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1 Einleitung: Vorhaben und Aufbau der Arbeit

1.1 Ziel und Fragestellung

Entwicklungsorientierte Forschung bietet ein
Muster, um [den] [...] gesellschaftlichen Auf-
trag unserer Disziplin mit dem Anspruch auf
empirische und theoriebasierte Forschung zu
verkniipfen. (Koster 2015, S. 9)

Spétestens seit dem schlechten Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler
in der Schulleistungsstudie PISA 2000 (Baumert et al. 2001) ist eine ausreichend
ausgebildete Lesekompetenz eine der Zieldimensionen, der im Fach Deutsch
grofite Aufmerksambkeit gilt — wenn sie mittlerweile nicht sogar der meistbeach-
tete Kompetenzbereich im Deutschunterricht ist. Deutschlehrkraften kommt in-
nerhalb des Lesekompetenzerwerbs ihrer Schiilerinnen und Schiiler eine zentrale
Rolle zu, die in Anlehnung an Wygotski (1979, S. 256) mit dem Begriff des kom-
petenten Anderen' umschrieben werden kann. Diese Zuschreibung meint zwei-
erlei: Lehrkrifte im Fach Deutsch sollen nicht nur die Rolle eines Lesevorbildes
fiir ihre Lernenden einnehmen, sondern ihre Aufgabe ist es weiterhin, ihre Schii-
lerinnen und Schiiler zu unterstiitzen, damit Leselernprozesse gelingen (u. a.
Bertschi-Kaufmann et al. 2007; Philipp 2013; Schoenbach et al. 2006). Wesentlich
fitr einen kompetenzorientierten Deutschunterricht ist daher die Gestaltung von
individualisierten und kooperativen Lehr- und Lernsituationen, mit denen die
Teilprozesse des Lesens gezielt im Unterricht gefordert werden kénnen.

Wenn Deutschlehrkrifte die Lesefahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler angemessen fordern wollen, miissen sie aber zunéchst die Voraussetzungen
ermitteln, die ihre Lernenden bereits in den Unterricht mitbringen. Eng ver-
bunden mit einer kompetenzorientierten Unterrichtsgestaltung ist daher der
Begriff der Diagnose: Nur indem Lehrkrifte wahrnehmen, analysieren und re-
flektieren, iiber welche Starken und Schwichen im Bereich Lesekompetenz ihre
Schiilerinnen und Schiiler bereits verfiigen, konnen sie ihren Unterricht den

1 Diese aktiv beeinflussende Rolle im Wissensvermittlungsprozess wird auch in ver-
schiedenen theoretischen Modellen zur Wirksamkeit des Unterrichts verdeutlicht
(u. a. Baumert et al. 2001, S. 33, Helmke/Weinert 1997, S. 86 und Helmke 2010, S. 73).
Groflere offentliche Aufmerksamkeit fiir die Lehrperson ist zudem durch die Meta-
Analyse von John Hattie (2013) aufgekommen (zur kritischen Auseinandersetzung
mit der Studie z. B. Terhart 2012).
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Zugangsvoraussetzungen der Lernenden anpassen, Mafinahmen zur inneren
Differenzierung treffen und didaktisch angemessene Lesefordermafinahmen ab-
leiten, so der fachdidaktische Konsens (u. a. Bertschi-Kaufmann 2007b; Holle
2010b; Nix 2010).

Uberhaupt ist das Thema Diagnose auf bildungspolitischer und (fach-)di-
daktischer Ebene ,en vogue®: Es gibt momentan kaum einen Beitrag zur Unter-
richtsqualitdt oder zum Bildungssystem, der nicht (auch) auf die Notwendigkeit
von fachspezifischer Diagnostik® fiir die Strukturierung von Lernprozessen
verweist (u. a. Fischer et al. 2014; KMK 2004% Weinert 2000). Doch wenngleich
die Bedeutung unterrichtlicher Diagnostik wiederholt hervorgehoben wird,
bleibt aktuell offen, wie dieser Anspruch im Unterrichtsalltag zu realisieren ist.
Die Diagnosepraxis von Lehrkriften wird nur wenig von auflen gesteuert, ge-
schweige denn tiberpriift. Das bedeutet nichts anderes, als dass Lehrkrifte in
ihrem Unterricht vor einer doppelten Herausforderung stehen: Erstens miissen
sie eigenstidndig festlegen, wie sie die individuellen Fihigkeiten, Lernentwick-
lungen und Lernschwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
Lesekompetenz diagnostizieren konnen, und zweitens reflektieren, welche
Indikatoren sie fiir die Erhebung entsprechender Leseleistungen als geeignet
ansehen.

Man kann nun sagen, dass Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer in ihrer
Diagnosepraxis maf3geblich auf ihre individuellen lesedidaktischen Kenntnisse
sowie auf ihr erfahrungsbezogenes Wissen verwiesen sind. Dass dieser Umstand
Lehrkrafte im Fach Deutsch durchaus vor Probleme stellt, kann angesichts von
Forschungsergebnissen der letzten Jahre geschlussfolgert werden: Diversen em-
pirischen Studien zufolge sind die lesediagnostischen Fahigkeiten von Lehrkraf-
ten insgesamt eher gering bis mittelmaf3ig ausgeprigt (u. a. Begeny et al. 2008;
Karing/Matthai/Artelt 2011; Valtin et al. 2010).* Ein brisantes Ergebnis, das nach
Erkldrungsansétzen verlangt. Anhand existierender Forschungsbefunde kann
aber weder herausgearbeitet werden, auf Grundlage welcher Wissensbestinde
Deutschlehrkrifte ihre diagnostischen Urteile tiber die Leseleistungen ihrer Ler-
nenden treffen, noch geben die bestehenden Studien Auskunft dariiber, wie sich

2 Indieser Arbeit werden die Begriffe ,Diagnose” und ,,Diagnostik“ synonym verwendet.

3 KMK 2004 = Standards fiir die Lehrerbildung. Bildungswissenschaften. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004.

4 Hierbei bestehen jedoch erhebliche interindividuelle Unterschiede zwischen den Lehr-
kriften (bspw. Artelt 2009, S. 129) — was umso mehr die Frage aufwirft, wodurch sich
das diagnostische Handeln dieser Lehrkrifte jeweils auszeichnet. Die gegenwirtige
Forschungslage gibt dazu keine Antwort (sieche Kapitel 4.4).
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das diagnostische Handeln der beforschten Lehrkrifte im Unterrichtsalltag tat-
sichlich gestaltet. Was die deutschdidaktische Professionsforschung betriftt, so
hat sich diese bislang nur wenig fiir dieses Forschungsfeld interessiert. Studien,
die Einsichten in die Diagnosepraxis von Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rern eroffnen, sind ein ,,dringendes Forschungsdesiderat®, wie Brauer und Wink-
ler in ihrem Uberblick zur deutschdidaktischen Professionsforschung resiimieren
(Brauer/Winkler 2012, S. 78).

Wie ist dieses Desiderat nun einzuldésen? Nimmt man die beschriebenen
Befunde ernst, so erscheint es bedeutsam, einen Perspektivwechsel von nor-
mativen Zielvorstellungen hin zu einer mehr deskriptiven Betrachtung der
Diagnosepraxis von Lehrkraften im Fach Deutsch zu vollziehen. Denn: Um ge-
zielt Professionalisierungsmafinahmen fiir Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer zu konzipieren, sind zunédchst fundierte Kenntnisse iiber diejenigen
Kompetenzen erforderlich, tiber die Deutschlehrkrifte bereits verfiigen. Aus
fachdidaktischer Sicht ist die Professionalisierungsdiskussion weiterhin nicht
von der Frage zu trennen, welche Unterstiitzungsmoglichkeiten sich ergeben,
wenn Lehrkrifte im Fach Deutsch die Diagnose der Lesekompetenz(en) ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich groflere Schwierigkeiten berei-
tet. Kernaufgabe einer Deutschdidaktik, die sich als praktische Wissenschaft
versteht, ist es schliefllich, ,,Entscheidungshilfen fiir die Praxis“ (Ossner 2001,
S. 24) bereitzustellen - hat sie doch den Anspruch, mit ihren Konzeptionen
(positiv andernd) auf die Unterrichtspraxis einzuwirken (v. a. Ossner 1993,
1999).° Dieser Anspruch an eine Deutschdidaktik als praktische Wissenschaft
wird etwa in den Ausfithrungen von Birgit Eriksson (2006) erkennbar, wenn
sie fir den Bereich der Sprachdiagnostik argumentiert, dass Deutschlehrkraf-
ten ,ein von aussen gesetztes Instrument [fehle], an dem sie ihre Kriterien
messen und weiterentwickeln kénnen® (ebd., S. 57). Allerdings stellen Ver-
fahren fir die Sekundarstufe I, die Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
darin unterstiitzen konnen, ihre Diagnosepraxis zu systematisieren und zu
strukturieren, einen stark vernachlissigten Gegenstandsbereich innerhalb der
deutschdidaktischen Forschung dar (u. a. Bertschi-Kaufmann 2007b, S. 101;
Pieper et al. 2004, S. 199; Rupp/Bonholt 2006, S. 241).

5 Grundlegend wendet sich diese Auffassung gegen eine bewusste Distanzfixierung von
Theorie und Praxis in der Deutschdidaktik (wie z. B. bei Kdmper-van den Boogart
1998). Zur Beziehung von Deutschdidaktik und Deutschunterricht zuletzt Wieser
(2015) und Winkler (2016).
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Von dieser Problemlage nimmt diese Arbeit ihren Ausgang: Ziel der vorlie-
genden Studie ist die Entwicklung eines lesediagnostischen Verfahrens fiir die
Unterrichtspraxis. Die leitende Frage dieser Untersuchung lautet daher:

Wie kann forschungsmethodisch ein Verfahren konzipiert werden, das
Deutschlehrkrifte in der Sekundarstufe I bei der Diagnose von Lesekom-
petenz unterstiitzt?

Wie konnte bzw. sollte eine solche Forschung gestaltet sein, die explizit auf eine
Strukturierung fiir die Unterrichtspraxis zielt? Eine denkbare Perspektive wire,
ein Design-Konzept zu fokussieren, das auf theoretischen und empirischen
Einsichten der Lese- bzw. Deutschdidaktik basiert. Das so generierte Diagno-
severfahren kénnte man Deutschlehrkriften anschlieflend fiir die Nutzung im
Unterrichtsalltag zur Verfiigung zu stellen. Ein solcher Forschungszugang wiirde
aber sehr wahrscheinlich nicht weit fithren: Fachdidaktische Innovationen® sind
alles andere als ein Selbstlaufer in der Unterrichtspraxis. Offenheit und Interesse
von Lehrkriften fiir Neuerungen und Erkenntnisse unserer Disziplin kénnen,
auch wenn wir dies gerne hitten, nicht vorausgesetzt werden - dies zeigen ver-
schiedene deutschdidaktische Studien deutlich (u. a. Brauer 2010a; Scherf 2013;
Schmelz 2009). Folgt man den Ausfithrungen von Elmar Tenorth (2012), so ha-
ben die Fachdidaktiken sogar mit einem ,,Problem ihrer praktischen [...] Be-
deutsamkeit zu kimpfen® (ebd., S. 12).

Ein vielfach bemiihtes Diktum ist daher, dass eine alleinige Dissemination
fachdidaktischer Innovationen eine Verkiirzung von Unterrichtsentwicklung
darstellt (u. a. Einsiedler 2011; Grisel/Parchmann 2004a; Reinmann-Rothmeier/
Mandl 1998). Mehr noch: Der Transfer von fachdidaktischen Erkenntnissen und
Konzeptionen in Schule und Unterricht steht und féllt mit den Lehrkriften als
potenzieller Adressatengruppe. Wenn fachdidaktische Innovationen also er-
wiinschte Ergebnisse in der Unterrichtspraxis zeigen sollen, so gilt es, Deutsch-
lehrkrifte als ,,erste Ansprechpartner einer Didaktik als praktische Wissenschaft®
(Brauer 2010a, S. 11) zu sehen. Das bedeutet auch, lehrerseitige Relevanzsetzun-
gen zu den Gegenstandsfeldern des Deutschunterrichts bereits im Entwicklungs-
prozess zu beriicksichtigen. Ein Paradigma, auf das sich Forschungsarbeiten dazu

6 Zum Innovationsbegriff zusammenfassend: Goldenbaum (2012, S. 70-83) und Luchte
(2005, S. 15-42). Als Innovationen werden in dieser Arbeit konkrete Produkte (im
Sinne von Praktiken, Konzeptionen, Materialien usw.) bezeichnet, die fiir die Nutzung
in der Unterrichtspraxis entwickelt wurden.
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stlitzen konnen, fehlt in der Deutschdidaktik bisher allerdings ginzlich. So klingt
es in der Tat hochaktuell, was Kaspar Spinner (1977) schon vor vierzig Jahren
angemerkt hat: Es ist festzustellen, dass zumeist ,weniger die Theorie sich an der
Praxis ausgerichtet hat, als daf$ die Praxis theoretisiert worden ist“ (ebd., S. 127).

Wichtig ist in diesem Kontext, dass Lehrkrifte fachdidaktische Wissens-
bestinde und Innovationen durch den Filter ihrer individuellen Uberzeugungen
wahrnehmen und verarbeiten, wie Fives und Buehl (2012, S. 479) in ihrem For-
schungsbericht zu ,teacher beliefs“ herausarbeiten. Der Anspruch an ein praxis-
nahes lesediagnostisches Verfahren muss es also sein, von Deutschlehrkriften
nicht nur ,als Steinbruch fiir brauchbare Elemente betrachtet (Schlotthaus/
Noelle 1984, S. 33) zu werden - oder gar durch ihren Wahrnehmungsfilter ,aus-
gesiebt zu werden. Vielmehr sollte die Zielsetzung fiir ein praxisorientiertes Ver-
fahren sein, die Funktion von ,,guides or standards for action [...]“ (Fives/Buehl
2012, S. 478) zu iibernehmen. Betont werden muss dariiber hinaus, dass eine
entsprechende Entwicklungsarbeit die Komplexitit vielfaltiger Einflussfaktoren
im alltdglichen Deutschunterricht beriicksichtigen sollte. In diesem Kontext
»bringen erfahrene Lehrkrifte Expertisen tiber ihre spezifischen Arbeitsbedin-
gungen vor Ort ein, die fiir das Gelingen der Umsetzung [einer fachdidaktischen
Innovation] unverzichtbar sind“ (Prediger et al. 2013, S. 12). Ein wichtiges De-
sign-Prinzip ist daher, die sog. ,wisdom of practice® (Shulman 1987) zu nutzen,
also das praktische Erfahrungswissen von Lehrkréften produktiv zu machen, um
fachdidaktische Innovationen weiterzudenken, auszudifferenzieren oder auch
neue Konzeptionen zu entwickeln.

Was bedeuten diese Uberlegungen nun fiir das Anliegen dieser Arbeit? Es
ist vor dem skizzierten Hintergrund nur konsequent, Lehrpersonen im Fach
Deutsch und ihre Uberzeugungen zur Diagnose von Lesekompetenz bereits
in den Entwicklungsprozess einzubeziehen, wenn der Anspruch der vorliegen-
den Untersuchung ist, ein praxisorientiertes Verfahren zu konzipieren, das
Deutschlehrkrifte in ihren lesediagnostischen Entscheidungen unterstiitzen
soll.” Mit dieser Verkniipfung von Entwicklung und Forschung ldsst sich die-
se Studie nicht nur in der Tradition der Deutschdidaktik als einer praktischen
Wissenschaft verorten (s. 0.), sondern macht sie zudem anschlussfahig an aktu-
elle Ansdtze fachdidaktischer Entwicklungsforschung, welche die Entwicklung

7 Mit dieser normativen Setzung konzentriert sich die vorliegende Studie auf die Vorbe-
reitung der Implementation. Die Verbreitung der Innovation in der schulischen Praxis —
der sog. ,Implementationserfolg“ — gehort im Anschluss an Prediger und Link (2012,
S. 36) ,nicht zur Entwicklungsforschung im engeren Sinne“ und bleibt Gegenstand
fiir weitere Forschungen.
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von Innovationen fiir die Unterrichtspraxis und die Erforschung der durch
diese initiierten Wirkungen miteinander verbindet.®* Um den vorangestellten
Uberlegungen Rechnung zu tragen, muss die leitende Fragestellung dieser Ar-
beit folglich erweitert werden:

Wie kann forschungsmethodisch ein Verfahren konzipiert werden, das
Deutschlehrkrifte in der Sekundarstufe I bei der Diagnose von Lesekom-
petenz unterstiitzt?

Welche Vorstellungen und Orientierungen’ haben Deutschlehrkrifte zur
Diagnose von Lesekompetenz?

Welche Schlussfolgerungen ergeben sich fiir die (Weiter-)Entwicklung des
lesediagnostischen Verfahrens, wenn man die Beriicksichtigung der Per-
spektiven von Deutschlehrkriften zum Gegenstandsfeld als wesentliches
Design-Prinzip begreift?

Abbildung 1.1 verdeutlicht, dass die Konzeption eines praxisnahen Diagnose-
verfahrens ein komplexer und mehrphasiger Prozess ist, in dem Forschungs-
und Entwicklungsschritte systematisch miteinander verkniipft werden miissen.
Das Beriicksichtigen der Relevanzsetzungen von Deutschlehrkriften zum Ge-
genstandsfeld wird dabei als wesentliches Element dafiir angesehen, produktive
Beziige zwischen Wissenschaft und Praxis herzustellen.

8 Inden letzten Jahren wird dieses Paradigma vor allem in den Erziehungswissenschaf-
ten, in den Naturwissenschaftsdidaktiken und in der Mathematikdidaktik verstarkt
diskutiert (u. a. Duit et al. 2012; Einsiedler 2010, 2011; Hufimann et al. 2013; Prediger/
Link 2012; Wilhelm/Hopf 2014). Mittlerweile haben sich verschiedene Programme,
Ansitze und Zugénge etabliert, in denen allerdings trotz gemeinsamer Ansichten {iber
die Zieldimension und Aufgaben von Entwicklungsforschung bzw. Design (Based)
Research verschiedene Schwerpunktsetzungen zur Realisierung deutlich werden (Pre-
diger etal. 2012, S. 450 fiir einen Uberblick u. a. Plomb/Nieveen 2013). Bislang gibt es
noch keine (abgeschlossenen) deutschdidaktischen Untersuchungen, die sich explizit
auf diesen Forschungsansatz beziehen.

9  Zur ausfithrlichen Erlauterung und Definition der Begriffe ,.Vorstellungen® und ,,Ori-
entierungen® im Rahmen dieser Arbeit: Kapitel 5.2.3.
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Abbildung 1.1: Verbindung von Forschung und Entwicklung in der vorliegenden Studie
(eigene Darstellung, verdndert nach HufSmann et al. 2013, S. 27)
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Wie sollte nun eine entsprechende Untersuchung aussehen, die sich - ausgehend
von einem lesedidaktischen Forschungsinteresse — im Uberschneidungsbereich
von Implementations- und Professionsforschung verorten ldsst? Zwar erhalten
Fragen der Lehrerprofessionalisierung momentan zunehmend Beachtung in der
Deutschdidaktik (u. a. Brauer/Winkler 2012; Brauer/Wieser 2015; Wipréchtiger-
Geppert 2016), tatsichlich fehlen weithin aber noch theoretische und empirische
Vorbilder dazu, wie in der Deutschdidaktik eine angemessene Verkniipfung zwi-
schen Wissenschaft und Praxis hergestellt werden kann - gerade, damit die Er-
gebnisse entsprechender Beziige nicht nur auf einer Oberfldchenebene verbleiben.

Zugleich ist dieses Untersuchungsvorhaben vor einen nicht unerheblichen
Umsetzungsanspruch gestellt, sodass es nur konsequent ist, dass in einschligi-
gen Publikationen vom ,langen Weg zum Unterrichtsdesign“ (Komorek/Predi-
ger 2013) gesprochen wird. Eine fundierte praxisnahe Entwicklungsarbeit, wie
sie mit der vorliegenden Studie angestrebt wird, kommt insofern nicht ohne ei-
nen geeigneten Forschungsrahmen sowie eine Realisierung der Innovation in
einem mehrschrittigen Prozess aus, in dem Phasen der Forschung und Entwick-
lung in einem engen Bezug zueinander stehen (siehe Kapitel 2).
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Die Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung ist damit klar umrissen. Da-
rauf aufbauend soll nun der Aufbau der vorliegenden Arbeit genauer dargestellt
werden.

1.2 Untersuchungsaufbau und Gliederung der Arbeit

Nachdem in einem ersten Zugang Ausgangspunkt, Ziel und Forschungsrahmen
der vorliegenden Studie erldutert und begriindet wurden, soll nachfolgend eine
Ubersicht iiber die Gliederung dieser Arbeit erfolgen. Abbildung 1.2 visualisiert
nicht nur die einzelnen rekursiv angelegten Forschungs- und Entwicklungs-
schritte dieser Untersuchung, sondern verdeutlicht dariiber hinaus den Aufbau
der vorliegenden Arbeit:

Abbildung 1.2: Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden Arbeit (eigene Darstellung,
verdndert nach Kattmann et al. 1997, S. 13)

(1) Analyse der Sachstruktur

Lesekompetenz Diagnostik Professionsforschung
Kapitel 3 Kapitel 4 Kapitel 5
(3) Rekonstruktion

Sprache im Weiterentwicklung
Vermittlungskontext Diagnoseverfahren
/ Kapitel 9 Kapitel 10

(2) Empirische Untersuchung
Konzeption Methodisches Perspektive(n)
Diagnoseverfahren Vorgehen Deutschlehrkrifte
Kapitel 6 Kapitel 7 Kapitel 8

In Kapitel 2 wird diskutiert, was ein geeignetes Forschungsparadigma fiir das
Anliegen dieser Arbeit sein kann - wie bereits erldutert wurde, kann die vor-
liegende Untersuchung schliefSlich nicht auf eine Tradition praxisnaher
Entwicklungsforschung innerhalb der Deutschdidaktik zuriickgreifen. Wichtige
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Einsichten bietet in diesem Konnex das im Kapitel diskutierte ,Modell der
Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997), das auf die Entwicklung
begriindeter Leitlinien fiir die Unterrichtspraxis abzielt und fachdidaktische For-
schungsfragen zu systematisieren hilft.

In Kapitel 3 wird das Gegenstandsfeld ,Lesekompetenz® spezifiziert und
strukturiert. Dabei wird unter anderem erldutert, auf welchem Verstindnis von
Lesen bzw. Lesekompetenz diese Studie beruht, wie der Begriff der Lesekompe-
tenz fiir die vorliegende Untersuchung operationalisiert wurde und welche For-
schungsergebnisse zum Gegenstandsfeld bereits vorliegen.

Daran anschlieflend widmet sich Kapitel 4 der theoretischen Aufarbeitung
verschiedener Konzeptionen zum Begriff der Diagnose. Gegenteilig zur gro-
Ben Beachtung, die Fragen der Diagnostik aktuell im Fachdiskurs zukommt
(Kapitel 1.1), ist die Forschungslage zum Thema mebhr als defizitir — dies gilt
allgemein und erst recht fiir das (lese-)diagnostische Handeln von Deutsch-
lehrkriften. Vor diesem Hintergrund erfolgt in diesem Kapitel eine kritische
Auseinandersetzung mit Ansitzen, bestehenden Setzungen sowie Forschungs-
ergebnissen anderer Disziplinen zum Gegenstandsfeld, um darauf gestiitzt den
Diagnosebegriff und die eigene fachspezifische Forschungsperspektive fiir die
vorliegende Studie herauszuarbeiten.

In Kapitel 5 riicken (Deutsch-)Lehrerinnen und -lehrer als erster Adressat
fiir fachdidaktische Innovationen in den Mittelpunkt. Im Abschnitt wird her-
ausgearbeitet, in welchen theoretischen Kontext die in dieser empirischen Studie
erhobenen ,Vorstellungen und Orientierungen® (siehe Kapitel 8) der Deutsch-
lehrkrifte zu verorten sind. Am Ende des Kapitels wird weiterhin in den Blick
genommen, auf welche Erkenntnisse aus der deutschdidaktischen Professions-
forschung die vorliegende Untersuchung aufbauen kann.

Kapitel 6 umreif3t die konzeptionelle Umsetzung des lesediagnostischen Ver-
fahrens. Mit dem »JugendDiagnoseTool-Lesekompetenz« (»JuDiT®-L«) wird ein
strukturiertes Online-Diagnoseverfahren vorgestellt, welches Deutschlehrkrifte
beim Diagnostizieren der Lesefahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler unter-
stiitzen soll. Der Schwerpunkt des Kapitels liegt in der genauen Beschreibung der
konzeptionellen Grundlagen, des Aufbaus und der Funktionen des entwickelten
Diagnoseinstruments.

In Kapitel 7 werden Fragen im Hinblick auf die empirische Erhebung in dieser
Untersuchung fokussiert. Dabei werden einerseits die vorgenommenen methodo-
logischen Uberlegungen und Setzungen transparent gemacht sowie andererseits
die methodische Durchfithrung des empirischen Untersuchungsschritts erlautert
und begriindet. Zielperspektive ist es, deutlich zu machen, wie in dieser Arbeit die
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lehrerseitigen Sichtweisen zum Gegenstandsfeld erhoben und rekonstruiert wur-
den, um die im Weiteren présentierten und diskutierten Ergebnisse intersubjektiv
nachvollziehbar zu machen und einordnen zu kénnen.

Darauf aufbauend beinhaltet Kapitel 8 die ausfiihrliche Darstellung und Ana-
lyse der Ergebnisse der empirischen Untersuchung. Die Resultate werden sowohl
im Uberblick als auch anhand von zwei Einzelfallanalysen prasentiert, um deut-
lich zu machen, wie die Analyseerkenntnisse gewonnen wurden und auf welche
Weise sich die dargestellten kategorialen Ergebnisse im konkreten Einzelfall ver-
schrinken.

Eine zentrale Erkenntnis aus der Rekonstruktion der lehrerseitigen Sicht-
weisen ist, dass die Kommunikation tber fachliche Inhalte bzw. genauer die
»(Fach-)Sprache® in der Erkenntnisse und Wissen der Fachdidaktik verhandelt
werden, ein wesentliches Element ist, das es (nicht nur) im Rahmen praxisna-
her fachdidaktischer Entwicklungsforschung zu beachten gilt. Daher erfolgt in
Kapitel 9 ein metakognitiver Diskurs iiber die Bedeutung der Rekonstruktion
von (Fach-)Sprache. Hiermit wird ein wesentlicher Aspekt zur Beantwortung
der Frage darstellt, wie an Deutschlehrkrifte gerichtete fachdidaktische Innova-
tionen und Wissensbestinde vermittelnd erstellt werden konnen.

