informationen des Textes verallgemeinern oder zu eigenen Erfahrungen und ihrem
Vorwissen in Beziehung setzen* konnen. ,,Die Lesenden kdnnen den tieferen Sinn und Gehalt
von Textaussagen interpretieren und sie zeigen, dass sie die Funktion von strukturellen
Textelementen verstehen. Sie konnen Handlungspriferenzen oder Entscheidungen
begriinden® (vgl. Kiihn, Reding & Valtin 2009, S. 21). Fiir meine eigene Untersuchung waren

dies wertvolle Hinweise darauf, was ich von den SchiilerInnen zu Beginn der Sekundarstufe I
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erwarten durfte und wie ich die Schwierigkeit der Texte fiir diese Zielgruppe einschitzen

konnte.

Durch die Beriicksichtigung emotional-motivationaler Aspekte wie Lesevergniigen und
Lesegewohnheit sowie die Wertschitzung des Lesens entspricht das Konzept von PIRLS eher
dem Konzept von Lesekultur, das Bettina Hurrelmann entwickelt hat und das Lesekompetenz
im Lichte kultureller Praxis beleuchtet. Neben kognitiven Verstehensprozessen geht es um
Lesemotivation (und deren Wahrung), Lesefreude und die Moglichkeit, an Biicher
heranzukommen und sich iiber sie auszutauschen (vgl. Kiihn, Reding & Valtin 2009, S. 19).
Die angewandten Lesetests bestitigen aber aus testtheoretischen Griinden héiufig den
pragmatischen Ansatz, den PISA vorgibt. Wie schwierig es ist, emotional-motivationale
Aspekte zu messen, zeigen auch die Osterreichischen Bildungsstandards, die im folgenden

Abschnitt im Zentrum stehen.

6.3 Lesen messen durch die Bildungsstandards

Lese- und Textkompetenz sind schulische Kernkompetenzen, die durch die Bildungsstandards
in einer neuen Form evaluiert werden. Da Lehrende sich zunehmend an den
Bildungsstandards orientieren miissen, sind sie gerade fiir die Entwicklung der
Lesekompetenz ein zentrales Instrument, das in dieser Arbeit nicht ausgespart werden kann.
Uber die zentral geleiteten Testungen hinaus stehen vielfiltige (interaktive)
Aufgabenbeispiele, Themenhefte, Praxishandbiicher und Best-Practice-Beispiele fiir den
individuellen Unterricht zur Verfiigung'®’. Insbesondere die informelle Kompetenzmessung
(IKM) kann von den Lehrenden als Online-Diagnoseinstrument genutzt werden. Sie ist analog
zu den Standard-Test-Items entstanden und wissenschaftlich abgesichert (vgl. Egger 2010, S.
103). Da sie ein Jahr vor der eigentlichen Testung eingesetzt wird, orientiert sie sich am
Lehrplan der 3. bzw. 7. Schulstufe und bietet auch methodisch-didaktische Anregungen fiir
eine gezielte Steuerung des Unterrichts. Inwieweit die Bildungsstandards im Allgemeinen den
Lehrenden fiir die Evaluation der eigenen Unterrichtspraxis geeignet erscheinen, wurde vom
BIFIE im Jahr 2010 erhoben. Immerhin 60% der Lehrenden gaben an, die Bildungsstandards
fiir die Einschétzung der Klassenleistung zu nutzen (vgl. Grillitsch 2010, 0.S.) '**. Tatséichlich

127y gl. hitps://www.bifie.at/node/51

128 Bine weitere, etwas differenziertere Einschédtzung aus dem zitierten Band: ,,Am hilfreichsten erachten die
Befragten die Bildungsstandards fiir die Einschétzung des Lernstandes der Klasse (60 %), fiir die eigene
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sollten die Bildungsstandards nicht fiir ein Qualititsranking eingesetzt werden, sondern ein
Instrument der Selbstbewertung und Orientierung von Schulen, Lehrenden und Schiilerlnnen
darstellen. Auf verschiedenen Ebenen, schulartenspezifisch — VS, AHS, HS — und bei
letzterer innerhalb der Leistungsgruppen, aber auch regional, bundeslédnder- und schulweise,
ja sogar lehrer- und schiilerweise lassen sich Leistungsvergleiche anstellen, die ganz andere
Riickschliisse auf den Unterricht zulassen als das die international ausgerichteten
Kompetenzmodelle bei PISA oder PIRLS ermdglichen. Wie die Bildungsstandards im Laufe
der Zeit geniitzt werden, ob zur Verbesserung von Lernbediirfnissen oder zur Ausiibung von
Leistungsdruck, wird sich weisen (Freudenthaler & Sprecht 2005). Dass sie die Diskussion
um Kompetenzen und Evaluationsmoglichkeiten im Unterricht vorantreiben und die
Bildungsziele in einem intensiven Prozess hinterfragen, steht aber auller Frage. Im Folgenden
wollen wir uns auf den Kern der Standards, die Kompetenzmodelle am Beispiel der

Bildungsstandards Deutsch fiir die vierte Schulstufe konzentrieren.

Anders als Kompetenzmodelle der Lesesozialisationsforschung, die neben einer umfassenden
Theorie des Literalitdtserwerbs ein ,.komplexes Gefiige gesellschaftlicher Bildungsnormen*
(Hurrelmann 2009, S. 27) einbeziehen, zielen Bildungsstandards auf die Schule als Instanz
der Kompetenzvermittlung und modellieren ihr Kompetenzmodell unter dem Gesichtspunkt
,bildungsdkonomischer Interessen* (ebda.). Bildungsstandards legen dhnlich wie die
Lehrpliane Lehr- und Lernziele fest'”. Sie fokussieren als fachspezifische Leistungsstandards
aber auf die zentralen Kompetenzbereiche (kognitive Fihigkeiten, Argumentations- und

Problemlosefdhigkeit, Prisentationstechnik, etc.), die im Laufe der schulischen Ausbildung

Selbstreflexion (53 %) und fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht im Sinne der Férderung von
Grundkompetenzen (52 %). Jeweils zwischen 45 % und 50 % der Befragten sehen in den Bildungsstandards
zudem eine niitzliche Grundlage fiir die Unterscheidung verschiedener Kompetenzniveaus, fiir die Einschitzung
von Stirken und Schwéchen der Schiiler/innen sowie fiir die Planung von individuellen Férdermaf3nahmen.
Etwas mehr als 40 % der Lehrer/innen und Schulleiter/innen sprechen den Bildungsstandards auch eine
unterstiitzende Funktion bei der Leistungsfeststellung und -beurteilung sowie beim Treffen von
Schullaufbahnentscheidungen zu. Jeweils zwischen 19 % und 25 % haben bei der Beantwortung der einzelnen
Fragen die Mittelkategorie gewihlt und sind sich beziiglich des Nutzens der Bildungsstandards insofern noch im

Unklaren.* (Grillitsch 2010, 0.S.)

12 Die Verordnung zu den Bildungsstandards im Schulwesen legen diese wie folgt fest:

»$ 2. Im Sinne dieser Verordnung sind

1. ,,Bildungsstandards® konkret formulierte Lernergebnisse in den einzelnen oder den in fachlichem
Zusammenhang stehenden Pflichtgegenstinden, die sich aus den Lehrplidnen der in § 1 genannten
Schularten und Schulstufen ableiten lassen. Diese Lernergebnisse basieren auf grundlegenden
Kompetenzen, iliber die die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Ende der jeweiligen Schulstufe in der
Regel verfiigen sollen;. Zit. aus: 1. Verordnung der Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur
iiber Bildungsstandards im Schulwesen, ausgegeben am 2. Janner 2009; Auf Grund des § 17 Abs. la
des Schulunterrichtsgesetzes, BGBI. Nr. 472/1986, zuletzt gedndert durch das Bundesgesetz BGBI. 1
Nr. 117/2008. Download: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/17533/bgbl ii_nr 1 2009.pdf
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aufgebaut werden sollen. Pointiert ausgedriickt geben die Lehrplidne die Inhalte vor, die

Bildungsstandards messen die erwarteten Lernergebnisse (vgl. Kubinger 2006, S. 4).

Das Kompetenzmodell der Bildungsstandards fiir Deutsch, 4. Schulstufe (BIST D4) spiegelt
die Lehrplanstruktur mit den vier Fertigkeiten wieder. Besonders der Bereich Lesen aber geht
weit iiber die traditionelle Literaturrezeption hinaus und umfasst Texte und Medien in ihrer
Interaktion. Die Weite des Kompetenzbegriffs wird durch das folgende Zitat deutlich, das im
Sinne des Situationsmodells auf die kognitionspsychologische Fundierung des
Kompetenzbegriffs verweist:

»Jedes Kind konstruiert sich, vor allem bei literarischen Texten, seinen eigenen, von
zahlreichen Faktoren abhdngenden Sinn. Das macht es notwendig, dass die Kinder ihr
subjektives Textverstindnis, auch kritisch, artikulieren und dariiber miteinander
kommunizieren diirfen. Daraus kann sich dann ein weiterer Umgang mit Texten durch
eine handlungsorientierte, sachliche oder kreative Umsetzung bzw. Gestaltung
ergeben.” (Praxishandbuch fiir ,,Deutsch, Lesen, Schreiben* 4. Schulstufe, 2009, S.
12)

Fin weiteres Zitat beschreibt den Idealzustand kindlicher Lesesozialisation im schulischen
Kontext:

,Lesen bedeutet, Gedanken, Vorstellungen und Wissen zu erweitern. Damit trégt es
wesentlich zur Identititsentwicklung der Kinder bei. In der breit entfalteten Lesekultur
der Grundschule — mit unterschiedlichen Medienangeboten — war es den Kindern
moglich, ihre Leseinteressen und ihre Lesefreude auszubilden. Verldssliche Vorlese-
und Lesezeiten sowie die Zusammenarbeit mit auBBerschulischen Kulturtrdgern boten
vielfiltige Gelegenheit fiir umfassende Leseerfahrungen. Lesesicherheit und
Lesefliissigkeit haben sich nach der Phase des Schriftspracherwerbs weiterentwickelt.
Die Kinder koénnen wichtige Lesestrategien und Arbeitstechniken bewusst anwenden,
die als Basis fiir das gesamte Lernen notwendig sind. Dadurch werden sie fahig,
selbststindig Informationen aus Texten zu ermitteln. So konnen sie Kerngedanken und
Zusammenhédnge erkennen, Schlussfolgerungen ziehen und Konsequenzen
beschreiben. Die Schiiler/innen konnen zunehmend selbststéindig mit Hilfe von
Medien recherchieren, Medienangebote kriterienorientiert bewerten und selbst
Medienbeitrige gestalten.” (Ebda., S. 11)

Beide Zitate machen deutlich, dass viele Fihigkeiten nicht im kognitiv-empirisch messbaren
Bereich liegen und subjektives Leseverstehen hohen Stellenwert besitzt. Die Schwierigkeit
der Abgrenzung klarer Kompetenzbereiche im Bereich der sprachlichen Lernens kommt zum
Ausdruck. Bei den Bildungsstandards Deutsch fiir die achte Schulstufe (BIST D8) wird diese
Abgrenzung durch die Schaffung der so genannten Dynamischen Féhigkeiten geleistet, um
auch kompetenzinhirente Faktoren wie motivationale, volitionale oder soziale Fahigkeiten zu
berticksichtigen (Praxishandbuch fiir ,,.Deutsch® 5.- 8. Schulstufe 2010). Fiir die empirische

Testung allerdings werden auf diese Weise die kognitiven Kompetenzen und motivationalen
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Orientierungen getrennt. Die Dynamischen Féhigkeiten, die z. B. Aspekte der
Mehrsprachigkeit einschlieBen, finden sich in den Aufgabenstellungen nicht wieder. Ein
absolutes Desiderat der Bildungsstandards liegt demzufolge darin, die Zwei- und
Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen zu berilicksichtigen bzw. in die Aufgabenstellungen
einzubeziehen. Die Frage ist generell, ob die Bildungsstandards den ,,wichtigsten
Dimensionen der Literalitdtsentwicklung Heranwachsender (Hurrelmann 2009, S. 26),

insbesondere ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit, tatsdchlich gerecht werden.

Ein Unterschied zu den Lehrpldnen ist auffallend: In den Praxishandbiichern zu den
Bildungsstandards werden den Lehrenden konkretere Handlungsanweisungen fiir den
Unterricht gegeben als in den Lehrplidnen, die sich meist in den Zielvorstellungen des
Unterrichts erschopfen und — mit wenigen Ausnahmen — keine methodischen Hinweise zur
Umsetzung geben. Hier ein Beispiel aus dem Praxishandbuch ,,Deutsch, Lesen, Schreiben*

der 4. Schulstufe:

,,Mit InhaltserschlieBung ist das Suchen, Vergleichen, Ordnen und Herausarbeiten der
wesentlichen Informationen eines Textes gemeint. InhaltserschlieBende
Ordnungsiibungen gelingen dann besonders gut, wenn die Kinder z. B. farbige
Streifen, Folienstreifen (Minitransparente), gegebenenfalls entsprechende
Gegenstinde zur Verfligung haben, Textteile ausschneiden, entsprechende Textstellen
nummerieren.” (Praxishandbuch fiir ,,Deutsch, Lesen, Schreiben* 4. Schulstufe, 2009,
S. 12).

Auch den Lesestrategien und Arbeitstechniken ist als grundlegende Kompetenz viel Raum
gewdhrt. Das sog. ,,Instruktionsmodell* soll aufgrund seiner Ausfiihrlichkeit hier beispielhaft

wiedergegeben werden:

Die jeweilige Arbeitstechnik bzw. Lesestrategie
erkldren und begriinden,

vormachen oder von Kindern vormachen lassen,
gemeinsam anwenden,

in Kleingruppen angeleitet iiben,

selbststindig ausfiihren lassen,

bewusst machen und kldren, warum sie hilfreich war.

Folgende Arbeitstechniken und Lesestrategien konnen in
der Grundschule gut vermittelt und erlernt werden:

... vor dem Lesen

Vermutungen {iber den Text anstellen,
das Vorwissen aktivieren,

Fragen an den Text stellen,

... wihrend des Lesens

Stichworter bzw. Schliisselworter unterstreichen bzw.
aus dem Text herausschreiben,

bestimmte Textabschnitte bewusst mehrmals lesen,
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wichtige, nicht verstandene Textstellen kennzeichnen
und/oder mit Randbemerkungen versehen,

Notizen zum Text anfertigen,

einen Text in Abschnitte gliedern,

fir Textabschnitte Zwischeniiberschriften formulieren,

... nach dem Lesen

iiberpriifen, inwieweit die eingangs angestellten Vermutungen
eingetroffen sind,

iiberpriifen, ob die an den Text gestellten Fragen geklart

sind,

Fragen zum Text beantworten,

den Text miindlich oder schriftlich zusammenfassen,

&’raxishandbuch fiir ,,Deutsch, Lesen, Schreiben® 4. Schulstufe, 2009, S. 13)

Der Lehrplan der Volksschule ist im Verhéltnis zu jenen der Sekundarstufen zwar methodisch
recht explizit, nicht aber in dieser Detailliertheit. Einige dieser Arbeitstechniken eignen sich
bereits gut fiir die forderdiagnostische Arbeit, die im folgenden 7. Kapitel im Zentrum steht
und auf den empirischen Teil dieser Arbeit vorbereitet. Damit — und das ist ein zentraler
Punkt und eine der groBen Errungenschaften dieses Instruments - veranschaulichen die
Bildungsstandards auch, dass erst mit dem Wissen um das Kompetenzmodell eine gezielte
Diagnose und Forderung der Schiilerlnnen mdglich ist. Kompetenzstufen sind aber auch
hilfreich zur konkreten Entwicklung verschiedener Aufgabenstellungen, die sowohl den
Leistungen der Schiilerlnnen als auch den verschiedenen Kompetenzstufen des Lesens
angepasst sind. Damit ist der wichtige Bezug der BIST D4 zu den Zielen dieser Arbeit
angesprochen. Die Probandlnnen der empirischen Studie setzen sich aus Schiilerlnnen
zusammen, die gerade den Sprung in die Sekundarstufe I hinter sich haben und die BIST D4
erfiillen sollten. Die Regelstandards stellen eine fundierte Grundlage dar, was ein Kind mit

etwa zehn Jahren an Lesekompetenz mitbringen sollte.

6.4 Zusammenfassung

Die drei groflen Verfahren zur Leistungsmessung an Schulen, PISA, PIRLS und
Bildungsstandards, spielen in meiner empirischen Studie keine zentrale Rolle. Sie legen aber
die Standards fest, die SchiilerInnen innerhalb gewisser Altersstufen erreichen sollen und
setzen Lehrende wie Lernende vielfach unter Druck. Dieses Kapitel will aufzeigen, dass ihre
Kompetenzmodellierung durchaus kritische Anregungen fiir die Reflexion des eigenen
Unterrichts bietet. Die Praxismaterialien zu den Bildungsstandards beinhalten konkrete

Aufgabenstellungen und Anregungen zum Uben einzelner Kompetenzbereiche und sind
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forderdiagnostisch einsetzbar. Sie sparen die sprachlichen Ressourcen mehrsprachiger
Schiilerlnnen jedoch aus und bleiben die Antwort auf die Frage schuldig, wie die
Lesekompetenz von Kindern mit Zwei- und Mehrsprachigkeit addquat gefordert werden kann

(zur Kritik an der Monolingualitdt der Bildungsstandards vgl. D61l & Dirim 2010).

Im schulischen Kontext, das darf nicht vergessen werden, gilt vor allem die simple
Durchfiihrbarkeit, die zeitlichen, personellen und materiellen Ressourcen als Hauptkriterium
fiir den Einsatz von Diagnoseinstrumenten. Dabei gilt es gerade zu Beginn der Sekundarstufe
I in der Auswahl von Diagnoseinstrumenten recht breit zu verfahren: Einerseits ist die basale
Lesekompetenz noch nicht von allen Schiilerlnnen in ausreichendem Malle gefestigt und es
besteht Handlungsbedarf im Bereich der basalen Leseforderung. Andererseits miissen bereits
hierarchiechohe Leseprozesse gezielt gefordert werden, da die Texte verstirkt
Verstehensprozesse abverlangen, die ein strategisches und prozessorientiertes Arbeiten am
Text erfordern. An beiden Fronten gilt es zu arbeiten, beide Hierarchieebenen der
Lesekompetenz sollten in der empirischen Untersuchung beriicksichtigt werden. Das folgende
7. Kapitel befasst sich mit konkreten Handlungsfeldern der Leseforderung und mit
diagnostischen Verfahren, die sehr viel differenzierter auf Teilbereiche der Lesekompetenz

eingehen, wie es durch PISA, PIRLS oder die Bildungsstandards geschieht.
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7. Lesen diagnostizieren und fordern

7.1 Von der Lesekompetenzforschung zur Leseforderung

Unser Ausgangspunkt ist, darauf soll nicht vergessen werden, der mehrsprachige Schiiler/die
mehrsprachige Schiilerin mit der Zweitsprache Deutsch, der/die nicht gut und daher nicht
gerne liest, womoglich schon viele Misserfolgserlebnisse hinter sich hat, daher immer mehr
an Motivation verliert und vor allem auch das Gefiihl fiir die Selbstwirksamkeit verliert - ein
wesentlicher psychischer Faktor fiir den Schulerfolg. Wovon hédngt nun der Lernerfolg auf
dem Weg zur Lesekompetenz ab? Dieses recht umfangreiche Kapitel beschéftigt sich
ausgehend von dieser Frage mit einigen ausgewdhlten Verfahren, um Lesekompetenz zu
messen und zu fordern, und hinterfragt deren Anwendbarkeit in Hinsicht auf den Kontext
Schule und heterogene Lernergruppen. Der Fokus liegt darauf, welche
Diagnosemoglichkeiten fiir die Sekundarstufe I bereitstehen und wie man aufgrund einer
Diagnose einen Forderplan ausarbeiten kann. Dabei bleibt dieses Kapitel aber dezidiert
exemplarisch. Denn so vielschichtig Lesekompetenz aus kognitiver Sicht zu definieren ist,
wie aus dem vierten Kapitel ersichtlich ist, so facettenreich sollte die Leseforderung darauf
aufbauend und unter Beriicksichtigung der Bedingungen in der Zweitsprache angelegt sein.
Forderprogramme gibt es daher viele und insbesondere die Variablen des zweitsprachigen
Lesens sind &duBlerst heterogen und nicht einheitlich lehrbar. Daher muss jedes
Forderprogramm seine eigene Zielsetzung in Abhédngigkeit von den jeweiligen
Leselernkontexten formulieren. Welche Schwerpunkte gesetzt werden, hingt von den Profilen
der LernerInnen und ihrem Kenntnisstand ab. Das Ziel unterschiedlichster Férdermafinahmen
bleibt aber fiir alle gleich: Jeder Junge und jedes Médchen soll ein engagierter Leser/eine

engagierte Leserin werden und ein stabiles Selbstkonzept als LeserIn entwickeln.

Ehlers untersucht in ihrer Habilitationsschrift zahlreiche Studien zum Lesen und kommt zum
Schluss, dass die Effektivitit von TrainingsmaBnahmen davon abhingt, wie das Lesen
gemessen wird (vgl. Ehlers 1998, S. 163). Es ist evident, dass die Messmethode an den
Trainingsgegenstand angepasst werden muss und jedes Verfahren nur eingeschrinkte
Aussagekraft bietet, da es nicht alle Variablen der Leseperformanz beriicksichtigen kann.
Zuniichst wird ein kurzer Uberblick {iber sprachstandsdiagnostische Verfahren geboten, um
die fiir diese Arbeit verwendeten lesediagnostischen Verfahren in den Gesamtkontext der

sprachstands- und lesediagnostischen Instrumente einzubetten.

144



7.1.1 Diagnose der Lesekompetenz im Kontext der Sprachstandsdiagnostik

Sprachstandsfeststellungen sind ein wesentliches Instrument sowohl innerhalb der
Evaluationen von SprachférdermaBnahmen als auch fiir die Uberpriifung des Lernerfolgs der
SchiilerInnen und der Produktivitidt des Unterrichts. Sigrid Luchtenberg hat schon vor iiber
zwanzig Jahren bemerkt, dass es an Diagnosekonzepten fehle, die den ungesteuerten
Spracherwerb bertiicksichtigen (Luchtenberg 1988), und daran hat sich bis heute nicht viel
gedndert. Auch auf den nach wie vor aktuellen Bedarf an individuellen Férderkonzepten weist
Luchtenberg schon damals hin, wobei der Bedarf an diagnostischen Verfahren fiir die
Zweitsprache Deutsch seither rapide gewachsen ist. Die Testtheorie basiert grofteils auf
angloamerikanischen Arbeiten. Untersuchungen aus dem deutschen Sprachraum zum Messen
und Testen von Sprachleistungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache wurden in jlingerer
Zeit z.B. von Glaboniat (2010), Grotjahn (2008, 2010) oder Kleppin (2005, 2008)
verdffentlicht. In den letzten Jahren ist durch aktuelle Forschungsarbeiten aus Deutschland im
Umfeld des ForMig-Projekts (ein grofl angelegtes Programm in zehn deutschen
Bundesldndern zur Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)
Bewegung in die empirische Forschungslandschaft gekommen, die sich mit Deutsch als
Zweitsprache und der Mehrsprachigkeit der Kinder befasst. Die Arbeiten beziehen sich zwar
nicht dezidiert auf den Bereich der Leseforderung, stellen aber innerhalb der
Sprachstandsanalyse und -feststellung sowie der prozessbegleitenden Diagnostik
bahnbrechende Errungenschaften fiir die Arbeit mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern
und  Jugendlichen dar (z.B. Ehlich 2007, Gogolin/Neumann/Roth  2005;
Lengyel/Reich/Roth/Dé1l 2009)."*° In diesem Kontext wurde von einem wissenschaftlichen
Konsortium um Konrad Ehlich der Forschungsstand zusammengefasst und Anforderungen an
Verfahren der regelméfBigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die friithe und
individuelle Forderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund unter
Beriicksichtigung ihrer Sprachstéinde herausgegeben (Ehlich 2007). Auch wenn in den letzten
Jahren weitere Instrumente entwickelt wurden, bildet dieser Band die Situation der
Sprachstandsdiagnostik am umfassendsten ab und gilt als Grundlage fiir die folgenden
Ausfiihrungen. Ehlich bietet einen Uberblick iiber die Landschaft und den Markt der
Sprachstandsfeststellungen, die vor allem fiir die Zweitsprache Deutsch bzw. die

Lesekompetenz so grof} nicht ist, wie die folgende Grafik zeigt:

10 Unter dem Begriff ForMig Edition sind alle Publikationen im Rahmen des Projekts entstanden und verlegt,

sieche dazu http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/mat/Itdb/edition/index.html
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die erfassten Altersstufen
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Die gemahmte Spalte kennzeichnet die Phase des Schuleintrites: kumsiv gesetzt sind die Lese- und

Rechtschreibrests.

Abb. 14: Verfahren der Sprachstandsfeststellung sowie Lese- und Rechtschreibtests nach Altersstufen (Ehlich
2007, S. 46)

Die Tabelle listet die bis 2007 géngigen Verfahren zur Sprachstandsfeststellung inklusive
Lese- und Rechtschreibtests auf, die in der Grafik mit weillen Balken ausgewiesen sind, und
zwar eingeteilt nach Altersstufen. Die Verfahren werden hier nicht im Einzelnen besprochen,
vielmehr soll die Tabelle auf einen Blick ersichtlich machen, dass der Schwerpunkt der
Sprachdiagnostik bei Verfahren fiir die Vorschul- bzw. Primarschulzeit liegt und abgesehen
von den Lese- und Rechtschreibtests nur sehr wenige Verfahren fiir die Sekundarstufe zur
Verfiigung stehen. Neuere Verfahren wurden bis 2007 hauptsédchlich fiir die Erfassung des

frithkindlichen Spracherwerbs erstellt. Die meisten dieser Verfahren sind Tests und
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Screenings (ohne hier einzeln auf die Verfahren einzugehen: Als Schitzverfahren gelten
lediglich ELFRA-1,2, SISMIK, BEK, HAVAS-5, das Bayern-Hessen-Screening sowie
PLAYV, vgl. Ehlich 200, S. 47). Unter diesen finden sich die wenigen Instrumente, die auf den
gesamten Sprachbesitz der Kinder Riicksicht nehmen (Ausnahmen sind SISMIK, HAVAS-5
oder PLAV). Das am schwersten wiegende Desiderat der meisten Verfahren ist die fehlende
Orientierung an der Mehrsprachigkeit der Kinder. Die Anwendung von
Sprachstandsmessungen ldsst das gut belegte Wissen der Zweisprachigkeitsforschung (vgl.
Fthenakis u. a. 1985) stark vermissen. Der {ibliche Bezug zum Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmen, der gerne als Grundlage fiir Diagnoseinstrumente in der Zweitsprache
Deutsch genutzt wird (z.B. im Rahmen der Sprachforderkurse des Sprachforderzentrums
Wien fiir die Grundschule, die sich an den Standardstufen des FEuropdischen

131

Sprachenportfolios anlehnen "), ist fiir Kinder und ihren Zweitspracherwerb grundsitzlich

problematisch (vgl. Doll & Dirim 2011, S. 58f). Im Jahr 2008 wurde ein Referenzrahmen zur
alterspezifischen Sprachaneignung verdffentlicht (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008), der eine
wichtige Grundlage fiir die Entwicklung neuer Verfahren bietet, die den gesamten
Sprachstand erheben. Daher kann die Auflistung von Ehlich heute um wichtige Instrumente

fiir die Sekundarstufe I erginzt werden.

Innerhalb der folgenden Beobachtungsinstrumente gilt Lesen als eigener Kompetenzbereich.
Die profilanalytischen Instrumente erheben Lesekompetenz integrativ, im Rahmen eines
handlungs- und kompetenzorientierten Settings.

* Niveaubeschreibungen DaZ: Beobachtungsinstrument, in dem die
Kompetenz und der Kompetenzzuwachs der SchiilerInnen mit DaZ von allen
LehrerInnen strukturiert beobachtet und beschrieben werden kénnen'?

* USB DaZ: Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als
Zweitsprache in Osterreich (auf Grundlage der Niveaubeschreibungen DaZ
wird derzeit in Osterreich ein dhnliches Instrument entwickelt'*) (vgl. Dirim
& Doll 2011)

* Tulpenbeet: profilanalytisches Instrument am Ubergang vom Primar- in den
Sekundarbereich fiir die Schulstufen 4-6; erfasst den individuellen Sprachstand
mit Schwerpunkt auf Text- und Erzdahlkompetenz (narrative Bildungssprache)
in den Sprachen Deutsch, Russisch und Tiirkisch. Ahnlich wie bei HAVAS 5

ist eine Bildfolge Ausgangspunkt, hier fiir eine Schreibaufgabe'**,

131
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Download unter: http://www.sfz-wien.at/images/sfz_img/download/gs/SFK-GS_handout 2011-12.pdf
Download unter:http://cosmea.erzwiss.uni-
hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/materialien/Diagnoseinstrumente/SH_niveaubeschreibun
g 2010.pdf

133 Informationen unter: http://daf.univie.ac.at/projekte/aktuelle-daz-projekte/unterrichtsbegleitende-
sprachstandsbeobachtung-deutsch-als-zweitsprache-in-oesterreich/

13 Informationen unter: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/handicap/mat/diag/tulp/index.html
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* Bumerang: profilanalytisches Instrument fiir Jugendliche am Ubergang vom
Sekundarbereich in den Beruf; erfasst den individuellen Sprachstand bezogen
auf die bildungs- und fachsprachliche Kompetenz in den Sprachen Deutsch,

Russisch und Tiirkisch. Hier besteht die Aufgabe aus zwei Teilen: einem

Bewerbungsschreiben und einer (Bau-)Anleitung fiir einen Bumerang'*’.

Der Referenzrahmen fiir altersspezifische Sprachaneignung (Ehlich, Bredel & Reich 2008)
stellt wie schon erwidhnt die linguistische Grundlage fiir diese neuen Instrumente dar, die im
Rahmen des F6rMig-Programms entwickelt wurden oder darauf basieren. Testergebnisse von
Kindern mit anderen Erstsprachen sind keineswegs normalverteilt, die Messergebnisse haben
keine Aussagekraft, wenn sie durch einsprachige Settings geeicht sind, wie dies nach wie vor
oft der Fall ist. Hans Reich schreibt hierzu vor dem Hintergrund einer ,,Uberrepriisentation
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Sonderschulen fiir
Lernbehinderte, unterdurchschnittlichen Ubergingen ins Gymnasium, iiberdurchschnittlichen
Anteilen an Schulabgéngern ohne Hauptschulabschluss und starker Unterreprédsentation bei
Erlangung der Hochschulreife (Reich 2009a, S. 122'%):

,Ein unbedachter Einsatz einsprachig konzipierter Verfahren bei zwei- oder
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen ist ein riskantes Unterfangen. Man muss
sich bewusst sein, dass mit diesen Verfahren immer nur die ,,deutsche Hélfte*
Zweisprachiger untersucht werden kann, eine verallgemeinernde Interpretation ohne
Kenntnis der anderen Hilfte ist unzuléssig. Insbesondere stellt die Diagnose einer
Sprachentwicklungsstorung allein auf der Grundlage von Deutschkenntnissen eine
reale Gefahr dar. Eine solche Interpretation mag im monolingualen Kontext mit
vollem Recht bestehen, im bilingualen Kontext darf sie nicht ohne Gegenpriifung
vorgenommen werden.” (ebda., S. 154)

Das wichtigste Verfahrenskriterium fiir unsere Zwecke stellt die Beriicksichtigung bilingualer
Sprachentwicklung dar. Félschlicherweise wird innerhalb der Sprachstandsfeststellungen oft
vom Sprachstand der Kinder und Jugendlichen gesprochen, obwohl nur Kompetenzen in der
deutschen Sprache {iiberpriift werden. Der Begriff Sprachstand weist auf die groflen
Desiderate im Umgang mit der Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen im schulischen Kontext
hin, denn eine Messung des Sprachstands bzw. der Lesekompetenz in der Erstsprache findet
praktisch  nicht  statt. Damit ist die  bildungspolitische = Bedeutung von
sprachstandsdiagnostischen Ergebnissen angesprochen, die genauso fiir die Diagnose der

Lesekompetenz gilt. Bedingt durch PISA kann von vielen Neuerungen in den letzten Jahren

135
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Informationen unter: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/handicap/mat/diag/bum/index.html
Reichs Situationsbeschreibung bezieht sich auf Daten des Statistischen Bundesamtes in Deutschland aus dem
Jahr 2003, hat aber auch fiir Osterreich im Jahr 2012 Geltung, wie die Zahlen der Schulstatistik 2010/11 der
Statistik Austria belegen:

http://www .statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/schulen_schulbesuch/ind
ex.html
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berichtet werden: Die kompetenzorientierte Messung von Schiilerleistungen durch PISA, aber
auch durch die Bildungsstandards oder die anstehende neue kompetenzorientierte
Standardisierte Reife- und Diplompriifung trigt dem Paradigmenwechsel Rechnung und wirkt
sich auf das Messen und Testen von Sprachleistungen im Allgemeinen und Lesekompetenz
im Besonderen aus. Zwei- und mehrsprachige Schiilerlnnen werden allerdings nur in der
Interpretation der Ergebnisse, nicht aber in der Konstruktion der Tests beriicksichtigt.

Abgesehen von wenigen Verfahren wie etwa dem Salzburger Lesescreening oder dem neuen
Wiener Lesetest (siehe nichster Abschnitt) werden den Lehrenden auf der Sekundarstufe I
neben der Informellen Kompetenzmessung (IKM) im Rahmen der Bildungsstandards kaum
Alternativen an die Hand gegeben. Zwar suchten Broschiiren und Erldsse, die im Rahmen der
Initiative Lesen fordern im Jahr 2005 von Seiten des Bundesministeriums fiir Unterricht,
Kunst und Kultur erstellt wurden, den Umgang mit diagnostischen Methoden auch mit dem
Hinweis auf andere Erstsprachen oder Deutsch als Zweitsprache zu verbreiten, sie basieren

aber aufgrund fehlender Diagnose- und Férderverfahren nur auf Empfehlungen.'?’
7.1.2 Dimensionen der Lesekompetenz innerhalb einzelner Verfahren
Was unter Lesekompetenz verstanden wird, kann auf mehreren Ebenen und aus

verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden. Als Uberblick soll hier erneut das

Mehrebenenmodell des Lesens aus Kap. 4.2 abgebildet werden, das diese Dimensionen

illustriert:
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Abb. 15: Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock & Nix 2010, S. 16

137y gl. Die Broschiire Leseforderung, Download unter:

http://www.eduhi.at/dl/broschuere_lesefoerderung_onlineversion.pdf
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Will man Lesekompetenz messen, muss man sich dariiber im Klaren sein, wie man
Lesekompetenz definiert und ob sie durch das verwendete Verfahren im Sinne der Validitét
wirklich abgebildet wird. Erst auf der Grundlage einer wissenschaftlich begriindeten
Kompetenzbeschreibung konnen Leseforderkonzepte erarbeitet und deren Wirksamkeit
tiberpriift werden. Dariiber hinaus muss man sich im schulischen Kontext, wo das Messen und
Testen von Schiilerleistungen zum Tagesgeschéft zéhlt, die Frage stellen, warum getestet wird
(geschieht dies zum Zwecke der Forderung oder der Leistungsbeurteilung oder beides?) und
was mit den Ergebnissen tatsdchlich passiert (vgl. Kap. 3.4). Damit in engem Zusammenhang
steht die Beurteilungsnorm, an der die individuelle Leistung gemessen wird.
Screeningverfahren etwa orientieren sich an einer Sozialnorm, die nicht als Grundlage fiir die
Forderung herangezogen werden kann (Gogolin u. a. 2005, S. 10, Kretschmann 2009, Stern
2008). Large-Scale-Untersuchungen wie PISA zum Beispiel sind im Sinne standardisierter
Tests hauptsidchlich auf quantitative Messmethoden beschriankt und orientieren sich damit an
einer sozialnormierten Diagnostik. Mit ihrem konstruktivistischen Kompetenzmodell bilden
sie mafigebliche Kompetenzdimensionen der individuellen Lesekompetenz auf Subjekt- und
Sozialebene nicht ab (vgl. Kap. 4.2). Hinzu kommt bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
die fehlende Vergleichbarkeit an einer gemeinsamen Altersnorm. Unterschiedliche
Spracherwerbsbiografien erfordern vielmehr eine am Kind orientierte, kriterienbezogene

Beurteilungsnorm zur Einschitzung sprachlicher Kompetenzen (vgl. Reich 2003, S. 915).

Die Lesefahigkeitsdiagnostik war bislang hauptsidchlich an der Lesekompetenz beginnender
LeserInnen orientiert, da sich deren Lernprozesse leichter beobachten lassen (Ehlers 1998, S.
183). Die Instrumente sind ,,differenzierungsfihig nur in solchen Populationen, in denen ein
allgemein niedriges Lesefdhigkeitsniveau anzutreffen ist“ (vgl. Flender/Naumann 2002, S.
60). Fiir Erwachsene bzw. Personen mit hoher Lesekompetenz gibt es dagegen leider kaum
Untersuchungen (vgl. ebda.). Seit dem PISA-Schock vor gut zehn Jahren sind verstérkt
psychometrische Testverfahren entwickelt worden, die sich neben dem Leseverstindnis vor
allem auf die basale Lesekompetenz in Form von Lesegeschwindigkeit konzentrieren,
konstruktive Prozesse der Bedeutungsbildung dabei aber notgedrungen aussparen. Die
empirische Testkonstruktion kann also nur einen reduzierten Einblick auf spezifischen
Ebenen der Lesekompetenz leisten (Hurrelmann 2009, S. 24), entsprechen miissen die
Ergebnisse gelesen und interpretiert werden, denn ein sinnvoller Umgang mit

Sprachdiagnoseverfahren ist nur im Bewusstsein ihrer Grenzen mdoglich.
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7.2 Handlungsfelder der Leseforderung

Auf der Grundlage des Mehrebenenmodells von Rosebrock & Nix (2010, S. 13, vgl. Kap. 4.2)
werden im Folgenden sechs verschiedene Handlungsfelder der Leseforderung differenziert,
die die Moglichkeiten im Unterricht aufzeigen: Lautleseverfahren, Schnellleseverfahren,
Vielleseverfahren, der Einsatz von Lesestrategien, der Umgang mit Sachtexten und Literatur
sowie die Leseanimation (vg. Abb. 13). Diese Einteilung, die ich direkt von Rosebrock und
Nix iibernehme, scheint mir in ihrer Struktur und Ausrichtung am Mehrebenenmodell der
Lesesozialisationstheorien, das die  kognitionspsychologischen = Erkenntnisse  der
Leseforschung grundlegt, sehr gut und hilfreich. Diese Handlungsfelder wurden auch
innerhalb der Projektgruppe dieser Dissertation eingehend auf Vor- und Nachteile untersucht
und vielfach ausprobiert. Die konkreten Unterrichtssettings werden in Kap. 9 vorgestellt,
vorab muss aber betont werden, dass eine kongruente Lesedidaktik fiir Schiilerlnnen mit
anderer Erstsprache als Deutsch aufgrund der Heterogenitét der Zielgruppe problematisch ist.
Das zeigt sich in der Praxis ebenso wie in der Literatur. So bieten auch Rosebrock und Nix in
thren Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen Leseférderung (2010)
keine gesonderten Hinweise zur Forderung von Schiilerlnnen mit Zweit- oder Fremdsprache
Deutsch. Eine Didaktik, die die ndtige Sensibilisierung fiir eine Lesediagnostik schérft und
die unterschiedlichen Lern- und Lesebiografien zwei- und mehrsprachiger Schiilerlnnen
beriicksichtigt sowie eine Binnendifferenzierung einfordert, stellt nach wie vor ein absolutes
Desiderat dar und kommt in der folgenden Darstellung zunéchst nicht vor.

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit'®

werden in den folgenden Abschnitten, die sich an
dieser Systematik der Leseforderung bis auf die beiden letzten Handlungsfelder
Leseanimation und Literaturunterricht orientieren, einige ausgewdhlte Verfahren der
Lesediagnose und Leseforderung analysiert. Bei der Erarbeitung von Verfahren fiir die
empirische Untersuchung wurden die hier vorgestellten Instrumente und Ubungsformen in

Betracht bezogen, teilweise auch angewandt, manchmal verworfen.

138 Unter anderem bleiben Verfahren zur F eststellung von Legasthenie ganzlich unberiicksichtigt, einige

Verfahren, wie etwa der SLRT, HAMLET, ELFE, WLLP oder ZLT sind aber auch dafiir geeignet. Weitere
Informationen bietet eine Liste der Klinik fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen http://www.kjp.med.uni-
muenchen.de/forschung/legasthenie/diagnose.php
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Systematik der Handlungsdimensionen nach Rosebrock & Nix

Leseforderung
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Abb.16: Handlungsfelder der Leseforderung nach Rosebrock & Nix. Quelle: http://www.schulportal-

thueringen.de/c/document_library/get file?folderld:

259896&name=DLFE-82411.pdf
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7.3 Diagnose und Forderung basaler Lesekompetenz

7.3.1 Das Konzept der Reading Fluency

Zu Beginn soll das angloamerikanische Konzept der ,,reading fluency* erldutert werden, da es
ein wichtiges, im deutschsprachigen Raum erst seit kurzem beriicksichtigtes Bindeglied
zwischen den elementaren Lesefertigkeiten und dem fortgeschrittenen Leseverstindnis
darstellt. In der forderdidaktischen Praxis lassen sich zwei Forderstrange ausmachen, die vor
allem im angloamerikanischen Raum streng getrennt wurden und nach der PISA-Debatte
auch hierzulande feststellbar waren: ganzheitliche Ansitze (whole language approach) versus
engschrittige Leseforderung (,,skill drills*, vgl. Rosebrock & Nix 2010, S. 9). In den USA der
siebziger Jahre wurde Lesen vor allem durch mechanische Techniken wie Wortauffassungs-
und Begriffsiibungen trainiert, die keinen Textzusammenhang bildeten und fiir die
Schiilerlnnen als langweilig und sinnentleert empfunden wurden. Daher hat sich die
Forschung dem Text als Ganzem zu- und dem technischen Uben abgewandt (Vanecek 1993,
S. 42). Das National Reading Panel (2000) in den USA schlieBlich hat die Effektivitét
lesedidaktischer Verfahren mit dem Resultat evaluiert, dass ganzheitliche, offene
Forderverfahren (,,whole language approach®) kaum Erfolge zeigten, wogegen phonologische
Bewusstheit, Wortschatz, Lesefliissigkeit, Textverstindnis und Strategiewissen, das alte ,,skill
drills*, als grundlegend erachtet werden, um hierarchiechohe Verstindnisleistung {iberhaupt
erbringen zu kénnen. Die angelsidchsische Leseforschung hat empirisch nachgewiesen, da

ss eine gut ausgebildete Lesefliissigkeit der Schliissel fiir das Textverstehen ist, ohne
hierarchiehdhere Verstehensprozesse gezielt zu iliben, was mittlerweile durch Studien im
deutschsprachigen Raum bestitigt wurde (vgl. Vanecek 1993; Richter & Christmann 2002).
Die Lesefliissigkeit oder reading fluency erscheint vielmehr als Briicke zwischen dem
Entziffern und dem Verstehen und basiert auf der Vorstellung, dass das Uben der
Lesefliissigkeit bei schwachen Leserlnnen in einem direkten Zusammenhang mit der
Steigerung des Textverstdndnisses steht:

»Erstaunlicherweise belegen die Daten aus der Forderpraxis einen direkten
Zusammenhang von fluency und Textverstehen. Eine Steigerung der fluency durch
entsprechende Trainingsverfahren bringt bei schwachen LeserInnen meist auch eine
Steigerung von deren Leseverstehensleistungen mit sich, ohne dass hierarchiehdhere
Textverstehensprozesse eigens trainiert wurden.* (Rosebrock & Nix 2006, S. 93)

Im deutschsprachigen Raum spielte die Lesefliissigkeit als Teilkompetenz des Lesens bis vor

kurzem zwar im Bereich der Messung basaler Lesekompetenz eine Rolle (wie etwa beim
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Salzburger Lesescreening, vgl. Kap. 7.3.3), nicht aber im Bereich der Férderung, wenngleich
es bereits Studien gibt, die auch bei deutschsprachigen LeserInnen einen Zusammenhang von

Lesefliissigkeit und hierarchiehdheren Fahigkeiten erkennen lassen'®’

. Die Aneignung der
Lesefliissigkeit nach der Alphabetisierungsphase kann ndmlich nicht einfach vorausgesetzt
werden, sondern sollte ein gezieltes Medium der Forderung in den ersten Schuljahren
darstellen. Innerhalb des fiir diese Arbeit untersuchten Leseforderprojekts wurden die
Forschungsergebnisse der reading fluency methodisch aufgegriffen und in ein Férderkonzept
iberfiihrt, das zunéchst gezielt auf die basale Lesekompetenz fokussiert (dieses Konzept wird
in Kapitel 8.2.5 genauer vorgestellt). Tatsdchlich, und das ist eines der Hauptergebnisse
meiner empirischen Untersuchung, sind hierarchieniedrige Prozesse wie die Lesefliissigkeit
recht einfach zu fordern und haben einen moglicherweise positiven Transfereffekt auf die
hierarchiehohen Leseprozesse, wenngleich dieser sehr viel schwerer zu messen ist. Dass die
Decodierfdhigkeit als basale Lesetechnik, gemessen durch die Lesegeschwindigkeit,

gravierende Auswirkungen auf die gesamte Lesekompetenz hat, belegt aber schon das

Vorhersagemodell von Baumert, das bereits in Kap. 2.1.3.1 besprochen wurde.

Lesefliissigkeit umfasst nach Rosebrock & Nix (2010, S. 35f) vier Dimensionen:

die exakte Dekodierfdhigkeit von Wortern

die Automatisierung der Dekodierungsprozesse

eine angemessen schnelle Lesegeschwindigkeit

die Fahigkeit zur sinngeméfen Betonung des gelesenen Satzes im Sinne eines
ausdrucksstarken Vorlesens

=

Decodierfdhigkeit als auch Lesegeschwindigkeit stellen jene Malle dar, die die Entwicklung
hierarchieniedriger Leseprozesse zu diagnostizieren imstande sind. Fehlt beispielsweise die
Féhigkeit, Worter im Text schnell und miiheloses decodieren zu konnen, folgen falsche oder
unmogliche  Sinnkonstruktionen. Ohne eine eingeiibte  Automatisierung  dieser
Decodierfahigkeit sind die kognitiven Krifte nicht fiir die Verstehensprozesse frei und die
LeserInnen brauchen zu viel kognitive Aufmerksamkeit fiir das Entziffern selbst.'*

Ein wesentlicher Faktor fiir die Lesefliissigkeit und maflgeblich fiir die Lesegeschwindigkeit
verantwortlich ist die Arbeitsspeicherkapazitit, von der bereits in Kapitel 4 die Rede war und

die in den folgenden Verfahren erneut von Bedeutung sein wird. Zu langsame LeserIlnnen

konnen nicht geniligend gelesene Information in ihrem Gedichtnis speichern und wissen

139 Vgl. auch die schon in Kap. fiinf erwihnte Studie LeSDaZ von Markus Linnemann: http://www.uni-

koeln.de/phil-fak/deutsch/lehrende/linnemann/projekte/

140 Rosebrock und Nix vergleichen diese Automatisierung mit dem Autofahren, deren Teilaufgaben die Anfinger
so sehr beschiftigt, dass zu wenig Ressourcen fiir den Stralenverkehr bleiben. Geiibte LeserInnen stiinden
geradezu unter ,,.Lesezwang®, sie konnten gar nicht anders, als ein Wort automatisch zu erfassen.
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gleichsam am Ende eines Satzes nicht mehr, wie dieser anfing. Da Lesefliissigkeit und
Lesegeschwindigkeit zentrale MaBeinheiten fiir meine empirischen Daten darstellen, geht der
folgende Abschnitt noch ein wenig genauer auf den neurobiologischen Aspekt dieser

Kompetenzbereiche ein.

7.3.2 Neurobiologische Grundlagen basaler Lesekompetenz

Die Neurobiologie beobachtet grundsdtzlich alle Bereiche der neuronalen Verarbeitung, die
beim Lesen und bei der Herausbildung von Textverstdndnis beteiligt sind, angefangen bei der
Reizaufnahme und -verarbeitung {iber die beteiligten Emotionen bis hin zur
Personlichkeitsbildung (vgl. Wittmann & Pdppel 2001). Auch Screeningverfahren basieren
auf einem neurobiologischen Blick auf das Lesen, indem sie die visuelle Wahrnehmung von
Graphemen und Wortern durch die Augenbewegungen (Okulomotorik) untersuchen. Ein
kompetenter Leser beherrscht die Kunst, seine Augen in sog. Sakkaden, d.h. in
Augenspriingen (von durchschnittlich ca. acht aufeinander folgenden Zeichen) zu bewegen
und den Text auf diese Weise schnell zu erfassen (vgl. Ehlers 1998, S. 24f; Richter &
Christmann 2002, S. 35; Mayringer o.J., S. 5; Lutjeharms 2010, S. 16).

In der neuropsychologischen Leseforschung ist die Messung der Augenbewegungen eine sehr
verbreitete Methode zur Untersuchung der Aufmerksamkeitsfokussierung (vgl. Richter &
Christmann 2002, S. 35), wobei sich gute und schwache Leserlnnen hierbei grundlegend
unterscheiden: Letztere fixieren die Worter lidnger und springen hdufiger im Text zurilick

141

(Regression), womit sie beim Lesen mehr Zeit in Anspruch nehmen. ™ Die Broschiire Lesen

fordern des bm:ukk fasst diesen Vorgang folgendermal3en zusammen:

,,Uber Blickbewegungen, gekennzeichnet durch Augenspriinge (Sakkaden) von 15 bis
40 Millisekunden und durch Haltepunkte (Fixationen), werden erste
Leseinformationen gesammelt. Durch die Augenbewegungen gelangen optische Reize
in Form von Buchstaben auf die Netzhaut des Auges. Lesen ist ein Wechselspiel aus
Sakkaden und Fixationen. Die Augen machen typische Blickspriinge (Sakkaden) zu
bestimmten Punkten, die kurz fixiert (Haltepunkte) werden. Die GroBe der
Blickspriinge ist abhéngig von der Struktur und vom Inhalt des Textes.* (Kleedorfer
2005, S. 8)

Die Koppelung von Augenspanne und Lesekompetenz fiihrt dazu, SchnellleserInnen als gute
LeserIlnnen zu bewerten. Verstdndlicherweise ist das Lesen fiir leseungewohnte oder

schwache Leserlnnen, fiir die das lautierende Lesen fiir das inhaltliche Verstindnis eine

' Richter & Christman weisen darauf hin, dass okulomotorische Auffilligkeiten meist nicht Ursache

mangelnder Lesekompetenz sind, sondern lediglich dessen Symptome (etwa bei Legasthenie, vgl. S. 35).
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Hilfestellung darstellt, schon auf den hierarchieniedrigen Ebenen mental aufwindig und
anstrengend und es bleiben keine kognitiven Ressourcen fiir die groferen Zusammenhinge
(vgl. Rosebrock & Nix 2010, S. 19). Richter und Christmann (2002) sprechen von zwei
unabhingigen Prozesskomponenten bei der Worterkennung;:

»Bel guten Lesern/innen (sic) funktioniert die Worterkennung vorwiegend iiber
automatisierte, schnelle und kontextunabhéngige Teilprozesse, wéihrend sich
schlechtere Leser/innen mehr auf kontrollierte, langsame und kontextanféllige
Teilprozesse verlassen miissen.” (Richter & Christmann 2002, S. 39).

Gute Lesekompetenz zeichnet sich dem entsprechend durch einen sicheren und schnellen
Zugriff auf das Lexikon aus, und zwar mdglichst unabhéngig vom Satzkontext, und ist auch
durch die phonologische Rekodierbarkeit beeinflusst. Innerhalb meiner empirischen
Forschungen hat sich allerdings die Frage aufgedringt, ob die Reduktion auf die basale
Lesekompetenz tatsichlich ausreicht, um gute LeserInnen in ihrer Zweit- oder Fremdsprache
zu identifizieren (vgl. die Ergebnisse in Kap. 9.2). Die Ebenen der Lesekompetenz laufen
parallel ab und die Forschung geht sowohl von bottom-up-Prozessen als auch von top-down-
Prozessen fiir ein erfolgreiches Leseverstindnis aus. Basale Leseprozesse verlaufen zwar in
der Theorie unbeeinflusst von nicht-lexikalischen Informationen, aber nur, solange alle
Worter bekannt sind und syntaktische, semantische und pragmatische Strukturen die
Verarbeitung nicht beeinflussen. Sobald das passiert, kann der Kontext durchaus zum
Textverstehen beitragen und der Leser/die Leserin wechselt zu hierarchiehdheren Ebenen, er

wechselt von datengeleiteten (bottom-up) zu wissensgeleiteten Leseprozessen (top-down).

Eng verbunden mit dem Schnelllesen ist auch das genaue Lesen, beides Mafe fiir individuelle
Unterschiede, einerlei ob Leserln in einer Fremd-, Zweit- oder Erstsprache. Ehlers erwihnt
eine Studie von Carr/Levy (1990), die der Genauigkeit, mit der Worter decodiert werden,
sogar mehr Gewicht beimisst als der Lesegeschwindigkeit. Es macht nur Sinn, ein Wort
schnell zu lesen, wenn es verstanden wurde (vgl. Ehlers 1998, S. 36). In diesem Kontext steht
nun ein konkretes Verfahren zur Diskussion, das sich auf den Zeitfaktor, das schnelle Lesen,

beruft und zentrales Messinstrument meiner empirischen Untersuchung war.
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7.3.3 Screeningverfahren am Beispiel des Salzburger Lesescreenings

An osterreichischen Schulen wird Lesekompetenz mit dem Salzburger Lesescreening
(SLS)"*? erfasst, das in Osterreich seit ca. zehn Jahren flichendeckend eingesetzt wird. Zu den
Vorteilen des SLS gehort die im Vergleich mit anderen Lesetests einfache und
zeitokonomische Durchfiilhrung im Unterricht. Lehrerlnnen miissen dafiir nicht eigens
geschult werden, bekommen das Instrument kostenlos zur Verfligung gestellt und erheben
damit relativ rasch einen Wert, der die Lesekompetenz eines Schiilers/einer Schiilerin anhand
einer Zahl, dem sog. Lesequotienten, einstuft. Dariiber hinaus ist es eines der wenigen

Instrumente, die iliber die Grundschule hinaus einsetzbar sind.

Das SLS ist als Screeningverfahren den psychometrischen Diagnoseverfahren der
Lesekompetenz zuzuordnen und misst die basale Lesefertigkeit.

»Bel basaler Lesefertigkeit geht es nicht um Textverstindnis, das an Sprachkompetenz
und Wissensvoraussetzungen gebunden ist, sondern um den technischen Aspekt des
Lesens. Hier hat die kognitionspsychologische Leseforschung als zentrale
Komponente das Wortlesen identifiziert. Ohne fehlerfreies und relativ miiheloses
Lesen der Worter eines Textes sind alle weiteren Lesefunktionen beeintrichtigt.*
(Mayringer o0.J., S.5)

Neben den lexikalischen Prozessen und der phonologischen Rekodierung erhebt das SLS
zwar auch die Nutzung des Satzkontexts, allesamt Teilkompetenzen, die innerhalb der
kognitionspsychologischen Leseforschung als gut erforscht gelten (vgl. Richter & Christmann
2002), aber der technische Aspekt des Lesens steht im Vordergrund und dringt das
Textverstdndnis als unwesentlich zuriick. Da die neurobiologische Leseforschung von einer
Arbeitsspeicherkapazitit von ca. drei Sekunden ausgeht, fiihrt dieser Kurzspeicher auch zu
einer zeitlichen Gliederung unserer Informationsverarbeitung in ,,Zeitfenster* von etwa drei
Sekunden (vgl. Kleedofer 2005, S. 9). Die lernpsychologischen Grundlagen dieser Annahme
wurden bereits in Kapitel 4 angerissen. Es liegt nahe, dass sich solche grundlegenden
zeitlichen Prozesse im Gehirn auch im Leseprozess widerspiegeln, weshalb die
Lesegeschwindigkeit malgeblich fiir das Erkennen, Aufnehmen und Verkniipfen von
Informationen ist.

