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Vorwort

Der 15. Europaische Lesekongress fand vom 5. bis 8. August 2007 an der
Humboldt Universitat zu Berlin statt. Der Kongress stand unter der Schirm-
herrschaft von Frau Bundesministerin Dr. Annette Schavan und wurde
organisiert vom International Development in Europe Committee of the
International Reading Association (IDEC) und der Deutschen Gesellschaft
fur Lesen und Schreiben.

Die europaischen Lesekongresse werden seit dreilig Jahren alle
zwei Jahre in unterschiedlichen europaischen Landern veranstaltet, wie die
folgende Ubersicht verdeutlicht:

1977  Beaumont-sur-Oise, 1993 Malmd, Schweden
Frankreich 1995 Budapest, Ungarn

1981  Joensuu, Finnland 1997  Brlssel, Belgien

1983  Wien, Osterreich 1999  Stavanger, Norwegen

1985  Dublin, Irland 2001  Dublin, Irland

1987 Salamanca, Spanien 2003 Tallinn, Estland

1989  (West-)Berlin, Deutschland 2005 Zagreb, Kroatien

1991  Edinburgh, Schottland 2007  Berlin, Deutschland

Adressaten und Teilnehmer sind Personen aus unterschiedlichen Wissen-
schaftsdisziplinen, die mit der Leseforschung befasst sind (Psychologie,
Erziehungswissenschaft, Linguistik, Soziologie), sowie aus Praxisfeldern
wie Schule, Schulpsychologie, Bildungsverwaltung und Lehrerfortbildung.
Insgesamt bringt die Europaische Lesekonferenz nationale und inter-
nationale Expertinnen und Experten im Bereich der Lesekompetenz zu-



sammen und ermdglicht den wichtigen Austausch Uber zentrale Forschungs-
fragen, aktuelle Erkenntnisse, bewahrte Praxismodelle sowie die Diskus-
sion zukunftiger Forschungsschwerpunkte im Bereich schriftsprachlicher
Kompetenz.

Zum zweiten Mal fand bereits ein Europaischer Lesekongress in
Berlin statt. Im Jahr 1989 war die Freie Universitat Tagungsort, also zu einer
Zeit, als Berlin noch eine geteilte Stadt war und als es fiir Auslander nur
maoglich war, von West nach Ost durch den Kontrollpunkt (Checkpoint) Charly
zu gelangen, einem der bekanntesten Berliner Grenziibergange zwischen
1945 und 1990. Fir Auslander und die alliierten Militér- und Botschafts-
angehdorigen war es die einzige Stelle, an der sie zu Fu oder im Auto die
Grenze zwischen Ost- und Westberlin Uberqueren durften. Neben Helmstedt
und Dreilinden war Checkpoint Charlie der dritte innerdeutsche Kontroll-
punkt. Nach dem Buchstabieralphabet der US-Army wurde der Ubergang in
Helmstedt Alpha genannt, Dreilinden Bravo und der Ubergang in Berlin
Charlie. Checkpoint Charlie wurde ein Symbol des Kalten Krieges, der die
Trennung zwischen Ost und West darstellte, aber auch - zumindest fir einige
Ostdeutsche - ein Tor zur Freiheit war.

Fast zwanzig Jahre nach der ersten Europaischen Konferenz in
(West-)Berlin fand die zweite Konferenz im Ostteil Berlins statt. Checkpoint
Charlie ist nun der Name eines Museums und Berlin hat sich stark verandert.

Das Thema der Konferenz Checkpoint Literacy spielt nicht nur auf
die Ortlichkeit an, sondern auch auf die Mdglichkeit, nun in einem vereinten
Berlin die Fortschritte in der Erforschung von schriftsprachlichen Zielen in
einem sich wandelnden Europa zu untersuchen. Der 15. Europaische Lese-
kongress 2007 hatte zum Ziel, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus unterschiedlichen Disziplinen sowie Experten und Expertinnen aus ver-
schiedenen Praxisfeldern zusammenzubringen, um gemeinsam aktuelle
Forschungsfragen und -ergebnisse im Bereich der Lesekompetenz zu disku-
tieren. Das Thema des Kongresses, Checkpoint Literacy, sollte signalisieren,
dass die Forschungen zum Bereich Schriftsprache »auf den Prifstand«
gestellt werden sollten.

Wie bei diesen europaischen Kongressen Ublich, wurden zu dem
Ubergreifenden Thema verschiedene Unterthemen angegeben. Diese umfass-
ten folgende Bereiche:



Vorschulischer Schriftspracherwerb und Anfangsunterricht
Entwicklung und Férderung von Lesekompetenz, Lesemotivation

und Leseverhalten
Entwicklung des Schreibens und Rechtschreibens
Miindliche Sprache und Schriftspracherwerb
Lernstandserhebungen im Bereich Sprach- und Schriftsprachentwicklung
Schriftspracherwerb: multilinguale und multikulturelle Aspekte
Professionelles Lehrerhandeln und Leseunterricht
Schulen, in denen die Schriftkultur besonders geférdert wird
Schriftspracherwerb und Bibliotheken
Schriftspracherwerb und neue Medien
Schriftspracherwerb und Demokratie
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten und Férderprogramme
Alphabetisierung und Analphabetismus im Jugend- und Erwachsenenalter
Freie Themen

Traditionsgemal besteht der Hauptteil des Programms aus den Beitragen
der Teilnehmer, die ein »Proposal« schicken, das im peer-review-Verfahren
von der Programmkommission (bestehend aus Mitgliedern von IDEC und
Mitgliedern der nationalen Lesegesellschaft) gepriift werden. Die Arbeits-
sprache der Kongresse ist immer Englisch, Beitrdge konnen jedoch in jeder
europaischen Sprache gehalten werden. An der Berliner Konferenz wurden
viele Beitrage auch auf Franzésisch und Deutsch gehalten.

Es entspricht ebenfalls der Tradition dieser Kongresse, dass drei Personen
als »invited speaker« eingeladen werden, und zwar aus dem Gastgeberland,
aus dem Ubrigen Europa und aus dem aullereuropaischen Ausland.
Hauptredner in Berlin waren:

Andreas Schleicher, Leiter der Abteilung fiir Indikatoren und Analysen im
Direktorat fiir Bildung bei der OECD, Internationaler Koordinator von
PISA (Programm for International Student Assessment),

Pirjo Linnakyla, Professorin am Institut fir Bildungsforschung an der
Universitat von Jyvaskyla, Finnland, Mitglied des PISA-Konsortiums,

Allan Luke, Professor an der Universitat von Queensland, Australien.
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Der 15. Europaische Lesekongress in Berlin 2007 war der bislang
gréRte mit annahernd 600 Teilnehmern. Neben den Hauptvortragen umfasste
das Programm Uber 260 Veranstaltungen (Vortrage, Symposien, Arbeits-
gemeinschaften, Gesprache am Runden Tisch und Poster). Die Referenten
und Referentinnen stammten aus 45 Nationen. Das Programm ist im Netz
verdffentlicht (www.dgls.de/conference).

Die beiden vorliegenden Bande enthalten Beitrage von deutschsprachigen
Vortragenden. Englisch- und franzésischsprachige Beitrage des Kongresses
sowie die Power-Point-Prasentationen der Hauptredner sind im Internet abruf-
bar unter http://www.literacyeurope.org/IDEC).

Der erste Band enthalt neben den beiden Hauptvortragen von Prof.
Pirjo Linnakyla und Prof. Allan Luke Beitrage zu den Themenbereichen
»Vorschulischer Schriftspracherwerb und Anfangsunterricht«, »Entwicklung
und Foérderung von Lesekompetenz, Lesemotivation und Leseverhalten« und
»Mindliche Sprache und Schriftspracherwerb«.

Im zweiten Band sind die Beitrdge zu den Themenbereichen »Lern-
standserhebungen im Bereich Sprach- und Schriftsprachentwicklung«,
»Lehrerexpertise und Leseunterricht«, »Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten und Férderprogramme«, »Schriftspracherwerb und Analphabetismus
im Jugend- und Erwachsenenalter«, »Schriftsprache und Geschlecht« sowie
»Schriftspracherwerb: multilinguale und multikulturelle Aspekte« enthalten.

Die Verdffentlichung der Kongressbeitrage im Netz und in diesen
Banden wurde ermdglicht durch die finanzielle Unterstitzung des Bundes-
ministeriums fur Bildung und Forschung, dem wir an dieser Stelle herzlich
danken mdchten.

Berlin, im Januar 2008 Bernhard Hofmann
Renate Valtin
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GruBwort

Zum 15. européischen Lesekongress Ubermittle ich allen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern meine herzlichen GrifRe. Ich freue mich sehr, dass so viele
Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen,
die mit Leseforschung befasst sind, diesmal nach Berlin gekommen sind, um
unter dem ubergreifenden Thema »Checkpoint Literacy« aktuelle Forschungs-
fragen und -ergebnisse auszutauschen und zu diskutieren.

Besonders wichtig erscheint mir dabei, dass dies nicht in dem sprich-
wortlichen »Elfenbeinturm« der Wissenschaft geschieht, sondern in zwei-
facher Hinsicht gleichsam interdisziplinar erfolgt. Nicht nur, dass die Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler tiber die Grenzen ihrer eigenen Disziplin
hinweg eine gemeinsame Sprache finden werden - diese wird eingebettet
und ruckgekoppelt durch die Expertinnen und Experten, die aus verschiede-
nen Praxisfeldern ihre Kenntnisse und Erfahrungen einbringen. Damit zeigen
Sie alle bei diesem Kongress selbst auf, worum es geht, wenn Schrift und
Sprache »auf den Priifstand« gestellt werden: Wirkliches Verstehen des
geschriebenen Wortes und seine sprachliche Umsetzung in weitere Zusam-
menhange.

Und dieses Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis ist drin-
gend erforderlich, wenn es um das so wichtige Thema »Lesekompetenz«
geht, vermutlich das zentrale Thema uberhaupt, wenn wir Lern- und Bil-
dungsprozesse verbessern wollen. Denn die Fahigkeit, lesen zu kdnnen, ist
Voraussetzung fiir das Verstehen der Welt. Unser Alltag ist grundlegend
gepragt durch das geschriebene Wort und daran andert auch seine zuneh-
mende Durchdringung mit digitalen Medien nichts. Lesen bedeutet Orientie-
rung in einer immer komplexer werdenden Welt. Lernen, gar lebenslanges
Lernen, ist davon abhangig, wie gut wir schriftlich fixierte Inhalte verstehen,
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sie weiterdenken und in bereits Bekanntes sowie in neue Zusammenhange
einordnen kdnnen.

Nicht nur wir in Deutschland, aber insbesondere wir, sehen uns
- verdeutlicht durch die Ergebnisse der internationalen PISA-Vergleichs-
studien - mit der Tatsache konfrontiert, dass eine erhebliche Risikogruppe
von Schlerinnen und Schilern lediglich die untersten Kompetenzstufen der
Lesefahigkeit erreicht. In Deutschland sind es Uber 20 Prozent der 15-Jahri-
gen, die erhebliche Schwierigkeiten haben werden, einen anerkannten Aus-
bildungsabschluss zu erreichen. Der Handlungsdruck ist dementsprechend
grof3, wollen wir hier gegensteuern und bei kiinftigen Generationen diese
Probleme mdglichst von Anfang an vermeiden.

Die fir diesen Kongress gewahlten Unterthemen setzen dafiir exakt
an den Fragestellungen an, von deren Losungen ich mir deshalb erhoffe,
dass sie die MalRnahmen des Bundes und der Lander zur Lesekompetenz
und -férderung auf wissensbasierter Grundlage weiterzuentwickeln helfen. Ich
bin sicher, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus den europaischen
Landern gleichermaen vom Austausch zum Forschungsstand Uber vorschuli-
schen Schriftsprachenerwerb, als auch Gber multilinguale und multikulturelle
Aspekte der Schriftsprachenkompetenz werden profitieren kénnen.

In diesem Sinne wiinsche ich dem Kongress einen guten Verlauf und
allen Beteiligten und Gasten einen fruchtbaren Diskurs mit weiterfiihrenden
Ergebnissen.

Dr. Annette Schavan; MdB
Bundesministerin
fir Bildung und Forschung
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GruBwort

Sehr verehrte Damen und Herren,
sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Frau Valtin,

mit groRer Begeisterung habe ich bei der Vorbereitung dieses GruRwortes in
dem Programm der Konferenz geblattert, zu der Sie sich aus nah und fern
nach Berlin an die Humboldt-Universitat aufgemacht haben und zu der ich
Sie nun sehr herzlich hier begriiRen darf. Denn Ihr Programm hat mir, einem
Historiker und Theologen, der sich mit der Geschichte des Antiken Christen-
tums beschaftigt, deutlich gemacht, wie zentral jenes Thema »Lesen« fiir
seine eigene Arbeit ist. Denn es muss ja zunachst eine ganze Universitat
interessieren, dass Uber »Lesen« vertieft geforscht und nachgedacht wird.
Denn aller akademischer Unterricht beruht darauf, dass die Studierenden
richtig lesen lernen und die Dozenten, die es ihnen beibringen sollen, diese
Kunst bereits beherrschen.

Einer meiner Tubinger akademischen Lehrer hat in der Erlauterung
seiner Lehrveranstaltungen gesagt: Hier soll man lernen, richtig zu lesen.
Wenn aber alle Veranstaltungen einer Universitat - oder sagen wir vorsichti-
ger: sehr viele Veranstaltungen einer Universitat - dazu dienen, »erst einmal
richtig lesen zu lernen«, dann ist es essentiell notwendig zu wissen, was das
ist: richtig lesen. Insofern bedauere ich, dass ich Sie zwar zur Konferenz
begriRen kann, aber zu vielen Veranstaltungen, die Sie abhalten, nicht kom-
men kann, obwohl es mir wohl anstehen wurde, dieselben zu besuchen.

Freilich hat mich Ihr interessantes Programm darauf gebracht, noch
einmal viel tiefer auch in meinem eigenen Forschungsgebiet Uber die Bedeu-
tung des Lesens nachzudenken. Vor einigen Jahren habe ich in einem Auf-
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satz Uber die Frage nachgedacht, was es eigentlich bedeutet, dass Gottes-
dienst fir Gottesdienst und Andacht fiir Andacht in der christlichen Kirche

- wie schon in der jludischen Synagoge - ein biblischer Text oder mehrere
biblische Texte verlesen werden. Denn anders, als es uns heute wichtig ist,
ging es in der Antike offenkundig gar nicht darum, dass alle in der Kirche bzw.
Synagoge Anwesenden den Text verstanden. Wir haben Berichte daruber,
dass in der grof3en Synagoge von Alexandria die Gemeinde zwar am Ab-
schluss der Lesung mit einem Amen antwortete, hier aber mit einem Taschen-
tuch angezeigt werden musste, wann die Lesung beendet war. Das spricht
nicht gerade dafir, dass sehr viele verstanden haben, wann die Lesung be-
endet war - zunachst einmal akustisch in den groRen Hallenrdumen etwa der
Synagoge von Alexandria.

Der judische wie christliche Gottesdienst ist also ein Zeichen eines
Lesens, eines offentlichen Vorlesens, in dem es gar nicht auf die Verstand-
lichkeit fur alle Horer ankommt, sondern nur fiir einen einzigen Hoérer, fir Gott
selbst, der bekanntlich keine Horprobleme hat. Ausgehend von diesen Be-
obachtungen musste man, wenn man Ihr Kongressprogramm ernst nimmt,
einmal viel grindlicher untersuchen, welche Bedeutung die verschiedenen
Sprachen, die unterschiedlich ausgepragte Lesefahigkeit und die sehr unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen, nicht nur im christlichen Gottesdienst,
sondern in den anderen Lebensvollziigen der christlichen Kirche und der judi-
schen Gemeinden - und am Ende der Spatantike auch - der neu aufkommen-
den islamischen Bewegung haben.

Sie machen mit Inrem Kongress darauf aufmerksam, dass dieselbe
Intensitat, die Sie flr Fragen des Lesens in der Gegenwart verwenden, ganz
gewiss auch fur Fragen des Lesens in der Vergangenheit gilt. Mir scheint,
dass die Kirchen-, Theologie- und Religionsgeschichte einen viel tieferen Kon-
takt mit der historischen Leseforschung aufnehmen wird. Ich verwende ein
zweites Beispiel. In den »Bekenntnissen« des nordafrikanischen Bischofs und
Kirchenvaters Augustinus wird ausgefiihrt, wie Gberrascht jener Augustinus
war, als er das erste Mal den Mailander Bischof Ambrosius am Ende des vier-
ten Jahrhunderts in seiner oberitalienischen Bischofsstadt, naher im Bischofs-
haus, besuchte, und ihn darauf leise lesend fand. Augustinus war offenbar
ausschlieBlich ein lautes Lesen gewohnt, auch bei der privaten Lektire. Nun
haben viele Historiker aufgrund dieser Stelle geschlossen, dass man in der
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Antike ausschlieflich laut gelesen hat, 6ffentlich wie privat. Vor einigen Jahren
las ich einen Aufsatz, der dieser These widersprach und Beispiele dafiir zu-
sammentrug, dass auch schon lange vor dem vierten Jahrhundert still und
leise privat gelesen wurde.

Sie ahnen, welche Frage mich hier beschaftigt: Welchen Unterschied
macht es denn, wenn man laut oder leise liest? Sie wissen das, vermutlich ge-
hort eine solche Frage zu den ganz basalen Grundfragen der Leseforschung,
die Sie in lhren verschiedensten Auspragungen reprasentieren. Ich selbst
weil} das nicht. Ich sollte also wieder ausfiihrlich bei lhnen zuhéren und ver-
suchen, gelegentlich entsprechende Fragen zu stellen. Da ich dies nicht kann,
hoffe ich, dass ich Sie ermuntern kann, an Ihren Heimatuniversitaten die
Leserforschung noch sehr viel ausfiihrlicher und sehr viel umfassender mit
anderen Wissenschaften - mit scheinbaren Elfenbeinwissenschaften - zu
verbinden, und nicht nur mit den grof3en Disziplinen, wie dies aus Ihrem Pro-
gramm ersichtlich wird.

Sie merken, wie stark mich Ihr Programm dazu angeregt hat, auch
meine eigenen Wissenschaften zur Leseforschung in Beziehung zu setzen.
Ich hoffe also, dass von lhrem Kongress reiche Wirkungen auf die ganze
Universitat, das Bildungswesen insgesamt, aber auch auf moéglichst viele
Einzeldisziplinen ausgehen und wiinsche lhnen fur lhren Kongress alles Gute.

Frau Valtin bittet mich auch noch sehr herzlich zu danken dem
Humboldt-Quartett, das uns Mendelssohns Capriccio gespielt hat. Ich méchte
den Musikern nicht nur danken, sondern sie auch vorstellen: Volker Haigis
und Miriam Goétze an der Violine, Anicia Timberlake an der Viola und Katja
Kerstiens am Cello. Und ich spreche in Ihrer aller Namen, wenn ich ihnen
ganz herzlich danke und lhnen nun einen fréhlichen und vergnuglichen Auf-
takt lhres Kongresses winsche.

Prof. Dr. Dr. h.c. Christoph Markschies
Prasident der Humboldt-Universitat zu Berlin
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Wie kann man Schiiler und Schiilerinnen
fiir das Lesen motivieren?
Pirjo Linnakyl&*

Zur Bedeutung der Lesemotivation

Aus den Ergebnissen der verschiedenen internationalen Lesestudien wird
deutlich, dass affektive, soziale und kulturelle Faktoren ein gréReres Gewicht
in der Erforschung und der Entwicklung von Lesekompetenz verdienen (Elley
1994, OECD 2002). Die Ergebnisse von PISA 2000 zeigen, dass die Lese-

Reading literacy performance and socio-economic background by level of reading engagement

o 0600
e /A 583
©
£ 540 = 48
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8 52 _—% 540
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g 480
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x 400
Low reading engagement | Medium reading engagement | High reading engagement
Abb. 1: Zusammenhang der Ergebnisse im A High socio-economic background
Lesen mit der Lesemotivation und dem sozialen B Medium socio-economic background
Hintergrund in PISA 2000 (OECD 2002) € Low socio-economic background

leistung in starkem MafRRe zusammenhangt mit dem Lese-Interesse, dem Lese-
selbstkonzept und dem Leseverhalten. In manchen Landern ist dieser Zusam-
menhang sogar enger als der zwischen der Leseleistung und der sozialen

* Ubersetzt von Renate Valtin
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Herkunft (s. Abb.1; OECD 2002; Linnakyla et al. 2004, 2006). Jugendliche,
die sich innerhalb und auBerhalb der Schule viel mit dem Lesen beschaf-
tigen, schaffen sich selbst glinstige Gelegenheiten zum Lernen (Guthrie &
Wigfield 2000).

Lese-Interesse und Lesemotivation sind jedoch nicht nur ein bedeut-
samer und machtiger Pradiktor der Lesekompetenz, sondern auch ein wich-
tiges Ziel an sich, denn engagiertes Lesen fordert nicht nur die Entwicklung
der Leseleistungen, sondern erhéht auch die Freude an interessanten und
aufregenden Texten und flhrt zu einer Bereicherung des Wissens uber kultu-
relle und soziale Aspekten des menschlichen Lebens. In der Lesemotivation
verschmelzen affektive, sozio-kulturelle und kognitive Aspekte des Lesens.
Engagierte Leser sind intrinsisch motiviert und selbstgesteuert, erwerben
durch Lekture neues Wissen, verwenden wirksame Lesestrategien und unter-
halten sich mit anderen Personen Uber Gelesenes. Engagierte Leser sind
aktiv, ausdauernd, verfolgen verschiedenartige Leseaktivitdten und beschafti-
gen sich mit unterschiedlichen Textsorten (Guthrie et al. 2004). Die bisherigen
Forschungsergebnisse zeigen, dass Lese-Interesse aus verschiedenartigen
Facetten besteht: intrinsische Motivation, die Erfahrung der Bedeutsamkeit
bestimmter Themen oder Texten, selbstgesteuerte Lese-Aktivitaten, Selbst-
wirksamkeit bzw. der Glaube, dass es maoglich ist, lesen zu lernen und Erfolg
zu haben, soziale Interaktion beim Austausch uber Wissen und Erfahrung,
Konzentration und Ausdauer, die haufig erforderlich sind, um sich die Bedeu-
tung eines Textes zu erarbeiten (Assor et al. 2002; Csikszentmihalyi 1997;
Guthrie & Davis 2003; Guthrie et al. 2004).

Lesemotivation in PISA

In PISA 2000 wurde die Lesemotivation erhoben und nach der Lesefreude,
dem Interesse und den verschiedenen Leseaktivitaten gefragt. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Motivation in jedem der teilnehmenden Lander signifikant
positiv mit der Leseleistung korreliert (OECD 2001, 2002). Die finnischen
Jugendlichen, deren Leseleistung am besten unter allen teilnehmenden Staa-
ten ist, haben auch die héchste Lesemotivation. So geben in Finnland 41 Pro-
zent der Jugendlichen an, dass Lesen eines ihrer liebsten Hobbys sei, und

78 Prozent sagen, dass sie fast taglich einige Zeit zu ihrem Vergniigen lasen.
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In Finnland liegt der Prozentsatz der Jugendlichen, die Uberhaupt nicht zum
Vergnugen lesen, bei 22 Prozent, wahrend die entsprechenden Zahlen in
Schweden und Deutschland 36 bzw. 42 Prozent betragen. Die finnischen
Jugendlichen sind auch die eifrigsten Leser von Zeitungen und berichten hau-
figer als die Jugendlichen aus anderen Staaten, dass sie sich Blicher aus
Bichereien ausleihen (OECD, 2002).

Die Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern erweisen
sich sowohl beim Lese-Interesse (s. dazu Abb. 2) als auch bei der Leseleis-
tung in jedem Land als betrachtlich. Zusatzliche Analysen erbrachten, dass
die Geschlechterunterschiede in der Leistung sich zumindest in den nordi-
schen Landern bedeutsam verringern, wenn man das Lese-Interesse statis-
tisch herausrechnet (Linnakyla & Malin 2003). Diese Ergebnisse lassen ver-
muten, dass wir die Leistungsunterschiede in der Leseleistung zwischen den
Geschlechtern nur dann erfolgreich reduzieren kénnen, wenn es uns gelingt,
die zumeist ungunstigen motivationalen Einstellungen der Jungen zum Lesen
zu beeinflussen, so dass auch die Jungen das Lesen als ein vergnlgliches
Hobby betrachten und nicht nur als eine Zeitverschwendung oder ein Mittel,
um Informationen aufzufinden.

Engagement in reading:
country means and differences between girls and boys (OECD, 2002)
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Finnische Schulen, an denen die Schriftkultur besonders geférdert wird

Wie kann man Schiiler und Schulerinnen zum Lesen motivieren und begeis-
tern? Um diese Frage zu beantworten, habe ich auf der Grundlage der PISA-
Ergebnisse in Finnland eine Studie durchgefiihrt und drei Schulen fiir eine
grindlichere Untersuchung ausgewahlt. Diese drei Schulen gehéren zu denen,
die mit ihrer durchschnittlichen Leseleistung und der Lesemotivation zu den
zehn besten finnischen Schulen insgesamt zahlen. Zudem sind an diesen
Schulen keine Unterschiede in der Lesemotivation zwischen Jungen und
Madchen aufzufinden. Ziel der Studie war es herauszufinden, welche pada-
gogischen Praktiken an diesen Schulen zu diesen aulRergewohnlichen Lese-
leistungen geflihrt haben kénnen. Dazu fiihrte ich Interviews mit den Lehr-
personen, die aullerdem schriftliche Berichte tber ihren Unterricht und ihre
padagogische Arbeit anfertigten. Das folgende Schaubild verweist auf die
wichtigsten Merkmale, welche die Lehrer in ihrer Muttersprache Finnisch in
ihrer padagogischen Arbeit hervorheben:

a. Lappland (2 Lehrer): Verbindung zwischen Lernen und realem Leben,
authentische Texte, Schwerpunkt Literatur; Integration von Lesen und
Literatur in andere Schulfacher (Geschichte und Gesellschaftskunde);
Autonomie des Lehrers, flexible Lehrplane; autonome Lehrer mit flexiblem
Curriculum; eigenes Interesse der Lehrer am Lesen und an Literatur.

b. Ostfinnland (3 Lehrerinnen): Wertschatzung von Lesen und Literatur an
der ganzen Schule, Kooperation von Eltern und Bibliothek, organisierte Zu-
sammenarbeit, strukturierter Lehrplan, hohe Erwartungen; praktische Ubun-
gen; anregende, lustige und abenteuerliche Klassen(raum)aktivitaten; kithne
und kritische Reflexionen und Diskussionen, Vergleich von Biichern und Fil-
men; Auswahl der Blicher durch die Schiiler; kleine Wettbewerbe; individuelle
und Gruppenprojekte; Testkonstruktion durch Lehrer; Vertrauen und Erfolg.

c. Zentralfinnland (1 Lehrer): Uberzeugung, dass es keine »schwachen«
Schdler gibt; Selbstwirksamkeit als Hauptentwicklungsziel, Zeit firs Lesen;
kein BloRstellen, sondern Respekt; unterhaltsame Texte, Auswahl durch Schu-
ler, anregende Biicherlisten, persénliche Empfehlungen, interessante Einfiih-
rungen, anregende Diskussionen, Loben kritischer Reflexionen, individuelle
Unterstitzung und Anleitung. Schaubild 1: Hauptmerkmale der drei erfolgreichen Schulen
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Obwohl es zwischen diesen drei Schulen zahireiche Unterschiede im
Unterricht gab, konnten auch gemeinsame Merkmale gefunden werden. In
allen Schulen wurde hervorgehoben, dass das Interesse der Schiler und ihre
Auswahl von Buchern und authentischen Texten mit ihrem realen Leben zutun
haben sollte. Gemeinsam war ihnen auch Interesse der Lehrer an Blichern
und an Literatur und das Zutrauen in die Lernfahigkeit der Schulerinnen und
Schdler. Auch wenn die Lehrer die Auswahl der Bucher durch die Schiler her-
vorhoben, so lieferten sie ihnen jedoch auch Listen mit interessanten Blichern
oder anderen Texten zu verschiedenen Themen, Textgattungen oder Berei-
chen. Die Lehrer teilten auch den Glauben, dass die Selbstwirksamkeit, die
Motivation und die Leistung der Schiler in der Schule gesteigert werden kon-
nen (Lotjonen, Piskonen & Sorjonen 2004; Pollari 2004).

Individuelle Unterstiitzung fiir schwache und bediirftige
Schiiler und Schiilerinnen

Allen Schulern einen gleichen Zugang zur Bildung zu eréffnen und Hinder-
nisse zu beseitigen, die dem Lernen entgegenstehen, sind seit langem Prinzi-
pien der nordischen Bildungspolitik (Husén 1972, 1974). Gute Leistungen zu
erreichen und gleichzeitig Unterschiede in den Leistungsergebnissen gering
zu halten ist ein Hauptziel, das auch recht gut in Finnland erreicht wird (Lie &
Linnakyla 2004).

Die hohe Qualitat und die vergleichsweise hohe Gleichheit in der
grundlegenden Bildung verdanken sich einem 6ffentlich finanzierten, nicht
selektiven und integrativen Schulsystem, in dem es kein Sitzenbleiben und
keine Einteilung in leistungshomogene Gruppen gibt. Das vorherrschende
Prinzip ist, dass die Schule offen ist fiir alle Kinder, unabhangig von Ge-
schlecht, Wohngegend, Sprache oder sozio-6konomischem Hintergrund.
Das finnische Schulsystem zeichnet sich auch aus durch die Inklusion der
Sonderpadagogik, die Integration von ethnischen oder sprachlichen Minori-
taten sowie durch besondere Anstrengungen, Lernschwierigkeiten zu be-
heben und zu verhindern (Linnakyld 2004).

Die finnische Strategie mit dem Ziel, Schiler und Schdlerinnen aus
ungunstigen Milieus zu unterstitzen und den Anteil von Lernschwierigkeiten
so gering wie moglich zu halten, hat sich als erfolgreich erwiesen, wie die
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Befunde aus PISA zeigen. So gibt es nur eine geringe Leistungsschere zwi-
schen den guten und schwachen Lesern (OECD 2001, 2004). In der Lese-
kompetenz ist die Standardabweichung der Testwerte der finnischen Schdler
in PISA 2000 die zweitkleinste und in PISA 2003 die kleinste von allen OECD
Landern. Zudem ist die Anzahl der Jugendlichen mit schwachen Leseleis-
tungen - mit einer Leistung auf bzw. unter Kompetenzstufe 1 - in Finnland sig-
nifikant geringer (bei PISA 2000 und 2003 mit jeweils 7% und 6%) als in den
anderen OECD-Staaten (durchschnittlich 18% und 19%). In der Tat scheint
es ein besonderes Merkmal des finnischen Lesekompetenzprofils zu sein,
dass die Jugendlichen mit den niedrigsten Werten immer noch besser lesen
als ihre Mitschuler in anderen OECD-Staaten. Dies trifft auch zu fur die
Mathematik und die Naturwissenschaften. Der Unterschied zwischen den
Leistungsbesten in Finnland und den anderer OECD-Staaten ist demgegen-
Uber weniger ausgepragt.

PISA 2000 und 2003 zeigen auch, dass in Finnland der Einfluss
sozio-6konomischer Faktoren auf die Lesekompetenz relativ gering ist im
Vergleich zu anderen OECD-Staaten (OECD 2000, 2004). Die Unterschiede
zwischen Schulen in Finnland sind entsprechend die geringsten in OECD-
Staaten (Malin 2005). Dariiber hinaus erreichen selbst die finnischen Schulen
mit den niedrigsten Leistungen den OECD-Durchschnitt im Lesen und in
Mathematik (OECD, 2004).

Eine geringe Variation zwischen den Schulen ist ein charakteristi-
sches Merkmal aller skandinavischen Lander, und insbesondere von Finnland
(Malin 2005). Demgegenuber ist in Landern, in denen die Schiiler in einem
frihen Alter in verschiedene Schularten und hierarchische Schulformen auf-
geteilt werden, die Variation viel ausgepragter. Dies ist deshalb ein bedeu-
tungsvolles Ergebnis, weil PISA darauf verweist, dass eine geringe Variation
zwischen den Schulen einer der Schllsselfaktoren ist, der mit hoher Leis-
tungsfahigkeit zusammenhangt. Die Befunde sind sehr ermutigend fiir Finn-
land, wo Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen verschiedenen
Regionen und zwischen landlichen und stadtischen Schulen gering ausfallen
(Valijarvi & Linnakyla 2002). In Finnland macht es offenbar keinen Unter-
schied, wo ein Schiller wohnt oder welche Schule er besucht. Die Lernmog-
lichkeiten sind im Land Uberall die gleichen, ob der Schiiler nun im hohen
Norden, in Iandlichen Gebieten im Osten oder in der Hauptstadt Helsinki lebt.
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Wenn auch die Unterschiede in der Leseleistung zwischen den finni-
schen Schulen gering sind, gibt es doch Unterschiede zwischen den Schilern
und Schilerinnen in einer Schule. Die hervorstechendsten Unterschiede sind
die zwischen den Geschlechtern. Tatsachlich weist Finnland bei PISA 2000
den groRten Geschlechterunterschied und bei PISA 2003 den viertgroRten
Unterschied der beteiligten Staaten auf (OECD 2001, 2004). Zudem scheint
sich der Geschlechterunterschied, wie die friheren internationalen Lese-
studien belegen, nicht nur in Finnland, sondern auch in anderen skandinavi-
schen Landern und anderen OECD-Staaten vergrofRert zu haben (Linnakyla
& Malin 2003, Roe & Taube 2003).

Auch in Finnland gibt es schwache Leser

Um herausfinden, welches die schwachen Leser in Finnland sind und welche
Risikofaktoren damit verbunden sind, haben wir die finnischen Ergebnisse von
PISA 2000 mithilfe logistischer Regressionsmodelle auf zwei Ebenen analy-
siert (Linnakyla et al. 2004). Dabei verglichen wir zwei Gruppen von Jugend-
lichen: mit geringer Leseleistung (auf/unter Lesekompetenzstufe 1) und mit
durchschnittlicher Leseleistung (Kompetenzstufen 2, 3 und 4). Wie die Ergeb-
nisse belegen, steigt das Risiko, zur Gruppe der leseschwachen Jugendlichen
zu gehoren, mit folgenden Merkmalen:

Es handelt sich um einen Jungen.

Die Eltern sind aufierhalb Finnlands geboren.

Die Familiensprache ist nicht die Sprache des PISA-Tests.

Das Kind lebt in einer Eineltern-Familie.

Der sozio-6konomische Status der Eltern ist gering.

Das Kind hat viele Geschwister.

Die kulturelle Kommunikation zu Hause ist nicht sehr ausgepragt.

Das Kind hat kein ausgepragtes Lese-Interesse.

Die Lesematerialien sind nicht mannigfaltig.

Der Schiiler spielt exzessiv Computerspiele.

Der Schiiler verspiirt einen hohen Leistungsdruck und Angstlichkeit.

Das Selbstkonzept schulischer Fahigkeiten ist gering ausgepragt.

Der Jugendliche hat nicht die Absicht, ein Studium aufzunehmen.

Der Schuler schwanzt gelegentlich die Schule.
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In einer zweiten Studie (Linnakyla et al. 2006) bezogen wir die Ergebnisse
von PISA 2003 ein und verglichen die Gruppe der schwachen Leser (auf bzw.
unter Kompetenzstufe 2, d.h. etwa 20 % der Schuler) mit der Gruppe der
leistungsstarken (auf Kompetenzstufe 5, 4 und 3). Die Ergebnisse zu den Fak-
toren, die das Risiko erhéhen, zur Gruppe der Leistungsschwachen zu ge-
héren, sind vergleichbar mit denen der ersten Studie. Migrationshintergrund,
geringe Lesemotivation, Zugehérigkeit zum mannlichen Geschlecht, niedriger
sozio-6konomischer Status, Fehlen von padagogischen und kulturellen Res-
sourcen in der Familie, negative Einstellungen zur Schule und geringe Bil-
dungsaspiration erhéhen das Risiko, schwache Leistungen zu erbringen, auch
wenn andere Faktoren statistisch kontrolliert werden. Das Risiko, schwache
Leistungen zu erbringen, ist bei Kindern mit Migrationshintergrund neunmal so
hoch wie bei anderen Jugendlichen.

Lesendes Finnland - ein nationales Leseprojekt

Der Ausgangspunkt des Projekts »Lesendes Finnland« war die Beobachtung,
dass etwa ein Funftel der Schiler und Schiilerinnen an finnischen Schulen als
schwache Leser angesehen werden kénnen, sofern man als Kriterium die
hohen Anforderungen (iber Kompetenzstufe 3) einer Wissensgesellschaft ver-
wendet (Lappalainen 2001). Das Lese-Projekt wurde von 2001 bis 2004 vom
Finnish National Board of Education (FNBE) durchgefiihrt. Etwa 70 der ins-
gesamt 450 Gemeinden nahmen teil. Das ehrgeizige Ziel dieses Projekts war
es, in einer gemeinsamen Anstrengung der Schule die Lesekompetenz der
Schdler und Schilerinnen in allen Schulklassen zu verbessern. Wahrend des
Projekts richteten die Lehrer ihre besondere Aufmerksamkeit auf die Verbes-
serung des reflektierten und kritischen Lesens, auf die Entwicklung der Schul-
buchereien und die Zusammenarbeit der Schulen mit den Gemeindebibliothe-
ken. Neue padagogische Methoden wurden gewahlt, um das Lese-Interesse
zu férdern, vor allem dasjenige der Jungen, und die Schiler wurden ermun-
tert, verschiedene Texte fiir unterschiedliche Zwecke zu lesen (Sinko 2007).
Ein besonderer Schwerpunkt waren die Schulbiichereien. Finnland
hat eines der besten Netzwerke von 6ffentlichen Blichereien auf der Welt, und
die Finnen schatzen und lieben ihre Biichereien; gleichzeitig sind aber die
meisten Schulblichereien recht sparlich ausgestattet (Linnakyla & Sulkunen
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2004). An den teilnehmenden Schulen bemuhten sich die Lehrer, die Schul-
bicherei zu verbessern, damit die jungen Leser einen besseren Zugang zu
Bichern erhielten und ihre Fahigkeiten der Informationsaufnahme und Kom-
munikation verbessern konnten, so dass auch ihre Lese- und Schreibleistun-
gen davon profitierten. Der interessanteste Aspekt dieses Projekts war jedoch
die Forderung der Jungen und ihrer Lesemotivation. Warum Jungen? Weil,
wie oben schon beschrieben, Finnland in der Lesekompetenz die groite
Leistungsschere zwischen mannlichen und weiblichen Jugendlichen aufweist
(Linnakyla & Sulkunen 2002). Der urspriingliche Plan, die besonders talentier-
ten Leser zu férdern, lief3 sich nicht verwirklichen, da die finnischen Schulen
und Lehrkrafte sich starker um die schwachen Leser kimmern. Von den
begabtesten Schiilern zu reden hat in Finnland einen elitdren Beigeschmack.
In den letzten Jahren ist allerdings eine lebhafte Diskussion Uber die Bedurf-
nisse von Hochbegabten entstanden und dartber, wie man im Unterricht

am besten auf sie eingeht (Sinko 2007).

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf einige padagogische
MaRnahmen aus dem Projekt Lesendes Finnland, wie sie von Pirjo Sinko
(2007), dem Koordinator aus dem Finnish National Board of Education,
beschrieben werden.

Entwicklung der Lesekompetenz in allen Schulfachern

Im Projekt Lesendes Finnland wurde das Motto »Alle Lehrer sind Leselehrer«
zum Leitprinzip. Die Fachlehrer wurden angeregt, in ihrem Unterricht viel
lesen zu lassen, Empfehlungen fiir weitere Lektiire zu ihren Fachgebieten zu
geben und als erwachsener Leser ein Vorbild fir die Schiiler abzugeben. Sie
wurden in ihren Fachgebieten dazu ausgebildet, den Schilern Anleitungen zu
geben, wie man Texte ertragreich lesen kann.

Da das Projekt zu einer Zeit durchgefihrt wurde, in der neue nationa-
le und ortliche Curricula entwickelt wurden, bestand die Hoffnung, dass einige
Ziele dieses Projekts, besonders im Hinblick auf die Inhalte des Lesens und
Schreibens, facherubergreifend in den neuen Curricula beriicksichtigt werden.
Und es scheint, dass zumindest in den teilnehmenden Schulen der Erwerb
von Lese- und Schreibkompetenz als facheriibergreifende Aufgabe der gan-
zen Schule angesehen wird.
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Verbesserung der Schulbiichereien und Verstarkung
der Zusammenarbeit zwischen Schulbiichereien
und offentlichen Biichereien

In der ersten Projektphase entwickelten die Lehrer einen strategischen Plan,
um ihre Schulbucherei schrittweise zu verbessern, wobei die erfahrensten
Lehrer die weniger erfahrenen berieten. Der erste, schwierige, Schritt bestand
darin, alle alten ausgedienten Blicher wegzuwerfen, denn sie hinderten Kinder
daran, interessante Blicher zu finden. Danach mussten die Schulen Geld auf-
treiben, um aktuelles und interessantes Lesematerial beschaffen zu kénnen.
Alle Blcher und Materialien wurden in einer Datenbank katalogisiert. Neue
Blcherregale, bequeme Stihle und gute Beleuchtung wurden bendtigt. Die
Schulbichereien erhielten Computer, einen fiir den Bibliothekar, ein paar wei-
tere fir die Schiler und Schulerinnen. Ein Internetzugang wurde eréffnet.

Die Modernisierung der Schulblichereien war und ist eine herausfordernde
Aufgabe. Einige der teilnehmenden Schulen organisierten Ausstellungen,
Wettbewerbe, Kampagnen, Themenwochen und Autorenbesuche in ihren
Schulbichereien, und viele Schulblichereien erhielten neue attraktive Namen.

Eines der Ziele des Projekts war es, neue und abwechslungsreiche
Methoden des Lese- und Literaturunterrichts zu erproben. Dies ist den meis-
ten Schulen gelungen. Lehrer tauschen sich tber neue Ideen und bewahrte
MaRnahmen aus. Autorenbesuche sind keine Seltenheit und die Schiler
bereiten sich darauf systematisch vor. Die Besuche wurden vielseitiger, z.B.
durch die Durchfiihrung von Workshops mit den Schriftstellern.

Bessere und wirksamere Lernmethoden, z.B. das paarweise Lesen,
Leseportfolios sowie das Veroffentlichen der Werke von Schilern und
Studenten wurden eingefiihrt. Alle Methoden, durch die Texte in Aktionen
umgewandelt oder in andere kiinstlerische Formen Uberfilihrt werden, erfreuen
sich besonderer Beliebtheit unter Schiilern. Das bedeutet: Eine Geschichte,
die Schiler zunachst lesen, wird in ein Bild, einen Comic, ein Theaterstiick
oder Video umgewandelt.

In einem friiheren Projekt hatten Lehrer und Bibliothekare ein Lite-
raturdiplom entwickelt, das dazu beitragen soll, die Kenntnis von und das
Interesse an Literatur zu vertiefen. Urspriinglich war das Diplom fiir hochbe-
gabte Leser gedacht. Im Projekt Lesendes Finnland fand dieses Diplom aber
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eine groflkere Verbreitung. Schulen stellten ihre eigenen Leselisten fir unter-
schiedliche Altersgruppen zusammen, entwickelten Vergabekriterien und stell-
ten wunderschone Zertifikate fir die Schiler her. In der Gruppe, die sich
besonders um Jungen kimmerte, wurde das Diplom so geandert, dass es
sich auch auf das Lesen von Sachtexten bezog. Das Buch A Good School
Library (Frantsi, Kolu & Salminen 2002) enthalt Vorschlage zur Verbesserung
von Schulbuchereien.

Verschiedene Textsorten lesen und schreiben
und Lernen durch Schreiben in allen Schulfachern

Die besten Ergebnisse wurden im Projekt Lesendes Finnland erzielt, wenn
Schreiben sich auf reale Schreibanlasse des taglichen Lebens bezog und
wenn die von den Kindern verfassten Texte sich an reale Personen richtete.
Im Norden Finnlands begann eine kleine Dorfschule eine Zusammenarbeit mit
der ortlichen Zeitung. Die Zeitung lud die Schuler und Schiilerinnen ein, Texte
zu schreiben, und stellte fiir diesen Zweck eine ganze Seite der Zeitung zur
Verfuigung. Die Texte wurden der Zeitung per e-mail Ubermittelt. Haufig wur-
den die Texte mit Fotografien versehen. Ein Ergebnis dieses Projekts war,
dass Fotografieren ein beliebtes Hobby in dieser Klasse wurde.

Die Zusammenarbeit mit der Zeitung motivierte die Kinder auch dazu,
sie zu lesen. Der Medienunterricht erhielt einen bedeutsamen Anstof3, als ein
Reporter der Zeitung die Schule besuchte, um Uber das Projekt zu berichten,
und Kinder interviewte. Nach seinem Besuch diskutierten die Schiler dartber,
wie ein solcher Bericht wohl aussehen wirde, und spater verglichen sie ihre
Erwartungen mit dem Bericht, der dann tatsachlich erschien. Nach Auskunft
der Lehrer motivierte die Zusammenarbeit mit der 6rtlichen Zeitung auch die
schwachsten Leser und Schreiber dazu, eifrige Textproduzenten zu werden.

Die Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten von Jungen

Die »Schreibschule« der Jungen war eine Malihahme, um Jungen mit schwa-
chen Lese- und Schreibfahigkeiten zu motivieren. Ein bekannter mannlicher
Schriftsteller besuchte dazu die Schule und entwickelte gemeinsam mit den

Jungen den Beginn einer Geschichte. Das beanspruchte zwei oder drei Tage,
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an denen die teilnehmenden Schiiler vom Regelunterricht befreit waren, um
sich ganz auf das Ideensammeln und Schreiben der Geschichte konzentrieren
zu konnen. Der Autor gab Riickmeldungen, die sich auf Inhalt und Gestaltung
bezogen; Rechtschreibung spielte in dieser Phase keine Rolle. Nach diesen
einfihrenden Tagen konnte die Aufgabe im Internet weitergefiihrt werden, und
der Autor gab Riickmeldungen in Form von Videokonferenzen. Weil Jungen
das Schreiben per Hand oft als miihsam empfinden, durften sie den Computer
benutzen. Das erhéhte nicht nur die Motivation der Jungen, Texte zu schrei-
ben, sondern auch, sie zu veréffentlichen. Mit Zunahme der Motivation zum
Schreiben erhéhte sich auch die Motivation, literarische Texte zu lesen. Das
Projekt wurde unterstitzt durch die finnische Kulturstiftung, die die Bezahlung
der Autoren Ubernahm.

Jungen bereitet das handelnde Lernen Spal}, denn sie brauchen
Bewegung - auch wahrend des Lese- und Literaturunterrichts. Um diesem
Bediirfnis entgegenzukommen, fanden an den Schulen alle méglichen
Aktivitaten statt: Rollenspiele, Aufzeichnungen mit einer Videokamera usw.
Die erfahrenen Lehrer merkten aber, dass es wichtig ist, den Jungen klare
Ziele zu setzen. Um eine grofRere Anzahl von Jungen zum Lesen anzuregen,
muss auch die Anziehungskraft der Schulblichereien erhéht werden, zum
Beispiel durch Lesematerialien, die Jungen interessieren, wie Fantasie- oder
Science-Fiction-Geschichten und durch eine attraktive Gestaltung der Buch-
auslagen (Sinko 2007).

Das haufige Lesen von Zeitungen kann die Lesekompetenz fordern

Zeitschriften sind ein integraler Bestandteil des finnischen Lese-Interesses.
Das Lesen von Neuigkeiten und von Comics gehért zu den morgendlichen
Ritualen der meisten Finnen, bevor sie zur Schule oder Arbeit aufbrechen.
Wie die Menschen in den anderen skandinavischen Landern lesen die Finnen
regelmafig Zeitung. Wie verschiedene Studien belegen, lesen sowohl Alte als
auch Junge, Manner und Frauen, aus stadtischen und landlichen Gegenden
(Karki 2005; Linnakyla, Malin, Blomqvist & Sulkunen 2000).

Auch die kleinen Finnen lesen eifrig Zeitung. Dies war eines der Er-
gebnisse einer nationalen Studie, die in Zusammenhang mit PISA 2003
durchgefiihrt wurde (Linnakylad & Malin 2006). In dieser Untersuchung wurde
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erhoben, wie haufig Jugendliche Zeitung lesen und in welchem Zusammen-
hang dies mit den Leistungen im Lesen, in Mathematik, Naturwissenschaften
und beim Problemldsen steht. Es stellte sich heraus, dass 59 Prozent der
15-Jahrigen mehrmals pro Woche Zeitung lesen und 26 Prozent mehrmals im
Monat. Allerdings ist auch zu bemerken, dass 15 Prozent der Jugendlichen
nur einmal im Monat Zeitung lesen und zwei Prozent von ihnen geben an,
niemals Zeitung zu lesen.

Ein Vergleich der PISA-Ergebnisse von 2000 und 2003 zeigt, dass
sich diese glnstige Situation nicht wesentlich gedndert hat. Im Jahr 2000 lag
die Prozentzahl der Jugendlichen, die mehrmals wdchentlich Zeitung lasen,
bei 61 Prozent, wahrend 24 Prozent mehrmals im Monat Zeitung lasen. Das
heilt, die Gesamtanzahl der haufigen Zeitungsleser ist unverandert. Auch die
Anzahl derjenigen, die niemals Zeitung lesen, ist gleich geblieben. Im Ver-
gleich mit den OECD-Mittelwerten von 2000 erwiesen sich die finnischen
Jugendlichen signifikant haufiger als aktive Zeitungsleser. Entsprechend lag
die Zahl derjenigen, die niemals oder hdchst selten Zeitung lesen, klar unter
dem OECD-Durchschnitt.

Das Zeitungslesen scheint die Gleichheit zu férdern. So gibt es hier
beispielsweise keine Geschlechterunterschiede. Die Anzahl der haufigen
Zeitungsleser war bei mannlichen und weiblichen Jugendlichen gleich hoch,
was auch deshalb bemerkenswert ist, weil in den anderen OECD-Staaten
die weiblichen Jugendlichen im Durchschnitt seltener Zeitung lesen als die
mannlichen (OECD 2002). In dieser Studie ergab sich kein Zusammenhang
zwischen sozio-6konomischen Merkmalen und der Haufigkeit des Zeitungs-
lesens. Jugendliche der hdchsten und der niedrigsten sozialen Gruppe waren
gleichermalien haufig Zeitungsleser. Allerdings erwies sich der Bildungsstand
der Eltern als bedeutsam, denn Jugendliche, deren Eltern nicht Gber einen
Sekundarabschluss verfiigten, lasen am seltensten Zeitung. Dartber hinaus
zeigen die Ergebnisse dieser nationalen Auswertung der PISA-Daten (Linna-
kyla & Malin 2006), dass ein klarer Zusammenhang besteht zwischen dem
regelmaBigen Zeitungslesen und den Leistungen in allen Bereichen, die bei
PISA gemessen werden (s. Abb. 3). Dies ist naturlich nicht Gberraschend,
denn PISA erfasst mit dem Konzept von Lesekompetenz Fahigkeiten, die im
alltaglichen Leben gebraucht werden, und weniger solche, die in unserem
nationalen Curriculum betont werden, wo die Literatur verstandlicherweise
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Abb. 3: Abschneiden in den PISA-Tests (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften, Problemlésen) und Haufigkeit des Zeitungslesens

eine grof3e Rolle spielt. Da eine der Leitideen von PISA Authentizitat von
Texten ist, bilden Zeitungstexte und vergleichbare Aufgaben einen wichtigen
Teil der Lesetests. Jugendliche, die daran gewdhnt sind, aulRerhalb der
Schule Zeitungen und andere Texte des alltaglichen Lebens zu lesen, schnei-
den in den PISA-Tests besser ab, weil diese Textsorten ihnen bekannt sind.
Nicht Uberraschend erzielen also die Jugendlichen die besten Lesewerte, die
regelmaRig mehrmals pro Woche Zeitung lesen. Selbst diejenigen, die nur
mehrmals monatlich Zeitung lesen, erbringen noch bessere Lesewerte als der
Durchschnitt der Jugendlichen in den anderen OECD-Staaten. Andererseits
zeigen diejenigen, die kaum oder gar nicht Zeitung lesen, die schlechtesten
Werte im Lesetest und liegen noch unterhalb des OECD-Durchschnitts.

Wenn man diese Zusammenhange interpretiert, muss allerdings be-
dacht werden, dass die Beziehungen vielfaltig sind. Jugendliche mit solidem
Grundwissen und guten Kenntnissen werden vermutlich Zeitungstexte besser
verstehen und sind motivierter, sie zu lesen, als Jugendliche mit geringem
Wissen, die das Zeitungslesen mihsamer finden. Hinzu kommt, dass das
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Zeitungslesen den Jugendlichen zu allgemeinem und spezifischen Wissen
verhilft und dadurch das Lernen in vielen Fachern fordert. Naturlich ist das
Zeitungslesen nur einer von vielen Faktoren, die die Entwicklung schrift-
sprachlicher Kompetenzen begunstigen - neben vielen anderen kulturellen
Faktoren und Kontextbedingungen, seien sie formell oder informell.

Schiiler und Schiilerinnen brauchen Unterstiitzung,
Anleitung und Ermutigung

Es gibt einige Faktoren, die die Entwicklung der Lesekompetenz begunstigen
bzw. verhindern kénnen, auf welche die Schule keinen groften Einfluss hat.
Diese betreffen beispielsweise die Familienstruktur, den Migrationshintergrund
und sozio-6konomische Faktoren. Daneben gibt es Faktoren, auf welche die
Schule Einfluss nehmen kann, wie das Lese-Interesse und MaRnahmen,
welche die Lesemotivation férdern kénnen. Die Beriicksichtigung dieser Mal3-
nahmen kann zumindest bewirken, dass die Einfliisse der familiaren Her-
kunft, seien es sozio-6konomische, ethnische oder kulturelle, abgeschwacht
werden (Linnakyla et al. 2004; Linnakyla et al. 2006).

Zugegeben, es ist schwierig, das Selbstbild und die Selbstwirksam-
keit von unmotivierten und schwachen Lesern zu starken, wenn sie fast
nur negative Lernerfahrungen gemacht haben. Es ist aber offensichtlich, dass
man auch diesen Jugendlichen Erfahrungen erfolgreichen Lernens ermdg-
lichen kann, indem man ihre Interessen berticksichtigt, ihre Motivation auf-
baut, ihnen wirksame Lernstrategien nahe bringt und unterstitzende Lernum-
gebungen bietet (Guthrie & Davis 2003). Purer Leistungsdruck und Forderun-
gen nach mehr Anstrengung bewirken nichts (Linnakyla et al. 2004). Bessere
Ergebnisse kdnnen erzielt werden, wenn man das Interesse der schwachen
Leser und ihre Lesemotivation fordert. Wenn Schuler und Schilerinnen sich
innerhalb und auBerhalb der Schule mehr mit Lesen beschaftigen, dann
schaffen sie sich selbst Lerngelegenheiten, die mehreren Schuljahren ent-
sprechen koénnen. Auf diese Weise konnen Lese-Interesse und Leseverhalten
auch ein geringes Familieneinkommen oder ein bildungsfernes Milieu kom-
pensieren (Guthrie & Wigfield 2000; Guthrie et al. 2006).

Schwache Leser brauchen nicht nur affektive und kognitive, sondern
auch soziale und kulturelle Unterstutzung. Eine derartige Unterstutzung kann
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darin bestehen, dass die Neugier oder Wissbegierde auf ein bestimmtes
Thema in einer vergnuglichen alltaglichen Interaktion geweckt wird, dass die
Schiler sich selbst interessante und aufregende Lesematerialien auswahlen,
dass sie bedeutsame literarische Erfahrungen machen kénnen und Aufgaben
gemeinsam mit anderen ausfiihren. Gleichzeitig fordern derartige Malnahmen
die Entwicklung wirksamer kognitiver und metakognitiver Strategien (Guthrie
et al. 1996; Guthrie & Wigfield 2000; Guthrie et al. 2006; Linnakyla 2000), die
im Fachunterricht, aber auch in einem auf Autonomie und Selbstwirksamkeit
abzielenden Unterricht geférdert werden kdnnen (Lutz et al. 2006).

In einer unterstitzenden Schule ist es wichtig, auf die Stimmen der
Schdler und Schilerinnen zu héren (Assor et al. 2002; McCombs 1996).
Wenn Schiler danach gefragt werden, was ihnen in der Schule gefallt, bezie-
hen sie sich am haufigsten auf soziale Situationen, in denen sich Personen
umeinander kimmern und zuhdren, ehrlich und offen sind, andere verstehen
und respektieren - auch die schwachen Schiiler tun dies. Wenn Schiiler
danach gefragt werden, was eine Schule ausmacht, an der sie gern lernen,
aullern sie am haufigsten, dass sie sich Lernaktivitaten wiinschen, die bedeut-
sam und erfreulich sind und die eine Balance zwischen Herausforderung und
Erfolgschancen bieten (Csikszentmihalyi 1997).

Im Lichte der neueren Ergebnisse stellt die Férderung der Lesemoti-
vation von Jungen eine besondere Herausforderung an die Padagogik, denn
die Jungen sind deutlich Uberreprasentiert unter den leistungsschwachen
Kindern und Jugendlichen. Offensichtlich werden zumindest in den nordischen
Landern Lese-Interesse und -motivation als Merkmale einer weiblichen Kultur
betrachtet. Wenn die Einstellungen der schlecht lesenden Jungen tatsachlich
SO negativ sind, dass sie nur lesen, wenn sie dazu gezwungen werden und
dass sie Lesen als Zeitverschwendung ansehen, dann besteht gewiss die
Notwendigkeit fiir eine kulturelle Veranderung (Linnakyla & Malin 2003). Gibt
man schwachen Lesern mehr Zeit zum Lesen und individuelle Unterstitzung
bei Lese-Aufgaben, so bewirkt dies nach Aussagen erfahrener Lehrer, dass
diese Kinder beginnen, Selbstwirksamkeit und den ziindenden Funken von
der situationsbezogenen Motivation zu generellem Lese-Interesse zu splren
(Pollari 2004). Moglicherweise sind die in der Schule verwendeten Texte
naher an der Erfahrungswelt der Madchen als an der der Jungen (Sulkunen
2007). Wenn man in Betracht zieht, dass auch Jungen viel lesen, aber dass

35



dieses Lesematerial in der Schule nicht notwendigerweise als wertvoll erach-
tet wird, kann dies dazu verhelfen, auch fiir Jungen bedeutungsvolle Texte
auszuwahlen. Jungen fallt es haufig schwer, die Bedeutung literarischer Texte
fur ihr alltagliches Leben zu erkennen (Sulkunen 2007; auch Taylor 2004).
Lehrer tun also gut daran, ihr Literaturkonzept zu Uberdenken und auch Texte
und Inhalte einzubeziehen, die sich auf aulRerschulische Kontexte richten (u.a.
Alvermann et al. 1999; Brozo 2002). Dadurch werden auch die Interessen

von Jungen gewdrdigt, was ihre Selbstwirksamkeit bestarken konnte (Taylor
2004). Zudem bietet sich die Mdglichkeit, Texte in den Unterricht einzubezie-
hen, die fir Jungen ansprechend und so authentisch sind, also Texte mit
visuellen Elementen und raumlichen Beziehungen, was von Jungen bevorzugt
wird (s. Taylor 2004) oder auch nicht-kontinuierliche Dokumente, wie sie in
vielen Zeitungen und Zeitschriften vorkommen. Die Texte sollten aufbauen auf
vorhandenen Interessen von Jungen und ihnen neue Interessen erschliel3en
und vor allem den Bezug zwischen Lernen und ihrem Leben verdeutlichen
(Leiwo 2005; Smith & Wilhelm 2002). Jungen sind durchaus motiviert, neue
Informationen zu suchen und sich mit konkreten Details zu befassen (Taylor
2004), aber sie brauchen eine griindliche und klare Instruktion (Lauronen-
Lindroos 2003). Da Jungen »Action« lieben, sind Lese-Aufgaben glinstig, die
Gelegenheiten zum Handeln schaffen.

Um Jugendliche fiir alltagsnahe Lesekompetenzen zu motivieren,
sollten auch die neuen Technologien im Bereich der Information und Kommu-
nikation (IKT) berucksichtigt werden (Warschauer 1999), die fir Jungen und
Madchen gleichermalien faszinierend sein kénnen. Allerdings wird ein der-
artiges Interesse auch als zweischneidig angesehen, vermag es doch die
Motivation fiir eher traditionelle Lektlire schmalern. Auch wenn IKT zu neuen
Formen von Medien, Texten, Leseverhalten, Lesestrategien und sozialen
Beziehungen flhrt, ist dennoch der Leseprozess auf die Aufsuche, Verarbei-
tung, Interpretation und Bewertung von Informationen gegriindet. Da jeder-
mann Informationen ins Netz stellen kann, ist kritisches und bewertendes
Lesen wichtig. Die neuen Technologien stellen jedenfalls verschiedene Mog-
lichkeiten bereit fur die Veroffentlichung eigener Texte, die Zusammenarbeit
und die gemeinsame Herstellung von Bedeutungen in verschiedenen Netz-
werken (Leu 2002). Durch die neue Spieltechnologie kénnen die Leser in die
Geschichte einbezogen werden, indem sie nicht nur die Geschichte verstehen
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und interpretieren, sondern auch Teil der Handlung und der aufregenden
Ereignisse werden. Auch Imagination und Kreativitat werden in den multimedi-
alen virtuellen Raumen geférdert, wo Menschen handeln und Erfahrungen
machen kdnnen, indem die Umgebung auf ihre Handlungen reagiert. In
Zukunft wird es moglich, dass virtuelle Welten die Bandbreite der naturlichen
menschlichen Handlungen in noch konkreterer Art und Weise vergréRern und
dass Menschen darlber hinaus in zunehmendem Malfe faszinierende illusio-
nare Wirklichkeiten schaffen kénnen (Johnson 2005).

Auch Lehrkrafte brauchen Unterstiitzung,
Anleitung und Ermutigung

Wenn man all die eben geschilderten Herausforderungen berticksichtigt, dann
wird deutlich, dass Lehrer diese nicht allein bewaltigen kénnen; sie brauchen
ebenfalls Unterstiitzung, Anleitung und Ermutigung. Sie brauchen Schulleiter,
die mutig und autonom sind, die Entscheidungen treffen, aber auch mit den
Lehrkraften zusammenarbeiten kénnen und Vertrauen in deren Sachverstand
haben. Schulleiter sollten es unterstiitzen, dass Lehrkrafte eine schulinterne
Fortbildung betreiben, um ihr professionelles Wissen auf den neuesten Stand
zu bringen, und sie zu padagogischen Neuerungen ermutigen. Lehrkrafte
brauchen aufterdem ein Umfeld, das Zugang zu interessanten und verschie-
denartigen Lesematerialien in der Schule eréffnet, ebenso wie zu guten
Bichereien in der Schule und der Gemeinde. Ferner bendtigen sie Unterstit-
zung von den Eltern und den Gemeinden. Lehrer und Schulleiter brauchen
schlieBlich eine Bildungspolitik, die Schulen und Lehrer starkt, eine auf Ver-
trauen grindende Professionalitat bewirkt und eine Schulkultur ermdéglicht, die
den Wert von Schriftkompetenz ebenso schatzt wie von Qualitat und Gleichheit.
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Was zahlt als »kritische Schriftkompetenz«
in der neuen Zeit?
Allan Luke*

Schriftkompetenz-Politik (Schriftkompetenz steht fur den umfassenden eng-
lischen Begriff »Literacy«) beschreibt ein Bild des gebildeten Biirgers, damit
es dann von Bildungsinstitutionen fiir Schulen und Lehrer definiert werden
kann. Politik ist die Technik von Staaten, um selektive Traditionen des Leh-
rens und Lernens von Schriftkompetenz zu formen: »offizielle Gebote der
Regierung, um Flisse des Diskurses sowie menschlicher und materieller
Ressourcen in Schulen und Klassenzimmer zu regulieren und zu iberwachen
und Lehrer und Studenten in besondere normative Richtungen zu lenken«
(Ubersetzt, Luke & Grieshaber 2004 S.6). Staatliche Rahmeninitiativen selbst
bestimmen nicht das Geschehen in Klassenzimmern. Dagegen versuchen sie,
durch Definition von MafRstaben, Zielen und dem Setzen von Standards zu
definieren und abzugrenzen, was als Schriftkompetenz zahlt. Sanktionen und
Anreize dienen dann als Gradmesser fir die Einschatzung des Erfolgs.

Der gegenwartige Fokus auf Normung, Verantwortlichkeit und kon-
kurrenzorientierte Leistungserbringung ist nicht per se Kennzeichen einer
modernen Bildungsverwaltung. Wie die Debatten Gber die PISA-Ergebnisse
gezeigt haben, gibt es international radikale Differenzen in Systemen der
Bildungsverwaltung mit unterschiedlichen Wirkungen in Bezug auf die Ver-
besserung von Chancengerechtigkeit auf Schulerfolg. Tatsachlich legen die
Testergebnisse zur Schriftkompetenz von 14-Jahrigen aus PISA 2003 nahe,
dass mehrere Bildungssysteme mit radikal verschiedenen Modi und Historien
der Bildungsverwaltung sowohl »hohe Qualitat« als auch »hohe Gleichheit«
in den Ergebnissen erreichten (OECD 2005). In Vergleich zu Systemen, die
eine Politik der Auslese und der Testverfahren verfolgen, haben Finnland,

* Ubersetzt und bearbeitet von Bernhard Hofmann

41



Schweden, Kanada, Sudkorea und Australien dazu tendiert, kleinere Standard-
abweichungen bei der Gesamtleistung von 14-Jahrigen Uber eine ganze An-
zahl von Teilfertigkeiten von Schriftkompetenz anzustreben als die USA, Grol3-
britannien und Deutschland. In diesen Landern zeigen sich auch geringere
Auswirkungen des soziodkonomischen Hintergrunds auf die Leistung (McGaw
2006; Schleicher 2007; auch Lie, Linnakyla & Roe 2003). In Finnland, Schwe-
den und Kanada herrscht auch eine weniger marktwirtschaftlich und mehr
politisch gepragte Okonomie mit geringeren soziodkonomischen Unterschie-
den durch héhere Einkommensumverteilung und starker ausgepragten sozia-
len Wohlfahrtssystemen. Eines unserer Hauptargumente hier ist, dass solche
Leistungsmuster nicht auf Lehrplanpolitiken per se zuriickgefiihrt werden
konnen. Wenn es eine Lehre aus drei Jahrzehnten ethnografischer und lingu-
istischer Studien zum Schriftkompetenzgebrauch gibt, so ist es die, dass
Schriftkompetenz in Schulen und im Alltagsleben geformt, selektiert und ver-
wendet wird. In dieser Weise werden lokale Auspragungen der Schriftkom-
petenz von machtigen historischen Kraften der Kultur und Sprache, der
Bevolkerungsdemografie, der politischen Okonomie und der textlichen und
sprachlichen Praktiken des Alltagslebens beeinflusst (z.B. Durgunoglu &
Verhoeven 1998). Im Falle von Finnland und Kanada kénnen friihe Fahig-
keiten von Schriftkompetenz auf eine Vielfalt von Bildungs- und sozialen
Bedingungen zurlickgefiihrt werden, die tber padagogische Methoden per se
hinausreichen. Diese umfassen langjahrige Bemihungen um kulturelles
Engagement fir Familienunterstiitzung und Wohlfahrt, umfassende kostenlose
Bildung und Kinderbetreuung, umfassende kostenlose Gesundheitsversor-
gung und Systeme der Einkommensumverteilung und Armutslinderung.
Empirisch kdnnen die unterschiedlichen Auswirkungen des sozialen und 6ko-
nomischen Hintergrunds auf die schriftsprachlichen Leistungen von Kindern
und Heranwachsenden belegt werden (z.B. Simon, Bampton & Bode 2007).
Analysen von OECD-Forschern (Schleicher 2007) und Re-Analysen von US
Testdaten (Lee 2003) zeigen, dass auf Auslese und Testverfahren basierende
Systeme keine starke Erfolgsbilanz beim Generieren von angemessenen
Spannen bei der literalen Leistung aufweisen.

Die neoliberale Bildungspolitik der letzten zwei Jahrzehnte hat eine
Reorganisation des Schulsystems mit sich gebracht hin zu einer Padagogik
nach Unternehmenspraktiken. Die Organisation von 6ffentlichen Diensten
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und Regierungsburokratien nach privatwirtschaftlichen Gesichtspunkten ist
Teil der Privatisierung von vom Staat fur das »6ffentliche Wohl« eingerichte-
ten und seit langem bestehenden Institutionen. Es zielt scheinbar in Richtung
einer besseren Rationalisierung von Steuergeldern und der Einfliihrung von
Geschaftsprinzipien in der Verwaltung von 6ffentlichen Institutionen, ihren
Angestellten und ihren Diensten. Die neue soziodkonomische Ubereinkunft
von freiem Markt und von nach Globalisierung strebenden kapitalistischen
Landern wie der USA, Grof3britannien und Australien ist auf der Annahme
gegrundet, dass Elemente offentlicher Infrastruktur einschlieflich Schulwesen
und Bildung im Allgemeinen, am besten nach privatwirtschaftlichen Geschéafts-
modellen betrieben werden kénnen, die Schwerpunkte auf Produktivitatszu-
nahme, Qualitatssicherung und korporative Effizienz legen (Luke 2004).

Teil des Politikdilemmas ist, wie Schulsysteme ganz allgemein auf
Anderungen in demografischen und soziodkonomischen, kulturellen und tech-
nologischen Kontexten reagieren. Im letzten Jahrzehnt haben alle australischen
Staatssysteme bessere empirische Dokumentationen entwickelt Gber: wach-
sende Mehrsprachigkeit unter schulpflichtigen Alterskohorten, die kontinuier-
lich bedeutsame Auswirkung von soziodkonomischem Status und Wohn-
gegend auf konventionell gemessene Leistung, sinkende Merkfahigkeit und
das Aufkommen von neuen, komplexen Pfaden von der Schule zu Erwach-
senenleben, Arbeit und birgerlicher Teilhabe. Diese Bilanz tritt im Kontext
einer globalisierten Dienst- und Informationswirtschaft auf, wo Beweglichkeit
und Unbestandigkeit bei Arbeitsverhaltnissen zunehmen. In diesem Kontext
sieht sich das staatliche Schulsystem mit Bezug auf Schriftkompetenz bei
Druckerzeugnissen vor groRere Herausforderungen mit Blick auf ihre Betriebs-
prinzipien, Strukturen und Vorgehensweisen gestellt. Beginnende Arbeit an
neuen Jugend- und Arbeitskulturen, an digitalen und volksnahen Kulturen und
neue Reprasentationssysteme haben langjahrige Annahmen Uber die Stellung
von neuer und traditioneller Schriftkompetenz in Kindheit, Birgertum und
Alltagsleben in Frage gestellt (z.B. Jewitt i.D.; Lam 2006; Sefton-Green 2006).

Doch wahrend Bildungsforschung zur Schriftkompetenz ihren metho-
dologischen Umfang und die Grenzen ihrer Disziplin ausgedehnt hat, hat
Bildungspolitik im Allgemeinen eine 6konomische Rationalisierung der histo-
risch entwickelten Techniken mit sich gebracht, die fiir einen modernen und
druckmedienbasierten Bildungserwerb bisher unabdingbar erschienen.
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Schriftkompetenzbildungspolitik in den Vereinigten Staaten und Grof3britan-
nien ist auf eine gemeinsame Matrix von Annahmen (iber Uberpriifbarkeit
durch Tests, Standardisierung als Einheitlichkeit der Methode, konkurrenz-
fahiges Marktverhalten von Schulen, zentrale Uberwachung von Lehrern und
eine intensivierte Zuweisung von Ressourcen zur Primarstufe fixiert. Sie hat
auch die Stellung der Schulpsychologie gestarkt und die traditionelle behavio-
ristische Psychometrie wie das »System der Versachlichung« (Bourdieu
1990), nach dem nun definiert, konstruiert, gemessen und beurteilt wird, was
als Schriftkompetenz zahlt.

Die Annahmen sind: (1) dass die grof® angelegten Prozesse und
Ergebnisse der Systeme quantifiziert werden kdnnen; (2) dass systemische
Eingriffe, um Schulen und das Lehrerverhalten zu &ndern, geeicht werden
koénnen, um (3) verbesserte Schriftkompetenzniveaus zu generieren, (d.h.
standardisierte Testergebnisse) und eine gerechtere Spannbreite von Schiiler-
leistungen zu erreichen. Das neoliberale Modell der Schulaufsicht - gegriindet
auf Prozess- und Systemsteuerungsmodellen, wie sie auch in der Wirtschaft
zur Steigerung der Geschéftseffizienz angewandt werden - nimmt fir sich in
Anspruch, die Arbeit von Lehrern und Schiilern zentral durch Uberwachung
der Klasse, der Schule und der Schilerleistung zu steuern. Grof3 angelegte
und standardisierte Testdaten werden verwendet, um eine automatische
und bestandige Riickmeldungsschleife einzuflihren, wodurch Politik, die auf-
grund von auf Testdaten basierenden Forschungsbehauptungen eingefiihrt ist,
durch scheinbare Anderungen in dieser Datenbank validiert oder verandert
werden kann. Die Sicht von Bildungsergebnissen in Bezug auf Ertragsniveaus
von messbaren Bestandteilen des Humankapitals ist nicht neu. Die modernen
Wissenschaften der Psychometrie und Schulverwaltung wuchsen im letzten
Jahrhundert Hand in Hand mit der Fundierung und Verfestigung von industri-
eller stadtischer Schule (Callahan 1962).

Das Unverwechselbare an der gegenwartigen Reformwelle ist die offi-
zielle Absegnung einer korporativen politischen Okonomie von Padagogik,
einer Milliardendollarindustrie in der Produktion, Akkreditierung und Unterstit-
zung von geschriebenen Lehrbuchmaterialien fir frihe Buchstabeneinfiihrung
und ein Regime von Strafen, das in vielen Staaten und Landern marktorien-
tierte Strategien einschlief3t, die auf dem Konzept elterlicher WahIimdglichkei-
ten basieren. Diese Optionen enthalten das Einflihren von Gutscheinen und
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der Unterstltzung eines Transfers von Schiilern und Ressourcen aus dem
offentlichen Schulsystem in private und halbprivate Schulen. Die Fahigkeit zu
lesen und zu schreiben wird als Produkt auf einem offenen Markt behandelt
(Luke 2007). Auf diese Weise - was auch immer die Absichten ihrer Architek-
ten sein mogen - ist neoliberale Politik nicht und kann auch niemals auf eine
Verbesserung von Schiilerergebnissen per se gerichtet sein, was auch immer
gemessen werden mag. Per Definition wird hier eine Neuorientierung der
offentlichen Politik in GroBhandelsmanie in Richtung eines Schulsystems als
ein korporatives, institutionelles Unternehmen vorgenommen, das entspre-
chend Prinzipien von korporativer Effizienz, Produktivitat und Leistung verwal-
tet werden kann.

Mit einem intensiven ideologischen, kulturellen und politisch-6konomi-
schen Fokus auf Ressourcen, Politik und Uberwachung von frither Kindheit
quer durch GroRbritannien, USA, Australien und Neuseeland (Luke & Luke
2001) geriet die Schriftkompetenz Jugendlicher in den Hintergrund nationaler
Politik. Jungste Beanstandungen von abnehmenden Schriftkompetenzfahig-
keiten beziehen sich auf die mangelnden Fahigkeiten von Oberstufenabsol-
venten, Arbeitern und Erstsemestern an Universitaten und auf allgemeine Fer-
tigkeitsmangel im Blick auf die Landern mit wachsenden Wirtschaften und
alternden Belegschaften (OECD 2004). Medienberichte tber eine Unzufrie-
denheit von Arbeitgebern mit den Lese- und Schreibniveaus von Schilern
sind zunehmend Ublich geworden. Das Ergebnis ist eine »beginnende schwe-
re Dinung« (Steven 2006) von Grundsatzdiskussionen Uber die Schriftkom-
petenz Jugendlicher. Dies ist in Europa und den Commonwealthlandern be-
schleunigt worden durch die OECD, die den Blick auf Ubergange von Schule
in die Arbeitswelt und auf Beziehungen zwischen Schulleistungsniveau, Be-
legschaftsqualifikationsniveau und Wirtschaftswachstum lenkte (OECD 2005).
Studien in Australien und Singapur haben begonnen, die neuen Lebenswege
zu dokumentieren und wertvolle Daten tUber Jugendwerte, Einstellungen und
Lebenswege zur Verfligung zu stellen, (vgl. Luke & Hogan 2006).

In einer groBen Studie in Australien (Luke, Elkins et al. 2003) identi-
fizierten wir einen Mangel an Daten Uber Schilerleistung in den mittleren
Jahren und eine unzulangliche Beachtung von Lese- und Schreibfahigkeiten
Jugendlicher im Lehrplan besonders unter sprachlichen und kulturellen
Minderheiten, Ureinwohnern und Inselbewohnern der Torres Strait (dies ist
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die Meerenge zwischen Australien und Neuguinea) sowie bei Schiilern aus
sozio6konomisch benachteiligten Wohngegenden.

Entgegen anderen Behauptungen wird jedoch die Lese- und Schreib-
ausbildung in der Mittelstufe eklatant vernachlassigt, vor allem wenn man die
Ressourcen betrachtet, die fir die Schuleingangsphase und die Unterrichtung
von »Phonics« (Buchstaben-Laut-Zuordnungen und Anfangsunterricht im
Schriftspracherwerb) aufgewendet werden. »Beyond the Middle« (Luke, Elkins
et al. 2003) schlief3t mit einem Anruf fir ein nationales Politik- und Finanzie-
rungsengagement flir verbesserte Schriftkompetenz- und Rechenfahigkeiten
bei Jugendlichen. Stattdessen unterstiitzte 2005 die australische Bundesregie-
rung eine phonologisch basierte friihe Lese- und Schreibfahigkeitsstrategie
basierend auf ihnrem eigenen »national reading panel« (Department of Educa-
tion, Schools and Training 2005), dessen Befunde jenen des »US National
Reading Panel« (2000) glichen. Die Konzentration von Ressourcen und Auf-
merksamkeit auf die friihen Jahre ist auf Annahmen Uber longitudinal ver-
laufende Entwicklungs- und Bildungswirkungen der Beherrschung von Schrift-
codeentschliisselung gegriindet (vgl. Paris 2005). Im Nullsummenspiel von
staatlicher Bildungspolitik hat dies dazu gefiihrt, die Konzentration von Spezia-
listen, Material und lehrplanmafigen Ressourcen von Ober- und Mittelstufe
in die Schuleingangsstufe zu verlagern.

