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Matthias Biskupek, Schriftsteller

Ein etwas anderes Vorwort

Das Spielen und das Lesen

Das war gemein! Mein Vater hielt sich die Zeitung ewig lange vor die
Nase, eine Zeitung, die ganz oben verschnorkelte schwarze grof3e Zei-
chen hatte. Darunter gab es endlose Zeilen, selten von ein paar sehr
grauen Bildern unterbrochen. Was steht denn drin? wollte ich unge-
duldig wissen. Nichts, was dich interessiert, beschied mein Vater. Du
wirst schon noch friih genug lesen lernen.

Das war sehr gemein! Genau wie die Antwort meiner Mutter, wenn ich
fragte, ob die Babys zum Bauchknopf herauskommen: Das wirst Du
spater erfahren, wenn Du grofB3 bist.

Erwachsene, und besonders Eltern, waren in der Tat gemein. Alles
sollte man erst spater erfahren, wenn man lesen konnte. Doch wiirde
es mir dann noch etwas nitzen? Ich wollte jetzt und gerade jetzt wis-
sen, was in der Zeitung stand und wozu der Bauchknopf tiberhaupt da
war.

Die Leserin und der Leser von heute werden befremdet bemerken:
Es muss eine finstere Zeit gewesen sein, als man Heranwachsenden
umfassende Kenntnisse ber Schwangerschafts- und Still-Vorberei-
tungskurse einfach verweigerte.Es war auch eine Zeit, als man einfach
»Leser« sagte, und damit Leserlnnen meinte.

Unsereins wurde damals auch mit anderen Fragen allein gelassen.
Drdngelte man:Was gibts'’n morgen zu essen? wurde man beschieden:
»Neugierde, in Butter gebraten!«

War es ein Wunder, dass ich meinem alteren Bruder begeistert als
Sparringspartner diente? Der machte am Nachmittag seine Hausauf-
gaben und brauchte dazu einen, vor dem er prahlen konnte: Wir ha-
ben heute das Q gelernt! Eine Kuh? fragte ich und mein Bruder befand,
dass ich ein bléder Esel sei.



Wer will das auf sich sitzen lassen? Wenn er »Esel« schon langst buch-
stabieren konnte? Ich lernte ndmlich wahrend der briiderlichen Haus-
aufgaben das Lesen nebenbei. Zu Beginn war es noch so, dass ich ge-
nau wusste, auf welcher Seite von »Das hassliche Entlein« welche Satze
standen. Die Bilder waren Merk-Hilfe, doch irgendwann flutschte es.
Ich konnte sogar die Zeitung lesen und stellte fest, dass sie sehr lang-
weilig war.

In der Schule fligte ich mich spéter willig ins Kollektiv ein, denn »Kol-
lektiv« war damals wichtig.Ich las stockend, mit dem Zeigefinger unter
der Zeile, buchstabierte brav mit. Doch meine Lehrerin liel sich von
dieser Kollektivfreundlichkeit nicht tduschen: Du liest doch schon flie-
Bend, befand sie. Fortan musste ich schwierige Texte fir alle laut vorle-
sen. Und als wir spater Heimatkunde und Biologie, Physik und sogar
ein Fach namens »Staatsbirgerkunde« bekamen, war klar:Ich konnte
gut lesen, musste also auch in diesen Fachern gut sein.Was macht der
Mensch nicht alles, wenn es verlangt wird? Lediglich in Sport galt mei-
ne Lesefdhigkeit nichts; da blieb mir der Platz des Ballholers, besten-
falls des letzten linken Verteidigers.

Zum Schluss eines jeden Textes sollte eine Zusammenfassung stehen.
Hier ist sie:

Wer gut lesen kann, hat sicherlich manche Vorteile. Ob er dadurch
gllcklich wird, steht auf einem anderen Blatt: geschrieben, gedruckt
oder in unsichtbarer Tinte. Denn im wahren Leben ist es oft besser,
man ist gut in Sport und Spiel. Am besten aber, man versteht sich auf
spielerisches Lesen und gelassenes Leben.

August 2009



Andreas Jantowski

Forderung von Lesekompetenzin der Schule -
Eine Annaherung aus verschiedenen Perspektiven

Der nachfolgende Beitrag mochte den Leser in die Thematik der For-
derung von Lesekompetenz im Deutschunterricht einflihren und be-
griffliche Grundlagen fiir das Verstandnis der nachfolgenden Ausfiih-
rungen legen.Er will den Begriff der Lesekompetenz unter dem Aspekt
der Férderung aus verschiedenen Perspektiven heraus betrachten,um
somit mogliche Ansatzpunkte fir eine fokussierte Ausrichtung des
Deutschunterrichts an Schulen aufzuzeigen. Auf der Basis fachdidak-
tischer Positionen zum Deutschunterricht und empirischer Daten zur
Lesemotivation, Lesefreude und Lesekompetenz sollen einem ganz-
heitlichen Ansatz des Deutschunterrichts nachgegangen und dessen
Vorteile und Umsetzungsmoglichkeiten aufgezeigt werden.

1. Lesekompetenz - eine begriffliche Anndherung

Lesen ist immer mit einer Tatigkeit verbunden, hat also Handlungs-
und Prozesscharakter und ist durch Schrift vermittelt. Ausgehend vom
Zeichencharakter der Sprache setzt Lesen die Fahigkeit voraus, schrift-
liche sprachliche Zeichen zu dekodieren, also eine erfolgreiche Alpha-
betisierung, wobei das Lesen selbst den Prozess der Alphabetisierung
begleitet. Lesen wiederum gilt als Bestandteil des Erwerbs der Schrift-
sprache.

Der Begriff der Lesekompetenz hat nach den PISA-Studien in dhnlich
hohem Mal3e einen verstarkten Eingang in den allgemeinsprachlichen,
aber auch erziehungswissenschaftlich-didaktischen Wortschatz ge-
funden wie der Begriff der Kompetenz selbst (exemplarisch Artelt et al.
2001, Eggert 2002, Richter & Christmann 2002).
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Untersuchungen zum Lesen sind jedoch wesentlich alter. So spricht
bereits Kintsch (1994, S. 40) vom Verstehen von Texten als einer Kom-
petenz,»... die darin besteht, dass der Leser den Text sowohl reprodu-
zieren und zusammenfassen kann, als auch textrelevante Fragen zu
beantworten weil3.«

Nach Artelt et al., die auf das Konzept der Reading Literacy abheben,
(2001, S. 80) heillt Lesekompetenz: »...geschriebene Texte zu verste-
hen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.« Innerhalb dieses Konzepts
werden also der Verwendungszusammenhang von Lesen und sein
praktischer Nutzen besonders betont. Fiir Eggert (2002) und Richter &
Christmann (2002) wird Lesekompetenz erkennbar an der flexiblen
Nutzung vorhandener Wissensbestande.

Lesekompetenz bezieht sich damit in erster Linie auf geschriebene
Texte, was jedoch nicht bedeuten kann, eine grundsatzliche Trennung
zwischen schriftlicher und mundlicher Sprache zu proklamieren. Viel-
mehr bilden selbstredend schriftliche Texte das Ausgangsmaterial des
Lesens, aber gerade Ansatze aus dem englischsprachigen Raum zei-
gen sehr eindeutige Hinweise darauf, dass die miindlich gepragten
Interaktionserfahrungen der Kinder eine sehr deutliche Einflussgrof3e
fur die Lesekompetenz darstellen. Miindliche, paraliterarische Formen
der Sprache bilden zu den schriftlichen Formen einen nicht trenn-
baren Zusammenhang.

Dennoch ist Lesekompetenz auf schriftlich vorliegende Texte zu
beziehen. Des Weiteren geht es um das Verstehen der Texte. Der
Leser muss also die im Text enthaltenen Informationen vor dem Hin-
tergrund seiner Vorerfahrungen und des Kontextes situativ decodie-
ren, aufnehmen, verarbeiten und in seine individuell bestehenden
Strukturen und Schemata integrieren, d. h. mit seinem Vorwissen und
seinen Deutungsmustern der Welt verknipfen. Bereits damit wird
deutlich, dass Verstehen zwei wesentliche Komponenten beinhaltet:
ein nur auf den Text gerichtetes und damit textimmanentes Verstehen,
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das sich aus dem Geschriebenen selbst ergibt, und ein im weitesten
Sinne Weltverstandnis, das sich vor allem aus dem Vorwissen und den
Vorerfahrungen des Lesers ergibt. Da jedoch beide Verstehenslei-
stungen stark an das Individuum gebunden sind, kann Textverstand-
nis nur als individuelle Konstruktions- und Verknipfungsleistung
des Rezipienten gesehen werden und nicht als purer Rekonstruktion.
Der Weg zum Textverstandnis ist dann wiederum ein individueller
Konstruktionsprozess. Bereits Ballstedt et al. (1981, S.60) heben hervor:
»Elaborierte Prozesse vernetzen die Textinformation mit dem Vor-
wissen und bilden das eigentliche kreative Moment des Lesens.«
Durch diese Kreativitdt entstehen dann viele Lesarten der Textinfor-
mation und damit auch eine entsprechende Heterogenitat im Text-
verstandnis.

Als Beispiel mége folgende Aussage dienen, die in Sportkommentaren
haufig in gleicher oder dhnlicher Form zu hoéren ist: »In der 89. Minute
versenkte er dann schlie8lich das Leder an der Mauer vorbei in
das linke obere Eck und rettete damit die so dringend bendtigten drei
Punkte.« Der geneigte Leser moge diesen Text ohne Kontextwissen zu
verstehen suchen. Den eigentlichen Kern der Aussage wird er kaum
erfassen kdnnen. Um die obige Aussage in ihren Kernelementen ver-
stehen zu kdnnen, muss der Leser zumindest das Vorwissen haben,
dass mit dem Leder der Ball im FuBBballspiel gemeint ist,die Mauer eine
Ansammlung gegnerischer Spieler in der Schussbahn des Balles dar-
stellt, ein Spiel 90 Minuten dauert und damit die 89. Minute nahezu
die letzte Mdglichkeit fur das Tor, das mit dem Versenken des Leders
umschrieben wird, darstellt und dass die siegreiche Mannschaft hier-
fir drei Punkte in der Gesamtwertung erhalt.

Textverstandnis als eine grundlegende Komponente von Lesekompe-
tenz beinhaltet damit eine individuelle Konstruktion des Geschrie-
benen u.a. auf der Basis des Vorwissens. Der Theorie Mentaler Modelle
folgend werden dabei ausgewdhlte Aspekte abgebildet und in eine
strukturelle Analogie zum Text gesetzt (exemplarisch Schiefele 1996,
Schnotz 1994). Das entwickelte Verstandnis ist dabei das Ergebnis ei-
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ner Deutungsmoglichkeit des Textes und damit hochst individuell
und interindividuell verschieden.

Der starke individualisierte Aspekt des Textverstehens wird daneben
auch deutlich, wenn man sich dem Begriff aus der Perspektive der
handlungstheoretischen Sprachauffassung annahert.Schneider (2002,
S.133) bemerkt zum Verstandnisproblem:

»Die Bedeutung eines Wortes ist die Gesamtheit der Weisen, auf die
eine AuBerung des Wortes uns zum Handeln anleiten kann.«

Niemand, selbst wenn er vorbereitet und mit genau dieser Absicht
vorgeht, aber wird beim Lesen eines Textes diese Gesamtheit erfassen
koénnen, sondern in Abhédngigkeit von seinen Erfahrungen und seinem
Vorwissen, kurz vor seiner kognizierten Umwelt und seinem Verhalten
darin zu einem individuellen Textverstehen gelangen. Damit ldsst sich
auf der Basis der obigen Definitionen bis hierher festhalten:
Lesekompetenz bezieht sich auf geschriebene Texte und umfasst in
einer ersten Stufe das Verstehen des Textes. Dieses Textverstandnis
stellt einen hdchst individuellen und interindividuell unterschied-
lichen Konstruktionsprozess dar, der weit Gber eine pure Rekonstruk-
tion der Bedeutung hinausgeht, der in starker Wechselwirkung zum
Vorwissen sowie den bisherigen Erfahrungen des Individuums steht.
Das Textverstandnis umfasst sowohl textimmanente als auch Ele-
mente des Weltwissens des Lesers. Gleichzeitig ist das so entstehende
individuelle Textverstandnis eine Voraussetzung fiir die individuelle
Nutzung des Ergebnisses dieses Textverstandnisses in Relation zu den
persdnlichen Zielen, der Lebensumwelt und der individuellen Interak-
tion mit der Umwelt mit dem Ziel, die je eigene Handlungskompetenz
erfolgreich weiterzuentwickeln.

Artelt et al. (2001) gehen demnach in ihrer Definition weiter. Das Ver-
stehen des Textes ist eine notwendige, aber keineswegs hinreichende
Komponente,um von Lesekompetenz zu sprechen, die geschriebenen
Texte sollen vielmehr reflektiert und fir die eigene Entwicklung und
hiermit verbundene Ziele genutzt werden. Damit umfasst Lesekom-
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petenz auch reflexive Leistungen, ein Nachdenken tiber das Gelesene.
Dies wiederum bedeutet zunachst, dass der Leser den Text in eine Be-
ziehung zur eigenen Person setzen und auf die eigene Situation be-
ziehen muss. Dies wiederum setzt das Erkennen dieser Beziehung
zwischen dem Text und der eigenen Lebenssituation voraus und be-
inhaltet neben der Fahigkeit auch die Bereitschaft, dies zuzulassen.
Lesekompetenz beinhaltet damit also auch Transfer- bzw. Anwen-
dungsprozesse und fungiert als eine zentrale Komponente von Lern-
und entsprechend des Kompetenzmodells damit auch von Hand-
lungskompetenz.Der Leser soll aus dem Gelesenen einen persoénlichen
Nutzen ziehen, der ihn dazu befdhig, persénliche Situationen und Ent-
scheidungen im Leben erfolgreich und situations- und anforderungs-
adaquat zu bewaltigen.

Damit soll Lesekompetenz in einem pragmatischen Sinne umrissen
sein. In dem skizzierten Begriffsverstandnis, das auch den weiteren
Ausfiihrungen zugrunde gelegt wird, ist sie als ein wesentlicher Be-
standteil Ubergreifender Lern- und Handlungskompetenz des Indivi-
duums zu sehen und muss als eines der wichtigsten Lernfelder und
der zentralen Ergebnisse muttersprachlichen Unterrichts betrachtet
werden. Der lernpsychologischen Kompetenztheorie folgend ist sie
als Kompetenz erlernbar und sowohl aus der Perspektive der Literatur-
didaktik als auch aus der der empirischen Lesepsychologie vom Um-
feld und dem individuellen Vorverstdandnis abhangig. Sie ist auf allen
Prozessebenen hdchst dynamisch, flexibel, kontextabhangig und
individualisiert (Artelt et al. 2001, Christmann/Groeben 1999).

2. Zentrale Einflussvariablen auf Lesekompetenz

Das im vorliegenden Zusammenhang verwendete Begriffsverstand-
nis, das auch den PISA-Testungen zugrunde gelegt wird und eher auf
die pragmatische Dimension abzielt, liefert erste Hinweise auf mog-
liche Einflussgrof3en fiir Lesekompetenz, die jedoch durch Aspekte, die
die Lehr-Lern-Forschung und insbesondere die erziehungswissen-
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schaftlich orientierte psychologische Forschung erbrachte, zu ergén-
zen sind.

Feneberg (1997) konstatierte auf der Grundlage empirischer Studien,
dass die jeweils im konkreten Kontext vorherrschende Alltags- und
Gesprachskultur, vor allem in den Familien, eine bedeutsame Einfluss-
groBe fiir die Vorleseerfahrungen von Kindern bildet. Ahnliche Be-
funde duBerten sich bereits in den 80er Jahren in zwei ethnografischen
Studien von Heath (1982/1983) und Cochran-Smith (1984/1986), die
ausfuhren, dass das Textverstehen als wesentlicher Bestandteil von
Lesekompetenz in hohem MaRe von den sprachlichen Handlungs-
mustern moderiert wird, die im konkreten Umfeld des Kindes vorherr-
schend sind. Die familidren Erfahrungen kénnen damit als eine wich-
tige Einflussvariablefir die Ausbildung von Lesekompetenzangesehen
werden. Des Weiteren verweist eine Vielzahl neuerer Studien zur Lese-
kompetenz auf die Bedeutung von paraliterarischen Formen der Kom-
munikation (exemplarisch Spinner 1995, Sutter 2002, Hurrelmann
2002),an die die Lesekompetenzentwicklung unmittelbar oder mittel-
bar anknupft.

Dehn (1999) erweitert bzw. spezifiziert diese Faktoren. Neben dem
Einfluss des Umfeldes und der Umwelt, der sich in der Begrifflichkeit
Dehns in der sozial-interaktiven Komponente widerspiegelt, haben
die sprachlich-kognitive Komponente, die dialogische und die narra-
tive Komponente Einfluss auf die Lesekompetenz.

Weitere Einflussgrof3en werden von Hurrelmann (2002) mit der moti-
vational-emotionalen Dimension benannt. Dabei bedeutet diese
Dimension fir sie: »Texte bedirfnisbezogen auszuwahlen, eigene Er-
fahrungen und Gefihlserlebnisse mit der Lektlre zu verbinden...,
das Vermdgen, bei Schwierigkeiten Unlust zu balancieren, nicht zu-
letzt die Fahigkeit zum &sthetischen Wahrnehmen und genieBen.«
(Hurrelmann 2002, S. 13f). Die motivational-emotionale Dimension
bezieht sich damit auf alle Phasen der Lesehandlung und setzt im rela-
tiven Autonomieerleben des Lesers in der Textauswahl an, fihrt Gber
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die bedurfnisorientierte individuelle Rezeptionshandlung und bein-
haltet ein persdnliches Genusserleben, das in seinen zentralen Dimen-
sionen einem Flow-Erleben entsprechen kann (Csikszentmihalyi 1985)
und auf Interesse beruht. Nach Maslow (1971) fihrt dieses Interesse
zum einem Zustand, in dem der Mensch nur im und fiir den Augen-
blick lebt:»... Er ist ganz da, vollig gefesselt, fasziniert und eingenom-
men von der Gegenwart, der augenblicklichen Situation, dem Hier
und Jetzt, der vorliegenden Angelegenheit.« (zitiert nach Izard 1994)

Diese motivationalen, emotionalen und volitionalen Komponenten
werden auch in der Lehr-Lern-Forschung als wichtige Moderations-
bzw. Einflussgrof3en des Lernens angesehen (Deci & Ryan 1993, Otto
et al. 2000, Hascher 2005, Glaser-Zikuda 2012). Fiir die unterrichtliche
Forderung von Lesekompetenz missen diese Aspekte also auch und
insbesondere berlicksichtigt werden. Motivationale und emotionale
Aspekte sind bedeutsam fiir die Auspragung von Leselust und Lese-
freude, die ihrerseits auf die Lesebereitschaft riickwirken. Lesebereit-
schaft aber ist eine notwendige Voraussetzung flr entwickelte Lese-
kompetenz.

Damit kénnen Leselust und Lesemotivation sowie Lesebereitschaft
die Kompetenz des Lesens wenn nicht sogar pradiktieren, so doch zu-
mindest moderieren. Hierzu liegen auch entsprechende empirische
Befunde vor.

Karin Richter und Monika Plath untersuchten 2001 1200 Kinder der
zweiten bis vierten Klasse hinsichtlich ihrer Lesemotivation und ka-
men hierbei zu dem Ergebnis, dass ein Leseknick nach der 2. Klasse
erfolgte (Untersuchung in Erfurt/Thiringen; Richter und Plath 2002,
S. 10). Dies bedeutet, dass die Lesemotivation unserer Schilerinnen
und Schiler im Alter von sieben bis neun Jahren erheblich abnimmt.
Auch andere Studien deuten auf einen Leseknick zwischen dem ach-
ten und dem zehnten Lebensjahr hin und sowie zwischen dem 11. bis
13.Lebensjahr (Harmgarth 1997).
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Gleichzeitig kommen die Studien jedoch auch zu dem Ergebnis, dass
der Spal am Deutschunterricht ein sehr wichtiger Indikator fur die Le-
semotivation der Schilerinnen und Schiler ist. Wollen wir also den
Abfall an Lesefreude und Lesemotivation als wichtige Komponenten
fir den Aufbau einer umfassenden Lesekompetenz verhindern, so ist
die Gestaltung eines schilerorientierten Deutschunterrichtes eines
der entscheidenden und wichtigen Handlungsfelder.

Demnach gilt es, die Schilerinnen und Schiiler motivational und
emotional als Leser am Leseprozess aktiv zu beteiligen und entspre-
chende Fahigkeiten zu entwickeln, reflektiert das Gelesene in sich an-
schlieBenden kommunikativen Handlungen anzuwenden und zu ver-
tiefen.

3. Genderspezifische Aspekte bei der Auspriagung
von Lesekompetenz

Inzwischen ist empirisch hinreichend abgesichert, dass sowohl hin-
sichtlich des Leseverhaltens als auch in Bezug auf die Lesekompetenz
sehr deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede auftreten. Bau-
mert et. al (2001) konstatieren im PISA-Bericht fiir alle Teilnehmerlan-
der der PISA-Studie fiir Madchen signifikant hohere Testwerte bei der
Untersuchung von Lesekompetenz als fur die Jungen. Dabei konnten
interessante Effekte beobachtet werden, die sich in zwar abge-
schwédchter Form, aber dennoch deutlich auch in den Folgestudien so
darstellen.

Der Vorsprung der Madchen wird umso grof3er, je anspruchsvoller die
Aufgaben werden.Die Stufeneinteilung erfolgte mittels des folgenden
Schemas:

1.Informationen ermitteln

2.textbezogenes Interpretieren

3.Reflektieren und Bewerten.
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Madchen konnen demzufolge den Texten in leicht besserem Mal3e
Informationen entnehmen, in deutlich besserem Mal3e Texte interpre-
tieren, d. h. deuten und in wesentlich besserem Mal3e das Gelesene
Gberdenken, transferieren und evaluative Urteile hierlber bilden. Auf
der letzten Stufe ist der Unterschied zwischen Madchen und Jungen
am groften, sodass Baumert et al. folgerten, dass Jungen offensicht-
lich vor allem Probleme damit haben, sich kritisch mit dem Text aus-
einanderzusetzen (Baumert 2001, S. 254).

Hinsichtlich des erfolgreichen Umgangs mit speziellen Textsorten er-
gaben sich ebenfalls relativ deutliche genderspezifische Ergebnisse.
So erreichten die Madchen bei Argumentationen, Erzahlungen und
Darlegungen deutlich bessere, beim Auswerten von Tabellen weniger
deutlich bessere und beim Auswertung und im Umgang mit Diagram-
men, Karten und schematischen Zeichnungen nahezu gleiche Ergeb-
nisse wie die Jungen (Baumert 2001, S. 255).

In Bezug auf die Lesegeschwindigkeit erreichten die Mddchen deut-
lich bessere Ergebnisse.

Zu welchem Zeitpunkt die genannten genderspezifischen Unter-
schiede geprdgt werden, ist bisher noch nicht hinreichend belegt. Re-
lativ gut und durch eine umfangreiche Studie von Bettina Hurrelmann
1993 zum Leseklima in den Familien abgesichert, ist jedoch der Be-
fund, dass die Unterschiede spatestens am Ende der 4.Klasse und da-
mit im Alter von zehn Jahren ausgepragt sind (Hurrelmann 1994, S.25).

Madchen lesen dariiber hinaus auch andere Inhalte. Wahrend hin-
sichtlich des Leseverhaltens der Jungen Sachtexte dominieren, lesen
Madchen eher fiktionale Texte. Da die PISA-Studien in dieser Hinsicht
keine Ursachen aufzeigen kénnen, sondern vielmehr aufgrund eines
weitgehend standardisierten Tests einen bestimmten, zu einem kon-
kreten Zeitpunkt bestehenden Ist-Zustand beschreiben, missen hin-
sichtlich der Ursachen fir die deutlichen Unterschiede im Bereich der
Lesekompetenz zwischen Jungen und Madchen Interpretationsver-
suche unternommen werden.
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Folgt man den obigen Ausfiihrungen zu den Einflussvariablen von
Lesekompetenz, so kdonnen Interpretationen fiir die bestehenden
Unterschiede neben mdoglichen genderspezifischen Faktoren des
Deutschunterrichts bei der Lesemotivation, den friihen Vorerfah-
rungen, dem Freizeitverhalten der Kinder und Jugendlichen sowie de-
ren Lesefreude ansetzen. Auch hier kommen die Begleituntersu-
chungen der Studien zu sehr aufschlussreichen Ergebnissen. So
bezeichnen nur 25 % der Jungen Lesen als ihr liebstes Hobby, wahrend
dessen dies 45 % der Madchen von sich sagen (Baumert 2001, S. 262).
Der Charakter eines Hobbys besteht darin, dass die hierin enthaltenen
Tatigkeiten freiwillig, mit Interesse, Lust und Leidenschaft ausgeubt
werden, die Tatigkeiten also weitestgehend intrinsisch motiviert sind
und Spal bereiten, was wiederum deutlich auf die Motivation und die
spezifischen Kompetenzen, die der Bereich des Hobbys umfasst, zu-
rick wirken kann. Unterstellt man diese Abldufe, besitzen Madchen
eine deutlich gro3ere Lesemotivation und Lesefreude (Eggert & Garbe
2003), damit die hohere Lesepraxis, ein hoheres Mal3 an Vorerfah-
rungen und Vorwissen in Bezug auf das Lesen und damit auch eine
hohere Lesekompetenz als Jungen.

Diese These lasst sich auch dahingehend untermauern, dass die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede nahezu ganzlich verwischen,
wenn in den direkten Vergleich zwischen Madchen und Jungen nur
diejenigen Probanden einbezogen werden, die ein dhnlich hohes Mal3
an Auspragung des Leseinteresses aufweisen und eine dhnliche Lese-
freude artikulieren.

Soll es also um die Forderung von Lesekompetenz gehen, kann
der Deutschunterricht damit in der Férderung von Lesemotivation
und Leseaktivitat wirkungsvolle Ansatzpunkte finden (Baumert 2001,
S. 267). Dabei erschreckt jedoch das Ergebnis von Andrea Bertschi-
Kaufmann, die innerhalb eines Schweizer Projektes,an dem 202 Kinder
teilnahmen und dass sich mit Literalitdt im sozialen Umfeld beschéf-
tigte.Sie kommt zu dem Ergebnis, dass die schulische Lesesozialisation
die Unterschiede nicht beseitigt, sondern im Gegenteil noch verstarkt.
(Bertschi-Kaufmann 2000, S. 168).
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Insgesamt ergibt sich damit folgendes Spektrum, in dem Lesekompe-
tenz angesiedelt werden kann:

geschlechtsspezifisch

beeinflusst
motivational, sozial-interaktional,
emotional und volitional dialogisch,
gepragt sprachlich kognitiv
Lesekompetenz

individuelle durch Schrift vermittelt,

Konstruktionsleistung aber auf mundlicher
Interaktion aufbauend

vom Vorwissen abhdngig
mit Textimmanenz und
Weltbezug

4, Handlungsfelder des Deutschunterrichts zur Férderung
der Lesekompetenz

Soll der Deutschunterricht zur Férderung von Lesekompetenz ent-
scheidend beitragen, bedarf es unter Beachtung des obigen Wirkungs-
spektrums eines ganzheitlichen Ansatzes.

Hierzu missen zundchst die Voraussetzungen betrachtet werden, an
die der Deutschunterricht anknipfen muss. Der Deutschunterricht
kann nicht mehr per se davon ausgehen, dass in allen Familien gelesen
oder vorgelesen wird und damit Lesefreude, Lesemotivation und Lese-
vorerfahrungen bereits innerhalb der Familie als primérer Sozialisa-
tionsinstanz in jedem Fall bereits angelegt sind. Auf diese Heterogeni-
tat muss Schule und insbesondere der Deutschunterricht reagieren
und an den jeweils individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiler ansetzen. Die Férderung der Bereitschaft zum Lesen gilt
dabei als eine wichtige Voraussetzung fiir die Fahigkeit des Lesens
selbst.
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Ein Unterricht, der an diesem Punkt ansetzen will, muss die Bedurf-
nisse des Kindes und vor allem seine Interessen in den Blickpunkt
nehmen und dabei die kognitive Kompetenz des Kindes als eine
Grundlage unterrichtlicher Gestaltungselemente beachten. So ist bei-
spielsweise die Frage, und dies bedauernswerter Weise nicht mehr nur
in der Grundschule, zu stellen, ob die Schiilerin oder der Schiler be-
reits ausreichend lesen kann oder ob eher ein erster Zugang zu Texten
Uber paraliterarische Formen hergestellt werden muss.

Der Deutschunterricht und dessen Lernkultur sollten daneben an die
Lebenswelt des Kindes ankniipfen, zu der mitunter kaum noch Blicher
gehoren, wohingegen Computer oder audiovisuelle Medien integrale
Bestandteile des Alltagserlebens der Kinder sind. Das Medienobjekt
(Buch) darf dahingehend nicht als Bruch mit dem sonstigen Alltag der
Kinder gesehen werden oder fungieren.Vielmehr sollten die Gemein-
samkeiten zwischen den Alltagsmedien der Kinder und ihrer Nutzung
und der schulischen Lektirre gesucht und gefunden werden. Compu-
terspiele beruhen, wenngleich mitunter auch sehr verkirzt und auf
Interjektionen reduziert, auf Sprache und sprachlichen Zeichen. Com-
puter sind wie Blicher Medien, die sich auf sprachliche Interaktion
grinden und damit bieten diese Medien vielfaltige Moglichkeiten des
Herstellens von Beziigen und Methoden produktorientierten Vorge-
hens beim Lesen. Besteht also kein oder nur ein sehr eingeschrankter
Zugang bestimmter Kindern zum Medium Buch, so wird diese Tatsa-
che nicht besser,indem ich das Kind immer wieder Unlusterfahrungen
wiederholen lasse, sondern indem Medien aus der Erfahrungswelt des
Kindes mit dem Medium Buch verknipft und somit Lesefreude und
Lesemotivation Uber die bedirfnisorientierte Heranfiihrung des Kin-
des an Blicher angeregt werden. Hierbei werden innerhalb dieses
Kontextes die Lehrerin oder der Lehrer zu Interaktionshelfern.

Die Kluft zwischen dem alltagsweltlichen und dem schulischen Le-
benskontext des Kindes kann auch dadurch minimiert werden, dass
rezeptionsvorbereitende Handlungen erfolgen. Zu diesen zahlen bei-
spielsweise die gemeinsame Auswahl des zu lesenden Textes oder
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Buches oder das Erzdhlen persénlicher Erlebnisse, die an die spater zu
lesenden Inhalte eines Textes anknipfen.

Daneben sind auf rezeptionsbegleitende Handlungen weitere Schwer-
punkte zu legen. So kommt der konkreten Unterrichtssituation eine
hohe Bedeutung zu und hier vor allem den gelingenden Beziehungen
zwischen der Lehrperson und den Lernern, dem Lehr-Lern-Klima und
einer offenen, sinnstiftenden kommunikativen Atmosphare innerhalb
der Lerngruppe (Helmke 1993).

Verarbeitende Rezeptionshandlungen, wie z. B. das Nachspielen des
Gelesenen, die kuinstlerisch-darstellende Ausgestaltung oder Weiter-
fuhrung der Inhalte, offene kreative Gesprache oder einfach nur die
spielerische Umsetzung sind dabei ebenso wichtige Komponenten
eines ganzheitlichen Ansatzes zur Forderung von Lesekompetenz.
Dieser Ansatz kann zusammenfassend in folgenden Punkten charak-
terisiert werden:

Lesen ist durch Schrift vermittelt und setzt Sprachbeherrschung und
die Fahigkeit zur Codierung und Dekodierung von Schriftsprache vo-
raus.Dem Lesen muss also ein erfolgreicher Alphabetisierungsprozess
vorausgegangen sein oder mit ihm einhergehen.