Swantje Ehlers schreibt daher treffend: ,,Lesen ist ein Vorgang in der Zeit und erstreckt sich
iiber ein breites Kontinuum, das von den primdren Wahrnehmungsprozessen, iiber das

Erkennen von Wortern bis zum Verstehen eines Textes reicht.“ (Ehlers 1998, S. 9). Die

12 Die Materialien zum Salzburger Lesescreening sind an jeder Schule (Grundschulen und Sek I) verfiigbar, sie

konnen aber auch unter http://www literacy.at/index.php?id=131 angefordert werden.
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Bedeutungszuordnung gehort zu den grundlegenden Anforderungen des Lesens. Daher geht
die kognitionspsychologische Leseforschung von der Vorstellung aus, ,dass
Wortbedeutungen in Form eines mentalen Lexikons im semantischen Gedéchtnis niedergelegt
sind*“ (Richter & Christmann 2002, S. 36). Hier geht es um den Zeitfaktor, den moglichst
schnellen lexikalischen Zugriff. Die Korrelation von Lesefdhigkeit und der Geschwindigkeit
des lexikalischen Zugriffs erklért aber, warum die Anwendung des Salzburger Lesescreenings
in der Fremd- oder Zweitsprache Deutsch eigentlich nicht zuldssig ist, da fehlender
Wortschatz nicht zwangsldufig mit mangelnder Lesekompetenz einhergeht, wie die
Erkenntnisse der Zweitsprachigkeitsforschung belegen (vgl. Kap. 5). Das SLS erhebt
Teilkompetenzen, die insbesondere bei LeserInnen in der Zweitsprache zu voéllig anderen
Ergebnissen fithren als bei Leserlnnen in der Erstsprache. Es ist daher erstaunlich, dass die
Autoren angesichts einer durchschnittlichen Schiilerlnnenpopulation mit Deutsch als
Zweitsprache an allgemeinbildenden Pflichtschulen von 22,4% in Osterreich (und iiber 56,3%
in Wien, vgl. BMUKK 2012) behaupten, es gehe bei diesem Verfahren nicht um

Textverstdndnis, sondern um den rein technischen Aspekt des Lesens.

Ein Beispiel aus dem Datensatz des SLS soll dies noch etwas genauer verdeutlichen. Es
wurde ins Englische iibersetzt, um die Situation eines Menschen zu verdeutlichen, der in

seiner Zweit- oder Fremdsprache liest:

“The dandelion is a carnivorous plant.” (vgl. Arge Lesefit 2008)

Lesekompetenz ist, um dies noch einmal zu wiederholen, vor allem mit einem ,,sicheren,
schnellen und kontextunabhingigen Zugriff auf Wortbedeutungen* (Richter & Christmann
2002, S. 39, Ehlers 2010, S. 110) verbunden. Auf hoherstufige Prozesse der Textverarbeitung
muss der Leser/die Leserin dann zuriickgreifen, wenn die datengesteuerte Worterkennung
verlangsamt ist (Ehlers 1998, S. 21), etwa bei wenig geiibten muttersprachigen LeserInnen,
oder um die fremdsprachigen Wortbedeutungen von dandelion oder carnivorous aus dem
Kontext zu erschlieBen und mit dem Vor- und Weltwissen zu kombinieren. Selbst bei
monolingualen Schulkindern koénnen deutlich hoéhere Zusammenhdnge zwischen der
Benennung von (v.a. seltenen und komplexen) Wortern und der Lesefdhigkeit festgestellt
werden (Richter & Christmann 2002, S. 37), so erst recht beim Lesen in der Zweit- bzw.
Fremdsprache. Der ErschlieBung unbekannter Worter aus dem Kontext kommt damit eine

zentrale strategische Bedeutung zu. Man kann auch argumentieren, dass der Leser/die Leserin
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in der Zweit- und Fremdsprache auf deklaratives Wissen angewiesen ist, dessen Zugriff
hirnphysiologisch ein anderer Prozess zugrunde liegt als dies bei prozeduralem Wissen der
Fall ist (vgl. Boeckmann 2008, S.9). Deshalb muss festgestellt werden, dass das SLS in
Schulklassen mit mehrsprachigen SchiilerInnen und Deutsch als Zweitsprache kein valides
Instrument zur Erhebung der basalen Lesekompetenz darstellt. Abgesehen davon erhebt das

Instrument ausschlieBlich die Lesekompetenz in der deutschen Sprache.
7.3.4 Der Stolperwortertest

Auf der Satzebene, der Ebene der lokalen Kohédrenz, konnen Unterschiede in der
Lesekompetenz vor allem durch syntaktisch falsche oder irrefithrende Sitze erhoben werden,
wie es etwa durch den Stolperwortertest'* passiert. Auch dieser ist zeitokonomisch mit einer
ganzen Klasse durchfiihrbar, kann kostenlos heruntergeladen werden'** und ist mit Hilfe einer
Schablone innerhalb von Minuten ausgewertet. Das Ergebnis ist ein Zahlenwert und kann
dhnlich wie beim SLS {iber mehrere Schuljahre erhoben werden und somit einen Lingsschnitt
individueller Leseleistungen bieten. Die Aufgabe fiir die SchiilerInnen besteht darin, so rasch
wie moglich ein falsches Wort im Satz zu identifizieren, wobei der Fehler im Satz semantisch
nahe liegt. Damit geht auch dieser Test auf Zeit, beriicksichtigt aber bewusst die

Bedeutungskonstruktion.

Bsp: Meine Mutter trinkt gern schwach Kaffee.

Fiir das Leseverstindnis und die Losung dieser Aufgabe ist die Aktivierung des syntaktischen,
semantischen und grammatischen Lexikons notwendig, wodurch sich interindividuelle
Unterschiede in der Sicherheit, syntaktisch-semantische Korrektheit zu erfassen, durchaus
festmachen lassen. Einig ist sich die Forschung in der Bedeutung der individuell verfiigbaren
Arbeitsgedichtniskapazitit, die liblicherweise mit Verfahren erhoben wird, die dem SLS
dhnlich sind (vgl. dazu Richter & Christmann 2002, S. 41):

,»Qute Leser/innen sind mdglicherweise aufgrund einer héheren
Arbeitsgedichtniskapazitit eher in der Lage, mehrere Interpretationen syntaktisch
ambiger Sétze simultan zu verarbeiten, bis die Mehrdeutigkeit aufgelost werden kann*
(ebda.).

Sowohl fiir das Leseverstidndnis als auch fiir die Lesegeschwindigkeit ist in jedem Fall die

Bewiltigung der Syntax und die semantische Verbindung von Wortern und Propositionen

143
144

Vgl. http://www.wilfriedmetze.de/html/stolper.html
Download unter: www.lesetest1-4.de oder www.uni-siegen.de/~agprim/lust
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ausschlaggebend. Der Grund dafiir kann aber sowohl auf der darunter liegenden Ebene des
Wortes als auch auf der hoher stehenden Textebene liegen, fiir die Verfahren wie das SLS
oder der Stolperwortertest nicht geeignet sind. Jedenfalls werden langeres Abspeichern und
Antizipieren als wesentliche Merkmale hierarchiehdherer Lesekompetenzebenen mit diesen

Verfahren nicht eruiert.

Fiir den Stolperwdrtertest liegen anders als fiir das SLS Normwerte und Vergleichstabellen

fiir Kinder mit Migrationshintergrund vor (vgl. Backhaus u.a., 0.J.'*’

). Trotzdem ist der Test
fiir monolingual deutsch sprechende Kinder entwickelt worden, womit die Sprachlernsituation
zweisprachig aufwachsender Kinder nicht berticksichtigt wird. Dieser Umstand wird von den
Testforschern aber folgendermal3en argumentiert:

»Der mogliche Einwand, dass damit unterschiedliche sprachliche Voraussetzungen
z.B. bei Kindern deutscher Muttersprache gegeniiber Immigrantenkindern
stillschweigend als Teil der Lesefdhigkeit gedeutet wiirden, ist berechtigt und dennoch
verfehlt. Jeder Leseprozess, der iiber das blole Rekodieren und in eingeschranktem
MafBe noch das Dekodieren hinausgeht, benotigt Kenntnisse der zu lesenden Sprache
im Wortschatz, in der Grammatik und im Satzbau. Tests, die diese sprachlichen
Anteile herauszulosen versuchten, wiirden wesentliche Bestandteile auller acht lassen.
Derartige Tests konnten zum Beispiel das Vorlesen lateinischer Texte von
Grundschulkindern abfordern. Sprachfahigkeit und -fertigkeit sind integraler und
unabdingbarer Bestandteil des sinnerfassenden Lesens und miissen insofern mit
iiberpriift werden.* (zit. aus Backhaus u.a., 0.J.)

Diese Argumentation belegt die Schwierigkeit einer kongruenten Mess- und Fordermethode,
die sich auf die Zweitsprache Deutsch beruft. Abgesehen von unterschiedlichen Normtabellen
ist vor allem von Interesse, inwieweit dieser Test den individuellen Forderbedarf aufzeigt, der
in sprachlich heterogenen Gruppen notwendig ist. Offenbaren die Ergebnisse Defizite im
konzeptionell-schriftsprachlichen Bereich, die beim miindlichen Sprachgebrauch oft gar nicht
erkannt werden, verhilft die Fehleranalyse zu einer individuellen Forderung im
schriftsprachlichen Bereich. Zu betonen ist, dass fiir eine individuelle Fehler- und
Kompetenzanalyse aber keine Normwerte notwendig sind, sondern Analyse- und

Kriterienraster vorliegen miissen.

145 Download unter: http://www2.agprim.uni-siegen.de/lust/stolpermanual.pdf
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7.3.5 Nachteile basaler Lesediagnostik

Mit den zwei exemplarisch vorgestellten Messmethoden werden nur einzelne Teilbereiche des
Leseprozesses angesprochen und besonders hierarchichohe Prozesse ausgespart. Eine
befriedigende Diagnose der Lesekompetenz ist damit nicht erreicht. SchlieBlich kdnnen auch
Kompetenzen auf hierarchichohen Ebenen der Lesekompetenz Defizite auf
hierarchieniedrigen Ebenen kompensieren, wie bereits in Kap. 4 ausfiihrlich dargestellt
wurde, womit das Zusammenspiel von top-down bzw. bottom-up- Prozessen eine unwégbare
Komponente beim Lesen bleibt. LeserInnen sind auch bei basalen Leseprozessen auf Wort-
und Satzebene auf neuronale Verkniipfungen und ihr Vorwissen angewiesen, denn die
Bearbeitung der okulomotorischen Reize geschieht iiber das Lernen, Verkniipfen und
Abspeichern im Gedéchtnis (vgl. Kleedorfer 2005, S. 9). Und selbst emotionale Faktoren
miissen in der Konzeption von Schnellleseverfahren beriicksichtigt werden, da sie zur
Bewertung und Sinnentnahme von Informationen unerldsslich sind. Gerade in der
neurobiologischen Leseforschung spielen Emotionen, soziale Faktoren und damit verbundene
willentliche Aktionen eine wesentliche Rolle, da durch eine positive gefiihlsmiBige
Bewertung das Gelesene leichter im Gedéchtnis gespeichert wird (vgl. Wittmann & Ernst
2001, S. 225). Erkenntnisse der Leseforschung belegen,

,»dass die Leichtigkeit, mit der im individuellen Fall die phonologische Dekodierung
bei der Worterkennung vonstatten geht, offenbar auch libergeordnete
Verarbeitungsstufen beeinflusst, wihrend die charakteristischen okulomotorischen
Muster, die schlechte Leser/innen bei der Worterfassung zeigen, bestenfalls ein
Symptom von Leseproblemen darstellt.” (Richter & Christman 2002, S. 27)

Basale Wahrnehmungsprozesse identifizieren also nicht immer gute von schwachen

LeserInnen.

Ein groBer Nachteil von Diagnoseinstrumenten der basalen Lesekompetenz sind die fehlenden
forderdiagnostischen Ankniipfungspunkte. Nehmen wir als Beispiel eine weitere beliebte,
weil einfach einsetzbare Methode, die Lesegeschwindigkeit zu messen: Fiir die Verkniipfung
von Lesekompetenz und Lesegeschwindigkeit'*® wurde folgende Formel gefunden (vgl.

Bamberger 2001, S. 3091):

Textumfang (Anzahl der Worter) x 60/ Lesezeit in Sekunden = WpM (Wdrter pro Minute)

16 Die Lesegeschwindigkeit durchschnittlicher Leserlnnen englischer Texte wurde mit 250 Waértern pro Minute

(WpM) erfasst. Gelibte LeserInnen schaffen bis zu 350 WpM.
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Die Gefahr, dass ermittelte Punktewerte in Form von Lesequotienten oder Wortern pro
Minute in einer Schublade verschwinden und Lehrende daraus keine forderdiagnostischen
Schliisse fiir die individuelle Leseforderung zu ziehen imstande sind, ist grof3. Im Rahmen des
Projekts, das als Grundlage fiir diese Dissertation gilt, wurden daher Materialien und
Methoden zusammengetragen, die das basale Lesen gezielt trainieren'*’. Seit dem Jahr 2011
hat der Stadtschulrat fiir Wien in Zusammenarbeit mit der Fakultit fiir Psychologie der
Universitdt Wien, dem Projekt Onlinecampus Virtuelle PH und der Bundeskoordinationsstelle
LITERACY an der PH Wien Materialien zur Phonologischen Rekodierung speziell zum
Einsatz in der 5. Schulstufe entwickelt, die unter http://www3.edumoodle.at/ilf/ sowohl online
als auch als Download zur Verfiigung stehen. Wie diese Forderung im Detail zu Erfolgen
fiihren kann, wird im Ergebnisteil dieser Arbeit erldutert. Zundchst steht mit dem
Lautleseverfahren noch ein weiteres Verfahren zur Debatte, das die Lesefliissigkeit trainiert
und somit auch die basale Lesekompetenz fordert. Auch dieses war fiir die Datengewinnung

der Dissertation im Einsatz.

7.4 Lautleseverfahren

Auf Lautleseverfahren mochte ich nicht zuletzt deshalb eingehen, weil die Lesekompetenz
von SchiilerInnen durch das akustisch wahrnehmbare Vorlesen vermeintlich schnell und
einfach beobachtet werden kann und an Schulen am héufigsten zu einer Einschédtzung der
Leseleistung beitrdgt. Innerhalb der Projektgruppe fiir die empirische Untersuchung dieser
Arbeit wurde das laute Vorlesen hdufig kontrovers diskutiert mit dem Schluss, dass
unvorbereitetes lautes Vorlesen in der Klasse nur sehr eingeschrinkt zuldssig ist. Trotzdem
sind Lautleseverfahren im Rahmen der Leseforderung im basalen Bereich sinnvoll, um die
Lesefliissigkeit bei der Worterkennung und der Verbindung von Wortfolgen, den sog.
Sakkaden, zu trainieren (vgl. Kap. 7.4 sowie 9.4.2.8), aber auch um die Lesemotivation und
die Freude am Lesen zu steigern (vgl. den Beitrag von Gordana Ilic-Markovic in Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 34-37).

Das Beispiel aus dem SLS ,,The dandelion is a carnivorous plant.”, das in Abschnitt 7.3.3
bereits besprochen wurde, illustriert die Bedeutung der phonologischen Rekodierung, d.h. der
.mentalen Ubersetzung der graphemischen Struktur eines Wortes in eine lautliche

Représentation, die es z.B. ermdglicht, ein gelesenes Wort auszusprechen® (Richter &

147 Sie sind in der von mir mitverfassten Broschiire Leselust statt Lesefrust (2007) verdffentlicht worden.
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Christmann 2002, S. 37) und im phonologischen Gedichtnis wiederzuerkennen (Bsp.
dandelion - ['dendolaron]). Der Zusammenhang zwischen graphemischer Struktur und
lautlicher Reprisentation wird mit zunehmender Leseerfahrung geringer, da auch visuell-
orthographische Komponenten beim Lesen hinzukommen, sonst wiirden z. B. hérbehinderte
Menschen nicht Lesen lernen (ebda.) — ein Hinweis, der auch die Bedeutung der Quantitét der
Leseerfahrung untermauert.

Damit zielen auch Lautleseverfahren auf den technischen Aspekt des Lesens ab, auf das
kognitive Training hierarchieniedriger Leseprozesse, indem die Lesefdhigkeit und
Lesefliissigkeit bei der Worterkennung und der Verbindung von Wortfolgen im
Satzzusammenhang durch das laute Lesen und Vorlesen verbessert werden soll. Die
unmittelbare Verbesserung der Lesefliissigkeit fithrt mittelbar — und das ist forderdiagnostisch
interessant — zu einer Verbesserung des gesamten Textverstehens. Empirische Studien
belegen einen indirekten Transfer auf hierarchiehdhere Ebenen des Leseprozesses (Rosebrock
& Nix 2010, S. 31; Richter & Christmann 2002, S. 27, 42) und bescheinigen dem
Lautleseverfahren somit ein umfassendes Leseforderungspotential. Die Verbesserung der
Lesefliissigkeit fiihrt dazu, Lesen nicht mehr als hauptsédchlich anstrengend zu empfinden und
Ressourcen fiir die mentale Verarbeitung freizusetzen, sodass sich die verbesserte
Lesetechnik am Ende auch positiv auf das Selbstkonzept des Lesers/der Leserin auswirkt. Im
Detail trainieren Lautleseverfahren wie z.B. Chorlesen, Echolesen, Pyramidenlesen, etc. die
Augenspanne und damit den Aufbau des Sichtwortschatzes wihrend des Lesens, um eine
bessere inhaltliche Sequenzierung von Satzteilen und Sitzen zu erreichen, anstatt stockend

von Wort zu Wort zu hiipfen.

Nicht nur fiir die Forderung der basalen Lesetechnik, sondern auch fiir die Messung und
Diagnose der Lesefliissigkeit disfluenter Leserlnnen sind Lautleseverfahren mit Vorbehalt
einsetzbar. Sie bieten den Lehrenden einfache, in den Unterricht einzubauende Moglichkeiten
einer schnellen Diagnose. Dafiir eignen sich kiirzere, altersgemdfe Texte, die von der
Testperson zuerst still und danach laut vorgelesen werden. Beim Lautlesen wird die Zeit
gestoppt, gleichzeitig werden alle Fehler (d. h. unkorrigierte Verleser, Stockungen,
Leseexpressivitit, etc.) notiert und beispiclsweise anhand einer Lesefliissigkeitsskala'*®

ausgewertet (ein Beispiel bieten Rosebrock & Nix 2010, S. 34). Allerdings muss gleichzeitig

davor gewarnt werden, einfache Riickschliisse aus Fehlern beim lauten Lesen auf die

'8 Diese Skala basiert auf der ,,Oral Reading Fluency Scale von Pinell u. a. 1995 und wurde im Rahmen des

Frankfurter Projekts ,,Lesefliissigkeit™ von Nix und Rosebrock an den deutschsprachigen Raum angepasst (vgl.
Rosebrock & Nix 2010, S. 33f; Nix, Rieckmann & Trenck-Hinterberger 2006)
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Kompetenz des stillen Lesens zu ziehen. Beim lauten Lesen kommt der Artikulationsvorgang
hinzu und beansprucht eigene Aufmerksamkeit (vgl. Ehlers 1998, S. 115, 161). Paralleles
lautes Lesen und gleichzeitiges Verstehen des Gelesenen kann nicht mit dem
Leseverstehensprozess beim stillen Lesen gleichgesetzt werden, da lautes Lesen langsamer
ablduft und das Verarbeitungssystem dabei eingeschriankt wird. Die Fehleranalyse bei lautem
Lesen gilt daher nicht als valides Verfahren, um Leseprofilienz zu priifen (ebda., S. 115). Mit
Hilfe aufgezeichneter, transkribierter und analysierter Leseprotokolle, wie sie etwa durch
Wedel-Wolff praktiziert werden (vgl. Wedel-Wolff 1998), wird daher auch nicht eine
kognitionspsychologische Analyse individueller Leseprobleme angestrebt, sondern nach dem
Grund fiir Verlesungen und den dahinter liegenden basalen Lesestrategien gefragt. Wichtig
beim lauten Vorlesen ist die Konzentration auf den Sprechakt, der vorbereitet und je nach
Kontext und Aufgabenstellung geiibt werden sollte. Viele Kinder und Jugendliche lesen nicht
gerne laut vor — eine weitere Verstehensbarriere, da sie umso stirker auf ihre Artikulation
achten. Daher ist genau zu hinterfragen, was denn eigentlich gemessen werden soll, denn das

eigentliche Lesen ist ein stilles Lesen.

7.5 Ganzheitliche Forderverfahren im Sinne
des whole language approach

7.5.1 Vielleseverfahren

Wie der Name schon sagt, geht es bei den Vielleseverfahren ganz einfach um die Steigerung
der Leseleistung, um Quantititen, das Sammeln von moglichst vielen Biicherseiten. Daraus
wird eine verbesserte Leseleistung auf allen Prozessebenen erwartet, bei gleichzeitig
steigender Lesemotivation und einer positiven Entwicklung des lesenden Selbstkonzepts.
Auch innerhalb der Projektgruppe, aus der die Daten fiir diese Dissertation hervorgehen,
wurde eingehend diskutiert, wie Kinder zum genussvollen Lesen gebracht werden konnen.
Zur Debatte stand vor allem die Frage, wie im Stundenplan Lesefreirdume geschaffen werden
konnen und inwieweit die Lesezeit in den Unterricht integriert werden soll, indem etwa iiber
eine Zeit von einigen Monaten ein bestimmtes Zeitkontingent des Unterrichts (ca. 20 min)
dem Lesen gewidmet ist. Die Frage nach der Quantitit des Lesens ist bei Lehrenden und
Eltern offenkundig. Bei ausgewiesenen Lesemuffeln oder bei Kindern aus schriftfernen
Lebenswelten diirfte die Auslagerung des Lesens in die Freizeit wenig Erfolg versprechen

(vgl. Rosebrock & Nix 2010, S. 23, 33).
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149
oder das

Bekannte Vielleseverfahren sind z. B. die Leseolympiade von Richard Bamberger
aus Deutschland stammende Online-Portal Antolin”o, das mittlerweile auch in Osterreich
funktioniert. Beide Methoden stellen den Kindern so genannte Lesepdsse bzw. Punkte auf
Quizfragen aus, in denen die Kinder ihr Gelesenes — einem Wettbewerb entsprechend -
einbringen konnen. Die Kinder sollen auf Dauer animiert und motiviert werden, freiwillig,
regelmifig und vor allem viel zu lesen. Bamberger schldgt ein Pensum von einem Buch pro
Woche vor und plédiert dafiir, die Kinder dort abzuholen, wo sie sind: ,,Sogar bedeutende
Schriftsteller — etwa Lindgren, Poe, Proust, Noack — haben in ihrer Jugend Massen von Kitsch

und Schund gelesen“"’

. Rosebrock und Nix sehen darin aber eine zugrunde liegende
Hypothese, die kaum hinterfragt werde: ,,Lesen lerne man durch vieles Lesen* (ebda., S. 8),
egal, was denn genau gelesen werde. Rufen wir uns die PISA-Ergebnisse in Erinnerung, die
besagen, dass rund ein Viertel der Jugendlichen altersgerechte Texte nicht ausreichend
verstehen und verarbeiten konnen, darf bezweifelt werden, dass eine simpel auf der fehlenden
Lesepraxis aufbauende Leseforderung bei diesen Jugendlichen greift, ndmlich unabhingig
von der Qualitdt der Texte und der Verstehenstiefe, mit der gelesen wird (ebda.). Lesepraxis
ist nicht gleich Lesekompetenz. Leseanimierende Vielleseverfahren stellen keine conditio sine
qua non fiir das Leseverstidndnis dar, genauso wenig, wie Lesemuffel unweigerlich schwache
LeserInnen sein miissen. Gerade zum Verhiltnis von Lesemenge und Lesekompetenz, aber
auch zur idealen Entwicklungsphase, um die Lernenden mit Lesestoff zu versorgen, wissen
wir wenig (ebda.). Damit soll aber nicht gemeint sein, dass Schulen ihre Schulbibliotheken
schlieBen und gerade Kindern aus prekdren Sozialisationsbedingungen bildungsferner
Schichten das Leseangebot nicht in grolem Umfang bereitstellen sollen. Die Ergebnisse in
Kap. 9 werden aber zeigen, dass Leseforderung mehr Systematik verlangt, als Biicher

anzubieten und zu lesen.
7.5.2 Leseevents
Von den Vielleseverfahren fiihrt ein nichster Schritt zu Leseevents, die durch eine

»Inszenierung literarischer Kultur* (Rosebrock & Nix 2010, S. 13) auch auf die Ebene der

Motivation und Selbststeuerung des Lesens abzielen. Leseanimierende Verfahren sehen

149 Richard Bamberger gilt als ein Pionier der Leseforderung in Osterreich, er griindete 1948 den

Osterreichischen Buchklub der Jugend, 1965 das Internationale Institut fiir Jugendliteratur und Leseforschung
und 1988 das Institut fiir Schulbuchforschung und Lernférderung. Sein Konzept der Lern- und Leseolympiade
sieht in der Verlockung zum Lesen die nachhaltigste Forderung.

0 http://www.antolin.at/

IS0 Bamberger in einer Veroffentlichung, die unter: http://www.hdm-

stuttgart.de/ifak/medienpaedagogik lesefoerderung/lesefoerderung_jugend/konzepte2/FoLe 19 zu lesen ist.
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Lektiire als genuss- und gewinnreiche (Freizeit-)Aktivititen und sehen ihr Ziel nicht primér in
der kognitiven Sicht der Leseprozesse, sondern in der Forderung des Selbstbildes der jungen
LeserInnen, nicht zuletzt durch die Anschlusskommunikation innerhalb der Peer-Group. Um
die Interessen der Kinder anzusprechen, werden oft Forderideen entwickelt, die das
,Eventlesen* im emphatischen Sinne in den Vordergrund riicken und die Kinder zur Lektiire
verlocken wollen, ohne auf eine strukturierte, differenzierte Forderung des unmittelbaren
Leseprozesses zu achten (vgl. Kap. 3.1). Diese Form der Leseforderung ist nicht unbedingt an
den Deutschunterricht gebunden, sondern findet oft auch in ficheriibergreifenden oder
auBerschulischen Kontexten statt. Rosebrock und Nix geben zu Bedenken, dass die Wirkung
dieser Verfahren kaum erforscht ist und ihre Effizienz nur unzureichend erwiesen ist,
insbesondere bei schwicheren LeserInnen, denen die Forderung am meisten Gewinn bringen
sollte. Denn durch die Betonung ganzheitlicher Ansdtze wird gerne die Bedeutung der
Lesefliissigkeit fiir eine lustbetonte Freizeitlektiire vernachldssigt. Im Unterricht muss
zunichst der Stand der Lesefdhigkeit erhoben und das negative Bild von sich selbst als
lesendem Individuum aufgegriffen werden, indem die mangelhafte Lesefliissigkeit trainiert
und verbessert und der positive Wert von Biichern vermittelt wird (vgl. Rosebrock & Nix
2010, S. 28). Die Frage, ob offene Fordermdglichkeiten jene SchiilerInnen ansprechen, die
diese Defizite sowohl im Selbstbild als auch in der basalen Lesekompetenz zeigen und nur
mit Anstrengung lesen, darf bezweifelt werden und korrespondiert auch mit dem Ergebnis
meiner empirischen Studie. Ohne basale Lesekompetenz ist kein motivierender Zugang zu
Biichern moglich. Werden Kinder ohne gesicherte basale Lesekompetenz dlter und orientieren
sie sich an jenem Lesestoff, der ihrem altersgeméfem Interessenshorizont entspricht, erleben

sie die frustrierende Anstrengung, die ihnen das Lesen bereitet.

Tatsache ist aber, dass in der Volksschule nach dem Erlernen des Aneinanderlautens das
basale Lesetraining in der Grundstufe II vernachldssigt wird, was zu erheblichen
Leistungsunterschieden zu Beginn der Sekundarstufe I fiihrt, wie die empirische Studie zeigt

(vgl. Kap. 9).

Die Trennung in offene, ganzheitliche Forderverfahren im Sinne des ,,whole language
approach einerseits und in kognitives Lesetraining andererseits wird der Komplexitdt des
Lesens mit all seinen Begriffsebenen noch nicht gerecht (vgl. Groeben & Hurrelmann 2002).
Eine zentrale GroBe im Zusammenhang mit der Lesekompetenz sind Lesestrategien.

Zunehmend steht auf der Sekundarstufe das Lesen als Informationsverarbeitung im Zentrum,
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denn ohne die strategische Steuerung des Lese- und Lernprozesses wird eine erfolgreiche
Informationsverarbeitung komplexer werdender Texte innerhalb der Schullaufbahn immer
schwieriger (siehe die Ausfithrungen zur Bildungssprache in Kap. 2.1.3.3). Da das Lesen eine
Menge an unbewusstem und bewusstem Strategiewissen voraussetzt (Ehlers 1998, S. 144), ist

der folgende Abschnitt von zentraler Bedeutung.

7.6  Lesestrategien

Strategien stellen eine unumgingliche Voraussetzung fiir das erfolgreiche Lesen dar und
verbessern das Verstehen nachweislich. Den PISA- Ergebnissen gemél, und das ist
interessant, liegen im strategischen und inhaltlichen Wissen sowie im Bereich der Motivation
groBere Fordermoglichkeiten als in der Lesegeschwindigkeit bzw. Dekodierfahigkeit, wie das
Modell zur Vorhersage des Textverstehens von Baumert im zweiten Kapitel bereits
ersichtlich macht. Die reichhaltige Forschungsliteratur {iber Lese- und Lernstrategien sowie
deren Niitzlichkeit und Anwendbarkeit kann hier nicht vollstindig beriicksichtigt werden'**.
Zunichst folgt eine allgemeine Definition des Begriffs Strategie im Lehr- und Lernkontext:
,unter einer Strategie (...) versteht man eine prinzipiell bewusstseinsfahige, hiufig
aber automatisierte Handlungsfolge, die unter bestimmten situativen Bedingungen aus
dem Repertoire abgerufen und situationsaddquat eingesetzt wird, um Lern- oder
Leistungsziele optimal zu erreichen. (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 272).
Es ist also fiir das selbstgesteuerte Lernen notwendig, Lernstrategien auszuwihlen, zu
kombinieren und zu koordinieren, wozu ein Repertoire im Sinne eines (trainierten) Vorrats
angelegt sein sollte. Zum Einsatz dieses Repertoires sind metakognitive Strategien notwendig,
die zu allererst der Lehrperson bewusst sein miissen. Den Schiilerlnnen muss selbstreguliertes
Lernen Schritt fiir Schritt beigebracht werden, ein Prozess, der moglichst friih in der
Bildungslaufbahn beginnen muss. Die eigenen Stirken und Schwichen beim Lernen zu
kennen und sich seiner eigenen effektiven Lernprozesse bewusst zu sein, sind essentielle
Féhigkeiten fiir eine erfolgreiche Bildungslautbahn und lebenslanges Lernen. Im Idealfall ist
der Lerner in der Lage, sich selbst Ziele zu setzen und den Lernweg dorthin zu planen, was
ein hohes Mal} an Motivation voraussetzt, die beim inhaltlichen Interesse beginnt, aber auch
die Féhigkeit, sich selbst zu motivieren, umfasst (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S.
272f).

132 Einen guten Forschungsiiberblick iiber Lesestrategien bzw. selbstgesteuertes Lernen bieten Ehlers 1998

(S8.77-91), Artelt, Demmrich und Baumert vom Deutschen PISA-Konsortium 2001 (S.271-298), Bimmel 2002
oder Brauer 2010.
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Die Beschiftigung mit Lern- und Lesestrategien in der Fremdsprache besitzt eine lange
Tradition. Die Begriffe Strategie, Bewusstsein oder Automatisierung sind spétestens in
Zusammenhang mit dem autonomen Lernen eng mit dem (Sprachen)lernen verbunden (vgl.
Nodari & Steinmann 2010). Innerhalb der Lernpsychologie gilt als gesichert, dass
Transferchancen von Strategien zwischen Erst- und Fremdsprache dann existieren, wenn
diese auch angewandt werden konnen, und zwar in moglichst vielen, unterschiedlichen
Anwendungssituationen. Die Tatsache, dass muttersprachliche und fremdsprachliche
LeserInnen dieselben Strategien anwenden, ist auch auf die Zweitsprache iibertragbar (Ehlers
1998, S. 145). Der Transfer hingt aber teilweise von anderen Faktoren wie sprachspezifischen
Merkmalen (vgl. Ehlers 1998, S. 156), dem Kompetenzniveau in Erst- und/oder Zweitsprache
(vgl. die Ausfithrungen zur Interdependenzhypothese in Kapitel fiinf), und nicht zuletzt dem
Alter des Lesers/der Leserin ab. Kinder und Jugendliche, die in ihrer Zweitsprache lesen
lernen, lesen unter vollig anderen Bedingungen wie jene (erwachsenen) Leserlnnen in der
Zweitsprache, die in der Fachliteratur der achtziger oder neunziger Jahre als
Forschungsobjekte zur Verfiigung standen. Beriicksichtigt man ferner die affektiven und
sozialen Faktoren des Leseprozesses von Kindern mit Migrationshintergrund, wird das Bild

génzlich divers und der Transfer von Strategien vielschichtig (vgl. Ehlers 1998, S. 156).

7.6.1 Was ist eine Lesestrategie?

Lesestrategien sind in Anlehnung an die Definition einer Strategie zweckgebundene
Handlungen, die ein bestimmtes Leseziel verfolgen:
,»Eine Lesestrategie ist eine Sequenz bzw. ein Plan von (mentalen) Handlungen, mit
der/dem ein bestimmtes Leseziel erreicht werden soll.* (Bimmel, 2002)
Dabei gehoren nicht alle Strategien, die dieses Ziel verfolgen, im engen Sinne zum
Leseprozess (vgl. Ehlers 1998, S. 138; Ehlers hat sich intensiv mit den Forschungsarbeiten zu
Strategien des fremd- und zweitsprachigen Lesens auseinandergesetzt und wird daher in den
folgenden Ausfiihrungen hauptsdchlich zitiert). Strategisches Handeln bedeutet beim Lesen
zunichst das Entwerfen und Sequenzieren von Handlungsplidnen, um einen Text zu lesen

bzw. zu verstehen.

Kognitive Dimensionen der Lesekompetenz sind geméR der im vierten Kapitel ausgebreiteten
Teilkompetenzen oder Ebenen folgendermaflen zu definieren (siehe Prozessmodell nach van

Dijk und Kintsch 1983 in Kap. 4):
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*  Wort- und Satzidentifikation

* Verkniipfung von Satzfolgen

* Globale Kohidrenzherstellung

¢ Superstrukturen erkennen

* Erkennen von Darstellungsstrategien in Hinblick auf die Textintention

(Rosebrock & Nix 2010, S. 16f)

Zwischen Lesekompetenz und Leseinkompetenz kann keine klare Grenze gezogen werden.
Die Ebenen sind ineinander verwoben, hierarchiehdhere Teilfdhigkeiten und iibergeordnete
Kompetenzen wie z. B. das Arbeitsgedichtnis oder allgemeine Denkfdhigkeiten kdnnen, wie
das vierte Kapitel zeigt, hierarchieniedrige Fdhigkeiten teilweise kompensieren, was beim
Lesen in einer Zweit- oder Fremdsprache von besonderer Bedeutung ist. Die jungen
LeserInnen brauchen verschiedene Strategien, um einen Text zu erobern.
Es gibt eine Unmenge an mdglichen Differenzierungen und Einteilungen von Strategien, eine
vollstdndige Zusammenstellung wird an dieser Stelle nicht angestrebt (auch hier verweise ich
wieder auf Ehlers 1998, S. 85, 87, 98). Die folgende Ubersicht soll aber eine Idee vermitteln,
wie vielschichtig Strategien eingesetzt werden kdnnen. Sie ist zudem fiir eine zu erarbeitende
Aufgaben- und Ubungstypologie unentbehrlich. Zunichst sind, um unser zentrales

Theoriekapitel 4 wieder in Erinnerung zu rufen, propositionale Lesestrategien auf Wort-,

Satz- und Textebene zu unterscheiden:

Lesestrategien auf Wortebene: propositionale Strategien, um Worte und Wortbedeutungen zu
identifizieren (Christmann und Groeben 2002, S. 28f)

- Bedeutungserschliefdung aus dem Kontext

- Spontane Bedeutungsherstellung aus dem Text

- Uberpriifen unbekannter Woérter auf Ahnlichkeiten mit Bekanntem
- Verwendung von Wissen um Wortbildungsregularitaten

- Nutzung von Internationalismen

Lesestrategien auf Satzebene: Strategien der lokalen Kohérenzbildung, um Propositionen zu
einem Text zu verbinden, schematische (textsortenspezifische) und rhetorische Strategien

- Zuriickspringen zum vorhergehenden Satz
- Einen Satz Wort fiir Wort wiederholen

- Textkonnektoren unterstreichen

- Kontextbeziige herausarbeiten

Lesestrategien auf der Textebene: Strategien, um auch Makropropositionen im Text zu
erkennen und einzuordnen (d. h. die Textinformationen mit dem eigenem Vorwissen zu einem
mentalen Modell zu verbinden), wobei das Vorwissen der Leserln eine zentrale Rolle spielt

(vgl. auch Flender & Naumann, S. 60).
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- Textteile wiederholt lesen

- schwierige Abschnitte ignorieren und den Rest des Textes verarbeiten
- Textzusammenhéange nachvollziehen (Notizen, Unterstreichungen o.4.)
(vgl. Richter & Christmann 2002)

Strategien sind hier analog zu den in Kapitel vier beschriebenen Ebenen des Leseprozesses
hierarchisch gegliedert, da sie gewissen Fertigkeitskomponenten zugeordnet werden kdnnen
(z. B. Worter identifizieren, referentielle Beziehungen herstellen oder Sétze syntaktisch
zergliedern). Auch in der fremdsprachlichen Leseforschung gilt die {ibliche Differenzierung
nach den Hierarchieebenen des Leseprozesses (vgl. Kapitel 4) und der Richtung der
Textverarbeitungsprozesse, die zu verschiedenen Strategickonzepten fiihrt (vgl. im Uberblick
Ehlers 1998, S. 138, Bimmel/Westhoff 1995). Zusammenfassend sind Bottom-up-Strategien
eher als einfache Strategien fiir den oberflichlichen Zugang zu einem Text auf der Wortebene
zu verstehen, wogegen Top-down-Strategien fiir einen tieferen Zugang auf der Textebene
sorgen (Ehlers 1998, S. 87, 138). Das schnelle, fehlerfreie Dekodieren gilt in allen
Lesewelten, der erst-, zweit- und der fremdsprachlichen, als die beste Voraussetzung fiir
erfolgreiches Lesen (vgl. Ehlers 1998; Lutjeharms 2010, S. 15). Allerdings sind - wie bislang
des Ofteren erwiihnt - auch nichtsprachliche und kulturell bedingt unterschiedlich gewichtete
Kenntnisse wie Weltwissen oder logische Zusammenhinge verantwortlich fiir das
Textverstehen (vgl. Krumm 1990a, Bimmel & Westhoff 1995, S. 136). Der Unterschied
zwischen erst-, zweit- und fremdsprachlichem Lesen ist damit nicht allein im Defizit
sprachlicher Kenntnisse zu suchen, der bestimmte Kompensationsstrategien erforderlich
macht (wie z. B. Hypothesen bilden, antizipieren, etc.). Da Studien aber belegen, dass direkte
Trainingsmafnahmen einen groBeren Erfolg auf hierarchieniedrige Leseprozesse zeigen (vgl.
Ehlers 1998, S. 144), sind solche Maflnahmen auch in der Zweitsprache dringend zu
empfehlen. Gerade in der Zweit- und Fremdsprache wird aber auch die top-down-Strategie
des Inferierens mafigeblich verwendet, um Fakten zu verbinden und die Kohédrenz des Textes

zu sichern. Schlussfolgerungen nutzen den Kontext und das Weltwissen, um einen Text zu

erschlieBen (vgl. Ehlers 1998, S. 78).

Diese Strategien gehdren bereits einer weiteren Kategorie von Lesestrategien an, den
kognitiven Strategien. Sie werden auch als Primérstrategien bezeichnet, die wihrend des
laufenden Leseprozesses angewendet werden und unmittelbaren Einfluss auf die
Informationsverarbeitung haben, indem die Lernaufgabe und das Lernmaterial bearbeitet
wird. Metakognitive Strategien im Sinne von Sekundirstrategien dagegen dienen als

Steuerungsaktivititen der Stiitzung und Uberwachung des Lernprozesses (vgl. Ehlers 1998,
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S.78f, 159f). Selbstbefragen, Paraphrasieren oder Zusammenfassen konnen beispielsweise

auch als Sekundirstrategien gelten'>’, wie die folgende Zusammenfassung zeigt:

KOGNITIVE LESESTRATEGIEN

Lesestrategien des Vorhersagens
- Inhalt antizipieren aufgrund von Textmerkmalen
- Inhalt antizipieren aufgrund des Kontextes
- Inhalt antizipieren aufgrund des Wissens liber die Textsorte
- Hypothesen bilden
(vgl. Rosenbrock & Nix 2010, S. 64; Ehlers 1998, S. 87ft.)

Ordnende Lesestrategien
- Markieren/Unterstreichen wichtiger Textstellen
- sinnvolle Uberschriften fiir einzelne Textabschnitte
- Formulieren oder Finden sinnvoller Satze fiir einzelne Textabschnitte
- Zusammenfassung der Kernaussage eines Textes
- Herausschreiben eines zentralen Satzes pro Abschnitt
- Herausschreiben der Schliisselworter eines Textes
- Zusammenstellen der Stichworter eines Textes
- Herausarbeiten des Argumentationsgangs (des ,roten Fadens“) eines
Textes/Textabschnitts
- Markieren von Stellen im Text, an denen das Thema bzw. die Argumentation wechselt
- Identifizieren strukturmarkierender Hinweise
- Finden wichtiger Aussagen im Text
- Markieren von Argumentationsstrukturen
- Erstellen von ,Mindmaps“/Netzkarten des Textes
(vgl. Gold 2007, S. 48)

Elaborierende Lesestrategien
- Fragen an den Text stellen (vor der Lektiire) und nach dem Lesen beantworten
- Visualisierung von Textstellen oder Textablaufen
- Assoziationen bilden
- Leseerfahrungen notieren
- Wiedergabe von Absitzen oder Sitzen in eigenen Worten
- Pro- und Contra-Diskussion zum Thema
- Vergleiche mit einem anderen Text zum selben Thema anstellen
(vgl. Gold 2007, S. 48ff.)

Wiederholende Lesestrategien

- Wiederholtes Lesen des Textes/einzelner Textstellen

- Bestimmte Textstellen (wiederholt) laut vorlesen

- Schwierige Textstellen abschreiben, Notizen mit dem Wortlaut des Textes anfertigen
(vgl. Gold 2007, S. 48)

Lesestrategien des Wissensgebrauchs
- Suche nach relevanten Wissensaspekten (Inferenzen)
- Nutzen des Wissens fiir Bewerten, Selektieren von Daten und Interpretation
- Verkniipfen von Neuem mit Altem

(Ehlers 1998, S. 87ft.)

Kulturelle Lesestrategien

- Erfassen kulturell wichtiger Aspekte

- Vergleichen - Suche nach Differentem, Ahnlichkeiten und Gemeinsamem
(Ehlers 1998, S. 87ft.)

133 Ehlers erwihnt zusitzlich Taktiken, die den hierarchieniedrigen Strategien zuzuordnen sind, in denen es um

Aktivitidten wie Markieren oder Notizen machen handelt.
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METAKOGNITIVE LESESTRATEGIEN

Planen und Kontrollieren
- Ziele formulieren
- Lésungsschritte wahlen
- Strategien festlegen
- Aufgabenanforderungen einordnen
- Selbstbefragung
- Verstandenes iiberpriifen
- Priifen der Qualitdt von Ergebnissen
- Priifen der geplanten Strategien
- Abandern von Strategien
- Umgang mit Fehlern beim Verstehen
- Anpassen von Strategien an Ziele

Steuern und Evaluieren
- Konzentration auf relevante Aspekte
- Zeitmanagement
- Zeit- /Kraftaufwand fiir eine Problemsituation
- Anpassen der Lesegeschwindigkeit
- Priifen des Verstandenen
(Ehlers 1998, S. 98)

Lesestrategien hidngen stark mit der unterschiedlichen Art der Informationsaufnahme
zusammen, die ich hier als Lesarten bezeichnen mochte. Lesen ist nicht gleich Lesen.
Entspanntes Geschichtenlesen daheim im Sessel und das Lesen eines Sachtextes in der
Schulbank basieren zwar beide auf einer textiibergreifenden Lesefdhigkeit mit individuellen
Differenzen (vgl. Ehlers 1998, S. 12, 246), zeigen aber auch die Abhingigkeit des
Leseprozesses von situativen und kommunikativen Bedingungen. Zum bewussten Einsatz von
Lesestrategien gehort daher auch die Arbeit an verschiedenen Lesarten und den
dazugehorigen Techniken, die trainiert werden konnen und stark variieren. Texte werden mit
unterschiedlichen Zielsetzungen gelesen, die die Lesart beeinflussen und je nach Motivation
die selektive Aufnahme des Textinhalts kontrollieren (vgl. Lutjeharms 2010, S. 11). Lesarten
werden von der Aufgabenstellung, der Leseintention, der angewandten Textstrategien und vor
allem vom Interesse und der Motivation des Lesers/der Leserin beeinflusst. Je nach
Leseintention werden Texte flach oder tiefer gelesen, entsprechend gering oder hoch ist auch
die Zahl der Inferenzen (vgl. Ehlers 1998, S. 74f).
STRATEGISCHE LESARTEN

- Selektives Lesen

- Globales Lesen

- Detailliertes Lesen
(vgl. Lutjeharms 2010)

In der Literatur besteht kein Konsens iiber die Begrifflichkeiten zu den Lesestilen, Lesarten

oder Leseformen (Ehlers 1998 bietet einen Vergleich, S. 246). Da die Termini, die
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Lutjeharms (2010) auflistet, jenen im empirischen Projekt verwendeten entspricht, soll ihr
Uberblick beispielhaft wiedergegeben werden:
Scanning
- suchendes Lesen
- selektives Lesen, bei dem griindlich nach bestimmten Inhalten gesucht wird
Skimming
- Orientierendes Lesen
- Uberfliegendes Lesen
Kursorisches Lesen
- Globales, dem Textaufbau folgendes Lesen
Griindliches/totales Lesen
- Genaue Verarbeitung des Textinhalts
Argumentatives Lesen
- Auseinandersetzung mit dem Textinhalt

- Elaboration
(vgl. Lutjeharms 2010, S. 11)

Ergédnzend muss das Lesen diskontinuierlicher Texte erwdhnt werden. Die Einteilung von
Lutjeharms geht vom traditionellen linearen Lesen aus. Leserlnnen sind aber auch mit
diskontinuierlichen Texten konfrontiert, wie etwa Grafiken oder Tabellen auf Sachebene. Oft
stehen diese Textsorten in Verbindung mit linearen Texten, trotzdem sollte ihrer Lesart
Aufmerksamkeit geschenkt werden, da fiir ein Gesamtverstindnis andere Strategien
notwendig sind. In diesem Kontext steht auch das Lesen von Hypertexten, die das Lesen in
neuen Medien bestimmen, etwa das Surfen im Internet, wo man sich durch einen Text
hindurchklickt (vgl. Kleedorfer 2005, S. 15). Zu betonen ist dabei die individuelle Prigung
von Lesestilen, die nicht nur durch persénliche Merkmale (z. B. schnelle Leserlnnen versus
textnahe, am wortlichen Sinn orientierte Leserlnnen), sondern auch durch die Lesererziehung
im schulischen Sozialisationsprozess und durch kulturelle Lesestile beeinflusst wird (vgl.
Ehlers 1998, S.89, 246).

Fir die Instruktionspraxis an der Schule ist die Erkenntnis wesentlich, dass sowohl
individuelle als auch kulturspezifische Unterschiede im Strategiegebrauch nachweisbar sind
(ebda., S. 140f, S. 179). Die PISA-Ergebnisse weisen nach, dass auch das inhaltliche
Vorwissen ein signifikanter Pridiktor fiir die Lesekompetenz darstellt, da es das tiefere
Verstindnis fordert. Fiir die situative, mentale Textreprdsentation ist dieses Vorwissen
wichtig, da es das Verstehen der Sachverhalte in einem Text mafigeblich steuert (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 131 sowie Kap. 4.1.2 in dieser Arbeit), was die
Ergebnisse im empirischen Teil dieser Arbeit belegen (vgl. Kap. 9.2). Schlielich
unterscheiden sich die Leseziele von Literatur stark von Lesezielen bei Sachtexten, die primér
in der Wissensaneignung liegen. Literarisches Lesen zielt dagegen auf Erfahrungsprozesse,

dsthetischen Genuss und Erkenntnis (vgl. vgl. Kap. 7.7 sowie Ehlers 1998, S. 108).
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Kritisch erwdhnt Ehlers eine Vermischung und fehlende Differenzierung zwischen
sprachbezogenen, lesebezogenen und allgemein kognitiven Prozessen, aus denen sich das
Lesen zusammensetzt, die aber auch die Uneinheitlichkeit des Leseprozesses bestitigt (Ehlers
1998, S. 139). Im Sinne der facheriibergreifenden Schliisselrolle des Lesens ist diese
Differenzierung von Lesestrategien fiir eine Leseférderung im schulischen Kontext von
grolem Interesse und sollte im Unterricht beriicksichtigt werden. LeserInnen zu Beginn der
Sekundarstufe I stehen in ihrer Leseentwicklung zwischen der erfolgreichen Bewiltigung des
sprachbezogenen Dekodierens, einem Hauptfaktor fiir individuelle Differenzen und
mangelnde Lesekompetenz, und der Herausbildung hierarchiehdherer Prozessebenen, in
denen sprachbezogene Aufgaben zuriicktreten und kognitive Verstehensleistungen in den
Vordergrund treten. Bei einem Zweitspracherwerb von iiber sechs Jahren reichen die
sprachbezogenen Differenzen allerdings weit in die Sekundarstufe I hinein und miissen auch

hier trainiert werden.

7.6.2 Erfassung von Lesestrategien

Gute Leserlnnen unterscheiden sich von schwachen Leserlnnen gerade im Repertoire und
Einsatz von Strategien. Trotzdem stellen Strategien kein Differenzmerkmal zwischen guten
und schwachen Leserlnnen dar, wie Ehlers darlegt, da die Anwendung von Lesestrategien
nicht durch einen standardisierten Test eruiert werden kann:

,»Es kann sein, dal} ein nach diesen Kriterien als gut eingestufter Leser an anderen
Leseaufgaben und Texten scheitert und ein schlechter Leser sich wiederum bei
anderen Textsorten als kompetent erweist* (Ehlers 1998, S. 84).

Strategien erweisen sich daher als duflerst individuell eingesetzte Handlungen. PISA etwa
befragt die Schiilerlnnen nach ihrem Einsatz von Lesestrategien'>* und sieht einen engen
Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und jenen Kontrollstrategien, die den eigenen
Lernfortschritt iiberwachen. Kontrollstrategien steuern die Lernaktivitit und sind in diesem
Sinne regulierende Strategien. Aber auch Strategien, die auf das Verstehen und die Bedeutung
des Lerngegenstandes abzielen, hingen mit der Leseleistung zusammen. Nun ist interessant,
dass im Gegensatz dazu dem Einsatz von Wiederholungsstrategien wie z. B. dem
Auswendiglernen keine aussagekriftigen Zusammenhinge zur Lesekompetenz zukommen

(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 278f). Diese Schlussfolgerungen sind bedeutsam, denn

'3 Indem die Schiiler selbst auf einer vierteiligen Skala den eigenen Einsatz von Lesestrategien von ,,fast nie“

iiber ,,manchmal®, ,,oft* bis ,,fast immer* bewerten (beschrieben in Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 274).
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es ist fiir die Entwicklung einer erfolgreichen Leseleistung offenbar trotzdem wesentlich, die
richtigen Strategien zu kennen und zu erwerben. Ein guter Leser bzw. Informationsverarbeiter
zeichnet sich dadurch aus, dass er einschitzen und planen kann, in welcher Situation, bei
welcher Leseintention und bei welchem Text welche Lesestrategie angebracht ist. Flexibilitit
ist wichtig, da eine Strategie aufgaben-, text- und situationsbezogen fiir verschiedene
Aufgabenstellungen angepasst werden kann. Wie aber kann man diesen Einsatz von

Strategien tiberpriifen und messen?

Im Lernalltag an den Schulen wird in den letzten Jahren zwar vermehrt strategische
Kompetenz trainiert, indem den Arbeitstechniken und dem Lernen lernen (etwa durch
Konzepte wie das Eigenverantwortliche Lernen (EVA) nach Klippert 2001) Raum geboten
wird. In welchem AusmaBl dabei Lese- und Textverarbeitungsstrategien beriicksichtigt
werden, bleibt aber fraglich. In jedem Fall miissen Schiilerlnnen ldngerfristig ausprobieren
und erfahren kdnnen, wann und wie Techniken und Strategien zu erfolgreichem Lesen/Lernen
fiihren und welchen Nutzen sie daraus ziehen konnen. Hier geht es nicht um immergleiches
Uben und Wiederholen, sondern um die Entwicklung von Strategien gemiB der Definition
von Handlungspldnen, die sich je nach Aufgabe, Text und Lesesituation den Gegebenheiten
anpassen. Bewusste Strategievermittlung und -anwendung bedeutet autonomes Lernen, da die
Steuerung und Uberwachung des Leseprozesses und Lernfortschritts immer mehr den
Lernenden selbst iiberantwortet werden kann (vgl. Ehlers 1998, S. 80). Wie wichtig die
Selbstevaluation in Bezug auf den Einsatz von Strategien ist, zeigt auch die Tatsache, dass
Verstehensdefizite von den Leserlnnen selbst oft nicht als solche erkannt werden. Ohne
strategisches Bewusstsein werden schwierige oder widerspriichliche Textstellen iiberlesen,
denn gerade schwache Leserlnnen bemerken nicht, wenn sie den Text nicht verstehen und
libergehen schwierige Passagen. Starke Leserlnnen hingegen sind in der Lage, Strategien fiir
das Textverstindnis einzusetzen, Kontexte heranzuziehen und ihr Vorwissen zu aktivieren.
Sie versuchen aktiv, Zusammenhinge zwischen den Textteilen herzustellen. In empirischen
Studien zeigt sich immer wieder, dass sich gute LeserInnen ihrer Strategien bewusst sind und
aufgaben- und zielorientierter arbeiten konnen (Christman & Groeben 1999). Das bedeutet,
SchiilerInnen miissen lernen, ihren Verstehensprozess aktiv zu iiberwachen, in dem sie
spezifische Textverarbeitungsstrategien bewusst einsetzen. Das Wissen um Lernstrategien
erhoht die Behaltens- und Transferleistungen beim Lesen, d. h. Schiilernnen, die z.B. Texte
auswendig gelernt haben, haben diese besser behalten, wenn sie nicht nur diese Strategie

trainiert, sondern auch die Bedeutung dieses Trainings verstanden haben (das deutsche PISA-
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Konsortium verweist hier auf éltere Studien von Brown, Campione und Day 1981, die durch

die deutschen PISA-Ergebnisse bestitigt wurden, vgl. S. 132).

Voraussetzung fiir den Erwerb und bewussten Einsatz von Strategien ist die explizite
Thematisierung der beim Lesen ablaufenden Lernprozesse durch einen ,.kompetenten

155
Anderen 7

wie etwa einem Lehrer/einer Lehrerin (vgl. Briuer 2010, S. 98) und der aktive
Austausch dariiber. Wie Kap 3.4 bereits anschaulich darlegt, ist Skepsis beziiglich der
diagnostischen Kompetenz der Lehrkrifte angebracht, was den Kenntnisstand {iber
Verarbeitungs- und  Verstehensprozesse beim Lesen anbelangt, um  aktuelle
Leseschwierigkeiten adidquat einschédtzen zu konnen (vgl. dazu auch Deutsches PISA-
Konsortium, S. 132). Wichtig ist Methodenvielfalt, denn vielfdltige, facettenreiche Lern- und
Leseerfahrungen sind notwendig, um gelingende Lernprozesse zu erfahren und nachhaltig zu
nutzen. Auch die Lehrformen sollten methodisch vielfdltig sein, um unterschiedlichen Leser-

und Lerntypen gerecht zu werden (vgl. Ehlers 1998, S. 230, Deutsches PISA-Konsortium
2001, S. 128f).

»otrategien miissen konkret gefasst und in Lesesituationen eingebettet werden, um der
Lesepraxis eine Basis fiir FordermaBnahmen in die Hand geben zu kdnnen* (Ehlers 1998, S.
86). Daher war es mir wichtig, die im Leseforderprojekt erworbenen Strategien zu erheben
bzw. nachzufragen. Im Folgenden begriinde ich mein Erhebungsinstrument, das ich im
Wissen um die Bedeutung von Strategien auf allen Lesekompetenzebenen und in Hinsicht auf

die Defizite basaler Diagnoseinstrumente erarbeitet habe.