Um es zusammenzufassen, »No Child Left Behind« (Vereinigte Staa-
ten von Amerika 2001), die »UK Literacy Strategy« (GroRbritannien 1997),
Australiens »Literacy and Numeracy Benchmarks« (Department of Education,
Training and Youth Affairs 1997) und »National Inquiry into the Teaching of
Literacy« (Department of Education, Schools and Training 2005) enthalten
einen Fokus auf frihkindliche Schriftspracherziehung innerhalb der breiteren
Paradigmen der neoliberalen ertragsorientierten Schulreform. Die Bildungs-
annahmen und ideologischen Kontexte dieser Politiken waren Objekt von
umfangreicher Dokumentation und kritischem Kommentar (z.B. Allen, Altwer-
ger, Edelsky, Larson, Rios-Aguilar, Shannon & Yatvin 2007; Enciso, Katz,
Kiefer, Price-Dennis & Wilson 2007; English, Hardgreaves & Hislam 2002;
Forest 2004; Goodwyn & Findlay 2003; Lewis & Wrau 2001; Pennington 2007;
Sloan 2007; Woods 2007; Yatvin, Weavin & Garan 2003). Wir wenden uns
jetzt im Detail den Wahrheitsansprichen und der beschreibenden Logik der
US-amerikanischen Schriftkompetenzpolitik zu.
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»No Child Left Behind«:
Die Logik der Wissenschaft und der Markt

Das »No Child Left Behind«-Gesetz (2001) (im Folgenden NCLB) beginnt
mit einem Fokus auf verbesserter Qualitat des friihen Schriftspracherwerbs
und behauptet, dass das Programm des Lehrens und Testens eine Schliissel-
strategie flir gerechtere Ergebnisse und bessere Leistungen sei bei kultu-
rellen und sprachlichen Minderheiten und soziodkonomisch benachteiligten
Schilern. Es wurde als ein Schritt beider groRer US-Parteien ins Leben ge-
rufen als Antwort auf Kritiken Gber mangelhafte Schriftkompetenzstandards
und Uber ein wachsendes Leistungsdefizit von Schiilern aus jenen Kommu-
nen, die historisch unter sozio6konomischen Nachteilen gelitten und kulturelle
Marginalisierung erfahren haben. NCLB basiert auf vier Grundprinzipien:
gesteigerte Verantwortlichkeit, gesteigerte Flexibilitat und ortliche Kontrolle,
ausgedehnte Optionen fiir Eltern und auf Lehrmethoden basierend auf einer
sogenannten »gepriften Goldstandardbasis« (www.ed.gov/programs/reading-
first/legislation.html). Die Politik setzt die institutionellen Mechanismen von
Rechenschaftslegung durch standardisiertes Testen und 6ffentlichem Bericht.
Diese Malstabe werden durch Sanktionen und Anreize fiir Bezirke, Schulen
und Lehrer umgesetzt. lhre Strafmethodik griindet auf einer Ideologie von
elterlichen und schulischen Wahlmdglichkeiten: wenn die Fakten offen liegen,
wird der Markt entscheiden. Es gibt naturlich die Annahme, dass Marktzugang
als Chancengleichheit von elterlicher Wahlméglichkeit eingefiihrt werden
kann. Diese Pramisse hat zur Veroffentlichung von Vergleichstabellen der
Schulprifungsleistung gefiihrt und in einigen Staaten zu Bildungsgutscheinen
und zu Vertragsschulen (charter schools). Die Gesetzgebung kodifiziert, was
als erfolgserprobte Padagogik durch vorgeschriebene, sehr eng gefasste
Leselehrplanprogramme zahlt, genehmigt von der Bundesregierung. Hier las-
sen wir einmal die andauernden Kontroversen Uber die Kriterien beiseite, die
Bundesbehodrden verwendeten, um férderwirdige Programme auszuwahlen
(Grunwald 2006) - eine Angelegenheit von Dauerstreit in gegenwartigen
Kongressanhoérungen.

Kennzeichnend flr die gegenwartige Debatte ist die Beschwoérung
eines »Goldstandards« wissenschaftlicher Forschung als das Hauptkriterium
fur Entscheidungen Gber Wahrheitsbehauptungen. Betrachtet man die Grund-
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lagendokumente, den Berichten des National Reading Panel (2000) und ab-
geleiteten Studien (Snow, Burns & Griffin 1998), so basiert NCLB auf einer
Anzahl von Vorschlagen, die alle mit empirisch garantiertem Wahrheits-
anspruch dargestellt werden. Es beginnt mit dem, was wir als die Buchstaben-
Laut-Hypothese bezeichnen kénnten: dass es wissenschaftliche Beweise gibt,
dass die Leistung beim Schriftspracherwerb durch systematische lehrplan-
maRige Ansatze einer Padagogik der Starkung des Buchstabenlernens ver-
bessert werden kann. Es ist wichtig, zu bemerken, dass das Gegenteil dieses
Vorschlags auch als axiomatisch bei der Durchfiihrung von NCLB genommen
wird: dass andere Methoden, die nicht vom »Goldstandard« von Feldstudien
Uberprift worden sind, zu den gegenwartigen Fehlleistungen und Versagens-
mustern beitragen, speziell bei Minderheiten und soziodkonomisch benach-
teiligten Gruppen. Der australische Bericht erhebt genau solch eine Behaup-
tung (Department of Education, Schools and Training 2005). Keine der
Studien bietet vergleichbare Qualitadtsbeweise, dass andere Methoden zum
Versagen beitragen.

Die weitere Annahme von NCLB ist, dass die »richtige Methode,
die bei Minderheiten und sozio6konomisch benachteiligten Gruppen zu einer
Leistungsoptimierung fiihrt, erreicht werden kann durch das, was wir bezeich-
nen konnten als die standardisierte Lehrplanhypothese. Dass standardisierte
Lehrplanprogramme, die die tagliche padagogische Praxis der Lehrer vor-
schreiben, beobachten und beurteilen, quer durch Schulen, Kommunen und
Schilerkohorten eingefiihrt werden kénnen, um bessere und gleichférmigere
Spannbreiten von Leistung zu erzielen.

NCLB identifiziert das Problem zuerst als Versagen von Lehrern,
wissenschaftlich Uberprifte Methoden im Unterricht einzufiihren. Kaum beach-
tet werden Faktoren, die in ethnografischer, fallbezogener und quantitativ-
soziodemografischer Schriftkompetenzforschung aufgedeckt wurden. Diese
Studien umfassen Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule, die variab-
len Wirkungen des kulturellen und sprachlichen Hintergrunds, die Wirkungen
von Armut, das wachsende Auftreten von speziellen Bedirfnissen (z.B.
Gregory 2000), die Wirkungen unterschiedlicher Ressourcenversorgung von
Schulen (OECD 2005) und interne Nachhaltigkeitsstrukturen von Schulen
(z.B. Oakes 1985). Weil dieser Kern der Arbeit multidisziplinar ist und sich
nicht vornehmlich auf padagogische Methode als abhangige Variable richtet,
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wurde er vom wissenschaftlichen »Goldstandard« der nationalen Berichte als
Teil der Leistungsvariation ausgeschlossen.

Die Agentur von NCLB ist eine von der Regierung eingesetzte Insti-
tution. Sie verkorpert den Anspruch der Politik, die Wahrheit Gber Schriftkom-
petenz zu identifizieren und die »richtigen« methodischen Anséatze an Schulen
einzufihren. In Bezug auf die Schriftkompetenzfahigkeiten von Jugendlichen
bietet NCLB eine weitere Annahme an: Besserer Unterricht in der Schulein-
gangsphase wirde spatere Probleme bei Jugendlichen verhindern.

Kritiken konzentrieren sich auf die Auswahl der Forschung durch das
National Reading Panel (2000). Der Bericht betrachtete 100.000 Falle der
Forschung in einer 30-Jahres-Periode mit einer viel kleineren Auswahl an
Forschungsarbeiten, die den »Goldstandards« von Feldstudien entsprachen.
Die Wirkung dieser engen Definition war, dass vieles der konventionellen
Bildungsforschung nicht beachtet wurde (Yatvin, Weaver & Garan 2003). In
Folge wurden Behauptungen Uber die Wirksamkeit von phonologisch basierter
Unterweisung aufgrund von nur 38 Studien gemacht. Weitere Kritik bezog sich
auf Diskrepanzen in den Befunden von Untergruppen und damit zusammen-
hangenden Befunden, das Auslassen von Befunden zu englischen Sprach-
anfanger- und Sonderpadagogikkohorten, Unvergleichbarkeit von Ergebnissen
Uber verschiedene Bevdlkerungsgruppen und Fehler in der Vorhersageglltig-
keit von friihen Leseleistungsbeurteilungen (z.B Allington 2002; Coles 2003;
Garan 2002).

Weiter haben Forscher die Aussage bezweifelt, dass testbasierte
Kontrolle ein optimales Mittel ist, um Zugewinne an schriftsprachlichen Fahig-
keiten bei Schiilern aus Minderheiten und mit niederem soziodkonomischen
Hintergrund zu erzielen. Amrein und Berliner (2003) stellten fest, dass im
Vergleich der US-Bundesstaaten keine konsistenten Wirkungen durch die
nationale Beurteilung von Bildungsfortschrittsergebnissen (National Assess-
ment of Educational Progress - NAEP) nachgewiesen werden konnten. In
diesem groR angelegten quantitativen Vergleich von Ergebnissen aus US-
Bundesstaaten gab es keine Beweise fiir eine Annahme, dass sich die Lese-
und Schreibfahigkeiten der Kinder in Folge des neuen Testregimes verbessert
hatten. In einer Re-Analyse von Testergebnissen aus US-Bundesstaaten
fand Rosenshine (2003) auch keine konsistenten Wirkungen in Bezug auf
verbesserte Ergebnisse oder Standards. Wahrend es scheint, dass sich die
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Mathematikergebnisse in Klasse 8 als Folge der Uberpriifung durch stan-
dardisierte Tests verbessert haben (Braun 2004; Carnoy & Loeb 2002), gibt
es auch Behauptungen, dass das Ergebnis durch Ausschluss leistungs-
schwacher Schiiler geschont worden ware (Amrein & Berliner 2003) oder
auch Ergebnis eines zunehmenden vorzeitigen Schulabgangs Jugendlicher
sei (Heubert & Hauser 1999).

NCLB (2002) setzt auf vier Schlusselerfordernisse fir Mittelschulen
und weiterfihrende Schulen. Diese Bedingungen schlieen das Einrichten
von Zielen fur Lehrerqualitat und Lehrerausbildung, Bildungsabschliisse
und Abschlussquoten, Testverfahren und adaquaten jahrlichen Bildungsfort-
schritt ein, damit als Endziel 100% der Schiiler bis 2014 ein angemessenes
Fahigkeitsniveau erreichen. Die Annahmen, die NCLB, dem U.K. National
Literacy Program und manch anderen friihen Interventionsprogrammen
zugrunde liegen, sind, dass dieser friihe und wirksame Erwerb der »Alpha-
betisierung« (alphabetisches Wissen, Kenntnisse des Alphabets, Buchstaben-
Laut-Zuordnungen, phonemisches Bewusstsein) Giber die ganze Schullauf-
bahn hinweg Folgen fir die Schriftsprachentwicklung und fiir die allgemeine
akademische Leistung hat (Luke & Luke 2001). Die Re-Analyse von Test-
ergebnissen aus US-Bundesstaaten scheint noch etwas anderes zu bewei-
sen: die Zunahme von hohen Testanforderungen verbunden mit starkeren
Straffolgen fir Schulen, die die Ziele nicht erreichen, scheint in der Tat zu
gesteigerten Nachhaltigkeitseffekten und héheren Abschlussraten zu flihren
(vgl. Conley & Hinchman 2004).

In einer gréReren neuen Analyse der empirischen Forschungslage
zur friihen Intervention kommt Paris (2005) zu dem Schluss, dass die Politik
die Langzeit- und Entwicklungseffekte friher erfolgreicher Leistung in der
Alphabetisierung falsch gedeutet hat. Er argumentiert, dass Fertigkeiten wie
Verstandnis einschlieBlich Vokabularwissen, Folgerung und kritischer Analyse
die spatere akademische Leistung viel starker und robuster vorhersagen.
Calfee (2003) kommt nach einer Analyse kalifornischer Testdaten zu dem
Schluss, dass Schuler aus soziobkonomisch benachteiligten Familien und
aus sprachlichen oder kulturellen Minderheiten trotz friiher Interventionspro-
gramme Schwierigkeiten in weiterfliihrenden Schulen haben. Es gibt eine An-
zahl plausibler Erklarungen fiir dieses Phanomen, die alle die Schlisselrolle
von nachhaltigem Vokabularwissen fir den Leseerfolg in den letzten Grund-
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schuljahren und den anschlielRenden weiterflihrenden Schuljahren betonen
(fur einen Uberblick, siehe Alvermann 2002).

NCLB geht von der Annahme aus, dass frihe Intervention und
Erwerb der »Alphabetisierung« langanhaltende Wirkungen zeigen. Wie Paris
(2005) darlegt, ist die »Alphabetisierung« wichtig und notwendig aber nicht
hinreichend fir andauernden Leseerfolg. Die Politik hat zur friihen Intervention
Ressourcen verlagert, die nun in den spateren Grundschuljahren und in den
weiterfihrenden Schuljahren fiir eine wirksame Intervention zur Schriftkom-
petenzférderung fehlen. In den USA, Kanada und in anderen englischspre-
chenden Landern erhalt die Schriftkompetenzforderung Heranwachsender
nicht annahernd so viel politische und finanzielle Unterstitzung wie die frihe
Intervention.

Jede Beurteilung der allgemeinen Wirkungen von gegenwartiger
Politik auf die Schreib- und Lesefahigkeit Jugendlicher muss nach Nichols,
Glass und Berliner (2007) berticksichtigen, dass Verbesserungen im Leis-
tungsniveau auf der Ebene von Staaten durch systemischen Druck Gber
hohe Testanforderungen negative Wirkungen auf den Schulbesuch und den
Prozentsatz an Schulabschliissen haben (australische Daten siehe Vickers
& Lamb 2002).

Drei Jahre nach ihrem Beginn wurden die ersten offiziellen Ergeb-
nisse der Wirksamkeit dieser Politikinitiative herausgegeben (Centre on
Education Policy [CEP] 2003). In den Eigenberichten berichteten 73 Prozent
der Staaten und 72 Prozent der Bezirke, dass sie in den ersten drei Jahren
von NCLB Verbesserungen erzielt hatten. 21 Staaten berichteten weiter, dass
das Leistungsdefizit von Schilern lateinamerikanischer Herkunft geringer
geworden ware und 18 Staaten berichteten ebenso von einem verringerten
Leistungsdefizit der Schiler afroamerikanischer Herkunft. Diese Zahlen sug-
gerieren Verbesserungen, allerdings nicht in der GréRenordnung und Anzahl,
die notwendig sind, um Ziele wie 100 Prozent der Schiiler bis 2014 ein ange-
messenes Fahigkeitsniveau erreichen zu lassen, zu verwirklichen. Gleichzeitig
stellte das Centre on Education Policy (2003) fest, dass die hohe Anzahl von
Bezirken, die die Gelder der ersten Runde der Politikinitiative vollstandig
absorbierten, ausgeweitet wurde, obwohl gleichzeitig die Férdergelder einge-
froren oder verringert wurden. (Obwohl es groRe Herausforderungen sind, die
vielen Schulen mit ausreichenden Finanzmitteln zu versorgen, die als forde-
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rungswirdig identifiziert worden sind, erhielten die meisten Bezirke 2004-05
weniger Bundesforderung nach »Titel 1« als in den Vorjahren, mit weiteren
Einschnitten flir 2006-07 und 2007-08, [http://epsl.asu.edu/epru/articles/EPRU-
0504-121-OWI.pdf, eine Pressemitteilung des Centre on Education Policy,

23. Méarz 2007, 10.00 Uhr]).

In einer gréReren Studie fur das Harvard Civil Rights Projekt verwen-
dete Lee (2006) die nationalen Testdaten von NAEP, um die behaupteten
Leistungszuwachse der Staaten zu reanalysieren. Die Befunde von Lee zei-
gen keine bedeutsamen positiven Wirkungen auf die Lese- oder Mathematik-
leistung nach NAEP seit dem Beginn von NCLB mit leichten Rickgangen der
Leseleistung. Trotz einer voribergehenden positiven Verbesserung beziglich
der Mathematikleistung in Klasse 4 nach NCLB, verblassten diese positiven
Wirkungen und die Leistungen fielen wieder auf das Niveau vor NCLB zurlick.
Lee stellte keinerlei Anzeichen fest, dass das Leistungsdefizit von Risiko-
gruppen geringer geworden ware. Dieser Befund ist an sich schon besorgnis-
erregend, aber vielleicht groRere Sorge bereiten die Plateauwirkungen, die
in den Ergebnissen jener Staaten gesehen werden konnen, die sich in Rich-
tung testbasierter Verantwortlichkeitssysteme in den 1990ern bewegten (z.B.
Texas, North Carolina und Florida). Die Analyse von Lee zeigt auf, dass
Leistungstests auf der Basis von Bundesstaaten eine Tendenz férdern, Fahig-
keitsniveaus zu inflationieren und die andauernden rassenbedingten und
sozialen Leistungsdefizite Uber alle Staaten hinweg zu unterschatzen: »Je
héher die Anforderungen von staatsweiten Leistungstests, desto gréRer sind
die Diskrepanzen zwischen NAEP und den Testergebnissen« (libersetzt,

Lee 2006 S.11).

Die Annahme von Politikinitiativen wie NCLB ist, dass administrative
und finanzielle Anreize und Sanktionen eine tonisierende Wirkung auf allge-
meine Standards und Leistung haben; dass Lehrer und Schdler ihre Produk-
tivitat steigern, wenn sie mit Anreizen und disziplinierenden MafRnahmen kon-
frontiert sind (Nichols, Glass & Berliner 2005). Die komplexen und empirisch
nachzuweisenden Faktoren, die die Schilerleistung beeinflussen, umfassen
Inhalts- und Konstruktgultigkeit, Testvorbereitung, das Uberzogene Vertrauen
in einmalige Leistungsbeurteilung und die Dynamik von sich verbreitender
Armut und demografischer Veranderung. Trianguliert von umfangreicher quali-
tativer Dokumentation der unbeabsichtigten Wirkungen von NCLB (Nichols &
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Berliner 2006), lassen Re-Analysen von NAEP Daten den Schluss zu, »dass
Beziehung zwischen hohen Testanforderungen und ihrer angestrebten
Wirkung auf Leistung gemischt und nicht zwingend ist« (libersetzt, Nichols,
Glass & Berliner 2005, S.2).

Nichols et al. ( 2005) haben Staaten untersucht und in eine Rang-
ordnung entsprechend dem staatlichen Testdruckniveau gebracht durch ein
System des »Accountability Pressure Ratings« (APR). Dieses Bewertungs-
system wurde verwendet, um zu hinterfragen, ob »der Druck hoher Testanfor-
derungen Leistung steigert«, (Ubersetzt, S.3). Befunde demonstrierten, dass
die positive Verbindung zwischen der Einflihrung von hohen Testanforderun-
gen durch NCLB und verbesserter Schilerleistung, die von vielen Staaten
behauptet wird, schwach ist und dass fiir die Leseleistung in den Klassen 4
oder 8 keine Verbesserung beweisbar sei. Wie andere Forscher (z.B. Carnoy
& Loeb 2002) fanden Nichols et al. (2005) positive Beziehungen zwischen
dem APR und friher Mathematikleistungen von afroamerikanischen Schdlern.
(Jedoch war dieselbe positive Beziehung bei frihem Lesen innerhalb dersel-
ben Kohorte nicht offensichtlich.) Es gab eine negative Korrelation zwischen
gesteigertem Verantwortlichkeitsdruck und Schulabbruch in Senior High
School- und College-Jahren.

Die vorhergehende Diskussion iber NCLB ist weder erschépfend
noch definitiv. Unser Punkt hier ist, dass das NCLB auf einem engen Satz von
Wahrheitsbehauptungen beruht, die wiederum sehr stark mit neoliberalen
Annahmen uber Veranderungen und Reformen im Bildungswesen verbunden
sind, Annahmen, die Handlungskompetenz ausdrucklich in die Hande von
Regierung und Kraften des Erziehungsmarktes stellen. Diese Markte verfol-
gen eine Strategie der innerschulischen und zwischenstaatlichen Konkurrenz,
der Wahl zwischen éffentlichen und privaten Optionen und die Ubersetzung
padagogischer Methoden in standardisierte Lehrplanerzeugnisse fiir Lehrer
und Kunden (Schiler) (Luke 2004).

Eine australische Alternative
Politiktexte verfolgen normalerweise einen Prozess von Flickschusterei:
»eine Art, sich Happchen und Teile von Ideen von woanders zu leihen und zu

kopieren« (Ubersetzt, Ball 1998, S.126). Australiens neuer Ansatz zu einer
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nationalen Schriftkompetenzpolitik hat eine Wiederverwertung von Ideen und
Initiativen mit sich gebracht, die von woanders genommen und neu aufgear-
beitet und fur einen neuen Kontext ausgerichtet wurden. Die Politik einer
Erziehung zur Schriftkompetenz war eingebettet in eine zweijahrige Attacke
Neoliberaler und Neokonservativer auf Schulen, Lehrer und Lehrerausbildung,
gefiihrt von der Koalitionsregierung unter Premierminister John Howard auf
den Seiten der nationalen Zeitung, The Australian, einer Publikation der
Newscorp. Im Ergebnis wurde jedwede irgendwelche beweisbasierte oder
prinzipiengeleitete Diskussion Uber Schriftkompetenzstandards, Leistung und
Lehrplan durch einen allgemeinen Angriff auf die 6ffentlichen Schulen und
Lehrer vernebelt, denen ein Versagen beim Vermitteln »der Grundlagen« vor-
geworfen wurde, wie die Nichtvermittlung eines anerkannten Literaturkanons,
von Geschichte und Fachwissen, da sie im Sumpf einer linksgerichteten politi-
schen Korrektheit versunken seien (Snyder, im Druck). Diese Vorwirfe wur-
den erhoben, obwohl in den staatsweit durchgefiihrten Tests kein Leistungs-
rickgang bewiesen werden konnte und die PISA-Befunde zeigten, dass das
Schriftkompetenzniveau der australischen 14-Jahrigen in den obersten Ran-
gen der untersuchten Lander anzusiedeln war (OECD 2005). In dieser Weise
sind die Debatten Uber friihe und jugendliche Schriftkompetenz zum Aus-
tragungsort eines breiteren Konflikts geworden, eines Konflikts Giber bundes-
staatliche bzw. staatliche Zustandigkeit fir den Lehrplan, die Bundesfinan-
zierung von unabhangigen und religiésen Schulen, die Uberfilhrung des
Staatssystems in ein System der Marktkrafte und einer Reglementierung von
Lehrern und Lehrerausbildung (Blackmore, im Druck).

Die hauptsachlichen Vorgaben der Politik verlangen derzeit in den
Klassen 3, 5, 7 und seit kurzem in Klasse 9 standardisierte Leistungstest in
Schriftkompetenz und Mathematik, eine fortlaufende Aktualisierung und Um-
setzung von Lehrplandokumenten mit Debatten Uber die technische Form
und den ideologischen Inhalt des Lehrplans; Verschiebungen in Richtung
eines schulbasierten Managements, in dessen Rahmen Schulleiter halbauto-
nome Entscheidungen Uber Schulprogramme, Strukturen und Verfahren
treffen kdnnen. Es gab eine breite Zunahme der Kommerzialisierung von
Schulen, in deren Rahmen sich staatliche und nichtstaatliche Schulen in
offenem Wettbewerb um Bundesfinanzierung und ihren Marktanteil an der
Schulerschaft bemuihen. Das resultierende Flickwerk ist widersprichlich. Es
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enthalt die Ubernahme eines engen Ansatzes von nachweisbasierter Politik,
die klar modelliert und ausgedrickt ist in dem Ansatz No Child Left Behind.

Wie in den USA wurden Wahrheitsbehauptungen Gber Schriftkompe-
tenz und wissenschaftliche Methoden verwendet, um eine Anzahl von neo-
liberalen Strukturreformen zu rechtfertigen, von denen viele keine direkte oder
logische Beziehung zu wissenschaftlichen Anspriichen haben.

Im Jahr 2000 wurden wir als Team (Allan Luke, Peter Freebody und
Ray Land) damit beauftragt, Schriftkompetenzerziehung zu Gberpriifen und
einen Politikeingriff fir den Staat von Queensland zu entwickeln. (Durchfih-
rungsmaterialien flr Literate Futures, periodische Berichte und Fakten kénnen
eingesehen werden unter: http://education.qld.gov.au/curriculum/learning/
literate-futures/ und nationale Reviews finden sich unter: http://cms.curricu-
lum.edu.au/anr2002/ch6_qld.htm).

Unsere Aufgabe war, eine fiinfjahrige Schriftkompetenzstrategie fiir
die 1300 staatlichen Primar- und Sekundarschulen mit 30,000 Lehrern und
einer dreiviertel Million Schiilern zu entwickeln. Wir bieten hier eine Beschrei-
bung einer Schriftkompetenzpolitik an, die auf einem anderen Set von Wahr-
heitsbehauptungen als NCLB basiert und die eine ganz andere Beschreibung
von Schriftkompetenzpolitik aufzeigt.

Zuerst sollten wir Starken und Schwachen der gegenwartigen Praxis
mit einem Fokus auf einer Verbesserung von Schiilerleistungen bei den Lese-
und Schreibfahigkeiten identifizieren. Im Gegensatz zu den Autoren des
NCLB und der australischen Bundespolitik entwickelten wir eine dauerhafte
Schriftkompetenzstrategie, die die Wirkungen ékonomischer Globalisierung
auf Kinder und Jugendliche in Queensland berlicksichtigte: die tief greifenden
sozialen Wirkungen der ungleichen Verteilung von Kapital und die sich verrin-
gernde soziale Infrastruktur, die neuen Fahigkeits- und Berufsanforderungen
ausgeldst durch Digitaltechniken, die Verschiebung hin zur Dienstleistungs-
und Informationsgesellschaft und neuen Formen von Textgebrauch und
Identitat im Internet und anderen Kommunikationstechnologien. In dieser
Weise war Literate Future: A Literacy Strategy for Queensland Schools (Luke,
Freebody & Land 2001) eingebettet in einen breiteren Ansatz von Bildungs-,
Kommunal- und Regierungspolitik, der als Education 2010 (Education
Queensland, 1999) bezeichnet wurde. Der Zweck war nicht eine »Reparatur«
von Lese- und Schreibinstruktionen per se, sondern eine brauchbare Agenda
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fur Veranderung und Reform zu entwickeln, die in Richtung eines breiten
Staatsengagements flir gerechte Bildungsvorsorge leitet. Wir begannen damit,
die fUr Education 2010 entwickelten Datensatze zu Uiberprifen. Wir fanden:

Lokale Armutszonen

Mit 20 Prozent von Familien, die unterhalb der amtlichen Armutsgrenze leben
besonders in Landgemeinden und einheimischen Gemeinschaften sowie

an den Randern der Stadte, wo sich eine weilte Unterschicht wahrend der
letzten zehn bis zwanzig Jahren entwickelt hat - daraus folgt eine allmahliche,
aber bedeutsame Bewegung in Richtung einer ungerechten Verteilung von
Reichtum und Ressourcen zusammen mit hohen Niveaus von Jugend-
arbeitslosigkeit in Bereichen, die bereits mit allgemeiner Arbeitslosigkeit zu
kampfen haben.

Verdanderungen bei den Arbeitsbedingungen

Mit den Gesamtwirkungen von zwei Jahrzehnten war die 6konomische Um-
strukturierung und Globalisierung der Wirtschaft des Staates, der Zunahme an
periodischer Beschaftigung, Outsourcing und Leiharbeit von Belegschaften
von einer Ausbreitung der Dienstleistungs- und Informationsarbeit begleitet
worden. Diese 6konomische Umstrukturierung wurde in der Industrie von
einer Veranderung weg von hohen gewerkschaftlichen Organisationsniveaus
hin in weniger sichere und fliichtigere Arbeitsbedingungen begleitet.

Das Nettoergebnis waren Briiche in friher linearen Lebenspfaden
aus der Schule in die Arbeitswelt hin zu einer Folge von Arbeit und Weiter-
bildung, Unterbeschaftigung und Arbeitslosigkeit, die bis heute von der
Regierung weder empirisch untersucht noch in irgend einer Weise dokumen-
tiert oder beschrieben worden sind. Trotz der von allen australischen Staats-
regierungen in den spaten 1990ern unternommenen Pfadstudien blieben die
Systeme aulerstande, festzustellen, welchen Lebensweg Schulabbrecher
oder sogar Absolventen nach dem Verlassen des Schulsystems einschlugen.
Zur gleichen Zeit sind die Quoten von Schilern, die die Schule bis zum
Abschluss besuchen, in Queensland und tberall in Australien im Rickgang
begriffen, so haben nur 74 Prozent der Kohorte der Schiler der 8. Klasse die
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Schule nach der 12. Klasse regular abgeschlossen und der Prozentsatzes von
Schdlern, die auf (staatssubventionierte) unabhangige und religiése Schulen
wechselten, betrug etwa 30 Prozent.

Historisch gesehen hat Queensland eine relativ homogene Bevodlke-
rung gehabt. Bis 1999 hatten in der Bevdlkerung die englischen Sprach-
anfanger auf etwa 13 bis 15 Prozent zugenommen, vornehmlich Migranten.
Obwohl noch unterhalb des Bundesdurchschnitts von 25 Prozent, verandern
steigende Zuwanderungsstrome die Schulbevoélkerung. Friiher haben nur die
Schdler der Ureinwohner und der Torres Strait Inselbewohner, die 6 Prozent
der Schulbevolkerung umfassen, konstant in allen Bereichen Leistungen
erbracht, die unterhalb des Staatsdurchschnitts lagen. In zwei separaten gro-
Reren Studien wahrend der Einfiihrung von Literate Future dokumentierten
wir die Bedingungen im Staat und die Kontexte der Leistungsschwache von
Ureinwohnern und Torres Strait Schilern im Sprach- und Schriftkompetenz-
lernen und schlugen einen erganzenden Staatsplan fiir die einheimische
Schriftkompetenz vor (Luke, Woods, Land, Bahr & McFarland 2002; Luke,
Land, Christie, Kolatsis & Noblett 2002).

Diese »neuen« Beweise lieferten eine Grundlage fiir Politik und wei-
tere Forschung. Gestutzt auf zwei Jahrzehnte ethnografischer Arbeit an
Sprache und Schriftspracherwerb und -verwendung in Klassenzimmern und
Gemeinschaften, nahmen wir an, dass diese Faktoren direkte und indirekte
Wirkungen auf die Leistung der Schiler in Schulen haben wiirden. Diese
Einflisse reichen von einer Verbesserung des schwierigen Wechsels, vor
dem viele Schiler stehen, wenn sie von zuhause in die Schule gehen, den
Kapazitaten der Lehrer fur die Beschaftigung mit verschiedenen sprachlichen
und kulturellen Codes und direkt wirksamen Strategien fir das Ansprechen
der unmittelbaren Wirkungen von Armut auf Familien, Gemeinschaften und
frihen Kindheitserlebnisse.

Unser Arbeitsprogramm im Jahr 2000 betraf eine neue Analyse von
Schdlerleistungsdaten im Lesen und Schreiben der Klassen 3 und 5 aus
Schulen in Queensland, eine Ubersicht tiber Schriftkompetenzpolitik verschie-
dener anderer Staaten, nationale und regionale Ansatze und eine staatsweite
offentliche und professionelle Beratung mit Interessengruppen, mit relevanten
Berufsorganisationen, Lehrern, Verwaltern, Lehrerausbildern und Eltern in
offentlichen Sitzungen und Schulbesuchen. Von der Beratung sammelten wir
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Uber 250 schriftliche Positionspapiere und tber 2000 Erklarungen fir eine
Diskursanalyse von Schliisselwértern und Themen. Insgesamt ergaben sich
folgende Befunde:

Schreibunterweisung
Der allgemeine Fokus des » Texts im Kontext« und die »Genre«-Ansatze zum
Schreiben waren Uber ein Jahrzehnt effektiv, obwohl sich auch noch der Weg
Uber die »funktionelle Grammatik« anbot. Testergebnisse aus dem Bundes-
staat bestatigten den Gesamterfolg der Schreibunterweisung, da etwa 95 Pro-
zent der Schiiler die staatliche Leistungsanforderung in den Klassen 3 und 5
im Jahr 2000 erreichten oder Gbertrafen (MCEEYTA 2005).

Leseunterweisung
Wahrend uber ein Drittel aller Kinder in der 2. Klasse in einer einzeln durch-
geflihrten Lesediagnose (dem Queensland Year Two Diagnostic Net) als
schlechte Leser entsprechend dem Testverfahren erfasst wurden, haben im
Jahr 2000 in der 3. Klasse etwa 92 Prozent der Kinder das staatlich gefor-
derte Leistungsniveau in funktionellen Entschliisselungsfertigkeiten und fri-
hem Verstandnis erreicht, ein Anstieg von 85,8 Prozent im Jahr 1999. Fur
die 5. Klasse wurde allerdings ein Leistungsabfall nachgewiesen, da lediglich
72 Prozent der Schiiler das staatlich geforderte Leistungsniveau erreichten
(MCEETYA 2005). Zur gleichen Zeit schien es minimales Verstandnis fur
Leseunterweisung und Leistungsverbesserung in der Sekundarstufe zu
geben, es lagen auch keine Daten Uber die Leseleistung nach der 5. Klasse
vor. Aus unserer Sicht hat die 1992 eingefiihrte personliche entwicklungsdiag-
nostische Beurteilung in den Klassen 1 und 2 zu einer Konsolidierung der
Lese- und Schreibinstruktionen im Anfangsunterricht gefuihrt. Jedoch fehlte ein
systematischer und ausdauernder Fokus auf Lesen uber die ganze Grund-
schulzeit hinweg in der Mehrheit der Schulen.

Ganzheitliche Unterweisung
Trotz einer Zunahme der Anzahl von Schiilern aus nicht-englisch sprechen-
den Familien auf etwa 15 Prozent und der Tatsache, dass Schiler mit
Lernbehinderungen und einer ganzen Bandbreite an Sonderpadagogikbedarf
fast schon normal sind, berichten Lehrer, dass sie zu kampften haben, um
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diesen Schilern die notwendigen oder wirksamen Interventionen zu bieten.
Leistungsunterschiede zwischen englischen Sprachanfangern und allen
Schilern waren nicht bedeutsam, sie lagen innerhalb des Messfehlerbereichs.
Trotz Berichten Uiber wachsende Lese- und Schreibprobleme bei Jungen
waren die Leistungsunterschiede in den Klassen 3 und 5 zwischen Jungen
und Madchen nicht statistisch bedeutsam. Nach den staatsweiten Testdaten
des Jahres 2000 waren die Leistungsunterschiede zwischen einheimischen
und nicht-einheimischen Lesern bedeutsam: 11,6 im 3. Schuljahr (92.6 zu 81)
und 24,1 Prozent im 5. Schuljahr (54.4 zu 78.5) ( MCEEYTA 2005).

Sekundére Alphabetisierungsprogramme
Weiterflihrende Schulen hatten vor Ort keine diagnostischen Systeme, um
Nichtleser zu identifizieren und ihnen zu helfen. Sie verfligten auch nicht tber
Programme zur Férderung des Textverstandnisses oder der Schriftkompetenz
und sie hatten auch nicht ausreichend Lesespezialisten oder diesbezugliche
Erfahrungen im Kollegium.

Muiltischriftkompetenzen
Trotz ausgedehnter Hardware-Infrastruktur adaptieren Schulen nur langsam
die neuen Fahigkeiten fir den Umgang mit digitalen Texten. Die meisten
Lehrer sind noch den traditionellen Druckwerken verhaftet und die vorhandene
IT-Sachkenntnis konzentriert sich vornehmlich in Mathematik und Wissen-
schaftsbildung.

Die am meisten vom Scheitern bedrohten Schulen und Schuler waren
jene aus den oben genannten Gemeinschaften, die am schwersten von den
neuen Mustern lokaler Armutszonen betroffen waren. Die Strategie der Wahl
als Antwort auf diese neue Armut war die Verbreitung von Programmen zur
Einzel- oder Kleingruppenforderung als speziell finanzierte Programme fir
Diagnose und Forderung des unteren Quartils von Schilern. Diese beinhalte-
ten: Lernunterstitzungsprogramme, Programme fir die Urbevélkerung und
Torres Strait Schuler, Férderung von Englisch als Zweitsprache bei Migranten,
Lesetutorien durch Freiwillige, Sprachpadagogen und Schulpsychologen. In
vielen Schulen gab es keine schlissige Koordinierung zwischen diesen
Programmen und es gab kaum staatsweite Daten Uber ihre Wirksamkeit. Der
kurzfristige Leistungszuwachs durch diese Einzelfdrderprogramme konnte
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durch viele Schulen nur schwierig aufrechterhalten werden. Die Finanzierung
wurde jahrlich neu bewilligt und war fiir eine Kontinuitat beim Férderpersonal
ein Hindernis. Die pddagogische Praxis wurde noch nicht den veranderten
Umstanden angepasst.

Nach unserer Auffassung erfordert die Komplexitat und Vielfalt des
Problems etwas vollig anderes als ein Einheitsprogramm, das allen gerecht
werden soll. Im Gegensatz dazu hat sich die Bewegung »zurlick zu den
Grundlagen« als starke Betonung von alphabetischem Wissen und Decodie-
rung in der Uberwiegenden Mehrheit von Schulen als kontraproduktiv er-
wiesen. Wir berlicksichtigten auch die allgemeineren Empfehlungen einer
anderen groReren Beobachtungsstudie tiber 900 Unterrichtsstunden in den
Klassen 5 und 8 (Ladwig 2007; Lingard et al. 2002). Diese Studie fand her-
aus, dass die Herausforderung in den oberen Grundschul- und unteren
Sekundarschuljahren war, gesteigerte intellektuelle Anforderungen zu stellen
und Fachinhalte tiefgriindiger zu behandeln, auf Gbergreifendes Denken
Wert zu legen und mit der Welt verbunden zu sein, statt auf den Erwerb von
Grundkenntnissen fixiert zu sein. Unter Verwendung des Designs von New-
mann und Kollegen (1996) der Wisconsin Beobachtungsstudie »authen-
tische Leistung« beobachteten wir Unterrichtsstunden in den Klassen 5 und 8
zwischen 1997-2000 und untersuchten diese Stunden nach Anzeichen von
»produktiver Padagogik« (Ubersetzt, Ladwig 2007). Die starksten Pradiktoren
authentischer Leistung waren erhéhte intellektuelle Anforderungen und
Weltoffenheit.

Aus den Testergebnissen leiteten wir unsere Ansicht her, dass ein
groRer Teil des Problems der Schriftkompetenz und der allgemeinen Leistung
von Risikogruppen nicht in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs oder
im Erwerb von Grundfahigkeiten lag, sondern in ausdauernden Niveaus von
allgemeiner intellektueller Anforderung und Weltoffenheit. Das Ergebnis war
ein Facher von Politikansatzen, um diese Probleme anzugehen, einschliellich
Literate Future. Eingeschlossen war auch New Basics (Luke et al. 1999), ein
Pilotprojekt mit einem projektbasierten Lehrplan in 52 Versuchsschulen.

Teil der Bemuhung von Literate Future war, die Komplexitat von
Schriftkompetenz und Bildung im Ubergang zu erfassen. Es war eine Politik,
die Schriftkompetenz als von Individuen im Laufe ihres Bildungsgangs kon-
struiert, erworben, vielfach angewandt und ausgetestet definiert, nicht als ein
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universell Ubertragbarer und anwendbarer Satz von Fertigkeiten, die, einmal
Ubernommen, automatisch Wirkungen generieren wurden. Diese »Politik-
anderung« wuirde in gegenwartigen Zeiten erlauben, dass sich die Betrach-
tung von Schriftkompetenz als einer einfachen padagogischen Maschinerie flir
die Ubertragung von Grundkenntnissen verschiebt hin zu einer empirisch
begriindeten multiperspektivischen Sozialwissenschaft (Luke & Hogan 2006).

Literate Futures lasst folgende Politikstrategien geboten erscheinen:

[ Gesamtplanung fiir die Schule in Kooperation aller Lehrkrafte und
der Schulleitung, wobei dieser die ganze Schule umfassende Plan inner-
halb von achtzehn Monaten erstellt werden muss. Die Plane sind auf 6rt-
licher Schulevaluation durch Diagnose und Leistungstests zu griinden, unter
Einbeziehung des vorhandenen Schulpersonals und lehrplanmaRiger
Ressourcen.

n Ausgewogene Programme basierend auf dem »vier Ressourcen-
modell« der Schriftkompetenz (Freebody & Luke 1990) werden in allen
Schulen gefordert mit dem Nachweis der kooperativen Planung, laufender
Plananpassung durch Lehrer und Reflexion der Schiilerarbeit. Professionelle
Entwicklungsmaterialien, die ausgewogene Ansatze im Lese- und Schreib-
unterricht unterstitzten, werden im folgenden Jahr fiir Lehrer entwickelt.

n Multischriftkompetenz (New London Group 1996) wurde als hohe
Prioritat der Lehrplane gesehen und umfasst dieses und die anderen Reform-
programme.

[ Professionelle Entwicklung wurde fiir alle Lehrer mit der Einrichtung
von 21 regionalen Unterstiitzungszentren gesichert, die Schulen bei der
Entwicklung ihrer Schulplane helfen und die 6rtliche Lehrplanentwicklung und
Planung verbessern.

Literate Future setzt auf einen anderen Bildungs- und Bildungspolitik-
ansatz, als er in vielen Systemen praktiziert wird: mit seiner Weigerung, an
der »Lesekriegsdebatte« teilzunehmen, mit seinem Fokus auf Analysen der
Schule und des o6rtlichen Gemeinwesens und mit seinem Fokus auf Kapitali-
sierung und Entwicklung vorhandener Lehrersachkenntnis. Aus unserem
Beratungsprozess schlossen wir, dass die vorhandene Sachkenntnis fur aus-
gewogene Programme in der Lehrerschaft verfligbar war. Jedoch arbeiteten
Lehrer oft ohne ein systematisches Priifen von Schilern und ohne Berlck-
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sichtigung des sprachlichen und kulturellen Hintergrunds und der verfligbaren
Ressourcen und es fehlte eine koordinierte Planung. Wir betrachteten das
Problem der Schriftkompetenz als eine Angelegenheit der ganzen Schule.

Der resultierende Fokus in der Strategie war einerseits, die professio-
nelle Entwicklungskapazitat von Bildungssystemen als auch das Sozialkapital
der Lehrer wieder zu definieren. Die Strategie steht in scharfem Kontrast
einem Vorgabenverfolgungsansatz gegentiber, der kurz- und mittelfristige Ver-
besserung von Testergebnissen (iber Standardisierung, Uberwachung sowie
durch Steuerung von Lehrerverhalten und Unterrichtsmethoden erzielen will.
Sie basiert auf der Pramisse, dass Weiterbildung von Lehrern und Profes-
sio-nalisierung anstelle von Vereinfachen und zentralisierter Kontrolle mehr
Potenzial fur flexible und nachhaltige Ansatze zu diesen Problemen haben.
Zugleich basierte ihre weitere Ausrichtung auf der Annahme, dass ein Uber-
mahig eifriger Fokus auf kurzfristige oberflachliche Leistungsgewinne verhin-
dern wiirde, sich mit den gréReren Bildungsherausforderungen zu beschafti-
gen, denen sich die Jugendlichen, Schulen und Bildungssysteme, Regie-
rungen und Okonomien gegeniiber sehen: neuer wirtschaftlicher Kontext,
Mischungen von mundlichen, gedruckten und technologisch vermittelten
Schriftkompetenzen und Multischriftkompetenzen sowie der grol angelegte
Generationenwechsel in der Lehrerpopulation zusammen mit neuen Lebens-
wegen fir Jugendliche.

Das Hauptproblem fiir die Schulen Queenslands war nicht der friihe
Schriftspracherwerb, sondern die Weiterflihrung der Schriftkompetenz-
erziehung durch den ganzen Lehrplan in héhere Grund- und mittlere Sekun-
darschuljahre. Neue Technologien sowie neue Jugend- und Erwachsenen-
kulturen bergen eine ganze Anzahl von aufkommenden neuen Herausforde-
rungen flr Lehrer, Schulen und Gemeinschaften.

Die daraus resultierende beschreibende Struktur von Literate Futures sieht
Lehrer und Schulen als Agenten eines Wandels:

[ Leistungsschwéchen in der Fahigkeit zu lesen und zu schreiben
sind das Ergebnis einer ganzen Anzahl von Faktoren einschlielich der Wir-
kungen von Armut, Veranderungen der kulturellen, sprachlichen und demo-
grafischen Bedingungen, neuer Technologien und eines Abgleitens der
kommunalen Bedingungen (Problem).
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n Den Ansatzen der Schulen zur Leseschriftkompetenz fehlten der
Fokus und die Koordination, um diese Veranderungen adaquat anzugehen,
besonders, aber nicht ausschliellich in den spateren Grund- und den Sekun-
darschuljahren (Unterproblem).

u Lehrer und Schulleiter miissten sich eingehend mit der Planung eines
ortlich relevanten, die ganze Schule umfassenden Lehrplans beschéftigen,
der sich auf die verschiedenen Leseprobleme und besonderen Bedilirfnisse
der Schriftkompetenzerziehung bestimmter Kommunen und Schilerkohorten
konzentriert (Versuch).

| Diese Initiativen kdnnen durch eine Mobilisierung und Koordinierung
von vorhandenen Lehrerressourcen durch den Entwurf eines die ganze Schule
umfassenden Lehrplans und berufliche Weiterbildung der Lehrer durchgefiihrt
werden (Versuch).

[ Diese umfassenden Bemiihungen fliihren zu einer allgemein besseren
Leistung und verbesserten Ergebnissen fiir leistungsschwache kulturelle und
sprachliche Gruppen (Ergebnis).

Interessant an diesem Ansatz ist, dass er das Problem nicht als ein
Padagogik- oder Lehrerdefizit identifiziert, sondern als eine Matrix von Fak-
toren, deren Wirkungen auf die Schriftkompetenzleistung empirisch aufgezeigt
werden kénnen. Zuerst schlieRt dieser Ansatz das einfache »die Lehrer sind
schuld«-Argument fir eine nicht erzielte Testergebnisverbesserung in An-
betracht der soziokulturellen und demografischen Bedingungen aus, die ja
auflerhalb der unmittelbaren Steuerung durch Schulen liegen. Sie setzt des-
halb die positiven oder negativen Wirkungen von Lehrplan und Unterricht im
Klassenzimmer als Schllisselvariable, aber nicht als einzige Variable beim
Aufrechnen von Leistungsgewinnen und -verlusten.

Der Ansatz verortet Handlungsmdglichkeiten nicht bei der Regierung
oder bei einem Testsystem mit hohen Anforderungen. Es ist eine Politik, die
auf der Annahme aufbaut, dass mit guten Ressourcen ausgestattete Lehrer
lokale Lehrplane entwickeln und in padagogische Handlungen umsetzen und
so die Qualitat und den Ertrag von Ergebnissen andern kénnen. Unsere
Auffassung ist, dass es nicht die steuernde Rolle der Regierung sein kann,
eine besondere Methode in der Uberzeugung durchzusetzen, dass diese
Methode Universalwirkungen hat. Wir fordern deshalb absichtlich ein pluralis-
tisches Lesemodell (die »vier Ressourcen« der Codierung zusammen mit
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semantischem, pragmatischem und kritischem Lesen; Freebody & Luke
1990), das fiir ein lokales lehrplanmafliges/padagogisches Gleichgewicht als
Antwort auf vorhandene Kapazitaten und besondere Bedirfnisse bestimmter
Schilergruppen steht. Wir delegierten auch die Auswahl von Materialien und
Methoden an Schulen und Lehrer. In diesem Sinne ist die Rolle von Regie-
rung und Politik, die Bedingungen am Ort fiir gesteigerte Lehrerprofessio-
nalitdt und Veradnderungskompetenz zu setzen: um institutionelle Mittel und
Anreize fir ortlichen und auf die Schulebene bezogenen Kompetenzausbau
und Planung zu schaffen, die auf Probleme reagieren kdnnen, die sich aus
Besonderheiten der Kommune und der 6rtlichen Schilerpopulation ergeben.

Die Ergebnisse der Einflihrung von Literate Futures sind komplex und
gemischt. Im Folgenden kommentieren wir die Muster von Testergebnissen
wahrend der Durchfiihrungszeit von 2001 bis 2005. Es ist wichtig zu bemer-
ken, dass wir im Gegensatz zu US-Politikern nicht annahmen, dass: (1)
Lehrplanansatz und Lehrmethode die von Politik beeinflussbaren unabhangi-
gen Hauptvariablen sind und (2) Testergebnistrends alles aussagen.

Betrachtet man die Komplexitat der Ursachen und Begleiterscheinun-
gen von Schriftkompetenzleistung und Versagen, so ware irrefiihrend, zu
behaupten, dass Literate Futures Leistungsverbesserungen in Schulen »ver-
ursacht« hatten. Jedoch ist die Kurve der Testwerte aus der Periode, die
der Einflhrung folgte, aufwarts verlaufen (MCEETYA 2005). (Diese Daten
werden jahrlich veréffentlicht im National Report on Schooling durch das
Ministerial Council on Education, Youth and Training [MCEETYA 2007]. Hier
angefiihrte Zahlen kénnen von http://www.mceetya.edu.au/mceetya/anr/
abgerufen werden).

Der Prozentsatz von Schulern der 3. Klasse, die den staatlichen
Vergleichsmalstab erreichten oder lbertrafen, nahm von 89 Prozent (2001)
auf 93,8 Prozent (2003) zu und erreichte einen Hochststand von 97,7 Prozent
(2005). Beim Schreiben nahm der Prozentsatz von Schilern der 3. Klasse,
die dem staatlichen VergleichsmaRstab entsprachen, von 85,4 Prozent (2001)
auf 88 Prozent (2003) und 93,7 Prozent (2004) zu. Auch unter Bertcksichti-
gung von Messfehlern zeigen diese Ergebnisse fir die Zeit wahrend und nach
der Implementierung deutlichen Nutzen beim friihen Lesen, als Schulen ganz-
heitliche Schulplane entwickelten und durchfiihrten. Die staatsweite Leistung
beim Schreiben war auf konsistent hohem Niveau mit kleineren Leistungs-
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unterschieden zwischen einheimischen und nicht-einheimischen Anfangern.
Bemerkenswert ist, dass sowohl im Lesen als auch beim Schreiben in der

3. Klasse der Prozentsatz von Ureinwohnern und Torres Straits Inselbewoh-
nern unter den Schilern, die dem Malstab entsprechen, zunahmen (von 71,6
Prozent 2001 auf 94,6 Prozent 2004) und die allgemeine Leistungsdifferenz
zwischen einheimischen und nicht-einheimischen Schiilern verminderte sich
betrachtlich von 11,4 Prozent auf 2,4 Prozent zwischen 2000 und 2004.

Doch Leistungsanderungen in den spateren Grundschuljahren waren
weniger offensichtlich. Vergleichbare Testleistungen in Lesen und Schrift in
der 5. Klasse verbesserten sich nicht signifikant. Obwohl sich die Testergeb-
nisse der Schiuler der 5. Klasse von 78,5 Prozent (2000) auf 83,4 Prozent
(2004) verbesserten, blieben diese Unterschiede innerhalb der Messfehler-
toleranz und zeigen keine bedeutende Verbesserung an. Die Testergebnisse
von Ureinwohnern und Torres Strait Inselbewohnern verbesserten sich von
54,4 Prozent auf 65 Prozent und die Leistungsliicke verringerte sich von 24,1
Prozent auf 18,4 Prozent. Staatsweite Tests fur die 7. Klasse wurden im Jahr
2002 eingefiihrt und zeigten feste Zugewinne beim Lesen von 2002 bis 2004
(von 92 Prozent auf 94,7 Prozent) und beim Schreiben (von 93 Prozent auf
97,3 Prozent), die Leistungsliicke von Ureinwohnern und Torres Strait Insel-
bewohnern verringerte sich jedoch nur geringfligig. Trotz der Berichte Uber
eine Krise in den Schriftkompetenzleistungen der Jungen lagen die Differen-
zen zwischen den Testleistungen der Jungen in den Klassen 3, 5 und 7 im
Vergleich zu den staatsweiten Leistungs- und Vergleichsnormen innerhalb der
Messfehlertoleranz.

Trotz dieser Ergebnisse bleibt das groRe Gerechtigkeitsproblem der
Leistungsdifferenz zwischen staatsweiten Durchschnittsleistungen und der
Leistung von Schiilern aus sozio6konomisch benachteiligten und einheimi-
schen Bevdlkerungsgruppen bestehen. In Bezug auf soziodkonomische Wir-
kungen lie} die Regierung von Queensland im Jahr 2007 ihre ersten internen
Studien Uber die Wirkungen des sozio6konomischen Hintergrunds auf Lese-
leistung durchfiihren. Regressionsanalysen zeigten, dass strikt ortlich bezoge-
ne soziobkonomische Benachteiligung etwa 20 Prozent des Testergebnis-
unterschieds in den Klassen 3, 5 und 7 erklart (Simons et al. 2007). Insge-
samt gilt Armut als der starkste Pradiktor fir Versagen im frihen Lesen und
bei der akademischen Leistung. Wahrend in Queensland 13 bis 15 Prozent
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der Leistungsdifferenz in der 5. Klasse durch den sozio6konomischen Status
der Familie erklart werden kdnnen, trifft dies in Singapur auf 18 Prozent der
Leistungsdifferenz in der 5. Klasse zu.

Die tagliche Situation in Gemeinschaften und Schulen von Ureinwoh-
nern und Torres Strait Inselbewohnern ist schwierig und gegenwartige Politik
tendiert dazu, nur reaktiv und nicht initiativ zu sein. Lee (2006) kommentiert
die Wirkungen von NCLB auf Leistungen von Minderheiten so, dass die einzi-
gen bedeutsamen und dauerhaften Leistungsgewinne nach NAEP fiir Minder-
heiten und soziobkonomisch benachteiligte Schiiler nur wahrend der grof3
angelegten Armutsbekampfungsprogramme der 1970er auftraten. Die Nach-
haltigkeit dieser Minderleistung im Bildungsbereich bei Urbevolkerungs-
gruppen kann nicht auf Bildungspolitik per se zurlickgefihrt werden, aber sie
reflektiert tiefer verwurzelte, tiefer greifende Formen von sozialer, 6konomi-
scher und kultureller Marginalisierung.

Moglichkeiten und Grenzen
einer Politik zur Schriftkompetenzerziehung

Das Schreiben und Lesen von Bildungspolitikentwirfen ist eine komplexe
Textlbung, ein Fall von spezialisierter Schriftkompetenz, daher das Wortspiel
von »Lesepolitik« (lbersetzt, Shannon & Edmonston 2005). Obwohl ihre
Autorenschaft oft vernebelt und verborgen wird, wird Politik von historischen
Akteuren geschrieben und gelesen, die in bestimmten Einfluss austibenden
politischen Okonomien und Kulturen arbeiten. Wir wie auch die Autoren von
NCLB sind solche Akteure. Aber die Interpretation, Auffassung und Umset-
zung durch Regierungen, Schulen, Lehrer und Gemeinden ist eine noch kom-
plexere und verzwicktere praktische Angelegenheit. Politiken haben wie alle
Texte lokale idiosynkratische Wirkungen. Das heif’t, ohne Riicksicht auf zen-
tralisierte Versuche von Regierung und Anderen, die Welt zu definieren und
zu formen, oder um Einfiihrung von Methoden und Ergebnisse zentral zu be-
stimmen, bedeutet Politik immer komplexe Vermittlungs- und Beeinflussungs-
bestrebungen in den historisch und kulturell strukturierten sozialen Feldern
Klassenzimmer, Schulen und institutionellen Systemen. Unsere Analysen hier
sind auch eine Lektion Uber das, was Politik bewirken will und was sie dann
tatsachlich bewirkt und wie sich das meist nicht zur Deckung bringen lasst.
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Allerdings ist die Angelegenheit viel komplexer, als sie auf den ersten
Blick erscheinen mag. Es ist nicht einfach der Fall, dass testbasierte Verant-
wortlichkeitspolitik versagt und lehrerbasierte professionelle Politik erfolgreich
ist. Die Fragen von sozialer Gleichheit und Gerechtigkeit in Schriftkompetenz-
erziehung, die sowohl NCLB als auch Literate Futures angeblich berticksich-
tigen wollen, haben eine lokale empirische und 6kologische Komplexitat, die
in vielen Politikdebatten Gbersehen wird. Unsere Sicht ist, dass es Literate
Futures gelang, Erfolge zu generieren, wo ihre Durchfihrung von Lehrern und
Schulleitern begriiRt wurde: im Anfangsunterricht der Grundschulen. Sie hat
geringere Wirkungen in den weiterflihrenden Schulen, wo es zwar vordergriin-
dige Akzeptanz gab, aber weniger konzentrierte professionelle Weiterbildung
fur Lehrer und weniger Ressourcen. Literate Futures zeigen die Moglichkeiten
einer Politik auf, die auf Lehrerprofessionalitat und Entwicklung eines 6rtlichen
Curriculums ausgerichtet ist - dies sind die Kernelemente erfolgreicher An-
satze in Finnland, Schweden und Ontario (Luke, Graham, Weir, Sanderson &
Voncina 2006).

Die Methoden aus Pisa (OECD 2005) bieten eine wirksame Methode,
den Wirkungsgrad aufzuklaren, zu dem der Einfluss von Gesellschaftsschicht
auf Leistung durch Anderungen in Politik und Unterrichtsmethoden aufrecht-
erhalten oder verandert wird. Diese Verfahren bieten bessere Mittel innerhalb
der Beschrankungen von standardisierten Testergebnisdaten an, um Verbes-
serungen zu verfolgen. Aber wahrend die Wahrheitsanspriche und beschrei-
benden Strukturen von NCLB Padagogen dazu verleiten wirden, Lehrer nach
ihrer Fahigkeit zur Ubernahme der »richtigen Methode« zu beurteilen, bean-
sprucht Literate Future im Gegensatz dazu, wichtige Fragen Uber die Ange-
messenheit von staatlichem Vorgehen und der begleitenden Mobilisierung von
Bildungs-, Sozial- und Wirtschaftspolitik zu stellen, um eine ganze Reihe von
Faktoren anzusprechen, die Bildungsleistung beeinflussen.

Aus diesen beiden sehr verschiedenen Politikschilderungen sind
Lehren zu ziehen. Die Wahrheitsanspriiche und beschreibenden Strukturen
von NCLB versuchen, sich auf den Bereich Lehrplan/Padagogik als eine
machtige abhangige Variable zu konzentrieren und gehen davon aus, dass
dieser Einfluss umfassende Wirkungen entfalten kann. Es trifft zu, dass Lehr-
plan und Klassenzimmerpadagogik Leistungsveranderungen bewirken kon-
nen, die bis zu 20 bis 30 Prozent ausmachen kénnen (z.B. Hattie 1999). Was
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NCLB allerdings falsch einschatzt, ist die optimale Art, diese Verbesserungen
in den komplexen industriellen Okologien von Schulsystemen, Schulen,
Lehrerzimmern und Klassenzimmern zu erreichen. Der Ansatz von Literate
Future will sich auf Lehrer und ihre professionellen Fahigkeiten konzentrieren
und betont den Bedarf an ortlich »ausgewogenen« Lehrplanprogrammen, die
auf den besonderen Bedarf verschiedener ortlicher Schiilergruppen zuge-
schnitten sind. Seine Wirkungen auf die Leistung in der 3. Klasse beweisen
die Wirksamkeit dieses Ansatzes.

Die Anspriiche von NCLB dagegen fiihren mit der Verwendung einer
engen Beweisbasis innerhalb systemischer Politikformung zu dokumentierten
Nebenwirkungen wie Einschrankungen des Lehrplans, zu vereinfachtem
Lehrerverhalten in der Methodenwahl und zur Verfalschung von Ergebnissen.
Das Vertrauen auf klassische Input/Output-Beschreibungen, wie sie verfiigbar
werden, wenn Ergebnisse aus standardisierten Testverfahren als Beweise
Ubernommen werden, grenzen die fir politische Formung und Aktion verfiig-
baren Domanen ein. Paris (2005) behauptet, dass »die meisten wissenschaft-
lichen Beweise uUber Lesemethoden und Leseentwicklung, speziell bezogen
auf elementare Lesefertigkeit, auf unzuldnglichen Theorien, Ma3staben und
Interpretationen« basieren (Ubersetzt, S.201).

Wir vertreten nicht die Auffassung, dass Systeme zur Erziehung
Jugendlicher unkontrolliert oder ganzlich autonom sein sollen. Schilderungen
von neuer Jugendidentitat und neuer Jugendkultur befreien keine Systeme
von ihren Bildungsverantwortungen. Jedoch die Wirksamkeit eines Bildungs-
systems zu beurteilen, bedeutet mehr, als nur zu messen und so die Qualitat
oder Leistung dieses Systems »erkennbar« zu machen. Im Gegenteil mus-
sen Bildungsforscher, Lehrer und Parteiideologen im Dialog klaren, was als
»Input« und »Output« dieser Systeme zahlt, sie missen praktische Alterna-
tiven entwickeln zu einfachen fundamentalistischen Antworten auf komplexe
Bildungs- und Sozialprobleme. Dies sind nicht Firmen oder Gesellschaften,
sondern komplexe Institutionen, die auf das soziale Wohl abgestellt sind.
Politikansatze wie Literate Future sind dazu vorgesehen, diesen Dialog so-
wohl auf Landesebene als auch an der kommunalen Schule zu ermdglichen,
nicht ihn auszuschlieRen. Unser Hauptziel sollte sein, komplexe Antworten
und zuverlassige Beweise zu Fragen zu finden, wie man eine andere Politik
fur neue und sich verandernde Zeiten machen kann, wie man zu einer syste-
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matischen Schulreform mit einem Fokus auf Lehrplanqualitat, Unterrichts-
und Lehrerqualitat ermutigen kann und wie man relevante soziale Probleme
wie kulturelle Marginalisierung und ortlich konzentrierte Armut in Kommunen
angehen kann. Diese Debatten miissen funktionieren, um die aktuellen
Herausforderungen fir jugendliche Schiiler und ihre Lehrer hervorzuheben,
damit sie mit neuen Herausforderungen, neuen Technologien, neuen Texten
und neuen Lebenswegen zurechtkommen (Alvermann 2001) und keinen
Ruckfall zu einfachen padagogischen Axiomen Uber Schriftkompetenz und
Jugendliche in der Vergangenheit gestatten, wie wissenschaftlich diese auch
scheinen mogen.

Solch ein Politikansatz erfordert einen vertrauensvollen Sprung in
einen neuen dialogischen Vertrag unter Bildungspolitikern, Lehrerausbildern,
Forschern, und Lehrern - einen, den die ideologisch gesattigte Medien- und
Politiklandschaft sowohl in den USA als auch Australien ausgeschlossen
haben. Dieser Schritt erfordert mehr, als nur Lehrer in ihre rechtmafige
Position wieder einzusetzen.

Die Herausforderungen fiir eine Bildungspolitik zur Schriftkompetenz-
erziehung Jugendlicher sind, neue Kombinationen padagogischer Handlungs-
weisen zu entwickeln, die am besten geeignet sind, die wachsende Zahl
der an Schule desinteressierten Jugendlichen zu erreichen. Ein Politikfokus
auf Lehrerprofessionalitéat, kommunale Schulautonomie und Handlungsver-
mogen beim Antworten auf die unterschiedlichen kulturellen, sprachlichen
und sozialen Merkmale von Lernenden bietet eine andere »Beschreibung«
des Problems der Schriftkompetenzerziehung und von menschlichen und
institutionellen Handlungsmoglichkeiten an. Aber dies ist wirklich eine unvoll-
endete Geschichte.
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SYMPOSIUM Frihe Literalitdt und Bildungschancen

im internationalen Vergleich. Literale Praktiken und Kompetenzen von
4- bis 8-jahrigen Kindern unterschiedlicher Herkunft im Kontext

von Familie, Vorschule und Grundschule.

Zu diesem Thema haben Forschende aus Deutschland, Kanada,
Luxemburg und der Schweiz am 15. Europaischen Lesekongress in
Berlin ein gemeinsames Symposium durchgefiihrt. Die vorgestellten
Forschungsarbeiten untersuchen den Erwerb friiher literaler Kompe-
tenzen von 4- bis 8-jahrigen Kindern in Alltagssituationen inner- und
aulerhalb von Bildungsinstitutionen. Die Projekte nahern sich dem
Gegenstand der frihen Literalitat ber ahnliche methodische Zugange,
nehmen aber unterschiedliche, sich ergdnzende Felder in den Blick:

»Lernwelten - Literacies: Bedingungen und Prozesse des friihen
Schriftspracherwerbs im Kontext von Familie und Kindergarten.«
Dieter Isler und Sibylle Kinzli, PH Zirich.

»Was Erzieher/innen in deutschen Kindertagesstadten Gber friihen
Schriftspracherwerb wissen.« Hans-Werner Huneke, PH Freiburg.
»Umgang mit Heterogenitat und Forderung von Literalitat im
Elementar- und Primarbereich im europaischen Vergleich (HeLiE).«
Argyro Panagiotopoulou und Kerstin Graf, Univ. Koblenz-Landau.
»Literacy-Erfahrungen von Vorschulkindern mit Migrationshintergrund
in einer mehrsprachigen Klasse in Luxemburg.« Nadine Christmann,
Univ. Koblenz-Landau und Patrick Sunnen, Univ. Luxemburg.

Ziel des Symposiums war es, eine gemeinsame Plattform flr qualitative
Forschung zu friher Literalitat in sozialen und institutionellen Kontexten anzu-
regen und die Kontakte zwischen Forschenden in diesem Feld zu intensivie-
ren. Die nachfolgenden Beitrage kénnen in diesem Sinn als Bausteine eines
im deutschsprachigen Raum sich etablierenden Diskurses gelesen werden.
Hinweis: Forschende, die in diesem Feld arbeiten und an einem Austausch
interessiert sind, sind gebeten, mit dieter.isler@phzh.ch Kontakt aufzunehmen.



Lernwelten - Literacies
Forderung konzeptioneller Literalitat im Kindergarten
Dieter Isler / Sibylle Kiinzli

1 Ausgangslage
Bildungspolitischer Kontext

Die PISA-Studie hat flir das Schweizer Bildungssystem groRe sozial bedingte
Leistungsunterschiede in den Lesekompetenzen am Ende der obligatorischen
Schulzeit aufgedeckt (Bundesamt fiir Statistik, 2002 und 2004). Kinder brin-
gen jedoch bereits beim Eintritt in die 1. Klasse einen in Abhangigkeit von
sprachlicher und sozialer Herkunft unterschiedlichen Entwicklungsstand im
Lesen und im Wortschatz mit (Moser u.a. 2005), was hauptsachlich als Ergeb-
nis der familidren Sozialisation und des Lernens im Kindergarten' zu inter-
pretieren ist. In den weiteren Schuljahren kénnen diese Ungleichheiten nach
sozialer und sprachlicher Herkunft sowie Geschlecht nicht abgebaut werden.
Im Gegenteil zeigt sich, dass die Bedeutung der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und familiaren Ressourcen der Kinder fiir den Lernerfolg
mit den Schuljahren zunimmt (Moser u.a. 2003). Diese Befunde stimmen mit
den Ergebnissen der PISA- und IGLU-Studien in Deutschland Uberein
(Schwippert u.a. 2003).

Die wirksame Sprach- und Leseférderung von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien hat in der Bildungspolitik der Schweiz inzwischen
eine hohe Prioritat. Von besonderer Bedeutung sind die verschiedenen
Projekte zur Einflhrung einer neuen Schuleingangsstufe: In altersgemischten
Klassen mit flexibler Verweildauer sollen 4- bis 8-jahrige Kinder in Zukunft

1 In der Schweiz bildet der zweijahrige Kindergarten
die erste Stufe des 0Offentlichen Schulsystems, er ist strukturell
dem Bildungs-, nicht dem Sozialwesen zugehorig.
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friher und individueller eingeschult werden. Heute werden in verschiedenen
Kantonen solche Grund- bzw. Basisstufen-Modelle erprobt. Wenn sie sich
bewahren, sollen sehr bald schon alle Kinder im Alter von vier Jahren ins
offentliche Bildungssystem eintreten. Mit dieser neuen Situation ist auch die
Deutschdidaktik herausgefordert: Es gilt, fiir die Altersgruppe der 4- bis
6-jahrigen Schilerinnen und Schiler und fur die besonderen Bedingungen
von altersheterogenen Klassen neue fachdidaktische Curricula, Unterrichts-
konzepte und Beurteilungsinstrumente zu entwickeln. Der Schriftspracherwerb
ruckt damit in einen veranderten institutionellen Kontext: Die Alphabetisie-
rung findet nicht mehr zu Beginn der ersten Klasse statt, sondern im Verlauf
der neuen Schuleingangsstufe, und der Erwerb von Vorlauferfahigkeiten
des Lesens und Schreibens wird zum zentralen Gegenstand einer neuen
Grundstufen-Deutschdidaktik.

In diesem Zusammenhang steht das vorgestellte Projekt: Es soll
dazu beitragen, Bedingungen und Prozesse des friihen schriftsprachlichen
Lernens 4- bis 6-jahriger Kinder unterschiedlicher Herkunft genauer zu ver-
stehen und empirische Grundlagen fiir eine Deutschdidaktik der Schulein-
gangsstufe zu erarbeiten.

Literalitét und Bildungsungleichheit

Um die literalen Sozialisations- und Bildungsprozesse in Familie und Schule
beschreiben und verstehen zu kdnnen, sind interdisziplinare Ansatze not-
wendig, welche neben sprachwissenschaftlichen, lernpsychologischen und
didaktischen vermehrt auch soziologische Zugange miteinbeziehen (s. Kaesler
2005). Das Phanomen der ungleichen Entwicklung von Bildungschancen
beschaftigt die Bildungssoziologie schon seit einigen Jahrzehnten (Bourdieu
et al. 1971). So haben Bourdieu und Passeron darauf hingewiesen, dass das
sprachliche Kapital eine wesentliche Bedeutung fiir den Schulerfolg und die
Bildungslaufbahn generell, aber auch auf die ungleichen Bedingungen des
Erwerbs der Schulsprache hat. Sie raumen der Sprache die zentrale Stellung
in der Reproduktion von Bildungsungleichheit ein.

Im sprachdidaktischen Diskurs ist unbestritten, dass auf3erschulische
- und insbesondere familiare - Praktiken fur die Entwicklung komplexer
literaler Kompetenzen und Motivationen eine zentrale Rolle spielen (Hurrel-
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mann 1993, 2004). Zwischen den literalen Praktiken in den Familien bestehen
je nach sozialer Herkunft erhebliche Unterschiede bezuglich Haufigkeit,
Funktion, Medienzugang, Reflexionen usw. (Heath 1983, Purcell-Gates 1996).
Diese Differenzen flihren dazu, dass die schulischen Lernerfahrungen von
Schdler/innen aus sozial benachteiligten Familien haufig vollig von ihren
sprachlichen, literalen und medialen Alltagserfahrungen isoliert sind (Pieper
u.a. 2004, Bachmann u.a. 2004). Diese Kinder und Jugendlichen kénnen beim
schulischen Lernen nicht auf ihren auRerschulischen Ressourcen aufbauen.
Ob sie im Deutschunterricht Lernangebote erhalten, die ihnen den Erwerb
grundlegender und komplexer literaler Kompetenzen ermdglichen wirden, ist
u.W. weitgehend ungeklart. Es gibt aber verschiedene Hinweise auf mogliche
Problembereiche: Isler (1995) beschreibt Praktiken des Deutschunterrichts
und Uberzeugungen von Lehrpersonen als mégliche Quellen herkunftsspezifi-
scher Diskriminierung. Schaffner u.a. (2004) vermuten, dass im Unterricht bis-
her wenig Strategiewissen vermittelt wird. Wieler (1997) weist darauf hin, dass
in der Schule vorwiegend monologische Lernsituationen angeboten werden,
und Panagiotopoulou (2003) zeigt anhand von Unterrichtsbeobachtungen,
dass schriftkulturelle Praktiken im Unterricht nicht immer sachgerecht und
sinnstiftend eingesetzt werden. Unter solchen Bedingungen haben Kinder aus
sozial benachteiligten Familien schlechte Chancen, die fiir Schulerfolg not-
wendigen, im Unterricht aber kaum systematisch vermittelten literalen Prak-
tiken und Kompetenzen zu erwerben.

Friihe Literalitat

Schriftspracherwerb wird haufig mit dem Aufbau der Fahigkeit gleichgesetzt,
gesprochene Sprache als Schrift zu kodieren und Schrift als gesprochene
Sprache zu rekodieren. Buchstabenkenntnis, Lautanalyse und Buchstaben-
Lautzuordnung sind zentrale Lernbereiche moderner Lehrgadnge zum Lesen-
und Schreibenlernen, und zur Entwicklung dieser Fahigkeiten liegen aktuelle
Modelle vor (Scheerer-Neumann 2003, Thomé 2003). AuRerdem ist bekannt,
dass Vorlauferfahigkeiten - und insbesondere phonologische Bewusstheit -
den Erwerb solcher basaler Lese- und Schreibfahigkeiten mafRgeblich unter-
stltzen (Schneider u.a. 1999, Ehri 2002). Mindliche und schriftliche Sprache
unterscheiden sich aber nicht nur medial, sondern auch konzeptionell, und
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Schriftspracherwerb ist in diesem Sinn auch als Erwerb einer anderen Sprache
mit spezifischen Strukturmerkmalen und Funktionen zu verstehen (Briigel-
mann 1994, Feilke 2002). Auch wenn die Erforschung friiher konzeptioneller
Literalitat noch zu leisten ist (Becker 2005), gibt es theoretische Griinde und
empirische Belege dafiir, dass ihre Entwicklung im Vergleich mit medialen
Schriftfahigkeiten friher einsetzt (Patzold 2005), relativ unabhangig verlauft
(Whitehurst & Lonigan 2001), starker von der Qualitat vorschulischer Sprach-
und Schrifterfahrungen beeinflusst wird und Leseleistungen ab der 2./3. Klasse
zuverlassiger vorhersagt (Leseman & van Tuijl 2006). Damit stellt sich die
Frage nach den Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs neu: Es geht
um Grundlagen und friihe Entwicklungsprozesse medialer und konzeptioneller
Literalitat. Im Fachdiskurs werden Fahigkeiten wie Thematisierung von
Sprache, Abstraktion vom Kontext, Zugang zu Fiktionalitat, Vertrautheit mit
Interaktionen im Umgang mit Texten oder Verstandnis kommunikativer
Funktionen von Schriftlichkeit genannt, die als Vorlauferfahigkeiten konzep-
tioneller Schriftlichkeit verstanden werden kénnen (Briigelmann 1994, Valtin
1997, Scheerer-Neumann 2003, Wieler 2003, Andresen 2004). Diese Kom-
petenzen sind aber bisher noch wenig systematisch in theoretische Modelle,
praktische Unterrichtskonzepte, Diagnose- oder Forderinstrumente zum
Schriftspracherwerb integriert. Wir verstehen sie als Vorlauferfahigkeiten kon-
zeptioneller Schriftlichkeit und bezeichnen sie in Anlehnung an Feilke (2002)
als »Protoliteralitat«.

Die hier vorgestellte Studie méchte dazu beitragen, Bedingungen,
Praktiken, und Kompetenzen von Protoliteralitat systematisch zu beschreiben.
Theoretisch stlitzen wir uns auf linguistische, lernpsychologische und sozio-
logische Modelle, die sprachliches Handeln und Lernen im Sinne Wygotskis
(1986) als soziale und kulturelle Praxis verstehen (Bourdieu 1971, Halliday
1978, Bruner 2002, Feilke 2002, Groeben & Hurrelmann 2004). Literalitat
verstehen wir in dieser Tradition als semiotische (hier insbesondere: schrift-
sprachliche) Praxis von Subjekten unter spezifischen gesellschaftlichen
Bedingungen und auf der Grundlage ihrer spezifischen biografischen Erfah-
rungen. Zeichen (hier insbesondere: Sprache und Schrift) sind in diesem
Verstandnis kulturelle Werkzeuge, durch deren Gebrauch sowohl kognitive
Schemata auf- und ausgebaut als auch soziale Verstandigung und Positionie-
rungen ausgehandelt werden (Wygotski 1986, Holland 1995).
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2 Das Projekt Lernwelten - Literacies
Fragestellung und Design

Das Forschungsinteresse gilt lebensweltlichen Schrifterfahrungen von 5- bis
6-jahrigen Kindern in ihren Familien, in weiteren ausserschulischen Kontexten
und im Kindergarten. Durch die Beobachtungen, Beschreibungen und Ver-
gleiche von literalen Praktiken und Kompetenzen versuchen wir, subjektive
Bedeutungen von Literalitat zu rekonstruieren und auf dieser Grundlage ein
Modell der Férderung von Literalitat in Kindergarten- und Grundstufenklassen
zu entwickeln. Es geht also um das professionelle Handeln der Lehrpersonen
in heterogenen Klassen, nicht um die Veranderung familiarer Lernwelten. Die
Schule? muss die lebensweltlichen Bedingungen und Erfahrungen der Kinder
mit in den Blick nehmen, um schulische Lernprozesse sinnvoll auszugestalten.
Deshalb werden die familiaren und schulischen Kontexte sowohl einzeln als
auch in ihren Wechselwirkungen untersucht. Im Zentrum stehen dabei die
folgenden Forschungsfragen:

[ Welche literalen Praktiken und Kompetenzen sind in den familidren
Lernfeldern der Kinder zu beobachten? Welche subjektiven Bedeutungen
haben diese Praktiken fiir die Kinder und ihre Bezugspersonen? Von welchen
Bedingungen werden sie beeinflusst?

[ Welche literalen Praktiken und Kompetenzen sind im Kindergarten zu
beobachten? Welche subjektiven Bedeutungen haben diese Praktiken fiir die
Kinder und Lehrpersonen? Von welchen Bedingungen werden sie beeinflusst?
u Welche Wechselwirkungen bestehen zwischen den familiaren und
schulischen Lernfeldern? Wie wirken sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Praktiken, Kompetenzen und Bedeutungen auf Lernprozesse im Kinder-
garten aus? Insbesondere interessiert, ob die schulischen Lernangebote im
Sinne einer reflexiven oder rationalen Padagogik (Bourdieu u.a. 1971) wich-
tige Lernerfahrungen ermoglichen, die ein Teil der Kinder in den eigenen
Familien nicht machen kénnen, und ob sie an vorhandene literale Praktiken
und Uberzeugungen in den Familien ankniipfen.

2 Wie eingangs erwahnt ist der Kindergarten in der
Schweiz Teil des &ffentlichen Schulsystems.
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Um Literalitat in Familien und Kindergarten zu beschreiben und zu
verstehen, sind methodische Zugange erforderlich, die literale Praxis in ihrer
Prozesshaftigkeit, Situiertheit und Genese erfassen kénnen. Wir haben des-
halb eine ethnografische Herangehensweise gewahlt. Die Untersuchungs-
einheit ist ein kleines Mikrosystem, das aus einer Kindergartenklasse und vier
Fokuskindern aus dieser Klasse besteht. Zu Vergleichszwecken werden
zusatzlich eine zweite Kindergartenklasse sowie zwei Kinder aus albanisch-
sprachigen Familien mit Migrationshintergrund untersucht. Die Daten in
den Familien und Kindergarten dieser Kinder werden von einem albanisch-
sprachigen Kollegen?® erhoben.

In sechs Familien und zwei Kindergarten werden je 3 bis 6 mehr-
stundige teilnehmende Beobachtungen realisiert und mittels Feldnotizen,
Audioprotokollen und Fotos dokumentiert. Zusatzlich werden mit den Eltern
und Kindergartenlehrpersonen Leitfadeninterviews und mit den Kindern video-
grafierte Lesestandserhebungen durchgefiihrt. Ausgewertet werden die
Transkripte und Protokolle nach der Methode der Grounded Theory (Strauss
u.a. 1996).* Ziel der Analyse ist es, durch fallimmanente und falliibergreifende
Vergleiche unterschiedliche Praktiken, Bedeutungen, Kompetenzen und
Bedingungen von Literalitat sichtbar zu machen und auf dieser Grundlage
datengeleitete und gegenstandsverankerte Theorieansatze zur literalen For-
derung im Kindergarten zu entwickeln.

3 Die Einkaufsliste - ein Beispiel literaler Praxis
im Kindergarten- und Familienalltag

In diesem Beitrag beschranken wir uns auf die Darstellung einer Unterrichts-
sequenz aus dem Fokus-Kindergarten. Auf der Grundlage des Beobachtungs-
protokolls werden zunachst verschiedene allgemeinere Merkmale eines lern-
fordernden Anfangsunterrichts skizziert und anschlieRend zwei Phanomene
dargestellt, die wir als protoliterale Kompetenzen konzeptionalisieren.

