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HoRsT BARTNITZKY

Lesekompetenz — was ist das
und wie fordert man sie?

Was ist Lesekompetenz?
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Lesekompetenz — man sagt es so leicht daher. Wenn es Thre Zeit und
Geduld erlaubt, dann halten Sie bitte, bevor Sie weiterlesen, einen Mo-
ment inne. Nehmen Sie Papier und Stift und schreiben auf, was Sie unter
Lesekompetenz verstehen.

Der Begriff Lesekompetenz ist durch die PISA-Studie in den allgemeinen
Wortschatz gekommen und hat eine neue fachliche Diskussion um den
Begriff angezettelt, die sich unter anderem auch in den Fachzeitschrif-
ten spiegelt (z.B. BErck 2003, HURRELMANN 2002, SPINNER 2003). Dabei
wird deutlich: PISA wie IGLU haben einen unterschiedlichen und sehr
spezifischen Begriff von Lesekompetenz. Sie kennzeichnet nur einen
Ausschnitt dessen, was heute in der Lesedidaktik unter Lesekompetenz
verstanden wird.

Fiir die Diskussion ist es notig, dies zu kldren. Denn die Kldrung hat
weitreichende Konsequenzen — in verschiedener Hinsicht:

zur Einordnung der Ergebnisse von PISA und IGLU (geben sie Aus-
kunft iiber bedeutsame Aspekte der Lesekompetenz, iiber welche
nicht?),

zu den schulpolitischen Konsequenzen aus den Studien (geht es z.B.
»nur« um die didaktische Verbesserung von Forderkonzepten oder
auch um Verbesserungen der Rahmenbedingungen von Schule?),

zu den schulpraktischen Konsequenzen in Bezug auf den Lese-
unterricht (sollen z.B. vor allem die Lesetechniken vermittelt oder
soll auch die Lesemotivation entwickelt und die Kommunikation iiber
Gelesenes gefordert werden?),

zu den schulpraktischen Konsequenzen in Bezug auf die Leistungs-
bewertung (reicht z.B. die Vorleseprobe, die Beantwortung von Lese-
fragen oder gehort auch die Fiahigkeit zum genielenden selbstver-
gessenen Lesen dazu?).



Die verdeutschte »Reading Literacy«

Beiden Studien, PISA wie IGLU, liegt das Literacy-Konzept der anglo-
amerikanischen Forschung zu Grunde. Dieses Konzept war fiir die inter-
nationalen Untersuchungen vorgegeben. Es umfasst »Basiskompetenzen,
die in modernen Gesellschaften fiir eine befriedigende Lebensfiihrung
in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind« (DruTscHEs PISA-
Konsortium 2001, S. 16). Lesen ist hierbei ein Kompetenzbereich unter
mehreren. In beiden Studien wurden z.B. auch naturwissenschaftliche
und mathematische Kompetenzen erhoben.

Lesen wird in diesem Literacy-Konzept als »Reading Literacy« bezeich-
net und als Fihigkeit verstanden, »Lesen in unterschiedlichen, fiir die
Lebensbewiltigung praktisch bedeutsamen Verwendungssituationen
einsetzen zu konnen« (Bos u.a. 2003, S. 73). Ins Deutsche iibersetzt
wurde der Begriff mit »Lesekompetenz«. Dem pragmatischen Konzept
entsprechend, wurden die Testaufgaben fiir die Leseuntersuchungen be-
stimmt.

Bei PISA wurden fiir die 15-Jdhrigen sachbezogene Textsorten gewihlt,
die an gesellschaftlichen und berufsbezogenen Anforderungen orientiert
sind:
kontinuierliche Texte, also Texte, die Zeile fiir Zeile erlesen werden
konnen, wie Zeitungstexte, Meinungstexte, Argumentationen, Darle-
gungen
nicht-kontinuierliche Texte, also Texte mit Grafiken, Tabellen, Karten,
Formularen, bei denen die Informationen auch durch Spriinge zwi-
schen den Informationselementen gewonnen werden.

Bei IGLU wurden keine nicht-kontinuierlichen Texte einbezogen. Ori-
entiert an den Lesesituationen der 9-Jahrigen wurden anschauliche und
emotional anmutende Texte mit zwei Leseintentionen gewihlt:

literarische Texte, bei denen Kinder »fremde Welten kennen lernen,
Erfahrungen anderer Personen nachvollziehen, verschiedene Pers-
pektiven aufeinander beziehen« kénnen, »der Text kann sie anregen,
tiber Griinde und Folgen verschiedener Handlungs- und Sichtweisen
nachzudenken« (Bos u.a. 2003, S. 78; ein Beispiel siehe in Grund-
schulverband aktuell Heft 82 /2003b, S. 6 ff.)

Sachtexte, die nicht wie literarische Texte vielschichtig lesbar sind,
sondern die eindeutige und prizise Informationen anbieten.
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In beiden Lesestudien wird Lesen als aktive, durch den Leser oder die
Leserin gesteuerte Informationsverarbeitung verstanden. Nach dem
konstruktivistischen Verstindnis liegen die Informationen im Text nicht
einfach zur Entnahme bereit (wie es die frithere Definition von Lesen
als Sinnentnahme verstand), vielmehr werden die Informationen durch
eine Interaktion zwischen Leser und Text vom Leser erarbeitet: Er oder
sie liest solche Informationen heraus, die fiir die eigene Fragestellung,
das eigene Interesse gebraucht wird, verkniipft sie miteinander, schlief3t
auf Grund des eigenen Vorwissens Informationsliicken; dabei spielen
Einstellungen und Kenntnisse iiber die jeweilige Textsorte, die Fachspra-
che ebenso eine Rolle wie Einstellungen und Kenntnisse zum jeweiligen
Sachbereich. Hohe Bedeutung haben dabei Lesestrategien, z.B. das He-
ranziehen von eigenem Vorwissen, das Erkennen der Textstruktur, der
Schliisselbegriffe, die Vermutung, was im Text als nichstes folgt, also die
Sinnerwartung.