7.6.3 Eine Aufgabentypologie zur Lesediagnostik und Leseforderung
fiir SchiilerInnen in sprachlich heterogenen Gruppen

Noch fehlt fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache eine Lesedidaktik, die eine
Binnendifferenzierung ermoglicht. Auch eine Lesediagnostik in der Zweitsprache, die die
unterschiedlichen Lern- und Lesebiographien beriicksichtigt, liegt noch nicht vor. Alle
Abschnitte dieses Kapitels weisen aber darauf hin, dass eine kongruente Lesedidaktik fiir den
Bereich Deutsch nicht abgekoppelt vom Schulunterricht entwickelt werden muss, sondern
vielmehr fiir sprachlich heterogene Klassen und Gruppen im Sinne der Binnendifferenzierung

und mit Bezug zur individuellen Spracherwerbsbiografie der SchiilerInnen erarbeitet werden

'3 Der kompetente Andere kann eine Lehrperson oder ein Mitschiiler sein, aber auch schon die Eltern beim

Vorlesen.
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sollte. Zentrale Aspekte einer Leseforderung in heterogenen Gruppen — und hier nehme ich
bereits einige wichtige Ergebnisse meiner empirischen Forschung im 9. Kapitel vorweg - sind
die systematische Wortschatzarbeit samt diverser Bezugsrahmen und
Bedeutungsmoglichkeiten, strategische Hilfe beim Entschliisseln syntaktischer Strukturen,
das bewusste Vorentlasten der Texte und eine moglichst kleinschrittige Arbeit am Text, die

durch Teilaufgaben den Leseprozess untergliedert und fiir SchiilerInnen leistbar macht.

Ehlers hat bereits 1992 die folgende Aufstellung von Teillernzielen vorgenommen:

L. Entwicklung der Fahigkeit, Wichtiges von Unwichtigem zu trennen.
II. Entwicklung der Fihigkeit, unbekannte Worter zu erschlielen
I Entwicklung der Fihigkeit, eigene Fragen zu stellen und nach Lésungen zu suchen

(Entwicklung von Problemldsungsstrategien)
IV.  Entwicklung der Féhigkeit, Bedeutungen zu erfassen/zu bilden
V. Entwicklung der Féahigkeit, Sinn zu konstituieren.
Va.  Entwicklung der Fahigkeit,satziibergreifend zu lesen
Vb.  Verbesserung der Kenntnisse {iber Erzihlstrukturen
Ve.  Entwicklung der Fahigkeit, Texte zusammenzufassen
Vd.  Wahrnehmungsschulung fiir konnotative Bedeutungen und Stilmittel
Ve.  Entwicklung der Fahigkeit zu antizipieren
(Ehlers 1992, S. 49f)

Diese Teillernziele unterscheiden sich nicht mal3geblich von jenen, die im Lehrplan ohnehin
auch flir muttersprachliche SchiilerInnen vorgesehen sind. Auch wenn Wortschatzarbeit und
Vermittlung von Lesestrategien Schwerpunkte im Sinne fremdsprachlichen Lesens setzen,
fordern sie die Lesefdhigkeit aller SchiilerInnen.

Vor dem Hintergrund der kognitionspsychologischen Leseforschung und mit Hilfe der
Leseforschung und -didaktik im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache erarbeitete ich
daher fiir meine empirische Untersuchung eine Aufgabentypologie in Anlehnung an Swantje
Ehlers (1992, 1998, 2000), die sowohl als Ubungstypologie, als auch fiir Testzwecke zur
Erhebung von Teilfdhigkeiten innerhalb der Lesekompetenz dienen kann. Diese Typologie
wurde mit anderen Aufgabenstellungen der Leseforderung abgeglichen'® und bildet

Lesekompetenz auf moglichst vielen Ebenen und Handlungsfeldern ab. In ihrem Praxisbezug

156 Christmann und Groeben (2002) etwa geben folgende Auflistung an mogliche Herangehensweisen an einen
Text im Sinne der Forderung hierarchieh6herer Leseprozesse: Konzentration auf die Fragestellung
(Identifikation und Formulierung der Fragestellung unter Beriicksichtigung des Kontextes), Analyse von
Argumenten (Identifikation von Konklusionen, Pramissen, Griinden, Implikationen, irrelevanten Aspekten),
Klédrende Fragen an den Text stellen (Identifikation zentraler Ideen, Fakten und Meinungen unterscheiden,
Beispiele und Gegenbeispiele finden), Die Glaubwiirdigkeit einer Quelle beurteilen, Beurteilung von
Beobachtungsberichten, Deduktion und Beurteilung von Deduktionen, Induktion und Beurteilung von
Induktionen (Generalisierung, Inferenzen), Werturteile fallen (Gewichten, Gegeniiberstellen), Definieren und
Beurteilung von Definitionen, Identifikation von Annahmen, Beurteilung von Handlungen, Beurteilung von
Interaktionen (vgl. Christmann & Groeben 2002, S. 157f).
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erlaubt eine solche Typologie die schnelle Zuordnung von zu priifenden Teilfdhigkeiten,
Strategien und konkreten Aufgabenstellungen. Die anzuwendenden Strategien und
Teilfdhigkeiten dieser Typologie orientieren sich moglichst an den Anforderungen von
Schiilerlnnen zu Beginn der Sekundarstufe I, die nach erfolgreichem basalem Lesetraining
(Konzentrations- und Blickspannentraining) das orientierende (skimming) und genaue Lesen

(scanning) trainieren und Strategien zur Sinnkonstituierung aufbauen miissen.

Aufgabentypologie nach Ehlers (1992)"’

Aufgabe/Strategie Kriterien (zu prifende Teilfahigkeit)

) ) ) Lokale Textkoharenz, Gliederungssignale,
Gliedern eines ungegliederten Textes, z.B. ) o . )
) Sinnkonstituierung, Erzahlstrategien, Textaufbau
Textschnipsel zusammensetzen
(Textsorten)

Toxt hrasi Textreprasentation, Abstraktionsfahigkeit, Umgang mit
extparaphrasierun
9 Bildungssprache, Distanzierung von der Alltagssprache

Auslassungen im Text antizipieren, abgebrochene . ) ) )
o ] ) Lokale Kohéarenzbildung, Vorwissen einsetzen,
Texte antizipieren, Hypothesen bilden lassen, Satzteile o . )
Antizipieren, Erzahlstrategien, Textaufbau
vorhersagen

B . ) Zielgerichtete Informationsentnahme, Textkoharenz
Schlisselworter markieren
erkennen

Kenntnis von koharenzstiftenden Mitteln,
Markieren von Verknupfungsmitteln
Sinnkonstituierung

Sinnbezlige im Text erkennen, Bedeutungserfassung,
Cloze-Tests, Liickentexte Vorwissen, unbekannte Worter erschlieRen,

Satzverknipfungen

Texte (Abschnitte) zusammenfassen, Titel zuordnen, . .
) Textkohéarenz, Bedeutungserfassung, Bezlige
mehrere Zusammenfassungen alternativ geben und ) .
. . erkennen, Globalaussagen bilden kénnen
wahlen lassen, Zuordungsibungen

158 Informationen filtern und organisieren, Wichtiges von
Suchauftrag (z.B. W-Fragen)

Unwichtigem trennen

. Leitfragen/Problemstellungen finden, Antizipieren,
Fragen stellen zum Text, L6sungen suchen 159
Interpretieren und Bewerten

Texte funktional erfassen Wahrnehmung konnotativer Bedeutung und Stilmittel

Abb. 17: Aufgabentypologie Lesekompetenz und Kriterien zu Teilfdhigkeiten

7 Diese Aufgabentypologie wurde bereits in der von mir mitverfassten Broschiire ,,Leselust statt Lesefrust

(2007, S. 63) veroffentlicht.

'5¥ Bei PISA bestehen 70% der Aufgabenstellungen daraus, Information aus einem Text heraussuchen (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium, S. 82).

139 Reflektieren und Bewerten bedeutet, den Text mit eigenem Wissen, eigener Erfahrung in Beziehung zu
setzen. Hierzu muss betont werden, dass dies erst im Verlauf der Sekundarstufe I geschult wird und die
SchiilerInnen hier vollig unterschiedliche Niveaus aufweisen (vgl. ebda., S. 85).
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Folgende Verfahren wurden auszugsweise fiir die empirische Untersuchung gewahlt:

1. Tests, die auf hierarchieniedrige Prozesse abzielen (Wort- und Satzidentifikation, lokale
Kohirenz)

Das Salzburger Lesescreening erfordert Schnelligkeit bei der Satzverifikation und der
Erfassung propositionaler Strategien

Liickentexte erfordern die Fahigkeit zur Bedeutungserfassung und Sinnkonstituierung
sowie zum Erschliefen von Wortern aus dem Kontext. Die Wortschatz- und
Kontextabhangigkeit erfordert kulturelles Vorwissen - eine
Lesefdhigkeitskomponente, die auch fiir propositionale Strategien bedeutsam ist,
insbesondere in der Zweit- oder Fremdsprache.

Ungegliederte Texte erfordern die Kenntnis von syntaktischen Beziehungen der Sétze
zueinander und der Textbedeutungsmerkmale des jeweiligen Einzeltextes, die
zusitzlich verglichen werden miissen. Die Sinnhaftigkeit von Satzfolgen muss durch
Strategien der lokalen Kohirenzbildung gefunden werden.

Ein Textpuzzle zu ordnen misst die Fahigkeit, Gliederungssignale und
Sinnzusammenhinge zu erkennen und Sinn zu konstituieren, aber auch Kenntnisse des
Textaufbaus anhand von Textsortenwissen und Erzéhlstrategien.

2. Tests, die hierarchiehohere Prozessebenen einschliefen (globale Kohérenz,
Superstrukturen erkennen, Darstellungsstrategien im Sinne makropropositionaler Strategien
erkennen) In Interviews mit ausgewihlten SchiilerInnen wurden Sachtexte eingesetzt.

Einerseits geht es um den Einsatz von Lesestrategien wie das Aktivieren von
Vorwissen, die Hypothesenbildung und Fihigkeit zu antizipieren sowie
Textsortenbezug und das Uberfliegen (skimming) zur ersten Orientierung im Text.
Andererseits wird der Text gescannt, d.h. gezielt nach Informationen abgesucht (W-
Fragen).

In Interviewsituationen werden Teile des Texts paraphrasiert, da das Paraphrasieren
im Sinne einer Textrepriasentation die Fahigkeit unter Beweis stellt, den Inhalt des
Textes im Gedéchtnis aufzubauen (im Sinne der mentalen Reprisentation, vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 85) und zu einem spéteren Zeitpunkt wieder zu
aktivieren. Das gilt als wichtige Fahigkeit, aus Texten zu lernen (ebda., S. 92).

Die konkreten Ergebnisse dieser Erhebungen sind in Kap. 9.2 dargestellt.

Da die Auswahl der Texte und das dahinter liegende Textsorten- und Kontextwissen einen

wichtigen Aspekt der Lesekompetenz darstellen und fiir die Top-Down-Leistungen wéhrend

des Leseprozesses immens wichtig sind, schlieft der Umgang mit Sachtexten und

literarischen Texten dieses Kapitel ab.
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7.7 Umgang mit Sachtexten und literarischen Texten

Richter und Christmann (2002) oder Groeben und Hurrelmann (2002a) gehen davon aus, dass
der Kern der Lesefdhigkeit eine kognitiv-konstruktive Leistung darstellt und als generelle
Lesefdhigkeit unabhéngig von der Unterscheidung zwischen pragmatischen Sachtexten und
literarischen Texten betrachtet werden kann. Die Rolle des Textsortenwissens, der
Vermittlung und dem Einsatz von Kontextwissen, besitzt innerhalb der Lesestrategien daher
auch einen generell wichtigen Stellenwert. Die funktionale Unterscheidung in Informations-
bzw. Sachtexte und literarische Texten ist diesen nachgeordnet, wenngleich die Grenzen
schwimmend sind und eine eindeutige Abgrenzung nicht sinnvoll ist (vgl. Schreier & Rupp
2002, S. 255; 268f). In dieser Arbeit wird keine Abhandlung der Textsorten und ihrer
Spezifika geleistet, sondern lediglich auf ihre groBe Bedeutung hingewiesen, die sich auch in
den Schulcurricula zeigt. Dartiber hinaus soll deutlich werden, dass insbesondere literarische
Texte nicht auf ihren propositionalen Gehalt reduziert werden kdnnen und gerade in den
weiteren Bedeutungsebenen fiir den Unterricht in der Zweitsprache fruchtbringend sind.
Literarische Texte sind von einer konstitutiven Offenheit geprigt, die die kognitiven
Schemata, d.h. die mentalen Ordnungsmuster des Lesers/der Leserin (wie etwa Wortschatz,
Weltwissen oder Textsortenwissen) weit mehr beanspruchen als Sachtexte (vgl. ebda., sowie
Rosebrock & Nix 2010, Bredella 2005, Ehlers 1992, 1998, S. 186f). Ein Paradebeispiel sind
Mirchen, deren Ordnungsmuster uns allen bekannt sind (z. B. ,,Bose Hexe* als Objektschema
im Marchen, ,,Aufgabe - Auszug - Bewidhrung - Heimkehr - Belohnung* als Ereignisschema
im Mairchen). Bemerkt Ehlers 1998 noch eine mangelhafte Beschiftigung mit Textsorten fiir
den fremdsprachlichen Lesediskurs (vgl. S. 187), so kann heute von mehr Sensibilisierung fiir
das Thema gesprochen werden.

Die Ausweitung schriftlicher Textsorten auf verschiedenste, auch mediale Texte im Sinne
eines umfassenden Literalitdtskonzeptes (vgl. Bertschi-Kaufmann & Rosebrock 2009) wird an
dieser Stelle nicht verfolgt, da sie im Rahmen der empirischen Studie nicht im Vordergrund
stand. Einerseits war die Zeit zu knapp fiir die Beschiftigung mit beispielsweise ditigalen,
interaktiven Medien (obschon einige Lehrerinnen sehr wohl mit den Kindern am PC gelesen
haben), andererseits waren die Bemiihungen in diese Richtung sicher nicht ernsthaft genug.
Der Fokus auf die basale Lesetechnik war dominant, dariiber hinaus stand vor allem
literarisches Lesen in Form von Mairchen im Zentrum (was dem Lehrplan der fiinften
Schulstufe entspricht). Da diese Lektiireformen aber nicht der Medienpraxis Jugendlicher

entsprechen, muss im Laufe der Sekundarstufe mit einem erweiterten Literalitdtskonzept samt
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seiner Textsortenvielfalt gearbeitet werden, um der sozialen und personalen Subjektivierung
der Schiilerlnnen (die ja auch im Zentrum der Beschiftigung mit Literatur im Sinne von
kanonisierter Hochliteratur steht, wenn es um die Féhigkeit zur Empathie und Selbstreflexion
sowie einer verstdrkten Sprachsensibilitdt geht, vgl. Hurrelmann 2009, S. 37) im Umgang mit
neuen Medien gerecht zu werden. Damit verbunden ist auch die Forderung nach einem
handlungs- und produktionsorientierten Sprachunterricht, der sich auf die lebensweltlichen
Anforderungen des Lese- und Textverstehens bezieht und neue Methoden des Unterrichtens
erfordert.

Im schulischen Kontext des Fachs Deutsch dominiert nach wie vor die Unterscheidung von
klassischen = Textsorten fiir die  verschiedenen Lesarten, fiir differenzierte
Verarbeitungsstrategien und damit auch fiir die Erhebung der Lesekompetenz im Allgemeinen
und fiir die gezielte Entwicklung von Testformaten im Besonderen. Daher sollen literarische

Texte und Sachtexte im Folgenden genauer betrachtet werden.

7.7.1 Charakteristika von Sachtexten

Die Palette an Sach- und Informationstexten ist breit und stark an pragmatischen Funktionen
und Zwecken orientiert. Im Grofen und Ganzen wollen sie informieren und Wissen
vermitteln, fiir den didaktischen Einsatz ist aber die folgende Unterscheidung anhand von
prototypischen Funktionen von Christmann und Groeben (2002, S. 150f) sinnvoll, weil diese
Einteilung spezifische Anforderungen an die Verarbeitungs- und Lesekompetenz bereithilt,
die fiir forderliche Zwecke nutzbar gemacht werden konnen.

e didaktische Texte (um zu memorieren oder kritisch zu bewerten, dem eigentlichen
Wissenserwerb zuzuordnen)

* Persuasionstexte (um zu bewerten und umzusetzen)

* Instruktionstexte (Umsetzung, Handlungsorientierung)
Wir beziehen uns lediglich auf den ersten Typ: Merkmale didaktischer Texte sind sprachliche
Einfachheit, Kiirze und Prignanz, die motivationale Stimulanz sowie vor allem die kognitive
Gliederung und Ordnung, die von besonderer Bedeutung ist. Wir erinnern uns an die
Relevanz von gut ausgebildeten kognitiven Schemata im Kopf des Lesers/der Leserin, weil
sie den Lesevorgang im Sinne der top-down-Prozesse unterstiitzen konnen und auch
Lesedefizite, sei es durch fehlenden Wortschatz oder stockendes Lesen, auf anderen Ebenen
zumindest teilweise kompensieren konnen. Der Leser/die Leserin benétigt ein
doménenspezifisches Sprach-, Text- und Weltwissen, kann aber die top-down-Leistungen

beim Textverstehen trainieren. Diesen Schemata kommt die inhaltliche Gliederung und
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Strukturierung des Textes entgegen. Christmann und Groeben sprechen vom ,,Ankerkonzept®,
das desto stabiler und klarer ist, ,je besser die neue Information von bereits etablierten
Konzepten unterscheidbar ist* (2002, S. 152). Mit den folgenden Textgestaltungsprinzipien

kann im Sinne der Sensibilisierung und Vorentlastung des Inhaltes sehr gut gearbeitet werden.

Fiir die kognitive Ordnung sind entsprechende Vorstrukturierungen des Textes hilfreich, die
das Vorwissen im Sinne der mentalen Modelle aktivieren (vgl. ebda., S. 155). Die Vor- und
Weltwissensstrukturen des Lesers/der Leserin einschlieBlich Erwartungen (Antizipation),
Zielsetzungen und Interessen) beeinflussen die Textrezeption mal3geblich. Die Reprisentation
des im Text dargestellten Inhalts hingt ganz wesentlich von der Qualitit und Quantitéit des
Vorwissens ab. Der Einsatz des Vorwissens kann im Unterricht aber auch gezielt trainiert
werden, was insbesondere in der Fremdsprachendidaktik stattfindet, wo top-down-Prozesse

fiir das Textverstdndnis wichtig sind.

AuBerst wichtig ist auch die Art und Weise, wie ein Text sequentiell arrangiert ist, d.h. wie
die Textinformation aufeinander folgt. Eine hierarchische Sequenzierung fiihrt zu besserem
Textverstdndnis, eine deduktive Sequenzierung zu mehr Behaltensleistung (ebda., S. 153).
Weiters hilfreich sind Kontinuitdt und schliissige Textstruktur versus diskontinuierlichen
Texten. Fiir einen ersten Uberblick bedeutend ist die Superstruktur, die moglichst schnell die
Textsorte festlegt. ,,Generell ist im Rahmen der neuen Textverarbeitungsforschung
eindrucksvoll belegt worden, dass der Aufbau einer kognitiven Struktur umso besser und
schneller gelingt, je klarer und deutlicher ein Text Hinweise gibt, wie die Textinformationen
aufeinander zu beziehen sind und je weniger Kohérenzliicken durch Schlussfolgerungen und
Umstrukturierungen geschlossen werden miissen® (ebda., S. 153). Fiir Leserlnnen in der
Zweitsprache sind dies enorm wichtige und hilfreiche Erkenntnisse, die didaktisch
aufgegriffen werden konnen. Es geht also meist um die Bildung von Analogien, um die
Fahigkeit, vorhandenes auf neues Wissen zu beziehen. Um dieses zu gewihrleisten
(Wissenskonsolidierung), werden folgende Arbeitsschritte empfohlen:

- Zusammenfassen
- Unterstreichen
- Hervorheben

Beziiglich der Textmerkmale FEinfachheit, Kiirze und Prignanz ist der Faktor der
Wortschwierigkeit und der Satzschwierigkeit fiir die Lesbarkeit entscheidend. Weiters die

Redundanz, die semantische Kiirze, die ,kontextbedingte Vorhersagbarkeit semantischer
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Zeichen® (ebda., S. 154). Verstindliche Texte sind redundanter gestaltet. Und schlieBlich ist,
damit ein Text liberhaupt mit Gewinn gelesen wird, Motivation und Interesse am Thema

Grundvoraussetzung.

7.7.1.1 Zur Auswahl der Sachtexte fiir die empirische Untersuchung

Die ausgewdhlten Texte sind alle klassische, kontinuierliche Texte, in Sétzen und Absétzen
organisiert. Sie sind keine Ausschnitte aus groBeren Strukturen, aus Biichern oder Kapiteln,
sondern abgeschlossene Texte (im Gegensatz zu den nicht kontinuierliche Texten wie
Diagramme, Bilder, Karten oder Tabellen, wie sie etwa beim PISA- Test Anwendung finden).
Voraussetzung fiir die Testkonstruktion war die Beschreibung der Lesekompetenz 10-
Jéhriger, d. h. die Schiilerlnnen sollten mit Texten konfrontiert werden, die sie aus ihrer
Schulzeit bereits kennen. Zu den Einsatzbereichen komme ich in Kap. 9.2.1 noch genauer,
hier sei nur soviel gesagt, dass die Texte sowohl schriftlich als auch miindlich in Interviews
zum Einsatz kamen.

Ein wichtiger Faktor in der Auswahl der Textsorte liegt in der dahinter liegenden
Unterscheidung von textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen, die der
jeweilige Text erfordert. Um die damit einhergehenden Ebenen der Lesekompetenz in
Erinnerung zu rufen, sei folgender Abschnitt in Anlehnung an das Modell von Van Dijk &
Kintsch (1983) zitiert:

,»Die wortliche Reprisentation bildet die Textoberfldche (z.B. Wortlaut eines Satzes)
ab und ist das Ergebnis grundlegender Verarbeitungsprozesse (Buchstaben- und
Worterkennung, syntaktische Verarbeitung). Propositionale Repriasentation beinhaltet
die Bedeutung eines Textes (syntaktisch-semantische Verarbeitung). Sie beruht auf der
Textbasis und ist das Ergebnis der semantisch-syntaktischen Verkniipfung aufeinander
folgender Sétze bzw. Textteile. Im Gegensatz zur wortlichen Rede wird hier die
Bedeutung eines Textes abgebildet, allerdings wird diese nicht mit externen
Informationen verkniipft. Die situative Reprisentation ist ein Abbild bzw. mentales
Modell der im Text beschriebenen Sachverhalte und Ereignisse. Sie entsteht, wenn die
Textinformation in das Vorwissen des Lesers integriert wird, und stellt die hochste
Form des Textverstdndnisses dar. Der Leser versteht den Text nicht nur, sondern
entwickelt auch ein inneres Abbild oder Modell der im Text beschriebenen
Sachverhalte und Ereignisse.“ (Deutsches PISA- Konsortium, S. 85).

Ein textimmanenter Vorgang betrachtet den Text als Ganzes, Beziehungen miissen im Text
verstanden werden und Interpretationen entwickeln sich aus dem Text heraus. Um
Informationen entnehmen zu koénnen, muss nicht iiber den Text hinaus geschlussfolgert
werden. Fine sorgfiltige Analyse des Textes und seiner Abschnitte fiihrt explizit zu den

Detailinformationen, daher ist bei solchen Texten die Konzentration auf bestimmte Textteile

gut moglich (etwa Einzelinformationen durch W-Fragen eruieren wie z.B. Datum, Uhrzeiten,
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Handlungsfolgen, etc., Suchaufgaben, Markieren von Schiisselwortern, Konnektoren oder
logisch-argumentativen Paraphrasen, vgl. Ehlers 1992, S. 40). Diese Strategien laufen durch
das unbewusste SchlieBen von Kohérenzliicken oder beim Bilden von lokalen Inferenzen
meist stark automatisiert ab, weshalb sich diese Ubungsformen fiir schriftliche Aufgaben
eignen (in den Interviews waren bewusste Strategien wichtiger). Die Texte sollten aber nicht
zu hochdifferenzierte Taxionomien erlauben, da es primir um die Basiskompetenz der lokalen
Kohérenzbildung geht.

In den Interviews, in denen die Schiilerlnnen einen kurzen Text still lesen mussten und
darauthin mit mir besprachen, wurden auch hierarchisch hoher stehende Aufgaben
vorgegeben. Einerseits sollte der Text schnell global erfasst und die Hauptidee identifiziert
werden. Daraufhin wurden das eigene inhaltliche Vorwissen sowie Textsortenkenntnis und
Adressatenbewusstsein hinterfragt. Damit beobachtete ich die Féhigkeit des Schiilers/der
Schiilerin, verschiedene Lesarten strategisch einzusetzen (wie z. B. hypothesengeleitetes,
orientierendes, globales, selektives, detailliertes, totales Lesen). Danach galt es Informationen
zu ermitteln, Beziehungen im Text zu verstehen, und Schlussfolgerungen anzustellen. Bei der
Interpretation wurde versucht, eine Reprédsentation im Sinne eines Situationsmodells

aufzubauen.

7.7.2 Charakteristika literarischer Texte

Dieser Abschnitt verbindet Literaturwissenschaft, Linguistik, Psychologie und Anthropologie
sowie Literaturdidaktik und hat eine jahrtausendalte Tradition (bis hin zur aristotelischen
Dramentheorie, vgl. Ehlers 1998, S. 191f). Nichtsdestotrotz sollen literarische Texte im
Folgenden sehr kurz und fiir die Instruktionspraxis relevant charakterisiert werden.
Literarische Texte folgen bestimmten erzdhltheoretischen Konzepten, die sich gattungs- und
entwicklungsgeschichtlich unterscheiden und kulturell gebunden sind. Ein Schlagwort im
Verstehen literarischer Texte, vor allem solcher aus anderem kulturellem Hintergrund, ist der
Perspektivenwechsel, da beim Erzdhlen subjektive Erfahrungen vermittelt werden, die ein
Verstehen von Anderem und Fremdem voraussetzen. Das Textverstehen kommt durch die
Interaktion zwischen Text und LeserIn zustande und beruht auf der subjektiven Beteiligung
des Lesers/der Leserin. Die Subjektivitdt des literarischen Verstehens ist allerdings
keineswegs willkiirlich, sondern geht aus Inferenzen hervor, die sich auf Erzéhlstrukturen und
Weltwissen berufen. Literarische Texte folgen einer klaren Inszenierung, einem narrativen,

kulturell geprigten Code (Ehlers 1998, S. 214), der im Gegensatz zur kulturiibergreifenden
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Tétigkeit des Erzédhlens kulturspezifische Merkmale trdgt. Der Umgang mit Literatur spricht
die hochsten Leseprozessebenen und Verstehensleistungen an, da die Qualitét literarischer
Texte Mehrdeutigkeit birgt und iiber die Bedeutung des Textes in einer Art und Weise
reflektiert werden kann, die mit Sachtexten nicht moglich ist. Damit werden besonders top-
down-Leistungen trainiert, um bei den kognitionspsychologischen Termini zu bleiben
(Rosebrock & Nix 2010, S. 13). Das Gattungs- und Textsortenwissen ist dabei eine wichtige
Ordnungshilfe und zdhlt zum strategischen Inventar, Inhalte zu vermitteln. Dariiber hinaus
dréngt sich beim literarischen Lesen die Anschlusskommunikation geradezu auf, wenngleich

der eigentliche Leseprozess ein sehr intimer sein kann.

Gegeniiber den pragmatisch orientierten Sachtexten haben literarische Texte eine Vielzahl an
Funktionen inne, wie sie von Schreier und Rupp (2002) zusammengefasst werden. Die
kognitiven Funktionen koénnen gleichzeitig als Bedingungen des literarischen Lesens
betrachtet werden und gehoren daher trainiert und gefordert. Besonders fiir den Einsatz von
hierarchiechohen Strategien des Lesens ist die Befassung mit Erzdhlstrukturen und deren
Gliederungssignalen bedeutsam, denn: ,,Zwischen Textsorte und Lesestrategie besteht eine

Affinitit.“ (Ehlers 1998, S. 211).

Kognitive Funktionen literarischen Lesens:

¢ Erhohung der Abstraktions- und Konzentrationsfahigkeit

*  Ausbildung primirer Fantasie

e Fiéhigkeit zur Antizipation von Handlungsverldufen

* Fihigkeit zum Umgang mit fiktiven Welten

* Befdhigung zum Aufbau mehrschichtiger und flexibler Reprisentationen von fiktiven
Situationen und Charakteren

* Fihigkeit zur Unsicherheitstoleranz im Sinne der Akzeptanz unterschiedlicher
Interpretationsmoglichkeiten desselben Textes (Polysemie), die sich aus der
konstitutiven Offenheit literarischer Texte ergibt (vgl. Schreier & Rupp 2002, S. 262)

Emotionale Funktionen des literarischen Lesens:
* Leseerlebnis per se, Qualitit des Lesens
* Lesegliick
* Funktion der Unterhaltung (bis hin zum Eskapismus)
* Funktion der Identifikation — Voraussetzung fiir Empathie, dem Einfiihlen in
literarische Charaktere
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Normativ-verhaltensorientierte Funktionen:
* Herstellung moralischer Beziigen zur Realitdt (Empathie als Voraussetzung) und fiir
Rollenflexibilitéit
* Funktion des Probehandelns
* Utopische, ideologiekritische Funktion des Lesens

¢ Personlichkeitsentwicklung
* Bibliotherapie (vgl. Schreier & Rupp 2002, S. 262f)

Lasst sich der Leser/die Leserin auf den Text ein und ist motiviert, dann sind literarische
Texte in ihrer Anschaulichkeit und ihren Identifikations- und Erlebnisméglichkeiten sehr gut
geeignet, Lesestrategien zu entwickeln. Im Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund eignet sich Literatur in ihrer Mehrdeutigkeit hervorragend, um an die
individuellen kulturellen Erfahrungen der Schiiler/innen anzukniipfen (wie es im
Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen ohnehin gefordert ist). Wie literarisches Lesen mit
Sprachforderung bzw. dem Unterrichtsprinzip ,.Interkulturelles Lernen* verkniipft werden
kann, beschreiben z. B. Belke 2004, Luchtenberg 2004 bzw. Résch 2004.'° Allerdings laufen
literarische Texte bei LeserInnen in der Zweitsprache auch Gefahr, in ihren Deutungsebenen
nicht erkannt zu werden, da durch mangelnde Sprachkenntnisse und Textfixiertheit die
Perspektive des Textes nicht erfasst wird (Ehlers 1998, S. 219).

An dieser Stelle sollen Ausziige aus einem Bericht des Projekts ,,Sprachlos. Ein Projekt zur
Sprachforderung von Kindern mit Migrationshintergrund* diese Funktionen des Literarischen
verdeutlichen. Der Inhalt des Projekts besteht darin, dass professionelle ErzédhlerInnen
wochentlich in die 1./2. Klassen der Anna-Lindh-Schule in Berlin'®' kommen und den
Kindern internationale Mérchen erzdhlen, ,,vornehmlich aus jenen Kulturkreisen, aus denen
die Familien der Kinder kommen, und zwar in nicht reduzierter, nicht vereinfachter Form.
Das Projekt behauptet radikal die Konzentration auf das gesprochene Wort, d. h. eine
literarische, vom Alltag deutlich unterschiedene Sprache. Die Mirchen werden frei erzihlt,

nicht vorgelesen®.

160 Lektiirevorschlige fiir verschiedene Altersstufen sind unter: http://www.buch-mehrsprachig.at zu finden, fiir
die konkrete Arbeit mit mehrsprachigen Texten siche auch Schader 2004

1190 % der am Projekt beteiligten Kinder sind sog. ,ndH-Kinder’, also nicht deutscher Herkunftssprache mit
zum Teil erheblichem Foérderbedarf. 80 % von ihnen wurde zu Schulbeginn eine schlechte bis ungeniigende
Beherrschung der deutschen Sprache bescheinigt.
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Auszug:

Ein Teil der anfanglichen Schwierigkeiten, und das war uns eingangs nicht bewusst, lag nicht
nur im Bereich der sprachlichen Defizite, sondern insbesondere im Bereich der Phantasie —
unabhangig von der ethnischen Herkunft der Kinder. Bei einem erheblichen Teil der Kinder
war die Imaginationsfahigkeit blockiert. Andere Platzhalter besetzten ihre Phantasie — in oft
erschreckender Weise auch bei den Erstkldsslern Sex and Crime. D. h., die Landkarte der
Phantasie dieser Kinder ist beschrieben; eingezeichnet aber sind medial vorgefertigte Bilder.

Zu Beginn des Projekts waren besonders die selbst erfundenen Geschichten der Kinder von
Gewalt geprdgt. So bekamen die Kinder einer zweiten Klasse in einer Stunde die Aufgabe,
Ligengeschichten zu erzdhlen. Die Geschichten der Kinder handelten allesamt von Kédmpfen,
Toéten, explodierenden Bomben. Anwesende Kinder kamen in den Schilderungen der
Mitschiiler zuhauf zu Tode. S.: ,Der hat eine Granate geworfen. Ist explodiert. Valentino hat
gestorben und seine Beine waren Salami. Sind sie zu Gott und der hat ihm noch eine letzte
Chance gegeben. Sind sie im Haus gegangen. Im Haus war eine Bombe. Das Haus
explodiert.“ Die Kinder lachten sich bei jeder Explosion kaputt und wirkten geradezu high,
wodurch der jeweilige Erzdhler weiter angefeuert wurde. Die Erzahlerin fragte die Kinder
anschlieend, ob sie zu Hause auch Bombenexplosionen spielten. ,Ja.” antwortete M., ,im
Computer gibt es den Torpedo. Da kann man eine ganze Titanic zerstéren.” Erzéhlerin: ,Und
das macht euch Spal3?“ Ein einstimmiges euphorisches ,Jaaaa!” als Antwort.

Diese Art von Kolonisierung der Phantasie korrespondiert mit der Schwierigkeit der Kinder,
aus dem gehodrten Wort Bilder im Kopf zu erzeugen, also das Gehorte und Gesehene in
selbstgefertigte — nicht medial vorgegebene — Vorstellungen zu lbersetzen. Der Ausruf eines
Jungen: ,Jetzt seh’ ich das alles in meinem Kopf!” kommt einem Durchbruch gleich. Diese Art
von Imaginationsfahigkeit ist unabdingbare Voraussetzung fiir das Verstandnis nicht nur von
Gehortem, sondern vor allem von Gelesenem. Literarische Bildung hat ja nicht nur etwas zu
tun mit Lesefertigkeit, sondern in gleicher Weise mit Imaginationsfahigkeit. Auch das muss
heute — im ,digitalen Zeitalter’ — offensichtlich in weit starkerem MalRde ,trainiert’ werden als im
,Gutenberg-Zeitalter’. Nur dann kann Literatur tatsachlich ,ankommen’, kann ein literarischer
Text transformiert werden in individuelle Phantasmen, um so den Erfahrungshorizont zu
erweitern. Der durch Literatur vermittelte Zugang zur Welt ist nur mdglich Gber ein dichtes
Netz solch individuell geformter, subjektiver Imaginationen.

Die Langfristigkeit dieser ,Infusion’ mit den Vitaminen Sprache und Phantasie zeitigt Wirkung:
Heute spielen die Kinder im Hort unaufgefordert Marchen nach, und sie ,spielen’ erzahlen: Ein
Kind gibt den Erzahler, die anderen héren zu.

Im Unterricht ist das Lehrpersonal verblifft Gber den Zuwachs im Bereich der Lexik, der
Flexion, der Flissigkeit des Sprechens und vor allem auch dartber, dass die Kinder immer
starker in der Lage sind, tatsachlich zuzuhdéren, statt lediglich hinzuhéren. ,Hinhéren®, so eine
der am Projekt beteiligten Lehrerinnen der Erstklassler, ,das tun sie. Das kennen sie von
zuhause. ,Mach das..., lass jenes..., hor auf...”: Hinhéren und Abschalten, das ist der Alltag in
den Familien. Aber jetzt kann man richtig sehen, wie sie beim Zuhéren anfangen zu denken!*
Zuhoren ist eine Grundvoraussetzung menschlicher Kommunikation und hiermit unabdingbar
fur schulisches Lernen. Auch diese ist Uber Erzahlen vermittelbar.

Besonders im Vergleich zu den erst seit wenigen Monaten neu hinzugekommenen Klassen
wird die Entwicklung im Versténdnis der Mérchenstrukturen deutlich. In einer Geschichte wirft
der bése Kénig das Baby ins Wasser. ,Was passiert nun mit dem Kind?* fragte die Erzéhlerin.
,Vielleicht fallt es in einen Wasserfall.“ ,Es stirbt”, vermuteten die ‘Neuen’. Die gleiche Frage
fiihrte in einer seit Beginn am Projekt beteiligten Klasse zu folgenden AuBBerungen: ,Aber das
war doch ein Gliickskind!* ,Vielleicht rettet ihn jemand!“ ,Vielleicht wachsen ihm Fligel!*
Immer 6fter ahnen die Kinder die Prinzipien des Mérchens voraus. Erzéhlerin: ,Er schlief bei
einer alten Frau. Was er aber nicht wusste...“ J.: ,Ne Hexe!“ Erzahlerin: ,Beim Héauptling
angekommen, hielt er um die Hand der schénen Charz an.“ M.: ,Ach, jetzt muss er drei
Prifungen machen.*”

(zit. aus Wardetzky & Weigel 2008).
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Dieser Exkurs in die Erzdahlwelt macht deutlich, dass das Literarische per se keineswegs an
das Lesen von gedruckten Texten gekoppelt ist und jahrtausende alte Medien und Traditionen
und die Erfahrungen damit heute noch ihre Giiltigkeit haben. Die Konzeption der Katharsis ist
so alt wie die Medien selbst und scheint sich nicht grundlegend zu @ndern. Die Erzdhlungen
der Kinder offenbaren, dass Literarisches heute vielfach durch audiovisuelle Medien wie
Film, Fernsehen und Computerspiele als ,,Geschichtenerzdhler vermittelt wird. Die Inhalte
sind leider oft fragwiirdig und die Kompetenzanforderungen scheinen geringer zu sein, wobei
sie mit den technischen Mdglichkeiten steigen. Gerade die Nutzung interaktiver Spiele
ermoglicht den Userlnnen selbst zu Akteurlnnen zu werden und am Geschehen zu
partizipieren (vgl. Schreier & Rupp 2002, S. 264; Hurrelmann 2002, S. 137). Und
Partizipation ist nicht zuletzt auch in der Literaturdidaktik in Form von
Handlungsorientierung und fertigkeiteniibergreifenden Aktivititen ein wichtiges Thema
(Hurrelmann 2002, S. 140; im Uberblick Menzel 2000).

Fiir die emotionale Funktion des Literarischen, die Ebene der Empathie, der Identifikation,
scheinen in den neuen Medien Entsprechungen zu existieren, die diese Funktion im Sinne der
Involviertheit und des Prisenzerlebens genauso iibernehmen. Dem gemif ist der Terminus
der Medienkompetenz angebracht, denn die intellektuelle Auseinandersetzung mit
Weltentwiirfen oder Werthaltungen kann auch ein Film vermitteln, wenngleich die
Verbindung von Imagination und Kognition und die &sthetische Wahrnehmung naturgeméif
verschieden sind (vgl. Hurrelmann 2002, S. 137). Damit bleibt dem literarischen Biicherlesen
die emotionale Funktion des Leseerlebnisses und die Forderung der primdren Phantasie
vorbehalten, diesem Eintauchen und Versinken in die Welten eines Buches, dem alles-um-
sich-herum-Vergessen, dem Riickzug ins Alleinsein mit dem Buch, das von Schreier und
Rupp als qualitativ anders als der ,,Sog von Computerspielen” bezeichnet wird (Schreier &

Rupp 2002, S. 265).'%

Nun werden literarische Texte natiirlich auch mit anderer Intention gelesen als Sachtexte, die
eher dem Informationslesen und gegebenenfalls dem selektiven Lesen zuzuordnen sind.
Literarische Texte bilden einen ,langen Atem® aus, was Konzentrationsfahigkeit und
Vollstindigkeit der Rezeption der narrativen Struktur anbelangt (Schreier & Rupp 2002, S.

266). Fiir die Leseforderung ergeben sich aus den unterschiedlichen Funktionen von

12 pie Verschiebung der Relation von Unterhaltung und Information im Sinne des Infotainment soll in diesem
Kontext kurz erwéhnt werden. In Form von Reality-Formaten (Doku-Soaps/Reality-Soaps) wird Unterhaltung
durch Realitédtsdarstellung mit einer inszenierten Authentizitét geboten (ebda.). Medienkompetenz, das Wissen
um diese neuen Gattungen, befdhigt zur Unterscheidung zwischen Fiktion und Realitit, die von Kindern erst
gelernt werden muss (vgl. Schreier & Rupp 2002, S. 265).
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literarischen und Sachtexte jedenfalls vielfdltige Einsatzmoglichkeiten. Die Frage, welcher
Teilbereich der Lesekompetenzstufen gefordert und geiibt werden soll, steht mit der Textart

und Textsorte in enger Verbindung.

7.7.2.1 Zur Auswahl der literarischen Texte fiir die empirische Untersuchung

Da bei narrativen Texten sowohl allgemeines Weltwissen in Form von Skripten, Schemata,
Vorurteilen oder Geddchtnisreprésentationen verschiedener Erfahrungen, als auch das Wissen
tiber die Art und Weise, wie Geschichten geschrieben sind (Organisationshilfen, Strategien,
etc., vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S. 73) gefordert sind, eignen sich literarische Texte
gut fiir Gliederungsiibungen wie Textpuzzle oder Liickentexte (z. B. beim in der 5. Schulstufe
beliebten Thema Mairchen). Wissensbasiertes ErschlieBen eines Textes erfolgt, wenn
auBlertextuelle Beziehungen in den Verstehensvorgang hineinspielen, etwa durch das
Erschlieen unbekannter Vokabeln aus dem Kontext, aber auch durch die Reflexion iiber den
Text, inhaltlich wie formal (Wissen um Textsorten, Autoren- und Textintention, etc.). Hier
passiert eine ,situationsaddquate Interpretation unter dem Riickgriff auf nicht im Text
enthaltenes Vor- und Weltwissen* (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 82). Eine solche
Interpretation ist zu Beginn der Sekundarstufe I natiirlich noch schwierig. Man kann die
Intention eines Textes oder die Absichten des Autors besprechen, aber es ist problematisch zu
erfassen, in welchem Ausmaf der Einsatz des Vorwissens hier erwartbar wire.

Reflektieren und Bewerten, d. h. den Text mit eigenem Wissen und eigener Erfahrung in
Beziehung setzen, sind Prozesse, die erst im Verlauf der Sekundarschule I geschult werden.
Hier zeigen die SchiilerInnen erfahrungsgemafl ein vollig unterschiedliches Niveau sowie

text- und kulturspezifisches Wissen.

7.7.3 Aufgabenstellung und Kompetenzniveau

Ehlers erwédhnt Qualitédtskriterien fiir die Auswahl von Texten fiir fremdsprachliche
LeserInnen. Die Texte miissen kohdrent sein und Moglichkeiten der Vorhersage und des
Einsatzes von Vorwissen bieten. LeserInnen in der Zweit- oder Fremdsprache sind vor andere
Probleme gestellt als muttersprachliche LeserInnen, und zwar auf Wort-, Satz- und Textebene
(vgl. Kap. 5). Daher muss der Text Signale bieten, auf deren Grundlage diese Probleme
strategisch gelost werden konnen (vgl. Ehlers 1992, S. 27). Insgesamt sind folgende

Komponenten bei der Aufgabenerarbeitung und Fragestellung zu beachten, da die
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Entwicklung der Lesekompetenz eine enge Verbindung von allgemeinen Kompetenzen und
Sprachhandlungskompetenzen bedeutet:

* deklaratives und prozedurales Wissen
e personlichkeitsbezogene Kompetenzen
e pragmatische Kompetenzen
¢ soziokulturelle Kompetenzen
* linguistische Kompetenzen (Kiihn, Reding & Valtin 2009, S. 24f)
Daher miissen sowohl Inhalt als auch die Sprache von Texten vor dem Hintergrund dieser

Kompetenzen beurteilt und interpretiert werden.

»Dazu gehoren Kompetenzen im ,,Zwischen-den-Zeilen-Lesen* (z. B. Mitgemeintes
verstehen) und im empathischen Lesen (z. B. Standpunkte und Gefiihle von Personen
nachvollziehen und einschitzen), die vor allem bei der Rezeption literarischer Texte
eine Rolle spielen.“ (ebda.).
Auch bei Zehnjdhrigen konnen alle Bereiche des Leseverstehens vorausgesetzt werden,
allerdings ist die Definition einer altersaddquaten Lesekompetenz in sprachlich heterogenen
Gruppen duflerst schwierig. Eine Beurteilungen iiber die Angemessenheit der Textart oder die
Giiltigkeit zentraler Textaussagen auf Basis allgemeinen Weltwissens empfinde ich aus
diesem Grund als uneindeutig. Entsprechend der unterschiedlichen Lesesozialisation und
Motivationslage reicht die Bandbreite der Lesekompetenz in diesem Alter tatséchlich weit.
Abgesehen von Lehrbiichern und dem Lehrplan fiir Deutsch fand ich Orientierung in den
Bildungsstandards Deutsch fiir die 4. Schulstufe, aber auch bei den PIRLS- Testungen, wo
Aufgaben penibel den Kompetenzstufen zugeordnet werden.'®?
Trotzdem bleibt es schwierig, die Lesekompetenz von zehnjdhrigen Schiilerlnnen zu
definieren und die Komplexitéit der Aufgabe einzuschitzen, ohne die SchiilerInnen vorher zu
kennen, auch wenn ich die Texte in einer kleinen Vorstudie mit zwei Schiilerinnen aus dem
privaten Bekanntenkreis ausprobiert habe. Aufgrund des heterogenen Kompetenzstands der
Kinder spricht alles fiir eine Individualnorm als Beurteilungskriterium — im Sinne der

Forderdiagnose, aber auch im Sinne der Chancengerechtigkeit flir Kinder, die Deutsch als

zweite Sprache oder Fremdsprache sprechen.

163 GemiB dem Deutschen PISA-Konsortium ist die Kompetenzstufe II bei PISA der Mindeststandard fiir den
Deutschunterricht auf der Sekundarstufe 11, das Nicht- Erreichen dieser Kompetenzstufe diirfte zu
Schwierigkeiten im Berufsleben fiihren. Interessant ist aber, dass das tatsdchliche Leseleistungsniveau von den
Lehrenden, aber auch von Lehrplanexperten, iberschitzt wird (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S. 98, sowie
Bergmiiller/Steger 2007).
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7.8 Zusammenfassung

Dieses Kapitel stellt eine Auswahl an lesediagnostischen und leseférdernden Verfahren vor
und analysiert diese in Hinsicht auf ihre Verwendung im Kontext heterogener Lernergruppen
bzw. der Zweitsprache Deutsch. Dabei wurde deutlich, dass eine Lesedidaktik fiir die
Zweitsprache durchaus in eine allgemeine schulische Lesedidaktik integrierbar ist, wenn
einige wichtige Aspekte des Zweitspracherwerbs beriicksichtigt werden. Eine Lesedidaktik in
der Zweitsprache unterscheidet sich nicht so sehr von jener in der Erstsprache, legt aber
besonderen Wert auf eine systematische Wortschatzarbeit, Hilfestellungen zur
Entschliisselung syntaktischer Strukturen, Hilfen zur Vorentlastung und konkrete
Aufgabenstellungen vor dem Lesen sowie dem Vermitteln von Lesestrategien. Sollen
moglichst viele Komponenten der Lesekompetenz in der Diagnose und Forderung
beriicksichtigt werden, muss ein Text kleinschrittig bearbeitet werden, indem der Leseprozess
in Teilaufgaben untergliedert wird. Zusétzlich zu standardisierten Erhebungsinstrumenten wie
dem Salzburger Lesescreening oder dem Stolperwortertest, die den Schnellleseverfahren
zuzurechnen sind und dem entsprechend Lesekompetenz auf Lesegeschwindigkeit reduzieren,
sind selbst entwickelte Verfahren einzusetzen, die Lesekompetenzbereiche kriterienorientiert
erfassen und entwickeln. An den Schulen sollten anlassbezogene und je nach Setting geplante
und ausgearbeitete Evaluationen der Lesekompetenz eingesetzt werden. Fiir meine empirische
Untersuchung zu Beginn der Sekundarstufe II stellt sich vor diesem Hintergrund nun die
Frage, wie man ein Forderprogramm und den individuellen Lernerfolg der Schiilerlnnen
evaluiert. Daher steht im folgenden achten, forschungstheoretischen Kapitel die Evaluation
des Lesen Lernens im Zentrum. Dabei wird einmal mehr deutlich, dass individuelle
Leseforderung nur im Anschluss an qualitative, kriterienorientierte Analyseverfahren
geschehen kann, die konkrete Hinweise fiir die Sprachforderung bieten. Linguistische
Mikroanalysen von Sprach- oder Lesekompetenz, die nur eine Beschreibung der Phinomene
ohne weitere Erkldarungen und Handlungsanweisungen bieten, greifen fiir eine Férderung zu
kurz.

SchlieBlich ist es wichtig, dass das verdnderte Rezeptionsverhalten der Schiilerlnnen durch
die verstirkte Nutzung von audiovisuellen Medien aufgegriffen wird und eine alters- und
gendergerechte Literaturdidaktik diesem Prozess gegensteuert, wie die Befassung mit
Textsorten nahe legt. Neben einer Erweiterung der Genres durch Kriminal- oder
Fantasyromane bzw. Comics, Graphic Novels, etc., sind interkulturelle Uberlegungen in der

Kanonfrage notwendig, um den kulturellen Habitus an der Schule zu erweitern. Dies sei aber
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nur als Ausblick gedacht, der keineswegs die Tatsache in den Hintergrund riicken darf, dass
die kognitive Fahigkeit, ohne Miihe zusammenhingend und sinnerfassend zu lesen, die

unabdingbare Voraussetzung fiir jedes motivierende Leseerlebnis ist.
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»Fieber genau zu messen ist noch keine Diagnose (...)*
(Briigelmann 2008a)

TEIL D Die empirische Untersuchung

8. Evaluation von LesefordermafSinahmen

Die Befassung mit den Methoden der Sozialforschung als Grundlage fiir die Evaluation von
Sprach- bzw. LesefordermaBBnahmen ist ein wichtiger Teil dieser Arbeit und fiihrt zum
empirischen Teil, leitet ihn gleichsam ein. In den sechziger Jahren wurden in den USA
aufgrund groBer Reformanstrengungen Evaluationen im Bildungsbereich zu einem zentralen
angewandten Forschungsgebiet. Die Studien von Coleman und Jencks, die den Konnex
zwischen sozialem Status und Bildungschancen im zweiten Kapitel dieser Arbeit begriinden,
stammen aus dieser Zeit. Darauthin passierte in den siebziger Jahren auch im
deutschsprachigen Raum ein Evaluationsschub, der sich im Bildungsbereich hauptséchlich
auf die Beurteilung von Modell- und Schulversuchen bezog, die damals vermehrt entwickelt
wurden. Eine Evaluationskompetenz der Lehrenden selbst war damit nicht intendiert und in
den darauf folgenden Jahrzehnten schlief diese Entwicklung auch wieder ein, bis der PISA-
Schock die Diskussion wieder belebte (in &hnlicher Weise ist auch die Entwicklung der
Sprachstandsfeststellungen verlaufen, wie im sechsten Kapitel angerissen wird). Parallel dazu
entwickelten sich die Verfahren und evaluativen Methoden durch neue statistische
Programme drastisch und ermoglichten quantitative Erhebungen neuen AusmaBes (Flick
1999, S.16ff). Heute bedeutet Evaluation innerhalb der Qualitdtssicherung im
Bildungsbereich das Bemiihen, die Ursachen und Bedingungen fiir Qualitét auf allen Ebenen
zu verstehen. Was eine Evaluation leisten soll, kann jedoch nur in Abhdngigkeit vom
Untersuchungsgegenstand beschrieben werden. Musterevaluationen bzw. Programme, die
wiederholt angewendet werden konnen, entsprechen meist nicht den Anforderungen des
untersuchten Gegenstandes. Die Wirksamkeit didaktischer Praktiken zu messen, gehdrt mit zu
den schwierigsten Aufgaben der Evaluationsforschung im Bildungsbereich, da sie stark

Personen- und kontextabhédngig sind (vgl. Riemer 2005). Denn nur der Bezug zum konkreten
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Anlass ermdglicht es, mehrere Dimensionen des Problems zu erheben. Dadurch ldsst sich eine
Methode aber auch nicht beliebig auf ein anderes Setting mit anderen Rahmenbedingungen
tibertragen. Jedes Setting hat seine eigene Zielsetzung und fordert eine spezielle Form der
Beurteilung.

Da die Gestaltungsspielrdume der Schulen gewachsen sind, musste die Evaluation Eingang in
jede einzelne Schule finden und erfordert Evaluationskompetenz auf allen Ebenen.

Die empirische Evaluationsstudie dieser Arbeit strebt an, durch quantitative und qualitative
Methoden unterschiedliche Modelle zur Interaktion verschiedenster Faktoren, die etwa den
Spracherwerb oder den Leselernprozess beeinflussen, zu beriicksichtigen. Eine Ergéinzung
von standardisierten Testinstrumenten durch informelle Beobachtungsverfahren und Fremd-
sowie Selbsteinschétzung ist in der Praxis sinnvoll, um eine moglichst objektive, valide und
zuverlédssige Bewertung von Unterrichtsqualitit und Lernprozessen zu erhalten (vgl. ebda.).
Das ist ein hoher Anspruch und natiirlich ist jede Evaluationsstudie auf die finanziellen,

personellen und zeitlichen Ressourcen angewiesen, die ihr zur Verfiigung stehen (vgl. Flick

2006, S. 21).

8.1 Quantitative und qualitative Forschung im Kontext von
Sprachfordermafinahmen — methodologische Uberlegungen

Das viel diskutierte und spannungsgeladene Verhiltnis von quantitativen und qualitativen
Messmethoden wurde in der Forschungsliteratur ausgiebig diskutiert. Laut Riemer kénnen die
forschungsmethodischen Standards in der Fremdsprachenforschung mit den elaborierten
Methodendiskursen anderer Féacher (insbesondere der Sozialwissenschaften und Psychologie)
nach wie vor in keiner Weise Schritt halten (Riemer 2005, S. 87). Die
,Halbwissenschaftlichkeit der Aktionsforschung wird noch in diesem Kapitel thematisiert.
Sie entspricht dem Umstand, dass empirische Zwei- und Fremdsprachenforschung meist
qualitativ- interpretierend arbeiten muss, um der Mehrdimensionalitit von Lernprozessen
gerecht zu werden. Oft haben kleine Samples grofle Vorteile gegeniiber grofl angelegten
quantitativen Studien und fithren zu anderen, widerspriichlichen Ergebnissen (Bsp. Brizi¢
2007, S. 343). Nicht zuletzt die Heterogenitdt der Zielgruppe der Migrantlnnen fiihrt
unumgdanglich zu Erhebungsmethoden, die moglichst umfassend und ganzheitlich alle Ebenen
einer Person - sozialer Status, Bildung, Kultur und Sprache — einbeziehen, d.h. individuelle,
kognitive, affektive und soziale Dispositionen beriicksichtigen (Flick 1999, S. 9f). Riemer

spricht hinsichtlich dieser Mehrdimensionalitdt von Faktorenkomplexion (Riemer 2005, S.
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89), die mitbestimmt, inwieweit die universelle menschliche Spracherwerbsfdhigkeit in
tatsdchlichen Sprachlernerfolg miindet. Damit wird auch die in der empirischen Studie
gewihlte Methode der Triangulation (Flick 1999, S. 249, Lamnek 2005, S. 147) begriindet, da

sie eine moglichst genaue Befassung mit den Befragten ermdglicht.

Die Triangulation, d. h. die Anwendung mehrerer empirischer Methoden nebeneinander, steht
auch analog zu den vielfdltigen Formen der Leistungsfeststellung, die Lehrende zur
endgiiltigen Beurteilung von SchiilerInnenleistungen am Ende des Schuljahres heranziehen
(Mitarbeit, miindliche und schriftliche Tests und Priifungen, Schularbeiten, etc., vgl. BMUKK
2007b, S. 6f). Der Forschungsgegenstand Lesen selbst, so viel wurde aus der Diskussion der
einzelnen Diagnoseverfahren in Kapitel 7 klar, fordert ein mehrdimensionales Vorgehen, um
alle Teilebenen der Lesekompetenz zu beriicksichtigen. Diese Arbeit verfolgt den Zweck,
einen gangbaren Weg der Kontrolle von Leseforderprogrammen zu zeigen, der in der Praxis

ubernommen werden kann.

Es gibt zwei Arten von Evaluation, die im konkreten Lernkontext beide relevant sind.
Evaluation bezieht sich

A) auf die Leistungsmessung im Unterricht, etwa durch Tests, Priifungen oder
Lernfortschrittsfeststellungen (hier ist die Frage nach Bewertungsmafstiben und
Beurteilungsnormen wichtig: Woran wird eine individuelle Leistung gemessen?)