3 Naxhi Selimi, Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Volksschul-
amt des Kantons Zdrich.
4 Die Analyse der Daten aus den albanischsprachigen Familien

erfolgt in Zusammenarbeit mit Basil Schader, Professor fiir Deutsch
und Deutsch als Zweitsprache an der Padagogischen Hochschule Zirich.
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Der untersuchte Kindergarten liegt in einem sozial durchmischten
Wohnquartier einer mittelgroBen Stadt im Kanton Zirich. 9 Kinder besuchen
das erste, 12 Kinder das zweite Kindergartenjahr. 7 Kinder sprechen zuhause
eine andere Sprache als Deutsch. Die Klasse wird von zwei erfahrenen Leh-
rerinnen im Jobsharing® gefiihrt. Die Kinder besuchen den Kindergarten jeden
Vormittag von 8.20 bis 11.50 Uhr. Am Donnerstag bleiben die alteren Kinder
bis 14.00 Uhr im Kindergarten. Sie kochen und essen unter Anleitung einer
Lehrerin gemeinsam eine einfache Mahlzeit. Die dafiuir benétigten Zutaten
werden von den Kindern (bzw. ihren Eltern) im Turnus eingekauft und in den
Kindergarten mitgebracht. In der nachfolgend beschriebenen Unterrichts-
sequenz sitzt die Lehrerin mit zwei Madchen am Maltisch und unterstitzt sie
beim Verfassen ihrer Einkaufslisten fir die nachste Mahlzeit. Die Kinder zeich-
nen die bendtigten Zutaten auf vorbereitete Formulare, die bereits eine
Anrede, einige organisatorische Hinweise und einen kurzen Dank enthalten.

» Zuerst schreibt jedes Kind seinen Namen. Die Lehrerin (L) hilft mit den
Buchstaben, schreibt bei Bedarf einzelne Buchstaben vor. Sie kommentiert
auch, was die Kinder machen: »Ah, du nimsch da scho de chlii nl« (Aha, du
nimmest hier schon das kleine n!) Dann bespricht sie mit den Kindern, welche
Zutaten bendtigt werden, und die Madchen zeichnen diese Dinge auf ihre
Zettel: eine Tute Reis und einen Liter Milch. L. unterstitzt sie beim Zeichnen,
sie kommentiert auch: »Das isch aber en dicke Riissack. Da isch volll« (Das
ist aber eine dicke Reistlte, die ist voll!) Dann schreibt sie unter die beiden
Zeichnungen »>1 kg Milchreis< und »1 | Milch<. Als nachstes wird ein Vanille-
stengel bendtigt. L. fragt: »Vanillestéangel - weisch was das isch?« (Vanille-
stengel - weisst du, was das ist?) Das angesprochene Madchen nickt zuerst,
sagt aber nach einer Weile: »Nei, néd racht.« (Nein, nicht so recht.) L. erklart
es dem Madchen. Inzwischen hat ein drittes Kind, das der Gruppe bei der
Arbeit zugeschaut hat, in der Kochecke einen Vanillestengel geholt und legt
ihn vor das eine Madchen auf den Tisch, damit es ihn abzeichnen kann.

5 Mit Job-Sharing ist hier die Verteilung einer Vollzeitstelle
auf zwei Lehrpersonen gemeint. Es ist - im Unterschied zur Situation
in Betreuungsinstitutionen - immer nur eine Lehrerin im Kindergarten
anwesend.
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Das andre Madchen zeichnet ein Haufchen Zucker auf seinen Zettel, und L.
beschriftet wieder beide Zeichnungen. Dann geht L. weg und begrif3t einige
Kinder, die eben im Kindergarten angekommen sind. Die beiden Madchen
stecken ihre fertigen Einkaufszettel in ihre Postrohren.® (B1:18-28, erganzt
nach B2:33-67). «

In dieser Sequenz lassen sich zunachst verschiedene Merkmale feststellen,
die mit dem Erwerb medialer Schriftkompetenzen in Verbindung stehen:

Die Darstellung von Bedeutung als gesprochene Sprache, (analoge) Zeich-
nung und (arbitrare) Schrift, die Kenntnis, Produktion und Reproduktion einzel-
ner Buchstaben, die Unterscheidung von Grof3- und Kleinbuchstaben und
generell die Lenkung der Aufmerksamkeit auf formale Merkmale von Sprache
und Schrift. Auf einer zweiten Ebene lassen sich Merkmale identifizieren, die
mit der Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse durch die Lehrerin zusammen-
hangen: Die Sequenz beginnt mit einer Aufgabe, die den Kindern bereits ver-
traut ist (den eigenen Namen schreiben). Die Lehrerin lasst die Kinder selbst
schreiben und dient ihnen bei Bedarf als Modell, damit beide die Aufgabe
meistern konnen. Sie kommentiert die Arbeit der Kinder in einer Weise, die
Lernfortschritte bewusst macht und anerkennt. Sie strukturiert die Arbeit in
einzelne Schritte, die gemeinsam vorbereitet werden (Begriffsklarung). Sie
reagiert als Leserin auf die Texte der Kinder und fordert und bestatigt damit
deren kommunikatives Funktionieren. Durch Elaborieren (dicke Reistiite)
verweist sie auf den Prozess der subjektiven Sinnkonstruktion beim Lesen
und auf das Ausdruckspotenzial der Kinder beim Zeichnen und Schreiben.
Sie fordert die Kinder auf, ihre Kenntnisse zu reflektieren (»Vanillestengel -
weisst du, was das ist?«), respektiert ihre Selbsteinschatzung und ermdéglicht
es ihnen, ihr Lernen selbstverantwortlich zu steuern. Und sie lasst zu, dass
die Kinder einander beim Arbeiten zuschauen und sich gegenseitig unter-
stiitzen. Damit realisiert sie im Kontext einer kurzen, sehr einfach struktu-
rierten Lernsituation eine ganze Reihe zentraler lernférdernder MaRnahmen

6 Hier handelt es sich um Papprohren, die mit zwei
Deckeln verschlossen und mittels einer Kordel umgehangt
werden kdénnen. Jedes Kind hat eine solche Réhre persénlich
gestaltet und transportiert darin die Schriftstiicke, die zwischen
dem Kindergarten und der Familie ausgetauscht werden.
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wie Ressourcenorientierung, Strukturierung, Aktivierung, Modelllernen, adap-
tive Unterstitzung, Lernreflexion, Sprachhandlungsorientierung und kooperati-
ves Lernen.

Die bisher skizzierten Merkmale sind wichtig flr das (literale) Lernen
der Kinder, stehen aber nicht im Fokus dieses Beitrags. Im Folgenden kon-
zentrieren wir uns auf die Darstellung von zwei Phanomenen, die im Hin-
blick auf protoliteralen Kompetenzen und deren Erwerb im Kontext sozialer
Praxis von Interesse sind: (schrift-)sprachliche Herstellung kontextexterner
Referenzen und Vertrautheit mit literalen Formaten.

Das Verfassen der Einkaufslisten fiir das nachste gemeinsame
Mittagessen bietet als Schreibsituation ein besonderes Potenzial im Hinblick
auf das Verstandnis schriftsprachlicher Kommunikation: Die Adressat/innen
sind beim Textschreiben zeitlich und raumlich distant, die Kinder mussen sich
hier und jetzt Gberlegen, was ihre Eltern spater zuhause aus der Lektlre
erfahren sollen, und diese Information vollstandig und verstandlich zu Papier
bringen. Das gelingt ihnen mit Hilfe der Lehrerin, die wichtige Kontextinfor-
mationen im Formulartext vorgibt und die mediale Umsetzung als Schrift
soweit als notig Gbernimmt. Indem die Kinder ihre Einkaufslisten in ihre Post-
rohren stecken und vom Kindergarten nach Hause tragen, beférdern sie die
Briefe eigenhandig vom einen Kontext in den andern, und die Postréhren die-
nen ihnen dabei als gegenstandliche Werkzeuge der Dekontextualisierung.
Zuhause haben die Kinder gute Chancen, ihren Eltern oder Bezugspersonen
beim Lesen zuzuschauen, erklarend oder ergédnzend an der Sinnkonstruktion
teilzuhaben und zu erleben, wie die Texte, die sie im Kindergarten verfasst
haben, zuhause Wirkung entfalten. Damit bietet dieses Setting den Kindern
vielfaltige Moglichkeiten, sich gedanklich und schreibend auf distante Objekte,
Handlungen und Personen zu beziehen und einen schriftichen Kommuni-
kationsprozess in allen Schritten sowie aus verschiedenen Perspektiven
mitzuerleben. Die Bedeutung dieser Sequenz fiir das literale Lernen lasst
sich auch theoretisch gut untermauern: Das Schreiben der Einkaufsliste ist
monologisch, verbal (zumindest: zeichengestitzt), kontextunabhangig/explizit
und reflektiert und erfullt damit eine ganze Reihe von prototypischen Merk-
malen konzeptioneller Schriftlichkeit (Feilke 2002, S.6f).

Ein zweites bedeutsames Potenzial dieses Settings liegt in der Mus-
terhaftigkeit literaler Handlungssituationen: Die 12 alteren Kinder kochen
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jeden Donnerstag eine gemeinsame Mabhlzeit, und es mussen jede Woche
Einkaufslisten geschrieben werden, sodass die Kinder mit dieser Aufgabe
sehr vertraut werden. Das zeigt sich einerseits in der ruhigen Sicherheit, mit
der die beiden Madchen ihre Listen ausfiillen und selbststandig einpacken,
und andererseits in der Aufmerksamkeit und Unterstiitzung des zuschauen-
den Kindes. Im Rahmen solcher sich wiederholender Interaktionen haben die
Kinder die Mdglichkeit, ihr (literales) Handeln zu erweitern: Wenn sie verste-
hen, worum es geht, welche Rollen zur Verfiigung stehen, welche Verhaltens-
weisen erwartet werden, welche Kompetenzen daflir nétig sind, und wie sie
Unterstltzung erhalten, dann gewinnen sie die Sicherheit, Fragen zu stellen
und Neues zu versuchen. Wir verstehen solche musterhaften Situationen

im Umgang mit schriftsprachlichen Artefakten in Anlehnung an Bruner (2002)
als Formate literalen Handelns. Nach Bruner sind Formate »routinemafig
wiederholte Interaktionsmuster«, die u.a. dazu dienen, »die kommunikativen
Absichten eines Kindes in eine kulturelle Matrix einzubinden« und »einen
Kontext zu liefern fir die Interpretation dessen, was hier und jetzt gesagt
wird« (Bruner 2002, S.114ff). Gerade weil Formate so stark gesellschaftlich
gepragt sind, durften sie bei der Reproduktion von Bildungsungleichheit eine
wichtige Rolle spielen. Darum darf Vertrautheit mit den literalen Formaten
der Schule nicht vorausgesetzt, sondern muss sorgfaltig beobachtet und wirk-
sam gefordert werden.

Die hier dargestellten Phdnomene - sprachliche Herstellung kontextexterner
Referenzen und Vertrautheit mit literalen Formaten - lassen sich in zahlrei-
chen anderen Sequenzen aus dem Kindergarten- und Familienalltag beob-
achten und sind unserer Meinung nach geeignete, weil empirisch evidente,
theoretisch anschlussfahige und fir die Unterrichtspraxis ergiebige Beispiele
protoliteraler Kompetenzen. In weiteren Analysen unseres Datenmaterials soll
nun untersucht werden, inwiefern solche Vorlauferfahigkeiten konzeptioneller
Schriftlichkeit durch unterschiedliche familiare und schulische Erwerbsbedin-
gungen und Praktiken beeinflusst werden, und wie der Unterricht im Kinder-
garten der Heterogenitat von Schrifterfahrungen und -kompetenzen Rechnung
tragt. Ziel ist es, zu einer Konzeption von Sprachférderung auf der Grundstufe
beizutragen, die es allen Kindern ermdglicht, tragfahige in sozialer Praxis ver-
wurzelte literale Kompetenzen aufzubauen.
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Schriftkultur und friiher Schrifterwerb

in Bildungs- und Erziehungsplanen der Bundeslander
und in der Ausbildung von Fachkraften

fiur Kindertageseinrichtungen'

Hans-Werner Huneke

»Es ist nicht Aufgabe von Erzieherinnen, die Kinder das Alphabet zu lehren«
(Bildungsprogramm fiir Saarlandische Kindergarten 2006, S.61).

»Das Abdréngen von Schreiben und Lesen in den schulischen Bildungskanon
befriedigt die Neugierde der meisten Kinder nicht. Das Fundament zum Schreiben-
und Lesenlernen legt der Kindergarten« (Grundséatze elementarer Bildung in
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung im Land Brandenburg 2004, S.18).

1 Fragestellung

Das Sozialgesetzbuch VI, das die Kinder- und Jugendhilfe regelt, weist den
Tageseinrichtungen des Elementarbereichs einen Férderauftrag zu, der die
Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern umfasst (SGB VIl §22). Aus
fachdidaktischer Perspektive ist von diesen drei Aufgaben besonders der
Bildungsauftrag von Interesse. Dieser Aspekt findet bereits seit einiger Zeit in
der Offentlichkeit verstarkte Beachtung; erfolgreiche Publikationen wie etwa
Donata Elschenbroichs Buch (iber das Weltwissen der Siebenjahrigen aus
dem Jahr 2001 belegen dies. Die Jugendministerkonferenz und die Kultus-
ministerkonferenz haben mit ihren Beschlissen vom 13./14.5.2004 und vom
3./4.6.2004 einen Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen geschaffen und gezeigt, dass sich auch die Politik
mit der Thematik befasst. Die Bundeslander haben inzwischen Bildungs- und
Erziehungsplane vorgelegt, die diesen Rahmen konkretisieren.

1 Aus Platzgriinden sind die im Text genannten
Tabellen 1 bis 3 hier nicht wiedergegeben. Sie wurden
unter http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/kita.html abgelegt.
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Auch an anderer Stelle ist Bewegung in die Diskussion um die Ele-
mentarerziehung gekommen, bei der Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern an den Fachschulen flir Sozialpadagogik. So hat sich die Kultus-
ministerkonferenz mit Beschluss vom 28.1.2000 auf eine Rahmenverein-
barung zur Ausbildung und Priifung von Erziehern/Erzieherinnen geeinigt, die
das Lernfeldkonzept gegenliber der friiheren Fachorientierung zum zentralen
didaktischen Bezugspunkt der Ausbildung macht. Seit einigen Jahren gibt
es aulRerdem eine Diskussion um die Akademisierung der Ausbildung, unter-
stutzt z.B. von der Robert-Bosch-Stiftung mit einem Programm zur Professio-
nalisierung von Fachkraften in Kindertageseinrichtungen, die zur Einrichtung
mehrerer einschlagiger Studiengange gefihrt hat.

Aus sprachdidaktischer Sicht stellt sich angesichts dieser Verande-
rungen u.a. die Frage, in welcher Weise der friihe Zugang von Kindern zur
Schriftkultur und die Grundlagen, Voraussetzungen und ersten Lernschritte
zum Schriftspracherwerb bertcksichtigt werden. Denn es darf auch internatio-
nal als Konsens gelten, dass die Kinder in den Jahren vor dem Beginn des
schulischen Unterrichts im Lesen und Schreiben bereits wesentliche Lern-
erfahrungen machen (Gillen & Hall 2007). Hier spielen die familiare Umge-
bung (Cairney 2007) und andere soziokulturelle Faktoren (Razfar & Gutiérrez
2007) eine wichtige Rolle, was zur sozial ungleichen Verteilung von Chancen
schon am Beginn von Bildungsprozessen beitragen kann (vgl. die Beitrage in
Sasse & Valtin 2006, S.14-167). Zur Forderung von benachteiligten Kindern
kénnen die Kindertageseinrichtungen aber einen effektiven Beitrag leisten,
wenn sie angemessene Bedingungen schaffen (Dickinson & Sprague 2003).

Zu den Faktoren, die diese Bedingungen beeinflussen, gehdren
sicherlich an zentraler Stelle die steuernde Wirkung der o.g. Bildungs- und
Erziehungsplane, aber auch die Inhalte der Ausbildung und in der Konse-
quenz das Wissen und die Kompetenzen der Fachkrafte. Diesen beiden
Faktoren soll im vorliegenden Beitrag nachgegangen werden: Bertcksichtigen
die Bildungs- und Erziehungsplane der Lander fiir Kindertageseinrichtungen
frihe Erfahrungen mit Schriftkultur und friihe bzw. vorbereitende Komponen-
ten des Schriftspracherwerbs in angemessener Weise? Dazu sind die Plane
einer vergleichenden Lektire zu unterziehen.

Werden in der Ausbildung von Fachkraften fir die Elementarerzie-
hung friihe Erfahrungen mit Schriftkultur und friihe bzw. vorbereitende Kom-
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ponenten des Schriftspracherwerbs in angemessener Weise bericksichtigt?
Dazu sollen die Curricula der Bundeslander fir die Fachschulen flr Sozial-
padagogik, an denen diese Ausbildung ganz Giberwiegend stattfindet, eben-
falls einer vergleichenden Lektlre unterzogen werden. Um Kriterien fur diese
Lektlren zu gewinnen, sind zunachst die frihen Komponenten der Teilhabe
an Schriftkultur und des Schriftspracherwerbs zu identifizieren.

2 Welche friihen Komponenten des Schrifterwerbs
und der Teilhabe an Schriftkultur
lassen sich aus fachdidaktischer Sicht identifizieren?

Die neueren Forschungen und didaktischen Ansatze (vgl. z.B. Balhorn & Brii-
gelmann 1995, Valtin 2000, Scheerer-Neumann 2003) sehen den Schrift-
spracherwerb als zentral fur die Weiterentwicklung sprachlicher und kognitiver
Prozesse an und betonen die individuellen Wege der Kinder bei der Schrift-
aneignung. Dabei spielen zwei Komponenten eine wichtige Rolle:

Einerseits: Schriftaneignung bedeutet die Teilhabe an Schriftkultur
und ist insofern ein Prozess der Enkulturation, der in einen bestimmten sozia-
len Rahmen eingebettet ist. Die Chance zu entsprechenden Erfahrungen wird
nicht unwesentlich vom soziokulturellen Milieu bestimmt. Barton (1994), Bar-
ton & Hamilton (1998) und Barton, Hamilton & Ivanovic (2000) untersuchen
in diesem Zusammenhang unterschiedliche literacy practices, die fiir verschie-
dene Domaénen, lokale und soziale Lebenszusammenhange charakteristisch
sind. Sie weisen darauf hin, dass Schriftgebrauch stets historisch und sozial
situiert ist und dass Akte der Interaktion, bei denen die Menschen Schrift
nutzen (literacy events), stets an spezifische Wissensbestande, Werte und
Einstellungen gebunden sind. Sie sind als Teil eines Habitus zu verstehen.
Dieser Rahmen bestimmt, welches Bild sich das Kind von der Funktionalitat
der Schrift aneignet. Auch die deutsche Forschung vor allem zur Lesesoziali-
sation hebt solche Faktoren hervor, insbesondere den zentralen Stellenwert
der Herkunftsfamilie als Vermittlerin von frihen Schrifterfahrungen, daneben
aber auch den Einfluss von Schule, Gleichaltrigengruppe und Geschlecht
(Hurrelmann 2002). Lesesozialisation beginnt oft im Kleinkindalter mit dem
Vorlesen. Forschungsergebnisse gerade zur zentralen Bedeutung des Vor-
lesens beschreiben Vorlesehaufigkeit sowie Art und Ausmal begleitender
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Gesprache als schichtabhangig (vgl. Bruner 2002, Wieler 1997). Diese Kom-
ponente der Schriftaneignung wird im Folgenden als elementare literale Praxis
bezeichnet.

Andererseits: Die Auseinandersetzung mit Schrift erfordert individuel-
le metasprachliche Fahigkeiten und sprachanalytisches Vorgehen und férdert
diese zugleich (vgl. Andresen 1985, 2002, 2005). Vorschulkinder machen
sich die sprachlichen Ausdrucksmittel, die sie erworben haben, zunehmend
auch von der konkreten Verwendungssituation abgeldst verfligbar (Dekontex-
tualisierung; fruchtbare Gelegenheiten sind z.B. das kindliche Phantasiespiel,
Sprachspiele und die Sprachverwendung in Liedern, Abzahlversen usw.).
Sprachliches Material kann dann als solches Gegenstand ihrer Aufmerksam-
keit werden. In der konkreten Begegnung mit der Schrift stellen die Kinder
individuelle Hypothesen Uber deren Strukturprinzipien auf, differenzieren sie
aus und eignen sie sich so an. Diese Komponente der Schriftaneignung wird
im Folgenden als metasprachliches Verhalten bezeichnet.

Zur Darstellung des Zusammenhangs zwischen den beiden skizzier-
ten Komponenten des Schrifterwerbs? soll ein Modell von Whitehurst &
Lonigan (1998, 2003) adaptiert und fir den vorliegenden Zweck modifiziert
werden, das die Ergebnisse einer grofieren Zahl empirischer Arbeiten aus
dem angelsachsischen Sprachraum und einer eigenen Langzeitstudie der
Autoren zusammenfuhrt (vgl. Abb.1).

Das Modell l1asst sich entsprechend der Zeitachse von links nach
rechts, unter didaktischer Fragestellung aber auch in entgegengesetzter Rich-
tung lesen. Es unterscheidet dann zunachst zwei Aspekte der Schriftkompe-
tenz, das Lesen und Schreiben als Dekodier- und Enkodierfertigkeit einerseits
und das Lesen und Schreiben als (rezeptives) Textverstehen und als (produk-
tive) Textkompetenz andererseits. Auch wenn diese beiden Aspekte in den
konkreten Leseprozessen aufeinander bezogen und miteinander verknipft

2 Der Abgrenzung von metasprachlichem Verhalten und
elementarer literaler Praxis korrespondieren das Begriffspaar Literalitat
(Schreiben »im Hinblick auf den Buchstaben als Bestandteil des
Alphabets«) und Literaritat (Schreiben »im Hinblick auf den Text als
Text zwischen Texten«), das Mechthil (1999, S.33 und S.33-41)
vorschlagt, und die Gegeniiberstellung von medialer und der
konzeptioneller Schriftlichkeit, wie sie Peter Koch und Wulf Oester-
reicher (1990) mit Bezug auf Ludwig Séll untersuchen.
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Einflussfaktoren auf die elementare literale Praxis und auf das
metasprachliche Verhalten (vgl. Whitehurst/Lonigan 1998, 858)

Soziokulturelles und ethnisches Umfeld (Einstellungen und Gewohnheiten)
in Bezug auf Schriftlichkeit/Konstruktion von Geschlechterrollen/peers/
KiTa und Schule mit ihren padagogischen und didaktischen Konzeptionen

Y Y

Familiares Umfeld Elementare literale
—— ~—+Vorlesegesprache Praxis, Fahigkeit
* Beobachtung von und —> | zur Teilhabe an
Erfahrung mit schrift- konzeptionell schrift-
licher Kommunikation licher Kommunikation
L
,%
Sprach- Dekontextu- Metasprachliches
erwerb alisierung, Verhalten, sprach-
> —  Sprach- —>»  analytische
thematisie- Vorlauferfertigkeiten
rung’ zum Schrifterwerb

Y

Lesen/ Lesen/
Schreiben Schreiben
als Deko- als Text-
dier- und verstehen
Enkodier- und Text-
fertigkeit? kompetenz®

Kleinkindalter —— > Kindergartenalter

1 angestoRen durch Phantasiespiel, Sprachspiele,
Begegnung mit anderen Sprachen, Schriftbegegnung

2 medialer Aspekt von Schriftlichkeit

3 konzeptioneller Aspekt von Schriftlichkeit

> Schulalter

Abb.1:

Elementare literale Praxis
und metasprachliches
Verhalten

sind, sind sie analytisch zu trennen - es gibt ja, wie unter anderem auch IGLU
und PISA (vgl. Bos u.a. 2003; Baumert u.a. 2001) gezeigt haben, beispiels-
weise durchaus Kinder und Jugendliche, die Texte zwar dekodieren (im »tech-
nischen« Sinne lesen) kdnnen, aber nicht zu einem adaquaten Textverstehen
gelangen. Die Dekodierfertigkeit ist eine notwendige, aber noch keine hinrei-

chende Bedingung fir erfolgreiches Textverstehen.
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Das Modell unterscheidet zwischen zwei getrennten Faktorengrup-
pen, die diese beiden Aspekte der Schriftkompetenz bedingen, den inside-out
skills und den outside-in skills. Das Begriffspaar entspricht der Unterscheidung
von metasprachlichem Verhalten und elementarer literaler Praxis. Die inside-
out skills zielen auf Fertigkeiten zur sprachlichen Analyse, wie sie fir das
Lesen und Schreiben als Umgehen mit Buchstaben bendétigt werden. Sie las-
sen sich dem metasprachlichen Verhalten zuordnen. Metasprachliches Ver-
halten resultiert ja daraus, dass die Kinder die Sprache selbst (und nicht nur
die auersprachlichen Zwecke der Sprachverwendung) zum Gegenstand ihrer
Aufmerksamkeit machen. Dies impliziert einen dekontextualisierten Sprach-
gebrauch. Als starke AnstoRe dazu gelten, wie oben erwahnt, das Phanta-
sie-spiel (Andresen 2002, 2004 und die Beitrage in Ziegler, Singer & Bishop-
Josef 2005), die Begegnung mit anderen Sprachen (Reich u.a. 2002, S.32,
Reich 2002), Sprachspiele (Whitehead 1999, S.16-26) und die Schriftbegeg-
nung (Andresen 1985). Metasprachliches Verhalten basiert auf der im friih-
kindlichen Spracherwerb erworbenen Sprachkompetenz und bedeutet eine
Fortflhrung des Spracherwerbs. Bezogen auf das Deutsche ist hier fur die
Vorschulzeit vor allem die phonologische Bewusstheit zu nennen, deren
Auspragung bei Vorschulkindern als guter Pradiktor fur den Erfolg im spate-
ren Schrifterwerb gilt (Marx 1992) und deren auch isoliertes Training z.T. von
psychologischer Seite vorgeschlagen wird (Schneider, Roth & Kiispert 1999).
Allerdings wird in der Sprachwissenschaft und in der Sprachdidaktik darauf
hingewiesen, dass unter dem Begriff der phonologischen Bewusstheit teil-
weise unterschiedliche Phanomene in unzulassiger Weise zusammengefasst
werden (vgl. Schmid-Barkow 1999, 2003 und Birk & Haffner 2005): Das
Segmentieren von Einzelwdrtern ist eine grammatische und keine phonologi-
sche Operation, es kann also nicht unter der Kategorie der phonologischen
Bewusstheit gefasst werden, wie dies manchmal geschieht. Und auf der pho-
nologischen Ebene ist zwischen der suprasegmentalen Ebene von Silbe,
Onset und Reim (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bzw. phonolo-
gische Bewusstheit 1, dem Vorschulkind vor der Begegnung mit Schrift und
Buchstaben bereits zuganglich) und der segmentalen Ebene des einzelnen
Phonems (phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bzw. phonologische
Bewusstheit 2, dem Kind erst in der Auseinandersetzung mit der Buchstaben-
schrift zuganglich) zu unterscheiden.
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Die outside-in skills lassen sich der elementaren literalen Praxis zu-
ordnen. Sie resultieren aus Erfahrungen im funktionalen Umgang mit Ge-
schriebenem, wie sie Kinder etwa beim schon angesprochenen Vorlesen
(Wieler 1997) und bei Beobachtungen zur Schriftverwendung in ihrer Umge-
bung machen. Solche Erfahrungen lassen das Kind bedeutsame Inhalte bei
der Begegnung mit Geschriebenem erwarten, sie befahigen es zur sachge-
mafRen Handhabung von Druckmedien u.a. Elementare literale Praxis erleben
Kinder, wie oben skizziert, vielfach vor allem in der Familie; hier wirken sich
soziokulturelle Unterschiede deshalb besonders stark auf die Ausgangschan-
cen fir einen erfolgreichen Zugang zur Schriftlichkeit aus (Brito & Brooks-
Gunn 2001).

Ein zentraler Hinweis von Whitehurst & Lonigan ist, dass die beiden
genannten Komponenten der Schriftkompetenz in zwei voneinander weitge-
hend unabhangige Erwerbsfolgen einzuordnen sind. Daflr sprechen die
Belege aus einer Vielzahl von empirischen Arbeiten, die ausgewertet werden.
Es ergeben sich dann zwei getrennte Faktorenketten. Eine fiihrt vom friihkind-
lichen Spracherwerb Uber das metasprachliche Verhalten zum Lesen- und
Schreibenkdnnen im medialen Sinn, die andere von der meist schon in der
Familie erfahrenen elementaren literalen Praxis zum Lesen- und Schreiben-
kénnen im konzeptionellen Sinn. Eine Verknipfung ist zwar in den ersten
Jahren noch vorhanden, insbesondere insoweit, als sich das dialogische
Bilderbuchbetrachten und Vorlesen nachweislich sehr positiv auf den Wort-
schatzerwerb als einer Komponente des Spracherwerbs auswirkt (Hargrave &
Sénéchal 2000). Wahrend der Kindergartenzeit wird diese Verknipfung aber
immer schwacher. Elementare literale Praxis, die in die Kompetenz zu kon-
zeptioneller Schriftlichkeit und Teilhabe an Schriftkultur miindet, leistet dann
also einen immer geringeren Beitrag zur Férderung des metasprachlichen
Verhaltens. Und metasprachliches Verhalten, das in die Kompetenz zu media-
ler Schriftlichkeit miindet, leistet keinen klar erkennbaren Beitrag zur literalen
Praxis und zur Teilhabe an Schriftkultur. Eine Férderung der elementaren
literalen Praxis, zu der es in den angelsachsischen Landern eine besonders
reiche und fruchtbare Tradition gibt (vgl. z.B. Whitehead 1999 und 2004,
Ulich 2003), ist allein also ebenso wenig ausreichend wie z.B. ein isoliertes
Training der so genannte phonologischen Bewusstheit (vgl. Purcell-Gates
2001).
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Als Fazit ergibt sich,

[ dass die (auch kompensatorische) Férderung der frilhen Komponen-
ten des Schrifterwerbs bereits Aufgabe der Kindertagesstatten ist und sich am
aktuellen, individuellen Erwerbsstand der Kinder orientieren sollte (also z.B.
nicht nur wegen des bloR administrativen Datums »Einschulungstermin« an
der Grenze zur Buchstabenschrift unterbrochen werden sollte),

u dass Kinder sowohl Erfahrungen mit elementarer literaler Praxis als
auch mit metasprachlichem Verhalten machen kbnnen missen und umfas-
send in beiden Bereichen zu férdern sind

[ und dass bei der Férderung des metasprachlichen Verhaltens bzw.
der phonologischen Bewusstheit zu unterscheiden ist zwischen Komponenten,
die den Kindern bereits vor der Schriftbegegnung zuganglich sind, und sol-
chen, die sie sich erst als Ergebnis der Untersuchung der Buchstabenschrift
erschlieffen kénnen.

An diesen Aspekten kann sich eine Durchsicht der Bildungsplane und
der Curricula fir die Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher orientieren.
Es ist dann fiir den Bereich des metasprachlichen Verhaltens danach zu fra-
gen, ob die Bildungsplane eine Foérderung des dekontextualisierten Sprach-
gebrauchs, der phonologischen Bewusstheit 1 und ggf. der phonologischen
Bewusstheit 2 (im Zusammenhang mit einem ersten Untersuchen der Buch-
stabenschrift) vorsehen. Fir den Bereich der elementaren literalen Praxis ist
danach zu fragen, ob das Sammeln und Verarbeiten von Erfahrungen bei der
Begegnung mit Schrift inkl. ihrer pragmatischen Funktionen sowie die friihe
Teilhabe an Schriftkultur inkl. ihrer asthetischen Aspekte (z.B. intensives
Vorlesen) ermoglicht werden. Fir die Ausbildung der Fachkrafte von Kinder-
tageseinrichtungen ist zu prifen, ob diese Inhalte in den Curricula angemes-
sen berucksichtigt werden.

3 Bildungs- und Erziehungplane

Der Gemeinsame Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in Kindertages-
einrichtungen weist den Einrichtungen einen eigenstandigen Bildungsauftrag
zu. Als Vereinbarung Uber Bildungsziele soll er Transparenz erméglichen,

als Orientierungshilfe fiir Fachkrafte, Eltern und Lehrkrafte dienen und die
Grundlagen fir eine individuelle Férderung der Kinder verbessern. Dabei sol-
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len aber keine »Qualifikationsniveaus [normiert werden], die das Kind zu
einem bestimmten Zeitpunkt zu erreichen hat«.

Die Konkretisierung des Rahmens erfolgt in den 16 Bundeslandern.
Dort wurden Bildungsplane fiir den Elementarbereich teilweise bereits vorge-
legt, teilweise befinden sie sich in der Erprobung. Die verstarkte Gewichtung
des Bildungsauftrages im Elementarbereich driickt sich auch darin aus, dass
die Federflihrung bei der Erstellung der Bildungsplane tberwiegend nicht
mehr bei den Sozialministerien, sondern bei den Kultusministerien liegt oder
dass kooperiert wird (zwolf von 16 Bundeslandern). Auch auf die Gestaltung
des Ubergangs zur Grundschule wird nachdriicklich hingewiesen.

Struktur, Genese und Verbindlichkeit der einzelnen Bildungsplane
sind durchaus unterschiedlich. Das Spektrum reicht von einem umfangrei-
chen, fachlich differenzierten und Analogien zu einem Grundschulcurriculum
aufweisenden Text wie dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
(Erstellung: Bayerisches Staatsinstitut fir Frihpadagogik) bis zur Bildungs-
vereinbarung NRW, einer knappen und offenen Verabredung zwischen den
Tragerverbanden tber Rahmeninhalte frihkindlicher Bildung. Auch die kind-
lichen Lebensphasen, auf die sich die Plane beziehen, werden unterschiedlich
gewahlt. Teils ist dies die Zeit zwischen dem Eintritt in eine Kindertages-
einrichtung nach dem Erreichen des dritten Lebensjahres bis zur Einschu-
lung, teils werden auch die Zeitspanne bis zum dritten Lebensjahr und die
Grundschulzeit einbezogen (z.B. im Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder
von 0 bis 10 Jahren in Hessen und im Thiringer Bildungsplan fiir Kinder
bis 10 Jahre).

Zu den typischen Inhalten der Bildungsplane gehdrt eine Beschrei-
bung von Charakteristika der kindlichen Entwicklungs- und Erwerbsverlaufe.
Sie benennen dabei wichtige Gegenstands- bzw. Kompetenzbereiche (meist
als »Bildungsbereiche« bezeichnet) und strukturieren sie, z.B. in »personale,
»soziale« und »sachliche« Kompetenzen. Die Bildungsplane sind, wie dies
schon der gemeinsame Rahmen vorgibt, kindorientiert aufgebaut. Darunter
wird verstanden, dass Prozesse der Selbstbildung eine zentrale Rolle spielen,
dass der Bildungserwerb jedoch ko-konstruktiv geschieht. Entsprechend
finden sich - soweit die Texte Uiber eine blofke Rahmenvereinbarung hinaus-
gehen und etwas umfangreicher sind - Hilfen zur strukturierten bereichs-
spezifischen Beobachtung der einzelnen Kinder, Hinweise zur passgenauen
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Forderung und Umsetzungsbeispiele sowie Hinweise zum Arrangement einer
anregenden und das Lernen begunstigenden Umgebung. Einen vergleichen-
den Blick auf Zugange zur Schriftkultur in Bildungsplanen fir den Elementar-
bereich haben bereits Sasse (2005) und Jampert u.a. (2005) geworfen. Auf-
grund der lebhaften Entwicklung in diesem Bereich scheint es gerechtfertigt,
diesen Blick heute noch einmal zu wiederholen: Welche Lernerfahrungen,
Ziele und Kompetenzen zu diesen Komponenten sehen die Bildungsplane fir
die Phase der Elementarbildung vor? Entsprechen sie einer fachdidakti-
schen Sicht? Die Durchsicht der Bildungsplane (vgl. Tab.1, http://home.ph-
freiburg.de/hunekefr/div/kita.html) ergibt zunachst, dass friihe Lernerfahrungen
mit Schriftlichkeit und/oder Schriftvorbereitung in allen Bundeslandern vorge-
sehen sind, wenn dieser Aspekt auch deutlich unterschiedlichen Stellenwert
hat. Hinweise zur elementaren literalen Praxis (Schriftbegegnung, Schriftkul-
tur) finden sich in allen Bildungsplanen, Hinweise zum metasprachlichen Ver-
halten bieten elf der 16 Lander, wobei nur in einem Text (TH) alle seine vier
unterschiedenen Komponenten erwahnt werden (Dekontextualisierung, pho-
nologische Bewusstheit 1, Schrift untersuchen, phonologische Bewusstheit 2).

Einige weitere Beobachtungen:

n Der Schrifterwerb wird weitgehend der Schule zugewiesen, die Kin-
dertageseinrichtung hat ganz Uberwiegend nur propadeutische Funktion. Hier
gibt es jedoch eine erhebliche Spannweite der Positionen, wie die beiden
Eingangszitate aus dem Saarland und aus Brandenburg belegen. Da der
Einschulungstermin meist noch ein administrativ gesetzter Termin ist, der sich
nicht am tatsachlichen bereichsspezifischen Erwerbs- und Aneignungsstand
der Kinder orientiert, liegt hier ein vielleicht nicht erkannter Widerspruch zum
kindorientierten Ansatz; man denkt - entgegen der ausgewiesenen eigenen
Intention - institutionenorientiert.

[ Die phonologische Bewusstheit 2 soll in funf Bundeslandern ohne
Untersuchung der Buchstabenschrift geschehen (BE, HE, MV, RP, SH). Dies
ist aus fachdidaktischer Sicht nicht sinnvoll. Geradezu als Kunstfehler muss
die einseitige Orientierung an »Wahrnehmungsdifferenzierung« und Training
der Schreibmotorik im Plan aus MV gelten; hier bleibt véllig unbertcksichtigt,
dass die Schriftspracherwerbsforschung den Schriftspracherwerb bereits seit
langerem als kognitiven Prozess modelliert.
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[ In etlichen Texten findet sich ein unangemessen enger oder nur vage
(z.B. mit dem Hinweis auf die angebliche Unibersetzbarkeit des englischen
literacy) umrissener Begriff von Schriftlichkeit. So wird 6fters vor allem oder
ausschlieBlich der Aspekt der medialen Schriftlichkeit gesehen. Dies begtin-
stigt eine einseitige Forderung, die nur das metasprachliche Verhalten in den
Mittelpunkt stellt.

[ Kompetenzen oder Kdénnensbeschreibungen werden nur in vier
Pléanen angeboten (HH, HE, MV, TH). Uberwiegend werden solche Angaben
vermieden, Sachsen schliel3t sie sogar explizit aus: »Es werden im Bildungs-
plan bewusst keine Kompetenzkataloge formuliert, die die Kinder bis zu einem
bestimmten Alter erreicht haben mussen - zum Beispiel um eingeschult wer-
den zu kénnen.« (S.14).

u Die Texte der Bildungsplane enthalten teilweise fachlich stark ver-
einfachende oder sogar bedenkliche Darstellungen. So begegnet bei der
Erwahnung der Phonem-Graphem-Korrespondenz ofters mehr oder weniger
deutlich die Auffassung, Schrift bestehe in der unmittelbaren graphischen
Wiedergabe der »horbaren« Laute (Belege: »Bedeutung« von Buchstaben, NI
S.21; »Einzellaute heraushéren«, »Schriftbilder sind Symbole fiir gesprochene
Worter«, MV S.31; Forderung der »Fahigkeit, Laute differenziert wahrzuneh-
men«, SL S.61; »Laute und Lautverbindungen differenziert héren und bilden,
HH S.45; Gelegenheit, »zu erfahren und zu entdecken, dass Sprache aus ein-
zelnen Lauten besteht, die man voneinander unterscheiden kann«, RP S.42).
Die Texte vermeiden im untersuchten Gegenstandsbereich weitgehend die
Verwendung von Fachsprache. Auch die Auswahl der angefiihrten Fach-
literatur tendiert meist deutlich zu Praxisratgebern. Man strebt offenbar
»Allgemeinverstandlichkeit« an und nimmt dafiir in manchen Fallen auch ein
geringeres Mal} an Prazision und Klarheit in Kauf. Offenbar gehen etliche
Texte davon aus, dass die Adressatinnen und Adressaten - in erster Linie die
padagogischen Fachkrafte in den Einrichtungen - nicht in vollem Umfang als
Fachleute mit eigenstandiger Expertise anzusprechen seien. Dies erscheint
problematisch.

Welche Schlussfolgerungen und Vorschlage lassen sich aus diesen Beobach-
tungen ableiten? Dazu kann eine inhaltliche, eine institutionelle und eine

curriculare Ebene unterscheiden werden:
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Inhaltliche Ebene: Die Forderung beider Komponenten, der elementa-
ren literalen Praxis und des metasprachlichen Verhaltens, sollte noch konse-
quenter in den Bildungsplanen aller Lander vorgesehen werden. Insbesondere
erscheinen isolierte Maflnahmen zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit 2 nicht sinnvoll.

Institutionelle Ebene: Die oft noch vorgenommene relativ scharfe Ab-
grenzung von Vorlauferfertigkeiten (Férderung in der Kindertageseinrichtung)
und eigentlichem Erwerb der Alphabetschrift (Férderung in der Grundschule)
orientiert sich an institutionellen Gesichtspunkten, nicht an der kindlichen
Entwicklung. Hier sind die Ansatze vielversprechend, die institutionenuber-
greifend denken.

Curriculare Ebene: Die vorliegenden Bildungsplane sind Gberwiegend
»inputorientiert« strukturiert, nicht »outputorientiert«: Sie empfehlen padago-
gische und methodische Grundsatze und benennen férderwiirdige Inhalte zu
den einzelnen Bildungsbereichen, die angezielten Kompetenzen der Kinder
werden aber weitgehend nicht identifiziert. Wenn der Kompetenzansatz, der
gegenwartig in den Fachdidaktiken diskutiert wird, tragfahig ist, ware aber zu
fordern, dass Kompetenzen ausgewiesen werden - naturlich nicht als Grund-
lage fiir Selektionsentscheidungen bezglich einzelner Kinder, dies ware
sachfremd, sondern als Grundlage fiir eine gescharfte individuelle Beobach-
tung und adaquate Forderung von Kindern und auch als Beitrag zur Quali-
tatsentwicklung der Bildungsarbeit in den Kindertageseinrichtungen.®

3 Es ist allerdings zu fragen, ob mancherorts nicht
(unausgewiesen) doch Kompetenzen erwartet werden, vor allem
im Bereich der phonologischen Bewusstheit, die ja z.T. durch
Screenings erhoben und mit speziellen Trainings geférdert wird.
Ubrigens haben offenbar auch viele Lehrkréfte der Grundschule
klare Kompetenzerwartungen an die einzuschulenden Kinder.
Jager & Riebel (2006) stellten dies in einer Delphi-Studie fest, der
die Befragung von 169 (erste Teiluntersuchung) bzw. 110 (zweite
Teiluntersuchung) Lehrkraften aus der Region Landau/Pfalz zu-
grunde lagen. Es wurden folgende Kompetenzen mit Bezug zum
Schrifterwerb genannt und auf einer sechsstufigen Skala (0 = keine
Bedeutung, 5 = sehr bedeutend) gewichtet: Silben klatschen kén-
nen 3,29; Reime héren und bilden kénnen 3,53; Lese- und Schreib-
richtung kennen 3,65; Vornamen erkennen und schreiben kénnen
3,78; Laute héren und unterscheiden kénnen 4,15 (Mittelwerte).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auch im Elementarbereich
wesentliche Fragestellungen fir die Fachdidaktik liegen. Die Fachdidaktik soll-
te sich diesen Aufgaben starker widmen; bei aller Sympathie flr interdiszipli-
nares Denken ist nicht zu erwarten, dass sie von anderen Disziplinen, etwa
der Psychologie oder der allgemeinen Erziehungswissenschaft, quasi neben-
bei miterledigt werden kdonnen.

Hieraus ergibt sich auch, dass fachdidaktische Inhalte Gegenstand der
Aus- und Fortbildung von padagogischen Fachkraften im Elementarbereich
sein sollten. Im vorliegenden Fall gehéren dazu etwa Kenntnisse zu Mundlich-
keit und Schriftlichkeit, Kenntnisse Giber das Schriftsystem, Kenntnisse und
Beobachtungsfahigkeit zu friihen Komponenten des Schriftspracherwerbs,
Kenntnisse zur Mediensozialisation, zur literarischen Sozialisation und zur
Kinderliteratur. Solche Qualifikationen ermdglichen den Fachkraften ein erhoh-
tes Mal an Autonomie im Beruf und auch verstarkte Souveranitat im Umgang
mit Bildungsplanen, wie sie ihnen in den einzelnen Bundeslandern begegnen.

4 Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern

Es gibt in Deutschland fast flinf Millionen Kinder im Alter zwischen 0 und 6.
Viele von ihnen besuchen Kindertageseinrichtungen. Sie werden von etwa
346.000 Personen betreut, von denen 275.000 ausgebildete und staatlich
anerkannte Erzieherinnen oder Erzieher sind. Die Kindertageseinrichtungen
sind damit der groRte Arbeitsmarkt fiir diese Berufsgruppe.# Ihre Ausbildung
findet im Rahmen des beruflichen Schulwesens an iber 360 Fachschulen
statt, an denen jahrlich ca. 12.000 bis 15.000 Schulerinnen und Schiiler ler-
nen. Sie werden zu Erzieherinnen und Erziehern fur unterschiedliche Arbeits-
felder ausgebildet, nicht nur fir den Elementarbereich. Die Ausbildung um-
fasst mindestens 2.400 Stunden im schulischen und 1.200 Stunden im prakti-
schen Anteil. Zu den Eingangsvoraussetzungen gehdrt neben dem mittleren
Schulabschluss eine einschlagige berufliche Vorbildung. Mit dem Abschluss

4 Insgesamt ausgebildete Erzieherinnen: 640.000; davon
erwerbstatig: 400.000; davon im Bereich Bildung und Sozialwesen:
357.000; davon in Kindertagesstéatten: 275.000, also 43% von allen.
Die Erzieherinnen sind die zweitgroRte padagogische Berufsgruppe
nach den Lehrkraften. (vgl. Rauschenbach 2006).
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kann bei Vorliegen bestimmter Voraussetzungen meist auch eine Hochschul-
zugangsberechtigung erworben werden.

Die Ausbildungspraxis wird teilweise kritisch eingeschéatzt (Schmidt
2005). So sei ihr Status zwischen beruflicher Erstausbildung (Sekundarstufe
II) und Weiterbildung (tertiarer Bereich) unklar, die Gruppe der ausbildenden
Lehrkrafte an den Fachschulen sei inhomogen (z.T. Praktiker, Sozialpada-
gogen mit Lehramtsausbildung, Honorarkrafte mit unterschiedlichen Ausbil-
dungen) und es sei teilweise ein niedriges inhaltliches Niveau zu beklagen
(Aufsplitterung in Facher, Provinzialisierung, Abgrenzung (statt Verknlpfung)
von Theorie und Praxis, geringe Kenntnisse in den Bereichen Behinderung,
Migration, Literacy, Grundbildung, Schulpddagogik und Fachdidaktik).

Welche Ausbildungsinhalte sollten die Curricula aus der Sicht einer
spateren Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen und der Aufgabe, Kinder dabei
auch auf ihrem Weg zur Schriftkultur angemessen férdern zu kdnnen, enthal-
ten? Fur den Bereich der elementaren literalen Praxis sind hier grundlegende
Konzepte aus den Bereichen Miindlichkeit, Schriftlichkeit und Mediensoziali-
sation zu nennen, weiter sollten die angehenden Fachkrafte Elemente von
Schriftkultur in der Umgebung der Kinder identifizieren und die Formen und
Wege der kindlichen Aneignung beobachten und férdern kénnen, sie sollten
Kinderliteratur und andere Kindermedien kennen und ihr didaktisches Poten-
tial beurteilen und nutzen kénnen. Fur den Bereich des metasprachlichen
Verhaltens sollten den Erzieherinnen und Erziehern Strukturmerkmale gespro
chener und geschriebener Sprache bekannt sein, sie sollten Prozesse der
frihen Formen kindlicher Schriftaneignung (Dekontextualisierung, Sprachthe-
matisierung) kennen, beobachten und férdern kdnnen und in der Lage sein,
lernférderliche Tatigkeiten und strukturierte Forderkonzepte zum metasprach-
lichen Verhalten im Blick auf spezifische Adressatengruppen zu beurteilen.

Die Curricula lassen den einzelnen Ausbildungseinrichtungen als
Rahmenvorgaben erhebliche Spielraume; sie sind auRerdem bundeslandspe-
zifisch (vgl. die Ubersicht in Tab. 2, http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/
kita.html). Es kdnnte deshalb nur durch eine aufwendige empirische Unter-
suchung erhoben werden, in welchem Umfang die genannten Ausbildungs-
inhalte tatsachlich angeboten werden. Eine erste quantitative Abschatzung
erlauben aber die Hinweise zur Verteilung der Unterrichtsvolumina, die man-
che der Curricula enthalten. Die folgende Ubersicht nennt die Anzahl der
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Unterrichtsstunden von insgesamt jeweils 2.400 Stunden, die nach diesen
Hinweisen typischerweise auf die Bereiche elementare literale Praxis und
metasprachliches Verhalten entfallen kénnen:

BY 36 ELP+MV HE 135 ELP RP 36 ELP+MV
BW 30 ELP+MV HH 360 ELP+MV | SL 75 ELP+MV
BE ? MV ? ST wenig ELP
BB ? NS 48 ELP SN 15 ELP

HB 80 ELP NRW  ? SH 120 MV

TH 35 ELP+MV

Mégliche Verteilung von Unterrichtsvolumina in der Erzieherausbildung an Fachschulen, Stunden
von insgesamt 2400; ELP: elementare literale Praxis; MV: metasprachliches Verhalten; ?:
Abschéatzung nicht méglich.

Das Gewicht, das Schriftkultur und friher Schrifterwerb in der Ausbildung von

Fachkraften hat, variiert nach dieser Abschatzung in den Bundeslandern stark.

Dies gilt auch fir die Berlicksichtigung der beiden Teilbereiche elementare

literale Praxis und metasprachliches Verhalten. Teilweise ist das Gewicht als

sehr gering zu bewerten. Dieser Befund deutet darauf hin, dass bei der

Erstellung der Curricula ein zuverlassiger Bezug auf entsprechende fachdid-

aktische Grundlagen nicht vorgenommen wurde oder nicht moéglich war.
Einen groben Eindruck von der inhaltlichen Ausrichtung der Unter-

richtsinhalte erlaubt die Fachliteratur, die in einigen der Curricula genannt

wird. Wahrend die Fachliteratur zu Bildungsbereichen wie Musik, Kunst und

Naturwissenschaften z.B. die kulturelle Praxis, Kreativitat und die Selbstbil-

dung durch Neugier thematisiert, werden zum Gegenstandsbereich Schriftkul-

tur und friher Schrifterwerb fast ausschlieRlich Titel zu Lernschwierigkeiten,

ihrer Diagnose, Pravention und Therapie genannt,® und zwar bezeichnender-

weise haufig unter Verwendung dieser der Medizin entlehnten Metaphorik.

5 Im vorlaufigen Lehrplan von Baden-Wirttemberg werden

z.B. genannt: Breuer & Weuffen, Lernschwierigkeiten am Schulanfang;

Differenzierungsproben; Kiispert & Schneider, Wirzburger Trainings-

programm; Tenta, Schrift- und Zeichenforscher; Tophinke, Sprachférderung;

weitere Titel zur Sprachférderung, zur Sprachstandsdiagnostik und zur

Schulfahigkeit. Auch in einem Standardwerk wie dem Handbuch Padagogik
der friihen Kindheit (Fried & Roux) tUiberwiegt diese Tendenz.
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Hier deutet sich an, dass oft ein Defizitkonzept aus der Psychologie des
Spracherwerbs und seiner Stérungen (gegenuiber der Alternative eines Kom-
petenzkonzepts aus der Fachdidaktik) zugrunde gelegt wird.

Gegenwartig werden an einer wachsenden Zahl von Hochschulen
Bachelor-Studiengange angeboten, die eine akademische Ausbildung fiir den
Bereich der Elementarpadagogik ermdglichen (vgl. Krieg & Schneider-Voll-
mann 2005, Weltzien 2005, Hebenstreit-Muller 2005, Hocke 2005, Thole
2006). Auch hier ergibt sich ein vergleichbares Bild. In einem von 15 vergli-
chenen Studiengangen (vgl. Tab. 3, http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/
kita.html) werden die Bereiche elementare literale Praxis und metasprach-
liches Verhalten gar nicht bertcksichtigt, in sechs Studiengange sind dafir nur
bis zu sechs von 180 ECTS-Leistungspunkten vorgesehen, in einem Studien-
gang mehr Punkte, in zweien ist ein Fachstudium Deutsch eingeschlossen. In
den Studieninhalten mehrerer Studiengange wird das o.g. Defizit-Konzept
deutlich erkennbar.

Als Ergebnis lasst sich festhalten, dass in den Ausbildungsgangen fir
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen das Gewicht von Inhalten zu Schrift-
kultur und Schrifterwerb stark variiert und z.T. sehr gering ist. Sprache und
Schrift werden nur teilweise unter dem Bildungsaspekt gesehen, oft starker
unter der medizinisch-psychologischen Perspektive der »Pravention« von
Entwicklungsrisiken. Eine sprach- und medienwissenschaftliche Fundierung ist
z.T. nicht gegeben und wird nicht gesucht. Schriftlichkeit erscheint als indivi-
duelle Leistung, nicht als kulturelle Hervorbringung. Die fachdidaktische Sicht
auf die (schrift)sprachspezifischen Erwerbsprozesse wird oft nicht einbezogen.

5 Fazit

In den Bildungs- und Erziehungsplanen der Bundeslander fir den Elementar-
bereich ebenso wie in den Ausbildungsgangen fiir Fachkrafte variieren die
Umfange und die Inhalte zum Bereich Schriftkultur und friiher Schrifterwerb
stark, teilweise ist die Beriicksichtigung nur marginal. Dies deutet darauf hin,
dass Uneinigkeit bezliglich der Relevanz dieser Gegenstandsbereiche
besteht. Die Sprachdidaktik mit ihrer sprach- und medienwissenschaftlichen
Fundierung als zustéandige Fachdidaktik wird kaum als Orientierungsrahmen
genutzt. Eine Erklarung hierfir mag man darin suchen, dass die Elementar-
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padagogik traditionell ein Aufgabenfeld von Sozialpadagogen ist, zu dem der
Bildungsauftrag und damit die Notwendigkeit der Einbeziehung der Didaktiken
der einzelnen Bildungsbereiche erst kurzlich hinzugekommen ist, sie liegt aber
sicherlich auch darin, dass die Fachdidaktiken den vorschulischen Bereich
bisher noch zu wenig in den Blick genommen haben. Hier sollten beide Seiten
starker kooperieren und voneinander profitieren, auch um den Kindern den
Ubergang aus der Tageseinrichtung in die Schule zu erleichtern. In den unter-
schiedlichen Perspektiven (Sozialpadagogik in der Kindertageseinrichtung,
Fachdidaktik in der Schule) diirfte eine strukturelle Hiirde beim Ubergang lie-
gen. Gegenwartig scheint die Fachdidaktik ein Defizit in der Elementarpada-
gogik zu sein, der Elementarbereich ein Defizit in der Fachdidaktik.

Im Zusammenhang mit Schriftkultur und Schrifterwerb ist im Elemen-
tarbereich weithin auch eine eher einseitige medizinisch-psychologische
Orientierung zu beobachten. Auf diesem Feld werden vor allem Entwicklungs-
risiken und Defizite beflirchtet, z.B. spater auftretende LRS. Seltener ist in den
Bereichen Sprache und Schriftlichkeit von kultureller Praxis, Entfaltung von
Kreativitat und Stimulierung des eigenaktiven Erwerbs die Rede - anders als
z.B. in den Bildungsbereichen Musik und Kunst. Hier kdnnte man analog die
Sorge um Diagnose, Pravention und Therapie von Amusikalitat oder Kreativi-
tatsdefiziten erwarten, was aber nicht vorzufinden ist.

Die Wende von der Fach- zur Lernfeldorientierung in der Erziehe-
rinnenausbildung hat hier bislang keine wesentlichen Veranderungen bewirkt.
Diese Wende allein férdert noch keine Neuorientierung hin zu einer starkeren
Berlicksichtigung des Bildungsauftrags der Kindertageseinrichtungen, wenn
sie sich darauf beschrankt, die gewohnten, bisherigen Tatigkeiten im Beruf
zur Grundlage der Curriculumsgestaltung zu machen. Sie misste eine Neu-
bestimmung der notwendigen beruflichen Kompetenzen einschlie3en.
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Umgang mit Heterogenitat und Forderung

von Literalitat im Elementar- und Primarbereich
im europaischen Vergleich

Argyro Panagiotopoulou / Kerstin Graf

1 Einfuihrung

In diesem Beitrag wird ein ethnographisch angelegtes Feldforschungsprojekt
dargestellt, das den Anspruch erhebt, Fragen zum Umgang mit der zuneh-
menden migrationsbedingten Heterogenitat sowie zu den Literalitatserfahrun-
gen und Foérdermdglichkeiten sozial- und bildungsbenachteiligter Vorschul-
und Grundschulkinder aus Migrantenfamilien im Kontext unterschiedlicher
europaischer Bildungssysteme nachzugehen. In einem ersten Schritt wird die
Konzeption des Projektes, das den Namen »HeLiE« (»Heterogenitat und
Literalitat im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich im europaischen
Vergleich«) tragt und unter der Leitung von Argyro Panagiotopoulou seit etwa
einem Jahr in Deutschland, Finnland und Luxemburg durchgeflhrt wird, vor-
gestellt (2). Daran anschliefend werden Ausschnitte aus Beobachtungs-
protokollen und erste Interpretationen aus einer Teilstudie des Projekts pra-
sentiert, die Kerstin Graf seit Marz 2006 in Rheinland-Pfalz durchfihrt (3).
AbschlieRend wird ein Ausblick auf die Fortsetzung der hier vorgestellten
Teilstudie gegeben und der mogliche Ertrag institutions- und landeribergrei-
fender ethnographischer Bildungsforschung kurz referiert (4).

2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen im Projekt HeLiE'
Wie Ergebnisse aus qualitativen und quantitativen Studien, unter anderem der
international vergleichenden Leistungsstudien PISA und IGLU, in den letzten
Jahren verdeutlicht haben, werden sozial benachteiligte Schiiler/innen mit

1 Vgl. dazu auch Panagiotopoulou 2008.
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Migrationshintergrund in selektiven Bildungssystemen systembedingt benach-
teiligt. Tendenziell integrative Schulsysteme, insbesondere in skandinavischen
Landern, scheinen hingegen sowohl Bildungsqualitat als auch Bildungs-
gerechtigkeit erreichen zu kénnen: »High quality of educational outcomes -
high equality of educational opportunities« ist beispielsweise laut Linnakyla
und Valijarvi (2003, S.284) eine wichtige Zielsetzung der finnischen Einheits-
schule. Gleichzeitig wird allerdings festgestellt, dass diese lange »finnische
Tradition« durch die zunehmende migrationsbedingte Heterogenitat und
kulturelle Vielfalt herausgefordert wird: » The depth of the Finnish tradition of
equality, in fact, will be put to a severe test owing to the increasing numbers
of immigrant students and growing cultural heterogeneity«, und dass Chan-
cengleichheit auch in Finnland langst nicht fir alle erreicht ist (vgl. Linnakyla &
Valijarvi 2003). Die Bildungschancen sozial benachteiligter Migrantenkinder
stellen also eine gemeinsame Herausforderung fir selektive und integrative
sowie fur ein- und mehrsprachige Schulsysteme in Europa dar.

Im Zusammenhang mit dieser Problematik wird im aktuellen deutsch-
sprachigen elementar- und grundschulpadagogischen Diskurs die Notwendig-
keit einer friihzeitigen und zugleich umfassenden sprachlichen Bildung betont.
Dieses neu in die Diskussion eingefiihrte Konzept ist weder defizit- noch kom-
pensatorisch ausgerichtet, sondern ressourcenorientiert und zielt auf »Sprache
als Teil einer allgemeinen Personlichkeitsbildung« (vgl. Jampert u.a. 2005,
S.11). Es handelt sich dabei um ein umfassendes Konzept in dem Sinne,
dass es sowohl Sprach(en)férderung, als auch Literalitatsférderung (oder
Literacy-Erziehung) mit einbeziehen sollte (vgl. z.B. Oberhuemer 2004, S.162).

Eine so verstandene sprachliche Bildung zielt heutzutage insbeson-
dere auf die Verbesserung der Bildungs- und Integrationschancen von Vor-
schul- und Grundschulkindern mit Migrationshintergrund. Die Bildungsdebatte
der 60er und 70er Jahre zum Kindergarten in Deutschland hat sich ebenfalls
mit der Problematik der Bildungsbarrieren und folglich mit dem Bildungsauf-
trag der damaligen »Elementarstufe« kritisch befasst. Auch die Kontroverse
um eine sprachliche Frihférderung, damals flir benachteiligte Kinder der
sog. »Arbeiterschicht« und inspiriert vom Konzept Basil Bernsteins Uber sog.
»Sprachbarrieren, fallt in jene Zeit (vgl. Leu 2005, S.20).

Aber erst in den letzten Jahren hat sich »Sprache« im Rahmen der
Neuakzentuierung des Bildungsauftrags der deutschen Kindertageseinrichtun-
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gen zu einem zentralen Bildungsbereich etabliert. Im aktuellen Diskurs Gber
den Auftrag des Kindergartens gewinnt aufierdem folgende Frage an Bedeu-
tung: »[W]elchen Beitrag [kann] der Kindergarten zur Integration von zuge-
wanderten Kindern und ihrer Sprachférderung leisten[?]« (Joos & Betz 2004,
S.74). Die Qualitatserwartungen an die vorschulischen Institutionen seitens
der Offentlichkeit und der Bildungspolitik, aber auch der Erzieherinnen und der
zugewanderten Eltern richten sich dementsprechend auf die Integrations-
bzw. Inklusionschancen von Migrantenkindern durch Sprachférderung. Hierbei
wird »Sprachférderung als Teil der Bildungsfunktion und -qualitat von Kinder-
garten« (Honig 2004, S.35) verstanden. Sowohl im elementar- als auch im
grundschulpadagogischen Bereich wird schlieRlich in diesem Zusammenhang
fiir eine produktive Synergie der Ansétze oder fir eine konzeptionelle An-
schlussfahigkeit zwischen den beiden Bildungsbereichen pladiert (vgl. exem-
plarisch Hacker 2004). Dadurch sowie durch die »Starkung der Sprach(en)-
foérderung« und durch Literacy-Erziehung kénnen wir zu einer langfristigen
Sicherung von Bildungschancen kommen (vgl. Oberhuemer 2004, S.162;
Bartnitzky & Speck-Hamdan 2005, S.14), so klar lautet zumindest die aktuelle
padagogische Vision, die nur institutionstibergreifend zu realisieren ware.
Sprachliche Bildung in der Zeit vor der Einschulung und am Schulan-
fang umfasst also auch die Ermdglichung von Erfahrungen mit Literacy oder
Literalitat - unter der Voraussetzung einer konzeptionellen Verbindung der
praktizierten Ansatze im Kontext der beiden Bildungsbereiche. Was Literacy-
Erziehung fur den Elementarbereich bedeuten sollte, hat beispielsweise Ulich
herausgearbeitet: Es handelt sich um einen Sammelbegriff fiir kindliche
Erfahrungen und Kompetenzen u.a. in Bezug auf Textverstandnis, sprachliche
Abstraktionsfahigkeit, Sprachbewusstsein, Erzahlkompetenz, Vertrautheit mit
Bichern oder mit literarischer Sprache, mit Schreiben und Schrift (vgl. Ulich
2005). Der Erwerb von Schriftlichkeit oder Literalitat im Primarbereich meint
den Erwerb einer schul- und bildungsrelevanten Sprache. Literalitat wird mitt-
lerweile als »Sprache der Bildung« aufgefasst: Sie ist Voraussetzung fir und
zugleich Bedingung von Bildung, sie ermdglicht die Teilhabe an schriftkulturel-
len Praxen der Gesellschaft (vgl. exemplarisch Feilke 2006, Gogolin 2006). So
besteht heute die besondere Leistung der Schule und eine besonders grofe
Herausforderung beim Ubergang in die Schule und im Anfangsunterricht
darin, allen Kindern, ein- und mehrsprachigen, mit und ohne Migrationshinter-
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grund, entsprechende Bildungserfahrungen und somit den Zugang zur Schrift-
lichkeit zu ermdoglichen. Dafir sollen literale Praktiken, die die meisten Kinder
im Rahmen einer literalen Gesellschaft in der Regel bereits aul’erhalb von
Bildungsinstitutionen entwickeln, auch im padagogischen Alltag als sprach-
liche und soziale Handlungen und als Bedingung und Bestandteil von Bil-
dungsprozessen verstanden werden.

Welche Literalitdtserfahrungen machen aber Kinder, insbesondere
Kinder aus soziobkonomisch benachteiligten Familien mit Migrationshinter-
grund, im Alltag von Bildungseinrichtungen des Elementar- und Primar-
bereichs? Unter anderem mit dieser Frage befasst sich das Projekt (vgl. dazu
unter 3. erste Erkenntnisse aus der Teilstudie von Kerstin Graf) im Kontext
ausgewabhlter Bildungseinrichtungen des Elementar- und Primarbereichs und
in verschiedenen europaischen Bildungssystemen. Dartber hinaus gewinnen
im Zusammenhang mit der oben beschriebenen Problematik auch umfassen-
de Fragen, wie die folgenden, an Bedeutung: Welche Chancen zur sprach-
lichen Bildung eréffnen integrative versus selektive Bildungssysteme fur
Kinder aus soziobkonomisch benachteiligten Familien mit Migrationshinter-
grund beim Ubergang in die Schule? Welche Lern- und Férderméglichkeiten
werden im padagogischen Alltag der entsprechenden Institutionen des
Elementar- und Primarbereichs angeboten, so dass der Zugang zur sprach-
lichen Bildung und der Einstieg in die Welt der Literalitat (beim Ubergang in
die Schule) ermdglicht wird? Inwieweit wird beispielsweise eine sprach- und
schriftspezifische Férderung in den unterschiedlichen Bildungssystemen und
in der jeweiligen Institution angeboten - und in welcher Qualitat?

In Anlehnung an eine feldtheoretische Perspektive, die Honig (2004,
S.27) beschreibt, wird im HeLiE-Projekt zwischen der deskriptiv-analytischen
und der normativ-evaluativen Dimension des Qualitatsbegriffs unterschieden:
Wahrend die evaluative Dimension auf »Qualitat als Werturteil« verweist,
ist der deskriptive Qualitatsbegriff vor allem ein analytischer Begriff, der sich
auf »Qualitat als Beschaffenheit« konzentriert (vgl. Honig 2004, S.26). Die
Beschaffenheit der Qualitat im internationalen Bildungskontext soll im Rahmen
des Projekts mit einer Reihe von ethnographischen Feldstudien in soziokultu-
rell vergleichbaren Stadtteilen und Bildungseinrichtungen in finf europaischen
Landern (Deutschland, Finnland, Luxemburg, Osterreich, Schweiz) mit unter-
schiedlichen Bildungssystemen erforscht werden. Die Aufgabe dieser Teil-
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studien besteht darin, sich auf die Beschaffenheit der untersuchten Bedingun-
gen zu konzentrieren, d.h. die jeweiligen Qualitdtskonzeptionen und Qualitéts-
praktiken im padagogischen Alltag zu rekonstruieren, ohne vordefinierte
Qualitatskriterien und ohne von einem normativen Sinnkontext richtiger Praxis,
gelingenden Lernens oder erfolgreicher Forderung auszugehen. Im Projekt
stellt sich also die Frage: Wie wird padagogisch-didaktische Qualitat in unter-
schiedlichen Bildungssystemen, Bildungsinstitutionen und einzelnen Bildungs-
einrichtungen definiert und erreicht?

In den Teilstudien sollen ausgewahlte Vorschulkinder und Schulan-
fanger/innen einige Monate vor ihrer Einschulung und im ersten Schuljahr in
ausgewabhlten Einrichtungen des vorschulischen und schulischen Bereichs
(d.h. im jeweiligen Land institutionsiibergreifend) forschend begleitet werden.
Um die erfassten Bedingungen, Konzeptionen und Praktiken kritisch hinter-
fragen zu koénnen, ist im Rahmen des Projekts auch eine konsequente Be-
ricksichtigung der Kinderperspektive(n), der kindlichen Deutungen und Hand-
lungen im Kontext des Geschehens eine wichtige Forschungsmaxime. Es
handelt sich dabei um eine methodologische und methodische Maxime der
neueren Kindheitsforschung, die zur Uberwindung eines normativen For-
schungszugangs innerhalb institutions- und landeriibergreifender Bildungs-
forschung beitragen kann. Deswegen lautet auch eine wichtige Fragestellung
des Projektes: Welche Qualitat weist padagogische Praxis aus der Perspek-
tive ihrer Adressaten, der beteiligten Kinder, auf? Welche Bedeutung hat die
beobachtete Praxis fiir ihr Lernen? Im Folgenden soll exemplarisch auf einige
der hier vorgestellten, fir alle Einzelstudien relevanten Fragen eingegangen
werden. Darliber hinaus werden spezifische Fragen und Erkenntnisse darge-
stellt, die im Forschungsprozess einer dieser Studien entstanden sind?.

3 Erste Erkenntnisse aus einer Feldstudie in Rheinland-Pfalz
Die in Rheinland-Pfalz situierte Teilstudie beschaftigt sich mit der padago-

gisch-didaktischen Qualitat der Sprachférderung fur Kinder mit Migrations-
hintergrund im Ubergang zwischen dem Elementar- und Primarbereich im

2 Weitere Ausziige eines der HeLiE-Teilprojekte finden sich
im Artikel von Nadine Christmann & Patrick Sunnen in diesem Band.
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Kontext zweier Bildungseinrichtungen. Wie in den meisten Bundeslandern,
ist auch in Rheinland-Pfalz nach Veroffentlichung der ersten PISA-Studie die
Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund in den Fokus der
Bildungspolitik gerlickt. Seit 2004 gibt es die »Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen fir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz«, die als einen wichti-
gen Punkt den Bildungs- und Erziehungsbereich Sprache enthalten. Die
Hinweise, die zur Gestaltung des Kindergarten-Alltags gegeben werden, ent-
sprechen in etwa dem, was Ulich (2005) unter Literacy-Erziehung fasst.
Ebenfalls wurde 2004 eine Foérderrichtlinie erlassen, die seit August 2006 ver-
bindliche SprachférdermalRnahmen fiir Kinder mit Migrationshintergrund im
letzten Kindergartenjahr vorschreibt. Fir den Primar- und Sekundarstufen-I-
Bereich liegt seit Dezember 2006 der »Rahmenplan Deutsch als Zweit-
sprache« vor, der fir Schilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache
u.a. eine »moglichst gute Integration in das Schulwesen und das Erreichen
schulischer Abschlisse« (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und
Kultur 2006, S.7) zum Ziel hat.

Mit der vorzustellenden ethnographischen Feldstudie wurde im Marz
2007 in einer altershomogenen Schulkindergruppe einer Kindertagesstatte
begonnen. Die Fokuskinder der Studie werden nach ihrer Einschulung im
August 2007 bis Februar 2008 in der Grundschule teilnehmend beobachtet.
Folglich ist es im Rahmen dieser Forschungsarbeit interessant, die Sprach-
forderpraxis im padagogischen Alltag der skizzierten bildungspolitischen
Umbruchphase in Rheinland-Pfalz zu erfassen. Denn die Kinder mit Migra-
tionshintergrund, die nach den Sommerferien 2007 in die Schule kommen,
sind die ersten, die im Kindergarten verpflichtend DaZ-Foérderung hatten und
fur die der Rahmenplan Deutsch als Zweitsprache ab dem ersten Schultag
greifen sollte.

Die fur das Forschungsprojekt ausgewahlte Kindertagesstatte liegt
in einem Stadtteil mit Gberdurchschnittlich vielen Migranten, hoher Arbeits-
losigkeit und einem hohen Anteil an ALGII-Empféangern. Die beobachtete
Schulkindergruppe wird von zwei Erzieherinnen betreut. Zusatzlich kommt
zweimal pro Woche eine fir die Sprachférderung in der Kita zustandige
Erzieherin, die mit allen Kindern der Gruppe ein Training zur phonologischen
Bewusstheit durchfiihrt. AuRerdem erhalten zehn Kinder zweimal pro Woche
Sprachférderung im Bereich Deutsch als Zweitsprache durch eine externe
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Sprachférderkraft, wobei 17 Kinder der Gruppe Migrationshintergrund haben.
Als Beobachtungskinder wurden zwei Jungen und vier Madchen mit tdrki-
schem Sprachhintergrund gewahlt, weil sie zum einen zur gréRten Sprach-
minderheit in Deutschland zahlen und zum anderen erwiesen ist, dass
Jugendliche tlrkischer Herkunft, neben denen italienischer Abstammung, die
am starksten Benachteiligten im deutschen Bildungssystem sind (vgl. Miller
& Stanat 2006, S.222).

Eine der leitenden Fragestellungen der Teilstudie lautet, wie in der
Kindertagesstatte und der Grundschule mit der padagogischen Herausforde-
rung der Sprachférderung umgegangen wird. Mit anderen Worten: In wieweit
und auf welche Weise wird in der Praxis versucht, mehrsprachige Kinder mit
Migrationshintergrund durch die angebotenen Sprachférdermaf3nahmen zu
integrieren und ihnen den Zugang zur Schrift zu ermdglichen? Ist die prakti-
zierte Sprachférderung auch gleichzeitig Literalitatsférderung, die bisherige
Literalitatserfahrungen beriicksichtigt und neue ermdglicht? AuRerdem bein-
haltet diese Leitfrage die Frage nach den Sprachférderkonzepten der beiden
Institutionen. Findet die Sprachférderung isoliert oder integriert in den institu-
tionellen Alltag statt? Gibt es eine Sprachférderung fir alle Kinder oder wer-
den einzelne selektiert? Und wenn ja, aus welchem Grund und nach welchen
Kriterien? Schliel3lich stellt sich in diesem Zusammenhang auch die Frage
nach einem Austausch bezliglich der SprachférdermaRnahmen zwischen
Kindertagesstatte und Grundschule, also nach der haufig diskutierten - und
eher fehlenden - Anschlussfahigkeit (vgl. z.B. Hacker 2004) zwischen dem
Elementar- und Primarbereich. Nach der Anschlussfahigkeit zwischen diesen
beiden Bildungsbereichen fragend, fuhrte die Auswertung der Beobachtungs-
protokolle nach der Grounded Theory (in Anlehnung an Strauss & Corbin
1996) zunachst zum Problem der Anschlussfahigkeit innerhalb der Kita und
der Anschlussfahigkeit an das Wissen der Kinder. Daraus ergeben sich in
Bezug auf die an der Untersuchung beteiligte Einrichtung des Elementar-
bereichs zwei Thesen:

1. Literalitat spielt zwar in der Sprachférderung eine Rolle, aber im
padagogischen Alltag der Kindertagesstatte nicht.
2. Die literalen Erfahrungen, Praktiken und Interessen der Kinder

werden im Kita-Alltag kaum aufgegriffen.

116



Diese ersten Erkenntnisse sollen abschlieend mit drei Ausschnitten aus Be-
obachtungsprotokollen belegt werden. Die ausgewahlten Protokollausschnitte
sind dabei exemplarisch flr immer wiederkehrende Grundmuster des padago-
gischen Handelns innerhalb der beobachteten Kita-Gruppe. Sie ermdglichen
daher einen Einblick, wie sprachliche Bildung bzw. Sprachférderung von

den an der Studie beteiligten Padagoginnen der Einrichtung definiert und im
padagogischen Alltag gestaltet wird. Dabei fallt auch der Blick auf die Aus-
wirkungen dieser Praxis auf die Adressaten (die beobachteten Kinder). Es
handelt sich entsprechend um den Versuch, die im Feld beobachtete Be-
schaffenheit von Qualitat zu rekonstruieren (zum Qualitatsbegriff im Rahmen
des Projekts vgl. unter 2.).

Der erste Protokollausschnitt stammt aus einer Trainingseinheit zur
phonologischen Bewusstheit. Der an diesem Tag thematisierte Laut ist das /f/.
In der Mitte des Sitzkreises liegt ein Tonpapierbogen, auf dem oben ein F
steht. In eine Geschichte eingebettet werden Worte mit /f/ am Anfang gesucht.

Verkniipfung von Laut und Schriftzeichen
Protokollausschnitt vom 23.5.2007: Training zur phonologischen Bewusstheit

» Eine Weile spater meint Reyhan: »Nein.«, als es darum geht, ob Fller mit
[fl anfangt. »Soll ich’s mal aufschreiben?«, fragt Frau B. sie und schreibt
FULLER auf den Bogen. »Ja, ist richtige, kommentiert Reyhan mit Blick auf
das Geschriebene. [...] Als Frau B. FEDERTASCHE schreibt und Reyhan
sieht, dass als erster Buchstabe ein F geschrieben wird, bemerkt sie: »Schon
wieder richtig.« <

Der Protokollauszug zeigt, dass Reyhan?® die Schrift als Unterst(it-
zung des Lautsystems nutzt. Sie weil3, dass fllichtige Worte der Lautsprache
schriftlich festgehalten werden kénnen und erkennt Phonem-Graphem-
Korrespondenzen wieder. In dieser Sprachférdersituation taucht Schrift auf
und wird von den Kindern, hier Reyhan, als Informationsquelle genutzt - und
sei es nur, um zu wissen, dass Fuller mit /f/ beginnt.

Die folgende Szene wurde im Gruppenraum am Tag vor Christi Himmel-

fahrt beobachtet.

3 Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme.

117



Vatertagskarten ohne Text
Protokollausschnitt vom 16.5.2007: Gruppenraum

» Kevser sitzt am Basteltisch. Sie halt mir eine Klappkarte hin, auf die sie
vorne aus Moosgummi selbst ausgeschnittene Herzen und Punkte in ver-
schiedenen Farben geklebt hat. Innen ist die Klappkarte leer. Sie informiert
mich: »Fur Vatertag.« In der Folgezeit arbeitet Kevser sehr konzentriert an
dieser und einer weiteren Klappkarte; auch andere Kinder gestalten selbstan-
dig solche Klappkarten. Am Ende halt Kevser mir ihre zweite Karte unter die
Nase und sagt frohlich lachelnd: »Und der Brudertag!« Dann beginnt sie auf-
zurdumen. Mittags nehmen sie und die anderen Kinder die Klappkarten ohne
Text mit nach Hause. «

Eine Klappkarte fordert in unserer Kultur etwas Geschriebenes, in der
Regel Glickwiinsche, Beleidsbekundungen 0.8. Man erwartet, wenn man eine
Klappkarte 6ffnet, in ihr etwas zu lesen. Diese kommunikative Funktion wird
den Klappkarten der Kinder verwehrt; sie sind rein dekorative Objekte. Den-
noch versucht Kevser durch die Gestaltung der Karte, indem sie beispiels-
weise Herzen ausschneidet und aufklebt, etwas auszudriicken. Sie nutzt hier-
bei ihr praliterales Wissen Uber die Funktion von bestimmten Symbolen.
Interessant ist auch der Neologismus »Brudertag«. Er zeigt zum einen die
sprachschopferischen Tatigkeiten der Kinder, die haufig zu beobachten
waren. Zum anderen macht er klar, dass Kevser genau weil}, welchen Adres-
saten welche Klappkarte hat. Der letzte Ausschnitt ist aus einer Deutsch als
Zweitsprache-Forderstunde. Die Kinder haben ein Arbeitsblatt vor sich, auf
dem acht verschiedene Buchstaben jeweils als GroRR- und Kleinbuchstabe
abgedruckt sind. Die Buchstaben werden reihum benannt. Die folgende Szene
beginnt mitten in dieser Arbeitsphase.