Solche Strategien finden sich in den vier Leseaspekten wieder (siehe Bos
u.a.2003,S.761.):

Erkennen und Wiedergeben von Informationen, die explizit im Text angege-
ben sind
eine einzige passende wortliche Information im Text finden,
aus mehreren dhnlichen Angaben die richtige auswihlen,
zeitliche und / oder o6rtliche Angaben, die im Text zu finden sind,
nennen.

Einfache Schlussfolgerungen ziehen
ein Wort aus dem Zusammenhang heraus verstehen und erkliren,
Beispiele fiir eine allgemeine Aussage im Text finden,
sich in die dargestellte Situation eines anderen hineinversetzen und
fiir diese Person denken, handeln oder sprechen,
mit einer Aussage aus dem Text eine Frage beantworten.

Komplexe Schlussfolgerungen ziehen und begriinden, das Gelesene interpre-
tieren
den tieferen Sinn einer Handlung oder Aussage erkliren,
Handlungen im Hinblick auf mogliche Konsequenzen bewerten,
Gefiihle reflektieren und auf Merkmale von Situationen zuriick-
fithren,
eine eigene Meinung duflern und begriinden.



Sprache, Inhalt, Textelemente priifen und bewerten
die Absicht des Autors bzw. die Funktion des Textes erkennen und
bewerten,
Gestaltungsmerkmale erkennen,
eine Geschichte auf Wahrheitsgehalt und Glaubwiirdigkeit priifen,
die zentrale Aussage eines Textes erkennen.

Kennzeichnend fiir das Lesekonzept in beiden Studien sind:

1. die pragmatische Orientierung an den Gebrauch der Basiskompetenz
Lesen mit dem Ziel der Informationsverarbeitung,

2. das konstruktivistische Verstidndnis des Lesens als individuelle Sinn-
konstruktion mit der besonderen Bedeutung der Aktivierung von ei-
genem Wissen und von Lesestrategien.

Das Lesekonzept von PISA wie von IGLU wird deshalb in einem dhnli-
chen Strukturbild verdeutlicht, hier das aus der IGLU-Studie.

(Bos u.a. 2003, S. 79) ( Lesshemoslons >

Nutzung von Heranziehen
textimmanentar Information externen Wissens
Unabhéngige Beziehungen zwischen - -
Einzelinformationen Textteilen und L:‘:: ;J::::_Ie Ul:z;i’;?;:‘f“
nutzen -abschnitten herstellen

Erkennen und Komplexe Schluss- Priifen und
Wiedergeben Einfache Schiuss- folgerungen ziehen und Bewerten von Inhalt
axplizit angegebener folgerungen ziehen bagrinden; Interpretieren
N und Sprache
Informationen des Gelesenen

IEA: Progress in International Reading Literacy Study @ IGLU-Germany

Bezogen auf den Leseunterricht in der Grundschule sind hier bedeutsa-
me Hinweise gegeben:

Die ausdriickliche Leseférderung bezogen auf Sachtexte steht in der
Regel hinter den eher literarischen Texten zuriick. Dass sie aber eine
hohe bildungs- und lebensbedeutsame Funktion haben und auch ihr
Erlesen gelernt werden muss, wird durch beide Studien stirker be-
wusst gemacht.
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Lesestrategien haben eine besondere Bedeutung fiir die Lesefihig-
keit, bessere Leser besitzen solche Strategien (DrutscuEs PISA-KoN-
sorTIUM 2001, S. 76). Lesestrategien miissten wohl stirker von Anfang
an im Unterricht vermittelt, geiibt und verwendet werden, solcherma-
Ren gezieltes Lesetraining miisste auch in den Ubungsbereich einbe-
zogen werden.

Bei schriftlichen Leseaufgaben und informellen Tests, die Lehrkrifte
selber erstellen, dominiert hiufig der erste und einfachste Leseas-
pekt: das Wiederfinden einer Information, die sich explizit im Text
befindet. Die anderen anspruchsvolleren Aspekte sollten aber ebenso
einbezogen werden.

Lesekompetenz ist mehr als »Reading Literacy«

18

Die internationalen Leseuntersuchungen sind wertvoll, weil sie empi-
risch gesichert auf Stirken und Schwichen des Schulsystems aufmerk-
sam machen und weil sie mit ihrem international abgestimmten Lese-
konzept auf bedeutsame Inhalte der Leseforderung hinweisen. Aber sie
sind didaktisch gesehen von eingeschrinktem Wert. Sie erfassen viele
Faktoren von Lesekompetenz nicht, die hierzulande und heutzutage als
bedeutsam gelten, und die unter anderem auch dazu beitragen, die bei
PISA und IGLU ausgewiesenen Kompetenzen bei allen Kindern besser
zu entwickeln.

In der Veroffentlichung zur PISA-Studie wird deutlich, dass auch die Au-
torinnen und Autoren der deutschen Untersuchung dies wissen: Uber
das »Literacy«-Konzept hinaus werden, auch mit Verweis auf BETTINA
HurreLMANN, didaktische Konsequenzen fiir einen forderlichen Unter-
richt genannt. Einige Stichworter: Forderung der Lesemotivation; eine
anregende Leseumwelt und Lesevorbilder; Entwicklung einer Lesekul-
tur als leseforderliche Lesepraxis; vielfiltige Anregungen und Unterstiit-
zungsmoglichkeiten in Form von Gesprichspirtnern, um Verstidndnis-
schwierigkeiten auszuridumen, um Leseeindriicke auszutauschen, das
eigene Urteil zu schirfen; Konsens dazu, dass Lesen Freude und Genuss
bereiten kann und der personlichen intellektuellen Neugier folgen darf
(DEeutscuEs PISA-KonsorTiuM 2001, S. 133).