Die analytischen und empirischen Erkenntnisse der Studie sind in die Wei-
terentwicklung von »JuDiT®-L« eingeflossen; die Vorgehensweise im Rahmen
dieses Prozesses wird in Kapitel 10 dargestellt und diskutiert. In diesem Un-
tersuchungsschritt wurden zunachst die Perspektiven der Fachdidaktik und
die rekonstruierten Perspektiven der Lehrenden zum Gegenstandsfeld sys-
tematisch aufeinander bezogen. Auf Grundlage dieses In-Beziehung-Setzens
beider Perspektiven wurden anschlieend fachdidaktische Leitlinien heraus-
gearbeitet, die zur Weiterentwicklung des Diagnoseinstruments konkret in
Umsetzung gebracht wurden.'

Kapitel 11 gibt eine Riickschau iiber die durchlaufenen Forschungs- und
Entwicklungsschritte sowie eine abschliefende Zusammenfassung zentraler Er-
gebnisse der vorliegenden Arbeit. In diesem Zusammenhang wird auch kritisch

10 In den allgemeinpddagogischen als auch speziell in deutschdidaktischen Studien ist
mitunter ein normatives ,Abgleichen’ der lehrerseitigen Auffassungen mit den fachli-
chen Perspektiven die entscheidende Grundlage in den jeweiligen Untersuchungen,
sodass hier eher ein hierarchisches denn ein qualitatives Denken aufscheint (so etwa
bei Bremerich-Vos et al. 2011 oder Gattermaier 2003; zur qualitativen statt hierarchi-
schen Differenzierung von Wissenschaft und Praxis u. a. Ivo 1994, S. 307).
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reflektiert, welche Forschungsaspekte die vorliegende Untersuchung nicht zu leis-
ten vermag, wo im Rahmen dieser Arbeit Fragen (zumindest vorlaufig) unbeant-
wortet bleiben miissen und nicht zuletzt, welche neuen Fragestellungen durch die
Erkenntnisse der vorliegenden Studie hinzugekommen sind.






2 Einen Denkrahmen finden: Das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion

Die Implementation’ von ,,forschungs- und theoriebasiertem Wissen® in die Un-
terrichtspraxis ist ,,mehr als ein simpler Transferschritt® (Prediger et al. 2013,
S. 11). Diverse empirische Studien zeigen, dass fachdidaktische Innovationen
hiufig nur als ,,Pseudo-Implementationen® (Scherf 2013, S. 418) Anwendung
finden oder ihre Umsetzung in der Unterrichtspraxis sogar ginzlich scheitert
(zusammenfassend: Reinmann-Rothmeier/Mandl 1998).? Aus Sicht der Imple-
mentationsforschung ist dieser Umstand vor allem auf einen ,,Mangel an Uberle-
gungen zur Implementation® (Gréasel/Parchmann 2004b, S. 177) zuriickzufiihren,
der beim Transfer® wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Schulpraxis besteht.
Im Hinblick auf die ,,tragende und haufig unterschitzte Rolle” (Ennemoser 2006,
S. 517) von Implementationsfaktoren wird im Fachdiskurs (normativ) davon
ausgegangen, dass ,,top-down™ eingefithrte Mafinahmen eine geringe Wirkung

1  Gemeinhin wird der Begriff der Implementation als die Uberfithrung von wissenschaft-
lichen Erkenntnissen in die Praxis verstanden (u. a. Altrichter/Wiesinger 2004, 2005;
Euler/Sloane 1998, S. 312; Luchte 2005, S. 15). Die vorliegende Studie lehnt sich an
Fullans Begriffsbestimmung an, die insbesondere die Prozesshaftigkeit bei der Imple-
mentation von Forschungsergebnissen in die Praxis markiert: Fullan charakterisiert
Implementation als ,the process of putting into practice an idea, program, or set of
activities and structures new tot he people attempting or expected change (Fullan
2007, p. 84, zitiert nach Goldenbaum 2012, S. 5).

2 Vertiefend: Altrichter/Wiesinger (2004, 2005); Einsiedler (2010, 2011); Euler/Sloane
(1998); Grisel/Parchmann (2004a und b); Grésel (2011); Lipowsky (2010); Reinartz
(2013, S. 22f); van Driel/Beijaard/Verlopp (2001); fiir die Deutschdidaktik: Brauer
(2010a); Scherf (2013); Schmelz (2009).

3 Der Prozess der Verbreitung von Innovationen in der schulischen Praxis wird in der
einschldgigen Forschung als ,, Transfer bezeichnet (bspw. Einsiedler 2010, 2011; Grésel
2010; zu Transfer-Ansatzen: Grasel 2011; Parchmann et al. 2006; Wahl 2001). Dieser
Aspekt ist jedoch nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit und bleibt Anschlussstu-
dien vorbehalten.

4 Auf Grundlage einer Sichtung der einschldgigen Forschungsliteratur haben Grisel
und Parchmann (2004a) die Unterscheidung zwischen ,,Top-down-Strategien“ und
»symbiotische[n] Strategien® eingefithrt. Im Rahmen von Top-down-Strategien wer-
den Innovationen von auflen initiiert und an die Schulpraxis herangetragen - cha-
rakteristisch ist dabei ,eine personelle und zeitliche Trennung zwischen Konzeption
und Entwicklung der Innovation einerseits und ihrer Umsetzung andererseits (ebd.,
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in der Praxis haben (u. a. Griasel/Parchmann 2004a, S. 177f.). Ein differenzierte-
res Bild zu dieser Annahme ergibt sich, wenn man ergédnzend die empirischen
Erkenntnisse aus der Studie von Daniel Scherf (2013) heranzieht. Zur Frage,
inwiefern lesedidaktische Wissensbestdnde und Innovationen Niederschlag im
Wissen (und Handeln) von Deutschlehrkriften finden, bilanziert Scherf:

Festgehalten werden kann: Bestimmte lesedidaktische Innovationen werden nicht des-
halb abgelehnt, weil sie ,von auflen” kommen oder ,top down® implementiert werden,
sondern weil sie zu den geltenden Relevanzsetzungen der Lehrer, die sie ausfiihren sol-
len, keine Beriithrungspunkte aufweisen. [...] Um direkt Einfluss zu nehmen, miissten
sie [Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker] allerdings Konzepte erstellen, die an
schulische Relevanzsetzungen heranreichen, sie miissten hierzu mit Lehrenden eine
(imaginire) Ingroup bilden, die innovatives Handeln implementiert. Lesedidaktiker
miissten sich folglich auf die Lehrenden zubewegen [...]. (Scherf 2013, S. 423)

Die Ausfithrungen von Scherf markieren, dass weniger die ,,Einfithrungsebene®
(ebd., S. 355), sondern die Beriicksichtigung der lehrerseitigen Sichtweisen zum
Gegenstandsfeld entscheidend fiir eine erfolgreiche Implementation von fach-
didaktischen Innovationen ist.> Lehrkrifte nehmen also eine zentrale Rolle ein,
wenn es um die Frage geht, ob und inwieweit fachdidaktische Erkenntnisse in

S. 199). Die Autorinnen bezeichnen mit der symbiotischen Strategie demgegentiber
ein Vorgehen, bei dem ,,Akteure mit unterschiedlicher Expertise gemeinsam an der
Umsetzung padagogischer Innovationen arbeiten (ebd., S. 205); bei dieser Strategie
besteht eine Ndhe zum Ansatz der Aktionsforschung (u. a. Altrichter/Posch 2007)
sowie insbesondere auch Beziige zu transdisziplinaren Ansétzen (z. B. Stock/Burton
2011). Grisel/Parchmann (2004a, S. 198) fiithren in ihrem Aufsatz noch die ,,bottom-
up-Strategie“ an, bei der die Innovation von einzelnen Schulen ausgeht bzw. intiiert
wird. Da es sich hierbei ,,um situationsabhéngige Einzelmafinahmen handelt®, gehen
die Autorinnen auf diese Strategieform nicht ndher ein. Grundsitzlich ist weiterhin
anzumerken, dass fiir alle genannten Strategieformen ,,noch grofier Forschungsbedarf*
(ebd., S. 204) besteht.

5 In einschldgigen Publikationen wird zumeist von anzustrebenden ,,Verinderungs-
prozessen® bei Lehrkriften gesprochen (z. B. Scherf 2013, S. 25f.). Die Rede von Ver-
anderungsprozessen nimmt eine idealtypische Perspektive auf den Anspruch einer
praktischen Wissenschaft ein, ndmlich - positiv dndernd - auf angehende und prakti-
zierende Lehrkrifte zu wirken. Mit Blick auf Ansitze des Kontruktivismus (Kapitel 2.1)
und die empirisch nachgewiesene Stabilitit von lehrerseitigen Sichtweisen (u. a. Staub/
Stern 2002) ist vielmehr davon zu sprechen, dass sich neue Einsichten zu bestehenden
Vorstellungen ergeben. Bewusst spreche ich innerhalb der vorliegenden Arbeit deshalb
von ,,dndern“ statt ,,verandern‘, wenn der Einfluss bzw. die Einflussméglichkeiten auf
lehrerseitige Sichtweisen diskutiert werden.
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den Unterricht gelangen. Eine der wesentlichen Gelingensbedingungen® fiir eine
fundierte fachdidaktische Entwicklungsarbeit ist insofern, dass Entwicklung
und Forschung miteinander verzahnt und nicht als isolierte Prozesse betrachtet
werden (im Sinne einer ,Vorab-Férderung des Transfers®, Einsiedler 2010, S. 63).

Aus den vorangestellten Uberlegungen resultiert fiir die vorliegende Studie
die Anforderung, Wissenschaftswissen und Handlungsfeld in einen produktiven
Zusammenhang zu bringen bzw. ,,auf erhellende Weise zu kontrastieren (Wie-
ser 2012, S. 141), um ein praxisnahes Diagnoseverfahren zu entwickeln. Eine
Frage bleibt allerdings nach wie vor bestehen: Wie kénnen solche produktiven
Beziige hergestellt werden? In der fachdidaktischen Diskussion wird zwar viel-
fach die Vermittlung zwischen Wissenschaft und Handlungsfeld eingefordert’,
bislang gibt es aber weder fachbezogene Studien noch theoretische Rahmen-
modelle, die Aufschluss dariiber geben, wie die Deutschdidaktik ,,ihre Produkte
vermittelt erstellen (Scherf 2013, S. 423, Herv. ebd.) kann.

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang das Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion fiir die Lehrerbildung (van Dijk/Kattmann 2007, 2010;
Komorek/Fischer/Moschner 2013). Es basiert auf dem Modell der Didaktischen
Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997), das in der Naturwissenschaftsdidaktik
etabliert® und prinzipiell anschlussfihig an alle Fachdidaktiken ist. Das Modell
ist fiir die profilierten Fragen ein produktiver Denk- bzw. Forschungsrahmen,
da hier verstehensfordernde Beziige zwischen Fachdidaktik und Unterricht
angestrebt werden, um weiterfithrende Einsichten fiir die Praxis zu ermogli-
chen - das Modell der Didaktischen Rekonstruktion ist somit anschlussfahig an
eine Deutschdidaktik, die sich als praktische Wissenschaft (Ossner 1993, 1999;
Wintersteiner 2007) versteht. In den folgenden Abschnitten werden die theoreti-
schen Grundannahmen und die methodischen Komponenten des Modells eror-
tert (Kapitel 2.1) sowie die Adaption dieses Rahmenkonzepts fiir die vorliegende
Untersuchung konkretisiert (Kapitel 2.2).

6 Inwelchem Verhiltnis einzelne Gelingensbedingungen bzw. Implementationsfaktoren
zueinander stehen, ist bisher noch nicht erforscht (Luchte 2005, S. 50).

7 U. a. Brauer (20104, S. 11, 353f.); Gailberger (2013, S. 14); Kammler/Knapp (2002,
S. 8); Kunze (2004, S. 16); Scherf (2013, S. 16); Schmelz (2009, S. 264f.); Wieser (2010,
S. 113); Winkler (2011, S. 157, 290); Wintersteiner (2007, S. 23, 31).

8 Die Schriftenreihe ,,Beitrage zur Didaktischen Rekonstruktion® umfasst mittlerweile
beinah fiinfzig Biande (https://www.uni-oldenburg.de/diz/publikationen/beitraege-
zur-didaktischen-rekonstruktion).
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2.1 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion:
Theoretische Einordnung und Untersuchungsaufgaben

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion - urspriinglich fiir naturwis-
senschaftsdidaktische Fragestellungen entwickelt — ist sowohl eine ,,praktische
Theorie“ (Kattmann 2007a) als auch ein theoretischer Forschungsrahmen. Das
Modell greift im Wesentlichen auf den Ansatz der Didaktischen Analyse nach
Klafki (1969) sowie das Strukturmomentmodell der Berliner Schule (Heimann/
Otto/Schulz 1969) zuriick und nimmt eine Kompromissposition zwischen bei-
den Ansitzen ein, indem die ,,grundsitzliche wechselseitige Abhdngigkeit der
den Unterricht bestimmenden Variablen® anerkannt und dabei gleichfalls ,,Ziel-
entscheidungen im Planungsprozess eine gewisse Prioritit® zugestanden wird
(Kattmann et al. 1997, S. 8f.). Kennzeichnend fiir das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion ist, dass die Sichtweisen von Lernenden bzw. Lehrenden zu ei-
nem bestimmten Lerngegenstand fokussiert und mit wissenschaftstheoretischen
Annahmen in Beziehung gesetzt werden, um Unterricht bzw. die Professionali-
sierung von Lehrkriften didaktisch zu strukturieren.

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion bietet einen theoretischen und
methodischen Rahmen fiir die Planung, Durchfithrung und Evaluation fachdi-
daktischer Forschungs- und Entwicklungsarbeiten, ohne bestimmte Setzungen
und Methoden vorzuschreiben (Kattmann et al. 1997, S. 4, 16). Didaktische Re-
konstruktion beinhaltet sowohl analytische als auch empirische Aufgaben, die
bearbeitet und miteinander verkniipft werden miissen. Fundament fiir diese
Aufgaben bilden (1) eine konstruktivistische Position zum Wissenserwerb sowie
(2) Theorien zur Vorstellungsbildung und Vorstellungsanderung.

Konstruktivismus

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion steht in der Tradition einer mode-
rat konstruktivistischen Auffassung von Lernen bzw. des Wissenserwerbs (u. a.
Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 882).° Epistemologisch basiert das Modell also
auf einer Lehr-/Lerntheorie, die in den letzten 15 Jahren im erziehungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Diskurs an Bedeutung gewonnen hat (u. a.
Gropengiefler 2007b; Reusser 2006; Riemeier 2007). Zentral fiir eine konstrukti-
vistische Auffassung ist, dass Lernen einen aktiven und selbstgesteuerten Prozess

9  Fiir eine Ubersicht iiber die Verwendung des Begriffs des Konstruktivismus und die
bestehenden theoretischen Zuginge siche Gerstenmaier/Mandl (1995, S. 868-879) so-
wie — mit Bezug auf den anglo-amerikanischen Raum - Ernest (2010) und Windschitl
(2002).
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der Wissenskonstruktion darstellt, in dem jedes Individuum seine Wirklichkeit
selbst konstruiert (bspw. Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 882f.).!° In diesem Prozess
wird das Wissen des Individuums ,,in der Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichem Wissen und in der Verarbeitung gewonnener Erfahrungen sukzessive
differenziert, umstrukturiert, erweitert und integriert” (Messner/Reusser 2000,
S.163). Dies konnte den Anschein erwecken, dass der Konstruktionsprozess rein
individuell stattfindet. Gleichwohl ist der Prozess der Wissenskonstruktion auch
als Ko-Konstruktion zu betrachten, da das Individuum in einen sozialen und
institutionellen Rahmen eingebunden ist.!' Wissen wird also sozial und inter-
aktiv in Bezug zu Kontexten, d. h. gemeinsam oder in Auseinandersetzung mit
anderen, produziert und angewendet (u. a. Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 882ff;
Kattmann 2007a: 96). Auch fiir die Betrachtung des Aufbaus von Lehrerwissen
hat sich mittlerweile diese konstruktivistische Position etabliert (z. B. Messner/
Reusser 2000, S. 163).12

Lernen muss unter Beriicksichtigung und gegebenenfalls Anderung bereits
vorhandener Perspektiven zu einem bestimmten Gegenstand stattfinden, die es
dafiir zunédchst zu erheben und zu analysieren gilt. Im Modell der Didaktischen
Rekonstruktion wird insofern betont, dass Lernende"’ keine tabula rasa sind, son-
dern iiber (Vor-)Wissensbestdnde, Erfahrungen und Einstellungen zu einzelnen

10 Dies ist biindig mit den Ausfithrungen von Bromme (1997, S. 9), der auf die ,,unmerk-
liche Bedeutungsveranderung® von Begriffen hinweist. Fiir die Erhebung ist somit zu
bedenken, dass die Nennung eines in der Deutschdidaktik etablierten Begriffs wie
z. B. ,Lesefliissigkeit zu hinterfragen ist bzw. es fiir den Rekonstruktionsprozess zu
beachten gilt, wie der Begriff von den Befragten konstruiert wird. Kunze verweist
indirekt auf diesen individuellen Konstruktionsprozess, wenn sie davor warnt, dass
Bedeutungsidnderungen auch zu ,Verstindigungsproblemen® zwischen Lehrkriften
und Fachwissenschaftlern oder Fachdidaktikern fithren konnen (Bromme 2004, S. 31).
Diese Feststellung hat sowohl Konsequenzen fiir die empirische Erhebung in dieser
Studie (siehe Kapitel 7) als auch fiir die Verstindigung zwischen Praxis und Fach-
didaktik (siehe Kapitel 9).

11 Diesen sozialen und interaktiven Prozess betonen Bastian/Helsper (2000, S. 184) fiir
die Professionalisierung von Lehrkriften ebenfalls (siche Kapitel 5.1.1).

12 Auch in der Deutschdidaktik wird diese Auffassung aufgegriffen (Spinner 1998b fiir die
Hochschuldidaktik; zum Lehrerwissen allgemein Kunze 2004, S. 30f., 40f. und Scherf
2013,17,23f.). Vor diesem Hintergrund wird fiir die vorliegende Studie ebenfalls davon
ausgegangen, dass Lehrkrifte Wirklichkeitsaspekte zur Diagnose von Lesekompetenz
konstruieren, die fiir die Konstruktion eines praxisnahen Instruments einzubeziehen
sind.

13 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion wurde zunéchst fiir die Erhebung von
Schiilervorstellungen entwickelt. Wenn im Weiteren von Lernenden in Bezug auf das



30 2 Einen Denkrahmen finden: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Unterrichtsgegenstdnden verfiigen, die fiir das Lernen bzw. zur Férderung bertick-
sichtigt werden miissen (u. a. Komorek/Fischer/Moschner 2013, S. 41). Ebenso
werden fachliche Theorien als — methodisch kontrollierte und systematische —
Perspektiven betrachtet, die von der Wissenschaftsgemeinschaft geteilt werden
(u. a. Gropengiefler/Kattmann 2008, S. 162). Im Gegensatz zu anderen Ansétzen
der fachdidaktischen Forschung werden im Modell der Didaktischen Rekon-
struktion die Sichtweisen der Lernenden nicht als ,,misconceptions“* verstanden
und somit (eher) als Lernhindernis interpretiert — dies wiirde im Widerspruch
zur skizzierten konstruktivistischen Perspektive stehen (u. a. Gropengief3er 1997,
S. 73; Kattmann 2007a, S. 98). Die Vorstellungen der Lernenden (oder auch Leh-
renden) werden vielmehr als individuelle Sinnkonstruktionen anerkannt, die sich
fir den Einzelnen bzw. die Einzelne bewéhrt haben: ,Vorstellungen konnen so-
mit nicht falsch, sondern hochstens nicht ausreichend an (fachlichen) Erfahrun-
gen verifiziert worden sein (Niebert 2010, S. 10)."* Im Modell der Didaktischen
Rekonstruktion wird somit das Beschreiben und Verstehen der Vorstellungen der
Lernenden als produktive Basis fiir die Strukturierung von Lernprozessen zentral
gesetzt.

Modell der Didaktischen Rekonstruktion gesprochen wird, sind mit Bezug auf die
vorliegende Studie Lehrkrifte gemeint.

14 Ein Beispiel hierfiir findet sich u. a. beim Shulman‘schen Begrift des ,,pedagogical content
knowledge Shulman spricht von ,,student misconceptions and their influence on subse-
quent learning” (Shulman 1986, S. 10). Die Bezeichnung ,,Fehlvorstellung* (als angemes-
sene deutsche Ubersetzung) in Bezug auf Schiiler- und/oder Lehrervorstellungen sowie
die damit einhergehende defizitorientierte Perspektive widerspricht den dargestellten
Ausfithrungen zum Konstruktivismus, wonach Vorstellungen nicht normativ wertend
als ,richtig® oder ,falsch’ eingeordnet werden sollten. Im Weiteren bezeichne ich Lehrer-
vorstellungen auch als Alltagsvorstellungen, wenn sich diese nicht auf deutschdidaktische
bzw. fachdidaktische Vorstellungen zur Diagnose (von Lesekompetenz) beziehen.

15 Ebenso Gropengiefier (1997, S. 73), GropengiefSer (2007a, S. 16);); Kattmann (2004,
S. 43). Gerade in der Lehrerforschung erscheint momentan vorrangig die Strategie
blich, die Perspektiven von Lehrkriften mit den bestehenden wissenschaftlichen Er-
kenntnissen - als Beispiel sei hier TEDS-LT (Bremerich-Vos et al. 2011; Bremerich-Vos/
Déammer 2013) genannt — ,nur® abzugleichen, sodass Studien in diesen Zusammen-
hingen oftmals eher in einer reinen Defizitorientierung miinden, die nach meiner
Auffassung a priori keine wirkliche Anderung der Praxis verspricht resp. versprechen
kann (dhnlich fiir den Bereich ,,Schiilervorstellungen® Gropengiefier 2007a, S. 171f.).
Vielmehr ist eine Forschungsperspektive einzufordern, die Lehrervorstellungen als er-
fahrungsgepragte Alltagsvorstellungen betrachtet und diesen mit angemessener Wert-
schitzung begegnet, indem sowohl die Stirken als auch die Schwichen der eigenen
Wissensbestdnde und Relevanzsetzungen der Lehrkrifte beriicksichtigt werden.
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Conceptual Change

Wie bereits angedeutet, basiert das Modell der Didaktischen Rekonstruktion auf
der Auffassung, dass Vorstellungen nicht einfach ausgetauscht und neu konstru-
iert werden konnen. Ausgangspunkt ist vielmehr, an vorhandene Vorstellungen
anzukniipfen und diese neu zu rekonstruieren, d. h. die bestehenden Vorstellun-
gen zu modifizieren, zu bereichern oder zu differenzieren (s. o.). Infolgedessen
wird im Modell der Didaktischen Rekonstruktion der Ansatz verfolgt, Inhalte
fiir den Unterricht resp. die Lehrerprofessionalisierung didaktisch so zu rekon-
struieren, ,dass sie [fiir die Lernenden bzw. Lehrkrifte] zuganglich gemacht
werden” (Kattmann et al. 1997, S. 10).1°

Welche Vorgehensweise wird im Modell der Didaktischen Rekonstruktion
vor dem Hintergrund der skizzierten Ansitze verfolgt bzw. als tragfihig angese-
hen? Forschungsmethodologisch werden fachliche Konzepte und Theorien und
empirisch rekonstruierte Sichtweisen von Lernenden zueinander in Beziehung
gesetzt, da ,Methoden und Aussagen der Fachwissenschaften nicht unbesehen
und unverédndert in den schulischen Fachunterricht {ibernommen werden kén-
nen“ (Kattmann et al. 1997, S. 3). Im Modell wird beiden Rationalititsformen
eine eigene Wertigkeit zugestanden, die weiterfithrend fiir die Didaktische Struk-
turierung'” von Unterrichtsinhalten genutzt wird. Es geht also nicht ,,um einen
einseitig normativen Vergleich mit wissenschaftlichen Konzepten* (Gropengie-
Ber 2007a, S. 15). Der Vergleich

is not meant to set the standard on which the teacher’s knowledge is being measured.
Rather, the function of the reference material is to provide us with a broad picture of
the different conceptions and representations of the subject matter that can be used as
a context in which the teacher’s conceptions can be fully explored. (van Dijk/Kattmann
2007, S. 895)

16 In einem spateren Aufsatz zur Didaktischen Rekonstruktion bezeichnet Kattmann
(2007a, S. 98) dieses Vorgehen als ,,Conceptual Reconstruction” und modifiziert damit
Ansitze der Conceptual Change-Theorie (u. a. Kriiger 2007; Posner et al. 1982). Im
Kontext des vorliegenden Projekts liegt der primére Fokus darauf, die Vorstellungen
und Orientierungen (siehe Kapitel 5.2.3) der Deutschlehrkrafte fiir die Toolentwicklung
aufzugreifen. Anderungsprozesse der Auffassungen sind vor diesem Hintergrund ein
sekundirer Untersuchungsschritt, der im Weiteren ausgeklammert wird.

17 Der Begriff der ,,didaktische[n] Strukturierung“ wird ebenfalls intensiv in der Allge-
meinen Didaktik verwendet und beschreibt dort die vielfaltigen Praktiken des Struk-
turierens von Lernenden und Lehrkriften (Jank/Meyer 2011, S. 92-97). Schnittmenge
beider Begriffe ist die Gestaltung von didaktisch-methodischen Entscheidungen und
Praktiken. Im Weiteren schreibe ich den Begriff mit einem grofien ,,D, wenn der
direkte Bezug auf das Modell der Didaktischen Rekonstruktion gemeint ist.
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Fokussiert wird also eine wechselseitige Betrachtung, um begriindet Struktu-
rierungen fiir die Unterrichtspraxis zu gewinnen. Diese Wechselbeziehung und
gegenseitige Ergdnzung wird als Beitrag zum methodisch kontrollierten Fremd-
verstehen im Forschungsprozess angesehen (u. a. Gropengiefler 1997, S. 73; Ko-
morek/Fischer/Moschner 2013, S. 40).!

Im Modell werden nunmehr die folgenden drei wechselseitig abhdngigen Un-
tersuchungsaufgaben zum Triplett zusammengefiihrt (Kattmann et al. 1997, S. 4):
(1) Die empirische Erforschung der (Vor-)Wissensbestdnde und Einstellungen
der Lernenden zum jeweiligen Lerngegenstand, (2) die Fachliche Kldrung aus
fachdidaktischer Sicht sowie (3) die Aufarbeitung dieser beiden Untersuchungs-
schritte, um eine Struktur fiir den Unterricht'® zu einem bestimmten Gegenstands-
bereich zu formulieren (siehe Abbildung 2.1).%

Abbildung 2.1: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997, S. 4)
Didaktische Strukturierung

e N

Fachliche Erfassen von
= - s

Kldrung ilerperspektiven

Alle drei genannten Untersuchungsaufgaben werden theoriegeleitet vollzogen.
Didaktische Rekonstruktion ist folglich als eine Metatheorie zu betrachten, in
die Forschungsarbeiten eingebettet werden koénnen (Kattmann 2007a, S. 97).

18 Zum methodisch kontrollierten Fremdverstehen als elementares Prinzip fiir die Erhe-
bung von lehrerseitiger Sichtweisen: Kapitel 7.3.