Nachname buchstabieren
Protokollausschnitt vom 5.6.2007: DaZ-Férderung

» Die DaZ-Forderkraft Frau A. fragt limiye nach ihrem Nachnamen. limiye
antwortet ihr: »Beycok.« Frau A. sagt, dass sie limiyes Nachnamen nur
schlecht aussprechen kénne. limiye schlagt ihr vor: »Ich kann dir das hin-
schreiben.« Dann zeigt sie auf das B auf dem Arbeitsblatt und beginnt zu
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buchstabieren: »Be, /e/, Iy/, I¢/, lol, Ikl.« Frau A. geht nicht darauf ein, son-
dern fordert sie auf, die nachsten Buchstaben auf dem Arbeitsblatt zu nennen.
[...] Als Miriam an der Reihe ist, sagt sie: »Be. Ball.« Frau A. fragt in die
Runde, was noch mit /b/ anfangt. »Ball, Beygok, ...«, beginnt limiye aufzuzah-
len und bittet dann Frau A. um einen Zettel und einen Stift, um ihr ihren
Nachnamen aufzuschreiben. Frau A. Giberhort diese Bitte und leitet zur nach-
sten Arbeitsphase Uber. «

Dieser Protokollausschnitt zeigt, was limiye alles tiber den Aufbau
und die Funktion von Schrift weil’. Sie kennt die seriale Abfolge von Lauten
und Buchstaben und weif3, dass Erwachsene Schrift nutzen, um sich Dinge zu
merken oder unbekannte, schwierige Worte zu erlesen, um sie dann richtig
aussprechen zu kénnen. Interessanterweise verweist diese Szene auch auf
lImiyes Migrationserfahrungen bzw. macht deutlich, dass ihre Literalitats-
erfahrungen unmittelbar mit ihrem Migrationshintergrund zu tun haben, denn
Menschen mit nicht-deutschem Namen buchstabieren oder schreiben ihn oft
auf, damit er richtig aufgenommen wird. Hier wird limiyes Angebot, ihren
Nachnamen aufzuschreiben, der zunachst von der Sprachférderkraft erfragt
wurde, allerdings zweimal ignoriert.

Mit diesen drei Protokollausschnitten sollte gezeigt werden, dass Literalitat
zwar in der beobachteten Sprachférderpraxis eine Rolle spielt - man denke an
die Worte, die wahrend des phonologischen Trainings aufgeschrieben werden
oder das Benennen von Buchstaben in der DaZ-Forderung -, im padagogi-
schen Alltag der Kindertagesstatte aber nicht. Sehr plastisch kommt dies im
Beispiel der Klappkarten zu Ausdruck. D.h. eine Anschlussfahigkeit zwischen
dem, was in den SprachférdermalRnahmen geschieht, und dem Gruppenalltag
konnte nicht beobachtet werden. Ebenfalls findet kaum ein Anschluss an die
literalen Erfahrungen, Praktiken und Interessen der Kinder statt. Sie werden
sehr oft weder wahrgenommen noch aufgegriffen. limiyes Wunsch, ihren
Nachnamen aufzuschreiben ist nur eines von vielen Beispielen.

Mit diesem letzten Beispiel schlielt sich auch der Kreis zum HeLiE-Projekt.
Denn die Szene ist ein vielsagendes Beispiel fur Literalitat und Literalitats-
erfahrungen in heterogenen Gruppen und den Umgang damit im padagogi-
schen Alltag von Bildungseinrichtungen.
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4 Vorlaufiges Fazit

Derzeit werden die sechs Fokuskinder der hier vorgestellten Studie in den
ersten Klassen ihrer Grundschule weiter beobachtet, mit dem Ziel, auch hier
die Beschaffenheit von Qualitat zu rekonstruieren, die in beiden Bildungsein-
richtungen erfassten Praktiken und Bedingungen miteinander zu vergleichen
und diese in Bezug auf ihre Bedeutung fiir das sprachliche und schriftsprach-
liche Lernen der Kinder kritisch zu hinterfragen (vgl. 2). Den Abschluss der
Studie wird ein Feldaufenthalt in Osterreich bilden, um die Praxisbedingungen
der Deutsch-als-Zweitsprachforderung im europaischen Ausland ethnogra-
phisch zu erforschen. Neben diesem direkten Vergleich werden die Beobach-
tungen der beiden Feldstudien (in Deutschland und Osterreich) mit den
weiteren Teilstudien des HeLiE-Projektes kontrastiert, beispielsweise mit
Luxemburg (vgl. Christmann, Graf & Panagiotopoulou 2008) oder Finnland
(vgl. Cuhls & Panagiotopoulou 2008).

Der Umgang mit Heterogenitat, Literalitdt und migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in der Alltagspraxis von Bildungseinrichtungen scheint nicht
nur eine groRe Herausforderung, sondern auch ein weitgehend unerforschtes
Gebiet zu sein - und zwar auch in den skandinavischen Landern, die aus der
Perspektive der Evaluationsforschung als besonders erfolgreich gelten. Auch
die (fehlende) Anschlussfahigkeit zwischen schulischer und vorschulischer
Qualitat, etwa in Bezug auf Sprach(en)- und Literalitdtsforderung fiir bildungs-
benachteiligte Kinder, ist sowohl landerspezifisch, als auch landertbergreifend
bisher kaum untersucht worden.

Doch spatestens seit der Veroffentlichung der PISA- und IGLU-
Ergebnisse bedarf es eines international und interkulturell vergleichenden
Blicks, um auch die eigene Bildungsrealitat und -qualitat mit der notwendigen
Distanz betrachten und somit besser verstehen zu kdnnen. Fur die kritische
Hinterfragung der Alltagsbedingungen in Bildungseinrichtungen ist dartiber
hinaus kein normativer, sondern eher ein ethnographischer Forschungs-
zugang wichtig, der die Sicht der agierenden Padagoginnen, aber auch die
der betroffenen Kinder berticksichtigt. Bei der vergleichenden Bildungsfor-
schung mittels ethnographischer Feldstudien handelt es sich insgesamt, so
die ersten Erfahrungen im Rahmen des Projektes, um einen erkenntnis-
reichen Forschungsprozess. Denn ein solcher Forschungszugang ermoég-
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licht nicht nur die Feststellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zwischen den Bildungssystemen unterschiedlicher Lander, sondern auch eine
interpretativ-analytische Rekonstruktion und eine distanzierte Reflexion der
eigenen und fremden Praxisbedingungen.
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Literacy-Erfahrungen von Vorschulkindern
mit Migrationshintergrund in einer
mehrsprachigen Klasse in Luxemburg
Nadine Christmann / Patrick Sunnen

Protokollausschnitt vom 8. Juni 2007
Protokollantin Nadine Christmann

» Esist 7.55 Uhr. Maria, ein sechsjahriges italienisches Madchen, betritt
gemeinsam mit seiner Mutter den Vorraum des Vorschulgebaudes. Zielstrebig
lauft es auf die Tur des Klassenzimmers zu und betritt den Raum. In der rech-
ten Hand halt Maria eine CD der portugiesischen Sangerin Floribella. Nach-
dem ein portugiesisches Madchen diese Musik am Vortag mitgebracht und fir
alle vorgespielt hatte, besitzt Maria sie nun auch selbst. Sie geht auf die
Lehrerin zu, die am Regal steht und in einem der Ordner blattert, in denen sie
Bilder und Zeichnungen der Kinder aufbewahrt. Maria begru3t sie kurz auf
Luxemburgisch und zeigt ihr dann ihre neue CD. Die Lehrerin lachelt und fragt
auf Luxemburgisch, ob ihr die Musik gefallen habe. Maria strahlt und beginnt
spontan, den portugiesischen Refrain zu singen und dazu zu tanzen. Die
Lehrerin lacht, nimmt die CD und legt sie neben der Stereoanlage ab. Maria
dreht sich um und begibt sich zu einigen Kindern, die an einem Tisch sitzen
und malen. Im Laufe des Vormittags greift die Lehrerin noch mehrmals auf die
CD zuriick, um mit den Kindern zu singen, zu tanzen und Passagen des
Liedtextes zu Ubersetzen. «

Diese Szene aus Marias Schulleben soll zum einen Einblick in die vielschich-
tige Sprachsituation geben, in der sich ein Kind mit Migrationshintergrund in
einer Vorschule in Luxemburg befinden kann, zum anderen Einblick in seine
potentiellen literacy-bezogenen Erfahrungen. Um diesen Eindruck zu ver-
dichten, fugen wir hier die Beschreibung einer weiteren Szene ein, die nur
wenige Tage spater stattgefunden hat.
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Protokollausschnitt vom 15. Juni 2007

» Es ist 8.05 Uhr. Maria ist bereits vor einigen Minuten in ihrer Klasse an-
gekommen. Sie steht am Pult der Lehrerin und schaut umher. Giulia, eben-
falls Italienerin, trifft gemeinsam mit ihnrem Vater im Vorraum des Vorschul-
gebaudes ein. Durch die offene Klassenzimmertiir sieht Maria die beiden
hereinkommen und lauft auf Giulia zu. Die Lehrerin folgt ihr. Wahrend die bei-
den Madchen sich auf Italienisch begrifien, unterhalt sich die Lehrerin kurz
auf Franzdsisch mit Giulias Vater. Dieser verabschiedet sich anschlief3end
auf Italienisch von seiner Tochter und verlasst die Schule. Maria und Giulia
laufen gemeinsam in den Klassenraum und begeben sich zielstrebig zur
Leseecke. Dort treffen sie auf die portugiesischen Jungen Carlos und Rafael,
die gemeinsam in einem deutschen Bilderbuch blattern. Als diese die Mad-
chen bemerken, begrifien sich alle vier Kinder kurz auf Luxemburgisch.
Dann wenden sich die Jungen wieder dem Buch zu und unterhalten sich auf
Portugiesisch. Maria und Giulia gehen zum Biicherregal und wahlen ein
luxemburgisches Bilderbuch aus. Maria nimmt es zur Hand und beide lassen
sich auf dem Sofa nieder. Sie schlagen das Buch auf und beginnen dabei,
sich angeregt auf Italienisch zu unterhalten. «

Maria und Giulia' besuchen die Vorschulklasse, in der von Nadine Christmann
im Rahmen des HeLiE-Projektes? eine ethnografische Studie zum Thema
»Umgang mit Mehrsprachigkeit im luxemburgischen Bildungswesen unter
besonderer Bertcksichtigung von sprachlicher Integration und Bildungschan-
cen von Kindern mit Migrationshintergrund« (Arbeitstitel) durchgefuhrt wird.
Vor allem Maria wird im Rahmen dieses Beitrags immer wieder ein Fixpunkt
sein, um die komplexe Sprachsituation in Luxemburg zu veranschaulichen.
Daruber hinaus ist Maria eine der Akteurinnen in einer weiteren Szene (s.u.),

1 Alle Namen sind aus Datenschutzgriinden geandert.

2 Es handelt sich um ein international vergleichendes
Forschungsprojekt der Universitat Koblenz-Landau (unter der Leitung
von Prof. Dr. A. Panagiotopoulou, Campus Koblenz, Institut fur
Grundschulpadagogik) mit dem vollstandigen Titel »Heterogenitat
und Literalitat im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich im
europaischen Vergleich« (vgl. Panagiotopoulou 2007).
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anhand der die Verwobenheit von Literacy (vgl. Ulich 2003) und Mehrspra-
chigkeit dargestellt werden sollen. Hierbei werden wir untersuchen, wie die
Kinder gemeinsam mit ihrer Lehrerin diese literacy-bezogene Lehr-Lern-
Situation gestalten. Zum besseren Verstandnis werden der Prasentation die-
ser Szene die notwendigen Hintergrundinformationen vorangestelit.

Hinweise zur Sprachsituation in Luxemburg

Luxemburg, das Land in dem Maria geboren wurde, lebt und zur Schule
geht, grenzt als zweitkleinster Staat der Europaischen Union an Deutschland,
Frankreich und den franzésischsprachigen Teil Belgiens an. Die Luxem-
burger/innen sprechen in der Regel »Létzebuergesch«, einen moselfranki-
schen Dialekt mit franzésischen Einflissen, der durch das Sprachgesetz vom
24. Februar 1984 den Status der Nationalsprache erhalten hat und seitdem
neben Franzosisch und Deutsch?® ebenfalls als administrative und gerichtliche
Sprache genutzt werden kann.*

Die offizielle Dreisprachigkeit Luxemburgs spiegelt sich auch in der
Organisation des Bildungssystems wider.® Die Vorschulerziehung widmet
einen ihrer Hauptschwerpunkte Erwerb und Férderung des Luxemburgischen
(MEN 1991, S.42ff). Der im ersten Grundschuljahr folgende, systematische
Schriftspracherwerb erfolgt fiir alle Kinder in deutscher Sprache.® Daflir emp-
fiehlt der vom Erziehungsministerium entwickelte Fibel-Lehrgang MILA
(Koenen u.a. 2003/2005) den Kindern die wichtigsten Phoneme bzw. Gra-
pheme mittels einer Anlauttabelle anzubieten, die von deutschen Wértern aus-
geht (Letsch u.a. 0.J., S.13ff.). Anschlieend soll eine »prazise Einfiihrung

3 Auch wenn Bezeichnungen wie »Franzdsisch« oder »Deutsch«

auf Standardsprachen verweisen und damit andere Varietaten unterschlagen,
finden sie hier Verwendung, um die Beschreibung der Sprachsituation in
Luxemburg und die des Sprachgebrauchs der Kinder nicht zu verkomplizieren.

4 Fur eine weiterfilhrende Beschreibung der Sprachsituation in
Luxemburg, siehe Hansen-Pauly (2003).
5 Die Aktualitat dieses Themas zeigt sich auch anhand eines

Aktionsplans zur Reformierung des Sprachunterrichts (Berg & Weis 2007),
der sich zurzeit in der Anfangsphase seiner Umsetzung befindet.
6 Insgesamt umfasst die Grundschulzeit in Luxemburg 6 Schuljahre.
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der einzelnen Buchstaben« (Letsch u.a. 0.J., S.17) erfolgen. Ab der zweiten
Klasse erhalten die Schiler zusatzlich auch Franzoésischunterricht. Als Schul-
fach spielt Luxemburgisch in der Grundschule eine geringfiigige Rolle und
wird lediglich wahrend einer Wochenstunde unterrichtet.

Seit Ende des 19. Jahrhunderts sind immer wieder viele Menschen
nach Luxemburg gekommen, um dort zu arbeiten (vgl. Fehlen 1999) oder
Zuflucht zu suchen (vgl. Hoffmann 2003). Seit der industriellen Revolution bis
zur heutigen Zeit, in der Luxemburg einen ausgedehnten Dienstleistungs-
sektor unterhalt, hat es immer wieder eine grofe Nachfrage nach entspre-
chenden Arbeitskraften gegeben. Daraus resultierend haben zum heutigen
Zeitpunkt etwa 44 Prozent der insgesamt 489.756 Einwohner/innen des
Landes eine andere als die luxemburgische Staatsbiirgerschaft (ECPL 2007).
Die starkste Gruppe stellen mit rund 16 Prozent der Gesamtbevolkerung die
Portugiesen/innen. Marias Landsleute, die Italiener/innen, bilden nach den
Franzosen/Franzdsinnen (6 Prozent) den drittstarksten Anteil mit vier Prozent
(ECPL 2007). Insgesamt sind in Luxemburg heute mehr als 160 Nationalitaten
vertreten (ECPL 2007). Fehlen & Piroth (1998, S.59) geben auflerdem an,
dass mindestens ein Eltern- oder GroRelternteil von 45 Prozent der Luxem-
burger/innen nicht in Luxemburg geboren ist.

Diese Vielfalt an Sprachen und Kulturen findet sich auch im Ein-
zugsgebiet von Marias Vorschule wieder. Diese befindet sich in einem
Randbezirk der Hauptstadt. Dort leben heute zirka 3300 Menschen, von
denen 66 Prozent eine andere als die luxemburgische Staatsangehdrigkeit
haben. Im Jahre 2001 waren unter ihnen Portugiesen/innen, ltaliener/innen,
Franzosen/Franzdsinnen, Deutsche, Belgier/innen, Jugoslawen/innen,
Albaner/innen sowie zahlreiche Menschen anderer Nationalitaten (s. Anm.).

Diese heterogene Zusammensetzung der Bevolkerung zeigt sich
auch in Marias Vorschulklasse, wo insgesamt sechs unterschiedliche
Nationalitaten und flnf verschiedene Erstsprachen vertreten sind. Zwei der
Kinder sind Luxemburger, sieben Portugiesen und zwei ltalienerinnen, ein
Junge stammt aus dem Kosovo, ein Madchen aus England und ein weiteres
Madchen hat eine griechische Mutter und einen hollandischen Vater. Als
Erstsprachen sprechen diese Kinder Albanisch, Englisch, Italienisch,
Luxemburgisch und Portugiesisch. Fallstudien zu Kindern mit Migrations-
hintergrund aus dem Forschungsprojekt Children’s multilingualism up to 9
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years der Universitat Luxemburg” haben dariiber hinaus gezeigt, dass ein-
zelne Kinder auch auflerhalb der Schule mit bis zu vier Sprachen in Kontakt
kommen (Maurer-Hetto & Roth-Dury 2005; Petesch & Sunnen 2005, 2006).

Betrachtet man die interne Sprachsituation von Familien mit Migra-
tionshintergrund, so ergibt sich laut Erhebungen des Erziehungsministeriums
haufig auch dort ein heterogenes Bild (SCRIPT 2005). Nicht zwangslaufig
Uberschneiden sich Nationalitat eines Kindes und die Sprache, die in der
Kernfamilie gesprochen wird. In der Gruppe der italienischen Schulkinder bei-
spielsweise stellt lediglich fir 56 Prozent Italienisch tatsachlich noch die
Familiensprache dar, wie es bei Maria der Fall ist. Die Eltern der anderen ita-
lienischen Kinder gaben dagegen Luxemburgisch (26%), Franzdsisch (13%),
Portugiesisch (2%), Deutsch (1%) sowie andere Sprachen (2%) an.?

Nationale Untersuchungen (z.B. Levy 1986) und die Auswertung der
PISA-Studien (vgl. Blanke, Bohm & Lanners 2004, S. 88ff) zeigen, dass es
dem Luxemburger Schulsystem nicht gelingt, Kindern mit Migrationshinter-
grund Chancengleichheit einzuraumen. Aus diesen Befunden ergibt sich die
bildungspolitische Notwendigkeit der (vor)schulischen Foérderung von mehr-
sprachigen Kindern aus Migrantenfamilien gerade auch in Bezug auf Literacy.
Eine entsprechende Férderung sollte diese Kinder jedoch nicht als »defizitar«
auffassen, sondern als Menschen, die literale, sprachliche und andere kul-
turelle Ressourcen mitbringen, an die in der Schule angeschlossen werden
kann. In diesem Sinne ist auch der vorliegende Beitrag zu verstehen.

Marias Sprachwelten

Maria spricht zuhause ausschlieflich Italienisch. Mutter und Vater des
Madchens wurden in Italien geboren. Beide sprechen kein Luxemburgisch,
jedoch Franzosisch, was ihnen erlaubt, alltagliche Situationen wie Einkauf,
Behodrdengange und Kommunikation mit Luxemburger/innen und anderen
Nicht-Italiener/innen bewaltigen zu kénnen. In einer aktuellen Umfrage (Feh-
len 2007, S.8) gaben 99 Prozent der befragten Einwohner/innen unterschied-
licher Nationalitaten an, die franzdsische Sprache mehr oder weniger regel-

7 vgl. Portante & Sunnen (2005) und http://uni.lcmi.lu/multilingualism.

8 Es sei hier angemerkt, dass bei den anderen Nationalitaten.
die Korrelation von Nationalitat und entsprechender Landessprache héher ist.
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maRig zu verwenden. Auch in der eingangs beschriebenen Szene sprach
Marias Vorschullehrerin Franzdsisch mit Giulias Vater, als dieser die Tochter
zur Schule brachte. Mit der luxemburgischen Sprache kam Maria erst mit dem
Eintritt in die Vorschule, d.h. vor knapp zwei Jahren, in Kontakt. Wie die
anfangs geschilderten Szenen andeuten, hat sie sich diese Sprache schnell
und gut angeeignet. Weiterhin wird erkennbar, dass Maria in der Vorschule
auch Portugiesisch kennen lernt. Im alltaglichen Umgang entwickelt sie
Interesse flr diese Sprache, die einige ihrer Klassenkameraden/innen als
Erstsprache erworben haben. Zudem sind Luxemburgisch und Deutsch als
Schriftsprache in den Bilderblichern prasent.

Die Vorschule in Luxemburg

Die Vorschulerziehung in Luxemburg erstreckt sich Gber drei Jahre und be-
steht aus der fakultativen »éducation précoce« (Friiherziehung) flir Dreijahrige
und der obligatorischen »éducation préscolaire« (Vorschule) fir Vier- bis
Sechsjahrige. Maria hat keine Friiherziehungsklasse besucht, was z.T. auch
erklart, dass sie bei ihrem Eintritt in die Vorschule noch kein Luxemburgisch
sprach oder verstand. Die padagogische Ausrichtung des aktuellen Rahmen-
plans der Vorschule (MEN 1991) lehnt sich an Pestalozzi, Frébel und vor
allem an Piagets konstruktivistischen Ansatz an. Im Unterschied zum syste-
matischen und fachgebundenen Unterricht der Grundschule sollen die Kinder
durch erfahrungs- und spielorientierte padagogische Methoden ganzheitlich
und individuell geférdert werden (Oberhuemer & Ulich 1997, S.187).°

Literacy

Laut Rahmenplan der Vorschule soll der Schriftspracherwerb erst ab der
ersten Klasse der Grundschule systematisch organisiert werden. Als Auf-
gabe der Vorschulerziehung wird an dieser Stelle benannt, vor allem an den

9 Das Vor- und Grundschulwesen in Luxemburg befindet sich momentan
in einer Umbruchsituation. Ein neues Schulgesetz soll das von 1912 ablésen.
Kompetenzorientierte Bildungsstandards sollen eingefiihrt werden (MENFP 2006a).
Ein Dokument, das die Zielsetzungen der Vor- und der Grundschule gemeinsam
darstellt, liegt zurzeit in einer provisorischen Fassung vor (MENFP 2006b).
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»Voraussetzungen« in den Bereichen Motorik und Wahrnehmung zu arbeiten
und so vorbereitend tatig zu werden. Zudem wird den Lehrer/innen angeraten,
eine Lesecke zu unterhalten sowie interessierten Kindern einzelne Worte
vorzulesen bzw. aufzuschreiben (MEN 1991, S.35f).

Neuere Publikationen des Erziehungsministeriums beflirworten inzwi-
schen allerdings »das Lesen- und Schreibenlernen« nicht erst mit dem Eintritt
in die Grundschule zu beginnen (Kihn & Reding 2006, S.139). Innovative
Forschungs- und Entwicklungsprojekte wie DECOLAP (Gretsch 1997) u.a.
haben bereits in den 1990er Jahren mit einem weiter gefassten Verstandnis
von Literacy gearbeitet. Sie verstehen Literacy als einen variablen und
pluralistischen Prozess, der sozial und kulturell bedingt ist und deshalb auch
andere Zeichensysteme als die Schrift sowie die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien bertcksichtigen muss.

In diesem Sinne und in Anlehnung an das HeLiE-Projekt orientieren
wir uns an Michaela Ulich, die Literacy als einen »Sammelbegriff fir kindliche
Erfahrungen rund um die Buch-, Erzahl- und Schriftkultur« definiert, der »sich
auf weit mehr als die Grundfertigkeit des Lesens und Schreibens« bezieht
und »Kompetenzen wie Text- und Sinnverstandnis, sprachliche Abstraktions-
fahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Blichern, die Fahigkeit, sich schriftlich
auszudriicken, Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit »literarischer< Sprache
oder sogar Medienkompetenz« umfasst (Ulich 2003, S.6f).

Auf der Grundlage dieser Hintergrundinformationen sollen nun
Darstellung und Analyse einer weiteren Szene aus Marias Vorschulklasse
Aufschluss dariiber geben, wie im Vorschulalltag der beobachteten Klasse
literacy-bezogene Erfahrungen und Mehrsprachigkeit ineinander verwoben
sind. Wie die Anfangsszenen entstammt auch diese den Beobachtungspro-
tokollen, die aus Anlass der beschriebenen ethnografischen Studie im Rah-
men wochentlich stattfindender Unterrichtsbeobachtungen in Marias Vor-
schulklasse entstanden sind. Die zweiteilige Szene hat sich im Frihjahr 2007
zugetragen und zeigt eine von der Lehrerin arrangierte Lehr-Lern-Situation.

Lehr-Lern-Situationen enthalten spezifische Anforderungen, auf die
die Beteiligten als Lernende oder Lehrende reagieren missen (vgl. Scholz
2006), indem sie auf kulturelle Ressourcen zuriickgreifen und diese transfor-
mieren (vgl. Wertsch 1998). Aus diesem Grund orientieren wir unsere Analyse
entlang der beiden Fragen:
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[ Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich aus der Lehr-
Lern-Situation?

[ Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin zuriick, um diese
Anforderungen zu bewaltigen?

»Dat gétt et némmen op Daitsch, net op Létzebuergesch!«
(»Das gibt es nur auf Deutsch, nicht auf Luxemburgisch!«)
Teil 1 des Protokollausschnittes vom 15. Juni 2007

» Die Lehrerin sitzt mit finf Kindern, die im September zur Grundschule
Uubergehen werden, an einem Tisch: rechts von ihr die beiden Italienerinnen
Maria und Giulia, links von ihr die Portugiesin Paula. Ihr gegenuber sitzt die
Luxemburgerin Laura. Auf dem Tisch haben alle gemeinsam das »Anlaut-
Memo« der Reihe Lernspielzwerge des Loewe Verlags ausgebreitet, das wie
ein Memory funktioniert. Zweimal 26 Karten liegen aufgedeckt, fir alle Betei-
ligten sichtbar und ungeordnet auf dem Tisch. Eine Halfte dieser Karten zeigt
die Buchstaben des Alphabets, die zweite Halfte je ein passendes Anlautbild.
Da es sich um ein deutsches Spiel handelt, entspricht die Zuordnung von
Buchstabe und Anlautbild dem jeweils deutschen Begriff. Nacheinander wah-
len die Kinder jeweils eine Buchstabenkarte aus, suchen anschlieend die
dazu passende Bildkarte und benennen, was auf ihr zu sehen ist. Immer wie-
der erganzen die Kinder spontan auch weitere Worter, die mit dem entspre-
chenden Anfangsbuchstaben beginnen. Diese Worter entstammen dabei den
Schulsprachen bzw. Erstsprachen der beteiligten Kinder: dem Luxemburgi-
schen, Deutschen, ltalienischen und Portugiesischen.

Giulia, eines der italienischen Madchen, ist an der Reihe und sucht
sich spontan die Buchstabenkarte Q aus. Zunachst betrachtet sie die Karte
kurz, dann blickt sie zur Lehrerin und hebt fragend die Augenbrauen. Die
Lehrerin reagiert mit dem Kommentar: »Dat ass ganz schwéier, dat gétt et net
op Létzebuergeschl« (»Das ist ganz schwierig, das gibt es nicht auf
Luxemburgisch!«). Dann deutet sie auf die Bildkarte, auf der eine Qualle zu
sehen ist und erklart: »Eine Qualle - dat gétt et némmen op Daitsch, net op
Létzebuergesch!« (»Eine Qualle - das gibt es nur auf Deutsch, nicht auf
Luxemburgischl«). Paula, das portugiesische Madchen, sagt spontan: »Am
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Télé, beim Spongebob, do sinn déi och, Quallen.« (»Im Fernsehen, bei
Spongebob, da gibt es die auch, Quallen.«). <

Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich

aus dieser Lehr-Lern-Situation?
Die hier beteiligten Kinder treten mit Schriftsprache in Kontakt, indem sie
Buchstabenkarten und Anlautbilder einander zuzuordnen versuchen. Gefor-
dert ist, die Buchstaben sowohl hinsichtlich des Schriftbildes als auch der ent-
sprechenden Lautung zu kennen und als Anlaut einer bildlichen Darstellung
zu identifizieren. Die Zuordnung der Buchstaben zu deutschen Begriffen
macht dabei den Bezug zu dem auf Deutsch stattfindenden Schriftsprach-
erwerb in der ersten Klasse deutlich. Sowohl diesbezuglich als auch im
Hinblick auf das luxemburgisch gefliihrte Begleitgesprach agieren Maria, Giulia
und Paula dabei aulRerdem in Sprachen, die fiir sie nicht Erstsprache sind.

Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin zurlick,

um diese Anforderungen zu bewéltigen?
Giulia wahlt in der Anfangspassage die Buchstabenkarte Q. Sie trifft diese Ent-
scheidung unabhangig der Tatsache, dass sie die geforderte Zuordnung einer
entsprechenden Bildkarte gar nicht leisten kann. Da Giulia zu diesem Zeit-
punkt des Spiels noch Uber alternative Wahlmoglichkeiten verfugt, die sie, wie
sich im weiteren Spielverlauf herausstellt, eigenstandig zuordnen kann, hat
sie mit der Wahl des Q’s eine bewusste Entscheidung getroffen. Sie erscheint
der Schriftsprache gegenuber neugierig und offen, ohne Angst vor Fehlern.

Die Lehrerin greift an dieser Stelle spontan unterstiitzend ein. Sie
betont, dass es sich um einen schwierigen Buchstaben handelt und erlautert,
dass es Q und »Qualle« nur im Deutschen gebe. Die luxemburgische Sprache
selbst kennt nur wenige Worter, die mit Q beginnen (vgl. Lulling & Schanen
2005, S.107). Diese sind mit wenigen Ausnahmen Lehnworter aus dem
Franzdsischen oder Deutschen. Abgesehen von der luxemburgischen Be-
zeichnung »Jelliskapp«, die wortlich Ubersetzt »Geleekopf« bedeutet und eher
selten benutzt wird, bietet sich also nur die Option, entweder das deutsche
Wort »Qualle«, oder den franzdsischen Ausdruck »méduse« zu verwenden.

Im Anschluss an ihre Erlduterung zeigt die Lehrerin den Kindern dann
die passende Zuordnung. lhr Verhalten in dieser Situation kann als offen
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und unterstutzend interpretiert werden. Fehler zu machen bzw. etwas nicht
zu koénnen wird zugelassen und als Lernchance produktiv aufgefangen.

Paula verknulpft die von der Lehrerin erhaltenen Informationen zum Q
mit Erfahrungen aus dem auBerschulischen Bereich. lhre Kenntnis des Be-
griffs »Qualle« entstammt der Zeichentrickserie »SpongeBob Schwammkopfx,
die von Super RTL in deutscher Sprache gezeigt und von vielen Kindern der
Klasse gesehen wird. Dort treten Quallen in einigen Episoden als handelnde
Figuren in Erscheinung. Als Begriff und Bild der Qualle in diesem fir Paula
neuen Zusammenhang auftauchen, aktiviert sie ihr Vorwissen und setzt es als
Ressource zur Bedeutungserschlieflung ein.

»Op Italienesch ass et dat selwecht!«
(»Auf ltalienisch ist es dasselbel«)
Teil 2 des Protokollausschnittes vom 15. Juni 2007

» Giulia darf sich eine weitere Buchstabenkarte aussuchen und entscheidet
sich kommentarlos fiir das C. Ohne zu zdgern greift sie dann nach der Bild-
karte, auf der ein Clown gezeichnet ist und sagt: »Clown«. Die Lehrerin besta-
tigt, dass es sich um die passende Bildkarte zum C handelt und erganzt, dass
es den Begriff Clown nicht nur im Luxemburgischen und Deutschen, sondern
auch im Englischen und Franzdsischen gebe. Dabei sucht sie wahrend des
Sprechens den Blickkontakt zu Laura, die Luxemburgerin ist und durch aulRer-
schulische Kontakte Franzésischkenntnisse besitzt. Laura lachelt. Die Italiene-
rin Maria bemerkt: »Op Italienesch ass et dat selwechtl« (»Auf Italienisch ist
es dasselbel«). Die Lehrerin, die sich ltalienisch und Portugiesisch in Sprach-
kursen angeeignet hat, entgegnet in fragendem Ton: »Et ass net wouer?«
(»Das ist nicht wahr?«). Maria wendet sich Giulia zu und fragt: »Gell, Giulia?«
Diese nickt bestatigend. Die Lehrerin fragt: »War dat net eppes aneschters,
eppes mat p?« (»War das nicht etwas Anderes, etwas mit P?«). Sie schweigt
einen Augenblick und scheint nachzudenken, kann sich an den gesuchten
Begriff aber offenbar nicht erinnern und sagt dann: »A jo, et ass egal'« (»Ach,
es ist egall« Dies bedeutet hier so viel wie: »Man kann Beides sagen.«)."°
Paula, das portugiesische Madchen, erganzt den Begriff auf Portugie-
sisch (»palhago«). Die Lehrerin wiederholt bestatigend: »Richteg, op portugie-
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sesch ass et palhago, super!« (»Richtig, auf Portugiesisch heif3t es palhago,
superl«). Dann wendet sie sich noch einmal Maria und Giulia zu und sagt
lachelnd: »An op italienesch ass et och Clown, dat ass jo wierklech kloer«
(»Und auf Italienisch ist es auch Clown, das ist ja wirklich klar«.) Auf Nach-
frage gibt die Lehrerin die Auskunft, mit dieser Formulierung bemerkenswert/
interessant zu meinen. Beide Madchen schauen sich kurz an und lacheln
ebenfalls. «

Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich

aus dieser Lehr-Lern-Situation?
Die Anforderungen aus dem zweiten Teil der Szene entsprechen denen,
die bereits fir den ersten Teil ausfuhrlich dargestellt wurden: Die beteiligten
Kinder ordnen Buchstabenkarten und Anlautbilder einander zu, indem sie
die Buchstaben als Anlaut der deutschen Bezeichnung einer bildlichen
Darstellung identifizieren. Das Begleitgesprach verlauft dabei weiterhin auf
Luxemburgisch.

Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin

im zweiten Teil zuriick?
Moglicherweise angeregt durch Marias Kommentar und die Aufmerksamkeit
der Lehrerin fiir den Vergleich zum Italienischen bringt sich auch Paula, das
portugiesische Madchen, ein und erganzt die Ubersetzung des Begriffes
Clown ins Portugiesische. Es zeigt sich, dass das Madchen auch wahrend der
Bewegung im Luxemburgischen und Deutschen ihre Erstsprache als Bezugs-
punkt nutzt. Die Lehrerin lobt den Beitrag des Madchens. So bestarkt sie die
Bedeutung der Erstsprache des Kindes, indem sie ihr Zeit und Aufmerksam-
keit widmet und sie zur Sinngebung einsetzt. Maria aul3ert spontan, dass der
Begriff Clown auch im Italienischen existiere. Giulia bestatigt diese Aussage.
Es zeigt sich, dass beide Kinder im Umgang mit dem Luxemburgischen und

10 An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass trotz der
Verwandtschaft zwischen »der luxemburgischen« und »der deutschen«
Sprache jede Ubersetzung bereits eine Interpretation beinhaltet. Wortliche
Ubersetzungen sind nicht immer méglich und kénnen dazu fiihren, die
urspringlich intendierte Bedeutung der Aussage zu verandern. Aus diesem
Grund wurden hier wértliche Ubersetzungen bei Bedarf kommentiert.
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Deutschen aktiv Beziige zu ihrer Erstsprache herstellen und Ubereinstim-
mungen erkennen. So kann Schrift hier als verbindendes Element zwischen
den verschiedenen Sprachen erkennbar werden.

Die Lehrerin hinterfragt Marias Aussage anfanglich. Das Wort mit P,
das ihr in dieser Situation entfallen zu sein scheint, ist »pagliaccio«, der
urspringliche italienische Begriff fiir Clown. Mit dem wachsenden Einfluss des
Englischen wurde jedoch der Begriff Clown in die italienische Sprache lber-
nommen. Maria und Giulia scheint das Wort »pagliaccio« gar nicht mehr
gelaufig zu sein. In Anbetracht der Tatsache, dass Giulia auf Nachfrage
Marias Aussage bestatigt und ihr selbst der gesuchte Alternativbegriff nicht
prasent ist, zieht die Lehrerin zuletzt ihren Einwand zurlick. Sie gesteht den
Madchen damit als Muttersprachlerinnen die héhere Sprachkompetenz zu.

Neben dem Luxemburgischen und Deutschen werden von Seiten der
Lehrerin im weiteren, hier nicht beschriebenen Verlauf der Situation auch
noch andere Sprachen mit einbezogen, die in der Klasse eine Rolle spielen.
Sie erwahnt zum Beispiel das Englische, Erstsprache zweier Madchen, die an
dieser Spielrunde nicht beteiligt sind. So zeigt sich, dass die unterschiedlichen
Erstsprachen der Kinder nicht nur im unmittelbaren Gesprach mit ihnen selbst
aufgegriffen werden, sondern die Sprachenvielfalt als generelles Charakteris-
tikum der Klasse standig prasent gemacht wird. Der abschlieRende Kommen-
tar »kloer« zur Ubereinstimmung des Begriffes Clown in mehreren Sprachen
vermittelt dabei, dass Sprachvergleiche interessant und erwiinscht sind.

Schlussfolgerung

Beleuchten wir abschlielend die beschriebenen Szenen mit Hilfe des zitierten
Literacy-Begriffes von Ulich (2003), so wird deutlich, dass die beteiligten
Kinder mit Unterstitzung ihrer Lehrerin aktiv literacy-bezogene Situationen
gestalten.

1. Schon die Anfangspassage zeigt ihre Vertrautheit mit Blichern:
Eigeninitiativ betrachten sie in einer Leseecke bereitgestellte Bilderblcher.

2. Paula erfillt die Voraussetzungen fiir einen kompetenten Umgang
mit Medien (vgl. Charlton 2007, S.25f), indem sie Medieninhalte nicht ein-
fach passiv rezipiert, sondern den Bezug des Lerngegenstands der dargestell-
ten Unterrichtssituation zu den ihr aus der Zeichentrickserie »SpongeBob
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Schwammkopf« bekannten Quallen herstellt. Es zeigt sich, dass sie die
Bedeutung eines sie interessierenden Medienangebotes verstanden hat und
diese in einer relevanten Situation anderen mitteilen kann.

3. lhr Interesse gegentiber Schriftsprache aulert sich nicht nur im
offenen Umgang mit den Buchstaben, sondern auch an Giulias bewusster
Auswahl des Buchstaben Q, den sie nicht gleich zuordnen kann.

4. Die Kinder sind mit den Zeichen der Schriftsprache vertraut. Giulia
wahlt beim zweiten Durchgang den Buchstaben C und findet die entspre-
chende Bildkarte, obwohl der Buchstabe C sowohl im Deutschen als auch im
Luxemburgischen je nach Wort unterschiedlich ausgesprochen wird und daher
als Anlaut schwierig ist.

5. Die hilfreiche Art der Kinder, ihre verschiedenen Sprachen in die
Lehr-Lern-Situation einzubringen und Vergleiche zwischen diesen herzustel-
len, lasst eine Fahigkeit zu Abstraktionsleistungen vermuten. Der Umgang
mit dem eigentlichen Lerngegenstand (der Zuordnung der Schriftzeichen zu
den entsprechenden Lauten) wird dabei in keiner Weise behindert, sondern
das Sinnverstandnis der verschiedenen Begriffe und Buchstaben geférdert
und vertieft.

Indem sowohl Kinder als auch Lehrerin auf die sprachlichen Res-
sourcen aller Beteiligten zurtickgreifen, um den Lernprozess voranzutreiben,
kann sich im hier vorgestellten, mehrsprachigen Zusammenhang Literacy
entwickeln. Entscheidenden Einfluss hat dabei die besondere Klassenkultur
bzw. Atmosphare, die durch das Verhalten der Lehrerin gepragt wird.

[ Sie arrangiert eine Lehr-Lern-Situation, die Erfahrungen mit Schrift-
sprache ermdglicht.

[ Sie greift die verschiedenen Sprachen der Kinder auf und macht sie
als bereicherndes Charakteristikum der Klasse prasent.

[ Sie bezieht die individuellen Erstsprachen der Kinder ein und bringt
ihnen Wertschatzung entgegen.

[ Sie vermittelt, dass ein aufmerksamer Umgang mit den verschiede

nen Sprachen hilfreich und erwiinscht ist.
So werden Interesse, Offenheit und Selbstbewusstsein sowohl im Bezug auf
Mehrsprachigkeit als auch hinsichtlich der Schriftsprache gefoérdert. Dies treibt
den Lernprozess bezuglich Literacy voran und Schrift kann zum verbindenden
Element zwischen den Kindern mit ihren verschiedenen Sprachen werden.
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Subjektive Theorien von Erzieherinnen
zum Schriftspracherwerb
Astrid Rank

Schriftspracherwerb im Vorschulalter

Da der Zugang zu Schriftsprache in den Familien nicht lberall gleichermalRen
gegeben ist, fallt den Kindertagesstatten die Aufgabe zu, Zugang zur Schrift
zu erdéffnen und die ersten Stufen des Schriftspracherwerbs zu ermdéglichen.
Wie wichtig vorschulische Erziehung im Schriftspracherwerb ist, zeigen u.a.
die Ergebnisse aus IGLU (Internationale Grundschul-Leseuntersuchung, Bos
et al. 2003). In den Entwicklungsmodellen des Schriftspracherwerbs (u.a. Frith
1985, Valtin 1993) wird dargestellt, wie das Kind lber die Entwicklung unter-
schiedlicher Strategien Einsicht in das System der Schriftsprache gewinnt.
Dabei ist im beginnenden Schriftspracherwerb die alphabetische Strategie und
der Einblick in die Graphem-Phonem-Korrespondenz entscheidend. Diese
Einsicht gewinnt das Kind u.a. Uber das selbstandige Konstruieren von Wortern.

Wenig umstritten sind in Kindertagesstatten Aktivitaten wie Vorlesen,
Umgang mit Kinderreimen oder das Schreiben des eigenen Namens. Auch
die Férderung phonologischer Bewusstheit hat ihren Platz im Vorschulbereich.
Uber den aktiven Umgang mit Schrift ist man sich hingegen uneins. Welchen
Stellenwert Schriftspracherwerb in den Begriindungsmustern der Kinder-
gartenarbeit einnimmt, ist Gegenstand dieser Studie. Untersucht werden die
subjektiven Theorien zum Schriftspracherwerb.

Subjektive Theorien
Mit Heran-Dorr (2006), die sich in ihrer Definition auf die Konzeptualisierung
von Miiller (2004) bezieht, werden auch in dieser Studie subjektive Theorien

als »teilweise implizite, relativ stabile kognitive Strukturen im Sinne mentaler
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Reprasentanten, die durch Erfahrung veranderbar sind, bezeichnet, die die
Funktionen der Situationsdefinition im Sinne einer Realitatskonstituierung, der
nachtraglichen Erklarung oder Rechtfertigung eingetretener Ereignisse, der
Vorhersage oder Erwartung kiinftiger Ereignisse oder der Generierung von
Handlungsentwirfen oder Handlungsempfehlungen erfillen« (Miller 2004,
S.22f, Heran-Doérr 2006, S.76). Forschungsergebnisse zeigen deutliche
Zusammenhange zwischen subjektiven Theorien und (Unterrichts-) Handeln
(ausflhrlich Wahl 2006 S.9 ff, Heran-Doérr 2006, S.77 ff). Wahl (1991, 2006)
stellt in seiner Untersuchung Uber subjektive Theorien von Lehrern dreierlei
fest: Erstens lieRen sich durch die erhobenen subjektiven Theorien statistisch
weit Uberzufallig die Handlungen der Lehrer in der Praxis vorhersagen.
Zweitens waren die subjektiven Theorien ausgesprochen individuell. Drittens,
das zeigte sich in einer Follow-Up-Untersuchung nach sechs Jahren, blieben
die subjektiven Theorien stabil.

Die Studie »Subjektive Theorien von Erzieherinnen
zu vorschulischem Lernen und Schriftspracherwerb«

Die Studie, aus der hier ein Ausschnitt vorgestellt wird, wurde als Disserta-
tionsprojekt an der Universitat Regensburg am Lehrstuhl fir Grundschulpad-
agogik und -didaktik angefertigt. Die subjektiven Theorien von Erzieherinnen
in Kindertagesstatten zu vorschulischem Lernen und Schriftspracherwerb und
deren Veranderung wurden in Pre- und Posttest, Kontrollgruppendesign und
einer Kombination aus quantitativen und qualitativen Verfahren erhoben. An
der Studie nahmen 195 Erzieherinnen aus 55 Einrichtungen in Bayern teil. Die
Erzieherinnen wurden an zwei Messzeitpunkten mit einem von der Untersu-
chungsleiterin erstellten Fragebogen Uber ihre subjektiven Theorien befragt.
Diese Daten wurden statistisch ausgewertet. Zwolf dieser Erzieherinnen wur-
den an zwei Messzeitpunkten leitfadengestitzt interviewt und fertigten ein
Strukturbild Uber ihre subjektive Theorie an (»alltagssprachliches Struktur-
Lege-Spiel«, s. Scheele, Groeben & Christmann 1992). Die so erhaltenen
Daten wurden mit qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (1993, 2005) aus-
gewertet. Die Auswertung erfolgte fallbezogen und Fall Gibergreifend. Im
Rahmen der Studie wurden eine Vielzahl von Daten erhoben, von denen hier
die Daten, die sich auf den Schriftspracherwerb beziehen, dargestellt werden.
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Ergebnisse

Im Fragebogen gab es drei wichtige Skalen zum Schriftspracherwerb. Anzu-
kreuzen waren Werte auf einer vierstufigen Likert-Skala von eins bis vier.

Mit der Skala »Ablehnung des selbstgesteuerten Schriftspracherwerbs«
(»ssens«) wurde gemessen, ob die Erzieherinnen einen vom Kind ausgehen-
den, nicht auf schulischer Instruktion beruhenden Schriftspracherwerb fiir
sinnvoll und méglich halten (MZP1: MW 2,19, SD 0,57, MZP2: MW 1,97, SD
0,56). Es zeigte sich, dass die Bandbreite der Streuung grof3 war. Es gab
Erzieherinnen, die selbstgesteuerten Schriftspracherwerb in hohem MafRle
ablehnten und andere, die ihn ausgesprochen sinnvoll fanden. Zum zweiten
Messzeitpunkt nahm die Streuung zu. Es gab mehr deutliche Zustimmung zu
einem selbstgesteuerten Schriftspracherwerb, aber auch einzelne entschiede-
nere Ablehnungen.

Die Skala »Unsicherheit bezliglich Sprach- und Schriftsprachentwick-
lung von Kindergartenkindern« (»unsich«) bildete die Unsicherheit der Erzie-
herinnen in Bezug auf ihre Diagnose- und Foérderfahigkeit im Bereich der
Sprachentwicklung und Schriftsprachentwicklung von Kindergartenkindern ab
(MZP1: MW 2,18, SD 0,57, MZP2: MW 1,97, SD 0,56). Am ersten Messzeit-
punkt ordneten sich mehr als 50 Prozent der Erzieherinnen in einem mittleren
Bereich der Unsicherheit ein. Hohe Unsicherheit zeigten am ersten Messzeit-
punkt nur wenige Erzieherinnen. Am zweiten Messzeitpunkt war eine deutli-
che Verschiebung festzustellen. Die Erzieherinnen nahmen sich zu 62 Prozent
als sicher wahr.

Wie nun die Erzieherin tatsachlich mit einem Kind umgehen wirde,
das sich im Vorschulalter die Schriftsprache selbst angeeignet hat und phone-
tisch schreibt, wurde mit Hilfe der Skala »Umgang mit Kindern, die phonetisch
schreiben« (»eigen«) erhoben (MZP1: MW 1,74, SD 0,71, MZP2: MW 1,59,
SD 0,65). Die Erzieherinnen erhielten als Beispiel einen phonetisch verschrif-
teten Kindertext. Diese kleine Geschichte wies die Uiblichen »Fehler« des
phonetischen Schreibens auf, die vollstandige, jedoch nicht orthographisch
korrekte Abbildung aller Laute. Es wurde erfragt, wie die Erzieherinnen mit
diesem Text umgehen wirden, wenn er von einem Kind ihres Kindergartens
geschrieben worden ware. Hohere Werte bedeuteten eine hdhere Ablehnung
phonetischen Schreibens. Es zeigte sich eine sehr hohe Akzeptanz des pho-
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netischen Schreibens bei den Erzieherinnen. Nur sehr wenige Erzieherinnen
lehnten das phonetische Schreiben ab. Am trennscharfsten waren die beiden
Items, in denen ausgesagt wurde, dass freies Schreiben erst dann sinnvoll
sei, wenn das Kind wisse, wie man »richtig schreibt«. Dies deutet darauf hin,
dass manche Erzieherinnen das Schreiben von Texten erst nach dem Erwerb
der Rechtschreibung fur sinnvoll halten.

Daten der Strukturbilder und Interviews

Die statistischen Daten zeigen, dass die Erzieherinnen in der Regel positiv
gegeniber Schriftspracherwerb im Kindergarten eingestellt sind und diesen
durchaus férdern. Sich selbst erachten sie als kompetent, Kinder im friihen
Schriftspracherwerb zu begleiten. Fir die meisten Erzieherinnen ist es aber
wichtig, dass die Hinwendung zur Schriftsprache im Vorschulalter freiwillig ist
und vom Kind ausgeht. Dies wird in den Interviews haufig ausgefihrt. »Ich bin
aber nicht so, die dann sagt, wir schreiben jetzt. Sondern ich méchte, dass
das vom Kind selber kommt und ich habe auch die Erfahrung gemacht,
dass das vom Kind selber kommt. Die wollen das« (Frau RoRbauer, MZP1, 25).
Wie die Erzieherin dieses Zitats erklaren auch andere Erzieherinnen,
dass sie den Kindern gerne etwas zum Schriftspracherwerb zeigen, so lange
die Kinder selbst den Wunsch dazu duf3ern. Dann sind die Erzieherinnen
bereit, Angebote zum Schriftspracherwerb zu machen. An diesem Zitat von
Frau RoRbauer’, ist zu erkennen, dass die Erzieherin von einer intrinsischen
Schriftspracherwerbs-Motivation von Kindern im Kindergartenalter ausgeht.
Dieser Aspekt druckt sich in den subjektiven Theorien der meisten Erziehe-
rinnen aus. Motivation ist die Grundvoraussetzung, die in allen Strukturbildern
vorkommt. Neun der zwolf Erzieherinnen definieren Motivation als Voraus-
setzung. Zwei weitere sehen sie als Element im Ablauf des Schriftsprach-
erwerbs. Das bedeutet, dass Motivation, Schriftsprache zu erwerben, fir diese
beiden Erzieherinnen zu den anderen Entwicklungsschritten des Schrift-
spracherwerbs (z.B. Symbolverstandnis, Buchstabenvorformen) gehért. Moti-
vation fur Schriftspracherwerb entsteht also in den Augen der Erzieherinnen
entwicklungsgemal normalerweise bei allen Kindern dieses Alters. Sie mis-

* Die Namen der Erzieherinnen sind geandert
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sen allerdings mit Schriftsprache konfrontiert werden. »Kontakt mit Sprache
und Schrift fihrt zu, zwangslaufig, sag ich jetzt einfach mal, groBem Interesse
an Buchstaben. Also Buchstaben heil}t, einfach selber schreiben oder selber
lesen wollen. In erster Linie« (Frau Huber, MZP2, 13).

Eine Erzieherin, Frau Augustin, sieht die Motivation fur Schriftsprache
als Auswirkung der Kindergartenarbeit. Fur sie findet also Schriftspracherwerb
erst nach dem Kindergarten, in der Schule, statt. Den Ablauf des Schrift-
spracherwerbs stellen einzelne Erzieherinnen schon am ersten Messzeitpunkt
als Stufenmodell dar, ohne wissenschaftliche Fachbegriffe zu nennen und
wohl auch ohne wissenschaftliche Stufenmodelle zu kennen. Hier zeigt sich
die Alltagserfahrung der Erzieherinnen. Im Alltag der Kindertagesstatte machen
die Erzieherinnen sehr differenzierte Beobachtungen, wie Kinder selbstgesteu-
ert Schriftsprache erwerben. Die ausfiihrlichen Darstellungen der Erzieherin-
nen enden mit der Schilderung der alphabetischen Strategie. Der Erwerb der
Rechtschreibung wird nicht mehr im Kindergarten angesiedelt. Von fast allen
Erzieherinnen wird die Vermittlung der Schreibung des eigenen Namens als
wichtige Aufgabe des Kindergartens im Bereich des Schriftspracherwerbs
gesehen. »Also wir, wir wollen das nicht unterdriicken, wir férdern es nicht,
auller sagen wir mal Namen schreiben gehoért dann schon zur Vorschule
dazu. Dass man den eigenen Namen schreiben kann und erkennen kann.
Das fordern wir dann eigentlich schon« (Frau Weil3, MZP1, 51).

Frau Weil} ist eine Erzieherin, die phonetisches Schreiben »wiirdigt,
wie sie selbst an anderer Stelle sagt, so lange es freiwillig passiert. Eine
konkrete Férderung von Lesen und Schreiben findet in ihren Augen in ihrer
Gruppe nicht statt. Aber das Schreiben des eigenen Namens, und da ist
sie sich mit den anderen befragten Erzieherinnen weitgehend einig, ist ein
wichtiges Ziel.

Einzelne Erzieherinnen schildern anhand des eigenen Namens den
Ablauf von Erkenntnisprozessen bei den Kindern. Der Name wird zunachst als
Ganzwort abgemalt, dann aber auf seine einzelnen Bestandteile hin unter-
sucht. Hier finden also nacheinander zwei wesentliche Schritte statt. Erst neh-
men die Kinder den Namen logographisch wahr und geben ihn als Ganzwort
wieder, dann erwerben sie im Lauf der Zeit die alphabetische Strategie. Frau
Bauer schildert, wie in ihrer Gruppe Kinder den Namen »abmalen«. »Als
erstes ist, dass sie so ein Wort eher abmalen, wirde ich sagen, wie ein Bild.
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Weil es ja noch nicht auseinandergetuftelt wird. Also eher wie ein Muster oder
wie ein Bild abgemalt wird« (Frau Bauer, 25).

In der Auseinandersetzung mit anderen Kindern finden Erkenntnis-
prozesse im Sinne von Ko-Konstruktion statt: »Denn ich hore ja meine
Grol3en, wenn sie reden und da schreibt einer einen Buchstaben und ein
anderer sagt, mein Name geht auch so an. Da wissen sie oft noch gar nicht,
wie der Buchstabe heil}t, aber dann vergleichen sie und sagen, ich gehe
genau so an. Oder bei mir gehts genau so los, vorne. Und so setzt sich aus
diesen kleinen Mosaiksteinchen der Erkenntnis irgendwann das zusammen,
dass es verschiedene Buchstaben sind. Der Michael und der Markus merken
zum Beispiel, dass sie vorne dieses Zickzackzickzack, also dieses M haben,
aber hinten schauts ganz anders aus« (Frau Bauer, MZP2, 28).

Frau Bugl erlautert eine Sicht des Fehlers als Indikator fir neue
Denkstrategien: »Dann schreiben sie den Namen plétzlich wieder verkehrt,
weil erst dann merkt man, schreiben sie den Namen plétzlich aus dem
Gedachtnis und reihen Buchstabe an Buchstabe und dann geht's plétzlich
nicht mehr, dann schreiben sie plotzlich spiegelverkehrt oder vertauschen
Buchstaben, was vorher nicht vorkommt. Da merkt man da ab dem Moment,
jetzt ah jetzt haben sie tatsachlich jeden einzelnen Buchstaben bemerkt und
nicht nur einfach ein Bild von einem Namen gemalt« (Frau Bugl, MZP1, 35).

Die Erzieherinnen beobachten also, wie die Kinder im aktiven
Umgang mit Schrift immer tiefere Erkenntnisse tber Schriftsprache gewinnen.
Die Beschaftigung mit Schriftsprache im Kindergarten wirkt sich nach Ansicht
der Erzieherinnen vornehmlich auf die Motivation, Sprache und Schriftsprache
des Kindes und auf die Schule aus. Zum Vergleich: Beim Bereich des allge-
meinen kognitiven Lernens, der in der Studie ebenfalls abgefragt wurde,
wurden die Auswirkungen in erster Linie im Bereich des positiven Selbstkon-
zepts gesehen. Schriftspracherwerb wird von den Erzieherinnen starker als
schulnah und schulvorbereitend wahrgenommen, als das fiir die Beschafti-
gung mit Zahlen oder sachunterrichtlichen Themen gilt. Das Schreiben des
eigenen Namens, das wohl von der Schule und den Eltern erwartet wird,
hat eine hohe Akzeptanz bei den Erzieherinnen, wahrend der Schriftsprach-
erwerb in seinem stufengemaflen Ablauf, den die Erzieherinnen ausge-
sprochen fasziniert und detailliert beobachten, manchmal »geduldet« aber
nicht »geférdert« wird.
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Clusteranalyse

Mit funf Skalen des zweiten Messzeitpunkts wurde eine Clusterzentrenanalyse
gerechnet. Es ergaben sich drei Cluster, aus denen sich drei Erzieherinnen-
typen ableiten lieBen. Sie unterscheiden sich in ihrer Einstellung zum kogniti-
ven Lernen und Schriftspracherwerb im Kindergarten (Skalen »lernen« und
»eigen«), in ihrer Zusammenarbeit und Einstellung zur Schule (Skalen »schu-
luns« und »zusamm«) und in ihrer Unsicherheit bezliglich der eigenen Diag-
nose- und Férderkompetenz im Schriftspracherwerb (Skala »unsich«). 26,7%
der befragten Erzieherinnen befinden sich in Cluster 1 (»unsicher/schulnah/-
leicht lernskeptisch«), 43,84% in Cluster 2 (»sicher/schulnah/lernorientiert«)
und 29,45% in Cluster 3 (»sicher/schulfern/lernorientiert«).
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Bezliglich des Schriftspracherwerbs zeigt sich an dieser Clusteranalyse, dass
fir die beiden »sicheren« Gruppen, die immerhin 73,29 Prozent der befrag-
ten Erzieherinnen ausmachen, die Einstellung zu phonetischem Schreiben im
Kindergarten (Skala »eigen«) sehr positiv ist. Die Erzieherinnen hingegen,
die im ersten Cluster angesiedelt sind, sind sowohl unsicherer bezlglich der
eigenen Diagnose- und Férderkompetenz (Skala »unsich«), als auch gegen-
Uiber der Schule (Skala »schulunsich«) und arbeiten gut mit der Schule zu-
sammen (Skala »zusamm«). Gegenuber phonetischem Schreiben zeigen sie
eine wesentlich gréRere Ablehnung als die anderen beiden Gruppen (Skala
»eigen«). Erstaunlich ist die Tatsache, dass Skepsis gegenulber Schriftsprach-
erwerb im Kindergarten nur in der Kombination mit Schulndhe und Unsicher-
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heit zu finden ist, eine Tatsache, die sich auch in der Auswertung der Inter-
views bestatigt hat. Zusammenfassend kann man bei allen Berechnungen,
auch den hier nicht dargestellten Korrelations- und Regressionsanalysen der
Studie feststellen, dass sich Unsicherheit in der Diagnose- und Férderkom-
petenz und Unsicherheit gegenlber der Schule in erster Linie auf die Einste-
llung zum Schriftspracherwerb auswirkt, mehr als auf andere Bereiche des
kognitiven Lernens im Kindergarten.

Fallbeispiel Frau Augustin

Frau Augustin ist ein Beispiel fir eine Erzieherin, die zum ersten Cluster
gehort. Frau Augustin ist eine etwa 45-jahrige, freundliche und herzliche
Kindergartenleiterin. Sie erklarte sich sofort zum Interview bereit. Die
Gesprachsatmosphare war offen. Beide Gesprache fanden am Morgen in
einem Nebenzimmer des Kindergartens statt. Das erste Gesprach im
November 2005 dauerte 40 Minuten, das zweite im Juni 2006 60 Minuten.
In Frau Augustins Konzepten zum Schriftspracherwerb und zum Lernen ist
ein Widerspruch zu erkennen. Einerseits betont sie in beiden Bereichen die
Selbsttatigkeit des Kindes, das eigenstandig Losungswege finden soll. Den
Schriftspracherwerb bezeichnet sie als Aha-Erlebnis fur das Kind. Der Erwerb
der Phonem-Graphem-Korrespondenz sei fiir das Kind selbst zu schaffen.
Andererseits kann sie der Selbsttatigkeit der Kinder nicht wirklich vertrauen.
Im folgenden Zitat erklart sie ein Beispiel eines Kindes, das das Lesen im
Vorschulalter erworben hat. Eine Selbsttatigkeit oder Leistung des Kindes
wurdigt sie hier nicht, sie sieht vor allem eine Einwirkung Erwachsener.

»A: Und was mir aufgefallen ist. Also wir haben ja auch schon Kin-
der gehabt, die schon lesen konnten, die zwar das sehr gut artikulieren
haben kénnen, aber ich hab ja letztens zum Beispiel einen Buben gehabt,
der hat dann bei jedem Arbeitsblatt, wenn was dabeigestanden ist, die
Aufgabe dann meistens vorlesen kénnen. Der hats aber nie verstanden,
was er machen muss.

I: Und woher konnte er es dann?

A: Der hats daheim gelernt, ja. Der hat einen grof3en Bruder, da
hat eben das Lernen auch eine hohe Wertigkeit gehabt. Von der Akzeptanz
von den Eltern her und das war halt einfach, wenn man lesen kann, ist ganz
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was Besonderes. (unverstandlich) Aber der hat einfach unterm Lesen nicht
mitdenken konnen. Das ist schwierig dann. Bei dem ist da dann auch eine
Wahnsinns Unsicherheit entstanden, weil er eigentlich gedacht hat, ich kann
lesen, und dann kann ers aber nicht, wie artikuliere (unverstandlich). Also, der
hat einfach nicht mitdenken konnen. Ich denke, der ist eher unsicherer in die
Schule gegangen, mit mehr Angst, als wenn er gar nichts gewusst hatte«
(Frau Augustin, MZP1, 34,35,36).

Frau Augustin sieht, dass dieses Kind die Lesetechnik ausfiihren
kann, den Inhalt des Gelesenen aber nicht kognitiv verarbeitet. Es ist fir das
Kind aus Sicht Frau Augustins eher belastend, dass es die Lesetechnik erwor-
ben hat. Sie zieht daraus negative Konsequenzen fur die Schulzeit und zeigt
keine Anerkennung fir die Leistung des Kindes. Als Ursache fur den Erwerb
des Lesens sieht sie einen von ihr als negativ empfundenen Einfluss des
Elternhauses und raumt nicht ein, dass das Kind das Lesen aus eigener
Motivation erworben haben konnte.

Was hier flir das einzelne Kind gilt, beschreibt sie an anderen Stellen
auch fur die ganze Gruppe. Wenn der Fokus stark auf schriftsprachlichen
Inhalten oder anderen Lernthemen liege, sieht sie andere Bereiche, die ihr
wichtig sind, wie Motorik, Sozialverhalten und Spiel auf der Strecke bleiben.
Dennoch bietet sie Lerninhalte und Voriibungen zum Schriftspracherwerb an,
da dies der Wunsch der Eltern sei.

Ihr eigenes Ziel im Bereich Schriftspracherwerb und Lernen ist es
aber in erster Linie, zu motivieren und Neugierde zu wecken. In ihren Augen
dient der Kindergarten dazu, die Kinder mit Interesse auszustatten, damit sie
dann in der Schule Lerninhalte aufnehmen kénnen und mochten. Sie sieht
den Kindergarten als direkte Schulvorbereitung.»Sondern einfach, im Kinder-
garten, da lernst du das bei mir, da haben wir jetzt das gelbt und in der
Schule dann, da lernst du das richtige Lesen. Damit dann auch noch was
bleibt, sonst ist ja alles irgendwie so uninteressant, wenn man alles kann,
wenn man zur Schule kommt« (Frau Augustin, MZP2, 51).

Die Erzieherin findet selbstgesteuertes Lernen sinnvoll. Die Grenzen,
innerhalb derer sich dieses bewegen soll, steckt aber fir Frau Augustin die
Schule. Fir die Kindergartenarbeit nimmt sie deutlichen Abstand von kogniti-
vem Lernen. »Das Innovative, was ja heute so hoch gesungen wird und das
machen wir ja eigentlich kaputt mit der Lernerei« (Frau Augustin, MZP2, 96).
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Mit dem »Innovativen«, das sie hier im Zitat erwahnt, meint Frau
Augustin den motorischen Bereich und die Sinneserziehung bzw. das »Ganz-
heitliche« und ein vom Kinde ausgehendes, intrinsisch motiviertes Sich-
Beschaftigen, das sie durch eine Hinwendung zum Kognitiven zerstort sieht.
Da Frau Augustin ihre Argumentation immer wieder auf die Schule bezieht, ist
anzunehmen, dass sie diese Denkweise auch im Dialog mit der Schule aufge-
baut hat. Der Kindergarten ist im Schulgebaude. Dadurch finden haufige
Zusammentreffen von Erzieherinnen und Lehrerinnen statt. In dieser Deutlich-
keit, wie sie sich bei Frau Augustin an vielen Stellen auflert, lehnt keine ande-
re Erzieherin der Interviewstudie selbstgesteuerten Schriftspracherwerb im
Kindergarten ab. Es hat aber auch keine andere Erzieherin diesen durch die
raumliche Situation bedingten engen Kontakt.

Ressourcen

Die fast 44 Prozent Erzieherinnen der Clusteranalyse, die sowohl eng mit der
Schule zusammenarbeiten als auch kognitives Lernen und Schriftsprach-
erwerb zulassen und foérdern, zeigen, welche Mdglichkeiten der Starkung und
Forderung es fir Erzieherinnen wie Frau Augustin geben kdnnte. In den Inter-
views zeigen sich v.a. drei Stiitzfaktoren, die Erzieherinnen nutzen.

Die Erzieherinnen, die von Veranderungen sprechen, nennen als
unterstutzende Faktoren zum einen die wertvolle Auswirkung von Fortbildun-
gen. Durch das in Fortbildungen erworbene Wissen fallt es ihnen leichter, Ver-
anderungen vor sich selbst, Kolleginnen, Eltern und Lehrerinnen zu begrinden.

Als weitere wichtige Unterstitzung nehmen die Erzieherinnen eine
gute, kollegiale Zusammenarbeit mit der Schule wahr. Zusammenarbeit, die
als hilfreich empfunden wird, wird als nicht hierarchisch und transparent
geschildert. Wichtig ist vor allem auch, dass sich die Erzieherinnen von den
Lehrerinnen ernst genommen, geschatzt und in ihrer Arbeit gewirdigt wissen.
Von den Erzieherinnen positiv geschilderte Kooperation findet regelmafig
statt und es ist ein fiir beide Seiten wertvoller Austausch zu erkennen.

Ein dritter Stlitzfaktor, den mehrere Erzieherinnen nennen, ist ein
Curriculum, in dem Schriftspracherwerb und Literacy verankert sind. Ein sol-
ches Curriculum bietet den Erzieherinnen eine »offizielle« Argumentations-
grundlage fur die Beschaftigung mit Schriftsprache in der Kindertagesstatte.
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Fazit

Die subjektiven Theorien zum Schriftspracherwerb zeigen, dass die Erziehe-
rinnen Kinder im Schriftspracherwerb beobachten und férdern. Freiwilligkeit ist
den Erzieherinnen beim Schriftspracherwerb wichtig. Sie bieten zwar viel zum
Thema Schriftspracherwerb an. AulRer dem Schreiben des eigenen Namens
nennen sie aber meist keine weiteren Ziele, wohl auch, weil der Schriftsprach-
erwerb so deutlich als schulnah wahrgenommen wird.

Die bei einzelnen Erzieherinnen vorhandene Unsicherheit kdnnte sich
auch durch den Einfluss der Schule erklaren. Hier wiirde es den Erzieherin-
nen helfen, wenn sie durch Fortbildungen, gute, inhaltliche Kooperation mit
der Schule und Verankerung des Schriftspracherwerbs in den Bildungsplanen
in ihrer Arbeit unterstutzt wurden.
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Nicht durch Diagnosen kategorisieren, sondern fordern
Materialien zum ganzheitlichen Beobachten und Férdern

von Kindern ab dem 4. Lebensjahr bis zum Ende des 2. Schuljahres
Peter Conrady / Barbara Sengelhoff / Dagmar Sommerfeld

Unsere Arbeit wird von drei Pramissen geleitet:

1. Kinder werden nicht erst dann »diagnostisch interessant,
wenn sie schulpflichtig sind.
2. Die Leistungen der Kinder sind nicht auf sprachlich und/oder

mathematisch testierbare Fakten zu reduzieren. Ebenso wenig darf
Fordern sich auf Teilleistungen beschranken.

3. Kinder entwickeln sich nicht kontinuierlich, sondern entwickeln sich
aktiv und sprunghaft in und mit ihrer Lebensumgebung - und zwar
vom ersten Tag an.

In einer Arbeitsgruppe an der Universitat Dortmund (Deutschland) erarbeiteten
wir' Materialien flr Erzieherinnen in Kindertagesstatten und Lehrerinnen in
Schulen und fiir Eltern von Kindern ab dem 4. Lebensjahr. Wichtig waren uns
dabei diese drei Anregungen, die wir von M. Dehn (2005) tbernommen haben:
»(Schrift-)Spracherwerb ist ein dynamischer Prozess, in dem es keine 1:1-
Entsprechung von Lehr- und Lernprozessen gibt.« »Beobachten von Lern-
voraussetzungen und Lernprozessen setzt eine Haltung voraus, die Fehler als
lernspezifische Notwendigkeit ansieht und auf Dialog mit dem Lernenden
gerichtet ist.« »Stufenmodelle des (Schrift-)Spracherwerbs taugen als Orien-
tierungsgrundlage, sie sollten aber nicht als Norm fur individuelle Erwerbs-
prozesse verwendet werden.«

1 P. Conrady, Institut fir deutsche Sprache und Literatur,
Universitat Dortmund; M. Dreischer, Institut fir Allgemeine Didaktik
und Schulpéadagogik, Universitat Dortmund; B. Sengelhoff, Schulleiterin
einer Grundschule in KéIn; D. Sommerfeld, Institut fiir Allgemeine
Didaktik und Schulpadagogik, Universitat Dortmund.
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Wir sind Lernbegleiter/innen der Kinder, wenn sie Sprache
und Schrift entdecken

Wenn ein Kind in die Schule kommt, beginnt es nicht am Nullpunkt, sondern
hat schon sehr viel gelernt. Dennoch stellt die Einschulung fiir das Kind eine
besondere Situation dar. Es wachst aus der Rolle des Kindergartenkindes
heraus und wird mit neuen kognitiven, sozialen und emotionalen Anforderun-
gen konfrontiert. Jedes Kind ist bemiiht, bisher gemachte Erfahrungen und
sein Vorwissen in die neuen Aufgaben zu integrieren. Hier hat die Schule
die Aufgabe, Anschlussfahigkeiten herzustellen, die den individuellen Unter-
schieden gerecht werden. Behutsam wird damit eine Anpassung an die
Gemeinschaft ermdglicht. Orientiert man sich an den Ressourcen, die jedes
Kind mitbringt, ist der Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich eine
Entwicklungsaufgabe, bei der jedes Kind auf seinem individuellen Lernweg
unterstitzt und gefordert wird. Fur Lehrerinnen und Erzieherinnen als
Begleiterinnen dieses Lernwegs - kurz als Lernbegleiterinnen - bedeutet das
eine groflke Herausforderung. Sie bezieht sich auf eine starkenorientierte
Beobachtung und auf eine konstruktive Gestaltung individuell orientierter
Bildungsprozesse. In diese Gestaltung ist das Kind einzubeziehen.

Forderplanung fiir den Schriftspracherwerb

Eine besondere Aufmerksamkeit bei der Gestaltung von Bildungsprozessen
ist auf den Schriftspracherwerb gerichtet. Denn Lesen- und Schreibenkdnnen
sind Voraussetzungen fur den weiteren Wissenserwerb. Im Vorfeld des Schul-
anfangs gilt es, schriftsprachliche Vorlauferkompetenzen und die Sprachent-
wicklung des Kindes zu erfassen und zu erweitern. Dazu bedarf es einer
Diagnostik, die die spezifischen Lernvoraussetzungen der Kinder erhebt und
prognostische Hinweise auf Leistungsbereiche und Forderbedarfe gibt. Praxis-
taugliches Diagnostik- und Férdermaterial ist die Voraussetzung, um Kinder in
ihrer Lernentwicklung unterstitzend und starkend begleiten zu kdnnen. Nach
den Ergebnissen der Diagnostik bei der Schulanmeldung richten sich die For-
derung in den letzten Monaten vor der Einschulung und die Gestaltung des
Anfangsunterrichtes. Erziehungsberechtigte sind innerhalb ihres Verantwor-
tungsbereiches, der ebenso klar definiert sein muss, einzubeziehen. Auch sie
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als »Experten ihrer Kinder« tragen Verantwortung fiir die gesunde Entwick-
lung und Bildungsarbeit in der Familie, der Kindertagesstatte und Grund-

schule. In Kooperation kann eine inhaltliche und strukturell organisatorische
Abstimmung fir eine gemeinsame Bildungsplanung vorgenommen werden.

Wer lernen will, muss liber sichere Grundlagen
der Wahrnehmungsverarbeitung verfiigen

Grundlage fur schulisches Lernen sind komplexere Funktionen und Fahig-
keiten, wie Sprache und Sprechen, aber besonders auch raumliches
Vorstellungsvermoégen, Konzentration, Ausdauer, Gedachtnis, Motorik und
nicht zuletzt Lesen, (Recht)Schreiben und mathematisches Denken. Diese
stehen wiederum in unmittelbarem Zusammenhang mit Emotionalitat,
Sozialverhalten und dem Selbstwertgefihl. Alle diese Faktoren gehen auf
basale Wahrnehmungsleistungen zurtck.

Was ist Wahrnehmung?

Wahrnehmung ist der Prozess der Aufnahme von Reizen/Informationen und
deren Weiterverarbeitung, Koordination und Verarbeitung im Gehirn. Uber die
Sinnesorgane werden Reize aufgenommen und als neuronale Impulse an das
Gehirn weitergeleitet. Hier finden die Auswahl der Informationen sowie die
Verknipfungen mit anderen Reizen statt, sodass die Informationen eine
Deutung erfahren. Bei diesem Prozess werden damit individuelle Erfahrungen,
Erlebnisse und subjektive Bewertungen verknipft. Der Aufnahme und Ver-
arbeitung von Informationen folgen Reaktionen in der Motorik und im Verhal-
ten des Menschen, die wiederum zu neuen Wahrnehmungen fiihren.

Auswirkungen von Wahrnehmungsstoérungen/Storungen
der sensorischen Integration

Kindern mit Wahrnehmungsstérungen bereitet es Probleme, Reize und Sig-
nale aus der Umwelt wahrzunehmen und situationsangemessen zu interpre-
tieren. Diese Unsicherheiten fiihren zu unangepassten Reaktionen, aus denen
erhebliche Kontakt- und Beziehungsstérungen erwachsen konnen. Das er-
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schwert dem Kind die Bewaltigung des Alltags und das Zusammenleben mit
anderen. Oft ist es nicht einfach, Stérungen in der Wahrnehmung zu erken-
nen, da die Ursachen und Erscheinungsbilder vielseitig und vielschichtig sein
kénnen. Auch betreffen die Schwierigkeiten beim Verarbeiten in den verschie-
denen Wahrnehmungsbereichen nicht einzelne Bereiche des Kindes, sondern
immer die gesamte Person. So wirkt sich eine Wahrnehmungsstérung auf

die Gesamtentwicklung des Kindes aus und beeinflusst auch Kognition und
Emotionalitat. Entsprechend muss ein Férderangebot stets ganzheitlich gese-
hen werden.

Einteilung in die Wahrnehmungsbereiche

Eine Einteilung der Wahrnehmungsleistungen nach einzelnen Sinnesmoda-
litdten bietet sich an. Das erleichtert die Zuordnung von Beobachtungen und
ermdglicht einen vereinfachten Zugang. Mit einer Aufstellung geben wir einen
Uberblick (iber Wahrnehmungsbereiche, deren Funktionen sowie mégliche
Funktionsstérungen. Wir beschranken uns auf die Bereiche, die firr das Ler-
nen relevant sind: Visuelle, auditive, taktile, kinasthetische (s. Beisp. in diesem
Beitrag) und vestibulare Wahrnehmung. Die gustatorische (Geschmacks-)-
Wahrnehmung sowie die olfaktorische (Geruchs-)Wahrnehmung werden nicht
naher erlautert. AbschlieBend wird in der Ki.S.S.-BOX aber auch die Hand-
lungsplanung dargestellt, die flir das schulische Lernen besonders wichtig ist.

Beobachtung und Dokumentation

Forderdiagnostik, Forderplanung, Beratung und Durchflihrung von Forder-
mafnahmen setzen die Kompetenz voraus, professionell beobachten und
beurteilen zu kénnen. Beobachtung ist ein planmaRiger, methodischer Vor-
gang zur Orientierung am und mit dem Kind. Beobachtung ist auch ein aktiver
Vorgang im Beobachter selbst und damit anfallig fir Fehlinterpretationen.
Insofern muss die Kunst des Beobachtens erlernt und reflektiert werden.

Bei allem férderdiagnostischen Bemiihen miissen wir uns bewusst sein, dass
diagnostische Daten nie etwas anders sein werden, als jeweils statische
Zustandsbeschreibungen und »Momentaufnahmen«. Umso wichtiger ist es,
mit den Mdglichkeiten zu arbeiten, nicht mit den Defiziten des Kindes. Im
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Mittelpunkt muss die Frage stehen: Was KANN das Kind? Beobachten meint,
systematisch Informationen Uber das Kind und sein Umfeld einzuholen, die fir
die Entwicklung foérderlich sind. Das bedeutet auf gar keinen Fall, das Kind mit
Kontrollblick jederzeit unter Beobachtung zu stellen.

Zur Entwicklung eines gesunden, positiven Selbstkonzepts braucht
jeder Mensch auch unbeobachtet Zeit und Raum zur Starkung seiner Selbst-
organisationskrafte und Zeit und Raum fiir Kreativitat.

Warum beobachte ich? (Zielfrage)

Was, wen beobachte ich? (Inhaltsfrage)

Mit welchen Mitteln/Verfahren beobachte ich? (Methodenfrage)

Wie notiere ich die Beobachtungen? (Frage der Okonomie)

Woflir werden die Ergebnisse genutzt? (Auswertungs- und Umsetzungsfrage)

Beobachtungen werden dokumentiert: Auf Beobachtungsbégen, in padagogi-
schen Tagebulchern, Lernentwicklungsberichten oder sog. Lernbichern und
Portfolios. In der Ki.S.S.-Box bieten wir den Erhebungs- und FordermalR3-
nahmen angepasst Dokumentationsseiten und Forderplane. Mit deren Hilfe
wird das Lernen des Kindes fachspezifisch im Bereich Sprache dokumentiert
und darlber hinaus auch die Wahrnehmungsbereiche mit den basalen
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Das Portfolio beinhaltet die Dokumente und
Arbeitsergebnisse, die im Zusammenwirken mit den Lernenden gesammelt
und zusammengestellt worden sind. Die Forderplane gehen als Entwick-
lungsdokumentation in das Portfolio ein. Es dient als Grundlage der struktu-
rierten Beratung mit Eltern und anderen Fachkraften.

Didaktisches Arbeitsmaterial

Mit der Ki.S.S.-Box liegt ein umfassendes, sehr gut handhabbares Instrument
fur die individuelle Lernbegleitung vor, das

[ Diagnostik und Forderung eng miteinander verzahnt,

[ den Giitekriterien eines lern- und entwicklungsférdernden
Arbeitsmaterials und Erhebungsverfahrens entspricht,

n einen grofRen Aufforderungscharakter hat

[ und Kontinuitat in der Lernbegleitung des Kindes garantiert, weil es

aufeinander aufbaut.
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Mit der Ki.S.S.-Box werden die ganzheitliche Entwicklung des Kindes und
spezifisch auch die sprachlichen sowie schriftsprachlichen Fahigkeiten erfasst
und gefordert. Die erhobenen Befunde sind keine Checkliste mit Selektions-
funktion. Sie fordern die Zusammenschau der individuellen kindlichen Ent-
wicklung unter der Pramisse eines ganzheitlichen Lern- und Leistungsver-
standnisses. Die Lernbegleitung der Kinder und damit verbundene Beobach-
tungen zur Feststellung der Fahigkeiten und Fertigkeiten sind handlungsorien-
tiert, kreativ und auf die alltagliche Lebenswelt des Kindes bezogen.