Beim Erwerb der Schriftsprache sind Kinder auf3erordentlich auf die
Hilfe und Unterstlitzung durch Schriftkundige angewiesen (Hurrel-
mann et al. 1993). Dabei kommt, wie auch aus einer kirzlich veréffent-
lichten Studie '| der Stiftung Lesen sehr deutlich hervorgeht, dem
familiaren Leseverhalten eine hohe Bedeutung zu. Eine mogliche Er-
klarung dieser hohen Bedeutung kann darin gesehen werden, dass
Kinder Erwachsene als Vorbild und iber die Beobachtung wahrneh-
men und somit gemal der sozial-kognitiven Lerntheorie am Modell
lernen. Darliber hinaus kann angenommen werden, dass Kinder ima-
ginieren, dass das Erlernen des Lesens etwas mit dem Erwachsenwer-
den zu tun hat. Die Lehrperson muss diesem Umstand durch ein eige-
nes Vorbildverhalten Rechnung tragen und ihrerseits Lesefreude
durch Vorleben vermitteln.

| www.Stiftunglesen.de/Vorlesestudie [25.01.2012]
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Innerhalb eines Deutschunterrichtes, der die Férderung von Lesekom-
petenz als ein wichtiges Ziel proklamiert, ist es notwendig, Schiiler-
und Sachorientierung in starkerem Mal3e zusammenzufiihren, sodass
sich hieraus ein identitatsorientierter Deutschunterricht entwickelt.
Die Forderung von Leselust und Lesemotivation ist dabei ein wich-
tiges Ziel. Dazu ist es notwendig, die Kinder schrittweise an die Lektire
zu fihren und an ihre Vorerfahrungen und alltagsweltlichen Gewohn-
heiten anzuknipfen. Innerhalb einer ersten Phase muss die unvorein-
genommene Textbegegnung vor dem alltagssprachlichen Hinter-
grund und den Interessen der Schiilerinnen und Schiilern zugelassen
werden, um zu erméglichen, dass die Kinder eine Beziehung zum Text
aufbauen und einen Zugang zu ihm finden. Gleichzeitig muss dieser
Zugang von der Lehrperson als Interaktionshelfer zwischen Text und
Leser unterstitzt und begleitet werden. In einer zweiten Phase muss
sich hieran die analytisch-distanzierende Begegnung anschlieBen um
schlieB3lich in einer dritten Phase einen Vergleich beider Begegnungen
zur »Intersubjektivitdt« zu vollziehen. Dabei sollte die Heterogenitat
der Deutungen, auftretende Irritationen und verschiedenen Les- und
Verstehensarten des Textes innerhalb der Lerngruppe im Gesprach zur
Vertiefung der theoretisch-analytischen Durchdringung produktiv ge-
nutzt werden (kommunikative Validierung).

Die Ausbildung von Lesekompetenz sollte in situierter Form, integrativ
und in konkreten Kontexten erfolgen. Diese Kontexte mussen fiir die
Schiiler sinnhaft, plausibel, erkennbar und verstehbar sein. Das Schrei-
ben und Lesen sollte als reflexive Praxis (Braduer 2000) verstanden wer-
den.Neben dieser situierten Form miissen ebenso Lesestrategien ver-
mittelt werden. Dies umfasst das Aufzeigen und die Erklarung der
Lese- und Schreibstrategien ebenso wie ihr Uben und Anwenden.

Die Ausbildung einer positiven Lesehaltung als eher kognitiv-affektiv
Komponente ist dabei zusammen mit den Lesetechniken als eher me-
thodische Aspekte als grundlegend zu betrachten. Vielfaltige Sprech-,
Schreib- und Leseanldsse unterstiitzen dabei den Erwerb von Lese-
kompetenz.
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Selbstredend missen die Bedingungen zur Verbesserung der Lese-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb des Unterrichts
weiter untersucht und offene Fragen beantwortet werden. So bedarf
es beispielsweise des umfassenden Zusammenspiels von hermeneu-
tisch-qualitativer und empirisch quantitativer Forschung um nicht nur
die Ergebnisse eines Testes zu konstatieren, sondern um beschreiben
zu kénnen, welche Faktoren die Lesesozialisation von Kindern ent-
scheidend beeinflussen und wie sich diese Lesesozialisation Uber-
haupt vollzieht und damit, wie Lesekompetenz erworben und demzu-
folge der Lernprozess besser ausgerichtet werden kann.

Auch die Untersuchung des medialen Verhaltens von Kindern kann
viel zur Forderung der Lesekompetenz beitragen, indem der gesamte
Kontext der Mediennutzung von Kindern daraufhin untersuch wird,
welche Medien dem Leseverhalten substitutiv gegentiber stehen und
wie diese zur Férderung der Lesemotivation in den Deutschunterricht
einbezogen werden koénnen. Hinsichtlich der Lese- und Textorientie-
rung gilt es zu untersuchen, wie spezifische Kontexte wirken, die die
Schiiler mit eigenen Erfahrungen verbinden kénnen und in die dann
die gelesenen Texte eingeordnet werden kdnnen und welchen Ein-
fluss den affektiven Strategien und emotionaler Intelligenz beim Er-
werb von Lesekompetenz im Unterricht zuzubilligen ist?

Fazit:

Eine Vielzahl offener Fragen liegt also zumindest partiell noch vor uns.
Mégliche Ansatzpunkte und Notwendigkeiten sind aber genauso
identifizierbar und deren Berticksichtigung in allen Unterrichtsfachern
lohnenswerte Aspekte zur Férderung von Leselust, Lesefreude, Lese-
motivation und damit Lesekompetenz.Insgesamt mussen wir uns alle
vor dem Hintergrund der Lesetestergebnisse der Schiiler auch weiter-
hin und mit noch gréBerer Intensitadt der Giberaus lohnenswerten Aus-
gabe stellen, die Lesekompetenz unserer Schilerinnen und Schiler
weiter zu férdern und qualitativ auszubauen. Dieses Anliegen soll mit
den nachfolgenden Ausflihrungen, die sich auf konkrete unterricht-
liche Situationen beziehen, verfolgt werden.
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Manuela Metscher

Lesekompetenz in den weiterentwickelten
Thiiringer Lehrpldnen

Die weiterentwickelten Thiuringer Lehrpléane ?| beschreiben Lese- und

Medienkompetenz als eine grundlegende Voraussetzung fiir individu-

elle Lernerfolge und betonen damit deren Schlisselfunktion. Diese

Kompetenzen werden im Fachunterricht oder facherlbergreifend in

der Klasse, der Klassenstufe oder klassenstufentibergreifend an kon-

kreten Inhalten entwickelt.

Schulinterne Planungsinstrumente weisen aus, welchen Beitrag jedes

Fach zur Entwicklung der Lesekompetenz leistet, um den Schiiler in

die Lage zu versetzen,

+ auch Uber einen langeren Zeitraum konzentriert zu lesen,

+ unterschiedliche Textsorten in ihren Intentionen und Aussagen zu
verstehen und zu bewerten,

+ Texten wesentliche Aussagen und Detailinformationen zu entneh-
men, diese zu deuten und zu verarbeiten,

« verschiedene Lesestrategien und Lesetechniken gezielt anzuwenden
und

« Uber eigene Lesestrategien zu reflektieren. |

Die systematische Entwicklung von Lesekompetenz ist eng verbun-

den mit dem Bereich Methodenkompetenz. Um effizient zu lernen

und Aufgaben gezielt bewaltigen zu kénnen muss der Schiiler in der

Lage sein

+ Aufgabenstellungen sachgerecht zu analysieren und Losungsstrate-
gien zu entwickeln,

2| https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/lehrplaene

3| vgl.Leitgedanken zu den Thiringer Lehrplanen fir den Erwerb der allgemein bildenden
Schulabschliisse, 2011. Kapitel 4., https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/
detail?tspi=1382
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* Informationen unter Nutzung moderner Medien zu beschaffen, ge-
zielt auszuwahlen, zu speichern, zu veranschaulichen, (aus-)zuwerten
und auszutauschen,

* Informationen aus Bildern, Texten, Graphiken und Handlungen zu
entnehmen, zu be- bzw. verarbeiten, zielangemessen zu lesen und zu
verschriftlichen *|.

Der weiterentwickelte Lehrplan fir das Fach Deutsch beschreibt eine
Vielzahl an Kompetenzen, die iber die Grenzen des Faches hinauswei-
sen und damit einen hohen Stellenwert in der Kompetenzentwick-
lung der Schilerinnen und Schiiler einnehmen. Insbesondere die sys-
tematische und kumulative Entwicklung von Lesekompetenz stellt
eine wesentliche Grundlage fiir die Arbeit in allen anderen Fachern
dar.

Die nachfolgende Ubersicht zum Lernbereich Leseverstehen illustriert
die Lesekompetenzentwicklung im Deutschunterricht Giber alle Klas-
senstufen hinweg. Die Darstellung dient der Information aller Fachleh-
rerinnen und Fachlehrer und bietet sich an als Grundlage fir schulin-
terne Kommunikation und Kooperation.

Zur Unterstltzung der Lehrplanimplementierung wurden Impulsbei-
spiele erarbeitet, die beispielsweise auch Aufgaben zur facherlber-
greifenden Entwicklung von Lesekompetenz beinhalten. Diese Bei-
spielaufgaben sind auf dem Thiringer Schulportal °| verfligbar.

‘| ebenda.
°| https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail?tspi=311
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Leseverstehen

Sachkompetenz

Klassenstufe 6

Klassenstufe 8

Klassenstufe 10

Der Schler kann

Der Schler kann

Der Schiler kann

« Texte lesen und verstehen

- zu vornehmlich vertrauten

Themen,

- mit bekanntem Wortschatz,

- mit einfachen sprachlichen

Strukturen

« Texte lesen und verstehen

- zu vertrauten und weniger

vertrauten Themen,

- mit vornehmlich bekann-

tem Wortschatz,
- mit teilweise komplexen
sprachlichen Strukturen

« Texte lesen und verstehen
- zu vertrauten und auch

wenig vertrauten Themen,

- mit bekanntem und

unbekanntem Wortschatz,

- mit komplexen sprachli-
chen Strukturen

* Inhalt, Sprache und Form

von Texten unter Anleitung

untersuchen und dabei
- Grundbegriffe der Text-

beschreibung anwenden,

- Textinhalte zusammen-
fassen und die Hauptin-
formation formulieren,

- Informationen
—entnehmen,

- ordnen und
— verarbeiten,
- Textinhalte deuten,
- strukturelle und sprachli-

che Gestaltungselemente

untersuchen

Inhalt, Sprache und Form
von Texten Uberwiegend
selbststandig untersuchen
und dabei

- Fachbegriffe der Textbe-
schreibung anwenden,

- zentrale Inhalte erschlie-
Ben,

- Informationen
—entnehmen,

- ordnen,
- verarbeiten und
- vergleichen,

- Textinhalte deuten und
werten,

- Funktion und Wirkung
struktureller und sprachli-
cher Gestaltungselemente
untersuchen und beschrei-

ben

* Inhalt, Sprache und Form
von Texten selbststandig
untersuchen und dabei

- Fachbegriffe der Textbe-
schreibung anwenden,

- zentrale Inhalte und
Themen erschlief3en,

- Informationen
—entnehmen,

- ordnen,

— verarbeiten,
- vergleichen,
- prufen und
- ergdnzen,

- textbezogen interpretie-
ren,

- Uber Funktion und Wir-
kung struktureller und
sprachlicher Gestaltungs-
ele mente reflektieren

« grundlegende Textsorten
unterscheiden, d. h.
- inhaltliche und formale
Merkmale bestimmen,
- Struktur, Funktion und
Wirkung beschreiben

« verschiedene Textsorten
unterscheiden und be-
schreiben und dabei

- sorten- und genretypische

Merkmale bestimmen,
- Intention, Funktion und
Wirkung beschreiben,

- Funktionen verschiedener

Medien erkennen und
werten

« ein breites Spektrum von

Textsorten unterscheiden,
beschreiben, vergleichen
und dabei

- sorten- und genretypische

Merkmale bestimmen,

- Zusammenhédnge zwischen

Textmerkmalen, Intention
und Wirkung herstellen
und beschreiben

« flussig, sinngebend und
ausdrucksvoll vorlesen

« flussig, sinngebend und
ausdrucksvoll lesen sowie
szenisch vortragen

flussig, sinngebend,
ausdrucksvoll lesen sowie

kreativ gestaltend vortragen
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Der Schler kann

Der Schiler kann

Der Schiler kann

- literarische Texte lesen,
erschlieen und verstehen
und dabei
- zwischen epischen, lyri-

schen und dramatischen
Texten unterscheiden,

- zwischen Dichter/Autor
sowie Erzahler/Sprecher
und Spieler/Gegenspieler
unterscheiden,

- Handlungen, Verhaltens-
weisen und -motive litera-

rischer Figuren erschlieen

und bewerten,

- Zusammenhédnge zwischen

Text und Entstehungszeit
unter Anleitung erkennen

- literarische Texte lesen,

erschlieen und verstehen

und dabei

- die Spezifik epischer,
lyrischer und dramatischer
Texten bestimmen,

- Autor, Wirklichkeit und Text
zueinander in Beziehung
setzen,

- historische Bezlige
erkennen

- literarische Texte lesen,

erschlieen und verstehen

und dabei

- die Spezifik epischer,
lyrischer und dramatischer
Texten bestimmen,

- Zusammenhéange zwischen
Autor, Werk und Epoche
herstellen

« sprachliche Gestaltungs-
elemente und ihre Funktion
erfassen

» wesentliche Textelemente

gattungsbezogen erfassen
und beschreiben

» wesentliche Textelemente

gattungsbezogen analysie-
ren und reflektieren

+ Sach- und Gebrauchstexte

lesen, erschlieBen und

verstehen und dabei

- zwischen informierenden,
appellierenden, instruie-
renden und regulierenden
Texten unterscheiden,

- zwischen wesentlichen und
erganzenden Informationen

unterscheiden,

- den Gedankengang unter
Anleitung erfassen,

- den Zusammenhang von

linearen und nicht linearen

Textbausteinen erkennen
und verstehen

+ Sach- und Gebrauchstexte

lesen, erschlieBen und

verstehen und dabei

- die Spezifik und Funktion
von linearen und nicht
linearen Texten in ver-
schiedenen Medien
bestimmen,

- Autorintention(en)
erkennen,

- wesentliche Textelemente
erfassen und beschreiben
und dabei
- den Gedankengang, ggf.

unter Anleitung, erfassen,
- Sachinformation und

Wertung unterscheiden,
- begriindete Schlussfol-

gerungen ziehen

+ Sach- und Gebrauchstexte

lesen, erschlieBen und

verstehen und dabei

- die Spezifik und Funktion
von linearen und nicht
linearen Texten in ver-
schiedenen Medien
bestimmen,

- den Zusammenhang zwi-
schen Autorintention(en)
und Textmerkmalen
herstellen,

- wesentliche Textelemente
analysieren und reflek-
tieren und dabei
- den Gedankengang

erfassen,

- Sachinformation und
Wertung unterscheiden,
- die Gestaltung des Textes

beurteilen,
- begriindete Schlussfol-
gerungen ziehen
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« verschiedene Medienarten
und -produkte unter
Anleitung unterscheiden
und nutzen, d. h.

- ihre Funktion und Wirkung
erfassen,

- einfache Gestaltungsmittel
beschreiben

- verschiedene Medienarten
und -produkte tUberwie-
gend selbststandig unter-
scheiden und nutzen, d. h.

- ihre Funktion und Wirkung
erfassen,

- einfache Gestaltungsmittel
beschreiben,

- verschiedene Nutzungs-
und Rezeptionsmoglich-
keiten untersuchen

+ Medienprodukte selbst-
standig untersuchen,
vergleichen und bewerten
hinsichtlich
- ihrer spezifischen Inhalte,

Funktionen und Intentionen,
- Gestaltungs- und Wirkungs-|
weisen,
- Nutzungs- und Rezeptions-
moglichkeiten

Methodenkompetenz

Klassenstufe 6

Klassenstufe 8

Klassenstufe 10

Der Schiler kann

Der Schiler kann

Der Schiiler kann

« sprachliches, thematisches
und soziokulturelles Wissen
sowie Weltwissen unter
Anleitung aktivieren und als
Verstehenshilfe nutzen

« sprachliches, soziokulturelles
und thematisches Wissen
sowie Weltwissen als
Verstehenshilfe nutzen

« sprachliches, soziokulturelles
und thematisches Wissen
sowie Weltwissen als
Verstehenshilfe nutzen

« grundlegende Lesetechniken
unter Anleitung dem Leseziel

entsprechend anwenden

- eine bestimmte Lesege-
schwindigkeit erreichen,
flissig lesen,

- Uberfliegend/orientierend
lesen (Englisch: Skimming),

- detailliert/selektiv lesen
(Englisch: Scanning)

« Lesetechniken dem Leseziel
entsprechend tberwiegend

selbststandig anwenden, d.h,

- flussig lesen,

- Uberfliegend/orientierend
lesen (Englisch: Skimming),

- detailliert/selektiv lesen
(Englisch: Scanning)

« verschiedene Lesetechniken
dem Leseziel entsprechend
selbststandig anwenden, d. h,
- flussig lesen,

- Uberfliegend/orientierend
lesen (Englisch: Skimming),

- detailliert/selektiv lesen
(Englisch: Scanning),

- Fragen an den Text formu-
lieren

- Lesestrategien ggf. unter An-
leitung zur TexterschlieBung
anwenden, d. h.

- Leseerwartungen aufbauen
und nutzen,

- Vermutungen zum Thema/
Gegenstand eines Textes
auBern,

- Fragen zum und an den
Text stellen,

- Wortbedeutungen klaren,
— aus dem Kontext,

- durch Nachschlagen,

- Schliusselstellen und
-begriffe erkennen und
markieren,

- wichtige Informationen in

* Lesestrategien zur Texter-
schlieBung tberwiegend
selbststandig anwenden, d.h
- Leseerwartungen und

-erfahrungen nutzen,

- Vermutungen zum Thema/
Gegenstand eines Textes
auBern,

- Fragen an den Text stellen,

- Wortbedeutungen kldren
— aus dem Kontext,

- durch eigene Recherche,

- Schlusselstellen markieren,

- Stichworter und Randnoti-
zen formulieren,

- den Text in Sinnabschnitte
gliedern,

* Lesestrategien zur Texter-
schlieBung selbststandig
anwenden, d.h.

- Leseerwartungen und -erfah-
rungen bewusst nutzen,

- Vermutungen zum Thema/
Gegenstand eines Textes
auBern,

- Fragen aus dem Text
ableiten und beantworten,

- Wortbedeutungen kldren,

- Schlusselstellen markieren,

- Stichworter und Randnoti-
zen formulieren,

- Textschemata erfassen,

- Texte selbststandig
strukturieren,
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Stichpunkten festhalten,

- den Text in Sinnabschnitte
gliedern,

- Teiltberschriften zuordnen
oder selbst formulieren,

- Leseergebnisse geordnet
festhalten,

- Textinhalte illustrieren bzw.
in Schaubilder oder
Tabellen umsetzen

- Teiluberschriften formulieren

- Leseergebnisse strukturiert
festhalten,

- Textinhalte und -strukturen
visualisieren

- Leseergebnisse strukturiert
festhalten,

- Textinhalte und -strukturen
in geeigneter Form visuali-
sieren

« Texte handlungs- und
produktionsorientiert
erschlieen

« Texte handlungs- und
produktionsorientiert
erschlieen

« Texte analytisch sowie
handlungs- und produtions-
orientiert erschlieen

+ geeignete Medien zur Text-
erschlieBung und zur Pra-
sentation von Leseergebnis-
sen unter Anleitung aus-
wahlen und nutzen

« geeignete Medien zur Text-
erschlieBung und zur Pra-
sentation von Leseergebnis-
sen Uberwiegend selbststan-
dig auswahlen und nutzen

« geeignete Medien zur Text-
erschlieBung und zur Pra-
sentation von Leseergebnis-
sen selbststandig auswahlen
und nutzen

« Schulbibliotheken und
offentliche Bibliotheken
unter Anleitung nutzen

* Schulbibliotheken und
offentliche Bibliotheken
selbststandig nutzen

« Schulbibliotheken,
offentliche Bibliotheken und
Archive selbststandig nutzen

Selbst- und Sozialkompetenz

Klassenstufe 6

Klassenstufe 8

Klassenstufe 10

Der Schiler kann

Der Schiler kann

Der Schiler kann

- Leseaufgaben aufgeschlos-
sen und motiviert bewdltigen

« Leseaufgaben tUberwiegend
selbststandig bewaltigen

+ komplexe Leseaufgaben
selbststandig bewaltigen

« sich auf Lesesituation, -text
und -aufgabe einstellen und
konzentriert lesen

- sich auf Lesesituation, -text
und -aufgabe einstellen und
konzentriert lesen

« sich auf Lesesituation, -text
und -aufgabe einstellen und
konzentriert lesen

- mit Textinhalten aufgeschlos-
sen und kritisch umgehen

- personliche Leseerfahrungen
und -interessen reflektieren
und dabei
- an Textinhalte kritisch

herangehen,
- die Bedeutung des Textes
fur die eigene Person priifen,
- sich asthetisches Verstand-
nis aneignen

- personliche Leseerfahrungen
und -interessen reflektieren
und dabei
- an Textinhalte kritisch

herangehen,
- die Bedeutung des Textes
fur die eigene Person priifen,
- asthetisches Verstandnis
zeigen

« sich mit anderen Uber das
Gelesene austauschen und
dabei

* sich mit anderen Uber das
Gelesene austauschen und
dabei

* sich mit anderen Uber das
Gelesene austauschen und
dabei
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- begriindete Reaktionen auf
einen Text zum Ausdruck
bringen,

- Sachverhalte, Vorgange,
Personen und Handlungen
auch aus der Perspektive
anderer betrachten

- begriindete Reaktionen auf
einen Text zum Ausdruck
bringen,

- Literatur als Ausdrucks-
moglichkeit des Fuhlens,
Denkens und Handelns
anderer verstehen,

- personliche und darge-
stellte Wirklichkeit in
Beziehung setzen,

- unterschiedliche Deutungs-
maoglichkeiten hinterfragen
und anerkennen

- begriindete Reaktionen auf
einen Text zum Ausdruck
bringen,

- Literatur als Ausdrucks-
moglichkeit des Fuhlens,
Denkens und Handelns
anderer verstehen,

- personliche und darge-
stellte Wirklichkeit in
Beziehung setzen,

- unterschiedliche Deutungs-
moglichkeiten entwickeln
und diskutieren

« die eigenen Lesestrategien
unter Anleitung beobachten
und einschatzen

+ den eigenen Leseprozess
nach vereinbarten Kriterien
einschatzen,

« den eigenen Leseprozess
und seine Kompetenzent-
wicklung selbststandig
einschatzen und dokumen-
tieren,

* Hinweise zum Leseprozess
umsetzen

* Hinweise zum Leseprozess
selbstkritisch umsetzen,

« Lesevortrage begriindet
und fair einschatzen

« Lesevortrage unter Anlei-
tung kriterienorientiert und
fair einschatzen

« seine Kompetenzentwick-
lung nach vorgegebenen
Kriterien einschatzen und
ggf.dokumentieren,

« seine Kompetenzentwick-
lung unter Anleitung
einschatzen und ggf.
dokumentieren

« Lesevortrage kriterienorien-
tiert und fair einschatzen
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HANDREICHUNG

zur Einfiihrung des LeseNavigators
als Instrument systematischer Férderung
von Lesekompetenz in allen Unterrichtsfachern

Diese Handreichung ist das Ergebnis eines landeriibergreifenden Pro-
jektes des Thiringer Instituts fir Lehrerfortbildung, Lehrplan und Me-
dien (Thillm) und des Landesinstituts fur Schule und Medien Berlin-
Brandenburg (LISUM).

Die Konzeption und wissenschaftliche Beratung erfolgte durch Prof.
Dr.Martin Leubner, Universitat Potsdam, unter Mitwirkung von Dr.Anja
Saupe, Universitat Leipzig.

35



Der LeseNavigator - ein Set von Lesestrategien

1. Grundlagen

1.1 Lesekompetenzforderung als facheriibergreifende
Herausforderung

Texte verstehen — ist das wichtig?

Die Fahigkeit zum selbststandigen Verstehen von Sach- und Ge-

brauchstexten

« ist fir den schulischen Erfolg von Schiilerinnen und Schilern erfor-
derlich, weil in den meisten Schulfachern Schilerinnen und Schiiler
Texte lesen, zumindest in Form von Aufgaben,

+ gehort zu den grundlegenden Bildungszielen von Schule, weil die-
se Fahigkeit fiir das »Leben nach der Schule« gro3e Bedeutung hat,
nicht zuletzt fir die berufliche Ausbildung und Tatigkeit und vor
allem fir die Teilhabe am 6ffentlichen Leben.

Texte verstehen — ist das schwer?

Viele Schilerinnen und Schiiler, das zeigen tagliche Erfahrungen in
der Schule ebenso wie Lesekompetenzstudien der letzten Jahre (PISA
etc.), haben gravierende Schwierigkeiten beim Verstehen von Sach-
und Gebrauchstexten.

Texte verstehen — was hat das mit Lesekompetenz zu tun?

Die Foérderung der Kompetenz zum Verstehen von Texten im Sinne
einer selbststandigen »ErschlieBung von Texten« ist — zusammen mit
der Férderung der basalen Lesefdhigkeit — das Ziel von Lesekompe-
tenzférderung.

Welche Unterrichtsféicher férdern Lesekompetenz?

Die Forderung der Kompetenz, Sach- und Gebrauchstexte zu verste-
hen, ist eine facherlbergreifende Aufgabe und muss als gemeinsame
Herausforderung verstanden werden.
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Weshalb Lesestrategien?

Damit Schiilerinnen und Schiler das Ziel, Texte selbststandig zu ver-
stehen, erreichen kénnen, missen sie — wie bereits in der PISA-Studie
empfohlen - Strategien flir die ErschlieBung von Texten erwerben:
Lesestrategien. Vor allem schwdchere Schiilerinnen und Schiiler sind
dabei auf eine langfristige Unterstiitzung durch einen Unterricht an-
gewiesen, in dem Lesestrategien nicht nur erworben, sondern auch
kontinuierlich angewendet werden.

1.2 Sach- und Gebrauchstexte

Allgemeine Merkmale von Sachtexten

Die Unterscheidung zwischen Sach- und Gebrauchstexten ist umstrit-
ten. Im Folgenden wird auf eine Unterscheidung verzichtet und der
Kurze halber nur von »Sachtexten« gesprochen (Bezeichnung It. Bil-
dungsstandards ¢| »Sach- und Gebrauchstexte«). Sachtexte sind nicht
fiktionale Texte, die in den Funktiolekten der beiden finiten Sinnpro-
vinzen Alltag’ und Institution’ produziert und rezipiert werden (Defi-
nition nach Schwitalla).

Welche Textsorten werden unterschieden?

Der Begriff Textsorte wird in der Textlinguistik nicht einheitlich defi-
niert. Mit synonymer Bedeutung werden auch die Begriffe Texttyp,
Textklasse oder Textart verwendet. Insgesamt sind bislang ca. 1600
Textsorten gezahlt worden. Textsorten sind z. B. Nachricht, Rede, Kom-
mentar, Gesetz, Vertrag, Gebrauchsanweisung etc.

Der Klassifizierung von Sachtexten liegen in der Sprachwissenschaft
die Merkmale Funktion und Struktur zugrunde. In der didaktischen
Diskussion wird zudem zwischen kontinuierlichen bzw. linearen und

6| Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.) (2004): Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss. Miinchen:Wolters Kluwer Deutschland GbmH.
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nicht kontinuierlichen bzw. nicht linearen Texten (z. B. Tabellen, Dia-
grammen und Schaubildern) unterschieden.

Was versteht man unter Textfunktion?

Die Textfunktion beschreibt die Hauptaufgabe eines Textes in einer
Kommunikationssituation. Sie dient als Basiskriterium fir die Differen-
zierung der Textsorten.

In den Bildungsstandards ’| werden die folgenden vier Funktionen un-
terschieden:

Textfunktion

A 4 v
informierend appellierend regulierend instruierend
A 4 A 4
Informationstexte Appelltexte Regulierungstexte Instruktionstexte

(z.B.Nachricht,
Bericht, Lexikon-
artikel)

(z.B.Kommentar,
Werbetext)

(z.B.Gesetz,
Vertrag)

(z.B.Gebrauchs-
anweisung,
Spielanleitung)

Was versteht man unter Textstruktur?

Die Textstruktur beschreibt den Zusammenhang (Kohdrenz) samt-
licher Elemente eines Textes auf grammatischer und thematischer
Ebene.

Sachtexte haben im Allgemeinen ein Textthema und ggf. Teilthemen
mit unterschiedlicher Relevanz. Innerhalb des Textes wird das Thema/
werden die Themen entfaltet, d. h. gedanklich ausgefihrt. Folgende
Typen der Themenentfaltung werden unterschieden:

’| Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.) (2004): Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss. Miinchen:Wolters Kluwer Deutschland GbmH.
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Themenentfaltung

A 4 A 4
beschreibend/ erklarend/explikativ erzdhlend/narrativ argumentativ
deskriptiv

Mischformen sind hierbei durchaus tblich. Die Themenentfaltung eines bestimmten Typs
kann auf unterschiedliche Art und Weise realisiert werden (Modalitat).

¥ ¥ ¥ ¥
sachlich, sachlich, ernsthaft, spaBig, rational-
meinungsbetont rational-Uberzeugend ironisch Uberzeugend,
persuasiv-
Uberredend

Texte mit einer bestimmten Textfunktion konnen unterschiedliche
Textstrukturen nutzen. So kann ein appellierender Text beschreibend,
erkldrend, erzahlend oder argumentativ sein bzw. entsprechende Pas-
sagen aufweisen.

1.3 Das ErschlieBen von Sachtexten

TexterschlieBen als Konstruktionsleistung des Lesers
Das Erschlielen eines Sachtextes ist keine passive Rezeption von
Textinformationen, sondern die aktive (Re-)Konstruktion der Textbe-
deutung durch den Leser. Neben den basalen Lesefahigkeiten und
kognitiven Grundfahigkeiten des Lesers beeinflussen nachfolgende
Merkmale die Qualitat des ErschlieBungsprozesses.
+ Vorwissen

- Allgemeinwissen

- themenspezifisches Wissen
* Sprachwissen

- aktiver und passiver Wortschatz

- Wissen tiber Textmerkmale (vgl.Kapitel 1.2.)
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* Motivation
- Wertorientierung, Interessen und Erwartungen
- Leseabsicht, -ziel
- Leseerfahrungen
+ Strategiewissen
- Lernstrategien
- Lesestrategien
- Selbstregulation und -reflektion

Textschwierigkeiten
Das duBere Erscheinungsbild eines Sachtextes, d. h. Schriftart/-groe,
Zeilenabstand etc. beeinflusst den Prozess seiner ErschlieBung genau-
so wie seine sprachlichen Merkmale. Ob ein Text leicht oder schwer
lesbar ist, hdngt von unterschiedlichen Faktoren auf morphologischer,
syntaktischer und textueller Ebene ab. Nachfolgend werden exem-
plarisch sprachliche Barrieren 8| benannt, die zu Verstehensschwierig-
keiten beim Leser fuhren.
+ Schwierigkeiten auf Wortebene

-Wortzusammensetzungen (Komposita)

-Wortklassenwechsel (Substantivierungen)

- unbekannte Fachwdrter/Fachterminologie

- Fremdworter
+ Schwierigkeiten auf Satzebene

-lange bzw. komplexe Satze

-ungewohnte Wortstellung

- Passivstrukturen

-indirekte Rede

- Reihungen mit (Genitiv-)Attributen

-Verneinungen
+ Schwierigkeiten auf Textebene

- Komplexitat von Textstrukturen, etwa durch die Verbindung unter-

schiedlicher Textstrukturmuster, z. B. beschreibendem und erkla-
rendem Text,

8| Vgl.Wagner, S./Schlenker-Schultke, C.: Textoptimierung von Prifungsaufgaben - Ein Weg zur
Chancengleichheit bei schriftlichen Prifungen. In: BWP 1/2006
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- Gesamtfunktion vs. Teilfunktion, z. B. in informierendem Text kom-
men einzelne Passagen/Satze mit anderer Funktion vor,

- Komplexitat von Textstrukturen, etwa durch die Verbindung unter-
schiedlicher lllustrationen: Abbildungen, Tabellen etc.