Hurrelmann kennzeichnet den aktuellen lesedidaktischen Stand mit ei-
nem entsprechend umfassenderen Konzept von »Lesen als kulturelle(r)
Praxis« (HURRELMANN 2002, S. 6). Es hat iiber die kognitive Dimension,
die dem »Literacy«-Konzept zu Grunde liegt, auch eine motivationale,



eine emotionale und eine interaktive Dimension. KaspAr H. SPINNER er-
ginzt diese Uberlegungen durch Intentionen des Leseunterrichts, die
eher in einer kreativen Dimension liegen: Imagination und gedankliches
Spiel mit der durch den Text vorgestellten Wirklichkeit (SPINNER 2002,
S. 89 ff. und 2003, 11 £.), Effekte, die durch Tests nur eingeschrinkt oder
gar nicht zu erfassen sind.

Die folgende Ubersicht basiert z.T. auf den weiteren Ausfiihrungen von
BEeTTINA HURRELMANN (2002, S. 16 ff.) und bezieht die kreative Dimension,
wie sie Spinner erginzt, ein. Anstelle des von Hurrelmann eingefiihrten
Begriffs der Anschlusskommunikation verwende ich den Begriff Lese-

Dimensionen der Lesekompetenz

Motivation Kognition Emotion Kreativitat

Lesen als explizite Informa- Texte bedurf- innere Vor-

etwas tionen erkennen, nisbezogen stellungsbilder
Bedeutsames einfache Schluss- auswahlen; entwickeln (sich
wahrnehmen folgerungen ziehen; eigene Lese- eine Person, eine
(unterhaltsam, komplexe Zusam- interessen Situation, eine
genussvoll, menhange herstellen  entwickelnund  Szene, eine andere
informativ, und interpretieren; ihnen folgen; Welt vorstellen,
bereichernd); Inhalte, Sprache, eigene Erfah- Liicken im Text
Ausdauer und Textstruktur reflek- rungen und gedanklich ergan-
Bedrfnis tieren und bewerten;  Geflihlserleb- zen);

nach Lesestrategien ken- nisse mit dem literarisches Lesen
Verstehen ent-  nen und verwenden, Lesen verbin- als gedankliches
wickeln sein Lesen damit den; dsthetisch ~ Spiel nutzen (Situ-

kontrollieren und es
steuern;
Eigenheiten wich-
tiger Textsorten
kennen und sie zum
Verstehen nutzen

Lese-Kommunikationen
sich Uber Lesemotive und liber Gelesenes miteinander austauschen;
unterschiedliche Sichtweisen miteinander abgleichen;
Neugier auf und Toleranz tiber unterschiedliche Interpretationen entwickeln;
mit Texten miteinander handelnd umgehen und dariiber kommunizieren

wahrnehmen
und genieRen

ationen, Personen,
Handlungen verdn-
dern, die Perspekti-
ve wechseln);
das Gelesene
kreativ verarbeiten
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Kommunikation, weil die Kommunikation mit Lesepartnern nicht nur
im Anschluss an das Lesen stattfindet, sondern bereits vor dem Lesen
beginnen und das Lesen begleiten kann. Da sie sich als Meta-Kommuni-
kation auch auf die anderen Dimensionen beziehen kann, liegt sie quer
dazu.

Die Leseziele der Grundschule

20

Bleibt im Grundsatz zu entscheiden, inwieweit dieses umfassendere Kon-
zept von Lesekompetenz auch schon fiir die Grundschule gilt. Eine sol-
che Giiltigkeit wird hdufig in Abrede gestellt:

BAURMANN postuliert einen Dreischritt: dem Erstlesen folge das wei-
terfilhrende Lesen, an das sich der Literaturunterricht anschliefe.
Lese-Kommunikation im oben skizzierten Sinne schliefit er fiir die
Grundschule aus, an ihre Stelle solle das konkrete Tun mit dem Text
treten: vortragen, spielen, nacherzihlen, malen, singen usw. (BAUR-
MANN 1993, S. 277).

Das DrutscHE PISA-KonsorTiuM hatte zwar die Lesekompetenz-Erhe-
bung von 15-Jdhrigen zur Aufgabe, gibt aber dann unter dem Stich-
wort >Moglichkeiten der Forderung der Lesekompetenz< auch einen
Hinweis zur Grundschule: »Vorrangige Aufgabe der Grundschule ist
die erfolgreiche Vermittlung der Techniken des Lesens und Schrei-
bens. Aufgabe der Sekundarstufe I ist die Férderung von Lesekompe-
tenz ...« (DEuTscHES PISA-KonsorTium 2002, S. 76).

Die Schulpolitik in Deutschland (die einzelnen Schulministerien der
Linder und die Kultusministerkonferenz) hatte nach der Veroffent-
lichung der deprimierenden PISA-Ergebnisse iiber die Leseleistun-
gen der 15-Jdhrigen nicht den Leseunterricht in der Sekundarstufe
ins Visier genommen, sondern den der Grundschule. Sie folgte damit
einer verbreiteten Meinung der Sekundarschulen, dass die Grund-
schule das Lesen nicht hinreichend vermittele und dass mit diesen
Minderleistungen in der Sekundarstufe das Versiumte nicht aufzuho-
len sei (>Kuschelpiddagogik-Debatte«, sieche auch Grundschulverband
aktuell 2002, S. 12 f.). Gemeint war damit, dass die Lesetechniken
in der Grundschule zu vermitteln seien, die eigentliche Lesebildung
sei dann Aufgabe der Sekundarstufe. Die Medien folgten im {ibrigen
in den meisten Fillen dieser Argumentation. Der fatale Effekt ist bis
heute, dass eine selbstkritische Reflexion der Sekundarschulen auf
allen Ebenen von Schulen bis zu den Ministerien weithin ausgeblie-
ben ist.



Bei solchen Zuschreibungen erhilt die Grundschule die Rolle einer Vor-
schule fiir die eigentlichen Bildungsprozesse. Diese Zuschreibungen
widersprechen nicht nur dem Selbstverstindnis der Grundschule, sie
sind durch die Forschung zur Lesesozialisation, durch die Grundschul-
forschung und durch schon viele Jahre beobachtbare Grundschulpraxis
iiberholt. Auch das Erstlesen ist von Anfang an eingebettet in einen an
der umfassenden Lesekompetenz orientierten Umgang mit Texten. Der
Unterschied in den Bildungskonzepten der Grundschule und der nach-
folgenden Schulen ist nicht grundsitzlicher, sondern gradueller Art.