19 Wie Meyer (2007, S. 176) formuliert, ist die Didaktische Strukturierung generell als
vorlaufig zu betrachten, denn ,,[d]ie Didaktische Strukturierung wird erst im Unter-
richtsprozess selbst zum Abschluss gebracht

20 Die einzelnen Untersuchungsschritte der Didaktischen Rekonstruktion sind fiir
sich genommen nicht neu, jedoch deren iterative Verkniipfung (ausfiihrlicher z. B.
Kattmann 2004, S. 43, Fufinote 2). Zur Darstellung der bildungstheoretischen, all-
gemeindidaktischen und fachdidaktischen Grundlagen des Modells: Kattmann et al.
(1997, S. 81f.).
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Durch die beschriebenen Untersuchungsschritte sollen die ,wesentlichen Teile
fachdidaktischer Arbeiten explizit gemacht, systematisch aufeinander bezogen
und fiir die Praxis relevant (ebd., S. 93) werden.

Grundgedanke ist, wie bereits mehrfach angefiihrt, fachwissenschaftliche
Theorien und die Vorstellungen der Akteure im Praxisfeld in ,Vermittlungs-
absicht“ zusammenzubringen (Kattmann et al. 1997, S. 5, 12). Als ,verbindende
Ebene“ der drei Untersuchungsaufgaben im Modell der Didaktischen Rekon-
struktion wird dabei die Ebene der ,Vorstellungen® gesehen (zum Vorstellungs-
begriff in dieser Arbeit: Kapitel 5.2.3).*!

Wichtig ist weiterhin, dass ,weder alle drei Untersuchungsaufgaben gleich-
zeitig bearbeitet, noch in eine lineare Abfolge dreier streng aufeinander folgen-
der Einzelschritte tibersetzt werden“ konnen (Gropengiefler 2005, S. 172). Das
Arbeiten mit Zwischenergebnissen ist insofern ein zentraler Schritt, da sich die
jeweiligen (vorldufigen) ,,Untersuchungsergebnisse gegenseitig erhellen sollen
(Kattmann et al. 1997, S. 12f.). Kurzum: Das Vorgehen ist Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion ist rekursiv. Dabei

wird abwechselnd eine Untersuchungsaufgabe soweit vorangebracht, wie es der Stand
der Untersuchung in den jeweils anderen Komponenten erlaubt, oder auch, wie es die
Arbeiten an den anderen Komponenten fordert [...]. (ebd., S. 14)

Zugleich sollen mit diesem iterativen Vorgehen ,,unzutreffende oder unzuldssige
Zuordnungen und Interpretationen® (ebd.) vermieden werden. Dieses Vorgehen
deckt sich mit der Auffassung der Implementationsforschung, die ,,Theoriean-
wendung und Theoriebildung miteinander verzahnen [zu] lassen’, sodass didak-
tische Angebote ,,a priori auf Anwendungsfelder hin entwickelt und tberpriift
werden® (Euler/Sloane 1998, S. 313). Hier muss allerdings angemerkt werden,
dass in einem solchen rekursiven Vorgehen - gerade im Rahmen von Einzelpro-
jekten wie der vorliegenden Arbeit — auch Grenzen liegen, sodass nachfolgend
»Schwerpunkte in der Analyse, Konstruktion oder Erprobung gesetzt werden
miissen (Heinicke 2012, S. 27). Im Anschluss an die Argumentation von Hei-
nicke (ebd.) verstehe ich die vorliegende Arbeit daher als ,Beitrag“ (ebd.) zur
Didaktischen Rekonstruktion im Gegenstandsfeld ,,Diagnose von Lesekompe-
tenz® In einem néchsten Schritt soll nun dargelegt werden, wie das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion fiir die vorliegende Arbeit profiliert wurde, um so
die konzeptuelle Basis fiir eine von einer fachbezogenen Perspektive geprigte
Didaktische Rekonstruktion zu legen.

21 Dies hat auf methodischer Ebene weiterfithrende Konsequenzen (siehe Kapitel 7.4).
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2.2 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion fiir die
Lehrerbildung

Mit dem ERTE-Modell (Educational Reconstruction for Teacher Education) ist
das Modell der Didaktischen Rekonstruktion auf die Lehrerbildung tibertragen
worden (van Dijk/Kattmann 2007, 2010).? In dem ERTE-Modell wird nunmehr
fokussiert, welche Vorstellungen Lehrkrifte zur Planung und Strukturierung von
Unterricht zu einem bestimmten Gegenstandsfeld haben. Wie im Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion (s. 0.) gilt es, die beiden herausgearbeiteten Untersu-
chungsschwerpunkte anschlieflend wechselseitig aufeinander zu beziehen, um so
begriindet Leitlinien fiir die Lehrerbildung bzw. Professionalisierung herauszuar-
beiten (Komorek/Fischer/Moschner 2013, S. 40). Die drei obligatorischen Unter-
suchungsaufgaben lassen sich folgendermaflen zusammenfassen (ebd., S. 50f.):

- Untersuchungsaufgabe ,,Fachdidaktische Kldrung®: Eine Aufgabe im Rah-
men des Modells ist die Analyse fachlicher und fachdidaktischer Konzeptionen
zu einem bestimmten Untersuchungsgegenstand. Sie werden als fachdidak-
tische Vorstellungen bezeichnet. Fiir die Fachdidaktische Kldrung kénnen
unterschiedliche Quellen wie Lehrbiicher, fachliche und fachdidaktische Pub-
likationen und Forschungsbefunde als ,,Zeugnisse fachwissenschaftlicher The-
oriebildung und Praxis“ (Kattmann 2007a, S. 95) herangezogen werden. In der
vorliegenden Arbeit konzentriert sich die Analyse auf die Vorstellungen von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zum Untersuchungsgegenstand
»Diagnose von Lesekompetenz® (siche Kapitel 3 und 4).

- Untersuchungsaufgabe ,Empirische Untersuchung von Lehrervorstel-
lungen: Wie bereits erldutert, stellen die entwickelten Sichtweisen der Lehr-
krafte zu einem bestimmten Gegenstand das ,,Ergebnis der Lerngeschichte®
dar (Gropengiefler 2007a, S. 18). Zugleich sind diese Sichtweisen als eine
zentrale Einflussgrofle fiir den Unterricht zu betrachten und daher Inhalt
der empirischen Aufgaben der Didaktischen Rekonstruktion. Es wird unter-
sucht, (1) tber welche fachlichen Kenntnisse die Lehrenden zur ,,Diagnose

22 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion fiir die Lehrerbildung war zugleich metho-
dische Grundlage und gemeinsame Forschungsausrichtung im Promotionsprogramm
»Prozesse fachdidaktischer Strukturierung in Schulpraxis und Lehrerbildung (ProfaS)®,
in dem verschiedene fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Arbeitsgruppen
zusammen arbeiten (Komorek/Fischer/Moschner 2013; Schmidt/Moschner 2016).

23 Im Folgenden werden die Begriffe ,,Fachliche Klarung“ sowie ,,Fachdidaktische Kl4-
rung“ immer dann grof3 geschrieben, wenn sich diese als Eigennamen auf die Inhalte
des Modells der Didaktischen Rekonstruktion fiir die Lehrerbildung beziehen.
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von Lesekompetenz® verfiigen, (2) welche Kenntnisse sie von Lernendenper-
spektiven zum Thema haben und (3) welche Kenntnisse sie von verschie-
denen Instruktions- bzw. Diagnoseformen zum Gegenstand Lesekompetenz
besitzen. Diese empirisch erhobenen individuellen Konstrukte werden als
Ankniipfungspunkte fiir die Konzeption eines praxisnahen Diagnoseinstru-
ments im Bereich Lesekompetenz betrachtet (siehe Kapitel 5, 7 und 8).

- Untersuchungsaufgabe ,,Fachdidaktische Strukturierung®: Die Ergebnisse
der Fachdidaktischen Klarung sowie die empirischen Ergebnisse zu Lehrer-
vorstellungen zur Diagnose von Lesekompetenz werden aufeinander bezogen.
Die konstruktiv erarbeiteten Vorschldge konnen die Ordnung, Eingrenzung,
Durchfithrung und Entwicklung eines fachlichen Gegenstandsbereiches be-
treffen (Gropengiefler 2007a, S. 13). Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt auf
der Ebene der Entwicklung. Im Rahmen der Didaktischen Strukturierung
sollen die in Vermittlungsabsicht zusammengefithrten Perspektiven fiir die
(Weiter-)Entwicklung des Diagnoseinstruments »JuDiT-L®« aufgegriffen
werden (siehe Kapitel 6 und 9).

In der nachfolgenden Abbildung sind die drei rekursiv angelegten Untersuchungs-
aufgaben bzw. -schritte fiir die vorliegende Arbeit formuliert:

Abbildung 2.2: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion als Forschungsrahmen fiir
die vorliegende Studie (eigene Darstellung)

Fachdidaktische Strukturierung
Entwicklung Diagnoseverfahren

¢ N

Fachdidaktische Klarung zur h # Lehrerperspektiven zur

Diagnose von Lesekompetenz Diagnose von Lesekompetenz

Jedes Modell hat per se einen spezifischen Fokus, der bestimmte Gesichtspunkte
in den Mittelpunkt stellt, sodass auch im Modell der Didaktischen Rekonstrukti-
on Grenzen klar auszuweisen sind (selbstkritisch Kattmann 2007a, S. 98f.). So ist
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die Aufgabe im Modell fiir die Lehrerbildung relativ umfassend, da sowohl die
lehrerseitigen Sichtweisen zur Strukturierung eines Gegenstands, zu Lernerper-
spektiven und zum fachwissenschaftlichen Wissen im Gegenstandsfeld rekon-
struiert werden miissen (Komorek/Fischer/Moschner 2013, S. 53f.). Die Starke
des Modells ist wiederum die Konzentration darauf, dass lehrerseitige und fach-
didaktische Perspektiven zu einem bestimmten Gegenstandsfeld in Vermittlungs-
absicht zusammengebracht werden (siehe vertiefend dazu Kapitel 9 und 10). Die
Untersuchungen im Rahmenmodell verbleiben insofern nicht allein bei der Re-
konstruktion der Sichtweisen von Lehrkriften, sondern zielen weiterfithrend auf
begriindete Strukturierungen zur Lehrerbildung resp. Professionalisierung.

2.3 Zusammenfassung: Didaktische Rekonstruktion als
Briickenprinzip zwischen Wissenschaft und Praxis

= In diesem Kapitel wurde einleitend herausgearbeitet, dass Lehrkrifte im
Fach Deutsch fiir die Konzeption fachdidaktischer Innovationen nicht nur
»Anregungspotenzial“ (Wieser 2012, S. 149) bieten oder gar nur als reine
»Datenlieferanten (Einsiedler 2010, S. 65) fiir die Implementation situiert
werden konnen. Insofern reicht es fiir die vorliegende Arbeit nicht aus, ein
Diagnoseinstrument fiir den Bereich Lesekompetenz ,weitgehend ohne
Einbeziehung der Praxis zu entwickeln und [...] Schulen nach Abschluss
der Arbeiten zur Verfiigung zu stellen (Grésel/Parchmann 2004b, S. 177).
Vielmehr gilt es, bereits bei der Entwicklung der Innovation an die Wissens-
bestdnde und Relevanzsetzungen von Deutschlehrkraften anzukniipfen. Ein
solches Vorgehen erfordert allerdings ein tragfihiges ,,Briickenprinzip“*,
um systematisch und theoretisch fundiert zu einer produktiven Berticksich-
tigung der Perspektive(n) von Lehrkriften bei der Erarbeitung eines praxis-
nahen Diagnoseverfahrens zu gelangen.

24 Winkler (2016) hat den Begriff ,,Briickenprinzip, der urspriinglich aus der ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft stammt, in die deutschdidaktische Diskussion
eingebracht. Sie kennzeichnet mit dem Begrift fachdidaktische Vorgehensweisen, um
eine angemessene Verbindung der Rationalitidtsformen von Wissenschaft und prak-
tischer Handlungsrelevanz herstellen zu konnen, ohne dabei Ubervereinfachungen
zu erliegen.
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Im Hinblick auf geeignete Modelle fiir solche tiefergehenden Elaborationen
ist festzustellen, dass sich die Deutschdidaktik ,,mit den Prozessen der Re-
zeption und Verwendung ihrer auf die Praxis des Unterrichtens bezogenen
Wissensprodukte [...] bisher kaum auseinandersetzte® (Scherf 2013, S. 36).
Ansitze dazu, wie die Perspektiven der Fachdidaktik und der Lehrkrifte
produktiv zusammengefiihrt werden kénnen, sucht man bislang vergebens.
Was leistet in diesem Kontext das in diesem Kapitel diskutierte Modell der
Didaktischen Rekonstruktion? Es liefert einen integrativen Rahmen, der
»zugleich flexibel genug® (Kattmann et al. 1997, S. 16) ist, um auf die je-
weils spezifisch fachdidaktische Fragestellung anwendbar zu sein und der
durch seine Rahmung einer Beliebigkeit entgegenwirkt. Fir die profilier-
ten Forschungsfragen dieser Untersuchung (Kapitel 1.1) bildet das Modell
der Didaktischen Rekonstruktion insofern ein geeignetes strukturgebendes
Forschungsparadigma, das bereits mehrfach - fiir naturwissenschaftsdidak-
tische Fragestellungen — empirisch gestiitzt ist.







3 Bestimmung des Gegenstandsfeldes:
Lesekompetenz

Mit Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse hat sich die wissenschaftliche Be-
stimmung der Lesekompetenz' von Schiilerinnen und Schiilern zu einem zen-
tralen Thema und intensivem Forschungsgebiet innerhalb der empirischen
Bildungsforschung entwickelt.? Im Zuge der erhohten Aufmerksamkeit fiir das
Lesenkonnen ist auch eine immense Anzahl an ,,kaum mehr zu iiberblickenden
unterrichtspraktischen Materialien und didaktischen Handreichungen® (Nix
2010, S. 139) zur Leseforderung entstanden.’ Trotz dieser regen Forschungsak-
tivitdten und Diskussionen im verschiedenen Fachdiskursen besteht aber eine
»Intransparenz des Gegenstandsfeldes (ebd., S. 142) hinsichtlich der Frage, was
unter ,kompetentem Lesen® zu fassen ist und wie dieses bei Schiilerinnen und
Schiilern geférdert werden kann.* Daraus resultiert die Anforderung, den fach-
lichen Gegenstand ,,Lesekompetenz® fiir die vorliegende Arbeit zu profilieren.

1 In diesem Kapitel sowie im weiteren Argumentationsgang der vorliegenden Arbeit
werden Ausfithrungen zur Lese-Rechtschreib-Schwiche (z. B. Klicpera/Gasteiger-
Klicpera 1998, S. 192-217; Wember 2012) oder Prozesse und Herausforderungen im
Bereich des Zweitspracherwerbs (u. a. Ahrenholz 2014; Klein 1992) ausgeklammert, da
diese Bereiche eigens zu diskutierende bzw. zu erforschende Schwerpunkte darstellen.

2 Fiir die Deutschdidaktik z. B. Abraham et al. (2003); Bertschi-Kaufmann (2007a);
Gailberger/Wietzke (2013); Garbe/Holle/Jesch (2009); Groeben/Hurrelmann (2002,
2004b); Rosebrock/Nix (2008); Willenberg (2007a).

3 Exemplarisch: Bertschi-Kaufmann et al. (2007); Gold (2007); Schoenbach et al. (2006);
Wrobel (2008). Der Einfluss von Large-Scale-Untersuchungen auf die Deutschdidaktik
ist also vielschichtig: Neben der Einwirkung auf den Fachdiskurs haben Leseleistungs-
studien wie PISA, IGLU und DESI zweifelsohne auch auf die empirische Unterrichts-
forschung in der Deutschdidaktik eingewirkt (siche exemplarisch dazu: Bremerich-Vos
2002; Groeben/Hurrelmann 2006; Kammler/Knapp 2002; Rupp/Bonholt 2006). Mit-
nichten ist die T4tigkeit des Lesens aber erst mit der PISA-Studie in das Blickfeld der
Deutschdidaktik geraten (siehe z. B. die Studie von Beisbart et al. 1993).

4 Dass sich diese ,,neue Uniibersichtlichkeit“ (Nix 2010, S. 142) im Gegenstandsfeld
moglicherweise auf die Zielperspektiven der Lehrkrifte fiir die Diagnose von Lese-
kompetenz auswirken kann, ist denkbar - dies wird in den empirischen Daten zu
uiberpriifen sein (siehe Kapitel 8).
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Ziel dieses Kapitels ist daher

o zu kldren, welche Forschungsperspektive auf das Konstrukt ,Lesekompe-
tenz“ in der vorliegenden Arbeit eingenommen wird (Kapitel 3.1),

o erweiternd zu betrachten, wie das Konstrukt ,,Lesekompetenz® in curricula-
rer Perspektive bestimmt wird (Kapitel 3.2),

o das Konstrukt ,,Lesekompetenz zu operationalisieren (Kapitel 3.3),

« zu diskutieren, welche Befunde zur Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern in der Sekundarstufe I bislang vorliegen, auf die die vorliegende
Arbeit aufbauen kann (Kapitel 3.4),

o (erste) Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung eines lesedidaktischen Diag-
noseinstruments zu formulieren (Kapitel 3.5).

Im Gesamtzusammenhang der Untersuchung zielen die folgenden theoretischen
Uberlegungen nicht nur darauf, eine konzeptuelle Basis fiir die Entwicklung
des lesediagnostischen Verfahrens (siehe Kapitel 6) zu legen, sondern bilden
dariiber hinaus eine sensibilisierende ,Vergleichsfolie® fiir die rekonstruierten
Wissensbestinde von Deutschlehrkriften in der empirischen Untersuchung
(siehe Kapitel 8).

3.1 Ein integrierender Lesebegriff: Das Mehrebenen-Modell
des Lesens

Zur Erinnerung: Anliegen dieser Untersuchung ist die Konzeption eines unter-
richtsnahen Diagnoseverfahrens, das Deutschlehrkrifte bei der Beobachtung und
Einschitzung von Lesekompetenz unterstiitzen soll (Kapitel 1.1). Als konzeptuelle
Basis erachte ich insofern das didaktisch orientierte Mehrebenen-Modell des Lesens
von Rosebrock/Nix (2008), das auf einem integrativen Lesekompetenzbegrift®
basiert, als besonders geeignet. Nachfolgend wird zundchst das Modell skizziert

5 Zwei Richtungen sind aktuell in Bezug auf den Lesekompetenzbegriff vorherrschend:
zum einen kognitionstheoretisch orientierte Modelle (wie in der PISA-Studie), die auf
dem angelsachsischen literacy-Konzept basieren und von einem funktionalen Verstand-
nis von Lesekompetenz ausgehen. Zum anderen gibt es Modelle der Lesesozialisations-
forschung, in denen das gesellschaftlich handlungsfihige Subjekt (u. a. Hurrelmann
2002) im Vordergrund steht. Modellierungen, die auf einem integrierenden Lesebegrift
basieren, fithren die bestehenden psychologischen und lesesoziologischen Ansitze zur
Bestimmung von Lesekompetenz zusammen (neben Rosebrock/Nix 2008 siehe z. B.
Schoenbach et al. 2006 und Wrobel 2008). Daneben existieren auch Forschungsansitze,
die Lese- und Schreibkompetenz integrativ zusammenfiihren (zuletzt Philipp 2013).
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bevor nochmals differenzierter erlautert wird, inwiefern diese lesedidaktische Mo-
dellierung einen produktiven Orientierungsrahmen fiir die Konzeption eines pra-
xisnahen Diagnoseverfahrens darstellt.

Das Mehrebenen-Modell des Lesens stellt das aktuell prominenteste fach-
didaktische Modell von Lesekompetenz dar.® Im Modell werden die verschiede-
nen Aspekte des Lesens (bzw. des Leseprozesses) in drei konzentrische gedachte
Betrachtungsdimensionen untergliedert (sieche Abbildung 3.1):

o Lesen auf der Prozessebene
o Lesen auf der Subjektebene
o Lesen auf der sozialen Ebene

Im Zentrum des Mehrebenen-Modells stehen die messbaren kognitiven Teilpro-
zesse, die wihrend des Lesens ablaufen. Lesekompetenz in einem umfassenden
Sinn kann aber nicht nur die kognitiven Prozesse in den Blick nehmen. Ebenso
ist der lesende Schiiler bzw. die lesende Schiilerin einzubeziehen, die den Lese-
prozess aktiv gestaltet. Die zweite Ebene des Modells bezieht sich daher auf das
Subjekt, das seine Motivation, seine emotionale innere und duflere Beteiligung
und sein Vorwissen in den Leseprozess einbringt.” Die eigene Wahrnehmung als
(Nicht-)Leser ist lesebiografisch und als interaktiv gestalteter Prozess zu sehen,
der von der Familie, den Freunden und der Institution Schule beeinflusst ist.
Dieser Umstand wird mit dem dufleren Kreis des Mehrebenen-Modells abgebil-
det, der die anderen Ebenen umschliefit. Fokussiert wird somit, dass der Leser in
Interaktionen - im schulischen Kontext etwa durch Unterrichtsgespriche tiber
Texte - eingebunden ist (z. B. Harle/Steinbrenner 2004; Sutter 2002).

6 Die Konzeption des Modells wurde auf Grundlage des DFG-Programms ,,Lesesozi-
alisation in der Mediengesellschaft” (Groeben/Hurrelmann 2002, 2004a) erarbeitet
(Rosebrock/Nix 2008, S. 10).

7 Generell sind die subjektiven und sozialen lesebezogenen Aspekte psychometrisch
schwer bzw. nicht zu erfassen und stellen einen ,,nicht normierbaren Rest“ dar (Koster
20064, S. 62; ebenso Hurrelmann 2007, S. 25; Kdimper-van den Boogart 2005; Rosebrock
2009, S. 63). Aus psychologischer Perspektive plddieren Miiller und Richter (2014,
S. 44) dafiir, motivationale und funktionale Aspekte ,,nicht als Komponenten der Lese-
kompetenz aufzufassen’, sondern als Einflussfaktoren auf eben diese - sie sehen einen
weiter gefassten Lesekompetenzbegriff als eine ,, Aufweichung [...], mit ungiinstigen
Konsequenzen fiir die Erforschung von Lesekompetenz* (ebd.).
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Abbildung 3.1: Mehrebenen-Modell des Lesens (Rosebrock/Nix 2008, S. 16)
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Die einzelnen beschriebenen Ebenen im Mehrebenen-Modell stellen jedoch
keine hierarchische Abfolge dar — sie beeinflussen sich vielmehr wechselseitig
(Rosebrock/Nix 2008, S. 17). Fiur den Deutschunterricht heif$t das nicht anderes,
als dass die eine Ebene nicht ohne die anderen gedacht werden kann. Wie die
genannten Ebenen allerdings genau miteinander agieren, ist gegenwirtig noch
unklar. Auch auf die Frage, wie Erwerbsprozesse im Bereich Lesekompetenz ver-
laufen, enthalt das Mehrebenen-Modell von Rosebrock und Nix (2008) keine
Hinweise - dieser Aspekt bildet auch allgemein ein wesentliches Desiderat in der
deutschdidaktischen Forschung.®

Die Darstellung von Lesekompetenz als Mehrebenen-Konstrukt soll verdeut-
lichen, dass Diagnose- und Férdermafinahmen differenziert und zielgerichtet in
Bezug auf spezifische Dimensionen des Lesens erfolgen miissen (Rosebrock/Nix
2008, S. 17). Diese didaktische Kernbotschaft beschreiben Rosebrock und Nix
als systematische Leseforderung, womit sie

8 Das in der Lesedidaktik fehlende empirische Wissen iiber Erwerbsperspektiven des
Lesens hat im Ubrigen auch Einfluss auf die Konzeption des Diagnoseverfahrens.
Vertiefend dazu Kapitel 6.2.5.
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ein Konzept bezeichnen, das spezifische Leseschwierigkeiten der Schiilerschaft in ein
ausdifferenziertes Modell von Lesekompetenz einordnen und vor diesem Hintergrund
passende Fordermethoden zu den verschiedenen Teilbereichen des Lesens empfehlen
kann. (Rosebrock/Nix 2008, S. 9)

Fiir die wissenschaftliche Anbindung an das Mehrebenen-Modell des Lesens
sprechen vor diesem Hintergrund mindestens drei Griinde:

1. Es wird eine eher einseitige Ausrichtung des Lesekompetenzbegriffs, etwa
auf kognitive oder lesesoziologische Aspekte, vermieden.

2. Mit dem Mehrebenen-Modell des Lesens konnen ausgewihlte Bereiche von
Lesekompetenz zur Diagnose in den Blick genommen werden, ,,um auf die
jeweils spezifischen Leseprobleme der Lerner differenziert reagieren zu kon-
nen“ (Rosebrock 2008, S. 177).

3. Das Mehrebenen-Modell ist gegentiber der Textsorte neutral und somit fiir
den unterrichtlichen Kontext und diagnostische Zwecke breit anwendbar -
womit textsortenspezifische Unterschiede zwischen Sachtexten und literari-
schen Texten nicht in Abrede gestellt werden sollen.

Fiir eine Operationalisierung des Lesebegriftes, wie sie fiir die Konzeption eines
Diagnoseinstruments notwendig ist, muss neben der Frage nach dem Lesekon-
strukt notwendigerweise eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Frage er-
folgen, worin sich Lesekompetenz duflert (siehe Kapitel 3.3). Im nachfolgenden
Abschnitt soll aber zunéchst eine systematische Auseinandersetzung mit curri-
cularen Anforderungen an das Lesenkonnen erfolgen.

3.2 Lesekompetenz aus curricularer Perspektive:
Die Bildungsstandards

»Was Lesekompetenz ist, bestimmt sich auch vom gesellschaftlich Geforderten
her® (Rosebrock/Wirthwein 2014, S. 111). Daher soll in diesem Abschnitt her-
ausgearbeitet werden, welche Bildungsziele fiir das Gegenstandsfeld formuliert
werden und was fiir ein Begriff von Lesekompetenz in den curricularen Vor-
gaben modelliert wird.’ Diese Analyse wird insofern als erkenntniserweiternd

9  Verbunden ist damit auch die Uberpriifung, inwiefern in den curricularen Anforde-
rungen ein tragfihiges Lesekompetenz-Modell - im Hinblick auf Differenzierbarkeit
und Operationalisierbarkeit — gebildet wird.
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angesehen, als dass ein diagnostisches Verfahren, das im schulischen Kontext
situiert werden soll, ebenso die verbindlichen Zielerwartungen berticksichti-
gen muss, an denen sich Deutschlehrkrifte orientieren (sollen). Schliefllich
sind curriculare Vorgaben - normativ gesehen' - mitbestimmend fiir die
Strukturierung von Diagnoseprozessen. Die folgenden Ausfithrungen bezie-
hen sich auf die im Jahr 2003/2004 eingefiihrten linderiibergreifenden Bil-
dungsstandards fiir das Fach Deutsch fiir die Sekundarstufe I, die aktuell die
verbindlichen Zielanforderungen fiir Deutschlehrkriéfte darstellen. Untersucht
werden in diesem Abschnitt diejenigen Anforderungen aus den Bildungsstan-
dards fiir den Mittleren Schulabschluss (BS MSA 2004)" und fiir den Haupt-
schulabschluss (BS HSA 2005)"2, welche sich dem Lesen bzw. Aspekten des
Lesens widmen. Welches Konstrukt von ,, Lesekompetenz® liegt hier zugrunde?
Oder anders gefragt: Was wird von den Schiilerinnen und Schiilern in Bezug
auf ihre Lesekompetenz verbindlich fiir die Sekundarstufe I erwartet?