2, Lesestrategien
2.1 Versuch einer Definition

Eine Strategie ist ein optionales Vorgehen, das bewusst angewendet
werden kann, um ein Problem zu |6sen.
Lesestrategien sind Werkzeuge, die Leserinnen und Leser in die Lage
versetzen, Texte selbststandig in systematischer Weise zu erschlieen
und zu verstehen. Dabei kommt es vor allem auf das bewusste, eigen-
standige und zweckgerichtete Anwenden der Lesestrategien an. So
kdénnen Leserinnen und Leser auch selbstgesteuert und unabhdngig
von einem »Aufgabensteller« handeln.
Lesestrategien sollen Schilerinnen und Schiilern helfen, Sachtexte zu
erschlieBen und zu verstehen, und zwar in selbststandiger und syste-
matischer Weise. Das Prinzip der Selbststeuerung steht dabei im Mit-
telpunkt.
Die folgenden Lesestrategien gelten in der fachwissenschaftlichen
Literatur als grundlegend und werden in dhnlicher Weise in verschie-
denen didaktischen Konzeptionen berlicksichtigt:
+ Strategien vor dem Lesen

- Kldren des Leseziels

- Aktivieren von Vorwissen

- Formulieren von Erwartungen an den Text

- Uberfliegen des Textes
+ Strategien wahrend des Lesens

-Verstehen einzelner Worter, Satze und Absatze

- Erkennen zentraler Aussagen (Teilthemen, Makropropositionen

des Textes
- Prufen des eigenen Textverstandnisses
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+ Strategien nach dem Lesen
- Verstehen der Textstruktur bzw. der thematischen Entfaltung des
Themas
- Zusammenfassen des Textes
- (kritisches) Reflektieren bzw. Bewerten des Textes

Diese Strategien liegen der Konzeption des LeseNavigators flir Schiile-
rinnen und Schiiler zu Grunde. (vgl.S. 28 ff.)

Ftir welche Lesestile werden Lesestrategien vor allem benétigt?

In der Leseforschung werden folgende Lesestile unterschieden, die in

unterschiedlicher Weise fiir die strategieorientierte TexterschlieBung

von Bedeutung sind:

- Uberfliegendes Lesen: um einen Uberblick tiber den Text zu gewin-
nen,

+ selektives Lesen: um nach bestimmten Informationen/Aspekten zu
suchen,

+ detailliertes Lesen: um einen Text zu verstehen.

Lassen sich Lesestrategien tatscichlich erfolgreich erwerben und nutzen?
Die ersten empirischen Untersuchungen lassen einen vorsichtigen
Optimismus zu. Es zeichnet sich ab, dass der Vermittlung kognitiver
und metakognitiver Lesestrategien zunehmend Aufmerksamkeit bei-
gemessen wird. Wichtigste Herausforderung dabei ist, das Textver-
standnis im Unterrichtsalltag bewusster und strategischer werden zu
lassen.

Lesestrategien konnen von Schiilerinnen und Schilern nur dann
auf Dauer erfolgreich und wirksam genutzt werden, wenn sie in der
Schule nicht nur in einem Lehrgang, z. B. im Deutschunterricht, son-
dern immer wieder in allen Fachern angewendet werden. Nur wenn
die Anwendung neu erworbener Strategien lber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg immer wieder im Unterricht eingefordert wird, die neu
erlernten Strategien zur selbstverstandlichen Arbeitsroutine beim Le-
sen von Sachtexten werden, entwickelt sich Lesekompetenz. Dieser
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Grundsatz gilt vor allem fiir leseschwéachere Schiilerinnen und Schiiler,
die ihre Leseschwierigkeiten meist selbst nicht erkennen.

Zu bedenken ist, dass der erfolgreiche Erwerb von Lesestrategien Ver-
stehensprozesse unterstitzt, aber die Nutzung von Strategien allein
nicht das Verstehen eines Textes garantiert. Vor allem Texte mit kom-
plexer Struktur oder solche, die spezielles Vorwissen erfordern, konnen
trotz Strategienutzung ggf. unverstanden bleiben.

2.2 Didaktisch-methodische Uberlegungen

Da Lesestrategien nicht erst in der Sekundarstufe erworben werden,
empfiehlt es sich, zundchst diagnostisch zu erfassen, welche Lesestra-
tegien Schilerinnen und Schiiler bereits kennen und nutzen kénnen.
Diese werden fortgesetzt angewendet, vertieft und ggf. erganzt. Ent-
sprechend der steigenden Anforderungen und in Abhangigkeit von
der Leistungsfahigkeit der Schulerinnen und Schiler werden in der
Sekundarstufe neue Lesestrategien eingefiihrt. Fiir die Einflihrung
und Anwendung sind eigene Unterrichtseinheiten einzuplanen und
bewdhrte Unterrichtsmethoden zu nutzen wie z.B.:
+ kooperative Lernformen

- Anregungen zur Anschlusskommunikation: »Tausche dich mit

einem Lernpartner aus.

- Was weil3t du jetzt Neues Uber ... 7%«
+ Lautes Denken

- Reflektieren lber Leseschwierigkeiten
+ Reziprokes Lehren und Lernen/Lernen durch Lehren

- Schilerinnen und Schiler als Experten fiir Zusammenfassung,

Voraussagen, Klarung von Unklarheiten etc.

* Arbeit mit Instrumenten zur Selbst- und Fremdeinschatzung (vgl.

Kapitel 4 und 5)

Die Praxis zeigt, dass das Lesestrategietraining nur dann wirksam wird,
wenn es anhand eines konkreten Lerninhaltes und in einem unter-
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stitzenden Klima der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
praktiziert wird. In die Auswahl der Texte und Inhalte sollten die Schi-
lerinnen und Schiler aktiv einbezogen werden, um deren Interessen
und Bediirfnissen gerecht zu werden und ihre Vorkenntnisse zu be-
ricksichtigen. Ggf. muss domanenspezifisches Vorwissen auch gezielt
aktiviert oder neu vermittelt werden. Daraus ergeben sich wiederum
Madglichkeiten der Differenzierung innerhalb der Lerngruppe.Lesestra-
tegien sind regelmaBig und so oft wie moglich in unterschiedlichen
Fachern fiir das Verstehen von Texten zu nutzen und zu reflektieren.
Dabei sammeln die Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungen in der Aus-
wahl und Anwendung der Strategien und sie erwerben prozedurales
Wissen und Kénnen im Sinne von Kompetenzen.

Schilerinnen und Schiler regulieren den Einsatz von Lesestrategien
zunehmend selbststandig und nutzen diese Kompetenz facheriber-
greifend. Sie erkennen, dass sie durch eine zielgerichtete Anwendung
geeigneter Strategien selbststandig lernen kénnen, Texte besser zu
verstehen und dadurch wiederum die Freude und den Spall am Lesen
zu entwickeln. Schilerinnen und Schiiler missen wissen, dass sich ein
erfolgreicher Umgang mit Lesestrategien, wie z. B.dem LeseNavigator
nur dann einstellt, wenn man sich realistische Ziele setzt und sich an-
strengt.

2.3 Ein Set von Lesestrategien - der LeseNavigator

Der LeseNavigator stellt ein Werkzeug dar, welches als eine genau de-

finierte Handlungsvorschrift zum Lesen von Sachtexten in vorgege-

benen Schritten zu verstehen ist.

Es gibt zwei Varianten:

Das Starter-Set orientiert sich an

+ den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Hauptschulab-
schluss vom 15.10.2004 und

+ den weiterentwickelten Thiringer Lehrplanen fir den Erwerb des
Hauptschul- und Realschulabschlusses (2011)

44



Das Profi-Set orientiert sich an

+ den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss vom 4.12.2003 und

+ den weiterentwickelten Thiringer Lehrplanen fir den Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife (2011)

Die folgende Darstellung beschreibt die Lesestrategien, die im LeseNa-
vigator didaktisch aufbereitet wurden. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden in den Instruktionen direkt angesprochen.

Vor dem Lesen

Erwartungen an den Text formulieren

« Verschaffe dir einen ersten Uberblick tiber den Text:
Sieh dir dazu die Uberschrift, alle Teiliiberschriften und alle Abbil-
dungen an.

+ Worum geht es vermutlich in dem Text?

+ Was weif3t du schon liber das Thema?

« Was mochtest du aus dem Text Uiber das Thema erfahren?

Wahrend des Lesens

Erste Navigation im Text - sich orientieren
+ Lies nur den Anfang, einige Satze aus der Mitte und den Schluss.
Kannst du jetzt genauer sagen, worum es in dem Text geht?
+ Zu welchem Typ von Texten kénnte der Text gehoren?
+ Ist er nach deiner ersten Vermutung z. B. ein Text, der
- einen Sachverhalt genauer beschreibt,
- etwas erklart,
- eine Geschichte erzahlt,
- ein Problem und maogliche Problemlésungen darstellt,
- etwas behauptet und Argumente fir diese Behauptungen angibt?
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Zweite Navigation im Text - genau lesen

* Lies den Text genau.

+ Setze am Rand Hakchen neben die Textstellen, die du verstanden
hast.

+ Setze am Rand Fragezeichen neben die Textstellen, die du noch
nicht so gut verstanden hast.

Dritte Navigation im Text — Textstellen kldren

* Lies jetzt die Textstellen noch einmal, die du noch nicht so gut ver-
standen hast, auch die Satze davor und danach.Versuche so heraus-
zufinden, was die Textstellen bedeuten.

* Wenn jetzt einige Textstellen noch unklar sind, unterstreiche die
Worter, die du nicht kennst.

+ Schlage sie nach.Nutze z.B.Wérterbuch oder Lehrbuch.

* Versuche nun, mit Hilfe der geklarten Worter die Textstellen zu ver-
stehen.

Vierte Navigation im Text - zentrale Textaussagen erkennen

+ Lies den Text noch einmal.

+ Unterstreiche die zentralen Aussagen im Text (Sdtze oder Teilsatze)
oder formuliere selbst zentrale Aussagen und schreibe sie an den
Rand des Textes.

+ Teile den Text in Sinnabschnitte ein.

* Beachte: Sinnabschnitte missen nicht den Abschnitten des Textes
entsprechen.

* Gib jedem Abschnitt eine Uberschrift, die deutlich macht, worum es
in diesem geht.
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Nach dem Lesen

+ Fertige ein Schaubild an, das zeigt, in welchem Zusammenhang die
wichtigsten Aussagen des Textes zueinander stehen.

* Du kannst dir ein eigenes Schaubild ausdenken. In vielen Fallen
kannst du auch eines der folgenden Schaubilder nutzen:

1 Schaubild fir einen beschreibenden Text 2 Schaubild fur einen argumentativen Text

3 Schaubild fiir einen erkldrenden Text 4 Schaubild fuir einen problemlésenden

Q—Q

Die Funktionen des Textes bestimmen und den Text bewerten

+ Hast du aus dem Text das erfahren, was du tber das Thema wissen
wolltest?

+ Wie hat dir der Text gefallen? Warum hat er dir gefallen/nicht gefal-
len?

« Was mochte der Text wohl bei den Leserinnen und Lesern bewirken?
Méchte er z. B. erkldren, informieren, Giberzeugen, Uberreden, zu et-

was verpflichten ...?
« Hat der Text bei dir seine Absicht erreicht?
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Uber die eingesetzten Lesestrategien nachdenken
+ Hast du den Text so gut verstanden, dass du damit zufrieden bist?
- Ist das nicht der Fall, dann (iberlege, was du tun kdnntest, um ihn
besser zu verstehen.
+ Welche Navigationsschritte (1 bis 9) haben dich beim Textverstehen
am meisten unterstitzt?

3. Zur Einfiihrung des »LeseNavigators« in der Schule

Die folgenden Ausfiihrungen geben Anregungen und Empfehlungen,
wie der LeseNavigator als ein Set von Lesestrategien in der Schule ein-
gefiihrt werden kann.

3.1 Voraussetzungen kldren

Klaren Sie zunachst die Voraussetzungen an lhrer Schule. Folgende

Fragen kdnnen dabei unterstiitzen:

+ Wie vertraut sind Lehrerinnen und Lehrer an einer Schule mit fach-
lichem und didaktischem Wissen zum Lesen, zur Lesekompetenz, zu
Lesestrategien?

+ Wird diesbeziglich externe Hilfe/Unterstlitzung bend&tigt?

+ Welche Werkzeuge/Verfahren werden an der Schule zur Erhebung/
Diagnose von Lesekompetenz bereits eingesetzt?

+ Welche Ergebnisse gibt es bei der Entwicklung von Lesekompetenz?

+ Wer hat Interesse, in einem Team mitzuarbeiten, das den Prozess der
Leseférderung mit Hilfe des LeseNavigators kontinuierlich begleitet?
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3.2 Vereinbarungen treffen

Verabreden Sie an Ihrer Schule in einer Gruppe, der neben interessier-
ten Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Facher sowohl ein Vertre-
ter der Schulleitung als auch der Fachkonferenz Deutsch angehéren
sollten, verbindliche Vorgehensweisen.
Nutzen Sie fur den Arbeitsprozess die Arbeitsblatter 1 bis 3 auf den
folgenden Seiten und klaren Sie folgende Fragen:
* In welchen Fachern soll der LeseNavigator eingefiihrt werden?
* In welchen Klassen wird das Starter-Set und in welchen Klassen das
Profi-Set eingesetzt?
« Wann und fiir welchen Zeitraum ist die Einflihrung geplant?
+ Wer ist woflir im Gesamtprozess verantwortlich?
+ Welches Verfahren zur Erhebung der Ausgangslage der Lesekompe-
tenzférderung wird angewendet?
- Wann und durch wen?
- Wie erfolgt die Auswertung?
- Wie wird sie kommuniziert?
+ Welche Ziele werden mit der Einflhrung des LeseNavigators verbun-
den?
- Wie werden sie Uberpruft?
- Wann?
* In welcher Form kann der Prozess geprift werden?
- Wie werden Probleme gelost, die im Prozess auftreten?
- Wie wird die Wirksamkeit tGberpruft?
- Welche weiteren Schritte sind notwendig?
+ Wie werden Eltern zum Prozess informiert?

49



Ar

beitsblatt 1

‘ I. Ziele kldaren

* Machen Sie die Ziele transparent.

« Diskutieren Sie die Ziele sorgfaltig.

+ Waégen Sie die Ziele ab. Passen sie zu anderen Zielen, die die Fachschaft bisher hatte?

+ Passen Sie zu den bisherigen Arbeitsschwerpunkten?

+ Vereinbaren Sie Ziele gemeinsam.

+ Uberpriifen Sie die Ziele immer wieder.

« Korrigieren Sie gegebenenfalls die einmal gefundenen Ziele.

‘ 1l. Ziele vereinbaren

+ Setzen Sie Prioritdten (weniger ist mehr).

« Formulieren Sie erreichbare Ziele (herausfordernd, aber nicht unerreichbar).

« Planen Sie Zwischentermine zur Uberpriifung des Standes ein.

« Stellen Sie mit allen Beteiligten Konsens tber die Ziele her.

‘ Als Hilfe fiir die Formulierung von Zielen sollen folgende Hinweise dienen.

1. Das Ziel muss spezifisch, verstandlich und positiv formuliert sein.
Was genau will ich erreichen? Wo will ich hin?
2. Das Ziel muss messbar sein.

Woran merkt man, dass das Ziel erreicht wurde? (konkret, nachvollziehbar, kontrollierbar)

. Das Ziel muss ausfiihrbar und attraktiv sein.

Ist das Ziel interessant? Passt es?

. Das Ziel muss realistisch sein.
Ist das Ziel mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen (materiell, personell) zu erreichen?

. Das Ziel muss terminiert sein.

Bis wann soll das Ziel erreicht werden?
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Arbeitsblatt 2
1. Unsere Fachkonferenz hat sich fur das Schuljahr 20___/20___ folgendes Ziel (Ziele)

im Rahmen des Arbeitsschwerpunktes gesetzt:

2. Das Ziel/die Ziele ist/sind erreicht, wenn:

Hinweise:

Die an der Zielerreichung beteiligten Personen, die verbindlichen Termine und die Arbeitsformen
werden in der MaBnahmeplanung festgehalten.

Die Zielvorstellungen der Fachkonferenz kdnnen Grundlage fiir eine Zielvereinbarung mit der
Schulleitung sein.
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4, Kompetenzorientiert diagnostizieren: Lesen

Der folgende Diagnosebogen steht exemplarisch fiir eine individuelle
Erhebung des Standes der Lesekompetenzentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler. Die padagogische Diagnose bezieht sich hier auf
den Kompetenzbereich Lesen insgesamt und geht tiber den Bereich
der Lesestrategien hinaus. Berilicksichtigt werden dabei das Lesen von
literarischen Texten und das Lesen von Sach- und Gebrauchstexten.In
die Textauswahl furr die Diagnose werden einbezogen:

* kurze Texte aus dem Lehrbuch,

*langere Texte aus dem Lehrbuch,

« einfache Texte aus Zeitungen, Zeitschriften,

* schwierigere Texte aus Fachzeitschriften, Fachbilichern,

« einfache literarische Texte,

+ komplexere literarische Texte,

* nichtlineare Texte,

+ Jugendbliicher/-romane,

*langere Erzahlungen, Novellen, Dramen(-ausziige).

Der Diagnosebogen kann bei Bedarf individuell verandert werden
und ggf. unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen angepasst wer-
den. Er eignet sich ebenfalls als Grundlage fiir die Entwicklung eines
Selbst- bzw. Fremdbeobachtungsbogens. Der Einsatz empfiehlt sich in
allen Fachern.

Die Auswertung dieses Diagnosebogens ermdglicht die systema-
tische und individuelle Leseférderung von Schiilerinnen und Schiilern
im facherlbergreifenden Zusammenhang.

Alle dargestellten Instrumente zur Diagnose stehen zum Herunterla-

den auf dem Thiringer Schulportal zur Verfigung:
http://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/lesefoerderung
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Diagnosebogen »Lesenc fiir

Leseinteresse

Lesetechniken

54

Der Schiiler kann ...

‘ beim Vorlesen aufmerksam zuhoren.

‘ Autorinnen und Autoren und ihre Werke benennen.

\Di\ trifft voll zu
‘D D‘ trifft eingeschréankt zu
| || |[wifftnichtzu

Texte/Blicher interessengeleitet aus einem vorgegebenen
Wahlangebot auswahlen.

‘ selbst gewahlte Texte/Biicher mit Ausdauer lesen.

‘ Buicher und Zeitschriften freiwillig lesen.

interessengeleitet Horbuicher oder Hérangebote aus dem Internet
nutzen.

1]
]

‘ Bibliotheken, Buchhandlungen nutzen.

‘ Lesetipps annehmen/nutzen.

‘ aktiv am Austausch tber Gelesenes teilnehmen.

‘ flissig lesen.

‘ sinnbezogen lesen.

tiberfliegend lesen.

selektiv lesen.

‘ navigierend (z. B. Bild-Ton-Text integrierend) lesen.




Lesestrategien

‘ Leseaufgaben H

‘ Vor dem Lesen

‘ Leseerwartungen/-vorstellungen entwickeln.

‘ externes Wissen/Vorwissen nutzen.

‘ Wahrend des Lesens

‘ Textschemata erfassen.

‘ Verstehensprobleme selbststandig [6sen.

‘ Informationsquellen nutzen.

Verfahren zur Textstrukturierung anwenden, z. B. Sinnabschnitte
erkennen, Teiltberschriften bilden.

Verfahren zur Textaufnahme anwenden, z. B. Stichworter, Aussagen
formulieren.

Nach dem Lesen

in einem Schaubild wichtige Aussagen eines Textes im
Zusammenhang prasentieren.

‘ Wertungen zum Text formulieren.

]

Aufgaben zum Detailverstehen eines Textes [6sen und
Detailinformationen in Textteilen erschlieen.

Aufgaben zum Interpretieren eines Textes 16sen und
Bedeutungszusammenhange in einem Text erschlief3en.

Aufgaben zum Reflektieren und Bewerten eines Textes l6sen.

L]

L]
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5. Schiiler-Selbstbeobachtungsbogen
5.1 Zum Einsatz des Schiiler-Selbstbeob achtungsbogens

Uber die Selbstreflexion der Schiilerin oder des Schiilers kénnen In-
formationen zur Aufgabenbewailtigung eingeholt und gezielte Mal3-
nahmen zur individuellen Forderung abgeleitet werden. Ein Schiiler-
Selbstbeobachtungsbogen regt die Lernenden dazu an, ihre eigenen
Lernprozesse gezielt zu beobachten, Starken und Schwachen zu er-
kennen und Schlussfolgerungen fir ihr weiteres Lernen zu ziehen. Bei
der Einfihrung und Nutzung des LeseNavigators empfiehlt es sich,
diesen Beobachtungsbogen beispielsweise zu Beginn und am Schluss
einer Unterrichtseinheit einzusetzen.

Die Lehrperson tritt mithilfe dieses Instrumentes in einen Dialog mit
dem Lernenden. Durch die unmittelbare Riickmeldung kénnen Leh-
rerinnen und Lehrer Probleme der Schiilerinnen und Schiler direkt
aufnehmen, Schlussfolgerungen fir individuelles und gemeinsames
Lernen ziehen und schiilerorientierte Materialien fir selbststéandiges
Lernen erstellen. Die Diagnosekompetenz der Lehrerinnen und Lehrer
wird gestarkt.

Die Lehrperson darf sich dabei allerdings nicht dazu verleiten lassen,
mit diesem Instrument so viele Informationen wie méglich einzuho-
len. Entsprechend des Alters der Schilerinnen und Schiiler und des
Grades der Vertrautheit mit diesem Werkzeug ist eine iberschaubare
Anzahl von Beobachtungskriterien (drei bis sieben) auszuwahlen, die
gezielt vermutete Starken bzw. Schwachen der Schiilerin bzw. des
Schilers aufgreifen.

Der vorliegende Schiler-Selbstbeobachtungsbogen bezieht sich
hauptsdchlich auf die Anwendung und Nutzung der Lesestrategien
vor, wahrend und nach dem Lesen und nicht auf das Textverstandnis
selbst. Die Kriterien orientieren sich daher eng an der Struktur des Le-
seNavigators und kdnnen ebenfalls nach Bedarf variiert und angepasst
werden.
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Unter der Frage »Was ich noch dazu sagen will« wird den Schiilerinnen
und Schiilern zusatzlich die Moglichkeit gegeben, sich in Stichpunkten
oder in ganzen Satzen zum LeseNavigator zu du3ern.Hier werden dann
ggf.auch Aspekte benannt, die die Lehrperson im Vorfeld gar nicht als
mdgliche Starken oder Schwéachen vermutet hat. Gleiches ermdglicht
die Variante einer freien Selbsteinschatzung, bei der die Schilerinnen
und Schiiler die Kriterien der Einschatzung selbst auswahlen und die-
se verbal beschreiben. Dabei empfiehlt es sich, zundchst noch Impulse
zur Reflexion zu geben, z.B.:

*Vor/wahrend des Lesens des Textes ist mir gut gelungen ...
+Vor/wdhrend des Lesens des Textes hatte ich Schwierigkeiten bei ...

* Diesen Text konnte ich gut verstehen, weil ...

* Diesen Text konnte ich nicht so gut verstehen, weil ...

* ... hat mir Spa8 gemacht, weil ...

* ... hat mir keinen Spall gemacht, weil ...

+ Ganz unsicher fuihle ich mich noch, wenn ...

+ ... kann ich Gberhaupt nicht.

Um die Wirksamkeit des LeseNavigators in der Lerngruppe gemeinsam
zu prifen, kann es unterstiitzend sein, wenn die Lehrperson diesen
Beobachtungsbogen fiir einzelne Schiilerinnen und Schiler auch aus-
fullt und sich dann mit ihnen dazu austauscht.
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5.2

Schiiler-Selbstbeobachtungsbogen fiir:

Ausgefillt am:

Schiiler-Selbstbeobachtungsbogen Starter-Set

Schétze ein, wie du die Lesestrategien anwenden konntest, indem du ein entsprechendes Feld
markierst.
=
RIS
- || X
c|s
(7] H
o | =
-] 'g 2R
(]
N5 o2
ollalls |8
> |33 | 0|’
- - - -
Ich kann ... s(&| s
§ nach einem ersten Uberblick herausfinden, worum es vermutlich
92 || im Text geht.
§ ‘Wissen zum Thema einbringen. ‘DDDD
S
S ‘ formulieren, was ich aus dem Text erfahren mochte. ‘DDDD

Wahrend des Lesens

Nach dem Lesen

‘ nach der ersten Orientierung genauer sagen, worum es im Text geht. ‘DDDD
‘ Textstellen finden, die ich nicht verstanden habe. ‘DDDD
‘ nach wiederholtem Lesen herausfinden, was die Textstellen bedeuten. ‘DDDD
‘ nach dem Nachschlagen von unbekannten Woértern Textstellen klaren. ‘DDDD
‘ zentrale Aussagen des Textes erkennen und selbst formulieren. ‘DDDD
‘ Sinnabschnitte erkennen. ‘DDDD

‘ Teiluberschriften bilden, die den Inhalt der Abschnitte verdeutlichen. ‘DDDD

ein Schaubild gestalten, das zeigt, in welchem Zusammenhang
Textaussagen stehen.

L]

‘ einschatzen, ob meine Erwartungen an den Text erfullt wurden.

L]

L]

den Text bewerten und formulieren, was mir gefallen oder nicht
gefallen hat.

herausfinden, was der Text bewirken mochte und ob diese Absicht
erreicht wurde.

beschreiben, wie mir der LeseNavigator geholfen hat. ‘DDDD

»Was ich noch dazu sagen will ...«
Schreibe auf, was du Uber die Nutzung des LeseNavigators noch sagen willst.
Benutze dazu die Riickseite.
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5.3

Schiiler-Selbstbeobachtungsbogen fiir:

Ausgefillt am:

Schiiler-Selbstbeobachtungsbogen Profi-Set

Schétze ein, wie du die Lesestrategien anwenden konntest, indem du ein entsprechendes Feld
markierst.
s || R
N || o
T || =X
c c
(7] H
=) S
(7] < =
=5 § ] N
o
Jl5llo|E
oL .E|E
>3 |0 |'E
R R R R
E (£ |E (€
Ichkann... s||s|s |8
§ nach einem ersten Uberblick herausfinden, worum es vermutlich
% || im Text geht.
E ‘ Wissen zum Thema einbringen. ‘DDDD
°
B . . .
§ ‘ formulieren, was ich aus dem Text erfahren mochte. ‘DDDD

Wahrend des Lesens

Nach dem Lesen

nach der ersten Orientierung genauer sagen, worum es im Text geht. ‘DDDD
‘ Textstellen finden, die ich nicht verstanden habe. ‘DDDD
‘ nach wiederholtem Lesen herausfinden, was die Textstellen bedeuten. ‘DDDD
|
|

nach dem Nachschlagen von unbekannten Wortern Textstellen kldren. ‘DDDD
zentrale Aussagen des Textes erkennen und selbst formulieren. ‘DDDD
‘ Sinnabschnitte erkennen. ‘DDDD

‘ Teiluberschriften bilden, die den Inhalt der Abschnitte verdeutlichen. ‘DDDD

ein Schaubild gestalten, das zeigt, in welchem Zusammenhang

Textaussagen stehen.

‘ die Funktion und den Texttyp des Textes bestimmen. ‘DDDD
‘ einschatzen, ob meine Erwartungen an den Text erfullt wurden. ‘DDDD

den Text bewerten und formulieren, was mir gefallen oder nicht
gefallen hat.

‘ die sprachliche Gestaltung des Textes erkennen und bewerten. ‘DDDD

herausfinden, was der Text bewirken mochte und ob diese Absicht
erreicht wurde.

‘ den Text mit anderen Texten zum Thema vergleichen. ‘DDDD
‘ beschreiben, wie mir der LeseNavigator geholfen hat. ‘DDDD

»Was ich noch dazu sagen will ...«
Schreibe auf, was du tber die Nutzung des LeseNavigators noch sagen willst.
Benutze dazu die Riickseite.
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Beispiele aus der Thiiringer Schul- und
Unterrichtspaxis

Interview mit Sabine Schréder,
Schulleiterin Staatliche Regelschule »Petersbergschule« Nordhausen

Entwicklung von Lesekompetenz als Anliegen
der gesamten Schule

»Das Wissen um Lesen als Verstehensprozess sowie die Vermittlung
und Diagnose von Lesekompetenz gehoéren zu den professionellen
Kompetenzen einer Lehrerin und eines Lehrers.«

(Erika Altenburg, Baustein Lesekompetenz ...)

Im Mittelpunkt des Lernens in einer innovativen Schule stehen die Ba-
siskompetenzen fir ein in die Zukunft gerichtetes Lernen —allen voran
die Lese- und Medienkompetenz. Die Lesekompetenz als Basiskompe-
tenz allen weiteren Lernens nimmt in den ersten Schuljahren eine he-
rausragende Stellung ein. Ihr Erwerb und Ausbau ist aber auch in den
weiteren Schuljahren Kernaufgabe aller Facher.

Im Rahmen des Gesamtkonzepts padagogischen Handelns werden in
allen Thiiringer Lehrplanen wesentliche Aspekte als Orientierung fir
die Unterrichtsgestaltung benannt. So weist jeder Fachlehrplan dezi-
diert auf die Ubergreifende Notwendigkeit der Entwicklung von Lese-
und Medienkompetenz hin.

Ich freue mich, dass Sie sich Zeit fiir unser Gespréich genommen haben.
Wiirden Sie bitte ganz kurz etwas zu lhrer Person und zu lhrem beruflichen
Werdegang sagen.

Mein Name ist Sabine Schroder.Ich bin seit 29 Jahren Lehrerin fir Che-

mie und Mathematik (Diplomlehrer), habe vor sieben Jahren noch ein
Erganzungsstudium in Evangelischer Religion mit erstem Staatsexa-
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men abgeschlossen und bin seit 1991 Schulleiterin einer Staatlichen
Regelschule. Ich habe mich neben diesen Tatigkeiten immer beson-
ders um Schul- und Unterrichtsentwicklung gekiimmert und so Zer-
tifikate als Schulentwicklungsberater und als Moderatorin flr Fiih-
rungskraftequalifizierung sowie die Qualifikation zum Schulpartner in
E.U.LE.erworben. AuBerdem habe ich an der Qualifizierung zum Bera-
ter fir Lesekompetenzentwicklung teilgenommen.

Kennengelernt haben wir uns im August 2005. Ich erinnere mich noch
gut an die ganztdgige Fortbildung fiir alle Kolleginnen und Kollegen Ihrer
Schule zum Thema »Die Entwicklung von Lesekompetenz als féicheriiber-
greifender Gegenstandc.

Wer oder was hatte den Impuls zu dieser Fortbildung gegeben?

Wir hatten ein standiges Thema im Lehrerzimmer: Die Schiiler kbnnen
nicht lesen. Das klang immer so pauschal und kaum jemand hat sich
gefragt, warum das so ist. Ich selbst nahm dann bei einem Bildungs-
symposium an einer lhrer Veranstaltung teil, weil ich mich als Schul-
leiter irgendwie immer auch fur Impulse fir die Arbeit meiner Schule
interessiere. Dort habe ich sozusagen als »Naturwissenschaftler« Feuer
gefangen fiir das Thema und fiir mich erkannt: Lesen kann nicht nur
Sache von Deutsch sein.Ich habe meinen Kollegen davon erzdhlt und
gefragt, ob Interesse besteht, das in einer Vorbereitungswoche aufzu-
greifen. Das Interesse war da.

Weshalb ist die systematische Entwicklung von Lesekompetenz aus lhrer
Sicht als Schulleiterin so bedeutsam?

Die Lehrplédne sprechen von Lernkompetenz in ihren vier Bereichen.
Und das groBe Ziel ist, durch diese Lernkompetenz lebenslanges Ler-
nen zu ermdglichen, ohne das man heute in keinem Beruf auskommt.
Kein Mensch kann selbst — auch Gber die Schule hinaus - lernen, ohne
lesen zu kdnnen. Dabei verstehe ich das Lesen nicht als das Decodie-
ren, sondern als das Verarbeiten und Verstehen. Meine Schule arbeitet
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z.B. auch seit Jahren intensiv im Bereich Berufswahlvorbereitung. Fir
mich ist Lesekompetenz auch dafiir eine unabdingbare Vorausset-
zung.