Als ein Beleg seien Befunde der Forschung zur Lesesozialisation an-
gefiigt. Im PISA-Bericht wird hierzu ausfiihrlich referiert (DEUTSCHES
PISA-Konsortium 2002, S. 73 ff). Kinder werden nicht dadurch zu Le-
sern, dass ihnen eine »Lesetechnik« beigebracht wird, sondern weil sie
friih Lesen und Schreiben als eine wichtige Titigkeit Erwachsener ken-
nen gelernt haben, weil ihnen viel vorgelesen wurde und sie dabei erfah-
ren haben, wie faszinierend, unterhaltsam, informativ das in Schriftzei-
chen Verschliisselte sein kann. Dabei haben sie tief verankerte Griinde
fiir sich entwickelt, selber lesen zu wollen, Griinde, die dann auch die
Ausdauer stiitzen, um die Schwierigkeiten des Weges in die Buchstaben-
schrift zu bewiltigen. Eine besondere Bedeutung hat hier die Kommu-
nikation zwischen Kind und Vorleser. Von Seite zu Seite stellt sich die
Frage: Wie mag es weitergehen? Situationen und Handlungsweisen wer-
den kommentiert, Einzelheiten werden genauer betrachtet, wiederholt
vorgelesen, Meinungen und Wertungen werden ausgetauscht. Das Kind
entwickelt eine eigene Meinung iiber Vorlieben zur Auswahl des Buches
oder der Geschichte. Schon in diesen vorschulischen Situationen finden
sich alle Dimensionen der Lesekompetenz wieder. Dieses »Lesen als kul-
turelle Praxis« (HURRELMANN) bewirkt das iiberdauernde Interesse an
Schriftsprache und fordert die Fahigkeiten, mit den Besonderheiten von
Texten vertraut zu werden.

In den Grundschulen unterscheiden sich Kinder, die solche Vorerfahrun-
gen machen konnten, grundlegend von Kindern aus lesefernem Milieu.
Was diesen Kindern fehlt, sind unter anderem die Griinde, sich dauerhaft
auf den oft miihsamen Weg in die Schrift zu machen; ihnen fehlen Erfah-
rungen mit den Besonderheiten von Texten und der Schriftsprache, die
sich von der Miindlichkeit der Kinder erheblich unterscheidet, und der
genussvolle Umgang damit. Das Vermitteln der Laut-Buchstaben-Bezie-
hungen und das Erlesen der ersten Worter ist ohne diese Fundierung we-
nig erfolgreich. Deshalb muss die Grundschule gerade auch bei diesen
Kindern Lesen als »kulturelle Praxis« verstehen und eine Lese-Schreib-
Kultur in der Klasse entwickeln. Dazu mehr im nichsten Kapitel.
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Deshalb diirfen die Grundschulziele zum Lesen nicht auf lesetechnische
Ziele reduziert werden, sondern miissen bereits alle Dimensionen der Le-
sekompetenz einbeziehen. Der Grundschulverband hat im Rahmen der
aktuellen Standard-Diskussion die Bildungsanspriiche von Grundschul-
kindern formuliert: In den fachbezogenen Teilen sind dies die tragfihi-
gen Grundlagen am Ende der Grundschulzeit, die fiir weiteres Lernen
unverzichtbar sind. Fiir den Bereich Lesen werden genannt:

Die Kinder lesen Kinderbiicher, die sie nach eigenem Interesse aus-
gewihlt haben. Sie lesen selbstvergessen und genussvoll, auch ohne
weitere Didaktisierung des Leseertrages.

Sie finden in Texten gezielt Informationen.

Sie denken iiber Texte nach, nehmen zu Gedanken, Handlungen, Per-
sonen Stellung; sie entwickeln innere Vorstellungsbilder.

Sie nutzen verschiedene Medien, gewinnen daraus Anreize zum
Schreiben, zum Lesen, zum Gestalten eigener Medienbeitrige.

Sie praktizieren Methoden:
— Sie dullern Vermutungen iiber den weiteren Fortgang,
— sie finden durch iiberfliegendes Lesen eine gesuchte Textstelle,
— sie belegen eigene Aussagen mit Textstellen.
(siehe in diesem Band, S. 32 f)

Diese Ziele werden in der »Didaktischen Orientierung« wie folgt kom-
mentiert: »Lange wurde Lesen als Sinnentnahme definiert. In der neu-
eren didaktischen Diskussion ist demgegeniiber Lesen ein eigenaktiver
Prozess der Sinnkonstruktion. Dementsprechend haben solche Um-
gangsweisen mit Texten eine besondere didaktische Qualitit, die von
einem individuellen Leseinteresse ausgehen und eine Lesekultur in der
Schule beférdern, die operativ und experimentell mit Texten umgehen
und bei denen sich Leserinnen und Leser mit anderen offen iiber Texte
auseinandersetzen. Da viele Kinder in einem lesefernen Milieu aufwach-
sen, muss die Schule die Kinder fiir das Lesen aufschlieRen. Offenbar
spielen unterhaltsame und interessebezogene Texte in einer leseforder-
lichen Lernumgebung eine besondere Rolle, wihrend die schulisch iibli-
che Textbehandlung und Didaktisierung von Texten fiir eine grundstin-
dige Lesemotivation eher abtriglich ist.

Daneben miissen Lesefihigkeiten besonders entwickelt werden, die fiir
die weitere Schullaufbahn sowie fiir den Umgang mit Texten von beson-
derer Bedeutung sind: Fahigkeiten des informierenden, des selektiven
und des interpretierenden Lesens. Sie sind mit bestimmten Methoden



verbunden, z.B. beim informierenden Lesen das Formulieren von Le-
seerwartungen bzw. Lesefragen, das rasche Auffinden von Textstellen.
Deshalb gehoren auch im Arbeitsfeld Lesen einige Methoden zu den
tragfihigen Grundlagen.