Die Bestimmung des Lesekompetenzbegriffs ist in den Standards vorrangig
in der Komponente ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® verankert (BS
MSA 2004, S. 5; BS HSA 2005, S. 5).” In der sog. ,,Leitidee®, die allen tibergeord-
neten Bereichen in den Standards vorangestellt ist, wird ,Lesekompetenz® als
Fahigkeit definiert,

»uber grundlegende Verfahren fiir das Verstehen von Texten [zu verfiigen], was Lese-
interesse sowie Lesefreude férdert und zur Ausbildung von Empathie und Fremdverste-
hen beitrdgt®. (BS MSA 2004, S. 9; BS HSA 2005, S. 9)

Aus dieser Begriffsbestimmung ldsst sich zunichst ableiten, dass der Lesebegriff
in den Standards neben dem Textverstehen auch motivationale Aspekte (,,Le-
seinteresse und Lesefreude) einschlief$t. Ein differenzierteres Bild zu diesem

10 Es stellt sich natiirlich die Frage, inwiefern bildungspolitische Vorgaben tatsichlich
in den Unterricht wirken und tiberhaupt eine Bezugsquelle fiir die Deutschlehrkrifte
darstellen (Kammler 2014, S. 13; zur Wirkung bildungspolitischer Mafinahmen siehe
die Studien von Vollstadt et al. 1999 und Zeitler/Koller/Tesch 2010).

11 BS MSA 2004 = Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003.

12 BS HSA 2005 = Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Hauptschulabschluss.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004.

13 Im Uberblick zeigen sich wenig Differenzen zwischen den Formulierungen und
Anforderungen in den BS MSA 2004 und den BS HSA 2005, sodass die jeweiligen
Bildungsstandards in diesem Abschnitt zusammengefasst verhandelt werden. Aufler
Frage steht dabei, dass die fehlende Differenzierung zwischen den beiden Abschliissen
zu kritisieren ist.
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Aspekt kann herausgearbeitet werden, wenn man erginzend den Aufbau und
die einzelnen Anforderungen in der Komponente ,Lesen — mit Texten und Me-
dien umgehen® betrachtet: Hier werden zuerst die Bereiche ,,Lesetechniken® und
»Strategien zum Leseverstehen® angefiihrt. Unter der Anforderung ,verschie-
dene Lesetechniken beherrschen® wird das fliissige, sinnbezogene, tiberfliegen-
de und selektive Lesen benannt (BS MSA 2004, S. 13; BS HSA 2005, S. 13). Im
Weiteren werden diese Anforderungen noch durch Einzelstandards wie ,,Beziige
zwischen Textteilen herstellen® und ,Informationen zielgerichtet entnehmen®
konkretisiert (BS MSA 2004, S. 13f.; BS HSA 2005, S. 13f.). Insgesamt wird deut-
lich, dass die skizzierten Anforderungen auf Aspekte des lokalen und globalen
Textverstehens zielen.

Im Anforderungsbereich, der sich auf den Strategieerwerb bezieht, ist zudem
eine Vielzahl an Einzelstandards formuliert, die sich auf die verschiedenen Le-
sephasen beziehen - etwa das Formulieren von Zwischeniiberschriften oder das
Kldren von Wortbedeutungen oder die Anforderungen, ,Leseerwartungen und
-erfahrungen bewusst [zu] nutzen® (ebd.). Im Gesamtiiberblick ist augenfillig,
dass in den Standards vor allem solchen lesestrategischen Vorgehensweisen zur
Erschlieflung von Texten ein hoher Stellenwert eingerdumt wird (kritisch dazu
u. a. Maiwald 2010, S. 65; Spinner 2005).

Auch Anforderungen, die sich auf die Sicherung des inhaltlichen Zusammen-
hangs eines Textes als Leseziel beziehen, wird ein grofierer Raum zugestanden.
Im Teilbereich ,Umgang mit literarischen Texten“ finden sich die Standards
»zentrale Aussagen erschlieflen” und ,wesentliche Inhalte eines Textes erfassen:
Figuren-, Raum- und Zeitgestaltung, Konfliktverlauf. Gerade zweitgenannter
Standard ist als Ausweis fiir die Bildung eines mentalen Modells anzusehen.
Dartiber hinaus gilt es, ,Texte und Textabschnitte zusammen|[zu]fassen® bzw.
»Inhalte mit eigenen Worten wieder[zu]geben® (BS MSA 2004, S. 13ff;; BS HSA
2005, S. 13ff.). Das mit diesen Anforderungen verbundene ErschliefSen zentraler
Aussagen ist bedeutend, um iiberhaupt zu einem umfassenden Textverstind-
nis gelangen zu kénnen (siehe auch Kapitel 3.3). Dariiber hinaus finden sich
Anforderungen, die sich auf Teilprozesse zur Beurteilung und Bewertung von
Texten beziehen, allerdings begrenzt auf literarische Texte. So zielen etwa die
Einzelstandards ,eigene Deutungen des Textes entwickeln und ,,Handlungen,
Verhaltensweisen und Handlungsmotive bewerten auf ebendiese Teilprozesse
des Lesens (BS MSA 2004, S. 14; BS HSA 2005, S. 14).

Die wissensdominanten Anforderungen in den Bildungsstandards werden
in sog. ,,Kennen-Standards® (Koster 2008) konkretisiert, die sich allerdings nur
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auf literarische Texte beziehen (BS MSA 2004, S. 14; BS HSA 2005, S. 14).'* Als
relevante Wissensbasis fiir das Verstehen von Texten wird gefordert, dass Schii-
lerinnen und Schiiler ein Spektrum an ,altersangemessene[n]“ Werken, u. a.
Jugendliteratur, kennen (sog. kulturelles Wissen) sowie iiber Textsortenwissen
bzw. Gattungswissen und Wissen tiber sprachliche Merkmale verfiigen sollen
(ebd.). Damit riicken Aspekte des Lesens in den Fokus, welche sich auf formales
textbezogenes Wissen eingrenzen lassen und somit ,,vor allem zur Beschreibung
von Texten und weniger zur Produktion komplexen Textverstindnisses geeig-
net“ erscheinen (Koster 2006b, S. 226).

Personlichkeitsbestimmende und kommunikativ-soziale Aspekte des Lesens
wie die Lesemotivation und die Anschlusskommunikation werden in den Bil-
dungsstandards (wenn iiberhaupt) nur implizit angesprochen. Als einzige Ausnah-
me ist die Anforderung zu nennen, ,.eigene Deutungen des Textes [zu] entwickeln,
am Text [zu] belegen und sich mit anderen dariiber [zu] verstindigen® (BS MSA,
S. 14; BS HSA, S. 14)."* Somit ldsst sich feststellen, dass in Bezug auf diese subjek-
tive und soziale Funktion des Lesens eine ,,Liicke® (Rosebrock/Wirthwein 2014,
S. 122) zwischen Zielbestimmungen und formulierten Einzelstandards besteht.

Grundsitzlich wird Lesekompetenz in den Bildungsstandards ,,sehr hoch
platziert (Koster 2006b, S. 219), da sich Hinweise auf die Lesekompetenz ne-
ben dem hier ausfiihrlich betrachteten Bereich ,Lesen - mit Texten und Me-
dien umgehen® auch in anderen Kompetenzbereichen finden.' Weiterhin fallt
auf: Dominierend sind die kognitiven Prozesse des Lesens und dabei wiederum
Anforderungen, die den Strategieerwerb betonen. ,,Dies ist wohl der Herkunft
der Standards aus dem Geist der grofSen Schulleistungsstudien [...] geschuldet®
(Rosebrock/Wirthwein 2014, S. 113). Zugleich zeigt sich mit dieser Schwer-
punktsetzung auf kognitive Aspekte des Lesens eine Differenz zwischen dem
in der ,,Leitidee“ formulierten umfassenden Verstindnis von Lesen (s. 0.) und
dessen Operationalisierung in den Einzelstandards (zu dieser Kritik auch Koster
2006b, S. 220f.; Rosebrock/Wirthwein 2014, S. 113, 122).

14 Zur Bedeutung des Wissens fiir das Textverstehen siehe auch Kapitel 3.3.

15 Darauf, dass in dieser komplexen Anforderung - exemplarisch im Ubrigen fiir mehrere
Anforderungen in den Bildungsstandards — mehrere Kompetenzaspekte miteinander
vermengt werden, wird hier aus pragmatischen Griinden nicht ausfiihrlicher einge-
gangen (vertiefend dazu: Spinner 2005; Steinmetz 2013, S. 371t.).

16 So werden etwa Fragen des Textverstehens auch in den Kompetenzbereichen ,,Schrei-
ben“ und ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® verhandelt (ausfithrlicher Koster
2006b).



3 Bestimmung des Gegenstandsfeldes: Lesekompetenz 47

Weiterhin werden basale Leseprozesse, die eine hinreichende Bedingung fiir
die Ausbildung von Lesekompetenz darstellen, in den Bildungsstandards nur du-
Berst gering beriicksichtigt — kontrastiv zu anderen Landern wie Amerika oder
Neuseeland (Holle 2006, S. 88; Rosebrock/Nix 2006, S. 90f.). Man konnte (zuge-
spitzt) auch sagen, dass basale Leseprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern in
der Sekundarstufe I implizit vorausgesetzt werden.'” Dass das Gegenteil der Fall
ist, wissen wir durch empirische Studien der letzten Jahre (Kapitel 3.4). So ldsst
sich an diesem Punkt exemplarisch feststellen, dass die Bildungsstandards nicht
im Einklang mit dem gegenwartigen Forschungsstand stehen. Wie Koster (2008)
anmerkt, bestehen ,,allenfalls“ hinsichtlich terminologischer Analogien Bezugs-
punkte zu empirischen Befunden der Leseforschung (ebd., S. 188).'

Ein letzter Aspekt ist auf allgemeiner Ebene auffillig: Die Bildungsstandards
formulieren Regelstandards und forcieren damit, was innerhalb der Sekundarstufe
I erreicht werden soll, also das Produkt des Lesens. Viele der angefithrten Makro-
anforderungen konnen jedoch nicht gut voneinander abgegrenzt werden und es
bleibt insofern unklar, worauf sie abzielen. Woran ist etwa zu erkennen, dass ein
Schiiler einen Text angemessen ,,untersucht“? (BS MSA 2004, S. 14, BS HSA 2005,
S. 14). Aus didaktischer Sicht sind somit schwerlich Indikatoren fiir die Beobach-
tung und Einschétzung der Lesekompetenz abzuleiten. Ich stimme insofern nicht
mit Paradies et al. (2007, S. 30) iberein, dass die Bildungsstandards

eine ausgesprochen niitzliche Innovation [sind], denn mit ihrer Hilfe kann man ziem-
lich exakt die zu einem bestimmten Zeitpunkt bei einem bestimmten Schiiler vorhan-
denen Defizite und Leistungsstérken identifizieren.

Vielmehr mochte ich die Position von Steinmetz (2013) bekriftigen, dass es drin-
gend geboten scheint, die ,,Makro-Anforderungen [der Bildungsstandards] [...]
in verstandliche und abgrenzbare Mikro-Anforderungen aufzulosen® (ebd., S. 57).

17 Mehrfach ist in der Deutschdidaktik kritisiert worden, dass in den Bildungsstandards
(fiir den Mittleren Schulabschluss und fiir die Hauptschule) Anforderungen und
Kompetenzen auf dem Niveau von Mindeststandards formuliert werden sollten, und
nicht — wie aktuell von der Kultusministerkonferenz vollzogen - als Einzelstandards
auf Regelstandardniveau (exemplarisch Koster 2008, S. 178 sowie die Debatte in Di-
daktik Deutsch 2014a, H. 36 und 2014b, H. 37). Die empirischen Befunde von Stein-
metz (2013) deutet sogar darauf hin, dass in den Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss statt Regelstandards Maximalstandards formuliert sind.

18 Offen bleibt dagegen, anhand welcher Gegenstinde Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechende Kompetenzen erwerben sollen. Thomas Zabka (2006) kritisiert daher,
dass Texte in den Bildungsstandards lediglich zu einem ,,Kompetenzaufbau-Vehikel“
degradiert werden (ebd., S. 80).
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Dies ist wichtiger Schritt, um einen diagnostischen Blick im Rahmen eines kom-
petenzorientierten Unterrichts kultivieren zu konnen. Vor diesem Hintergrund
wird im néchsten Abschnitt der Lesekompetenzbegriff im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit operationalisiert.

3.3 Komponenten der Lesekompetenz

Wie bereits in Kapitel 3.1 diskutiert, bildet das Mehrebenen-Modell des Le-
sens (Rosebrock/Nix 2008) die konzeptuelle Basis fiir die vorliegende Arbeit.
Bezogen auf das Handeln im Unterricht, d. h. zur Frage, wie Lern- und Ver-
stehensprozesse im Bereich Lesekompetenz bestimmt (und geférdert) werden
konnen, bleibt das Mehrebenen-Modell (notwendigerweise) relativ abstrakt.”.
Fiir ein Diagnoseverfahren, wie es das angestrebte lesediagnostische Instrument
darstellt, kann man hier nicht stehen bleiben. Es muss hinreichend transparent
gemacht werden, anhand welcher (konkreten) Titigkeiten und Auferungen von
Lernenden valide Riickschliisse auf deren Lesekompetenz vollzogen werden
konnen. Weitere Notwendigkeit erhilt diese Anforderung durch die Tatsache,
dass mit einer falschen Diagnose die Entwicklung von Lesekompetenz sogar ne-
gativ beeinflusst werden kann (Rosebrock/Nix 2008, S. 92f.). Anders formuliert:
“Reading assessment must be developed to honor the construct of reading in
its complexity, provide useful assessment information and be feasible in class-
rooms” (Afflerbach/Cho 2011, S. 489).

Ziel dieses Teilkapitels ist daher, die Teilprozesse und einzelnen Dimensionen
des Lesens unter didaktischer bzw. diagnostischer Perspektive zu operationalisie-
ren.”” Im Folgenden wird dazu zundchst der unmittelbarer Leseprozess mit den
Komponenten der Lesefliissigkeit (Kapitel 3.3.1), Lesestrategien bzw. -techniken

19 Zu diesem direkten Zusammenhang von einer addquaten Diagnose als hinreichende
Bedingung einer fiir die Schiilerinnen und Schiiler angemessenen Leseférderung siehe
Kapitel 4.1. Zugleich ist hier eine Einschrinkung vorzunehmen: Gegenwirtig ist das
empirische Wissen zu wirksamen Lesefordermafinahmen in der Fachdidaktik, beson-
ders fiir den Sekundarbereich I und II, eher marginal (Bertschi-Kaufmann/Kappeler
2010, S. 291). Was geeignete Programme und Mafinahmen zur Lesefoérderung sind,
wird in der Deutschdidaktik somit derzeit vorrangig normativ beantwortet.

20 Scherf (2013) argumentiert deshalb, dass aktuelle lesedidaktische Konzeptionen fiir
Deutschlehrkrifte keinen ausreichenden Orientierungswert zum Erkennen schwa-
cher bzw. kompetenter Leserinnen und Leser bieten wiirden. Nach seiner Auffassung
wird die ,diagnostische Kompetenz von Lehrkriften [...] durch die Lektiire einer
solchen [lesedidaktischen] Konzeption insofern kaum erweitert werden“ (ebd., S. 106).
Allerdings muss in diesem Zusammenhang bedacht werden, dass der Anspruch an
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(Kapitel 3.3.2) und Textverstehen (Kapitel 3.3.3) in den Blick genommen. In einem
néchsten Schritt werden die subjektive Komponente des Lesens (Kapitel 3.3.4) und
abschlieflend die soziale Dimension des Lesens (Kapitel 3.3.5) spezifiziert.

Vorneweg: Die folgende Darstellung der einzelnen Teilkomponenten von Le-
sekompetenz ist analog zur inhaltlichen Struktur, die bei der Konzeption des
Diagnoseverfahrens zugrunde gelegt wurde (siche Kapitel 6.2). Entsprechend
wird — um anschlussfihig an spétere Kapitel zu sein — bereits an dieser Stelle
die Terminologie benutzt, die auch fiir das praxisbezogene Diagnoseinstrument
angewendet wurde. Im Gesamtzusammenhang der Arbeit soll diese Form der
Darstellung fiir die Lesenden erleichtern, Beziige zwischen den theoretischen
Ausfithrungen, der inhaltlichen Struktur des Diagnoseinstruments und den
Ergebnissen der empirischen Erhebung (siehe Kapitel 8) herzustellen. Die sich
daraus teilweise ergebenden Differenzen zu Begriffen der vorherigen Abschnitte
bzw. etablierten Begriffen in der fachdidaktischen Diskussion sind also rein auf
terminologischer Ebene zu sehen.

3.3.1 Lesefliissigkeit

Die Ausbildung von Lesefliissigkeit ist ein grundlegender und zugleich zentraler
Schritt auf dem Weg zum kompetenten Lesen. Er ist infolgedessen zuallererst
tiir die lesediagnostischen Zwecke in den Blick zu nehmen. Die Bedeutung der
Lesefliissigkeit als eigenstindige Dimension der Lesekompetenz wurde in der
anglo-amerikanischen Leseforschung und Lesedidaktik schon seit den 1970er
Jahren herausgestellt und empirisch intensiv untersucht (hier unter der Bezeich-
nung reading fluency; zusammenfassend: Nix 2011, S. 55-60). Hingegen wurde
im deutschsprachigen Raum die immense Wirkung der Leseflissigkeit auf die
Lesekompetenz lange Zeit ,,stréflich vernachléssigt; erst seit wenigen Jahren ist
das Konstrukt ,,Lesefliissigkeit“ im Horizont der Lesedidaktik (Rosebrock et al.
2011, S. 10)."

Mit Lesefliissigkeit wird ,,die genaue, automatisierte, schnelle und sinnkonsti-
tuierende Fahigkeit zur leisen und lauten Textlektiire” bezeichnet (Rosebrock/Nix
2006, S. 93). Es ist empirisch gut belegt, dass sie fiir das Textverstehen von zentraler
Bedeutung ist (im Uberblick: Nix 2011). Insofern wird das Konstrukt ,,Leseflis-
sigkeit® in der neueren Literatur als Briicke zwischen den basalen Lesefdhigkeiten

Lesekompetenzmodelle auch nicht die direkte Ubersetzbarkeit in konkrete Hand-
lungsanweisungen — Stichwort: Rezeptologie — sein soll und kann.

21 In Auswahl: Gailberger (2013); Holle (2006); Nix (2011); Rosebrock/Nix (2006);
Rosebrock et al. (2011).
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und Textverstehen verstanden (Holle 2006, S. 87; Holle 2009, S. 147; Rosebrock/
Nix 2006, S. 92). Wie genau ist nun Lesefliissigkeit zu operationalisieren? In der
Leseforschung wurde lange und intensiv diskutiert, welche Komponenten kons-
titutiv fiir die Lesefliissigkeit sind. Gemeinhin wird das Konstrukt in der neueren
Forschung in vier Aspekte untergliedert, von denen davon ausgegangen wird, dass
sie aufeinander aufbauen (u. a. National Reading Panel 2000; Nix 2011, S. 61-100;
Rosebrock/Nix 2006, S. 94-97).2 Lesefliissigkeit umfasst

= die Dekodierfahigkeit,

= die Automatisierung der Dekodierfahigkeit,
= die Lesegeschwindigkeit,

= das ausdrucksstarke (Vor-)Lesen.

Wihrend Dekodierfihigkeit und Automatisierung die Wortebene des Lesens be-
treffen, sind Lesegeschwindigkeit und sinngeméfie Betonung auf die Satz- bzw.
Absatzebene ausgerichtet. Die im Folgenden naher diskutierten vier Dimensi-
onen der Lesefliissigkeit konnen zugleich ,,als Beobachtungskategorien zur Di-
agnose basaler Lesefertigkeiten im Unterricht gehandhabt werden (Nix 2010,
S. 150).

3.3.1.1 Dekodierfihigkeit

Wenn bei Schiilerinnen und Schiilern das fliissige Lesen von Texten angestrebt
werden soll, bildet zunichst die Dekodierfahigkeit die elementare Vorausset-
zung. Empirische Bestitigung findet diese Annahme unter anderem im Rah-
men der PISA-Studie, in der die Dekodierfahigkeit als ein zentraler Pradiktor
der Lesekompetenz herausgestellt wurde (Artelt et al. 2001, S. 128; auch Stanat/
Schneider 2004). Mit dem Begriff ,,Dekodierfihigkeit wird der Vorgang um-
schrieben, den einzelnen Buchstabeneinheiten bzw. Wortern in einem Text eine
Bedeutung zuzuordnen, sie also zu erlesen (u. a. Schmid-Barkow 2010, S. 221).
Fortgeschrittene Leser konnen Sinneinheiten erlesen und sind dabei in der Lage,
ihre Fehler zu bemerken und eigenstidndig zu korrigieren (Rosebrock et al. 2011,
S. 16). Bleibt diese Selbstkorrektur aus, erschweren Lesefehler das Verstehen des
Gelesenen, da falsche Sinnkonstruktionen sich negativ auf das Textverstehen
auswirken (Nix 2011, S. 70). Der Dekodierungsprozess kann also nur gelingen,
wenn eine Wortbedeutung im sog. ,,mentalen Lexikon® (Schnotz/Dutke 2004,
S. 81) schnell zuordenbar ist.

22 Zur empirischen Bestdtigung der Konstruktvaliditét: Gold (2009).
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In der einschldgigen Literatur wird unter Bezugnahme auf die anglo-ame-
rikanische Forschung mit einem anzustrebenden Wert von 95 Prozent korrekt
erlesener Worter als ausreichende Dekodiergenauigkeit argumentiert (u. a. Holle
2006, S. 106f.; Nix 2011, S. 75; Rosebrock et al. 2011, S. 16). Bei einem Wert, der
unterhalb von 90 Prozent liegt, wird angenommen, dass der Gesamtzusammen-
hang des Textes aufgrund der vielen Lesefehler nicht erschlossen wird und sich
der Leseprozess fiir den Lesenden als zu anstrengend gestaltet (s. 0.).

3.3.1.2 Die Automatisierung der Dekodierfihigkeit

Die Automatisierung der Dekodierféhigkeit ist die zweite Anforderungsebe-
ne im Konstrukt der Lesefliissigkeit. Darunter wird die Fihigkeit verstanden,
Wortbedeutungen schnell und sicher zuordnen zu kénnen (Nix 2011, S. 76;
Rosebrock et al. 2011, S. 16f.). Fortgeschrittene Leserinnen und Leser miissen
Worter nicht mehr in Wort- oder Zweiwortschritten erlesen, sondern erschlie-
Ben diese automatisiert und miihelos (z. B. Kintsch 1998, S. 283). Dies entlastet
die Lesenden kognitiv, sodass Aufmerksamkeits- bzw. Verarbeitungsressourcen
fir die ,eigentlichen’ Textverstehensprozesse frei sind: etwa wenn Informationen
aus dem Text mit dem Vorwissen des Lesenden in Beziehung gesetzt werden
miissen, um Leerstellen im Text zu {iberbriicken (Nix 2011, S. 79-83; Perfetti
1985, S. 103f.; Wember 2012, S. 194f.). Beim Vorlesen sind starke Leserinnen
und Leser daran erkennbar, dass sie annahernd fehlerfrei vorlesen, ohne unge-
nau zu sein oder sinnentstellend zu lesen.

3.3.1.3 Lesegeschwindigkeit

Eng verkniipft mit der Automatisierung ist die Lesegeschwindigkeit. Mit dieser
weiteren Komponente der Lesefliissigkeit wird die Betrachtung zugleich von der
reinen Wortbedeutung hin zur Satzebene bzw. der lokalen Kohérenzbildung er-
weitert (u. a. Nix 2011, S. 841t.).” Eine angemessene Lesegeschwindigkeit bildet
die Grundlage dafiir, dass am Ende eines Satzes vom Lesenden noch erinnert
wird, was zu Beginn eines Satzes gelesen wurde (Perfetti 1985, S. 99). Nur so
kann innerhalb eines Satzes oder zwischen Sétzen ein Zusammenhang herge-
stellt werden. Pinell et al. (1995, S. 30) konnten in einer Studie mit Viertkldsslern
nachweisen, dass es einen Zusammenhang zwischen Lesegeschwindigkeit und
Leseverstehen gibt.*

23 Gerade auch im Rahmen von psychometrischen Lesetests wird die Lesegeschwindig-
keit als relevante Variable herangezogen (z. B. Auer et al. 2005).
24 Siehe dazu auch die Ergebnisse bei Gold et al. (2010) und Nix (2011).
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Die Richtwerte fiir eine angemessene Lesegeschwindigkeit werden in der For-
schung in Wortern pro Minute (WpM) angegeben. Momentan werden in der
deutschdidaktischen Leseforschung unterschiedliche Normwerte verhandelt,
wenn es um die Bestimmung einer Mindestgeschwindigkeit des Lesens — als Vo-
raussetzung fiir das Textverstehen - geht. Die Angaben variieren von 100-120
WpM (Gailberger 2013, S. 65), iber 150 WpM (Nix 2011, S. 88) bis hin zu einer
Mindestgeschwindigkeit von 180 WpM (Holle 2009, S. 147). Erweiternd zu die-
sen Angaben muss noch in den Blick genommen werden, dass die Lesegeschwin-
digkeit nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern von weiteren externen
Faktoren wie der Leseanforderung, der Textschwierigkeit als auch vor allem von
der Lesehaltung mitbestimmt wird (Holle 2006, S. 93; Nix 2011, S. 62, 84). Dieser
Umstand mag zumindest einen Erklarungsansatz dafiir bieten, warum sich eine
Verallgemeinerung auf einen durchschnittlichen Richtwert der Lesegeschwin-
digkeit schwierig gestaltet. Forschungen, die Vergleichswerte in Abhéngigkeit
vom Alter liefern, liegen fiir den deutschen Sprachraum bislang noch nicht vor
(Nix 2011, S. 88f.).