Inwiefern hat sich der Blick Ihrer Kolleginnen und Kollegen auf Lesekom-
petenzentwicklung seither veréindert?

Erst einmal: mit Sicherheit hat sich nicht der Blick aller meiner Kolle-
ginnen und Kollegen darauf verandert. Wir reden mehr dariber, was
uns — erkennbar bereits in Klasse 5 - am Lesen der Schiiler im wei-
testen Sinn nicht geféllt und vor allem, warum das so ist. Fachlehrer
(auBBer natirlich Deutsch-Kollegen) fuhlten sich relativ hilflos - die
Deutschlehrer dagegen Uberfordert, dass sie alles richten sollen. Wir
haben einen schulinternen Methodenlehrplan und mit der Teilnahme
an »ProLesen« auch das Ziel, diesen um Strategien zur Entwicklung
von Lesekompetenz zu erweitern und zu verbessern. Es wird nicht
mehr nur geschimpft dartiber, was die Schiler alles nicht kénnen, son-
dern darliber gesprochen, wie wir etwas zum Positiven beeinflussen
kénnen. Und: Da ich an meiner Schule selbst Fortbildungen fiir Kolle-
gen zur Entwicklung von Lesekompetenz im Fachunterricht anbiete —
Teilnahme freiwillig! — hat sich eine kleine Gemeinschaft von Kollegen
herausgebildet, die sich mit der Entwicklung von Aufgaben unter dem
Blickwinkel Lesekompetenzentwicklung beschiftigt.

In einer weiterflihrenden Veranstaltung stand die praktische Arbeit an
verschiedene Sachfachtexten im Mittelpunkt. Ihre Kolleginnen und Kolle-
gen haben praktisch die Perspektive des Schtilers eingenommen. Welche
Erfahrungen haben sie dabei gemacht?

Damals war die Schiilerperspektive den Kollegen noch nicht wirklich
klar. Durch die Arbeit an veranderten Aufgabenstellungen — und zwar
jeder in seinem Fach - und das anschlieBende Besprechen mit fach-
fremden Kollegen gelingt es in den Fortbildungen besser, sich in die
Schiilerperspektive zu begeben, weil man dann eben nicht die »Fach-
brille« aufgesetzt hat und dadurch ganz andere Dinge auffallen.
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Welche Konsequenzen ergaben sich?

Durch das eben Gesagte merken die Kollegen besser, welche Aufga-
benstellungen geeignet und welche ungeeignet sind. Wenn sich ein
Lehrer selbst fragt (in einem anderen Fach als in seinem), wie er die Auf-
gabe bewailtigen wiirde, ob er die Aufgabe Gberhaupt verstehen wiir-
de und wisste, was er damit tun soll, kommt er ganz praktisch zu ganz-
lich anderen Einsichten, als man ihm theoretisch vermitteln konnte.

Welche konkreten Schritte folgten? Welche Wege der Leseférderung ha-
ben Sie gemeinsam eingeschlagen?

Es hat sich zundchst — wie schon gesagt — eine Gruppe von Kollegen
gefunden, die an der Leseférderung im Fachunterricht arbeitet tiber
verdanderte Aufgabenstellungen. Wir haben auerdem - das betrifft
den Bereich der Lesemotivation — unsere aktiven Lesescouts und wir
beteiligen uns an »ProLesen« (ein einstimmiger Beschluss der Schul-
konferenz) mit dem schulinternen Ziel, beginnend in Klasse 5 einen
schulinternen »Leseplan« zu entwickeln,von dem ich heute noch nicht
sagen kann, wie dieser am Ende aussieht.

Gab es auch schwierige Situationen?

Alle Kollegen dafiir zu gewinnen ist schwierig.Viele sehen nur ihr Fach
im Vordergrund. Aber das ist Schulentwicklung in der Realitat: es gibt
einen Konsens tiber die Notwendigkeit, aber die Umsetzung ist in Ein-
zelféllen Lippenbekenntnis.

Welchen Gewinn brachten Ihre gemeinsamen Anstrengungen fiir lhre
Schiiler? Haben sie Verdnderungen gesplirt, gab es ein Feedback durch
die Schiiler?

Ich kann diese Frage flir die Schule noch nicht beantworten, weil wir

damals nicht mit einer Analyse des Ist-Zustands begonnen haben. So
sind Ergebnisse eher durch einzelne Lehrer, die sich sehr darum bem-
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hen, geflihlsmaBiger Art.Zur Zeit wird ein Fragebogen durch die Grup-
pe der »ProLesen«-Lehrer entwickelt,um fiir die Klassenstufen 5/6 eine
Ausgangssituation zu haben und wir haben uns auch den Ziircher Le-
setest gekauft, um eine gute Diagnose zu machen. Also kleine Schritte
— daflir aber gut Uberlegt. Das finde ich wichtig.

Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund bzw. schwachen
Leseleistungen gibt es sicher auch an lhrer Schule. Wie férdern und unter-
stiitzen Sie speziell diese »Risikogruppe«?

Bisher haben wir darauf wenig Augenmerk gelegt, weil es wenige
Kinder waren. Jetzt ist das seit ca.zwei Jahren anders. Wir haben eine
schulinterne Fortbildung mit der im Schulamtsbereich verantwort-
lichen Beraterin gemacht und setzen diese im nachsten Monat fort mit
dem Thema »Erstellung von Forderplanenc. Fir eine gute Foérderung
in Form von DaZ braucht man aber auch gute Materialien. Durch die
Teilnahme an »ProLesen« konnte ich die Schulverwaltung davon tiber-
zeugen. So haben wir uns die Koffer vom FINKEN-Verlag zu den drei
Themenbereichen kaufen kénnen. Das ist flr uns ein wichtiger Schritt,
auch mit dieser »Risikogruppe« gut arbeiten zu kénnen.

Jungen lesen anders. Kbnnen Sie das aus lhrer Praxis bestdtigen?

Ja, unbedingt. Aber eben nur »geflihlt«. Wir werden sehen, was die
Diagnose ergibt. Von unserem Buchhadndler und der Sparkasse be-
kommen wir tolle Unterstiitzung. Wir sind dabei, fir alle Klassenstu-
fen Lesekisten zusammenzustellen, in denen moéglichst fiir jeden Ge-
schmack der Schiiler etwas zu finden ist — eben auch spezielle Biicher
fur Jungen.Um zu erfahren, was Schiiler wirklich gerne lesen méchten,
hat uns der Buchhéndler einen tollen Fragebogen fiir die Schiiler ent-
wickelt. Die Biicherkisten werden dann darauf basierend zusammen-
gestellt.Bei der endgiiltigen Auswahl (30 verschiedene Biicher fiir jede
Klassenstufe) werden auch nochmals Schilergruppen einbezogen:die
Lesescouts und auch Gruppen von Hauptschiilern.
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Die Freude und die Lust am Lesen spielt bei Mddchen und Jungen eine be-
deutsame Rolle. Wie wecken Sie die Begeisterung am Lesen?

Durch Anregungen Uber die Lesescouts, durch eine Schautafel im
Schulhaus, an der tolle Blcher vorgestellt werden, durch die Woche
des Lesens und den Besuch der Leipziger Buchmesse durch einzelne
Klassen, durch die Vielfalt in den Lesekisten (die wir jetzt gerade an-
schaffen) und durch die geplante Einrichtung eines Raumes zum Le-
sen fiir die Schiler in den Pausen (da sind wir gerade dabei).

Welche Plédne haben Sie und lhre Kolleginnen und Kollegen fiir die Zu-
kunft? Bleiben Sie der Lesekompetenz treu?

Unbedingt. Ich habe vorhin schon gesagt, was wir gerade jetzt alles
anpacken. Das ist ein Schulentwicklungsprojekt geworden mit klaren
Zielen.

Die Verantwortung fiir all diese Prozesse bzw. Vorhaben kénnen Sie als
Schulleiterin wohl kaum allein tragen. Wer sind lhre Verbiindeten? Wie
sieht die Zusammenarbeit konkret aus?

Ich muss ehrlich sagen, dass ich schon einen gro3en Teil der Verantwor-
tung daflir habe. Schulleitung muss auch selbst Visionen haben, aber
Tragflache schaffen.Und Schulleitung muss in meinem Verstandnis Vor-
bild sein.Nicht etwa dass ich glaube, alles zu kénnen. Aber ich werde nie
von meinen Kollegen verlangen, Lesekompetenzentwicklung anzuge-
hen, wenn ich nicht auch selbst und personlich in meinem Unterricht
etwas dafiir tue.lch habe aber eine ganz wunderbare Gruppe von Kolle-
ginnen, die fiir ProLesen stehen, planen, [deen entwickeln, ganz kreativ
sind und vor allem selbst Freude daran haben. Der Schultrdger hat uns
finanziell etwas unterstitzt und unser Buchhandler, mit dem wir seit Jah-
ren eine sehr gute Zusammenarbeit inhaltlicher Art pflegen, unterstiitzt
uns ebenfalls. Die Kreissparkasse hat selbst auch so einen Stamm von
Mitarbeitern, die gerne und viel lesen und auch Veranstaltungen fiir die
Stadt wie Lesungen usw. organisieren und uns ebenfalls unterstiitzen.
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Welche Tipps mdéchten Sie anderen Schulleitern geben?

Ich méchte Ihnen mit einem Zitat von Prof. Rolff antworten: »Schul-
leiter mussen durch Vorbild und Uberzeugung ... fithren. Sie miissen
vernlinftige Kooperationen schaffen, Teams aufbauen und diese auf
gemeinsame Ziele verpflichten.« Man muss fiir eine Sache, die einem
wichtig ist,auch brennen.

Gestatten Sie mir am Ende unseres Gespréichs noch eine ganz persénliche
Frage: Welchen Stellenwert haben das Lesen und Blicher fiir Sie in lhrem
Privatleben?

Ich lese schrecklich gerne, auch wenn ich nicht so viel Zeit dafiir habe,
wie ich gerne hitte.Ich lese besonders gerne Krimis, aber — auch wenn
man das kaum glauben mag - sehr viel Fachliteratur. Und wenn mich
etwas fesselt, dann suche ich mir immer auch passende Anregungen
fur die Anschlusslektire.lch lese auch sehr viel im Internet und in Zeit-
schriften.

Vielen Dank fiir die umfassende Beantwortung meiner Fragen. Ich wiin-
sche lhnen und lhrem Kollegium weiterhin eine fruchtbare Zusammenar-

beit im Sinne der Lesekompetenz.

»Lesen ist Arbeit, aber eine der kostlichsten, die es gibt!«
(Reiner Kunze)
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Peter Messerschmidt, Bad Késtritz

Rezeption visualisierter Texte

1. Das Problem

Lesekompetenz, das ist die Fahigkeit sich permanent Zugang zur Ge-
sellschaft, ihrer Dynamik und Verénderbarkeit zu schaffen. Diese Kom-
petenz muss jede Generation, jeder Jahrgang neu erwerben unter im-
mer vielfdltigeren Bedingungen. Lesekompetenz lasst sich keinesfalls
nur an der Qualitat des Vorlesens fest machen.

Um Text erschlieBen zu konnen, werden Codierungen, z. B. das Alpha-
bet, Noten, sinntragende kiinstlerische Mittel, Verfahrenskenntnisse u.
a.m.erlernt.

Aus Buchstaben entstehen Worter, aus Wortern ordnen sich entspre-
chend der Satzbaupldne Sinneinheiten und mit jeder decodierter Ein-
heit schieBt Weltwissen ein, das fiir den Rezipienten bedeutsam wird.

Lesen ist ein kontinuierlicher Prozess, in dem Uber die Aufnahme der
Codierung, der Sinnerfassung,dem Abruf von Allgemeinbildung, Sach-
verhalte erfasst, bewertet und an vorhandene Kenntnissysteme ange-
fugt werden.

In einem von Schiilern gelesenen Text taucht pldtzlich das Wort »Re-
zeption« auf und der Aufnahmeprozess kommt aus unterschiedlichen
Griinden bei mehreren zum Stocken. Einige lesen weiter, der Begriff
berlhrt sie nicht, uninteressant. Andere versuchen den Wortinhalt aus
dem Kontext zu ermitteln oder schlagen nach. Fiir einige Leser ist der
Begriff kein Stolperstein. Er gehért zu ihrem normalen Sprachschatz.
Lesekompetenz und Allgemeinbildung sind untrennbar miteinander
verwoben!

Mit der Weiterentwicklung gesellschaftlicher Bedingungen wird der
Transfer von Weltwissen Uiber die Generationen stéranfalliger. Die sozi-
alen Bedingungen haben sich gedndert und der Wissensumfang ist
fur den traditionellen Transfer zu umfangreich geworden.Schule allein
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kann diesen Mangel der Lesekompetenz, fiir den Allgemeinkenntnisse
grundsétzlich Voraussetzung sind, nicht beheben.

Noch vor 20 Jahren war Lesekompetenz fast ausschlieBlich auf Buch-
staben codierte Drucktexte bezogen. Das hat sich grundlegend geén-
dert. Visualisierte, auditive, multimediale Texte drangen weltweit im-
mer stdrker in den Vordergrund. Die Rezeptionsfahigkeiten fur diese
Textsorten missen ebenfalls erlernt werden, um die Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Lebensprozess fur die Zukunft zu sichern. Sie ist nicht
naturgegeben!

Die Zeit der umfangreichen Texte des 19. Jahrhunderts ist vorbei. Der
Entwicklungsroman hat langst der Kurzgeschichte Raum geschaffen
oder dem Sachtext, dem Diagramm, der Tabelle.

Gerade beobachten wir den Abschied vom gedruckten Buch. Guten-
bergs Erfindung der beweglichen Lettern hat eine breite Verteilung
gedruckter Texte auf Papier erméglicht. Wiirde Gutenberg heute et-
was erfinden auf Basis der aktuellen Technologien, wiisste er, Lesen ist
digital. Auf entsprechenden Lesegeraten lassen sich mehr als 1000 Bu-
cher abspeichern; es liest sich unter allen Bedingungen besser: gleich-
maBige Ausleuchtung, Umgebungslicht spielt keine Rolle, scharfe
Buchstabenumrisse, Schriftgrof3e ist einstellbar und Notizen lassen
sich elektronisch abspeichern. Die Verlage sind selbst erstaunt: Neuer-
scheinungen werden zu etwa 50 % digital verkauft. Der Trend hin zur
Digitalisierung und Visualisierung ist schon jetzt unumkehrbar. Die
Schule muss sich starker darauf einstellen und anpassen!

Die Massenmedien treiben besonders in den letzten Jahren die Visua-
lisierung voran. Der Anteil von Fotos, Grafiken, Tabellen, Schaubildern
hat auf Kosten gedruckter Texte unibersehbar zugenommen. Neue
Lehrbiicher und andere Schiilerarbeitsmittel versuchen diesem Trend
zu folgen und stellen in allen Wissensbereichen vielfdltige Textsorten
als Ausgangstexte fir Erfillung kommunikativer Ziele zur Verfligung.
Aus einem Bild, einem kurzen fiktiven Text, Grafiken, Sachtexten, Listen,
Tabellen werden mosaikartig Teilinformationen entnommen und ent-
sprechend der Aufgabe neu geordnet. Das ist auch die Realitat fast
jeder Zeitungsseite. Man muss als Leser diesen Prozess im Unterricht
erlernt haben!
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Verleger Hubert Burda formuliert das so: »Es sind nicht Texte, sondern
Bilder, die die Wende zum 21. Jahrhundert markieren.«

In dem folgenden Text werden einige ausgewahlte visualisierte Text-
formen vorgestellt, um die Problematik zu verdeutlichen. Es wird der
Versuch unternommen, didaktisch-methodische Ansadtze zu vermit-
teln und Nachdenken anzuregen.

2. Lesen visualisierter Texte
2.1 Der Textbegriff

Text wird falschlicherweise umgangssprachlich als ein Gber Buchsta-
ben codierter, in Wortern und Satzen strukturierter, gedruckter Sach-
verhalt verstanden. Eigentlich ist der Begriff aber auf alles anzuwen-
den, was Informationen tragt.

Francesc Hervada-Sala formuliert es so:

»Ein Text ist ein symbolischer Ausdruck, der aus bestimmten Symbolen
besteht und diese in einem artikulierten Ganzen integriert. Einen Text
als solchen zu verstehen, bedeutet, die Symbole zu erkennen und das
Beziehungsgeflecht zu erfassen. Diese Definition setzt natiirlich vo-
raus, dass wir Klarheit Gber die Symbole selbst gewinnen.« (1)
Buchstaben sind in diese Symbolik integriert, aber eben auch eine
Vielzahl anderer Symbole.

»Text« heillt laut Worterbuch Gewebe, Geflecht.

Text ist also die sprachliche Ausformulierung eines verdichteten ge-
danklichen Abbildes mit der Absicht, Inhalte zu Gbermitteln.

Alles, was Informationen flr die Weitervermittlung an einen Empfan-
ger tragt, ist also Text. Er ist verwebt wie ein Textil und mit einer Codie-
rung versehen, die von Buchstaben, liber Formen, Symbole bis hin zu
Farben reicht.

Printtexte werden bei uns Gblicherweise von links nach rechts gelesen
in Sequenzen als Ganzes. In einem fortlaufenden Prozess der Aufnah-
me werden Buchstaben zu Wortern gefligt, decodiert und mit ein-
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schieBendem Weltwissen gemischt. Durch unterschiedliche Mittel
und Symbole wird der Leser durch den Text gelotst.

2.2 Texte formatieren
| PreldellinCuisee .. Diese kontinuierliche Aufnahme
from Tk Tofche Wall Trogored Klwviss

en o TR wahrend des Leseprozesses gilt

PR R

1.:5.*.” = ; = auch fir ein Notenblatt. (2) Wenn
| e eneeeeeeeeees. man die Fahigkeit erworben hat,

Noten zu verstehen und zu deco-
GnERITRER TR SR TR SN dieren, entsteht im Kopf eine Me-
(@ lodie. Beherrscht man ein Instru-
h L rprer il reereeeareeteesl  ment, kann man diese Melodie
auch spielen. Um Texte eindrucks-
¥ - — — .-‘--' — | — .
@ L e e SRS voller und nachhaltiger zu gestal-
fa5 = : = ten, werden Printtexte immer
o TS DR s o starker formatiert. Absédtze und
e o e e Zeilenlangen lassen erste Schlisse
ji - -
i enpn aanaea | TEXEeS, Fett-, Gesperrt-, Farb-, Kur-
Pt o e A s e sivdruck, Unterstreichungen las-
Aufmerksamkeitsnotiz ablegen. Formatierungen werden vom Leser
als wichtig eingestuft.

e p— ]
(i;-‘ =SS "'-""a:"'-"".ﬂ,-'r..:u -.--,ﬁl . . e
zu auf die Charakteristik des
"'.ﬂ",,.pﬂ - g
sen den Leser in seinem Leseverlauf verharren, kurz anhalten und eine
Im Zeitalter des Computers wird eher zu viel als zu wenig hervorgeho-
ben.Texte werden heute bis an die Grenzen ihrer Belastbarkeit forma-
tiert, um Wirkung und Nachhaltigkeit zu erzeugen, besonders in der
Werbung. Die Tendenz, die Informationsdichte weiter zu erhohen, be-
trifft alle gesellschaftlichen Bereiche. Das richtige Mal3 ist zu erlernen.
Als im PISA-Text »Grippe« 2002 in Frage 7 formuliert wurde:»Wir kon-
nen Uber den Inhalt des Textes sprechen. Wir kénnen Uber den Stil

sprechen.Frau Petersen wollte, dass der Stil dieses Informationsblattes
freundlich und einladend ist. Findest du, dass ihr das gelungen ist? Be-
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lege deine Antworten, indem du dich auf einzelne Merkmale des Lay-
outs, des Schreibstils, der Bilder oder der sonstigen grafischen Ele-
mente beziehst.« (3)

Viele Schiiler erhielten keine Punkte auf die Frage 7.Im Unterricht wur-
de zu selten hingewiesen auf die Wirkung formatierter Textteile.
Einige Jahre spater wurden in einer Priifungsaufgabe zum Abitur
2003 in Thiringen ein fiktionaler Text und ein Foto miteinander ver-
bunden. »Interpretieren Sie den Text! Erdrtern Sie auf Grundlage lhrer
Interpretation, ob sich das Foto zur Textillustration eignetl« (4) »Das
war so nie dran«, meinten Schiler, »zwei unterschiedliche Textsorten
analysieren, interpretieren und inhaltlich aufarbeiten.« Formal und in-
haltlich fanden einige Schiiler keinen Ansatz, Lehrer waren verunsi-
chert, wie sie gerecht bewerten sollten ...

Diese Aufgabenstellung, unterschiedliche Textsorten miteinander in
Beziehung zu setzen, ist aber heute gelibte gesellschaftliche Praxis.

23 Visualisierte Texte rezipieren

2.3.1 Piktogramme

Vi Kl T+ I E

Piktogramme (5), lat. Pictum, Bild eines Symbols oder Icons vermitteln
Informationen durch einfache optische Darstellungen. Unsere Zeit
nimmt weiter an Dynamik zu, so auch die Globalisierung.Piktogramme
werden leicht aufgenommen, wenn das System von Selbsterfahrung
und Vermittlung reibungslos funktioniert. Allerdings ist in den etwas
bildungsferneren Schichten der Wissenstransfer ins Stocken geraten.
Um Piktogramme zu verstehen, braucht man nicht viele Kenntnisse.
Die Information ist symbolisiert und reduziert auf das absolute Mini-
mum.

In der globalisierten Welt mit vielen Sprachen und Schriften ist diese
Basiskommunikation unentbehrlich geworden. Frau/Mann, Toilette
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gehoren sicher zur Allgemein-
kenntnis, aber schon Dusche, Kin-
derspielplatz, Transportweg, Auf-
zug sind aufwendiger zu erfassen
und mussen gelibt werden.

In dem Beispiel aus einem chine-
sischen Flyer (6) eines Tourismus-

7 P, biros in Sudchina ist Uber die

__ { y,f;;i? Schriftzeichen nichts herauszule-
S sen. Erfasst man aber die Symbo-

: Y lik der Abbildung, hat man ge-
EEEBWF0] lernt sie zu strukturieren wie eine
BERPNER, BN Bildgeschichte, kann man die
SETEE T Botschaft auch ohne Schrift ver-

stehen, indem man die Einzelele-
mente miteinander kombiniert: Vorsicht vor Miicken wahrend des
Sonnenbades! Die Tur nicht flr Insekten offen lassen! Miickenstiche in
diesem Teil der stidlichen Welt kénnen andere Wirkungen ausldsen als
zu Hauselll
Piktogramme waren Vorldufer verschiedener Schriften oder Schriftzei-
chen. Komplexe Informationen werden in Zeiten der Globalisierung,
Internationalisierung sprachunabhangig und schnell weitergegeben.
Sie sind lesbar in jedem Flughafen der Welt, in Hotels, 6ffentlichen Ge-
bduden. Man kann sie sekundenschnell verstehen, wenn man gelernt
hat sie zu verstehen.

2.3.2 Printtexte vs. Hypertexte

Traditionell werden Printtexte von links nach rechts, Zeile fur Zeile
fortlaufend gelesen. Andere Sprachen werden anders gelesen. Ge-
druckte Texte liest man in Abschnitten als Ganzes. Textleitende Ele-
mente erleichtern den Lesefluss, schaffen Aufmerksamkeit, konzen-
trieren auf den Lesevorgang, damit die Textrezeption zu einem
Ergebnis fuhrt. Der Inhalt dieser Texte ist nur bei Konzentration auf
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den Buchstabentext und der permanenten Aufbereitung des Textes
mit Weltwissen ist zu erfassen. Die inhaltliche Informationsdichte die-
ser Textsorten ist jedoch beschrankt. Visualisierte Texte sind inhaltlich
weit tragfahiger und entsprechen dem Informationsbedirfnis von
heute starker.

Hypertexte sind Texte, die mittels ihrer spezifischen Struktur Objekte
und Informationen netzartig miteinander verkniipfen. Einzelelemente
werden nicht mehr nur Gber Buchstaben codiert, sondern Symbole,
die in unterschiedlichen Textsorten Bedeutung tragen und mit unge-
zdhlten weiteren Seiten verlinkt sind. Die assoziative Struktur des
Hypertextes dhnelt sehr stark der menschlichen Denkstruktur.

Diese Texte werden anders gelesen, denn sie lassen keinen kontinuier-
lichen Lesefluss wie bei Printtexten mehr zu. Eine Buchstabenzeile, Le-
selinie ist nicht mehr vorhanden. Die Rezeption von Hypertexten er-
fordert andere Rezeptionsstrategien. Es wird unterbrochen in selbst
ausgewahlten Teilen gelesen. Sinnzusammenhadnge werden mosaik-
artig zusammengesetzt — in individueller Auspragung entsprechend
der kommunikativen Zielstellung.

Hypertexte vermitteln groBe Informationsmengen durch Weglassen
unwesentlicher Details. Dadurch kann jedoch auch das gezielte Auffin-
den von Informationen problematisch werden. Der Lesende wahlt die
Informationen entsprechend seiner Intentionen aus, wobei Fehler vor-
programmiert sind. Im Rezeptionsprozess gehen sehr schnell die Auf-
merksamkeit und Konzentration auf den Lesefluss verloren.

Seit vielen Jahrhunderten sind Menschen auf die Rezeption linearer
Texte trainiert, aber erst mit der massenweise Verbreitung des World
Wide Web in den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts verlangt die
gesellschaftliche Realitat immer starker das Erlernen des Umgangs mit
komplexen Hypertexten. Suchmaschinen und Suchfunktionen unter-
stitzen den Nutzer.

In der gesellschaftlichen Praxis ist seit langerer Zeit entschieden, dass
Hypertexte sich immer starker ins Bewusstsein drangen.Das Quantum
der Printtexte wird zunehmend weniger, Hypertexte mit einem hohen
Anteil von Visualisierungen gleichen diese Leerstellen aus. An Presse-
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erzeugnissen, aber auch an Lehrbuchtexten wird deutlich, man ver-
traut heute bei der Informationsweitergabe starker auf Fotos, Grafiken,
Tabellen, Diagramme u.a.m. Dieser Prozess ist gegenwartig schon un-
umkehrbar. Der Trend kommt aber im Klassenraum nicht so richtig an.

2.3.3 Bildgeschichten und Comics

Mit der Rezeption von Bildgeschichten lassen sich Zugdnge zu den
grol3en multimedialen Formaten unserer Zeit legen, dem Film.

Die flieBende Bildfolge, Zeitspriinge, Schnitte und damit entstehende
Leerstellen und Gedankenspriinge in der Handlung lassen sich bei der
Rezeption leichter bewaltigen, wenn man bedenkt, dass schon Bild 2
bei der Bildergeschichte eine Dynamik der Zeit erzeugt und die Ein-
bildstatik, die Momentaufnahme, Giberwindet.

Es ist bekannt, dass die Bildgeschichte als »Struwwelpeter« und als
»Max und Moritz« Deutschland in Richtung USA verlassen haben, dort
amerikanisiert wurden als Comic und den Weg zuriick als Comic ge-
nommen haben. Die Bildgeschichte eignet sich besser als der Comic
bei der didaktischen Arbeit mit visualisierten Texten, weil die Bildaus-
sage nicht durch zu viele spezifische Mittel Giberlagert ist.
Visualisierte Texte werden punktuell gelesen. Das Auge folgt den indi-
viduellen Interessen. Durch Ubung kann eine Lesestrategie entwickelt
werden, die den Bildelementen disziplinierter folgt.

Die aus zwei Bildern bestehende Bildgeschichte von Hans Jirgen Press
»Der kleine Herr Jakob« (7) eignet sich wegen ihrer Uberschaubar-
keit besonders gut zur Ermittlung von Leerstellen und dem Zeitsprung
zwischen Bild 1 und 2.Bild 2 wird zunachst abgedeckt und die Schiile-
rinnen und Schiler werden aufgefordert, Vermutungen und Erwar-
tungen zu formulieren. Allgemeinbildung zu Naturschutz, Jahreszeiten
und Gartenarbeit helfen ihnen, reale Situationen fiir Bild 2 anzubieten.
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Die Bildgeschichte von E. O. Plauen »Die Unterschrift«, die aus urhe-
berrechtlichen Griinden an dieser Stelle leider nicht abgedruckt
werden kann, eignet sich besonders gut fiir eine schrittweise Erar-
beitung der in der Bildfolge dargestellten Handlung. Die Aus-
gangssituation ist leicht nachvollziehbar.
* Bild 1:
Eine schlechte Klassenarbeit wird zurlickgegeben. Die emotionalen
Befindlichkeiten des Schiulers, seiner Mitschtler und des Lehrers sind
gut ablesbar.
* Bild 2: Eine Denkblase macht die Problemsituation des Schilers
deutlich.
Was wird er jetzt unternehmen? Wie kommt er zur Unterschrift des
Vaters? Vermutungen zu dazwischen liegenden Handlungen wer-
den angestellt.
* Bilder 3-5:
Der Sohn Uberlistet den Vater.
« Bild 6: Er hat dessen Unterschrift unter der Arbeit.

Da gibt es noch mehr Fragen: Welchen Trick hat der Sohn angewen-
det? Was musste er dafir alles vorbereiten? Wie viel Zeit benétigte er
fur seine Vorbereitungen?

Beim Betrachten der Bildfolge kénnen die Bilder zundchst abgedeckt
und dann schrittweise aufdeckt werden. Das erste (ggf.auch das zwei-
te) Bild wird gezeigt und gemeinsam genau analysiert. AnschlieBend
wird das letzte Bild aufgedeckt und inhaltlich erfasst. Vermutungen
zur dazwischen liegende Handlung werden angestellt: Wie viel Zeit ist
vergangen? Was ist in dieser Zeit alles passiert? Wie entwickelt sich das
Geschehen? Das Offnen der Mittelbilder dient abschlieBend der Uber-
prifung der Erwartungen. Bestdtigungen bzw. Differenzen werden
diskutiert und regen zum nochmaligen detaillierten und diszipli-
nierten Lesen der Bilder an.

Es bietet sich weiterhin an, die Bilder der Bildgeschichte zuerst ohne
jede Aufgabe anschauen zu lassen - fiir einen Uberblick. Dieser Uber-
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blick muss dann aber durch gezielte Aufgaben ausgeweitet werden:

* Figuren genau betrachten und einordnen: Alter, Geschlecht, Klei-
dung, gesellschaftliche Stellung, Kérperhaltung, Gesichtsausdruck,
Bildung, Beruf, ...

+ Gefiihle/Emotionen aus Korperhaltung, Mimik, Gestik ablesen: ner-
vOs, verwundert, erschrocken, lustig ...

* Figurenbeziehungen ermitteln: Freunde, Gegner, ...

* Veranderungen von Bild zu Bild untersuchen:Was geschieht beim
Bildwechsel? Wie viel Zeit ist wahrend des Bilderwechsels ver-
gangen? Wie lange dauert die ganze Geschichte?

+ Aufbau der Bildgeschichte erfassen: An welcher Stelle liegt der
Handlungshdhepunkt? Worin besteht die Pointe?

Diese exemplarisch beschriebenen Abldufe lassen sich auf weitere
Bildgeschichten anwenden. Die Aufgaben kdnnen mindlich bzw.
schriftlich bearbeitet werden. Damit wird eine Reihe von Handlungen
realisiert, die die Fahigkeit auspragen, Leerstellen auszufillen und sich
Gedanken zur vergehenden Zeit zu machen. Bei dem multimedialen
Text Film ist dieser Prozess nicht immer so einfach zu verfolgen und
braucht Ubung.

2.3.4 Inszenierte und reale Fotos

Fotos aus der Bilderflut des taglichen Lebens lassen sich inhaltlich er-
fassen, aber ist auch die Fahigkeit entwickelt, tiefer zu schauen, Details
zu erkennen, die Geschichte neben und hinter den Bildern zu verste-
hen? Es ist sicher eine Frage des Trainings, tiefer zu blicken, mehr zu
erkennen.