Das Forderpaket ist: umfassend; flexibel einsetzbar; es kann je nach
Bedarf ausgewahlt werden; es ist je nach Bedingungen des einzelnen Schul-
standortes erweiterbar. Das Forderpaket umfasst: Informationsmaterial;
methodisch-didaktische Anregungen; Anregungen zu alters- und entwick-
lungsgemalen Spielen; Mit-Mach-Geschichten oder Rallyes; ganzheitliche
Diagnostikinstrumente, die auch als Ubungs- und Férdermaterial genutzt wer-
den kdnnen; Plane zur kontinuierlichen Beobachtung und Dokumentation;
Forderplane; 52 Forderkarten, die weitere Beobachtungen und Férderempfeh-
lungen einschlieRen; Infos und Einladungsschreiben fir die Arbeit mit Eltern
und Erzieherinnen, die auch auf CD-ROM beiliegen; Unterrichtserarbeitun-
gen zu den Bulchern »Wettkampf mit Ente« und »Es war einmal eine Ente«
(Harmen van Straaten; Verlag Freies Geistesleben, Stuttgart).

Beispiel fiir kontinuierliche Beobachtungen und Diagnosen

Mégliche Beobachtungen: Weitere Fordertipps:
Die Kinder sagen, dass ihnen ®  Ein Bild als Gesprachsanlass nutzen, Bilderbiicher
nichts einfallt. betrachten, Gegenstande benennen, frei dazu erzahlen:

»Was kénnte NOCH passieren?«

B Das Kind darf selbst ein Bild auf dem Wiurfel aussuchen,
zu dem es erzahlen mdchte.

®  AB 6: Reihumgeschichten

m  Tipp 11
Die Kinder kénnen ihre Ideen m  Erst in Muttersprache erzéhlen lassen. Gemeinsam
wegen mangelnder Deutsch- Uiberlegen, wie es auf Deutsch gesagt werden kann.
kenntnisse schlecht artikulieren. (Als Lernbegleiterin eventuelll ein Woérterbuch benutzen.)
Literatur & Links Abb. modifiziert
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»Das leere Blatt«. Angeregt durch M. Dehn (1998) und I. Flssenich (2005)
haben wird die Idee vom »leeren Blatt« weiterentwickelt. Wir nutzen es fir
das einzelne Kind als Langzeit-Instrument bei mehreren »Messpunkten«: In
der Kita fir 4-Jahrige; bei der Schulanmeldung; innerhalb der ersten Schul-
wochen; laufend in den ersten beiden Schuljahren. Das Kind bekommt ein
DIN-A4-Blatt, wahlt dazu einen Stift: »WWenn du kannst, schreibe deinen
Namen auf das Blatt. Schreibe dann, was du méchtest: Buchstaben, Zahlen,
Worter. Du darfst auch etwas malen.« (Zeit: 5 Minuten).

Wichtig sind die Beobachtungen und Auswertungen der Leistungen des Kindes.
a) Arbeitsverhalten: fur sich allein; mit dem Partner; schreibt/malt aus dem
Kopf; schreibt/malt mit dem Partner/von ihm ab; schreibt/malt ab von Vorlagen
aus der unmittelbaren Umgebung. b) Besonderheiten: z.B. Stifthaltung;
Handigkeit; Blattlage; Blatt wird genutzt firs Falten 0.A. c) Auswertungen:

nur Muttersprache?/nur Zweitsprache?/Sprachgemisch?; Buchstaben ge-
schrieben: korrekt/gespiegelt; Zahlen geschrieben: korrekt/gespiegelt; Worter
geschrieben: Wortabstande/Pseudoworter/Skelettschreibung (»Wortruinen«)/
Ansatz von phonetischer Verschriftung; Buchstaben/Zahlen/Wérter geschrie-
ben; nur gemalt; gemalt + Buchstaben/Zahlen/Wérter geschrieben; eigenen
Namen geschrieben: vollstandig/die ersten Buchstaben gut erkennbar; leeres
Blatt (= nix drauf).

Die Ergebnisse flihren unmittelbar zu bestimmten Férderempfehlun-
gen, die innerhalb des Materials der Ki.S.S.-BOX angeboten werden.Die Idee
vom »leeren Blatt« liegt im Grunde auch jeder Schreibaktivitat zugrunde, z.B.
beim Verfassen von Texten. Eine solche Unterrichtsanregung haben wir im
Zusammenhang mit den Unterrichtsprojekten zu den beiden Kinderblchern
entwickelt: Fortsetzung einer Geschichte.

Lehrerinfo: Grundlagen der Wahrnehmungsverarbeitung
Kinasthetische Wahrnehmung

Unter der kinasthetischen Wahrnehmung versteht man die Wahrnehmung
der eigenen Bewegung durch Informationen aus den Muskeln, Sehnen und
Gelenken, also die Lage und Bewegungsempfindung, die nicht durch das
Sehen vermittelt wird. Informationen erfolgen durch Rezeptoren (Propriozep-
toren) in Muskeln, Sehnen, Bandern und Gelenkkapseln.
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Kindsthetische Wahrnehmung
ermoglicht ...

Orientierung Uber die Stellung der Glieder;

Wahrnehmen passiver Bewegungen der
Gelenke durch AuReneinwirkung;

Wahrnehmen aktiver Bewegungen der
Gelenke durch die Muskeln;

Informationen tiber Richtung und Geschwindig-
keit der Bewegungen;

Informationen (iber die Kraftdosierung

und ist Voraussetzung fiir ...

das Erlernen und Ausfiihren von schnellen,
flissigen Handlungsablaufen;

Speicherung und Automatisierung von
Bewegungsablaufen;

Bewegungsplanung;

Lautbildung;

schriftliche Symbole in Form motorischer
Bewegungsablaufe abzurufen;

die Entwicklung der Formwahrnehmung und
-unterscheidung: Aufbau der rdumlichen
Tastwelt;

die Regulierung und Steuerung des Muskel-
tonus (in Verbindung mit vestibuléarer
Wahrnehmung)
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Mogliche Beobachtungen bei Funktionssto-
rungen der kindsthetischen Wahrnehmung ...

... bei Hypotonus (geringer Muskelspannung)

Uberbewegliche Gelenke;

plumpes Gangbild, schwerféllig und langsam;

auf einem Bein hiipfen kaum mdglich;

unelastisches, schwerfélliges und lautes
Aufkommen nach einem Sprung;

keine flieRenden Bewegungsiibergange
(z.B. Treppensteigen mit Nachstellschritt);

ausdrucksarme Mimik;

leicht gedffneter Mund, mangelhafte Speichel-
kontrolle;

Handgelenk wird von der Unterlage abgehoben,
um Muskelspannung aufzubauen, fiihrt zu
rascher Ermidung, wenig Ausdauer beim
Schreiben;

Vermeidung von schnellen Bewegungen und
Spielen

... bei Hypertonus (starker Muskelspannung)

isolierte Fingerbewegungen kaum maglich,
auffallige Stifthaltung, z.B. mit der Faust;

eingeschrankte Bewegungsmaglichkeit der
Gelenke, keine vollstandige Beugung oder
Streckung mdéglich, Dosierung von Pinzetten-
und Zangengriff schwierig;

kein Langsitz méglich (gestreckte Beine, gerader
Ricken), da Hiftbeweglichkeit eingeschrankt;

keine rhythmischen Bewegungen mdglich
(z.B. Hampelmannsprung);

hoher Schreib- und Maldruck, Malstifte
brechen ab;

mangelnde Rumpfbewegungen (Rolle vorwarts
unmoglich);

verkrampfte, langsame, eckige, nicht flieRende
feinmotorische Bewegungen; Vermei-
dung feinmotorischer Bewegungen;

Schreib- und Malbewegungen erfolgen aus dem
Schultergelenk, verhaften auf einer Stelle,
kein exaktes Schreiben und Malen;

dynamische Bewegungen (Rennen, Hipfen,
Ballspielen und Fangspiele) erschwert



Beispiel fiir die Forderkartei

Geschichten wiirfeln

Erforderliche Materialien: 2 bis 6 Erzahlwirfel

Durchflihrung: Das Kind wirfelt mit einem Wiirfel und bildet einen Satz mit
dem Begriff. Das nachste Kind wirfelt mit dem zweiten Wurfel und versucht,
nun aus dem ersten Satz und dem zweiten Bild eine Geschichte zu konstru-
ieren. Nach und nach werden mehr Wirfel hinzugenommen.

Variation 1: Auch ein Kind alleine kann die Geschichte weiterspinnen.
Variation 2: Die Ubung wird leichter, wenn erst mit allen Wiirfeln gewdirfelt und
dann die Geschichte begonnen wird. Abb. modifiziert

Die Forderkartei besteht aus DIN-A5-Karton im Querformat (s.o). Auf der
Vorderseite wird das entsprechende Spiel erlautert: Empfohlenes Alter (4-5/5-
6/6-7/7-8); Wahrnehmungsmodalitat: Wahrnehmung/Motorik/Emotionalitat;
Fachbezug: Sprachliche Fahigkeiten/Mathematische Fahigkeiten; Anzahl der
Spieler: allein, Partner, Gruppe; Name des Spiels; Erforderliche Materialien;
Durchfiihrung; Variationen. Auf der Riickseite finden sich: Mégliche Beobach-
tungen; weitere Fordertipps; Literatur & Links. Insbesondere die Hinweise auf
»maogliche Beobachtungen« verweisen darauf, dass jedes Spiel des Kindes/
der Kinder auch zugleich fiir die Lernbegleiterin die Chance eroffnet, gezielte
Beobachtungen zu machen - wenn man nur weill welche! Damit eréffnet sich
wiederum die Chance, wenn nétig, mit weiteren Férdermaterialien dem Kind
Hilfen anzubieten.

Literatur

Conrady, P., Dreischer, M., Sengelhoff, B. & Sommerfeld D. (2007). Ki.S.S.-Box - Kinder entdecken
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Dehn, M. (1998). Zeit fiir die Schrift. Bochum: Kamp. Neu: Zeit fiir die Schrift 1. Berlin: Cornelsen 2006.

Dehn, M. (2005). Statement aus der Perspektive von Studien zum schulischen Schriftsprach-
erwerb. In |. Gogolin u.a. (Hg.). Sprachdiagnostik bei Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund. Munster: Waxmann, 75-80.

Fussenich, |. & Loffler, C. (2005). Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und zweites Schuljahr.
(einschl. Materialheft). Miinchen/Basel: Reinhardt.
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Zur Umsetzung von Forschungsergebnissen der
Neuropsychologie im Schreib-Lese-Anfangsunterricht
Peter Haase

Ein Bericht aus Unterrichtspraxis, Mitarbeit in einem von uns initiierten For-
schungsprojekt zu neuronalen Hor- und Sehinformationsbeeintrachtigungen
und aus Unterrichtspraxis zu padagogischen Interventionsmaoglichkeiten bei
visuell und auditiv bedingten Lernerschwernissen.

Schreib-Lesestoérungen sind in hohem Mal3e sozial (falsches Ein-
helfen auerhalb der Schule) und didaktogen (Lehrschwache der Lehrkraft,
ungeeignete Lehrverfahren) bedingt, haben mit einer Rate von uber sechs
Prozent klinische, korrigierbare (Muhlendyck, v. Steinblichel in Haase, 2000),
in geringem Malde pranatal angelegte (Galaburda) bzw. genetische bedingte,
unkorrigierbare Ursachen.

1 Kulturelle Erschwernisse des Schriftspracherwerbs

Die Japaner arbeiten mit drei Schriftsystemen, der Silbenschrift (Hiragana,
LRS-Rate unter 0,01 Prozent und Katakana, 51 Zeichen fiir 72 Sprechsilben
des Japanischen), der logographemischen Kaniji-Schrift (im Verlaufe der
Grund- und Hauptschulzeit werden insgesamt 1945 Schriftzeichen erlernt,
LRS-Rate wegen der Mehrdeutigkeit der Wortbildzeichen selbst unter Studen-
ten 30 Prozent) und der Romaiji (Lateinschrift, bei hoher Lauttreu eine Aus-
fallrate von zehn Prozent) (vgl. Yamada in Haase 2000).

Die 26 Sprachlaute des ltalienischen werden mit 33 Laut-Schrift-
zeichen-Beziehungen in einer nahezu lauttreuen Rechtschreibung notiert,
wobei das »W« als u.A. aus dem Englischen geborgtes Zeichen dem Notieren
so »bedeutsamer Kulturgiter« wie watercloset, windsurfing, wirstel dient. Die
je nach Zahlung bis zu 51 Phoneme des Deutschen werden auf 88 verschie-
dene Weisen geschrieben. Abweichungen von der Lauttreue sind vergleichs-
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weise regelhaft. Und die Grundschule produziert je nach Leselehrverfahren
etwa acht bis 23 Prozent Ausfallrate. Die 40 Phoneme des Englischen werden
auf 1120 verschiedene Weisen geschrieben.

Paulesu et al. untersuchten mit bildgebenden Verfahren italienische,
franzosische und englische Legastheniker und Leser ohne Handicap. Sie
beobachteten, dass in allen drei Sprachen legasthene Leser vergleichbare
Abweichungen zeigten. Das lasst vermuten, dass es bei durch sprachkultu-
relle Vielfalt bedingtem, unterschiedlichem Schweregrad der Stérungen eine
einheitliche biologische Ursache gibt.

Gesellschaftliche Auswirkungen

Ein Vergleich der Bildungsgange, des Schriftsprachniveaus und der Intelligenz
der wissenschaftlichen Mitarbeiter des Instituts fir angewandte Physik und
von Geisteswissenschaftlern der Universitat Kiel zeigte, dass die Naturwissen-
schaftler die Fahigkeit besalien, in komplexen Netzwerken zu denken und
Ergebnisse zu bringen, die linear logisch nicht, wohl aber Gber Diagramme
und komplexen Grafiken darstellbar werden. Nicht wenige waren wegen LRS-
Problemen am Gymnasium vorbei auf Umwegen zu Studienberechtigung und
Hochschulabschluss gekommen (vgl. Vanselow & Dummer-Smoch 2002).

2 Stressbedingte Lernstérungen - Blackout

Reize aus allen Sinnessystemen mit Ausnahme des chemischen Sinnes
(Geruch, Geschmack) passieren, bevor sie die Grof3hirnrinde erreichen, den
Thalamus, ein etwa eichelgroRes Organ in tieferen Hirnschichten. Dort werden
sie fur uns unbewusst daraufhin bewertet ob sie positiv oder negativ/bedroh-
lich sind. Negative Reize 16sen Uber Hypophyse und Nebennierenrinde
Hormonreaktionen aus. Die Leber gibt aus umgewandeltem Glykogen als
Brennstoff fir die Muskulatur Zucker ins Blut. Adrenalin Iasst die Blutgefalle
verengen. Die Synapsen, Schaltzellen zwischen Nervenzellen, blockieren.
Reflexartige motorische Reaktionen treten an die Stelle Giberlegter Hand-
lungen (Radigk). - Vermeiden lasst sich Lernstress durch Schaffen einer posi-
tiven Lernatmosphare. Dazu gehéren u.a. Anerkennen kleinster Lernfort-
schritte, freundlicher Umgangston, Ermutigung und erkennbare Strukturierung
durch das Setzen von Zielen (z.B. Lese-Pass).
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Anzumerken ware an dieser Stelle: Jeder im Diktatgleichschritt ab-
laufende Rechtschreibtest erfasst bei von Lese-Recht-Schreibschwierigkeiten
Betroffenen nicht die wahre Leistungsfahigkeit sondern in hohem Malf3e ihre
durch Versagensangst bedingte Fehlsamkeit.

3 Biophysikalische Parameter
neuronaler Informationsaufnahme
und Verarbeitung

Die Qualitat der Verarbeitung von Informationen durch unser visuelles, auditi-
ves und haptisches Informationssystem ist bestimmt von den Parametern
Energie, Zeit und Frequenz der ankommenden Reize (vgl. Haase in Dummer-
Smoch & Haase »Bilderdiktate fiir die Férderdiagnostik«, in Vorbereitung) und
die zeitliche Belastbarkeit des aufnehmenden Sinnesorganes.

Parameter Auditives System Visuelles System

Energie Lautstarke Helligkeit

Zeit Rhythmus Belastungsdauer
Reizdauer

Ordnungsschwelle

Frequenz Tonhdhe Farbe

Der Parameter Energie kann mit Hilfe von Technik moduliert werden [Ver-
besserung der Schallleitung (Entfernen v. Polypen im Nasen-Rachen-Raum,
operative Eingriffe im Mittelohr ...), Horgerat/Sehhilfe, Licht-/Lautstarke,
Schall-Druck)]. Bei etwa 10 Prozent der Schulanfanger kdnnen entsprechende
behandlungsbedirftige, lernstérenden auditive Probleme auftreten (Esser &
Wurm-Dinse in Haase 2000). Etwa 10 Prozent der Bevolkerung brauchen
Sehhilfen.
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3.1 Der Parameter Zeit

Sprechsilben strukturieren gesprochene Sprache Gber Lange/Kiirze von
Vokalen und unterschiedliche Lange von Dauerkonsonanten, stimmhaften
und stimmlosen Frikativen und Plosiven. Sie lassen flexionsreiche Spra-
chen wie das Deutsche als stark rhythmisch gegliedert erscheinen, flexions-
arme wie das Englische melodisch strukturiert wirken.

3.1.1  Zeitliche Belastbarkeit des aufnehmenden Sinnesorgans

Beim Lesen muss der Ziliarkorper, ein Muskelring, der die Augenlinse fiir das
Sehen im Nahbereich scharf stellt, in einer Dauerspannung gehalten werden.
Erschlaffen beide Ziliarkorper zeitgleich vorzeitig, so muss der Leser den Text
allmahlich von den Augen entfernen, bis »die Arme zu kurz« sind. Erschlaffen
sie zeitversetzt, so wechselt das Bild von einem anfangs scharfen zu einem
verschwommenen, doppelbild-ahnlichen Bild. Je nach Schweregrad kann die
Beeintrachtigung unmittelbar nach Lesebeginn oder erst 20 Minuten spater
voll wirken. Das System der Rechtschreibung kann visuell nicht erfasst wer-
den. Bei den Lernern ist Leseunlust zu beobachten, sie klagen iber Kopf-
schmerzen, Geflihl, wie Sand in den Augen, reiben die Augen.

Etwa 6,7 Prozent der Bevolkerung zeigen das oben beschriebene
Storungsbild der juvenilen Hypoakkommodation (Mihlendyck) und entwickeln
ohne Brillenkorrektur lebenslanglich Lese-Rechtschreib-Stérungen. Eine
Brillenkorrektur mit einem bis an den Messfehlerbereich von 0,25 Dioptrien
genauen Nahsichtteil, die leider nur etwa 15 bis 17 der 5.000 niedergelasse-
nen deutschen Augenarzte vornehmen, wirkt dieser Stérung entgegen, kann
aber frihestens erst gegen Ende des zweiten Schuljahres vorgenommen wer-
den, weil vorher beim Kind die Voraussetzung fur die Mitarbeit in dieser spezi-
fischen Diagnosenstellung noch nicht geben sind. In der Regel erreichen die
Betroffenen etwa sechs Monate nach erfolgter Brillenanpassung mit minima-
lem Forderaufwand das Lese- und Rechtschreibniveau der Altersgruppe. Bei
dieser Sehstérung kann der Parameter Frequenz begrenzt zur Korrektur ein-
gesetzt werden.

3.1.2  Auditive Ordnungsschwelle
Der Parameter Zeit bestimmt vor allem die Qualitat der Hoérverarbeitung von

Sprachlauten. - Unsere visuellen, auditiven und haptischen Sinnessysteme
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arbeiten getaktet. In jedem Zeittakt kann nur eine Informationseinheit ent-
sprechend einem einzelnen Sprachlaut aufgenommen werden. Der Takt (das
Zeitfenster der Wahrnehmung) ist beim Neugeborenen sehr weit, lasst fiir
den Schulanfanger im Mittel erst ab 179 ms (Millisekunden) Breite zwei auf-
einander folgende Kurzzeitschallereignisse als zwei Reize erschienen, fiir
den Zweitklassler bei 102 ms, fiir den Frihleser bei 65 ms, fir den 16 bis
35-Jahrigen bei 20 bis 35 ms, bei Uber 60-Jahrigen um 61 ms, nach Schlag-
anfallen in spezifischen Bereichen des Wernickefeldes der Grof3hirnrinde
Uber 100 ms. Der Mittelwert der Fruhleser mit 61 ms kdnnten ein Hinweis
dafiir sein, dass eine niedrige auditive Ordnungsschwelle eine gute Start-
voraussetzung fur den Schriftspracherwerb ist. Dennoch raten wir vom
Training der auditiven Ordnungsschwelle mit einem kommerziell erhaltlichen
Werkzeug dringend ab (vgl. Haase 2000, S.462-473).

3.2 Der Parameter Frequenz

Bei Lernanfangern lasst sich der juvenilen Hypoakkommodation in Lese-

und Rechtschreibiibungen geringfligig entgegenwirken, indem der Lesetext
sprechsilbenweise zwischen hellem Rot und hellem Blau wechselnd geboten
wird und Texte in Farbsilben geschrieben werden. Mit jedem dieser Farb-
wechsel muss sich der Ziliarkérper um 0,25 Dioptrien justieren. Das bedeutet
permanenten Wechsel zwischen voller Anspannung und voller Entlastung des
die Linse krimmenden Muskelringes und schiebt das Auftreten der Stérung
in der jeweiligen Ubung zeitlich etwas hinaus.

3.3 Basale Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs

In der westlichen Zivilisation beginnt der Anfangsunterricht in den Kulturtech-
niken, bevor das neuronale System ausgereift ist. Breuer & Weuffen haben flr
Finfjahrige ein Screening entwickelt mit dem gepruft werden kann, ob alle
Voraussetzungen flr das Erlernen der Kulturtechniken hinreichend entwickelt
sind und Verfahren geschaffen, mit denen Kindergartnerinnen spielerisch defi-
zitare Grundfunktionen betroffener Kinder weiterentwickeln kénnen. Kamper
hat nachgewiesen, dass bei erwachsenen funktionalen Analphabeten die von
Breuer & Weuffen beschriebenen Funktionen optische (Formunterscheidung),
phonematische (hérende Minimalpaar-Unterscheidung), kinasthetische (Horen
und Nachsprechen), melodische (Wiederholen von Melodien) und rhythmische
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(Rhythmen nachklopfen) Differenzierungsfahigkeit nachentwickelt werden
mussen, bevor sinnvolle Alphabetisierung beginnen kann.

Weuffen berichtete uns, dass Kindergartenkinder, deren rhythmische
Differenzierungsfahigkeit sich nicht hinreichend trainieren lief3, in der Langzeit-
beobachtung anhaltende Lernschwierigkeiten vor allem in Rechtschreibung
und Mathematik zeigten.

Die Breuer-Weuffensche Differenzierungsprobe zeigte im Finnischen,
Schwedischen, Polnischen, Serbokroatischen und Amharischen sowohl im
Screening wie auch im nachfolgendem Training vergleichbare Ergebnisse.
Das bedeutet, dass dieses Screening mindestens in nicht-tonalen Sprachen
mit alphabetischer Schrift helfen kann, Schriftspracherwerbsrisiken friih
zu erkennen und vorbeugend zu intervenieren. In Baden-Wurttemberg
wurde das Screening im letzten Kindergartenjahr vom schularztlichen Dienst
durchgefiihrt.

4 Padagogische Interventionen

Gemeinsam mit dem Grundschullehrer G. Alliger haben wir die beschriebenen
Erkenntnisse der Neurospychologie in unterrichtliches Handeln eingebunden.

4.1 Emotionales und motorisches Lernen

Vor allem schwach begabte Schulanfanger sollten mit Singen und Tanzen
von Kinderliedern, Abzahlreimen, Schwingen von Chiffontlichern im Silben-
rhythmus der Lieder und Reime spielerisch in Grundstrukturen der Silben-
gliederung von Wortern eingefiihrt werden, bevor in einem nachsten Schritt
Bewusstsein dafiir geschaffen wird, dass Silben sich aus Lauten aufbauen,
die man schreiben kann.

Weil die Buchstaben-Lautbeziehungen fir Lernschwache etwas zu
Abstraktes sind, gaben wir ihnen Namen. A wurde zum Adam, E zum Esel.
Den Lernanfangern wurde bewusst gemacht, dass wie sie einen Familien-
namen und einen oder mehrere Vornamen hatten, der Buchstabe A einen
lang gesprochenen Buchstabiernamen (geschlossener Vokal <a:>) und den
kurz gesprochenen Vornamen (offener Vokal <a>) habe. Jeder Buchstaben-
Lautbeziehung wurden ein Lied und phonomimisches Handzeichen als
emotionale und motorische Gedachtnisstitze zugeordnet. Zum A und sei-
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nem Handzeichen gehorte das Lied »Adam hatte sieben Séhne«. Vokalische
Handzeichen wurden fir den Langvokal mit waagerecht langsam vom Koérper
wegbewegter Hand fiur den Kurzvokal mit rasch am Koérper hinunterbewegter
Hand, fir Konsonanten mit am Koérper ruhender Hand ausgefiihrt.

4.2 Strukturieren von Texten -

Zum Parameter Frequenz beim Lesen
Auf die lateinische Schrift aufbauende Schriftsysteme verschriften mit 26
Grundbuchstaben und eventuellen Sonderzeichen zumeist etwa 40 Sprach-
laute der jeweiligen Sprache. Laut Siebs kennt das Deutsche 51 Sprachlaute.
Sie werden in der Gemischantiqua auf 88 verschiedene Weisen geschrieben.
Fur den Lernanfanger beinhaltet das eine Informationsdichte, die strukturiert
werden muss. Ein Vergleich der Horverarbeitungsmuster fur Vokale und
Konsonant-Vokal-Verbindungen bei Japanern und Westeuropaern belegt,
dass die Sprechsilbe die kleinste sprachliche Informationseinheit ist, die
hérend verarbeitet werden kann (vgl. Haase 2000).

Werden Lese-Texte mit wechselnden Farbsilben geboten und schrei-
ben die Schdler ihre eigenen Texte in Farbsilben, so dringen sie leichter
in die Schriftzeichen- und Lautstrukturen geschriebener und gesprochener
Sprache ein.

4.3 Sprechende Computer-Programme -

Uber-Artikulation/Pilot-Sprache
Vor allem Kindern mit klinisch bedeutsam verlangerter auditiver Ordnungs-
schwelle vermdgen bei normaler Sprechgeschwindigkeit zeitkritische Laute
nicht aus der Lautfolge eines Wortes herauszuhdren. Fir sie kénnen z.B. im
Wort »Patentante« die Lautfolgen <tn> und <t> in ein jeweils eigenes zeit-
liches Wahrnehmungsfenster fallen und als jeweils eine eigene Lauteinheit
erfasst werden. Lernern mit solcher Stérung kann man helfen, indem man die
eigene Sprechgeschwindigkeit erheblich verlangsamt und zugleich Gberdeut-
lich spricht.

Wir sind dartber hinaus einen zweiten Weg gegangen. Wir haben
zahlreiche Sprachausgaben (text-to-speech-Systeme) analysiert, die einen in
den Computer geschriebenen Text so aussprechen, wie er in den Rechner
geschrieben wurde. Eine Sprachausgabe, die einen Fragesatz als Frage,
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einen Ausrufesatz als Ausruf erklingen Iasst, haben wir zeitlich so strecken
lassen, dass auch Lerner mit extrem verlangerter auditiver Ordnungsschwelle
jeden Sprachlaut hérend erfassen kénnen, ohne dass die melodischen und
rhythmischen Strukturen gesprochener Sprache verloren gehen. Von uns
unter Delphi entworfene sprechende Lernprogramme haben wir im Anfangs-
unterricht und im Kindergarten erprobt. Sie missen unter C++ reprogrammiert
sowie um weitere Module und eine Denkanstofie gebende Rechtschreib-
prifung erganzt werden.

5 Zusammenfassung

Die oben beschriebenen unterrichtlichen Verfahrenstechniken lassen sich in
jedes Leselehrverfahren einbinden und an jede nichttonale Sprache mit alpha-
betischer Schrift anpassen. Emotionales Lernen, Strukturierung der Lern-
inhalte durch Uberartikulation, Farbsilbenschreiben, Einbeziehen der Motorik
in den Lernprozess helfen, selbst Lernschwachere zlgig zu altersgeman
sicheren Lesern zu machen.

6 Perspektiven

Geplant ist, aufbauend auf die beschriebenen Entwiirfe von Computerpro-
grammen flr die Sprachen Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Hollandisch,
Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Spanisch und Tirkisch u.a. eine »Spre-
chende Schreibmaschine«, sprechende Semantik- und Minimalpaartrainer
sowie sprechende, auch bilinguale Vokabel- und Grammatiktrainer fir Mutter-
und Fremdsprachunterricht zu schaffen.

Die Autoren aller deutschsprachigen Rechtschreibtests scheinen von
der Annahme auszugehen, dass das Grundschulkind die Hochsprache der
Bildungsschicht beherrschend Sprache in Schriftsprache umsetzen kann und
dass die Lautinventare von in fremder Muttersprache aufgewachsenen Migran-
tenkindern mit dem Lautinventar des Deutschen deckungsgleich sind. Auf-
bauend auf Dummer-Smochs Diagnostischen Bilderlisten haben wir in Zusam-
menarbeit mit Dummer-Smoch ein Verfahren entwickelt, wie in einem Sieb in
Halbjahresschritten frei von Stressfehlern die jeweiligen Mindestfertigkeiten
der Lernern erfasst werden kénnen, ohne die ein Fortschreiten im Lernpro-
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zess nicht moglich ist. Zugleich lassen sich mit diesem Verfahren die Fehl-
schreibungen in zehn verschiedenen Fehlerklassen gruppieren und so Hin-
weise flr gezielte Forderung gewinnen. Das Verfahren erlaubt, LRS-bedingte
von dialekt- bzw. muttersprachbedingten Fehlsamkeiten zu unterscheiden.
Wir erwarten je technischer Auswertungseinheit die automatisierte Bearbei-
tung von 10.000 Testbdgen/Tag mit einer Treffsicherheit von 98 bis 99 Pro-
zent und haben das Verfahren so angelegt, dass, sobald es fiir die deutsche
Sprache programmiert und standardisiert worden ist, die Grundprogrammie-
rung sich flr jede nicht-tonale Sprache mit alphabetischer Schrift nutzen Iasst.
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Entwicklung und Férderung

von Lesekompetenz

Lesemotivation und Leseverhalten



Individuelle und schulische Bedingungen
im Leseunterricht der Grundschule
Frank Hellmich

Unterschiede bei Lesekompetenzen von Kindern im Grundschulunterricht
konnten in verschiedenen Untersuchungen verdeutlicht werden. Weitgehend
ungeklart ist, durch welche Bedingungen sich diese Unterschiede erklaren las-
sen. Vor dem Hintergrund dieser Forschungslicke wurden im Rahmen der
vorliegenden Studie n=444 Kinder am Ende ihrer Grundschulzeit zu ihren
Lesekompetenzen sowie zu ihrer Lesefreude, ihren auf das Lesen bezogenen
Selbstkonzepten, ihrer Lesemotivation, ihren Lesestrategien und ihren Attribu-
tionen von Leseerfolgen befragt. Als schulische Bedingungsfaktoren wurden
Einstellungen ihrer Lehrerinnen und Lehrer beziiglich der Gestaltung des
Leseunterrichts als Erklarungsfaktoren betrachtet. Die Ergebnisse geben Hin-
weise auf die Bedeutung von Lesefreude, auf das Lesen bezogener Selbst-
konzepte und geeigneten internalen Attributionen fiir Lesekompetenzen von
Kindern im vierten Grundschuljahr. Die Befunde deuten weiterhin an, dass
konstruktivistisch gepragte Einstellungen von Lehrkraften zu besseren Lese-
erfolgen bei Kindern flihren als lehrgangsorientierte Haltungen gegentber
der Gestaltung des Leseunterrichts.

1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Lesen zahlt zu den wichtigsten Kulturtechniken, ohne die es in der Regel
nicht gelingt, alltagliche Erfordernisse und Anforderungen des Alltags zu be-
waltigen. Vor diesem Hintergrund wird unter Lesekompetenz gerade in jung-
ster Zeit weitgehend einheitlich die Fahigkeit verstanden, bestimmte Arten
von text- und lesebezogenen Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu kdnnen
(vgl. z.B. Artelt, McElvany, Christmann, Richter, Groeben, Késter, Schneider,
Stanat, Ostermeier, Schiefele, Valtin & Ring 2007, S.11). Im Speziellen wird
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dabei davon ausgegangen, dass Schiilerinnen und Schiler dann Uber Lese-
kompetenz verfligen, wenn sie in der Lage sind, Textinformationen aktiv

mit dem Vorwissen zu verkniipfen, eine anschlussfahige mentale Reprasen-
tation des Gelesenen zu konstruieren und Lesefahigkeiten gezielt in fur

die Lebensbewaltigung praktisch bedeutsamen Verwendungskontexten ein-
zusetzen (vgl. hierzu Kollenrott, Kélbl, Billmann-Mahecha & Tiedemann
2007, S.12f.; Bos, Lankes, Schwippert, Valtin, Voss, Badel & PlaBmeier
2003, S.73).

Besonders durch die Veroéffentlichung der Befunde aus international
und intranational vergleichenden Schulleistungsstudien ist die Forderung von
Lesekompetenz bei Kindern und Jugendlichen in das Blickfeld der empiri-
schen Lehr-Lernforschung gelangt. Wenn auch die Ergebnisse aus der Inter-
nationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; vgl. Bos, Lankes, Prenzel,
Schwippert, Walther & Valtin 2003) fiir Deutschland befriedigende Ergebnisse
lieferte, zeigte sich im Detail doch, dass eine nicht kleine Gruppe von Kindern
(insgesamt ca. 10 Prozent) deutliche Schwierigkeiten beim Lesen zeigte. Im
Kontext eines Nachdenkens (ber eine adaquate und zugleich Sinn stiftende
Forderung besonders leseschwacher Kinder im Deutschunterricht der Grund-
schule sind Fragen nach der Erklarung von Lesekompetenzen von Kindern
im Grundschulunterricht verbunden. Theoretisch kann angenommen werden,
dass Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern durch verschiedene
Bedingungen des Kompetenzerwerbs erklart werden kénnen. So liegen bei-
spielsweise Hinweise fiir enge Zusammenhange zwischen der Lesekompe-
tenz und der Lesemotivation bei Kindern im Grundschulalter vor, ebenso
wie belegt werden konnte, dass von einer signifikanten Korrelation zwischen
der Lesekompetenz und dem auf das Lesen bezogenen Selbstkonzept bei
Kindern im Grundschulunterricht ausgegangen werden kann (vgl. hierzu Bos,
Valtin, Lankes, Schwippert, Voss, Badel & Plameier 2004, S.80ff). Im
Bereich der Lehr-Lernforschung besteht weiterhin Konsens darin, dass geeig-
nete internale Attributionen von Lernerfolgen zu besseren Kompetenzen in
den Doméanen spezifischen Lernfeldern fuhren. Dabei wird im Speziellen
angenommen, dass die Art und Weise, wie Kinder eigene Leseerfolge attribu-
ieren, in unmittelbarem Zusammenhang zu der Entwicklung ihrer auf das
Lesen bezogenen selbstbezogenen Kognitionen steht (vgl. hierzu im Detail
Moller 2006). Darliber hinaus konnte in verschiedenen Studien verdeutlicht
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werden, dass das Vorhandensein von Lesestrategien die Entwicklung von
Lesekompetenzen in nicht unerheblicher Weise begtinstigt (vgl. hierzu Badel
& Valtin 2003). In quasi-experimentellen Studien konnte der Nachweis er-
bracht werden, dass Lesekompetenzen von Kindern (vgl. Kollenrott et al.
2007) und Schilerinnen und Schiilern zu Beginn der Sekundarstufenzeit (vgl.
z.B. Mokhlesgerami, Souvignier & Gentsch 2006) durch eine geeignete
Vermittlung von Lesestrategien verbessert werden konnten. Im Detail zeigte
sich dabei, dass Lesestrategientrainings positiv auf den Erwerb von Lese-
kompetenz transferierten.

Wahrend diese individuellen Erklarungsfaktoren fiir Lesekompeten-
zen von Kindern empirisch als gut untersucht gelten kénnen, ist im Gegensatz
hierzu weitgehend ungeklart, welche Bedingungen im Leseunterricht vorliegen
sollten, damit Lesekompetenzen im Laufe des Grundschulunterrichts in einer
hinreichend erfolgreichen Weise entwickelt werden kénnen. In neueren
Modellen zur Erklarung von Unterrichtsqualitat wird angenommen, dass durch
den Leseunterricht inklusive seiner Passung, Adaptivitat und den zugrunde
liegenden Methoden der Differenzierung in nicht unerheblicher Weise Unter-
schiede bei Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schilern erklart werden
kénnen. In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass Aspekte der
Lehrerpersonlichkeit wie beispielsweise die Expertise von Lehrkraften sowie
ihre Einstellungen und subjektiven Theorien gegentber dem Lehren und
Lernen den Erwerb von Lesekompetenz (iber konkrete Unterrichtsfaktoren
determinieren (vgl. z.B. Helmke 2006).

Vertiefende Befunde aus IGLU verdeutlichen, dass der Leseunterricht
in deutschen Grundschulen vermehrt lehrergelenkt im Klassenverband erteilt
wird. Dem gegenuber wird im Durchschnitt nur wenig schulerorientiert und
damit individualisiert, d.h. ausgerichtet auf die Bedirfnisse einzelner Kinder,
unterrichtet (vgl. hierzu Lankes 2004). Im internationalen Vergleich wurde des
Weiteren deutlich, dass schwedische Schilerinnen und Schiiler, die bei IGLU
besonders gut bei den Tests zur Erfassung von Lesekompetenz abgeschnit-
ten haben, in der Regel - laut der Auskiinfte der jeweiligen Lehrkrafte - in
einem hohen MalRe individualisiert und nur wenig lehrergelenkt unterricht wer-
den (vgl. Bos et al. 2003, S.100ff; Lankes 2004, S.564). Vor dem Hintergrund
dieser Ergebnisse kann angenommen werden, dass gemaRigt-konstruktivisti-
sche Lehr-Lernformen sich positiv auf den Lernerfolg im Leseunterricht aus-
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wirken und rein lehrgangsorientierten Verfahren zur Entwicklung von Lese-
kompetenzen bei Kindern Uberlegen sind.

2 Forschungsfragen

Bei der Erklarung von Lesekompetenzen handelt es sich zweifelsohne um ein
vermeintlich multi-kausal zusammengesetztes Bedingungsgeflecht, das im
Rahmen empirischer Forschungsprojekte aufgrund seiner Komplexitat nur
schwer zu prifen ist. Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts wird in
ersten Schritten der Frage nachgegangen, inwiefern Unterschiede in der
Lesekompetenz von Kindern am Ende ihrer Grundschulzeit durch individuelle
Bedingungen (Lesestrategien, Lesefreude, Selbstkonzept, Attribution von
Leseerfolgen) sowie durch auf den Leseunterricht bezogene Einstellungen
ihrer Lehrerinnen und Lehrer erklart werden kdnnen.

3 Ergebnisse aus einem empirischen Forschungsprojekt

3.1 Stichprobe

An der Untersuchung sind insgesamt n=444 Grundschulkinder, davon 224
Madchen und 220 Jungen, des vierten Schuljahres beteiligt gewesen. Die
Erhebungen fanden jeweils am Ende des vierten Grundschuljahres statt. Im
Durchschnitt sind die Kinder zum Zeitpunkt der Erhebungen zehn Jahre alt
gewesen (m=9,89; s=0,51). Daruber hinaus wurden ihre Lehrkrafte (n=19,
davon 17 Lehrerinnen und 2 Lehrer) im Rahmen der Untersuchung befragt.
Um das Fragebogeninstrument firr die Grundschullehrkrafte auf seine test-
statistische Gite untersuchen zu kénnen, wurde die Stichprobe auf n=103
Grundschullehrerinnen und -lehrer erweitert (insgesamt: 97 Grundschullehre-
rinnen und sechs Grundschullehrer).

3.2 Methode

Im Rahmen der Untersuchung wurden Instrumente zur Erfassung von Lese-
kompetenzen einerseits und Inventare zur Prifung individueller und schuli-
scher Determinanten von Lesekompetenzen andererseits entwickelt.
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3.2.1  Erfassung von Lesekompetenzen und individuellen Determinanten
bei Grundschulkindern
Zur Erfassung der Lesekompetenzen von Grundschilerinnen und -schiilern
wurde ein Lesetest entwickelt, der aus insgesamt drei Lesetexten mit zuge-
hérigen Aufgabenstellungen besteht. Die Aufgabenstellungen, die die Kinder
im Rahmen der Studie bearbeiten sollten, haben entweder Multiple-Choice-
Charakter oder erfordern, freie Antworten zu schreiben. Der Lesetest enthalt
zwei Informationstexte und einen literarischen Text. Bei der Konstruktion der
Aufgabenstellungen wurden die bei IGLU theoretisch angenommenen Aspekte
von Lesekompetenz unterschieden, wie beispielsweise das Erkennen und
Wiedergeben explizit angegebener Informationen im Lesetext, das Schluss-
folgern und Interpretieren der Textinformation oder das Priifen und Bewerten
der im Text verwendeten Sprache (vgl. z.B. Bos, Lankes, Schwippert, Valtin,
Voss, Badel und PlaBmeier 2003, S.79f).

Bei dem ersten Informationstext »Die Nachte der jungen Papa-
geientaucher« handelt es sich um eine Ubersetzung des 1995 erschiene-
nen Bilderbuchs »Nights of the Pufflings« des US-amerikanischen Autors
McMillan. Die Ubersetzung des Textes sowie Teile der zugehérigen Auf-
gabenstellungen wurden aus dem IGLU-Testmaterial ibernommen, das
bereits veroffentlicht vorliegt (vgl. Bos et al. 2003, S.86). Der zweite Text
»Der Hase kiindigt das Erdbeben an« ist eine Ubersetzung des englischen
Textes »Hare Heralds the Earthquake« von Kerven (1986) aus dem Buch
»Legends of the Animal World«. Hierbei handelt es sich um einen literari-
schen Text. Wie der erste Text wurde auch dieser inklusive der zugehorigen
Aufgabenstellungen aus IGLU iibernommen (vgl. Bos et al. 2003, S.87).

Der dritte Text des Lesetests (»Archimedes uberfuhrt einen Betriiger«) ist
schlieRlich ein Informationstext. Im Original stammt er von Kenn und Cunniff
(1996, S.42f). Die zugehorigen Aufgabenstellungen wurden im Rahmen

des Forschungsprojekts entwickelt. Der zusammengestellte Lesetest zeigt

- auf der Grundlage der Daten aus dieser Untersuchung - eine ausreichende
Testglte (a=.77).

Zur Erhebung individueller Determinanten der Lesekompetenz wur-
den folgende Skalen konzipiert, die allesamt gute teststatistische Werte auf-
weisen: Metakognitionen beim Lesen (Beispielitem: »Beim Lesen eines
Textes notiere ich Wichtiges am Rand.«; a=.87), Verstehendes Lesen (»Wenn
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ich Textstellen nicht verstehe, lese ich sie noch einmal.«; a=.77), Lesefreude
(»Lesen macht mir Freude.«; a=.91), Lesemotivation (»Ich lese viel, weil ich
dabei viel lerne.«; a=.85), Selbstkonzept im Lesen (»Ich kann gut lesen!;
a=.81) und internale Attribution von Leseerfolgen (»Ich kann gut lesen, weil
ich ein yschlaues Kdpfchen« bin.«; a=.77).

3.2.2  Einstellungen der Grundschullehrkréfte

gegentiber des Leseunterrichts
Zur Erfassung von Einstellungen und Haltungen gegeniber des Leseunter-
richts in der Grundschule wurden insgesamt vier Skalen in Anlehnung an
Vorarbeiten von Staub und Stern (2002) entwickelt und anhand einer Stich-
probe von n=103 Lehrerinnen und Lehrern evaluiert. Die Skalen kénnen - wie
theoretisch angenommen - faktorenanalytisch voneinander abgegrenzt wer-
den, sie zeigen darlber hinaus ausreichende teststatistische Werte: Skala
»Konstruktivistisches Lernen« (Beispielitem: »Kinder lernen erfolgreich, wenn
sie aktiv tatig werden.«; a=.77) und Skala »Lehrorientierung« (»Die Hauptauf-
gabe von Deutschlehrerinnen und -lehrern sollte es sein, Wissen strukturiert
zu vermitteln.«; a=.71).

3.3 Ergebnisse

Der Lesetest wurde von insgesamt 438 Kindern vollstandig bearbeitet. Im
Mittel haben die Kinder m=0,64 Punkte (s=0,16; min=0,14; max=0,95) er-
reicht. Die Punktezahl wurde dabei auf Eins normiert. Eine Normalverteilung
bei den Ergebnissen des Tests kann dabei nicht angenommen werden
(Kolmogorov-Smirnov: t=0,68; df=438; p<.001). Im Mittel berichten die befrag-
ten Grundschulkinder, dass sie in der Regel metakognitive Strategien beim
Lesen nur selten einsetzen, sich allerdings darum bemuhen, verstehend zu
lesen. Sie erklaren weiterhin, dass sie Uber ein hohes Mal} an Lernfreude ver-
fugen und sich fur das Lesen motivieren kdnnen. Die Werte auf der Skala
»Fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept im Lesen« liegen ebenfalls (iber dem
Skalenmittelwert und indizieren auf diese Weise, dass sie im Allgemeinen ihre
Fahigkeiten und Fertigkeiten Uberaus positiv einschatzen. Sie flihren dabei in
der Regel Erfolge beim Lesen auf ihre eigenen Fahigkeiten zuriick. Die
genauen Daten zu den hier betrachteten individuellen Determinanten sind in
Tabelle 1 veranschaulicht.
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Tabelle 1 Auspragungen auf den Skalen zur Erfassung von
Metakognitionen, Verstandnis basiertem Lesen, Lesefreude,
Selbstkonzept und internalen Attributionen von Leseerfolgen

Konstrukt m(x)  s(x) min max
Metakognition 1,69 0,74 1,00 4,44
Verstandnis basiertes Lesen 3,62 1,03 1,00 5,00
Lesefreude 4,30 0,83 1,00 5,00
Selbstkonzept 3,80 0,94 1,00 5,00

Internale Attribution von Leseerfolgen 3,98 0,79 1,40 5,00

Signifikante Korrelationen zwischen den Lesekompetenzen der Kinder und (i)
der Lesefreude (r=.33; p=.01), (ii) dem Selbstkonzept (r=.39, p<.01) sowie (iii)
dem internalen Attributionsverhalten bei Leseerfolgen (r=.39; p<.01) liegen
vor. Zwischen der Lesekompetenz der in dieser Studie befragten Grundschul-
kinder und dem Gebrauch metakognitiver Strategien kann ein schwacher
negativer Zusammenhang berichtet werden (r=-.16; p<.01).

Ergebnisse aus Regressionsanalysen verdeutlichen, dass die auf das
Lesen bezogenen Selbstkonzepte der befragten Kinder (.20), ihre internalen
Attributionen von Leseerfolgen (.17) sowie ihre Lesefreude (.14) im Unterricht
als signifikante Pradiktoren zur Vorhersage ihrer Lesekompetenzen heran-
gezogen werden konnen. Insgesamt werden hierdurch neunzehn Prozent der
Gesamtvarianz zur Erklarung von Lesekompetenzen aufgeklart.

Hypothetisch wurde daruber hinaus angenommen, dass Zusammen-
hange zwischen Lesekompetenzen von Kindern am Ende des vierten Schul-
jahres, ihrer Lesefreude und ihren auf das Lesen bezogenen Selbstkonzepten
mit Hilfe eines Pfadmodells dargestellt werden kénnen. Die Lesefreude der
Kinder wurde dabei als proximale Bedingung flr die Erklarung von Lese-
kompetenz angenommen, das Selbstkonzept im Lesen hingegen als distale
Bedingung. Im Speziellen wird also angenommen, dass der Effekt des leis-
tungsbezogenen Selbstkonzepts im Lesen Uber die Lesefreude vermittelt wird.
Wirde ein solcher vermittelnder Effekt der Lesefreude vorliegen, misste
erstens das Selbstkonzept einen signifikanten Effekt auf die Lesefreude und
zweitens das Selbstkonzept einen signifikanten Effekt auf die Lesekompetenz
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haben. Drittens misste bei Kontrolle von Unterschieden in der Lesefreude

der im zweiten Schritt gefundene Effekt des Selbstkonzepts deutlich reduziert
werden. Die in der Studie befragten Kinder mit hohen Selbstkonzepten wiir-
den sich demnach von denjenigen mit niedrigen Selbstkonzepten im Lesen in
Bezug auf ihre Lesekompetenzen deutlich weniger unterscheiden, wenn sie
eine annahrend vergleichbare Lesefreude aufweisen. In Tabelle 2 sind regres-
sionsanalytische Ergebnisse zur Erklarung von Lesekompetenz durch die
Faktoren »Selbstkonzept« und »Lesefreude« dargestellt. Es wird deutlich,
dass bei der Berlcksichtigung der Lesefreude der Vorhersagewert des leis-
tungsbezogenen Selbstkonzepts im Lesen auf die Lesekompetenz reduziert
wird. Die anfanglich formulierte Hypothese kann damit in Ansatzen bekraftigt
werden: Unterschiede zwischen den Lesekompetenzen von Kindern mit einem
hohen und einem niedrigen Selbstkonzept kénnen bis zu einem gewissen
Grad auf Unterschiede in ihrer Lesefreude zuriickgefihrt werden.

Tabelle 2 Ergebnisse der Regressionsanalyse mit der Lesekompetenz
als Kriterium (standardisierte Regressionsgewichte);
*p<.05; **p<.01

Pradiktor Regressionsgewicht Regressionsgewichte
ohne Mediator mit Mediator

Selbstkonzept im Lesen .39** .30**

Lesefreude - 8%

R? 15 18

Als Determinanten flr die Vorhersage von Lesekompetenzen bei den befrag-
ten Grundschulkindern wurden zusatzlich die Einstellungen ihrer Lehrerinnen
und Lehrer betrachtet. Es zeigt sich, dass die an der Studie beteiligten Lehr-
krafte eher konstruktivistisch gepragte Haltungen gegentber der Gestaltung
des Leseunterrichts einnehmen als die Notwendigkeit lehrgangsorientierter
Verfahren anerkennen (m=4,54; s=0,51 versus m=3,21; s=0,93; t=4,77; df=17,
p=<.001). Im Detail zeigt sich dabei, dass Kinder, deren Lehrerinnen und
Lehrer die Einstellung vertreten, dass Lehr-Lernprozesse im Leseunterricht
konstruktivistisch angelegt werden sollten, bessere Kompetenzen zeigen als
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Kinder, deren Lehrerinnen und Lehrer die Notwendigkeit einer Lehrgangs-
orientierung betonen (m=0,65; s=0,14 versus m=0,61; s=0,18; t=2,30;
df=225,29; p=<.05).

4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Intention der vorliegenden Studie ist es gewesen, Hinweise fiir die Erkla-
rung von Lesekompetenzen bei Grundschulkindern am Ende ihrer Grund-
schulzeit zu finden. Als VorhersagegroRen wurden einerseits individuelle
Determinanten wie die Lesefreude der befragten Kinder, ihre auf das Lesen
bezogenen Selbstkonzepte, ihre Lernstrategien sowie ihr Attributionsverhalten
bei Leseerfolgen betrachtet. Andererseits wurden Aspekte der Lehrerperson-
lichkeit wie die Einstellung zu guten Lehrkonzepten fur den Leseunterricht

als Erklarungsfaktoren hinzugezogen.

Die in der Studie befragten Kinder zeigen im Mittel eine hohe Lese-
freude und schatzen ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten im Lesen hoch ein. Es
zeigt sich dabei, dass sie ihre Erfolge in der Regel auf ihre eigenen Fahig-
keiten und Fertigkeiten zurtickfiihren und ihre Leseerfolge weitgehend internal
attribuieren. Weiterhin konnte verdeutlicht werden, dass Unterschiede in der
Lesekompetenz der an der Studie beteiligten Kinder im Wesentlichen tber
ihre auf das Lesen bezogenen Selbstkonzepte, ihr Attributionsverhalten sowie
ihre Lesefreude erklart werden kdnnen. Im Detail konnten Hinweise darauf
gefunden werden, dass Unterschiede in der Lesekompetenz von Kindern mit
hohen und solchen mit niedrigen Selbstkonzepten im Lesen auf Unterschiede
in ihrer Lesefreude zurlckzufiihren sind. Die Befunde wirken aus theoreti-
schem Blickwinkel plausibel und stiitzen die in der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung berichteten Befunde zu Zusammenhangen zwischen
der Lesekompetenz, selbstbezogenen Kognitionen und Aspekten der Lese-
motivation (vgl. Bos et al. 2004, S.80ff). Als erwartungswidrig kdnnen die Er-
gebnisse zum Einsatz von Metakognitionen beim Textlesen sowie zum Ver-
stéandnis basierten Lesen eingeordnet werden. Im Mittel berichten die an der
Untersuchung beteiligten Kinder Uber einen nur geringen Einsatz von Meta-
kognitionen beim Lesen. Sie bekunden allerdings, dass sie sich meistens
darum bemduhen, Verstandnis basiert zu lesen. Griinde fir den nur geringen
Gebrauch metakognitiver Strategien beim Lesen kénnen zum einen auf die
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Erfassung von Lesestrategien in dieser Untersuchung zuriickzufiihren sein. Im
Bereich der Lernstrategienforschung wird gerade in letzter Zeit verstarkt auf
Grenzen der Erhebung von Lernstrategien und Metakognitionen durch Frage-
bogenverfahren hingewiesen. Sehr komplexe kognitive Mechanismen seien
durch Fragebdgen - so wird argumentiert - auf einer Reflexionsebene nur
schwer zu erfassen (vgl. Artelt & Moschner 2005). Die Ergebnisse kdnnen
allerdings - sieht man von dieser Problematik ab - als ein Indiz dafiir verstan-
den werden, dass die Férderung von Lernstrategien im Leseunterricht der
Grundschule noch nicht in hinreichendem Male beriicksichtigt wird.
Unterschiede in der Lesekompetenz der in der Studie befragten Kin-
der kénnen - folgt man den hier referierten Untersuchungsbefunden - durch
Einstellungen ihrer Lehrerinnen und Lehrer erklart werden. Es zeigen sich
signifikante Unterschiede zwischen Kindern, deren Lehrerinnen und Lehrer
eine konstruktivistische Grundhaltung gegenliber dem Leseunterricht einneh-
men, und solchen, die gemaR der Angabe ihrer Lehrkrafte lehrorientierte Ver-
fahren einsetzen. Im Detail wird dabei die Uberlegenheit konstruktivistischer
Ansatze flir den Erwerb von Lesekompetenz in der Grundschule deutlich.
Ob und inwiefern die Einstellungen der befragten Lehrerinnen und Lehrer
dem eigenen Unterrichtsstil entsprechen, misste zukiinftig anhand von Unter-
richtsbeobachtungen in Videostudien genauer gepruft werden.
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Forderung der Lesefliissigkeit bei schwachen
Leser/innen in der sechsten Jahrgangsstufe
Erste Ergebnisse einer Interventionsstudie

Isabel Trenk-Hinterberger / Daniel Nix / Carola Rieckmann
Cornelia Rosebrock / Andreas Gold

1 Einleitung

Zu den alarmierenden Ergebnissen der PISA-Studie (Baumert et al. 2001)
gehort der Befund, dass sich in Deutschland vergleichsweise viele Jugend-
liche mit sehr schlechten Leistungen im Lesen finden; der Anteil von Schiile-
r/innen mit schwacher Lesekompetenz ist besonders in den Hauptschulen
sehr hoch. PISA hat gezeigt, dass rund 25 Prozent der Hauptschiler/innen
nicht in der Lage sind, Aufgaben der niedrigsten Kompetenzstufe zu I6sen
und dass nur 43 Prozent das als Mindeststandard definierte Leistungsniveau
erreichen (Baumert et al. 2001).

Die deutschsprachige Leseforschung und die Lesepadagogik haben
bisher eher hilflos auf diesen Befund reagiert, vor allem weil fiir die von PISA
als »Risikogruppe« bezeichneten Kinder und Jugendlichen kaum Uberzeu-
gende Leseférderkonzepte vorliegen. Traditionell dominieren hierzulande lese-
animierende Verfahren, die zur Lektlire von Kinder- und Jugendliteratur ver-
locken sollen. Allerdings ist nicht gesichert, dass bei den »poor readers«
solche lesekulturell orientierten Verfahren zur Steigerung der Lesemotivation
und Kompetenz tberhaupt greifen kénnen. Ohnehin werden in der deutsch-
sprachigen Diskussion die Ursachen fir die konstatierten Defizite primar auf
den hierarchiehohen Verstehensdimensionen oder auf motivationaler Ebene
angenommen. Dabei gerat meist aus dem Blick, dass viele der schwachen
Leser/innen noch in der Sekundarstufe Probleme bei den basalen Lesepro-
zessen haben: Nicht selten sind die Dekodierfertigkeiten nur unzureichend
automatisiert, haufig wird nur stockend und mit groRer Miihe in Zweier- und
Dreier-Wortgruppen gelesen. Die Folge ist, dass die schwachen Leser die
Verstehensanforderungen der Texte mental nicht erfiillen kdnnen, weil ihre
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kognitiven Ressourcen tberwiegend mit den basalen Dechiffrierprozessen
belegt sind und so eine angemessene Satzgliederung - als wesentliche
Komponente des Verstehensprozesses - durch ein betontes (inneres) Lesen
nicht stattfindet. AuBerdem leidet die Lesemotivation, wenn beim Lesen nicht
ausreichend Verstehenserfahrungen gemacht werden. Die langerfristige
Entwicklung einer positiven Einstellung zum Lesen wird erschwert, wenn die
Lektlre von den »struggling readers« permanent als wenig lohnende An-
strengung empfunden wird.

Anders stellt sich die Diskussion im angloamerikanischen Sprach-
raum dar, wo Leseprozesse im hierarchieniedrigen Bereich unter dem Begriff
»Fluency« in Leseforschung und Forderpraxis eigene Aufmerksamkeit erfah-
ren. Unter Fluency wird die genaue, automatisierte, schnelle und sinnkon-
stituierende Fahigkeit zur leisen und lauten Textlektire verstanden (vgl. zu-
sammenfassend: Rosebrock & Nix 2006). Die neuere Forschung zeigt, dass
die Leseflissigkeit flir das Gesamtverstandnis eines Textes von zentraler
Bedeutung ist (vgl. Kuhn & Stahl 2003) und sogar als »bridge between de-
coding and reading comprehension« (Pikulski & Chard 2005) angesehen
wird. Dementsprechend ist die Férderung von Fluency als Zieldimension des
Leseunterrichts in den USA weit verbreitet: Seit 30 Jahren werden hier Unter-
richtskonzepte entwickelt und evaluiert, die das flissige Lesen férdern. In
den Metaanalysen zur Forschungslage werden vor allem zwei alternative An-
satze zur Forderung der Leseflissigkeit empfohlen (National Reading Panel
2000): Lautlese-Verfahren, die durch aktive Wiederholung des Gelesenen
(»Repeated Readings«) und/oder durch die Vorbildfunktion eines Tutors
(»Assisted Readings«) auf die Leseflissigkeit wirken und Viellese-Verfahren,
die - gemal der These »fliissig Lesen lernt man durch viel Lesen« - auf bei-
laufige Trainingseffekte durch ein quantitativ gesteigertes Lesepensum setzen
(»Sustained Silent Reading«).

In der hier vorgestellten Interventionsstudie wurden ein Lautlese- und
ein Viellese-Verfahren fir den deutschsprachigen Raum entwickelt. Die konzi-
pierten Methoden wurden von den eigens geschulten Lehrkraften im regularen
Deutschunterricht Gber einen Zeitraum von fiinf Monaten hinweg durchgefiihrt
und vom Projektteam wissenschaftlich begleitet. Die forschungsleitenden
Fragen sind: Verbessert sich die Leseflissigkeit der Schiiler/innen? Lasst sich
ein Transfer von den hierarchieniedrigen Teilfahigkeiten, die trainiert werden,
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auf die hierarchiehohen Verstehensleistungen beim Lesen nachweisen?
Haben die FérdermafRnahmen Auswirkungen auf die Lesemotivation bzw. das
lesebezogene Selbstkonzept der Schiiler/innen?

2 Zwei Forderansatze zur Verbesserung der Lesefliissigkeit

2.1 Die Férdermethode »Paired Repeated Reading«

(Lautlese-Tandems):

Ansatze zum lauten Lesen werden im US-amerikanischen Raum haufig in
einem klassischen Peer-Tutoring-Setting verwirklicht, wobei sich die Vielfalt an
vorliegenden Einzelverfahren (vgl. Rosebrock & Nix 2006) auf zwei Grund-
prinzipien zuruickfuihren Iasst: Beim »Wiederholenden Lautlesen« (Samuels
1979) lesen Schiler/innen einem Tutor so lange einen Text wiederholt vor,
bis ein Standardwert an korrekt gelesenen Wértern pro Minute erreicht wird.
Bei den verschiedenen Formen des »Begleitenden Lautlesens« ist hingegen
die Vorbildfunktion des Tutors als Lesemodell mafRgeblich; er liest den Text
mit einer adaquaten Geschwindigkeit und Betonung im Chor mit dem Tutan-
ten. Wirksamkeitsstudien belegen, dass sich die verschiedenen Lautlese-
Varianten zur Steigerung der Lesefliissigkeit eignen; in zahlreichen Studien
kann sogar ein Transfer auf das Leseverstandnis der Schiler(innen) nachge-
wiesen werden (vgl. zusammenfassend National Reading Panel 2000).

Fur unsere Interventionsstudie haben wir das Wiederholende und
das Begleitende Lautlesen als Forderverfahren weiterentwickelt (»Paired
Repeated Reading«). Die grundlegende Lese-Routine wurde dabei von Keith
Topping adaptiert (vgl. Topping 2006), bei dem das Vorlesen in einer Form
des kooperativen Lernens stattfindet: Gute Leser (Tutoren) bilden zusammen
mit schwacheren Lesern (Tutanden) Lese-Tandems, in denen Texte synchron
(»im Chor«) laut vorgelesen werden. In der Ubungssituation sitzen Tutor und
Tutand nebeneinander und lesen gemeinsam den gleichen Text halblaut vor.
Der Tutor fungiert dabei als Lesemodell fir den Tutanden. Er passt sich der
Lesegeschwindigkeit des schwacheren Schilers an und fiihrt die jeweilige
Zeile mit dem Finger mit. Korrigiert der Tutand auftretende Lesefehler inner-
halb einer Vier-Sekundenfrist nicht selbst, verbessert ihn der Tutor, und beide
lesen am Satzanfang laut und synchron weiter. Bei fortschreitender Ubung
setzt der Tutor auf ein vereinbartes Signal des Tutanden hin mit dem Vor-
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lesen aus und der Tutand liest so lange alleine weiter vor, bis er einen un-
korrigierten Fehler macht und die beschriebene Korrekturroutine erneut greift.
Der Tutor unterstiitzt den Tutanden im Verlauf der Routine mit lobenden
Bemerkungen.

Lese-Trainer und Lese-Sportler sitzen nebeneinander und haben den Text vor sich liegen. Auf ein
vereinbartes Zeichen hin fangen sie an, den Text gemeinsam halblaut vorzulesen (»im Chor«).

v Y

— Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers &———
Lob des Trainers Erfolgreiche Selbst- Verbesserung
verbesserung durch den Trainer

innerhalb von 4 Sekunden nach 4 Sekunden

v '

Fuhlt sich der Sportler beim Lesen sicher, gibt er dem Trainer das »Alleine-
Lese-Zeichen«. Der Trainer lobt und liest leise mit. Sportler liest alleine vor.

v v

Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers

Abb. 1: Ablauf des paarweisen Lesens (nach Topping 2006)

Dieser Grundablauf wurde in eine Rahmenhandlung eingebunden, fir die eine
Analogie zwischen Sportwettkampf und Lesen gilt: Die Klassen nehmen an
einer »Lese-Meisterschaft« teil, fir die die einzelnen Tandems gemeinsam
drei mal pro Woche fiir 20 Minuten im Deutschunterricht »trainieren«. Durch
die Sportmetaphorik wird zum einen fir die Schiler(innen) verstandlich, dass
sich Lesekompetenz, ebenso wie eine Sportart, tatsachlich trainieren Iasst und
nicht - wie viele schwache Leser/innen glauben - »angeboren« ist (vgl. Pieper
et al. 2004). Zum anderen kann dadurch eine hohe Akzeptanz der Rollenver-
teilung mit den damit verbundenen spezifischen Aufgaben erreicht werden, da
es fiir die Schiler unmittelbar einsichtig ist, dass zu einem »Lese-Sportler«
(Tutand) immer auch ein »Lese-Trainer« (Tutor) gehort, der solidarisch die
Fortschritte Uberwacht. Die Tandems Uben mit verschiedenen vom Forscher-
team gestalteten Readern (» Trainingsetappen«), in denen Sach- und fiktionale
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Texte unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades absatzweise zusammengestellt
sind. Jeder Abschnitt muss mehrfach von den Lese-Tandems gemeinsam laut
gelesen werden. Danach entscheidet die Lehrperson anhand eines einfachen
Kontrollverfahrens, ob der nachste Abschnitt vom Team angegangen werden

kann oder ob weitere Ubungsrunden notwendig sind.

Durch die Ubung in den Lese-Tandems soll erreicht werden, dass
der Tutand nach und nach immer langere Textabschnitte alleine fehlerfrei
vorlesen kann. Die Wirkmechanismen der Methode beruhen zum einen auf
einer Ausweitung des Sichtwortschatzes durch Einpragung haufig gelesener
Woérter und Buchstabenkombinationen, wodurch sich die Dekodiergenauigkeit
und die Automatisierungsleistung auf Wortebene verbessert. Zum anderen
wird die (syntaktische) Segmentierung der gelesenen Satze durch die Ein-
Ubung einer angemessenen Betonung (»prosodic parsing«) unterstiitzt. Der
Tutor profitiert von dem Verfahren, indem er seinen Leseprozess explizit
machen und den Lernstoff fir den leistungsschwéacheren Partner aufbereiten
muss (vgl. Renkl 1998).

2.2 Die Férdermethode »Sustained Silent Reading«

(Stille Lesezeiten):
Die Methode der »Stillen Lesezeiten« ist aus der gangigen These »Gut Lesen
lernt man vor allem durch viel Lesen« abgeleitet. Eine hohe Lesemenge flihrt
nach dieser Argumentation neben einer Verbesserung der Lesefllssigkeit
zu einer Vermehrung des sprachlichen Wissens und des allgemeinen Welt-
wissens, wirkt sich positiv auf das Selbstkonzept als Leser/in aus, erhéht
die Lesemotivation und befahigt die Leser/innen zu einer guten Abstimmung
ihrer kognitiven und motivationalen Leseziele (vgl. Guthrie, Wigfield, Metsala
& Cox 1999).

In den USA sind schulpraktische Verfahren, die die freie extensive
Lektlre der Schiler unterstitzen, seit Mitte der siebziger Jahre institutionell im
Schulalltag verankert (vgl. Krashen 2002). Die Interventionsmaf3nahmen die-
ses »Sustained Silent Readings« bestehen meist darin, (Klassen-)Bibliotheken
einzurichten, die unterschiedliche Lesestoffe verschiedener Schwierigkeits-
grade bereithalten, und die Lektire frei gewahlter Blicher in einem bestimm-
ten Zeitkontingent regelmafig und Uber langere Zeitraume zu gewahrleisten.
Von der Lehrperson werden keine Aufgabenstellungen vorgegeben und die
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Texte werden nicht weiter bearbeitet.
In der Regel nimmt die Lehrperson
selbst als Lesemodell am Verfahren
teil. Im US-amerikanischen Raum
konnen SSR-Settings auf eine lange
empirische Forschungstradition zu-
ruckblicken, wobei die vorliegenden
empirischen Ergebnisse zu deren
Wirksamkeit widerspruichlich sind
(vgl. National Reading Panel 2000).
In unserer Interventions-
studie haben wir den Klassen dieser
Treatmentgruppe Lesekisten mit
etwa 70 attraktiven Blchern der
klassischen und aktuellen KJL unter-
schiedlicher Komplexitatsgrade und
Thematiken zur Verfligung gestellt.
Im Rahmen des Unterrichts wahlen
die Schiler/innen aus dem Buch-
angebot frei Titel aus und lesen 20
Minuten still darin. Die Lekture wird
im Unterricht weder vor- noch nach-
bereitet. Auch kénnen die Schiile-
r/innen bei Nichtgefallen und nach
einer »10-Seiten-Chance, die einem
Buch immer gewahrt werden muss,
die Lekture jederzeit abbrechen und
sich einen neuen Titel auswahlen.
Die Lehrperson fungiert als Lese-
modell, indem sie wahrend der
Stillen Lesezeiten selbst in einem
Buch liest. Auch dieses Verfahren
wird in eine Rahmenhandlung einge-
bunden: Die Klasse begibt sich hier-
bei auf eine »Lese-Reise«, bei der
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Lese-Reise-Pass

Name

Klasse

Autor

Buchtitel

Die von mir gelesenen Seiten bringen

fir unsere Klasse

m Kontrolliert:

Ich gebe dem Buch die Note:

Heute Den Abschnitt Stempel
gelesen | fand ich

(Seite toll es lang-

bis geht | weilig

Seite)

Abb. 2:

Dokumentation

der gelesenen Seiten
durch den
Lese-Reise-Pass
(Vorderseite, modifiziert)



sie kollektiv moglichst viele »Buch-Meter« erlesen muss. Auf jedem Buch
befindet sich deshalb eine Meter-Angabe, die den aneinandergereihten Zeilen
des Textes ungefahr entspricht. Je mehr Seiten von der Klasse insgesamt
gelesen werden, desto mehr »Buch-Kilometer« kommen am Ende zusammen.
In einem »Lese-Reise-Pass« (siehe Abb. 2) werden die erlesenen »Buch-
Meter« dokumentiert. Der Pass dient auch als Kontrollinstrument, um die
Beteiligung der Schuler am Verfahren sicherzustellen. Unrealistische Lekture-
pensen kdnnen so von der Lehrperson schnell erkannt werden, die die einzel-
nen Eintrage und den Abschluss eines Buches mit einem Stempel bestatigt.

3 Stichprobe und Design der Interventionsstudie

In der Interventionsstudie wurden die beiden Verfahren unter kontrollierten Be-
dingungen im Schulunterricht eingesetzt. Es soll geprift werden, ob das laute
Lesen (»Paired Repeated Reading«; PRR) und das Viellesen (»Sustained
Silent Reading«; SSR) im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne spezielle
Forderung zu besseren Leseleistungen fiihrt.

An der Studie nahmen insgesamt 31 Hauptschulklassen der sechs-
ten Jahrgangsstufe teil. Das durchschnittliche Alter der Schiler/innen lag
bei 12 Jahren und flinf Monaten. In 14 Klassen (N = 206) wurde die SSR-
Methode, in neun Klassen (N = 134) die PRR-Methode unterrichtet. Acht wei-
tere Klassen (n = 130) dienten als Kontrollgruppe und erhielten herkémm-
lichen Deutschunterricht. Zu Schuljahresbeginn wurden die beteiligten Lehr-
krafte mit den Materialien und den theoretischen Hintergriinden der jeweiligen
Fordermethode vertraut gemacht. Die beiden Forderkonzepte wurden dreimal
20 Minuten pro Woche (ber das erste Schulhalbjahr hinweg von den Lehr-
personen im Regelunterricht durchgefiihrt. Die Interventionssicherheit wurde
durch eine begleitende Betreuung durch das Projektteam in Form von doku-
mentierten Unterrichtsbesuchen sichergestellt. In allen beteiligten Klassen
wurden am Schuljahresanfang (Pratest), nach Abschluss der Férderung
(Posttest) und zum Schuljahresende (Follow-Up-Test) die Kriteriumsvariablen
Lesegeschwindigkeit, Textverstandnis und lesebezogenes Selbstkonzept iber
Testverfahren erhoben. Abbildung 3 fasst den Ablauf und Stand der gegen-
wartigen Datenauswertung zusammen, die sich auf die Ermittlung der kurz-
fristigen Fordereffekte im Rahmen eines Pra-Posttest-Vergleichs bezieht:
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Sept. 06 Febr. 07

Y

Gruppe Fort- Pra- Foérdermethode Post-
»PRR« bildung test »Paired Repeated test
9 Klassen der Reading«
Lehr-
Gruppe per- Foérdermethode
»SSR« sonen »Sustained Silent
14 Klassen Reading«
Vergleichs- Deutsch-
gruppe unterricht
8 Klassen

Abb. 3: Ablauf der Interventionsstudie im Schuljahr 2006/07

Die Lesegeschwindigkeit wurde liber das Salzburger Lesescreening fiir flnfte
bis achte Klassen (SLS 5-8; Mayringer & Wimmer 2003) erfasst. Das Test-
verfahren beinhaltet 70 verschiedene, inhaltlich einfache Satze, die still gele-
sen werden. Am Ende jedes Satzes wird markiert, ob die Aussage richtig
oder falsch ist. Die Bearbeitungszeit war auf drei Minuten begrenzt. Als Leis-
tungswert wurde die Anzahl der in dieser Zeit korrekt bearbeiteten Satze
herangezogen.

Das Textverstandnis wurde Uber einen Untertest des Leseverstand-
nistests fir Erst- bis Sechstklassler (ELFE 1-6; Lenhard & Schneider 2006)
erhoben. Der Untertest besteht aus mehreren kurzen Texten und insgesamt
20 dazugehdrigen Aufgaben. Bei jeder Aufgabe muss aus vier Antwortalter-
nativen diejenige ausgewahlt werden, die richtig ist. Die Bearbeitungszeit
wurde auf finf Minuten begrenzt. Der Leistungswert ergab sich aus der
Summe der richtig gelésten Aufgaben.

Zur Erfassung des lesebezogenen Selbstkonzepts wurden in Anleh-
nung an Chapman und Tunmer (1995) neun Items formuliert (Beispiel: »Ich
lese gerne fir mich selbst«). Die Items wurden Uber einen vierstufigen
Antwortmodus von »stimmt genau«, »stimmt eher«, »stimmt eher nicht« bis
»stimmt gar nicht« erhoben. Maximal konnten 27 Punkte erreicht werden.
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4 Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die mittleren Leistungswerte (M) und Standardabweichungen
(STD) zum ersten (Pra) und zweiten Messzeitpunkt (Post) fiir die beiden
Treatmentgruppen »Paired Repeated Reading« (PRR) und »Sustained Silent
Reading« (SSR) und fiir die Kontrollgruppe (KG).

Variablen KG SSR PRR
(n=130) (n =206) (n=134)
M (STD) M (STD) M (STD)
Lese- Pra 28.2 (7.5) 28.6 (7.6) 27.0 (7.3)
geschwindigkeit Post  29.5(7.6) 30.3 (8.3) 30.8 (7.4)
Text- Pra 10.4 (4.1) 11.1 (3.7) 10.1 (3.5)
verstandnis Post 12.6 (4.0) 13.2 (3.9) 13.7 (4.3)
Lesebezogenes Pra 16.8 (5.4) 17.2 (4.8) 15.1 (4.7)
Selbstkonzept Post  16.6 (4.7) 17.5 (5.0) 16.4 (4.6)

KG = Kontrollgruppe, SSR = Sustained Silent Reading, PRR = Paired Repeated Reading

Tab. 1:

Mittelwerte und Standardabweichungen
fir die drei Untersuchungsgruppen
zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Bei den statistischen Analysen ist die abhangige Variable der Lernzugewinn,
das heildt der Differenzwert der summierten Punkte im Pra- und Posttest. Die
Abbildungen 4 und 5 zeigen die Leistungszugewinne hinsichtlich der Lese-
geschwindigkeit und des Textverstandnisses in den drei Gruppen. Die Laut-
leser (PRR) sind jeweils der Kontrollgruppe Uberlegen (t = 4.17; p < 0.001
bzw. t = 3.26; p < 0.01). Die Vielleser und die Kontrollgruppe unterscheiden
sich nicht bedeutsam.
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Abb. 4: Mittlerer Lernzuwachs (Pra-Post) Abb. 5: Mittlerer Lernzuwachs (Pra-Post)
im Kriterium Lesegeschwindigkeit in im Kriterium Textversténdnis in der
der Kontrollgruppe und in den Kontrollgruppe und in den
Treatmentgruppen SSR und PRR Treatmentgruppen SSR und PRR

Wie Abbildung 6 zeigt, profitieren die Lautleser (PRR) auch beim lesebezoge-
nen Selbstkonzept mehr als die Kontrollgruppe (t = 2.44; p < 0.05).

*=p<.05

1,5

0,5

Abb. 6: Mittlerer Lernzuwachs (Pra-Post)
07 im Kriterium lesebezogenes Selbst-
konzept in der Kontrollgruppe und in den
Treatmentgruppen SSR und PRR

KG SSR PRR

Hinsichtlich aller drei Kriteriumsvariablen ist allein die Treatmentgruppe PRR
der Kontrollgruppe signifikant Gberlegen. Die Effektstarken (d) liegen im mitt-
leren Bereich und betragen:

u Lesegeschwindigkeit: d = .33

L] Textverstandnis: d = .35

[ Lesebezogenes Selbstkonzept: d = .29
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5 Resiimee

In einer Interventionsstudie wurden zwei Verfahren zur Forderung von Lese-
flissigkeit und Leseverstehen in den Deutschunterricht sechster Hauptschul-
klassen implementiert: Viellesen (»Sustained Silent Reading«) und lautes
Lesen (»Paired Repeated Reading«) wurden jeweils fiinf Monate lang fiir drei-
mal 20 Minuten pro Woche im Unterricht von den geschulten Lehrpersonen
durchgeflihrt. In einem Pra-Post-Follow-Up-Kontrollgruppendesign wurde die
empirische Wirksamkeit der Verfahren auf unterschiedliche Dimensionen von
Lesekompetenz (Lesegeschwindigkeit, Leseverstehen, lesebezogenes
Selbstkonzept) ermittelt.

Zum Zeitpunkt der Manuskripterstellung liegen die Messwerte zum
Pra-Post-Vergleich vor, der die kurzfristigen Effekte unmittelbar nach Ab-
schluss der Forderphase abbildet: Gegeniiber der Kontrollgruppe zeigen sich
fir die Lautlese-Gruppe signifikante Zugewinne in allen gemessenen Dimen-
sionen: Die Schiiler/innen dieser Gruppe kdnnen am Ende des Trainings
schneller lesen und Textinhalte besser verstehen. Sie haben auch ein positi-
veres lesebezogenes Selbstkonzept entwickelt als herkémmlich unterrich-
tete Schuler.

Fur die schulpraktische Anwendung zeigt sich damit das Lautlese-
Verfahren als einfach zu handhabendes und wirkungsvolles Instrument zur
deutlichen Verbesserung der Lesefllissigkeit bei solchen Schiilern und
Schdlerinnen, die noch in der Sekundarstufe unterdurchschnittlich gut lesen.
Die Erfahrungen der Lehrpersonen in unserer Studie waren nach anfanglicher
Skepsis, die sich auf die Regeldichte und den »sturen« Ubungscharakter der
Methode bezog, lberwiegend positiv. Auch die Schiiler/innen haben das rela-
tiv engschrittige Verfahren Gber den langen Zeitraum gut und kontinuierlich
durchgefiihrt. An ihrem vergleichsweise hohen Engagement fiir die Lautlese-
Tandems war vermutlich der Umstand beteiligt, dass sie in kurzen Abstanden
Uber kleine Lesegeschwindigkeitstests die tatsachliche Steigerung ihrer Lese-
fahigkeiten unmittelbar sehen und erfahren konnten.