3.3.1.4 Betontes und sinngestaltendes (Vor-)Lesen

Neben den exakten und angemessen schnellen Dekodierleistungen bildet das
ausdrucksstarke Vorlesen die vierte und zugleich hochste Anforderungsebene
der Lesefliissigkeit (u. a. Holle 2009, S. 149; National Reading Panel 2000; Nix
2011, S. 941t.). Will man diese einschdtzen, geht es darum, ob etwa die Rhythmi-
sierung stimmig ist, die Syntax der Handlung beachtet wird oder auch expressive
Interpretationen von den Schiilerinnen und Schiiler angewendet werden. Kon-
trovers diskutiert wird in der Leseforschung, ob das betonte und sinngestaltende
Lesen als Voraussetzung oder als Folge des Textverstehens anzusehen ist (Gold
2009, S. 135; Nix 2011, S. 101; Pinell et al. 1995, S. 21).%

Es wurde bereits erldutert, dass unter einer lesediagnostischen Perspektive
gezielt die Lesefliissigkeit als eine hinreichende Bedingung der Lesekompetenz
mit erfasst werden sollte. Die angefithrten Komponenten der Lesefliissigkeit
verdeutlichen zum einen, dass Lesefliissigkeit ein mehrstufiges Konstrukt dar-
stellt, und zeigen zum anderen, warum die Lesefliissigkeit als mafigeblich fiir das
Textverstehen angesehen wird (fiir empirische Evidenz; National Reading Panel
2000; Nix 2011; Pinell et al. 1995). Unter anderem in der Studie von Nix (2011)
konnte herausgestellt werden, dass sich eine schlecht ausgebildete Lesefliissigkeit

25 WieNix (2011, S. 101) darlegt, fehlt es an empirischen Erkenntnissen ,,zur Aufkldrung
des ,Henne-Ei-Dilemmas®
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nicht nur auf die kognitiven Leseprozesse negativ auswirkt, sondern auch die Le-
semotivation (Kapitel 3.3.4.1) und das Selbstbild (Kapitel 3.3.4.2) der Leserinnen
und Leser indirekt beeinflusst.

In der deutschdidaktischen Leseforschung ist das Lesefliissigkeits-Konzept
noch nicht hinreichend didaktisch ausgearbeitet (fiir einen lesedidaktischen
Ansatz Nix 2011). Beispielweise ist gegenwirtig noch unklar, welche Lesege-
schwindigkeit, welcher Automatisierungsgrad, welche Genauigkeit und welche
intonierte Wortgruppengrofle im Verhiltnis zu welcher Textschwierigkeit als
ausgebildete Lesefliissigkeit gelten soll (Rosebrock et al. 2010, S. 53). Gleiches
betrifft momentan die Frage nach geeigneten Diagnose- und Fordermafinah-
men (Nix 2011, S. 234f.).%¢

3.3.2 Lesestrategien/-techniken®

Lesestrategien stellen eine wichtige Bedingung fiir das Verstehen von Texten
dar und sind nach einhelliger Meinung den sog. hierarchiehéheren Prozessen
des Lesens zuzuordnen (u. a. Richter/Christmann 2002). Trotz der regen For-
schungsdiskussion in diesem Bereich, vor allem innerhalb der psychologischen
Leseforschung, konnte sich aber bislang noch keine tibergreifende, einheitliche
Definition des Konstrukts Lesestrategien durchsetzen (u. a. Brauer 2010b, S. 99).
Oftmals herangezogen wird die Definition von Artelt (2004), die Lesestrategi-
en” aus Perspektive der Lernforschung als ,zielgerichtete, potentiell bewusste
und kontrollierbare Prozesse kennzeichnet (ebd. 2004, S. 62f.; ebenso Willen-
berg 2004, S. 6). Diese Definition wird in einem spéteren Beitrag der Autorin

26 Fiir einen Uberblick zu méglichen Diagnose- und Forderverfahren: Rosebrock et al.
(2011).

27 Diese Terminologie ist angelehnt an die bildungspolitischen Vorgaben fiir das Fach
Deutsch (Kapitel 3.2), die unter anderem Grundlage fiir die Konzeption des Diagno-
setools gewesen sind. Zur terminologischen und konzeptionellen Problematik, die
Begriffe ,Lesestrategie“ und ,,Lesetechnik(en) gleichzusetzen sei an dieser Stelle auf
Briuer (2010b) verwiesen. Brauer arbeitet heraus, dass vielmehr von einem strate-
gischen Umgang mit Texten durch die (problemorientierte) Anwendung einzelner
Lesetechniken auszugehen ist. Im Anschluss an Bréuer unterscheide ich im Weiteren
zwischen den Begriff ,, Lesestrategie®, der ,,eine Modalitdt der Handlungsfithrung be-
zeichnet®, und dem Begriff ,, Lesetechnik® im Sinne von ,,Lesehandlungen® differenziert
(ebd., S. 160; dazu bereits Brauer 2010a, S. 99-111).

28 In vielen Publikationen wird sowohl von Lern- als auch Lesestrategien gesprochen,
ohne dass immer markiert wird, inwiefern hier ein synonymes Konzept vorliegt (etwa
bei Artelt et al. 2007; Artelt/Naumann/Schneider 2010; kritisch dazu Briauer 2010a,
S. 112fF).
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noch weiter konkretisiert. Lesestrategien werden hier als ,,prinzipiell bewusst-
seinsfahige, hdufig aber automatisierte Handlungsfolge [bezeichnet], die unter
bestimmten situativen Bedingungen abgerufen und situationsaddquat eingesetzt
wird, um Lern- und Leistungsziele zu erreichen (Artelt/Naumann/Schneider
2010, S. 78). Festzuhalten ist also, dass Lesestrategien eine Reihe mentaler Le-
sehandlungen, sog. ,Lesetechniken® oder auch ,Lesewerkzeuge, darstellen; sie
werden von kompetenten Leserinnen und Lesern situations- und anforderungs-
spezifisch vollzogen, um mit Blick auf ein bestimmtes Leseziel zu einem Text-
verstandnis zu gelangen (Bimmel 2002, S. 117; Brauer 2010b, S. 153). Aktuell
wird daher fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Probleme mit der Gestaltung ihres
Lese- und Verstehensprozesses haben, vor allem empfohlen, ihnen gezielt Lese-
techniken zu vermitteln (u. a. Artelt et al. 2001, S. 129ff; allgemein zur Unter-
richtsgestaltung bzgl. Lesestrategien Brauer 2010b, S. 161-173).

Insbesondere die Frage der Bewusstheit, also ,,ob Lesestrategien bewusstsein-
spflichtig, zumindest bewusstseinsfihig sind oder auch automatisiert ausgefiihrt
werden koénnen, wird in der einschldgigen Literatur ,kontrovers diskutiert®
(Brduer 2010a, S. 100). Nach meiner Auffassung ist von einem Wechselspiel ei-
nes bewussten und unbewussten strategischen Umgangs mit Texten auszuge-
hen, das sich bereits in der vorangestellten Definition von Artelt et al. (2010)
andeutet (s. 0.). Das Bewusstsein fiir den Einsatz von bestimmten Lesestrategien
beim Textverstehen variiert je nachdem, wie automatisiert der zu vollziehende
Leseprozess ist bzw. ob Verstehens- oder Irritationsmomente fiir den Lesenden
auftreten. So macht es wahrscheinlich einen Unterschied, ob ich einen Artikel
im Lokalteil der Tageszeitung lese, oder ob ich mir ein neues Themenfeld in ei-
nem komplexen wissenschaftlichen Aufsatz mit vielen mir unbekannten Termi-
ni und Argumentationszusammenhéngen erschliele, der somit auflerordentlich
voraussetzungsreich ist (und zwar nicht nur allein auf der Inhaltsebene). In der
Forschung wird dieser Unterschied auch durch die Verwendung der Termini
»Fertigkeiten und ,,Strategien“” markiert (etwa Philipp 2013, S. 39-46).

Sichtet man die Definitionen zu Lesestrategien, so wird deutlich, dass Strate-
gien immer zielgerichtet und flexibel vom kompetenten Lesenden eingesetzt wer-
den (u. a. Bimmel 2002, S. 117; Schoenbach et al. 2006, S. 911F.; Willenberg 2004).
Welche Lesestrategie angebracht ist, entscheidet sich insofern je nach Leseziel und
Lesesituation. Versierte Leserinnen und Leser achten hierzu etwa auf die Aufga-
benanforderung oder konnen einen Text im Hinblick auf eine konkrete Fragestel-
lung lesen. Mit Blick auf die psychologische und lesedidaktische Forschung wird

29 Grundlegend zum Strategiebegriff Brauer (2010a, S 101-111).
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ganz allgemein zwischen drei Strategiegruppen von Lesestrategien fiir den Textzu-
griff unterschieden: (1) kognitive Strategien, (2) metakognitive Strategien und sog.
(3) Stiitzstrategien (u. a. Friedrich/Mandl 2006; Gold 2007, S. 48ff.).*°

Kognitive Strategien beziehen sich unmittelbar auf die Auseinandersetzung mit
dem Text, wobei primér zwischen Elaborations-, Organisations- und Wiederho-
lungsstrategien unterschieden wird (z.B. Christmann/Groeben 1999, S.194ff,
Gold 2007, S. 48f.; Rosebrock/Nix 2008, S. 64ff.):

Organisationsstrategien dienen der Strukturierung des Textes und dazu, den
Textinhalt auf die wesentlichen Inhalte zu reduzieren und Verbindungen zwischen
Textteilen herzustellen. Hierzu gehort etwa das Zusammenfassen von Hauptge-
danken eines Textes oder das Verfassen von Zwischentiberschriften (u. a. Wil-
lenberg 2004).

Elaborierende Strategien dienen dazu, den Textinhalt mit dem eigenen Vorwissen,
Gefiithlen und Meinungen usw. in Beziehung zu setzen, d. h. den Text vertieft zu
durchdringen. Beispielsweise gehort dazu, anhand bisheriger Textinformationen
Voraussagen iiber den Inhalt und weiteren Textverlauf anzustellen und diese im
Anschluss zu tiberpriifen. Versierte Leserinnen und Leser bauen etwa bereits vor
dem eigentlichen Leseprozess durch das Beachten der Uberschrift oder aufgrund
des Klappentextes eines Buches inhaltliche Erwartungen auf.

Wiederholende Strategien dienen dem Einpréagen und abrufbereiten Behalten von
Textinformationen. Hierzu gehort unter anderem das mehrmalige Lesen einzelner
Textabschnitte, gerade bei komplexen Texten, um etwa Verstehensprobleme auf-
zuldsen oder einzelne Textinformationen zusammenzufithren. Ziel eines solchen
verstehenden Lesens ist der Aufbau eines mentalen Modells (Kapitel 3.3.3.3).

Auf einer zweiten reflexiven Ebene verfiigen kompetente Leserinnen und Leser
tiber Strategien zur Planung, Steuerung, Uberwachung und Evaluation der eige-
nen Textlektiire bzw. des strategischen Vorgehens, die als metakognitive Strategien
bezeichnet werden (u. a. Friedrich/Mandl 2006). Sie umfassen also diejenigen T4-
tigkeiten, die bei Verstehensproblemen aktiviert werden und diese auflosen (Artelt
2004, S. 62f.). Mit anderen Worten: Kompetente Leserinnen und Leser konnen das
eigene Leseverhalten und die eigene Lesestrategie reflektieren. Als dritte Gruppe
von Strategien zielen die Stiitzstrategien weniger auf die Auseinandersetzung mit

30 Kognitive und metakognitive Strategien werden gemeinhin unter dem iibergeordneten
Konzept der ,,Selbstregulation® (Friedrich/Mandl 2006) diskutiert. Das selbstgesteuerte
Lernen umfasst die Fahigkeit, Verstehensbarrieren zu erkennen und diese mittels der
verfiigbaren Strategien zu iberwinden.
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dem Text oder eine reflexive Ebene des Leseprozesses (Friedrich/Mandl 2006).
Vielmehr beziehen sich Stiitzstrategien auf den Kontext und die Motivation, die in-
direkt auf das Lesen Einfluss nehmen bzw. den Leseprozess stiitzen. Hierzu zahlen
etwa das Einrichten einer angemessenen Leseumgebung oder das Zeitmanagement
beim Lesen.

Das genaue Verhiltnis der einzelnen beschriebenen Strategieformen zueinan-
der ist in der Forschungsdiskussion bislang noch weitestgehend unklar (Streblow
2004, S. 285f.). Ich schliefe mich im Weiteren der Argumentation von Brauer
(2010D) an, der die analytische Aufspaltung der Strategieebenen durchaus kritisch
sieht. Brauer geht vielmehr davon aus, dass die genannten drei Strategieebenen in
der Anwendungssituation miteinander interagieren und sich wechselseitig ergan-
zen (ebd., S. 154).

Zusammengefasst: Lesestrategien sind komplexere mentale Prozesse. Sie sind
zumeist nicht direkt beobachtbar und miissen haufig indirekt - etwa durch Selbst-
einschitzungen von Lernenden - und verhiltnisméflig aufwendig erschlossen
werden. Unabhangig von der schwierigen Erfassbarkeit von Lesestrategien wis-
sen wir heute durch verschiedene empirische Studien um die Bedeutung, die
Lesestrategien fiir das Leseverstehen einnehmen. Im Vorhersagemodell zur Le-
sekompetenz, das auf Regressionsanalysen der PISA-Variablen basiert, konnten
Lesestrategien als einer der stirksten und didaktisch beeinflussbaren Pradiktoren
der Lesekompetenz mit einem Wert von .23 herausgearbeitet werden (Artelt et al.
2001, S. 1291t; Artelt/Naumann/Schneider 2010, S. 110f.). Mit Bezug auf dieses Er-
gebnis empfehlen die PISA-Autoren die explizite Vermittlung von Lesestrategien
vordringlich, da sie darin eine Moglichkeit zur Férderung der Informationsverar-
beitungskompetenz sehen (Artelt et al. 2001, S. 1311f; dazu auch Artelt et al. 2007,
S. 19; Streblow 2004, S. 285fL.). Die Schlagkraft dieses Befundes ist in der Folgezeit
und bis heute anhaltend in einem erhohten Aufkommen an Trainingsprogram-
men und Fordermaterialien im Bereich Lesestrategien zu sehen (z. B. Gold 2007).*!

3.3.3 Textverstehen

Es wurde bereits kurz angerissen, dass der Leseprozess auf verschiedenen Text-
verstehensebenen ablauft (Kapitel 3.1). Als strukturgebendes Element fiir die

31 Kritisch dazu Spinner (2004, S. 136). Auch in Lehrwerken sind mittlerweile Lehr-
bucheinheiten zu Lesestrategien konstitutiv. Ebenso wurde bereits bei der Analyse
der curricularen Vorgaben deutlich, welcher Stellenwert Lesestrategien vonseiten der
Bildungspolitik eingerdumt wird (Kapitel 3.2).
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weiteren Ausfithrungen erscheint es daher sinnvoll, die folgenden drei Verarbei-
tungsebenen des Leseprozesses zu unterscheiden:

o Prozesse des Lesens auf Wortebene (Kapitel 3.3.3.1),
o Prozesse des Lesens auf Satz-/Absatzebene (Kapitel 3.3.3.2),
o Prozesse des Lesens auf Textebene (Kapitel 3.3.3.3).

3.3.3.1 Prozesse des Lesens auf Wortebene

Den Ausgangspunkt des Leseprozesses bildet das Erkennen und Verstehen von
Buchstaben und Woértern. Dieser visuelle Zuordnungsprozess wird in der ein-
schldgigen Literatur als lexikalischer Zugrift bezeichnet (etwa Christmann 2010,
S. 159; Richter/Christmann 2002, S. 36). Die Worter werden hierbei nicht als
einzelne Buchstabenfolgen, sondern als Buchstabeneinheiten wahrgenommen,
die vom Lesenden parallel verarbeitet werden (Artelt et al. 2007, S. 17).

Fir den Worterkennungsprozess spielen drei verschiedene Zugangsmoglich-
keiten eine zentrale Rolle. (1) Gelibte Leserinnen und Leser erschliefSen Worter
bzw. Buchstabenordnungen iiber den direkten visuellen Zugang, wenn die betref-
fenden Worter bereits im mentalen Lexikon visuell gespeichert sind (u. a. Holle
2009, S. 146; Richter/Christmann 2002, S. 28; Steinhoft 2013, S. 13f.). Das bedeu-
tet, ein grofSer Wortschatz ist zentral dafiir, Worter direkt erkennen zu kénnen. Die
Erweiterung des Wortschatzes durch sog. ,Wortschatztraining® wird daher als eine
geeignete Mafinahme bei schwach lesenden Schiilerinnen und Schiiler angesehen
(etwa Selimi 2010; Steinhoff 2013; Willenberg 2007d).

Je grofler dabei der Sichtwortschatz des Lesenden ist, desto einfacher und
schneller konnen Worter im Text verarbeitet und die kognitiven Ressourcen auf
verstehenshohere Prozesse verlagert werden (Perfetti 1985; Richter/Christmann
2002, S. 40, 48; Steinhoff 2013, S. 20). Dafiir spricht der sog. ,Wortiiberlegenheits-
effekt“: Im Vergleich kénnen Buchstaben, die in sinnvolle Worter eingebunden
sind, vom Lesenden leichter erkannt und behalten werden als Buchstaben, die
isoliert in Pseudowortern auftreten (Artelt et al. 2007, S. 17; Richter/Christmann
2002, S. 34f.). Innerhalb dieses Prozesses werden vom Auge Spriinge (sog. ,,Sak-
kaden“) vollzogen, um den Text zu erschliefSen. Diese visuellen Spriinge iiber die
Textzeile werden durch Fixierungen im Text unterbrochen, in denen einzelne
Ausschnitte einer Zeile wahrgenommen und verarbeitet werden. Bei versierten
Leserinnen und Lesern findet ein stindiges Wechselspiel von Sakkaden und Fi-
xierungen statt. Es konnen aber auch Riickspriinge (Regressionen) in einer Text-
zeile vorkommen - so etwa bei Verstdndnisschwierigkeiten (Holle 2009, S. 115£.;
Richter/Christmann 2002, S. 35; Wember 2012, S. 192f.).
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In den bisherigen Ausfithrungen wurde die Wortidentifikation bei bekannten
Wortern fokussiert. Neue und unvertraute Worter sowie Neologismen oder Pseu-
dowborter konnen anhand (2) morphologischer Strukturmerkmale verarbeitet oder
durch den (3) indirekten Zugangsweg, iiber die phonologische Représentation er-
schlossen werden (dazu Christmann/Groeben 1999, S. 150f; Richter/Christmann
2002, S. 29, 38; differenzierend aber: Artelt et al. 2007, S. 17f.). Es wird davon
ausgegangen, dass diese Zugangsweisen vor allem bei disfluenten Leserinnen
und Lesern dominieren. Beim Zugang iiber das phonologische System wird die
graphemische Struktur eines Wortes in seine lautliche Reprisentation {iberfiihrt.
Dieses sog. ,,Zwei-Wege-Modell“ der Worterkennung (zuerst bei Coltheart 1978)
ist jedoch nicht unumstritten. Es ist empirisch noch nicht hinreichend geklart, ,,ob
und in welchem Umfang der graphemische Input in eine phonologische Repri-
sentation libersetzt werden muss® (Artelt et al. 2007, S. 18). Es wird angenommen,
dass der morphologische Zugang bei komplexen und zusammengesetzten Wor-
tern erfolgt, da diese nicht als Einheiten im mentalen Lexikon abgespeichert sind.
Das Wort wird hierbei in einzelne morphologische Einheiten zerlegt und auf diese
Weise sukzessive erlesen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass schwach lesende Schiilerinnen und Schiiler
bereits besondere Anstrengung darauf verwenden miissen, Worter und Sétze zu
erkennen und zu verarbeiten, da sie Worter noch Buchstabe fiir Buchstabe miihe-
voll und indirekt erlesen miissen. Kompetente Leserinnen und Leser haben diesen
Vorgang hingegen automatisiert und kénnen Worter problemlos wiedergeben.*

3.3.3.2 Prozesse des Lesens auf Satz-/Absatzebene

Zu den basalen Leseprozessen gehoren weiterhin Teilprozesse, die auf Satz-
bzw. Absatzebene ausgefithrt werden. Auf dieser Ebene werden grammatische
Strukturen mit semantischen Aussagen miteinander in Beziehung gesetzt.
Ubereinstimmend nimmt man in der Leseforschung an, dass Satzbedeutungen
als Propositionen oder Pradikat- Argument-Strukturen integriert werden (u. a.
Christmann/Groeben 1999, S. 152f,; Kintsch 1998, S. 54; Richter/Christmann
2002, S. 29f.). Lesende miissen folglich iiber semantisches und syntaktisches
Wissen verfiigen, um zu einer Satzinterpretation zu gelangen (Christmann
2010, S. 164).

32 Wiein Kapitel 3.4 noch erldutert wird, kann die Automatisierung dieses Prozesses auch
in der Sekundarstufe I nicht vorausgesetzt werden und ist insofern fiir lesediagnosti-
sche Zwecke mit in den Blick zu nehmen.
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Auf lokaler Ebene geht es darum, Zusammenhinge zwischen unmittelbar
aufeinanderfolgenden Sitzen herzustellen. Dieser Konstruktionsprozess wird
als ,,lokale Kohérenzetablierung® bezeichnet. Wesentlich sind dabei Wiederauf-
nahmestrategien von Informationen und Sprachelementen innerhalb von Sétzen
und iiber die Satzgrenze hinaus (Jesch 2009, S. 41). Zu unterscheiden ist dabei
zwischen expliziter und impliziter Wiederaufnahme (van Dijk/Kintsch 1983,
S. 150). In einem Text werden jedoch nicht immer sdmtliche Informationen ex-
plizit gemacht, die zu seinem Verstdndnis notwendig sind. Sie miissen vom Le-
senden erschlossen werden (u. a. van Dijk 1980, S. 33; Richter/Christmann 2002,
S. 29f.). Durch den folgenden Beispielsatz aus der Zeitung ,,Die Zeit* ldsst sich
dieser Konstruktionsprozess verdeutlichen:

Urteil wegen Fankrawall. DFB schliefit Dynamo Dresden vom Pokal aus.”

Bezogen auf diese Satzfolge muss der Lesende die Zusammenhénge zwischen
den Sitzen herstellen, um zu verstehen, dass das Sportgericht des Deutschen
Fuf3ballbundes die schweren Ausschreitungen von Dresdner Fans geahndet hat,
weshalb der Verein nun am DFB-Pokal nicht teilnehmen darf.

Unter Riickgrift auf das eigene Vorwissen muss der Leser bzw. die Leserin
also die Zusammenhénge zwischen den dicht aufeinander folgenden Einzelaus-
sagen in einem Text herstellen. In kognitionspsychologischer Perspektive sind
die relevanten Vorwissensbestidnde fiir die lokale Kohidrenzetablierung in men-
talen Schemata, in sog. ,,Frames® und ,,Skripts“*, organisiert (Hoffmann/Engel-
kamp 2013, S. 98-101; Jesch 2009, S. 491t; allgemein Rumelhart 1980). Mittels
kognitiver Schemata kann der Lesende inhaltliche Bezlige innerhalb des Textes
herstellen und Leerstellen im Text fiillen. Diese Verstehensleistungen des Le-
senden werden als ,,Inferenzen bezeichnet (Richter/Christmann 2002, S. 43f.;
Schwarz 2008, S. 190f.). Dabei muss betont werden, dass Allgemeinwissen fiir
die einen Lesenden bereits ein Spezialwissen fiir die anderen Lesenden darstellen

33 Beispiel entnommen: http://www.zeit.de/sport/2011-11/dfb-dynamo-pokal [Zugriff
24.11.2011].

34 Von Bartlett (1932) eingefiihrt als ,strukturierte Wissensbereiche“ und im Weiteren
in der Kognitionspsychologie ausdifferenziert (u. a. Holle 2009, S. 127; Schwarz 2008,
S.115-119). Mit dem Begriff ,,Frame” werden in der psycholinguistischen Forschung
mentale Schemata von Begriffen und deren Umfang bezeichnet, in denen Situatio-
nen, Objekte oder Institutionen erfasst sind. Bereits wenn ein Bestandteil aus diesem
,Wissensnetz in einem Text aufgerufen wird, kann dieser Teilaspekt Assoziationen
iber das ganze Wissensnetz beim Lesenden abrufen. Mit dem Begriff ,,Skript“ werden
Vorwissensstrukturen, die sich auf Wissen tiber typische Handlungsablaufe beziehen,
bezeichnet (etwa Hoffmann/Engelkamp 2013, S. 141f.; Jesch 2009, S. 491T.).
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kann - man denke etwa an ein Themenfeld wie die im obigen Beispiel angefiihrte
Fuf3ballberichterstattung. So miissen ,Laien’ bei Sachtexten, die ein bestimmtes
Vorwissen erfordern, wesentlich mehr iber den Kontext und die entsprechenden
Zusammenhinge im Text erschlieflen als Experten, die tiber entsprechende Wis-
sensbestdnde bereits verfiigen (grundsitzlich Kintsch 1998). In der Forschung
wird weiterhin angenommen, dass die Verfiigbarkeit von entsprechenden rele-
vanten Schemata in der jeweiligen Lesesituation mitbestimmend fiir das Text-
verstehen ist und Leseschwichen auch tiberbriicken kann (Richter/Christmann
2002, S. 44f)). Noch nicht hinreichend erforscht ist, ob Inferenzen immer und
automatisch vom Lesenden gebildet werden. Es gibt durchaus Inferenzen, die fiir
das Herstellen des Gesamtzusammenhangs eines Textes nicht zwingend notwen-
dig sind, sodass zu fragen ist, ob bestimmte Inferenzen teilweise nur aufgrund
bestimmter Leseanforderungen oder Fragestellungen gebildet werden (Christ-
mann/Groeben 1999, S. 160). Mit diesen Ausfithrungen wird im Ubrigen deut-
lich, dass ein Verstehen auf Satz- bzw. Absatzebene nicht mit einem Verstehen
des gesamten Textinhalts gleichgesetzt werden kann. Zugleich gehoren Inferen-
zen zu denjenigen Prozessen, die schwer direkt beobachtbar sind und vielmehr
indirekt — etwa durch Fragen zu einzelnen gegebenen Informationen, die aus
mehr als einem Satz bestehen - erschlossen werden miissen.

Bei fortgeschrittenen Lesern sind die Wort- und Satzerkennung sowie das
Herstellen von Zusammenhangen zwischen aufeinanderfolgenden Sitzen auto-
matisiert (u. a. Rosebrock/Nix 2008, S. 37). Nur so ist es iiberhaupt méglich, zu
hoheren Prozessen des Textverstehens zu gelangen. Wer zu viel Kraft auf die
hierarchieniedrigen Prozesse verwenden muss, erreicht die Ebene der héheren
Teilprozesse des Lesens gar nicht erst bzw. kann diese nicht bewéltigen. Aus nor-
mativer Sicht wird daher erst von Textverstehen gesprochen, wenn die hierar-
chiehoheren Prozesse von den Leserinnen und Lesern erreicht werden. Diese
néchsthoheren Verstehensprozesse sollen nun im Folgenden betrachtet werden.