B) auf die Beurteilung der Qualitét und Effektivitdt von Unterrichtsprogrammen,
BildungsmafBinahmen oder Unterrichtsmaterialien (hier kommen die in der
Sozialwissenschaft bzw. Psychologie tliblichen Verfahren zur Anwendung,

vgl. Rombach 1977, S. 279f).

Da jede Sprachfordermaflinahme per se outcome-orientiert angelegt ist, kommen innerhalb der
Evaluation solcher MaBBnahmen beide Arten zum Zug, d.h. einerseits wird der Lernfortschritt
durch diverse Formen der Leistungsmessung im Sinne einer Input-Output-Analyse eruiert,
andererseits werden die Rahmenbedingungen der Maflnahme im Sinne einer Stdrken-
Schwichen-Analyse beleuchtet. Die Frage der Leistungsmessung und -diagnose wurde
hinsichtlich der Leseleistung im siebten Kapitel bereits ausfiihrlich behandelt, samt einer
forderdiagnostischen Perspektive. Im folgenden wenden wir uns den Verfahren zu, die eine
Beurteilung einer gesamten MaBBnahme ermdglichen und es erlauben, das Projektdesign der

evaluierten Studie vorzustellen.
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8.1.1 Anspriiche der psychologischen Testtheorie

Grundsitzlich miissen Testitems (auch jene selbst erstellter Tests im schulischen Kontext)
dem Anspruch der psychologischen Testtheorie geniligen. Ohne die Beriicksichtigung einiger
essentieller Giitekriterien ist eine objektive Beurteilung nicht moglich, sondern passiert oft
nach Augenschein bzw. basiert auf Fehlern in der Konstruktion oder Auswertung der Tests.
Daher sollte jede Leistungsmessung im Unterricht vor dem Hintergrund der Kriterien

Validitét, Reliabilitdt und Objektivitdt geplant werden, die hier kurz wiedergegeben werden:

Die klassischen Giitekriterien

* Das Kriterium der VALIDITAT (Giiltigkeit) ist das zentrale Kriterium eines Tests,
denn ein Instrument soll genau das messen, was es vorgibt zu messen. Tests ,,von der
Stange* entsprechen dem oft nicht, wie die Analyse des Salzburger Lesescreenings
bereits gezeigt hat. Im schulischen Kontext ist die Validitét zum Beispiel dann zu
hinterfragen, wenn eine Mathematikaufgabe neben den rechnerischen Fahigkeiten
hohe Anforderungen an die Lese- und Textkompetenz stellt. Lerninhalt und Testinhalt
miissen iibereinstimmen. Insbesondere im Bereich der Lesekompetenz, die so
vielschichtige Ebenen beinhaltet, ist es wichtig zu hinterfragen, welche der Ebenen
genau abgefragt wird (vgl. dazu Kap. 7.1.2).

* Das Kriterium der RELIABILITAT (Zuverlissigkeit) bedeutet, dass durch die Wahl
einer stabilen und prizisen Messmethode mdglichst keine Messfehler auftreten sollen
und bei wiederholtem Einsatz unter gleichen Bedingungen dieselben Ergebnisse
erzielt werden sollten. Je kleiner der Messfehler, desto grofer die Reliabilitét des
Tests. So wie eine Ldngenmessung von einem Werkstiick immer dasselbe Ergebnis
zeigen muss, so muss auch ein Test in allen seinen Teilen fiir ein und dieselbe
Testperson immer zum selben Ergebnis fithren. Dies ist ein theoretisches Konstrukt,
denn im Gegensatz zu einem Werkstiick ist ein Mensch nie jeden Tag in derselben
(sprachlichen) Verfassung.

* Das Kriterium der OBJEKTIVITAT bezieht sich auf das Bewertungsverfahren und die
Priifungsbedingungen. Ein Instrument misst objektiv, wenn es unabhingig von
storenden situativen oder personellen Umstédnden misst. Ein Beispiel sind die peniblen
Durchfiihrungsbestimmungen und Bewertungsanleitungen standardisierter Priifungen
oder anerllgfnnter Zertifikate wie z.B. jene des Osterreichischen Sprachdiploms
Deutsch.

Bei Beriicksichtigung aller Giitekriterien gerdt man in Bezug auf Lesen und Textkompetenz in
jenes bereits angesprochene Dilemma beim Messen von Sprachleistungen. Giitekriterien kann
man nur dann messen, wenn ein Test ,,Vereindeutigung® erfdahrt, d.h. wenn er eindeutig
zuordenbar ist. Das gelingt aber nur um den Preis der Reduktion von Komplexitét, was sich
bei der Erhebung sprachlicher AuBerungen als problematisch darstellt. Das Salzburger

Lesescreening ist dafiir ein Paradebeispiel und dringt die Frage auf, ob das Ergebnis wirklich

164 Vgl. Gert Solmecke. Texte horen, lesen und verstehen. Langenscheidt 1993, S. 100f
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stellvertretend fiir die Kompetenz im abgefragten Féahigkeitsbereich steht. Will man einen
Lernzuwachs beim Lesen evaluieren, miissen im Sinne einer qualitativen Analyse auch

differenzierende und abwégende Beurteilungen ihre Berechtigung haben.

Aufgabentypologie

Eng verbunden mit dem Giitekriterium der Validitdt ist die Aufgabentypologie, die zwischen
offenen, halboffenen und geschlossenen Aufgaben unterscheidet. Offene Aufgaben sind kaum
gesteuert, fordern eine produktive Leistung, eigene Formulierungen, ob miindlich oder
schriftlich. Fiir die Fertigkeiten Sprechen und Schreiben sind offene Aufgaben valide, lassen
sich gut konstruieren (Bsp. Fragen zu einem Lesetext), aber sie sind nicht objektiv bewertbar.
Als Kompromiss bzw. Hilfe zur Auswertung bei formellen Priifungen gibt es teilweise
Anleitungen. Als halboffene Aufgaben gelten z. B. Ergénzungsaufgaben, Liickentexte oder
Cloze-Tests, die einen geringen Losungsspielraum zulassen. Sie werden gern fiir Wortschatz-
und Grammatiktests verwendet. Geschlossene Aufgaben haben die Form von multiple-choice
oder Ja/Nein-Antworten, also eindeutigen Zuordnungsaufgaben. Sie sind objektiv, priifen aber
nur das Erkennen der richtigen Losung. Mit einer geschlossenen Aufgabenstellung, einem
Multiple-Choice-Test etwa, kann man durchaus Grammatikwissen abfragen; auch Fragen an
einen Text sind so formulierbar, dass sie eindeutig beantwortbar sind. Weniger sinnvoll sind
geschlossene Aufgaben bei Fragen zur Interpretation eines Textes (vgl. Kubinger 2006, S.
11).

Da ich innerhalb der empirischen Untersuchung auch selbst erstellte Tests verwendet habe,
war die Frage nach den verschiedenen Aufgabentypen und ihren Vor- und Nachteilen
bedeutsam. Dabei stand auch die Auswahl integrativer Aufgaben zur Diskussion, die sich an
den vier Fertigkeiten orientieren. Im Unterrichtskontext werden die Kompetenzen hiufig in
Kombination getestet, was auch der Kompetenz- und Handlungsorientierung im Unterricht

entspricht (vgl. Krumm 2001Db).

8.1.2 Aktionsforschung

Eine Evaluationsmethode, die aufgrund ihrer mangelhaften Erfiillung der Giitekriterien,
insbesondere jener der Objektivitdt, gerne als ,,halbwissenschaftlich* kritisiert wird, ist die
Methode des action research oder der Aktionsforschung. Sie ist ein Beispiel der
Qualititskontrolle, das dem Projektdesign der Leseforderung, die ich begleitet und evaluiert

habe, am nichsten kommt und fiir die Evaluationsergebnisse mafgeblich ist. Zwar tauchten
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die typischen Probleme der Aktionsforschung im Projekt auf, wie Zeitmangel, Mangel an
Unterstiitzung (etwa von Kolleglnnen oder der Institution), Mangel an Erfahrungen mit
wissenschaftlichen Forschungsprojekten und -methoden, etc. Aber auch die Vorteile der
Arbeitsweise, wie Synergieeffekte, Praxisbezogenheit und Motivation durch die Lehrenden
als HauptakteurInnen traten klar hervor.

Lehrergeleitete Forschung im Handlungsumfeld der eigenen Schulen hat gegeniiber
theorielastigen Forschungen meist den Vorteil, dass sie von PraktikerInnen nicht als
unbrauchbare Theorie ignoriert werden, sondern die Ergebnisse (im Idealfall) als
Handlungsstrategien in die Praxis einflieBen. Der oft gestorte Dialog zwischen Theorie und
Praxis wird gerade im Bereich der Aktionsforschung gezielt aufgenommen, da hier
beispielsweise die Chancen und Probleme evaluativer Verfahrensweisen von einer Zielgruppe
thematisiert werden, deren Beschiftigung mit der Theorie oft auf die Phase der Ausbildung
und punktuellen Weiterbildung beschrinkt bleibt'®. Die Methode ist aber im
deutschsprachigen Raum kaum ausgeprigt (Riemer 2005, S. 87).

Auch innerhalb der Evaluationsforschung ist die Aktionsforschung ein interessantes Feld.
Boeckmann weist darauf hin, dass sie zwar den Giitekriterien der traditionellen empirischen
Forschung widerspricht, der Praxistest selbst, der der Aktionsforschung inhérent ist, aber eine
sehr strenge Form der Evaluation darstelle, auf die sehr flexibel reagiert werden kénne und
miisse:

,In action-research “theories” are not validated independently and then applied
through practise. They are validated through practice.” (Elliot 1991, zit. n. Boeckmann
2007, S.119)

Aktionsforschung ist eine Form der Evaluation, die von den Lehrenden, die normalerweise
»gefangen im System einer zum Teil stark von auBlen gesteuerten schulischen Kultur ohne
ausreichendes Forschungs- und Entwicklungsbewusstsein® vor sich hin lehren'®®, selbst
durchgefiihrt wird. Sie entspricht einer bottom-up-Qualitdtsentwicklung und findet dann statt,
wenn Menschen ihr eigenes Lehren untersuchen und weiterentwickeln wollen (Altrichter,
Lobenwein & Welte 1997, S. 640). Die Ausgangsfragen setzen an ganz konkreten Fragen der

eigenen Unterrichtspraxis an. Der Grund, seinen eigenen Unterricht zu evaluieren, kann

165 I der bisherigen lese- und literaturdidaktischen Ausbildung von Lehrenden wird eine entsprechende
Qualifikation in empirischer Unterrichtsforschung nicht in ausreichendem MaB eingefordert. Einschldgige
Forschungsarbeit wird derzeit vor allem von Seiten der Pddagogischen Psychologie bzw. der Empirischen
Péadagogik vorangetrieben. Dieser unbefriedigende Zustand ist nur zu iberwinden, wenn die Lese- und
LiteraturdidaktikerInnen selbst methodologische Kompetenz in empirischer Unterrichtsforschung erwerben (vgl.
Rosebrock & Nix 2010).

166 Die Schule erweist sich in einer Zeit rasanter Entwicklungen immer noch als ,,Hort der Beharrlichkeit*
(Hornung 2003, S. 35).
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vielschichtig sein: In einem Fall ist es wichtig, eine MaBnahme/Materialien/Ubungsformen im
Unterricht zu reflektieren, in einem anderen Fall ist Unzufriedenheit mit dem eigenen
Handeln als Lehrperson zu spiiren oder soll die Lernentwicklung einer Einzelperson oder
einer Lernendengruppe beobachtet werden. Das Ziel besteht aber keineswegs nur in der
Offenlegung von Defiziten und Problemen, sondern auch von Stirken und Erfolgen. Immer
steht aber das Bediirfnis dahinter, mehr zu erfahren als es die eigene Beobachtung und
Erfahrung und die traditionelle Leistungsmessung im Unterricht zuldsst:

,.Diese Lehrer waren ,,normale* Lehrer. Es waren ,,reflektierende® Praktiker, die die
schonen Seiten ihres Berufs stirken und weiterentwickeln wollten und die sich mit den
problematischen Seiten ihres beruflichen Alltags nicht abgefunden, sondern sich
dariiber Gedanken gemacht und nach Losungsmdglichkeiten gesucht haben. Sie hatten
Interesse daran, ihr Handeln nicht erstarren zu lassen, sondern ihre Starken
weiterzuentwickeln und Schwichen zu liberwinden, Neues aufzugreifen und zu
erproben.* (Altrichter & Posch 2007, S. 14).

Die folgende Darstellung veranschaulicht die Schritte der Aktionsforschung, die in ihrer
Prozesshaftigkeit einen Zyklus bilden, der mit der Reflexion und Weiterentwicklung wieder

bei einer neuen Problemformulierung beginnt:

KONTEXT
Hintergriinde, Situation, Rahmenbedingungen klarstellen

¥

PROBLEMFORMULIERUNG
Ausgangsfrage/-problem klaren

¥

DATENSAMMLUNG
Information zur Fragestellung zusammentragen

2

AKTIONSPLAN
Gesammelte Daten werden reflektiert und interpretiert (praktische Theorie = Wissen schaffen)

¥

UMSETZUNG
die geplante Intervention wird in der Praxis ausprobiert

¥

DOKUMENTATION
das Ergebnis der Intervention wird durch erneute Datensammlung festgehalten

v

REFLEXION
die neuen Daten werden reflektiert und interpretiert, eine erweiterte praktische Theorie entsteht

2

WEITERENTWICKLUNG
hier kann auf Basis des neuen Informationsstands eine neue Aktionsidee entwickelt werden

Abb. 18: Phasen der Aktionsforschung nach Boeckmann
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Charakteristisch fiir die Aktionsforschung ist die Aktion im Unterricht als Ausgangspunkt fiir
die Forschung. Aktion und Reflexion wechseln sich in zyklischer Form ab, wobei die
Ergebnisse (auch im Zusammenhang mit vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnissen und
den Erfahrungen anderer) stindig reflektiert werden, was zu neuen Handlungsdimensionen
fiihrt — ein Prozess, wie er aus der Evaluationsforschung bekannt ist. Handeln und
Reflektieren der Lehrenden beziehen immer wieder aufeinander (ebda.). Forschungsgrundlage
ist die systematische Sammlung von Daten in der eigenen Praxis, im Vordergrund steht aber
ein Prozess, ,,die Distanz von Start und Ziel, die jede(r) einzelne Lernende tiberwunden hat
(Hornung 2003, S. 35). Die folgende Darstellung illustriert diesen Kreislauf und vereint die
Verfahrensweisen der Evaluation im Sinne der Leistungsmessung und der Reflexion iiber eine

MalBnahme in einer zyklischen Form.

Planung > Durchfithrung
Ay
e
i
a
n
d
e
:
= Y
Reflexion % Evaluation
Einbezug der eigenen Person von Lernleistungen der
und Interessen im Feld in die Re- Schiilerinnen und Schiiler a)
flexion des unterrichtlichen Han- im Unterricht selbst (Priifun-
delns gen) b) durch Tests (Zertifikat;
Portfolio usw.)
(Selbstbeobachtung) (Fremdbeobachtung)

Abb.19: Kreislauf der Reflexiven Didaktik nach Hornung 2003, S. 37. Die Evaluation wird normalerweise nicht
wie in der schematischen Darstellung auf die Messung von Lernleistungen eingeschrankt.

Was die Aktionsforschung von anderen Formen der Evaluation an Schulen stark
unterscheidet, ist ihre Anwendungsorientierung. Die gewonnenen Ergebnisse werden als
»praktische Theorie* gleich wieder in den Unterricht integriert (Altrichter, Lobenwein &
Welte 1997, S. 647). Dadurch wird vorausgesetzt, dass die Forschung vereinbar ist mit den
Unterrichtszielen und den bestehenden Rahmenbedingungen. Zudem muss das Verhéltnis von
Aufwand und Erfolg bedacht werden, denn im Vordergrund stehen nicht perfekte
Forschungsarbeiten, sondern neue Handlungsmoglichkeiten. Diesem Merkmal ordnen sich
auch die Instrumente unter: Ob Verfahren wie ein Lehr-, Lern- oder Forschungstagebuch, die
(gegenseitige oder medial gestiitzte) Unterrichtsbeobachtung, Befragungen und Interviews,

aber auch Feldnotizen, Fallstudien oder Verfahren der Inhalts- oder Textanalyse, dem
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Untersuchungsgegenstand angemessen sind, muss genau hinterfragt werden (vgl. Boeckmann
2007, S. 123, Flick 1999, S. 181).

Die Beriicksichtigung von aktionsforschenden Prinzipien im Unterricht sollte zu einer
regelméfBigen Reflexion iiber die Unterrichtsschwerpunkte fithren. Dazu gehéren auch
Faktoren wie Motivation und Lernbereitschaft sowie die Fahigkeit der (Selbst-)Reflexion:
Nachdenken iiber den Unterricht oder das eigene Lehren und Lernen als Ausgangspunkt fiir
Verdnderung und Weiterentwicklung. Wie sich diese Faktoren im konkreten

Leseforderprojekt ausgenommen haben, ist Thema des nichsten Abschnitts.

8.2 Das Leseforderprojekt ,,Stirkung der Lese- und Medienkompetenz
von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund an AHS* als
Forschungsgegenstand

Der empirische Teil der Arbeit basiert auf einer Evaluationsstudie im Rahmen eines
Leseforderprojekts, das im Schuljahr 2006/07 unter der Leitung des BMUKK, des
Stadtschulrates fiir Wien und des Pddagogischen Instituts Wien in neun Klassen der flinften
Schulstufe an fiinf Wiener AHS stattfand. Meine Person war in Form einer wissenschaftlichen
Begleitung und projektbegleitenden Evaluation am Projekt beteiligt. Das Pilotprojekt hatte
urspriinglich den Titel ,,Stirkung der Lese- und Medienkompetenz von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund an AHS®, die daraus entstandene Broschiire, die ich mitverfasst habe,
bekam den Titel ,,Leselust statt Lesefrust®. '’ Die folgende Projektdarstellung ist eng an den
Endbericht der Projektevaluation und die daraus entstandene Broschiire angelehnt.

Im Folgenden werden die Zielsetzung und die Hauptfragen des Projekts, die Methode, die
Rahmenbedingungen und der Verlauf geschildert. In einem zweiten Schritt lege ich die Form
und den Ablauf der Evaluation dar. Die Ergebnisse, Erkenntnisse und Schlussfolgerungen,
aber auch unzureichende Antworten und Schwachstellen, die sich aus dem Evaluationsprojekt
ableiten lassen, werden im neunten Kapitel prisentiert. Die Ergebnisse der empirischen Studie
bilden somit die Grundlage fiir die zehn Thesen zum Lesen (vgl. Kap. 10), die dieser Arbeit

thren Namen geben und Leseforderung in heterogenen Gruppen auszeichnen.

" Die Broschiire ist unter dem Titel ,Leselust statt Lesefrust. Erfolgreich lesen lernen. Ein Leseforderprojekt

zum Nachmachen speziell fiir Kinder mit Migrationshintergrund* mittlerweile in der zweiten Auflage beim
BMUKK erhéltlich oder unter http://www.eduhi.at/dl/leselust_statt lesefrust-09-07-2008-zweite-
auflage100001.pdf abrufbar.
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8.2.1 Projektbeschreibung

Die Studie ,Stirkung der Lese- und Medienkompetenz von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund an AHS* war als Pilotprojekt angelegt und bot ein interessantes
Forschungsfeld im Bereich der Aktionsforschung: Es wurden MaBBnahmen besprochen und
vereinbart, ausprobiert und wiederholt diskutiert. Damit wurde dem wichtigsten Merkmal der
Aktionsforschung entsprochen, dem stindigen gegenseitigen Aufeinander-Beziehen von

Handlung und Reflexion (vgl. Altrichter & Posch 2007, S. 14).

MaBnahmen im Umgang mit der Heterogenitit in den Schulklassen lassen sich auf
Systemebene schwerer umsetzen. Man kann die Rahmenbedingungen verbessern, indem man
zum Beispiel die gesetzlichen Voraussetzungen schafft, mehr Lehrende einsetzt und die
Klassen verkleinert, aber effektiv ist der Handlungsspielraum auf der Ebene der einzelnen
Schulen und Klassen am groften. Zudem brauchen Schulen mit fiinf Prozent oder neunzig
Prozent Kindern mit Migrationshintergrund verschiedene Konzepte und sollen diese selbst
entwickeln konnen. Daher erachte ich den Rahmen fiir den empirischen Teil dieser Arbeit als
ideal, da auf dieser Handlungsebene einige wenige Schulen gegeniibergestellt und beobachtet
werden konnten. Die Forschungsmethode der Aktionsforschung sollte im deutschsprachigen
Raum mehr verbreitet werden, da — so meine Vermutung - viele Lehrende aus dem Gefiihl
heraus, weder den Arbeitsanforderungen noch den Kindern mit den bestehenden
Lehrmethoden und Lehrmitteln gerecht zu werden, initiativ werden wollen.

Was ich versuchte, ist eine umfassende und kontextsensible Evaluation umzusetzen, die
besonders die individuelle Leistungsbeobachtung und -bewertung als eine Art dialogische
Lernbeobachtung mit forderorientierten Aufgaben entwickelt und verbindet. Ein Blick unter
die Oberfliche des Messbaren sollte dabei herauskommen, der iiber die iiblichen
Screeningmethoden hinausgeht und den Lernalltag an den Schulen stirker beriicksichtigt.
Standardisierte Verfahren wurden inhaltlich und methodisch durch komplementédre Formen
der Evaluation ergédnzt. Statt nur abzupriifen, ob Ziele erreicht sind, sollten Lernfortschritte

und Schwierigkeiten im Lernprozess erfasst und diagnostisch gedeutet werden.

Ehlers (1998) gibt folgende Faktoren an, die bei der Bewertung von Lesetrainingsmallnahmen
beriicksichtigt werden miissen und die in der folgenden Beschreibung des Projekts, wenn

auch mit anderen Worten und in anderer Reihenfolge, aufgegriffen werden:
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¢ Die Trainingssituation
* Dauer des Trainings
* Trainingsverfahren und seine Transparenz
* Die Lerner und ihre Rolle
* Lernstile
* Das Textmaterial
* Die eingelibten Lesestrategien (Strategien auf unteren Verarbeitungsebenen,
Problemlosestrategien, Verstehensstrategien, vgl. S.165)
Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich zunéchst nur auf das Leseforderprojekt per se als

Setting fiir meine Evaluation.
8.2.2 Zielsetzung des Leseforderprojekts

Das Projekt war eingebettet in die umfassende, bundesweite Leseforderinitiative aus dem Jahr
2005, die bereits im dritten Kapitel Erwdhnung fand. Die Projekttrager definierten die Ziele
des Projekts ,,Stirkung der Lese- und Medienkompetenz von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund an AHS* laut Projektantrag'®® folgendermafen:

1. Entwicklung eines Katalogs mit erprobten und wirksamen Maflnahmen zur
Verbesserung der individuellen Lese- und Medienkompetenz von SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund

2. Auf Grund seiner/ihrer verbesserten Lese- und Medienkompetenz soll der einzelne
Schiiler/die einzelne Schiilerin textbezogene Aufgabenstellungen in allen Fachern
zufrieden stellend 16sen und somit seine/ihre Lernleistungen - soweit sie durch Lese-
bzw. Textverstehenskompetenz beeinflusst werden konnen - insgesamt steigern (vgl.
zum zweiten Punkt auch Leselust statt Lesefrust 2007, S. 9)
Die bereits existierenden Forderangebote an den Schulen sollten durch spezielle Maflnahmen
fiir Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund erweitert werden, um eine umfassende
Lesekompetenz zu entwickeln.'® Als Pilotprojekt galt es MaBnahmen herauszuarbeiten, die
eine bessere und zuverldssige Kenntnis der tatsdchlich wirksamen Maflnahmen zur Steigerung
der Textverarbeitungskompetenz bei SchiilerInnen mit Migrationshintergrund ermdglichen
und diese zu dokumentieren. Zielsetzend war auch jene schon erwédhnte und oben zitierte

Broschiire, die die Erfahrungen und Ergebnisse des Projekts an allen Schulen mit dhnlich

hohem Migrationsanteil in ganz Osterreich zur Verfiigung stellt.

'8 Der Projektantrag, der von der Projektleitung (SSR und PI Wien) an das BMUKK gestellt wurde, kann bei

der Verfasserin eingesehen werden.

' An dieser Stelle mochte ich betonen, dass durch die Zielgruppe der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
die Abhingigkeit von der politischen Konjunktur und deren forschungs- und férderungspolitischer
Aufmerksamkeit deutlich wird. Die Ergebnisse werden aber zeigen, dass nicht nur Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund von den Férdermafnahmen profitiert haben und die Benachteiligung und
Defizitzuschreibung dieser Gruppe eigentlich nicht gerechtfertigt ist (vgl. Mecheril u. a. 2010, S. 67).
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Die Mallnahmen gingen laut Projektleitung von vier Grundsétzen aus:

,»1. Fiir die Lesemotivation ist wichtig, dass den SchiilerInnen Lesefertigkeit als

erstrebenswertes Ziel erlebt und bewusst gemacht wird.

2. Das Bewusstmachen von Lesestrategien ist fiir die Steigerung der Lesekompetenz

ganz allgemein besonders effizient.

3. Das Gefiihl als Person angenommen zu sein und ernst genommen zu werden ist ein

entscheidender Faktor bei der Motivation, also auch bei der Lesemotivation.

4. Die Beherrschung der Muttersprache ist fiir die Lesekompetenz in der Zweitsprache

(in unserem Fall also oftmals Deutsch) wesentlich* (zit. aus Leselust statt Lesefrust

2007, S.9)
Zu betonen ist, dass die Projektleitung mit diesen Grundsétzen klar iiber die funktionalistisch-
pragmatische Definition von Lesekompetenz hinausgeht und Lesen ganzheitlich erfasst.
Ausgehend davon war eine Evaluationsmethode zu entwickeln, die dieser ganzheitlichen
Sicht auf den Forschungsgegenstand gerecht wird. Des Weiteren mochte ich den vierten
Punkt hervorheben, der dezidiert den Wert der Muttersprache betont, wenngleich auch nicht
differenziert wird, worin dieser genau liegt.
In seinem Ansatz griff das vorliegende Projekt das dringende Problem auf, wie Unterricht
dazu beitragen kann, Kinder in der Entfaltung ihrer Lese- und Medienkompetenz und ihrer
bildungssprachlichen Fahigkeiten zu Beginn der Sekundarstufe I zu fordern. Es hatte den
Anspruch, Basiskompetenzen wie Lesen und Textkompetenz unter der Voraussetzung, dass
weit liber 50% der Schiilerlnnen in den Projektklassen Deutsch nicht als ihre Muttersprache
sprechen, bediirfnisgerechter zu vermitteln. Als Pilotprojekt hatte es dariiber hinaus das Ziel,

die Erfahrungen und Ergebnisse der erprobten Leseforderung an andere Schulen mit dhnlicher

Ausgangslage weiterzugeben.

8.2.3 Ist-Stand-Analyse

Nun bedarf jede zu verdndernde Situation zundchst einer genauen Analyse des Ist-Stands,
eine Kraftfeldanalyse'”, die jeder Fordersituation vorausgehen sollte und in eine konkrete
Fragestellung und Methode iibergehen soll. Denn nur eine sorgsame Analyse der
Bedingungen fiir die Leseforderung sorgt fiir einen neuen Ausgangspunkt fiir das
padagogische Handeln. Eine solche Analyse stellt den Beginn jeder Evaluation dar und

orientiert sich in diesem Fall an folgenden Punkten:

70 Die Kraftfeldanalyse, zuriickgehend auf den Psychologen Kurt Lewin, ist eine einfache Methode, die

treibenden (helfenden) und zuriickhaltenden (hindernden) Faktoren einer sozialen Situation zu analysieren, die
einen Gleichgewichtszustand verhindern.
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1) Problem skizzieren: Wie gestaltet sich das Projekt aus der Sicht der Projektleitung und
der LehrerInnen?
2) Zieldefinition: Worin liegt das Ziel der gesamten Initiative a) aus der Sicht der
Projekttréger, b) aus der Sicht der LehrerInnen c) aus der Sicht der SchiilerInnen?
3) Welche Einflusskrifte und Bedingungen miissen beriicksichtigt werden?
Fiir diese Analyse standen drei Informationsquellen zur Verfiigung: Erstens gaben die
Lehrerinnen schriftliche Riickmeldungen zu den bisherigen Lesefordermaffnahmen an den
betreffenden Schulen, zweitens fand ein Gruppentreffen als Einstieg in das Projekt statt, bei
dem die obigen Fragen diskutiert wurden und das von mir dokumentiert wurde. (Die
Tatsache, dass diese Beobachtungen von mir als aullen stehende Person analysiert werden
konnten, halte ich als &uBerst vorteilhaft.) SchlieBlich wurde zu Beginn des Projekts ein

SchiilerInnenfragebogen ausgeteilt, der von den Projektlehrerinnen klassenweise

ausgewertet wurde.

8.2.3.1 Die Zielgruppen

Die Projektleitung

Die Projektleitung und Projektkoordination des vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur beauftragten Projekts iibernahm Mag. Werner Schoggl vom damaligen
Péadagogischen Institut der Stadt Wien/AHS-Abteilung. Ihm waren die Gesamtkoordination,
aber auch die Organisation und Durchfiihrung der Projekttreffen sowie die Einladung von
Expertlnnen anvertraut. Die Initiierung des Projekts ist vor allem Dr. Karl Bliiml vom
Stadtschulrat fiir Wien (SSR) zu verdanken, der héufig bei den Projekttreffen teilnahm. Damit

werden beide Personen im Folgenden als Projekttrager bezeichnet.

Die LehrerInnen und Schulen

Die wichtigsten Akteurlnnen im Projekt waren neben den Schiilerlnnen die zehn
Deutschlehrerinnen, die zum Zeitpunkt des Projekts alle Deutsch in einer 5. Klasse AHS
unterrichteten. Die Lehrerinnen konnten den Projektverlauf im Sinne der Aktionsforschung
weitgehend selbst steuern, indem sie Fragestellungen aus ihrer Praxis als Schwerpunkte im
Projekt  thematisieren konnten. Die Koordination von  Gruppentreffen und
Fortbildungsveranstaltungen durch die Projekttriger tat diesem Prozess keinen Abbruch. Sie
kamen zudem mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und Vorstellungen zum Projekt und
nahmen nicht unbedingt freiwillig teil, sondern wurden von der Schulleitung dazu bewogen
(vgl. Dorner 2007, S. 9). Alle Lehrerinnen waren erfahrene Pédagoginnen mit grofer

Sensibilitit fiir die Mehrsprachigkeit ihrer Schiilerlnnen und brachten teilweise auch
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Zusatzausbildungen im Bereich Legasthenie oder DaF/DaZ mit. Allen gemeinsam war die
Erfahrung, dass der Unterricht in Klassen, die zum Teil ausschlieBlich von Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund besucht wurden, zu wachsenden Problemen beim Unterrichten fiihrt.

Die folgende Tabelle, die der Broschiire Leselust statt Lesefrust (2007, S. 58) entnommen ist,
gibt einen Uberblick iiber die Projektschulen und die Zusammensetzung der Schiilerlnnen

nach ihrem Migrationshintergrund.

Schule/Projektklasse Gesamtschiilerlnnenzahl Schalerlnnen mit
Migrationshintergrund
BRG Reinprechtsdorferstr. 24 Klasse 1a 23 19
1050 Wien Klasse 1c 25 19
BRG Diefenbachgasse 19
1150 Wien Klasse 1a 29 17
BRG fiir Bt Henriettenplatz 6 Klasse 1b 25 25
1150 Wien Klasse 1a 08 >
BRG Schuhmeierplatz 7 Klasse 1b 27 22
1160 Wien Klasse 1c 28 20
BG Karajangasse 14 Klasse 1b 25 25
1200 Wien Klasse 1m 0 >

Abb. 20: Uberblick iiber die Projektschulen und -klassen

Die SchiilerInnen

Die Projektleitung initiierte bereits im Oktober 2006 eine Fragebogenerhebung mit allen
Schiilerlnnen der Projektklassen, um die Bedingungen zu eruieren, unter denen die
Schiilerlnnen lesen.'”’ Die Lehrerlnnen fassten die Einzelergebnisse zu einem
Klassenergebnis zusammen, der in dieser Form fiir die Evaluation zur Verfligung stand (vgl.
Fragebogen A1 im Anhang). Der Fragebogen umfasste vier Themen:

* Spracherwerb und Sprachkenntnisse (auch der Eltern)

* Lernbetreuung und Lerngewohnheiten in der Schule und im familidren Umfeld
* Lesegewohnheiten

* Einstellung zum Lesen

! Die Lehrerinnen hielten es fiir sinnvoll, schon zu Beginn des Schuljahres die Kontextbedingungen ihrer
SchiilerInnen abschitzen zu kénnen und neben den Sprachkenntnissen auch Informationen iiber das
okonomische, soziale und kulturelle Kapital der Kinder und ihrer Familien zu erhalten. Ein strukturiertes
SchiilerInnenprofil zu Beginn erleichtert die darauf folgenden Schritte in der Forderdiagnose und liefert Aspekte
des familidren und schulischen Lebens der Kinder wie Einstellung zum Lernen, Lesegewohnheiten,
Freizeitaktivitdten und schulisches Engagement, das im Gespriach mit den Eltern aufgegriffen werden kann. Wie
sich zeigte, muss der Fragebogen in der Form, wie er verwendet wurde, iiberarbeitet weren, gilt aber als
mogliches Instrument in obigem Sinne (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 58).
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Die folgenden Ausfiihrungen lehnen sich an die dargestellten Ergebnisse in Leselust statt
Lesefrust (2007, S. 59) an: Die Projektklassen zeichnen sich durch einen hohe sprachliche
Diversitdt aus, da der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund zwischen 50 und 100
Prozent lag und in den Klassen mindestens zehn verschiedene Muttersprachen gesprochen
wurden. Allerdings waren die Bildungslaufbahnen weniger divers, denn auch wenn pro
Projektklasse zwischen 3 und 8 Kinder nicht in Osterreich geboren worden waren, so haben
doch die meisten einen Osterreichischen Kindergarten besucht und somit ihre bisherige
Bildungslautbahn an 0Osterreichischen Kindergirten und Volksschulen absolviert. Die
Deutschkompetenz dieser Kinder ist laut Lehrerinnen aber meist deutlich geringer als bei
Kindern mit deutscher Familien- und Muttersprache, was durch die Interviews bestdtigt
wurde. Den Fragebogen zufolge sprachen die Kinder auBerhalb der Schule hauptsédchlich ihre
Muttersprache, die unterschiedlich stark gefestigt schien. Dies belegen auch die Interviews, in
denen nur wenige Kinder schriftsprachliche Kompetenz in der Muttersprache angaben. Nur
Kinder aus groferen Migrantengruppen (z.B. mit B/K/S oder Tiirkisch) besuchten den
Muttersprachlichen Unterricht in der Schule.

Von groBer Bedeutung ist die schulische Nachmittagsbetreuung, da sie eine wichtige
Lernhilfe bietet. Zu Hause sind es oft die &lteren Geschwister, die in schulischen Fragen
helfen kdnnen.

Was die Frage nach der Anzahl der Biicher in den Haushalten anbelangt, so sind die
Antworten vorsichtig zu bewerten, da Kinder die Menge an Biichern womdglich nicht richtig
einschitzen konnen. Gravierender sind wiederum die Antworten auf die Frage, ob den
Kindern vorgelesen wird. Die Bedeutung des Vorlesens kann nicht hoch genug eingeschitzt
werden (vgl. Kap. 2.1.3.1), umso bezeichnender ist es, wenn vielen Kindern offensichtlich nur
wenig oder nie vorgelesen wird (dieser Befund betrifft dezidiert nicht ausschlieSlich Kinder
mit Migrationshintergrund!).

Generell sind die Angaben der Kinder zu den Lesegewohnheiten und zur Einstellung zum
Lesen mit Vorsicht zu genieBen. Auch schwache Leserlnnen geben oft an, gerne und
regelmidfig zu lesen. Die Entwicklung der Lesegewohnheiten und die Bereiche
Motivation/Einstellung zum Lesen konnten besser in individuellen Gespriachen mit den

Kindern erhoben werden (siehe Ergebnisse der Interviews im Kapitel 9.3.2).

Eine Bemerkungen zum Migrationshintergrund sei an dieser Stelle wiederholt erlaubt: Immer
wieder wurde in dieser Arbeit die groBe Heterogenitit innerhalb all jener Menschen betont,

die eine familidre Migrationsgeschichte mitbringen. Sie ist in allen Klassen die grofBte
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Gruppe, in sich aber derart vielfiltig, dass der Migrationshintergrund als spezifisches
Merkmal eigentlich vollig unzureichend ist. Es gibt Minderheiten von kultur- und/oder
sprachfremden SeiteneinsteigerInnen ins Bildungssystem ebenso wie Angehdrige hoherer
Schichten im Herkunftsland, die im Zuge der familidren Migration eine mehr oder weniger
starke soziale Abstufung erleben mussten und diese ihren Kindern zwangsléufig weitergeben.

Die iiberwiegende Mehrzahl der SchiilerInnen ist in Wien geboren.

8.2.3.2 Konkrete Erfahrungen und Forderungen von Seiten der Lehrerinnen

Klassen mit hohem Anteil an Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch zu
unterrichten bedeutet eine groBe Herausforderung fiir die Lehrkréfte. Die Berichte und
Diskussionen beim ersten Projekttreffen wurden von mir mit grolem Interesse beobachtet und
protokolliert und werden hier zusammenfassend wiedergegeben:

1. Die Lehrerinnen berichteten von der Problematik, dass ein Teil ihrer SchiilerInnen
auch zu Beginn der Sekundarstufe I nicht in der Lage ist, altersaddquate Texte fliissig
und sinnkonstituierend zu lesen oder vorzulesen und eine sachliche und fachliche
Auseinandersetzung mit Texten im Unterricht auf dieser Basis zu viel Zeit in
Anspruch nimmt. Aus diesem Grund sehen sie in der Deutschnote des Zeugnisses der
4. Klasse Volksschule keine Aussagekratft.

2. Aber auch in den Sachfichern wie Biologie oder Geografie duflert sich die fehlende
Lesekompetenz bis hin zu schlechten Testergebnissen, weil die Tests sprachlich nicht
adédquat erfasst werden.

3. Andererseits berichten die Lehrerinnen aber auch von Schiilerlnnen mit anderer
Erstsprache, die hervorragende Lesekompetenz in deutscher Sprache zeigen. Diese
Beobachtungen gehen einher mit den Ergebnissen der Langzeitstudie von Kicpera und
Gasteiger-Klicpera (1993), in der die Lesekompetenz in ihrer Entwicklung von der
ersten bis zur vierten Schulstufe untersucht wurde und die eine grof3e
Leistungsheterogenitét innerhalb der Klassen feststellen musste (bis hin zu jungen
LeserInnen, die beziiglich Lesegeschwindigkeit und Lesesicherheit um zwei bis drei
Jahre im Riickstand sind).

4. Infolge von Verstehensschwierigkeiten ist das Stoffpensum kaum zu bewiltigen,
einfachste Worter miissen erklart werden und die Arbeit an einem kurzen Text kann
unverhdltnismifBig lange dauern.

5. Der zu vermittelnde Unterrichtsstoff eignet sich kaum zur Vermittlung von

grammatikalischen Problemen oder Wortschatzarbeit fiir diejenigen Kinder, die
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Deutsch als eine Zweit- oder Fremdsprache lernen. Zeitintensiv zusammengesuchte
Ubungen zu sprachlichen Problemen aus dem Bereich DaF/DaZ entsprechen oft nicht
den Bediirfnissen der Altersgruppe Zehnjihriger.

6. Massiv wurde der zeitliche Aufwand fiir die Suche und Erstellung von passgenauem
Material betont. Die LehrerInnen im Projekt duBerten daher einhellig den Wunsch
nach neuen Unterrichtsmaterialien, um den Schwierigkeiten, mit denen Schiilerlnnen
mit Migrationshintergrund im Deutschunterricht zu kimpfen haben, addquat begegnen
zu konnen. Statt der Arbeit mit oft unpassendem Material forderten die LehrerInnen
einen Fundus an phinomenspezifischen Ubungen, welcher bei Bedarf als Ressource
zur Verfiigung steht. Der Wunsch nach passgenauem Unterrichtsmaterial steht
allerdings in Widerspruch zu den differenzierten Sprachproblemen der SchiilerInnen,
die individuell geférdert werden miissen.

7. Des Weiteren bestand die Forderung nach gezielter Sprachstandsdiagnostik und der
Kooperation mit anderen Einrichtungen und FoérdermafBnahmen (Foérderunterricht,
Eltern, = Nachmittagsbetreuung, etc.), um den  Schiilerlnnen  bessere

Rahmenbedingungen fiir ihre sprachliche Entwicklung bieten zu kdnnen.

Der Erfahrungsaustausch der Lehrerinnen in den ersten Projekttreffen wird in der folgenden

172 Auch sie ist dem unverdffentlichten Endbericht der Evaluation

Tabelle zusammengefasst
(Dorner 2007, S. 10f) entnommen und bietet eine Ubersicht iiber die Rahmenbedingungen
und bisherigen Aktivititen an den einzelnen Projektschulen im und um das Fach Deutsch vor

Projektbeginn.

2 Stunden Deutsch geteilt in den 1. Klassen

1 Stunde Deutsch geteilt in den 2. Klassen

D-Férderkurse

BRG Schumeierplatz Lesefit-Einheiten im Rahmen der Nachmittagsbetreuung (freiwillig)
Kurzes Ergebnislesen am Anfang jeder D-Stunde

Lesetagebuch

Eine Lesestunde pro Woche

Unverbindliche Ubung (UU) Deutsch 2

In den 1. und 2. Klassen Teilung bzw. TeamTeaching in einer Deutschstunde,
BRG Henriettenplatz zusatzliche 2. D2 — Stunde;

UU Deutsch + fiir 3. und 4. bzw. 6. und 7. Klasse, Ausrichtung u.a. an DaZ
Lesepass (nach Richard Bamberger)

Lesekiste (nach Jérg Knobloch), Portfolios

Konzept des Eigenverantwortlichen Lernens (EVA) nach Klippert. Module
(Methodentraining) werden von Kolleglnnen unterschiedlicher Facher getragen:
Innerhalb des EVA wird Lesen in den Hauptfachern in einer Trainingsspirale bis zu 4
Wochen lang in 4 Fachern (E, M, Bio, Gg, D) vermittelt. Pro Stunde werden 10 Minuten
lang abwechselnd sinnerfassendes und schnelles Lesen gelbt.

BG Karajangasse

12 Die Sammlung dieser Daten wurden von der Projektleitung beauftragt und an mich weitergegeben.
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DaZ-Férderkurse
Einsatz von Fachlehrerinnen fir leseférdernde Aufgaben auf Initiative einer
Klassenlehrerin

BRG
Reinprechtsdorferstr.

Schulversuch eingereicht: Teilung des gesamten Deutschunterrichts in 1. Klasse.
Motto ,Lernen lernen®
Arbeit mit Lesefit-Einheiten am PC.

BRG
Diefenbachgasse

Abb. 21: Bisherige FordermaBBnahmen an Projektschulen

8.2.3.3 Fehlende Vernetzung innerhalb der Forderarbeit

Generell wurde von den Lehrerinnen kritisiert, dass innerhalb der Sprachférdermodelle wie
z.B. der DaZ/DaF-, Legasthenie- und Leseforderung an den Schulen kein gemeinschaftliches
Konzept bestehe, obwohl viel angeboten werde. Zudem sei es fiir die SchiilerInnen (nicht
zuletzt seit der Einflihrung der 5-Tage-Woche) zeitlich schwer, auBerhalb des
Regelunterrichts eine optimale Forderung zu bewiltigen. Ein Hauptproblem stellt daher die
fehlende Zusammenarbeit mit einer gemeinsamen Zielsetzung aller Kolleglnnen dar, die oft
ohne Querverbindungen verschiedenste Forderungen anbieten. Von einer horizontalen
Verzahnung der Schulaktivititen mit auBerschulischen Fordermoglichkeiten war nicht die
Rede. Die Angebote an den Schulen waren aber dennoch bereits breit gestreut und zeigen die
Moglichkeiten, innerhalb der schulautonomen Organisationsstruktur das Schulprofil zu
gestalten. Sie reichen von den verschiedenen Formen des Deutschunterrichts und seinen
Moglichkeiten (Klassenteilung, Team Teaching, freie Lesezeit, Arbeit mit Texten,
Projektarbeit, etc.) bis hin zu besonderen schulischen Foérdermafinahmen, wie etwa im Team
Teaching im Fachunterricht mit einer Leseexpertin, im Rahmen von offenen Lernformen oder
in  klassenbezogenen Forderstunden. Auch dynamische Forderkonzepte wurden

schulspezifisch umgesetzt.

Uber die Ebene des Unterricht und des Klassenkontexts hinaus gibt es aber auch die Ebenen
des auBerunterrichtlichen schulischen Kontexts sowie des sozialen Nahbereichs der Schule bis
hin zum familialen Kontext der SchiilerInnen. Dass diese Bereiche ausgespart werden, zeigt

die Isolierung schulischer Lesebemiihungen von der Lebenswelt der Kinder.
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8.2.3.4 Zusammenfassung IST-Stand

Die Zusammensetzung der Projektklassen ist mit mindestens zehn Muttersprachen und mit bis
zu 100% Migrationshintergrund duferst heterogen. Die Diversitét der Sprachkompetenz fiihrt
dazu, dass der Unterricht sehr langsam verlduft. Fiir die Arbeit mit Deutsch als Zweitsprache
fiihlen sich die Lehrerinnen nicht ausreichend geschult und mit Material versorgt. Die
Rahmenbedingungen an den Schulen ermdglichen zwar bereits Leseforderung in diversen
Kontexten, eine gemeinsame Koordination dieser Aktivititen sowohl schulintern als auch

schuliibergreifend findet aber nicht statt (vgl. Dorner 2007).

Das bedeutet, die vorgegebenen Rahmenbedingungen reichen fiir eine bestmogliche
Forderung nicht aus, da einerseits Fachwissen fiir eine effektive Lese- und Sprachforderung
sowie einschlidgiges Unterrichtsmaterial fehlen, andererseits aber auch die Bereitschaft der
Lehrerlnnen gering ist, sich der heterogenen Anforderungen der SchiilerInnen entsprechend
vorzubereiten. Damit wird der Unterricht weder den Bediirfnissen der SchiilerInnen gerecht
noch werden die Unterrichtsziele (etwa die Lektiire eines Textes in einer bestimmten Zeit)

erreicht.

8.2.4 Projektverlauf

Um den Projektverlauf iiber das gesamte Projektjahr iibersichtlich darzustellen, soll an dieser
Stelle eine Tabelle aus dem Endbericht (Dorner 2007, S. 12f) wiedergegeben werden. Das
erste Projekttreffen fand am 5. Oktober 2006 statt. Danach folgten insgesamt 6 Treffen bis 2.
Mai 2007, bei denen die Ausgangssituation an den jeweiligen Schulen, die geplanten und
erprobten Maflnahmen und die Erfahrungen damit diskutiert wurden. Die Treffen wurden von

Seiten der Projektleitung festgelegt und moderiert.

Zugezogene
Datum Thema Expertinnen /
Referentlnnen

Vorstellung des Projekts
1. Projekttreffen Situation in den Klassen
05. Oktober 2006 Erforderliche Schritte
Intendierter Projektverlauf

Aktivitdten und MaRnahmen Oktober/November:

Detaillierte Ausarbeitung des Projekts in Absprache mit den Projektverantwortlichen an den Schulen.

SSR und Pi: Zusammenstellung von Maknahmen und Ubungen

Lehrerinnen: Ist-Stand Erhebung mittels Salzburger Lesescreening (SLS) und Schilerfragebogen
Dokumentation bisheriger Erfahrungen und Aktivitaten zur Starkung der Lesekompetenz an den Projektschulen
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Prasentation des IST-Standes an den einzelnen Schulen und
Vorstellung méglicher MalRnahmen und des Projektablaufs
Einigung auf organisatorischen Rahmen und inhaltliche
Schwerpunkte (MaBnahmen, Dokumentation, Termine,
Fortbildungsveranstaltungen, Evaluation);

Diskussion zu den Fragebogenergebnissen und den SLS-
Ergebnissen; Vorstellung von Aufgabenstellungen zu
Schulbuchtexten durch die eingeladene Referentin;

2. Projekttreffen
29. November 2006

Gordana llic-
Markovic

Aktivitdten im Dezember: weitere Dokumentation bisheriger Erfahrungen und Aktivitédten, Planung der
leseférdernden Maflnahmen

Inhalte und Organisation der Evaluation, Phasen der
Leseférderung nach dem Modell von Gordana llic-Markovic;
Einigung auf 3 Phasen dieser Leseférderung; inhaltliche und
organisatorische Planung in den einzelnen Klassen;

3. Projekttreffen
9. Janner 2007

Gordana llic-
Markovic

Aktivitdten Janner bis Mai:

Erprobung der leseférdernden MafRnahmen in den Klassen;

Erste Phase im Janner/Februar mit dem Schwerpunkt Augentraining/Sensibilisieren/Nachschlagen;
Gleichzeitig Dokumentation der Malinahmen durch die Lehrerinnen.

4. Projekttreffen Erfahrungsaustausch zu Phase 1; Vorliberlegungen zu Elfie Pennauer
16. Februar 2007 Phase 2; Theoretische Uberlegungen und Ubungen zum
Lesen

Aktivitdten Februar/Marz:
Zweite Phase mit den Schwerpunkt orientierendes Lesen (skimming, scanning)

5. Projekttreffen Weitere Ubungen von Elfie Pennauer zum verstehenden
08. Méarz 2007 Lesen. Erfahrungsaustausch und weitere Planung;
Diskussion lber die Dokumentation der Malnahmen

Elfie Pennauer

Aktivitaten Marz/April 2007:
Dritte Phase mit dem Schwerpunkt genaues Lesen, Sinneinheiten erfassen, verstehendes Lesen

Erfahrungsaustausch tber Phase 3 im Marz/April; Vorhaben
bis zum Schulschluss;

Erfahrungsaustausch tber durchgeftihrte Aktivitdten und

6. Projekttreffen abschlieBende Abstimmung der Dokumentationen:

02. Mai 2007 Uberlegungen, wie Projektergebnisse und Erfahrungen
anderen Schulen/Lehrerlnnen nutzen kénnen; Planung und
Inhalte der Broschure; Vorlaufige Erkenntnisse aus den
Erhebungen (Tests und Interviews); Schritte im kommenden
Jahr;

Aktivitaten Mai/Juni 2007:

freieres Lesen geplant, 2. Durchgang des SLS;

Sammlung aller Unterlagen (Dokumentation der MalBnahmen, Erhebungsergebnisse), Redaktionsteam fiir die
Broschure festgelegt

Bis Mitte September 2007: Rohfassung der Broschure, Endredaktion;

Ende Oktober 2007: Prasentation der Broschire und Vorstellung der externen Evaluation

7. Projekttreffen am 13. Dezember 2007

Abb. 22: Projektfahrplan

Der Projektzeitraum bis Janner 2007 war der Planung und Konkretisierung des Lesetrainings
gewidmet. Zwischen Janner und Mai 2007 wurden die lesefordernden Mafinahmen erprobt. In

den Projekttreffen wurden die verfolgten Ziele und methodischen Grundsitze der

212




Leseforderung sowie die Erhebung der Leseleistungen und der MaBBnahmen festgelegt. Wie
schon erwihnt, waren alle ProjektteilnehmerInnen aktiv in die Planung der einzelnen Schritte
involviert, auch wenn der Projektverlauf seitens der Projektleitung und zwei Fachexpertinnen
gelenkt und begleitet wurde. Hilfreich waren die von der Projektleitung angebotenen
Rahmenbedingungen wie Freistellungen der Lehrerinnen, Rdumlichkeiten fiir die Treffen,
Einladung von Referentlnnen, Einrichtung einer Moodle-Plattform zur projektinternen
Kommunikation, Bereitstellung von Materialien etc. Geplante Fortbildungsveranstaltungen an
den Schulen selbst (in Form von schulinternen bzw. schuliibergreifenden Fortbildungen)

kamen im Verlauf des Projekts nicht zustande (vgl. Dorner 2007).

8.2.5 Das angewandte Forderkonzept

Schon beim ersten Gruppentreffen wurde der Bedarf der Lehrerinnen nach einer gezielten
anlassbezogenen Fortbildung deutlich. Geméf des kognitionspsychologischen Lesemodells
mit seinen verschiedenen Ebenen (vgl. Kap. 4) hat die Gruppe von Lehrerinnen im
empirischen Projekt gemeinsam mit zwei Expertinnen ein Programm in Form eines
dreischrittigen Forderprozesses erarbeitet. Die Expertinnen wurde als Referentinnen zu den
Projekttreffen eingeladen, um wissenschaftlich fundierte Impulse zu geben und daran die
FordermaBnahmen auszurichten. Die Teilnehmerinnen haben sich auf die ersten drei Phasen
der Leseforderung nach dem Modell von Gordana Ili¢-Markovic als Grundlage fiir die

LesemaBnahmen geeinigt, das stark auf die basalen Lesekompetenzen fokussiert:

Jénner / Februar — Schwerpunkt:

Phase 1 - Augentraining / Sensibilisierung / Nachschlagen

Februar / Mérz — Schwerpunkt:

Phase 2 — Orientierendes Lesen / informatives Lesen (skimming, scanning)
Mairz / April — Schwerpunkt:

Phase 3 — genaues Lesen / Sinneinheiten erfassen / verstehendes Lesen
(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 17)

Als zweite Referentin wurde Elfie Pennauer eingeladen, die die Lehrerinnen fiir die
Besonderheiten des Lesens in der Zweit- oder Fremdsprache sensibilisierte. Inhaltlich und

methodisch lehnten sich ihre theoretischen Uberlegungen und praktischen Ubungen unter

3

anderem an die Methode des Fremdsprachenwachstums'”> an und boten viele praktische

'3 Die Methode des F remdsprachenwachstums wurde 1988 von Susanna Buttaroni und Alfred Knapp im
Rahmen des Verbands Wiener Volksbildung entwickelt und folgt der Pramisse, authentische Texte mit gezielten
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Unterrichtsvorschldge. Dariiber hinaus setzte die Referentin Schwerpunkte im Bereich der
kulturellen Dimension, indem sie andere Lesekulturen oder Ausgangssprachen mit

- 174
einbezog

. Damit wurde die Perspektive der Kinder, der Lernenden eingenommen und der
Umgang mit den mitgebrachten Fahigkeiten und Ressourcen der Kinder, einschlielich ihrer

mehrsprachigen Kompetenz, bewusst gemacht (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 38).

Eine detaillierte Beschreibung des methodischen Hintergrunds sowie der einzelnen
MafBnahmen und der Unterrichtsmaterialien samt Beispielen bietet die Broschiire ,,Leselust
statt Lesefrust” (2007). An dieser Stelle soll lediglich der gemeinsam ausgehandelte
Ubungsablauf skizziert werden:

* Blickspannentraining
* Augentraining
» Ubungen zur Verbesserung der Lesegeschwindigkeit
* Sinnerfassendes Lesen, gegliedert in:
o Orientierendes Lesen: Uberfliegendes Lesen (Skimming)
o Genaues Lesen: z.B. Schliisselworter finden (Scanning)
(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 18'%)

Ausgehend von der intensiven Diskussion iiber die geplanten Unterrichtsmafinahmen
innerhalb der Projekttreffen hat jede Lehrerin die MaBnahmen individuell im Unterricht
angewandt, entsprechend der Rahmenbedingungen am jeweiligen Schulstandort (worunter u.
a. Klassenteilungen und Teamteaching fielen). Die verschiedenen, schulstandortbezogene
Fordermodelle sahen folgendermafen aus:

¢ Im Forderunterricht (Projektschule Henriettenplatz)

* Integriert in den Deutschunterricht (Projektschulen Diefenbachgasse,
Reinprechtsdorferstrale, Schumeierplatz)

¢ Kombiniert mit EVA (nach Klippert) im Deutschunterricht (Projektschule
Karajangasse)

¢ In allen Fachern (Projektschule Reinprechtsdorferstraf3e)

(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 16)

Im Sinne der Aktionsforschung fand im Projekt eine stindige Reflexion des eigenen
Unterrichts statt (angefacht durch die Gruppentreffen, die Umsetzung der vereinbarten
MafBnahmen und die Dokumentation derselben). Der Projektleiter plante und gestaltete die
einzelnen Projekttreffen, aber die eigentlich treibende Kraft im Projekt waren die

Lehrerinnen, die den Verlauf durch ihre Problemstellungen und Bediirfnisse lenkten und

strategischen Ubungen, die den emanzipatorischen, autonomen Zugang zum Text férdern, im Sprachunterricht
einzusetzen.