Allerdings sind damit nicht alle Arbeitsfelder beim Umgang mit Texten
und Medien genannt. Es fehlen Aspekte des kritischen Lesens, des Um-
gangs mit Texten verschiedener Sorten (ausdriicklich auch mit lyrischen
oder szenischen Texten), der Umgang mit verschiedenen Medien und
die Orientierung in der Medienwelt.«

Lese-Schreib-Kultur als kulturelle Praxis

Die vorhandene Lesekultur im familiiren Feld begiinstigt die Entwick-
lung der Kinder zu Lesern, so eine Kernaussage der lesesoziologischen
Forschung. Deshalb ist es hilfreich, von der gelungenen Lesesozialisa-
tion in der Familie fiir den Unterricht zu lernen. BETTINA HURRELMANN
formuliert als Faktoren: »Man braucht, um Leser zu werden, eine an-
regende Leseumwelt und erwachsene Lesevorbilder, die ihre eigene
kulturelle Orientierung personlich verbindlich und kompetent auch zu
erkennen geben. Man braucht alltigliche, gemischte< Lesesituationen
mit individuellen Riickszugsmoglichkeiten, aber auch praktische Hand-
lungszusammenhinge, fiir die die Eigeninitiative im Lesen unerld8lich
ist. Man braucht Gesprichspartner, um Verstindnisschwierigkeiten aus-
zurdumen, um Leseeindriicke auszutauschen, um das eigene Urteil zu
schirfen. Und vor allem: Man braucht einen Konsens, dass Lesen Freude
machen, Genuss bereiten und der je personlichen intellektuellen Neugier
folgen darf ...« Ergidnzend: »Die Schule sollte aber auch darauf setzen,
dass sie nicht die Familie ist ... Die Leseinteressen der Gleichaltrigen
und gegenseitige Leseanregungen der Peers konnen in der Schule viel
stirker zum Zuge kommen als in der Familie ... Anders als in der Fami-
lie kann die Schule durch vielerlei fachliche Impulse Anschlusstellen fiir
die Lektiire schaffen ... Schliellich kann die Schule selbst eine Leseof-
fentlichkeit bieten, in der literarisches Leben stattfindet.« (HURRELMANN
1994, S.231)

Leseforderung in diesem Sinne ist eine systemische Aufgabe, das
heildt: Sie ist Teil der Schulkultur des Systems, der jeweiligen Grundschu-
le und der einzelnen Klasse. Sie realisiert sich in den Strukturen und
Angeboten des Schultages, sie ist hier eine stindig anwesende selbstver-
stindliche Arbeitsspur. Systemische Leseforderung schafft erst die Vor-
aussetzung fiir die gezielte Leseforderung, fiir die Entwicklung von Le-
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sefihigkeiten und -fertigkeiten, weil sie Lesen als eine bereichernde und
weiterbringende Daseinsfunktion erfahren ldsst. Sie gilt vom Beginn der
Grundschulzeit an. Im Grundschulunterricht der letzten zwei Jahrzehnte
wurden hierfiir vielfiltige Beispiele entwickelt und in Publikationen do-
kumentiert.

Wenn in diesem Beitrag auch das Lesen im Mittelpunkt steht — Lesen
ist doch nur die eine Seite der Medaille Schriftsprache. Die andere ist
das Schreiben. Wer das eine gegen das andere ausspielt oder nachrangig
sein ldsst, vergibt viele didaktische Chancen:

Lesen ldsst Erfahrungen mit Modellen der Schriftsprache machen,
z.B. zu den Wortgrenzen, zu schriftsprachlichen Sprachmustern,
Wortern, syntaktischen Strukturen; Lesen kann unmittelbar zum
Schreiben anregen — mit Meinungen, Lesetipps, ins Lesetagebuch ...;
Lesen vermittelt Personen, Situationen, Lebenswelten, die die Fanta-
sie der Kinder befliigeln und zu eigenen Gestaltungen fiihren konnen
— bildnerisch, szenisch, schriftlich.

Schreiben erzeugt Texte, die vorgelesen oder gelesen werden, z.B.
Briefe, Texte im Klassentagebuch, Geschichten, Informationstexte;
aus Geschriebenem kann Gedrucktes werden, z.B. eine Klassenzei-
tung, ein Buch, dabei kénnen auch medienkundliche Themen erar-
beitet werden; mit anderen Klassen und Personen kann iiber das In-
ternet kommuniziert werden.

Deshalb werden in der auf der nichsten Seite folgenden Zusammenstel-
lung beide Seiten der Medaille Schriftspracherwerb aufgenommen (aus-
fithrlicher in BartNiTZKY 2003, S. 70 ff., S. 158 ff.).

Zur »Diagnose« der Lesefdihigkeiten
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Um die Lesekompetenz zu fordern, miissen Lehrerinnen und Lehrer auch
Lernentwicklungen und Lernstinde individuell und bezogen auf Ziele
als tragfihige Grundlagen fiir weiteres Lernen kliren konnen. Mit dem
Urteil »mangelnde Diagnosefihigkeit« sind hierbei die Lehrkrifte ins
Gerede gekommen. Anstofl dazu gab der PISA-Bericht. Hier wurden bei
den Hauptschulen die Deutschlehrkrifte danach befragt, »welche Schii-
lerinnen und Schiiler in der PISA-Stichprobe iiber eine so geringe Lese-
fahigkeit verfiigen, dass sie erhebliche Schwierigkeiten beim Ubergang
in das Berufsleben haben diirften« (DeEuTscHEs PISA-Konsortium 2001,
S.119). Der Vergleich der Lehreraussagen mit den Ergebnissen der PISA-
Untersuchung deckte erhebliche Diskrepanzen auf: Es wurden »etwa