3.3.3.3 Prozesse des Lesens auf Textebene

Zielperspektive beim Leseprozess ist es, einen Text in seiner Gesamtheit wahrzu-
nehmen und Sinnzusammenhinge herzustellen. Um schliefilich groflere Textzu-
sammenhénge zu erfassen, miissen Lernende in der Lage sein, die semantischen
Zusammenhinge aus einzelnen Absétzen zu verarbeiten und miteinander in Be-
ziehung zu setzen. Kurz: ,Text comprehension is structure building® (Kintsch 1998,
S. 247). Das Erzeugen dieser Zusammenhénge wird als ,,globale Kohérenzetab-
lierung® oder ,,Bildung einer Makrostruktur® bezeichnet (Kintsch 1998, S. 174fF;
Richter/Christmann 2002, S. 311F.; Schwarz-Friesel 2006; van Dijk 1980). Mit Hilfe
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von Makroregeln* werden beim Lesen langerer Texte Informationen eines Textes
reduziert und organisiert: Einzelne Bedeutungen werden vom Lesenden aufein-
ander bezogen und zu tibergeordneten Bedeutungseinheiten zusammengefiihrt
(van Dijk 1980, S. 44). Schlechtere Leserinnen und Leser haben Schwierigkeiten,
einen Text auf wesentliche Elemente zu reduzieren. Globale Kohérenzetablierung
ist aber nicht nur ein leserseitiger Prozess: Vor allem in der Textlinguistik wird
weiterhin betont, dass Kohérenz ,,als das Ergebnis textinterner als auch textexter-
ner Faktoren® (Schwarz 2008, S. 195f.) anzusehen ist. Wie voraussetzungsreich ein
Text ist, lasst sich etwa durch den Kohérenzgrad des Textes, die Komplexitat des
Satzbaus oder auch die Anzahl der erforderlich zu bildenden Inferenzen bestim-
men (Brinker 2010).* Schwarz-Friesel (2006) weist aus textlinguistischer Perspek-
tive darauf hin, dass globale Kohérenzetablierung nicht mit der Sinnzuschreibung
durch den Leser gleichzusetzen sei:

Das Erkennen globaler Kontinuitit bedeutet nicht, dass die Leser den Sinn (als die Au-
torintention oder eine der Rezeptionsisthetik des Textes entsprechende Auslegung)
erschlossen haben. Die Etablierung von globaler Kohirenz ist jedoch in vielen Textver-
stehensprozessen die Voraussetzung fiir weitergehende Sinnauslegungen. (Ebd., S. 70)

Diese Annahme ist zwar durchaus evident, jedoch liegen zur Kohidrenzetablie-
rung kaum empirische Befunde vor. Im Hinblick auf das literarische Lesen stellt
die Etablierung von Kohidrenz bereits einen wichtigen ersten Deutungsprozess
fur ein umfassendes literarisches Verstehen dar (u. a. Grzesik 2005, S. 317f.).
Es liegt somit auf theoretischer Ebene nahe, dass beim literarischen Lesen Ko-
hérenzetablierung und Sinnzuschreibung im Kopf des Lesenden parallel und
interagierend ablaufen und nicht strikt voneinander getrennt werden konnen.
Dennoch ist die heuristische Unterscheidung zwischen - vereinfacht gespro-
chen - Verstehen und Interpretieren gerade in didaktischen Zusammenhangen
tragfihig und besonders relevant (Winkler 2011, S. 89).

Noch eine weitere fachdidaktisch relevante Frage ist nach dem bisher Gesag-
ten offen geblieben: Inwiefern ist die Etablierung globaler Koharenz wihrend
des Lesens ein expliziter Konstruktionsprozess? Wihrend etwa Rosebrock und

35 Van Dijk schlagt vier Makroregeln zur Bildung einer globalen Bedeutungsstruktur eines
Textes vor (van Dijk 1980, S. 45ff.): (1) Auslassen, (2) Selektieren, (3), Generalisieren
und (4) Konstruieren oder Integrieren. Diese Makroregeln bilden - ob nun explizit
oder implizit — auch einen Orientierungspunkt fiir aktuelle Forderprogramme im
Bereich Lesestrategien (Brauer 2010a, S. 33).

36 Zu Aspekten der Textschwierigkeit aus deutschdidaktischer Perspektive: Koster (2005);
Winkler (2013); Zabka (2012).
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Nix (2008) globale Kohérenzetablierung als bewusst ablaufenden Prozess be-
schreiben (ebd., S. 20), hebt Schwarz-Friesel (2006) demgegentiber aus Perspek-
tive der textlinguistischen Forschung hervor, dass bei fortgeschrittenen Lesern
von einem unbewusst ablaufenden Prozess auszugehen ist (ebd., S. 64). Nach
meiner Einschitzung ist anzunehmen, dass die Bildung globaler Kohdrenz bei
kompetenten Lesenden erst dann zu einem bewussten Prozess wird, wenn es
zum Nicht-Verstehen eines Textes bzw. einzelner Abschnitte kommt. Damit die
hierbei bestehende ,Verstehensbarrieren (Koster/Winkler 2015, S. 125) zwi-
schen Teilaspekten und Textganzem bewiltigt werden kann, wird von guten
Leserinnen und Lesern eine Metaperspektive eingenommen, um die Lesehiirde
bewiltigen zu koénnen. Der bzw. die Lesende muss ,herauszufinden, wodurch
die fehlende Passung [innerhalb des Leseprozesses] im konkreten Fall verur-
sacht wurde® (ebd.), um im Anschluss zu einer globalen Kohérenzetablierung zu
gelangen (dazu die Studie von Winkler 2007).%

Beim Lesen werden jedoch nicht nur auf der gesamten Textebene Zusam-
menhinge hergestellt. Kompetente Leserinnen und Leser bringen auch ihr vor-
handenes Textsortenwissen in den Leseprozess ein. In der Leseforschung wird
dieser Vorgang als Bildung von Superstrukturen bezeichnet, die ,,im Sinne eines
Rasters oder abstrakten Schemas [...] die globale Ordnung von Texten® (Rich-
ter/Christmann 2002, S. 33) darstellen (grundlegend zu Superstrukturen van
Dijk 1980). Wer {iiber textsortenspezifisches Wissen verfiigt, aktiviert wahrend
des Leseprozesses bestimmte Erwartungen bzw. Hypothesen zu einem Text -
etwa wenn dieser als ,,Marchen®, ,,Parabel” oder ,wissenschaftlicher Fachtext®
gekennzeichnet wird. Im weiteren Verlauf des Lese- und Verarbeitungspro-
zesses werden diese Vermutungen dann angewendet, hinterfragt und bestitigt
oder korrigiert. Das erworbene Textsortenwissen beeinflusst demzufolge das
Textverstehen (zur empirischen Bestitigung z. B. die Untersuchung von Zwaan
1994). Schlieflich geht es auch darum, die Darstellungsabsichten eines Textes
zu erkennen. Hierzu gehdren unter anderem sprachliche Gestaltungsmittel wie
Metaphern, die es zu verarbeiten und fiir ein vertieftes Textverstehen zu nutzen
gilt (Richter/Christmann 2002, S. 34; Schnotz/Dutke 2004, S. 83; fiir empirische
Befunde Lessing-Sattari 2015). Dieser Konstruktionsprozess wird in der Litera-
tur als das Erkennen von Darstellungsstrategien bezeichnet. Kundige Leserinnen
und Leser sind insofern in der Lage, einen Text aus einer Metaperspektive zu
betrachten.

37 Dies steht in engem Zusammenhang mit der Anwendung von geeigneten Lesestrate-
gien, um Verstehensproblemen zu begegnen (Artelt 2004, S. 62).
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In der Forschung finden die Begriffe ,,mentales Modell“ (zuerst Johnson-Laird
1983) oder auch ,,Situationsmodell“ (geprégt von van Dijk/Kintsch 1983) Verwen-
dung, um die mentale Représentation der im Text beschriebenen Sachverhalte zu
beschreiben.” In das mentale Modell wird neben den Merkmalen des Textes auch
das iiber den Text hinausgehende Wissen des Lesers bzw. der Leserin integriert.
Das mentale Modell komprimiert bei narrativen Texten etwa Informationen zu
Ort(en) der Handlung, der Zeit, den handelnden Personen bzw. Figuren und dem
Handlungskern des Geschehens mit entsprechenden Einzelheiten, die zueinander
in Beziehung gesetzt und aktiv mit den eigenen Wissensbestdnden des Lesenden
verkniipft werden (Kelter 2003; Rinck 2000; aus lesedidaktischer Perspektive: Gail-
berger 2007; Gailberger/Krelle/Triebel 2007). Dieses ,,Kino im Kopf“ (Rinck 2000,
S. 116) enthélt neben den bereits genannten Einzelheiten auch Informationen zur
Autorenabsicht. Wihrend des Leseprozesses wird das mentale Modell sukzessive -
durch neue Textinformationen und mit den eigenen Wissensbestdnden angerei-
chert - realisiert, erweitert, umstrukturiert und ggf. auch verworfen (u. a. Kelter
2003; Schwarz 2008, S. 197).” Diese Aufzihlung macht deutlich, dass kompetente
Leserinnen und Leser ihr mentales Modell flexibel anwenden kénnen und nicht
in starrer Voreingenommenheit wihrend des Leseprozesses verharren (Richter/
Christmann 2002, S. 34).* Somit ist das mentale Modell nicht nur Resultat,

38 Urspriinglich standen beide Termini fiir unterschiedliche Konzepte. Mittlerweile
werden sie in der Literatur vielfach synonym verwendet (Kelter 2003, S. 515; Schmid-
Barkow 2010, S. 219; synonyme Begriffsverwendung etwa bei Dutke 1998, S. 43; Jesch
2009, S. 52-56; Schnotz/Dutke 2004, S. 84). Auch der in der Textlinguistik bevorzugte
Terminus ,, Textweltmodell® (Perfetti 1985; Schwarz 2008) kann als Synonym fiir das
Situations- bzw. mentale Modell gesehen werden. Ich werde in den weiteren Ausfith-
rungen durchgéingig den Begriff mentales Modell verwenden.

39 Innerhalb der Forschung ist keineswegs eindeutig geklart, wie das mentale Modell
beschaffen ist und auf welche Art die Inhalte des Textes beim Lesenden représentiert
sind. Gegenwirtig beruft sich die Forschungsliteratur daher auf normativ-konzepti-
onelle Uberlegungen (Christmann/Groeben 1999, S. 172; Rinck 2000, S. 117, 121f;
Schnotz/Dutke 2004, S. 43). Ubereinstimmend wird die globale Kohirenzetablierung
als hinreichende Voraussetzung fiir die Bildung eines mentalen Modells angefiihrt.
Aus didaktischer Perspektive ist die Anmerkung von Brauer (2010a) zentral, der mit
Bezug auf Dutke (1998) ausfiihrt: ,Mentale Modelle liefern ein Rahmenkonstrukt |...]
dessen, was im Textverstehen bzw. im Textverstindnis zusammenfillt; sie sind damit
aber [...] kein Modell des Verstehens“ (ebd., S. 42; Herv. ebd.).

40 Ein geeignetes Beispiel sind etwa Irritationsmomente in der Sinnzuschreibung bei Tex-
ten. Kompetente Leserinnen und Leser besitzen die Bereitschaft, Irritationsmomente
bei der Textrezeption auszuhalten sowie diese zu nutzen, und lassen sich von diesen
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sondern auch Voraussetzung fiir ein vertieftes Textverstehen, das die Etablierung
globaler Kohirenz voraussetzt. Konsensfahig ist, dass die Bildung eines mentalen
Modells einen unmittelbaren Zugriff auf den Textinhalt erlaubt; der ,Text" ist also
fir den Lesenden mental abrufbar (Gailberger 2007, S. 13, 23).

In der Leseforschung nimmt man an, dass die Bildung eines mentalen Mo-
dells stark individuell geprégt ist — beeinflusst durch die je eigenen Wissens- und
Erfahrungsbestdnde (s. 0.) — und insofern von Leser zu Leser variiert, unter-
schiedlich elaboriert oder begrenzt sein kann (Rinck 2000, S. 117; Schiefele 1996,
S. 102; gegenteilig: Schwarz-Friesel 2006, S. 65). Die Konstruktion eines menta-
len Modells stellt nicht notwendigerweise eine inhaltlich vollstandige (ebenso
wenig wie zwingend korrekte) Reprasentation des Textes dar (u. a. Dutke 1998,
S. 55; Gailberger/Willenberg 2008, S. 63; Kintsch 1998, S. 50). Gleichzeitig geht
das mentale Modell auch tiber den Text hinaus, da, wie bereits angefiihrt, indi-
viduelle Wissensbestidnde eingebracht werden. Dies mag auch erklaren, warum
das mentale Modell in der DESI-Studie sogar als hochste Kompetenzstufe mo-
delliert wird (Gailberger/Willenberg 2008, S. 61ff.; Willenberg 2007c).

Aus lesedidaktischer Sicht ist entscheidend, dass Lehrkrifte von verschiede-
nen Reprisentationsformen ausgehen miissen, wenn im Deutschunterricht Tex-
te verhandelt werden (allgemein Schnotz/Dutke 2004, S. 98f,; in didaktischer
Perspektive u. a. Gailberger 2007). Trotz der hohen Plausibilitit der Argumen-
tationsfigur, dass Textinformationen im Abgleich mit dem eigenen Wissen in
einem mentalen Modell représentiert sind, ist das mentale Modell als solches
empirisch noch nicht nachgewiesen worden (Dutke 1998, S. 55; Rinck 2000,
S.121).

3.3.4 Leserbezogene Dimension

Lesen bedeutet nicht nur Textverarbeitung. Gleichwertig bringt sich die lesende
Person mit ihren Erwartungen, ihrem Wissen und ihren Einstellungen in den
Leseprozess ein. Anders ausgedriickt: In diesem Abschnitt geht es um diejenigen
Aspekte, welche die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler sowohl po-
sitiv als auch negativ beeinflussen kénnen. Die in diesem Abschnitt beschriebe-
nen Aspekte gilt es fiir einen umfassenden Lesekompetenzbegriff und eine damit
verbundene Lesediagnose mit zu beriicksichtigen (Kapitel 3.1). Aus lesediagnos-
tischer Sicht macht die Betrachtung der Subjektebene vor allem auch deutlich,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit konkreten Vorstellungen und Erwartungen

beim Leseprozess nicht abschrecken (dazu die Ergebnisse bei Winkler 2007 und Stark
2010).



3 Bestimmung des Gegenstandsfeldes: Lesekompetenz 65

als Leserinnen und Leser im Deutschunterricht sitzen, die es zu erfassen gilt.
Schliisselbegriffe auf Subjektebene sind die Lesemotivation (Kapitel 3.3.4.1), die
subjektive Beteiligung (Kapitel 3.3.4.2), das Wissen (Kapitel 3.3.4.3), die Reflexi-
on (Kapitel 3.3.4.4) und das lesebezogene Selbstkonzept (Kapitel 3.3.4.5). Diese
Komponenten werden fiir die Darstellung zwar theoretisch-analytisch getrennt
betrachtet, grundsitzlich interagieren sie aber miteinander (einschlagig Hurrel-
mann 2002a, 2007).

3.3.4.1 Lesemotivation

Mit dem Begriff der Lesemotivation werden allgemein ,,the individual’s personal
goals, values, and beliefs with regard to the topics, processes, and outcomes of
reading” beschrieben (Guthrie/Wigfield 2000, S. 405). In dieser Begriftsbestim-
mung wird deutlich, dass Motivation als mehrdimensionale Komponente gefasst
wird, die unter anderem von Leseinteressen, Leseerwartungen und individuellen
Lesezielen als motivationalen Faktoren bestimmt ist. Zu dieser Dimension zahlt
vor allem die Bereitschaft bzw. der Wille, die Lektiire eines Textes zu beginnen,
sich auf den Text einzulassen und den Leseprozess fortzufithren. Es geht also
auch darum, Hiirden bzw. Verstehensbarrieren beim Lesen auszuhalten, ggf. im
Text nochmals nachzulesen, der Irritation nachzuspiiren und diese zu tiberwin-
den (ebd., S. 408).

Empirisch lasst sich zeigen, dass die Lesemotivation das Leseverhalten — etwa
die Ausdauer und Haufigkeit des Lesens — maf3geblich beeinflusst und zu ei-
ner der wichtigsten Determinanten fiir die Lesekompetenz gehort. So betonen
Guthrie und Wigfield (2000): ,,Motivational processes are the foundation for
coordinating cognitive goals and strategies in reading® (ebd., S. 408). Unter an-
derem ist in diesem Zusammenhang die bereits erwihnte Regressionsanalyse im
Rahmen von PISA 2000 zu nennen, mittels derer die Lesemotivation (hier: Lese-
interesse) als ein relevanter Faktor innerhalb der Lesekompetenz herausgestellt
wurde (Artelt et al. 2001, S. 129; Artelt/Demmrich/Baumert 2001; im Uberblick:
Moller/Schiefele 2004). Die Relevanz der Lesemotivation als eigenstindiger Di-
mension der Lesekompetenz ldsst sich auch daran erkennen, dass geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Lesekompetenz ,nahezu vollstindig durch
Unterschiede in der Lesemotivation erklart werden konnen (Artelt/Naumann/
Schneider 2010, S. 87ff.). Demnach ist die Lesemotivation fiir Lesesituationen
und Aufgabenstellungen im Deutschunterricht duflerst entscheidend und muss
fiir die Diagnose von Lesekompetenz (mit) berticksichtigt werden.

Besonders die Kognitionspsychologie hat dem Forschungsbereich Lese-
motivation seit Langerem Aufmerksamkeit gewidmet. Eine einheitliche, breit
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akzeptierte Konzeptualisierung gibt es bislang aber nicht (im Uberblick: Méller/
Schiefele 2004; Rieckmann 2010, S. 36-44). Zu den einflussreichsten Konzepten
gehoren Modelle zur extrinsischen und intrinsischen Motivation sowie Erwar-
tung-Wert-Theorien, in denen Lesemotivation jeweils mehrdimensional model-
liert wird. Lesemotivation wird in Ansdtzen der extrinsischen und intrinsischen
Motivation dahin gehend systematisiert, inwiefern die Tétigkeit des Lesens an
sich als befriedigend erlebt wird oder ob duflere Griinde als Leseantrieb vor-
liegen (u. a. Deci/Ryan 1985; Schiefele 1996; Wigfield/Guthrie 1997). In Bezug
auf intrinsische Motive wird das Lesen entweder mit dem Ziel verfolgt, mehr
tiber ein Thema zu erschlieflen, das einen interessiert (gegenstandsspezifische
Motivation), oder es besteht ein generelles Interesse an der Tatigkeit des Lesens,
zum Beispiel beim Lesen zu entspannen (titigkeitsspezifische Motivation). Da-
gegen entspringt die extrinsische Motivation den Erwartungen, die als positive
oder negative Folgen des eigenen (Lese-)Handelns in Anschlag gebracht werden
(Moller/Schiefele 2004, S. 102). Nach Wigfield und Guthrie (1997) gehéren zu
diesen Konsequenzen etwa duflerer Druck, Aspekte des sozialen Vergleichs oder
die Anerkennung durch andere Personen. Wenn genannte Motivationen mehr-
fach auftreten, spricht man von einer habituellen, d. h. einer iitberdauernden Le-
semotivation (Artelt et al. 2007, S. 19; Schiefele 1996, S. 5211.). Es wird vermutet,
dass extrinsische und intrinsische Aspekte bei Handlungen nicht isoliert werden
konnen und beide Formen gleichermaflen die Ausdauer und die Haufigkeit des
Lesens beeinflussen (Moller/Schiefele 2004, S. 103; Rieckmann 2010, S. 39).
Prominent und breit rezipiert ist das ,,Erwartungs-Wert-Modell“ von Méller
und Schiefele (2004), das die motivationalen Grundlagen von Lesekompetenz be-
schreibt und von ihnen auf Grundlage der Arbeiten von Eccles et al. (1983) fiir den
Bereich des Lesens entwickelt wurde. Das Erwartungs-Wert-Modell betrachtet die
Lesemotivation differenziert und eher situationsspezifisch, d. h. Ausgangspunkt
des Modells ist, wie sich die Lesemotivation in einer bestimmten Lesesituation
in Bezug auf einen spezifischen Text gestaltet (siche auch das ,,Erwartungs-mal-
Wert-Modell“ bei Gold 2007, S. 37f.). Dem Erwartungs-Wert-Modell zufolge
wird die aktuelle Lesemotivation sowohl von lesebezogenen Erwartungs- als auch
Wertkognitionen beeinflusst. Die Erwartungskomponente représentiert die Erwar-
tung bzw. Haltung des Lesenden dazu, den vorliegenden Text verstehen zu kénnen
(»Bin ich ein guter Leser/ eine gute Leserin?“). Es geht also darum, wie eine Person
die eigene Kompetenz und die Schwierigkeit des jeweiligen Textes einschatzt. Dies
wirkt sich auch unmittelbar auf die Wertkomponente einer Lesehandlung aus, die
Moller und Schiefele (2004) in der Frage ,Will ich den Text lesen und warum/ bzw.
warum nicht? konkretisieren (ebd., S. 116). Die Wertkomponente ldsst sich
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weiterhin in das erwartete Vergniigen wihrend des Lesens, die subjektive Wichtig-
keit der Lektiire, deren Niitzlichkeit sowie die mit dem Lesen eines Textes verbun-
denen Kosten, wie etwa die Leseanstrengung, ausdifferenzieren (ebd., S. 116£.).

Eng mit Wertkomponente bzw. mit der intrinsischen Lesemotivation ist das
Lesen aus Interesse verbunden. Es ist einsichtig, dass bei interessierenden Inhalten
fiir eine Person positive Einstellungen und Erwartungen gegeniiber einem Text
bestehen, die sich wiederum auf die Lesemotivation auswirken (Schiefele 1996,
S. 1471%). Die Studien von Runge (1997), Pieper (2004) sowie Richter und Plath
(2005) haben fiir die Primar- als auch Sekundarstufe gezeigt, dass beim Lesen
im Deutschunterricht selten die Wiinsche und Interessen der Lernenden fiir die
Buchauswahl im Vordergrund stehen (ebenso Gattermaier 2003, S. 365). In allen
Untersuchungen zeigt sich eine Diskrepanz zwischen den Leseinteressen der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie den von Lehrkriften fiir den Deutschunterricht aus-
gewdhlten Biichern. Da ein Unterricht, der die Interessenslage(n) der Lernenden
nicht aufgreift, als wenig motivierend betrachtet wird, bietet dieser Befund einen
Erkldrungsansatz fiir das sinkende Leseinteresse der Schiilerinnen und Schiiler im
Deutschunterricht (etwa Gailberger 2013, S. 108£.; Richter/Plath 2005, S. 64).*! Ein
positives emotionales Erleben bzw. positive Leseerfahrungen mit einem oder meh-
reren Biichern sind jedoch wichtig, um eine stabile Lesehaltung auszubilden (u. a.
Schiefele 1996, S. 80). Insofern gilt es aus lesedidaktischer Perspektive, einerseits
zu beobachten, ob und an welchen Themen oder Figuren Schiilerinnen und Schii-
ler Interesse zeigen, sowie andererseits auf entsprechende Aspekte zuriickzugrei-
fen, um Empathie (Kapitel 3.3.4.2) zu befordern.

Entscheidend fiir die Lesemotivation ist weiterhin, wie Erfahrungen mit
dem Lesen und Riickmeldungen zum Lesen verarbeitet werden (Rosebrock/Nix
2008, S. 941t.). Diese werden namlich zu motivationalen Grundiiberzeugungen,
die sich letztlich in einem lesebezogenen Selbstkonzept als Leser bzw. Nicht-
Leser manifestieren (siehe Kapitel 3.3.4.5). Ubertrigt man das Modell von
Moller und Schiefele (2004) auf schwache Leserinnen und Leser, so ist davon
auszugehen, dass diese eher mit einer geringen Erwartungs- als auch Wertkom-
ponente an das Lesen herangehen - dies kann mitunter sogar zur Stagnation
des Lesens fithren (ebd., S. 118ft.). Zusammengefasst bietet das Erwartungs-
Wert-Modell eine Antwort auf die Frage, welche Indikatoren zur Diagnose von

41 Die Studie von Gélitzer (2009) zeigt, dass Lehrende an der Hauptschule zwar durchaus
versuchen, Texte schiilerorientiert auszuwéhlen, dabei aber in der Regel scheitern
(ebd., S. 303).
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Lesemotivation relevant sind, und dariiber hinaus eine Hilfestellung, um zu er-
klaren, warum Lernende zum Lesen motiviert sind (oder eben auch nicht).

3.3.4.2 Subjektive Beteiligung

Der Leseprozess ist immer von Emotionen - Begeisterung, Freude, Mitleid, Un-
lust etc. — begleitet. Insofern ist es fiir einen umfassenden Lesekompetenzbegriff
notwendig, den lesebezogenen Emotionen der Lernenden, die das Erleben von
Lektiire beschreiben, Rechnung zu tragen. Es ist unmittelbar nachvollziehbar,
dass positive Emotionen einen Leseanlass darstellen oder auch die Bereitschaft
wiahrend des Leseprozesses erhdhen konnen, wahrend negative Gefiihle hem-
mend wirken oder das Einlassen auf die (Buch-)Lektiire sogar verhindern kén-
nen. Somit flieflen auch Teilbereiche der Lesemotivation in die Komponente
mit ein; diesen Zusammenhang haben bereits implizit die Ausfithrungen zum
»Erwartungs-Wert-Modell“ verdeutlicht (s. o.).

Die individuellen Vorstellungen, Erwartungen und Erfahrungen des Lesen-
den beeinflussen einerseits den Rezeptionsprozess selbst als auch andererseits
die emotionale Wirkung des Rezipierten auf den Leser bzw. die Leserin (zusam-
menfassend: van Holt/Groeben 2006). Das ,,Involviert-Sein“ (Hurrelmann 2007,
S. 24) des Lesenden kann sich dabei sowohl auf inhaltliche Aspekte des Darge-
stellten als auch auf die Art der Darstellung beziehen (z. B. van Holt/Groeben
2006, S. 120). So kann sich das Involviert-Sein beim Lesen etwa durch ,,Neugier,
Spannung, Genuss, emotionale Beteiligung am Geschick der Figuren, Anregung
der Phantasie, dsthetische Ansprechbarkeit oder Interesse am Thema des Tex-
tes zeigen (Hurrelmann 2002b, S. 278).*> Emotionale Beteiligung ist etwa daran
erkennbar, dass Lernende Textinhalte mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen
in Beziehung setzen. Zum Beispiel in Bezug auf die Frage, warum einem eine
bestimmte Figur in einem Text besser gefillt als die anderen oder die Handlung
eines Textes besonderen Gefallen findet. Hier zeigt sich auch ein Uberschnei-
dungsbereich mit der Teildimension der Reflexion.