174 S0 wurde den Teilnehmerinnen z.B. ein Tiirkisch-Crash-Kurs zuteil.

7> In der Broschiire werden die einzelnen Trainingseinheiten genau beschrieben, vgl. S. 18f)
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somit den Forschungsprozess bestimmten. Die Dokumentation der MaBBnahmen ermdglichte
eine gezielte Evaluation und die konkrete Entwicklung von weiteren Handlungsstrategien.
Damit waren die systematische Reflexion und Analyse sowie der Erfahrungsaustausch und
die Vernetzung der Projektteilnehmerlnnen die wichtigsten Voraussetzungen fiir den
Projekterfolg und die Grundlage meiner Evaluationsstudie. Durch die externe Evaluation und
Projektbegleitung musste die Kontrolle tiber Ziel und Ablauf dieser Forschung allerdings

nicht vom Lehrerlnnenteam selbst ausgehen.

8.3 Vom Leseforderprojekt zur Evaluation

Fiir die Evaluation war sowohl der gesamte Forschungsprozess im Projekt von Interesse als
auch dessen Praxiswirksamkeit. Der Projektverlauf wurde bewertet und darauthin hinterfragt,
ob er in dieser oder dhnlicher Form auch an Schulen mit dhnlichen Rahmenbedingungen
Anwendung finden kann (Stirken/Schwichen-Analyse). Dariiber hinaus galten die
Leselernergebnisse der SchiilerInnen nach viermonatiger Leseforderung als Mal3stab dafiir, ob
die Mallnahmen fiir die Zielgruppe der SchiilerInnen Erfolg versprechend sind (Input-Output
Analyse, vgl. Dorner 2007 sowie die Zusammenfassung der Projektergebnisse in Leselust

statt Lesefrust 2007, S. 54).

Der Begriff Erfolg wirft eine wichtige Frage auf, die vorab zu kléren ist: Erfolg sollte daran
gemessen werden, ob die Erprobung von leseférdernden Materialien die Leseleistung der
SchiilerInnen beeinflusst, welche Materialien mdglichst eindeutig zielfithrender sind als
andere und am Ende empfohlen werden koénnen. Dabei ist zwischen den Erfolgserwartungen
der verschiedenen Zielgruppen und deren Perspektiven zu unterscheiden. Erfolg mag fiir den
Projekttrdger anders aussehen als fiir die Lehrperson oder den Schiiler/die Schiilerin.
Ausgehend von dieser Uberlegung wurden drei Fragestellungen entwickelt, an denen sich die
Evaluation des Projekts orientieren konnte und die im folgenden Abschnitt vorgestellt

werden:
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8.3.1 Die Fragestellungen der Evaluation

Da die Fragestellung der Evaluationsstudie an der vom Projekttriger definierten Zielsetzung
des Projekts und dem speziellen Anlass orientiert war, ist sie nicht identisch mit den
Forschungsfragen dieser Dissertation. Hier zitiere ich daher die Fragestellungen aus dem
Endbericht der Evaluation (Dorner 2007, S. 17) bzw. der Zusammenfassung in Leselust statt
Lesefrust 2007 (S. 54):
»Das Hauptaugenmerk der Evaluation liegt auf drei grundlegenden Fragestellungen, aus
denen sich Kriterien und Indikatoren ableiten, die die Erhebungsinstrumente bestimmten:
* Erstens die Frage nach dem Forschungsprozess:
Kann man mit einer kleinen Forschungsgruppe unter Zuhilfenahme einer
Leistungsbeurteilung und im gegebenen Zeitrahmen zu begriindeten
UnterrichtsmaBBnahmen und -materialien gelangen?
e Zweitens die Frage nach der Einsetzbarkeit und Wirksamkeit der Materialien:
Sind die im Projekt eingesetzten Materialien beziiglich der Verbesserung der
Text- und Medienkompetenz der SchiilerInnen wirksam und der Zielgruppe
entsprechend?
* Dirittens die Frage nach einer Steigerung der Leselernergebnisse:
Konnen die Leseleistungen der SchiilerInnen — sofern sie durch Lese- und

Textverstehenskompetenz beeinflussbar sind — messbar gesteigert werden?*

Grundlegende Voraussetzung fiir alle Fragen war die heterogene Gruppe der SchiilerInnen,
und die damit einhergehende Mehrsprachigkeit. Eine Ausrichtung auf Mehrsprachigkeit und
die Entwicklung einer Lese- oder Textkompetenz, die die Sprachlehrforschung fiir den
Bildungserfolg mehrsprachiger Kinder einfordert, setzt ein hohes Mal3 an Sprachbewusstsein
und Strategienvielfalt voraus, die im Rahmen des herkommlichen Deutschunterrichts

normalerweise nicht geleistet wird (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008).
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8.3.2 Die gewiihlte Evaluationsmethode

Die gewidhlte Evaluationsmethode kann zwei verschiedenen Methoden der

6'"% sowie Leselust statt

Evaluationsforschung zugerechnet werden (siche dazu Beywl 200
Lesefrust 2007, S. 54):

1. Die entscheidungsgesteuerte Evaluation soll sicherstellen, dass im Voraus fiir
bestimmte (dhnliche) Situationen rechtzeitig erforderliche Informationen bereitstehen,
wie dies durch die aus dem Projekt hervorgegangene Broschiire ,,Leselust statt
Lesefrust* oder durch den Endbericht der Evaluation der Fall ist. Dieses Modell
nimmt im Sinne einer externen Evaluation die Auflenperspektive ein und bewertet den
gesamten Projektprozess einschlieBlich des Endergebnisses im Sinne einer Stirken-
Schwichen-Analyse. Es erfordert einen flexiblen Untersuchungsplan mit
angemessenen quantitativen und qualitativen Instrumenten, die die Daten empirisch
abgesichert erheben und deren Praxiswirksamkeit bewerten.

2. Das Projektdesign entspricht in weiten Teilen der Aktionsforschung. Daher bietet
sich auch das Modell einer selbstorganisationsgesteuerten Evaluation an, das laut
Beywl Stakeholder unterstiitzt, sich selbst zu helfen und Programme zu verbessern.
Externe Evaluatoren unterstiitzen dabei, beraten und qualifizieren die intern
Forschenden, indem sie den Forschungsprozess begleiten.

Wie bereits weiter oben erwidhnt, wurden im Sinne der Triangulation mehrmethodische
Untersuchungsansitze gewihlt, um der Komplexitit des Themas Lesen mit vielféltigen
Datenerhebungsmethoden aus verschiedenen Perspektiven gerecht zu werden und damit die
Validitdt der Untersuchung zu sichern. Die in Kap. 7.6.3 entwickelte Aufgabentypologie zur
Entwicklung und Uberpriifung von Lesestrategien ist ein Versuch, fiir diese Evaluation ein
eigenes Instrumentarium zu entwickeln, das Lehrerlnnen spiter gegebenenfalls selbst zur
Diagnose von Leselernaufgaben einsetzen konnen. Es gibt sowohl Aufschluss iiber die
Steigerung der Leseleistung als auch iiber forderdiagnostische Problemfelder der
SchiilerInnen. Die diagnostische Erfassung der Textkompetenz ist aus diesem Grund nicht ein
klassisch evaluatives Vorgehen, da eine Evaluation die Messung des Erreichens von
Kompetenzniveaus anstrebt und nicht die Forderung des einzelnen Schiilers/der einzelnen
Schiilerin in den Mittelpunkt stellt. Diagnostik dagegen bezeichnet die Erfassung von
Kompetenzen mit einem differenzierenden Blick auf die Unterschiede in einzelnen
Lernbereichen und auf die (zumeist) individuelle Lernentwicklung. Dieses zweite Modell ist

ein integrierter Teilbereich des Projekts. Die Erhebung und Diagnose der Leselernleistungen

176 Des Weiteren kann auf folgende ausfiihrliche methodische Handbiicher verwiesen werden, die meine
Forschungsmethode unterstiitzten: Friebertshduser & Prengel 1997; Flick 1999; Altrichter & Posch 2007,
Lamnek 2006.
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der Schiilerlnnen als Input-Output-orientiertes Modell bedeutet aber eine enge
Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Evaluatorin (wenn diese zwei Funktionen nicht
ohnehin von einer Person ibernommen werden, wie das in der Aktionsforschung iiblich ist).

Die Evaluation insgesamt verlief formativ, da sie sich in stindigem Kontakt und

Erfahrungsaustausch mit den ProjektteilnehmerInnen entwickelte (vgl. Dorner 2007, S. 17f).

Als weiterer Evaluationsschritt war ausgehend von den drei in Kap. 8.3.1 formulierten
Kernfragen ein Kriterienkatalog zu entwerfen, der die Entwicklung der Instrumente und die
Auswertung der gewonnenen Daten durch eine Text- und Inhaltsanalyse unterstiitzte. Dieser
Kriterienkatalog, der hier abgebildet ist, wurde weiters in verschiedene Indikatoren aufgeteilt,
die vor allem der inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews dienten (sieche Anhang sowie

Dorner 2007, S. 18).

Kernfrage
Kriterien
(messbare!) Indikatoren

Datenerhebungsm!thode und Planung

Abb. 23: Ableitung von Kriterien und Indikatoren

8.3.2.1 Kriterienkatalog zu den Verfahren der Datensammlung

Kriterien zu 1. Forschungsprozess

Kriterium Frage nach der Initiierung des Projekts?
Wie/von wem wurde das Projekt urspriinglich initiiert? Welche Uberlegungen sind
dem Projekt vorausgegangen?
Wie kommen die Schulen und Lehrerlnnen zum Projekt? Auswahl der
Teilnehmerlnnen?
Wie ist die Projekttragerschaft von Pl (Padagogisches Institut) und SSR Wien
(Stadtschulrat fir Wien) von Seiten der durchflihrenden Lehrerinnen zu bewerten?

Kriterium Projektdesign / Methode
Wo weicht der Forschungsprozess (womaéglich zu Recht) von der Aktionsforschung
ab?
Wer kontrolliert Ziel und Ablauf der Forschung? Wo findet sich die ,treibende Kraft“?
Wie wird die inhaltliche und organisatorische Arbeit in den Projekttreffen bewertet?
Was wird an Fortbildung angeboten (Projekttreffen und SchilLF)?
Finanzieller Rahmen des Projekts?

Kriterium Engagement der Akteure, v.a. der Lehrerinnen
- Motivation der Akteure?
Wie stark ist der Handlungsbedarf, das Problembewusstsein?
Wie arbeiten die Schulen mit (Direktorium, Kolleglnnen anderer Facher)?
Ablauf der Projektreffen — Mitarbeit?
Dokumentation der Lehrerlnnen?
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Kriterium Arbeitsaufteilung im Projekt?
Welche Arbeiten ibernimmt der Projekttrager PI/SSR?
Aufgabenteilung Lehrerinnenteam an den Schulen?
Fragebogenerhebung — wie ist der Fragebogen entstanden und ausgewertet worden?
Was Ubernehmen Lehrerlnnen an Evaluationsschritten? (SLS, ev. Diagnosebdégen,
Vorbereitung der Erhebung, etc.)

Kriterium Zeitrahmen?
In welchem Ausmal wird der Mallnahmenkatalog eingesetzt?
Wie viel Unterrichtsmaterial erstellen die Lehrerinnen selbst?
Wie oft/wie lange wird insgesamt/in der Woche/pro Tag gelbt (Dokumentation)?
(Vertretbares) Verhaltnis von Aufwand und Zeit?

Kriterium Zufriedenheit mit dem Projekt?
Messbare Verbesserungen (siehe Kriterien zu Kernfrage 3)?
Frage nach Aufwand/Nutzen fir Schilerlnnen, Lehrerinnen, Projekttragerinnen?
Messbare Lesezeit bei Schilerinnen/abgesehen von Lesekompetenzerhebung?
Motivation der Schiilerlnnen flr die Projektidee?

Kriterien zu 2. Einsetzbarkeit und Wirksameit der Materialien

Kriterien innerhalb der Schiilerschaft:
Herkunft und Sprachbiographie der Schilerlnnen (Sprachenvielfalt, Spracherwerb)
Leseverhalten der Schilerlnnen
Lernen/Lerngewohnheiten der Schilerinnen
Zusammensetzung in der Klasse
Lesegeschwindigkeit
Schilerlnnen mit Muttersprache Deutsch — wie in MalRnahmen eingebunden?
Motivation der Schilerlnnen bei Durchfihrung der MalRnahmen?

Kriterien innerhalb der Lehrerschaft:
Nach welchen Kriterien werden MalRnahmen ausgesucht?
Wie stehen Lehrerlnnen hinter einzelnen Malinahmen (selbst gemacht, im Katalog
gewahlt, etc.), wie beurteilen sie die Malknahmen?

Kriterien beziiglich des eingesetzten Materials:
Wie neu/innovativ sind die MalRnahmen fir die Lehrerlnnen?
MaRnahmenkatalog: altersgerechte Ubungen?
Wie wurden die MalRnahmen im Unterricht eingesetzt (zeitlich und organisatorisch)?
Wie setzen sich die Materialien zusammen? Von wem entwickelt, ausgesucht,
zusammengestellt?
Entspricht das Material den Unterrichtszielen, Unterrichtskonzepten, Lehrplanen?

Kriterien zu 3. Messbarkeit der Lernergebnisse

Lesegeschwindigkeit (SLS)?
Lesetrategieanwendung?
Motivation, Einstellungsédnderung und verandertes Interesse bei Schilerlnnen?
Aufgaben fir Erhebung von Teilfahigkeiten der Textkompetenz
(vgl. Dorner 2007, Anhang)

Innerhalb dieser dritten Kernfrage war es wichtig, die die Qualitétskriterien der Testtheorie zu

reflektieren, um zu einer hoheren Validitdt der MaBnahmen beizutragen. Lesekompetenz
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wurde differenziert in Teillernzieldefinitionen, um Aufgaben zu gewéhrleisten, die das

messen, was man messen will (vgl. Kap. 8.1.1 zu den Gitekriterien).

8.3.3 Erhebung und Datenmaterial

Die Leseforderung fand in neun ersten Klassen (fiinfte Schulstufe) an fiinf Wiener AHS statt.
Die gesamte Anzahl der Schiilerlnnen aller Klassen betrug 232, davon hatten 203
Schiilerlnnen einen Migrationshintergrund und damit eine andere Erst-/Mutter-
/Familiensprache als Deutsch. Diese Gesamtzahlen weichen leicht von jenen der einzelnen
Erhebungen ab, da diese zu verschiedenen Zeitpunkten stattfanden.

Fiir die Evaluation waren zwei Instrumente bereits vorgegeben: Die Lehrerinnen entwickelten
zusammen mit dem damaligen Pddagogischen Institut einen Fragebogen fiir die SchiilerInnen,
den diese zu Beginn des Schuljahres im Herbst 2006 ausfiillten und der bereits unter der
Analyse des Ist-Stands besprochen wurde (Kap. 8.2.3). Zudem wurde zu Beginn und am Ende
des Schuljahres das Salzburger Lesescreening (SLS) durchgefiihrt, dessen Ergebnisse ich pro
Klasse von den Lehrerinnen bekam. Im Sinne der Zielsetzung der Forderung und einer
Triangulation der Forschungsmethode habe ich diese Daten durch weitere quantitative und

qualitative Daten ergénzt, die hier aufgelistet sind (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 55):

Quantitative Daten (nur Schiilerlnnen)

* Fragebogenerhebung in allen Projektklassen, der den SchiilerInnen schon im
November ausgeteilt wurde und deren Spracherwerb, Betreuung und
Lerngewohnheiten, Lesegewohnheiten und Einstellung zum Lesen ermitteln soll.

* Salzburger Lesescreening (SLS) in allen Projektklassen (d.h. unter allen im Projekt
eingebundenen SchiilerInnen, ob mit Deutsch als Mutter- oder Zweitsprache) mit
Vergleichswerten Herbst 2006 — Juni 2007

* Schriftliche Erhebungen zur Diagnose von Teilfahigkeiten der Textkompetenz in allen
Projektklassen, die in Form von 2-3 kleinen Textaufgaben von allen Schiilerlnnen
gemacht wurde.

Qualitative Daten (SchiilerInnen, Lehrerinnen, Projekttriger)

* Einzelne Beispiele der schriftlichen Erhebung zur Diagnose von Teilfdhigkeiten der
Textkompetenz (z.B. jene der ,,Seiteneinsteiger*)

* Interviews mit 27 ausgewdhlten SchiilerInnen mit Migrationshintergrund, um
Bildungshintergrund, Motivation, Textverstindnis und Strategieanwendung zu
evaluieren

¢ Interviews mit allen neun Lehrerinnen und den Projekttragern

* Dokumentation der MaBBnahmen durch die Lehrerinnen in Form eines Rasters

* Empfehlungen der Lehrerinnen nach der Erprobung der Mallnahmen

¢ Teilnehmende Beobachtung bei den Projekttreffen
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Den Rahmenbedingungen entsprechend ergibt sich folgende Planung innerhalb der
qualitativen Datensammlung, die in der folgenden Aufschliisselung grafisch iibersichtlich
illustriert wird:

AUFSCHLUSSELUNG QUALITATIVE DATENSAMMLUNG

FORSCHUNGSPROZESS EINSETZBARKEIT UND STEIGERUNG DER

Kann man mit einer kleinen WIRKSAMKEIT DER LESELERNERGEBNISSE
Forschungsgruppe unter MATERIALIEN Konnen die Leselernleis-
Zuhilfenahme einer internen Sind die Materialien bezlg- tungen der Schiilerinnen
Evaluation/Leistungsbeur- weeenneee - |ich der Verbesserung der meeeeeee - — gofern sie durch Lese- und
teilung und im gegebenen Text- und Medienkompetenz Textverstehenskompetenz
Zeitrahmen zu begriindeten der Schulerlnnen wirksam beeinflussbar sind — mess-
Unterrichtsmaf3nahmen und und der Zielgruppe entspre- bar gesteigert werden?
-materialien gelangen? chend?

e 3 raptient

. Interviews Fallstudien/ Dokumen- .
Teilnahme ; Lehrer- . Maf3- i Schiler-
. mit den Unterrichts- tation durch
an Projekt- : Innen- nahmen- = Innen-
Projekt- : : beobach- die Lehrer- ) ;
treffen . interviews katalog interviews
tragern tung Innen

Abb. 24: Grafische Aufschliisselung der qualitativen Datensammlung

8.3.4 Ablauf der Evaluation

Als abschlieende Zusammenfassung dieses Kapitels und zur besseren Orientierung iiber die
Schritte der Evaluation prisentiert die folgende Ubersicht den Zeitplan und Ablauf der
Aktivititen in tabellarischer Form. Nicht erwéhnt ist die regelmédBige Teilnahme an den

Projekttreffen.

Zeitplan Aktivititen

Oktober/November 2006  Erste Erhebungen des Ist-Stands durch die Lehrerinnen an den
Schulen mittels SchiilerInnenfragebogen und Salzburger
Lesescreening (SLS)
Antrag auf Projektbegleitung und Evaluation an das BMBWK
Bewertung des durch die Lehrerinnen erhobenen Ist-Standes
(Fragebogen, SLS)
Entwicklung eines Evaluationskonzepts
Entwicklung eines ersten Kriterienkatalogs

Dezember 06/Janner 07 Ausarbeitung der SchiilerInneninterviews und Erarbeitung eines
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Instrumentariums zur Diagnose der Lesekompetenz der
SchiilerInnen

Februar 2007 Interviews und Erhebung der Lesekompetenz der Schiilerlnnen
an allen Schulen / Nullmessung

Janner - April 2007 Transkription und inhaltsanalytische = Auswertung  der
Interviews;

quantitative und qualitative Auswertung der ersten Erhebung

der Lesekompetenz

Mai 2007 Zweite Interviewrunde mit ausgewdhlten Schiilerlnnen und
zweite Erhebung der Lesekompetenz aller SchiilerInnen

Interviews mit den im Projekt beteiligten LehrerInnen
Beginn der Transkription der Interviews

Sammlung aller Daten wie Dokumentation der Mafinahmen
durch die Lehrerlnnen, teilnehmende Beobachtung der
Projekttreffen, Empfehlungen der Lehrerlnnen fiir die
Broschiire/weiterfithrende Mal3nahmen;

Mai/Juni 2007 Zweite Durchfiihrung und Auswertung des SLS durch die
Lehrerinnen
Juni — September 2007 Transkription und inhaltsanalytische Auswertung der Interviews

Auswertung der gesamten Datensammlung;:

1. Starken-Schwichen-Analyse des Forschungsprozesses

2. Vergleich der Aufwendungen mit den Ergebnissen (Input-
Output-Analyse), d.h. die Feststellung der Sachaufwendungen
und der Bemiihungen der Projekttriger und der Lehrerinnen und
deren Aktivititen auf die Motivation und Leseleistung der
SchiilerInnen.

September-Oktober 2007 Redaktion der Broschiire ,,Leselust statt Lesefrust™
Endbericht der Evaluation

8.4 Zusammenfassung

Der Ausgangspunkt des Leseforderprojekts ,,Starkung der Lese- und Medienkompetenz von
Schiilerlnnen  mit  Migrationshintergrund an  AHS* waren die  spezifischen
Leseschwierigkeiten von SchiilerInnen der ersten Klasse AHS (5. Schulstufe), die innerhalb
einer systematischen Leseforderung und innerhalb eines differenzierten Modells von
Lesekompetenz, das auch auf sprachliche Heterogenitdt Riicksicht nimmt, aufgegriffen und
gefordert werden sollten. Zielsetzung war die Entwicklung eines Katalogs mit wirksamen

MaBnahmen zur Verbesserung der Lesekompetenz sowie die Steigerung der individuellen
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Leselernleistungen der SchiilerInnen. Das vorliegende Projekt war geprédgt durch die Methode
der Aktionsforschung, deren Merkmal es ist, im Lernalltag an den Schulen verankert zu sein.
Die Evaluation wurde in Form einer Triangulation standardisierter und qualitativer Verfahren
formativ durchgefiihrt. Wichtig war eine forderdiagnostische Erfassung von Lernfortschritten
und Schwierigkeiten im Lernprozess. Damit geht die Erfassung der Lesekompetenz in dieser
Untersuchung tiber die funktionalistisch-pragmatische Definition von Lesekompetenz hinaus
und erhebt den Anspruch, Lesen moglichst ganzheitlich zu erfassen. Nachdem in diesem
achten Kapitel ausgehend von einer genauen Projektbeschreibung die Fragestellung der
Evaluation, ihre Methodik und ihre Instrumente besprochen wurden, ist das folgende neunte

Kapitel nun den Ergebnissen des Projekts gewidmet.
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9. Darstellung der Ergebnisse

Um Lesekompetenz bei 10 bis 12-jdhrigen Kindern unterschiedlicher Erstsprachen und
heterogener Kenntnisse in der Erst- und Zweitsprache zu erheben, sollte eine moglichst breite
Erfassung nicht allein von kognitiven Komponenten des Leseprozesses abhdngen. Motivation
(Zielstrebigkeit, Ausdauer, positive Erwartungen an das Lesen), Emotion (Féhigkeit, Texte
bediirfnisorientiert auszuwéhlen und positive Gefithle mit dem Lesen zu verbinden) sowie
Reflexion und Anschlusskommunikation (iiber Textinhalte, -intentionen, Darstellungsformen,
intertextuelle und historische Kontexte und eigene Erfahrungen nachdenken und sich
austauschen konnen) sind essentielle Faktoren. Zur Anschlusskommunikation gehdrt unter
anderem die produktive Weiterverarbeitung der Texte, die die Lesekompetenz mit der
Textkompetenz verbindet (vgl. Hurrelmann 2002).

Um dieser Fiille an Strategien und Teilfertigkeiten gerecht zu werden, kann nur
multiperspektivisch mit mehreren Testformaten gearbeitet werden. Flender & Naumann
(2002), die mit demselben Ziel moglichst hoher Differenzierung ein Instrumentarium
entwickelt haben, stellen mit ihrer Systematik dabei eine groBle Hilfe und Bestitigung dar
(vgl. S. 62f). Allerdings laufen solch multiperspektivische Untersuchungen in ihrer
Vielschichtigkeit auch Gefahr aus den Augen zu verlieren, worauf die Konzentration zu
richten ist. Als Ordnungshilfe sei wiederholt das Modell von Rosebrock und Nix in

Erinnerung gerufen (vgl. Kap. 4.2 bzw. 7.1.2)."”’

Nun werden die Instrumente meiner Untersuchung den Leseprozessstufen zugeordnet und in

den folgenden Abschnitten samt ihrer Ergebnisse prasentiert.

1. Tests, die auf hierarchieniedrige Prozesse abzielen (Wort- und Satzidentifikation,
lokale Kohidrenz) wie

das Salzburger Lesescreening (Satzverifikation, Erfassung propositionaler
Strategien, siche Abschnitt 9.1)

die Arbeit mit kurzen Texten zur schriftlichen Diagnose weiterer
hierarchieniedriger Teilfdhigkeiten (vgl. Abschnitt 9.2)

7 Das Projekt ,,Leseforderung nach dem Liineburger Modell. Ein ganzheitliches Férdermodul fiir schwache und

schwichste Leser(innen)“ nimmt das Mehrebenenmodell von Rosebrock und Nix ebenfalls als Basis fiir die
Frage: Was will ich fordern? Was kann ich fordern? Interessant ist, wie die jeweiligen Bereiche im Modell
markiert wurden. Siehe: http://www.partner-fuer-
schule.nrw.de/download/kommmit/november2009/SGailberger Lesefoerderung LueneburgerModell.pdf
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2. Tests, die hierarchiehohere Prozessebenen einschliefien, das heif3t

Arbeit an Texten, die die globale Kohérenzbildung im Sinne von
Superstrukturen erfassen und Darstellungsstrategien im Sinne
makropropositionaler Strategien erkennen lassen (vgl. Abschnitt 9.3)

3. Erhebungsinstrumente, die die Subjektebene sowie die soziale Ebene
beriicksichtigen
SchiilerInnenfragebogen (wurde bereits im Abschnitt 8.2.3.1 besprochen)
Interviews mit Schiilerlnnen und Lehrerinnen (vgl. Abschnitt 9.3 sowie 9.4)

9.1 Ergebnisse des Salzburger Lesescreenings (SLS)

Kritische Anmerkungen zum SLS in Bezug auf die Zielgruppe Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund wurde von zwei Lehrerinnen gleich zu Beginn des Projekts'’®
gemacht: Die Sdtze des SLS seien fiir manche Schiilerlnnen zu schwer und das nétige
Textverstehen fehle, um den Test zu absolvieren. Man wisse gar nicht mehr, welche Worter
tiberhaupt noch verstanden werden — Einschidtzungen, die den Grundsitzen des Tests
widersprechen. Diese Beobachtung bestdtigt die fehlende Validitit des Instruments in der
Zweit- oder Fremdsprache (vgl. ARGE Lesefit 2008). Trotzdem stellte das SLS ein
wesentliches Diagnoseinstrument im Projekt dar und die Ergebnisse im Rahmen dieser
Untersuchung werden hier genau analysiert. Sie sind auch im Serviceteil der von mir
mitverfassten Broschiire Leselust statt Lesefrust (2007) nachzulesen, in der ich erste

Projektergebnisse zusammengefasst habe. Daher sind die hier dargestellten Tabellen teilweise

in der Broschiire zu finden (vgl. S. 591f).

Das SLS kam in acht der neun Projektklassen zu Beginn des Projekts (Oktober 2006) als
Instrument zur Ermittlung des Ist-Stands der Leseleistung von insgesamt 214 Schiilerlnnen

179
zur Anwendung

. Die Vergleichsmessung fand im Mai/Juni 2007 mit 198 SchiilerInnen
dieser acht Klassen statt. Die Lehrerinnen werteten die Ergebnisse aus und lieferten mir mit

einer Ausnahme die Einzelergebnisse der einzelnen Klassen.

Zum Verstindnis der Ergebnisse muss die Auswertungsskala des Lesequotienten (LQ), der

sich aus dem Rohwert der SchiilerInnenleistungen beim Test ergibt, herangezogen werden.

178
179

Beim ersten Projekttreffen am 29.10.2006 im Wiener Stadtschulrat.

Eine Messung war zu Beginn des Schuljahres zur Zeit des Projekts an Wiener AHS verpflichtend, die
Ergebnisse mussten an den Stadtschulrat riickgemeldet werden. Eine Messung an Ende des Schuljahres blieb
aber den Lehrenden {iberlassen und blieb abgesehen von diesem Projekt oft aus.
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Der Lesequotient hat dieselbe Skala wie der Intelligenzquotient, mit einem Mittelwert bei 100

und einer

Standardabweichung von

15.

Fir jede

Schulstufe

gibt es eigene

Normierungstabellen, fiir den Sekundarbereich gilt die Normierung fiir das Ende jeder

Schulstufe (Mai/Juni).

Lesequotient (LQ)

>125

ausgezeichnet

111-125

Uberdurchschnittlich

90-110 durchschnittlich
75-89 unterdurchschnittlich
<75 schwach

Abb. 26: Auswertungsskala Lesequotient flinfstufig

Lesequotient (LQ)

>120

90-120

<90

<85

Abb. 27: Auswertungsskala Lesequotient vierstufig

Leider existieren in der Praxis zwei Skalen, die beide verwendet werden; darauf musste in der

Auswertung Riicksicht genommen werden, denn zwei Vergleichsklassen lagen nur in Form

einer vierstufigen Skala vor und konnten nicht direkt mit den anderen Ergebnissen verglichen

werden (vgl. Ergebnisse der Vergleichsklassen unter Abschnitt 9.2.2).

9.1.1 Die SLS-Ergebnisse in den Projektklassen

Die SLS- Ergebnisse der einzelnen Projektklassen

Die folgende Tabelle fasst diese Ergebnisse zusammen, die Klassen wurden mit dem Kiirzel
PK durchnummeriert:

Klassen LQ @ 06 LQ @ 07 LQ < 85 Okt. 06 LQ < 85 Juni 07 Kommentar

PK1 93,19 102 7 Schilerlnnen 2 Schilerinnen

PK2 88,5 98,71 10 2

PK3 80 104,39 17 3

PK4 91 98 10 5

PK5 85,8 96,04 13 7 Gesa}_mte Klasse ohne Ft')r.derung
67,62 FK 71,43 FK 8 6 Foérderkurs am Nachmittag

PK6 89,07 95,5 13 8 Gesa}_mte Klasse ohne Ft')r.derung
72,87 FK 81,62 FK 8 4 Foérderkurs am Nachmittag

PK7 - - 13 S

PK8 - - - -

PK9 92,07 107,21 12 3

Abb. 28: SLS- Ergebnisse der einzelnen Projektklassen in absoluten Zahlen — Vergleich Oktober 06/Juni 07
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Die Tabelle zeigt den Durchschnitt der Lesequotienten in den Projektklassen im Herbst 2006
und im Mai 2007 (weille Spalten) sowie die absolute Anzahl an Schiilerlnnen mit einem
Lesequotienten unter 85, der jeweils im Herbst 2006 und Mai 2007 gemessen wurde (graue
Spalten). In den Projektklassen PKS5 und PK6 wurde die Leseforderung in eigens am
Nachmittag stattfindenden Forderkursen abgehalten, daher sind hier zwei Ergebnisse
angefiihrt: Jene der gesamten Klasse (mit geforderten und ungeforderten Schiilerlnnen) sowie
jene der Fordergruppe. Von zwei Projektklassen (PK7 und PKS8) liegen keine kompletten

Einzelergebnisse vor.

Eine weitere Tabelle zeigt die Ergebnisse der Projektklassen insgesamt, und zwar in absoluten

sowie relativen Zahlen:

Die SLS- Gesamtergebnisse der Projektklassen

Lesequotient (LQ) | Lesescreening Okt 06 Lesescreening Juni 07
Gesamt absolut und in % (von 214) | Gesamt absolut und in % (von 198)
>125 3 1,4% 20 10,1%
111-125 12 5,6% 38 19,2%
90-110 86 40,2% 88 44,4%
75-89 71  33,2% 41  20,7%
<75 42 19,6% 11 5,5%

Abb. 29: Die SLS- Gesamtergebnisse der Projektklassen in absoluten und relativen Zahlen - Vergleich Oktober
06/Juni 07

Dieses Gesamtergebnis ist in fiinf Stufen differenziert und zeigt eine starke Verbesserung der
basalen Lesekompetenz sowohl im unteren als auch im oberen Leistungsbereich. Das
Ergebnis ldsst den Schluss zu, dass auch gute Leserlnnen von basalem Lesetraining
profitieren. Die Einzelergebnisse der Klassen, die hier nicht einzeln aufgelistet sind, zeigen,
dass sich viele Schiilerlnnen um eine oder sogar zwei Stufen der Bewertungsskala verbessern

konnten.

9.1.2 Die SLS-Ergebnisse in den Vergleichsklassen (Kontrollgruppe)

Zur Kontrolle wurden die SLS- Ergebnisse von insgesamt acht Vergleichsklassen derselben
Schulstufe und Schulart (AHS) herangezogen, die keine dezidierte Leseforderung erlebten.
Damit sollte nicht zuletzt die natiirliche Leistungssteigerung innerhalb eines Schuljahres

besser in die Ergebnisse einbezogen werden. Die folgende Tabelle gibt das Einzelergebnis
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von acht Vergleichsklassen wieder, allerdings lagen von den Vergleichsklassen VK4 sowie

VK6 keine Einzelergebnisse vor.

SLS-Ergebnisse der einzelnen Vergleichsklassen

LQ@ LQ@ LQ <85 LQ <85

06 07 06 07 Kommentar
VK1 92,17 104,12 10 2 6 SuS mit Daz
VK2 92,03 105,64 12 3 8 SuS mit DaZ, schwache Schiilerinnen stark verbessert
VK3 | 107,88 104,5 2 3 Insgesamt sehr schwaches Ergebnis

VK4 | KeinLQ | wie SLS

VK5 94 101,3 7 3 16 SuS mit DaZ, die sich stark verbessern konnten.

VK6 Nur Gesamtergebnis: Gute Leserlnnen verbessern sich, schwache
nicht

VK7 98,26 106,7 4 4

VK8 97,28 97,44 5) 5) 7 SuS mit DaZ

Abb. 30: SLS- Ergebnisse der einzelnen Vergleichsklassen in absoluten Zahlen - Vergleich Oktober 06/Juni 07

Die Tabelle zeigt den Durchschnitt der Lesequotienten in den Vergleichsklassen im Herbst
2006 und im Mai 2007 (weile Spalten) sowie die absolute Anzahl an SchiilerInnen mit einem
Lesequotienten unter 85, jeweils im Herbst 2006 und Mai 2007 (graue Spalten), sofern diese
Daten vorlagen. Zwei Vergleichsklassen (VK1 und VK2) schnitten sehr gut ab und riicken
das Gesamtergebnis der Vergleichsklassen nach oben. Die Ergebnisse der anderen Klassen
sind allerdings sehr unterschiedlich, in zwei Vergleichsklassen (VK3, VKS8) zeigt sich kein
Erfolg bzw. eine Verschlechterung im Ergebnis des SLS.

An dieser Stelle muss ein wichtiger Unterschied zwischen den beiden Gruppen, den
Projektklassen und der Kontrollgruppe, betont werden: In den Projektklassen waren im
Oktober weit weniger LeserInnen mit {iberdurchschnittlichem bzw. ausgezeichnetem LQ zu
finden als in den Vergleichsklassen. Grund dafiir diirfte der hohe Anteil an Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund in den Projektklassen sein. Nur eine Vergleichsklasse (VKS) weist
eine dhnliche hohe Diversitdt der Schiilerlnnen auf, drei Vergleichsklassen beherbergen
dagegen nur wenige Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch (VK1, VK2, VKS8). Von den
ibrigen Vergleichsklassen war diese Information leider nicht zugénglich (vgl. Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 61). Ein Vergleich der Klassenergebnisse beziiglich der Kinder mit

Migrationshintergrund ist daher nur bedingt zuléssig.

Von den Vergleichsklassen VK4 und VK6 liegen keine Einzelergebnisse der Schiilerlnnen
vor. Da von Klasse VK6 nur ein Gesamtergebnis bekannt ist und dariiber hinaus zwei
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unterschiedliche Auswertungsskalen zugrunde lagen, in denen ich die Ergebnisse bereits
bekommen habe, sind fiir die Gesamtergebnisse der Vergleichsklassen zwei Tabellen

notwendig:

Die SLS- Gesamtergebnisse der Vergleichsklassen

Lesequotient (LQ) | Lesescreening Okt 06 Lesescreening Juni 07
Gesamt absolut und in % (von 146) | Gesamt in % (von 150)

>125 8 5,48% 16 10,6%

111-125 26 17,81% 33 22%

90-110 55 37,67% 73 48,6%

75-89 43 29,45% 22 14,6%

<75 14  9,59% 6 4%

Abb. 31: SLS- Ergebnisse von 7 Vergleichsklassen in absoluten und relativen Zahlen - Vergleich Oktober
06/Juni 07

Eine Verbesserung in allen Bereichen ist zu erkennen, die aber gegeniiber den Projektklassen
vergleichsweise moderat ausféllt. In drei weiteren Vergleichsklassen, die aufgrund ihrer
vierstufigen Auswertungsskala eigens ausgewiesen werden miissen, wird die Tendenz noch
deutlicher (siehe unten): Im Vergleich zum Herbst fielen im Juni sogar 2,5 % der Kinder unter

einen LQ von 85 zuriick:

Lesequotient (LQ) | Lesescreening Okt 06 Lesescreening Juni 07
>120 12,9% 17,8%

90-120 64,7% 66,6%

<90 10,6% 2,4%

< 85 11,8% 14,3%

Abb. 32: SLS- Ergebnisse von drei weiteren Vergleichsklassen in relativen Zahlen - Vergleich Oktober 06/Juni
07

Nun folgt eine Tabelle, die die bisherigen Ergebnisse der Projekt- und Vergleichsklassen

(zumindest jener mit fiinfstufiger LQ-Skala) direkt in Beziehung zueinander setzt:

9.1.3 Vergleich der SLS-Ergebnisse zwischen Projektklassen und Vergleichsklassen

LQ SLS Oktober 06 SLS Juni 07 |
Projektklasse  |Vergleichsklasse |Projektklasse \Vergleichsklasse

> 125 1,4% 5,5% 10,1% 10,6%

111-125  5,6% 17,8% 19,2% 22,2%

90-110 40,2% 37,7% 44,4% 48,6%

75-89 33,2% 29,5% 20,7% 14,6%

<75 19,6% 9,6% 5,5% 4 %

Abb. 33: Vergleich der SLS- Ergebnisse zwischen Projektklassen und Kontrollklassen - Vergleich Oktober
06/Juni 07
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Diese Tabelle stellt die Gesamtergebnisse der Projektklassen und von sieben

Vergleichsklassen'™

direkt auf Grundlage der Auswertungsskala des LQ gegeniiber. In den
grau unterlegten Spalten sind die Ergebnisse der Projektklassen von zwei Messungen im
Oktober (Ist-Stand) und Juni (Entwicklung) dargestellt. Daneben sind in den weilen Spalten
jeweils die Ergebnisse der Vergleichsklassen abgebildet. Die wichtigsten Ergebnisse sind
farbig markiert

Die Tabelle zeigt eine deutliche Steigerung des LQ in allen Projektklassen. Am meisten sticht
die tiberdurchschnittliche Steigerung von schwachen LeserInnen mit einem LQ unter 85
hervor, die in diesem Ausmall nur in den Projektklassen zu verzeichnen ist. Das bedeutet,
dass die schwachen Leserlnnen ohne gezielte Leseférderung zuriickbleiben und der Abstand
zu den guten LeserInnen im Verlauf der flinften Schulstufe groBer wird. Diese Befunde
decken sich mit den Ergebnissen der Langzeitstudien von Gasteiger und Klicpera (2003). Die
Autorlnnen fiihren an, dass die spiteren Leseleistungen schwacher Leserlnnen in der
Grundschule oft vorausgesagt werden konnen und Leseleistungsunterschiede zwischen

SchiilerInnen, wie sie zu Beginn des Leselernprozesses bestehen, liber Jahre hinweg erhalten

bleiben und sich teilweise betridchtlich ausweiten konnen (vgl. Gasteiger/Klipcera 2003).

Im oberen Kompetenzbereich mit einem LQ iiber 111 (iiberdurchschnittliche und
ausgezeichnete Leserlnnen) kann in den Projektklassen eine Erhdhung des LQ von 7% auf
fast 30% beobachtet werden, wihrend diese Entwicklung in den Vergleichsklassen mit einer
Erhohung von 23% auf 32% weit moderater ausfillt. Das Ausgangsniveau war allerdings in
diesen Klassen ein sehr viel besseres, was, wie oben schon erwdhnt, mit der
Zusammensetzung der Vergleichsklassen (viele Schiilerlnnen mit Deutsch als Erstsprache)
zusammenhédngen kann. Aufgrund dieses Vergleichs kann von einer starken Verbesserung in
Klassen mit hohem Migrationsanteil gesprochen werden, da in den Projektklassen
hauptsdchlich Kinder mit Migrationshintergrund als schwache Leserlnnen identifiziert

wurden.

9.1.4 Ausgewihlte Klassenergebnisse

Das (anonymisierte) Ergebnis der Projektklasse PK3, die fast ausschlielich von SchiilerInnen

mit Migrationshintergrund besucht wurde, untermauert dieses Ergebnis eindrucksvoll. Dieses

180 Aufgrund der unterschiedlichen Auswertungsskalen konnten die Ergebnisse von drei Vergleichsklassen fiir
diese Tabelle nicht genutzt werden.
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Klassenergebnis zeigt in aller Deutlichkeit, dass sich SchiilerInnen mit einem LQ unter 85

stark verbessern konnen und basale Lesefdhigkeit gezielt trainiert werden kann und muss.

Auswertung des SLS einer Projektklasse: Vergleich Oktober 2006 — Mai 2007

2006/07 Lesequotient Lesequotient
NAME 13. Okt. 2006 11. Juni 2007

1 95 107

2 85 112 stark verbessert
3 91 105

4 58 77

5 118 136

6 68 101 stark verbessert
7 62 88

8 81 103

9 76 107

10 33 92

11 72 92 stark verbessert
12 93 120

13 78 112

14 90 134 stark verbessert
15 76 96

16 74 94 stark verbessert
17 83 118 stark verbessert
18 107 131 stark verbessert
19 66 33

20 70 33

21 56 88

22 105 123

23 76 99

Abb. 34: Einzelergebnisse des SLS (Lesequotient) der Projektklasse PK3

Die Klasse wurde nach der fiinfstufigen Lesequotientenskala beurteilt:

Lesequotient (LQ)

>125 ausgezeichnet
111-125 Uberdurchschnittlich
90-110 durchschnittlich
75-89 unterdurchschnittlich
<75 schwach

Abb. 35: Auswertungsskala Lesequotient flinfstufig

Vergleicht man die Ergebnisse von Oktober und Juni, so zeigt sich, dass im Oktober 16 von
23 SchiilerInnen unterdurchschnittliche und sogar schwache Lesequotienten erreichten,
wihrend im Juni nur noch fiinf Schiilerlnnen unter einem Wert von 89 blieben und damit

einen unterdurchschnittlichen LQ aufwiesen.
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Auch die Klassenergebnisse der Projektklasse PK5 und PK6 sollen Erwdhnung finden, weil
sie in Bezug auf das gewdéhlte Fordermodell interessant sind. Diese Klassen haben die
Leseforderung als Forderkurs angelegt, d.h. jeweils acht leseschwache Schiilerlnnen mit
einem LQ unter 85 wurden einmal wdchentlich am Nachmittag gefordert. Insofern sind die
Ergebnisse nicht vergleichbar mit jenen der Gesamtklassen. Den Einzelergebnissen zufolge
hat der Forderkurs es durchaus geschafft, schwache Leserlnnen in ihrer Leseleistung zu
verbessern, denn die schwachen LeserInnen in den Kontrollklassen ohne Forderung zeigen im
Durchschnitt keine relevante Verbesserung ihres LQ. Auf die Vor- und Nachteile des
Forderkursmodells wird aufgrund seiner Besonderheit noch in Abschnitt 9.4.2.4 genauer

eingegangen.

9.1.5 Vergleich Deutsch als Erst- und Zweitsprache

Um die Entwicklung der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund (DaZ) und jener mit

Deutsch als Muttersprache (DaM) zu verfolgen, wurden die Ergebnisse der Projektklassen

zusitzlich nach diesem Kriterium differenziert:

Schiilerlnnen mit Muttersprache Deutsch

LQ @ 06 39 DaM 96,13
LQ @07 35 DaM 110,43
Schiilerlnnen mit Zweitsprache Deutsch

LQ @ 06 146 DaZ 86,34
LQ @07 139 DaZ 96,57

Abb. 36: Durchschnittlicher Lesequotient bei Kindern differenziert nach Erst- bzw. Zweitsprache Deutsch -
Vergleich Oktober 06/Juni 07

Laut dieser Berechnung erreichten muttersprachliche SchiilerInnen im SLS durchschnittlich
rund zehn Punkte mehr als ihre Kolleglnnen mit Zweitsprache Deutsch und konnten sich im
Laufe des Schuljahres auch um vier Punkte mehr verbessern. Der letzte Absatz des
Handbuchs zum SLS gibt folgenden Hinweis auf Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund:

,»Die Testergebnisse von Schiiler/inne/n mit anderer Muttersprache als Deutsch sind
vorsichtig zu bewerten. Dazu sollte man sich die im Lesescreening gestellten
Anforderung vor Augen fiihren. (...) Daher muss die deutsche Sprache annéhernd in
dem Ausmal beherrscht werden, wie dies fiir Schiiler/innen des betreffenden Alters
und mit Deutsch als Muttersprache vorausgesetzt werden kann. In der Erhebung zur
Normierung des Lesescreenings schnitten die Schiiler/innen mit einer anderen
Muttersprache rund 5,5 Sitze schlechter ab als Schiiler/innen mit der Muttersprache
Deutsch. (Salzburger Lesescreening 5-8. Handbuch o0.J.)
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Die vagen Angaben zur notwendigen Sprachbeherrschung des Deutschen, die eine
Orientierung an Sprachkompetenzniveaus vermissen lassen, sowie die fehlenden
Normtabellen fiir Schiilerlnnen mit anderer Erstsprache als Deutsch sind ein Zeichen dafiir,
dass das SLS fiir den Einsatz in sprachlich heterogenen Gruppen nicht passend ist. Die
Leistungsunterschiede, die die Ergebnisse zeigen, werden weder dem Lesen in der
Zweitsprache gerecht (vgl. Kap. 5), noch bieten sie Ankniipfungspunkte fiir eine individuelle
Forderung. Dass der Hinweis auf Schiilerlnnen mit anderer Muttersprache als Deutsch am
Ende des Handbuchs steht, belegt die Sicht auf mehrsprachig aufwachsende Kinder als

Randerscheinung.

9.1.6 Kritische Anmerkungen zu den Ergebnissen des SLS

Damit stellt sich erneut die Frage, warum das SLS in Ballungsrdumen mit hohem Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund in den Schulen noch flichendeckend Anwendung findet.
Bei aller Kritik lassen die Ergebnisse aber vor allem einen wichtigen Schluss fiir alle
SchiilerInnen zu, egal in welcher Spracherwerbssituation sie sich befinden: Schiilerlnnen mit
gutem LQ verbessern sich auch ohne gezielte Leseforderung. SchiilerInnen mit geringerem
LQ hingegen konnen sich mit Hilfe einer basalen Leseforderung stark verbessern und sich
dadurch womoglich ihre weitere Schullaufbahn sichern. Ohne diese bediirfnisgerechte
Forderung o6ffnet sich die Schere zwischen leseschwachen und lesestarken Schiilerlnnen in
der Sekundarstufe I immer weiter. Insbesondere an der Schnittstelle Grundschule-
Sekundarstufe I miissen die basalen Lesefertigkeiten diagnostiziert und gefordert werden, um
allen Schiilerlnnen den Zugang zur bildungssprachlichen Textkompetenz zu ermdglichen

(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 62).

Diese Ergebnisse bescheinigen den Lehrerinnen und der Projektleitung schwarz auf weil3 den
Erfolg ihrer Bemiihungen. In den Prédsentationen der Projektergebnisse waren es immer diese
SLS-Ergebnisse, die das Leseforderprojekt ausgezeichnet haben. Das sind die Vorteile
standardisierter Tests — sie liefern klare Werte. Das SLS gibt auch nicht vor, mehr zu wollen:
Laut Handbuch ist es nicht dessen Aufgabe, Riickschliisse auf Ursachen fiir gute oder
schlechte Leseleistung zu ziehen (ob genetische, schulische, soziale, etc.). Es geht nur um

eine altersadidquate Lesefertigkeit nach sozialnormiertem MalBstab.

233



Die Ergebnisse werfen trotzdem die Frage auf, wie das SLS gehandhabt werden soll. Sind
Ergebnisse aussagekriftig, die nur einmalig in der 3. und 5. Schulstufe erhoben werden? Viele
Lehrerlnnen wenden das SLS nur einmalig an und verwenden nicht einmal einen
Vergleichswert am Ende des Schuljahres zur Uberpriifung ihres Unterrichts. Hinweise darauf,
wie stark sich ein LQ innerhalb eines Schuljahres verbessern kann/soll (v. a. in der 5.
Schulstufe) sind nicht bekannt. In der Riickmeldung der Klassenergebnisse an den
Stadtschulrat liegt sicher Potential fiir die Qualitdtssteuerung, auch wird damit Forderbedarf
legitimiert und gewéhrt. Im Verhiltnis zur fehlenden Validitéit des Instruments fiir mehr als
die Hilfte der Schiilerlnnen an Wiener Pflichtschulen sei die Qualitdt der Ergebnisse aber

dahingestellt.

Welche Aussagekraft haben dariiber hinaus die Einzelergebnisse? Lesen Kinder mit
niedrigem LQ langsam, weil sie Sprachprobleme haben oder weil sie das Lesen an sich noch
zu wenig automatisiert haben oder weil sie sorgfiltige sinnerfassende Leser sind, die genau,
aber langsamer lesen? Die Teilprozesse sind sehr flexibel und kontextabhingig, wie die
Forschung zeigt und vom deutschen PISA-Konsortium folgendermaflen zusammengefasst
wird:

»Selbst auf der Ebene der Worterkennung stehen dem Lesenden mehrere Wege offen;
der direkte visuelle Zugang iiber eine Aktivationsausbreitung fiir Worter, die bereits
im Mentalen Lexikon gespeichert sind, der indirekte Zugang iiber eine phonologische
Vermittlung und bei neuen und komplexen Wortern die morphologische Struktur. Auf
der Satzebene und bei kiirzeren Texten reicht es in den meisten Fillen aus, die
Prozesse beim Textverstehen liber semantische Relationen innerhalb des Textes in
Form von Propositionen und iiber einfache Prozesse der Uberpriifung der Kohérenz
diese Propositionen zu beschreiben. Der Syntax kommt bei der Textverarbeitung
vorrangig die Rolle einer Hilfsfunktion zu, auf die in mehrdeutigen Fillen
zurlickgegriffen wird.“ (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 71)

Das SLS kommt in seinem Testformat sicher Leserlnnen entgegen, die gute Skimmer sind,
die einen Text schnell iiberfliegen kdnnen. Ob sie mit dieser Teilkompetenz auch in der Lage

sind, einen komplexen Text sinnerfassend zu lesen, wird mit diesem Instrument nicht erfasst.
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9.2  Schriftliche Erhebungen zur Diagnose von Teilfihigkeiten
der Lesekompetenz

Diagnoseverfahren zum Textverstehen und sinnerfassenden Lesen ,,im Eigenbau® sind
zeitaufwindiger als standardisierte Verfahren wie das SLS. Sie bieten aber die Moglichkeit,
die Texte den Bediirfnissen der Schiilerlnnen anzupassen und  mehrere
kognitionspsychologische Ebenen der Lesekompetenz zu differenzieren. Die Zerlegung des
Leseprozesses in verschiedene Bereiche gestattet eine schrittweise Erfassung individueller
Lernerfolge und eine forderdiagnostische Nutzung. Aus diesem Grund war es fiir diese
Evaluation wichtig, neben dem standardisierten SLS auch Instrumente zu entwickeln, die {iber
die basale Lesefertigkeit hinaus die Lesekompetenz hierarchiehoherer Ebenen bewusst

einbeziehen.

9.2.1 Testkonstruktion auf kognitionspsychologischer Basis

Im Zuge dieser Arbeit wird klar, dass informelle Beobachtungen von Leseleistungen nach
Augenschein erfolgen und die tatsdchliche Lesefdhigkeit der SchiilerInnen nicht unbedingt
erkannt wird (vgl. Kap. 3.4). Eine Systematisierung von Beobachtungsverfahren vor dem
Hintergrund eines wissenschaftlichen Lesekompetenzbegriffs sowie der Giitekriterien der
Testtheorie ist daher geboten. Entsprechend der sprachlichen Voraussetzungen der Kinder
sind Beobachtungsverfahren mit Erkenntnissen aus dem Forschungsbereich Deutsch als
Zweit- bzw. Fremdsprache zu erweitern, denen Screeningverfahren wie das SLS nicht gerecht

werden.

Der Zusammenhang von Leseprozessebenen bzw. Teilkomponenten wurde bereits auf
Grundlage des Mehrebenenmodells von Rosebrock und Nix dargelegt. Die Testkonstruktion
im Sinne von Lernfortschrittstests muss sich auf das Gelernte, das vorangegangene Training
beziehen, das im Falle des beschriebenen Leseforderprojekts in Ubungen zum
sinnerfassenden Lesen in Form des skimming und scanning von Texten bestand. Daher sind
tiber das SLS hinaus weitere Testformate wichtig, die auf hierarchieniedrige Prozesse

abzielen und die Fahigkeit der lokalen Kohédrenzbildung erfassen.

Auf Grundlage der Aufgabentypologie zur Lesediagnose und Leseforderung von
SchiilerInnen in heterogenen Gruppen, die in Kap. 7.6.3 dargestellt wurde, erarbeitete ich

daher altersgemédfe und in den jeweiligen Lehrplan- und Forderkontext passende
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Aufgabenstellungen. Diese sollten gewisse Teilfdhigkeiten der lokalen und globalen
Kohirenzbildung auf Wort-, Satz und Textebene priifen. Zur Erinnerung gibt die folgende
Liste noch einmal die abgefragten Teilfahigkeiten wieder:

Strategien der lokalen Kohirenzbildung
Fahigkeit zur Bedeutungserfassung und Sinnkonstituierung sowie zum Erschlieen
von Wortern aus dem Kontext
Kenntnis von syntaktischen Beziehungen zwischen den Sitzen und der
Textbedeutungsmerkmale des jeweiligen Textes
Fahigkeit, Gliederungssignale und Sinnzusammenhinge zu erkennen und damit Sinn
zu konstituieren
Kenntnisse des Textauftbaus anhand von Textsortenwissen und Erzéhlstrategien

Strategien der globalen Kohirenzbildung

- Superstrukturen erkennen, Darstellungsstrategien im Sinne makropropositionaler
Strategien erkennen, Textsortenbezug
Aktivieren von Vorwissen, Hypothesenbildung und die Fahigkeit zu antizipieren,
indem der Text zur ersten Orientierung liberflogen wird (skimming)
Scanning, d.h. gezielte Suche nach Informationen
Paraphrasieren, d.h. die Fihigkeit, den Inhalt des Textes im Gedéchtnis aufzubauen
(im Sinne der mentalen Textrepridsentation)

Die Auswahl der Texte und der Abgleich der Aufgabenstellung mit dem altersgemiflen
Kompetenzniveau wurde bereits in Kap. 7.7 dargelegt. Die Antwortformate und
Auswertungsrichtlinien orientieren sich nach leicht durchfiihrbaren und umsetzbaren Regeln,
wobei aber klar zwischen schriftlicher und miindlicher Erhebung zu trennen ist. Die
schriftlichen Aufgaben waren geschlossen bzw. halb-offen (beispielsweise bei Synonymen im
Liickentext). Die Schiilerlnnen konnten zur Beantwortung der Fragen im Text nachschauen.
Ohne die Texteinsicht ist der Test starker gedachtnisbasiert und dadurch schwieriger in seinen

Anforderungen, wie etwa bei PISA.