Bei der Rezeption von Fotos ist zu unterscheiden zwischen insze-
nierten Fotos und realen Momentaufnahmen

Inszenierte Fotos eignen sich als Hinfiihrung zu einem Problem,
als gedanklicher Ansto oder Diskussionsansatz zu einem Text bzw.
Zeitungsartikel. Die Widerspriiche miissen auf dem »inszenierten« Bild
deutlich ablesbar sein.
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Das Foto mit dem Kuscheltier (7)
wirft mehrere Fragen auf und pro-
voziert gleichzeitig. Erstes punktu-
elles »Lesen« spirt unterschiedliche
Aspekte auf und weckt Aufmerk-
samkeit. Aber nur diszipliniertes
»Nachlesen« erfasst die Einzel-
heiten, die angelegten Widerspri-
che, erkennt die Provokation. Das
Bild wirft Fragen auf, die Antworten
muss der Leser selber finden.

Das Kuscheltier ist gerade noch bespielt worden. Es wurde medizi-
nisch versorgt mit Pflaster am Auge und Binde am Arm. Aber was hat
den kleinen Samariter veranlasst, dem Patienten ein Messer in den
Bauch zu rammen? Woher kommt die pl6étzliche Wut? Wie kommt das
Kind an das Kiichenmesser? Schlagen Emotionen so brutal bis ins Spiel
hinein durch? Gibt es Vorbilder?

Widerspriiche sind provokativ angelegt, regen in dieser Inszenierung
zum Nachdenken und zur Ursachenforschung an...

Die folgenden Bilder sind reale Fotos, d. h. Momentaufnahmen, ge-
wohnliche Schnappschiisse.

y = Eine zierliche Frauenhand (8) mit
3 viel Schmuck halt mit sehr spitzen
Fingern und gepflegten Fingerna-
geln eine Kobra, die sie aus einem
Glas genommen hat. Abneigung
und Ekel sind an der Hand unuber-
sehbar. Die Frauenhand passt abso-
lut nicht zu der Schlange.

Betrachtet man das zweite Foto (9), wird der Widerspruch noch offen-
sichtlicher. Die Frau lacht scheinbar ungezwungen, wiirde aber das
Tier gern sofort wieder zurlick legen ins Glas. Ihre Gestik spricht ge-
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geniber der aufgesetzten Fréhlichkeit eine
andere Sprache.

Beide Fotos nacheinander betrachtet, bieten
einen guten Anlass, tiefer einzudringen in
die Widerspruchlichkeit taglicher Gescheh-
nisse. Punktuelles Lesen wird durch diszi-
pliniertes, detailliertes Lesen ergdnzt. Ein
problematischer Gesprachsansatz ist jetzt
vorhanden. Ein Anlass zum Schreiben offen-
kundig auch ...

2.3.5 lllustrationen und Karikaturen

[llustrationen zu Marchenbiichern, zu literarischen Texten, zu auditiven
Texten auf DVD-Cover helfen Vorstellungen zu erzeugen zu Charakte-
ren oder Sachverhalten. Gedankengdnge werden kanalisiert.

Die Illustration hilft, individuelle Vorstellungen allgemeingdiltiger zu
gestalten, um eine Szene oder Textstelle nachhaltiger erfassen zu kon-
nen.

.o Auf dieser lllustration aus Faust 1, Szene
Stralle (10), begegnet das 14-jdhrige in
dumpfer kleinbirgerlicher Enge erzogene
Mdadchen dem Wissenschaftler und Welt-
menschen Faust in einer mittelalterlichen
Stadt. Mit der Erstrezeption lasst sich sicher
leicht erfassen: alte Stadt, junges Madchen
wird von dlterem Mann angesprochen. Der
entsprechende Textausschnitt ist leicht auf-
findbar (2605-2618).

Faust: »Mein schénes Fraulein darf ich wagen,
Mein Arm und Geleit ihr anzutragen?«
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Die lllustration zeigt, Faust freut sich auf leichte Beute, Vorfreude spielt
auf seinem Gesicht. Selbstbewusst und schnippisch gibt Gretchen
dem alten Faust Bescheid.
Margarete: »Bin weder Fraulein, weder schon,

Kann ungeleitet nach Hause gehn.«
Das steigert bei Faust erst recht die Begehrlichkeit:

»Beim Himmel, dieses Kind ist schon! ...« (11)

Durch eine gefiihrte Rezeption der Illustration lasst sich die Szene we-
sentlich tiefer erschlieBen als bei ungezielter punktueller, individueller
Aufnahme. Der Dialog wird nachvollziehbarer. Professor Gabriele Muc-
chi hat mit dieser Illustration seine Sicht zu der Faustszene vorgelegt.
Darliber kann man sprechen oder auch schreiben ...

ol

«Dw wiiasd weil alles sbrsuman, was brenl ., 7™ [Zwichrung: B. Bruns)

Eine Karikatur bendétigt einen Ausgangstext, eine persénliche Hal-
tung, um einen optimalen Eindruck zu hinterlassen. Sie setzt als Basis
Kenntnisse der gesellschaftlichen Realitdt voraus, um einige Bildele-
mente zuordnen zu kdnnen.Was ist iberhoht? Was ist tiberspitzt oder
provoziert? Neben dem »Weltwissen« ist ein Mindestmal3 an Kenntnis-
sen der Symbolik oder anderer Elemente, satirischer Mittel notwendig.
Gerade die Rezeption von Karikaturen muss mit aufsteigenden Klas-
senstufen immer wieder trainiert werden; sie setzt wesentlich aufwan-
digere Denkoperationen als die Illustration voraus.
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Das Lesen der Karikatur (12) beginnt mit dem Verschaffen eines Uber-

blicks und dem Erfassen der einzelnen Segmente. Dabei werden drei

Elemente auf der Karikatur von B.Bruns erkennbar:

« der unter scharfem Feuer stehende Ofen des Aufschwungs,

+ die Dialogpartner: Deutscher Michel und Kapitalist,

+ die im sozialen Netz aufgehobenen Alten, Kinder, alleinerziehende
Frauen. Diese sitzen in einer Hingematte, die zwischen zwei gesun-
den, kraftstrotzenden Baumen gespannt ist.

Eine dritte Durchsicht der untergeordneten Elemente ist notwendig.
Die Werkzeuge der groberen Art lassen erkennen, hier soll etwas mit
Brachialgewalt gedndert werden. Die Kleidung des Industriebosses
geht in die Symbolik der 20er Jahre des letzten Jahrhunderts zuriick,
auf den Simplizissimus. Selbstbewusst, massig, lehnt der Deutsche Mi-
chel die Forderungen ab.Michel hat auch etwas zu sagen:»Du wiirdest
wohl alles abrdumen, was brennt ...!17«

In Schreckstarre sitzen im sozialen Netz die Bedjirftigen.

Erst nach dieser vertiefenden, griindlichen Aufarbeitung kdnnen Ver-
mutungen zur Aussageabsicht, zur Uberhdhung, zum Beziehungsge-
fuge gesellschaftlicher Schichten geduBert und mit der Realitdt ver-
bunden werden.

So lange es gesellschaftliche Unterschiede gibt, wird diese Karikatur
ihre Berechtigung haben. In Zeiten der Hochkonjunktur mochte das
Kapital kraftvoll soziale Errungenschaften abbauen. Demokratische
Strukturen verhindern diese Vorhaben. Deutscher Michel und gesun-
de Baume werden auch weiter das soziale Netz tragen. Diese positive
Tendenz lasst sich sicher nach intensiver Aufarbeitung ablesen.

Die Auspragung der Fahigkeit Karikaturen zu »lesen« braucht Jahre
und funktioniert nur mit Allgemeinbildung, aktuellem und textspezi-
fischem Wissen.
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2.3.6 Diagramme und Schaubilder

Diagramme, Tabelle und Schaubilder werden als nicht kontinuierliche
Texte bezeichnet, die der Visualisierung von Daten, Sachverhalten und
anderen Informationen dienen. Sie sind meist Bestandteil von Hyper-
texten.(vgl.2.3.2)

Beim Lesen dieser Texte muss stets das Zusammenspiel von Form und
Inhalt in seiner Wechselwirkung beachtet werden. Teilinformationen
werden mosaikartig entsprechend einer konkreten Themen- bzw. Auf-
gabenstellung zusammengefligt und verkniipft.

Das Erfassen wesentlicher Informationen aus Diagrammen und Schau-
bildern erfordert eine disziplinierte und detaillierte Untersuchung al-
ler vorhandenen Informationszellen unter Beriicksichtigung ihrer Spe-
zifik.

Diagramme mit X- und Y-Achsen (13) kdnnen GréBenangaben, Sach-
verhalte, Tendenzen vermitteln und Verdnderungen nachzeichnen.
Zunéachst wird die Thematik dieser Diagramme erfasst, danach werden
die Parameter der beiden Achsen untersucht. Die X-Achse als Katego-
rieachse vermittelt Sachverhalte, die Y-Achse fungiert als Skalenachse,
die GréBen- und Wertebereiche angibt. Ohne Kenntnis der Mittel der
Codierung von Werte- oder GréBBenbereichen o. a. kdnnen diese Dia-
gramme nur unzureichend verstanden werden.
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Familienforman in Deutschland 2009
Saulendiagramm Lebmragemeimchater
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Schaubilder (14) bieten komplexe und umfassende Informationen
und legen Zusammenhange nahe, indem sie Tabellen, Diagramme,
Symbole u.a.auf engstem Raum vereinen.

Eine vollstandige Verbalisierung der Inhalte und Aussagen von Dia-
grammen bzw. Schaubildern wiirde sehr viele Seiten Papier beanspru-
chen, wenn darin das gesamte Beziehungsgeflige aufgespiirt und ver-
deutlicht werden soll. Das aber kommt im Alltag der modernen
Informationsgesellschaft nur selten vor.

Bei der Rezeption von Diagrammen bzw. Schaubildern unterschied-
lichster Form gibt es doch auch viele Gemeinsamkeiten:
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+ Elemente identifizieren und Inhalt erfassen: Was wird dargestellt?
Welche Bestandteile sind erkennbar? (Uberschrift(en)/Beschriftun-
gen, Legenden)

* Funktion hinterfragen: Welche Funktion hat das Diagramm/Schau-
bild, ...? (Aktivierung, Erklarung von Zusammenhé&ngen oder Emp-
fehlungen, Eingriffe in eigene Kenntnissysteme u.a.)

* Form ermitteln: Welcher grafische Aufbau wird eingesetzt? (X-, Y-
Achse, Diagrammformen, ...) Wie werden Zahlen/Werte veranschau-
licht? (Linien, Flachen, Kreise, ...) Wie erfolgt die Darstellung der Zah-
lenwerte? (Mengen, Prozente, ...)

* Aussagen beschreiben, deuten bzw. kommentieren: Welche Aus-
sagen/Fakten werden vermittelt? Welche Sachverhalte werden ver-
anschaulicht? Welche Konsequenzen ergeben sich?

* Schlussfolgerungen ziehen:Welche Elemente, Aussagen oder Sach-
verhalte bendtige ich fir meine Aufgabe?

3. Schlussbemerkungen

Lesen als Kulturfahigkeit ist ein Merkmal einer zivilisierten, demokra-
tischen Gesellschaft. Jedes Mitglied der Gesellschaft kann sich immer
wieder selbststédndig orientieren, informieren, sich neu justieren und
sich so in die Gesellschaft einbringen.

Gesellschaften entwickeln sich weiter, die Anforderungen an Lesefa-
higkeit und verstehendes Lesen weiten sich im Umfang und im Be-
reich der visualisierten Textsorten immer stdrker aus.

Schon langst genligt es nicht mehr, nur tGiber Buchstaben codierte In-
formationen aufzunehmen.

Bilder, Grafiken, Tabellen, Diagramme gewinnen wegen ihrer Informa-
tionsdichte immer mehr an Raum. Texte werden immer kiirzer. Neben
Printtexten muss man auch gelernt haben Hypertexte zu lesen. Vo-
raussetzung fiir das Verstehen ist eine umfassende Allgemeinbildung.
Ohne kontinuierlich in den Leseprozess einflieBendes »Weltwissen« ist
der Prozess des Verstehens nur unzureichend gesichert.
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»Unser Jahrhundert ist das Jahrhundert der Bilder«, sagt der Verleger
Hubert Burda. Die Richtigkeit der Aussage kann jeder taglich an den
Presseerzeugnissen Uberprifen.

Visualisierte Texte machen sich immer breiter in unserer Medienland-
schaft. In den Zeitungsredaktionen wird scheinbar mehr Sorgfalt auf
die Auswahl des Titelfotos, des Startfotos fiir einen Artikel, auf die Fo-
tos zur Textillustration sowie auf Grafiken, Diagramme, Symbole u. a.
gelegt als auf den Gber Buchstaben codierten Printtext. Unter hunder-
ten Fotos wahlt die Redaktion das Titelbild aus, das die Nation am Mor-
gen beeindrucken soll.Versehen mit wenigen Worten wird das Tages-
thema so angelegt, dass kein Zweifel Gber dessen Bedeutung oder gar
Richtigkeit aufkommen kann.Wer nicht befahigt ist, visualisierte Texte
grindlich zu hinterfragen, die Geschichte hinter der Absicht zu erken-
nen, muss sich unter dem Bildereindruck der aufgemachten Wirklich-
keit beugen.

4, Quellenangaben

(1) Zitat Francesc Hervada-Sala: http.//francesc.hervada.cat/index.html [26. 10.
2011]
(2) Notenblatt: Autorenfoto
(3) OECD Programm for International Student Assessment PISA 2000, Beispiel-
aufgaben aus dem Lesekompetenztest PISA, Hauptstudie 2000, S. 4-9, Pro-
gramm zur freiwilligen Grippeschutzimpfung bei ACOL
(4) Freistaat Thiringen, Kultusministerium, Abiturpriifung 2003, Leistungsfach,
Deutsch, S.6-7
(5) Piktogramme: Corel Corporation and Corel Corporation Limited, 1997, Cli-
part,S.392
(6) Flyer zum Gesundheitsschutz fiir Touristen, Stidchina, Hainan, Sanya, 2011
(7) Teddy - Fotoinszenierung, Autorenfoto, 2. 2011
(8) Saigon, Mekongdelta, Schlange, Autorenfoto, 1.2011
(9) Schlange Autorenfoto 1.2011
(10) VEB Deutsche Schallplatten, Berlin, DDR, SCHOLA S. 52-53, lllustration
Schallplattentasche, Faust/Gretchen, Professor Gabriele Mucchi, 1972
(11) Johann Wolfgang Goethe: Faust Erster Teil, Verlag Philipp Reclam jun., Leip-
zig 1976, Szene Stral3e, 2605-2618
(12) B.Bruns: OTZ Karikatur, 1994
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(13) X-, Y-Achse: Statistisches Bundesamt Wiesbaden, 2010, 2011; Wikipedia:
Séulendiagramm-Beispiel.svg

(14) Schaubilder: OECD Auswertung der PISA-Studie seit 2000; Bitkom, Wir (iber
uns, PC-Verkdufe erreichen Rekordwert, 2010
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Rolf Baier, Staatliche Regelschule »Ostschule-Europaschule« Gera

Forderung von Lesekompetenz im Facherverbund
Wirtschaft-Recht-Technik

Ich stelle im Unterricht eine Aufgabe und erhalte von einzelnen oder
mehreren Schilern folgende Reaktion:

Ich kann die Aufgabe nicht!

Ich habe keinen Bock auf diese Aufgabe!

Ich weil nicht, was ich machen soll!

Ich verstehe die Aufgabe nicht!

Derartige AuBerungen von Schiilern hat wohl jeder Lehrer in seinem
Unterricht schon einmal vernommen. Doch was steckt dahinter?
Folgendes Beispiel aus eigenem Erleben macht die wohl haufigste Ur-
sache deutlich:

Trotz umfangreicher Motivation weigerte sich der betroffene Schiler
hartnackig, im Unterricht an einer Aufgabenstellung zu arbeiten.

Im Gesprach stellte sich heraus, dass der Schiler den Sinn der Aufgabe
nicht verstehen konnte. Er hatte sie gelesen, aber nicht verstanden.

Was ist eigentlich Lesen?

»Lesen ist Verstehen.Wenn das Lesen von Texten nicht mit der Ent-

nahme von Informationen einhergeht, kann nicht von Lesen gespro-

chen werden.

Der iberwiegend technische Vorgang des >Ubersetzens« von Buch-

staben in Laute und dem Verschleifen zu Wortern hat noch nichts

mit der kommunikativ bestimmten Funktion des Lesens zu tun.«
(Erika Altenburg °|)

9

Altenburg, Erika: Lesen ist Verstehen! In: www.schule-bw.de/unterricht/paedagogik/
lesefoerderung/didaktik/lesekompetenz/altenburg2.pdf [27.10.2011]
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Das aufgezeigte Beispiel und entsprechende Beobachtungen bei Un-
terrichtsbesuchen haben mich veranlasst, das Thema Lesekompetenz
zu einem Schwerpunkt meiner Fachberatertatigkeit zu machen. Die
Arbeit mit einzelnen Lehrern in der Auswertung von Unterrichtsstun-
den hat sich dabei als sinnvoll erwiesen.Die Bedeutung dieser Thema-
tik erschlief3t sich fur die Kollegen oft erst bei der Aufarbeitung kon-
kreter Beispiele ihres Unterrichtes.

Im Erprobungslehrplan des Faches Wirtschaft-Recht-Technik wird in

diesem Zusammenhang ausdriicklich auf die Ausbildung und Anwen-

dung entsprechender Kompetenzen hingewiesen.

»Der Schiler kann:

+ unter Nutzung von Printmedien und elektronischen Medien Infor-
mationen beschaffen, gezielt auswahlen, speichern, veranschauli-
chen und (aus)werten,

* Informationen aus Schaubildern, Statistiken, Texten und graphischen
Darstellungen entnehmen, bearbeiten bzw. verarbeiten, dazu zielan-
gemessen lesen und verschriftlichen,...«™|

Auch der weiterentwickelte Lehrplan W-R-T greift diese Gedanken auf
und setzt sie im Kontext zu entwickelnder natur- und gesellschaftswis-
senschaftlicher sowie fachspezifischer Kompetenzen um. Die Entwick-
lung von Lesekompetenz ist als schulischer Auftrag fir alle Facher zu
verstehen und nicht allein dem Deutschunterricht zu Gberlassen.

Die Dreiteilung unseres Faches in wirtschaftliche, rechtliche und
technische Inhalte verlangt oft sehr komplexe Leseleistungen. Ein
haufige Wechsel zwischen kontinuierlichen Texten (Sachtexte, Argu-
mentationen, Funktionsbeschreibungen, Fallstudien, ...) und nicht
kontinuierlichen Texten (Tabellen, Bilder, Bauanleitungen, Technische
Zeichnungen, Grafiken, Schaubilder, ...) stellt hohe Anforderungen.
Sachtexte sind in unseren modernen Lehrbilichern meistens verlinkt,
also durch entsprechende nicht kontinuierliche Texte unterbrochen.
Diese werden ohne Hinweise und Hilfen oft einfach tberlesen und
nicht in die Arbeit einbezogen.

1°| Erprobungslehrplan W-R-T,S.5
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Im Besonderen ist darauf zu achten, dass im genannten Fach eine Viel-
zahl unterschiedlichster Fachbegriffe verwendet wird. Hier ist sicher-
zustellen, dass diese allen Schiilern in ihrer Bedeutung bekannt sind.
Folgendes Beispiel zeigt eine Moglichkeit durch Begriffserklarungen
das Verstehen von Sachtexten zu erleichtern.

Berufswahhorbereitung
Maohilits
| Nicht fiberall in Deutschiand sind Aoshildungs wnd ArbensplSiee gleich
| Wobam gul vorhanden. Asubls und Arbeitnehmer aus strukiurschwachen Rogio-
(Mohilites = laf.: Beweghchkeit), nen sind daher oft gerwangen, thren Wohnort fidr cinen Arbeits- oder
{mesist) Flumibiche Mob@Et Bensl- Aushildungsplalz zu wechseln,
wchaff, den Wohnort 7w verfaden,
| Im HRahmen imener stirker werdender internationaler Wirtschafishe-
ziehungen gehidren filr dic Mitrbeiter Geschillsreisen ins Ansland zur
Tapesordnurg. Mitarbeiler, die auerdem in der Lage sind, Bngene 2t im
Ausland filr ihren Arbeitgeber titg zu sein, sivd gefragt
- Flexibilitsi
—— l’ Deatsche Unternchmen haben zur ganzen Well Geschiiltsheriehungen.
Flonibilitil Dadurch ver@nderten sich die Anforderungen an die Miarbeiter noch in
[Flischine = 131 bipgen, beugen), einer anderen Weise: So bt nleht mehr der Mitarbeiter pefragt, der sich
Fiitvigirst, sich auf geinderio Anior- lebenalarg einem Untemchmen verpllichiet, thm trew ergeben st und
deranien saruchslen sein Leben lang van 8 bis 17 Ulr arbeitet. Meoe Mitarbeiter sind g,l."l'.l[:l

S — niimlich Mitarbeiter, die beret sind, thre Arbeilazel den Notwendipheiten
anzupaszen. So missen 2B auch mal in der Nacht mit Geschifispart-
nern in Ubersee Telefonkonferenzen abgehalten wenden, da dort gerade

(aus W-R-T Thiringen 7/8 S.142; Westermann 2008 mit freundlicher Genehmigung des Verlages)

Erklarungen zu Fachbegriffen und schwierigen Wortern aus der Alltag-
sprache sollten zielgerichtet zur Unterstiitzung des Lesens eingesetzt
werden. Gleichzeitig muss die Kompetenz beim Schiiler ausgebildet
und gefestigt werden, die Bedeutung unbekannter oder nicht verstan-
dener Fachbegriffe in zur Verfigung gestellten Quellen (Nachschla-
gewerke, PC etc.) selbststandig zu ergriinden, sich somit Sinnzusam-
menhdnge von Texten durch eigenes Tun zu erschliel3en. Ein Erfolg ist
schon erzielt, wenn alle Schiiler unklare Begriffe hinterfragen.

Ein Beispiel aus dem Berufswahlunterricht soll dies belegen:
Durch die sich stetig verandernde Arbeitswelt entstehen gegenwartig
eine Reihe neuer Ausbildungsberufe.

In verschiedenen Medien wird versucht, diese Berufe Schulabgan-
gern durch entsprechende Beschreibungen (Texte) ndherzubringen
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und die Vielfalt auf dem zukinftigen Arbeitsmarkt zu belegen. So
sieht beispielsweise die Beschreibung des neuen Ausbildungsberufes
Kaufmann/-frau fir Marketingkommunikation aus:

Kaufmann/-frau fiir Marketingkommunikation

Kaufleute fir Werbung und Kommunikation sind Spezialisten
fur Marketingkommunikation. Sie planen, kontrollieren und set-
zen kommunikative MalBnahmen fur Kunden und Unternehmen
um. Sie sind in Marketing- und Kommunikationsabteilungen von
Unternehmen und Non-Profit-Organisationen sowie bei deren
Dienstleistern bzw. Agenturen und Beratungsunternehmen tatig.
Wenn sie Kommunikationskonzepte erstellen und kommunikative
MafBnahmen organisieren, halten sie sich meist in Bliroraumen
und Bildschirmarbeitsplatzen auf. Haufig sind sie auch auer Haus
zu Beratungsgesprachen bei Kunden und Dienstleistern. '

Dem berufssuchenden Schiiler wird sich dieser Text ohne Klarung der
Fremdw®orter nur schwer oder gar nicht erschlieBen. Er kann sich kein
Bild vom Ausbildungsberuf machen. Gleiches gilt auch fiir das Einho-
len von Informationen Uber Betriebe und Berufe bei der Erstellung
von Bewerbungsunterlagen und der Vorbereitung auf Vorstellungsge-
sprache. Hier tragen wir in unserem Fach eine besonders grof3e Ver-
antwortung.

Das Lesen von Sachtexten mit technischen Inhalten sollte bereits ge-
zielt im Werkunterricht beginnen. Aufgabenstellungen wie »Schreibe
das Wichtigste aus dem Text heraus!« sind unangebracht. Das stille Le-
sen sollte durch konkrete, auf den Text bezogene Aufgabenstellungen,
auch bei kurzen Texten, unterstiitzt werden.

Folgendes Beispiel soll dies verdeutlichen:

| http://www.giessen-friedberg.ihk.de/Geschaeftsbereiche/Bildung/Ausbildung/Anlagen/
Schule_ und_was_dann_2012.pdf [27.10.2011]
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Forderung der Lesekompetenz in den Fachern Werken /W-R-T
Lies folgenden Sachtext aufmerksam und beantworte anschlieend
die gestellten Fragen.

Wunderwelt des Lichts

Wir alle brauchen das Licht, das aus vielen unterschiedlichen Quel-
len zu uns kommt. Dass ohne die Sonne nichts »laufen« wiirde
auf der Erde, weil3 ja wohl jeder — aber auch »kiinstliches« Licht ist
aus unserem Alltag nicht wegzudenken. Wo man auch hinschaut,
Uberall ist elektrisches Licht zu sehen, leuchten Displays, flimmern
Fernseh- oder Computerbildschirme, 6ffnen und schlieBen sich
lichtschrankengesteuerte Tiiren wie von allein und beim »Knip-
sen« mit einer Digitalkamera kann man das eingefangene Bild so-
fort bestaunen.

Also doch eine Wunderwelt? Ja und nein, denn wer nach dem
»Warumc« fragt, erhalt Antworten, die nichts mit Zauberei zu tun
haben. Diese Antworten gibt die Physik. Es waren Physiker, die
die zunachst ratselhaften Effekte untersuchten, so lange, bis sie
eine Erklarung gefunden hatten, die auch die Techniker zufrieden-
stellte.

Die Aufdeckung der Zusammenhange und Hintergriinde, die zur
Umwandlung eines optischen Bildes in elektrische Signale fiihren
- wie es z.B. bei einer Digitalkamera der Fall ist — des so genannten
fotoelektrischen Effekts, erfolgte durch Albert Einstein. Fiir seine
Erklarung dieses Effekts hat er 1921 den Nobelpreis bekommen
- so wichtig und grundlegend neu waren die Ergebnisse seines
genialen Denkens. 2

~

KON TE XIS Arbeitsheft 03/2005, S. 2 unter:
https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail?tspi=2410 [27.10.11]
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Aufgaben:

Uberlege genau, welche Aufgabe zuerst zu erledigen ist.

Aus welchen verschiedenen Quellen kommt Licht zu uns?

Nenne drei weitere Lichtquellen, die zum Text passen.

Welche Naturwissenschaft beschaftigt sich mit dem Licht?

Warum erforschten die Wissenschaftler das Licht?

Erklare mit Hilfe des Textes, was der so genannte fotoelektrische Ef-
fekt ist.

7. Informiere dich ber Albert Einstein. Fertige einen »Steckbrief«
Gber ihn an.

oA wWN =

Die Fragestellungen belegen verschiedene Kompetenzstufen und
sind nach eigener Erfahrung gut geeignet, die Lesekompetenz der
Schiler einzuschatzen.

Gewonnene Erkenntnisse missen auch oder gerade beim Lesen im
Fachunterricht zu differenzierten Aufgabenstellungen fuhren.

Texte mit wirtschaftlichen oder rechtlichen Inhalten gewinnen in ho-
heren Schuljahren zunehmend an Bedeutung.Das Lesen von Tabellen,
Grafiken, Schaubildern oder Gesetzestexten (vgl. nachfolgendes Bei-
spiel) muss systematisch getibt werden.Das kann nicht einfach mal so
nebenbei passieren, dazu muss Zeit eingeplant werden. Ein scheinbar
zusatzlicher Aufwand, der aber sehr bald Friichte auch fir das fach-
liche Lernen tragt.
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Anhand des so genannten Taschengeldparagrafen wollen wir versuchen,
einen Gesetzestext zu erschlieBen. Da der Text eine Fiille von zumdichst
eher unverstindlichen Formulierungen enthélt, teilen wir den Text und
versuchen ihn zu gliedern.

§ 110 BGB  Taschengeldparagraf™

Ein von dem Minderjihrigen ohne Zustimmung des gesetzlichen Ver-
treters geschlossener Vertrag gilt als von Anfang an wirksam, wenn der
Minderjiihrige die vertragsmiéiBige Leistung mit Mitteln bewirlet, die ihm
zu diesem Zwecke oder zu freier Verfligung von dem Vertreter oder mit
desgen Zustimmung von einem Dritten iiberlassen worden sind.

Text lesen 1 Lies den Text langsam und mehrmals im Zusammenhang.
Beachte die Satzzeichen, schreibe die Nebensitze auf ein Blatt Papier.

Text zerlegen % Zerdege den Text, reduziere ihn auf den wesentlichen Inhalt.
9 Beispiel: Ein von dem Minderjiihrigen geschlossener Vertrag (Kauf einer
CD) gilt als ... wirksam.

Versuche jetzt, die Einschriinkungen oder Zusitze einzubauen, . B.:

a) ... ohne Zustimmung des gesetzlichen Vertreters (2. B. Eltern) ... oder

b) ... mit Mitteln (Geld) bewirkt, die ihm zu diesem Zwecke (Kauf einer
CD) ... iiberlassen worden sind. oder:

¢) ... zur freien Verfiigung (Taschengeld) ... iberlassen worden sind.

(aus W-R-T Thiringen 7/8 S.164; Westermann 2008)

Bei der Arbeit mit alteren Lehrblichern wird den Anforderungen an die
Auspragung von Lesekompetenz selten Rechnung getragen. Arbeits-
beispiele missen daher entsprechend aufgearbeitet werden.

Wenn wir Uber Leseleistungen sprechen, werden oft einfache Regeln
zur Gestaltung von Texten, Aufgabenbldttern, Klassenarbeiten usw.
vergessen.

Jeder hat bereits erlebt, dass Kopien fast bis zur Unlesbarkeit ver-
kleinert wurden, um Kopierleistungen zu sparen. Dabei wird hdufig
einfach vergessen, dass die Schriftgrof3e und -art und der Zeilenab-
stand den Leseprozess genauso entscheidend beeinflussen wie die
Lange von Wortern und Sdtzen sowie zusatzliche Textelemente. Diese
grundsatzlichen Einflussgrof3en auf die Lesbarkeit von Texten zu ken-
nen und sie zu berlcksichtigen, kann manchmal Wunder bewirken,
denn sie erleichtern oder erschweren die gewiinschte Interaktion zwi-
schen dem Leser und dem Text.
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Am Schluss sei mir noch eine Anmerkung gestattet, die sich ebenfalls
durch eigene Beobachtungen ergab.

Es soll immer noch Schiler geben, die eine Brille brauchen, das aber
nicht wissen. Andere besitzen zwar eine Brille, nutzen diese aber nicht.
Auch dieser Aspekt hat Einfluss auf die Leseleistung und fordert un-
sere Aufmerksambkeit.
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Sabine Schréder, Staatliche Regelschule »Petersbergschule« Nordhausen

Lesen - ein Schliissel zur Mathematik

Gedanken zur Lesekompetenzentwicklung im Mathematikunter-
richt der Regelschule

»Kein Problem wird gel6st, wenn wir trage darauf warten, dass ein
Zustandiger sich darum kiimmert.«
(Martin Luther King)

»Die kdnnen einfach nicht lesen.«

»Einfachste Alltagssprache ist denen vollig fremd.«

»Was haben die blof3 in der Grundschule und zu Hause gelernt.«

Das sind typische Satze von Lehrern — auch und gerade von Mathema-
tiklehrern — die ich fortwdhrend im Lehrerzimmer hore und die ich
auch lange Zeit selbst so oder ahnlich benutzt habe.

Unzufriedenheit mit dieser Situation auf der einen Seite und Verschie-
bung der Schuld an der Situation auf die Elternhduser oder die Grund-
schule auf der anderen Seite kennzeichneten unsere Gesprache in
Fachkonferenzen.

Besonders beklagen die Fachlehrer im Mathematikunterricht die un-
genligenden Kompetenzen bei Schilern zum Lésen von Sachaufga-
ben, weil diese der Dreh- und Angelpunkt sind.

Ich habe dann - zunéachst flr mich allein - versucht, das Problem an-
hand von Beobachtungen in meinem Unterricht klarer zu fassen und
festgestellt:

+ Viele Schiiler sind schon demotiviert, wenn sie nur Sachaufgaben se-
hen. Sie fiihlen sich mit den Texten tberfordert und trauen sich eine
Losung oft von Anfang an gar nicht zu, weil sie hdufig Misserfolge
beim Lésen von Sachaufgaben erlebt haben.