Im Zusammenhang mit der Bedeutung der lesebezogenen Emotionen bildet
auch der Deutschunterricht selbst eine zentrale Schnittstelle: Die Studien von
Pieper et al. (2004) und Graf (2007) haben gezeigt, dass lesebegleitende Emo-
tionen, die fiir den Deutschunterricht erinnert werden, nicht nur Einfluss auf
aktuelle Lesehandlungen nehmen, sondern auch die Lesebiographie und das

42 Zugleich ist die Ausbildung von Empathiefihigkeit eine wichtige Zielperspektive des
Deutschunterrichts (etwa Spinner 2006). Hier zeigt sich exemplarisch, dass lesedidakti-
sche Fragestellungen auch den Bereich der Ausbildung literarischen Lernens beriihren.
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Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler als (Nicht-)Leser mit prigen (siehe
Kapitel 3.3.4.5). Gerade bei negativen Emotionen, die mit dem Leseprozess ver-
bunden werden, wird Lesen als ,eine ,Tétigkeit der Anderen’ oder gar als eine
Bedrohung wahrgenommen und beschrieben [...]“ (Gailberger 2013, S. 131).
Hier gilt es, lesedidaktisch aufmerksam zu sein und die Frage, welche Beziehung
der einzelne Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin zum Lesen hat, mit in den Blick
zu nehmen.”

Dariiber hinaus erscheint eine Anmerkung wichtig, die Grzesik (2005) zum
Zusammenhang von Textverstehen und lesebegleitenden Emotionen vornimmt.
Er verweist darauf, dass das Verstehen eine Voraussetzung fiir die emotionale
Beteiligung bildet:

‘Wenn man nichts versteht, dann kann man auf Buchstaben nur mit der Frustration ei-
nes Analphabeten reagieren, der um sein Manko weif8. Deshalb treten auch beim ersten
Lesen Wertungen und Gefiihle nur zu dem auf, was man schon verstanden hat. Wer das
Verstehen schon in einem hohen Mafle automatisiert hat, hat deshalb auch schon beim
ersten Lesen in eben diesem Mafe Raum fiir Werten und Fithlen. (Grzesik 2005, S. 305;
Herv. ebd.)

Diese Feststellung verdeutlicht nochmal, wie die verschiedenen Ebenen des Le-
sens miteinander zusammenhingen und interagieren. Ob allerdings das Ver-
stehen eine notwendige Voraussetzung fiir Wertungs- bzw. Reflexionsprozesse
bildet, wie hier von Grzesik festgestellt, ist mittlerweile in der Deutschdidaktik
umstritten (siehe Kapitel 3.3.4.4).

3.3.4.3 Wissen

Es ist bereits wiederholt angesprochen worden, dass die Art und Qualitat des
Vorwissens eine zentrale Kategorie fiir das Verstdndnis von Texten darstellt
(u. a. Artelt et al. 2007, S. 13; Richter/Christmann 2002, S. 48; Schiefele 1996,
S. 118fF; fiir die Deutschdidaktik: u. a. Gailberger/Krelle/Triebel 2007; Koster
2003a; Winkler 2007). Vor allem gibt es auch voraussetzungsreiche Texte, so-
wohl bezogen auf literarische Texte als auch Sachtexte, die ohne entsprechend
vorhandene Wissensbestinde von Schiilerinnen und Schiilern gar nicht ,wirk-
lich® verstanden werden konnen. So formulieren Richter/Christmann (2002)

43 Damit ist auch die lesedidaktische Frage beriihrt, wie positive Erfahrungen beim Lesen
fiir Lernende geschaffen werden konnen. Steffen Gailberger (2013) konnte in seiner
Dissertation zeigen, dass das Lesen mit Horbiichern eine geeignete Methode darstellt,
um bei schwach lesenden Schiilerinnen und Schiilern positive Emotionen bei der
Begegnung mit Literatur zu ermdglichen (ebd., S. 276).
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noch konkreter: Es kann ,,[n]ur mit einem addquaten inhaltlichen Vorwissen
[ein] echtes Textverstdndnis erreicht, d. h. ein qualitativ hochwertiges Situations-
modell konstruiert werden® (ebd., S. 48; Herv. ES.). Die Ergebnisse zahlreicher
kognitionspsychologischer Untersuchungen bestitigen diese Annahme: Die
Auspragung des Vorwissens ist dasjenige Lesermerkmal, das die Qualitdt des
Textverstehens am stirksten beeinflusst (etwa Zwaan 1994). Vor diesem Hinter-
grund ist die empirische Forschung zum lesebezogenen Vorwissen ein Feld, das
in der Deutschdidaktik zunehmend Beachtung findet; vor allem die Rolle des
Vorwissens fiir das Lesen und Verstehen literarischer Texte hat in den letzten
Jahren eine erhebliche Aufmerksamkeit erfahren (u. a. Koster/Wieser 2013; Pie-
per/Wieser 2012a; Winkler 2007). Weiterhin relevant ist der Befund, dass durch
ausgepragtes inhaltliches Vorwissen die ,,Defizite in hierarchieniedrigen Lesef4-
higkeitskomponenten [...] vollstindig ausgeglichen werden kénnen® (Richter/
Christmann 2002, S. 44).* Das bedeutet: Lesende konnen durch ein hohes in-
haltliches Vorwissen situativ eine nicht ausreichende Lesekompetenz in einem
nicht unerheblichen Maf$ kompensieren und zu einem Textverstehen gelangen.
Wie kann dieses Ergebnis aber aus lesetheoretischer und -didaktischer Perspek-
tive erklart werden?

Wiederholt ist in diesem Kapitel erldutert worden, dass beim Lesen perma-
nent textimmanente und wissensbasierte Verstehensleistungen interagieren. Le-
sen erschopft sich eben nicht in reiner Bedeutungsentnahme, sondern eigene
Wissensbestande und die Propositionen eines Textes miissen miteinander ver-
kniipft werden, um Inferenzen zu bilden und zu einem vertieften Textverste-
hen zu gelangen (s. 0.). Vor allem die Kognitionspsychologie weist darauf hin,
dass durch Texte beim Lesenden vorhandene vernetzte Wissensstrukturen, sog.
»mentale Schemata“ aktiviert werden (Rumelhart 1980). Dafiir ein Beispiel:
Wenn das Wort Wiiste in einem Text genannt wird, kann das etwa (weitere)
Muster, Bilder und Vorstellungen aktivieren, wie z. B. Sand, Hitze, Oase usw.,
je nachdem wie das mentale Schema beim Lesenden gestaltet ist (top-down).*
Uber je mehr Vorwissen man in einem Gebiet verfiigt, umso dichter ist das Netz

44 Diese Kompensation ist zwar auf der Ebene des Situationsmodells moglich, gilt aber
nicht fiir die Ebene der propositionalen Textbasis (Artelt et al. 2007, S. 14).

45 Um es zuzuspitzen: Es ist nach meiner Auffassung eher unwahrscheinlich, dass in
Schulleistungsstudien nur die (kognitiven) Leseleistungen gemessen werden und vor-
handene (bzw. nicht vorhandene) Wissensbestinde in die Evaluation keinesfalls mit
einflieflen (zu dieser Kritik auch Rosebrock 2009, S. 62f.). Die Frage, was ,,erwartbares
Weltwissen (ebd.) innerhalb dieser Vergleichsstudien darstellt bzw. darstellen kann,
ist meines Erachtens keinesfalls einfach zu klaren.
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aus Wissensstrukturen, das beim Lesen aktiviert wird. Fehlt im umgekehrten
Fall entsprechendes Wissen zum Wort Wiiste, so ist der bzw. die Lesende darauf
angewiesen, dass Informationen im Text explizit gemacht werden, um entspre-
chende Schemata aufzubauen und so - bottom up - zu einem Textverstehen
gelangen zu kénnen bzw. das Textverstehen zu erleichtern. Wissensbestinde
werden durch Lesevorgénge also auch erweitert. Folglich wird fiir diagnostische
Zwecke - stark vereinfachend - angefiihrt, dass kompetente Leserinnen und
Leser ein grofieres Vorwissen besitzen, das sie zudem flexibel auf verschiedene
Texte anwenden konnen. Empirische Forschung, die vertiefende Einsichten zu
interindividuellen Unterschieden liefern konnte, fehlt aber bislang (u. a. Richter/
Christmann 2002, S. 44f.).

Zwar sind mit den Attributen vernetzt und flexibel einschligige Merkmale
fiir das Wissen benannt, jedoch verbleiben diese eher auf der Oberflache. Dies
weist auf eine grundlegende Problematik innerhalb des Forschungsfeldes hin: So
einhellig ndmlich die Meinungen zur Bedeutung des Wissens fiir das Textver-
stehen sind, so uneins und unklar ist die Forschung gegenwirtig zur Frage, wie
verstehensrelevantes Wissen modelliert werden kann. Weiterhin ist bisher unzu-
reichend erforscht - und Gegenstand einer intensiven Debatte in der Deutsch-
didaktik (etwa Pieper/Wieser 2012a) -, inwieweit und welche Wissensbestdnde
beim Lesen genau aktiviert werden (Késter 2003a, S. 102; Rupp/Boelmann 2007,
S. 136). Uberhaupt kann man festhalten, dass der Wissensbegriff innerhalb der
Forschungsdiskussion duflerst disparat verwendet wird (im Uberblick: Koster
2003a, S. 92ft,; Stark 2010, S. 114ft.; Winkler 2007, S. 71f.).

Davon unabhingig gilt es unter lesedidaktischen Aspekten zum einen, dia-
gnostisch auf die bestehenden Wissensbestinde der Schiilerinnen und Schiiler
zu schauen, und zum anderen, das Wissen der Lernenden auszubauen, um eine
Grundlage zur Durchdringung von Texten zu schaffen. Gerade mit Blick auf die
schwach lesenden Schiilerinnen und Schiiler ist bei der Textauswahl infolgedes-
sen zu bedenken, welches Wissen fir die ErschliefSung eines Textes vorausgesetzt
wird und ggf. im Unterricht bereitgestellt werden muss.

3.3.4.4 Reflexion

Lesekompetenz erschopft sich nicht nur darin, inhaltliche Beziige in einem Text
herstellen zu konnen. In der Forschung geht man weiterhin davon aus, dass der
Lesende im Leseprozess eine wertende Sicht auf den Text einnimmt (dazu bereits
Kapitel 3.3.4.2). So konnen etwa die Darstellung oder die Handlungsweise einer
Figur oder das Thema eines Textes zum Gegenstand der Reflexion werden. Hier-
bei geht es nunmehr nicht nur darum, dass mit dem eigenen Vorwissen leserseitige
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Erganzungen zu den Textinformationen gebildet werden (s. 0.), sondern dass der
Lesende eigene Erfahrungen, Wissensbestdnde und Ideen zum Text in Beziehung,
d. h. in Vergleichsrelation, setzt. Dies macht zugleich deutlich, dass die Reflexion
stark mit den lektiirebegleitenden Emotionen zusammenhingt (im Uberblick: van
Holt/Groeben 2006). Aussagen und Einschdtzungen von Lernenden {iber Texte
sind auf einen ,,emotionalen Nahrboden® zurtickzufithren, wie es Zabka (2013,
S. 4) formuliert.

Grzesik (2005) verwendet in seinem lesepsychologischen Modell fiir das Pro-
dukt der beschriebenen Verstehens- bzw. Reflexionsprozesse etwa den Begriff
»Textkritik Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass der Lesende in kritische Di-
stanz zum Text tritt, um auf Basis eines Mafistabs ,,Stellung zu ihm zu beziehen®,
so Grzesik (ebd., S. 347; Herv. ebd.; zur Wertung literarischer Texte von Heyde-
brand/Winko 1996).%” Grzesik betont weiterhin, dass dieser Maf3stab auf8erhalb
des Textes liegt und vom Leser an den Text herangetragen wird. Dies ist biindig
zu den bisherigen Ausfithrungen dieses Abschnitts, wonach unter ,,Reflexion®
die kritische Auseinandersetzung mit dem Gelesenen zusammengefasst wird.
Indikatoren fiir Reflexionsprozesse im Deutschunterricht sind etwa Zustim-
mung oder Ablehnung, die von Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf die Art
der Darstellung, Formalia oder das im Text Dargestellte geduf3ert werden (ver-
tiefend: Zabka 2013).*® Im Deutschunterricht bezieht sich die Stellungnahme

46 Vor diesem Hintergrund ist im Anschluss an den Forschungsiiberblick bei van Holt/
Groeben (2006) nicht zwischen Bewertungen und Emotionen zu trennen. Unter Bezug
auf den epistemologischen Emotionsbegriff bei Birgit Scheele gehen sie von folgender
Pramisse aus: ,,Den Kernbereich emotionalen Erlebens bilden nach diesem Verstindnis
reflexive Bewertungen von selbstrelevanten, d. h. eigene Bediirfnisse betreffenden, Be-
ziehungen zur Welt anhand von iibergeordneten Werthaltungen® (ebd., S. 113); somit
ist davon auszugehen, dass Emotionen immer auf (mehr oder weniger bewussten)
Bewertungsprozessen basieren.

47 Die Grenzen zwischen Wertungen und Reflexion sind flieflend. So verweist Grzesik
(2005, S. 307) selbst darauf, dass Werten eine ,,reflexive Verarbeitung® des Gelesenen
darstellt.

48 Grundlegend sollte der Deutschunterricht darauf zielen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler ihre Reflexionen mitteilen konnen. Zu bedenken ist dabei nicht nur dass, sondern
auch wie Reflexionsprozesse geduflert werden. Aussagen und Einschitzungen enthal-
ten ndmlich graduelle Abstufungen, wodurch Wertungen in ihrer Qualitét variieren
konnen. Fir ein differenziertes Werten (Zabka 2013, S. 7) im Rahmen des Deutsch-
unterrichts sollten die Lernenden infolgedessen ,von den Extremen des Wertens und
Fithlens zu fein abgestimmten Graden im positiven und negativen Gewichten® gelan-
gen (Grzesik 2005, S. 313).
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zum Text zum einen auf die Diskussion iiber Textinhalte und zum anderen auf
die Auseinandersetzung mit Bedeutungskonstruktionen anderer Schiilerinnen
und Schiiler. Didaktisch relevant ist dabei weiterhin, dass Reflexionsprozesse,
die oftmals unbewusst ablaufen, somit explizit gemacht werden (sollen). Mit
dieser Auslegung wird zugleich ein Uberschneidungsbereich zur sozialen Ebene
des Lesens bzw. genauer zur Dimension der Anschlusskommunikation deutlich
(hier: Kapitel 3.3.5).

Fir das Anliegen dieser Arbeit ist ferner von Interesse, dass das deutsch-
didaktische Verstindnis von Reflexion iiber die Bewertung von Texten im Sinne
von PISA (Artelt et al. 2001, S. 83) hinausgeht. Entscheidender Unterschied ist,
dass neben der kritischen Auseinandersetzung mit dem Gelesenen die Selbst-
reflexion des Lesers bzw. der Leserin Berticksichtigung findet, ,,indem eigene
Erfahrungen, Einstellungen, Uberzeugungen vor dem Hintergrund des Verstan-
denen vergegenwirtigt und tiberpriift werden (Hurrelmann 2007, S. 24f.). Zab-
ka (2006) bezeichnet diese Teildimension als ,,Interpretieren, Reflektieren und
Bewerten des aktivierten Wissens® (ebd., S. 84).%

Mehrheitlich wird in der Leseforschung davon ausgegangen, dass die Reflexi-
on bzw. Wertungsprozesse im Anschluss an die Lektiire das Textverstehen vor-
aussetzen. Aus diesem Grund wird die Reflexion als eigenstidndige Teildimension
des Lesens modelliert (u. a. Artelt et al. 2001, S. 82ft.; Grzesik 2005, S. 297-315;
Rosebrock/Nix 2008, S. 16). Auf theoretischer Ebene mag diese systematische
Unterscheidung, gerade auch fiir die Operationalisierung des Konstrukts Lese-
kompetenz, tragfahig sein. Ein anderes Bild zeigt sich jedoch auf empirischer
Seite: Wie Stark (2010, S. 122) nachweisen konnte, laufen Verstehens- und
Bewertungsprozesse im individuellen Leseprozess nicht nur gleichzeitig ab,
sondern bedingen sich auch gegenseitig und interagieren miteinander.” Die

49 Zabka (2006, S. 84) definiert diese Teildimension, die er als vierte Subdimension zur
Modellierung im PISA-Modell (Artelt et al. 2001, S. 82ff.) ergénzt, folgendermaflen:
»Es handelt sich um die [...] Teilkompetenz, das beim Textverstehen aktivierte Wissen
selbst zum Gegenstand einer Verstehensoperation zu machen, indem die verstehende
Person die rekonstruierten, interpretierten und beurteilten Aussagen eines Textes dazu
nutzt, ihr Wissen, ihre Meinungen und Urteile tiber die dufiere Wirklichkeit, sich selbst
und die soziale Interaktion zu durchdenken oder neu zu bestimmen. Das an einem Text
Verstandene wird gezielt auf jene Wissensbestdnde angewendet, deren Aktivierung
zuvor das Textverstehen ermoglichte®

50 Dieses Zusammenspiel von Wissensaktivierung, Verstehens- und Wertungsprozessen
bei Schiilerinnen und Schiilern konnte auch in Bezug auf das Medium Film nachge-
wiesen werden (Schmidt/Winkler 2015).
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Darstellung der Reflexion als eigenstindige Komponente der Lesekompetenz
aus theoretischer Perspektive sowie die zumeist vorhandene Trennung von Ver-
stehens- und Reflexionsprozessen im Unterricht sind vor diesem Hintergrund
zu hinterfragen (ebd., S. 126).

3.3.4.5 Lesebezogenes Selbstkonzept

Die Leseforschung hat das Selbstkonzept von Leserinnen und Lesern als eine
wichtige Komponente herausgearbeitet, die sowohl die aktuelle Lesemotivati-
on als auch die Lesekompetenz grundiert (in Auswahl: Wigfield/Guthrie 1997;
Moller/Schiefele 2004, S. 114; Streblow 2004, S. 283ff.). Moller und Schiefe-
le (2004) charakterisieren das lesebezogene Selbstkonzept als ,,generalisierte
fachspezifische Fihigkeitseinschatzungen® (ebd., S. 111), d. h. die individuelle
Erfolgserwartung, die vom Einzelnen mit einer Tétigkeit verbunden wird.

Das lesebezogene Selbstkonzept ist aber nicht nur darauf begrenzt, die ei-
genen Lesefahigkeiten richtig einzuschdtzen. Innerhalb der Lesedidaktik wird
erweiternd und spezifizierend die Sicht auf sich selbst als Leser bzw. Leserin als
ein zentraler Bestandteil des lesebezogenen Selbstkonzepts angefiihrt, gewisser-
maflen als ein Teil der Identitit (u. a. Rieckmann 2012; Rosebrock/Nix 2008,
S. 93ff,; Schoenbach et al. 2006, S. 45f.). Damit wird allgemein umschrieben, ob
eine Person sich etwa als Leser bzw. Nicht-Leser siecht und weif3, welche Texte
sie mag und welche auch nicht. Vor allem bei Heranwachsenden, die sich als
Nicht-Leserinnen und Nicht-Leser definieren, ist die Ausbildung einer ,Lese-
identitat® entscheidend. Forschungsseitig ist allerdings noch nicht hinreichend
erschlossen, ob das lesebezogene Selbstkonzept und die Leseidentitét eventuell
als voneinander unabhingige Konzepte zu betrachten sind. Unabhingig davon
gilt es, unter diagnostischer Perspektive beide Aspekte bei der Betrachtung von
Lesekompetenz zu bedenken.

Motivationale Selbstiiberzeugungen sind begriindet durch konkrete Leseer-
fahrungen und Riickmeldungen, die der Einzelne bzw. die Einzelne im Laufe
seiner/ihrer Lesebiographie gemacht hat (M6ller/Schiefele 2004, S. 106fF.; Rose-
brock/Nix 2008, S. 94). Insbesondere ist hier der Vergleich mit Mitschiilerinnen
und Mitschiilern sowie Gleichaltrigen relevant, der - je nach Einschitzung der
eigenen Fihigkeiten - positiven oder negativen Einfluss auf das eigene lesebe-
zogene Selbstkonzept nimmt. Nach und nach tiber die Jahre hinweg stabilisiert
sich das lesebezogene Selbstkonzept und wird in das Selbstbild éibernommen.
Zusammengefasst beeinflusst vor allem auch das Leseumfeld (Kapitel 3.3.5), also
die Familie, die Schule und die Freunde, die Lernenden in ihren zukiinftigen
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Lesehandlungen, was wiederum in unmittelbaren Zusammenhang mit dem in-
dividuellen lesebezogenen Selbstkonzept steht.

Wie sich ein negatives Selbstkonzept auf die Lesekompetenz auswirkt, ha-
ben Pieper et al. (2004) in ihrer empirischen Studie Hauptschulabsolventinnen
und -absolventen aufgezeigt. Die Interviewten in ihrer Studie bezeichnen sich
selbst als Nicht-Leser, empfinden das Lesen als Anstrengung und haben keine
habituelle Lesehaltung entwickelt. Zugleich sind sich die Heranwachsenden der
Hochwertung des Lesens in der Gesellschaft durchaus bewusst (ebd., S. 190;
dazu auch die Ergebnisse bei Efing 2006). Dass sich die genannten Zusammen-
hénge bei diesen Lernenden negativ auf ihr generelles Selbstbild auswirken, ist
denkbar (Rieckmann 2012). Man spricht hier sogar von einem ,Teufelskreis*
schulischer Lesesozialisation, der von Frustration und Versagensangst gepragt
ist und Lernende davon abhalt, ihre Lesekompetenz zu verbessern (Garbe 2009,
S. 196f.; Groeben/Schroeder 2004; allgemein dazu Stanovich 1986). Infolgedes-
sen muss es aus lesedidaktischer Perspektive darum gehen, positive Erlebnisse
fir diese Leserinnen und Leser zu schaffen. Es leuchtet zugleich aber unmit-
telbar ein, dass solche verfestigten Einschdtzungen zur eigenen Leseridentitit
nicht mit kurzfristigen Interventionen im Deutschunterricht positiv verandert
werden kénnen, sondern einen langfristig angelegten Prozess darstellen - zu-
mal wir aus der Wissensforschung wissen, dass Uberzeugungen nicht einfach
zu verdndern sind (vertiefend Kapitel 5.2). Die Frage, inwiefern die Schule und
konkreter Lehrkrafte als wichtige Sozialisationsinstanzen auf ein bestehen-
des negatives Selbstkonzept einwirken oder derartigen negativen Selbstiiber-
zeugungen entgegenwirken konnen, ist derzeit ein Desiderat der Forschung
(Rieckmann 2010, S. 49).

3.3.5 Leseumfeld’!

Lesen ist auch und vor allem ein Prozess sozialer Interaktionen und der kultu-
rellen Praxis. Ob jemand zu einem versierten Leser bzw. einer versierten Le-
serin wird, ist mafigeblich durch das individuelle Leseumfeld bestimmt (u. a.
Garbe 2009; Pieper 2010). Fiir die individuelle, erwerbsbezogene Lesebiogra-
phie hat eine Gruppe dabei besondere Bedeutung: die Familie. Eine Reihe von

51 Im Diagnosetool wurden der Bereich ,Leseumfeld” in die Komponenten ,,Familie®,
»Peers“ und ,,Anschlusskommunikation® differenziert, um den komplexeren Prozess
der Lesesozialisation gliedern zu konnen (siehe Kapitel 6.2). Innerhalb dieses Kapitels
werden die Uberlegungen zusammengefiihrt, was zugleich die enge Verkniipfung der
Teilkomponenten unterstreicht.
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empirischen Studien belegt, dass die Familie die erste und zugleich wirksamste
Sozialisationsinstanz ist (zusammenfassend: Hurrelmann 2004b). Die Lesesozi-
alisation von Heranwachsenden beginnt bereits vor der Alphabetisierung: Zu
den frithen und zugleich relevanten Vermittlungsformen in der Kindheit ge-
horen pré- und paraliterarische Kommunikationsformen, wie das regelméflige
Vorlesen von Biichern oder das gemeinsame Bilderbuchlesen (u. a. Hurrelmann
1994 und 2004b). Diese miindlichen Formen des Lesens fordern den Erwerb von
Vorlauferfertigkeiten, die wiederum als Voraussetzungen fiir die spatere Anbah-
nung von Lesekompetenz bedeutend sind und somit ,.eine Briicke zum Verste-
hen schriftlicher Texte bilden® (Hurrelmann 2004b, S. 175). Auch gemeinsame
Gesprache tiber Literatur sowie Eltern als lesende Vorbilder oder die generelle
Wertschétzung des Lesens in der Familie sind Pragungen, die die eigene Leseso-
zialisation maf3geblich mit beeinflussen (u. a. Groeben/Schroeder 2004, S. 320;
Hurrelmann/Hammer/Nief$ 1993, S. 38; Hurrelmann 2004b, S. 173f.). Haufiger
wird diesbeziiglich auch vom ,,Leseklima® in der Familie bzw. der ,,Leseumwelt*
von Schiilerinnen und Schiilern gesprochen, die mit beeinflusst, ob ein Kind zu
einem spiteren Wenig- oder Nicht-Leser wird. Mit Bourdieu (1983) ldsst sich
somit festhalten, dass das Elternhaus verschiedene kulturelle Ressourcen bereit-
stellt, die es vonseiten der Lehrkraft zu berticksichtigen gilt, wenn die Lesefd-
higkeiten von Heranwachsenden im Deutschunterricht in den Blick genommen
werden.

In zeitlicher Nachfolge zur Familie sind spatestens ab dem Jugendalter Freun-
dinnen und Freunde bzw. Gleichaltrige (sog. ,peers®) die vorrangige Lesesoziali-
sationsinstanz. In der peer group wird ab der spéten Kindheit die Haltung zum
Lesen als auch die Ausbildung von Leseinteressen entscheidend mitgepragt (u. a.
Hurrelmann 2004b, S. 186; Groeben/Schroeder 2004, S. 340; Rosebrock 2004,
S. 246ft,; zur empirischen Bestdtigung Philipp 2010). Unter anderem tiben Gleich-
altrige wechselseitigen Einfluss aufeinander aus, welche Medien iiberhaupt Ge-
genstand der Kommunikation werden. Langfristig beeinflussen diese informellen
Gespriche tiber Gelesenes, ob eine Lesemotivation und weiterfithrend eine stabile
Lesehaltung ausgebildet wird (Guthrie/Wigfield 2000, S. 408ft.; Rosebrock 2004,
S. 252). Die Dynamiken bzw. Leseorientierung innerhalb des Freundeskreises
kann dabei sowohl zum bereits geschilderten Teufelskreis der Lesesozialisation

52 Bourdieus (1983) Auffassung, dass das ,.kulturelle Kapital“ in erster Instanz tiber bzw.
in der Familie vermittelt wird (ebd., S. 186), wird in diesem Zusammenhang auf die
Leseaktivitaten tibertragen und konkretisiert. Das bedeutet: Schulisches Handeln im
Bereich der Lesekompetenz erfolgt auch in Abhingigkeit davon, was bereits seitens
der Familie an , kulturellem Kapital® ,investiert” wurde (dazu Pieper 2010).
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als auch - im positiven Fall - zu einem Engelskreis der Lesesozialisation fithren
(Groeben/Schroeder 2004, S. 331-334). Die Leseorientierung in der peer group
ist nachweislich vom Geschlecht und der besuchten Schulart der Mitglieder ge-
pragt (Philipp 2010). Unklar ist gegenwirtig jedoch, ob das (Nicht-)Lesen durch
die Clique entsteht, in die jemand integriert ist, oder ob die entsprechende Lese-
orientierung nicht bereits die Grundlage fiir das Eingehen von Freundschaften
darstellt. Didaktisch gewendet sprechen die dargelegten Ausfiihrungen in jedem
Fall dafiir, dass der Leseunterricht an die inhaltlichen Interessen der Schiilerin-
nen und Schiiler ankniipfen sollte (dazu bereits Kapitel 3.3.4.3).