Alle Texte sind im Anhang zu finden und werden in der Broschiire Leselust statt Lesefrust

(2007, S. 11f) ausfiihrlich beschrieben. Es handelt sich um:

Ungegliederte Texte am Beispiel von zwei Fabeln von Aesop sowie zwei Texten der
Hamburger Leseprobe (siche Anhang A4)

Die Schiilerlnnen sollen zwei ineinander verflochtene Texte entwirren und die
Satzreihenfolge richtig zuordnen, wobei der Schwierigkeitsgrad unterschiedlich gestaltet
werden kann. Je dhnlicher die Texte in thematischer und stilistischer Hinsicht sind, desto
anspruchsvoller ist die Aufgabe. Wichtige Hinweise fiir die Textkohidsion sind das Tempus,
der Einsatz von Pronomen oder die richtige Zuordnung von wortlicher Rede (vgl. Leselust

statt Lesefrust 2007, S. 11).
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Liickentexte (siche Anhang A2 und A3) am Beispiel von zwei kurzen (literarischen)
Texten

Liickentexte sind beliebt, da sie schnell konstruiert sind und gleichzeitig eine sinnvolle Ubung
zum ErschlieBen unbekannter Worter darstellen. Im Gegensatz zu Cloze-Tests, wo die
Liicken in regelmiBigen Abstinden gesetzt werden, ist es fiir eine Uberpriifung
lesespezifischer Fahigkeiten zielfiihrender, die Liicken nach inhaltlichen Kriterien und

Sinnzusammenhingen zu wihlen (vgl. Ehlers 1992, S. 62 sowie Leselust statt Lesefrust 2007,

S. 12).

Texte zur Sinnkonstituierung (siche Anhang AS) anhand eines literarischen Texts

In der zweiten Erhebung im Mai 2007 musste von den Schiilerlnnen zusétzlich zum
Liickentext und ungegliederten Text ein in einzelne Sitze zerlegter Text bearbeitet werden -
eine beliebte Ubung aus der Fremdsprachendidaktik. Von Interesse war die unterschiedliche
Fahigkeit von Kindern mit deutscher und nichtdeutscher Muttersprache, Sinnzusammenhénge
zu erkennen, eine der grundlegenden Fihigkeiten des Lesens. Aufgabe war es, die Satze der
Geschichte Der Floh von Kurt Tucholsky in die richtige Reihenfolge zu bringen. Gerade
literarische Texte sind gut geeignet zum Zerschneiden und Zusammenbauen (vgl. Ehlers
1992, S. 40f), um Erzédhlstrategien und Aufbauprinzipien von Texten sichtbar zu machen und
zu erkennen, ob Schiilerlnnen satziibergreifend lesen und schlussfolgern konnen (vgl.
Leselust statt Lesefrust 2007, S. 12).

Sachtexte, die im Interview besprochen wurden (siche Anhang A6) 181

Wenn Texte mit den SchiilerInnen miindlich besprochen werden, kann die Herangehensweise
der Kinder an einen Text beobachtet werden. Wie geht das Kind mit Gliederungsmerkmalen
und Bildern um? Welches Vorwissen kann zum Verstindnis herangezogen werden und
inwieweit ~ wird  das  Antizipieren und  Hypothesenbilden  als  wichtige
TexterschlieBungsstrategie angewendet? SchiilerInnen sollen lernen, eine Erwartungshaltung
an einen Text aufzubauen und ihn gegebenenfalls auch zu widerlegen, denn die Bildung eines
Situationsmodells ist flexibel, vorwissens- und zielabhingig (vgl. Kap. 4.1.2). Dass
Kulturzugehorigkeit ein bedeutender Faktor ist, wurde bereits mehrfach erwéhnt, da das
Gelesene in das inhaltliche Vorwissen des Lesers/der Leserin integriert wird. Ein Text iiber

ein Zeltabenteuer liest sich fiir jemanden, der Nichte im Zelt kennt, anders, er verbindet damit

181 Die Texte wurden entnommen aus Menzel 2002a, 2002b sowie 2003
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selbst erlebte Sinneseindriicke. Sprachsymbole vermitteln zwar die Situation, gleichzeitig
findet aber auch eine analoge Reprisentation der Situation statt. Dasselbe passiert auch beim
Lesen literarischer Texte, wo der Leser durch personliche Erfahrung und individuelle
Représentation Situationen vervollstindigen muss (Ehlers 1998, S. 75; Richter & Christmann
2002, S. 32). Dariiber hinaus sind Form und Textsorte wichtige zu erkennende Merkmale
(Bsp. Zeitungstext, Mérchen, Brief, Bericht). Anhand von W-Fragen kann sinnentnehmendes
Lesen gepriift werden. Und schlielich ist das ErschlieBen unbekannter Worter aus dem
Kontext fiir LeserInnen in einer Zweitsprache eine unabdingbare Strategie, die gelibt werden

muss (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 14).

9.2.2 Die Ergebnisse der schriftlichen Erhebungen zur Diagnose von
Teilfihigkeiten der Textkompetenz

Der erste Test zur Diagnose von Teilfdhigkeiten der Textkompetenz (Nullmessung) in Form
von 2-3 kleinen Textaufgaben fand im Jénner 2007 mit insgesamt 220 SchiilerInnen aus neun
ersten Klassen der fiinf Projektschulen statt. Alle SchiilerInnen, also sowohl SchiilerInnen mit
als auch ohne Migrationshintergrund, wurden getestet. Die Gesamtanzahl der Schiilerlnnen
fiir das SLS ist eine andere als fiir die Erhebung von Teilfertigkeiten. Die Erhebung von
Teilfertigkeiten liegt fiir insgesamt 220 Schiilerlnnen aus allen 9 Projektklassen vor. Die SLS-
Ergebnisse dagegen liegen von 7 Projektklassen als Einzelergebnis vor, was insgesamt 185
Schiilerlnnen im 1. SLS-Durchgang und 173 SchiilerInnen im 2. SLS-Durchgang bedeutet.
Das Gesamtergebnis des SLS liegt von acht Projektklassen vor, und damit von 214
Schiilerlnnen (1. SLS-Durchgang) und 198 Schiilerlnnen (2. SLS-Durchgang). Die zweite
Erhebung folgte im Mai und sollte die Fortschritte sichtbar machen. Das Setting fiir die
schriftliche Erhebung der Teilfdhigkeiten war eine normale Deutschstunde, die aber mit mir
als schulfremder Person anders verlaufen ist. Nachdem ich den Kindern den Grund fiir
meinen Besuch und den Ablauf der Stunde geschildert habe, lief§ ich sie ohne Zeitdruck an
den Aufgaben arbeiten. Obwohl ich den SchiilerInnen darlegte, dass diese Erhebung kein
Schultest sei und fiir das Fach Deutsch keine Bedeutung habe, versuchten viele Kinder zu

schummeln.
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9.2.2.1 Quantitative Auswertung

Das Gesamtergebnis von 220 SchiilerInnen sowie der Vergleich zwischen den Klassen und
einzelner SchiilerInnengruppen bedeutet eine derart groe Datenmenge, dass eine einfache
quantitative Auswertung gerechtfertigt schien, etwa die Berechnung des Mittelwertes
gemessen an den Fehlern. Die Schiilerlnnen bewiltigten die Aufgaben {iberraschend gut,
schon jene der ersten Erhebung im Jénner 2007. Trotzdem zeigt das Gesamtergebnis aller
Klassen eine Verbesserung in den abgefragten Teilfdhigkeiten Textkohdrenz (ungegliederte

Texte) und Bedeutungserfassung (Liickentexte). (Vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 63)

Die folgende Tabelle gibt die absolute Zahl an Fehlern sowie den Mittelwert der Fehler
innerhalb der jeweiligen Diagnosekategorie an, gemessen an der Gesamtzahl der

Schiilerlnnen sowie an der Zahl der Schiilerlnnen mit Muttersprache bzw. Zweitsprache

Deutsch (ebda., S. 64).

Diagnose Diagnose
Textkohérenz Bedeutungserfassung
Jénner Mai Jénner Mai
" Gosamt 2 i i ¥
30, 1,48 1 1,11 0,44
" t‘[Schuler}inrll)en ek 32 21 31 8
uttersprache Deutsc 0.8 0,49 0,77 0,18
(45)

. ichule}rlln]rsent . 260 174 192 80
wel Spr(alc7se) eutsc 1,66 1,13 1,20 0,51

Abb. 37: Gesamtergebnisse und Fehlermittelwerte der Diagnose von Teilfdhigkeiten der Textkompetenz

Folgende Ergebnisse lassen sich aus der Tabelle interpretieren (vgl. Leselust statt Lesefrust
(2007):

1. In allen Klassen erreichten Schiilerlnnen mit deutscher Muttersprache einen besseren
Fehler-Mittelwert als Schiilerlnnen mit Zweitsprache Deutsch. Um dieses Ergebnis genauer
zu beleuchten, wurde der Erhebung im Juni eine weitere Ubung beigelegt, um die Fihigkeit
zur Sinnkonstituierung zu eruieren. Dieser Test bestitigt diese Differenz.

2. Die Féhigkeit zur Erfassung der Textkohdrenz konnte nicht in dem Ausmall verbessert
werden wie jene der Bedeutungserfassung, und zwar in allen Klassen.

3. Besonders bei den Aufgaben zur Bedeutungserfassung finden sich groBere
Leistungsunterschiede zwischen SchiilerInnen mit Deutsch als Muttersprache und Deutsch als

Zweit- oder Fremdsprache.
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4. Ein Vergleich zwischen Médchen und Buben (hier nicht ausgewiesen) zeigte keine
nennenswerten Unterschiede. In den meisten Klassen sind allerdings auffallend viele Buben
mit deutscher Muttersprache zu finden.

5. Die Moglichkeit, im Liickentext auch andere Sprachen verwenden zu diirfen, falls das

deutsche Wort unbekannt ist, wurde von zwei Schiilerinnen genutzt.

9.2.2.2 Qualitative Auswertung

Bei ausgewihlten Schiilerlnnen wurden die Ergebnisse qualitativ untersucht und auf
Fehlertypen und individuelle Fortschritte analysiert. Diese Ergebnisse sind aussagekriftig in
Hinblick auf eine Forderdiagnose und lassen interessante Schlussfolgerungen zu, wenn sie mit
den Ergebnissen des SLS und der Interviews verglichen werden (vgl. Leselust statt Lesefrust

2007, S. 64).

9.2.2.2.1 Textkohérenz

Der qualitative Vergleich zeigt, dass den Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund fehlender
Wortschatz und normgerechte Textverknilipfungen Schwierigkeiten bereiten. Besonders
Satzverkniipfungen sind muttersprachlichen Schiilerlnnen geldufiger. Um die hiufigsten
Schwierigkeiten zu spezifizieren, sind diese Stellen in den folgenden Texten grau markiert.
Hinzuzufiigen ist, dass die Liickentexte in drei Klassen ohne Losungen eingesetzt wurden und

diese Ergebnisse aussagekriftiger sind.

BEISPIEL 1

BEDEUTUNGSERFASSUNG - Lickentext:

Wie vielleicht das Feuer machen entdeckt wurde!

Adin ___ in einer H6hle. Heute hat er die
Aufgabe, auf das Feuer aufzupassen. Es darf nicht

ausgehen. Als ein in einen Baum

eingeschlagen hatte, holte sein Vater einige

Noch konnen die Steinzeitmenschen kein machen.

Sie brauchen es aber, um das Essen zu

ist es eine gute Waffe _ gefahrliche Raubtiere .
Wahrend Adin so dasitzt, versucht er mit einem Holzstab ein Loch in ein breites Holzstiick zu

. Dabei er den Holzstab immer schneller seinen

Handen. Rauch beginnt aufzusteigen. Adin legt trockenes Gras an den Stab. Er blast.
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Das Gras fangt an zu . Schliel3lich legter _ mehr Gras darauf und kleine

Aste. Es brennt. Das war eine richtige Entdeckung. Endlich konnte man Feuer selbst

Die Konjunktion Aufierdem wurde mit einigen Ausnahmen fast ausschlielich von
Schiilerlnnen mit Erstsprache Deutsch korrekt eingefiigt. Muttersprachliche Schiilerlnnen
verwenden generell weniger Synonyme und machen weniger syntaktische Fehler (z. B. bei
diesem Satz: Dabei  er den Holzstab immer schneller — seinen Hdinden. — Mit den
beiden Liicken hatten Schiilerlnnen in der Zweitsprache Deutsch besondere Probleme, da sie
meist eine Verbklammer vermuteten, vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 64).

Bei vorgegebenen Wortern wurden die beiden Verben erzeugen und bereiten des Ofteren

vertauscht. Da beide im Infinitiv stehen, war eine syntaktische Zuordnung nicht sinnvoll.

BEISPIEL 2:

TEXTKOHARENZ — Ungegliederter Text

Der Schlissel / Loégikronas

a) Der Briefkastenschllssel ist verschwunden. Sonst hangt er doch immer im
Schlusselhduschen!

b) Neulich stand bei uns groR an der Tafel: LOGIKRONAS.

c) Unsere Lehrerin grinste und zuckte mit den Schultern.

d) Ausgerechnet jetzt, wo Florian Post von seiner Brieffreundin erwartet, kann er ihn nirgendwo
finden.

e) Er sucht tberall vergeblich und lGberlegt:“ Sollte Jessica ihn aus Versehen eingesteckt
haben?*

f)  Wir ratselten herum, bis Annika auf die Idee kam, das Worterbuch zu holen.

g) Aber es war nicht zu finden.

h) Vielleicht war es eine Insel? Jan suchte im Atlas.

i) Sie ist gestern flrr vierzehn Tage zu Oma nach Berlin gefahren.

j)  Abends ruft er dort an, und tatsachlich findet sie den Schllssel in ihrer Jackentasche.

k) Aber eine solche Insel gab es nicht. Wir waren ratlos.

I) Plétzlich las Nina das Wort ganz langsam.

m) Sie steckt ihn sofort in einen Briefumschlag und schickt ihn nach Hause.

n) Schon hatten einige begriffen: ,Wir gehen in den Zoo! riefen sie.

0) Am nachsten Tag kommt er dort an — aber das Problem ist damit nicht geldst.

Sinnfrage zu Text 1 und 2: Wo ist der Schlussel jetzt? Wie kommen sie auf Zoo?

Der Satz g) wurde von Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache tiberproportional oft nicht
richtig zugeordnet. Die Thema-Rhema-Struktur durch das Pronomen es wurde nicht erkannt
und meist dem Schliissel in der anderen Geschichte zugeordnet.

Bei diesem Test konnte bei richtiger Beantwortung der Sinnfragen noch ein ,,Bonus* erreicht

werden, der zusitzlich zu einem interessanten Ergebnis fiihrt: Es gibt Schiilerlnnen mit sehr
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schwachen Ergebnissen beim SLS und aufschlussreichen Fehlern bei der schriftlichen
Erhebung der Teilfdhigkeiten, die aber diese Sinnfragen richtig beantwortet haben. Zudem
war bei diesen Sinnfragen der Unterschied zwischen Kindern mit Deutsch als Erst- oder als

Zweitsprache nicht so hoch.

BEISPIEL 3:

Aufgabe: Bitte lies den Text und setze die fehlenden Woérter ein.

Herr Bose und Herr Streit

Es war einmal ein groRer Apfelbaum. Er stand genau auf der zwischen zwei Garten.

Und der eine Garten Herrn Bose und der andere Garten Herrn Streit.

Als im Oktober die Apfel wurden, holte Herr Bose mitten in der seine
aus dem Keller und stieg heimlich und leise-leise auf den Baum und alle
Apfel ab.

Als Herr Streit am nachsten Tag wollte, war kein einziger Apfel mehr am Baum. ,Warte!®

sagte Herr Streit, ,dir werd’ ich’s

Und im nachsten Jahr Herr Streit die Apfel im September ab, obwohl sie

“

gar nicht reif waren. ,Warte!" sagte Herr Bose, ,, dir werd™ ich’s

Der haufigste Fehler in diesem Liickentext war die Verwechslung von pfliickte und ernten,
zwel Verben, die zwar semantisch, nicht aber grammatikalisch (Numerus/Tempus) dieselbe

Form haben. Auch die Adverbien schon/noch wurden oft nicht richtig zugeordnet.

Der Vergleich der Einzelergebnisse belegt, dass sich relativ viele Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund bei der Erfassung der Textkohdrenz im Mai im Vergleich zum Janner
sogar verschlechtert haben. Dass diese zwei Messungen keine Tendenz abbilden konnen, liegt
auf der Hand. Sie illustrieren aber den Vorteil qualitativer Lesediagnostik, die den einzelnen
Problembereichen nachgehen kann, wie das folgende Beispiel von N. zeigt (der Text ist

zusitzlich zu N.’s Einfiigungen mit meinen Korrekturzeichen versehen).
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Aufgabe: Bitte lies den Text und setze die fehlenden Worter ein!

Wie vielleicht das Feuer machen entdeckt wurde!

v
Adin Meiner Hohle. Heute hat er die Aufgabe, auf das Feuer
aufzupassen. Es darf nicht ausgehen. Als ein M@M " in einen
) . J L AT
Baum eingeschlagen hatte, holte sein Vater einige ,\/l Vze J :
Noch kénnen die Steinzeitmenschen kein K AL Vv machen.

— ,
Sie brauchen es aber fur die Zubereitung des L AAAL A~

M ist es eine gute Waffe Aiw L gefahrliche Raubtiere .
[4

=

Wahrend Adin so dasitzt, versucht er mit einem Holzstab ein Loch in ein breites

Holzstiick zu WDabaWr den Holzstab immer

schneller %44{72(: seinen Handen. Rauch beginnt aufzusteigen. Adin legt

trockenes Gras an den Stab. Er blast.

Das Gras féngt an zu brennen. SchlieBlich legt er ;4(7_4 ;YQ‘ mehr Gras darauf

und kleine Aste. Es brennt. Das war eine richtige Entdeckung. Endlich konnte
man Feuer selbst_hnQda J&
Abb. 38: Schiilertext zur Erfassung der Textkohirenz

N. tat sich bei diesem Liickentext sehr schwer, die passenden Worter zu finden. Allerdings
sind seine Probleme vor allem auf der Ebene der Syntax zu suchen, denn er kann der
Satzstellung des Deutschen entsprechend nicht die korrekten Wortarten einsetzen, was

forderdiagnostisch aufgegriffen werden kann.

9.2.2.2.2 Wortschatz

Die Differenzen zwischen muttersprachlichen Schiilerlnnen und jenen mit nichtdeutscher
Erstsprache sind beim Vergleich der Einzelergebnisse eindeutig durch Wortschatzkenntnisse
zu erkldren. Vor allem die Liickentexte ohne Vorgabe der einzusetzenden Worter fiihrte zu
vielfdltigen, auch falschen Synonymen, bei denen die Unsicherheiten in der Zweitsprache

ersichtlich werden.

9.2.2.2.3 Basale Lesekompetenz und hierarchiehohere Teilfahigkeiten

Sowohl die Ergebnisse dieser Erhebung als auch jene des SLS weisen in dieselbe Richtung,
wenn es um standardisierte Messmethoden und einen Uberblick iiber die Gesamtergebnisse
geht, die eine Tendenz abbilden. Bei qualitativer Analyse einzelner Testergebnisse offenbaren

sich aber verwirrende Widerspriiche, denn die Ergebnisse der schriftlichen Diagnose von

Teilkompetenzen korrellieren nicht zwingend mit den individuellen Ergebnissen des SLS.
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Auch Schiilerlnnen, die beim SLS einen schwachen Lesequotienten aufweisen, haben diese
Aufgaben erfolgreich gelost, sofern sie nicht unter Zeitdruck standen. Das betrifft vor allem
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund oder legasthene SchiilerInnen. Zwei au3erordentlich
gefiihrte SchiilerInnen mit einem duferst schwachem LQ <75 bewiltigten die Arbeit mit den
schriftlichen Texten z.B. iiberraschend gut. Umgekehrt gab es SchiilerInnen mit sehr gutem
LQ beim SLS, aber schlechtem Ergebnis in dieser qualitativen Erhebung.

Diese Beobachtung wird unterstiitzt durch die fallweise richtig beantworteten Sinnfragen des
Textes ,,Der Schliissel/Logikronas* in Beispiel 2, die ebenso von einigen Schiilerlnnen mit

schwachen Ergebnissen im SLS korrekt geldst wurden.

9.2.2.2.4 Korrelation zwischen Arbeitstechniken und guten Ergebnissen

Jene zwei Klassen, die zusitzlich zur Leseforderung im Deutschunterricht bzw. in
ausgewdhlten Sachfichern auch verstirkt an Arbeitstechniken arbeiteten, lieferten auch in
dieser Erhebung die besten Ergebnisse, wobei eine dieser Klassen aus 100% SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund bestand. Diese Klassen arbeiteten seit November u. a. daran,
Arbeitsanweisungen zu verstehen, selbstorganisiert zu arbeiten, eigenverantwortlich eine
eigene Mappe zu fiihren und mit dieser jede Woche zu arbeiten sowie gezielt Lerntechniken

anzuwenden.

9.2.2.2.5 Zeitrahmen der Forderung und Ergebnisinterpretation

Folgende projektimmanente Merkmale miissen bei der Interpretation zusétzlich beriicksichtigt
werden: Vor allem die erste Phase, das schnelle Dekodieren eines Textes, wurde in den
Klassen laut Dokumentation der Lehrerlnnen recht lange geiibt, weil es den Kindern Spaf3
machte. Dieser ersten MaBnahmenphase bescheinigen die Lehrerinnen auch den grofBten
Erfolg, eine Beobachtung, die durch die Ergebnisse des SLS bestitigt wurde.
Sinnentnehmendes Lesen, welches dem eigentlichen Lesevorgang entspricht, wird im SLS
nicht beriicksichtigt. Die schriftliche Diagnose von Teilfdhigkeiten baut hingegen vor allem
auf der dritten Phase der Maflnahmen auf, dem genauen Lesen oder scanning. Zudem, auch
das ist wesentlich, waren der Zeitrahmen des Projekts und damit auch die Termine fiir die
schriftliche Diagnose der Teilfdhigkeiten mit einem Forderzeitraum von vier Monaten sehr
kurz angelegt, um eine Entwicklung der Lesekompetenz zu bewerten. Die zwei SLS-
Durchginge wurden dagegen im Oktober und Juni durchgefiihrt, was einen um vier Monate
groBeren Wirkungszeitraum bedeutet. Umso erfreulicher nehmen sich positive Ergebnisse in

dieser kurzen Zeit aus (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 65).
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9.3 Interviews mit SchiilerInnen mit Migrationshintergrund

Ein groBer Teil des empirischen Datenmaterials besteht aus Einzelinterviews mit
ausgewdhlten SchiilerInnen mit Migrationshintergrund. Von allen teilnehmenden
SchiilerInnen aller neun Projektklassen wurden pro Klasse rund drei SchiilerInnen befragt, um
weitere Faktoren wie Motivation, Lesestrategieentwicklung oder individuelle
Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung der Lesekompetenz im Gespréich zu erheben,
Faktoren also, die einen Einblick in die Lebens- und Lesewelt der Kinder ermoglichen. Die
Stichprobe umfasste 27 Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Muttersprache im Jéanner 2007 und
23 SchiilerInnen im Mai 2007. Die SchiilerInnen meldeten sich freiwillig, ihre Auswahl
wurde aber von der jeweiligen Lehrerin und mir gesteuert, sodass moglichst ein schwacher
Schiiler/eine schwache Schiilerin sowie ein Seiteneinsteiger/eine Seiteneinsteigerin dabei
waren. Die Interviews dauerten jeweils etwa 20 Minuten und wurden direkt nach den
schriftlichen Erhebungen an den Schulen gefiihrt. Sie waren in zwei Teile gegliedert, die sich
sowohl inhaltlich als auch methodisch voneinander unterscheiden. Ein Teil der Interviews
fand in Form eines Leitfadeninterviews (bzw. je nach InterviewpartnerIn einer strukturierten
Befragung) statt, ein zweiter Teil galt der Arbeit an einem Text (vgl. Leselust statt Lesefrust

2007, S. 65). Beide Interviewleitfdden sind im Anhang A7 zu finden.

9.3.1 Methode und Struktur der Interviews

Die  sozialwissenschaftliche = Forschungsmethodik  bietet  eine  Vielzahl an
Interviewmoglichkeiten (vgl. Flick 1999, S. 94ff, Lanmek 2006, S. 329fY), Interviews werden
aber grundsitzlich der Offenheit ihrer Fragestellung und Gesprichssituation gemdf in
standardisierte, halbstandardisierte und nicht standardisierte Interviews unterschieden
(Lamnek 2006, S. 334). Urspriinglich wollte ich mit den Kindern narrative Interviews fiihren,
um ein freies Erzdhlen von Erfahrungen und subjektiven Bedeutungen zuzulassen und ein
systematisches Abfragen zu vermeiden (vgl. Mayring 1990, S. 51). Nachdem narrative
Interviews ihren Themenkatalog aber meist erst im Gespriach entwickeln, war mir dieses
Vorgehen bei zehnjdhrigen Kindern zu riskant und ich erarbeitete eine Interviewstruktur im
Sinne eines Leitfadens, der je nach Gespriach flexibel gestaltet werden konnte und im
zeitlichen Rahmen von zwanzig Minuten blieb. Die Themen meiner Interviews ergaben sich

bereits aus den Kriterien und Indikatoren, die aus den Forschungsfragen abgeleitet wurden.
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Sie erleichterten die Gestaltung der Interviews und sicherten die sofortige Zuordnung der

Antworten zu gleichartigen Sinnzusammenhéngen.

9.3.1.1 Interviewteil I: Verinderungen der Lesekompetenz auf subjektiver und sozialer
Ebene

Der erste Interviewteil sollte trotz der Leitfadenstruktur moglichst offen gefiihrt werden und
enthilt im ersten Interview im Janner Elemente eines ethnografischen Interviews (Flick 1999,
S.111). Ziel des Interviews war ein differenziertes Schiilerlnnenportrait, um die
Lebensverhiltnisse (Familiensituation, dltere Geschwister), die Forderung in der
Zweitsprache sowie den Entwicklungsstand in der Muttersprache (Gebrauch und
Sprechaktivitit) zu erfahren. Durch die Kenntnis dieser Informationen sollte einzuschitzen
sein, ob die Malnahmen der Leseforderung Erfolg versprechen und inwieweit
Zusammenhdnge zwischen gefestigter Erst-, Zweit- oder Fremdsprache und der
Lesekompetenz bestehen. Aullerdem wurde beriicksichtigt, ob die Kinder mit ihren Familien
erst kiirzlich nach Osterreich kamen. Es stellte sich in einigen Fillen heraus, dass die Kinder
in psychosozial belasteten Familien leben. Die Aufrechterhaltung der Interviewsituation als
»freundliches Gespriach* (ebda.) war insofern schwierig, als sie fiir die Schiilerlnnen fremd
war und der zeitliche Rahmen des Interviews zu eng gesteckt war, sich besser kennen zu
lernen.

Im Mai war den Schiilerlnnen die Situation und die Interviewform bereits bekannt und
gestaltete sich unkomplizierter. Nun wurden Kriterien wie eine eventuell verdnderte
Einstellung zum Lesen oder die Verdnderung der Lesegewohnheiten erhoben. Dariiber hinaus
war mir die subjektive Sicht der SchiilerInnen auf den gesamten Prozess der Leseforderung

und ihrer einzelnen Schritte wichtig (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 66).

9.3.1.2 Interviewteil II: Textarbeit

Der zweite Teil sollte in Form eines fokussierten Interviews (Flick 1999, S. 94) eine
Entwicklung verschiedener Teilfdhigkeiten der Textkompetenz wiedergeben, dhnlich der
schriftlichen Tests des vorigen Abschnitts. Die Interviewfragen wurden moglichst
standardisiert in jedem Interview gleich gestellt, um eine gewisse Vergleichbarkeit der Daten
zu ermoglichen. Den SchiilerInnen wurde ein kurzer, deskriptiver Sachtext gegeben, mit Hilfe

eines Leseprotokolls wurde von mir schriftlich festgehalten, wie sie an den Text
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herangehen'®*. Sie erlduterten zunichst einen ersten Eindruck vom Text (inklusive Titel,
[lustrationen, Aufmachung), in dem sie den Text nicht lasen, sondern skimmten und sich
durch iiberfliegendes Lesen orientierten, Vorwissen aktivierten und eine Erwartungshaltung
aufbauten. Textsortenverstindnis und Adressatenbezug sowie Signale des Layouts sind in
dieser Altersstufe nur bedingt vorauszusetzen, trotzdem sollten (oft unbewusste) Strategien
der TexterschlieBung sichtbar werden. Danach konnten die Kinder den Text still und ohne
Zeitdruck lesen. Nun wurde die Fihigkeit erhoben, gezielte Informationen anhand von W-
Fragen zu erfassen und zu filtern (scanning). W-Fragen entsprechen der Herangehensweise an
Sachtexte und sind den Schiilerlnnen geldufig. Im zweiten Interviewdurchgang sollten die
Kinder zusétzlich einen Absatz paraphrasieren, indem sie den Text moglichst nur
wiedergeben, aber nicht zwangsliufig reflektieren und beurteilen sollten, um die Fahigkeit der
Abstraktion und Distanz von der Alltagssprache zu beobachten (vgl. Leselust statt Lesefrust

2007, S. 67).

9.3.1.3 Auswertung der Interviews

Die Grundlage fiir die Auswertung bildete die qualitative Inhaltsanalyse von Mayring (1990),
da dieser Ansatz den notigen kritischen Blick auf qualitative Forschungsmethoden besitzt und
fiir sozialpsychologisch orientierte Fragestellungen, die sich in den Interviews ansatzweise
zeigen, TUbersichtliche Auswertungsverfahren bietet. Im Folgenden werden die

Auswertungsschritte beschrieben:

1. Transkription (bzw. Teiltranskription)
Die Transkription der Interviews erforderte Zeit und Energie, daher habe ich nur jene
Interviews vom Jénner 2007 zur Génze transkribiert, jene vom Mai 2007 aus
pragmatischen Griinden nur mehr selektiv. Zudem erstellte ich die Transkriptionen
wortgetreu, aber nicht standardisiert, da dies fiir eine reine Inhaltsanalyse nicht
notwendig war (vgl. Mayring 1990, S. 66f) und auf eine weitere Interpretation
verzichtet werden kann (vgl. zu den Anforderungen an Transkriptionen Dittmar 2002,
S. 83).
Die Auswertung orientiert sich an Mayrings Ablaufmodell der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse. ,,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen
Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen iiberschaubaren Corpus zu schaffen, der
immer noch Abbild des Grundmaterials ist.“ (Mayring 2003, S. 58). Fiir die Inhaltsanalyse

wurden die Schiilerlnnen mit ihrem Vornamen und ihrer Projektklasse zitiert (z.B. Andrea

'82 Bei einem Leseprotokoll wird festgestellt, welche Lesestrategien die Kinder schon nutzen und welche stéirker

ausgebildet werden miissen.
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PK7). In den folgenden Ausfiihrungen, die ich der besseren Lesbarkeit und Versténdlichkeit
halber direkt aus den Interviewtranskripten zitiere, verwende ich aber nur die Initialen des
Vornamens, um die Anonymitit der SchiilerInnen zu gewéhrleisten (A PK7).
2. Markierung wichtiger Stellen — Stichwortkatalog
Fir die Datenauswertung mit der Methode der strukturierten qualitativen
Inhaltsanalyse musste das Material zu bestimmten Themen und Inhaltsbereichen
extrahiert und zusammengefasst werden (vgl. Mayring 1990, S. 79). Dazu wurden
wichtige Stellen im transkribierten Text markiert und ein Stichwortkatalog angelegt.
Der Stichwortkatalog ist eine Reduktion des gesamten Transkripts auf Ausdriicke und
Begriffe, die besonders auffillig oder aussagekriftig waren und unter den
vorgegebenen Themeniiberschriften subsumiert wurden. Dieser Arbeitsschritt
verbessert die Uberschaubarkeit und Interpretation erheblich.
3. Zusammenfassung anhand von Kriterien und Indikatoren:
Um die Textmenge iiberschaubarer zu machen, habe ich die Interviews jeweils auf
rund zwei Seiten reduziert, indem ich die Wortwahl der Schiilerlnnen mdglichst nicht
verdndert habe.
4. Paraphrasierung und Strukturierung
In diesem Schritt werden die Aussagen der Schiilerlnnen den einzelnen Indikatoren

und Kriterien zugeordnet, die die Grundlage fiir die Interviews darstellen.

Die Interviews waren geprdgt durch das schulische Umfeld, das mich als Interviewpartnerin
eher als Respektsperson erscheinen lieB und dazu fiihrte, dass die Kinder den
Schulkonventionen gemdfl meine Aufgaben erfiillen wollten. Insofern war es schwierig, eine
lockere Atmosphire zu schaffen, in der die Kinder aus sich heraus gehen konnten. Aus
diesem Grund glichen die Interviews manchmal eher einer strukturierten Befragung, was aber
auch an der kommunikativen Kompetenz zehnjihriger Schiilerlnnen liegen mag (und an
meiner Kompetenz, diese zu interviewen). Fiir Leitfadeninterviews muss der Interviewte in
der Lage sein, langere Passagen der Befragung mit Monologen zu gestalten. Das funktioniert

in dieser Altersgruppe nur ansatzweise oder unter anderen Bedingungen.

9.3.2 Ergebnisse aus den Interviewdaten

9.3.2.1 Ergebnisse des Interviewteils I
Dieser erste Teil der Interviews mit 27 ausgewéhlten Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund

zielte darauf ab, Faktoren der Lesesozialisation, der Gruppenzugehdrigkeit sowie die
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(Lese)Motivation und Einstellungen zum Lesen zu erfassen. Die Interviewpartnerlnnen waren
laut Einschdtzung der Lehrerinnen und dem SLS- Ergebnis durchwegs schwache LeserInnen,
in deren Elternhaus laut Fragebogen und Interview hauptséichlich eine andere Familiensprache
als Deutsch gesprochen wird, meist ohne schriftsprachliche Kompetenz. Nur ein Kind
besuchte den Muttersprachlichen Unterricht in der Volksschule. Kinder mit arabisch-
islamischem Kulturhintergrund besuchten teilweise eine Koranschule und lernten auf diese
Weise Arabisch (wobei die Arabischkompetenz nicht eruiert wurde). (Vgl. Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 66)

I: Liest du gern?

M: Ja, also ich hab viele Biicher zu Hause und die les ich auf Deutsch.

I: Kannst du denn auch Arabisch lesen und schreiben?

M: Ja, aber ich geh trotzdem in der Moschee, also ich lern das noch, weil ich bin hier zur
Schule gegangen, nicht arabischen, sondern zur deutschen Schule, weil, ja...
I: Ja, klar.

M: Ja, ich...

I: Aber du bemiihst dich darum, dass du das lernst?

M: Ja, ich kann das eh urgut.

I: Das ist ja ganz eine andere Schrift, oder?

M: Mhm.

Wie das Beispiel zeigt, beruhen die Informationen auf den subjektiven Erzdhlungen der
Kinder, sie zeugen dadurch aber vom Selbstbild der Kinder in Hinsicht auf ihre

lebensweltliche Mehrsprachigkeit.

9.3.2.1.1 Erstsprache und Lesekompetenz in der Zweitsprache

SchiilerInnen, die in ihrem Heimatland alphabetisiert wurden und als Seiteneinsteigerlnnen
ins Osterreichische Schulsystem einstiegen, zeigen eine eindeutige Korrelation zwischen
gefestigter Muttersprache und Lesekompetenz und deren Einfluss auf die Lesekompetenz in
ihrer Zweit- oder Fremdsprache Deutsch. Angesichts der kurzen Zeit, die sie in Osterreich
leben, ist ihre Deutschkompetenz eindrucksvoll, wenn auch fehlerhaft. Die Ergebnisse der
schriftlichen Erhebung der Teilfdhigkeiten sowie ihre Performanz beim Lesen der Texte im
Interview ldsst dagegen auf eine gut entwickelte Lesekompetenz schlieen (vgl. ebda.). Als
Beispiel mochte ich S (PK7) anfiihren, der seit seinem 9. Lebensjahr, d.h. zur Zeit des
Interviews, zwei Jahre lang in Osterreich lebte und zuvor zwei Jahre lang in Russland zur
Schule gegangen war. Er hat in der schriftlichen Erhebung der Teilfdhigkeiten lediglich einen
Wortschatzfehler gemacht und die Aufgaben in den Interviews hervorragend bewiltigt. Hier

ist ein Auszug, in dem er erzéhlt, wie er nach Wien kam:
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I: Wie seid ihr denn nach Osterreich gekommen, S. Erziihl mal!

S: Wir sind, also, mit Zug.

I: Und kannst du dich daran erinnern?

S: Ja, schon. Also, wir sind zuerst nach Moskau gefahren, dann nach Weiirussland, nach
Polen, und dann nach Tschechien, da sind wir also einen Monat lang geblieben, und dann
hierher.

I: Dann hierher, ja. Wie alt warst du denn, als ihr gekommen seid?

S: 10 oder 9, ja, 9.

I: Dann bist du erst zwei Jahre hier?

S: Ja.

I: Ok. Jetzt das dritte Jahr. Und hast du Deutsch gesprochen, bevor ihr gekommen seid?
S: Nein.

I: Gar nix? Du hast dann in der 3. Klasse Volksschule begonnen, Deutsch zu lernen?

S: Also ich bin noch 6 Monate in der 2. gewesen, und da ist es mir alles in den Kopf gefallen,
das Ganze.

Diese Kinder brauchen offenbar lediglich genug Zeit, um ihre sprachlichen Defizite
auszugleichen, da sie die interaktionellen alltagssprachlichen Komponenten, die sog. BICS, in
der Zielsprache gerade entwickeln, ihre kognitiv-akademische Profizienz im Sinne der
CALPS allerdings in ihrer Erstsprache bereits weiter als bis zum Schuleintritt ausbauen
konnten (Cummins 1979, S. 78, vgl. dazu auch Brizic 2007, S. 49 sowie Wojnesitz 2010, S.
591, die dieses Modell in anderen empirischen Konstellationen priifen). Die Beobachtung der
erstsprachlichen Entwicklung wire hier interessant. Wojnesitz dokumentiert den Verlust der
Muttersprache auch bei Kindern bzw. Jugendlichen, die bis zu einem Alter von neun Jahren
die Schule im Heimatland besucht haben (S. 63, vgl. dazu Kap. 5 sowie Brizic 2007, S. 50f).
Die Familiensprache von S. ist Tschetschenisch, zu seiner ersten Schulsprache Russisch gibt
er folgendes an:

I: Bist du denn in Tschetschenien zwei Jahre in die Schule gegangen?

S: Nein. Ich bin in Russland eigentlich in die 1. gegangen und drei Monate in die zweite.
I: Thr seid eine Weile in Moskau gewesen?

S: Nein, nicht in Moskau, in Sarato, das war ein bisschen so unter Moskau.

I: Aha, verstehe. Dann kannst du ja Russisch, in dem Fall?

S: Eigentlich nur ein bisschen, ich habe alles wieder vergessen.

Die SchiilerInnen zeigen mit einzelnen, von den Eltern geforderten Ausnahmen, kaum
Motivation, ihre Erst- oder Familiensprache liber den miindlichen Alltagsgebrauch hinaus zu
verbessern und darin auch schriftsprachliche Kompetenz zu erwerben. Da diese Kompetenz in
threm Umfeld nie gefragt ist, legen Sie ihre Energien lieber in die deutsche Sprache. Daher
entsteht mein Eindruck, dass die wichtige Rolle der Erst- oder Familiensprachen, die in der
Forschungsliteratur bestdtigt wird, von den Schiilerlnnen und ihren Familien nicht

ausreichend wahrgenommen wird.
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9.3.2.1.2 Entwicklung von Lesestrategien

Die Aussagen der Schiilerlnnen iiber Aktivitdten wéhrend der Leseforderung waren vollig
unterschiedlich in ihrer Detailgenauigkeit. Verglichen mit den Dokumentationen und
Arbeitsweisen der Lehrerinnen kann aber beobachtet werden, dass Transparenz iiber den
Fortgang und die Ziele der Leseforderung die Genauigkeit der Schilderungen beeinflusste.

Die Schiilerin A (PK1) kann sich keine Details der Leseférderung mehr in Erinnerung rufen:

I: Was habt ihr denn die letzten 4 Monate lang gemacht in Deutsch?

A: Hmm.

I: Erzdhl einmal, vor allem beziiglich Lesen, was war da los in eurer Klasse?
A: Wir haben Sagen gelesen, Mirchen gelesen.

I: Habt ihr nur gelesen, oder habt ihr auch Ubungen gemacht?

A: Ubungen, aber ich kann sie nicht genau erkliren.

Andere Schilderungen, wie die folgende der Schiilerin V (PK2) berichten detaillierter iiber die
einzelnen leseférdernden MaBBnahmen.

I: Und was habt ihr alles gemacht?

V: Wir haben den Donaufiirsten gelesen. Und dann hamma noch ein paar Méarchen gelesen.

I: Mhm. Habt ihr nur gelesen, oder habt ihr auch spielerische Sachen gemacht?

V: Ja, wir haben auch Ritsel, haben wir auch gemacht. So, so Fuchs und Kinder waren da und
dann hamma die Ubungen auch da, die haben wir auch gemacht.

I: Welche Ubungen findest du sind gut, welche Ubungen machen Spaf und bringen auch was?
V: Also, zum Beispiel der Lesefuchs. Da waren immer so Sprechblasen, da muss man was
einfiillen, also das hat mir am meisten Spafl gemacht. Ok, ja. Wo man ein bisschen kreativ sein
konnte und sich was iiberlegen konnte.

Die Schiilerin M aus der Klasse PK1 konnte auch den Nutzen einer Ubung erkléren:

I: Habt ihr sonst auch Ubungen gemacht zum Lesen, zum Schneller-Lesen?
M: Ja, wir haben so Blitzkarten so gemacht, wir haben so viele Zetteln bekommen, darauf
standen so, es gab so kleine Kértchen, wir mussten so schnell machen und das so lesen.

I: Gut. Bei welchen Ubungen hast du denn das Gefiihl, dass die wirklich gut sind? Du bist
ziemlich begeistert von den Blitzkarteniibungen.

M: Ja.

I: Hast du das Gefiihl, die bringen’s, da geht was weiter?

M: Ja, wenn man das macht, dann kann man auch schneller lesen. Und dann versteht man
auch besser.'™

Eine Schilderung aus dem Forderkurs der Projektklasse PKS soll hierzu noch einen

abschlieffenden Eindruck der Schiilerin M. vermitteln:

I: In dem Lesekurs, wie ist es denn da gelaufen? Was habt ihr denn da gemacht, erzéhl mal!
M: Wir machen immer so Entspannungs- dh -sachen, und dann machen wir immer Liiks, also
eigentlich keine Liiks, wir machen ein paar Blitter, wir lesen manchmal, wir machen
eigentlich meistens so Sachen. Wir machen auch Ritsel und wir lesen manchmal Geschichten,

'8 7u den Blitzkarteniibungen vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 18
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und dann haben wir auch ein Papier, da miissen wir aufschreiben, z.B. woher kommt Johann,
aus Siuidafrika oder aus Indonesien.

I: Fragen zu einem Text?

M: Ja.

I: Super. Was hat dir denn am meisten Spall gemacht von diesen Sachen, gibt’s was, das dir
wirklich Spall macht, was du gern machst?

M: Ja, die Frau Professor zeigt uns eine Sekunde lang ein Bild, dann dreht sie es gleich wieder
um, dann miissen wir sagen, was wir gesehen haben, also welche Farben und was, und dann
dreht sie’s um und wir sehen, ob es stimmt oder nicht.

I: Und das ist lustig?

M: Ja.

Allerdings kann aus solchen AuBerungen weder auf eine Sensibilisierung fiir Lesestrategien
geschlossen werden, noch ist ein Zusammenhang zwischen Schilderungen der Leseforderung
und guten Ergebnissen bei der Erhebung der Textkompetenz erkennbar. Demnach ist -
zumindest basale — Leseforderung genauso wirksam, wenn sie von Schiilerlnnen im

Unterricht nicht als solche reflektiert wird (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67).

9.3.2.1.3 Hierarchieniedrige Faktoren und Lesemotivation

In den Interviews duferten sich die Schiilerlnnen vorsichtig positiv, wenn sie danach gefragt
wurden, ob sie die leseférdernden Ubungen gern gemacht haben. Da die FordermaBnahmen
laut Lehrerinnen aber generell sehr gern von den SchiilerInnen durchgefiihrt wurden, kann mit
Vorbehalt von Transfereffekten der MaBBnahmen auf die Lesemotivation gesprochen werden
(Rosebrock 1995, S. 14). Ob sich diese Motivation auch in der Freizeit fortsetzt und das
Selbstkonzept als LeserIn in dieser kurzen Zeit verdndert hat, war im Interview aber nur
schwer zu eruieren. Nur wenige Kinder konnten iiberzeugend berichten, dass sie gerne und
hiufiger lesen, wobei die basalen Leselibungen fiir Verdnderungen innerhalb der
Lesesozialisation auch wenig geeignet erscheinen (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 66).
Zu dhnlich uneindeutigen Ergebnissen in einer Untersuchung von Vielleseverfahren kommt
die Frankfurter Studie zur Forderung der Lesefliissigkeit (Trenk-Hinterberger u. a. 2008).
Einerseits ist fraglich, ob die ersten drei Phasen der Leseforderung dem lustvollen und
kritischen Lesen forderlich sind und nicht zu sehr den technischen Aspekt des Lesens ins
Zentrum riicken. Andererseits leidet die Lesemotivation, wenn der Text nicht ausreichend
verstanden wird, weil die Lesekompetenz in hohem Mal3 von der Lesegeschwindigkeit und
damit von der Kurzspeicherkapazitét der lesenden Person abhingt (vgl. Kap. 4). Ohne basale
Lesekompetenz existiert kaum ein motivierender Zugang zu Biichern. Die PISA-Studie zeigt
eindringlich, dass diese Entwicklung bei rund einem Viertel der Jugendlichen nicht
funktioniert. Manche LehrerIlnnen hatten aber sehr wohl den Eindruck, dass die Kinder stolz

auf ithre Verbesserungen waren, was der ndchste Punkt eindrucksvoll beweist:
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9.3.2.1.4 Motivation und Lesehemmungen

Die Vorteile des Forderkurses werden durch die Kriterien Motivation und Einstellung zum
Lesen deutlich. Hier existiert ein geschiitzter Rahmen zur gemeinsamen Lesesozialisation, in
dem leseschwache Kinder, die z. B. in der Klasse duBlerst ungern vorlesen, ihre Scheu
verlieren, Erfolge erleben und sich der Gruppe erfolgreicher LeserInnen im Sinne des
Mitgliedschaftsentwurfs (Hurrelmann) zugehorig fiihlen diirfen - so geschehen mit einem
Lesetheater in den Forderkursen der Klassen PKS und PK6, das dann von urspriinglich sehr
gehemmten LeserInnen vor der ganzen Klasse vorgespielt wurde (vgl. Leselust statt Lesefrust
2007, S. 66). Diese Leseerfolge sind bemerkenswert im Kontrast zum kleinschrittigen basalen
Lesetraining mit Blickspanneniibungen, Pyramidenlesen, etc. Sie zeigen, dass das Lesen von
Gesamttexten nicht aus den Augen verloren werden darf. Nach zwei bis drei Monaten
basalem Lesetraining duflerten sich auch Lehrerlnnen kritisch dazu, basales, routineméBiges
Training nicht zu iibertreiben um Ermiidungserscheinungen vorzubeugen. Die positive
Verdnderung der Motivation und der Einstellung zum Lesen, hervorgerufen durch die
Steigerung des Selbstwerts der Schiilerlnnen in den Forderkursen, war in den Interviews klar
erkennbar. Die Schiilerin M (PKS5), die schon weiter oben zu Wort kam, schildert das

folgendermalien:

I: Und ihr macht jetzt auch so ein Theater, oder?

M: Ja, ein Theater machen wir auch, das macht auch Spal.

I: Das glaub ich!

M: Ich spiele die Erzéhlerin 2, es gibt glaub ich 6 Rollen oder so. Es geht um einen kleinen
Wilden und um ein Mammut. Die kleinen Wilden wollen mal Fleisch essen und nicht nur so
Niisse und Erdbeeren, sie haben genug davon, sie wollen auch mal Fleisch essen. Und dann
jagen sie ihm und die Eltern schimpfen und als Entschuldigung miissen sie vor der Hohle
schlafen.

I: Aha, also das ist schon, so mit verteilten Rollen zu lesen. Wie geht’s dir denn mit dem
Lautlesen?

M: Nicht gut.

I: Und wenn du es vorbereiten kannst?

M: Schon, bei Leseforderung lese ich sehr laut, bei Legasthenie auch, aber in der Klasse trau
ich mich nicht.

Damit kann insbesondere dem Forderkursmodell eine positive Wirkung auf die

Lesemotivation bescheinigt werden.
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9.3.2.2 Ergebnisse des Interviewteils 11

Im zweiten Interviewteil wurde ein Text bearbeitet und dabei erneut auf die
Aufgabentypologie zur Diagnose von Teilfdhigkeiten zuriickgegriffen. Der Schwerpunkt lag
auf der Aktivierung des Vorwissens, der Fihigkeit zum lexikalischen Zugriff, den
Wortschatzkenntnissen, der Kenntnis von Textmerkmalen und der Anwendung von und dem
Wissen iiber Lesestrategien. Aber auch die Fihigkeit zur Konzentration auf die Fragestellung

ist ein bemerkenswertes Ergebnis (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67).

9.3.2.2.1 Fahigkeit zur Hypothesenbildung und Aktivierung von Vorwissen

Es ist interessant zu beobachten, wie unterschiedlich bei den Schiilerlnnen die
Interpretationsfahigkeit ausgebildet ist. Manche antizipieren ganze Geschichten oder
kontextualisieren die Informationen auf Anhieb. Andere Kinder schaffen es wiederum gar
nicht, einen Text schnell einzuschitzen und zu beurteilen. Dabei wurde klar, dass Weltwissen
und textspezifisches Wissen wesentlich sind, um diese Vorentlastung eines Textes zu leisten
(vgl. ebda.). Nicht vorhandene Textkohdrenz kann durch wissensbasierte Inferenzen
ausgeglichen werden, wenn man zu diesen Inferenzen féhig ist. Gerade bei Sachtexten wie
etwa beim Text liber das Zelten (vgl. Anhang A6) ist neben allgemeinem Weltwissen auch
spezifisches inhaltliches Wissen gefragt (Vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 73).
Dabei war aber interessant, dass manche SchiilerInnen bei der Besprechung von Fakten aus
dem Text hartndckig bei ihren vorher angestellten Hypothesen blieben und diese in den Text
integrierten. Auch die eigenen Erfahrung wurde mit den Fakten aus dem Text vermischt.
Schiiller D aus der Klasse PK9 macht mit seiner Familie regelméfig Urlaub auf dem

Campingplatz. Der folgende Interviewausschnitt stammt aus der Besprechung des Zelttextes:

I: WeiBt du, was die Kinder und Jugendlichen gemacht haben, als es dunkel wurde? Du kannst
das ruhig aus dem Text heraus suchen, du musst dir das nicht alles gemerkt haben! Schau
ruhig nach!

D: (Pause) Ab welchem Alter?

I: Nein, was sie machen, wenn es dunkel wird.

D: (Pause) also die Angst haben, die bleiben eher, oder sie gehen mit ihnen in die Ndhe von
den Eltern.

I: Steht das im Text?

D: Nein, aber das kenn ich so.

Das schnelle Durchlesen oder Uberfliegen des Textes funktionierte aber im zweiten
Interviewdurchgang bei vielen SchiilerInnen besser. Sie suchen auch zielgerichteter nach den

gefragten Informationen im Text.
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Die Schiilerin M (PK1) soll deshalb zu Wort kommen, um die Bedeutung individueller
Erfahrungen zu betonen. Bei der Besprechung des Zelttextes habe ich die Schiilerlnnen
immer nach eigenen Zelterfahrungen gefragt und dies automatisch mit positiv belegter
Ferienstimmung verbunden. Die Schiilerin M hat das anders erlebt:

I: Hast du schon einmal gezeltet?

M: Nein. Ich méchte so gern.

I: Mal drauf3en schlafen?

M: Ja.

I: Ist schon spannend.

M: Ja, oh ja, einmal, oh ja, schon einmal. Als ich noch ganz klein war.
I: Ja?

M: Da gab es so ein Erdbeben, und darum mussten wir so in ein Zelt.
I: In der Tirkei?

M: Ja, in der Tiirkei. Das war sehr schrecklich.

9.3.2.2.2 Globale Lesestrategien zur TexterschlieBung

Schwierig zu erfassen war die Sensibilisierung fiir Lesestrategien zur TexterschlieBung, was
aber auch daran liegen kann, dass die Kinder hauptsichlich Schnelligkeit und
Konzentrationsfahigkeit trainierten und ein Strategietraining, um an einen Text heranzugehen
und dessen Makrostruktur zu erfassen, zu kurz kam. Ein Lesetraining muss Strategien fiir eine
erste Orientierung im Text fordern, insbesondere Textsortenwissen: ,,.Bei langeren Texten
spielt neben der Kohérenzpriifung auf der Mikroebene auch die Bildung von Makrostrukturen
eine Rolle. Die Textinformation wird dabei auf das Wesentliche verdichtet, indem
Makroregeln (Auslassen, Generalisieren, Selegieren, Konstruieren und Integrieren) zur
Reduzierung verwendet werden.* (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 73).

Der Schiiler T aus der Klasse PK3 konnte sich im vorliegenden Zelttext nicht auf Anhieb
orientieren:

I: Jetzt hab ich da einen Text und méchte dich fragen, bevor du den Text durchliest und dir
einfach das Bild und die Uberschrift anschaust, kannst du schon ein bissl raten, woher ich den
Text habe und was in dem Text steht?

T: Hm (schaut auf das Bild), also da ist es, da ist eine Familie so gegangen, ich weil3 nicht, sie
wollten so in einem Zelt iibernachten.

I: Mhm.

T: Ich weil} nicht.

Dagegen zeigt der Schiiler S aus derselben Klasse eindeutiges Strategiebewusstsein:

I; Erzdhl einmal, was glaubst du steht in dem Text?
S: Ah, aufregend, vielleicht haben die ein Abenteuer erlebt in den Zelten dort?
I: Ok.

S: Ich muss nur zuerst mal die Uberschrift lesen, dann weiB ich schon, worum es geht.

Da die Antworten auch stark von der Situation und der Redelust der Kinder abhéngen, sind

mangelhafte Aussagen zur strategischen TexterschlieBung mit Vorsicht einzuschitzen. Auch
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das Textsorten- und Adressatenbewusstsein wird sich erst im Laufe der Sekundarstufe I
ausprigen und darf auf der 5. Schulstufe, in der Mérchen im Zentrum stehen, nicht erwartet
werden. Allerdings geben solche Gespriche mit Schiilerlnnen durchaus wertvolle

forderdiagnostische Hinweise, um die Kinder in ihrer Strategieentwicklung zu stéarken.

9.3.2.2.3 Lexikalischer Zugriff und Dekodierfihigkeit

Wie aus den Leseprotokollen zu entnehmen ist, die ich beim Beobachten des stillen Lesens
anfertigte, ist ein klarer Fortschritt zwischen dem ersten und zweiten Interview in der
Dekodierfahigkeit, der Sicherheit und Schnelligkeit bei der Identifikation von Wdrtern und
sprachlicher Einheiten zu erkennen (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67). Einige
Schiilerlnnen haben im ersten Interview im Janner 2007 beim Lesen Lippenbewegungen,
teilweise auch halblautes Mitlesen gezeigt, was sich beim Lesen innerhalb der Interviews im
Mai 2007 stark verbessert hat. Diese Entwicklung kommt dem automatischen Ablauf und
dem miihelosen Lesen zugute und beeinflusst auch das Textverstehen hierarchiehdherer

Ebenen positiv (Richter & Christmann 2002, Rosebrock & Nix 2010).

9.3.2.2.4 Erschliefen unbekannter Worter

Beim ErschlieBen von unbekannten Wortern wurde die Spezifik des Lesens in der
Zweitsprache deutlich: Sobald der Wortschatz iiber den Alltagsgebrauch hinausgeht (wie z. B.
bei Wortern wie Sonnwendfeuer, Schnitzeljagd, Biwak, sponsern, vgl. Tex im Anhang A6),
gibt es Schwierigkeiten, fiir die die SchiilerInnen Strategien brauchen, diese Unbekannten in
einem Text zu erschlieBen, wie etwa durch Kontextualisierung. Aber auch einfachere Worter
wie Sirene, Rolltreppe oder Schlafsack wurden teilweise nicht erkannt. Sobald
Verstidndnisprobleme oder logische Widerspriiche auftauchen, wird eine bewusste Steuerung
notwendig, das Verstehen beruht dann auf intentionaler und strategischer Steuerung des
Lernprozesses. Die Kinder dagegen iiberlesen unbekannte Worter meist unbewusst, denn
genau jene Kinder mit geringeren Wortschatzkenntnissen stufen den Text grof3teils als leicht
ein und erkennen ihre Defizite nicht. Der Schiiler S (PK5) mit dem besten Ergebnis bei der
Textbesprechung hingegen hat sich mit den unbekannten Wortern im Text auseinandergesetzt
und den Text als ein bisschen schwierig eingestuft. Er kann diese Schwierigkeit sogar an den
unbekannten Wortern festmachen:

I: Findest du den Text schwierig?

S: Hm, bisschen. Ganz wenig.

I: Was ist schwer?

S: Also das, wie soll ich es sagen. Was kann da schwer sein? Also eigentlich nichts, da hab ich
mich wohl verirrt dann. Na, die Worter vielleicht, die vielen komischen Worter.
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Diese Erkenntnisse lassen den Schluss zu, dass sich schwache von guten LeserInnen
hinsichtlich der Fiahigkeit zum strategischen, aufgabe- und =zielorientierten Lesen

unterscheiden (Deutsches PISA- Konsortium 201, S. 73; Christmann & Groeben 1999).