+ Die Anstrengungsbereitschaft, die nétig ist, um die Sachaufgabe
Uberhaupt zu verstehen, ist bei einigen Schilern nicht vorhanden.
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Betrachte ich genauer, welche Schiiler das sind, dann stof3e ich ganz
schnell auf die in PISA erkannten Risikogruppen (Schiler mit nicht-
deutscher Herkunftssprache, Jungen, Hauptschiiler). Dabei stelle ich
auch fest, dass die fehlende Anstrengungsbereitschaft oft durch die
Schileraussage: »... ich kann das sowieso nicht ...« gestiitzt wird.
Das eigentliche Rechnen der Aufgaben scheint oft nicht das Kern-
problem zu sein.Vielmehr fallt es den Schiilern schwer, den Sachauf-
gaben die Informationen zu entnehmen, die fiir den Lésungsweg
relevant sind, und die passenden mathematischen Werkzeuge damit
in Zusammenhang zu bringen.

In Lehrbuchaufgaben werden hdufig Sachverhalte verwendet, die
mit der unmittelbaren und bekannten Lebenswelt der Schiler we-
nig zu tun haben. Mitunter sind Begriffe eingebaut, mit denen nicht
alle Schiiler (besonders aus den Risikogruppen) etwas anfangen
kénnen, weil sie nicht in ihrem Erfahrungsschatz oder ihren Vorstel-
lungen verankert sind oder weil sie einfach kein Interesse wecken.
Gehe ich hier noch einen Schritt weiter und betrachte (nicht im
Sinne einer Schuldzuweisung) das Umfeld dieser Schiiler, dann sind
diese oft von Spracharmut gepragt.

Hinzu kommt, dass Wortzusammensetzungen, verschachtelte Satze
und komplizierte grammatische Konstruktionen mit hoher Textdich-
te vorliegen und dem Lehrer oft selbst nicht bewusst ist, dass dies
Schilern Schwierigkeiten macht.

Betrachte ich nun noch aus den Kompetenztests Mathematik 6 die
Abfrage nach den Anzahl der Biicher, die bei den Familien der Schi-
ler schatzungsweise zu Hause vorhanden sind, wird der Zusammen-
hang zwischen den Bildungsvoraussetzungen zu Hause und den
schulischen Leistungen der Schiler mehr als deutlich. Bei meiner zu-
satzlichen Nachfrage, welche Tageszeitungen oder Zeitschriften zu
Hause gelesen werden, zeigt sich ein gleiches Bild wie bei der »Bi-
cherfrage« der Kompetenztests.

Als ganz schwierig erweist es sich, wenn Schiler aus nicht konti-
nuierlichen Texten die fir die jeweilige Aufgabe relevanten Informa-
tionen finden mussen.
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Ich habe mir dann einmal genau die Bildungsstandards fir Mathema-
tik angesehen, die ich bisher eher unter dem rein fachlich-mathema-
tischen Aspekt gelesen hatte.

Dort sind u. a. folgende beim Schiiler zu entwickelnde Kompetenzen,
die fir mich unmittelbar mit Lesekompetenzentwicklung zu tun ha-
ben, benannt und driicken somit die Erwartung an das Lehrerhandeln
im Mathematikunterricht aus (nicht sortiert nach Anforderungsbe-
reichen und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit):

Mathematisch argumentieren '3:

* Uberschaubare mehrschrittige Argumentationen erldutern und ent-
wickeln,

+ verschiedene Argumentationen bewerten,

+ mit Alltagswissen argumentieren,

+ Zusammenhdnge, Ordnungen und Strukturen erldutern.

Mathematisch modellieren:

+ verwendete mathematische Modelle (wie Formeln, Gleichungen,
Darstellungen von Zuordnungen, Zeichnungen, strukturierte Dar-
stellungen, Ablaufplane) reflektieren und kritisch beurteilen.

Mathematische Darstellungen verwenden:

+ Beziehungen zwischen Darstellungsformen erkennen und zwischen
den Darstellungsformen wechseln,

* nicht vertraute Darstellungen lesen und ihre Aussagekraft beurtei-
len.

Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathe-

matik umgehen:

+ symbolische und formale Sprache in natiirliche Sprache libersetzen
und umgekehrt,

3| vgl.Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepu-
blik Deutschland (Hrsg.) (2004): Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Real-schulab-
schluss. Miinchen:Wolters Kluwer Deutschland GbmH.S.9f.
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+ mit Variablen, Thermen, Gleichungen, Funktionen, Tabellen und Dia-
grammen arbeiten.

Kommunizieren:

* aus kurzen einfachen mathematischen Texten, Grafiken und Abbil-
dungen Informationen entnehmen,

+ komplexe mathematische Texte, Grafiken und Abbildungen Sinn
entnehmend erfassen,

+ die Fachsprache adressatengerecht verwenden,

- auf AuBerungen von anderen zu mathematischen Inhalten einge-
hen,

+ komplexe mathematische Texte Sinn entnehmend erfassen.

Die Schwierigkeit des Spagats zwischen meinen Beobachtungen und
den Erwartungen an mich als Mathematiklehrer ist deutlich. Uberflie-
gend habe ich mich umgesehen in den Bildungsstandards fiir Biolo-
gie, Chemie und Physik und in den Empfehlungen fiir Geschichte und
Geografie; Uberall - wenn auch in anderem Wortlaut - geht es um die
gleiche Problematik bezogen auf die Lesekompetenz. Das entlastet
mich einerseits, weil ich mich nicht alleine zustandig fihlen muss - es
verpflichtet mich aber andererseits, denn es geht nur gemeinsam und
mit System.

Der Mensch, der den Berg versetzte,
war derselbe, der anfing kleine Steine wegzutragen.
Chinesisches Sprichwort

Bei den PISA-Ergebnissen findet man statistisch untermauert, dass die
Erhohung der Lesekompetenz um einen Punkt die mathematischen
Fahigkeiten um funf Punkte erhoht.

Meine Schlussfolgerung ist: Mathematikunterricht muss auch Sprach-

unterricht sein. Aber wie kann ich das realisieren? Ansatzpunkte fir
meine Arbeit sehe ich in folgender Darstellung:
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Umgang mit Texten im Unterricht

A 4 A 4
Anpassung des Lesers an den Text Anpassung des Textes an den Leser
durch Strategien durch Manipulation
zur Verbesserung am Text
des Textverstehens zur Erleichterung
des Textverstehens

Lesestrategien Lesetraining Textvereinfachung Textoptimierung

Fir meine Unterrichtsarbeit habe ich daraus folgende Schwerpunkte

abgeleitet:
+ Erarbeitung neuer Aufgabenstellungen
- unter Berlicksichtigung der PISA-Kompetenzstufen
- mit Lebensbezug fir die Schiiler zur Steigerung der Motivation
- mit Neuigkeits- oder Uberraschungsgehalt zur Steigerung des Inte-
resses

- unter Beachtung der Schilerperspektive, d. h. mit Gedanken im
Vorfeld zu Fragen wie: Hat der Schiler Erfahrungen und/oder Vor-
stellungen dazu, die er einbringen kann? Welchen Zugang hat der
Schiiler zur Aufgabe? Sind die Begriffe klar? Welche Beziehung
habe ich selbst zu dieser Aufgabe? Warum ist das Thema aus Sicht
des Faches wichtig?

* Arbeit an und mit Lesestrategien, die fiir den Mathematikunterricht
relevant sind

* Erstellung neuer Aufgaben auf der Basis aktueller Texte aus Zei-
tungen und Zeitschriften (kontinuierlich und nicht kontinuierlich)

+ Verwendung von selbst bearbeiteten Texten, die dem Interessenbe-
reich der Schiiler nahe sind, und die den Anforderungen an die Les-
barkeit von Texten entsprechen (Textvereinfachung, Textoptimie-
rung)
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+ Vernetzung meiner Arbeit mit anderen Unterrichtsfachern und An-
schub fiir eine Lerngemeinschaft aus interessierten Lehrern zur The-
matik der Lesekompetenz im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht

Einen zusatzlichen Ansatz, diese gesamte Problematik lI6sungsorien-
tierter zu betrachten, fand ich neben vielen anderen Ansatzen fir
meinen Unterricht in der Ausbildung zur Schulpartnerin im E.U.LE.-
Programm (Entwicklung von Unterricht und Lernqualitat).

Ziel des Entwicklungsprogramms ist eine nachhaltige Verbesserung
des Unterrichts durch eine stdrkere Ausrichtung des Lernens auf Ver-
stehen.Gemeint ist keine neue Methode, sondern ein Lernen, bei dem
das eigene Verstehen des Schilers im Mittelpunkt steht. Ein verstand-
nisintensiver Unterricht wird den unterschiedlichen individuellen Vo-
raussetzungen, Fahigkeiten und Bedurfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler besser gerecht.

Das gute Beispiel ist nicht eine Mdglichkeit,
andere Menschen zu beeinflussen, es ist die einzige.
(Albert Schweizer)

Ich habe dann versucht, fir eine Mathematik-Klasse, in der ich nun
schon im dritten Jahr unterrichte, einen eigenen Weg zu finden, um
das Problem mit der Lesekompetenz anzugehen. In dieser Klasse sind
1/3 der Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache. Kollegen, die auch in
dieser Klasse unterrichten, habe ich zu Unterrichtsbesuchen eingela-
den, um meine Vorhaben mit der Klasse transparent zu machen und
Kollegen anderer Facher zum Mitmachen zu gewinnen. Dabei habe
ich ganz nebenbei einen Weg zum kollegialen Lernen hin geebnet.In-
zwischen arbeiten mehrere Kollegen der Schule an der Entwicklung
von Aufgabenstellungen, die Fach- und Lesekompetenz gleicherma-
Ben férdern. Schulinterne Fortbildungen dazu finden im Abstand von
zwei Monaten statt.

Im Unterricht ging ich folgendermafen vor:
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Ziele formulieren:

Nach der »Tdglichen Ubung« zum Stundenbeginn benenne ich den
Schuilern konsequent das Ziel der Stunde. Dieses formuliere ich in 2
Teilen und schreibe den zweiten Teil auch an die Tafel: zuerst das fach-
liche Ziel und dann ein Ziel, das mit Lesekompetenz zusammenhangt.
Dieser zweite Teil des Ziels war immer fiir einen bestimmten Zeitraum
(z.B.1 bis 2Wochen) jeden Tag gleich.Dadurch war den Schiilern schon
in der zweiten Stunde bewusst, worauf ich neben der Mathematik be-
sonderen Wert lege und es wurde dann in Schilerantworten sehr
schnell automatisch einbezogen.

Beispiel 1:

Heute wollen wir das Rechnen mit Dezimalbriichen in Sachaufgaben
anwenden. Dabei sollt ihr beim Lesen besonders auf die Woérter ach-
ten, die euch nicht gleich bekannt sind, und wir suchen dann je-
manden, der das Wort erklaren kann. (Tafelanschrieb: Achte besonders
auf Worter, die du nicht gleich kennst. Melde dich und nenne das Wort
und wir erkldaren es gemeinsam.)

Bis heute hat sich erhalten, dass die Schiler ohne Scheu nach Wértern
fragen, die ihnen nicht genau bekannt sind. Das ist wichtig, weil ich die
Wortkenntnis als Lehrer mit ganz anderen Erfahrungen nicht immer
richtig einschatzen kann.

Beispiel 2:

Wir werden heute Aufgaben zur Prozentrechnung Giben.Wenn ihr euer
Ergebnis nennt, ist es mir ganz wichtig, dass ihr mir erzahlt, was ihr
euch - angefangen vom Lesen der Aufgabe - (berlegt habt, um zu
eurem Ergebnis zu kommen. (Tafelanschrieb: Sage der Klasse, was du
dir vom Lesen der Aufgabe bis zur Lésung gedacht hast.)

Inzwischen nennt mir kaum ein Schiler beim Vergleichen nur das Er-
gebnis, sondern erklart auch immer ganz automatisch den Weg dahin.
Andere gehen darauf ein, erganzen oder verbessern oder schlagen ei-
nen anderen Weg vor. Die Vielfalt der Lésungswege hat sich deutlich
erhdht und oft gibt es ganz kreative Wege unabhdngig von jeglicher
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Formel.Und die Schuler haben sichtlich Spal8 daran,in Mathe nicht nur
Lésungen zu sagen.

Eigene Aufgaben erstellen:

Besonders am Beginn der Arbeit an einem neuen Themenbereich und
fur die Anwendung in Sachaufgaben erstelle ich eigene Aufgaben. Da-
fir habe ich einerseits Lehrbuchaufgaben um- und ausgebaut und
andererseits auf der Basis von Zeitungsartikeln eigene Aufgaben ent-
wickelt. Diese sind in der Regel besonders interessant fiir die Schiler,
weil nur noch in wenigen Elternhdusern Zeitungen oder Zeitschriften
abonniert werden und ich gleich einen aktuellen Bezug und damit Ge-
sprachsanlasse schaffe.Da meine Schule jedes Jahr an der Aktion »Zei-
tung in der Schule« teilnimmt, lasst sich auch Gber die Mathematik gut
in dem Projekt arbeiten. Mir kommt es immer darauf an, die unmittel-
bare Lebenswelt der Schiler einzubeziehen (was in Lehrbuchaufga-
ben oft nicht gelingt) und auch Neues (im Hinblick auf Allgemeinbil-
dung) und Uberraschendes einzubeziehen. Dadurch konnte ich die
Motivation der Schiler wesentlich steigern - viele haben an solchen
Aufgaben inzwischen erheblich Freude und Spal3 — und die Angst vor
Sachaufgaben nehmen. Das ist mir wichtig, weil Emotionen beim Ler-
nen eine wesentliche Rolle spielen und die Schiiler Gber gute Arbeits-
auftrage an Wissen ankntpfen und davon ausgehend dieses ausbau-
en kénnen.

Lesestrategien im Methodenlehrplan der Schule:

In meiner Schule gibt es einen schulinternen Methodenlehrplan und
jeder Schiler fuhrt einen Methodenhefter. Die Arbeit daran oblag bis-
her meist den Klassenlehrern und dem Deutschlehrer. Inzwischen
trage ich als Mathematiklehrer zu einem grof3en Teil zur Umsetzung
bei.Gerade der Mathematikunterricht kann einen erheblichen Beitrag
leisten beim Umgang mit nicht kontinuierlichen Texten. So habe ich
beispielsweise komplett das Methodentraining zum Lesen und Erstel-
len von Diagrammen Gbernommen, die eingefiihrten Methoden dann
den anderen Fachlehrern Gbergeben mit der Bitte, diese genau so im
Unterricht anzuwenden. Vergleichen kann ich Gben an den unter-
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schiedlichen Vorgehensweisen beim Lésen von Aufgaben und auch
die Anwendung anderer Operatoren (mdglichst noch gekoppelt an
die unterschiedlichen Kompetenzstufen bei PISA) lassen sich im Ma-
thematikunterricht problemlos trainieren.

Aufgabenbeispiel Wasserwaage
Was kann man mit einer Wasserwaage wiegen?

©
Lies den Text Uberfliegend, indem du einzelne Satze oder Worter, viel-
leicht sogar einzelne Zeilen Uberspringst. Lies schnell! Du wirst fest-
stellen, dass du trotzdem (ber den Inhalt einiges weilt.
Beim Uberfliegenden Lesen sind zwei Fragen wichtig:

1. Welches Thema wird im Text behandelt?

2. Was interessiert dich an diesem Thema?

©O
Beantwortet dann - nach dem Uberfliegenden Lesen - diese beiden
Fragen.

Die Wasserwaage (Richtwaage oder Maurerwaage) ist ein Werk-
zeug zur Uberpriifung der Horizontalitéit oder Vertikalitéit eines Ob-
jektes und besteht aus einer gefassten Libelle, die zu einer oder
mehreren genauen Messflachen ausgerichtet ist.

Richtwaage, auch Maurerwaage (als Werkzeug des Maurers), be-
zeichnete ein Werkzeug mit ein oder zwei Libellen (auch mehr
sind moglich), die in einem 30 bis 200 cm langem Profil aus Alumi-
nium, wasserunempfindlichem, stabilen Hartholz, Aluminiumguss,
Kunststoff o. &. mit einer oder zwei Messflachen eingelassen sind.
Diese Messflachen kdnnen gefrast oder beschichtet sein. Bei zwei
Libellen sind diese senkrecht zueinander so eingebaut, dass man
sowohl die Horizontale als auch die Vertikale Uberprifen kann.
Es gibt auch Wasserwaagen mit drei Libellen.
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Heutzutage werden nahezu ausschliel3lich Maurerwaagen ver-
schiedener Lange mit zwei Libellen hergestellt und diese verallge-
meinert als Wasserwaage bezeichnet.

Wasserwaage mit drei Libellen

Die Libelle befindet sich genau zwischen
der Begrenzungsanzeige. Die Messgenauig-
keit ist auf der Wasserwaage meist in Milli-
meter pro Meter angegeben und wird von
einem amtlichen Priifamt per Siegel besta-
tigt. Das nennt man auch Eichung.

Die Messgenauigkeit kann durch unsachgemaen Umgang (St6-
e, Belastungen, extreme Temperaturen und besonders bei Was-
serwaagen aus Holz durch Feuchtigkeit oder gar Nasse), falsche
Lagerung, mangelnde Pflege oder durch Alterung schlechter wer-
den.

Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Wasserwaage

©

Lies den Text griindlich.

Griindlich lesen heif3t:

+ Langsam und aufmerksam lesen.

+ Alle Worter, die du nicht verstehst, schlagst du in einem Lexikon oder
in der Fachliteratur nach oder du fragst Mitschiler oder den Lehrer.

Markiere jetzt im Text, was du zu den Fragen 1 bis 5 findest.
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© 0O
Formuliere zusammen mit einem Partner die Antworten.
Wahlt anschlieBend noch eine der Aufgaben 7 oder 8 aus.

1. Wie kann man eine Wasserwaage noch anders bezeichnen?

2. Was wir bei einer Wasserwaage als Libelle bezeichnet?

3. Aus welchen Materialien kann eine Wasserwaage hergestellt
sein?

4. Was kann bei der Wasserwaage »Messgenauigkeit« bedeuten?

5. Wodurch kann die Messgenauigkeit beeinflusst werden?

6. Beantworte jetzt die Frage der Uberschrift

7.* Zeichne die Wasserwaage der alten Agypter.

8.* Baue eine antike Setzwaage.

* Zusatztext zu Aufgabe 7 und 8:

Geschichte

Bereits die alten Agypter setzen zum Bau der Pyramidengrund-
platte eine Uberdimensionierte Wasserwaage ein, indem Sie einen
rechteckigen Graben rund um die geplante Baustelle zogen und
diesen mit Wasser fillten. Alles was sich oberhalb der Wasserlinie
zwischen den Kandlen befand, wurde entfernt. Man spricht davon,
dass so Genauigkeiten von 2 cm erreicht wurden.

Prinzip der antiken Setzwaage

In der Antike wurde statt der Wasser-

waage als Setzwaage ein gleich-

schenkliges Dreieck verwendet, in
das ein Senkblei aufgehdngt wurde. Das Senkblei zeigt auf die Mit-
te der Grundseite des Dreiecks, wenn diese in der Waage ist.

104



Aufgabenbeispiel Bahnfahrt

Eine Schulklasse aus Nordhausen plant eine Klassenfahrt nach Miinchen. Als Schiiler dieser Klas-
se hast du die Aufgabe herauszufinden, ob die Mdglichkeit besteht, mit der Bahn nach Miinchen
zu fahren.

Im Internet hast du den folgenden Fahrplan gefunden:

‘ H Bahnhof/Haltestelle H Zeit H Dauer H Umst. H Produkte H Preis

1.|| Nordhausen ab 06:21 1 RE, ICE 102,00 EUR
Minchen Hbf an 11:41

2. || Nordhausen ab 06:32 2 RE, ICE 83,00 EUR
Minchen Hbf an 12:39

3. || Nordhausen ab 06:38 1 RB,ICE 103,00 EUR
Minchen Hbf an 13:04

4. || Nordhausen ab 06:52 3 RB, RE, ICE 86,00 EUR
Minchen Hbf an 12:39

5. || Nordhausen ab 06:52 2 RB, EIB, ICE 103,00 EUR
Minchen Hbf an 13:04

6. || Nordhausen ab 08:21 2 RE, ICE 102,00 EUR
Minchen Hbf an 14:04

7. || Nordhausen ab 08:30 2 RB, ICE 83,00 EUR
Minchen Hbf an 14:39

8. || Nordhausen ab 08:38 1 RB,ICE 103,00 EUR
Mdinchen Hbf an 14:43

9. || Nordhausen ab 08:52 3 RB, RE, ICE 86,00 EUR
Minchen Hbf an 14:39

10. || Nordhausen ab 08:52 2 RB, RE, ICE || 103,00 EUR

Minchen Hbf an 14:43

1. Die Spalte »Dauer« ist leer.Was bedeutet »Dauer«? Fille die Spalte aus.
2. Schau dir die erste Zeile der Tabelle an. Was ist mit »Produkte« gemeint?
Kreuze an.
[ ] Diese Dinge kann man im Zug kaufen.
[ ] Das sind Zugbezeichnungen.
[ Diese Dinge darf man im Zug mitnehmen.

D Hierbei handelt es sich um Werbung.
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3. Fahren Zige direkt von Nordhausen nach Minchen? (Uberlege, in welcher Spalte du das
erkennen kannst)
Kreuze an.

[ ] Das kann man dem Fahrplan nicht entnehmen.
[ ] Alle Zuge fahren direkt von Nordhausen nach Miinchen.
[ ] Es gibt keine Direktverbindung. Man muss immer umsteigen.

[ ] Miinchen ist Uberhaupt nicht mit der Bahn zu erreichen.

4. lhr wollt nicht vor 8.00 Uhr in Nordhausen losfahren und nicht nach 14.00 Uhr in Mlinchen
ankommen.Welche Verbindungen kommen in Frage?
Kreuze an.

[] Das trifft fiir alle Verbindungen zu.
[ ] Das trifft fiir die 6.Verbindung zu.
[ ] Das trifft fir die 5.Verbindung zu.
D Das trifft fur keine Verbindung zu.

5. Es gibt zwei Verbindungen mit der Abfahrtszeit 6:52 Uhr.
Worin unterscheiden sie sich?

6. Welche der beiden Verbindungen ist die glinstigere?
Begriinde deine Entscheidung.

7. Du mdchtest dich nun noch tber das Umsteigen informieren.
Dazu schaust du dir die Verbindung Nr.4 genauer an:
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‘ Bahnhof/Haltestelle H Datum H Zeit H Gleis H Produkte H Bemerkungen
‘Nordhausen H H ab 06:52 H 2 ‘ @ RegionaIB.ahn
e | o | mies | Sien
‘Wolkramshausen H H ab 07:01 H ‘
‘Nohra(Wipper) H H ab 07:04 H ‘
‘Wipperdorf H H ab 07:.07 H ‘
‘Bleicherode Ost H H ab 07:11 H ‘
‘Gebra(HainIeite) H H ab 07:15 H ‘
‘Sollstedt H H ab 07:19 H ‘
‘ Bernterode H H ab 07:23 H ‘
‘ Niederorschel H H ab 07:28 H ‘
‘Hausen(EichsfeId) H H ab 07:31 H ‘
Leinefelde Mi, an 07:36 || 6
07.03.07
Leinefelde Mi, ab 07:42 |1 @ RegionalExpress
07.03.07 RE 3655 Fahrradmitq_ahrne
[ Mihihausen(Thir) | | ab 0800 | |Resers | Pegrenztmadlich
‘Bad Langensalza H H ab 08:10 H ‘
| Gotha [ |ab 0828 | |
Neudietendorf Mi, an 08:37 |1
07.03.07
Neudietendorf Mi, ab 08:52 || 3 @ RegionaIE.xpress
07.03.07 RE 16133 Fahrradmltqghrne
Astadtint | [ab 0900 | | begrenzt moglich
‘Niederwillingen H H ab 09:09 H ‘
| stadtiim [ |ab 0913 | |
‘Rottenbach H H ab 09:25 H ‘
Bad Blankenburg ab 09:32
(Thuringerw)
Saalfeld(Saale) Mi, an 09:40 |1
07.03.07
Saalfeld(Saale) Mi, ab 09:46 || 4 @ InterCityExpress
07.03.07 ICE 1505 BordRestaurant
‘Bamberg H H ab 10:49 H ‘
‘NUmberg Hbf H Hab 11:28 H ‘
‘Ingolstadt Hbf H H ab 12:01 H ‘
Minchen Hbf Mi, an 12:39 || 23

07.03.07




8. Woran erkennst Du auf den ersten Blick, wo die Umsteigebahnhofe sind?
Kreuze an.

[ ] Die Umsteige-Orte sind fett gedruckt.
[] Die Stellen sind durch eine neue Zug-Nummer gekennzeichnet.
[ ] An den Stellen steht ein grof3es, fett gedrucktes »Ux.
[ ] Die Stellen sind nicht sofort erkennbar.
9. Schau Dir alle Informationen zum Umsteigen an.Was konnte ein Problem werden?
Kreuze an.
[ ] In einigen Zigen ist die Mitnahme von Gepick auf 5 kg begrenzt.
[ Die Gleise liegen sehr weit voneinander entfernt. Man muss beim Umsteigen weit laufen.

[ ] Die Umsteigezeiten sind recht kurz. Bei Zugverspatungen kdnnte man die Anschlisse
verpassen.

[ ] Es sind keine Probleme zu erwarten.
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Dr. Rosemarie Lange, »Goethe-Gymnasium Gera/Rutheneum seit 1608«

Lesediagnose im Deutschunterricht
Indisches Marchen: Die zwei Schwestern

Die Textvorlage kann aus technischen Griinden hier nicht abgedruckt

werden. Sie ist unter folgenden Quellen zu finden:

Mulk Raj Anand: Der Kénig und der Papagei. Mdrchen und Volkserzédhlungen
aus dem Punjab. Ubersetzung aus dem Englischen von Ruth Krenn. Der Kinder-
buchverlag, Berlin 1981.

Zacharias, Ernst-Ludwig (Leiter des Autorenkollektivs): Lesebuch. Klasse 6. Volk

und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1985,S.73-77.

Einschdtzung der Lesbarkeit des Textes/des Schwierigkeitsgrades

Lesbarkeitskoeffizient

+ einfache Satze liberwiegen

+ durchschnittliche Wortzahl: ca. 13 Worter/Satz

* bezuglich der Silbenzahl /100 Worter a 159/100 Worter a leicht lesbar

« Wortschatzniveau einfach und verstandlich

+ einige den Schilern ungebrauchliche Begriffe, die sich leicht aus
dem Kontext erschliel3en lassen

AuBeres Erscheinungsbild
« relativ langer Text, sodass einzelne Details Giberlesen werden kdnnen
+ wortliche Rede lockert auf und férdert das Textverstandnis

Semantik/Komposition des Textes

+ die den Schillern bekannte Marchenstruktur (Wiederholung der
Bewdhrungsproben, Gegeniiberstellung von fleilfigem und faulem
Madchen, Sieg des Guten) erleichtert das Verstandnis

* Schlussgestaltung dieses Méarchen ungewdhnlich - muss ent-
schllsselt werden
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Aufgaben

Die folgenden Aufgaben sind beispielhaft fur die umfassende, detail-
lierte Lesediagnose des stillen, sinnerfassenden Lesens eines litera-
rischen Textes. Sie bilden sehr unterschiedliche Teilkompetenzen ab
und erfordern von den Schiilerinnen und Schiiler die differenzierte
Anwendung verschiedener Lesetechniken und -strategien. (vgl.S. 14)

Die zwei Schwestern
Lies den Marchentext vollstandig durch. Beantworte im Anschluss dazu folgende Fragen.

Lesezeit:

Beginn des Lesens des Textes:

Ende des Lesens des Textes:

1. Schreibe die Hauptfiguren des Marchens auf.

2. Wie beschreibt der Marchenerzédhler den Charakter der beiden Schwestern zu Beginn des
Mérchens? Schreibe diese Textstelle wortlich heraus.

3. a) Welchen Vorschlag macht die eine Schwester eines Tages der anderen?
b) Wie findest Du diesen Vorschlag? Begriinde deine Meinung.

4. Die Schwestern begegnen verschiedenen Bittstellern.Fiille dazu folgende Tabelle aus.

Bittsteller Worum bitten sie Womit wird Vina belohnt?
(der Reihe nach) die Schwestern jeweils?

B | | |
2 | | |
E | | |
[+ H H |
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5. Welche Aussagen tiber die Familienverhdltnisse der beiden Schwestern treffen zu, welche
nicht? Kreuze entsprechend an.

Aussagen Uber zutreffend nicht zutreffend
Familienverhaltnisse

Von der Familie der Schwestern lebt nur
der Vater.

Die leibliche Mutter der beiden Schwestern
hat wieder geheiratet.

Der Vater lebt mit dem Bruder der beiden
Schwestern und dessen Frau zusammen.

Der Bruder der Schwestern ist jlinger als sie.

~ ey ~ ~ ~

Der Vater der beiden Schwestern lebt in ihrem
urspriinglichen Zuhause.

Die beiden Schwestern leben bei ihrer Tante,
die sie versorgt.

6. a) Mina kommt in das Haus ihres Vaters. In welchen Zeilen wird darlber berichtet?
Unterstreiche sie im Marchentext.
b) Mina wird aus dem Hause ihres Vaters hinausgeworfen.
Erkldre genau, warum das geschieht.

~N

. Lies Dir die Worte des Marchenerzahlers am Schluss noch einmal genau durch:
Aber auch jetzt noch war Mina voll Bitterkeit. Doch sprach sie zu ihrer jiingeren Schwester:
»Vielleicht habe ich dir unrecht getan, und du bist gar keine Diebin.«
a) Was wird in den Worten Minas deutlich? Umschreibe dies mit eigenen Worten.
b) Was halt der Erzahler von Minas Verhalten?

8. Beurteile jeweils das Verhalten von Mina und Vina in diesem Marchen?
Begriinde deine Meinung.

9. Weise am Text durch vier Gesichtspunkte nach, dass es sich um ein Marchen handelt.

10. Erinnert dich dieses Marchen an ein anderes, dir schon bekanntes?
Wenn ja, schreibe den Titel auf und begriinde.
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Stolperworterlesetest

Dieses Diagnoseinstrument erfasst alle Dimensionen der Leseleistung (Dekodierungsfahigkeit,
Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit, Leseverstandnis auf Wort, Satz und Textebene) und
ermdglicht eine effiziente Diagnose.

Lies den Text genau und maglichst schnell durch.

Streiche in jedem der folgenden Sétze das Wort deutlich durch, welches nicht in den Satz-
zusammenhang passt.

Satz 1 ist als Beispiel vorgegeben.

O K2

‘ Marchen entstanden in friiheren Zeiten im Volke erzahit. ‘D
Sie wurden im Kreis der Familie, in Spinnstuben, auf Marktplatzen D
und in Wirtshdusern spat weitererzahlt.
‘ Solche Geschichten nennt man mit Volksmaérchen. ‘D
‘ Die Gebruder Grimm beide sammelten die Marchen und schrieben sie auf. ‘D

5 || Viele Marchen wurden ihnen klein von Dorothea Viehmann, einer Schneidersfrau,
aus einem Dorf bei Kassel erzahlt.

6 || Jacob und Willhelm Grimm sammelten nicht nur Volksmarchen,
sondern sie liberarbeiteten diese neu auch.

‘ So wurde z.B.das Marchen »Der Froschkonig« dreimal von ihnen beide tiberarbeitet.

]

Mit den erzahlten Mérchen sollten urspriinglich Erwachsene unterhalten
verandert werden.

E‘ Heute macht es vielen Kindern Spal3, Mdrchen zu lesen wollen. ‘D
‘ Mir gefallen schon Volksmérchen gut. ‘D
‘ Neben bei den Volksméarchen gibt es auch Kunstmarchen. ‘D
Lesezeit:
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Karin Sieder, IImenau

Zur Arbeit mit Operatoren
Methoden zur Entwicklung von sprachlichen Arbeitstechniken

Wurden auch Sie als Deutschlehrerin von Schilern schon einmal
um Rat gefragt, wenn Fachlehrer bei der Leistungseinschatzung
ganz unterschiedlich vorgegangen waren? Sind Sie selbst ganz
sicher, welche Schiilerleistung Sie erwarten, wenn Sie Schiiler bei-
spielsweise etwas »erklaren« oder »erlautern« lassen?