Dagegen konnte die Wirksamkeit eines offenen Buchlese-Settings auf
die Leseleistung und auch auf die Motivation der Schiler/innen nicht wie
erhofft gezeigt werden. Unseres Erachtens zeigen sich positive Effekte von
Viellese-Verfahren erst tber einen langeren Zeitraum im Verbund mit einer
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umfassenderen Etablierung einer Schul-Lesekultur und nicht in solchen ver-
gleichsweise isolierten Verfahren. Es ist auch moglich, dass schwache Leser
dieser Altersstufe nicht die mentalen, motivationalen und kulturellen Voraus-
setzungen mitbringen, um aus offenen, genuss- und erfahrungsorientierten
individuellen Lektiresituationen im Blick auf die Steigerung der Leseleistun-
gen zu profitieren.
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Uberlegungen zum Entwurf
eines schulinternen Lesecurriculums
Wiebke Dannecker

Im Vergleich zu PISA lagen die Ergebnisse deutscher Schilerinnen und Schi-
ler bei IGLU im oberen Bereich. Es stellt sich also die Frage, aus welchen
Griinden es den Schilerinnen und Schilern nach der Grundschule nicht ge-
lingt, bestimmte Entwicklungsschritte im Bereich der Lesekompetenz zu voll-
ziehen. Als ein wesentlicher Grund wird angesehen, dass das Lesecurriculum
nach dem Leselehrgang der ersten Klassen abbricht. Der Deutschunterricht
der weiterfuhrenden Schulen - insbesondere der des Gymnasiums - zielte in
der Vergangenheit haufig auf die Interpretation von Texten ab und die Aus-
bildung der Lesekompetenz wurde somit als weitestgehend abgeschlossen
angesehen (vgl. Ludwig 2002, S.84).

Die Entwicklung eines Lesecurriculums auf schulinterner Ebene stellt
daher einen grundlegenden Schritt dar, um dem Bemiihen Rechnung zu
tragen, alle Schilerinnen und Schiler sich zu habituell kompetenten Lesern
entwickeln zu lassen.

Unter dem Begriff Curriculum versteht Hilbert Meyer den »begrin-
dete[n] Zusammenhang von Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Organisations-
entscheidungen« (Meyer 2001, S.16). Der Begriff Lesecurriculum meint
daher die Auswahl und Begriindung von MaRnahmen, die zum Aufbau der
Lesekompetenz beitragen. Es geht dabei nicht vordringlich um eine Ent-
scheidung fiir bestimmte Texte, sondern um die Auswahl von wesentlichen
Komponenten.

Im Folgenden wird ein erster Versuch unternommen, zu begrinden,
welche Komponenten fir ein Lesecurriculum von Bedeutung sind. Dazu werde
ich zunachst kurz auf die bildungspolitischen Rahmenbedingungen eingehen,
um dann die Komponenten eines Lesecurriculums aus den Bereichen:
Lesedidaktik, Lesesozialisation und padagogischer Psychologie abzuleiten.

196



Bildungspolitische Rahmenbedingungen

In den Beschliissen der Kultusministerkonferenz vom 4.12.2003 wurde die
Orientierung des Unterrichts an sogenannten Bildungsstandards verbindlich
beschlossen. Mit Blick auf die Weiterentwicklung von Bildungsqualitat und
Qualitatssicherung ist somit eine Umorientierung von der Input-Steuerung hin
zur Output-Steuerung festzustellen. Curricula geben nicht mehr den Bildungs-
begriff oder die Begriindung fiir einen Bildungskanon vor (so genannter

Input), sondern Standards, Kompetenzen und Kompetenzstufen (so genannter
Output) (vgl. Orth 2005, S.63). In den Kerncurricula, die von den Kultus-
ministerien der Bundeslander erstellt werden, sollen nun in Anlehnung an die
Bildungsstandards Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in Form von
Kompetenzen formuliert werden, die es gemaf stufenférmiger Anforderungs-
niveaus zu erreichen gilt (vgl. Bédecker 2005, S.1). Kerncurricula konkreti-
sieren somit das erwartete Kompetenzniveau in Bezug auf die jeweilige Schul-
form. Dazu verknipfen sie Kompetenzen mit den Kerninhalten der Facher.
Auf methodische Vorgaben wird weitestgehend verzichtet (vgl. Bédecker
2005, S.5). Auf schulischer Ebene ist es nun Aufgabe der Fachkonferenzen,
schulinterne Curricula zu erarbeiten, um die systematische und zeitliche
Abfolge von Lerninhalten zu gewahrleisten.

Lesefahigkeit und Textverstehen aufbauen

Wolfgang Menzel hat verschiedene Aufgabentypen flir ein Lesecurriculum
entwickelt, die den Erwerb von aufbauender und weiterfiihrender Lesekom-
petenz nach Abschluss des Leselehrgangs in den ersten beiden Klassen
beschreiben und diese auch in seinen Arbeitsheften Texte lesen und
verstehen anhand von Ubungsaufgaben und Texten konkretisiert. Dabei
kommt es laut Menzel darauf an, zunachst die Lesefahigkeit und danach
das Textverstehen systematisch zu férdern. Insgesamt bilden die von Menzel
entwickelten Aufgaben eine systematische Progression der Verstehens-
leistung ab und stellen einen wichtigen Zwischenschritt vom Lesen lernen
hin zum Textverstehen dar. Er gliedert seinen Entwurf in das Erstlesen, das
aufbauende Lesen, das weiterfiihrende Lesen und den Ausbau der Lese-
kompetenz.

197



Menzel hat eine Reihe von Ubungen und Verfahren zusammenge-
stellt, mit deren Hilfe das Sinn entnehmende Lesen verbessert werden kann.
Er unterscheidet sechs Aufgabentypen fiir ein Lesecurriculum, die sich auf
den Zeitraum von der zweiten bis zur sechsten Klasse beziehen:

1. Aufbauende Leselibungen:
Die aufbauenden Leseiibungen enthalten Ubungen, die sich auf das Lesen
von immer gréRer werdenden Sinneinheiten eines Textes, vom Lesen einzel-
ner Worter bis hin zu lokalen Koharenzbildungen beziehen.

2. Sinngestaltendes Lesen als Textinterpretation:
Die Ubungen des Sinn gestaltenden Lesens beziehen sich im Wesentlichen
auf das laute Vorlesen von Texten, da anhand der Betonung eines Satzes er-
kennbar ist, ob der oder die Vorlesende den Sinn eines Satzes verstanden hat.

3. Woérter erschlieBendes/Wbérter ergdnzendes Lesen:
Diese Aufgaben beziehen sich auf die Wortebene, allerdings auch auf unbe-
kannte Worter, die aus einem Text entschlusselt oder in eine Licke eingesetzt
werden mussen.

4. Informationen ermitteindes Lesen:
Das Informationen ermittelnde Lesen stellt die unterste Verstehensleistungs-
stufe bei PISA dar und wird von Menzel durch die Verwendung von Lese-
strategien, wie zum Beispiel das Beachten der Uberschrift, der Gliederung
eines Textes in Sinnabschnitte, das Beantworten von Fragen zum Text oder
das orientierende Lesen eingelbt.

5. Informationen vergleichendes Lesen:
Das Informationen vergleichende Lesen bezieht sich auf Ubungen, welche die
Fahigkeit, unterschiedliche Texte und Textarten zu nutzen, férdern. Dabei
sollen Texte inhaltlich und intentional verglichen werden, um somit zu einer
Beurteilung der Texte kommen zu kdnnen.

6. Informationen verarbeitendes Lesen:
Das Informationen verarbeitende Lesen stellt eine hohere Ebene des Text-
verstandnisses dar, denn um Aussagen eines Textes mit den Aussagen ande-
rer Texte zu vergleichen, wie Menzel in seinen Ubungen fordert, ist das Text-
verstandnis Voraussetzung. Ubungen wie: Fazit aus einem Text ziehen, oder:
Meinungen und Urteile mit dem Text vergleichen stellen hohe Anspriche an
die Verstehensleistung der Schiilerinnen und Schdler (vgl. Menzel 2002,
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S.22f). Daran anschlief3en sollte laut Menzel die Phase des Ausbaus von
Lesekompetenz. Auf dieser Stufe geht darum, die Schiilerinnen und Schuler
zu befahigen auch Texte mit hdherem Schwierigkeitsgrad, so beispielsweise
literarische Texte, lesen zu konnen. Zusatzlich zum Sinn gestaltenden Lesen,
dem Informationen ermittelnden, vergleichenden und verarbeitenden Lesen,
wird nun die Untersuchung literarischer Texte in Form von Analyse, Inter-
pretation und Beurteilung und die Verwendung von Lesestrategien angestrebt.
Nicht vernachlassigt werden darf auf dieser Stufe die Einbeziehung des litera-
rischen Lebens in Form von Lesetagen, Vorlesewettbewerben und der
Nutzung von Buchhandlungen und Bibliotheken (vgl. Menzel 2003, S.6-9).

Die hochste Stufe der Verstehensleistung Texte bewerten und reflektieren
wird somit zwar angedeutet, jedoch kdnnte meiner Meinung nach die kritische
Auseinandersetzung noch starker Bestandteil des Ausbaus von Lesekompe-
tenz sein. Beispielsweise indem die Schilerinnen und Schiler aufgefordert
werden, den Text in Beziehung zur eigenen Meinung zu setzen. Diese Stufe
stellt bei PISA das hochste Anforderungsniveau dar und wurde nur von weni-
gen 15-Jahrigen erreicht. Daher ist es meiner Ansicht nach von groer Bedeu-
tung die Reflexions- und Beurteilungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler
in Bezug auf Texte zu verbessern.

Grundsatzlich ist jedoch der Entwurf von Menzel ein Schritt in die
richtige Richtung. Er betont, dass diese Phasen jedoch nicht als abgeschlos-
sene Stufen des Lesekompetenzerwerbs angesehen werden durften, sondern
vielmehr als ineinander Ubergehende Phasen angesehen werden sollten, die
eine standige Ubung von Fahigkeiten der vorherigen Stufe einbeziehen.

Diagnostik als Grundlage fiir individuelle Férderung

Das Schlusselwort heifdt in diesem Zusammenhang: Diagnostik. Allerdings
nicht verstanden als medizinisch-therapeutischer Begriff, sondern als
Ermittlung der Lernausgangslage (vgl. Backhaus 2005, S.128). D.h. als ein
genaues Beobachten von dem, was der einzelne Schiiler, die einzelne
Schdlerin schon kann, oder noch nicht. Diagnostik sollte in diesem Fall somit
nicht als Selektionsdiagnostik definiert werden, sondern als Forderdiagnostik
(vgl. Baurmann/Mdiller 2005, S.7).

199



Entgegen der gangigen Praxis ist es also notwendig, die Differenzie-
rung der Leistungsanforderungen nicht Giber die Bearbeitungsgeschwindigkeit
bei gleichem Material zu regeln, sondern unterschiedlich aufbereitete Materi-
alien zu verwenden und differenzierende Aufgaben zu stellen (vgl. Fischer
2004, S.22). Das bedeutet auch, dass der Lesekompetenzstand der einzelnen
Schdulerinnen und Schiler zunachst festgestellt werden muss, um eine geeig-
nete Forderung folgen lassen kénnen. Standardisierte Lesetests, Lerntage-
bucher, Portfolioarbeit und Lernentwicklungsbdgen bieten gute Mdglichkeiten,
um die Lesefahigkeit und das Leseverstandnis zu ermitteln und um dann die
optimalen FérdermalRnahmen auswahlen zu konnen.

Lesestrategien verwenden konnen

Lesestrategien als Subkategorie der Lernstrategien werden von den Schiile-
rinnen und Schiilern bewusst gelernt und beim Lesen neuer Texte abgerufen.
Wichtig ist in Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien zu betonen, dass
Prozesse wie Metakognition und Monitoring fiir die Einstellung zum Lernen
und somit die Selbstregulation des Lernens wichtig sind. Da es sich bei der
Metakognition und der Nutzung von Strategien um beeinflussbare Kompo-
nenten der Textverarbeitung handelt - wie die Ergebnisse von PISA gezeigt
haben -, erscheint es sinnvoll, die Vermittlung von Lesestrategien in den
Entwurf eines Lesecurriculums aufzunehmen.

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten Lesestrategien in der Schule
zu vermitteln. Beispielsweise das reziproke Lernen, das vom Prinzip des
wechselseitigen Lehrens und Lernens ausgeht, das Trainingsprogramm » Wir
werden Textdetektive«, das die Vermittlung von Lesestrategien durch die
Arbeit eines Detektivs illustriert, oder die Concept Oriented Reading Instruc-
tion (CORI)." Insbesondere das CORI-Konzept scheint geeignet, da bei
diesem Lesestrategietrainingsverfahren von dem Interesse und Fragen der
Schilerinnen und Schiiler ausgegangen wird, was zusatzlich die Motivation
zu lesen steigert.

1 Fiir einen Uberblick siehe: Streblow 2004, S.291.
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Lesemotivation entwickeln

Der Begriff Lesemotivation lasst sich gut mit dem Erwartungs-Wert-Modell
beschreiben, das sich auf die Leistungsmotivation generell bezieht. Die
Erwartungskomponente gibt die Erfolgswahrscheinlichkeit an, wahrend die
Wertkomponente die subjektive Wertzuschreibung angibt. Hinter der Erwar-
tungskomponente steht die Frage: »Werde ich den Text verstehen kdnnen?«,
wahrend sich die Wertkomponente durch die Entscheidung charakterisieren
Iasst, ob ich einen Text lesen will und warum.

Grundsatzlich Iasst sich sagen, dass die Einschatzung der Wahr-
scheinlichkeit, einen Text zu verstehen, dominiert gegenuber der Einschat-
zung des personlichen Wertes eines Textes aufgrund der Faktoren: Geflhle,
Wichtigkeit, Nitzlichkeit und Anstrengung (vgl. Méller & Schiefele 2004,
S.116f). Das heif’t, dass die Lesemotivation stark tber die Erfolgszuversicht
gesteuert wird.

Mit Bezug zur Lesekompetenz zeigt sich, dass eine gute Bewertung
der Merkmale Motivation, Vertrauen in die eigene Leistung und das Lern-
strategiewissen eine hohere Leistung in diesem Bereich nach sich zieht.

Die Kombination von Lesemotivationsaufbau und der Vermittlung von Lese-
strategien hat sich als gunstigste Moglichkeit erwiesen, um die Lesekompe-
tenz zu steigern. Die Wechselwirkung zwischen Leseanreiz, Lesekompetenz
und dem eigenen Vertrauen in die eigene Leistung beziehen sich auch auf
Aspekte der Sozialisation.

Etablierung des Lesens als Schulkultur

Bettina Hurrelmanns Ansatz des Lesens als Schulkultur betont die Anerken-
nung der Wichtigkeit der Sozialisationsagentur Familie als die Grundlage fir
die Sozialisation des Lesens in der Schule. Die Institutionalisierung des
Lesens als Schulkonzept versucht Defizite der familiaren Lesesozialisation
auszugleichen und wesentliche Aspekte, wie die soziale und emotionale
Eingebundenheit des Lesens, zu spiegeln. Daher muss ein Lesecurriculum
Aspekte wie den Umgang mit Bibliotheken oder anderen AuBerungsformen
des literarischen Lebens: Buchhandlungen und Lesungen, beinhalten. Die
sozialisationstheoretische Position nimmt fiir sich in Anspruch durch das
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Inventar der Leseforderung: Leseecken, Lesetageblicher, Lesenachte, Zu-
sammenarbeit mit Bibliotheken (Blicherrucksack/-kiste, Bibliotheksralley) und
Eltern (Elternabende), durch die Einfiihrung von Ritualen (Vorlesen, freie
Lesezeit), Forderung der Anschlusskommunikation (z.B. durch PC-Program-
me), Lesepasse, Lesescouts, Buchprasentationen (z.B. »Buch der Woche«)
die Lesemotivation zu férdern.

Die soziale Eingebundenheit des Lesens sollte in den unteren Klas-
senstufen geférdert werden, damit fehlende gemeinsame Lesesituationen in
der Familie, die idealiter das Lesen durch Kommunikation tber Gelesenes
begleiten, durch Malnahmen in der Schule: Leseecken, Lesetageblicher,
Lesenachte, ausgeglichen werden. Der Ubergang vom Ende des Erstlese-
unterrichts zum weiterfihrenden Lesen stellt einen wichtigen Zeitpunkt bei der
Entwicklung der Lesefreude dar. Da nach der Ausbildung der Lesefahigkeiten
mit dem Aufbau von Lesemotivation begonnen werden kann, ist es von groRer
Bedeutung die Lesemotivation auch durch die positive Erfahrung »ich kann
gut lesen« die Einstellung »ich lese gerne« angeeignet werden kann.

Es ist also sinnvoll, die Lesemotivation durch ein Interesse am Thema
oder am Autor zu entfachen, wie bei dem CORI/-Konzept auch Uber die Fra-
gen der Kinder zu entfalten, um dann das situativ abhangige Interesse auf-
grund von positiven Leseerlebnissen in ein individuelles Interesse umzuwan-
deln. Dazu ist die Auswahl von fiir die Schilerinnen und Schiiler interessanten
Texten zu einem Thema besonders entscheidend, damit sie stabile Lese-
gewohnheiten und personliche Interessen aufbauen kdnnen. Diese Wert-
schatzung des Lesens gilt es auch in den héheren Klassen zu férdern durch
positive Leseerfahrungen und eine Literaturauswahl, welche die Interessen
der Jugendlichen einbezieht.

Auswahl von Literatur

Wenn man von der Progressivitat der Verstehensleistung ausgeht und die
facherlbergreifende Ausrichtung eines Lesecurriculums voraussetzt, ergeben
sich vielfaltige Moglichkeiten fir den Einsatz von Texten, die unter diesen weit
gefassten Textbegriff fallen. So kdnnte man beispielsweise einerseits das
Lesen von nicht-linearen Texten und Sachtexten in naturwissenschaftlichen
Fachern Uben. Andererseits kdnnte man das Lesen von Kinder- und Jugend-
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literatur von der Primarstufe bis hin zum Ende der Sekundarstufe | anstreben
unter immer haufigerer Beimischung von asthetisch anspruchsvolleren lite-
rarischen Texten. Schlieflich kdnnten unterschiedliche Texte gemaR unter-
schiedlicher Aspekte des Lesens verwendet werden. Lesestrategien sollten
anhand von Sachtexten gelbt werden, wahrend literarische Texte flir den
Aufbau von Lesemotivation genutzt werden sollten. Kinder- und Jugend-
literatur soll zum Lesen motivieren, an Zeitschriftenartikeln kann fachertber-
greifend zu einem Thema gearbeitet werden.

Die Bandbreite der Literatur, die im Unterricht eingesetzt werden
sollte, spiegelt somit das Textangebot des gesellschaftlichen Lebens, das vom
Busfahrplan bis zur Lyrik reicht, wider und begleitet somit die Lesenden im
Bereich der emotionalen Involviertheit ebenso wie im Bereich der gesellschaft-
lichen Teilhabe. Hurrelmann betont, dass ein Lesecurriculum Textsorten ent-
halten muss, »mit denen ein handlungsfahiger Mensch in unserer Kultur um-
gehen kénnen muss« (Hurrelmann 2004, S.52).

Wie lassen sich also diese Implikationen unter einen Hut bringen?

Eine Matrix hilft, den strukturellen Aufbau - in unserem Fall der Lesekompe-
tenz - zu verdeutlichen. Der Aufbau der Lesekompetenz ist ein Prozess, der
bereits im Vorschulalter beginnt und mit dem Ende der (Pflicht-)Schulzeit
erreicht werden soll. Die Zeitleiste hilft bei der Strukturierung der wesentlichen
Kompetenzen in Bezug auf die Entwicklung des Kindes und der Kompetenz.
Es ist daher Aufgabe der Fachgruppe bzw. der Fachkonferenz Deutsch an
jeder Schule, die Kompetenzentwicklung in konkrete Lehr-Lern-Situationen
umzusetzen (vgl. Klinger & Altrichter 2007, S.19f). Ein solches auf schul-
interner Ebene entwickeltes Lesecurriculum ware ein Schritt in die richtige
Richtung, um nach Abschluss des Erstleseunterrichts die systematisch aufge-
baute und facheriibergreifend ausgerichtete Ausdifferenzierung und Fortent-
wicklung der Lesekompetenz bis zum Ende der Pflichtschulzeit und dariber
hinaus zu ermdglichen. Wichtig ist zu betonen, dass es gilt, die Chance, die
die Schulen durch die Implementation von Bildungsstandards bekommen
haben an dieser Stelle auf der einen Seite Ressourcen schonend zu nutzen
und auf der anderen Seite kreativ zu sein und eigene Ideen einzubringen, die
dem Aufbau der Lesekompetenz zugute kommen.

203



Literatur

Backhaus, A. (2005). Beim Lesen stolpern? Vom Stolperwérter-Lesetest zum Siegener Lesetest
und der Testung der Leseleistung am PC. In B. Hofmann & A. Sasse (Hg.). Ubergénge.
Kinder und Schrift zwischen Kindergarten und Schule. Deutsche Gesellschaft fiir Lesen
und Schreiben, 128-137.

Baurmann, J. & Miller, A. (2005). Lesen beobachten und férdern. Praxis Deutsch, 194, 6-13.

Bodecker, A. (2005). Mit Gelassenheit das notwendig Neue wagen - Bildungsstandards als
Element der Inneren Schulreform in Niedersachsen. http://nline.nibis.de/cuvo/menue/
nibis.phtml?menid=24&PHPSESSID= aecf535165df6efd 75ff1984d3e02d08 (08.08.05).

Fischer, U. (2004). Lesen auf Stufen. Leseverstehen diagnostizieren und binnendifferenziert
trainieren. Praxis Deutsch, 187, 22-30.

Hurrelmann, B. (2004). Sozialisation der Lesekompetenz. In U. Schiefele u.a. (Hg.). Struktur,
Entwicklung und Férderung der Lesekompetenz. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, 37-60.

Klinger, U. & Altrichter, U. u.a. (2007). Die schulinterne Curriculumswerkstatt. Lernende Schule
37/38. Material 13.

Ludwig, O. (2002). PISA 2000 und der Deutschunterricht. Der Deutschunterricht, 2, 82-85.

Meyer, H. (2001).Tirklinkendidaktik. Aufsatze zur Didaktik, Methodik und Schulentwicklung. Berlin:
Cornelsen Scriptor.

Menzel, W. (2002). Lesen lernen dauert ein Leben lang. Methoden zur Verbesserung der Lese-
fahigkeit und des Textverstandnisses. Praxis Deutsch, 176, 20-39.

Menzel, W. (2003). Uberlegungen zum Erwerb von Textkompetenz. Praxis Deutsch, [Sonderheft:
Texte lesen - Texte verstehen], 6-9.

Moller, J. & Schiefele, U. (2004). Motivationale Grundlagen der Lesekompetenz. In U. Schiefele

a. (Hg.). Struktur, Entwicklung und Férderung der Lesekompetenz. Wiesbaden: Verlag

fiir Sozialwissenschaften, 101-124.

Orth, G. (2005). Eine Chance fiir die Qualitat schulischer Arbeit. Standards und zentrale Leistungs-
Uberprufungen. Schiler Jahresheft, 63-65.

Streblow, L. (2004). Zur Férderung der Lesekompetenz. In U. Schiefele u.a. (Hg.). Struktur,
Entwicklung und Férderung der Lesekompetenz. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, 275-306.

204



Zur Diagnose und Forderung von Lesekompetenz
in der Sekundarstufe
Elisabeth Gessner

1 Diagnose und Forderung gehéren zusammen

Allzu haufig werden in Deutschland die Themenfelder »Diagnose« und »For-
derung von Lesekompetenz« ausschlielich auf die Primarstufe bezogen,
dartber hinaus oft getrennt diskutiert oder gar antagonistisch gesehen. Das
fuhrt gelegentlich zu Wahrnehmungsmustern und Diskurslinien, die sich stark
vereinfacht etwa folgender MafRen beschreiben lassen: Da sind einerseits die
»Diagnostiker«, denen man nachsagt (oder unterstellt), dass sie ausschlief3-
lich empirisch orientiert seien, Unmengen von Daten sammeln, ohne diese
ausreichend im Hinblick auf die padagogischen Konsequenzen zu hinter-
fragen, und denen dabei das Wohl des einzelnen Kindes aus dem Blickfeld
gerat. Die Flle der Vergleichsuntersuchungen (PISA, IGLU, DESI usw.)
und die sich daran anschlieRende, oft hilflose 6ffentliche Reaktion scheinen
diese Wahrnehmung nahe zu legen. Auf der anderen Seite gibt es die »For-
derpadagogeng, die mit viel persénlichem Engagement nach individuellen
Forderkonzepten suchen, sich haufig als Einzelkampfer an Strukturen aufrei-
ben und Erfolglosigkeit vorhalten lassen miissen. Manche von ihnen lehnen
»Diagnose« aus der skizzierten Einschatzung heraus apodiktisch ab und
berufen sich dabei auf die bessere padagogische Empathie.

»Kalte« empirische Exaktheit also versus »softe Kuschelpadagogik«?
Ich habe die Grundlinien dieses Diskurses hier absichtlich so zugespitzt und
plakativ formuliert, um daran zu verdeutlichen, wie wir Padagogen uns in
bester Absicht manchmal in fruchtlose Glaubenskampfe verstricken, wo fiir die
Verbesserung der Unterrichtspraxis doch Pragmatismus und die Uberwindung
von falschen Antagonismen gefragt waren. Dies setzt allerdings einen diffe-
renzierten Blick und die Entmystifizierung von Begriffen voraus. Pauschale
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Zuschreibungen sind selten produktiv. So hat gerade der Begriff »Diagnose«
eine erstaunliche Karriere gemacht. Lange Zeit in der Wahrnehmung von
Schulpraktikern eher als Spezialaufgabe von Sonderpadagogen und Schul-
psychologen betrachtet, gelegentlich auch ein bisschen stigmatisiert, wurde
er plétzlich zum Schlusselbegriff, wenn es um bessere Schulleistungen ging.
Wie vieles andere ist dies eine Folge der typisch deutschen PISA-Exegese,
hatte doch die erste PISA-Studie scheinbar bewiesen: Deutsche Lehrer kon-
nen nicht diagnostizieren. Sie merken gar nicht, wenn das Textverstandnis
ihrer Schiler unzureichend ist (vgl. PISA 2000, S.119-120). Und was PISA
sagt, gilt Vielen als unumstofliche Wahrheit - da findet sich wieder die andere
Seite, die kritiklose Glaubigkeit gegeniiber empirischer Forschung. Die hessi-
sche Kultusministerin z.B. hat daraus eine zentrale Forderung fiir die hessi-
sche Schulpolitik abgeleitet: Die Diagnosekompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer muss verbessert werden! Dagegen ist zunachst nichts einzuwenden.
Diagnosekompetenz hat bisher in der Aus- und Fortbildung von Sekundar-
stufenlehrern eine viel zu geringe Rolle gespielt. Die Diagnose von Lesekom-
petenz war in der Sekundarstufe nicht tblich und, wenn tberhaupt, dann
nur in begrenzt geeigneten Formen wie der des lauten Vorlesens. Stérend
ist allerdings die implizite Heilserwartung, die sich mit solchen Forderungen
verbindet, und die Folgenlosigkeit solcher Appelle. Die Diagnosefahigkeit
muss verbessert werden - ja und dann? Bestenfalls weil man dann Bescheid
Uber mangelndes Textverstandnis, fehlende kognitive Strategien, unzurei-
chende Leseflissigkeit - aber was tun? Ganz abgesehen davon, dass praxis-
bezogene diagnostische Angebote in der Lehreraus- und -fortbildung noch
immer Mangelware sind, werden die Rezipienten solcher Angebote bei der
Umsetzung ihres neuen Wissens oft allein gelassen. Kaum in der Klasse
zurlick, stehen sie vor den gleichen Schwierigkeiten wie vorher; sie sehen sie
lediglich scharfer.

Im Zentrum des didaktischen Ansatzes, den ich mit meinem Kollegen
Horst Kuhley fiir die Aus- und Fortbildung von Sekundarstufenlehrern an der
Universitat Kassel entwickelt habe, steht daher der Leitgedanke: Diagnose
und Férderung gehéren zwingend zusammen. Sie stehen eben nicht im
Gegensatz zueinander, markieren keineswegs ein Entweder-Oder, sondern
sind zwei Seiten der gleichen Medaille. Diagnose, die nicht in daraus abgelei-
tete FérdermaRnahmen mindet, beschreibt bestenfalls nur den Status Quo,
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ohne zu ihn verandern. Im schlimmeren Fall stigmatisiert sie, fiihrt zur Abstu-
fung von Schilern und grenzt Problemschiiler aus. Wer also nicht fordern will
oder kann, sollte auch nicht diagnostizieren.Genauso entschieden gilt aller-
dings auch: Wirksame FérdermalBnahmen brauchen die differenzierte Diag-
nose als unabdingbare Basis, sonst laufen sie Gefahr, in zwar gut gemeinter,
aber letztlich beliebiger Wirkungslosigkeit stecken zu bleiben, wahrend ihre
Protagonisten, die Padagogen, in Resignation und Burnout versinken.

Man muss wissen, an welcher Stelle der Sprach- und Leseentwick-
lung ein Kind steht, wenn man ihm weiterhelfen und es férdern will. Man kann
das auch »Lernstandsanalyse« nennen, um von dem Reizwort »Diagnose«
wegzukommen. Wenn man nicht genau weil3, wo Schiler Probleme haben
oder was sie besonders gut kdnnen (man sollte durchaus kompetenzorientiert
diagnostizieren: Was kdnnen die Lerner schon?), dann kann man weder hel-
fen, die Probleme zu l6sen noch die vorhandenen Starken nutzen, um Selbst-
vertrauen und weitere Fahigkeiten aufzubauen.

Eine so verstandene »Fdérderdiagnostik« braucht allerdings ein paar
allgemeine Grundsatze oder Regeln, um nachhaltig zu sein: Diagnostische
Sensibilitat sollte selbstverstdndlicher Bestandteil des padagogischen Alltags
und des Lehrerbewusstseins sein, also keine herausgehobene Mafinahme,
nichts, woflir man einen Fachmann vom schulpsychologischen Dienst anfor-
dern misste (zumindest nicht in der Regel, in erkennbar schwierigen Aus-
nahmefallen pladieren wir dagegen sehr entschieden dafiir, externen Sachver-
stand mit einzubeziehen).

Diagnose und Forderung sind auf3erdem kontinuierliche Aufgaben der
ganzen Schule. D.h konkret: Diagnose und Férderung sind Aufgabe in allen
Schulstufen, nicht nur in der Grundschule. Ebenso ist die Diagnose und For-
derung von Leseleistung eine Aufgabe in allen Fachern, nicht nur im Deutsch-
unterricht, und sie gehort als curriculare Aufgabe ins Zentrum der Schulent-
wicklung. Daraus ergibt sich auch, dass Diagnose und die Entwicklung von
FordermalRnahmen als Teamaufgaben zu verstehen sind, die Kommunikation,
Kooperation und die Kombination unterschiedlicher Sichtweisen fordern.
Engagierte Einzelkdmpfer kdnnen in ihren Schulen zwar eine Initialzindung
ausldsen, dann aber mussen weitere Mitstreiter hinzukommen, und es sollte
curriculare Verbindlichkeit angestrebt werden. Das ist vor allem fiir die Lerner
wichtig, die das Gefiihl brauchen: An dieser Schule ziehen mdglichst Viele am
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gleichen Strang. Besonders wirksam wird Forderung dartber hinaus, wenn sie
auch in auBerschulische Strukturen und Netzwerke eingebunden ist. Last but
not least: Individuelle Férderung von Lesekompetenz braucht ein ausdifferen-
ziertes und flexibles System unterschiedlicher MaBnahmen. Strukturelemente
und Realisierungsformen eines solchen flexiblen Systems fiir die Sekundar-
stufe mochte ich im Folgenden aufzeigen.

2 Diagnose und Forderung - ein Thema fiir die Sekundarstufe?

Es gehdrt zu den grundlegenden und gleichzeitig weit verbreiteten Irrtimern,
dass das »Lesen lernen« allein Sache der Grundschule sei. In der Sekundar-
stufe wird Lesekompetenz vorausgesetzt, und wenn sie nicht vorhanden ist,
bricht Hilflosigkeit aus. Sekundarstufenlehrer verfiigen in der Regel nicht
Uber spezielle lesedidaktische Kenntnisse, schon gar nicht im Hinblick auf
elementare Leseschwachen. Auch das beruht auf dem oben zitierten Irrtum,
der wahrscheinlich zu den zentralen Ursachen fiir das schlechte Abschneiden
deutscher Flinfzehnjahriger in den PISA-Studien zahlt. Dieser Fehlschluss
spiegelt sich auch in der Tatsache, dass es empirische Tests zur Uberpriifung
von Leseleistung in Deutschland lange Zeit ausschlieRlich fiir die Primarstufe
gab und dass spezielle Ubungen zur Verbesserung der Lesetechnik in den
Schulbiichern der Sekundarstufe kaum eine Rolle spielten. Erst in letzter Zeit
zeichnen sich hier erfreuliche Veranderungen ab.

Der tradierten Einschatzung (Lesen lernen ist allein Sache der Grund-
schule) méchte ich zwei exemplarische Beobachtungen aus der alltaglichen
Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe gegenlberstellen’: In der fiinften
Klasse einer Gesamtschule behandelt die kulturbeflissene Deutschlehrerin
beim Thema »Sozialisation« einen Text von Leo Tolstoj, in dem es um den
kleinen Nicolaj geht, der nicht mehr zum Gymnasium gehen mdéchte. Er méch-
te viel lieber Kutscher oder Hausdiener werden. Die Lehrerin, selbst russi-
scher Herkunft wie etwa 30 Prozent der Kinder, kalkuliert Verstandnisprob-
leme mit ein. Sie fragt: »Habt ihr alles verstanden?« Selbstverstandlich nicken
alle. Dann stellt sich aber heraus, dass viele Kinder nicht wissen, was ein
»Kutscher« oder ein »Hausdiener« ist, aber auch, dass kein Kind in der Klasse

1 Weitere Beispiele in Gessner & Kuhley (2007b), S.59-63.
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erklaren kann, was mit »gehorchen« gemeint ist. Auch den deutschen Kindern
fallt dazu nur »horchen an der Wand« ein.

Fir seine Examensarbeit hat einer unserer Studenten in einer 7. Haupt-
schulklasse Verstehensprobleme im Umgang mit Sachtexten untersucht. Er
hat dabei festgestellt, dass diese besonders im Bereich der Lexik gravierend
sind und sich auf den unterschiedlichsten Ebenen finden. Neben etwas ver-
alteten Wortern wie in dem zitierten Beispiel sind es Fachworter, aber auch
Redewendungen mit Gbertragener Bedeutung (z.B. »mit etwas Schritt halten«)
oder Zusammenhang stiftende Floskeln wie »anstelle« oder »ausschlagge-
bend«, die nicht zum Wortschatz von Schiilern gehéren.

Wer selbst unterrichtet, wird ahnliche Beispiele erganzen kdnnen. Die
Klagen Uber den geringeren (oder vielleicht auch nur sehr anderen?) Wort-
schatz heutiger Jugendlicher bestimmen viele Lehrerzimmergesprache. Ohne
dass man in dieses manchmal kulturpessimistische Klagelied einstimmt, muss
man doch feststellen, dass Veranderungen im Sprachgebrauch das verste-
hende Lesen stark beeintrachtigen. Viele »Leseprobleme« sind in Wirklichkeit
Verstehensprobleme semantischer oder lexikalischer Art.

Analysiert man solche und &hnliche Problemsignale, die sich auch in
den weiterfihrenden Schulen auf sehr unterschiedliche Kompetenzen und
Verstehensebenen beziehen, lassen sich hinsichtlich der Férderung von Lese-
kompetenz fiir die Sekundarstufe folgende Aufgaben definieren:

a. Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung des Leseversténdnisses
anhand immer komplexerer Texte: Das ist der weitgehend anerkannte »Klas-
siker«. »Lesen lernt man nie aus!« erkannte schon Goethe, und das wird
sogar im gymnasialen Bildungsgang als Auftrag akzeptiert. Angesichts des in
der Sekundarstufe zunehmenden Anteils pragmatischer und fachbezogener
Texte heildt das vor allem auch: Die Vermittlung von Lesekompetenz benétigt
ein Facher Ubergreifendes Grundverstandnis und die Bertcksichtigung fach-
spezifischer Lesestrategien.

b. Kompensation von Entwicklungsverzégerungen bzw. unerkannten
Problemen in der basalen Lesefertigkeit: Nicht erkannte und daher nicht
kompensierte Entwicklungsverzégerungen sowie Leseschwachen im Bereich
der basalen Fertigkeiten ziehen sich bis weit in die Sekundarstufe hinein. Sie
verandern dabei ihr Gesicht, erscheinen oft maskiert als »Motivationsprob-
leme« und sind deshalb fiir padagogische Interventionen nur noch bedingt
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zuganglich. Fir die Schuler werden sie zur Quelle standiger Entmutigung, und
die Lehrer flhren einen oft aussichtslosen Kampf auf véllig falschem Terrain.
Sie reagieren auf die vermeintliche »Leseunlust« mit immer »interessanteren«
Texten und ausgekligelten »Methoden«, wo moglicherweise doch ein ge-
Zieltes basales Lesetraining angebracht ware. Eine weitere Facette dieser
Problematik ergibt sich aus dem zunehmenden Anteil von Schulerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund, die bis weit in die Sekundarstufe hinein
besonderer Kompensationsstrategien bedirfen.

Im Hinblick auf geeignete Férderstrategien bieten sich fir die Sekun-
darstufe unterschiedliche Wege an: Man kann zum einen Leseprobleme
sozusagen von der Seite des Textes angehen und Verfahren der Textmodifi-
kation entwickeln. Diesen Weg hat der eben zitierte Examenskandidat ein-
geschlagen, indem er untersuchte, wie Schulbuchtexte gestaltet sein missten,
damit sie ohne inhaltliche Einbul3en verstandlicher werden. Das ist eine loh-
nende Aufgabe flr die Schulbuchverlage, die hier nur angedeutet werden
kann. Der zweite und in der Schulpraxis Ublichere Weg setzt bei der Kom-
petenz der Leser an und zielt darauf ab, die Lesestrategien der Schilerinnen
und Schiler zu verbessern. (Idealerweise sollte man beide Wege verbinden.)
Angesichts der eindeutigen Ergebnisse der modernen neurobiologischen
Lernforschung scheint es allerdings wenig sinnvoll, den Schiilern eine uniber-
schaubare Vielfalt immer neuer Methoden und Strategien zu prasentieren.
Das verwirrt die Lerner in der Regel und fiihrt nicht zu nachhaltigen Lernpro-
zessen. Da Lernen immer Prozesscharakter hat und sich in mentalen Netz-
werken vollzieht, »... muss ganz viel vom Gleichen passieren, bis es sich
dann im Hirn abbildet. (...) Auch das Uben gehért zum Lernen.« (Spitzer 2007,
S.31/S.43). Wir brauchen also »... einen Uberschaubaren Satz von Lese-
aktivitaten, Gber den sich die Lehrkraft mit der Klasse verstandigt ...« (Willen-
berg 2004, S.6). Dabei haben sich vor allem TexterschlieRungsmethoden
bewahrt, die metakognitive Elemente enthalten und prozessorientiert sind.
Solche prozessorientierten Methoden setzen auf die bewusste Aktivierung des
»Welt-« oder Vorwissens und bertcksichtigen die verschiedenen Phasen
des Leseaktes. Erfolgreich kann die Verbesserung der Lesestrategien aller-
dings nur dann sein, wenn sie im beschriebenen Sinne den ganzen Prozess
der Leseentwicklung im Blick hat und auch nach den Grundlagen fragt.

Fir die Aus- und Fortbildung von Sekundarstufenlehrern ist deshalb die
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(nachzuholende) Vermittlung von Kenntnissen Uber den primaren Leseerwerb,
dabei auftretende Stérungen und entsprechende Diagnoseverfahren von
besonderer Bedeutung.

3 Wie entwickelt sich Lesekompetenz?

Um den komplizierten Vorgang des Lesens bzw. Lesenlernens durchschaubar
und damit fuir unterstiitzende Interventionen zuganglich zu machen, arbeiten
wir mit einem Phasen- oder Stufenmodell, das sich an den Erkenntnissen der
Neurobiologie orientiert (siehe z.B. Wittmann & Poppel 1999), aber fir die
Bediirfnisse der Praxis (d.h. der Lehrerbildung) adaptiert wurde. In der Fach-
literatur gibt es solche Modelle in unterschiedlicher Version, je nachdem, fir
welchen Zweck sie entwickelt wurden und auf welchem theoretischen Erkla-
rungsansatz sie basieren. Wir gehen aus pragmatischen Griinden in unserem
Modell von sechs verschiedenen Stufen oder Phasen aus, weil sich so der
Prozess des Leseerwerbs, aber auch die unterschiedlichen Teilkompetenzen
gut verdeutlichen lassen.

Stufen der Leseentwicklung:

1. Erkennen und Decodieren von Symbolen und Schriftzeichen
2. Zuordnung zu Sprachlauten, Synthese zur Lautstruktur
3. Entschlisselung und Auffiillen der Zeichenstruktur (Worter)
mit »Bedeutung« > Begriffsbildung
4. Automatisierung des Leseprozesses, Steigerung der Lese-
geschwindigkeit, Erwerb von »Fluency« und primarer Lesefertigkeit
5. ErschlieRen von ibergeordneten Sprachstrukturen
und ganzen Satzen, beginnendes strategisches Lesen
6. Textorganisation, Erfassen von komplexen Zusammenhangen
> entwickeltes Leseverstandnis Abb. 1

Auf der Stufe 1 geht es vorrangig um die optisch-neuronalen Vorgénge, die
zum Dekodieren von Geschriebenem notwendig sind, z.B. Fixation, Blickspan-
nenerweiterung, Blicksprung, die gesamte Feinmotorik der Blicksteuerung
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(etwa die Fahigkeit, mit den Augen eine Zeile verfolgen zu kénnen), die Koor-
dination verschiedener Hirnareale, z.B. fir Scharfsehen, Bewegung usw. Die
Komplexitat dieser liberwiegend physiologischen Vorgange ist fir die meisten
Sekundarstufenlehrer Gberraschend, ihre Darstellung fiihrt zu betrachtlichen
»Aha-Erlebnissen« im Hinblick auf Erklarungs- und Férdermdglichkeiten.

Stufe 2 thematisiert die »phonologische Bewusstheit«, d.h. die Gra-
phem-Phonem-Zuordnung und die Synthese zur Wortstruktur. Neuere Unter-
suchungen haben ergeben, dass bei der akustischen Verarbeitung noch haufi-
ger Probleme auftreten als bei der visuellen Informationsverarbeitung und
dass die so genannte LRS sehr haufig darin ihren Ursprung hat. Hér-Lautver-
stehens- und rhythmische Ubungen scheinen daher fiir den Erwerb von
Lesekompetenz relevanter als bisher gedacht, genauso wie Bewegung im
Unterricht und komplexe musische Aufgaben wie Theaterauffihrungen.

Stufe 3 markiert die Phase der »Begriffsbildung«: Zu Zeichen und
Lauten muss der Sinn kommen. Diese Phase scheint der entscheidende
Dreh- und Angelpunkt auf dem Weg zum verstehenden Lesen zu sein. Hier
geht es um das Auffiillen der Zeichenstruktur mit Bedeutung, um die Entwick-
lung innerer Bilder, die Bildung von »Inferenzen« (d.h. innerer Beziehungen)
und die Erweiterung des Wortschatzes. Eminent wichtig sind dabei das so
genannte »Weltwissen« und die Fahigkeit der Lehrenden, das jeweils vorhan-
dene Vorwissen der Lerner bewusst in den Lernprozess einzubinden.

Bei Stufe 4 geht es vor allem um die Automatisierung der basalen
Lesefertigkeit, also um die Leseflissigkeit und -geschwindigkeit. Auf die Lese-
flissigkeit legt man vor allem im angelsachsischen Raum immer grof3eren
Wert; es gibt eine Reihe von Programmen, mit denen genau diese »fluency«
trainiert werden soll (z.B. »Paired Reading«, methodischer Ansatz im For-
schungsprojekt zur »Férderung von Lese-Fluency bei leseschwachen Schi-
ler/innen« an der Universitat Frankfurt). Auch viele Lesetests Uberprifen vor-
rangig die Automatisierung, die sich in einer gewissen Lesegeschwindigkeit
ausdrlckt (z.B. das »Salzburger Lesescreening«)?. Die dem zu Grunde lie-
gende Theorie lautet, dass man nur dann inhaltliche Informationen aus einem
Text aufnehmen kann, wenn man ihn hinreichend flissig liest. Solange das

2 Bibliographische Angaben zu allen genannten
Diagnosetests und Lernmaterialien im Literaturverzeichnis.
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mihsame Dekodieren einzelner Grapheme oder Worter noch zu viel Aufmerk-
samkeit erfordert, kann man den Sinn des Gelesenen nicht richtig erfassen.
Diese vier Stufen stecken den Rahmen der basalen Lesefertigkeit ab. Erst
wenn man sie beherrscht, kann man von »verstehendem Lesen« oder Lese-
kompetenz im weiteren Sinne reden.

Die Stufen 5 und 6 skizzieren unterschiedliche Kompetenzgrade des
verstehenden Lesens. Da dies traditionell zum »Kerngeschaft« der weiterfiih-
renden Schulen gehért, setzen fast alle methodischen Uberlegungen (und
auch alle gangigen Formen der Leistungsmessung flr die Sekundarstufe) erst
hier ein. Die Lesefertigkeit oder Lesetechnik ist jedoch die notwendige Basis,
auf der sich eine komplexe Lesekompetenz erst entwickeln kann.

4 Lesekompetenz diagnostizieren -
Beobachtung oder standardisierte Tests?

Wir haben den sechs Stufen der Lesekompetenz geeignete Diagnoseverfah-
ren zugeordnet. Entscheidende Auswahlkriterien sind dabei die Zuganglichkeit
und die leichte Handhabbarkeit. Alle von uns vorgeschlagenen Diagnosever-
fahren sind erschwinglich und ohne allzu grof3en Zeitaufwand im Regelunter-
richt einsetzbar. Die meisten Verfahren lassen sich je nach padagogischem
Ziel als Gruppentest oder (ggf. mit leichter Abwandlung) individuell einsetzen.
Testdiagnostisches Spezialwissen ist in keinem Fall erforderlich.

Grundsatzlich Iasst sich sagen, dass alle diagnostischen Verfahren
eine bestimmte Reichweite, aber auch Grenzen haben. Das Wissen um den
jeweiligen Fokus, aber auch die Grenzen eines Verfahrens ist daher zentral,
gerade dann, wenn es um eine unterrichtsnahe padagogische Diagnostik
geht. Eine Verabsolutierung einzelner Verfahren oder umgekehrt ihr kategori-
scher Ausschluss sind fehl am Platze. Auch die Frage, ob individuelle Be-
obachtung oder empirische Messverfahren »besser« seien, erscheint uns
deshalb verkiirzt. Wir pladieren statt dessen auch hier fur ein entschiedenes
»Je nachdem«.

Im Schulalltag geht man wahrscheinlich zunachst von eher informel-
len Verfahren wie der Beobachtung aus, denn man kann (in Abwandlung der
Devise von Watzlawick) als Lehrer »nicht nicht diagnostizieren«. Unbewusst
nehmen wir stéandig Eindriicke vom Lernverhalten der Schuler auf und ordnen
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sie dann ein; schon dies ist eine Form von - allerdings unstrukturierter und oft
willkiirlicher - Diagnose. Wenn Beobachtungen intersubjektiv aussagekraftig
sein sollen, bedirfen sie einer strukturierten Form und missen meist mit
anderen, objektiveren Verfahren kombiniert werden.

Am Anfang einer reflektierten Diagnose stehen deshalb die Fragen:
Was genau will ich erfahren? Und warum will ich es erfahren? In unserem
Konzept bleibt die Beantwortung dieser Fragen in der padagogischen Verant-
wortung der einzelnen Pédagogen. Die weiteren Uberlegungen sind dann:
Was kann das von mir ausgewahlte diagnostische Verfahren zur Beantwor-
tung meiner Ausgangsfragen beitragen? Wo muss ich es erganzen, eventuell
auch durch Heranziehung von Experten?

Verantwortlich erscheint uns eine Herangehensweise, die von folgen-
dem Dreischritt ausgeht:

a. Ich habe Vermutungen uber die Lesekompetenz meiner Lern-
gruppe oder einzelner Schdler.

b. Diese Anfangsvermutungen kann ich durch ein gezielt ausgewahl-
tes Diagnoseverfahren fundieren oder auch entkraften.

c. Wenn ich ganz sicher gehen will, muss ich in den meisten Fallen
entweder mehrfach untersuchen oder auch Spezialisten hinzuziehen. Punktu-
ell eingesetzte padagogische Diagnoseverfahren erlauben also eine vorlaufige
Bestandsaufnahme oder auch »Grobpeilung«, keine empirische Sicherheit.
Setzt man sie in diesem Sinne problembewusst und vorsichtig ein, kénnen sie
aber den Weg zu gezielten Férderkonzepten entscheidend anbahnen.

Fast alle guten Diagnosematerialien lassen sich Gbrigens je nach
padagogischer Notwendigkeit sowohl zur Lernstandsermittlung als auch zur
Forderung einsetzen. Dies gilt bis zu einem gewissen Grad auch umgekehrt.
Ubungen zum Augentraining kann man z.B. im urspriinglich gemeinten Kon-
text zum Trainieren einsetzen, man kann sie aber auch benutzen, um ver-
mutete Stérungen im optisch-neuronalen Bereich genauer einzugrenzen. Auch
einfache Lesetests wie den »Stolperwdrter-Test« kann man in diesem Dop-
pelsinn verwenden. Aus all dem ergibt sich, dass diagnostische Verfahren
zum selbstverstandlichen padagogischen Handwerkszeug gehoéren sollten
und in der Obhut verantwortlicher Padagogen vielseitig und schiilerbezogen
anwendbar sind. Voraussetzungen sind Forderorientierung und Klarheit Gber
die eigenen Ziele.
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Modell zur Einordnung von Entwicklungsschritten zur Lesekompetenz

Stufen
der Leseentwicklung

in der Schule einsetzbare
Diagnoseverfahren

Ubungsmaéglichkeiten
Trainingsmaterialien

1. Entschlisselung der Zeichen

Kompetenz:

Erkennen und Decodieren
von Symbolen (Schriftzeichen
und Buchstaben)

Notwendige skills:

z.B. Fixierung,
Blickspannenerweiterung,
Blicksprung

strukturierte Beobachtung (gilt
fir alle Stufen dieses Modells)

optische Testaufgaben

zum visuellen Zugriff

auf Grafisches/Schriftliches,
zur Schreibrichtung,
Wortreprasentation usw.

ggf. Fachleute hinzuziehen
(gilt fir die Stufen 1-4 dieses
Modells)

« optische Ubungen

+ z.B. Augengymnastik und
Konzentrationstibungen

+ Ubungen zur Lesegenauigkeit

Férdermaterial:
Lese-Lern-Maschine(Cornelsen)
Lesen - das Training. Teil 1
Blicktraining (Friedrich)
Diagostizieren und Férdern
(Friedrich Jahresheft 2006

gilt fiir alle Stufen)

2. Phonologische Bewusstheit

Kompetenz:

Zuordnung von Zeichen

zu Sprachlauten, Synthese zur
Lautstruktur > Worterkennung

Notwendige skills:

Laute assoziieren,

Silben segmentieren,
Laute zu Worten verbinden

Lautes Vorlesen
(ggf. unter vier Augen)

Aufgaben zur
»Phonologischen Bewusstheit«
(Laute assoziieren,

Silben segmentieren,

Laute

zu Worten verbinden)

Minsteraner Screening

» Hérverstehensubungen
* Vorlesetraining

* rhythmische, motorische
und spielerische Ubungen
» »Paired Reading«

(s. Universitat Frankfurt:
Rosebrock, Gold)

Fordermaterial:
Lese-Lern-Maschine

3. Begriffsbildung

Kompetenz:

Entschliusselung und Aufflllen
der Zeichenstruktur (Worter)
mit Bedeutung

Notwendige skills:
Vergleich Wortbild

mit Wortspeicher,
Bildung von Inferenzen
(Zusammenhangen)
zwischen Bekanntem
und Neuem

strukturierte Beobachtung
gezieltes Nachfragen
nach Paraphrasen

»Vokabellisten« tberpriifen

Free Recall Protocol

+ TexterschlieRungsverfahren
zur aktiven Einbeziehung

des Vor-/Weltwissens

+ »Vokabellisten«/Glossare

* reziprokes Lernen nutzen

* »lautes Denken«

+ Ubungen zur Erweiterung
des Wortschatzes

Fordermaterial:
Verstehenshorizonte nutzen
(Muller/Roebbelen, Praxis
Deutsch Heft Lesetrategien
Nr.187/2004)

>>>
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Fortsetzung

Stufen
der Leseentwicklung

in der Schule einsetzbare
Diagnoseverfahren

Ubungsmaéglichkeiten
Trainingsmaterialien

4. Lesefllssigkeit (»fluency«)

Kompetenz:
Schnelles und richtiges Lesen

Notwendige skills:
Automatisierung

des Leseprozesses,
Steigerung der
Lesegeschwindigkeit

Lesetests in »Lese-Lern-
Maschine« (Cornelsen)
(auch zur Selbstlberpriifung!)

Stolperworter-Test (Metzen)

Lesen, Lesen, Lesen

Férdermaterial:
Lese-Olympiade (Bamberger)
Lesen - das Training. Teil 2
Leseflussigkeit (s.o.)

5. Beginnendes Strategisches
Lesen

Kompetenz:
Grundverstandnis von Texten

Notwendige skills:

Erschlieen von Ubergeordneten

Sprachstrukturen (Satze,
Textsorten, Aufgabenformate
usw.)

Zurcher Leseverstandnistest
(KI. 4-6)

Salzburger Lesescreening

« unterschiedliche Methoden
und TexterschlieBungs-
strategien

+ Aufgabenformate

zu Lesestandards

Férdermaterial:
Lesen - das Training. Teil 3
Lesestrategien (s.o.)

6. Entwickelte Lesekompetenz

Kompetenz:
Erfassen von komplexen
Zusammenhangen

Notwendige skills:
Textorganisation,
Textbewertung, Textvergleich,
Entwicklung von
Lésungsmodellen

Beispielaufgaben aus den
Bildungsstandards

TELL (Schweizer Lesetest)
Portfolio-orientierte Verfahren
z.B. »self-assessment«

fur leseschwache Leser

in Lese-Lern-Maschine (s.o.)
PISA-Aufgaben

+ Entwickelte Strategien und
TexterschlieBungsverfahren

* Portfolios

» Lesetagebliicher, Journale

Fordermaterial:
Rund um Sachtexte f. KI. 5-9
(Klett)

Ausfihrliche Darstellung

s. Gessner & Kuhley (2007a),
S.64-65 und CD-Rom.

Abb. 2
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Mit Blick auf das von uns vorgeschlagene »Modell zur Einordnung
von Entwicklungsschritten zur Lesekompetenz« (Abb.2, S.215/216) finden sich
auf die ersten Stufen bezogen vor allem informelle Verfahren wie die struktu-
rierte Beobachtung oder die schon erwahnten optischen Ubungen. Zuneh-
mend werden diese informellen Verfahren erganzt oder auf den »hdéheren«
Stufen auch ersetzt durch empirisch orientierte Tests. Bei den entsprechen-
den Hinweisen fir Stufe 1 und 2 (z.B. »Munsteraner Screening«) handelt es
sich um Tests fiur die Grundschule bzw. zur Feststellung sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs. Fir den Einsatz in der Mittelstufe sind sie nur in beson-
deren Fallen geeignet, sie missen im Bedarfsfall adaptiert werden. In streng
definierten Einzelfallen (schwere Lesestérungen, Kinder mit geringen Deutsch-
kenntnissen usw.) kdnnen solche Aufgaben, altersgemaf modifiziert, jedoch
erste nitzliche Anhaltspunkte liefern. Da das Prinzip der Aufgaben leicht er-
kennbar ist, kdnnen sie als exemplarische Anregung dienen.

Die empirisch »geeichten« Testverfahren (Stolperworter-Test, Ziircher
Leseverstandnistest, Salzburger Lesescreening u.a.) messen in der Regel
Lesegeschwindigkeit, Lesegenauigkeit und Leseverstandnis auf der Satz-
ebene. Diese Tests reichen unterschiedlich weit in die Sekundarstufe hinein
oder sind fiir dltere Leser zumindest hinreichend erprobt. Uberwiegend basie-
ren die genannten Verfahren auf dem schnellen Ankreuzen von »Richtig/-
falsch«-ltems (Stolperwoérter, Salzburger Lesescreening), der Ziircher Lese-
verstandnistest bietet eine breitere Palette von Aufgabenformaten. Unser
Favorit dabei ist der »Stolperworter-Test«. Er ist einfach durchzufiihren,
kostenlos im Internet zu beziehen und inzwischen auch auf Validitat tber-
prift. Wir haben ihn selbst mit sehr unterschiedlichen (Erwachsenen-)Leser-
gruppen durchgeflihrt (Studierende, verschiedene Lehrergruppen, Schulleiter
usw.) und immer wieder duf3erst interessante Ergebnisse und Diskussionen
dabei erlebt. Eine unserer Projektschulen hat diesen Test vergleichend zu
anderen, offiziell standardisierten Verfahren wie dem Salzburger Lese-
screening (SLS) eingesetzt und dabei weitgehend Ubereinstimmende Ergeb-
nisse erzielt. Eine interessante Variante sind die Tests in der »Lese-Lern-
Maschine« (Pramper 2005). Sie sind auch zur Selbsteinschatzung der Schiler
geeignet und stehen stellvertretend fur einen neuen Trend auf dem Schul-
buchmarkt, bei dem solche Self-assessment-Verfahren eine zunehmende
Rolle spielen. Trotz der anvisierten Zielgruppe stellen die Lesetests in der
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Lese-Lern-Maschine allerdings vergleichsweise hohe Anforderungen an die
bereits vorhandene Lesetechnik.

Zur Diagnose des verstehenden Lesens, wie es im Wesentlichen der
Stufe 6 entspricht, eignen sich dagegen spezielle Aufgabenformate, die vor
allem die Informationsentnahme und -verarbeitung Uberprifen. Seit PISA sind
solche Aufgaben sehr popular, Beispiele daflir gibt es sowohl als Download
auf der Webseite des Max-Planck-Instituts (http://www.mpib-berlin.mpg.de) als
auch in den Aufgabensammlungen zu den bundesweiten und landerspezifi-
schen Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten. Auch in die neuen Schul-
bucher und Unterrichtsmaterialien findet dieser Aufgabentyp zunehmend
Eingang, im Idealfall verbunden mit Portfolio-orientierten Hilfen fiir die Schiler
(z.B. in der »Lese-Lern-Maschine« oder in »Lesen. Das Training«). Solche
Aufgaben sind gut geeignet, um die Genauigkeit des Textverstandnisses, die
erreichte Kompetenzstufe und bei entsprechendem Unterrichtsarrangement
auch die Fortschritte im Lernprozess zu ermitteln. Sie basieren auf der PISA-
Konzeption der »Reading Literacy« und sind fiir pragmatische Texte beson-
ders geeignet. Von den ublichen »Fragen zum Text«, die in irgendeiner Form
naturlich schon immer zum Unterrichtsrepertoire gehért haben, unterscheiden
sie sich vor allem dadurch, dass sie strikt auf der Genauigkeit der Textaus-
wertung insistieren, bevor offenere, diskursive und interpretierende Aufgaben
gestellt werden. So verstanden sind sie eine wichtige Erganzung zu tradierten
Verfahren der Textarbeit, bei denen dieses »genaue Lesen und Verstehen«
Uber lange Zeit eher zu kurz gekommen ist. Besonders erwahnt sei in diesem
Zusammenhang der Schweizer Lesetest » TELL« (Bertschi-Kaufmann &
Schneider 2006), der als standardisierter Test den Anspruch erhebt, Uber das
genaue Textverstandnis hinaus auch subjektive Interpretationsleistungen wie
die Qualitat der inhaltsbezogenen Empathie beschreibbar zu machen und
damit auch flr literarische Texte geeignet erscheint. Einen grundsatzlich
anderen Zugang zur Einschatzung des Textverstandnisses erlauben die
Portfolio-orientierten Verfahren, die den Lesevorgang vor allem fiir den Leser
selbst dokumentieren (Lesetageblicher, Journale usw.). Sie sind zwar keine
standardisierten Formen der Diagnose, zur Selbstdiagnose der Lerner und
zur Unterstitzung selbststandiger Lern- und Leseprozesse sind sie jedoch
unverzichtbar. Alle zuletzt beschriebenen Diagnoseinstrumente, von den
PISA-Aufgaben bis zum Leseportfolio, greifen allerdings erst auf der Stufe
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eines entwickelten Leseverstandnisses. Sie geben kaum Auskunft Gber die
Ursachen einer unzureichenden Verstehensleistung, sofern diese im Bereich
der basalen Lesefertigkeiten liegen. Bei gravierenden Leseschwachen (stot-
terndes Vorlesen gibt es sogar in der Oberstufe des Gymnasiums) sollte man
also auch bei alteren Schilern auf das genannte »Arsenal« zu den Stufen
1-4 zurickgreifen.

5 Welche Forderansitze und Trainingsmaterialien sind geeignet?

Patentrezepte oder den immer gangbaren »Konigsweg« fur die Auswahl

von Unterrichts-, Férder- und Trainingsmaterialien haben wir leider nicht im
Angebot, mochten hier aber Méglichkeiten aufzeigen, wie eine systematische
und gezielte Férderung aussehen kénnte. Dass diese FOrderung gezielt sein
sollte, ergibt sich aus dem oben skizzierten Verstandnis von Diagnose als
moglichst genauer Beschreibung des individuellen Lernstandes. Férdermald-
nahmen mussen auf die ermittelten Starken und Schwachen der Schiiler zu-
geschnitten sein. Dies erfordert immer eine situative Anpassung und schlief3t
die Ubertragung fertiger Konzepte aus unserer Sicht aus.

Grundlinien eines aussichtsreichen Forderkonzepts méchte ich am
Beispiel einer Gesamtschule aus Nordhessen (Gesamtschule Niederaula) ver-
anschaulichen; sie gehort zu den Schulen, mit denen wir im Rahmen eines
phasenubergreifenden Lehrerbildungsmodells der Universitat Kassel zusam-
menarbeiten. Das Leseforderprojekt dieser Schule existiert seit dem Schuljahr
2006/07 und greift Aspekte aus dem Konzept der IGS Steinwaldschule Neu-
kirchen auf (vgl. dazu auch: Fritz et al. 2007). Dabei wurden die Lesefertig-
keiten der Funftklassler zunachst mit dem »Stolperworter-Test« iberprift,
danach wurden die Schiilerinnen und Schiiler in klassenlibergreifende Grup-
pen auf drei unterschiedlichen Niveaus eingeteilt. In zwei Unterrichtsstunden
pro Woche bekommen alle eine ihren Starken und Schwachen entsprechende
zusatzliche Forderung.

Im Sinne der eingangs genannten Grundsatze hat sich hier eine
ganze Schule auf den Weg der Leseférderung begeben. Zwei dezidierte und
durchaus brisante Entscheidungen sollen an dieser Stelle deutlich herausge-
stellt werden: Zum einen werden alle Schiiler eines Jahrgangs gefordert,
allerdings in unterschiedlichen Niveaugruppen und mit entsprechend unter-
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schiedlichen MalRnahmen. Es handelt sich streng genommen also um ein
Modell der duBeren Differenzierung, jedoch nicht mit dem Charakter einer
dauerhaften Segregation, sondern eines madglichst passgenauen Angebots.
Referenzpunkt bleibt der Regelunterricht, Ziel ist eine moglichst hohe Kompe-
tenz fur alle, nur die Wege dorthin sind verschieden. Um- bzw. Aufsteigen,
d.h. ein Wechsel der Foérdergruppe, ist moglich. Der nachgewiesene Erfolg
scheint diesen Weg zu rechtfertigen. Zum anderen betrifft das beschriebene
Modell auch eine zweite immer wieder gefiihrte Grundsatzdiskussion: offene,
motivierende Unterrichtsarrangements versus angeleitetes Training. Die
Kollegen in Niederaula arbeiten in ihren Fordergruppen ganz selbstverstand-
lich mit beiden Lernformen, allerdings tberwiegt in den leseschwachen
Gruppen das Training, wahrend bei den lesestarken Schiilern projektorientier-
te Formen der Forderung vorherrschen. Neuere Untersuchungen belegen,
dass schwachere Lerner durch die lange Zeit praferierten offenen Unterrichts-
formen deutlich weniger geférdert werden als gute Schiiler/innen (z.B. Bert-
schi-Kaufmann & Schneider 2006). Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch, dass Madchen offenbar generell mehr von offenen Unterrichtsformen
profitieren als Jungen. Die Schweizer Forschergruppe zieht daraus die Kon-
sequenz, dass viele Schuler auch im Hinblick auf die Lesekompetenz ein
begleitendes Training brauchen und zu den offenen Unterrichtsformen erst
hingefiihrt werden miissen. Die ideale Forderstrategie mit den besten Ergeb-
nissen scheint auch hier in einer adressatengerechten Mischung zu bestehen.
Wir haben deswegen in unserem Uberblick bewusst einige neuere Lese-
trainings dokumentiert. Das von der Schweizer Forschergruppe entwickelte
dreiteilige Materialpaket »Lesen. Das Training« hat den Vorteil, dass es alle
Kompetenzstufen bericksichtigt, also auch schon im Bereich der basalen
Lesefertigkeit einsetzbar ist. Mit gewissen Einschrankungen trifft das auch
auf die »Lese-Lern-Maschine« zu. Andere Trainingsmaterialien wie das aus
den USA adaptierte Laut-Lese-Verfahren »Paired Reading« sind dagegen
sehr gezielt auf bestimmte Stufen des Leselernprozesses zugeschnitten.
Weitere Tipps und Materialhinweise kénnen Sie unserer Sammelrezension im
Deutschmagazin 1/07 entnehmen (Gessner & Kuhley 2007a, S.64-65), aber
auch dort erheben wir keinerlei Anspruch auf Vollstandigkeit. Stattdessen
mochten wir dazu ermutigen, die genannten Materialien zu erproben und sich
ein adressengerechtes Angebot selbst zusammen zu stellen. Individuelle
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Férderung muss unterschiedlichen Lernwegen Raum lassen und braucht da-
her die kreative Kombination verschiedener Férderansatze, aber auch eine an
Kompetenzen orientierte und auf die jeweilige Lerngruppe bezogene Syste-
matik (vgl. dazu auch Gessner & Kuhley 2006).
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Wie Abschluss-Standards mit Hilfe

von Lesecurricula in Sekundarstufenschulen
umgesetzt werden kénnen

Horst Paul Kuhley

| Leseforderung: Von der Krise zur Handlungsstrategie

Besonders, wenn es um Lese- und Sprachférderung geht, wird die Diskussion
in Deutschland noch immer von den Nachbeben des sogenannten »PISA-
Schocks« (Prenzel u.a. 2004) bestimmt. Die Auswertung der zweiten Unter-
suchungsrunde und die Ergebnisse der PISA-E-Untersuchungen (Prenzel u.a.
2005) haben erneut gezeigt, dass es vielen deutschen Jugendlichen noch
immer an den flr die Schule und den Beruf notwendigen Grundqualifikationen
fehlt, gerade auch hinsichtlich der Schlisselkompetenz »Lesen«. Nimmt man
die - nicht explizit gemessenen - Qualifikationen »Schreiben« und »Sprechen«
(im Sinne formaler Kommunikationsfahigkeit) hinzu, lasst sich bei vielen unse-
rer Schiilerinnen und Schiilern eine insgesamt defizitare Sprachkompetenz
feststellen. Der wissenschaftliche Befund deckt sich in Bezug auf diese Kom-
petenz nicht nur mit den alltaglichen Erfahrungen im Unterricht, sondern

auch mit den kontinuierlichen Beobachtungen (und Forderungen) von Ausbil-
dungsbetrieben.

Als Reaktion auf diesen offenkundigen Missstand haben die Kultus-
minister der Lander »Bildungsstandards« beschlossen, die fir die Hauptfacher
die zu erreichenden fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen definieren
(vgl. beispielsweise: KMK 2005). Fur diese Bildungsstandards wurde von den
Kultusministern ein Paket umfangreicher Anderungsmafnahmen mit be-
schlossen, dessen Umsetzung jedoch inzwischen deutlich in Verzug geraten
ist. So arbeitet zum Beispiel das Bundesland Hessen nach eigenen Angaben
erst ab dem Schuljahr 2004/05 tatsachlich Standard-orientiert. Entsprechende
Materialien und FortbildungsmaRnahmen sind jedoch nur in geringem Male
vorhanden. Die tatsachliche Einfllhrung geschieht indirekt Giber die Orientie-
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rung der Abschlussarbeiten an den Bildungsstandards. Auf diese Weise sollen
die Lehrerinnen und Lehrer des Bundeslands dazu gebracht werden, Stan-
dard-orientierten Unterricht zu halten." Dieser indirekte Weg zur Einfiihrung
von Standards im »Top-down-Verfahren« ist eine nachtragliche Bestatigung
dafir, dass die Kritik, die von der Vorsitzenden der Deutschen Gesellschaft fir
Lesen und Schreiben, Renate Valtin, an den Bildungsstandards gelibt wurde?,
in vollem Ausmalf} berechtigt ist.

Folgerichtig zeigen die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen
wenig Neigung, von sich aus aktiv die Bildungsstandards als integralen Be-
standteil ihrer Arbeit zu akzeptieren. Diese Zurlickhaltung mag auch darin
begriindet sein, dass derzeit in vielen Landern die Bildungsstandards und die
Lehrpléne unverbunden nebeneinander existieren. Daraus erklart es sich,
warum im Moment keine andere Umsetzungsstrategie als die Gber Abschluss-
prifungen denkbar ist. Flr den alltaglichen Unterricht werden also weiterhin
sehr viel mehr Inhalte durch den Lehrplan als »Stoff« gefordert als die, die tat-
sachlich im Unterricht realisiert werden kénnen. Auf der anderen Seite ver-
lasst man sich darauf, dass die Lehrerinnen und Lehrer fiir die Vergleichs-
arbeiten nach der Methode »teaching to the test« Schiilerinnen und Schiiler
gezielt auf die erwarteten Anforderungen (d.h. die Standardaufgaben) vorbe-
reiten. Da sich die Innovationsstrategien der Kultusministerien aller Bundes-
lander zur Einfihrung der Standards weitgehend &hneln, muss man leider
beflirchten, dass diese widersprichliche »Innovationsstrategie« damit enden
wird, dass die Bildungsstandards, obwohl gut gemeint und vielleicht tatsach-
lich ein Schritt weg von der bildungspolitischen Kleinstaaterei, sich bald auf
dem Elefantenfriedhof gescheiterter Projekte wiederfinden, die heutzutage mit
dem Wortchen »Reform« verbunden werden. Andererseits stecken in der
Debatte (iber Kompetenzen und Mindestanforderungen doch einige Potenziale
fur eine tatsachliche Verbesserung des Unterrichts, die von Kolleginnen und
Kollegen dann umgesetzt werden kdnnen, wenn sie sich selbst als Subjekte in
den Prozess der Innovation einbringen kdnnen. Ein solches schulbezogenes

1 s. dazu beispielsweise die Pressemitteilung des Hessischen
Kultusministeriums: Mathematik-Kompetenztests in Jahrgangsstufe 8
der Allgemeinbildenden Schulen in Hessen vom 6.3.2007.

2 s. dazu die Stellungnahme der DGLS zum Entwurf der Kultus-
ministerkonferenz zu Bildungsstandards im Fach Deutsch v. 23.4.2004.
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und die Kolleginnen und Kollegen ernst nehmendes Konzept, dass an ande-
rer Stelle auch mit weiteren Materialien unterlegt wurde (Gessner & Kuhley
2006), soll hier vorgestellt werden.

Als ein potenziell nutzliches Ergebnis der PISA-Debatte ist die tat-
sachlich an einigen Stellen beginnende Veranderung der Unterrichtspraxis
anzusehen. So ist z.B. im Sprachunterricht die Bedeutung von Sachtexten
und die Notwendigkeit der Entwicklung funktionaler Lesekompetenz neu ins
Blickfeld geraten; damit ist ein bisschen mehr Alltagspraxis in unseren doch
oft sehr literarisch orientierten Unterricht (besonders in der Muttersprache,
aber auch im Fremdsprachenunterricht der Oberstufe) eingezogen. Zu den
inzwischen auch in weiten Teilen der Lehrerschaft nicht mehr umstrittenen
Erkenntnissen gehdrt auch das Wissen um die Bedeutung von Lernstrategien
und von metakognitiven Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schdlern, d.h.
die Erkenntnis, dass Lese- und Lernprozesse dann erfolgreich sind, wenn die
Integration neuer Informationen in vorhandene Wissensstrukturen effizient
und mdglichst selbstverantwortlich gelingt. Infolge dessen werden an vielen
Schulen solche »Methoden« in speziellen Veranstaltungen systematisch
»trainiert« (und in einzelnen Lehrplanen gefordert). Allerdings haben diese
»Methodencurricula« und »Methodenwochen« einen entscheidenden Nachteil:
Schdlerinnen und Schiler kdnnen die dort isoliert an Beispieltexten erworbe-
nen Verfahren kaum auf den realen Unterricht und schon gar nicht auf Texte
aus anderen Fachern Ubertragen. Deshalb sollte die Anzahl der zu verwen-
denden »Strategien« im Kollegium abgesprochen werden und die Dauer iso-
lierter » Trainings« verklrzt werden zugunsten einer Integration der gleichen
Verfahren in moglichst vielen Fachern. Darliber hinaus ist an die Erkenntnis
zu erinnern, dass Lernprozesse dauerhafter sind, wenn es gelingt, lebenswelt-
bezogene Themen zu finden und Aufgaben in fir Schilerinnen und Schiler
nachvollziehbaren Anwendungszusammenhangen zu prasentieren, die an ihr
Vorwissen anknupfen. Dies wirkt sich auch auf die Motivation zur Mitarbeit
besonders bei der »Risikogruppe« positiv aus: Schilerinnen und Schiiler
erfahren dann, warum sie etwas lernen sollen und was ihnen das Erlernen der
betreffenden Kompetenz ganz konkret »bringt«. Im Unterschied zu vielen
Lehrplanen geht ein solcher Ansatz davon aus, dass der Unterricht vornehm-
lich auf diejenige Kompetenzen abzielen sollte, die im Alltag der Schilerinnen
und Schiiler und im spateren Berufsleben gebraucht werden.
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Diese Kompetenzen kann man dann auch zu recht »Bildungsstan-
dards« nennen, und tatsachlich lassen sich die »offiziellen« Bildungs-
standards sogar mit diesem Ansatz vereinbaren. Eine solche Sichtweise auf
Standards entlastet die Lehrpersonen von der stdndigen Suche nach immer
extravaganteren Texten und immer neuen methodischen Kicks. Es geht dann
um »Nutzlichkeit«, also um die funktionale Bedeutung von Lernanforderungen
die auch noch die notwendigen Zielsetzungen flr (Standard-orientierte)
Abschlusspriifungen bedienen. Keineswegs soll hier jedoch einer kompletten
Umorientierung des Deutschunterrichts nach reinen Nutzlichkeitserwagungen
das Wort geredet werden. Kompetenz-orientierter Unterricht ist kein Ersatz fiir
Literaturunterricht, sondern eine Verabredung maoglichst vieler Kolleginnen
und Kollegen aus verschiedenen Fachbereichen an einer Schule, gemeinsam
auf als notwendig erkannte Kompetenzen hin zu arbeiten.

Das Thema »Berufsorientierung und Berufsférderung« eignet sich fur
einen solchen Ansatz besonders gut. Die praktische Bedeutung des Themas
muss man wohl kaum erklaren: Schilerinnen und Schuler wiinschen sich
sinnvolle Berufsperspektiven; sie wissen, dass man etwas kénnen muss, um
beruflich erfolgreich zu sein, und in der Regel wollen sie entsprechende
Kompetenzen auch erwerben. Nur sind die Vorstellungen oft vage, es fehlt an
Orientierung, und die padagogische Herausforderung besteht dann vor allem
darin, solches Orientierungswissen sowie das notwendige praktische Know-
how schilergerecht und systematisch aufzubereiten.

Lernarrangements zum Thema »Beruf« kénnen facheribergreifend
und projektartig gestaltet werden, wie im Folgenden zu zeigen ist (vgl. unten:
»Lebens- und berufsbezogen Projektideen fiir Schiilerinnen und Schiiler von
berufsvorbereitenden Klassen«). Daneben erfordern sie eine groRe Vielfalt
unterschiedlicher Aufgabenformate und Textsorten (vgl. Material M 1 im Anh.
»Anlasse fur das Lesen und Schreiben im berufsbezogenen Unterricht«) und
lassen damit individuelles, an Kompetenzen orientiertes Lernen in hohem
MaRe zu (vgl. Material M 2 im Anh.).

Traditionell gehdrt das Thema »Berufsorientierung« sicher nicht zu
den Schwerpunkten des Deutschunterrichts, genau betrachtet hat es in kei-
nem Fach so recht seinen Ort. Schaut man aber genau hin, enthalt es interes-
sante Lernchancen und spezifische Herausforderungen zu den Themen
»Lesen und Schreiben, die gerade im Deutschunterricht ihren Platz haben
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sollten: In fast allen Berufen wird heute erwartet, dass man Geschriebenes
versteht, Informationen erfassen, recherchieren, situations- und adressatenge-
recht reden und schreiben kann. Um berufsbezogene Texte inhaltlich zu
erfassen, braucht man unterschiedliche Lesestrategien im oben beschriebe-
nen Sinne. Dies alles sind klassische Aufgaben des Deutschunterrichts, und
daflir ein systematisches, nach Schwierigkeitsgraden fir niedrige und héhere
Klassen abgestuftes Kompetenzmodell zu entwickeln, ist eine fachliche und
dariber hinaus dann nattrlich auch facheriibergreifende Herausforderung.

Viele verschiedene Unterrichts-Bausteine in verschiedenen Fachern
zum Thema »Beruf« kdnnen so zum Ausgangspunkt eines kleinen Lese- und
Schreibcurriculums werden, das auf Standard-bezogene Abschlussarbeiten
vorbereitet. Dabei erscheint es empfehlenswert, einerseits zwar eine Ziel-
vorstellung zu den Kompetenzen zu formulieren, die Schiler/innen brauchen,
um im spateren Berufsleben erfolgreich bestehen zu kdnnen, andererseits
aber sehr pragmatisch und schrittweise an der Entwicklung dieser Kompe-
tenzen zu arbeiten. In diesem Sinne sind die folgenden Beispiele vor allem als
Anregung zu eigenen, auf die spezielle Schule und Lerngruppe ausgerichteten
Kompetenzmodellen zu verstehen. Standards in unserem Sinne kdnnen also
nicht »von oben« verordnet werden, sondern missen in einem kommunikati-
ven Prozess innerhalb der einzelnen Schule mit den Kolleginnen und Kollegen
entwickelt und auf ihre spezielle Schilerschaft bezogen werden. Das macht
die Arbeit so schwierig, und das erklart auch, warum die Kultusverwaltungen
der Lander diesen muhsamen Prozess scheuen.

Der Preis fiir den Versuch, auf dem »kurzen Dienstweg« die Bildungs-
standards »herbeizutesten, ist bereits absehbar: Man zwingt zum »teach-
ing to the test«, aber »Kompetenzen« im Sinnen von Ubertragbaren Fahig-
keiten und »Bildungsstandards« im Sinne von ahnlichen Herangehensweisen
an komplexe Probleme lernen die Schiilerinnen und Schiler dabei nicht.

| Beruflichkeit als Anlass fiir Lese- und Schreibforderung
Falschlicherweise wird oft angenommen, dass das Thema »Beruflichkeit« erst
mit der Vorbereitung auf das Betriebspraktikum ansteht. Dabei kdnnte die
Vorbereitung auf die Anforderungen beruflicher Textwelten eigentlich ein

grundlegendes »Leitmotiv« der Lese- und Schreibdidaktik in der Schule sein.