Lese-Schreib-Kultur als kulturelle Praxis in der Grundschule

Faktoren

anregende
Lern-
umgebung

Zeiten

Orte

Anregungen

Institutionen

Kommuni-
kation

Unter-
stlitzende
Fdhigkeiten

Lesen

reichhaltiger Lesestoff,
besonders Kinderbticher fir die
verschiedenen Interessenlagen
sowie Kinderzeitschriften;
Lesevorbilder

gemeinsame und freie Lesezeiten,
dabei:

Zeit zum individuellen Lesen als
studierendes Lesen und als selbst-
vergessen geniel’endes Lesen

einladende Leseorte in der
Klasse und in der Schule

Anlesen von Texten, Lesetipps;
Klarung von Interessen und
Beschaffung von LesestofT;
thematische Leseimpulse

Lesestunde, Lesenacht, Kinder-
buchwoche, Biichertipps;

Zusammenarbeit mit der Stadtteil-

bicherei / Buchhandlung;
Autorenlesungen und -gesprache;
Lese-Inszenierungen fur die Schul-

versammlung oder aulerschulische

Offentlichkeit

Kommunikation in der Klasse
Uber Lesen, Lesemotive, Lese-
erfahrungen, Lesestrategien,
Uber Gelesenes

Formulierung von Leseerwartungen,

Stellungnahme zu Textteilen,
zu Texten;

Auffinden von Schisselwortern,
Zusammenfassen;
Lesestrategien zum genauen,
zum selektiven,

zum kursorischen Lesen

Schreiben

Materialtisch mit Papier zum
Vorschreiben und zum Rein-
schreiben;

Computer als Schreibwerkzeug;
Schreibwerkstatt mit Anregungs-
material (s.u.)

gemeinsame und freie Schreib-
zeiten

Einrichtung des Schreibplatzes

Wahrnehmung von Schreib-
situationen im Schulalltag,

in der thematischen Arbeit;
Schreibwerkstatt mit verschie-
denen Anregungen:

Bilder, Worter, Textfragmente,
Gegenstande, Textmuster

Schreibkonferenz, Versamm-
lungen, Autorenlesungen;
Uberdauernde Schreibprojekte
wie Klassentagebuch, Klassen-
briefbuch, Zeitung, Buch,

Brief- oder E-Mail-Partnerschaft

Kommunikation in der Klasse
uber Schreiben, Schreibmotiv,
Schreiberfahrungen, Schreib-
strategien, Uber Geschriebenes

Maoglichkeiten der Textplanung
und Textlberarbeitung wie
|deenfelder, Cluster, Erzahlfaden,
Wortfelder;

Sprachproben wie Erganzen,
Weglassen, Umstellen
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11 % der Schiilerinnen und Schiiler, die den Anforderungen der Kompe-
tenzstufe I nicht gewachsen sind, von ihren Lehrerinnen und Lehrern als
schwache Leser eingestuft, und bei den Jugendlichen, die Kompetenz-
stufe I erreichten, waren es 4 %« (DeutscHES PISA-KonsorTiuM 2001,
S. 120). Das heil3t: der weitaus groflte Teil besonders schwacher Lese-
rinnen und Leser wurde von den Deutschlehrern nicht als so schwach
eingeschitzt. Zwar relativiert das PISA-Konsortium den Befund: Die Ur-
sache fiir die Diskrepanz konne nicht genauer bestimmt werden und es
sei lohnend, dies systematischer zu untersuchen. Aber diese vorsichti-
gen Relativierungen haben nicht zu einem behutsamen Umgang mit der
Auskunft gefiihrt, vielmehr gehort die »mangelnde Diagnosefihigkeit«
der Lehrkrifte zur politischen Standardbehauptung.

Der IGLU-Bericht stellt ebenfalls Diskrepanzen zwischen Lesenote bzw.
Ubergangsempfehlung und Ergebnissen in der IGLU-Studie fest. Er fol-
gert daraus aber nicht linear ein Defizit bei den Lehrkriften. Vielmehr
wird vermutet, dass die Klassenzugehorigkeit die Zensurengebung stark
beeinflusst. »Dieser Befund verweist auf die Notwendigkeit, einheitliche
Leistungsstandandards im Bereich der Lesekompetenz zu schaffen«
(Bosu.a. 2003, S. 134).

Zur Begrifflichkeit: Ich halte den medizinischen Diagnosebegriff fiir
die piddagogische Arbeit nicht fiir angemessen. Bildungsprozesse wiren
dann Therapien, die Schiilerinnen und Schiiler Patienten; ein solches
pathologisches Verstindnis von Piddagogik widerspricht meinem pida-
gogischen Grundverstindnis. Die pddagogische Arbeit hat ihre eigenen
Bezugsgrofien und Begriffe, die auch fiir die Leseférderung und die Ein-
schitzung von Schwierigkeiten und von Erfolgen bedeutungsvoll sind:

Lernentwicklungen werden beobachtet, miteinander beraten, festgestellt.
Dabei wird immer wieder deutlich, dass dies individuelle Entwicklungen
sind: Kinder ohne vorschulische Schriftspracherfahrung, Kinder, fiir die
Deutsch eine zweite Sprache ist, haben einen anderen Ausgangspunkt
und andere Bedingungen als Kinder mit Schriftspracherfahrung und aus
einem Lesemilieu. Schulische Situationen, in denen Leseentwicklungen
festgestellt werden konnen, sind alltiglich vorhanden. Sie sind umso er-
giebiger, je mehr die Kinder eigenaktiv arbeiten und die Lehrkraft sich
mit ihnen begleitend iiber ihr Lernen beraten kann. Die Entwicklung ei-
ner Lese-Schreib-Kultur bietet hierzu die besten Gelegenheiten.

Lernstinde konnen festgestellt werden, wenn Kinder ihre Arbeit doku-
mentieren oder Arbeitsproben geben. Dies konnen Arbeiten aus dem Un-
terricht sein wie die Umsetzung eines Textes in eine Handlung, in eine



Bilderfolge, das Markieren der Schliisselworter; dies konnen aber auch
Arbeitsproben sein, die eigens zur Leistungsfeststellung erstellt werden:
Lesefragen, ein Lesetest, ein Buchtipp.