Nicht zuletzt solche Fragen haben Kolleginnen und Kollegen des
Goethegymnasiums liImenau dazu gefiihrt, die Verwendung so ge-
nannter »Operatoren, also von Aufgabenwdrtern, in verschiede-
nen Fachern zu untersuchen und sie einheitlich zu definieren, um
so Transparenz zu schaffen — fir Schiler und Lehrer.

Mit Beginn des Schuljahres 2004/05 haben wir — das Kollegium des
Goethegymnasiums Iimenau - als Ergebnis einer mehrjahrigen Arbeit
der Fachschaft Deutsch eine schulinterne Handreichung mit dem
Titel »Aufgabenworter und Arbeitstechniken« in unseren Schulall-
tag eingefiihrt. Hintergrund und Motivation zur Erarbeitung dieser
Handreichung bildeten die damaligen Diskussionen Uber einheitliche
Bildungsstandards, liber die Vorbereitung auf die neu eingefiihrten
Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 6 und der Besonderen Leis-
tungsfeststellung in Jahrgangsstufe 10 sowie die Einfiihrung des
Seminarfaches an Thiringer Gymnasien. Wenn Leistungen an Stan-
dards gemessen werden sollen, miissen wir uns mit der Frage beschaf-
tigen, wie die Kompetenzen fiir solche Leistungen vermittelt werden
konnen. Das schlief3t eine Betrachtung von »Operatoren« und den da-
mit verbundenen Verfahrenstechniken mit ein — so dachten wir Kolle-
ginnen der Fachschaft Deutsch damals und finden uns heute nach
7-jahrigem erfolgreichen Einsatz dieses Arbeitsmaterials in allen Un-
terrichtsfachern in unserem Anliegen bestatigt. Mit der Nutzung die-
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ser Handreichung, die allen Schiilern und Lehrern als Arbeitsgrundla-

ge dienen soll, erhofften wir uns:

1. dass die Schiiler an Methoden- und Selbstkompetenz gewinnen,
wenn sie mit dem Aufgabenwort die richtige Arbeitsmethode ver-
binden und diese anzuwenden lernen bzw. dementsprechend zur
Aufgabenlosung kommen;

2. dass so Griinde fur Fehlleistungen, die auf Differenzen zwischen der
gestellten Aufgabe und dem gewiinschten Ergebnis zuriickzufiih-
ren sind, transparent werden und in der Folge weitgehend ausge-
raumt werden kdnnen und schliel3lich

3. dass das Arbeitsheft damit ein willkommenes Nachschlagewerk fir
die im Rahmen von Fachreferaten, Facharbeiten und der Seminar-
facharbeit geforderten Arbeitstechniken sein wird.

Die Arbeit mit der Broschiire am Goethegymnasium limenau und die
grol3e Resonanz weit Gber die Thiringer Landesgrenze hinaus hat uns
zu einer weiteren Uberarbeitung und damit auch zu weiteren Aufla-
gen veranlasst. Die Broschiire mit dem Titel »Aufgabenwdrter und Ar-
beitstechniken« kann in allen Klassenstufen und Unterrichtsfachern
eingesetzt werden.

In dieser Handreichung werden 90 Operatoren von A wie »Ableiten«
bis Z wie »Zitieren« beschrieben - in weitgehend gleicher Struktur:
Etymologie, Bedeutung, Funktion und Verfahrenstechnik. Dabei wird
unter »Bedeutung« unterschiedlichen Bedeutungsinhalten in den ver-
schiedenen Fachern Rechnung getragen. Pfeile geben Hinweise zu
Querverbindungen mit anderen Operatoren.In den kurzen Vorbemer-
kungen werden die Arten der Aufgabenworter und ihre Funktionen
vorangestellt sowie Hinweise zum Aufbau und Umgang mit der Bro-
schiire gegeben. Der Anhang enthilt Beispiele und Ubersichten, die
einzelne Verfahrenstechniken erweitern und erganzen.
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Exzerpieren

Etymologie: lat. excerpere »herauspfliicken, auswahlen, herausziehen«

Bedeutung: Inhaltsauszug/Textauszug, d. h., die wichtigsten Textstellen werden
unter einer konkreten Aufgabenstellung woértlich oder frei notiert
- zitieren 7

Die Auszlige stimmen mit der Vorlage inhaltlich in wesentlichen

Punkten Gberein.

Funktion: Das Exzerpt dient zur Anfertigung wissenschaftlicher Arbeiten.
(Facharbeit, Seminarfacharbeit, Belegarbeit etc.)
- Unterscheidung:
1.Wortliches Exzerpt — zitieren T

+ stehtimmer in Anfihrungszeichen

« keinerlei Anderungen hinsichtlich des Originaltextes statthaft

(z.B.miussen alte Schreibweisen/Fehler ibernommen werden)

2.Freies Exzerpt

» Wiedergabe des Inhalts mit eigenen Worten

« Stichpunkte verwenden

- auf gedankliche Zusammenhange achten

Verfahrenstechnik: 1.Text mehrmals lesen und markieren
(= kennzeichnen/markieren 1)
« unklare Begriffe kennzeichnen
+ Informationen zur Aufgabenstellung unterstreichen
+ Querverbindungen innerhalb des Textes herstellen
2. Arbeit mit den Markierungen
+ Klarung von Begriffen und Unbekannten
+ Sortieren und Wichten der markierten Textstellen
+ Randnotizen, zusatzliche Erlduterungen
« Verdichten von Kernaussagen, Streichen von Uberfliissigen
3. Nachvollziehen der Gliederung (inhaltlicher Aufbau) und Struktur
+ Verdichten der gedanklichen Zusammenhange
4.Erstellen des Inhaltes/Textauszuges
« wortlich .
o Gl ]— (s. Funktion)
* Form:
a) Karteikarten, Ringbuchblatter usw.
b) genaue Quellenangabe
(mindestens: Verfasser, Titel, Erscheinungsort, -jahr)
mit Seitenangabe
- angeben 7T - zitieren T
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Beweisen/Nachweisen

Etymologie:

Bedeutung:

Funktion:

Verfahrenstechnik:
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mhd.bewisen »als wahr (unwabhr), richtig (falsch) nachweisen;
zeigen«

=

.allgemein
Zu einem Sachverhalt/einer Aussage eine liberzeugende
Beweisfiihrung erstellen, um die Richtigkeit oder Falschheit
nachzuweisen.
- belegen N
2. Sprachwissenschaft
Eine Argumentation mittels Beweis als Grundlage fir die
Auseinandersetzung mit dem Text/Textauszug fiihren.
- argumentieren
3. Logik, Wissenschaftstheorie
Darlegung der Richtigkeit oder Unrichtigkeit von Urteilen
durch logische oder empirische Griinde:
+ deduktiver Beweis
(= Herleitung des Besonderen aus dem Allgemeinen)
+ induktiver Beweis
(= Herleitung von allgemeinen Regeln aus Einzelfallen) usw.
4. Mathematik
Luckenlose Beweisfihrung im mathematisch strengen Sinne;
durch logische Schliisse von bekannten (als wahr bekannte
Sachverhalte, als wahr angenommene Sachverhalte)
Sachverhalten zu den beweisenden Aussagen zu gelangen
- zeigen/aufzeigen 1, widerlegen N
5.Recht
Die Erkenntnis (der Beweis), die dazu bestimmt ist, das Gericht
von der Wahrheit oder Unwahrheit einer Tatsache zu Giberzeugen.

Durch das Beweisen wird die Richtigkeit oder Falschheit eines
Sachverhaltes dargelegt und somit kann der Leser oder Horer
zu einem Standpunkt gelangen.

- argumentieren P
Beweismethode im Deutschunterricht:
1.Erfassen der Merkmale der Sinntrager und Vergleich dieser
nach Gemeinsamkeiten/Unterschieden
2.Ergebnis:
a) Stimmen Merkmale nicht tiberein, dann Beweis der Falschheit
der Aussage > widerlegen
b)Stimmen Merkmale tiberein, dann Beweis der Richtigkeit
der Aussage - belegen



Die Broschiire umfasst 120 Seiten und wird in einer Ringbindung im
A5-Format zu einem moderaten Preis von 5 Euro verkauft.

Anfragen und Bestellungen (auch Klassensdtze) konnen per Mail oder
telefonisch an die beiden Autorinnen gerichtet werden:

Barbara Conrad:
gbcon@freenet.de
Tel.(03 67 83) 8 78 63

Karin Sieder:
sieder@glaskunst-thueringen.de
Tel.(03 67 82) 6 08 00
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Christine Garbe, Martin Grol3, Karl Holle, Swantje Weinhold

Blick iiber den Zaun: Leseférderung in Europa

Ergebnisse und Einsichten aus dem EU-Projekt ADORE

Der Beitrag dokumentiert das leicht tiberarbeitete »Executive Summa-
ry« vom 1. Dezember 2009 des ADORE-Projekts (vollstandiger Titel:
»Teaching Struggling Adolescent Readers — A Comparative Study of
Good Practices in European Countries«),das von 2006 bis 2009 im Rah-
men des Socrates-Programms der Europdischen Kommission gefor-
dert wurde. ADORE untersuchte an rund 30 Schulen in 11 Landern
Best-Practice-Modelle zur Forderung leseschwacher Jugendlicher
(»struggling adolescent readers«) und leitete daraus Schliisselelemen-
te (»key elements«) fiir eine effektive Leseforderung dieser Zielgruppe
ab. Das Projekt wurde mit einem Wissenschaftlichen Bericht an die Eu-
ropdische Kommission abgeschlossen; in liberarbeiteter Form ist die-
ser Bericht inzwischen als Buch '*| erschienen. Weitere Informationen
zu ADORE sind auf der Projekt-Homepage zu finden: www.adore-pro-
ject.eu; ferner wurde als ein Ergebnis des Projekts ein internationales
»Adolescent Literacy Network« gegriindet, dessen Aktivitaten kiinftig
auf der Homepage www.alinet.eu einzusehen sind.

1. ADORE: Ausgangslage, Projektbeschreibung,
die wichtigsten Befunde

Das Lesen und Verstehen von Texten aller Art sind grundlegende Kom-
petenzen fir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und fiir den
beruflichen Erfolg. Die PISA-Studien haben gezeigt, dass zwar die

| Garbe, Christine; Holle, Karl; Swantje Weinhold (Eds.) (2010): Teaching Struggling Adolescent
Readers in European Countries. Key Elements of Good Practice. Frankfurt/M.: Peter Lang
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meisten europdischen Jugendlichen am Ende ihrer Schulzeit Gber aus-
reichende Lesekompetenzen verfiigen, aber etwa ein Viertel von ih-
nen den erwarteten Mindeststandards nicht entsprechen kann. Die
von der Europdischen Kommission in den »Education Benchmarks«
angestrebte Reduzierung dieser Risikogruppe (»low achievers in rea-
ding«) ist nicht nur nicht gelungen, sondern ihr Anteil hat sich seit
2000 sogar deutlich erhoht.

Die Dringlichkeit dieses gesellschaftlichen Problems hat die Europadi-
sche Kommission veranlasst, ein Socrates-Programm mit der folgen-
den Zielsetzung auszuschreiben: »Better understanding of the pheno-
menon of poor reading and poor readers in order to better combat the
problemc.

Innerhalb dieser Zielsetzung erforschte das ADORE-Projekt den Lese-
unterricht fur leseschwache Jugendliche in 11 européischen Landern
und suchte nach Beispielen »guter Praxis« in der Férderung der Lese-
kompetenz dieser Schiilerinnen®|. An dem Projekt waren Lese-Exper-
tinnen aus Universitdten und Lehrer-Bildungseinrichtungen aus Belgi-
en, Deutschland, Estland, Finnland, Italien, Norwegen, Osterreich, Polen,
Rumanien, der Schweiz und Ungarn beteiligt. Koordinierung und Lei-
tung des Projektes lagen bei Prof. Dr. Christine Garbe, PD Dr.Karl Holle
und Prof. Dr. Swantje Weinhold von der Leuphana-Universitat Liine-
burg, Projektmanager war M. A. Martin GroR.

In den Jahren 2007 und 2008 haben die rund 35 Projekt-Teilnehmerin-
nen in transnationalen Teams Schulen besucht, die von den jeweiligen
nationalen Teams als Beispiele fiir eine »gute Praxis« in ihrem Land re-
cherchiert worden waren, und den dort praktizierten Unterricht analy-
siert. Aus dem Vergleich dieser nationalen Praxisbeispiele konnten mit
Ruckgriff auf die internationale lesedidaktische Forschung Schlissel-
elemente (im Folgenden: key elements) fiir eine gute Praxis identifiziert
werden. Damit diese key elements wirksam werden kdnnen, missen

*| Im Sinne einer gendersensiblen Schreibweise verwenden wir geschlechtsneutrale Formulie-
rungen, arbeiten im Singular abwechselnd mit weiblichen und méannlichen Formen und im
Plural mit dem Binnen-I (vgl. Wehking 2006).
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nach unseren Erkenntnissen folgende Problembereiche bearbeitet

werden:

« Das Verstdndnis von Lesekompetenz: Sie wird mit Ausnahme der nor-
dischen Lander in allen anderen von uns untersuchten Landern im-
mer noch als eine Fahigkeit definiert, die einmalig in den ersten Jah-
ren der Grundschule erworben wird und danach nicht mehr
systematisch weiterentwickelt werden muss. Wir wissen aus der Le-
seforschung der letzten Dekaden, dass dies ein fundamentaler Irr-
tum ist. Lesekompetenz ist auch nach einem Erst-Erwerb Uber ver-
schiedene Altersstufen, in verschiedenen Medien und Fachsprachen
systematisch weiterzuentwickeln.

« Die Sichtweise auf leseschwache Jugendliche: In den meisten von uns
besuchten Schulen gelten leseschwache Jugendliche als Nicht-Lese-
rlnnen ohne ausreichende basale Lesefertigkeiten und Lesemotiva-
tion. Diese Kennzeichnung ist zu einfach und fiihrt zu einem wenig
effektiven Unterricht. Leseschwache Jugendliche sind bereits Lese-
rinnen. Dennoch ist ihre Lesekompetenz, und insbesondere das Le-
sen zum weiteren Lernen, von verschiedenen Problemen behindert,
die sie alleine noch nicht Giberwinden kdnnen. Ein effektiver Unter-
richt organisiert eine differenzierte Unterstiitzung der vorhandenen
Starken von leseschwachen Jugendlichen.

+ Das Grundverstéindnis von Unterricht: Der von uns beobachtete Un-
terricht richtet sich vielfach auf die Vermittlung fachlicher Inhalte
(lernen von/wissen liber etwas) gemal3 extern definierten Lernzie-
len und Beurteilungskriterien. Dies entspricht nicht mehr dem state
of the art des unterrichtswissenschaftlichen Diskurses. Die in man-
chen Landern festzustellende Test-Flut im Gefolge von PISA hat
dieses Problem noch verscharft. Einem schwachen Schiiler nachzu-
weisen, wie schwach er im Vergleich zu anderen ist, bestatigt
schlimmstenfalls seine bereits problematische Selbst-Beurteilung
der eigenen Fahigkeiten (Selbstkonzept) und gibt ihm nur geringe
Chancen sich zu verbessern. Ein forschungsbasierter Unterricht
musste dagegen auf Kompetenzen fiir das Lernen fachlicher Inhalte
ausgerichtet und auf ermittelbare Schiler-Kompetenzen abge-
stimmt sein (lernen fiir/wissen wie). Elemente einer solchen Praxis
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konnten wir Gberall dort beobachten, wo Lehrkrafte realistisch und
zugleich motivierend am Selbstkonzept der Schiilerinnen zu arbei-
ten verstehen.

Die Lehrerexpertise im Bereich der Lesekompetenz: Wir fanden bei den
von uns befragten Lehrkréften der Sekundarstufen nur selten ausrei-
chende Kenntnisse Uiber die Diagnostik von Leseschwdchen und die
systematische Forderung von Lese-Kompetenzen. Dies ist eine der
zentralen Ursachen fur ineffektiven Unterricht. Aus der Forschung
wissen wir, dass etwa im 5. Schuljahr ein kritischer Ubergang zwi-
schen dem »learning to read« und dem »reading to learn« (Lesen um
zu lernen) geschieht, der den Leseunterricht in den Sekundarstufen
anspruchsvoll macht. Es geht in einem viel hdheren MaRe als in den
ersten Schuljahren um das Verstehen von Texten, deren kritische Be-
urteilung und um die Anwendung des Gelesenen fir das fachliche
Lernen. Diese Art von Lesekompetenz (literacy) variiert in ihren An-
forderungs- und Fertigkeitsprofilen von Unterrichtsfach zu Unter-
richtsfach. Vertiefte Kenntnisse lber die effektive Vermittlung von
Lesekompetenz sind deswegen nicht nur fir Lehrerlnnen des
Sprachunterrichts grundlegend, sondern gehoéren zur professionel-
len Kompetenz aller Lehrkrafte.

Lesestoffe und Curricula: Bei unseren Besuchen stiel3en wir in einigen
Landern auf Schulcurricula fiir den Sprachunterricht, die die Vermitt-
lung von Lesekompetenz fast ausschlie3lich an kanonische Literatur
und entsprechende Unterrichtshilfen binden. Dies wird den Bedirf-
nissen von lese-schwachen Jugendlichen nicht gerecht.Die Auswahl
von Lesestoffen flir den muttersprachlichen Unterricht muss zwei
Herausforderungen gentigen: (1) Sie muss die (aktuellen und exis-
tenziellen) Fragen und Interessen der Jugendlichen aufnehmen. (2)
Sie muss den Schilerlnnen dabei helfen, ihre Lesekompetenzen so
weiterzuentwickeln, dass sie durch das Lesen von Literatur und an-
deren Texten zu befriedigenden Antworten auf ihre Fragen kommen
kdnnen. Dies war in den von uns besuchten Klassen besser gewahr-
leistet, wenn der Leseunterricht auf einem entwicklungssensitiven
Curriculum basierte und authentische, an Schulerinteressen orien-
tierte Texte einbezog.
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* Finanzielle und rechtliche Ressourcen: Wahrend unserer Besuche
konnten wir deutliche Unterschiede zwischen den verfligbaren fi-
nanziellen und personellen Ressourcen der besuchten Schulen fest-
stellen. Dass ein Zusammenhang besteht zwischen der Qualitdt von
Bildungseinrichtungen und ihren finanziellen Ressourcen ist evi-
dent, wenn auch nicht im Sinne einer einfachen Kausalitdt zu den-
ken. Als weiterer entscheidender Faktor zeigte sich jedoch der juris-
tisch durchsetzbare Anspruch von Schilerlnnen auf individuelle
Forderung auch in den Sekundarstufen, wie er beispielsweise das
Bildungssystem von Norwegen pragt.

* Forschung und Wissenstransfer: In den meisten von uns besuchten
europdischen Landern hat die Leseforschung keine den angelsachsi-
schen Landern vergleichbare Tradition. Darliber hinaus fanden wir
groB3e Unterschiede hinsichtlich der Verzahnung von Wissenschaft
und Bildungs-Planung bzw. Bildungs-Praxis. Ein Transfer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in die pddagogische Praxis— und ein ent-
sprechender Transfer konkreter Unterrichts-Problematik in die Wis-
senschaft — erfolgt nur in wenigen Landern systematisch. In den
meisten Landern ist er an zufallige Kooperationen mit einer eher ge-
ringen Reichweite und Nachhaltigkeit gebunden. Auf beiden Seiten
dieses Transfers liegen fur die Weiterentwicklung einer guten Praxis
wichtige Potenziale brach.

* Grundlegende Wertorientierungen in den Bildungssystemen: Im Rah-
men unserer Recherchen stieBen wir auf gravierende Unterschiede
in den Wertorientierungen (educational values), die die verschiede-
nen nationalen Bildungssysteme pragen. Zwei Prinzipien lie3en sich
identifizieren: das Unterstlitzungsprinzip und das Leistungsprinzip.
Bildungssysteme nach dem Leistungsprinzip weisen ein deutlich
héheres Mal} an administrativer Differenzierung in verschiedene
Schultypen auf (Beispiel Deutschland: Hauptschule, Realschule,
Gymnasium) und Uiben einen deutlich starkeren Selektionsdruck aus
als Bildungssysteme nach dem Unterstiitzungsprinzip. Dass lese-
schwache Schilerlnnen in unterstlitzungsorientierten Bildungs-
systemen bessere Chancen haben, Uberrascht nicht. Interessant ist
allerdings, dass alle Schiilerlnnen in unterstiitzungsorientierten Bil-
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dungssystemen besser abschneiden als in Landern mit starker Leis-
tungs-Orientierung und Selektivitat. Beispielhaft hierfiir ist das Bil-
dungssystem in Finnland.

2, »Better understanding of the phenomenon
of poor reading and poor readers ...« - die Problemlage

2.1 Gestiegene Anforderungen an Literalitat

Die gesellschaftlichen Anforderungen an das Verstehen von Texten al-
ler Art sind in den letzten Jahrzehnten erheblich angestiegen: Wer
heutzutage auf einem Niveau liest, das 1950 als angemessen gegolten
héatte, ist den Anforderungen einer hochtechnologischen Wissens-
und Mediengesellschaft im 21. Jahrhundert nicht mehr gewachsen.
Diese Anforderungen gelten heute nicht nur fiir akademische Berufe,
sondern in der gesamten Arbeitswelt; die amerikanische Forschung
zur »Lesekompetenz am Arbeitsplatz« (»workplace literacy«) fand
schon in den 1970er Jahren heraus, dass 70 Prozent der Texte, die an
normalen Arbeitspldtzen gelesen werden missen, dem Schwierig-
keitsgrad der Oberstufe einer Highschool entsprechen (vgl. Diehl &
Mikulecky 1980).

Dies bedeutet umgekehrt: Wer tber diese Lesefdahigkeiten nicht ver-
figt, dem fehlt eine jener grundlegenden Basiskompetenzen, die PISA
zufolge in modernen Gesellschaften fir eine befriedigende Lebens-
fuhrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht notwendig sind.
Nicht zufallig hat das von der OECD initiierte Programme for Interna-
tional Student Assessment (PISA) in seiner ersten Erhebung im Jahr
2000 die Lesekompetenz (reading literacy) ins Zentrum geriickt, denn
Lesekompetenz gilt als fachertbergreifende Schliisselqualifikation,
die nicht langer nur als Aufgabe des muttersprachlichen Unterrichts
verstanden werden darf, sondern Grundlage des Lernens in allen Un-
terrichtsfachern - sowie in allen Berufen und in allen Bereichen le-
benslangen Lernens —ist.
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Dieser Sachverhalt legt nahe, dass alle Jugendlichen am Ende ihrer
Pflichtschulzeit Gber einen anspruchsvollen Basisstandard an Lese-
kompetenz verfligen miissen, um erfolgreich in Ausbildung oder Be-
rufstatigkeit starten zu kdnnen. Die PISA-Studien definieren diesen
Minimalstandard mit der Kompetenzstufe 2 (von 5 Stufen): Wer auf
oder unter Kompetenzstufe 1 abschneidet, gilt demzufolge als »low
achiever in reading«, »poor reader« oder »student at risk.

In der Europaischen Union hat sich die Anzahl dieser »low achievers«
von 21,3 % im Jahr 2000 auf 24,1 % im Jahr 2006 erhoht. (Basis dieser
Zahlen sind die 18 Lander der EU, die sich seit 2000 an allen PISA-Stu-
dien beteiligt haben.) Das bedeutet: Fast ein Viertel der Schulabgdnge-
rinnen in der Europdischen Union ist den Anforderungen der Wissens-
gesellschaft nicht gewachsen und wird sich im Erwachsenenleben mit
zahlreichen Problemen konfrontiert sehen. Die Verbesserung der Le-
sefahigkeit zahlt darum zu den »Five Education Benchmarks for Euro-
peg, die die EU-Kommission im Rahmen der Lissabon-Strategie defi-
nierte:»lm Jahr 2010 sollte der Anteil der schwachen Leserlnnen in der
Européischen Union verglichen mit dem Jahr 2000 um mindestens 20
% gesunken sein.« (European Commission 2008, S. 92; Ubersetzung
von d.Verf.). Dieses Ziel wurde bislang nicht erreicht.(In der Fortschrei-
bung der Education Benchmarks fir die kommende Dekade wurde
von der EU-Kommission sogar ein noch ehrgeizigeres Ziel formuliert:
Bis 2020 soll es in der Europdischen Union nicht mehr als 15 % »strugg-
ling readers« geben.)

2.2 Die »Adolescent Struggling Readers« in den europaischen
Liandern

Die Jugendlichen, die den Anforderungen an eine ausdifferenzierte
Lesefdhigkeit nicht gewachsen sind, werden in der internationalen
Forschung »adolescent struggling readers« genannt (im Folgenden
abgekirzt als: ASR). Dies ist keineswegs gleichzusetzen mit llletrismus
oder Analphabetentum: »Struggling Readers« kdnnen lesen, aber
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nicht auf dem geforderten komplexen Niveau.

Eine Arbeitsdefinition der »Adolescent Struggling Readers«
(ASR) aus dem ADORE-Projekt:

ASR gehoren zu der Altersgruppe der 12- bis 18-Jahrigen. ASR sind
bereits Leser, sie sind keine Analphabeten. Dennoch haben sie
nicht die Lesefahigkeiten entwickelt, die es ihnen erméglichen,
den Anforderungen eines sich schnell wandelnden Berufs- und
Privatlebens gerecht zu werden. Die meisten von ihnen haben kein
stabiles Selbstkonzept als Leser/Leserin entwickelt. lhre Lesefertig-
keiten sind von Hemmnissen gekennzeichnet, die sie alleine nicht
Uberwinden konnen. Diese Hemmnisse liegen groBtenteils in den
Bereichen des Dekodierens, der Leseflussigkeit, des Leseverstand-
nisses, der metakognitiven Fahigkeiten, der Nutzung von Lesestra-
tegien und der Lesemotivation. Um diese Hemmnisse zu iberwin-
den, benoétigen ASR die Hilfe kompetenter Anderer und dabei
insbesondere die Hilfe professioneller Lehrkréfte.

Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind sich zu einem ASR entwickelt, ist
in verschiedenen Landern Europas sehr verschieden ausgepragt. Laut
PISA 2006 gehorten z. B. in Finnland nur 4,8 %, in Rumanien aber
53,5 % der Finfzehnjahrigen zu den leseschwachen Jugendlichen.
Wie sehr ein Kind mit dem Lesen »kdampft«, wie lange und mit welchen
Konsequenzen, ist in hohem Mal3e abhangig von seinem Geburtsland
und dessen Bildungssystem. Die verschiedenen europdischen Lander,
die wir im Rahmen des ADORE-Projektes miteinander verglichen ha-
ben, differieren stark in ihren sozio-6konomischen Voraussetzungen
und sind daher kaum fair miteinander zu vergleichen. Die von uns un-
tersuchten Lander stellen unterschiedliche rechtliche und finanzielle
Ressourcen zum Umgang mit »struggling readers« bereit, sie sind
durch unterschiedliche Erziehungssysteme, Curricula und Unterrichts-
kulturen gepragt.

Die meisten von uns untersuchten Bildungssysteme haben jedoch bis
heute die Herausforderung, einen anspruchsvollen Grundstandard an
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Lesekompetenz zu garantieren, noch nicht erfolgreich in Angriff ge-
nommen. Der Problemdruck auf der einen und die Absenz von Kon-
zepten auf der anderen Seite klaffen auf diesem Gebiet besonders ek-
latant auseinander. Wahrend diese generelle Feststellung auch fir
viele wohlhabende westeuropdische Staaten (wie zum Beispiel die
Bundesrepublik Deutschland) gilt, verscharft sich das Problem in vie-
len osteuropédischen Staaten durch eine schwichere Okonomie einer-
seits sowie eine besonders traditionelle Bildungspolitik und Unter-
richtskultur andererseits. Insbesondere selektive Bildungssysteme mit
striktem Facherkanon und praskriptiven Curricula zeigen noch kaum
Ansatze, diesen neuen Herausforderungen angemessen zu begegnen.

In vielen angelsdchsischen und den nordeuropdischen Landern exis-
tiert ein Problembewusstsein hinsichtlich der Lesekompetenz seit
zwei bis drei Jahrzehnten, das dem Stand der internationalen Lese-
forschung Rechnung tragt. Dagegen ist dieses Bewusstsein in den
meisten anderen Landern Europas erst als Folge der PISA-Studien ent-
standen;in einigen Landern existiert es bis heute nicht.In vielen euro-
paischen Landern finden sich deshalb kaum Konzepte zu einer syste-
matischen Leseférderung jenseits der frihen und mittleren Kindheit.
Ferner fehlen in vielen Teilen Europas bislang professionelle Organi-
sationsformen ebenso wie informelle Netzwerke, nationale und inter-
nationale Publikationsorgane oder Internet-Plattformen - kurz: eine
entwickelte Kommunikationsstruktur fir Fachleute (Forscherlnnen
und Praktikerlnnen). Entsprechend ist die Aufmerksamkeit in der
Offentlichkeit und der Politik fiir dieses Problemgebiet gering ausge-

pragt.
2.3 Defizite in der Lehrerbildung und im Leseunterricht
der weiterfiihrenden Schulen
In den meisten europdischen Landern hat die Leseforschung weder

einen Platz in den akademischen Disziplinen der Universitaten noch in
der Lehrerausbildung (auBBer fir den Elementarunterricht in den ers-
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ten Klassen). Dass Lesen enorm komplexe und weitgehend fachspezifi-
sche Anforderungen stellt, die in allen Klassenstufen und in allen Un-
terrichtsfachern systematisch geférdert werden missen, ist den
meisten europdischen Schulsystemen ein fremder Gedanke: Lesen
und Schreiben zu lernen gilt als Aufgabe des muttersprachlichen Un-
terrichts in den ersten zwei bis drei Schuljahren; danach werden diese
Fahigkeiten vorausgesetzt und der muttersprachliche wie der Fachun-
terricht konzentrieren sich fortan auf die Vermittlung von Fachwissen.
Fur die internationale Forschung ist dagegen evident, dass Lesekom-
petenzen (und Schreibkompetenzen) kontinuierlich und fachspezi-
fisch in allen Unterrichtsfachern weiter entwickelt werden mussen.

So wenig es eine systematische Verankerung dieser Erkenntnisse in
der universitdren Lehrerausbildung gibt, so wenig gibt es in den meis-
ten von uns bereisten europdischen Landern ein systematisches
durchgehendes Lesecurriculum fir die Schulen, das den erforderlichen
Fortschritt der Lesekompetenzen (»academic literacy«) quer zu allen
Unterrichtsfachern und Klassenstufen modellieren wiirde. Eine der Ur-
sachen konnte sein, dass in vielen Landern die Trennung von Elemen-
tarschulen und Sekundarschulen (oder sogar drei verschiedene Schul-
stufen: Elementar-, Mittel- und Oberstufe) sich in getrennten Curricula
niederschldgt, die eine Kompetenzmodellierung in den nationalen
Curricula erschwert.

Eine weitere gravierende Liicke stellt die Diagnostik von Lesekompe-
tenzen dar: In vielen europaischen Landern sind hierfiir noch kaum
Testverfahren oder andere aussagekraftige Assessment-Verfahren
vorhanden, so dass die Lehrkrafte hinsichtlich der Identifizierung der
»poor readers« weitgehend allein gelassen werden.Verschiedene Stu-
dien haben darauf aufmerksam gemacht, dass die diagnostischen
Kompetenzen vieler Lehrkrafte nicht hinreichend sind, um Problemfal-
le zu erkennen. Dies ist vor allem als Herausforderung an Politik, Wis-
senschaft und Lehrerbildung zu begreifen. In vielen von uns unter-
suchtenLandernexistiertkeinesystematischverankerte Leseforschung,
deren Aufgaben unter anderem in der Beratung von Curricula und Bil-
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dungsstandards, der Entwicklung diagnostischer Instrumente und As-
sessment- sowie Evaluationsverfahren und der Weiterqualifizierung
von Lehrkréften liegen misste.