227



Wenn die Beruflichkeit in den Blick kommt, dann oft in kulturpessimistischer
Hervorhebung einzelner Kompetenzen. Im Vordergrund der Aufmerksamkeit
stehen oft zum Beispiel die Rechtschreibleistungen bei Einstellungstests. Die
Fixierung der 6ffentlichen Debatte auf diesen kleinen Ausschnitt an sprach-
lichen Kompetenzen, die im Beruf gebraucht werden, muss bei vielen Schul-
abgangerinnen und Schulabgangern zu Frustrationserlebnissen fihren. Sie
verengt die bildungspolitische Diskussion in Wirtschaftskreisen, aber auch
in der allgemeinen Offentlichkeit auf einen kleinen Sektor von Fahigkeiten,
der zudem keine nachgewiesene Aussagekraft darliiber hat, wie die Schulab-
ganger/innen den Anforderungen des Berufslebens gewachsen sind. Im
Gegenteil: Die Forschungsergebnisse von Briigelmann zeigen, dass die
Lesefahigkeit der Entscheider bei Einstufungs- und Einstellungsfragen unter
Umstanden nicht besser ist als die von guten Grundschiilern. Hans Briigel-
mann verglich die Leistungen von Handwerkern und Lehramtsstudierenden
im »Stolperworter«-Lesetest mit den Leistungen von Grundschdiler/innen, er
kommt in seinem Zwischenbericht zu folgendem Fazit: »Zum Ende der
Grundschulzeit erreichen in unserem Test grundlegender Verstandnisleistun-
gen je nach Kriterium bereits zwei Drittel bis Gber 90% der Schiler/innen
ein »funktionales« Leseniveau. Das gilt jedenfalls in dem Sinne, dass sie mit
Handwerker/innen mithalten kénnen, die sich insofern im Beruf bewahrt
haben, als sie an einem Meisterkurs teilnehmen« (Briigelmann 2004).
Allerdings hat die Einflihrung eines Leitmotivs wie »Beruflichkeit«
auch zur Konsequenz, dass die Schule besser als bisher auf die Anforderun-
gen des Berufslebens vorbereitet: Bewerbungen, Praktikumsberichte, Pro-
tokolle, Versuchsbeschreibungen und Prasentationen sind Textformen
mit eigenen Regeln, die ohne Ubung nicht beherrscht werden kénnen. Es
muss daruber hinaus nach den Erkenntnissen der PISA-Studie als sicher
angenommen werden, dass mangelhafte Lesekenntnis auch firr das Nicht-
Verstehen von anderen Aufgabenstellungen verantwortlich ist (Prenzel u.a.
2004, S.131-134). Aus dieser Erkenntnis folgt die zentrale Frage: Wie kdnnen
unsere Schilerinnen und Schiler mit den notwendigen Kompetenzen ausge-
stattet werden, um auf dem Weg in das Berufsleben zu bestehen? Das hier
vorgeschlagene Kompetenzmodell orientiert sich an moglichen Lese- und
Schreibanlassen fiir eine spater zu erwartende Lebens- und Berufspraxis.
Schriftlicher Umgang mit Kunden, das Verstehen von Gebrauchsanweisungen
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und Beipackzetteln, die Ubersetzung von Informationen aus Fachzeitschriften
in allgemein verstandliche Erlauterungen fir Kunden - all dies sind spezielle
berufliche Anwendungsformen von Lese- und Schreibfertigkeit. Im Material

M 1 (im Anh.) findet sich ein Raster mit einer je nach Schulsituation zu ergan-
zenden Auswahl von Textsorten, die in der Vorbereitung auf eine erfolgreiche
Berufspraxis relevant sein kénnen.

Aus diesen zu erwartenden Lese- und Schreibanlassen kann man
ein Kompetenzmodell im Sinne der Bildungsstandards entwickeln, das sich in
Begriffen des »Kénnens« formulieren lasst. Kompetenzen sind immer »can
do-statements«, also Formulierungen, in denen die Beherrschung einer kon-
kreten Fahigkeit dargestellt wird. Auf die Anforderungen der Arbeitswelt bezo-
gen, ist es nicht notwendig, dass Absolventen bei ihrem Eintritt ins Berufs-
leben alle dort vorkommenden Textsorten produktiv beherrschen; in vielen
Fallen missen Texte im Beruf nur rezeptiv bewaltigt werden. Ein Extrem-
beispiel mag diesen Sachverhalt verdeutlichen: Schiiler brauchen nicht zu
lernen, wie man ein Lohnsteuerformular abfasst; sie sollten allerdings wissen,
welchen Zwecken es dient, und sie sollten in der Lage sein, Angaben in ein
solches Formular einzutragen. Wir alle wissen, wie schwierig das ist, aber
wo sollten sie es sonst lernen?

Ein aktiv berufsvorbereitender Lese- und Schreibunterricht bertck-
sichtigt die berufsbezogenen Schreib- und Leseanlasse, gibt ihnen einen
festen Platz im Curriculum und definiert fir jede Klassenstufe, welche Kompe-
tenzen angestrebt werden. So ergibt sich ein gestuftes Anforderungsmodell,
das es den Schiilerinnen und Schilern ermdglicht, Kompetenzzuwachs
zu erleben.

In Material M 2 (im Anh.) finden sich Kompetenzbeschreibungen aus den offi-
ziellen Bildungsstandards bezogen auf Abschlussklassen der Mittelstufe
(neunte oder zehnte Klasse), die formulieren, was die KMK von Schiiler/innen
dieser Klasse erwartet.

Im Material M 3 (im Anh.) wird gezeigt, wie diese abstrakten Formulierungen
auf die Textsorten bezogen konkrete Fahigkeiten beschreiben, zum Beispiel:
»lch kann einen Sendebericht auf einem handelsiiblichen Fax erzeugen, ver-
stehe die Daten und kann bei Problemen die richtigen MalBnahmen einleiten«.
Darauf mussen sich dann die Unterrichtenden einstellen und entsprechende
Lernsituationen schaffen.
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i Kompetenz-Training fiir Bewerbungen und Abschlusspriifungen

Ein wichtiger Teilaspekt der Beruflichkeit in der Schulbildung ist das Bewer-
bungstraining. Insbesondere in der Vorbereitung von Praktika wird oft gelibt,
ein Bewerbungsschreiben abzufassen, sich bei einem Vorstellungsgesprach
richtig zu verhalten, und manchmal findet sogar ein kleines Training fir Ein-
stellungstests in der Schule statt. In diesen drei Situationen spielen sprach-
liche Kompetenzen fir Lesen, Schreiben und Textproduktion neben Verhal-
tensfaktoren eine entscheidende Rolle. Jugendlichen leuchtet in der Regel der
eigene Nutzen gezielter Vorbereitung unmittelbar ein. Bewerbungstraining ist
Lese- und Schreibtraining mit intrinsischer Motivation. Der Praktikumsbericht
ist darliber hinaus eine Gelegenheit zu eigenstandiger Textproduktion, der
erhebliche Anforderungen zu geplanter und disziplinierter Arbeitsweise stellt.
Je nach Basiskompetenz der Schiiler/innen kann man offenere oder geschlos-
senere Aufgabenstellungen fiir einen solchen Bericht stellen. Im Zweifel sollte
man sich ohne zu zdgern einer vorgefertigten Praktikumsmappe bedienen.
Insbesondere leistungsschwachere Schiiler/innen sind dankbar fiir solch eine
stark vorstrukturierte Hilfe bei der Texterstellung. In der Auswertung des Prak-
tikums kann aber auch der Ubliche Praktikumsbericht mit ein wenig Mehrauf-
wand zu einem berufsbezogenen Portfolio erweitert werden, das Schiler/in-
nen die Moglichkeit gibt, ihre Bewerbungsmappe mit einer Darstellung ihrer
berufsbezogenen Kompetenzen aufzufiillen. Auf diese Weise kénnen sie ihre
Bewerbungschancen verbessern, indem sie konkrete Berufserfahrung und
ihre Reflexion dazu dokumentieren. Entscheidend beim Portfolio ist, dass man
ihm ansehen muss, dass die Schilerin/der Schiiler mit anderen Schilern und
Erwachsenen eine Reflexion der Betriebserfahrungen vorgenommen hat.
Dieser reflektorische Gehalt unterscheidet das Portfolio von einer gewdhn-
lichen Sammelmappe (s. lwan 2004).

In der Vorbereitung auf den Beruf kann man in allen Jahrgangen,
spatestens aber nach dem Praktikum, das facheriibergreifende Lernen in
Projekten fordern und fordern. Projekte bereiten auf die komplexen Anforde-
rungen des Berufslebens vor. Auch die Schulverwaltungen fordern zuneh-
mend die Einfihrung von Projektpriifungen, Prasentationen und Methoden-
schulungen im Unterricht. Standard-bezogene Abschlussprifungen enthalten
oft Elemente projektartiger Aufgabenstellungen. Projektunterricht erfordert
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einen hohen Aufwand in der Vorbereitung und Teamarbeit im Kollegium,
Verstandigung uber Ziele mit den beteiligten Kindern und Jugendlichen sowie
einen Zeitrahmen, der forschendes und entdeckendes Lernen zulasst. Unten
finden sich einige Projektideen, die gleichzeitig das Leitmotiv »Beruflichkeit«
reprasentieren und besondere Aspekte zur Lese- und Schreibférderung ent-
halten. Sie sind als Anregung flir eigene Projekte gedacht.

Lebens- und berufsbezogenen Projektideen fiir Schiiler/innen von berufsvorbereitenden Klassen

Nr.  Projekt- mogliche mogliche Lese- bzw.
Thema Aufgabenstellungen Schreibaufgaben
1 Meins, deins, seins - Erkundung von Gesetzen, Texte erfassen, Inhalte in
Umgang mit Eigentum  Institutionen, Vertragen, eigenen Worten wiedergeben,
Verhalten. Konfrontation mit Interviewfragen formulieren,
Gerichtsverfahren usw. Prasentation
2 Kostenfallen Handys, Diskos, Autos auf ihre  nicht-lineare Texte verstehen,
im Alltag tatsachlichen Kosten unter- Zahlen in Grafiken umsetzen,
suchen, Vergleiche anstellen, Interviewfragen formulieren,
Besuch von Handyshops usw.  Prasentation
3 Ein Arbeitsplatz - Erkundung, Beschreibung, Untersuchungsaufgaben
Berufsbilder erstellen Darstellung verschiedener formulieren, Berichte schreiben,
Berufe aus dem Vorgangsbeschreibungen anferti-
Praktikum fiir die gen, Grafiken und lllustrationen
Klassenkameraden anfertigen
4 Migranten, Kulturen, Erkundung verschiedener fremdartige Texte lesen und ver-
Konflikte Lebenswelten von stehen, Nicht-Standardsprache
Klassenkameraden, Ubersetzen, Prasentation von
Erkundung verschiedener unterschiedlichen Sichtweisen
Religionen des gleichen Vorgangs
5 Typisch deutsch Meinungsumfrage Beschreibung, Interview-

unter Passanten oder
Mitschulern, Erkundung
verschiedener Lebens-
welten oder Erkundung
von »Hochkultur,

in Deutschland

fragen formulieren, kritisches
Lesen von AuRerungen zum
Thema, Zusammenfassung und
Kategorisierung von AuRerun-
gen, Formulieren einer eigenen
Stellungnahme, Prasentation
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Facheribergreifender berufsbezogener Projektunterricht ist nur ein Weg unter
vielen, um das Lernen des Lesens und Schreibens wieder starker in der
Kultur aller Unterrichtsfacher zu verankern. Das Thematisieren der Beruflich-
keit, insbesondere im Zusammenhang mit dem Betriebspraktikum, ist nur ein
Mittel unter vielen um das Lesen und das Schreiben mit neuer Motivation zu
versehen. Spalt am Sprechen, Lesen und Schreiben zu vermitteln, ist die
wichtigste kulturelle Aufgabe der Schule. Diese Basis-Kompetenzen sind ent-
scheidend nicht nur fur den spateren Lebensweg der Schilerinnen und
Schdler, sondern auch fur deren Teilhabe an einem demokratischen Staat.
Sich darum zu kiimmern, dass die heutigen Jugendlichen in ihrem
Berufsleben nicht beliebiger Manipulation und schwierigen Anforderungen hilf-
los ausgesetzt sind, sondern ihre beruflichen Aufgaben erfillen und ihre
Rechte als Burgerinnen und Burger kompetent wahrnehmen kdnnen, ist eine
Aufgabe, die weit Gber den Horizont einer konkreten Schule hinausweist.
Die Arbeit an der schulbezogenen Umsetzung von Bildungsstandards ist not-
wendig; sie ergibt dann einen Sinn, wenn sie die Jugendlichen und ihre Leh-
rerinnen und Lehrer ernst nimmt und sie nicht »top down« zu ihrem »Gliick«
zu zwingen versucht. Auf den vorhandenen Kompetenzen der beteiligten
Menschen aufzubauen und dieselben Schritt fiir Schritt zu erweitern, das ist
nachhaltiges Lernen in einer zukunftsfahigen Schule.
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Anhang Material

M1 Anlasse fiir das Lesen und Schreiben im berufsbezogenen Unterricht

Bewerbungen Praktikumsberichte Protokolle Versuchsbeschreibungen
Laufmappen Faxberichte Vermerke Arbeitsvertrage
Sicherheitshinweise Vorschriften Tabellen Diagramme

Bestellungen Frachtpapiere
Beschwerden Zollerklarungen Steuererklarungen Fahrpléne
Gebrauchsanweisungen Datenblatter fir Gerate Beipackzettel Notizen

Fachzeitschriften E-Mails Arbeitszeugnisse Prasentationen

M 2 Anlasse fiir das Lesen und Schreiben im berufsbezogenen Unterricht

gemanR den Aufgaben und der Zeitvorgabe einen Informationen aus linearen und nichtline-
Schreibplan erstellen, sich fiir die angemessene Text- aren Texten zusammenfassen und so
sorte entscheiden und Texte ziel-, adressaten- und wiedergeben, dass insgesamt eine koha-
situationsbezogen, ggf. materialorientiert konzipieren rente Darstellung entsteht €—————
Bewerbungen Praktikumsberichte Protokolle Versuchsbeschreibungen
Laufmappen Faxberichte Vermerke Arbeitsvertrage
Sicherheitshinweise Vorschriften Tabellen Diagramme
Bestellungen Frachtpapiere
Beschwerden Zollerklarungen Steuererklarungen Fahrpléne
Gebrauchsanweisungen Datenblatter fir Gerate Beipackzettel Notizen
Fachzeitschriften E-Mails Arbeitszeugnisse Prasentationen

—» formalisierte lineare Texte/nichtlineare Texte verfassen: z.B. sach- Inhalte auch langerer und
licher Brief, Lebenslauf, Bewerbung, Bewerbungsschreiben, Protokoll, komplexerer Texte ver-
Annonce/Ausfiillen von Formularen, Diagramm, Schaubild, Statistik kirzt und abstrahierend
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M 3 Beispiel fiir eine mégliche Kompetenzbeschreibung fiir Berufsférderung in einer 9./10. Klasse

Bewerbungen: Ich kann
eine schriftl. Bewerbung
fiir eine Ausbildungsstelle
fehlerfrei und formgerecht
erstellen. Ich weil3, wie
man sich auf ein Bewer-
bungsgespréach vorberei-
tet und wie man sich bei
einem solchen verhalt

Praktikumsberichte:

Ich kann genau beschrei-
ben, welche Tatigkeiten
ich im Praktikum aus-
gelibt habe und welche
Erfahrungen ich beim
Praktikum gemacht habe

Protokolle: Ich kann ein
Protokoll zu einem
Vorgang oder einem
Gesprach erstellen, das
alle wesentlichen
Informationen enthalt

Versuchsbeschreibungen:
Ich kann beschreiben,
welche Versuchsanord-
nung einem naturwissen-
schaftlichen Versuch zu
Grunde lag und was die
Ergebnisse des Versuchs
waren

Laufmappen: Ich weil3,
wozu Laufmappen ge-
braucht werden, und

bin in der Lage, Laufver-
merke zu verstehen

Faxberichte: Ich kann ei-
nen Sendebericht auf ei-
nem handelsibl. Fax er-
zeugen, verstehe d. Daten
u. kann bei Probl. d. richti-
gen MaRnahmen einleiten

Vermerke: Ich kann einen
Vermerk zu einem
Vorgang verstehen und
selbst abfassen

Arbeitsvertrdge: Ich weil3,
was ein Arbeitsvertrag
regelt und verstehe die
Bestimmungen eines gan-
gigen Mustervertrags

Sicherheitshinweise: Ich
verstehe Sicherheitshin-
weise in Betrieben und
kenne die entsprechen-
den Verhaltensregeln

Vorschriften: Ich verstehe
die Gesetze und Vor-
schriften fiir Arbeitsver-
haltnisse

Tabellen: Ich kann mehr-
spaltige Tab.verstehen, in
eig. Worten wiedergeben
u. aus vorgegeb. Werten
selbst eine Tab. erstellen

Diagramme: Ich kann aus
einer Tab. eine Zeichnung
(Balken-/Tortendiagr.) er-
stellen, an d. ablesbar ist,
welcheWertewie grof sind.

Bestellungen: Ich kann
eine Bestellung fiir
Ersatzteile in einem Brief
erstellen

Frachtpapiere: Ich ver-
stehe die Bedeutung von
Frachtpapieren u. kann d.
wichtigsten Daten in eige-
nen Worten wiedergeben

Beschwerden: Ich kann
eine Beschwerde fiir den
Klassenrat aufschreiben,
in der erkennbar ist, wes-
halb ich das Thema in der
Gruppe besprechen will

Zollerkldrungen: Ich ver-
stehe den Sinn einer
Zollerklarung und kann
die notwendigen Angaben
fiir eine Zollerklarung
ermitteln.

Steuererkldrungen: Ich
kann ein Lohnsteuer-
formular verstehen und
mit vorgegebenen
Angaben ausfiillen

Fahrpléne: Ich kann an-
hand eines gedruckten
Fahrplans eine gunstige
Verbindung mit einem
offentl. Verkehrsmittel fir
die Fahrt zum Arbeitsplatz
und zurlick heraussuchen

Gebrauchsanweisungen:
Ich verstehe die Anwei-
sungen fiir die Installation
eines neuen Computer-
programms oder eines
anderen Gerats

Datenblétter fiir Geréte:
Ich kann aus einem
Datenblatt fiir Gerate
deren Leistungsdaten
erkennen und sie in eige-
nen Worten wiedergeben

Beipackzettel: Ich kann
aus einem Beipackzettel
entnehmen,welche Menge
d. Medikaments fiir mein
Alter richtig ist, u. ich ver-
stehe die Sicherheitshinw.

Notizen: Ich kann eine
Notiz fir eine/n Klassen-
kameradin/en formulieren,
aus der man lesen kann,
wann ich zu Hause
erreichbar bin

Fachzeitschriften: Ich
kann einen Artikel zu
einem aktuellem Problem
aus einer Fachzeit-
schrift in eigenen Worten
wiedergeben

E-Mails: Ich kann an fikti-
ve Kunden e-Mails formu-
lieren, aus denen sie
erkennen kénnen, wann
ein bestelltes Gerat ein-
treffen wird

Arbeitszeugnisse: lch kann
die Formulierungen eines
Arbeitszeugn. verstehen
u. weil}, worauf ich achten
muss, wenn ein solches
fur mich erstellt wird

Présentationen: Ich kann
ein schwieriges Thema
aus meinem Interessen-
gebiet so darstellen, dass
die and. Schiiler/innen die
notwend. Infos bekommen
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Was kann das Leseportfolio
im offenen Unterricht leisten?
Elfriede Schmidinger

»Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die indivi-
duellen Bemuhungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf
einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung
des/der Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fir die Auswahl,
der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstrefle-
xion der/des Lernenden einschlielen.« (Hacker nach Paulson 2006, S.36)

Portfolios wird im deutschen Sprachraum im letzten Jahrzehnt immer mehr
Aufmerksamkeit geschenkt. Dies ist einerseits an der steigenden Zahl der
Publikationen zu diesem Thema abzulesen, andererseits auch an ersten
Erhebungen im Rahmen von wissenschaftlichen Studien zur Zahl der Lehre-
r/innen, die Portfolios in ihrem Unterricht einsetzen (vgl. Andexer, Paschon,
Thonhauser 2001). Diese zeigen, dass Portfolios von der Grundschule bis zu
den Universitaten, insbesondere auch in der Lehrerbildung, in Verwendung
sind (vgl. Kraler 2007). Die Entwicklung der nationalen Versionen des Euro-
paischen Sprachenportfolios, die in manchen Landern verpflichtend zu fihren
sind, unterstitzte die Verbreitung.

Dies ist erfreulich, da es als ein Hinweis auf didaktische Verande-
rungen des Unterrichts einschlieflich der Leistungsbewertung in Richtung
starkerer Individualisierung mit offenen bzw. erweiterten Lehr- und Lernformen
gesehen werden kann. Gerade diese Unterrichtsformen gehéren heute noch
nicht zum gesicherten Methodenrepertoire unserer Lehrerschaft. Dieser
Befund findet sich auch in den internationalen Leistungsvergleichstudien wie
PISA als eines der Wirkfaktorenbuindel fiir die nicht optimalen Ergebnisse in
Osterreich und Deutschland. Evaluationsstudien von Portfolios zeigen, dass
Portfolios aber nur dann ihre Funktionen voll erflllen, wenn entsprechende
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Qualitatskriterien fiir offenen Unterricht eingehalten werden (vgl. Hofmann
2006; Schmidinger 2006 und 2007a). So gesehen dienen Portfolios auch zur
Qualitatssicherung eines offenen Unterrichts.

Welchen Unterricht erfordern Portfolios?

Fir den Unterricht, in dem Portfolios ihre Starken entfalten kdnnen, lassen
sich nachstehende Orientierungspunkte markieren, die in einem Wechselwir-
kungsverhaltnis zueinander stehen (vgl. Schmidinger 2006 und 2007c; Winter
2007). Es finden sich daher bei den einzelnen Qualitatskriterien Querverweise.
n Erméglichung und Unterstiitzung selbstbestimmten und selbst-
gesteuerten Lernens. Der Unterricht muss fir die Schiler/innen Freiraume fir
selbstbestimmte Aktivitdten sowohl bei der Planung als auch bei der Durch-
fuhrung und Evaluierung ihres Lernens enthalten (vgl. Hofmann 2000, S.155).
Diese Forderung findet sich heute in den meisten Lehrplanen, obwohl Unter-
richt per se durch die Ziel-, Inhalts- und Methodenvorgaben in den Lehrplanen
fremdbestimmt ist. Trotzdem lassen sich solche Freiraume durch das Angebot
von WahIlmdglichkeiten innerhalb einzelner Unterrichtseinheiten (z.B. freie
Themenwahl bei der Bearbeitung von bestimmten Zielen), durch die Einbezie-
hung der Schiiler/innen bei der (Jahres-)Planung, durch Projektunterricht und
komplexe alltagsnahe, oft fachlibergreifende Aufgabenstellungen, die unter-
schiedliche Bearbeitungen zulassen, u.a.m. aufmachen. Damit kann erreicht
werden, dass die gewahlten Inhalte und Aufgaben fir die Schiler/innen inhalt-
lich bedeutsam sind, eine wichtige Bedingung fur intrinsische Motivation.
Gleichzeitig wird ein hohes Mal} an Schlilerorientierung erzielt.

[ Starkere Individualisierung des Unterrichts und der Beurteilung

Macht man selbstbestimmtes und selbst gesteuertes Lernens maoglich, so
fuhrt dies auch nahezu zwingend zu einer starkeren Individualisierung des
Unterrichts, da sich Schiler/innen bei entsprechenden Freiraumen auf Grund
ihrer unterschiedlichen Interessen und Leistungsfahigkeiten fir Aufgaben-
stellungen mit verschiedenen Inhalten, Schwierigkeitsgraden, Arbeitsformen,
Hilfestellungen u.a. entscheiden werden. Die daraus entstehenden individuel-
len Lern- und Arbeitsergebnisse wie Uiblich nach der Sozialnorm - also durch
den Vergleich der Schiilerarbeiten - zu beurteilen, fallt dabei auf Grund ihrer
Unterschiedlichkeit schwer. Es riickt die Sachnorm - der Grad der Erreichung
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der Lernziele - oder die Individualnorm - der individuelle Lernfortschritt - in der
Bewertung der Schiilerarbeiten in den Vordergrund.

n RegelméaBlige Verwendung von offenen Lernformen

Individuelles Lernen erfordert freie Arbeitsphasen bzw. den Einsatz offener
Lernformen. Offener Unterricht ist nicht von vornherein qualitatsvoll. Wie vor-
her beschrieben, missen in ihm die Lerninhalte fur die Schiler/innen bedeut-
sam sowie eine die jeweiligen Lernvoraussetzungen berucksichtigende
Differenzierung der Ziele, Aufgaben und Sozialformen gegeben sein. Dariiber
hinaus mussen die Schiiler/innen Uber entsprechende Lernstrategien verfi-
gen, zu deren Erwerb der Unterricht Gelegenheit geben muss. Dazu gehdéren
auch die Selbstkontrolle des gesamten Lernverlaufs und dessen Ergebnisse.
Die Selbstkontrollen ermdglichen den Schiler/innen erst die Selbststeuerung
ihres Lernens.

[ Explizite Zielorientierung des Unterrichts

Ein weiteres Qualitatskriterium fir offenen Unterricht, in dem Portfolios (lern-)
wirksam werden kénnen, ist, dass den Schiiler/innen bereits bei Beginn eines
Lernprozesses die Lernziele klar sind. Damit kdnnen sie auch ihr Lernen
selbst steuern, kontrollieren und -bewerten, ein Qualitatskriterium fiir offenen
Unterricht, das bereits genannt wurde. Zielerreichendes Lernen, also dass
moglichst alle Schiler/innen die Ziele erreichen, wenn auch auf verschiede-
nem Niveau, sollte ein wesentliches Anliegen der Lehrer/innen sein, die Port-
folios in ihren Unterricht integrieren méchten.

n Verbindung von Lernprozess und -ergebnis

Im Unterricht missen die Schiler/innen immer wieder angeregt werden, ihr
Lernen zu reflektieren. Damit wird, wie mit formativen Lernkontrollen auch, der
Zusammenhang von Lernprozess und -ergebnis deutlich. Korrekturen im Lern-
prozess - wenn notwendig - werden moglich, die zu besseren Lernergebnis-
sen fiihren. Das Reflektieren fallt den Schiler/innen leichter, wenn sie - ihr
Lernergebnis vor Augen - ruckblickend Uberlegen, wie dieses zustande ge-
kommen ist, was ihnen dabei geholfen hat, welche Schwierigkeiten sie erlebt
und wie sie diese bewaltigt haben. Dabei werden ihnen ihre Lernstrategien
bewusst, die sie damit auch weiter entwickeln kénnen. Auf diese Weise erwer-
ben sie ihre Lernkompetenzen. Diese Reflexionen beinhalten die oben ange-
fihrten Selbstkontrollen des Lernverlaufs und die Selbsteinschatzungen der
Qualitat ihres Lernergebnisses.
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Was ist ein Leseportfolio?

Entsprechend der eingangs zitierten Definition von Hacker ist das Leseport-
folio ein Ordner, in dem die Lernenden ihre als »Beweismittel« ausgewahlten
Arbeiten einordnen, um zu zeigen, dass sie bestimmte Leseziele erreicht
haben oder an welcher Stelle sie auf dem Weg zu diesen Zielen stehen. Im
Leseportfolio werden damit die eigenen individuellen Bemiihungen, Fort-
schritte und Leistungen im Bereich des Lesens vom Kind oder Jugendlichen
selbst dokumentiert und - wie spater gezeigt - auch reflektiert.

Als Lernbeweise werden alle selbstéandig produzierten »Reaktionen«
der Schiiler/innen auf Gelesenes oder Gehortes aus dem Unterricht aller
Unterrichtsgegenstande - nicht nur des Leseunterrichts - gesehen, aber auch
aulerschulisch entstandene Produkte, wie ein schriftlicher Bericht tUber eine
privat besuchte 6ffentliche Autorenlesung oder eine Aufzeichnung eines
Gedichtvortrags bei einer Familienfeier. Damit wird der Zusammenhang des
schulischen und auerschulischen Lernens bewusst gemacht und reflektier-
bar. Lernbeweise kdnnen schriftliche (bearbeitete oder selbst erstellte Texte,
wie Lesespiele, Arbeitsblatter, Zusammenfassungen, Leporellos, Projekt-
bicher), grafisch/bildlich gestaltete Produkte (Zeichnungen, Malereien, Col-
lagen, Skizzen, Fotos usw.) sowie Ton- oder Bildaufzeichnungen (Horspiele,
Rollenspiele, Erzahlkassetten usw.) sein. Die Schiler/innen sollten in einem
individualisierenden Unterricht nicht nur den zu lesenden Text selbst wahlen
dirfen, sondern auch die Form und die Art und Weise, wie sie ihren Lese-
nachweis gestalten, um so ihre personlichen Interessen und Starken bei ihrer
Lernarbeit einsetzen zu kénnen.

Als Ziele werden den Leseportfolios die vom &sterreichischen Bun-
desministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK, vormals bm:bwk)
entwickelten Bildungsstandards fur den Bereich Deutsch/Lesen auf der vierten
bzw. achten Schulstufe zugrunde gelegt. Bildungsstandards sind normative
Vorgaben, die den Lehrerinnen und Lehrern die Kernziele fir ihre padagogi-
sche Arbeit verdeutlichen. Vom BMUKK werden sie aber vor allem auch als
Grundlage fur die Entwicklung von »Standardiiberprifungen« gesehen, mit
denen in Zukunft jahrlich 30 Prozent zufallig ausgewahlter Klassen der vierten
und achten Schulstufe hinsichtlich der Standarderreichung zur besseren
Steuerung des Bildungssystems getestet werden sollen.
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Wie in den beiden folgenden Beispielen zu sehen ist, sind die
Bildungsstandards sehr abstrakt:

»Standard 1: Die Lesemotivation und das Leseinteresse festigen und vertiefen
Die Kinder

[ hdren beim Vorlesen interessiert und bewusst zu,

n interessieren sich flr Texte und Blicher.«

(In bm:bwk, Bildungsstandards fiir Deutsch, 4. Schulstufe, 2.2, 2006, S.24)

»Standard 8: Medienangebote nutzen

[ Bucher und Medien mdglichst eigenstandig auswahlen und nutzen
[ in Bibliotheken und im Internet recherchieren.«

(In bm:bwk, Bildungsstandards Deutsch, 8. Schulstufe, 10/2006, S.8)

Um die Bildungsstandards erreichen zu kénnen, muss der Unterricht daher
auf allen Schulstufen entsprechende Lernmdglichkeiten bieten. Mit je einem
Leseportfolio fir die Grundschule und Sekundarstufe | erhalten die Lehrer/in-
nen nun Instrumente, die ihnen wahrend der gesamten Grundschule (erste
bis vierte Schulstufe, sieche Schmidinger, Loidl, Steffan, Pilotfassung 2006)
und Sekundarstufe | (flinfte bis achte Schulstufe, siehe Schmidinger u.a. in
Erscheinung) helfen, ihren Unterricht explizit auf die Lesebildungsstandards
auszurichten. Die Testungen am Ende der Grundschule oder Sekundarstufe |
konnen in diesem Fall den mit den Leseportfolios erreichten positiven Unter-
richtserfolg evaluieren.

Wie wird mit dem Leseportfolio gearbeitet?

Die Leseportfolios enthalten Registerblatter, die den Schiler/innen helfen sol-
len, ihre Lesekompetenzbeweise standard-, also zielbezogen, einzuordnen.

In der Regel findet sich je ein Lesebildungsstandard auf den Registerblattern
des Leseportfolios. Fir diesen Zweck wurden die Lesebildungsstandards

von den Autorengruppen in die fiir die Grundschule bzw. Sekundarstufe |
(alters-)gemalie Sprache »Ubersetzt«. In dieser Form haben die Schiler/innen
und ihre Lehrer/innen das Endziel des Leseunterrichts der Grundschule bzw.
der Sekundarstufe | immer vor Augen.
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Medien nutzen
Hier kannst du folgende Arbeiten einordnen:
Dir begegnen taglich viele verschiedene Medien, wie Zeitungen, Blcher,

Internet, SMS, Fernsehen, Radio ...

In diesen Teil gibst du deine ausgewahlten Arbeiten, die zeigen,

[ wie du diese Medien verwendest

[ wie du zu einem Thema oder einer Aufgabe selbststandig in der
Biblothek oder im Internet passende Informationen findest und

[ sie fur deine Unterhaltung und Arbeit nutzt.

Abb. 1: Text der Vorderseite des Registerblattes zum oben zitierten Lesebildungsstandard
Deutsch/Lesen, 8. Schulstufe, »Medienangebote nutzen« (in: Schmidinger u.a., in Erscheinung)

Auf Grund ihrer Abstraktheit - auch in der Schiilersprache - missen die Bil-
dungsstandards fiir die jeweilige Unterrichtsarbeit auf den verschiedenen
Schulstufen von den Lehrer/innen - am besten gemeinsam mit den Schiiler/in-
nen - konkretisiert und mit den Schuler/innen vereinbart werden. Diese kon-
kretisierten Ziele werden auf den jedem Registerblatt zugeordneten Selbst-
reflexions- und Riickmeldebogen eingetragen. Darlber hinaus kénnen bzw.
sollen sich die Schiler/innen auch persoénliche Ziele fir ihre Portfolioarbeit
setzen, die ihren Interessen oder anderen ganz personlichen Motiven ent-
springen. Auch diese tragt die Schiilerin, der Schiiler auf diese Bbgen ein
(Abb. 2). Dadurch kann einerseits der Leseunterricht noch starker individuali-
siert werden, andererseits erwerben und festigen die Schiler/innen damit
eine wichtige Teilkompetenz ihrer personlichen Lernkompetenz: sich selbst-
standig Ziele fir die eigene Lernarbeit zu setzen. Das Modell dazu erfahren
sie im Unterricht bei den oben angefiihrten Zielvereinbarungen mit ihrer
Lehrperson. Wesentlich ist, dass damit die fiir die Portfolioarbeit wie flir einen
qualitatvollen offenen Unterricht notwendige Zielorientierung bzw. -klarheit
gesichert ist.
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Selbstreflexion Schuljahr Kopiervorlage

Meine Aufgabe war:

Uberlege, welche der vereinbarten und personlichen Ziele zu deiner Aufgabe passen. Schatze ein,
wie gut du diese in deiner Arbeit erfiillt hast! Vielleicht passt auch eines der moglichen Ziele.

Medien nutzen Ich kann ... © | O 6

1. in verschiedenen Medien (Internet, Lexika ...)
Informationen suchen.

2. die gefundenen Informationen fiir meine Arbeit nutzen.

3. zeigen, welche Rolle die Medien in meinem Leben spie-
len (Berichte von Autorenlesungen, Kino-, Theater- und
Ausstellungsbesuchen, Fernseh- und Radiosendungen ...).

4. mich in einer Bibliothek selbststéandig zurechtfinden
sowie sie fiir meine Unterhaltung und Arbeit beniitzen
(Lesepass, Bibliotheksplan ...).

Vereinbarte Ziele

Personliche Ziele

Riickmeldung der/des Kopiervorlage
Die Aufgabe war:
Medien nutzen Du kannst ... © e 6

1. in verschiedenen Medien (Internet, Lexika ...)
Informationen suchen.

2. die gefundenen Informationen fiir deine Arbeit nutzen.

3. zeigen, welche Rolle die Medien in deinem Leben spie-
len (Berichte von Autorenlesungen, Kino-, Theater- und
Ausstellungsbesuchen, Fernseh- und Radiosendungen ...).

4. dich in einer Bibliothek selbststandig zurechtfinden
sowie sie fiir deine Unterhaltung und Arbeit beniitzen
(Lesepass, Bibliotheksplan ...).

Vereinbarte Ziele

Personliche Ziele

Abb. 2: Text der Vorderseiten eines Selbstreflexions- und Riickmeldebogens zum Bildungsstandard
Deutsch/Lesen, 8. Schulstufe »Medienangebote nutzen« (in: Schmidinger u.a., in Erscheinung)
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Die Schiiler/innen sind angehalten, zu jedem Produkt, das sie fir ihr Portfolio
auswahlen, einen Selbstreflexionsbogen zu bearbeiten und sich nach Méglich-
keit eine Rickmeldung entweder von ihrer Lehrperson oder von einer Mit-
schulerin bzw. einem Mitschuler, aber auch von einem Elternteil oder einer
anderen Person einzuholen. Um die Zuordnung des jeweiligen Bogens zu
einer bestimmten Schdlerarbeit zu ermdglichen, ist Platz vorgesehen, auf dem
die Schiler/innen ihre Arbeit anfiihren bzw. kurz beschreiben. Auf jedem
Selbstreflexionsbogen sind zum entsprechenden Bildungsstandard Can-do-
Statements als Beispiele fiir die konkretisierten Ziele aufgelistet, die ebenfalls
von den Autorengruppen erarbeitetet wurden. Die Can-do-Statements be-
schreiben in der »Ich kann-Form« die Teilkompetenzen als von den Schile-
rlinnen aktiv angestrebte Teilziele, die sie zu einem bestimmten Standard
erwerben sollen.

Zur Einschatzung der Zielerreichung, die die Schiiler/innen mit ihrer
ausgewahlten Arbeit beweisen wollen, findet sich eine dreistufige Skala. Alle
drei Stufen bezeichnen verschiedene Grade der Zielerreichung. Eine negative
Einschatzung - also Nichterreichung des Zieles - ist nicht vorgesehen. In
einem solchen Fall muss im Sinne zielerreichenden Lernens noch zusatzliche
Arbeit investiert werden. Erst die weiterentwickelte Arbeit oder eine neue kann
in das Portfolio aufgenommen werden. Auch darin driickt sich die Starken-
orientierung des Portfoliokonzeptes aus. Im Leseportfolio werden nur Kompe-
tenzen dokumentiert und nicht das »Nichtkdnnen«.

Diese Qualitatseinschatzungen sind Anlass, den jeweiligen Lernpro-
zess und die angelegten GltemalRstabe zu reflektieren. Auf der Riickseite der
Selbstreflexionsbdgen ist Raum flir solche »freie Reflexioneng, flr die ent-
sprechende Impulse angeflihrt sind (Abb. 3). Welche Form der Selbstreflexion
gewahlt wird, die kriterienbezogene Einschatzung, die freie Formulierung
oder eine Kombination beider, wird im Unterricht entschieden. Die kriterien-
bezogene Reflexion ist auch als eine Hilfestellung beim Erwerb der Reflexions-
kompetenz gedacht und kann damit als erste Stufe der Reflexion gesehen
werden.
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Selbstreflexion Schuljahr Kopiervorlage

Meine Aufgabe war:

Was mir wichtig ist:

Warum habe ich diese Arbeit in mein Portfolio aufgenommen?
Was ist mir besonders gut gelungen? Warum?

Was ist mir schwer gefallen? Warum?

Was ist mir sonst noch wichtig?

Abb. 3: Text der Riickseite der Selbstreflexionsbdgen (in: Schmidinger u.a., in Erscheinung)

Die Riuckmeldebdgen sind in derselben Art gestaltet. Statt der »Ich kann-
Statements« sind die entsprechenden »Du kannst-Formulierungen« angefiihrt.
Damit man sehen kann, von wem die Rickmeldung stammt, ist Platz fir den
jeweiligen Namen vorgesehen. Die Riickseite bietet Raum fur schriftliche
Anmerkungen des jeweiligen Rickmelders bzw. der Rickmelderin. Auch die
bearbeiteten Rickmeldebdgen werden zum entsprechenden Lesenachweis in
das Portfolio aufgenommen.

Die Leseprodukte mit den dazugehorigen Selbstreflexions- und Riick-
meldebdgen bilden die Grundlage fir individuelle Portfoliogesprache des
Portfoliobesitzers bzw. -besitzerin mit dem jeweiligen Rickmelder (Lehrper-
son, Mitschiler/in, Eltern u.a.). Inhalte der Portfoliogesprache sind der Aus-
tausch der Qualitatseinschatzungen und damit der Gutemalfstabe und deren
Begrindungen, vor allem bei diskrepanten Einschatzungen. Ziel ist, die
Bewertung des anderen verstehen zu kénnen, ohne eine Einschatzung als
richtig oder falsch zu qualifizieren. Weitere Gesprachsinhalte sind die An-
regung von personlichen Lernzielen, die Reflexion der Lernstrategien sowie
die Planung und Beratung der weiteren Lernarbeit: Welche Lernstrategien
haben sich bewahrt und sollen in Zukunft beibehalten oder ausgebaut wer-
den? Welche Fehler sollten bei nachsten Arbeiten vermieden werden?

Die Portfoliogesprache unterstiitzen damit die Selbstreflexion und
bilden eine weitere Hilfestellung beim Aufbau einer angemessenen Refle-
xionskompetenz. Die regelmafige Auseinandersetzung der Lehrperson
sowohl mit den aktuellen Leseergebnissen, als auch mit den vorhergehenden
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Arbeits- bzw. Lernprozessen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers in den Port-
foliogesprachen ist wahrscheinlich die starkste Unterstiitzung, die ein Lernen-
der im Unterricht erhalten kann und erklart u.a. die besonderen Leistungen,
die mit der Portfolioarbeit erreicht werden kdnnen. Anfanglich werden diese
Reflexionen und Riickmeldungen nur miindlich in den Portfoliogesprachen
erfolgen, bis eine entsprechende Reflexions- und Feedbackkultur eingetibt ist
bzw. bis die Schulanfanger auch eine gewisse Lese- und Schreibkompetenz
entwickelt haben.

Die Registerblatter zu den Lesebildungsstandards bilden mit den
Kopiervorlagen fur die dazugehdrigen Selbstreflexions- und Riickmeldebdgen
den Kern des Leseportfolios. Daruiber hinaus enthalt es noch weitere Regis-
terblatter und Kopiervorlagen, die die Portfolioarbeit unterstiitzen kénnen.
Zum Registerblatt »Das bin ich« sollen Texte, Collagen oder andere kreative
Formen eingeordnet werden, in denen sich das Kind oder der Jugendliche
jahrlich als Leser/in vorstellt. Der Vergleich dieser Texte Uber die Jahre zeigt
in der Beschreibung der jeweiligen Lesevorhaben, -schwerpunkte, -vorlieben
usw. die Entwicklung der Lesekompetenzen, aber auch die der Leserperson-
lichkeit. Auch die Briefe an die Leser/innen des Portfolios, die sogenannten
cover letters, werden hier eingeordnet, die die Schiler/innen jeweils am Ende
des Zeitraumes, in dem das Portfolio zu fuhren war (z.B. Halbjahr, Schuljah-
resende, Projektende) mit ihren Uberlegungen zum Portfolioinhalt schreiben.
Dabei reflektieren sie zusammenfassend - als »Lesehilfe« fir die Leser/in-
nen - noch einmal verschiedene Aspekte ihrer Portfolioarbeit, wie Zweck,
getroffene Vereinbarungen, Zielerreichung, Auswahlgesichtspunkte bei be-
stimmten Leseprodukten, Arbeitsweise bzw. Lernstrategie, Lernzuwachs, ihre
Starken und Schwachen.

Zum Registerblatt »Lesekompetenzprofil« ist eine Kopiervorlage fir
ein Schwerpunktprofil eingeordnet, das vom Kind oder Jugendlichen selbst auf
Grund der eigenen Selbsteinschatzungen erstellt werden kann. Das Schwer-
punktprofil gibt eine Ubersicht, zu welchen Lesebildungsstandards Arbeiten
im Portfolio enthalten sind und welche Qualitat diese nach der Selbsteinschat-
zung der Schiiler/innen haben. Es kann natlrlich auch zusatzlich ein Lese-
standardprofil auf der Grundlage der Lehrereinschatzungen auf den Rick-
meldebogen erstellt werden. Beide zeigen der Lehrperson, ob und in welchen
Standardbereichen individuelle Férderungen notwendig sind. Als Letztes ist
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in den Leseportfolios das Registerblatt »Leseliste« mit Kopiervorlagen fiir eine
vorstrukturierte Leseliste und fiir einen Leseplan enthalten, die die Schiile-
r/innen fihren kénnen. Der Leseplan ist ein mitwachsendes Inhaltsverzeichnis
des Leseportfolios.

Die Titelseite des Leseportfolios kann vom jeweiligen Besitzer bzw.
Besitzerin selbst gestaltet werden, um die Individualitat jedes Portfolios schon
aulerlich auszudriicken. Die Leseportfolios werden mit der Arbeitsanleitung
fur die Schuler/innen »Das 1x1 der Leseportfolioarbeit« und mit Hinweisen
fur die Lehrer/innen »Wie wird mit dem Leseportfolio im Unterricht der Grund-
schule/der Hauptschule und AHS-Unterstufe gearbeitet?« erganzt.

Welche Funktionen kénnen die Leseportfolios erfiillen?

Wie jedes Portfolio kann auch das Leseportfolio verschiedene Funktionen
erfullen. Die Lehrperson entscheidet gemeinsam mit ihren Schiler/innen, fir
welchen Zweck das Leseportfolio in ihrem Unterricht eingesetzt wird. Es kon-
nen auch mehrere Funktionen gleichzeitig verfolgt werden. Folgende
Madglichkeiten stehen zur Wahl:

[ Didaktischer Lernbegleiter wahrend der gesamten Grundschule und
Sekundarstufe | beim Erwerb der Lesekompetenz und bei den in
diesem Zusammenhang zu erwerbenden Lernkompetenzen, die das
Lernen auch in allen anderen Gegenstanden unterstiitzen bzw. ver-
bessern (Lehr-Lern-Instrument).

[ Grundlage fiir die Erstellung individueller FérdermaRnahmen
(Diagnoseinstrument).

[ Sichtbarmachen der Lernfortschritte (Entwicklungsinstrument).

u Mégliche Grundlage fiir die Beurteilung der Leseleistungen des

Kindes z.B. im Rahmen der Beobachtung der Mitarbeit
(Leistungsfeststellungsinstrument).

[ Alternative Beurteilungsform (Beurteilungsinstrument).

[ Unterstutzung der Umsetzung des Unterrichtsprinzips Leseerziehung
auf den ersten acht Schulstufen.

u Unterstiitzung der Einfihrung und Implementation der Bildungs-

standards sowohl in deren Pilotphase als auch danach.
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Evaluation der Leseportfolios

Die Entwicklung je eines Leseportfolios fir die Grundschule und die Sekun-
darstufe | erfolgte in einem mehrjahrigen Projekt von zwei Autorengruppen
unter der Leitung von Schmidinger im Rahmen der Aktion LESEFIT des
BMUKK in Kooperation mit dem 6Osterreichischen Buchklub der Jugend. Die
Pilotfassung fir die Sekundarstufe | wurde im Schuljahr 2004/05, fir die
Grundschule von 2004 bis 2006 entwickelt. Die Erprobung der Pilotfassung
des Leseportfolios fiir die Sekundarstufe | erfolgte im Schuljahr 2005/06. Das
Grundschulleseportfolio ist seit dem Sommersemester 2007 in Erprobung,
die im Sommersemester 2008 abgeschlossen wird.

An der Pilotierung nahmen &sterreichweit 35 Klassen der Sekundar-
stufe | (Hauptschul- und AHS-Unterstufenklassen) und 108 Grundschulklas-
sen teil, dessen Lehrer/innen sich freiwillig zur Verfuigung stellten. Sie erhiel-
ten daflr die Pilotfassungen fir ihre Schiiler/innen kostenlos vom BMUKK.
Die unterschiedliche Beteiligung in den beiden Bereichen ergab sich auf
Grund der verschiedenen Ausschreibungsstrategien der beiden Abteilungen
des BMUKK. Die Klassen verteilten sich tber alle Schulstufen des jeweiligen
Schulbereichs.

Die Evaluation der Pilotierungen, dessen Ergebnisse die Grundlage
fur die Uberarbeitung der Pilotfassungen durch die Autorengruppen sind,
Ubernahm das Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation und Entwick-
lung des Bildungswesens (bifie, vormals Zentrum fiir Schulentwicklung). Es
verfolgt dabei einen triangularen Methodenansatz. Das bedeutet, dass meh-
rere Datenquellen, Messzeitpunkte, Theorieansatze und Methoden zur Ab-
sicherung der Ergebnisse verwendet werden. So wurden sowohl die Schiile-
r/innen, als auch die Lehrer/innen und ihre Schulleiter/innen mit fur jede
Gruppe speziell entwickelten Fragebdgen zu zwei Zeitpunkten, vor Einflihrung
der Leseportfolios und am Ende der Pilotphase, befragt. Zusatzlich wurde
eine Stichprobe von drei Portfolios pro Klasse von der Autorengruppe mit
einem Kiriterienraster analysiert. Bei einer Abschlussveranstaltung, bei der die
Evaluator/innen und Autor/innen anwesend waren, tauschten sich die Pilot-
lehrer/innen Uber ihre Erfahrungen mit dem Leseportfolio aus.

Die Ergebnisse, die zum Zeitpunkt des Schreibens dieses Beitrages
erst flr das Sekundarstufenleseportfolio vorliegen, zeigen, dass die Pilot-
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lehrer/innen hohe Erwartungen an dessen Einsatz knupften (vgl. Svecnik,
Grabensberger 2006; Schmidinger 2007a). Diese hohen Erwartungen konnten
nicht ganz erfiillt werden. Die Pilotlehrer/innen schatzten es zwar als geeigne-
tes Instrument fur einen individualisierenden und motivierenden Leseunterricht
ein, auch wenn die Schiiler/innen Verstandnisprobleme bei den in der Pilot-
fassung vom BMUKK Ubernommenen Can-do-Statements auf den Selbst-
reflexions- und Rickmeldebégen hatten. Daher wurden die Selbstreflexions-
bdgen nicht im vorgesehenen Ausmal} verwendet. Auch die Lehrer/innen
kamen nicht mit allen Standardformulierungen des BMUKK zurecht.

Auf Grund dieser Ergebnisse wurde das gesamte Leseportfolio fiir die
Sekundarstufe | sprachlich Uberarbeitet und grafisch aufgelockert (vgl. die
Abb. 1, 2 und 3 aus der lUberarbeiteten Fassung). Diese Fassung wurde auch
der Approbationskommission vorgelegt, die das Leseportfolio als zusatzliches
Lernmittel fur alle Schulstufen der AHS-Unterstufe und der Hauptschule
bereits approbierten.

Es ist zu hoffen, dass nach Verdffentlichung viele Lehrer/innen die
Leseportfolios zur starkeren Individualisierung ihres Leseunterrichtes einset-
zen werden, um die in den Bildungsstandards geforderten Lesekompetenzen
bei ihren Schiiler/innen nachhaltig zu entwickeln. Die angefiihrten Evalua-
tionsergebnisse lassen vermuten, dass das bloRe Angebot der Leseportfolios
dazu nicht ausreichen wird (vgl. Schmidinger 2007a). Begleitung und Unter-
stitzung durch entsprechende Fortbildungsangebote, die Wertschatzung einer
solchen Lehrerarbeit durch das schulische Umfeld (Schulleitung, Schulaufsicht
und Eltern) und durch die Offentlichkeit sowie die Anpassung der Rahmen-
bedingungen an einen solchen Unterricht mussen dazu Uberlegt und gewollt
werden. Eine erste Anpassung ist in Osterreich mit der Senkung der Klassen-
schulerhéchstzahl auf 25 ab Herbst 2007 schon erfolgt.
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Zur Rolle der multimedialen Schulbibliothek
beim Erwerb und der Verbesserung von
Lese- und Medienkompetenz

Werner Schéggl

Aus den Detailauswertungen zu PISA 2003 ist ein enger Zusammenhang
zwischen der Zuganglichkeit zu Blchern - ob daheim oder in der Schule -
bzw. der taglichen freien Lesezeit und dem Ausmalf’ an Lesekompetenz klar
ersichtlich. Die Moglichkeit, aus einem breiten Medienangebot vielfaltige
Textsorten unterschiedlicher Lange je nach Bedarf zu nutzen, erleichtert die
Entwicklung eines umfassenden Textverstandnisses. Nach Schleicher sind
folgende Faktoren entscheidend:

[ Die Anzahl der Bucher in der Familie.

[ Die Haufigkeit des Entlehnens von Biichern aus Schulbibliotheken
oder o6ffentlichen Bibliotheken.

[ Die tagliche freie Lesezeit (zu empfehlen sind 30 Minuten bis
eine Stunde).

[ Die Haufigkeit des Lesens unterschiedlicher Textsorten.

[ Die Haufigkeit des Lesens langer unterschiedlicher Textsorten
(Schleicher 2007).

Daraus folgt zwingend die Funktion der multimedialen Schulbibliothek bei
der Leseforderung: Sie gleicht die unterschiedlichen sozialen Faktoren etwas
aus (Zugang zu Blichern) und sie wirkt dem tUbermaRigen Konsum digitaler
Medien entgegen (freie Lesezeit) - vorausgesetzt, sie ist in den Alltag sowohl
des Unterrichts als auch des Schullebens tatsachlich integriert.

Was der Beitrag der multimedialen Schulbibliothek zur Leseférderung
sein kann, ist also recht schnell gesagt: Wo eine gut eingerichtete und betreu-
te multimediale Schulbibliothek vorhanden ist, spielt sie eine wichtige Rolle bei
der Starkung der Lesemotivation und dem Herausbilden einer schulischen
Lesekultur und sie kann gleichzeitig Lehrerinnen und Lehrer aller Facher bei
der konkreten Leseforderung unterstitzen.
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Auch ein Konzept der Umsetzung ist relativ rasch entworfen: Im
Leitbild der Schule bzw. im Schul(entwicklungs)programm werden die Infra-
struktur und die Funktion der multimedialen Schulbibliothek beschrieben -
in etwa folgendermalien:

1. Infrastruktur

n Aufbau und regelmaRige Aktualisierung eines breiten und aktuellen
Angebots an Ressourcen unterschiedlichster Art (analog und digital),
abgestimmt auf unterschiedliche Interessen und Lesefertigkeiten,

[ Einrichtung und Wartung einer entsprechenden Anzahl von multi-
medialen Arbeitsplatzen, die allen Schilerinnen und Schiilern zu-
ganglich sind,

[ méglichst lange Offnungszeiten - am Bedarf der Schiilerinnen und

Schiiler orientiert.

2. Funktion
[ Schaltstelle fiir alle Anliegen der Leseférderung, (Lesemotivation,

Lesetraining, Lesekultur).
Fir eine solche Integration der multimedialen Schulbibliothek bei der Lese-
foérderung lassen sich auch einige anschauliche Beispiele zeigen - etwa durch
die gut dokumentierten Leseférderprojekte des dsterreichischen Bildungs-
ministeriums:

Beispiele fiir Schulbibliotheken
http://www .klassezukunft.at/statisch/zukunft/de/schulbibliothek_2.ihtml
http://www.klassezukunft.at/statisch/zukunft/de/schulbibliothek.ihtml

die Gestaltung eines Leseraums
http://www.klassezukunft.at/statisch/zukunft/de/pdf_schulen/Gymnasien/brg_
marchettigasse/brg_marchettigasse.pdf

die Organisation eines klasseniibergreifenden Leserucksacks
http://www.klassezukunft.at/statisch/zukunft/de/pdf_schulen/Gymnasien/GRG _
21_120_Wien_Oedenburgerstr/Projektbericht_Leserucksack GRG_1210_
Wien.pdf.

Dennoch greift das Modell der multimedialen Schulbibliothek - der
Schulbibliotheken Uberhaupt - nicht in der gewiinschten - und der im Grunde
nahe liegenden Form:
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In Deutschland gibt es kein flaichendeckendes Konzept und in Osterreich
dirfen sich die héheren Schulen (sowohl die allgemein bildenden wie auch die
berufsbildenden) zwar lber die Verankerung von Schulbibliotheken beim
Schulbau und bei der Zuteilung von Stundenkontingenten fiir zu Schulbiblio-
thekaren ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern freuen - wirklich integraler
Teil der Leseférderung ist die multimediale Schulbibliothek aber auch da

nicht dberall. Im Pflichtschulbereich in der Grundschule und an einem Grof3-
teil von Schulen der Sekundarstufe | werden mit viel Engagement Schulbiblio-
theken eingerichtet und betrieben, ein verbindliches Modell fehlt allerdings
nach wie vor.

Das Problem zieht sich durch die Schulbibliotheksdiskussion, seit es
sie gibt: lehrplangemaf hat die Schulbibliothek ihren wohl begriindeten Platz,
in der Praxis findet eine volle Integration aber nur fallweise statt, namlich
dann, wenn der Schulbibliothekar/die Schulbibliothekarin ein besonderes
Engagement an den Tag legt.

Die Kombination der Servicestelle fiir Schulbibliotheken am Institut fur
Lehrerfortbildung mit der Koordinationsstelle fiir die Leseférderung an allge-
mein bildenden héheren Schulen in Wien hatte eine grundlegende Anderung
der Strategie hinsichtlich Etablierung der multimedialen Schulbibliothek zur
Folge: Es bringt wenig, die Besonderheiten und die Qualitat der (multimedia-
len) Schulbibliotheken immer wieder zu betonen - diese Strategie kennen wir
seit Jahrzehnten, nicht nur in Osterreich und in Deutschland, sie ist tatsach-
lich weltumfassend, wie bei IASL-Konferenzen immer wieder zu erfahren ist
(International Association of School Librarianship (IASL), URL: http://www.iasl-
online.org/) - diese Vorgangsweise hat strukturell nichts gedndert.

Im Rahmen der Tatigkeiten am Institut fur Lehrerfortbildung sind wir
verstarkt dazu aufgefordert, die Qualitaten der Schulbibliothek mit Kolleginnen
und Kollegen aus anderen Tatigkeitsbereichen des Instituts wie Schulentwick-
lung, Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer sowie im Rahmen von
Schwerpunkten der Fort- und Weiterbildung, die durch das Ministerium oder
die regionale Schulaufsicht vorgegeben werden, darzulegen und konkrete
Konzepte zur Umsetzung auszuarbeiten und diese dann auch praktisch zu
erproben. Es geht dabei immer darum: Wie kann die multimediale Schul-
bibliothek beim Erreichen eines Bildungsziels/bei Schulentwicklungsvorhaben
ganz konkret unterstiitzen? Angewandt auf die Leseférderung bedeutet dies:
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Welche Wirkung hat das Vorhandensein einer multimedialen Schulbibliothek
auf die Verbesserung der Lesefertigkeit der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler tatsdchlich?

Eine Antwort auf diese Frage ist nicht leicht zu erhalten Sie erfordert eine
recht aufwandige wissenschaftliche Untersuchung. Und ehe wir darauf zuver-
lassige Antworten erhalten, werden uns vermutlich noch ein paar weitere
PISA-Ergebnisse ereilen. Wir fahren daher mehrgleisig:

1. Wir behalten die wissenschaftliche Evaluation weiterhin im Auge
(und fiihren diese zumindest punktuell durch - soweit wir die dazu erforder-
lichen Ressourcen erhalten).

2. Wir arbeiten konkret mit Lehrerinnen und Lehrern an Schulen in
klar umrissenen Projekten (Leseprogramme fiir Schulen, Lesekompetenz und
Migrationshintergrund).

3. Wir haben ein regionales Modell zur Verbesserung der Leseférde-
rung entwickelt, bei dem den multimedialen Schulbibliotheken und den sie
betreuenden Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale Funktion zukommt.

Wir treten daher nicht an Kolleginnen und Kollegen heran und fordern sie
ganz allgemein dazu auf, die multimediale Schulbibliothek doch mehr fir ihren
Unterricht zu verwenden, sondern wir greifen eine allgemeine Aufgabe auf
(bei der wir wissen, dass hier die Schulbibliothek wichtig ist), beziehen Schul-
bibliothekare bei der Arbeit mit ein und besprechen das Thema in einem
groReren Rahmen mit Kolleginnen und Kollegen mit anderen Fachern und
der Schulleitung. Diese Strategie bedingt eine andere Vorgangsweise: Wir
mussen uns genauer als vorher mit den ganz konkreten Inhalten des jeweili-
gen Schwerpunkts auseinandersetzen und wir miissen mehr als vorher auf
die Anliegen der Kolleginnen und Kollegen aus anderen Fachern héren.

Fir die Leseforderung heif3t das:

Es ist etwas weiter auszugreifen und das Umfeld kurz zu beleuchten, in dem
sich die multimediale Schulbibliothek bei der Leseférderung befindet:
Leseférderung ist bekanntlich im Zuge der schlechten PISA-Ergebnisse in
Osterreich zu einem wichtigen Thema geworden, wobei die leseschwachen
Schdilerinnen und Schiler im Zentrum stehen. Die verpflichtende Durchfiih-
rung des Salzburger Lesescreenings in allen 5. Klassen, also auch an den
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allgemein bildenden héheren Schulen - verdeutlichte das Ausmaf der Prob-
lematik - auch an den Gymnasien! Einige Griinde - mangelnde Lesemoti-
vation, bildungsfernes soziales Umfeld, Vorrang des Computers bei der
Mediennutzung - sprachen dafiir, dass eine Verstarkung der Leseerziehung
im Deutschunterricht alleine das Problem nicht I6sen wird. Leseerziehung
muss an den Schulen einen herausragenden Platz haben und erfordert eine
Team bzw. ein klares Programm:

a. Es muss eine Person geben, die flir Leserziehung zustandig ist und
die unterschiedlichsten Malinahmen koordiniert, nicht jedoch selbst
durchfiihrt.

b. Es muss ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer geben, die konkret
Leseférderung fir die leseschwachen Kinder durchfiihren.

C. Es muss Leseexperten geben, die unter anderem auch aufwandigere
Tests durchfiihren kénnen.

d. Es missen entsprechende Materialien - Lesestoff, aber vor allem

auch Materialien zur Leseforderung (Arbeitsblatter...) vorhanden sein.
Es war von vornherein klar, dass die multimediale Schulbibliothek als Ort flir
Lesefoérderung und die Schulbibliothekare auf Grund ihrer Ausbildung und
Tatigkeit fur diese Aufgaben pradestiniert sind. Wir arbeiten jetzt nach folgen-
dem Konzept:

An jeder Wiener AHS ist eine Lesekoordinatorin bzw. ein Lese-
koordinator eingesetzt. Sie/er ist Ansprechpartner rund ums Lesen an der
Schule: Diese Lesekoordinatorinnen und Lesekoordinatoren sind fiir die jahr-
liche Durchfiihrung des Salzburger Lesescreenings in den ersten Klassen
(5. Schulstufe) zustandig und melden das Gesamtergebnis dem Stadtschulrat
fir Wien. Sie sind an der Schule fiir die Lehrerinnen und Lehrer aller Facher
die Ansprechpartner fiirs Lesen, und sie sind die direkten Ansprechpersonen
der Schulen fiir den Stadtschulrat flir Wien. Speziell ausgebildete Lese-
expertinnen kommen auf Anforderung an die Schule, evaluieren Forderpro-
gramme, flihren Tests - auch individuelle - durch und schlagen geeignete
MafRnahmen vor. Die konkreten FérdermalRnahmen - Forderkurse, unverbind-
liche Ubungen - werden von Lesetrainerinnen und Lesetrainern abgehalten.
Fir sie gibt es eine zertifizierte Schulung an der Padagogischen Hochschule
der Stadt Wien. Den multimedialen Schulbibliotheken kommt bei der Lese-
forderung ganz besondere Bedeutung zu: Mit ihrem attraktiven Medien-
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bestand und den Veranstaltungen sind sie besonders flr die Steigerung der
Lesemotivation verantwortlich. Schulbibliothekarinnen und Schulbibliothekare
sind von ihrer Ausbildung her fir die Umsetzung von Leseférderung an den
Schulen besonders pradestiniert. Sie sind daher bei allen MalRnahmen der
Leseférderung durch den Stadtschulrat eingebunden. Werteinheiten zur
Leseférderung kdnnen im Rahmen der Lehrfacherverteilung zugeteilt werden.
Zusatzlich kdnnen jederzeit Férderkurse angemeldet werden. Die Forderung
kann jeweils als zusatzliches Unterrichtsangebot oder integrativ, also gleich-
zeitig mit dem regularen Unterricht, erfolgen. Die MaRnahmen werden alljahr-
lich evaluiert und den aktuellen Erfordernissen angepasst. Zum Beispiel wird
ab dem Schuljahr 2007/08 eine zweimalige Diagnose dringend angeraten,
damit die Ergebnisse der erfolgten Manahmen am Ende der 5. Schulstufe
ersichtlich sind (vgl. Schéggl 2007a, S.118).

Worin besteht die Aufgabe von Schulbibliothekaren als Lesekoordinatoren
im Idealfall:
1. Leseférderung im engeren Sinn

[ Durchfiihrung des Salzburger Lesescreenings in allen ersten Klassen
sicher stellen und Schulergebnis der Schulbehérde melden.

n Leseférderbedarf auf Grundlage der Ergebnisse des SLS bzw.
Beobachtungen von (Deutsch)lehrerinnen und -lehrern erheben und

u Fordermalnahmen (Forderkurse, zusatzliche Lesestunden ...)
initiieren bzw. selbst durchfiihren.

[ Aufbau und regelmafige Aktualisierung von Materialien zur Leseforde-
rung (Printmaterialien, digitale Angebote, Fortbildungsangebote ...).

u Zielgruppenorientierte Verteilung aller relevanten Informationen zur
Leseforderung (Fortbildung, Termine ...)

[ Initiieren und Durchfiihren von Veranstaltungen zur Leseférderung
(Autorenlesungen, Projektwochen, Lesenachte ...).

n Dokumentieren und Evaluieren der MalRnahmen zur Leseférderung
(Bericht an die Direktion).

n Information Gber die Malinahmen zur Leseférderung im Rahmen der
Konferenzen und Padagogischen Tage.

[ Beobachten der Laufbahn von Schilerinnen und Schilern mit
Leseschwache.
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2. Betreuung der multimedialen Leseumgebung

u Einrichtung/Pflege eines modernen Leseraums (Kuschelecken, aber
auch multimediale Arbeitsplatze), ansprechend gestaltete Regale,
Auslagen, Prasentationsflachen,

[ Planungs- und Orientierungsgesprache mit Schulleitung, Kolleginnen
und Kollegen, Schiilerinnen und Schdlern, Eltern,
n Nutzung der multimedialen Schulbibliothek im Rahmen der Nachmit-

tagsbetreuung gewahrleisten (siehe die Beschreibung weiter unten).

3. Koordinierungsaufgaben (Managementaufgaben)

n Abstimmung des Leseprogramms mit anderen schulischen
Schwerpunktsetzungen

n RegelmaRige Planungssitzungen des Bibliotheksteams (im Idealfall
Aufbau einer Steuerungsgruppe fir die Schulbibliothek)

[ Teilnahme an den Planungssitzungen der Schulleitung

(Schulentwicklung, Budgetbesprechungen ...).
Diese Tatigkeiten Ubersteigen die aktuellen Anforderungen an den Schul-
bibliothekar, sodass als verpflichtend derzeit nur die Kontrolle der Durchfiih-
rung des Salzburger Lesescreenings und die Ubermittlung der (anonymisier-
ten) Gesamtergebnisse an die Schulaufsicht (den Stadtschulrat fir Wien) sind.
Es ist aber die Zuteilung einer angemessenen Anrechnungszeit geplant.
Schulaufsicht und Fortbildungsinstitut unterstiitzen die Schulen mit auf diese
Zielgruppe zugeschnittenen Serviceleistungen:
n Speziell fir diese Schilerinnen und Schiler entwickelte Arbeitsblatter:
Lesestars. Wege zur Lese- und Medienkompetenz an AHS 5. und
6. Schulstufe. Uber 60 Arbeitsblatter zur Leseférderung in allen
Fachern in der 5. und 6. Schulstufe).

u Zertifizierte Fortbildungsangebote (Schulung zur Lesetrainerin/
zum Lesetrainer).
[ Durchfiihrung von Projekten mit wissenschaftlicher Begleitung

Lesekompetenz und Migrationshintergrund.

1 Dokumentiert in: Leselust statt Lesefrust. Erfolgreich lesen lernen.
Ein Leseprojekt speziell fur Kinder mit Migrationshintergrund, hrsg. vom
Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur, dem Stadtschulrat fir
Wien und dem Padagogischen Institut der Stadt Wien, Wien 2007
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n Anlaufstelle fiir alle Fragen (E-Mail, Telefon, personliches Gesprach,
Schulbesuche)

In Vorbereitung: Weitere Modelle und Fortbildungsangebote flr Diagnostik,

Curriculum fir Lese- und Informationskompetenz (10- bis 18-Jahrige),

Schulentwicklung.

Ziel ist, die multimediale Schulbibliothek zum Zentrum der Leseférderung an
den Schulen zu machen und den entsprechend ausgebildeten Schulbiblio-
thekar als fixen Planposten zu installieren, der zustandig ist fiir die nachhaltige
Sicherung der Lese- und Informationskompetenz aller Schilerinnen und
Schdler. An vielen Schulen bereits gelungen ist die Einbindung der multimedi-
alen Schulbibliothek in die Nachmittagsbetreuung.

Die Schulbibliothek

Beliebter Freizeitbereich und anregender Lernort in einem

Zahlreiche Schulen verfligen Uber eine gut ausgestatte Schulbibliothek. Diese
ist vielerorts in das Angebot der Nachmittagsbetreuung integriert und zahlt bei
den Schulerinnen und Schiilern zu einem beliebten Aufenthaltsort. Die Kinder
kénnen dort ihre Hausaufgaben machen, in Biichern schmokern, im Internet
recherchieren oder surfen, sich mit ihren Freundinnen und Freunden bei
einem Gesellschaftsspiel unterhalten oder sich ganz einfach nur entspannen.
Der Aufenthalt in der Schulbibliothek macht den Kindern Spal3, gleichzeitig
werden sie zum Lesen in allen Medien angeregt und lernen, aufeinander
Rucksicht zu nehmen und mit Blichern, teuren Geraten und der ansprechen-
den Einrichtung sorgsam umzugehen (Auszug aus Schoggl 2007b).

Schulbibliotheken sind zumeist kinderfreundlich ausgestattet - mit Leseecken,
Gruppenarbeitsplatzen, Multimediastationen mit Internetanschluss, einem
Prasentationsbereich mit Beamer und Leinwand, modernen Regalen und
Prasentationsmdbeln flr unterschiedliche Medientypen. Besonders bewahrt
es sich, wenn die Schulbibliothek im Nahbereich der Nachmittagbetreuung
angesiedelt ist. Dann kann das reichhaltige Angebot an Kinder- und Jugend-
literatur mit aktuellen Sachblichern, Romanen, Lernhilfen, Lexika, Worter-
buchern, CD-ROMs, DVDs und Spielen besonders gut genutzt werden.
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Die Kinder werden in den Schulbibliotheken auch sehr gut betreut und bera-
ten: Ausgebildete Schulbibliothekar/innen, Lehrer/innen aus der Nachmittags-
betreuung, an AHS auch oft Oberstufenschiler/innen, helfen den Kindern bei
der Buchauswahl oder beim sinnvollen Einsatz von Internet und Co. und sor-
gen dafir, dass sich die Kinder mit ihren unterschiedlichsten Tatigkeiten nicht
gegenseitig storen. Die Schulbibliotheken sind in der Regel wahrend der
Mittagspausen, also bis zum Beginn der Lernzeit, gedffnet, oft stehen sie aber
auch langer zur Verfligung.

Die Schulbibliothek ist immer als besonderer Ort der Schule gestaltet,
an dem Schdler/innen und Lehrer/innen frei von Notendruck einen eher
freundschaftlichen Umgang miteinander pflegen. Gleichzeitig gilt es Regeln
einzuhalten, um die wertvolle Ausstattung zu erhalten und sich bei den unter-
schiedlichen Aktivitaten nicht gegenseitig zu stéren. Wenn Schiiler/innen der
Oberstufe die Bibliothek betreuen, lernen diese Verantwortung zu iberneh-
men und die jingeren Schiler/innen erleben die Grofl3en als Helfer/innen und
Berater/innen.

In den Schulbibliotheken sind vielfaltige Aktivitaten moglich: Lesen,
Erledigen von Aufgaben mit und ohne PC, Kartenspiele, gemeinsames Arbei-
ten an Prasentationen, Internetsurfen, Chatten usw. Welche Tatigkeiten kon-
kret erlaubt sind und geférdert werden sollen, hangt von der individuellen
Schulsituation ab. Gewinnbringend ist der Aufenthalt in der Schulbibliothek
in jedem Fall.

Modelle

[ Die Schulbibliothek wird als Ort fir die Mittagsbetreuung verwendet,
dafir ist sie taglich von 12:40 bis 14:30 Uhr gedffnet, damit die Schiler/innen
ihre Hauslibungen erledigen bzw. lernen, aber auch bibliotheksspezifische
Auftrage ausfuhren, Medien ausleihen, die Computer nutzen oder einfach
lesen kdnnen. Die Betreuung erfolgt durch eine Schulbibliothekarin und einen
Schulbibliothekar. Das Angebot hat sich gut bewahrt und wird von den Schi-
ler/innen ausgesprochen gut angenommen.

[ Die Schulbibliothek ist bis zum Beginn der Lernzeit um 14.40 Uhr
geoffnet und steht in dieser Zeit allen Schiler/innen zur Verfiigung. Sie kann
aber auch danach genutzt werden. Schulbibliothekar/innen, Lehrer/innen der
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Nachmittagsbetreuung und Oberstufenschiler/innen teilen sich die Betreuung.
Entscheidend fur das klaglose Funktionieren ist das gute gegenseitige Ein-
vernehmen aller Beteiligten.

[ Die Bibliothek ist in die Nachmittagsbetreuung eingebunden. Sie ist
taglich bis 14.30 Uhr gedffnet, wobei die Aufsicht zu dieser Zeit nicht vom
Schulbibliothekar, sondern von anderen Lehrer/innen gefiihrt wird. Das
Angebot wird, wie Erfahrungen zeigen, intensiv von den Schiiler/innen an-
genommen.

[ Die Schulbibliothek ist ein Raum der Nachmittagsbetreuung. Da der
Leiter der Nachmittagsbetreuung gleichzeitig Leiter der Schulbibliothek ist,
sind flexible Lésungen leicht mdglich.

[ Die Schulbibliothek ist in die Nachmittagsbetreuung eingebunden und
daflir jeweils in der 6., 7. und 8. Unterrichtsstunde gedffnet. Die Bibliothek ist
zu dieser Zeit jeweils stark frequentiert. Die Betreuung erfolgt durch die bei-
den Schulbibliothekarinnen.
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Fernsehkonsum und Lesekompetenz
bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
Jan Retelsdorf / Jens Mbller

Bereits seit langem wird der Zusammenhang von Fernsehkonsum und Lese-
kompetenz in der Wissenschaft diskutiert (fiir einen Uberblick siehe z.B.
Ennemoser & Schneider 2004). Zwar gibt es auch Autoren, die eine lesefor-
derliche Wirkung des Fernsehens postulieren - z.B. durch Ubungseffekte,
die durch das Lesen von Untertiteln zustande kommen (d'Ydewalle, Praet,
Verfaille & van Rensbergen 1991), oder indem die Aufmerksamkeit auf neue
Bicher/interessante Themen gelenkt werde (book reading promotion hypo-
thesis, z.B. Schreier & Groeben, 1991). Die Bedeutung dieser Position ist
aber insgesamt eher als gering einzuordnen. Der Uiberwiegende Teil der rele-
vanten Literatur geht von einem negativen Einfluss des Fernsehens auf die
Lesekompetenz aus. Erklart wird ein solcher negativer Zusammenhang mit
verschiedenen inhibierenden Einflissen des Fernsehens (s.a. Vorderer &
Klimmt 2002).

Eine Erklarung dieser hemmenden Einflisse des Fernsehens auf die
Lesekompetenz wird in der Passivitédtshypothese (Salomon 1984) gegeben.
Demnach gilt das Fernsehen als kognitiv weniger aufwandig als das Lesen, so
dass »Bequemlichkeit« zum erhdhten Fernsehkonsum bei gleichzeitig gerin-
gerer Leseaktivitat verleite. In der Konzentrationsabbau-Hypothese (concen-
tration detoriation hypothesis, z.B. Gadberry 1980) wird die Erklarung gege-
ben, dass das Fernsehen sich allgemein negativ auf die Konzentrationsfahig-
keit der Kinder auswirke, so dass diese auch schlechtere Leistungen im Lesen
zeigen. Die vermutlich prominenteste Inhibitionshypothese ist die Verdrén-
gungshypothese (displacement hypothesis, Neuman 1988). lhr liegt die An-
nahme zugrunde, dass Kinder durch haufigen Fernsehkonsum Zeit verlieren,
die sie mit dem Lesen verbringen kénnten. Dies wirke sich letztlich auch auf
die Lesekompetenz aus.
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Die empirische Evidenz fir den hemmenden Zusammenhang ist aller-
dings nicht sehr eindeutig. Williams, Haertel, Haertel und Walberg (1982)
fassten in einer Metaanalyse die bisherigen korrelativen Befunde dahingehend
zusammen, dass es einen zwar negativen, aber nur gering ausgepragten
Zusammenhang zwischen Fernsehkonsum und Lesekompetenz gibt. Uber
diese korrelativen Befunde hinaus gibt es nur wenige Langsschnittstudien, die
hemmende Einflisse des Fernsehens untersucht haben. Koolstra, van der
Voort und van der Kamp (1997) fanden eine negative Wechselwirkung zwi-
schen Fernsehkonsum und Lesekompetenz, wenn auch die Effektstarken nur
gering ausgepragt waren. Ennemoser und Schneider (2007) haben in einer
jungeren Langsschnittuntersuchung an zwei Kohorten von Schilerinnen und
Schilern der Primarstufe teilweise unterstiitzende Befunde fir den inhibieren-
den Effekt des Fernsehens gefunden.

So fanden sie negative Effekte des Unterhaltungsfernsehens auf
die Lesekompetenz in der jingeren Kohorte (Kindergarten bis dritte Klasse),
nicht aber in der alteren Kohorte (zweite bis fiinfte Klasse).

Der Befund, dass sich die Menge des Fernsehens negativ auf die
Lesemenge auswirkt, konnte ebenfalls nur in der jingeren Kohorte gefunden
werden - und dort auch nur im Verlauf von der ersten zur dritten Klasse.
Zusatzlich zum Lese- und Fernsehverhalten sollte auch der soziale Hinter-
grund der Kinder berucksichtigt werden, da hiervon sowohl der Fernseh-
konsum als auch die Leseleistung der Kinder abhangen (z.B. Ennemoser &
Schneider 2007).

DarUber hinaus ist in der jingeren Vergangenheit allgemein die For-
derung laut geworden, neben Lern- und Leistungszielen von Schiilerinnen
und Schiilern auch ihre Praferenzen fiir nichtakademische Tatigkeiten ver-
mehrt zu bertcksichtigen, da diese mit den schulischen Tatigkeiten konkurrie-
ren (z.B. Hofer 2004). In diesem Zusammenhang ist es bedeutsam, nicht
nur die tatsachliche Zeit, die Kinder mit Lesen oder Fernsehen verbringen zu
beriicksichtigen, sondern auch ihre Praferenzen fiir diese Tatigkeiten.

Zusammenfassend lassen sich aus den unklaren Befunden zu den
inhibierenden Einflissen des Fernsehens auf das Lesen sowie der Forderung
nach Berlicksichtigung unterschiedlicher Tatigkeitspraferenzen folgende For-
schungsfragen fir den vorliegenden Beitrag ableiten:
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1 Wie hangen der soziale Hintergrund, Praferenzen fiir Fernsehen und
Lesen, Fernseh- und Lesezeit und die Leseleistung zusammen?

2a. Hat die Praferenz fir das Fernsehen einen negativen Einfluss auf
die Praferenz fir das Lesen sowie die Lesekompetenz?

2b. Hat die Fernsehzeit einen negativen Einfluss auf die Lesezeit und
die Lesekompetenz?