Die bisherigen Ausfithrungen haben bereits verdeutlicht, dass Lernende den
Leseunterricht in der Schule mit hochst unterschiedlichen Voraussetzungen be-
ginnen. Mit Schuleintritt kommt die Schule als weitere wichtige Instanz fiir die
Heranfiihrung an die Lesekultur hinzu (u. a. Groeben/Schroeder 2004). Gera-
de hier ist die Buchlektiire nicht nur ein auf individuelles Verstehen begrenzter
Prozess, sondern weist zudem eine soziale Dimension auf. In den schulischen
Interaktionsformen geht es lesebegleitend oder im Anschluss an die Lektiire um
die ,auf individuelle Rezeption autbauenden Kommunikationsprozesse mit An-
deren” (Artelt et al. 2007, S. 41). In der Deutschdidaktik wird dies als Anschluss-
kommunikation bezeichnet, die nach Hurrelmann (2002a, S. 14) ,die Fahigkeit
[bezeichnet], sich tiber Gelesenes mit anderen auszutauschen, zur Toleranz bei
unterschiedlichen Interpretationen, [und] zum Aushandeln von Bedeutungs-
konsensen® In diese soziale Form des Lesens tritt neben der Ermittlung und
Aushandlung von Leseerfahrungen die Fihigkeit, das Verstehen im kommuni-
kativen Austausch weiterzuentwickeln (Sutter 2002, S. 95ff.). Aus didaktischer
Sicht wird weiterhin vermutet, dass die schulischen Gespriche tiber Literatur
auch ein Leseanlass sein konnen und somit (bestenfalls) Einfluss auf die Lese-
motivation nehmen - empirische Evidenz hierzu fehlt allerdings bislang (u. a.
Graf 2007, S. 133; Rosebrock/Nix 2008, S. 23f.).* Lesen wird in diesem Zusam-
menhang als Voraussetzung fiir Kommunikationsprozesse gesehen.

Es lasst sich festhalten, dass Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Le-
sebiographien als Ausgangsbedingungen fiir den Lesekompetenzerwerb in die
Schule mitbringen. Wahrend die bisher diskutierten Aspekte der kognitiven und
subjektbezogenen Leseteilprozesse auf die ,unterrichtspragmatische Diagnose
von Lesekompetenz® (Nix 2011, S. 30) ausgerichtet sind, sind die in diesem

53 Mit Blick auf die Befunde, die in Kapitel 3.4 diskutiert werden, ist anzunehmen, dass
diese These eher fiir Lernende greift, die bereits grundlegende Lesefdhigkeiten ausge-
bildet haben.
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Abschnitt diskutierten Perspektiven im Hinblick auf die Bedeutung des Lese-
umfelds als Hintergrundfolie fiir das Verstindnis des Lesekompetenzerwerbs
der Schiilerinnen und Schiiler mit zu beriicksichtigen.

3.4 Ausgewihlte empirische Befunde

Fiir die Diagnosetitigkeit und eine adaptive Lehr- und Lerngestaltung ist ne-
ben der Kenntnis bestehender Lesekompetenzmodelle auch das Wissen tiber
Schiilerkognitionen und mégliche Fehler bzw. Verstdndnisprobleme bei Ler-
nenden zentral. Diese fachdidaktische Expertise ist beispielsweise erforderlich,
um Lern- und Entwicklungsverlaufe differenzierter einschétzen zu kénnen und
diagnostische Urteile nicht nur in der pauschalen Einordnung als guter oder
schlechter Leser bzw. Leserin miinden zu lassen (u. a. Bertschi-Kaufmann
2007b). Zweck dieses Kapitels ist eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem
empirischen Wissen tiber die Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
in der Sekundarstufe I. Bereits im vorherigen Teilkapitel wurden einige wichtige
Erkenntnisse der empirischen Forschung eingehender diskutiert, die in diesem
Kapitel noch weiter ergdnzt werden sollen. Diese Analyse dient dazu, (1) die
Ausgangslage fiir die Entwicklung des Diagnoseverfahrens zu dokumentieren
(siehe Kapitel 6) sowie (2) einen Referenzpunkt zu den rekonstruierten lehrer-
seitigen Auffassungen iiber die Lesefihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
herzustellen (siehe Kapitel 8).%

Wenngleich in den letzten Jahren die Anzahl der dezidiert lesedidaktischen
Studien in Deutschland zugenommen hat und interessante Einzelbeobachtun-
gen vorliegen®, sind die grofien Leseleistungsstudien derzeit nach wie vor die
grofite Bezugsquelle fiir unser Wissen iiber die Lesekompetenz von Schiile-
rinnen und Schiilern. Insofern gibt es mittlerweile immerhin einige gesicherte

54 Auf diese Weise kann herausgearbeitet werden, ob — und wenn ja - inwiefern sich
Uberschneidungen und Unterschiede zu der Wahrnehmung der Lehrkrifte zeigen.
Da in dieser Studie die Auffassungen von Hauptschullehrkriften erhoben wurden
(siehe Kapitel 7.1), wird sich die Darstellung schwerpunktmifiig auf diese Schulform
beziehen.

55 Besondere Aufmerksamkeit haben in den deutschdidaktischen Studien der letzten
Jahre die schwachen Leserinnen und Leser erfahren, sodass mehrere Studien mit dem
Ziel durchgefiihrt wurden, Leseférdermafinahmen fiir diese Zielgruppe zu iiberpriifen
(so u. a. Gailberger 2013; Gold et al. 2010; Nix 2011; Rieckmann 2010). Mit Blick auf
das Anliegen dieser Arbeit wird auf die Wirkung verschiedener Forderverfahren in
diesem Abschnitt nicht nédher eingegangen. Hierzu sei auf die umfangreiche Analyse
bei Philipp (2013) verwiesen.
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Befunde iiber den Ist-Zustand im Bereich des weiterfiihrenden Lesens. Mit Blick
auf die Diagnosetitigkeit von Lehrkriften (s. 0.) sowie die Entwicklung eines
Diagnoseverfahrens wiren zudem Aussagen tiber Erwerbsverldufe im Bereich
des weiterfiihrenden Lesens relevant: Welche Verliufe (oder auch Stagnationen)
sind in der Sekundarstufe I als ,normal‘ zu betrachten? Welches Leseniveau ist
gemessen am Alter als verzogert anzusehen? Zu diesen wichtigen didaktischen
Fragen fehlt es an stichhaltigen Forschungsergebnissen, da dieser Bereich lange
Zeit kein sonderlich beachtetes Feld in der Deutschdidaktik dargestellt hat — galt
es doch zunichst als wichtiger, neue Modelle oder Konzepte fiir die Sekundar-
stufe zu entwickeln, anstatt den Ist-Stand in den Schulen in den Blick zu nehmen.
Folglich kann bzgl. des Leseerwerbsverlaufs in der Sekundarstufe I lediglich an-
hand einiger weniger empirischer Daten argumentiert werden.

3.4.1 Prozessebene

Entscheidende Unterschiede in Bezug auf das Leseniveau der Lernenden werden
bereits zu Beginn der Schulzeit erkennbar und bleiben iiber die Jahre bestehen.
So haben Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) in einer der wenigen deutsch-
sprachigen Langsschnittstudien untersucht, welche Leseentwicklung Lernende
von der 1. bis zur 8. Klasse vollziehen. Elf Prozent der untersuchten Achtkléssler
konnten am Ende des Schuljahres noch langsamer lesen als die durchschnitt-
lichen Viertklassler in der Studie (ebd., S. 51). Zudem konnten diejenigen
Lernenden, die noch in der zweiten und dritten Klasse Probleme im basalen
Lesebereich hatten, den Riickstand zu den guten Leserinnen und Lesern ohne
eine entsprechende Forderung tiber die gesamte Sekundarstufe I hinweg nicht
mehr ausgleichen. Im Gegenteil: Thre schlechten Leseleistungen verfestigten
sich uber die Zeit sogar (ebd., S. 57). Gestiitzt werden diese Befunde durch die
Frankfurter Hauptschulstudie: Mit insgesamt 23 Klassen des 6. Jahrgangs konn-
te hier nachgewiesen werden, dass die Lesefliissigkeit bei Lernenden zu Beginn
der Sekundarstufe I nicht automatisiert ist und teilweise erhebliche Schwichen
bei den Lernenden bestehen (Nix 2011; Rosebrock et al. 2010). Die genannten
Befunde machen deutlich, dass auch bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern eine
angemessen ausgebildete Lesefliissigkeit nicht vorausgesetzt werden kann. Im
Umbkehrschluss bedeutet dies, dass ein nicht unerheblicher Teil der Lernenden
noch gar nicht in der Lage ist, komplexere Verstehensleistungen des Lesens zu
meistern; und zwar bis zum Ende der Sekundarstufe I.
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Dies bestitigen auch die Ergebnisse aus den IGLU- und PISA-Studie® der
letzten Jahre. So wird etwa von den Autoren der IGLU-Studie vermutet, dass
eine nicht unerhebliche Anzahl der von ihnen untersuchten Schiilerinnen und
Schiiler ,vermutlich in der Sekundarstufe I noch basalen Leseunterricht benéti-
gen [...]“ wird (Tarelli et al. 2012, S. 15). Wenngleich sich seit PISA 2012 (Hohn
et al. 2013) eine Reduktion des Anteils sehr leseschwacher Lernender (Kompe-
tenzstufe Ia oder darunter) zeigt (ebd., S. 237), ist insbesondere an den nicht-
gymnasialen Schulformen (Hauptschule, Schule mit mehreren Bildungsgéngen,
Integrierte Gesamtschule und Realschule)®” der Anteil noch nach wie vor als be-
sonders hoch einzustufen (in PISA 2015: 21 Prozent, Weis et al. 2016, S. 272),
sodass gerade hier starker Handlungsbedarf besteht (Kapitel 3.4.4).

Dass gerade die schwachen Leserinnen und Leser auch Probleme im Bereich
der Lesestrategien haben, zeigen weitere Befunde aus der PISA-Studien seit 2009°:
Das Lernstrategiewissen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler ist im interna-
tionalen Vergleich sehr gut ausgepragt (Naumann et al. 2010, S. 93). Allerdings:
Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium verhiltnisméflig gut
abschneiden, sind Schiilerinnen und Schiiler an nicht-gymnasialen Schulfor-
men selten in der Lage, Lesestrategien anzuwenden (Naumann et al. 2010, S. 93.).

56 Mir ist bewusst, dass die Konzeptualisierungen und Kompetenzstufen in den ver-
schiedenen Bildungsstudien nicht unmittelbar vergleichbar sind. Allerdings weisen
die Studien auf deskriptiver Ebene starke inhaltliche Ahnlichkeiten auf, sodass mit
gebotener Vorsicht Beziige zwischen den verschiedenen Schulleistungsstudien herge-
stellt werden konnen (dazu auch Nix 2011, S. 34f.).

57 Mit Blick auf die verschiedenen Schularten fiir die Sekundarstufe in den einzelnen
Bundesliandern in Deutschland (und damit verbundene Unterschiede in den Rah-
menbedingungen) wird in der PISA-Studie mittlerweile (ab PISA 2015) ,nur noch’
schulartspezifische Unterschiede zwischen Lernenden am Gymnasium und Lernenden
an nicht-gymnasialen Schularten betrachtet (Weis et al. 2016, S. 253). Differenzierte
Aussagen zur Schulform Hauptschule sind insofern nicht mehr méglich. In PISA 2012
umfasste der Anteil leseschwacher Lernender an der Hauptschule beinah die Halfte
aller Schiilerinnen und Schiiler (43,8 Prozent, Hohn et al. 2013, S. 237).

58 Der Anteil an leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern in den nicht-gymnasialen
Schulformen hat sich seit PISA 2009, als die Lesekompetenz zuletzt als Hauptdoméne
erhoben wurde, nicht verandert (Weis et al. 2016, S. 272). Weiterhin sind auch am
Gymnasium grofie interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Leseleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler auszumachen (ebd., S. 271).

59 Dadie Lesekompetenz im Rahmen der PISA-Studien 2012 und 2015 als Nebendoméne
erfasst wurde, erlauben die Daten keine weiterfithrenden Aussagen zu dieser Facette
von Lesekompetenz, sodass hier auf die Daten aus PISA 2009 zuriickgegriffen werden
muss.
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Differenziert nach Strategiegruppen wird schulstufeniibergreifend im Ubrigen
deutlich, dass gerade Elaborationsstrategien von den Schiilerinnen und Schiilern
weniger eingesetzt werden (ebd., S. 90). Aus didaktischer Perspektive ist dieser Be-
fund nicht unproblematisch, da gerade Elaborationsstrategien fiir das verstehende
Lesen von Texten von Bedeutung sind (Késter/Winkler 2015, S. 131).

3.4.2 Leserbezogene Ebene

Nahezu gleichbleibend gibt es in den empirischen Studien einen grofien Anteil
von Schiilerinnen und Schiilern, die keine Lesemotivation aufweisen bzw. an-
geben, nicht zum Vergniigen zu lesen (z. B. Artelt/Naumann/Schneider 2010,
S. 86; Pieper et al. 2004; Richter/Plath 2005). Wenig tiberraschend ist weiterhin,
dass Lernende an der Hauptschule weniger gern lesen als Gleichaltrige, die das
Gymnasium besuchen (etwa Lehmann et al. 1995, S. 104ff.; Retelsdorf/Moller
2008). Diese Befunde sind plausibel, wenn man bedenkt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit mangelnder Lesemotivation zumeist auch ungiinstige Voraus-
setzungen in den hierarchieniedrigen Leseprozessen aufweisen (s. 0.). Umso
nachdenklicher macht dieser Befund fiir die Sekundarstufe I vor dem Hinter-
grund, dass in den bisherigen drei IGLU-Studien, in denen bekanntermafien die
Lesekompetenz von Viertklasslern im Mittelpunkt steht, noch keine vergleich-
bar schwache Lesemotivation festzustellen ist. Im Gegenteil: Hier ist sogar ein
positiver Trend zu verzeichnen. Zwischen den Erhebungen im Jahr 2001 und
im Jahr 2011 reduzierte sich der Anteil an Lernenden, die nicht zum Vergnii-
gen lesen von 18% auf 11% (Bos et al. 2012, S. 121). Mit aller Vorsicht kann
hier vermutet werden, dass der strukturelle Ubergang von der Grundschule zur
Sekundarstufe I — neben dem sog. ,Leseknick® (Hurrelmann 2004a) - einen
markanten Punkt fiir die Ausbildung von Lesemotivation in der Sekundarstufe
darstellt. So konnten McElvany/Kortenbruck/Becker (2008) sowie Retelsdorf/
Moller (2008) in ihren Untersuchungen zeigen, dass Kompetenzerwerb und Mo-
tivation sich gegenseitig beeinflussen. Es ist zu vermuten, dass es den leseschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern an Gratifikationserfahrungen beim Lesen in
der Sekundarstufe I fehlt und sie in der Folge kaum Lesemotivation aufbringen
konnen. Dass die ausbleibenden Gratifikationserfahrungen in der Erinnerung
nachwirken, haben etwa die Ergebnisse zu den von Pieper et al. (2004) befragten
Hauptschulabsolventen verdeutlicht.

3.4.3 Leseumfeld

Auflerschulische Faktoren, die ebenfalls eine Relevanz fiir die Lesekompetenz
aufweisen, wurden bislang vor allem in den ergdnzenden Auswertungen der
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groflen Schulleistungsstudien sowie im Rahmen der Lesesozialisationsforschung
seit den 1990er Jahren eingehender untersucht. Alle Studien belegen, dass gerade
in Deutschland nicht nur ein starker Zusammenhang zwischen soziookonomi-
schem Status und Lesekompetenz besteht, sondern die soziale Schicht auch einen
der stirksten Préadiktoren fiir die Lesekompetenz darstellt. So haben etwa Petra
Stanat und Wolfgang Schneider (2004) in einer weiterfithrenden Analyse zu PISA
2000 aufzeigen konnen, dass ein niedriger soziodkonomischer Status in Kombi-
nation mit einem geringen Bildungsniveau im Elternhaus die Wahrscheinlichkeit
stark erhoht, zu den schwachen Leserinnen und Lesern zu gehoren. Jugendliche
aus sozial privilegierten Familien, bei denen oftmals auch ein hoheres Bildungs-
niveau besteht, verfiigen tiber eine tendenziell hohere Lesekompetenz.

In den Bildungsstudien erreichen Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem
sozialen Status in den Bildungsstudien vornehmlich niedrigere Leseleistungen
(Artelt et al. 2001, S. 118; Bos/Schwippert/Stubbe 2007, S. 245; Gold et al. 2010,
Miller/Ehmke 2013, 2016). Interessant ist dabei der Befund, dass die schwa-
che Leseleistung(en) dieser Schiilerinnen und Schiiler nicht zwingend mit einer
niedrigen Lesemotivation in Zusammenhang steht (z. B. Gold et al. 2010, S. 68;
Stanat/Schneider 2004). In Konsequenz aus diesen und weiteren Befunden wird
der Instanz Schule die Rolle zugesprochen, die ungiinstigen Voraussetzungen
der beschriebenen Schiilergruppen durch vielfiltige Leseerfahrungen im schu-
lischen Kontext zu kompensieren.®® Vertiefende Analysen in PISA 2015 (Miil-
ler/Ehmke 2016) zeigen, dass dies ,inzwischen zumindest in Ansitzen® gelingt
(ebd., S. 311).

3.4.4 Exkurs: Die ,,Risikogruppe

Innerhalb der Gruppe der leseschwachen Lernenden nimmt die Beachtung
der sog. ,Risikogruppe® (erstmals bei Artelt et al. 2001) eine zentrale Stellung
ein, weshalb hier noch einmal gesondert auf diese Gruppe eingegangen werden
soll.*! Die Lesefdhigkeiten dieser Lernenden sind in den verschiedenen Studien

60 Prominent zu diesem Blickpunkt v. a. Hurrelmann (1994, S. 23; 2004a, S. 50; 2004b,
S. 184).

61 Kritisch ist bei einem detaillierteren Blick auf die PISA-Ergebnisse anzumerken, dass
innerhalb der ,Risikogruppe“ der Leserinnen und Leser eine Differenzierung vorge-
nommen wird, die jedoch in den Erhebungen PISA 2000, 2003 und 2006 nicht explizit
gemacht wird. Es wird zwischen ,eindeutiger Risikogruppe®, also Schiilerinnen und
Schiilern, die sich unterhalb der ersten Kompetenzstufe befinden, und ,,potentieller
Risikogruppe®, d. h. Lernenden, die zwar die erste Kompetenzstufe, aber nicht die
Anforderungen der zweiten Kompetenzstufe erfiillen, nochmals untergliedert. Die
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von PISA, DESI und IGLU so geringfiigig ausgepragt, dass diese Schiilerinnen
und Schiiler in den jeweiligen Untersuchungen noch nicht einmal die niedrigs-
te Kompetenzstufe erreichen oder gerade auf dieser eingeordnet werden miis-
sen (z. B. Artelt et al. 2001, S. 117; Bos et al. 2007, S. 141f.; Weis et al. 2016,
S. 271). Risikoschiilerinnen und -schiiler sind nicht in der Lage, mehr als ex-
plizite Einzelinformationen aus einem Text zu entnehmen. Sie scheitern bereits
am Herstellen einfacher gedanklicher Verkniipfungen zwischen einzelnen Sét-
zen und Textabschnitten und koénnen das Gelesene nicht mit ihrem Vorwissen
in Verbindung bringen (stellvertretend Bos et al. 2007, S. 116f.). Bezogen auf
die PISA-Studie umfasst die Gruppe der Risikoschiiler noch rund zehn Pro-
zent (PISA 2000: 9,9%, Naumann et al. 2010, S. 61). Nimmt man weiterhin die
Gruppe der potentiellen Risikogruppe hinzu, die hinter den Anforderungen der
zweiten Kompetenzstufe zuriickbleiben, so umfasst die Kohorte sogar ein Fiinf-
tel der Jugendlichen in der PISA-Studie (PISA 2000: 22,6%, PISA 2009: 18%,
ebd.). Betrachtet man die Risikogruppe getrennt nach Schulformen, so wird
deutlich, dass die sehr schwach lesenden Heranwachsenden vor allem bei Schii-
lerinnen und Schiilern der Hauptschule vertreten sind - beinah die Hilfte aller
Lernenden ist der Risikogruppe zuzuordnen (PISA 2012: 43, 8%, Hohn et al.
2013, S. 237).% Jeder zweite Lernende an der Hauptschule befindet sich somit
auf einem Leseniveau, dass er oder sie Texte (wenn iiberhaupt) nur auf basalem
Lesekompetenzniveau verstehen und folglich die Leseanforderungen des Alltags
nicht meistern kann.®

Bestatigung finden diese Befunde in der DESI-Studie, in der die Leseleistun-
gen von Neuntkldsslern im Vordergrund standen (Gailberger/Willenberg 2008;

Aufteilung innerhalb der Risikogruppe wird jedoch nicht eindeutig expliziert, weshalb
in den einzelnen Publikationen auch differente Werte fiir die Risikogruppe vorzufinden
sind (Nix 2011, S. 32f.). In PISA 2009 wurde diese Umstand dezidierter beriicksichtigt,
indem die erste Kompetenzstufe erweitert und in den Bereich Ia (sehr schwache Leser)
und in den Bereich Ib (schwache Leser) weiter ausdifferenziert wurde (Naumann et al.
2010, S. 26).

62 In PISA 2015 wird nur noch zwischen gymnasialen und nicht-gymnasialen Schul-
formen unterschieden (siehe Fufinote 58), sodass diese Ergebnisse aus der aktuellsten
PISA-Studie hier nicht herangezogen werden konnen.

63 Die Studie von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) sowie der IEA-Lesestudie
(Lehmann et al. 1995, S. 216ft.) haben bereits in den 90er Jahren Hinweise auf ei-
nen nicht unerheblichen Anteil an schwachen und besonders schwach lesenden
Schiilerinnen und Schiiler gegeben. Vonseiten einiger Deutschdidaktikerinnen und
-didaktiker wurde dieses Problemfeld auch bereits in den 1990er Jahren erkannt
(z. B. Beisbart et al. 1993).
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Willenberg 2007a). Leseschwierigkeiten bei den Schiilerinnen und Schiilern zeig-
ten sich in der Untersuchung vornehmlich an den nicht-gymnasialen Schulformen.
Insbesondere in der Hauptschule konnte in der DESI-Studie ein Grofiteil an Schii-
lerinnen und Schiilern nachgewiesen werden, die nur einzelne Sétze erlesen und
verstehen konnen (Gailberger/Willenberg 2008, S. 66). Kohérenzbildungsprozesse
auf lokaler Ebene gelingen diesen Schiilerinnen und Schiilern nicht. Besonders
beunruhigend ist in der DESI-Studie zudem der Befund, dass sich die Lesefdhig-
keiten der meisten der sehr schwachen Leserinnen und Leser an der Hauptschule
im Laufe des Schuljahres tiber die Zeit hinweg sogar noch verschlechterten. Dieses
Ergebnis wirft unter anderem Fragen dariiber auf, wie vor diesem Hintergrund der
Leseunterricht gestaltet wird bzw. inwiefern die Lehrkrifte — aus diagnostischer
Perspektive — die Leseschwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler erkennen
und darauf aufbauend entsprechende Fordermafinahmen initiieren. Dass die dar-
gelegten Leseschwierigkeiten noch fiir einen nicht unerheblichen Anteil von Schii-
lerinnen und Schiilern in der Berufsschule bestehen, bestitigt die Studie von Efing
(2006). Auch hier gibt es leseschwache Berufsschiilerinnen und -schiiler, die keine
globale und in Teilen auch keine lokale Kohdrenz etablieren konnten. Dies bedeu-
tet umgekehrt: Bei diesen Heranwachsenden sind negative Folgen zu erwarten,
die sich sowohl auf die Schulleistungen als auch auf die beruflichen Perspektiven
beziehen, da sie iiber eine entscheidende Basiskompetenz fiir die gesellschaftliche
Teilhabe nicht verfiigen (z. B. Artelt et al. 2001, S. 117).%

Neben der Feststellung, dass es einen nicht unerheblichen Teil an Schiilerin-
nen und Schiilern gibt, die bereits an den grundlegenden Leseanforderungen
scheitern, stellt sich die Frage nach den Ursachen. Im Rahmen der Frankfurter
Hauptschulstudie haben Gold et al. (2010) die Bedingungsfaktoren des Text-
verstehens bei schwachen Leserinnen und Lesern analysiert. Aussagekriftigster
Pradiktor fiir das Textverstehen war hier die Lesefliissigkeit (ebd., S. 68ft.; dazu
auch Gold 2009). Somit lasst sich empirisch legitimieren, dass bei schwachen
Lesenden vordringlich Férdermafinahmen bei den basalen Lesefertigkeiten an-
setzen sollten.

64 Setzt man dieses Ergebnis in Beziehung zu IGLU-Daten, so wird dokumentiert, dass
die ,,Gruppe der schwachen Leser [...] sich bereits in der Grundschule formiert® (Nix
2011, S. 34). In den vergangenen Erhebungen der IGLU-Studie zahlten die Testleistun-
gen von einem Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler zur Risikogruppe, die nicht iiber
die Anforderung hinauskommt, Informationen aus einer Textpassage zu erschlieflen
(2011: 15,4%; Bremerich-Vos etal. 2012, S. 106). Somit wird deutlich, dass Leseschwie-
rigkeiten, die zum Ende der vierten Jahrgangsstufe bestehen, in der Sekundarstufe I
nicht ausgeglichen werden.
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3.5 Erste Uberlegungen zur Konzeption des
Diagnoseverfahrens

Ausgehend von der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Gegenstands-
teld Lesekompetenz in diesem Kapitel sollen abschlieflend erste Schlussfolgerun-
gen fiir die Entwicklung des Diagnoseverfahrens formuliert werden.

Ein unterrichtsnahes lesediagnostisches Verfahren fiir die Sekundarstufe I
sollte

... Lesefihigkeiten auf Ebene der basalen Leseprozesse (mit) beriicksichtigen.

Ein Diagnoseverfahren im Bereich Lesekompetenz muss hierarchieniedrige
Lesefahigkeiten mit in den Blick nehmen sowie differenzierte Aussagen zu die-
sen Teilkomponenten des Lesens ermdglichen. Die berichteten empirischen
Daten zeigen wiederholt, dass die Festigung basaler Leseprozesse — und zwar
bis zum Ende der Pflichtschulzeit — in der Sekundarstufe I noch nicht abge-
schlossen ist bzw. nic