Beurteilungen konnen padagogisch nach zwei Malistdben gegeben wer-
den: nach dem individuellen (individueller Lernfortschritt) und nach
dem Kkriteriumsbezogenen (Lernstand gemessen an einem Leistungs-
standard). Dieser kriteriumsbezogene Mal3stab ist auch fiir die Lehr-
kraft hilfreich, weil sich damit die Arbeitsperspektive klirt. Aulerdem
kann es deutlich machen, wo das Leistungsspektrum der eigenen Klasse
liegt — im Vergleich zur Parallelklasse, zu anderen Schulen (siehe hier-
zu den Lesetest von WILFRIED METZE in diesem Buch ab S. 164 und den
Untersuchungsbericht LUST von Hans BRUGELMANN ab S. 171). Fiir die
konkrete Einschitzung der Leistung der einzelnen Kinder ist der krite-
riumsorientierte Mafistab weniger hilfreich, weil er in vielen Fillen ver-
deckt, was Kinder tats#chlich geleistet und wie sie sich entwickelt haben.
Kinder aus lesefernen Milieus konnen am Ende der Klasse 2 oder 4 zwar
hinter landesweiten Standards zuriick sein, dennoch aber erhebliche
Lernfortschritte gemacht haben. Sie mit dem Abgleichen an Standards
als »Minderleister« zu beurteilen, wire Unrecht am Kind, wiirde fiir sei-
ne Leistungsmotivation schidlich sein und den Unterricht filschlicher-
weise als unzureichend einschitzen. Andererseits konnen Kinder aus
Schriftsprachmilieus am Ende der Klasse 2 bereits die Lesestandards
von Klasse 4 erreicht haben. Den Lernerfolg daran zu messen, konnte
die Kinder und auch die Lehrkrifte zu Selbstgeniigsamkeit verleiten.

Der mogliche dritte Malstab, der soziale Vergleich mit der Rangfolge
innerhalb der Klasse ist schulrechtlich nirgendwo zulissig und piadago-
gisch eine Bankrotterkldrung. Es liegt in der Logik von Rangfolgen, dass
es in jeder Klasse Erfolgreiche und Versager gibt, unabhingig von den
individuellen Leistungen und der padagogischen Arbeit. Extrem gesagt:
Es brauchte gar kein Unterricht stattzufinden, eine Rangfolge mit Erfolg-
reichen und Versagern gibe es dennoch.

Kriterien fiir die Feststellungen und die Beurteilungen sind aus dem
didaktischen Gesamtrahmen zu gewinnen. Die Dimensionen des Lesens
geben hierzu eine Orientierung. Damit ldsst sich zum Einen feststel-
len, auf welche Dimension(en) sich eine Beobachtung, eine Lernstand-
Feststellung, auch ein Test bezieht und auf welche nicht. Zum Beispiel
ist die IGLU-Studie ebenso wie die PISA-Studie vor allem auf die kog-
nitive Dimension hin ausgelegt, hier liegen ihre Aussagewerte und ihre
Begrenztheiten. Damit lassen sich zum Anderen auch bewusst Kriterien
fiir bestimmte andere Dimensionen gewinnen. Langzeitbeobachtungen
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sind dabei eine wesentliche Quelle fiir die Feststellung von wichtigen
Entwicklungen, insbesondere in den Dimensionen Emotion, Kreativitit,
Lese-Kommunikation.

Was muss geschehen, um die Lesekompetenz zu fordern?
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Als die PISA-Ergebnisse iiber die Leistungen von 15-Jdhrigen Ende 2001
bekannt wurden, waren sich die Bildungspolitik und iibrigens auch viele
Medien sofort einig: Die Grundschule ist schuld am Desaster der Sekun-
darstufenschulen. Im April 2003 wurden dann die IGLU-Ergebnisse mit
den Leistungen von 9-Jihrigen veroffentlicht. Sie hitten zu einer Neu-
orientierung fiihren miissen, denn die Ergebnisse entsprachen nicht den
Erwartungen. Die Grundschule war eben nicht schuld: »IGLU-Freude
nach PISA-Schock, titelte der FOCUS, »Die Bessermacher« die ZEIT.
Tatsichlich waren die Ergebnisse sowohl im internationalen Vergleich
als auch im Vergleich zu den deutschen PISA-Ergebnissen erfreulich gut.
Bezogen auf die Lesekompetenz gibt es bei den Neunjihrigen eine brei-
tere Leistungsspitze von 18,1 % (PISA 8,8 %), eine kleinere Risikogruppe
von 10,3 % (PISA 23 %), eine auch im internationalen Vergleich gerin-
ge Leistungsspreizung und gegeniiber PISA deutlich weniger Einfluss
der sozialen Herkunft und die Auswirkungen von Migration (Bos u.a.
2003, S. 98 ff., eine Kurzfassung in: Grundschulverband aktuell 2003c,
S. 4 1f).

Damit wurde der Reformweg der Grundschule bestitigt und es stellten
sich die Fragen, die eigentlich schon Ende 2001 hitten gestellt werden
miissen — nimlich nach der Leseforderung in den Sekundarstufenschu-
len. Mehr noch: Da offensichtlich die Grundschule die didaktisch wirksa-
meren Konzepte hat, dringen sich die Fragen auf: Was macht sie besser
und wie kann daraus fiir die Sekundarschulen gelernt werden? Die Bil-
dungsdebatte miisste mithin neu und anders gefiihrt werden. Merkwiir-
digerweise spiegeln sich diese Fragen und die Notwendigkeit der Neu-
orientierung nicht in der Schulpolitik der Linder und der KMK wider. Es
bleibt, so die offizielle Linie, bei den Beschliissen, die vor der IGLU-Ver-
offentlichung gefasst wurden.

Welche Schliisse miissten demgegeniiber aus den Ergebnissen der bei-
den internationalen Leistungsuntersuchungen gezogen werden?