9.3.2.2.5 Globalverstehen

Wie weiter oben schon erwihnt, ist die Vermischung von eigenem Erlebtem oder eigenen
Vorstellungen und den zu suchenden Informationen im Text interessant (vgl. Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 67). Wenn die Kinder beim ersten Kontakt mit einem Text eine Hypothese
tiber den Inhalt aufstellen, halten sie spiter an dieser Hypothese fest, integrieren sie in die
Fakten im Text, vermischen Hypothese und Textinhalt. Das ldsst auf eine sehr flexible
Textrezeption (und die Individualitit mentaler Reprisentationen'®*) schlieBen. Handelnde
Personen, Charakteristika, Emotionen, Ziele oder Kausalzusammenhénge fiihren zu einem
Situationsmodell, das keineswegs inhaltlich korrekt mit den im Text abgebildeten
Informationen sein muss. Vielmehr werden die Informationen in Abhédngigkeit von der
Bedeutung fiir das Verstehen des jeweiligen Textes rezipiert, was zu personlichen
Akzentuierungen und Auslassungen fiihrt, die ich durch die forcierte Hypothesenbildung vor
dem Lesen sicher verstarkt habe.

Die Texte der Untersuchung waren zudem sehr kurz. Je ldnger der Text ist, desto eher miissen
gelesene Textpassagen aus dem Langzeitgedichtnis abgerufen werden (Deutsches PISA-
Konsortium 201, S.73). In einer Interviewsituation mit Kindern ist es allerdings duBerst
schwierig zu erkennen, welche Art von Inferenzen gebildet werden (ob dies direkt beim ersten
Lesen oder erst beim Nachdenken iiber den Text oder beim zweiten Lesen oder gar nicht
geschieht). Dies ist abhingig vom Grad des jeweiligen Vorwissens, vor allem aber auch von
den Zielen bzw. der Motivation des Lesenden (ebda.), was in der konstruierten

Interviewsituation beriicksichtigt werden muss.

9.3.2.2.6 Konzentration
Zu Beginn der Leseforderung, im Janner 2007, waren viele Kinder bei der Suche nach
Informationen nicht konzentriert, schauten auf meine Frage hin in die Luft und suchten die

Informationen selten im Text. Nach vier Monaten Lesetraining im Mai 2007 konnte dieses

184 Untersuchungen zu mentalen Modellen gehen davon aus, dass Wissen nicht nur symbolisch, in Form
komplexer Informationseinheiten reprisentiert ist, sondern dass zusitzlich ein internes Modell des im Text
beschriebenen Sachverhalts gebildet wird, als analoge, inhaltsspezifische, anschauliche Représentation, die von
sprachlichen Strukturen losgeldst ist, dem Situationsmodell (vgl. Kapitel 4.1.2 sowie Van Dijk und Kintsch
1983, Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 72).
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Verhalten nicht mehr beobachtet werden, die Kinder waren durchwegs in der Lage, den Fokus

auf den Text zu legen (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67).

9.3.2.2.7 Selbstwahrnehmung

Eine sehr interessante Erkenntnis war die unrealistische Selbstwahrnehmung der
SchiilerInnen in Hinblick auf ihre Lesekompetenz, denn gerade schwache Leserlnnen haben
die Texte vielfach als leicht beurteilt. Diese Sichtweise behindert den Erwerb von
Lesestrategien, da deren Einsatz als unnétig erachtet wird. Aus diesem Grund ist der Einsatz
von selbstdiagnostischen Instrumenten wichtig, um den Leselernprozessen Sinn zu geben.
Allerdings ist eine Selbstdiagnose fiir zehnjdhrige Schiilerlnnen ein Prozess, der lingerfristig

geilibt werden muss um nachhaltig zu wirken (vgl. ebda., S. 68).

9.4 Dokumentation der lesefordernden Maflnahmen durch die
Lehrerinnen

Die im Projekt beteiligten Lehrerinnen wurden gebeten, ihr Lesetraining in den Klassen
ausfiihrlich zu dokumentieren, um die Erfahrungen fiir die Evaluation, aber auch fiir den
MafBnahmenkatalog und die Broschiire verfiigbar zu machen (der vollstindige Raster befindet
sich als Logbuch bezeichnet im Anhang Al1l). Diese Dokumentation hielt vor allem fest,
welche Ubungen sich besonders/weniger bewiihrt haben. Sie gibt aber auch Aufschliisse iiber
die Bewertung der einzelnen Organisationsformen des Unterrichts, iiber die Sozialformen
wihrend der Forderung oder den Zeitrahmen, in dem die Férderung stattfand. Die Ergebnisse
sind besonders in Verbindung mit den Interviews der Lehrerinnen, den Beobachtungen bei
den Projekttreffen und den Ergebnissen der Diagnose der Textkompetenz der Schiilerlnnen

aufschlussreich.

9.4.1 Beobachtungskriterien fiir die Dokumentation der Mafinahmen

Folgende Kriterien wurden den Lehrerinnen als unterstiitzende Bewertungsmalstibe
mitgegeben:
1. Wo liegt Ihr Unterrichtsziel beim Einsatz der Mafinahme?

*  Wird es erreicht? Wenn nicht, warum?

e Ist der Arbeitsprozess gegliickt?

*  War der Text zu schwer, zu lang, zu ungegliedert?

* Wortschatzschwierigkeiten?
* Verstindnis auf Satzebene?
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2. Interesse/Motivation der Schiilerlnnen?

¢ Ist die MaBinahme fiir Sie/fiir die SchiilerInnen neu/bisher unbekannt?

*  Wie unbekannt ist der Textinhalt fiir die Schiilerlnnen?

* Bediirfnisorientiertung? (,,Erreicht* der Inhalt/die Aufgabe die Schiiler? Entspricht der
Inhalt threm Weltwissen, gibt es Ankniipfungspunkte?)

* Emotionale Anteilnahme am Textinhalt?

* Konzentration der Schiilerlnnen? Miidigkeitserscheinungen?

3. Erfordert/schult die Malnahme den Einsatz von Lesestrategien (sofern sie keine gezielte
Strategieiibung ist)?

* Vorwissen aktivieren (Antizipieren,...)

* Aufwelche Lesetétigkeit fokussiert die Maflnahme (was steht im Fokus der
Wahrnehmung? Worin besteht das Leseziel?)

* Problemldsungsstrategien beim Erschliefen von unbekannten Wortern/unbekannten
Inhalten?

* Synthesen bilden (Zusammenfassen, Schlussfolgerungen ziehen, Weiterarbeit mit dem
Text...)

Die Offenheit der qualitativen Einschéitzung der Maflnahmen durch die Lehrerinnen sollte
durch den mitgelieferten Kriterienkatalog aber nicht beschnitten werden. Ziel der
Dokumentation war die Moglichkeit, den Einsatz der Materialien und Methoden iiberschaubar

zu halten und zu bewerten, wo diese im Vergleich miteinander zuzuordnen sind.

9.4.2 Leseforderung in den verschiedenen Organisationsformen des Unterrichts

Vorab muss unterstrichen werden, dass die Leseforderung in allen Klassen und
Organisationsformen zu beachtlichen Fortschritten gefiihrt hat und die gesetzten Mafinahmen
in jeder Form positive Wirkungen zeigten. Die Spezifika einzelner Unterrichtsformen sollen

hier skizziert werden:

9.4.2.1 Integriert in den Deutschunterricht

Die Mallnahmen der Leseforderung, die im Regelunterricht in jeder Deutschstunde in kleinen
Schritten konsequent durchgefiihrt wurden, waren am erfolgreichsten. Die Schiilerlnnen
dieser Klassen erzielten die besten Ergebnisse innerhalb der Erhebungen der Leseleistung,
sowohl das SLS als auch die Diagnose von Teilfdhigkeiten betreffend (vgl. Leselust statt
Lesefrust 2007, S. 39 sowie 68). Dies bedeutet ganz konkret, fiinfzehn bis zwanzig Minuten
jeder Deutschstunde dem Lesetraining zu widmen. Wird dieses Training auf andere Fécher
ausgeweitet und tiglich in einem Fach umgesetzt, wird der Deutschunterricht dem

entsprechend entlastet.
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9.4.2.2 Kombiniert mit Arbeitstechniken

Sehr gute Ergebnissen lieferten auch SchiilerInnen aus Klassen, die Lehr- und Lernformen
wie etwa das offene Lernen oder EVA (Eigenverantwortliches Lernen nach Klippert) erlebten.
Das gezielte Training, etwa Arbeitsauftrige im Sinne einer Lesestrategie richtig und schnell
zu verstehen, ist ein wichtiger und viel versprechender Ansatz (vgl. ebda.). Innerhalb des
EVA wird Lesen in einer Trainingsspirale bis zu 4 Wochen lang in verschiedenen Féachern
(Englisch, Mathematik, Biologie, Geografie, Deutsch) vermittelt. Pro Stunde werden 10
Minuten lang abwechselnd sinnerfassendes und schnelles Lesen geiibt. Der Zusammenhang
zwischen der Anwendung von Arbeitstechniken und Lernstrategien sowie Lesekompetenz

liegt nahe.

9.4.2.3 In allen Fichern unter Einbindung der FachlehrerInnen

Der Versuch, die Leseforderung auf die FachlehrerInnen auszuweiten, wurde an einer Schule
unternommen, konnte aber nicht in der nétigen RegelmiBigkeit gewihrleistet werden. Der
Vergleich mit den Ergebnissen anderer Projektklassen, in denen Leseforderung ausschlieBlich
im Deutschunterricht erfolgte, spricht aber dafiir, die Einbindung der Fachlehrer systematisch
vorzunehmen. Genaue Kenntnisse {iber das Konzept regelmiBiger Leseforderung und eine
gute Kommunikationsbasis im Lehrerlnnenteam einer Klasse sind unabdingbare
Voraussetzungen dafiir. Diese Vernetzung sollte aber nicht nur auf das Engagement der
Deutschlehrerlnnen hin geschehen, sondern von Seiten der Schulorganisation verankert

werden (vgl. ebda.).

9.4.2.4 Im Forderunterricht

Interviews mit Lehrerinnen und Schiilerlnnen zeigen, dass im geschiitzten Rahmen des
Forderunterrichts vor allem schwache LeserInnen Vertrauen in ihre eigene Lesekompetenz
fassen und Spafl am Lesen entwickeln. Da Leseinteresse und Motivation die Basis jeder
erfolgreichen Forderung bedeutet, ist diese Leistung des Forderkurskonzepts explizit zu
betonen. Die Ergebnisse des SLS und der Erhebung der Teilfdhigkeiten zeigen allerdings ein
schlechteres Abschneiden dieser Gruppen im Vergleich zu jenen Klassen, in denen
Leseforderung kleinschrittig bis zu fiinf Mal pro Woche im Regelunterricht stattfand. Man
bedenke aber auch, dass die Auswahl der Schiilerlnnen fiir den Forderkurs im Verhiltnis zu

einer gesamten Schulklasse einen Vergleich nur eingeschrinkt zulésst (vgl. ebda., S. 69).
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9.4.2.5 Sozialformen
Generell zeichnet sich die im Projekt erprobte Leseforderung durch einen hdufigen Wechsel
im Einsatz der Sozialformen aus (Einzel- und Partnerarbeit, Lehrer- und Schiilergespriache in

Kleingruppen oder im Plenum), und zwar in allen Foérdermodellen (vgl. ebda., S. 32).

9.4.2.6 Ubungsformen

Alle Formen von Ritseln und Liickentexten wurden von den Schiilerlnnen mit grof3er
Motivation und Begeisterung gemacht, das wurde von den Lehrerinnen unisono
hervorgehoben. Diese Ubungen sind in der ersten Phase der Leseforderung, der Erweiterung
der Blickspanne und Konzentrationsfdhigkeit zum schnelleren Lesen, einsetzbar und
erfordern nicht allzu viel Unterrichtszeit, sollten aber regelméfig, am besten ritualisiert zu
Beginn jeder Stunde durchgefiihrt werden. Hierbei hat sich das Einzeltraining mit der
Lehrperson oder die Partnerarbeit als Sozialform bewihrt. Auch Ubungen am PC kommen
sehr gut an und sollten von Anfang an in das Lesetraining integriert werden (vgl. Leselust
statt Lesefrust 2007, S. 32). Zu erwéhnen sind aber auch Ermiidungserscheinungen nach

einigen Wochen basalen Trainings, wenn diese Methoden ihren Reiz verlieren.

ExKkurs Vorlesen

Die Rolle des Vorlesens wurde in den Projekttreffen oft diskutiert. Die weit verbreitete
Gewohnbheit, SchiilerInnen unvorbereitet laut vorlesen zu lassen, seien es Arbeitsanweisungen
oder Textabschnitte, wurde nach Diskussion mit den eingeladenen Expertinnen als
kontraproduktiv eingestuft, da ein sinnerfassendes Lesen beim Vorlesen nur erschwert
stattfindet. Vorbereitetes lautes Lesen stellt aber einen wichtigen Teil der Leseiibungen dar.'™
Zu denselben Erkenntnissen kam die Frankfurter Studie zur Forderung der Lesefliissigkeit, an
der unter anderem Cornelia Rosebrock und Daniel Nix, deren Forschungsergebnisse fiir
meine Arbeit von gro3er Bedeutung sind, beteiligt waren:

,Fur die schulpraktische Anwendung zeigt sich damit das Lautlese-Verfahren als
einfach zu handhabendes und wirkungsvolles Instrument zur deutlichen Verbesserung
der Lesefliissigkeit bei solchen Schiilern und Schiilerinnen, die noch in der
Sekundarstufe unterdurchschnittlich gut lesen. Die Erfahrungen der Lehrpersonen in
unserer Studie waren nach anfanglicher Skepsis, die sich auf die Regeldichte und den
"sturen" Ubungscharakter der Methode bezog, iiberwiegend positiv. Auch die
Schiiler(innen) haben das relativ engschrittige Verfahren iiber den langen Zeitraum gut
und kontinuierlich durchgefiihrt. An ihrem vergleichsweise hohen Engagement fiir die
Lautlese-Tandems war vermutlich der Umstand beteiligt, dass sie in kurzen Abstinden
iber kleine Lesegeschwindigkeitstests die tatséchliche Steigerung ihrer

185 ygl. den Beitrag von Gordana Ilic-Markovic in der Broschiire ,,Leselust statt Lesefrust* (2008).
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Lesefdhigkeiten unmittelbar sehen und erfahren konnten.* (Trenk-Hinterberger u. a.
2008)

Vorbereitetes Vorlesen kann aber auch durch Partnerlesen, Lesen in verteilten Rollen,
Staffellesen oder Chorlesen variiert eingesetzt werden. Ein von schwachen LeserInnen im
Forderkurs unseres Projekts vorbereitetes Lesetheater ist ein schones Beispiel dafiir, dass
durch vorbereitetes lautes Lesen Scheu abgelegt und das Selbstwertgefiihl gesteigert werden
kann und Vorlesen lustvoll erfahren wird.

Nachdem die Lehrerlnnen diesem Grundsatz folgten, konnte besseres und motivierteres
Vorlesen beobachtet werden. Nach einer kurzen Zeit funktionierte auch die Befolgung von
Arbeitsanweisungen ohne Vorlesen derselben reibungslos — ein wichtiger Schritt hinsichtlich

Arbeits- und Lernstrategien.

9.4.2.7 Zeitrahmen der Leseforderung pro Unterrichtseinheit

In den Regelklassen wurde meist in den ersten fiinfzehn bis zwanzig Minuten einer
Deutschstunde das Lesen trainiert. Vor allem in der ersten Phase des Trainings sind kurze
Einheiten wie Blitzkarteniibungen, Gitterrdtsel oder Blickspannentraining sinnvoll und als
kurze Ubungen gut im Unterricht unterzubringen. Der Einsatz von Texten nahm aber bis zu
einer Unterrichtseinheit in Anspruch. Dieses regelméfige Training kostet Zeit, daher war
dieser Faktor fiir die Lehrerinnen eine der grof3ten Schwierigkeiten, eine methodisch fundierte
Leseforderung im Unterricht aufzubauen. Das Zeitproblem wurde wéhrend der Projekttreffen
immer wieder diskutiert, entschérfte sich aber im Laufe des Projekts, da die Lehrerinnen mit
ithren SchiilerInnen auf das routinierte Bearbeiten der Aufgaben eingespielt waren und schnell

die ersten Erfolge beobachen konnten (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 57).

9.4.2.8 Erprobtes Material

Beziiglich der Materialauswahl soll ein weiteres Mal auf die Broschiire ,,Leselust statt
Lesefrust (2007) verwiesen werden, die das erfolgreich verwendete Material detailliert
auflistet und bespricht. Die wichtigsten Ressourcen waren die vom Projekttriger zur
Verfiigung gestellten Materialsammlungen, aber vor allem auch der Austausch von teilweise
selbst erstelltem und erfolgreich erprobtem Material zwischen den Lehrerinnen'®®. Eine
wichtige Erkenntnis im Laufe des Projekts war, dass Unterrichtsmaterial nur in Verbindung
mit einem strukturierten Leseforderkonzept sinnvoll einsetzbar ist und zum Erfolg fiihrt.

Fertig ausgearbeitetes und phidnomenspezifisches Material fiir jede Zielgruppe ist nicht

'8 Eine Moodle-Plattform stand u. a. fiir einen Austausch von Materialien zur Verfiigung.
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selbstverstidndlich abrufbar. Vielmehr geht es oft darum, Materialien zu erarbeiten, die auch

thematisch zum Curriculum und zum jeweiligen Lehrstoff passen.

9.5 Zusammenfassung der Evaluationsergebnisse

Da die Gesamtergebnisse der Evaluation nicht die Forschungsfragen dieser Dissertation
beantworten, sondern sich auf das spezifische Leseforderprojekt beziehen, sollen sie hier
moglichst prignant und kurz gefasst werden und sich an den Forschungsfragen der
Evaluationsstudie orientieren. Sie sind im Endbericht der Evaluation (Dorner 2007) bereits
dargestellt und wurden auch in der Broschiire Leselust statt Lesefrust (2007)

zusammengefasst.

9.5.1 Verlauf und Forschungsprozess im Projekt

Das stark an den Grundsdtzen der Aktionsforschung angelehnte Forschungsdesign des

Pilotprojekts hat sich in einigen Punkten als sehr erfolgreich erwiesen.

1. Das gute Projektergebnis war zu einem Grofiteil dem Untersuchungsdesign geschuldet.
Die Lehrerlnnen empfanden ihre Maflnahmen als erfolgreich und das Projekt als AHA-
Erlebnis, weil sie im Sinne der Aktionsforschung im Zentrum standen, sich austauschen
und vernetzen konnten. Der regelmdfige Erfahrungsaustausch in den Projekttreffen
ermoglichte eine flexible und reflektierte Planung der einzelnen Projektphasen und war
vor allem ein wirksames Instrument gegen individuelle Frustration.'*’

2. Die Rolle der Projektleitung als durchfiihrendes und planendes Subjekt war diesem Erfolg
duBerst zutrdglich, da die Lehrerinnen zwar Entscheidungen steuerten, in der
Durchfiihrung aber organisatorisch unterstiitzt wurden. Die Projektleitung hat mit dieser
umsichtigen Vorgangsweise viel Hinwendung gezeigt und Engagement bei den
Lehrerinnen wachgerufen — das ist ein wichtiger Blickwinkel und sollte im Rahmen

schulischer Arbeit bedacht werden.

187 Am Rande soll erwihnt werden, dass die Tatsache der finanziellen Abgeltung der Projektteilnehmerinnen
nicht ausschlaggebend, aber doch motivierend fiir die Teilnahme war, zumindest was den Einstieg in das Projekt
betraf.
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3.

Sowohl die Berichte der Lehrerinnen als auch die Ergebnisse der Erhebungen der
Lesekompetenz zeigen, dass der Ubertritt in die Sekundarstufe I als idealer Zeitraum fiir
den Einsatz von leseférdernden Maflnahmen gilt.

Die Beschiftigung mit Deutsch als Zweitsprache und die Auseinandersetzung mit dem
Thema Lesen im zwei- bzw. fremdsprachigen Kontext, fiir manche Lehrerinnen neu, fiir
manche eine wichtige Auffrischung, zeigt den Bedarf an einer gezielten DaZ-Fortbildung.
Sensibilisiert durch das Projekt duflerten die Lehrerinnen mehrheitlich den Wunsch, auch
genauere Kenntnisse iiber die Muttersprachen der SchiilerInnen zu erlangen.

Die Projekttreffen haben aber auch gezeigt, wie wichtig die Sensibilisierung ALLER
Lehrkrifte fiir eine gezielte Leseforderung ALLER SchiilerInnen ist und wie sehr die
DeutschlehrerInnen in Fragen der Sprach- und Leseforderung gefordert und iiberfordert
sind. Daher ist die Einbeziechung von Sachfachlehrerlnnen in die Sprach- und
Leseforderung ein grofles Desiderat im Unterrichtsalltag und in der Aus- und Fortbildung
der Lehrkréfte.

Die diversen Rahmenbedingungen an den Projektschulen gestatteten einen Vergleich
zwischen verschiedenen Organisationsformen innerhalb der Leseforderung im Unterricht

und zeigten deren Vor-, aber auch Nachteile.

(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 55f)

9.5.2 Einsetzbarkeit und Wirksamkeit der Maflnahmen

1.

Zu Beginn des Projekts duBlerten die Lehrerinnen den groBen Wunsch, altersgeméfes
Material fiir die Forderung der Lesekompetenz in der Zweitsprache zu bekommen. Daher
forcierte das Projekt die Entwicklung und den Austausch von Unterrichtsmaterialien, von
ausgearbeiteten und phinomenspezifischen Ubungen, wie sie oft auf die Schnelle nicht
vorhanden sind. Die organisierte Kommunikation unter der Lehrerinnen im Projekt sowie
die Hilfestellung durch die Referentinnen schufen Abhilfe und stehen Modell fiir
vernetzte Arbeit.

Das mit Hilfe der Leseexpertin Ilic-Markovi¢ entwickelte Leseforderkonzept war die
Basis fiir eine strukturierte und systematische Methode, die in der Leseforschung
verankert ist.

Durch ein regelmiBig angewandtes, methodisch strukturiertes Forderkonzept konnte die
basale Leseleistung nachweislich gesteigert werden. Wiahrend des Trainings der

Konzentration und der Blickspanne erzédhlten die Lehrerinnen von groBer Begeisterung
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und Motivation bei den Schiilernnen, was dazu fiihrte, dass im Laufe weniger Wochen in
den Klassen erkennbar rascher und effizienter mit Texten gearbeitet wurde und sich dieser
Erfolg auch in den Ergebnissen des Salzburger Lesescreenings und der Diagnose von
Teilfahigkeiten zeigt (vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 57). Ein dhnlich positives
Ergebnis weist eine Studie zur Lesefliissigkeit auf, die zur gleichen Zeit in Frankfurt

188, Methodisch etwas anders aufgebaut, ndmlich durchwegs als

durchgefiihrt wurde
Lautleseverfahren im Lese-Tandem, war die Steigerung der Leseleistung schwacher
LeserInnen auch hier vor allem bei einem stark reglementierten Verfahren signifikant,
wogegen eine Gruppe, die ein ganzheitliches Verfahren absolvierte, keine klaren
Verbesserungen aufwies (vgl. Rosebrock 2009, S. 68). Die Ergebnisse sind anhand des
Mehrebenenmodells erkldrbar, denn eine Automatisierung der Wort- und Satzerkennung
verbessert die Lesefliissigkeit und damit auch das Leseverstehen auf hierarchieh6heren
kognitiven Ebenen. Damit steigt in einem ldngerfristigen Prozess hoffentlich auch die
Lust und Motivation, sich mit Texten auseinanderzusetzen.

Die Nutzung des Internets als Informationsquelle und digitale Bibliothek war den meisten
Projektklassen moglich. Die Lehrerinnen berichteten aber vom Eindruck, dass die Kinder

zwar die Ubungen machen, die Texte am PC aber nicht richtig lesen. Materialen zur

Schulung der Medienkompetenz hinsichtlich digitaler Textsorten sind daher wichtig.

(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67f)

9.5.3 Steigerung der Leseleistungen

Individuelle Forderung bedeutet, individualdiagnostische Verfahren einzusetzen und nicht
allein auf die Ergebnisse von standardisierten Diagnoseverfahren zu bauen.

Die Diagnoseergebnisse des SLS allerdings, so bedenklich sie im Einsatz mit
Schiilerinnen in ithrer Zweitsprache Deutsch auch sind, zeigen durchaus die Moglichkeit,
fehlende basale Lesefertigkeiten durch gezielte Forderung aufzuholen. Die SLS-
Ergebnisse belegen dariiber hinaus, und dies sei noch einmal zu betonen, dass die
Unterschiede zwischen leseschwachen und lesestarken Schiilerlnnen im Lauf der
Sekundarstufe 1 ohne addquate Forderung groBer werden. Die Schnittstelle

Grundschule/Sekundarstufe 1 erweist sich als guter Zeitpunkt fiir das Training basler

Die Rede ist vom bereits erwahnten Forschungsprojekt »Lesefliissigkeit — Zur differenziellen Wirksamkeit

von Interventionen«, das von der Pddagogischen Psychologie (Andreas Gold) und von der Literaturdidaktik
(Cornelia Rosebrock) u. a. in den Jahren 2006-2008. Informationen dazu unter: http://www.uni-
frankfurt.de/fb/fb10/IDLD/ddl/Lehrstuhl Rosebrock/rosebrock forschung/2006 projekt fluency/index.html
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Lesefertigkeiten, um  fiir alle Schiilerlnnen die Entwicklung rezeptiver
bildungssprachlicher Fahigkeiten zu gewéhrleisten.

3. Im Detail weisen die Ergebnisse auf Schwierigkeiten bei Satzverkniipfungen und bei
kohirenzstiftenden Mitteln hin, die bei steigender Komplexitit der Texte auch fiir die
Sinnkonstituierung, das sinnerfassende Lesen, immer wichtiger werden. Daher sind
Konnektoren und satzverkniipfende Mittel besonders zu trainieren, wenn Kinder mit
Migrationshintergrund sprachlich geférdert werden.

4. Lesestrategien und Strategien zur TexterschlieBung bilden einen der wichtigsten Bereiche
der Forderung. Eine Sensibilisierung und Fortbildung der Lehrenden fiir den gezielten
Aufbau von Strategien, und zwar besonders fiir die TexterschlieBung in einer Zweit- oder
Fremdsprache, wiirde wohl viel Unsicherheit im Unterricht sprachlich heterogener
Gruppen beseitigen.

5. Die bemerkenswerte Diskrepanz zwischen den Einzelergebnissen des SLS und der
qualitativen Erhebung der Teilfdhigkeiten zeigt meines Erachtens deutlich, dass der
Zeitfaktor beim Lesen eine untergeordnete Rolle spielen muss und besonders beim Lesen
in der Zweit- oder Fremdsprach kein maligeblicher Einflussfaktor sein darf.
Screeningmethoden arbeiten aber auf Zeit und benachteiligen auch gute, wenngleich
genaue Leserlnnen. Das FErgebnis qualitativer Leseleistungsmessungen abseits von
Screeningmethoden zeigt, dass auch langsame Sprachverarbeiterlnnen zu guten
Ergebnissen kommen kdnnen, sofern sie nicht unter Zeitdruck stehen.

6. Der Zusammenhang zwischen gefestigter Erstsprache und Lesekompetenz ist bei Kindern
erkennbar, die in ihrer Erstsprache alphabetisiert wurden und erst spiter ins
osterreichische Schulsystem eingestiegen sind (Seiteneinsteiger). Dieses Ergebnis deckt
sich mit den PISA-Ergebnissen in Deutschland und Osterreich. Neu zugewanderte
Schiilerlnnen liefern bessere PISA- Ergebnisse als jene Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, die die gesamte oder einen Grofteil der Bildungslaufbahn im
Land durchlaufen haben, eine Tatsache, die im Fachkontext wahrgenommen wird, nicht

aber in der schulischen Praxis ™.

Die Lehrerlnnen im Projekt bestitigen diese
Beobachtung in ihren Klassen, indem sie betont formulieren, dass die Kinder oft ,keine
Sprache® besitzen, d.h. in der Muttersprache bei alltagssprachlichen Handlungen
stagnieren und Deutsch nicht altersaddquat entwickelt ist (vgl. Kap. 5.1 sowie Brizi¢

2007; hier muss erwahnt werden, dass der unwissenschaftliche Gebrauch des Terminus

189 Vgl. Vortrag von Prof. Ingrid Gogolin am 01.12.2006 am Institut fir Germanistik (DaF) der Universitit Wien

zum Thema ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®, sowie am 04.12.2006 an der
Fakultat fiir Physik der Universitdt Wien zum Thema ,,Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht®.
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Halbsprachigkeit oder Sprachverlust im schulischen Kontext schnell gebraucht wird, ohne
den spezifischen Sprachphdnomenen gerecht zu werden, vgl. dazu auch Wojnesitz 2010,
S. 62). Seiteneinsteigerlnnen mit erstsprachlich geprigtem Bildungshintergrund dagegen
lernen Deutsch oft innerhalb kurzer Zeit auf altersadiquatem Niveau."”® Die
Forschungsergebnisse hierzu sind vielfiltig und kontrovers, wie das fiinfte Kapitel darlegt.

7. Das gesamte Projekt (wie auch diese Dissertation) ist ausschlielich an Lesekompetenz im
Sinne rezeptiver Textkompetenz ausgerichtet. Ein produktiver Umgang mit Texten muss
im Sinne des konsequenten Zusammenwirkens der Fertigkeiten in eine weiterfithrende
Leseforderung integriert werden. Als kommunikative, zweckgebundene Folgeaufgabe im
Sinne der Anschlusskommunikatino ldsst sich Schreiben aber gut in den Leseunterricht
integrieren.

(vgl. Leselust statt Lesefrust 2007, S. 67f)

Die - auch im Vergleich zu den Klassen ohne Leseforderung - eindrucksvolle Steigerung der
Lesefdhigkeiten wurde in allen Klassen trotz verschiedener Klassenstrukturen und
Unterrichtsmoglichkeiten und des unterschiedlichen Zeitaufwandes fiir die Forderung
innerhalb der Unterrichtsmodelle erreicht. Diese Steigerung der basalen Leseleistung durch
ein regelmifBig angewandtes, methodisch strukturiertes Forderkonzept war moglich durch ein
gleichartig aufgebautes Training in allen Klassen und Gruppen. Bei einer gesamten Laufzeit
des Projekts von November 2007 bis Anfang Mai 2008 passierte das eigentliche Lesetraining
in nur vier Monaten (Jdnner bis April). Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Erhebungen der Textkompetenz verglichen mit der Dokumentation der MalBnahmen
verdeutlichen, dass das kleinschrittige und oftmalige Uben der basalen Lesetechnik mit der
gesamten Klasse wihrend des Regelunterrichts, und zwar in jeder Deutschstunde, zum
groBten Erfolg fiihrt. Damit gilt als wichtige Erkenntnis des Projekts, dass Leseforderung als
Teil des Unterrichts und als Unterrichtsprinzip verstanden werden muss. Lesen muss in allen

Féchern gezielt thematisiert und im Sinne der Strategieentwicklung bewusst gemacht werden.

Die Untersuchungen haben eindringlich gezeigt, dass zwischen SchiilerInnen mit deutscher
Erstsprache und Schiilerlnnen mit anderer Erstsprache als Deutsch erhebliche Unterschiede

innerhalb Lesekompetenz zu beobachten sind, was auf die unterschiedlichen Lern- und

190 protokoll des ersten Projekttreffens am 05.0kt.06. Die sprach- und bildungspolitische Problematik spiegelt

sich auch in den hohen Anteilen von Minderheitenkindern in den Sonderschulen, deren Zahl z. B. in Wien von
18 % im Jahr 1980/81 auf 36,7 % im Jahr 1997/98 gestiegen ist (Quelle: Osterreichisches Statistisches
Landesamt).
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Lebenssituationen der Kinder, auf ihre sprachlich-kulturelle Herkunft und Lesesozialisation
zurlickzufiihren ist. Ausgehend von der These Cummins’, dass Lesen zu einem groflen Teil
eine sprachiibergreifende Fahigkeit ist, besteht zwischen der Leseperformanz in der Erst- und
Zweitsprache eine hohe Korrelation. Das zeigt die Performanz von SchiilerInnen, die in threm
Herkunftsland die Schule besucht haben und iiber eine altersgemifle (Lese)Kompetenz in der
Erstsprache verfiigen. Sie konnen offenbar auf eine bereits entwickelte kognitive Profizienz in
ithrer Erstsprache zuriickgreifen (vgl. Cummins 2000, S. 173-200). Die Entwicklung einer
zweisprachigen Lesedidaktik war in diesem Projekt nicht intendiert, sie wére aber notwendig,
um den individuellen Lernvoraussetzungen mehrsprachiger Schiilerlnnen wirklich zu
entsprechen (vgl. Ehlers 2004, S. 7). Im Bereich Lesen muss zu Beginn der Sekundarstufe
gezielt dem Offnen jener schon mehrmals erwiihnten Schere zwischen guten und schwachen
LeserInnen entgegengewirkt werden. Die Ergebnisse belegen aber ausdriicklich den Nutzen
gezielter und systematischer Leseforderung fiir alle Kinder. Besonders Lernstrategien im
Allgemeinen und Lesestrategien im Besonderen miissen schwerpunktméfBig vermittelt
werden. Mit Assoziationen, Vorwissen, globalem Lesen und einer Zielsetzung an einen Text
heranzugehen und das Lesen als Mittel zum Zweck begreifbar zu machen, steigert das

Interesse am und die Motivation fur das Lesen.

Fiir die Projekttrager waren die Ergebnisse des Salzburger Lesescreenings die wichtigste
Bestitigung fiir den Erfolg des Projekts. Im Zentrum meiner Evaluation stand dagegen die
Anwendung eines Diagnoseinstruments, das relevante Teilfdhigkeiten der Lesekompetenz zu
Beginn der Sekundarstufe I involviert. Das Anliegen meiner Dissertation wiederum geht weit
tiber dieses spezifische Projekt hinaus und sieht aufgrund der gemachten Erfahrungen den
Bedarf an forderdiagnostischen Verfahren, die dem ganzheitlichen Leseprozess zugute
kommen. Daher besteht die Conclusio dieser Arbeit darin, diejenigen
Forschungserkenntnisse, die nicht nur fiir einen anlassbezogenen situativen Forderrahmen,
sondern fiir jedwede Leseforderung in sprachlich heterogenen Gruppen an Osterreichischen
Schulen bedeutsam sind, in Form eines Thesenkatalogs offen zu legen und ihre
Bertiicksichtigung damit in der Praxis einzufordern. Die zehn Thesen im nichsten Kapitel
formulieren Grundsitze, die als unumgingliche Qualitdtskriterien aufzufassen sind, will
Leseforderung den Bediirfnissen aller Schiilerlnnen zu Beginn der Sekundarstufe I gerecht

werden.
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10. Zehn Thesen fir eine Leseforderung
in sprachlich heterogenen Gruppen

Unter einer These (von gr. 8éc1g — Behauptung) ist laut Duden ein aufgestellter Lehr- oder
Leitsatz zu verstehen, der als Ausgangspunkt fiir die weitere Argumentation dient (vgl.
Drodowski, Glinther u.a. 1990). Weiters ist eine These landlaufig aufgefasst eine Aussage, die
das Wesentliche aus einem Komplex von Aussagen pragmatisch hervorheben bzw. zur

Geltung bringen soll'”’

. Thesen fassen die Ergebnisse einer wissenschaftlichen Arbeit in
pragnanter Weise zusammen und entfalten den Standpunkt der Autorin. Vor allem aber
erdffnen Thesen eine Diskussion. In diesem Sinne soll dieses letzte, zehnte Kapitel aus zehn
Thesen bestehen, die als Leitsidtze oder Verdichtung des Wesentlichen, als Quintessenz dieser
Arbeit aufgestellt werden und im Idealfall zu weiteren Debatten fiihren.
Zugrunde liegen die Forschungsfragen, die ich an dieser Stelle wieder in Erinnerung rufen
mochte:
1. Wodurch zeichnet sich schulische Leseforderung in sprachlich heterogenen
Gruppen aus?

2. Nach welchen Kriterien sind lesefordernde Mafinahmen in sprachlich

heterogenen Gruppen zu analysieren und zu bewerten?

Es sei hier noch einmal betont, dass nicht alle Leseférdermodelle fiir alle Leseschwierigkeiten
gleichermaflen anwendbar sind. Vielmehr hat jede Fordermalnahme mit durchaus
unterschiedlicher didaktischer Ausrichtung ihren spezifischen, sinnvollen Platz und Sinn in
Bezug auf den jeweiligen Kontext. Werden in sprachlich heterogenen Klassen aber folgende

Thesen berticksichtigt, driicken sie der konkreten Férdermaf3nahme ihr Giitesiegel auf.

Erste These: Die Schulstandortpolitik ist zu iiberdenken, der Sonderbereich
»sMigrationshintergrund* an den Schulen ist abzuschaffen

Diversitit an Schulen muss der Diversitdt innerhalb der Gesellschaft entsprechen und an
Schulen im Sinne der Inklusion so verstanden werden, dass alle SchiilerInnen ihre eigenen,
individuellen Bediirfnisse mitbringen und dariiber hinaus spezifische Bedarfe gefordert

werden. Mafsnahmen fiir Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund miissen ihren Status als

Pl vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/These
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Nischen- und Randexistenz an den Schulen aufgeben und in den Regelunterricht einbezogen
werden.

Die Uberwindung herkunftsspezifischer Benachteiligung, sog. Disponiertheit-Kontext-
Dissonanzen (Dirim/Mecheril 2010), welchen bislang lediglich mit
Kompensationsmaflnahmen begegnet wird, impliziert viele Verdnderungen im Schulbereich:
beginnend mit einer Reform der Schulstandortpolitik, die verhindert, dass manche Klassen
von 100% Kindern mit Migrationshintergrund besucht werden, andere Klassen (siche etwa
die Projekt- und Vergleichsklassen dieses Projekts in Kap. 9.1.2) dagegen kaum
mehrsprachige Kinder beheimaten. Voraussetzung ist ein positiver Umgang mit
Mehrsprachigkeit innerhalb der Schulsprachenpolitik und eine vorteilhaftere Gewichtung der
Stundenverteilung fiir alle Formen sprachlicher Bildung, sei es z.B. DaZ-Unterricht,
muttersprachlicher Unterricht oder sprachensensibler Unterricht in den Sachfichern.
Programme, die bislang nur Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund vorbehalten waren,
sollen allen Schiilerlnnen zuginglich sein (So bietet z.B. das Curriculum DaZ auf der
Sekundarstufe I einen sehr viel innovativeren Zugang zur Mehrsprachigkeit, als es die
Lehrpldne der traditionellen Sprachenficher bieten. Davon koénnen insbesondere auch
monolingual aufwachsende Schiilerlnnen profitieren). Damit in Zusammenhang steht die
Forderung nach einer Alphabetisierung in der Erstsprache, um auf Grundlage der Sprache der
Primirsozialisation eine Lese- und Textkompetenz in der Zweitsprache zu entwickeln. Die
Dominanz des Deutschen und des Deutscherwerbs, angeheizt durch das Thema der
Integration, marginalisiert viele anderen Sprachen und zerriittet das Selbstbewusstsein der

Kinder hinsichtlich ihres individuellen Spracherwerbs und Schulerfolgs.

Zweite These: Leseunterricht muss in geschlossenen Unterrichtssituationen regelmiflig
und kleinschrittig erfolgen

Hdiufige kurze Ubungssequenzen der basalen Lesefiihigkeit in Verbindung mit einem
systematischen Training von Lese- und Lernstrategien sind regelmdfig in den Unterricht
einzubauen, damit sich die Schere zwischen lesestarken und leseschwachen Schiilerlnnen im
Laufe der Sekundarschulzeit nicht weiter dffnet.

Eine der wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit ist der durchschlagende Erfolg eines
kleinschrittigen, regelméiBigen basalen Lesetrainings, das allen SchiilerInnen, ob in der Erst-
oder Zweitsprache, zugute kommt. Meine Studie, insbesondere die Analyse der Ergebnisse
des Salzburger Lesescreenings in Kap. 9.1, bestétigt die Gefahr, dass sich gute und schwache

Leserlnnen im Laufe ihrer Schulzeit auseinander entwickeln, wenn nicht durch gezielte
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LesefordermaBBnahmen massiv gegengesteuert wird. Fiir schwache Leserlnnen hédngt von
einer gezielten basalen Leseforderung zum richtigen Zeitpunkt womdoglich die Sicherung ihrer
weiteren erfolgreichen Schullaufbahn ab. Forderdiagnostisch von groBem Interesse ist
ndmlich der empirisch belegte Transfer auf hierarchiechohere Ebenen des Leseprozesses: die
unmittelbare Verbesserung der Lesefliissigkeit fiihrt mittelbar zu einer Verbesserung des
gesamten Textverstehens (Nix & Rosebrock 2010, S.31; Richter & Christmann 2002, S. 27,
42). Basale Forderung muss in der Grundstufe nach erfolgter Erstlesephase beginnen. Zu
Beginn der Sekundarstufe I miissen zwei Ebenen der Lesekompetenz beriicksichtigt werden:
Einerseits ist sicherzustellen, dass bei allen Schiilerlnnen die basale Lesekompetenz in
ausreichendem Maf3e gefestigt ist, andererseits sind bereits hierarchiechohe Leseprozesse zu
forcieren, da die Texte verstirkt Verstehensprozesse abverlangen, die ein strategisches und
prozessorientiertes Arbeiten am Text erfordern. An beiden Fronten gilt es regelmiBig und
strukturiert zu arbeiten. Dies erfordert allerdings die Abstimmung der leseférdernden

MafBnahmen an den Schulen.

Dritte These: Lesen muss in allen Fichern gefordert werden

Leseforderung darf nicht auf den Deutschunterricht beschrinkt bleiben, sondern muss im
Sinne durchgdngiger Sprachbildung als transversale Kompetenz in JEDEM Fach mit ALLEN
SchiilerInnen AKTIV erfolgen. Hierzu gilt es ein Schulprofil zu entwickeln, das schulische
Lesekultur und systemische Forderkonzepte erméglicht.

Die Berichte der Deutschlehrerinnen im Projekt (vgl. Kap. 8.2.3.2) stehen exemplarisch fiir
viele weitere Lehrende, die sich fiir die an sie gestellten Anforderungen der Spracharbeit in
sprachlich heterogenen Klassen nicht ausreichend vorbereitet fiihlen. An den Schulen fehlen
fach- und institutioneniibergreifende Konzepte der Sprach- und Leseforderung im Sinne einer
moglichst kooperativen Gestaltung von Fordermallnahmen von all jenen, die am
Sprachbildungs- und Leselernprozess der Kinder beteiligt sind. Sprachfoérderung wird
praktisch nicht als grundsétzliche Aufgabe der Schule verstanden, sondern ist iiberwiegend
den DeutschlehrerInnen iiberlassen. Das Projekt zeigt, dass Sachfachlehrende eine gezielte
und gut strukturierte Leseforderung in moglichst vielen Unterrichtsstunden mittragen miissen,
was die Notwendigkeit von facher- und schuliibergreifender Kommunikation und Planung mit
sich bringt. Sowohl im Deutsch- als auch im Sachfachunterricht miissen im Sinne eines
sprachsensiblen ~ Unterrichts  Elemente  der  Sprachforderung  (Wortschatzarbeit,
TexterschlieBungsstrategien, etc.) eingesetzt werden, ,,um der Interdependenz von Sprache,

Lesekompetenz und Wissenserwerb Rechnung zu tragen® (Ehlers 2010, S. 115).
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Leseforderung fiir alle bedeutet aber auch integrativen Leseunterricht fiir gute und schwache
sowie flir mutter- und zweitsprachige Leserlnnen. Dariiber hinaus ist zur Forderung der
Lesekultur die Zusammenarbeit zwischen den Schultypen, aber auch den Schulen und
Nachmittagseinrichtungen zu optimieren, um dem Lesen durch offene Konzepte Raum und

Zeit zu geben.

Vierte These: Leseforderung bedarf eines Lesecurriculums von der Grundstufe bis zur
Sekundarstufe I1

Nach dem Erstlesenlernen in der Volksschule muss ein eigenes Curriculum zum Aufbau
fécheriibergreifender Lesekompetenz eingefiihrt werden, das sich an wissenschaftlichen
Erkenntnissen des Lesens in der Erst- und Zweitsprache sowie an entsprechenden
Kompetenzmodellen orientiert und alle Textsorten und -formen einbezieht, auch jene der
New-Literacies (Alvermann 2009).

Im Anschluss an die Alphabetisierung und ersten Leselernjahre in der Volksschule muss eine
Systematisierung der Lesedidaktik und deren Umsetzung erfolgen, bei der an die
beobachteten Lesekompetenzdefizite der Schiilerlnnen (bzw. verschiedener Gruppen von
SchiilerInnen) mit entsprechenden Forderkonzepten angekniipft werden kann (wie es auch
Rosebrock und Nix 2010 vorschlagen). Meine empirische Studie zeigt, dass die Qualitét des
Leseforderunterrichts ungesichert ist und von den Lehrerinnen auch so empfunden wird (vgl.
Kap. 8.2.3.2). Sie wissen oft nicht, wie und auf welcher Grundlage sie Lesen fordern sollen,
vor allem in der Zweitsprache. Nach dem Erstleseunterricht zu Beginn der Volksschule wird
der Erwerb der Lesekompetenz im Regelunterricht eher dem Zufall als einer expliziten
Vermittlung in strukturierter Form {iberlassen. Hinzu kommt, dass erst mit dem Wissen um
ein Kompetenzmodell eine gezielte Diagnose und Forderung der Schiilerlnnen mdglich ist.
Die Ergebnisse meiner Studie betonen daher die Notwendigkeit eines moglichst curricular
eingeforderten Lesetrainings beginnend auf der Grundstufe, das aber die gesamte
Schullaufbahn umfasst, um allen Schiilerlnnen den Aufbau bildungssprachlicher
Kompetenzen zu ermdglichen. Einem Lesecurriculum liegt ein wissenschaftlich
abgesichertes, probates Modell von Lesekompetenz zugrunde, auf dem unterschiedlichste
didaktische Ansitze entwickelt werden konnen, um alle Teilfertigkeiten ausreichend zu
trainieren. Dieses Lesecurriculum kann in verschiedenen Schulfichern zur Anwendung
kommen und erweitert das traditionelle schulische Konzept literarisch-kultureller Bildung mit
den Herausforderungen der neuen medialen Schriftkulturen samt ihrer Informations- und

Kommunikationstechnologien. Denn auch die Nutzung elektronischer Medien muss darin
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eingebunden sein, d.h. gezielte Strategien zur Suche nach relevanten Informationen, zum
Einsatz von Navigationstools, zum Verkniipfen nichtlinearer Strukturen, zur Verdnderbarkeit
der Inhalte (Texttransformation) sowie generell zum Umgang mit der grofen Fiille an

dargebotenen Textsorten und Informationen (vgl. Schwantner & Schreiner 2011, S. 19).

Fiinfte These: In sprachlich heterogenen Gruppen muss Lesekompetenz durch
mehrsprachige Verfahren und Instrumente gemessen werden

Mit Verfahren, die auf einem monolingualen Sprachmodell basieren, kann man die
Lesekompetenz von SchiilerInnen in ihrer Zweitsprache nicht valide erheben.

In enger Verbindung mit einem durchgidngigen Lesecurriculum steht der Einsatz von
Verfahren und Instrumenten zur forderdiagnostischen  Abkldrung individueller
Lesekompetenz. Die verwendeten monolingualen Verfahren und Instrumente vernachlédssigen
die Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung, der Leseforschung sowie der Anspriiche
der Textlinguistik in der Zweitsprache. Die Beschéftigung mit dem Salzburger Lesescreening
und der interessante Widerspruch der Ergebnisse mit selbst entwickelten Messungen hat dies
sehr anschaulich gezeigt (vgl. Kap. 7.3 bzw. 9.2.2.2.3). Kinder in ihrer Zweitsprache zu testen
und sie mit jenen MitschiilerInnen zu vergleichen, die Deutsch als erste Sprache gelernt
haben, ist nicht zuldssig, auch wenn es alltdglich geschieht und auch durch internationale
Schulleistungsstudien wie PISA oder PIRLS praktiziert wird. Daher ist die Entwicklung und
Implementierung von forderdiagnostisch in mehreren Sprachen einsetzbaren Verfahren

voranzutreiben.

Sechste These: Lesekompetenz muss im Lingsschnitt durch den wiederholten Einsatz
methodisch vielfaltiger Instrumente erhoben werden

Eine  mehrdimensionale  Erhebung  der  Lesekompetenz  ist im  Sinne der
Lernentwicklungskontrolle in regelmdfigen Abstinden durchzufiihren und geht Hand in Hand
mit der Forderung. Um der Komplexitit der Lesekompetenz gerecht zu werden, miissen die
Verfahren an verschiedenen Ebenen der Lesekompetenz ansetzen.

Meine Arbeit zeigt, dass sich der Beginn der Sekundarstufe I ganz besonders anbietet, die
mitgebrachten Lesekompetenzen der Schiilerlnnen zu diagnostizieren und zu trainieren. Der
einmalige Einsatz eines diagnostischen Verfahrens misst als Momentaufnahme aber nur eine
bestimmte Facette der Lesekompetenz und suggeriert, dass Lesekompetenz als
eindimensionales Konstrukt aufzufassen sei. Der Vergleich von Ergebnissen des SLS mit

qualitativen = Diagnoseformen in dieser Arbeit Dbestitigt, dass etwa basale
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Wahrnehmungsprozesse nicht zwingend gute von schwachen Leserlnnen trennen und damit
weder in der Erst- noch in der Zweitsprache ein eindeutiger Pradiktor fiir Lesekompetenz im
Sinne des Textverstdndnisses darstellen (vgl. Kap. 9.2.2.2). Nur eine mehrmalige Diagnose
differenzierter Teilfdhigkeiten im Rahmen einer systematischen Prozessbeobachtung wird
dem Leseprozess gerecht und erméglicht es, individuellen Forderbedarf aufzuzeigen. Dariiber
hinaus sollte bei summativ eingesetzten Diagnoseverfahren innerhalb des Spracherwerbs wie
auch innerhalb des Erwerbs von Lesekompetenz nicht von Sprachstidnden als vielmehr von

Momentaufnahmen im Sprach- oder Leselernprozess die Rede sein.

Siebte These: Die Lesegeschwindigkeit ldsst keinen zwingenden Schluss auf die
Lesekompetenz zu

Lesen ist ein individueller sprachlich-kognitiver Akt und benotigt unterschiedlich viel Zeit,
insbesondere in der Zweitsprache. Daher sind Verfahren, die Lesekompetenz durch das
Messen der Lesegeschwindigkeit ermitteln, mit grofser Vorsicht einzusetzen.

Die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen dauert bei Leserlnnen in ihrer
Zweitsprache unter Umstdnden lénger als es das Schulsystem erlaubt (vgl. Kap. 5.1). Aber
auch beim Lesen eines konkreten Texts sind Leserlnnen in der Zweitsprache womdglich
langsamer als LeserInnen in ihrer Erstsprache, wofiir die Griinde im fiinften Kapitel dieser
Arbeit dargelegt wurden (vgl. Kap. 5.2). Dieser Befund sagt aber nichts {iber ihre Sorgfalt und
ithr Leseverstechen aus, denn Lesen bedeutet sehr viel mehr als diec Summe von
Teilfdhigkeiten.

Das Zeitthema beim Lesen zieht sich durch die gesamte Schulzeit bis ins Studium, wie die
Studienergebnisse von Eveline Schwarz mit Dolmetschstudierenden zeigen (vgl. Schwarz
2010). Schwarz zeigt auf, dass auch Studierende mit Migrationshintergrund in der Fahigkeit
zur Textrezeption, die auf Probleme im Bereich des Textverstehens hinweisen, hinter ihre

erstsprachigen Kolleglnnen fallen, wenn sie unter Zeitdruck stehen.

Achte These: Die Entwicklung von Lesekompetenz bedarf einer transparenten Fremd-
und Selbstdiagnose

Fiir die LeserInnen miissen Zielsetzung, Ablauf und Ergebnisinterpretation der Diagnose der
Lesekompetenz nachvollziehbar sein, um autonomes Lernen und die Mdglichkeit der
Strategieentwicklung zu gewcdhrleisten.

Meine Erkenntnisse bestdtigen ganz klar die Tatsache, dass sich schwache von guten

LeserInnen hinsichtlich der Fahigkeit zum strategischen, aufgaben- und zielorientierten Lesen
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unterscheiden, schwache Leserlnnen sich aber nicht als solche wahrnehmen (vgl. Kap.
9.3.2.2.7 zur Selbstwahrnehmung als LeserIn). Unter forderdiagnostischen Vorzeichen sollte
der Umgang mit Diagnosen und Bewertungen daher so transparent und offen wie moglich in
Zusammenarbeit mit dem Schiiler/der Schiilerin erfolgen. Im Sinne des autonomen Lernens
sind in diesem Bereich neue Mafistidbe und Kriterien zu setzen. Mit zunehmendem Alter der
Kinder ist eine Form der Selbstdiagnose der eigenen Lesekompetenz erstrebenswert, um
eigene Schwichen und Fortschritte im Leselernprozess im Sinne der Selbstwirksamkeit fiir
den jungen Leser/die junge Leserin selbst aufzuzeigen. Meine Untersuchungen deuten darauf
hin, dass zumindest die basale Leseforderung auch ohne die Reflexion durch die SchiilerInnen
thre Wirkung zeigt. Wichtig wird Selbstdiagnose, wenn Schiilerlnnen der Meinung sind, im
Alltag passabel lesen zu kdnnen, den Sinn eines komplexeren Textes aber nicht erfassen (vgl.
Abschnitt 9.3.2.2.4). Ein besonderer Stellenwert fiir den Bereich der Selbstdiagnose gebiihrt
daher den Lern- und Lesestrategien, da sowohl die Vorhersagemodelle zur Lesekompetenz
bei PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, S.130) als auch die Ergebnisse meiner
empirischen Studie in Kap. 9.2.2.2.4 die Relevanz des bewussten Einsatzes solcher Strategien
hervorheben. Den PISA-Befunden zufolge ist das Lernstrategiewissen sogar wichtiger
einzustufen als die Dekodierfdahigkeit — ein Befund, der besonders fiir Schiilerlnnen mit

Deutsch als Zweitsprache besondere Bedeutung hat (vgl. Kap. 5.2).

Neunte These: Leseforderung ist im Rahmen durchgingiger Sprachbildung als
Ausbildungsschwerpunkt in der Lehreraus- und -fortbildung aller Ficher zu verankern.
Die Evaluations- und Diagnosekompetenz der LehrerInnen ist zu stirken.

Die Sprach- und Leseentwicklung in der Zweitsprache gehort zur Expertise jedes
Lehrers/jeder Lehrerin. An den Schulen miissen geeignete Instrumente fiir den Umgang mit
ungesteuertem Spracherwerb zum Einsatz kommen, um die Lesekompetenz im Rahmen des
jeweiligen Sprachstands zu erheben und die Ergebnisse in den Sprach- und
Sachfachunterricht einzubauen und in individueller Férderung zu nutzen'*,

Sensibilisiert durch das Projekt dulern die beteiligten Lehrerinnen Fortbildungsbedarf in den

Bereichen DaZ und Spracherwerb und sprechen damit Forderbereiche an, die in der Aus- und

~fortbildung von Lehrenden entweder nicht vorkommen'®® oder marginalisiert sind. Es gibt an

12 Das Zentrum fiir Sprachstandsdiagnostik an der Universitit Wien/Fachbereich Deutsch als Zweitsprache

erarbeitet zur Zeit entsprechende Instrumente.

193 In den Lehrplénen der BAKIP etwa findet sich das Fach Deutsch als Zweitsprache nicht (vgl.
http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/2036_ BAKIP.pdf), an den Piddagogischen Hochschulen ist es
nicht durchgingig als Pflichtfach in den Lehramtsstudien fiir Volksschule, Hauptschule bzw. Sonderschule
verankert. An den Universitéiten findet es nur im Lehramtsstudium fiir Deutsch Beriicksichtigung.
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einigen Pddagogischen Hochschulen qualitativ hochwertige Lehrginge fiir DaZ bzw.
Interkulturelles Lernen, diese konnen den Bedarf aber in keinster Weise abdecken. Eine
Ausbildung im Bereich Leseforderung/Lesedidaktik fehlt zur Génze.

Der Bedarf an diagnostischer Kompetenz wurde bei den Projektteilnehmerinnen weit weniger
grof} eingeschitzt. Die Befunde meiner Arbeit legen allerdings den Schluss nahe, dass auf
eine piddagogische Diagnostik, die Aussagekraft fiir die Forderung enthdlt und die
Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen beriicksichtigt, grofiten Wert zu legen ist. Unterricht muss
am Bedarf der SchiilerInnen orientiert sein. Vor dem Hintergrund des Postulats nach starkerer
individueller Forderung besteht in der diagnostischen wie auch in der beratungsorientierten
Kompetenz der Lehrkréfte daher ein gro3es Desiderat.