Methode
Stichprobe

Die Analysen fur den vorliegenden Beitrag wurden anhand einer Stichprobe
aus dem DFG-Projekt »Lesen in der Sekundarstufe« (LISA, Mdller, Mo
648/15-1/15-2) durchgefiihrt. Zurzeit liegen Daten von zwei Messzeitpunkten
vor. Zum ersten Messzeitpunkt (Anfang der fiinften Klasse) umfasste die
Stichprobe die N = 1244 Schiilerinnen und Schdler (50,2 Prozent Madchen;
Alter: M = 10.84, SD = 0.54), fir die auch Elternfragebdgen zum sozialen
Hintergrund vorlagen. Rekrutiert wurde die Stichprobe aus 60 Schulen (13
Hauptschul-, 22 Realschul-, 21 Gymnasial, 4 Gesamtschulklassen), die repra-
sentativ fur Schleswig-Holstein gezogen wurden. Zum zweiten Messzeitpunkt
(Ende der sechsten Klasse) wurden N = 1136 Schilerinnen und Schiler
(50.3 Prozent Madchen; Alter: M = 12.58, SD = 0.52) aus 59 Klassen (eine
Realschule verweigerte die weitere Teilnahme) erneut befragt. Alle berichte-
ten langsschnittlichen Analysen (Forschungsfrage 2) beziehen sich auf diese
Stichprobe.

Fehlende Werte stellen haufig ein Problem in der empirischen For-
schung dar, da sie unter anderem zu verzerrten Schatzungen durch Stichpro-
benausfalle fiihren (fiir einen Uberblick siehe z.B. Liidtke, Robitzsch, Traut-
wein & Koller 2007). In der vorliegenden Untersuchung wurden fehlende
Werte mit dem modellbasierten Full Information Maximum Likelihood (FIML)
Verfahren ersetzt, welches fiir Strukturgleichungsanalysen zu den »state-of-
the-art«-Methoden zahlt (z.B. Allison 2001).
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Variablen und Instrumente
Lesekompetenz

Die Lesekompetenz wurde zum ersten Messzeitpunkt (MZP1) mit zwei Tests
(27 ltems) aus der IGLU-Studie (Bos et al. 2005) erfasst. Zum zweiten Mess-
zeitpunkt (MZP2) wurden verschiedene Tests (28 Items) aus der Hamburger
LAU-Studie (Lehmann, Gansful® & Peek 1999) verwendet. Um die verschie-
denen Tests auf einer gemeinsamen Skala abbilden zu kénnen, wurden zu
MZP2 dariber hinaus Teile der ersten Testung erneut vorgegeben (Test-
Linking, siehe z.B. von Davier, Carstensen & von Davier 2006). Als Fahig-
keitsparameter wurden weighted likelihood estimates (WLE) mit der Software
ConQuest (Wu, Adams & Wilson 1998) geschatzt, wobei der Mittelwert der
Fahigkeiten zu MZP1 auf null gesetzt wurde, so dass die Werte zu MZP2
direkt als Leistungszuwachs interpretierbar sind. Die Reliabilitat der Skalen
war hinreichend (MZP1: o = .80; MZP2: o = .87).

Sozioékonomischer Status (SOS)

Der SOS wurde Uber die Berufstatigkeit der Eltern erfasst. Diese Angaben
wurden nach den bewahrten ISCO-88-Vorgaben kodiert (ILO, 1990). Aus dem
ISCO-88 wurden dann zwei Indices gebildet: Die »Standard Index of Occu-
pational Prestige Scale« (SIOPS, Ganzeboom & Treiman 1996) ist ein Mal}
fur das Ansehen eines Berufs, wahrend der »International Socio-Economic
Index of Occupational Status« (ISEl, Ganzeboom, De Graaf, Treiman & De
Leeuw 1992) ein Maf fiir die 6konomische Stellung bietet. Als Indikatoren fir
den SOS wurden in der vorliegenden Untersuchung jeweils der hdchste ISEI
und der hochste SIOPS der Familie herangezogen. Sowohl ISEI als auch
SIOPS kénnen Werte zwischen 0 und 100 annehmen.

Tétigkeitspréferenzen
Die Erfassung der Tatigkeitspraferenzen erfolgte mit je vier Iltems fur insge-
samt zehn verschiedene Tatigkeiten (Mdller & Retelsdorf, unter Begutach-

tung), die entweder akademischen Inhalts sind (z.B. Lesen, Rechnen), oder
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Freizeithandlungen nennen (z.B. Sport treiben, Fernsehen). Dabei wurden vier
verschiedene Itemprafixe vorgegeben, (z.B. »Stell dir vor, du hattest heute
Nachmittag eine Stunde Zeit, (iber die du nach Lust und Laune verfiigen kénn-
test, wie gerne wiirdest du die folgenden Dinge in dieser Zeit tun?«) auf die
jeweils die zehn Tatigkeiten folgten. Die ltems wurden auf einer vierstufigen
Skala von »stimmt gar nicht« (1) bis »stimmt genau« (4) beantwortet. Die Reli-
abilitaten fir die hier wesentlichen Tatigkeiten sind zu beiden Messzeitpunkten
gut (Lesen: oyzpy = .88, oyze, = .89; Fernsehen: ayzp, = .90, apyzp, = .89).

Lese-/Fernsehzeit

Die Zeit, die die Kinder tatsachlich mit Lesen bzw. Fernsehen verbringen,
wurde mit zwei funfstufigen ltems erfasst: »Wie viel Zeit verbringst du norma-
lerweise jeden Tag damit, zu deinem Vergniigen zu lesen?« (von »ich lese
nicht zum Vergnuligen« (1) bis »mehr als 2 Stunden taglich« (5)) bzw. »Wie
lange siehst du an einem normalen Schultag aufRerhalb der Schule fern oder
guckst Videos?« (von »gar nicht« (1) bis »5 Stunden oder mehr taglich« (5)).

Ergebnisse
Dropoutanalysen und deskriptive Statistiken

Bei der Analyse der Dropouts zeigte sich, dass sie vorwiegend die Haupt-
und Realschule besuchen (yxc(3) = 11.20; p < .05), dass sie haufiger einen
Migrationshintergrund haben (x?(2) = 20.38; p < .001), und dass sie niedrigere
Werte in den Lesetests erreichen ({(1242) = 3.66; p < .001) als die Kinder,

die auch an der zweiten Erhebung teilnahmen. Keine signifikanten Unter-
schiede fanden sich dagegen fir SOS, Geschlecht, die Lese- und Fernsehzeit
sowie die beiden Tatigkeitspraferenzen. Die deskriptiven Statistiken und die
Interkorrelationen der Variablen sind Tabelle 1 zu entnehmen.
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Tabelle 1: Deskriptive Statistiken und Korrelationen (Nyp, = 1244; Nyz0, = 1136)
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Anmerkungen: @ Die Fahigkeitsparameter wurden so transformiert, dass sie in der
Gesamtstichprobe zu MZP1 einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100
haben. Signifikante Korrelationen sind fett gedruckt (mindestens p < .05).
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Forschungsfrage 1:
Zusammenhang von SOS, Lesen, Fernsehen und Lesekompetenz

Fir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde ein Strukturglei-
chungsmodell (SEM, Structural Equation Model) mit der Software Mplus
(Muthén & Muthén 2004) analysiert. Berticksichtigt wurde hier die Stichprobe
zu MZP1 (N = 1244). Die Gute von SEM wird anhand verschiedener Indices
beurteilt. In der Literatur werden dafiir verschiedene »Daumenregeln« vor-
geschlagen. Der Chi2-Test ist das grundlegendste MaR fiir die Modellgiite.
Dieser Test prift die Null-Hypothese, dass die empirische der modelltheo-
retischen Kovarianzmatrix entspricht. Da dieser Test sensibel auf die Stich-
probengrofie reagiert, wird in der Regel auch das Verhaltnis von Chi? zu
Freiheitsgraden (df) berichtet. Klare Cutoff-Werte fiir diesen Test gibt es nicht
- Werte kleiner als 2.0, 3.0 oder sogar 5.0 werden als akzeptabel empfohlen
(siehe auch Kline 2005). Fir den Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) wird ein Wert nahe .06 in Verbindung mit einem SRMR (Standar-
dized Root Mean Square Residual) nahe .08 empfohlen (Hu & Bentler 1999).
SchlieBlich empfehlen Hu & Bentler (1999) fir den CF/ (Comparative Fit
Index), der das hypothetische Modell mit einem Nullmodell vergleicht, Werte
Uber .90 bzw. im Idealfall Gber .95.

Fir das Uberpriifte Modell (siehe Abb. 1) ergab sich eine akzeptable
Anpassung an die Daten (x%(68) = 228.76, p < .001, ?/df = 3.36, CFI = .98,
RMSEA = .04, SRMR = .04). Es zeigt sich, dass der SOS keinen bzw. nur
einen geringen Einfluss auf die Praferenzen der Kinder hat, wahrend die
Zusammenhange mit der Lese- und Fernsehzeit hdher sind. Daruber hinaus
héngt auch die Lesekompetenz selbst vom SOS ab. Die Praferenz fiir Fern-
sehen hangt positiv mit der Fernsehzeit und negativ mit der Lesezeit zusam-
men. Anders herum ergibt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Praferenz zu lesen und der Fernsehzeit. SchlieRlich hangt die Lesekom-
petenz negativ mit der Fernsehzeit und positiv mit der Lesezeit zusammen.
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Abb. 1: Strukturgleichungsmodell zu den Zusammenhéngen von SOS, Lesen, Fernsehen und
Lesekompetenz zu MZP1 (N = 1244). Gestrichelte Pfade sind nicht signifikant; fiir alle anderen
Pfade gilt mindestens p < .05; Modellgiite: x?(68) = 228.76, p < .001, x%df = 3.36, CFl = .98,
RMSEA = .04, SRMR = .04.

Forschungsfrage 2:
Test der Inhibitionshypothesen

Um die hemmenden Effekte, die in den Inhibitionshypothesen postuliert wer-
den, zu Uberprifen, wurden Cross-Lagged-Panel-Analysen gerechnet. Dieses
Design liefert plausible Hinweise auf die Kausalitat von Zusammenhangen
(z.B. Kenny 1975). In beiden im Folgenden beschriebenen Modellen wurde
der SOS als Kontrollvariable beriicksichtigt. Da die Zusammenhénge der ibri-
gen Variablen mit dem SOS fiir diese Fragestellung aber nur von marginalem
Interesse sind, werden sie aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht berichtet.

Forschungsfrage 2a:
Hemmende Einfliisse der Préferenz fiir Fernsehen

Das in Abbildung 2 dargestellte Cross-Lagged-Modell zeigt eine gute Anpas-
sung an die Daten (x2(189) = 401.58, p < .001, x?/df = 2.12, CFl = .99,
RMSEA = .03, SRMR = .02). Die Stabilitatskoeffizienten geben an, dass die
Lesekompetenz im Vergleich zu den Praferenzskalen wesentlich stabiler iber
die Zeit ist. Zusatzlich zeigt sich, dass es keine Wechselwirkung zwischen der
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Praferenz zu lesen und der Lesekompetenz gibt. Zwar zeigt sich ein positiver
Effekt der Lesekompetenz auf die Praferenz zu lesen, der umgekehrte Effekt
bleibt jedoch aus. Dagegen finden wir eine negative Wechselwirkung zwi-
schen der Praferenz Fernsehen zu gucken und der Lesekompetenz. Schliel3-
lich ergibt sich ein negativer Effekt der Praferenz zu lesen auf die Praferenz
Fernsehen zu gucken.

Praferenz i Praferenz
Lesen MZP1 g Lesen MZF2

Lesekompetenz /83 ./ Lesekompetenz

MZP1 MZP2

Praferenz Praferenz
Fernsehen MZP1 : Fernsehen MZP2

Abb. 2: Cross-Lagged-Panel-Modell zur Uberpriifung kausaler Zusammenhénge zwischen den
Praferenzen fiir Lesen und Fernsehen und der Lesekompetenz (N = 1136). Der SOS wurde in den
Analysen beriicksichtigt, ist aber aus Griinden der besseren Ubersicht nicht mit abgebildet.
Gestrichelte Pfade sind nicht signifikant; fiir alle anderen Pfade gilt mindestens p < .05; Modellgiite:
%x2(189) = 401.58, p < .001, x?/df = 2.12, CFl = .99, RMSEA = .03, SRMR = .02.

Forschungsfrage 2b:
Hemmende Einfliisse der Fernsehzeit

Auch das Cross-Lagged-Modell, das in Abbildung 3 dargestellt ist, zeigt eine
gute Anpassung an die Daten (x?(18) = 12.11, ns, x?/df = 1.49, CFl = 1.00,
RMSEA = .00, SRMR = .01). Erneut ergibt sich fur die Lesekompetenz eine
hohe Stabilitat, wahrend diese flir den Fernsehkonsum und die Lesemenge

268



eher moderat ist. Hier finden wir eine positive Wechselwirkung zwischen Lese-
kompetenz und Lesezeit, wobei der Effekt der Lesekompetenz auf die Zeit

(B = .20) deutlich gréRer ausfallt als der umgekehrte (§ = .05). Die Pfade zwi-
schen Lesekompetenz und Fernsehzeit werden nicht signifikant. Allerdings
zeigt sich ein negativer Einfluss der Fernsehzeit auf die Lesezeit.

Lesezeit MZP1 I A1 Lesezeit MZP2
.05
A5
.20 ,
Lesekompetenz .83 Lesekompetenz
MZP1 MZP2
-07
-07
Femsehzeit MZP1 K 5 3 Fernsehzeit MZP2

Abb. 3: Cross-Lagged-Panel-Modell zur Uberpriifung kausaler Zusammenhénge zwischen der
Fernseh- und Lesezeit und der Lesekompetenz (N = 1136). Der SOS wurde in den Analysen
beriicksichtigt, ist aber aus Griinden der besseren Ubersicht nicht mit abgebildet. Gestrichelte
Pfade sind nicht signifikant; fur alle anderen Pfade gilt mindestens p < .05; Modellgiite: x?(18) =
12.11, ns, ¥?/df = 1.49, CFl = 1.00, RMSEA = .00, SRMR = .01.

Diskussion

In diesem Beitrag wurden die Zusammenhange von SOS, Praferenzen fiir
Fernsehen und Lesen, Lese- und Fernsehzeit sowie Lesekompetenz unter-
sucht. Zunéchst ist festzuhalten, dass der SOS zwar einen positiven Einfluss
auf das tatsachliche Leseverhalten und den Fernsehkonsum der Kinder hat,
aber kaum mit den Vorlieben der Kinder fur diese Tatigkeiten zusammen-
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hangt. Dies mag mit unterschiedlich kontrollierenden Erziehungsstilen der
Eltern zusammenhangen, die zwar das Verhalten ihrer Kinder beeinflussen
konnen, aber nicht unbedingt ihre Vorlieben. Dartber hinaus zeigte sich

in den querschnittlichen Analysen ein positiver Zusammenhang von Lese-
menge und Lesekompetenz sowie ein negativer von Fernsehkonsum und
Lesekompetenz.

In den langsschnittlichen Analysen (Cross-Lagged-Modelle) resultier-
te zusammengefasst nur eine geringe Unterstlitzung fiir die inhibierenden
Auswirkungen des Fernsehens auf Leseverhalten und Lesekompetenz der
Schilerinnen und Schiler. So zeigte sich eine negative Auswirkung der Vor-
liebe fiir Fernsehen auf die Lesekompetenz, wahrend dieser Effekt fir den
tatsachlichen Fernsehkonsum ausblieb. Allerdings hemmt der Fernsehkon-
sum die Lesemenge der Schilerinnen und Schiiler signifikant. Die geringe
empirische Unterstiitzung fiir die hemmenden Prozesse des Fernsehens in
der vorliegenden Untersuchung hangt mdglicherweise mit dem Alter der
Kinder zusammen. So finden auch Ennemoser und Schneider (2007) vorwie-
gend in ihrer jingeren Kohorte Belege fir die negativen Effekte des Fern-
sehens. Eine Erklarung hierfur ist, dass die Lesekompetenz bereits recht frih
erworben wird. In spateren Phasen ist sie nur noch schwer beeinflussbar
(z.B. Marx 1999). Die negativen Auswirkungen des Fernsehens sollten sich
also vor allem bei jungeren Kindern niederschlagen.

Grenzen der Untersuchung

Eine Einschrankung hinsichtlich der Interpretierbarkeit unserer Ergebnisse
ergibt sich aus den selektiven Stichprobenausfallen von MZP1 zu MZP2. Die
Validierung der Befunde an anderen Stichproben ist somit erforderlich. Des
Weiteren ist die Erfassung der Lesemenge und des Fernsehkonsums mit nur
einem Item problematisch. Allerdings argumentieren Gardner, Cummings,
Dunham und Pierce (1998), dass Ein-ltem-Messungen dieselbe Qualitat an
Informationen liefern, wenn der Inhalt des Items explizit firr die Probanden ver-
standlich ist. Diese Bedingung ist bei der Frage nach dem Umfang der Lese-
menge und des Fernsehkonsums sicherlich erfillt.
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Miindliche Sprache

und Schriftspracherwerb



Zur Bedeutung miindlichen Sprachhandelns
im Vorschulalter fiir den Schriftspracherwerb:
Erzahlen und Rollenspiel

Helga Andresen / Astrid Schmidt

1 Einleitung

Die Forschung zu »early literacy« stellt vielfaltige Beziehungen zwischen
Schriftspracherwerb, Spracherwerb und schriftnahen kulturellen Praktiken, an
denen schon kleine Kinder teilhaben, her. Allerdings scheinen sich in Deutsch-
land mit Blick auf vorschulische Entwicklungen gegenwartig eher Tendenzen
durchzusetzen, die auf isolierte Teilfertigkeiten, wie z.B. phonologische Be-
wusstheit, oder auf friihzeitige diagnostische Erfassung sprachlicher Fahig-
keiten zielen, ohne dass dafiir verlassliche Altersnormen vorliegen und ohne
dass der prognostische Wert solcher Erhebungen fiir Spracherwerb und
Schriftspracherwerb geklart ist. Darliber hinaus riickt der Aspekt friihzeitiger
Forderung gegenlber den Anstrengungen zur Entwicklung und Implemen-
tierung diagnostischer Instrumente in den Hintergrund, obwohl Diagnose
gegeniber den Betroffenen nur verantwortet werden kann, wenn es daran
anschlieBende Forderkonzepte und -angebote gibt. In unserem Beitrag be-
fassen wir uns mit zwei Formen miindlichen Sprachhandelns von Vorschul-
kindern, namlich Erzahlen und Rollenspiel. Diese sind von grofter Bedeutung
fiir die sprachliche, kognitive, soziale und emotionale Entwicklung von Kin-
dern; darUber hinaus lassen sich Beziehungen zwischen diesen beiden Hand-
lungsformen und sprachlichen und kognitiven Anforderungen beim Lesen-
und Schreibenlernen herstellen. Den Kern unseres Beitrags bilden erste Er-
gebnisse und sich abzeichnende Ergebnistendenzen eines Forschungs-
projekts zur empirischen Untersuchung sprachlicher Fahigkeiten vierjahriger
Kinder beim Erzéhlen und Rollenspiel.

1 »Sprachliche Fahigkeiten vierjahriger Kinder beim Rollenspiel und Erzahlen in einer

forderorientierten Perspektive fir den Kindergarten« geférdert von der Cornelsen Stiftung
Lehren und Lernen. Das Projekt lauft seit Okt. 2006 am Inst. fir Germanistik der Univ. Flensburg.
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Das Ubergeordnete Ziel des Projekts liegt darin, eine erwerbsorien-
tierte Férderkonzeption fiir Kindergartenkinder zu entwickeln, die bei den aktu-
ellen Fahigkeiten der Kinder ansetzt und im Sinne des Handelns in der Zone
der nachsten Entwicklung (ZNE) deren weitere Entwicklung aktiv unterstutzt
bzw. anbahnt. Um daflir Voraussetzungen zu schaffen, miissen zunachst dif-
ferenzierte Kenntnisse Uber sprachliche Fahigkeiten Vierjahriger beim Erzah-
len und Rollenspiel eingeholt werden. Daher ist die erste Projektphase der
Untersuchung der genannten Fahigkeiten gewidmet.

Unsere Darstellung beginnt mit einer kurzen Begrundung, warum
Erzahlen und Rollenspiel fiir den Schriftspracherwerb relevant sind, gefolgt
von einer Skizze des Forschungsstands, von dem wir bei der Planung unserer
Studie ausgehen konnten. Sodann referieren wir einige bereits vorliegende
Ergebnisse unseres Projekts, die wir schliellich unter theoretischen und prak-
tischen, auf Forderansatze abzielenden, Gesichtspunkten diskutieren. Da die
Daten zum Rollenspiel noch nicht vollstandig ausgewertet worden sind, liegt
der Schwerpunkt unseres Beitrags auf dem Erzahlen.

2 Erzdhlen und Rollenspiel

Sowohl Erzahlen als auch Rollenspiel erfordern wahrnehmungsentbundenen
Sprachgebrauch und sind in diesem Sinne mit Dekontextualisierung von
Sprache verbunden. Wahrnehmungsentbunden heillt, dass die sprachlichen
AuRerungen nicht unmittelbar auf den in der Sprechsituation vorhandenen
nichtsprachlichen Kontext verweisen dirfen, um verstandlich zu sein. So muss
z.B. deiktischer Gebrauch von Pronomina (»der«, auf eine anwesende Person
zeigend) durch anaphorischen Gebrauch (»der«, auf eine im Text vorange-
gangene Nominalgruppe wie »der Torwart« verweisend) ersetzt werden. Beim
Sprechen und Verstehen muss also die Beziehung der produzierten sprach-
lichen Zeichen zu dem nichtsprachlichen Kontext in den Hintergrund treten
zugunsten der Beziehungen zu anderen sprachlichen Zeichen. Beim Erzahlen
ist dieses der Fall, weil die dargestellten Ereignisse auRerhalb der Erzahl-
situation liegen, da sie entweder vergangen (Erlebniserzahlung) oder ausge-
dacht (Phantasieerzahlung) sind. Beim Rollenspiel handeln die Kinder einer-
seits mit vorhandenen Gegenstanden, die sich im Wahrnehmungsraum der
Beteiligten befinden. So fiihrt eine AuRerung wie »gib mir den (auf einen
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Gegenstand zeigend) mal« keineswegs zu Verstandigungsproblemen, weil
die Zeigegeste den gemeinten Gegenstand identifiziert. Andererseits aber
liegt der Kern des Rollenspiels darin, Fiktion zu erzeugen: Die Kinder deuten
Gegenstande, Handlungen, Personen um. Die Motivation zum Spiel liegt
darin, sich aus der Realitat hinaus zu phantasieren und auf der Basis vorge-
stellter Bedeutungen zu handeln. Das zentrale Mittel zur Erzeugung der
Fiktion ist Sprache; durch solche AuRerungen wie »Du bist wohl der Vater«
oder »Aus Spal ist das (auf einen Karton zeigend) wohl unser Auto« werden
die fiktiven Bedeutungen erzeugt und als neuer, sprachlich etablierter Kontext
fur das Handeln gesetzt. Obwohl die Kinder den nonverbalen Kontext der
Handlungssituation miteinander teilen, kdnnen sie nicht als bekannt voraus-
setzen, welche Bedeutungen die Gegenstande, Handlungen, Orte im Spiel
haben. Das fuhrt dazu, dass sie, um kooperieren zu kdnnen, vieles explizit
verbalisieren, was in anderen Zusammenhangen als bekannt unterstellt wirde
und daher sprachlich nicht formuliert werden miisste (Andresen 2002).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl Erzahlen als auch
Rollenspiel Dekontextualisierung von Sprache erfordert. Darin liegt eine Ver-
bindung zum Schriftspracherwerb, der Dekontextualisierung von Sprache not-
wendig macht (Vygotskij 2002; Andresen 1985).

3 Erzahlen und Rollenspiel bei vierjahrigen Kindern

Zu den Erzahlfahigkeiten von Vierjahrigen liegen nur wenig Forschungsergeb-
nisse vor, da die meisten empirischen Untersuchungen zum Erzahlerwerb
erst bei Flnfjahrigen ansetzen. Meng u.a. (1991) berlcksichtigen zwar schon
Dreijahrige (im Vergleich zu Sechsjahrigen); sie untersuchen aber vor allem
kommunikative Basisakte und keine Erzahl- und Textstrukturen, die bei unse-
rer Untersuchung wie in den meisten Arbeiten zum Erzahlerwerb im Vorder-
grund stehen. Die umfangreiche Studie von Hickmann (2003), die den Erwerb
textlinguistischer Strukturen bei Kindern unterschiedlicher Muttersprachen
untersucht, bertcksichtigt als jingste Altersgruppe Vierjahrige. Sie kommt zu
dem Ergebnis, dass Kinder nicht vor dem siebten Lebensjahr fahig sind, Text-
kohasion und -koharenz unter Rickgriff auf textinterne Relationen zu erzeu-
gen und statt dessen noch in starkem Malfe auf den nichtlinguistischen Kon-
text rekurrieren. Das zeigt sich z.B. bei der Einfiihrung handelnder Personen
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in der Weise, dass nicht beachtet wird, ob die betreffende Person sprachlich
bereits eingefiihrt wurde und daher als bekannt vorausgesetzt werden kann
oder nicht. Wenn Letzteres der Fall ist, muss eine indefinite Form (z.B. »ein
Kind«) gewahlt werden, eine definite (»das Kind«) setzt voraus, dass die Per-
son im Text bereits erwahnt worden ist. Hickmann hat ihre Daten im Zusam-
menhang mit Bildergeschichten erhoben. Bei der Einfihrung von Aktanten in
ihre Erzahlungen verwendeten Kinder bis zum siebten Lebensjahr definite
Formen, bezogen sich also auf den fiir sie selbst visuell gegebenen nonverba-
len Kontext, ohne zu antizipieren, dass der Zuhorer, der die Bildergeschichte
nicht sehen konnte, nicht Gber die gleiche Information verfiigte und daher text-
strukturell sowie kommunikativ die indefinite Form angemessen gewesen ware.

Aufgrund der Untersuchung von Becker (2005a) ist allerdings fraglich,
ob Hickmanns Ergebnisse zu Aussagen lber Erzahlfahigkeiten generell ver-
allgemeinert werden dirfen. Denn Becker konnte belegen, dass die Erzahl-
fahigkeiten von Kindern mit den gewahlten Erzahlformen variieren, dass also
beispielsweise Nacherzdhlungen andere Ergebnisse erbringen als Phantasie-
erzahlungen. Dariber hinaus zeigte sich, dass gerade fiir Vorschulkinder Er-
zahlungen zu Bildergeschichten erzahlstrukturell weit hinter allen anderen
Erzahlformen zuriickbleiben.

Becker untersuchte als jlingste Altersgruppe flinfjahrige Kinder. In der
Planung unseres Forschungsvorhabens zu Vierjahrigen haben wir uns sowohl
bei der Entwicklung der Hypothesen als auch der Untersuchungskategorien
an Becker orientiert, sodass Vergleiche zwischen unseren und ihren Ergeb-
nissen moglich sind. Da hier nicht der Raum gegeben ist, Beckers Befunde
detailliert zu referieren, werden wir bei der Diskussion unserer Ergebnisse dort
auf ihre Arbeit zurickkommen.

Sprachanalysen zum Rollenspiel, die auch vierjahrige Kinder berlick-
sichtigen, sind von Andresen (2002) vorgelegt worden. Dort konnte gezeigt
werden, dass Kinder zwischen vier und sechs Jahren beim Rollenspiel
sprachlich in der ZNE (Zone der nachsten Entwicklung) handeln, also sprach-
liche Fahigkeiten freisetzen, tber die sie in anderen Handlungssituationen,
gerade auch beim Erzahlen, noch nicht verfiigen. Die Bedeutung des Rollen-
spiels fur den Spracherwerb im Vorschulalter hangt wesentlich mit der zentra-
len Funktion von Sprache flr die Erzeugung von Fiktion zusammen, die hier
bereits angesprochen worden ist. In Bezug auf die Aussage, dass Vorschul-
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kinder im Rollenspiel in der ZNE handeln, muss allerdings eingerdumt wer-
den, dass damals die differenzierten Untersuchungen Beckers zum Erzahlen
fur einen Vergleich noch nicht zur Verfliigung standen, sodass die Variabilitat
der Erzahlfahigkeiten unter Berlcksichtigung verschiedener Erzahiformen
bei Andresen (2002) nicht beachtet worden ist. Diese Luicke kann durch das
laufende Forschungsprojekt geschlossen werden.

AbschlieRend soll kurz auf die interaktive Dimension beim Erzahlen
und beim Rollenspiel eingegangen werden. Wahrend sich vierjahrige Kinder
beim Erzahlen fast ausschliefllich an Erwachsene als Zuhérer wenden und die
Erwachsenen als aktive und unterstitzende Partner erhebliche Anteile an dem
Erzahlen der Kinder haben, handelt es sich beim Rollenspiel typischerweise
um Interaktion zwischen Kindern. In unseren Studien spielen immer gleichaltri-
ge Kinder miteinander. In diesem Zusammenhang ist wichtig, dass Kinder erst
ab ca. drei Jahren fahig sind, mit anderen Kindern kooperativ zu interagieren.
Sowohl die »Organisation« der Interaktion, wie z.B. ein flissiger Sprecher-
wechsel, als auch die inhaltliche Entfaltung eines Gesprachs, wie z.B. Aufneh-
men und Weiterfiihren eines Themas, stellen vierjahrige Kinder vor grol3e
Anforderungen, wenn die Unterstiitzung durch Altere fehlt (Ervin-Tripp 1979).

4 Forschungsprojekt: Empirische Untersuchung
zum Erzadhlen und Rollenspiel bei Vierjahrigen

4.1 Zum Projekt

Die Datenerhebung zum Projekt begann im November 2006. Insgesamt nah-
men 28 Kinder (9 Madchen, 19 Jungen) zwischen 3;8 und 4;6 Jahren teil.
Eine Gleichverteilung der beiden Geschlechter war angestrebt, liel3 sich aber
nicht realisieren, weil in den Kindergarten, mit denen wir zusammenarbeiten,
in der betreffenden Altersgruppe erheblich mehr Jungen als Madchen vorhan-
den sind. Dass in der Studie Jungen Uberreprasentiert sind, halten wir aber
nicht fiir problematisch. Sowohl im Hinblick auf Spracherwerb als auch auf
Schriftspracherwerb bleiben Jungen eher hinter Madchen zuriick, sodass bei
einem umgekehrten Geschlechterverhaltnis zugunsten von Madchen fraglich
bliebe, ob unsere Untersuchung gerade auch fiir Kinder mit ungiinstigen Vo-
raussetzungen fiir den Schriftspracherwerb und geringen literalen Erfahrun-
gen, die zumindest das Erzahlen beeinflussen kénnten, aussagekraftig ware.
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Alle Kinder sprechen Deutsch als Erstsprache und keines erhalt
sprachtherapeutische Férderung. Da in Flensburg, wo die Kinder leben, eine
enge Kooperation zwischen Kindergarten und Sprachheilgrundschule besteht,
kann ausgeschlossen werden, dass an unserem Projekt Kinder mit Sprach-
storungen, die spezieller Therapie bedurfen, teilgenommen haben. Allerdings
zeigen einige Kinder Auffalligkeiten im artikulatorischen Bereich. Zwei Jungen
besuchen einen heilpadagogischen Kindergarten. Diese beiden zeigen zwar
keine Symptome einer umschriebenen Sprachstérung; wahrend der Aufnah-
men zeigte sich jedoch, dass sie sprachlich weit hinter allen anderen zuriick
sind. Weder zum Erzahlen noch zum Rollenspiel haben wir von ihnen ver-
wertbares Material erhalten, sodass wir sie in unserer Auswertung hier nicht
beriicksichtigen und die Gesamtzahl von 26 Kindern zugrunde legen. Bei
der Auswahl der Kinder waren wir bestrebt, im Hinblick auf die sprachlichen
Fahigkeiten ein breites Spektrum von Vierjahrigen zu erhalten, was angesichts
der Datenauswertung auch gelungen zu sein scheint. Es wurden keine Tests
zur Erhebung des Sprachstands eingesetzt, sondern fir die Auswahl der Kin-
der die Urteile der Erzieherinnen und eigene, auf teilnehmender Beobachtung
beruhende Einschatzungen zugrunde gelegt.

Fir die Datenerhebung wurde sehr viel Zeit aufgewendet. Kleine Kin-
der reagieren besonders sensibel auf wenig vertraute Handlungssituationen
und unbekannte Handlungspartner, sodass in Experimenten zweifelhaft sein
kann, ob die Kinder im Bereich ihrer tatsachlichen Fahigkeiten agieren. Das
Problem verscharft sich noch bei solchen Handlungen wie Spielen und Er-
zahlen, die Eigenmotivation erfordern, um authentisch zu sein. Daher hat die
Projektmitarbeiterin vor den Aufnahmen regelmagig mit den Kindern gespielt,
sodass sie den Kindern vertraut war. Dartber hinaus geben ihre dabei ge-
wonnenen Erfahrungen eine Grundlage fur Einschatzungen ab, ob die Kinder
sich wahrend der Sprachaufnahmen authentisch oder verandert verhalten.

Von jedem Kind sollten drei Erzahlformen (Erlebniserzahlung, Phan-
tasieerzahlung, Nacherzahlung) und ein Rollenspiel aufgenommen werden.
Wahrend der Aufnahme durften sich die Kinder frei im Raum bewegen. Aulier
der Projektmitarbeiterin war stets auch ein anderes Kind anwesend, sodass
nicht nur ein erwachsener, sondern auch ein gleichaltriger Interaktionspartner
zur Verfiigung stand. Von den meisten Kindern liegen mehrere Aufnahmen zu
den einzelnen Erzahlformen vor, da sie haufig aus eigener Motivation heraus
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zu erzahlen begannen und mehrere Geschichten nacheinander produzierten.
Fur die Analyse wurde jeweils die unter erzahl- und textstrukturellen Kriterien
komplexeste Erzahlung ausgewahlt. Die Texte wurden transkribiert und mit
Beschreibungskategorien, die Text- und Erzahl- sowie Interaktionsstrukturen
erfassen, analysiert.

In diesem Beitrag konzentrieren wir uns auf die Frage, welche Er-
zahlform von den Kindern als erste realisiert wird, und auf einen Vergleich
zwischen Erlebnis- und Phantasieerzahlung. Fur den Vergleich steht die
Auswertung aller Analysekategorien zur Verfligung, wobei die statistischen
Berechnungen gegenwartig noch nicht abgeschlossen sind; Signifikanz-
berechnungen stehen noch aus. Aus Darstellungsgrinden beschranken wir
uns hier auf eine Auswahl aus den Analysekategorien zum Vergleich der
Erzahlungen. Die Beschreibung der Rollenspiele ist zwar durchgefihrt, aber
statistisch noch nicht ausgewertet. Ergebnistendenzen, die sich abzeichnen,
beziehen wir in unsere abschlieBenden inhaltlichen Uberlegungen ein. Die
Nacherzahlungen sind erst teilweise analysiert und finden hier keine Berlick-
sichtigung.

4.2 Ergebnisse

1. Vier von 26 Kindern produzieren Erlebniserzahlungen, aber weder Phanta-
sieerzahlung noch Rollenspiel.

2. Acht Kinder produzieren keine Phantasieerzahlung, ein Kind erzahlt keine

Erlebniserzahlung.

3. Phantasieerzahlungen sind sprachlich komplexer als Erlebniserzahlungen.
Exemplarisch daftr werden hier zwei Kriterien, namlich der Erzahlistrukturtyp

und die Einfliihrung von Aktanten, naher betrachtet.

Diese Ergebnisse sollen zunachst der Reihe nach erlautert werden.

Zu 1: Dass Erlebniserzahlungen vor Phantasieerzahlungen mdglich sind, ent-
spricht den Ergebnissen von Becker (2005a). Uberrascht hat uns allerdings,
dass die Kinder zwar erzahlen, aber kein Rollenspiel spielen, da wir nach
Andresen (2002) die Hypothese aufgestellt hatten, dass Rollenspiel vor dem
Erzahlen, und zwar unabhangig von der Erzahlform, mdglich ist. In dieser
Allgemeinheit formuliert kann die Hypothese nicht aufrecht erhalten werden.
Denn nach intensiver Betrachtung aller Videoaufnahmen, die von den betref-
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fenden vier Kindern vorliegen, und aufgrund der teilnehmenden Beobachtung
im Kindergartenalltag schlieBen wir aus, dass sie nur in den Aufnahmesitua-
tionen kein Rollenspiel spielen. Vielmehr scheinen diese Kinder nicht dazu in
der Lage zu sein, Fiktion zu erzeugen und mit fiktiven Bedeutungen zu operie-
ren. Das zeigt sich drastisch in einer Rollenspielsituation bei dem Madchen
Mara. lhr Spielpartner versucht wiederholt, sie zu gemeinsamem Rollenspiel
zu animieren und bietet ihr fiktive Deutungen an, was sie unter explizitem Hin-
weis auf die realen Bedeutungen der Gegenstande zuriickweist. So entgegnet
sie auf seine Bemerkung, sie solle eine Puppe, die sie ausgezogen hat, wie-
der anziehen, weil das Baby sonst friere, dass die Puppe kein echtes Baby
sei. Solches Spielverhalten, gedanklich in der Realsituation zu verharren und
sich nicht daraus hinaus zu phantasieren, ist charakteristisch fir Kinder unter
drei Jahren. Dem realitatsverhafteten Verhalten der vier Kinder entspricht,
dass sie stark auf sich selbst und ihr gegenstandliches Handeln bezogen spie-
len und wahrend der Aufnahmen wenig in Interaktion mit dem Partnerkind
treten. Die Tatsache, dass sie nicht in ein Rollenspiel hinein finden, konnte
also sowohl auf Probleme mit der Erzeugung von Fiktion als auch auf Schwie-
rigkeiten, die Anforderungen bei der Interaktion mit Gleichaltrigen zu bewalti-
gen, zurickzufiihren sein.

Zu 2: Die Tatsache, dass wir von einem Kind keine Erlebniserzahlung erhalten
haben, geht in diesem speziellen Fall offensichtlich darauf zurlick, dass das
Kind in der Aufnahmesituation nicht zum Erzahlen eines Erlebnisses motiviert
werden konnte. AuRerhalb dieser Situation hat es das sehr wohl getan, es ist
also zu Erlebniserzahlungen in der Lage und produziert dariber hinaus auch
Phantasieerzahlung und Rollenspiel. Somit kann bei diesem Kind sicher da-
von ausgegangen werden, dass die fehlende Erlebniserzahlung nicht auf eine
Uberforderung zuriickzufilhren ist. Mit den fehlenden Phantasieerzahlungen
verhalt es sich anders. Fur die vier der acht Kinder, die ausschlieBlich eine
Erlebniserzahlung produzieren, wurde bereits oben festgestellt, dass sie mit
Phantasieerzahlungen ulberfordert sind, was ziemlich sicher auch fur die ande-
ren vier Kinder gilt. Diese produzieren im Gegensatz zu den erstgenannten
aber sowohl Erlebniserzahlung als auch Rollenspiel.

Unsere Daten fiihren also in Ubereinstimmung mit Beckers Untersu-
chung zu Finfjahrigen zu dem Ergebnis, dass Erlebniserzahlungen ent-
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wicklungschronologisch vor Phantasieerzahlungen méglich sind. Aber knapp
70 Prozent der Kinder, die an unserer Untersuchung teilgenommen haben,
sind in der Lage, Phantasieerzahlungen zu produzieren.

Zu 3: Die sprachliche Komplexitat der Erzahlungen betrachten wir hier im Hin-
blick auf zwei Merkmale, namlich den Strukturtyp und die sprachlichen Mittel,
mit denen die Kinder die Protagonisten ihrer Erzahlungen einfiihren. Auf der
Grundlage vorliegender Studien zum Erzahlerwerb (Boueke & Schilein 1995;
Becker 2005a) unterscheiden wir drei verschiedene Strukturtypen, den isolier-
ten, den linearen und den strukturierten Typ, wobei die Komplexitat in dieser
Reihenfolge zunimmt. Der am wenigsten komplexe Strukturtyp der isolierten
Ereignisdarstellung bezeichnet die Aneinanderreihung von Ereignissen, die
inhaltlich unverbunden nebeneinander stehen. Haufig umfasst dieser Struktur-
typ jedoch mehrere Teilereignisse, die auf der Textoberflache miteinander
verknlpft sind. Bei Erzahlungen, die dem Strukturtyp der linearen Ereignisdar-
stellung zuzuordnen sind, sind die einzelnen Ereignisse durch additive, tem-
porale oder kausale Konnektoren gleichwertig miteinander verbunden; es gibt
weder einen Héhepunkt noch eine Komplikation. Erzahlungen des Struktur-
typs der strukturierten Ereignisdarstellung sind dadurch charakterisiert, dass
die Ereignisse miteinander verbunden sind und mindestens eines von ihnen
durch Konnektoren wie »aber« oder »plétzlich« als Episode markiert und so-
mit von den anderen Ereignissen abgehoben ist.
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Abb.1: Verteilung der Strukturtypen
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Abbildung 1 gibt die Verteilung der drei Strukturtypen fiir Erlebnis- und Phan-
tasieerzahlung wieder. Es zeigt sich, dass fir beide Formen alle drei Typen
belegt sind. Obwohl Signifikanzen noch nicht berechnet worden sind, ist doch
erkennbar, dass bei der Erlebniserzahlung der isolierte Typ klar Uberwiegt,

19 der insgesamt 25 Erlebniserzahlungen weisen diese Struktur auf. Dagegen
sind bei den Phantasieerzahlungen isolierter und linearer Typ fast gleich ver-
teilt, mit sieben bzw. acht von insgesamt 18 Erzahlungen. Im Hinblick auf
globale Erzahlstrukturen sind die Phantasieerzdhlungen also komplexer als
die Erlebniserzahlungen. Ein Vergleich der beiden Erzahlformen fir jedes ein-
zelne Kind zeigt, dass bei sieben Kindern die Phantasieerzahlung komplexer
ausfallt als die Erlebniserzahlung, der umgekehrte Fall tritt lediglich bei zwei
Kindern auf.
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Abb. 2: Akanteneinfiihrung

Die Werte fir die Aktanteneinfiihrung sind in Abbildung 2 dargestellt. Wir
unterscheiden funf verschiedene Falle: Substantiv bzw. Substantivgruppe in
definiter oder indefiniter Form, Namen bzw. namenahnliche Verwendung
eines Substantivs wie »Mama«, was gerade bei kleinen Kindern haufig vor-
kommt, Pronomen und schlieBlich Einflihrung eines Aktanten durch die fest-
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stehende Formel »es war einmal ein(e) ...«, die flir Marchen typisch ist und
bei den Phantasieerzahlungen der Kinder vorkommt. Da der indefinite Artikel
Bestandteil der Formel ist und daher von den Kindern bei der Sprachproduk-
tion nicht selektiert, sondern automatisiert abgerufen wird, diirfen diese Exem-
plare nicht in die Zahlung der indefiniten Formen eingehen.

Die Strukturen kdnnen angemessen oder unangemessen verwendet
werden, wobei das zentrale Kriterium fur die Beurteilung der Angemessenheit
auf die Informationsstruktur des Textes und auf das beim Zuhdrer voraussetz-
bare Vorwissen rekurriert. Beispielsweise erfordert der korrekte Gebrauch
einer definiten Form in der Regel, dass der Referent bereits vorher erwahnt
worden ist und Eigennamen mussen in der Regel mit einer Erlauterung zu der
Person verbunden werden, es sei denn, dass die Zuhoérerin weil, um wen es
sich dabei handelt.

Abgesehen von den (wenigen) Pronomina bei den Phantasieerzah-
lungen Ubersteigt fiir alle anderen Kategorien der angemessene den unange-
messenen Gebrauch. Das ist bemerkenswert, angesichts der Ergebnisse
von Hickmann (2003) und anderen Studien (z.B. Karmiloff-Smith 1979), dass
Kinder erst ab dem siebten Lebensjahr zur textlinguistisch korrekten Perso-
neneinfiihrung fahig seien und auch angesichts der Tatsache, dass beim
schriftlichen Erzahlen dies noch Dritt- und Viertklasslern Probleme bereitet.
Allerdings entsprechen unsere Ergebnisse denjenigen von Becker (2005a).
Auffallig ist der hohe Anteil angemessen gebrauchter Pronomina bei den
Erlebniserzahlungen. Wenn man die absoluten Werte prozentual umrechnet,
ergibt sich, dass die Kinder in 31 Prozent aller Falle von Aktanteneinflihrun-
gen diese durch korrekt verwendete Pronomina realisieren. Textlinguistisch
dirfte solches eigentlich kaum vorkommen, da der angemessene Gebrauch
von Pronomina in der Regel im Verweis auf bereits friiher im Text eingefiihrte
Personen besteht oder in deiktischem Hinweisen auf in der Sprechsituation
Anwesende. Letzteres entfallt jedoch beim Erzahlen, da Uber Ereignisse, die
auflerhalb der Sprechsituation liegen, gesprochen wird. Der hohe Anteil der
Pronomina bei den Erlebniserzahlungen geht darauf zurlick, dass die Kinder
in der Ich-Form erzahlen und dabei die Aktanteneinfiihrung durch das Perso-
nalpronomen angemessen ist.

Nach den Pronomina weisen bei den Erlebniserzahlungen die Namen
den zweithdchsten Wert auf, hier liegen allerdings angemessener und unan-
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gemessener Gebrauch mit 13 bzw. zehn Fallen recht nahe beieinander. Da
die Kinder meist Uber Erlebnisse im familidaren Rahmen erzahlen, verwenden
sie oft solche Substantive wie »Mama« oder »Oma« wie Namen. Diesen
Sprachgebrauch haben wir als angemessen klassifiziert, obwohl das textlin-
guistisch gesehen nicht korrekt ist, da Formen wie »meine Mama« gefordert
waren. Hatten wir hier anders entschieden, wiirde der unangemessene den
angemessenen Gebrauch Ubersteigen.

Beim Vergleich zwischen Phantasie- und Erlebniserzdhlung ergibt
sich der u.E. interessanteste Befund im Hinblick auf den Gebrauch indefiniter
Formen. Die Forschung zum Erwerb von Textstrukturen widmet diesem
Bereich besondere Aufmerksamkeit, weil der systematische Gebrauch defini-
ter und indefiniter Formen anzeigt, dass die Sprecher textinterne Relationen
beachten und sprachliche AuRerungen zueinander und nicht primar zum
aulersprachlichen Kontext in Beziehung setzen. Auf die einschlagigen Ergeb-
nisse von Hickmann (2003) wurde bereits hingewiesen. Bei den Phantasie-
erzahlungen fihren die Kinder in 19 von insgesamt 48 Fallen, das sind 40
Prozent, die Aktanten durch indefinite Formen ein. Bei den Erlebniserzahlun-
gen ist der Anteil dahingegen mit neun von 71 Fallen wesentlich geringer,
zumal sechs der so eingeflihrten Aktanten von den zwei Kindern stammen,
die Mischformen aus Erlebnis- und Phantasieerzahlungen produzieren. Fir
diese Beobachtung werden wir bei der abschlieBenden Diskussion der Ergeb-
nisse eine Erklarung vorschlagen.

5 Diskussion der Ergebnisse und weiterfiihrende Uberlegungen

Als Grundlage fir die theoretische Diskussion soll Nelsons Modell der Ent-
wicklung mentaler Reprasentationen dienen (Nelson 1996; Klann-Delius
2005). Nelson rekonstruiert diesen Entwicklungsprozess als Abfolge von vier
verschiedenen Ebenen. Wir gehen auf die dritte und vierte Ebene naher ein,
da der Ubergang zur vierten Ebene fiir das Alter angesetzt wird, in dem sich
die Kinder unserer Studie befinden.

Auf Ebene drei sind mentale Reprasentationen von Sprache noch
eingebettet in Reprasentationen nichtsprachlicher Ereignisse und Handlungen.
Mit dem Ubergang zur vierten Ebene bildet sich ein mentales System sprach-
licher Zeichen heraus. Wahrend davor sprachliche Reprasentationen an nicht-
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sprachliche Erfahrungskontexte gebunden sind, werden jetzt sprachliche
Zeichen von diesen abgeldst und treten in Relation zueinander. Kinder, die
diesen Prozess noch nicht vollzogen haben, kénnen zwar erfahrene Ereig-
nisse verbalisieren und auch von Ereignissen, die ihnen sprachlich vermittelt
worden sind, die sie also durch Horensagen erfahren haben, mentale Repra-
sentationen aufbauen. Diese sind aber in nichtsprachlichem Format kodiert.
Die Kinder kdnnen noch nicht Uber Inhalte und gedankliche Vorgange, die
sprachliche Kodierung erfordern, verfligen. Das zeigt sich z.B. darin, dass sie
nicht zwischen verschiedenen Haltungen von Menschen zu Sachverhalten
differenzieren kdnnen, wie eindrucksvoll in der Theory-of-Mind-Forschung
belegt ist (Astington 2000). Erst ab ca. vier Jahren erfassen Kinder, dass ein-
erseits ein Sachverhalt (z.B. dass sich in einer bestimmten Smarties-Schach-
tel Buntstifte befinden) vorliegen kann, dass aber andererseits Menschen
glauben kénnen, dass dieser Sachverhalt nicht vorliegt (dass sie glauben, die
Schachtel enthielte Smarties). Die Differenzierung zwischen Sachverhalten
und Vorstellungen tber Sachverhalte setzt sprachlich kodierte mentale Repra-
sentationen voraus. Kinder, die tber solche noch nicht verfligen, kdnnen nur
auf der Basis ihrer Reprasentationen tber Sachverhalte handeln. Wenn sie
gesehen haben, dass sich in der Schachtel Stifte befinden, unterstellen sie,
dass auch alle anderen Menschen von diesem Sachverhalt ausgehen (s. dazu
auch Andresen 2005, S.140ff).

Sowohl Rollenspiel als auch das Erzahlen von Phantasiegeschichten
erfordern das Umgehen mit sprachlich erzeugten Bedeutungen, die auch im
Widerspruch zur Realitat stehen kdnnen. Daher Iasst sich die Beobachtung,
dass einige Kinder zwar Erlebniserzdhlungen, aber weder Rollenspiel noch
Phantasieerzahlungen produzieren, so interpretieren, dass sie kognitiv
noch auf Ebene drei operieren. Dieses empirische Ergebnis kann also auf
der Grundlage von Nelsons Modell einleuchtend erklart werden.

Im Erzahlverhalten einiger Kinder unserer Studie lassen sich Phano-
mene erkennen, die auf den Ubergang von der dritten zur vierten Ebene
hinweisen. Diese Kinder beginnen - stark unterstutzt durch die erwachsene
Partnerin - mit einer Phantasieerzdhlung und gehen nach kurzer Zeit dazu
Uber, Gegenstande, die sich in ihrem Wahrnehmungsraum befinden, in
die Geschichte einzubauen und diese so fortzusetzen, dass sie, den Wahr-
nehmungsraum visuell abschreitend, Handlungen mit diesen Objekten als
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Agenten aneinanderreihend darstellen. Offensichtlich bereitet es den Kindern
Schwierigkeiten, ausschlieRlich auf der Basis vorgestellter Ereignisse und
Objekte zu erzahlen, und so nehmen sie statt dessen ihre aktuellen Wahr-
nehmungen als Stiitze zur Hilfe.

Bei den Phantasieerzahlungen lassen sich verschiedene Typen
unterscheiden. Neben solchen, die stark durch die Orientierung am Wahrneh-
mungsraum gepragt sind, finden sich »echte« Phantasieerzahlungen, bei
denen ein fiktives Geschehen narrativ entwickelt wird. Zwei Kinder vermischen
Phantasie- und Erlebniserzahlung, wobei diese beiden zu den sprachlich
kompetentesten Kindern gehoren. Diese Beobachtung ist vor dem Hintergrund
von Beckers Ergebnissen von besonderem Interesse. Becker hat bei den
Funfjahrigen eine deutliche Tendenz zur Vermischung von Erlebnis- und
Phantasieerzahlung festgestellt, die bei den alteren Kindern kaum noch vor-
kommt. Sie interpretiert dies so, dass kleine Kinder die beiden Formen noch
nicht unterscheiden kdnnen, da es ihnen noch schwer fallt, Fiktion und Re-
alitéat voneinander zu trennen. Die Differenzierung von Erlebnis- und Phanta-
sieerzahlung stellt somit nach Becker das Ergebnis eines Entwicklungspro-
zesses zwischen dem fiinften und siebten Lebensjahr dar. Gegen diese
Deutung sprechen unsere Daten. Denn danach beginnt das Erzahlen mit
Erlebniserzahlungen, dann kommen Phantasieerzahlungen hinzu, wobei die
Kinder beim Erzahlen klar zwischen beiden Formen differenzieren. Die Ver-
mischung bei alteren Vorschulkindern erweist sich daher bereits als Ergebnis
eines Entwicklungsprozesses. Sollte sich dieses Bild durch weitere Unter-
suchungen bestatigen lassen, so ware das flr férderdiagnostische Einschat-
zungen des Erzahlverhaltens von Kindern zwischen vier und sechs Jahren
von grofder Bedeutung.

Als Nachstes sollen die dargestellten Unterschiede zwischen Erlebnis-
und Phantasiegeschichte diskutiert werden. Dazu flihren wir in Anlehnung an
Nelson (1996) die Kategorie »kognitiver Kontext« ein. Erzahlungen sind Texte
Uber reale oder erfundene Ereignis- und Handlungsfolgen. Die mentalen
Reprasentationen der Handlungen und Ereignisse beim Sprecher bezeichnen
wir als kognitiven Kontext der Erzahlung. Ein grundlegender Unterschied
zwischen Erlebnis- und Phantasieerzahlung besteht darin, dass erstere auf
zurlickliegenden Erfahrungen beruhen, die in diesem Sinne fiir den Erzahlen-
den kognitiv gegeben sind. Dahingegen werden bei einer Phantasieerzahlung
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die zu erzahlenden Inhalte erst wahrend des Sprechens erzeugt. Sie sind
somit auch fur den Erzahler, nicht nur fur die Zuhérer, neu. Um Missverstand-
nisse zu vermeiden, ist jedoch zu betonen, dass auch bei Erlebniserzahlun-
gen nicht einfach »fertig« vorliegende Ereignisfolgen versprachlicht werden.
Vielmehr laufen beim Erzahlen komplexe Verarbeitungsvorgange ab, die mit
Strukturierungen der Erfahrungen verbunden sind. So missen einige Ereig-
nisse/Handlungen in den Vordergrund und andere in den Hintergrund gertickt
werden. Wahrnehmungen, die in der Erlebnissituation gleichzeitig prasent
sind, mussen sprachlich nacheinander produziert werden, da sprachliche
AuRerungen zeitlich sequenziert sind. Nelson spricht in diesem Zusammen-
hang mit Blick auf die hohen Anforderungen, die das flir vierjahrige Kinder
bedeutet, von der Verlangsamung durch Sprache. Aber trotz der aktiven Ver-
arbeitung von Erfahrungen beim Erzahlen unterscheiden sich Erlebnis- und
Phantasieerzahlung dadurch, dass die Kinder bei der ersten Form auf ihnen
bereits bekannte Inhalte zuriickgreifen, was fir die zweite nicht gilt. Hier
sehen wir einen Ansatz zur Erklarung des auffallig hohen Anteils sprachlich
indefiniter Einfuhrungen von Aktanten. Wahrend der Gebrauch indefiniter
Formen bei Erlebniserzahlungen erfordert, dass das Kind von seiner eigenen
Perspektive, in der die Handelnden bekannt sind, abstrahiert und die Per-
spektive der Zuhdrer, fur die das nicht gilt, antizipiert, sind bei Phantasie-
geschichten die Aktanten kognitiv auch fir den Sprecher nicht gegeben. Viel-
mehr wird der kognitive Kontext erst wahrend des Sprechens erzeugt. Die
Bedingung, dass bei Phantasiegeschichten nicht auf bekannte Inhalte zurtick-
gegriffen werden kann, kdnnte daher die Produktion der textlinguistisch ange-
messenen Form férdern.

Hinsichtlich verschiedener text- und erzahlstruktureller Kriterien zei-
gen die Kinder unserer Studie bei den Phantasieerzahlungen fortgeschrittene-
re Fahigkeiten als bei den Erlebniserzahlungen. Exemplarisch dafir haben wir
in diesem Beitrag die Daten zur Einflihrung von Aktanten und zum Strukturtyp
dargestellt. Der Befund, dass Phantasieerzahlungen komplexer als Erlebnis-
erzahlungen ausfallen, setzt sich bei alteren Kindern fort (Becker 2005b;
Olhus/Quasthoff 2005). Der Erzahlerwerb beginnt mit Erlebniserzahlungen;
Phantasieerzahlungen werden erst in einem zweiten Schritt méglich. Aber
wenn Kinder zu Phantasieerzahlungen in der Lage sind, erweist sich diese
Form als besonders produktiv und férderlich. Ein Blick auf unsere Daten zu
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den Rollenspielen zeigt, dass diese sprachlich noch komplexer als die Phan-
tasieerzahlungen ausfallen. Daher haben wir fiir die Entwicklung einer Forder-
konzeption, die in der nachsten Projektphase ansteht, die Hypothese aufge-
stellt, dass Fiktion als Kontext sprachlichen Handelns in besonderer Weise zur
Forderung diskursiver sprachlicher Fahigkeiten beitragt. Die Férderkonzeption
wird daher bei Rollenspiel und Phantasieerzahlungen ansetzen.
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Sprachliches Lernen zur Entwicklung und Férderung
von Lesekompetenz
Erika Altenburg

Der pragmatische Lesebegriff von PISA und IGLU
Konsequenzen fiir den Unterricht

Motivation kann »Berge versetzen«, wie wir wissen. Lesemotivation ist nétig,
damit unsere Kinder und Jugendlichen selbststandig und freiwillig zu Biichern
greifen, dass sie lesen und damit geschriebene Texte verstehen, nutzen

und reflektieren kdnnen, »... um damit eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen« (OECD 2000, PISA 2000, S.80). Um Kompetenzen zu er-
werben, die in der Wissensgesellschaft bedeutsam sind, um »Lesen in
unterschiedlichen, fir die Lebensbewaltigung praktisch bedeutsamen Ver-
wendungssituationen einsetzen zu kénnen« (vgl. IGLU 2003, S.73), ist
Motivation allein nicht ausreichend. Hinzukommen muss eine gezielte sprach-
liche Forderung, sprachliches Lernen, das im Deutschunterricht vermittelt
werden kann.

Das funktionalistische Konzept von PISA und IGLU entspricht nicht
der deutschen Bildungstradition. Die Verwendung des Begriffs »Bildung«
bzw. »Allgemeinbildung« im Zusammenhang mit Lesekompetenz ist auf den
deutschen Sprachraum beschrankt (vgl. IGLU 2003, S.73). Fir die Lebens-
bewaltigung - auch fir die Bewaltigung der schulischen Lebenswirklichkeit -
haben z.B. sachbezogene Texte einen hohen Stellenwert. In der schulischen
Arbeit sollte neben der Férderung des emotionalen Zugangs zu fiktionalen
Texten die Erweiterung des sprachlichen Repertoires thematisiert werden.
Das gezielte sprachliche Lernen als weitere Saule der Leseférderung,
verbunden mit der Arbeit im Bereich »Sprachreflexion«, bietet hier neue
Chancen.
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Erkenntnisse der Textlinguistik/Textgrammatik nutzen

Um Ziele im Hinblick auf das sprachliche Lernen erreichen zu kénnen, sollten
Erkenntnisse aus dem Bereich der Textlinguistik genutzt werden. Ein erweiter-
ter Grammatikbegriff, der auch die Textlinguistik einbezieht, eréffnet neue
Méoglichkeiten, Strukturen von Texten durchschaubar zu machen und dies fir
das Erschlief3en/Verstehen wie fir das Schreiben von Texten zu verwerten.

Es gibt unterschiedliche Theorien zu der Frage, was denn einen Text
ausmache. Zusammenfassend kann man derzeit davon ausgehen, dass alle
miindlichen wie schriftlichen AuRerungen, die in Kommunikationssituationen
»funktionieren«, als Texte bezeichnet werden kdnnen. Natirlich gehéren zu
diesem weiten Textbegriff auch bildlich vermittelte Texte sowie Tabellen usw.
(vgl. auch Aufgabenstellungen bei PISA). Im Rahmen unterschiedlicher
Texttheorien gibt es unterschiedliche Textmodelle - Erklarungsansatze dafiir,
was einen Text zum Text macht. In einem Modell wird ein Text beschrieben
als eine Abfolge von Thema und Rhema, d.h. das Thema des einen Satzes
wird zum Rhema, zur Aussage, zur Information, im nachsten Satz. Beispiel:
Meine Mutter geht heute mit mir in die Stadt. In der Stadt (oder: Dort) wollen
wir eine neue Jacke fir mich kaufen. Meine neue Jacke soll wirklich warm
sein. Usw. ...

In einem anderen Modell wird ein Text als pronominale Verkettung
betrachtet, wobei der Pronomenbegriff stark erweitert wird; auch Nomen
zahlen in diesem Modell im textualen Sinne zu den Pronomen. Beispiel: Die
ersten, die zuriickkamen ... lhre Stimmen ... Die Heimkehrer ... Sie ... Wir
kennen ihre ... (vgl. Kallmeyer 1974).

Dass langst vorliegende Forschungsergebnisse aus diesem Bereich
noch wenig Eingang in unseren schulischen Alltag gefunden haben, dass text-
linguistisches Wissen wenig verbreitet ist, wird in der Fachwelt bedauert (vgl.
Spiegel & Vogt 2006). Eine praktikable Zusammenfassung textlinguistischer
Ansatze basiert auf der Erkenntnis, dass lesende Menschen, um einen Text
verstehen zu kdnnen, Verknipfungs- und Vorstellungsleistungen erbringen
muissen, dass sie hierzu ihr gesamtes sprachliches und aulRersprachliches
Wissen, ihre gesamten sprachlichen und auersprachlichen Erfahrungen akti-
vieren missen. Dass ein Text mehr ist, mehr darstellt als die Summe seiner
Einzelteile, als die Summe von Wortern und Satzen, wird in diesem kompri-
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mierten Textmodell deutlich, das fur unsere schulischen Beddrfnisse auBer-
ordentlich groBen Nutzen bringen kann (vgl. Ader & Kress 1980). Mithilfe die-
ses vereinfachten Textmodells kdnnen einzelne Aspekte der TexterschlieBung
- im Sinne einer funktionalen Grammatik - gezielt betrachtet und trainiert
werden (Altenburg 1991).

Textmodell
Jeder Text hat einen Anfang und ein Ende; alle Einzelteile wie Worter, Satze
- vollstéandige Satze, verkirzte Satze - und Abschnitte usw. sind miteinander
verknupft bzw. aufeinander bezogen (Konnexion und Koharenz in Texten).
Bestimmte Verkniipfungen bzw. Bezlige kann man beim Lesen oder Schrei-
ben aber nur realisieren, wenn man auch eine Vorstellung des Geschriebenen
hat bzw. entwickelt (Referenz in Texten). Jeder Text besteht auRerdem aus
verschiedenen »Strangen«, sozusagen »Untertexten«, ahnlich den Einzel-
faden eines verzwirbelten Wollfadens. Erst wenn auch diese Textteile mitein-
ander verknlpft und mit einer Vorstellung verbunden werden, kann man beim
Lesen wie beim Schreiben zum Gesamtergebnis kommen. Dieses Gesamt-
ergebnis ist dann die Uber die Einzelteile hinausgehende Textaussage, die mit
dem Fachbegriff » Textkonsequenz« bezeichnet wird. Es gibt Verkniipfungen
auf verschiedenen Ebenen. Diese Ebenen beziehen sich auf die bekannten
Teilbereiche Syntax, Semantik und linguistische Pragmatik.

Verkniipfungen auf der syntaktischen Textebene
Verknipfungen auf der Satzebene, auf der syntaktischen Ebene, sind mdglich
ohne eine besondere Vorstellungskraft. Allerdings miissen formale Bezlige
hergestellt werden, wie z.B. die Verknlpfung von unbestimmtem und be-
stimmtem Artikel (»Ein Mann geht tber die Strale. Der Mann hat einen neuen
Hut.«), von Nomen und Pronomen (»Eine Katze sitzt auf unserem Balkon.
Sie gehort einer Nachbarin.«). Hierher gehéren natirlich auch die Konjunktio-
nen (Bindeworter) wie »und, aber, als, nachdem, plétzlich« usw., die zur Ver-
knipfung von einzelnen Satzen oder Abschnitten dienen.

Verknlipfungen auf der semantischen Textebene
Auf der Bedeutungsebene, der semantischen Ebene, werden Vorstellungen,

Bedeutungen von Woértern, von Begriffen, miteinander verbunden, verknipft
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(»Kochen macht mir Spal3. Ich besitze viele Kochbliicher.« oder »... geniellen
... angenehme Stunden ...«). Dieser Aspekt wird als »Referenz« bezeichnet.
Vorstellungen von Begriffen miissen abgerufen/aktiviert werden, um dann

im Textzusammenhang, im Kontext, herauszufinden, welche spezielle Vor-
stellung in diesem Text gefragt ist. Die Entwicklung im Bereich der Semantik
fuhrte von der Wortsemantik Uber die Satzsemantik zur Textsemantik. Die
Monosemierung von Begriffen, die Bedeutungsfestlegung im Kontext, ist eine
der linguistischen Erkenntnisse, die bei der TexterschlieRung zum Tragen
kommt und die wir im Unterricht umsetzen kénnen. Deutlich wird dieser
Tatbestand auch Kindern bei Wortern wie z.B. »sauer«: »Essig ist sauer!«
oder »lch bin sauerl« oder »Sauer macht lustig!« oder »Apfelsinensaft ist sif,
Zitronensaft ist sauer.« usw. Kinder kennen eventuell das alte Ratespiel
»Teekesselchen«: »Birne oder Birne?« Erst durch den Kontext konnte das
gesuchte Wort mit seinen unterschiedlichen Bedeutungen ermittelt werden.
Das Bedeutungsspektrum eines Begriffes zu klaren, Bedeutungen z.B. von
»gehen« (es geht mir gut; die Uhr geht; das geht aber voran usw.) zu sam-
meln und entsprechende Verwendungssituationen zu beschreiben, gilt heute
als bedeutsame Alternative zur tradierten Wortfeldarbeit.

Verkniipfungen auf der pragmatischen Textebene
Auch auf der Ebene des tatsachlichen sprachlichen Handelns, auf der prag-
matischen Ebene, miussen Vorstellungen entwickelt und miteinander verknupft
werden. Linguistische Pragmatik ist weniger bekannt als die beiden vorher
genannten Bereiche. Aus der sprachlichen Lebens- und Alltagspraxis kennen
wir diesen Bereich allerdings ganz genau. Wenn jemand sagt: »Kannst Du mir
mal den Zucker reichen?« wissen wir alle, dass hier keine Frage nach der
Muskelkraft vorliegt, sondern eine Aufforderung in Frageform erfolgt ist. Das
heift, wir wissen alle, dass z.B. die syntaktische Form und die sprachliche
Handlungsabsicht nicht Gbereinstimmen mussen.

Auf der pragmatischen Ebene missen also groRere Einzelteile eines
Textes miteinander verknipft, miteinander in Beziehung gesetzt werden. So
missen z.B. beim Witz die Teile Einflihrung - meist die dargestellte Situation -,
Ereignis bzw. Handlung und die Pointe am Schluss miteinander verbunden
werden, damit man am Ende lachen kann oder wenigstens begriffen hat, dass
hier ein Witz vorgestellt werden sollte.
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Textmodell Verknupfung Vorstellung Textaussage

(Konnexion/ (Referenz) (Text-
Kohéarenz) konsequenz)
Satzbau (Syntax) X
Semantik (Bedeutung) X X
Pragmatik (sprachl. Handeln) X X X

An einem verwdrfelten Text sollen die o.a. Erlauterungen verdeutlicht werden.
Die Textteile sollen in die richtige Reihenfolge gebracht werden.

Sie gingen zusammen ins Schwimmbad.

»Komm sofort aus dem Wasser!«

Eine Maus und ein Elefant waren gute Freunde.

»lch will sehen, ob du meine Badehose anhast.«

Als die Maus ihre Badehose nicht finden konnte,

rief sie dem Elefanten zu:

Der Anfang ist klar: Eine Maus und ein Elefant waren gute Freunde. Dies ist
ein typischer Textanfang: Die Personen werden eingefiihrt, und zwar mit dem
unbestimmten Artikel. Wir kdnnen uns etwas vorstellen unter Freundschaft,
wir wissen, dass Freunde etwas gemeinsam unternehmen kénnen, dass sie
zusammenhalten usw. Daher finden wir die Verbindung/Verknipfung zu

Sie gingen zusammen ins Schwimmbad.

Die Verknupfung auf der syntaktischen Ebene erfolgt iber die unbe-
stimmten Artikel und das Pronomen »Sie«. Wir wissen, wie es in einem
Schwimmbad aussieht; wir wissen auch, dass man dort Badekleidung tragt,
wenn es sich nicht um ein spezielles Bad handelt. Daher folgt Als die Maus
ihre Badehose nicht finden konnte, rief sie dem Elefanten zu:

Jetzt folgt die wortliche Rede, die aus zwei Satzen besteht. Damit
beginnt die Diskussion, ob die Reihenfolge dieser Satze beliebig sei. Sie ist
es nicht, denn die Pointe, dass die Maus uberprifen will, ob der Elefant ihre
Badehose anhat, muss am Schluss des Textes stehen. Spatestens an dieser
Stelle wird das Textsortenwissen im Hinblick auf Witze zum entscheidenden
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Faktor. Auf der pragmatischen Ebene kann also die Reihenfolge der Satze
nur wie folgt sein (syntaktisch und semantisch sind ebenfalls Anschlisse
vorhanden): »Komm sofort aus dem Wasser! Ich will sehen, ob du meine
Badehose anhast. «

TexterschlieBungsfahigkeiten trainieren

Text als Anweisungsstruktur
Ein Text enthalt fir die Lesenden sozusagen eine Anweisungsstruktur, der die
lesende Person folgen muss. Am Beispiel eines Textes auf einer Informations-
tafel der Botanischen Garten Bonn soll dies verdeutlicht werden.

Heilige Lotusblume

Friiher hielt man Lotus fiir eine rein tropische Pflanze und
entsprechend haufig wurde sie im Warmhaus kultiviert.

Wir konnten zeigen, dass die Pflanze aus dem winterkalten China
stammt. Es war auch schon lange bekannt, dass sie Winterkélte
ertragt und in Oberitalien sogar eingebiirgert ist.

Somit ist es nicht (iberraschend, dass es uns in den botanischen
Garten Bonn gelang, seit 1991 Lotus ohne jede Heizung im Freien
zu kultivieren und regelmaRig zur Bllte zu bringen.

Der Text ist flr Kinder sicherlich nicht einfach zu erschlieen, da der situative
Kontext eine groRe Rolle spielt: Die heutige Erkenntnis, im Gegensatz zu
»Friher« wird nur implizit deutlich durch » Wir konnten zeigen«. Wer mit »Wir«
gemeint ist, ergibt sich nur aus dem Weltwissen, dass in einem botanischen
Garten auch geforscht wird bzw. dass dort Menschen arbeiten, die mit einer
Universitat in Verbindung stehen. Das Wort »kultivieren« als Fachausdruck ist
sicherlich auch nicht tUberall bekannt, kann jedoch aus dem Kontext erschlos-
sen werden: In einem botanischen Garten sind seltene Pflanzen zu finden, die
dort hingesetzt wurden und gepflegt werden. Ein Hinweis ist auch dadurch
gegeben, dass dieser Begriff im ersten und im letzten Satz vorkommt. Weitere
Bedeutungen zum Bedeutungsspektrum des Wortes »kultivieren« (Gewohn-
heiten usw.) kdnnten gesammelt bzw. aus Wérterblichern ermittelt werden.
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Methoden der TexterschlieBung

Abgeleitet von dem vorgestellten Textmodell kbnnen Methoden der Text-
erschlieung im Unterricht eingesetzt und reflektiert werden, um bestimmte
Aspekte der Textstruktur in den Blick zu nehmen.

Verknlipfungen in Texten realisieren:

Methode Textrekonstruktion
Die textlinguistische Erkenntnis, dass Texte eine innere Struktur haben, dass
es Verknlpfungen, Beziige gibt zwischen den einzelnen Textteilen, kann
im Unterricht thematisiert werden, indem kurze Sachtexte, Erzahltexte oder
Gedichte - auch stimmige Texte von Kindern - rekonstruiert werden. Die
Texte werden dann in verwirfelter Form - Satze in der falsche Reihenfolge,
Gedichte mit verwirfelten Strophen - angeboten. Die Textteile werden aus-
geschnitten und probeweise zusammengelegt. Hierbei findet Hypothesen-
bildung und -Uberprifung statt. Ein Vorgang, der bei jedem Lesen zum Tragen
kommt (vgl. Goodman 1973). In Partnerarbeit werden Begriindungen formu-
liert und ausgetauscht. Erkenntnisse im Hinblick auf Textgrammatik werden
auf diesem Wege angebahnt: So kdnnen Kinder bei dieser Gelegenheit z.B.
die Verknipfungsleistungen von Pronomen und Artikeln entdecken. Diese
»Entdeckung« kann dann fortgefiihrt bzw. im Zusammenhang mit der eigenen
Textproduktion gelibt werden (vgl. Altenburg 2004). Wichtig ist, dass es bei
dem Verfahren » Textrekonstruktion« um ein Wieder-Herstellen, ein Re-
Konstruieren des Textes geht, wie an dem Mausewitz deutlich wird. Es geht
nicht um einen wie immer gearteten kreativen Umgang mit einem Text.

Festlegung von Bedeutung im Kontext:

Umsetzung bei der TexterschlieBung

Worterkldrungen aus dem Kontext finden
Die Monosemierung, die Festlegung von Bedeutung, erfolgt im Kontext. Diese
textlinguistische Erkenntnis kann dazu genutzt werden, Worterklarungen
selbststéandig aus dem Kontext zu finden (s. »kultivieren« beim Textbeispiel
Lotus-Text) und dies mit Kindern im Unterricht zu (iben. Hierzu missen die
Kinder wichtige Warter im Text, die sie nicht verstehen, identifizieren, sie mis-
sen ihre Aufmerksamkeit auf ihren eigenen Textverstehensprozess richten. In
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Partnerarbeit oder im Gruppengesprach kénnen Hinweise aus dem Text-
zusammenhang, aus dem Kontext, gesucht werden. Bestatigung oder weitere
Erganzungen lassen sich dann durch Nachschlagen in einem Wérterbuch
finden. Wenn Kinder auf diese Weise im Unterricht in allen Fachern - bei ganz
unterschiedlichen Texten - geubt haben, kann dieses Verhalten im Alltag,
beim selbststandigen Lesen - auch im privaten Raum - zu einem Kompetenz-
zuwachs im Hinblick auf den Umgang mit Texten fuhren.

Bedeutungen erfassen:

TexterschlieBungsmethode Schliisselbegriff
Eine weitere Mdglichkeit, die o0.a. textlinguistische Erkenntnis umzusetzen,
besteht in der Vorbereitung des Lesens durch eine sprachliche Vorarbeit. Dies
ist ein Verfahren, das im Unterricht eingesetzt werden kann, um im Bereich
Semantik zu arbeiten. Will man die Texterschliefungsmethode »Schlissel-
begriff« einsetzen, so muss die Lehrperson ein wichtiges Wort aus dem Text
auswahlen und prasentieren. Die Kinder sammeln dann in Partner- oder
Gruppenarbeit alle Bedeutungen, die ihnen zu diesem Begriff einfallen. Durch
das Sammeln von Bedeutungsvarianten wird der Sprachschatz aktiviert, die
Lehrperson kann feststellen, welches Kind bereits welche Bedeutung kennt.
Bei nicht deutschsprachigen Kindern kénnen hier wertvolle Hinweise gewon-
nen werden, welche ergdnzenden Erklarungen/Ubungen fiir diese Kinder
eingesetzt werden sollten, damit ihr sprachliches Lernen kontinuierlich fortge-
setzt wird.

Aus der Vorarbeit des Sammelns wird eine Aufgabenstellung fir das
Lesen, fur die TexterschlieRung gewonnen. Aufgabe ist, das vorab betrachtete
Wort im Text zu finden und dabei herauszufinden, in welcher Bedeutung es
in diesem Text verwendet wird. Es ist mdglich, dass die im Text erwahnte
Bedeutung gar nicht genannt wurde. Entweder hat niemand daran gedacht
oder diese Bedeutungsvariante ist nicht bekannt. Es erfolgt also eine gezielte
Reflexion von Bedeutungsvarianten und - eventuell - eine Erweiterung des
sprachlichen Repertoires.

Bei dem Wort »verruckt« denken Erwachsene meist an den klini-
schen Begriff, an verrlickte Mode, Ideen, verschobene Gegenstande/Mdbel-
stlicke, an ungewohnliche Verhaltensweisen und Hobbys. Im folgenden Text
konnte keine dieser Varianten gefunden werden.
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Ein Indianer sagte zu einem amerikanischen Wissenschaftler:
»lhr Weien seid verriickt! Von euren Maschinen getrieben, schuftet ihr wie
die Wilden, bis ihr sechzig seid. Dann, wenn ihr schon zu alt dafiir seid, fangt
ihr an zu fischen, zu reisen, zu geniefen. Wir verteilen die angenehmen
Stunden Uber das ganze Leben. Ist das nicht vernlnftiger?«
Hier wird verriickt im Gegensatz zu vernunftig verwendet, also »verrickt« im
Sinne von unverniinftig/dumm.

Textkonsequenzen erfassen:

TexterschlieBungsmethode Textergdnzung
Wenn man alle » Textanweisungen« realisiert hat, wenn man Verknupfungs-
und Verweis- bzw. Vorstellungsleistungen erbracht hat, weif man, was in
einem Text mitgeteilt wird. Loscht man nun ein wichtiges Wort in einem Text,
so kann dies erschlossen werden, indem man alle Informationen des Textes
in Verbindung bringt, indem man im Text vor- und zurtickgeht, Gber die
Satzkonstruktionen nachdenkt usw. So dufderte einmal ein Kind in einer vier-
ten Klasse: »An diese Stelle muss ein Verb in der Grundform.« Es handelte
sich um den letzten Satz eines Gedichtes uber Tiere, die ein Buch finden
(Hans Baumann: Lesestunden): Die Tiere entnehmen aus dem Buch alle
etwas anderes, »... es liegt daran, dass keiner von euch ... kann.« Hier fehlt
das Wort »lesen, das einige Kinder zuerst durch andere Verben, aber in der
richtigen Form, ersetzten.

Bei diesem Verfahren ist das »Weltwissen« der Kinder in hohem
MafRe gefragt. Man muss eine Vorstellung von einem Baum haben, man muss
eventuell Genaueres wissen Uber das Wachstum von Baumen, um in dem
folgenden Gedicht das gesuchte Wort erganzen zu kénnen.

Der ...

Zu fallen einen schonen ...

braucht’s eine Viertelstunde kaum.

Zu wachsen, bis man ihn bewundert,

braucht er, bedenk es, ein Jahrhundert. Eugen Roth

Bei dem Texterschlielungsverfahren » Texterganzung« geht es um die ge-
samte Erschlielungsleistung, um das Erfassen der Textkonsequenz.
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Sprachférderung als Leseférderung -

Leseférderung als Sprachférderung
Um TexterschlieBungsverfahren im Unterrichtsalltag anwenden zu kénnen,
muss die Lehrperson liberlegen, welches Verfahren zu welchem Text passt.
Geeignet sind fiir die vorgestellten Verfahren vorzugsweise kurze Texte,
unabhangig von der Textsorte.

Dass das in manchen Klassen noch gebrauchliche Reihum-Vorlesen
eines unbekannten Textes kein vernlinftiger Weg sein kann, um das selbst-
standige Lesen, das Verstehen von Texten, das Texterschlielen, zu Uben,
wird aus den o.a. Ausfiihrungen deutlich. Dass auch die Geschwindigkeit
beim Artikulieren, beim lauten Lesen, keine Riickschlisse auf das Textver-
standnis zulsst, ist schon lange bekannt (vgl. Goodman 1973). Es sollte
daher selbstverstandlich sein, dass Kinder den komplizierten Vorgang der
TexterschlieBung im eigenen Tempo vollziehen. Dies ist im Ubrigen die
schlichteste Form von Individualisierung. Bei den Testverfahren von PISA
und IGLU wurde das Textverstehen durch Fragen zum Text Uberpriift, und
zwar nach dem stillen, selbststandigen Lesen. Die vorgestellten Texterschlie-
Rungsverfahren stellen eine Anregung dar, dezidierte sprachliche Arbeit im
Bereich »Sprache reflektieren« in die Leseférderung einzubeziehen.
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