Modellfall Grundschule

Die oft gescholtene »Kuschelpidagogik« der Grundschule erweist sich
als leistungsfihiger als der gingige Unterricht in den Sekundarschulen.
Die Binsenweisheit, dass man besser lernt, wenn man sich wohlfiihlt und
gerne lernt, ist offenkundig richtig. Die Entwicklung einer Lese-Schreib-
Kultur, wie sie in der Grundschule in stiarkerem Mal3e als in den Sekun-
darschulen erfahrbar ist, ist offenbar forderlich. Dazu gehoren Leseorte
auch jenseits der Schultische, Lesezeiten, Lesestoffe, die auch die unter-
schiedlichen Interessen der Schiilerinnen und Schiiler einbezieht, die
Erfahrungen, dass Lesen genussvoll, informativ, anregend — kurz: loh-
nend ist, Erfahrungen, auf die gerade Kinder aus lesefernen Elternhiu-
sern dringend angewiesen sind.

Die Grundschule ist die Schulform mit den meisten Erfahrungen im diffe-
renzierten Unterricht, insbesondere in innerer Differenzierung. Sie war
und ist zu diesen Erfahrungen gezwungen, weil sie nahezu die flichen-
deckende Gesamtschule ist. Abgesehen von den etwa 5 % der Kinder, die
eine Sonderschule besuchen, sind alle Kinder in der Grundschule. Ge-
rade diese Heterogenitit fordert zu didaktischen Weiterentwicklungen
heraus: Wenn in einer Klasse 1 lesende Kinder neben Kindern sitzen, die
ihren Weg in die Buchstabenschrift erst finden miissen, dann erzwingt
dies zweierlei. Erstens: differenzierte Angebote und Forderung, die den
einen Lesefutter und Anregungen zur Verarbeitung des Gelesenen bietet
und den anderen den Weg in die Welt der Buchstaben er6ffnet und sie
auf ihrem Weg begleitet. Zweitens: die Gestaltung eines Forums fiir alle
Kinder, sich iiber Gelesenes auszutauschen, miteinander zu lesen und
sich gegenseitig anzuregen. Hier bewahrheitet sich, was schwedische
Bildungsexperten als Geheimnis des guten Abschneidens schwedischer
Schiilerinnen und Schiiler nennen: Die Heterogenitit der Schiiler befor-
dert die didaktische Intelligenz der Schule. Damit wird auch deutlich,
dass der deutsche und 0Osterreichische Sonderweg der frithen Auslese
auf ein verzweigtes Schulsystem ein schulpolitischer Irrweg ist.

Forderung der Grundschul-Entwicklung

Die Reform der Grundschule kann ernsthaft nur geférdert werden, wenn
sie aus dem Schatten der politischen Wertschitzung herauskommt: Die
chronische Unterfinanzierung der deutschen Grundschule im Vergleich
zu anderen Schulstufen und im internationalen Vergleich ist zu beenden.
Dann wire moglich, was in schulisch erfolgreicheren Lindern {iblich ist:
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Die Grundschule wiirde als Ganztagesschule fiir alle Kinder mehr
Zeit fiir grundlegende Lernentwicklung erhalten, nicht in Form tradi-
tionellen 4- bis 5-Stunden-Unterrichts zuziiglich fakultativer Betreu-
ung, sondern als padagogisch durchgestaltetes Programm mit der
Zusammenarbeit verschiedener Professionen wie Grundschullehr-
krifte, Erzieherinnen, Sozialpidagogen. Gerade die Leseférderung
wiirde hier ganz andere Chancen bekommen und die 10% der Kinder,
die nicht hinreichend lesen lernen, konnten individuell angemessen
gefordert werden.

Reformbezogene Strukturelemente miissten offensiv gefordert wer-
den: z.B. die Entwicklung von Beratungskonzepten mit Kindern und
Eltern, von gemeinsamer Wiirdigung von Lernprozessen und Ar-
beitsergebnissen anstelle von Klassenarbeiten und Zeugnissen, wie
dies iibrigens in den schulisch erfolgreicheren Lindern bis gegen das
Ende der Pflichtschulzeit iiblich ist.

Die Verantwortungsebenen sind dabei neu zu orientieren: Wenn es Stan-
dards fiir alle Schulen geben soll, dann entsteht auch die Verpflichtung
aller Ebenen, fiir die Realisierung dieser Standards einzutreten. Dies be-
deutet z. B. fiir die Ebene der Schuladministration und der Politik, Schu-
len auch instand zu setzen, den Standards zu entsprechen. Schulen in
lesefernen Milieus, Schulen mit hohem Anteil spracharmer Kinder brau-
chen mehr und z. T. andere Unterstiitzungen als Schulen im Villenviertel.
Zur Leseférderung wiirde dies z.B. bedeuten, eine reichhaltige Biicherei
zum Ausleihen, Biicher auch zur Ubereignung an die Schiilerinnen und
Schiiler, gegebenenfalls Biicher in den Herkunftssprachen, erwachsene
Lesevorbilder, Lesezonen am Ganztag, besondere Leseprojekte, die Le-
sen und das Gelesene in Wert setzen, fiir viele Unterrichtsphasen Dop-
pelbesetzungen, z.B. bei Kindern mit anderer Familiensprache mit zwei
Lehrkriften, die die deutsche und die Familiensprache der Kinder repri-
sentieren. Dies sind Nachteilsausgleiche. Nur wenn sie garantiert sind,
haben Standards bildungspolitische Glaubwiirdigkeit.

Lesekompetenz ist eine Schliisselqualifikation fiir Bildung, berufliche
Arbeit und gesellschaftliche Teilhabe. Alle Kinder und Jugendlichen ha-
ben das Bildungsrecht, diese Kompetenz zu erwerben. Die Grundschule
weist dabei beachtliche Erfolge auf. Sie konnten noch besser sein, wenn
sie dabei wirksam unterstiitzt wiirde. Die Jugendlichen konnten erfolg-
reicher sein, wenn die Sekundarstufe am Bildungsprozess in der Grund-
schule ankniipfen und ihn weiterfiihren wiirde.
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