Die Forderung muss daher lauten, Leseforderung in der Bildungssprache Deutsch mit der
Differenzierung in Deutsch als Zweitsprache/Mehrsprachigkeit in der Ausbildung ALLER
Pdadagoglnnen zu verankern und die im Dienst stehenden Lehrkrifte (inklusive

Kindergartenpddagoglnnen) in Fort- und Weiterbildungsmafinahmen zu erfassen.

Zehnte These: Der Bildschirmkonsums von Kindern und Jugendlichen ist massiv
einzuschrinken

Die signifikante Korrelation von Fernsehen und Lesekompetenz erfordert verbunden mit der
Elternarbeit ein Eingreifen in das Freizeitverhalten der Kinder und Jugendlichen zugunsten
qualitativ hochwertiger und vor allem vielschichtiger Medien.

Die zehnte These beantwortet die Forschungsfrage nicht, sondern ist vielmehr eine forderliche
Voraussetzung fiir das Lesen, das dem Einfluss von Schule und Lehrenden entzogen ist.
Personlich ist es mir aber wichtig und ich habe sehr bewusst das Fernsehen im Kapitel Lesen
in der Medienumwelt umfassend behandelt. Fernsehen ermoglicht kaum interaktive
Auseinandersetzung, macht den Zuseher passiv und hindert vor allem Kinder daran, ihre
Umgebung mit allen Sinnen zu erfahren — im Gegensatz zu den Erfahrungen beim Lesen, die
vom Lesenden eine aktive Bedeutungskonstruktion abverlangt. Auf den in Kapitel 2.1.2
eindeutig belegten Zusammenhang von zeitintensivem Fernsehkonsum und Lesekompetenz
sollte bildungspolitisch addquat reagiert werden. Bildungs- und sprachenpolitisch sinnvoll

wire zudem der Einsatz von Filmen im 6ffentlichen Fernsehen in ihrer Originalfassung.
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»Lesen ist ein Vorgang in der Zeit (...)"
(Ehlers 1998, S. 9)

11. Schlusswort und Ausblick

Seit den ersten PISA- Ergebnissen wurden viele kleine und groB8e Leseprojekte ersonnen, die
Bildungsstandards implementiert, Diagnoseinstrumente entwickelt und Schulkontingente und
-profile adaptiert, um den SchiilerInnen das Lesen schmackhaft zu machen. Allein, die letzten
PISA-Ergebnisse des Jahres 2009 belegen nicht, dass diese Bemiihungen erfolgreich waren.
Und die Heterogenitét innerhalb der Klassen und Lerngruppen wird grofer, ohne dass das
Schulsystem mit Strukturdnderungen angemessen reagiert. Betrachtet man die Inhalte der
Lehrerlnnenaus- und -fortbildung und den Umgang mit differenzierten Forderkonzepten an
den Schulen, dann muss konstatiert werden, dass der richtige Weg eines sprachsensiblen
Unterrichts noch nicht eingeschlagen wurde, wenngleich wir damit das Risiko eingehen, dass

zwanzig Prozent der SchiilerInnen als funktionale Analphabetlnnen die Schule verlassen.

Meine Arbeit zeichnet sich durch den Blickwinkel aus, den sie mit dem Fokus auf das Lesen
in sprachlich heterogenen Gruppen, und hierin besonders auf das Lesen in Deutsch als
Zweitsprache einnimmt. Deutsch als Zweitsprache gehort heute zur Diversitit in nahezu allen
Schulklassen, daher sind Konzepte notwendig, die das Lesen in der Zweitsprache im Kontext
der Unterrichtssprache Deutsch beriicksichtigen und die Spezifika des Zweitspracherwerbs
wie etwa mangelnde Wortschatz- und Grammatikkenntnisse einbeziehen. Meine Arbeit zeigt
auf, dass sich das Lesen in der Zweitsprache gar nicht so sehr vom Lesen in der Erstsprache
unterscheidet. Sie weist aber auf einige zentrale Aspekte des Zweitspracherwerbs hin, die im
Kontext der Leseforderung beriicksichtigt werden miissen, um den Bediirfnissen von
Schiilerlnnen, die in ihrer Zweitsprache lesen, zu entsprechen. Zentrale Aspekte einer
Leseforderung in heterogenen Gruppen sind strukturierte und bewusste Hilfen zur
Vorentlastung von Texten; systematische Wortschatzarbeit mit diversen Bezugsrahmen und
Bedeutungsmoglichkeiten; strategische Hilfe beim Entschliisseln syntaktischer Strukturen;
eine moglichst kleinschrittige Arbeit am Text, die durch Teilaufgaben den Leseprozess
untergliedert und fiir SchiilerInnen leistbar macht; vor allem aber die Vermittlung von

Lesestrategien. Das sind fiir alle SchiilerInnen in sprachlich heterogenen Gruppen sinnvolle
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und wichtige Aufgaben, fiir SchiilerInnen in der Zweitsprache sind sie aber lebensnotwendig
fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn. Schon zu Beginn der Schulzeit erschweren langere
Fixationszeiten durch eingeschrinkte Wortschatz- und Syntaxkenntnisse das anfdngliche
Lesenlernen und verringern die Lesefliissigkeit. Kinder brauchen in ihrer Zweitsprache daher
langere Zeit fiir ein basales Lesetraining, das sich durchaus, wie diese Arbeit bestitigt, bis in
die Sekundarstufe I ausdehnen darf. Bei einem Zweitspracherwerb von iiber sechs Jahren
reichen die sprachbezogenen Differenzen weit in die Sekundarstufe I hinein, sei es auf der
hierarchieniedrigen =~ Ebene der Sprachkompetenz ~und damit verbunden des
Arbeitsgedichtnisses oder auf der hierarchiehdheren Ebene des Vor- und Weltwissen und der
damit verbundenen eingeschriankten Inferierfahigkeit. All diese Merkmale miissen trainiert
werden — und zwar facheriibergreifend.

Eine differenzierte Leseforderung muss in Zukunft in sehr viel stirkerem Ausmal} im
Zentrum padagogischer Bemiihungen stehen, sollen sich die kommenden Ergebnisse
internationaler Schulleistungsstudien positiv verdndern. Dieser Arbeit und ihren zehn Thesen
muss eine Lesedidaktik flir den Bereich Deutsch als Zweitsprache folgen, die eine
Binnendifferenzierung ermdglicht und Sprach- und Sachfachlernen in Bezug auf die Auswahl
der Textsorten kombiniert. Leseforderung muss in Form einer strukturierten Didaktik
moglichst jeden Tag auf dem Stundenplan jedes Schiilers und jeder Schiilerin stehen, sei es in
Deutsch, Mathematik oder Biologie. Lesen wird als transversale Kompetenz ja auch nicht
hauptsédchlich im Deutschunterricht erlernt, d.h. die Lesedidaktik ist nicht selbstverstdndlich
ein Teil der Deutschdidaktik, sondern ein Teil jeder Fachdidaktik. Eine Systematisierung der
Leseforderung bedeutet aber auch mehr Koordination und Qualititssicherung auf Schulebene,
sie bedeutet einen kollegialen, regelmdfigen Erfahrungsaustausch der Lehrenden einer

Klasse.

Das grofite Entwicklungsfeld liegt meiner Meinung nach im Bereich forderdiagnostischer
Verfahren zur Bestimmung von Lesekompetenz. Eine Verkniipfung von Input- und
Prozessinformationen ist dringend erforderlich, wobei Formen der systematischen
Prozessbeobachtung in der Osterreichischen Unterrichtsforschung fehlen (vgl. Nationaler

Bildungsbericht 2009) bzw. erst in Entwicklung sind'**. Einfache und schnell anwendbare

194 Zu erwihnen sind einmal mehr die Forschungen am Zentrum fiir Sprachstandsdiagnostik im Fachbereich

Deutsch als Zweitsprache am Institut fiir Germanistik der Universitit Wien
(http://daf.univie.ac.at/projekte/aktuelle-daz-projekte/unterrichtsbegleitende-sprachstandsbeobachtung-deutsch-
als-zweitsprache-in-oesterreich/), aber auch neuere Entwicklungen im Bereich der Unterrichtssprache(n), die
etwa an der Unversitit Graz im Zentrum stehen und zu Instrumenten wie dem Didaktischen Coaching fithren. In
diesem Projekt werden theoretische und didaktische Grundlagen fiir einen ,,sprachsensiblen Fachunterricht
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Diagnoseverfahren zielen auf die Lesegeschwindigkeit als wichtigsten Pradiktor fiir
Lesekompetenz. Ein zentrales Ergebnis meiner Arbeit besteht aber in der klaren
Entkoppelung von Lesekompetenz und Lesegeschwindigkeit. Gerade in der Zweitsprache ist
es unzuldssig, den ,sicheren, schnellen und kontextunabhingigen Zugriff auf
Wortbedeutungen® (Richter & Christmann 2002, S. 39) zu erheben und somit mangelnde
Wortschatzkenntnisse in der Zweitsprache mit mangelnder Lesekompetenz gleichzusetzen.
Zusitzlich zu leicht und schnell anwendbaren standardisierten Erhebungsinstrumenten wie
beispielsweise dem Salzburger Lesescreening sind daher prozessorientierte Verfahren
einzusetzen, die Lesekompetenzbereiche kriterienorientiert erfassen und entwickeln. Davon
ausgehend dréngt sich die Forderung nach einem Lesecurriculum auf, denn nur wer in der
Lage ist, Schiilerlnnen vor dem Hintergrund eines probaten Modells der Lesekompetenz zu

beobachten und einzuschitzen, kann Leseunterricht entsprechend planen und umsetzen.

Am Ende ist mir sehr wichtig zu betonen, dass gerade leseunspezifische Teilleistungen wie
das Vorwissen, die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses oder allgemeine Denkféahigkeiten
wichtige Ursachen fiir unterschiedliche Lesekompetenzen sind, die auch bei SchiilerInnen mit
Deutsch als Erstsprache entsprechend trainiert werden miissen. Hier geht es um Blickspanne
und Augentraining ebenso wie um Denkfahigkeiten oder Arbeits- und Lernstrategien, kurz
um das Training von mithsamen und anstrengenden Dingen. Uns Viel- und GerneleserInnen
fallt es wohl schwer, Augenmerk und Versténdnis fiir die schwere Arbeit aufzubringen, die
Lesen bedeutet, wenn es nicht gut trainiert wurde. Daher ist es nicht genug, mit
Wohlfiihlprogrammen wie Lesenidchten Lesemuffel zu erreichen. Statt dessen miissen
zundchst die Verarbeitungsenergien gesteigert werden. Am Ende, nachdem alle an ihren Lese-
und Arbeitstechniken gearbeitet haben, gleichen sich die Ergebnisse an, wie diese Arbeit
aufzeigt. Ich mdchte an dieser Stelle noch einmal das Beispiel von Groeben und Hurrelmann
bemiihen: Fiir die Fertigkeit des Klavierspielens miissen iibergeordnete Fahigkeiten wie
Musikalitdt, Gedédchtnis oder Feinmotorik bemiiht werden. Kinder miissen daher ganzheitlich

gefordert und gefordert werden um sich so zu entwickeln, wie sie sich andeuten.

entwickelt. Darauf basierend soll ein Curriculum fiir eine Ausbildung als Didaktik-Coach fiir den Unterricht in
mehrsprachigen Klassen konzipiert werden.
(http://www.unifdz.at/index.php?option=com_content&view=article&id=82&Itemid=57).
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Leselust statt Lesefrust (2007): ,,Leselust statt Lesefrust™ Erfolgreich lesen lernen. Ein Leseprojekt zum
Nachmachen speziell fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Herausgegeben vom Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur und dem Stadtschulrat fiir Wien und dem Pddagogischen Institut der Stadt Wien.

Wien: BMUKK, S. 64

Abb. 38: Schiilertext zur Erfassung der Textkohirenz
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14. Anhang

Al

SchiilerInnenfragebogen

Klasse:

Name:

Allgemeine Fragen und Fragen zu deinen Sprachkenntnissen

1. Seit wann lebst du in Osterreich?

In welchem Land bist du geboren?

Seit meiner Geburt

Osterreich

Seit einem Jahr

Seit 2 bis 6 Jahren

Seit mehr als 6 Jahren

oogo

2. Was ist die Muttersprache deiner Mutter?

Deutsch [J | Serbisch [J | Tschechisch [J | Kroatisch ]
Turkisch U | Rumanisch L | Slowakisch I | Englisch ]
Kurdisch U | Ungarisch LI | Polnisch U | Franzdsisch ]
Bosnisch U | Albanisch LI | Spanisch ] ]
Welche Sprache(n) spricht sie noch?

3. Was ist die Muttersprache deines Vaters?
Deutsch [J | Serbisch [J | Tschechisch [J | Kroatisch ]
Turkisch U | Rumanisch L | Slowakisch I | Englisch ]
Kurdisch U | Ungarisch LI | Polnisch U | Franzdsisch ]
Bosnisch U | Albanisch LI | Spanisch ] ]
Welche Sprache(n) spricht er noch?

4. Was ist deine Muttersprache?
Deutsch [J | Serbisch [J | Tschechisch U | Kroatisch [
Turkisch U | Rumanisch L | Slowakisch I | Englisch ]
Kurdisch U | Ungarisch LI | Polnisch U | Franzdsisch ]
Bosnisch U | Albanisch LI | Spanisch ] ]

Welche Sprache(n) sprichst du noch?
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5. Sprichst du zu Hause auch Deutsch?

Nein, nie

Ja, manchmal

Ja, oft

Ja, ich spreche daheim nur Deutsch

o4 g

6. Hast du einen oOsterreichischen Kindergarten besucht?

Nein O

Ja L | Wie viele Jahre? Jahre lang.

7. In welchem Alter hast du begonnen Deutsch zu sprechen?

Gleichzeitig mit meiner Muttersprache
Zwischen dem 3 und 5 Lebensjahr

Mit 6 Jahren in der ersten Klasse Volksschule in
Osterreich

Kurz bevor ich an eine Schule in Osterreich
gekommen bin

Nachdem ich an eine Schule in Osterreich
gekommen bin

o 0O goo

8. Wo hast du Deutsch gelernt? (Du kannst mehr als nur eine Antwort geben)

Zu Hause von den Eltern

Zu Hause von den Grofieltern

Zu Hause von den Geschwistern

Von den Nachbarn

Im Kindergarten

Auf dem Spielplatz

In der Schule von den Schulfreundinnen

In der Schule von den Lehrerlnnen

In einem Sprachkurs in Osterreich

In einem Sprachkurs in einem anderen Land

OO0 ooooooo

Fragen zu deinen Lerngewohnheiten

9. Hilft dir jemand bei deinen Hausaufgaben und beim Lernen fir
Schularbeiten und Tests?

Nein, ich mache alles alleine
Ja, mir hilft, mir helfen (du kannst mehrfach ankreuzen)
Meine Mutter
Mein Vater
Meine Grofieltern
Meine Schwester
Mein Bruder
Eine andere erwachsene Person
Meine Schulfreunde

| T | | |
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Fragen zu deinen Lesegewohnheiten

10.Wie viele Blicher habt ihr zu Hause?
keine L] einpaarJ 11-50 0 bis 100 LJ mehr als 100 [

11.Wie oft leihst du Biicher von einer Bibliothek aus?

Nie oder fast nie
1-2-mal im Jahr
3-6-mal im Jahr
1-2-mal im Monat
Mehrmals im Monat

(| |

12.Gibt es in deiner Schule eine Schulbibliothek?

Jalld Neinld

13.Wie viele Blicher (Romane, Erzahlungen ...) liest du?

Keine

1-2 im Jahr

3-6 im Jahr

1-2 im Monat.

Mehr als 2 im Monat.

(| | |

14.In welcher Sprache liest du Blicher? Du kannst auch mehr als eine Antwort
ankreuzen

In Deutsch [
In deiner Muttersprache (wenn diese nicht Deutsch ist) ]
In einer anderen Sprache: ]

15.Wie oft liest du...?

nie sehr manch oft
mal
selten

Tageszeitungen U O O O
Jugendzeitschriften U O O O
Romane, Erzahlungen,... | O O ]
Sachbiicher (Tiere, Flugzeuge, Ritter ...) U U U U
Comic-Hefte U O O O
Web-Seiten im Internet U O O ]
E-Mails O O O O

304



16.Wenn Deutsch nicht deine Muttersprache ist:

In welcher Sprache liest du.. ?

Deutsch Muttersprache
Tageszeitungen (] (]
Jugendzeitschriften (] (]
Romane, Erzahlungen,... O O
Sachbiicher (Geschichte, Reisen, Technik ...) O O
Comic-Hefte O O
Web-Seiten im Internet O O
E-Mails O O

17.Wie genau stimmen diese Aussagen fiir dich?
(Kreuze bitte nur eine Antwort pro Zeile an!)
stimmt stim stimmt stimmt
ganz eher gar

genau | It nicht nicht
Ich lese gerne U U U U
Ich lese immer und Uberall | | | |
Ich lese nur die Biicher, die ich fur die Schule U U U U
lesen muss
Ich lese selten | | | |
Ich freue mich, ein Buch geschenkt zu bekommen U U U U
Ich schaue mir gerne Bilder in Sachblichern an U U U U
Ich habe noch nie ein Buch zu Ende gelesen U U U U
Ich habe in diesem Schuljahr schon mehr Biicher U U U U
gelesen als je zuvor
Ich lese nur in den Ferien | | | |
Ich finde Lesen langweilig U U U U
Wenn ich ein Buch zu lesen beginne, kann ich U U U U
selten aufhoren
Ich finde, dass wir in der Schule keine Bicher U U U U
(Romane, Erzahlungen...) lesen sollten

18.Was mochtest du zum Thema Lesen noch sagen? Schreib deine Gedanken
auf die Ruckseite dieses Blattes!

Eine iiberarbeitete Fassung dieses Fragebogens befindet sich in der Broschiire Leselust statt
Lesefrust (2007, S. 45ff)
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A2

Texte zur Erhebung der Teilfahigkeiten der Textkompetenz

Liickentexte

Aufgabe: Bitte lies den Text und setze die fehlenden Worter ein!

Lickentext 1: Herr Bose und Herr Streit

Es war einmal ein grofRer Apfelbaum. Er stand genau auf der

zwischen zwei Garten. Und der eine Garten Herrn Bose und der

andere Garten Herrn Streit.

Als im Oktober die Apfel wurden, holte Herr Bose mitten in der
seine aus dem Keller und stieg heimlich und leise-leise auf den Baum und

alle Apfel ab.

Als Herr Streit am niichsten Tag wollte, war kein einziger Apfel mehr am

Baum. ,,Warte!“ sagte Herr Streit, ,,dir werd ich's L

Und im néchsten Jahr Herr Streit die Apfel im September ab,

obwohl sie gar nicht reif waren. ,,Warte!“ sagte Herr Bose, ,, dir werd" ich’s

13
.

Quelle: Hannover, Heinrich: Herr Bése und Herr Streit. In: Schnedderengpeng. Sauerlander Verlage
AG, Arau 1999, S. 80
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A3

Luckentext 2: Wie vielleicht das Feuer machen entdeckt wurde!

Adin in einer Hohle. Heute hat er die
Aufgabe, auf das Feuer
aufzupassen. Es darf nicht ausgehen. Als ein

in einen Baum

eingeschlagen hatte, holte sein Vater einige

Noch konnen die Steinzeitmenschen kein machen.

Sie brauchen es aber, um das Essen zu

AuRerdem ist es eine gute Waffe gefahrliche Raubtiere .
Wahrend Adin so dasitzt, versucht er mit einem Holzstab ein Loch in ein breites

Holzstlck zu . Dabei er den Holzstab immer

schneller seinen Handen. Rauch beginnt aufzusteigen. Adin legt
trockenes Gras an den Stab. Er blast .

Das Gras fangt an zu . SchlieBlich legt er mehr Gras
darauf und kleine Aste. Es brennt. Das war eine richtige Entdeckung. Endlich

konnte man Feuer selbst

Die Internetquelle ist leider nicht mehr abrufbar.
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A4
Ungegliederte Texte

Aufgabe: Hier sind zwei kleine Geschichten ineinander verflochten. Die Reihenfolge der
Sdtze stimmt, aber die Sétze der zwei Geschichten sind vermischt. Deine Aufgabe ist es, die
Geschichten auseinander zu nehmen, sodass man jede Geschichte fiir sich lesen kann.

Das Affchen und das Kamel - Das Ferkel und das Schaf

a) Das Ferkel weidete zufillig neben den Schafen auf der Wiese.

b) Bei einer Versammlung der Tiere trat das Affchen auf und tanzte.

c) Es fand bei allen Tieren viel Anerkennung und erhielt groBen Beifall.

d) Als der Schathirte das sah, packte er es.

e) Das Kamel aber wurde neidisch und wollte es ihm deswegen nachmachen.

f) Da klagte es laut und schrie um Hilfe.

g) Da kam ein Schaf herzu.

h) Es sagte:

1) ,,So gut tanzen wie du kann ich auch.*

J) ,Muss man denn so laut schreien, wenn einen jemand packt? Ich tu das doch auch
nicht!*

k) Es brachte aber nur Albernheiten zustande.

1) Da erwiderte das Ferkel:

m) ,,Dich packt er ja auch nur wegen der Wolle, mich aber wegen des Fleisches!*

n) Da wurden die Tiere bose und jagten es davon.

Der Schliissel / Logikronas

1. Der Briefkastenschlissel ist verschwunden. Sonst hangt er doch immer im
Schlisselhdusschen!

2. Neulich stand bei uns groR an der Tafel: LOGIKRONAS.

3. Unsere Lehrerin grinste und zuckte mit den Schultern.

4. Ausgerechnet jetzt, wo Florian Post von seiner Brieffreundin erwartet, kann er ihn
nirgendwo finden.

5. Er sucht tberall vergeblich und Uberlegt:* Sollte Jessica ihn aus Versehen
eingesteckt haben?“

6. Wir ratselten herum, bis Annika auf die ldee kam, das Worterbuch zu holen.

7. Aber es war nicht zu finden.

8. Vielleicht war es eine Insel? Jan suchte im Atlas.

9. Sie ist gestern fir vierzehn Tage zu Oma nach Berlin gefahren.

10. Abends ruft er dort an, und tatsachlich findet sie den Schlissel in ihrer Jackentasche.

11. Aber eine solche Insel gab es nicht. Wir waren ratlos.

12. Plétzlich las Nina das Wort ganz langsam.

13. Sie steckt ihn sofort in einen Briefumschlag und schickt ihn nach Hause.

14. Schon hatten einige begriffen: ,Wir gehen in den Zoo!“ riefen sie.

15. Am nachsten Tag kommt er dort an — aber das Problem ist damit nicht geldst.

Sinnfrage zu Text 1: Wo ist der Schlussel jetzt?
Sinnfrage zu Text 2: Wie kommen sie auf Zoo?

Quellen:

Menzel, Wolfgang: Texte Lesen, Texte verstehen. Arbeitsheft zum libenden Lesen. In: Praxis Deutsch
2002 (Bd. 176) S. 25-42

May, Peter/Arntzen, Helga: Hamburger Leseprobe Klasse 2 bis 4. Hamburg 1992 und Hamburger
Leseprobe, Hamburg, 2000
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AS

Sinnkonstituierung

Aufgabe: Bringe bitte die Satze in die richtige Reihenfolge, damit der Text eine Geschichte

ergibt!

Kurt Tucholsky: Der Floh

In der Gegend wohnte auf einem schénen Schloss ein kluger Graf. Grafen sind
manchmal klug, in Frankreich. Und dieser Graf tat eines Tages Folgendes:

Die hatte eine bése Angewohnheit: Sie machte ein bisschen die Briefe auf und las sie.
Und das wussten alle.

Und diesen Brief verschloss er in Gegenwart des Gerichtsvollziehers und schickte ihn
ab. Er legte aber keinen Floh hinein.

Er bestellte sich einen Gerichtsvollzieher auf das Schloss und schrieb in seiner
Gegenwart an einen Freund:

In der Gegend von Nimes in Siidfrankreich saf} in einem Postbiiro ein ilteres
Friaulein als Beamtin.

Als der Brief ankam, war ein Floh drin.

Das Fraulein las also die Briefe und machte mit ihrer Neugier viele Leute sehr bése.

Lieber Freund! Da ich weil}, dass das Postfraulein Emilie Dupont dauernd unsere
Briefe 6ffnet und liest, weil sie vor lauter Neugier platzt, so sende ich Dir, um ihr
einmal das Handwerk zu legen, einen lebendigen Floh. Mit vielen schénen Griiflten.
Graf Koks

Aber wie das so in Frankreich geht: Telefon und Post, das sind heilige Dinge, die kann
man zwar kritisieren, aber man tut es nicht!

Quelle:

Kurt Tucholski: Der Floh. In: Werke und Briefe. Rowohlt 1932, S. 3
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A6

Texte, die in den Interviews verwendet wurden (leider hier ohne Illustrationen, die den
SchiilerInnen zur Orientierung im Text geholfen haben):

Aufregende Nacht in Zelten

Hohepunkte eines jeden Jahres ist fiir die Jugend der Kleingartenfreunde in Mellendorf das
sommerliche Biwak. Fiir die Kinder und Jungendlichen gehort es zu den aufregendsten
Ereignissen des Jahres, ihre Zelte aufzuschlagen und das Legerfeuer aufzuschichten. Seit
mindestens zehn Jahren biwakieren die jungen Leute am dritten Wochenende im Juni in der
Gartenkolonie am Fernsehturm. Unter der Leitung der Vorsitzenden des Vereins
versammelten sich am Fernsehturm. Sie hatten lediglich ihre Zelte und Schlafsicke
mitzubringen; das Essen und Trinken wurde von einer Firma gesponsert. Bevor die jungen
Leute am Samstag, den 24. Juni, in ihre Schlafsidcke schliipften, wurde gemeinsam gegrillt
und spiter das Sonnenwendfeuer entziindet, in dem Stockbrot gerdstet wurde. Als es richtig
dunkel war, schloss sich eine Nachtwanderung mit Schnitzeljagd und Schatzsuche an. Fiir die
meisten Jugendlichen war das Nachtlager recht kurz; einige von ithnen mussten gemeinsam
mit der Lagerleiterin abwechselnd am Lagerfeuer Nachtwache halten, wie es bei einem Biwak
tiblich ist. Am Sonntagmorgen um 8.00 Uhr wurden die Teilnehmer mit Sirene geweckt, das
gemeinsame Friihstiick wartete schon auf sie.

Gigantische Gianse aus der Urzeit entdeckt

Mitten in Australien in der Nahe von Alice Springs wurde ein sensationeller Fund gemacht. Forscher
haben dort versteinerte Knochen einer bis zu 500 Kilogramm schweren Urzeitgans entdeckt. Das Alter
der Fossilien wird auf etwa acht Millionen Jahre geschatzt. Die Riesengans soll vor rund 50.000
Jahren ausgestorben sein. Die Wissenschaftler sind sich noch nicht einig, ob die Riesenganse
Fleisch- oder Pflanzenfresser waren. ,Ahnlich wie der Vogel StrauR konnten sie nicht fliegen, aber
schnell laufen®, hiel® es.

Dr. Peter Murray berichtet, dass die gefundenen Vdgel bis zu einer halben Tonne gewogen haben und
so grol waren wie Giraffen. Sie konnten nicht mehr fliegen. lhre Fliigel waren auf weniger als 20 cm
Lange geschrumpft. Man dachte zuerst, dass sie mit den Emus verwandt waren. Aber ihre Anatomie
zeigt, dass sie mit Enten und Gansen verwandt sind. Dr. Murray erklarte: ,Wahrscheinlich haben sie
auch geschnattert.”

Uber die Arbeit am Fundort der Fossilien berichtet Dr. Murray: ,Dort drauRen ist alles durcheinander
wie ein Puzzle aus Knochenstlicken. Das Team sichtet die Stiickchen und setzt die 3000 Skelette
Stlck fir Stick wieder zusammen. Diese Arbeit ist sehr zeitraubend.”

Als die Seen austrockneten, sammelten sich die Ganse rund um die restlichen Wasserl6cher.
Nachdem sie dort die Vegetation abgefressen hatten, mussten sie immer weitere Wege zurticklegen,
um Futter zu suchen. Viele sind vielleicht auf dem Weg zuriick zu einem Wasserloch verdurstet.
Vermutlich ist der Rest dann am Billabong geblieben und dort verhungert. Vielleicht sind so alle
zusammen gestorben.

Quellen:

Menzel, Wolfgang: Texte Lesen, Texte verstehen. Arbeitsheft zum ibenden Lesen. In: Praxis Deutsch
2002 (Bd. 176) S. 25-42

Menzel, Wolfgang: Texte lesen, Texte verstehen 5. Arbeitsheft. Westermann 2003, S.25
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A7
Leitfaden fiir das Schulerlnneninterview 1 / Janner 2007

I Eingangsphase: (zunichst ohne Recorder)

1. Name
2. Alter
3. Herkunft

4. Ich stelle mich und mein Vorhaben vor.

Ich bin Andrea Dorner, ich bin keine Lehrerin an einer Schule, sondern ich unterrichte Leute,
die Deutsch lernen wollen. Darum interessiert mich sehr, wie es euch Kindern an der Schule
geht, wenn Deutsch nicht eure Muttersprache ist.

Fur das Leseprojekt, das deine Klasse gerade mitmacht, besuche ich alle Schulen und
schaue mir an, wie ihr jetzt lest und wie ihr dann im Mai lest, wenn ihr vier Monate lang lesen
geulbt habt. Ich mache also einen Vorher-Nachher-Vergleich.

Mich interessiert nicht nur, wie schnell und gut du lesen kannst, sondern ich mdchte wissen,
was du an einem Text schwierig oder leicht findest, was du Uber einen Text denkst...

Du siehst hier ein Aufnahmegerat. Weil ich nicht alles so schnell mitschreiben kann, méchte
ich unser Gesprach gern aufnehmen, wenn das fir dich o.k. ist. Bist du damit
einverstanden?

AUFNAHME! Schule, Klasse, Name angeben!

Soziales Umfeld, MH?
1. Familie (Geschwister)?
2. Wie nach Osterreich gekommen?
3. Aufenthaltsdauer in Osterreich? (Kindergarten / Schulbesuch im Herkunftsland?)
4. Sprachen daheim? Muttersprachliche Kompetenz?
5. Wer hilft dir bei Hausaufgaben, Lernen, Schwierigkeiten beim Lesen?

Schule

1. Mit welchen Deutschkenntnissen eingeschult? In welcher Sprache alphabetisiert?
Seiteneinsteigerin?
Welche Foérderung Deutsch bisher?
Welche Férderung Muttersprache? Kannst du in deiner Muttersprache lesen?
Lieblingsfacher?

N

Il Text lesen — Leseprotokoll

1. Was siehst du hier? Uberschrift (,Aufregend*)? Bild?
2. Was kann das fir ein Text sein?
3. Was kdénnte in dem Text stehen? (Erwartungshaltung)

Fragen auf eigene Lebenssituation bezogen:
1. Warst du schon einmal zelten?
2. Warst du schon einmal drauf3en, in der Nacht lange wach?

TEXT LESEN! GERAT AUSSCHALTEN
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BEOBACHTUNG:

Inwieweit und in welcher Form werden wéhrend des Lesens Selbsthilfen angewendet?
Segmentierungspraktiken? Riick-/ Vorspriinge? Lesetempo?

NACH DEM LESEN GERAT WIEDER EINSCHALTEN!

Vorwissen/Erwartungshaltung:
1. Fir wen ist der Text geschrieben?
2. Wo koénnte der stehen? Warum?
3. Gibt es daflir Hinweise (Bilder, Gliederung...)?
4. |st der Text in der Form interessant? Passt er zur Uberschrift?

Fragen WorterschlielRung

1. Kannst du denn die meisten Worter verstehen?

2. Der Text hat Worter, die man nicht jeden Tag braucht, die nicht aus dem Alltag sind.
Welche?

3. Was machst du mit den Wortern, die du nicht verstehst?

4. Unterstreiche die Worter, die du nicht kennst. Kannst du dir aus der Geschichte
heraus denken, was sie bedeuten?

5. Biwak? Sonnwendfeuer? Gartenkolonie? Stockbrot?

Fragen an den Text (W-Fragen):
1. Wann fand das Sonnwendfeuer statt?
2. Wer macht da mit?
3. Wo machen die das”?
4. Was machen die Kinder und Jugendlichen, wenn es dunkel wird?

Was ist schwierig an dem Text?

Was hast du gar nicht verstanden?
Wo brauchst du Hilfe?

Il AbschlieRende Fragen

1. Liest du eigentlich gern?

2. Was liest du gern?

3. Woher holst du dir Lesestoff?
4. Wie oft liest du?

Danke!
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A8

Leitfaden fiir das Schulerlnneninterview 1 / Mai 2007

1. Name
2. Alter
3. Herkunft

AUFNAHME! Schule, Klasse, Name angeben!

Ich bitte dich, meine Fragen so genau wie moglich zu beantworten, das ist ganz wichtig, um
dann auch sehen zu kénnen, wo bringt so eine intensive Leseforderung in der Klasse etwas,
und wo muss man das dndern. Wenn du die Antwort aber nicht weillt, sag das ruhig, das ist
kein Problem! Was du sagst, ist vollig anonym, unser Gespréch scheint also nirgends mit
deinem Namen auf!

Teil |
Zwei - drei individuelle Fragen, je nach Interview 1.
Befindlichkeit, Schulverlauf?

Leseforderprojekt allgemein.
Was wurde gemacht,

Motivation (was war toll?)

Wie lange wurde gefordert?

1. Thr habt jetzt in der Klasse vier Monate lang intensiv das Lesen geiibt. Was habt
ihr denn alles gemacht?

2. Haben dir die Ubungen gefallen? Welche haben dir am Besten gefallen? Welche
Ubungen waren eher spielerisch (Ratsel, Augeniibungen), welche Ubungen haben
mit ganzen Texte zu tun gehabt?

3. Habtihr viel gelesen? Was habt ihr denn alles gelesen?

4. Musstest du auch zu Hause lesen? Welche Hausaufgaben hatten mit dem
Leseprojekt zu tun?

5. Wie viel Zeit habt ihr denn mit dem Lesen in der Deutschstunde verbracht?

Lesegewohnheiten — Veridnderung?

Lesehaufigkeit

Was wird gelesen?

Wo und wie wird gelesen? (Verdnderung wéhrend dieses Schuljahres?)
Verhiltnis zum Projekt?

1. Wie oft liest du etwas?
Was liest du so? (neben Bilchern auch Comics, Internet, Zeitungen, Zeitschriften,
Hefte (was gibts da so heute?)
3. Und wo liest du? (abends im Bett, in der U-Bahn, in der Pause in der Schule, nur flr
die Schule, HU??)
Lesen deine Eltern / Geschwister? Was?
Jetzt im Gymnasium, liest du jetzt mehr als friher (ehrlich!)?
Musst du mehr lesen oder magst du auch lieber lesen?
a)Hat das mit dem Projekt zu tun oder ware das auch ohne gegangen?
b) Warum glaubst du, liest du nicht so gern? Was miisste den im
Deutschunterricht gemacht werden, damit du lieber liest?

ook

c) Wo glaubst du ist der Grund dafiir, dass du trotz des Projekts nicht gern liest?
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Einstellung zum Lesen — Verinderung?

SLS u. andere Formen der Bewertung (Vorlesen, Schnell lesen...)
Einschitzen der eigenen Schwierigkeiten beim Lesen (ev. Raster machen?)
Welche Schwierigkeiten gehen schon besser?

Bezug zum Lesen innerhalb der Familie auch gefordert?

1. Wie fuhlst du dich, wenn du in der Klasse etwas vorlesen musst? Machst du das
gern? Liest du deinen kleinen Geschwistern manchmal was vor...?

2. Machst du eigentlich diesen Salzburger Lesecreeningtest gern? Oder ist das fiir dich
unangenehm, wenn das so auf Zeit geht?

3. Was findest du schwierig an einem Text? (ihn schnell lesen miissen, laut vorlesen
miissen, unbekannte Worter, wenn die Séitze zu kompliziert sind, zum Schluss
genau wissen, worum es gegangen ist, wenn man mit einem Text arbeiten muss
wie Leitworter suchen, wenn man wissen muss, woher ein Text kommt, was das
fiir ein Text ist...)

4. Haben deine Eltern von diesem Leseférderprojekt gewusst?

Bei welchen Leseaufgaben haben deine Eltern / Geschwister / andere Freunde u.
Verwandte daheim mal mitgemacht?
5. Was flr Geschichten wurden dir denn friiher vorgelesen?

Lesefortschritt — subjektive Einschéatzung

Hat es was gebracht? Subjektive Einschitzung der Schiilerlnnen!
Besser Lesen?

Gelernt, mit einem Text umzugehen, auch wenn er schwer ist?
Textsorten?

Lernstrategien?

Worterschlieung?

6. Wo hast du ganz konkret das Gefiihl, in den letzten Monaten besser zu Lesen?
Kannst du irgend etwas jetzt besser? (Riitsel 16sen, schnell lesen, vorlesen, lieber
lesen, nicht mehr so viele Hemmungen vor einem langen Text, liingere Sitze
besser verstehen, weill genauer, was ein Text will, was man machen muss,
verstehe schneller/besser eine Arbeitsanleitung...?) Was wiirdest du davon als ja,

tw., nein beantworten?
7. Woran kann das liegen? War das das Uben? Was bringt das beim Uben?

Il TEIL:

Vorwissen, Erwartungshaltung, Skimming

Was siehst du hier? Uberschrift (,Aufregend“)? Bild?
Was kann das fir ein Text sein?
Was konnte in dem Text stehen? (Erwartungshaltung)

Du mdchtest wissen, wovon der Text handelt. Ich gebe dir 10 Sekunden Zeit.

Was hast du gerade gemacht?
Uberschrift, Bilder, Textaufbau, Textsorte, Adressat, Inhalt??? Nachfragen!
Was hilft dir, dich in einem Text auszukennen?

BEIM LESEN: wird von einem Schiiler etwas notiert, unterstrichen, markiert?
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Nach dem Lesen:
1. Wie interessant findest du den Text?
2. Weildt du jetzt, fiir wen dieser Text geschrieben wurde? Wo er stehen kénnte?

WorterschlieRung:
Ist dir der Aufbau im Text klar? Kannst du einige Wérter nicht verstehen? Welche?

6. Der Text hat Worter, die man nicht jeden Tag braucht, die nicht aus dem Alltag sind.
Welche?

7. Was machst du mit den Wortern, die du nicht verstehst?

8. Kannst du dir aus der Geschichte heraus denken, was sie bedeuten? (geschnattert,
Billabong, Anatomie, Fossilien...)

Fragen an den Text (W-Fragen):

Wo spielt der Text?

Wann spielt er? In welcher Zeit?

Wer kommt vor? Personen

Worum geht es allgemein?

Kannst du mir sagen, was im dritten / vierten Absatz steht?

©e N O

Was ist schwierig an dem Text?
Was hast du gar nicht verstanden?
Wo brauchst du Hilfe?

Danke fiir das Gesprach!
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A9

Interviewleitfaden Projekttrager

Die Broschiire LESESTARS (S. 21f) bietet einen Uberblick, was in Wien an den Schulen im
Bereich Leseforderung passiert. Mich wirde interessieren, was davon wie evaluiert wird. Wie
ist unser Projekt darin einzuordnen?

Gibt es viele solcher Projekte, steht es eher singular im Raum?

Wie ist das Projekt entstanden? Rolle BMBWK, SSR, PI...)
Wie wird das Projekt finanziert?

In welchem Verhaltnis (Funktion) sehen Sie sich im Projekt? SSR/PI als Projekttrager mit
welchen Aufgaben? Wie sind Sie zum Projekt gekommen?

Wer war die treibende Kraft im Projekt? (Vorher, wahrend des Projekts?)

Was erwarteten Sie sich vom Projekt? Was kann man sich nach vier Monaten Leseférderung
erwarten?

Was ist Ihrer Meinung nach schlieRlich herausgekommen (bezogen auf das Projektdesign,
erste Ergebnisse?) Erinnerung: Erfolg des Projekts - Dr. Karl Bliiml beschreibt diesen so:

Die beteiligten Lehrerinnen fiihren Buch liber den Einsatz von Materialien und Methoden und
kdénnen dann sagen: Dieses Material / diese Methode ist eindeutig zielfiihrender als eine
andere.

Beispiel: methodisch bringt es mehr Schiilerinnen bei der Erarbeitung bestimmter
Fertigkeiten herauszunehmen als immer gemeinsam zu unterrichten.

SLS als standardisierte Prifung der basalen Lesefertigkeit: Ist es verplichtend, wenn ja in
welchen Schulstufen? Wie flachendeckend wird das SLS an den Schulen in Osterreich/Wien
durchgeflhrt?

Die Ergebnisse die basale Leseférderung betreffend sehen gut aus. Wie soll das Projekt aus
Ilhrer Sicht weitergehen?

Gibt es von Ihrer Seite Wiinsche flir die Zukunft das Projekt betreffend?
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Al0

Interviewleitfaden Lehrerlnnen

I. Forschungsprozess

1.

2.

10.

11.

Wie sind Sie zum Projekt gekommen? Wer hat Sie angesprochen? Konnten Sie
entscheiden, ob Sie mitmachen? (Rolle an der Schule als Legasthenieexpertin?)
Wie ist der Kontakt zwischen SSR / Pl und den Lehrerinnen normalerweise? Was
passiert an Kommunikation/Unterstlitzung im Schulalltag abseits von Projekten? Was
wird an Fortbildung angeboten?

Was haben Sie sich denn anfangs unter dem Projekt vorgestellt? Wie waren lhre
Erwartungen?

Wie hat lhnen das Projektdesign gefallen (Projekttreffen, Diskussionen,
Referentinnen, offenes Konzept)? War die Organisation des Projekts so, wie Sie sich
das vorgestellt haben?

Wer hat lhrer Meinung nach den Projektverlauf bestimmt (die Lehrerinnen, Hr.
Schoggl, die Referentinnen, ...?)? Wer war die treibende Kraft?

War das Verhaltnis von Aufwand/Zeit und Nutzen fir Sie in Ordnung? (6
Projekttreffen, Organisation des Foérderu., Vorbereitung auf den Férderu.,
Dokumentation, Evaluation...)

Zur Dokumentation, dem Logbuch: war das handhabbar in der Form?

Zu den Projekttreffen: Haben Ihnen die Referentinnen Neues erzahlt oder war es eine
Auffrischung/Wiederholung von Ihnen schon bekannten Methoden?

Wie hat die Schule das Projekt mitgetragen? Gab es Gesprache mit Kolleglnnen
dariber? > Lesekonferenz an der Schule?

Wirden Sie die Rahmenbedingungen nach jetziger Erkenntnis anderes gestalten?
Was wirden Sie anders machen?

Haben Sie die Eltern in das Projekt eingebunden? Wie? - im Rahmen
padagogischer Gesprache?? Rickmeldungen der Eltern?

Il Einsetzbarkeit und Wirksamkeit der MaRnahmen

1.

o o

Uber das Projekt wurden MaRnahmen zur Verfligung gestellt. Inwieweit waren Sie
damit zufrieden und konnten diese auch anwenden? Waren die Materialien
altersgemalf, schwierig?

Wie beurteilen Sie die Projekttreffen in Hinsicht auf die Erweiterung Ihrer Materialien?
Haben Sie viele MaRnahmen aus eigenem Fundus verwendet? Haben Sie Ubungen
selbst erstellt? Wie viel Einfluss hat lhre Legasthenieausbildung auf Ihren
Unterricht/Ihr Férderkonzept?

Nach welchen Kriterien haben Sie die MalRnahmen ausgesucht?

Haben Sie sich auf den 3 Phasen, wie Sie Frau llic-Markovic prasentiert hat, lhr
Forderkonzept aufgebaut? Ist dieses Modell altersgemal (es wurde oft erwahnt, dass
die Schiler flr skimming und scanning noch zu jung sind...

Haben Sie die Inhalte der Férderstunde mit Koll. Winkler abgestimmt?

Haben Sie untergebracht, was Sie vorhatten? (Zeitrahmen Férderunterricht?)

Wie war die Leseférderung aufgebaut? Hat sie sich am Lehrplan, den
Klassenunterrichtszielen orientiert?

Wie hoch war die Motivation der Schilerinnen im Forderkurs? Wie schafft man es,
Schiler zu motivieren? Was haben Sie erwartet, was war |hr Unterrichtsziel? Wurde
Ilhre Erwartung erfiillt?

Wo sehen Sie Grenzen (in der Zeit, in den sprachl. Mangeln der Schilerinnen, in der
Motivierung...)?
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[ll. Messbarkeit der Lernergebnisse

1.

2.

10.

Haben Sie den Eindruck, die Schiiler lesen nach all dem Uben besser/mehr?

Wenn ja/nein, warum (nicht)?

Glauben Sie, dass ein solcher Eindruck empirisch, objektiv zu fassen ist, abgesehen
von standardisierten Methoden wie dem SLS?

Wie beurteilen Sie die Ergebnisse des 2. SLS? (Wie sehr verandert sich ein
Lesequotient normalerweise in welchem Ausmaf3?)

Haben die Schiilerlnnen einen anderen Zugang zu Lesestrategien bekommen? In
Ihren Empfehlungen unter ,was hat sich bewahrt* steht viel unter dem Zeichen
Lesestrategie! Ich habe das in den Schilerinterviews versucht zu erheben; kann man
das als Lehrer gut und kontinuierlich beobachten? - Selbstdiagnose des Schiilers?
Waren lhrer Meinung nach 4-5 Monate ausreichend flir eine erkennbare
Verbesserung der Leseleistung? (Forderkurs fand 10x statt)

Ein Ziel des Projekts ist die Entwicklung eines erprobten MaRnahmenkatalogs, auf
den andere Lehrerinnen zuriickgreifen kdnnen. Glauben Sie, dass dieser Weg
zielfuhrend ist?

Wie haben Sie bisher — abgesehen vom SLS — Leseleistungen der Schiiler
bewertet/erhoben? Haben Sie geeignete Instrumente an der Hand, die Sie selbst
durchfihren?

Wie stehen Sie zu der Frage, ein geeignetes Evaluationsinstrument an die Hand zu
bekommen, das Sie im Unterricht sinnvoll einsetzen kbnnen — tUiber das SLS hinaus?
Ich denke dabei an Aufgaben, die Teilfertigkeiten abfragen wie Textkoharenz
erkennen, Bedeutungen ermitteln, Sinn konstituieren kdnnen, d.h. an Faktoren, die
Uber die Lesegeschwindigkeit hinausgehen.

Wirden Sie sich ein solches Instrumentarium wiinschen, das sie selbst immer wieder
anwenden? Ware das sinnvoll?

Welche Empfehlungen fallen Ihnen jetzt ein, woran sollte bei einem kommenden
Leseférderprojekt in diesem Rahmen sofort gedacht werden?
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All

Dokumentationsraster der MaBRnahmen:

Logbuch
Schule:
Klasse:
Name:
Art und Dauer der Methodik Was Was davon hat Kommentar
Datum | MaBnahmen/Material | Organisation einzelnen davon sich
des MafBinahmen hat sich weniger/nicht/gar
Unterrichts bewihrt nicht bewihrt

Alle Daten der Evaluation sind unter der Adresse der Verfasserin verfiigbar und einzusehen:

Andrea Dorner
Lessinggasse 1/29

1020 Wien
andrea.dorner@univie.ac.at
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15. Zusammenfassung

Gegenstand der vorliegenden Dissertation ist der Leseunterricht an dsterreichischen Schulen,
konkret der Bereich der Leserforderung in sprachlich heterogenen Gruppen zu Beginn der
Sekundarstufe I mit besonderem Fokus auf das Lesen in der Zweitsprache Deutsch. Im
Zentrum der Studie steht die Begleitevaluation eines Leseforderprojekts mit dem Titel
»Starkung der Lese- und Medienkompetenz von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund an
AHS*, das im Schuljahr 2006/07 unter der Leitung des Stadtschulrats fiir Wien und des
damaligen Pddagogischen Instituts Wien durchgefiihrt wurde.

Die Ausgangslage im Projekt ist geprigt durch Klassen mit einer hohen Anzahl von Kindern
mit anderer Erstsprache als Deutsch (teilweise bis zu 100%). Bestehende Lehr- und
Lernmethoden werden weder den Arbeitsanforderungen der Lehrerlnnen noch den
Bediirfnissen der SchiilerInnen in ihrer Zweitsprache gerecht, obwohl im Bereich der
Lesekompetenz seit Jahren durch Initiativen, Projekte und Schulversuche an einer
Verbesserung gearbeitet wird. Die Forschungsfrage dieser Arbeit lautet daher, wodurch sich
schulische Leseforderung in sprachlich heterogenen Gruppen besonders auszeichnet und nach
welchen Kriterien lesefordernde MafBnahmen in solchen Gruppen zu analysieren und zu
bewerten sind. Die Studie lehnt sich methodisch an die qualitative Evaluationsforschung an
und wird in Zusammenarbeit mit der Projektgruppe im Sinne der Aktionsforschung
durchgefiihrt. Die iiber einjdhrige Zusammenarbeit mit Lehrenden und SchiilerInnen an
insgesamt fiinf Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in Wien ermdglicht den Zugang zu
vielschichtigem Datenmaterial, das die empirische Grundlage der Dissertation bildet und
einen intensiven Praxisbezug gewihrleistet.

Das iibergeordnete Ziel dieser Arbeit besteht darin, den Verantwortlichen im Bildungsbereich,
allen voran den Lehrenden, bessere Handlungsstrategien im Umgang mit Lesekompetenz als
eine der zentralen Fertigkeiten fiir nachhaltigen Bildungserfolg zu ermdglichen und einen
Beitrag zur Sicherung fairer Chancen im Bildungsweg der Kinder zu leisten. Zu diesem
Zweck miindet die Arbeit in einen Kriterienkatalog fiir erfolgreiche Leseforderung: Die
Forschungsergebnisse werden in zehn Thesen zusammengefasst, die Grundsétze einer

Leseforderung in sprachlich heterogenen Gruppen an Osterreichischen Schulen formulieren.

Dem empirischen Teil der Studie ist ein theoretischer Teil vorangestellt, der die Arbeit in der
Theorie und Fachliteratur positioniert und bereits wichtige Grundsétze einer Leseférderung in

sprachlich heterogenen Gruppen bereitstellt. Der aktuelle Stand der Leseforschung wird dabei
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ebenso beriicksichtigt wie Forschungsgrundlagen tiber Spracherwerb und Sprachentwicklung
im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit. Der Kern der Arbeit besteht aus der
Analyse und Erprobung forderdiagnostischer MaBnahmen zur Steigerung der Lesekompetenz
von Schiilerlnnen in der Zweitsprache Deutsch. Die géingige Praxis des Leseunterrichts im
Pflichtschulbereich wird kritisch analysiert und die Unzulidnglichkeit praktizierter
monolingual ausgerichteter Diagnoseverfahren im Kontext Deutsch als Zweitsprache

empirisch nachgewiesen.

Zentral ist die Erkenntnis, dass Lesegeschwindigkeit vor allem beim Lesen in der
Zweitsprache keinen zwingenden Schluss auf die Lesekompetenz zuldsst. Die Aussagekraft
von standardisierten Diagnoseergebnissen ist daher zweifelhaft und bietet keine
Anbhaltspunkte fiir eine passgenaue Forderung. Hinzu kommt, dass erst auf Grundlage eines
Kompetenzmodells eine gezielte Diagnose und Forderung moglich ist. Daher wird dieser
Arbeit ein theoretisch komplexes Mehrebenenmodell der Lesekompetenz zugrunde gelegt,
das iiber die gingigen konstruktivistischen Lesemodelle hinausgeht und didaktische
Fragestellungen einbezieht. Um Lesekompetenz zu diagnostizieren und anschlieBend zu
fordern, so die Erkenntnis, sind Verfahren anzuwenden, die Teilkompetenzen des Lesens
durch einen methodisch vielfiltigen und wiederholten Einsatz erheben. Durch den
individuellen Fokus auf die Teilkompetenzen des Lesens kann auch den Bediirfnissen von
Schiilerlnnen in der Zweitsprache entsprochen werden. Diese bestehen vor allem in
bewussten Hilfen zur Vorentlastung von Texten, in systematisierter Wortschatzarbeit und
BedeutungserschlieBung, in strategischen Hilfen zum Entschliisseln syntaktischer Strukturen
(insbesondere im Bereich der Textkohdrenz) und vor allem in der Vermittlung von
Lesestrategien, um den Leseprozess selbst zu steuern.

Eine weitere grundlegende Erkenntnis der Arbeit besteht darin, dass vor allem jene
LesefordermaBBnahmen erfolgreich sind, die moglichst kleinschrittig und regelmiBig
stattfinden. Durch hiufige, kurze Ubungssequenzen konnte die basale Lesekompetenz der im
Projekt beteiligten SchiilerInnen deutlich gesteigert werden. Diese Form der Leseforderung
muss in allen Féchern erfolgen und erfordert die Abstimmung leseférdernder Mallnahmen
innerhalb der Schule und im Kollegium der KlassenlehrerInnen. Um der bildungspolitischen
Relevanz der Lesekompetenz gerecht zu werden, sollte Leseforderung daher im Rahmen
durchgédngiger Sprachbildung als Ausbildungsschwerpunkt in der Lehrerlnnenaus- und -

fortbildung aller Féacher verankert werden.
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Abstract

This thesis discusses the practices of the teaching of reading at Austrian schools, especially
the promotion of reading skills of linguistically heterogeneous groups at the start of secondary
level I, with a particular focus on reading German as a second language. The focal point of
the study is the accompanying evaluation of a reading promotion project titled "Strengthening
reading and media literacy of students with a migration background at secondary school"
which took place in the school year 2006/07 under the supervision of the Vienna Municipal
Education Authority and the Pedagogical Institute of Vienna.

The project is characterised by a high number of children whose first language is not German
(sometimes up to 100%). Existing teaching and learning methods neither meet the working
requirements of teachers nor the requirements of students in their second language, although
there have been numerous projects, initiatives and pilot projects in the past to improve this -
e.g. in the area of the promotion of reading skills. One of the main questions of this thesis is
therefore, which measures really promote reading skills at school in linguistically
heterogeneous groups and which criteria have to be used to analyse and evaluate measures to
promote reading skills. Methodically the study is based on qualitative evaluation research. It
was carried out in cooperation with the project group and according to the principles of action
research. The cooperation with teachers and students from five secondary schools in Vienna
lasted over a year and provided access to multi-layered data which forms the empirical basis

of the thesis and ensures practical relevance.

The primary objective of this thesis is to provide teaching authorities and people involved in
education and training with better action strategies for dealing with reading skills - one of the
central skills for sustainable educational success - and to ensure equal opportunities in the
classroom. It therefore also contains a catalogue of criteria for the promotion of reading skills.
The results of the research are summarised in ten hypotheses formulating the basic principles

of the promotion of reading skills in linguistically heterogeneous groups at Austrian schools.

The empirical part of the study is proceeded by a theoretical part positioning the thesis
theoretically and in specialist literature and already providing important basic principles for
the promotion of reading skills relating to linguistically heterogeneous groups. Both the
current state of research in reading and the basic research principles of language acquisition

and development in the context of migration and multilingualism are taken into account. The
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core of the thesis is the analysis and testing of assessment practices to improve the reading
skills of students with German as a second language. The standard practice of teaching
reading is analysed critically and the shortcomings of diagnostic procedures based on

monolingualism in the context of German as a second language are proven empirically.

A central finding was that reading speed, especially when reading in the second language,
does not necessarily give an indication of reading skills. The informative value of
standardised assessment results is therefore questionable and does not offer any reference
points for a targeted promotion of skills. A targeted assessment and promotion of proficiency
is only possible by using competency models. This thesis therefore includes a theoretically
complex multi-tier model of reading skills which exceeds the standard constructivist reading
models and also addresses didactical questions. In order to assess reading competency and to
promote reading skills, measures have to be used which promote partial reading skills by
using methodological, diverse and repetitive teaching methods. By individually focussing on
partial reading skills, the requirements of students can also be met in the second language.
These mainly consist of targeted help to make texts easier to understand, systematic
vocabulary development, explanations of meaning, strategic help in decoding syntactic
structures (esp. in the area of text coherence) and by providing reading strategies in order to

control the reading process itself.

Another conclusion of the thesis was that those measures promoting reading which take place
in small steps and on a regular basis are most likely to be successful. Regular and short
exercises resulted in a considerable increase of the basal reading skills of the students taking
part in the project. This form of the promotion of reading skills must take place in all subjects
and requires a reconciliation of measures promoting reading skills across the school and the
teaching staff. In order to address the educational relevance of reading competency, the
promotion of reading skills should therefore become an integral part of teacher training across

all subjects taught.
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