Als Ergebnis dieser Defizite lasst sich festhalten: In den meisten euro-
paischen Landern findet nach der Alphabetisierung in den ersten bei-
den Klassenstufen kein systematisches weiterfiihrendes Lesetraining
im Kontext des Fachunterrichts statt. Jugendliche, die mit dem Lesen
skampfeng, finden daher keine Unterstiitzung; ihre fachspezifischen
Lernpotenziale und Interessen kénnen sich auf Grund von Verstehens-
problemen nicht entfalten und ihre Leistungen sind entsprechend
schwach. Mit diesen Leistungsdefiziten sind ihnen vielfach die Wege
zu hoheren Bildungsabschlissen und entsprechenden beruflichen
Positionen verschlossen. Die Gesellschaft lasst viele Bildungspoten-
ziale ungenutzt.

3. Fragestellung und Forschungsdesign des ADORE-Projektes

Die grof3en internationalen Studien der letzten Dekaden haben den
Eindruck entstehen lassen, es ginge bei Bildungsreformen in erster Li-
nie um eine Steigerung des Leistungsniveaus von Schiilerlnnen und
es zdhle nur die Leistung, die in standardisierten large scale assess-
ments abtestbar ist. Viele Reformen definieren derzeit »Bildungsstan-
dards« und »Kompetenzen« als messbaren Output des Unterrichts,
ohne den Lehrkraften, Schulleitungen und Bildungsadministrationen
hinreichend Unterstiitzung hinsichtlich des erforderlichen Inputs zu
geben.

Das ADORE-Projekt interessierte sich explizit fiir diesen Input, also fur
die Frage, welche Komponenten eine »gute Praxis« zur Férderung der
jugendlichen »low achievers in reading« aufweisen muss. Das Projekt
fokussiert dabei besonders die Unterrichtspraxis in weiterfihrenden
Schulen (einschlieBlich Berufsbildenden Schulen), beansprucht also
nicht, alle Formen der Leseférderung zu erfassen. Dieser Fokussierung
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liegt die Uberzeugung zu Grunde, dass die Defizite der ASR in erster
Linie gezielte und langfristige MaBnahmen der Institution Schule erfor-
dern, also beispielsweise nicht durch temporare Lesekampagnen zu
beheben sind.

Wédhrend der zweijahrigen Projektlaufzeit haben wir eine qualitative
Studie durchgefiihrt, die sich auf die Auswertung internationaler
Studien und vornehmlich auf empirische Daten stiitzt, die durch Besu-
che vor Ort erhoben wurden. Der empirische Teil unserer Studie voll-
zog sich in zwei Phasen: Zunachst recherchierten die zwolf nationalen
Teams jeweils im eigenen Land Beispiele guter Férderung der Lese-
kompetenz von ASR. Dann wurden in Vier-Lander-Teams alle Partner-
lander besucht. Zur Vorbereitung dieser »transnationalen Besuche«
wurden vom gesamten ADORE-Team fiinf Erhebungsinstrumente
erarbeitet: ein Leitfaden zur vorbereitenden Beschreibung des natio-
nalen Bildungssystems und des jeweiligen Projektes; ein Beobach-
tungsbogen sowie ein Analysebogen fir die Unterrichtsbesuche;
je ein Leitfaden fur Interviews mit Lehrkraften und Schilerinnen und
ein Fragebogen zu den verwendeten Lesematerialien. Diese research
tools sind als pdf-Dokumente in Englisch und in Deutsch auf der
DORE-homepage zum Herunterladen verfiigbar.

Aufschlussreich an unseren Schulbesuchen waren vor allem die
Diskrepanzen zwischen Theorie (Konzept) und Praxis, die durch die
Kombination der verschiedenen Daten rasch zutage traten.Eine multi-
perspektivische Analyse dieser Daten konnte dadurch gewdhrleistet
werden, dass jeweils Partnerlnnen aus unterschiedlichen Landern ihre
Beobachtungen zusammentrugen und auswerteten'®|. Wir konzen-
trieren uns im Folgenden auf die Darlegung der wichtigsten Ergeb-
nisse.

16| Ausfuhrliche Informationen zum Forschungsdesign, zum Forschungsprozess und zu den
Erhebungs- und Auswertungsmethoden finden sich in Garbe, Holle & Weinhold 2010b (vgl.
FuBBnote 1).
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4, »... in order to better combat the problem« -
Ergebnisse des ADORE-Projekts

Der in vielen Landern anzutreffende traditionelle Unterricht ist se-
quenziell organisiert und lehrerzentriert: Er beginnt mit der Festlegung
von Lernzielen und Leistungsanforderungen durch die Lehrkraft, die sich
auf externe Vorgaben stiitzt (Curricula, Bildungsstandards). Auf diese
beziehen sich dann die Auswahl von Materialien und Methoden, die
Durchfiihrung des Unterrichts und die abschlieBende Leistungsmes-
sung. Letztere vergleicht individuelle Leistungen mit den vorher defi-
nierten Leistungsanforderungen und mindet in ein Ranking der
Schiilerlnnen (summative Assessments). Eine solche Organisations-
form des Unterrichts liegt in der Konsequenz von Schul- und Bildungs-
systemen, die das Lernen fachlicher Inhalte (auf der Basis von gegen-
standsorientierten Curricula) als priméares Ziel aufweisen, deren
Beherrschung das Hauptkriterium fiir den schulischen Erfolg darstellt
(leistungsorientierte Systeme).

Fiir ASR hat diese Organisationsform vor allem drei Folgen: (1) ASR be-
kommen nur ihren Misserfolg nachgewiesen und werden in ihrem
problematischen Selbstbild bestarkt. Dies erschwert die Konzentrati-
on auf die Aufarbeitung ihrer Leseschwachen. (2) Eine Analyse ihrer
personlichen Schwachen und Starken findet erst nach dem erfolgten
Unterricht statt oder sogar gar nicht, kommt also in jedem Falle fur sie
zu spat. Unterrichtliche Forderung kann zumeist nur reaktiv und zu
wenig unterrichtsbegleitend und praventiv erfolgen.(3) Die ASR gera-
ten in ein System auferer Differenzierung (Forderunterricht, Nachhilfe,
Wiederholung einer Klasse, leistungsniedrigere Schulstufen). Die
Reichweite und Nachhaltigkeit auch einer guten Praxis ist durch den
zur Verfligung stehenden Zeitrahmen (zum Beispiel eine Forderstun-
de pro Woche) begrenzt und durch die doppelte Aufgabe einge-
schrankt, fachliche Inhalte nacharbeiten und zum Teil basale Kompe-
tenzen erst ausbilden zu missen.
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Demgegentiiber weisen die von uns beobachteten Beispiele effektiver
Unterrichtspraxis eine zyklische und schilerzentrierte Organisations-
form auf. Die Festlegung von Lernzielen sowie die Auswahl von Ma-
terialien und Unterrichtsmethoden basieren auf einer Diagnose der
Stérken und Schwaéchen von Schilerlnnen und werden mit ihnen
kommuniziert. Die Durchfihrung des Unterrichts basiert auf unter-
richtsbegleitenden Assessments, die die Lernziele und unterrichts-
methodischen Entscheidungen immer wieder abgleichen mit den
Lernbedirfnissen und Fahigkeiten der Schilerinnen (formative As-
sessments). Eine solche Organisationsform von Unterricht ist die kon-
sequente Umsetzung von Schul- und Bildungssystemen, die auf dem
Prinzip der Unterstltzung (support) und Férderung der Lernerinnen
basieren. Die maximal mogliche Ausbildung von Kompetenzen fiir das
Lernen fachlicher Inhalte (auf der Basis kompetenzorientierter Curri-
cula) ist hier das primare Ziel des Unterrichts.

Im Gegensatz zu leistungsorientierten (selektiven) Systemen, die bei
allen Schulerlnnen einen linearen Entwicklungsverlauf ihres Lernens
voraussetzen, haben unterstlitzungsorientierte Systeme die Tatsache
diskontinuierlicher individueller Entwicklungsverldufe zur Vorausset-
zung und realisieren das folgende Lernmodell: Der Lerner wird in sei-
nen Lernprozessen von einem kompetenten Anderen unterstutzt, der
mit ihm in der Zone seiner néichst héheren Entwicklung arbeitet (vgl.
L.S.Vygotsky). Es handelt sich hierbei also keinesfalls um eine »laisser-
faire«-Vorstellung im Sinne mancher reformpadagogischer Konzepte,
die darauf setzen, dass Kinder aus sich heraus ihre Lernprozesse eigen-
aktiv konstruieren. Der »kompetente Andere« vertritt hingegen die
Kompetenzanforderungen der Gesellschaft, die er als Erwachsener
und als professionelle Lehrkraft kennt und vermitteln soll. Die beson-
dere Aufgabe besteht jedoch darin, die Distanz zwischen einem aktu-
ellen Lernstand und einem potentiellen Entwicklungsstand, der fir
den Schiler durch gezielte Unterstltzung erreichbar ist, festzustellen
und fir den Unterricht fruchtbar zu machen.
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Die wichtigsten Erkenntnisse der ADORE-Studie wurden von uns zu-
sammengefasst als 13 Schlisselelemente guter Praxis, von denen 7
auf der Ebene des Unterrichts und 6 auf Gbergeordneten Ebenen ver-
ortet sind. Alle 13 Elemente dienen einem »libergeordneten Ziel,
namlich der Verdanderung des Lerner- und Leser-Selbstkonzeptes von
»struggling readers«.

4.1 Das iibergeordnete Ziel: Veranderung des Leser- und
Lerner-Selbstkonzeptes der ASR

Jugendliche, die durch Leseprobleme beeintrachtigt sind, haben in
der Regel langjahrige schulische Misserfolgs-Erlebnisse hinter sich.
Mangelnde Motivation und ein gering entwickeltes Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten pragen die Persdnlichkeit von ASR.Es ist bekannt,
dass ASR ihre Lesekompetenz-Defizite in der Regel kaschieren durch
die lautstark verkiindete Uberzeugung: »ich will ja gar nicht lesen«. Die-
ses Selbstkonzept blockiert eine wirksame Auseinandersetzung mit
den eigenen Leseproblemen und eine Weiterentwicklung der eigenen
Fahigkeiten.

Derartigen Lernblockaden lasst sich nicht mit isolierten MalBnahmen
beikommen (wie Animationsprogrammen oder Strategietrainings);
hier ist eine ganzheitliche Adressierung der Schiilerpersénlichkeit ge-
boten.Wir mochten damit unterstreichen, dass alle kurzfristigen Maf3-
nahmen zur Leistungssteigerung von Schiilerinnen fir den nachsten
Test (»training to the test«) keine nachhaltigen Wirkungen haben. Die
Verdnderung des Selbstkonzeptes der ASR ist darum das Gibergeordnete
Ziel aller InterventionsmalBnahmen, die das ADORE-Konsortium mit
seinen key elements of good practice empfiehlt. Die Zielrichtung aller
MaBnahmen zur Férderung der Lesekompetenz von ASR muss also
sein, die betroffenen Schiilerinnen von abhdngigen (auf Hilfe ange-
wiesenen) zu unabhangigen Leserlnnen und Lernerlnnen zu machen;
das Ziel aller MaBBnahmen ist die unabhdngige Leserin/der unabhdéngi-
ge Leser. Dies ist die Basis auch fir eine nachhaltige Steigerung der
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Leseleistungen von ASR, wie sie das Educational Benchmark der EU
anstrebt.

4.2 Schliisselelemente einer guten Praxis auf der Ebene

des Unterrichts

Die von uns ermittelten Elemente guter Praxis zielen auf eine Unter-
stitzung des Leser-Selbstkonzeptes der Schiilerinnen. Die Mitglieder
des ADORE-Projekts haben auf der Basis ihrer Befunde tiber fruchtbare
Lernkulturen im Klassenzimmer den ADORE Reading Instruction Cycle
als Modell eines guten Unterrichts fir ASR entwickelt:
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Die Unterrichtsschritte sind eingebettet in eine flir das Lernen forder-
liche Umgebung und setzen eine Lehrer-Schiiler-Interaktion im Sinne
der o.g.»kompetenten Anderen« voraus. Fir die konkrete Unterrichts-
gestaltung konnte ein Set an Schliisselelementen identifiziert werden,
die im inneren Kreis des Modells aufgefiihrt sind und die wir im Fol-
genden vorstellen.

Key Element 1: Ein unterstiitzendes Interaktionsklima schaffen

Zahlreiche wissenschaftlich fundierte Konzepte unterstreichen die

Notwendigkeit, die soziale Dimension des Lernens im Klassenzimmer

aktiv zu gestalten. Dies hat zwei Aspekte: einen psychologischen und

einen kognitiven:

(1) Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden sowie diejeni-
ge zwischen den Schiilerinnen ist so zu gestalten, dass gerade die
leseschwachen Jugendlichen ohne Angst vor Beschamung ihre
Lese-Probleme du3ern und bearbeiten kdnnen.

(2) Besonders effektiv fiir den kognitiven Fortschritt der Lernerlnnen
sind nach wissenschaftlichen Erkenntnissen Lehrer-Schiiler-Dialo-
ge im Sinne des »cognitive apprenticeship approach«: Die Lehrkraft
(als der/die kompetente Andere) modelliert das Textverstehen, in-
dem sie bestimmte Strategien vorfiihrt und erlautert (’modelling«);
sie unterstiitzt anschlieBend das Uben der »Lehrlinge« aktiv durch
»scaffolding« (Gerlste bauen) und tGbergibt dabei schrittweise im-
mer mehr Verantwortung an die Lernenden (»fading«). SchlieBlich
Uben die Schilerlnnen selbststandig die neu erworbenen Strategi-
en in Gruppen- oder Partnerarbeit und verinnerlichen diese auf
lange Sicht als ihre eigenen Routinen. Im begleitenden »metakog-
nitiven Diskurs« werden die Lernprozesse kontinuierlich bewusst
gemacht und hinsichtlich der Effektivitat der verwendeten Strate-
gien reflektiert.

In den von uns besuchten Schulen haben wir diese Art der Lehrer-

Schiler-Interaktion nur selten beobachten kdnnen; hier sind durch

eine gezielte Fortbildung der Lehrkrafte grof3e Potenziale aktivierbar.
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Key Element 2: Diagnostische (formative) Assessments einsetzen
Grundsétzlich konnten wir vor allem drei Varianten von Assessments
feststellen:

(1) Formative Assessments sind Routinen im laufenden Unterricht und
dienen dazu, die Entwicklung einzelner Schilerlnnen in Relation zu
konkreten Lernzielen festzustellen und den Unterricht den ermit-
telten Lernbedirfnissen anzupassen. Sie sind immer diagnostische
Assessments.

(2) Summative Assessments (wie etwa Lesetests) werden auBBerhalb
eines laufenden Unterrichts eingesetzt und dienen dazu, den Leis-
tungsstand von Lernerinnen oder ihr Kompetenzprofil festzustel-
len.Sie kdnnen, aber miissen nicht diagnostische Assessments sein.

(3) High-stakes-Assessments sind summative Assessments, die fir die
Schilerlnnen gravierende soziale Folgen haben (wie z. B. Zeugnis-
noten).

Innerhalb des ADORE-Zyklus-Modells eines guten Leseunterrichts ha-

ben diagnostische Assessments zwei zentrale Funktionen:

(1) Sie sind die Schnittstelle zur Abstimmung aller Unterrichts-Ent-
scheidungen auf die Lernbeddrfnisse der einzelnen Schilerinnen.

(2) Sie bilden die Basis fur eine kontinuierliche Kommunikation mit
den Lernenden Uber ihre Lernfortschritte.

Wir konnten feststellen, dass in leistungsorientierten Bildungssyste-
men diagnostische Assessments (formative oder summative) nur in
geringem Mafle zur Anwendung kommen und High-stakes-Assess-
ments die Regel sind.In unterstiitzungsorientierten Bildungssystemen
sind High-stakes-Assessments in einem wesentlich geringeren Um-
fang notwendig; die Regel sind hier formative Assessments, die durch
diagnostische summative Assessments erganzt werden.

135



Key Element 3: Die Schiilerinnen in die Planung ihrer
Lernprozesse einbeziehen

Ob den Schiilerinnen die M6glichkeit gegeben wird, ihren Lernprozess
mitzubestimmen und ihn selbst zu kontrollieren, ist insbesondere fiir
ASR entscheidend. lhre eher skeptische Einstellung zum Unterricht
kann durch die Erfahrung gedndert werden, dass Zielsetzungen des
Unterrichts nicht nur von auf3en an sie herangetragen, sondern mit ih-
nen gemeinsam definiert werden. Dies ist eine wichtige motivationale
Komponente, die zur Starkung ihres Selbstvertrauens als Lernende
beitragt.

An den meisten von uns besuchten Schulen konnten wir dieses Key
Element in einer mehr oder weniger ausgepragten Form beobachten.
Nurin wenigen Landern gehort es allerdings zum Standard unterricht-
lichen Handelns und ist nicht nur an die Professionalitdt einzelner
Lehrkrafte gebunden.

Key Element 4: Zu Lernbediirfnissen passende Lesestoffe
anbieten

Schiilerzentrierte Unterrichtspraktiken hangen eng mit Lesemateria-
lien zusammen. Wir konnten feststellen, dass ASR insbesondere von
authentischen Texten profitieren, die flir sie thematisch interessant
und subjektiv bedeutungsvoll sind. Da die Interessen von einzelnen
Schiilerlnnen sehr unterschiedlich sein konnen, ist es sinnvoll, die
Lernenden nach Mdéglichkeit in die Auswahl von Lesematerialien und
Texten einzubeziehen und ihnen dafiir eine Vielfalt von Texten zur Ver-
fugung zu stellen. Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden kann das
Interesse am Lesen durch Aufgabenstellungen gefordert werden, die
in realitdtsbezogene Projekte und authentische Untersuchungszu-
sammenhadnge eingebettet sind.

Die Auswahl von Lesematerialien ist abhdangig vom kulturellen Kon-
text und dem Bildungskontext. Wir konnten feststellen, dass LehrerIn-
nen dort sehr geringen Einfluss auf den Umgang mit Lesematerialien
hatten, wo die Auswahl der Texte durch das Curriculum oder nationale
Tests vorgegeben war. Im Vergleich hierzu hatten sie mehr Gestal-
tungsspielraum, wenn das nationale Curriculum eine grofBe Textviel-
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falt vorsah und der einzelnen Lehrkraft (zusammen mit den SchiilerIn-
nen) die Auswahl der Lesematerialien freistellte.

Dariiber hinaus sind Lesematerialien nur angemessen nutzbar, wenn
die Lehrkraft die Bereitschaft und Chance hat, die eigene Expertise auf
der Basis des aktuellen Forschungsstandes kontinuierlich weiter zu
entwickeln. Wir kdnnen daher abschlieBend feststellen, dass die Leh-
reraus- und -weiterbildung im Zentrum aller Unterrichtsentwicklung
stehen muss — bezogen auf die Bediirfnisse der Lernenden, in diesem
Fall diejenigen der leseschwachen Jugendlichen.

Key Element 5: Die Schiilerinnen in Texte verstricken

Fiur die Entwicklung des Textverstehens und der Freude am Lesen ist

es notwendig, dass sich ASR fur die Texte, die sie lesen, auch engagie-

ren. Diese »Verstrickung« in Texte (involvement) hat zwei Aspekte:

(1) Involviertsein in das Lesen bezieht sich auf Emotionen, wie z. B.
Freude und Interesse, die als positive Folgen des Lesens betrachtet
werden konnen. Diese positiven Gefiihle stellen sich ein, wenn ein
Leser vollkommen in seine Leseaktivitat vertieft ist und dabei sich
selbst und das Zeitgefiihl vergisst.

(2) Involviert sein kann die Leserin aulerdem hinsichtlich des Textin-
haltes. Hierbei geht es um den Verstehensprozess beim Lesen, der
es der Leserin ermdglicht, die Aussage des Textes zu verstehen und
auf eigene Erfahrungen und Geflihle zu beziehen.

Diese Verstrickung in einen Text geschieht, wenn Schiilerlnnen in Zu-

sammenarbeit mit ihren peers und Lehrerinnen eigene Reaktionen

und Meinungen zu einem bestimmten Text entwickeln dirfen. Wie
auch immer diese individuellen Formen der Auseinandersetzung mit
einem Text aussehen mdgen (Poster, Zeichnungen, szenische Gestal-
tungen ...) — diese Praktiken haben einen positiven Einfluss auf die

Lesemotivation, da sie die Schilerlnnen in die Lage versetzen, ihre ei-

genen Handlungs- und Denkspielrdume auszuprobieren. Bezlglich

der kognitiven Aspekte von Involviertsein kdnnen wir feststellen, dass

Gesprache Uber Texte, Blcher oder Theaterstiicke das Textverstandnis

der Leserlnnen und ihre interpretativen Fahigkeiten fordern.
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Wahrend unserer transnationalen Besuche haben wir meistens Schu-
len gesehen, die das Leseinteresse entweder durch Leseanimation und
wettbewerbs-orientierte Viel-Lese-Verfahren zum Biicher-Lesen oder
durch kognitive Strategie-Trainings an Sachtexten férdern wollten. In
beiden Fallen geschieht die Betonung der einen Dimension auf Kos-
ten der anderen. Dies ist furr einen guten Unterricht zur Férderung von
ASR kontraproduktiv.

Key Element 6: Kognitive und metakognitive Lesestrategien
vermitteln
Ein auffalliges Kennzeichen von ASR ist, dass sie selber ihre Lese-
schwierigkeiten nicht erkennen. Sie lesen in der Regel wenig und ha-
ben ein geringes Selbstvertrauen in ihre Lesefahigkeiten.Sie sind nicht
in der Lage, sogenannte metakognitive Kontrollstrategien zur Uber-
prifung des eigenen Textverstandnisses anzuwenden. Stattdessen
nutzen sie lediglich oberflachliche Lesestrategien und Uberschatzen
hdufig ihre eigenen Fadhigkeiten des Textverstandnisses. Wichtige Le-
sestrategien, die gelernt werden sollten, kdnnen in drei Gruppen un-
terteilt werden:

(1) Vor dem Lesen sollten die Leseziele klar sein, der Text sollte auf der
Suche nach allgemeinen Informationen »lberflogen« werden
(»skimming«) und bestehendes (Vor-)Wissen sollte aktiviert wer-
den.

(2) Lesestrategien wdhrend des Lesens sollen helfen, die wichtigsten
Aussagen des Textes zu identifizieren, Zusammenhange herzustel-
len, Vorhersagen zu treffen und das eigene Textverstehen laufend
zu Uberprifen.

(3) Nach dem Lesen sollen Lesestrategien helfen, den Text zusammen-
zufassen, Schlussfolgerungen zu ziehen und das Verstandene kri-
tisch zu reflektieren.

Eine der wichtigsten Herausforderungen fiir das Unterrichten von

leseschwachen Jugendlichen in der Sekundarstufe ist, das Textver-

standnis bewusster und strategischer werden zu lassen. Dazu sind die

Vermittlung von metakognitiven Strategien und die Entwicklung von

selbstregulierenden Fdhigkeiten notwendig. In vielen der von uns
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besuchten Schulen konnten wir feststellen, dass die Vermittlung von
Lesestrategien (und insbesondere von metakognitiven Strategien)
nicht Gegenstand des reguldren Unterrichts ist, obwohl wir aus der
Forschung wissen, dass die Nutzung solcher Strategien essenziell ist
fur die Aneignung und Verarbeitung des Gelesenen. Auch diesbezlig-
lich lassen sich durch eine systematische Weiterbildung des Lehrper-
sonals erhebliche Verbesserungen erzielen.

Key Element 7: Eine anregende Leseumgebung gestalten

Die von uns besuchten Schulen unterschieden sich deutlich unter

dem Gesichtspunkt,ob ihre Rdume als spezifische Lese- und Arbeitsor-

te gestaltet waren. Insbesondere flir ASR ist eine das Lesen stimulie-
rende Lernumgebung von Bedeutung. Eine solche sollte folgende

Komponenten beriicksichtigen:

+ eine Vielfalt an Print- und Nonprint-Texten und Blichern, die die un-
terschiedlichen Lesebeddrfnisse von Jungen und Madchen beriick-
sichtigen,

+ ein Angebot an Hilfsmitteln wie Lexika, Computerarbeitsplatzen und
alternativer Literatur zum jeweiligen Sachthema, die das Lehrbuch
erganzt,

+ verschiedene Lernorte auBBerhalb des Klassenraumes oder der Schul-
bibliothek,in denen zu unterschiedlichen Zeiten allein oder in Grup-
pen gearbeitet werden kann, sowie

« diverse Prasentationsmoglichkeiten fir Leseangebote und Arbeits-
ergebnisse wie Vitrinen, Pinnwande usw.

139



4.3 Weitere Bedingungen guter Praxis auf libergeordneten
Ebenen

Die bislang vorgestellten key elements guter Praxis haben wir aus der
Analyse unserer Unterrichtsbeobachtungen abgeleitet. Zugleich ver-
weisen unsere Interviews mit Lehrerinnen, die Analyse von Konzepten
und die Gesprache mit Kollegien und Mitgliedern der Schulleitung auf
Ubergeordnete Elemente, die eine gute Praxis im Klassenzimmer stéar-
ken oder schwachen. Eine zentrale Erkenntnis lautet: Positive Initiati-
ven von Einzelnen bleiben wirkungslos, wenn sie nicht gestitzt wer-
den durch MaBBnahmen oder Strukturen auf Schulebene, regionaler
und nationaler Ebene, wie sie im Folgenden beschrieben werden. Abb.
2 visualisiert ihr Ineinandergreifen und den Zusammenhang mit der
Unterrichtspraxis:

Partizipation der
Lehrkrafte/Engagement
der Schulleitung

(Didaktische)
Rechtliche und errichtsp,, Leseforschung und
finanzielle Ressourcen ) - . X P
O‘ ~Q
0‘ "

o Unterstitzen %

.' eines positiven Il

5 lese-undlLern- =

. N

s  konzeptesvon &

% Schilerlnnen 4

Multi- ‘0’ o*

professionelle “aan .‘.»‘ Komm'L.maIe
Unterstiitzung Unterstiitzung
der Lehrkréfte der Schulen

Aus- und Weiterbildung
von Lehrkréften

Abb. 2: ADORE Flower Model of Good Practice
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Key Element 8: Partizipation der Lehrkrédfte und Engagement
der Schulleitung
Die Art und Weise, wie Schulleitung und Kollegium kooperieren, stellte
sich wahrend der transnationalen Forschungsreisen als zentraler Be-
standteil einer guten Praxis heraus. Bei der Beobachtung vor Ort sind
wir mehrfach auf das Phanomen gestof3en, dass theoretisch »gute«
Konzepte in der Praxis nicht funktionieren, weil sie auf nur geringe Ak-
zeptanz im Kollegium sto3en. Dies geschieht vor allem dann, wenn ein
Programm »von oben« (der Schulleitung) oder »von auflen« (z. B. der
Schuladministration) implementiert wurde. In extremen Fallen konn-
ten wir nicht nur Desengagement und Missfallensbekundungen bei
den Lehrkraften beobachten, sondern auch Boykottstrategien.
Entsprechende Fordermittel werden mehr oder weniger sachgerecht
genutzt, solange sie flieBen; zu einer festen Etablierung eines Férder-
konzeptes flihren sie allerdings nicht, wenn das Kollegium sich nicht
mit dem Programm identifiziert. Umgekehrt kann es im positiven Fall
auch kleinen Initiativgruppen innerhalb eines Kollegiums gelingen, in
einer Schule MaBnahmen zur Leseférderung systematisch zu veran-
kern, wenn diese Gruppe lUberzeugende Konzepte vorlegt, die Unter-
stitzung der Schulleitung genieBt und andere zum Mitmachen moti-
viert.

Die Partizipation der Lehrkrafte ist auf nationaler, lokaler und Schule-

bene anzusiedeln. Sie beinhaltet nach unseren Erkenntnissen vor al-

lem zwei Aspekte:

(1) die Motivation bzw. das Engagement der Lehrkréafte fir die Sache
der Leseforderung, die in der Regel einen Bottom-up-Prozess bei
der Implementierung eines Férderkonzeptes erfordert, und

(2) eine kontinuierliche (Weiter-) Qualifizierung aller Beteiligten fiir die
Vermittlung von Lesekompetenzen.
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Key Element 9: Multi-professionelle Unterstiitzung der Lehrkrafte

Da die Ursachen fiir Leseschwédche in ganz verschiedenen Bereichen

liegen, muss auch die Hilfe fur ASR in einem Verbund verschiedener

Expertinnen erfolgen, die die Lehrkrafte unterstiitzen. In einigen Lan-

dern haben wir vorbildliche multiprofessionelle Unterstlitzungssyste-

me gesehen, die entweder an einzelnen Schulen existieren oder in der

Region angesiedelt sind und von den Schulen angefordert werden

kdnnen.Den Lehrkraften steht dann ein Team von Sonderpadagogin-

nen, Schulpsychologlnnen und Sozialarbeiterinnen zur Seite, das bei

Lernstérungen sowie in allen gesundheitlichen, psychologischen und

sozialen Problemen Ansprechpartner fiir die Schiilerinnen oder deren

Lehrkréfte ist.

In zwei weiteren Bereichen sehen wir darliber hinaus fir erfolgreiche

Leseférderprogramme multiprofessionelle Unterstiitzungsmafnah-

men als notwendig an; in einigen Landern konnten wir sie auch schon

in Augenschein nehmen:

(1) Im Hinblick auf ein reichhaltiges Angebot an Lesestoffen - differen-
ziert nach Inhalt und Niveau — benétigt jede Schule entweder eine
eigene Schulbibliothek oder die enge Zusammenarbeit mit einer
offentlichen Bibliothek, und beide muissen tber qualifiziertes Perso-
nal verfligen. Insbesondere fiir leseschwache Jugendliche ist eine
gute Passung zwischen Interessen, Fahigkeiten und Lesestoffen
notwendig.

(2) Im Bereich der Diagnostik von Leseschwdchen und der Evaluation
von Programmen ist darliber hinaus die Unterstiitzung durch wis-
senschaftliche Einrichtungen notwendig. Fldachendeckende Lese-
screenings beispielsweise missen psychometrischen Standards
geniigen, die nur von entsprechend qualifizierten Wissenschaftle-
rinnen gewahrleistet werden kdnnen.

Key Element 10: Kommunale Unterstiitzung der Schulen

Uber professionelle Unterstiitzung hinaus benétigen Schulen auch
Unterstitzung von kommunalen Bildungstrdagern und privaten Initia-
tiven. Zentral erscheint dabei die Vermittlung der Botschaft, dass die
Leseféhigkeit von Jugendlichen die entscheidende Voraussetzung fiir
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deren Teilhabe am Erwerbsleben und am 6ffentlichen Leben ist. Lese-
forderung muss somit als Gemeinschaftsaufgabe begriffen werden, fir
die sich Bildungspolitiker und lokale Unternehmen ebenso engagie-
ren wie Stiftungen, Blrgerinitiativen und Netzwerke zur Leseférde-
rung.Beispiele guter Praxis in diesem Bereich konnten wir in mehreren
Landern beobachten. Vorbildlich sind zum Beispiel Kooperationen
zwischen lokalen Tageszeitungen und Schulen sowie zwischen Schu-
len und kommunalen Bibliotheken.

Key Element 11: Rechtliche und finanzielle Ressourcen

Auffallig ist, dass auch in vergleichsweise wohlhabenden Landern die
Investitionen in die Bildungssysteme oft véllig unzureichend sind,
wahrend andere Lander hier Erstaunliches leisten. Offenkundig spielt
die Wertschatzung von Bildung und von Lesen in den nationalen Kul-
turen eine grof3e Rolle, vermutlich aber auch die traditionelle »Erzie-
hungsphilosophie« eines Landes. Diese ist in manchen Landern stark
auf den Aspekt der gleichen Forderung aller Kinder fokussiert, in ande-
ren Landern dagegen auf den Aspekt der Selektion (Auslese der Bes-
ten). Interessanterweise gibt es in Landern mit starker Férderphiloso-
phie eher ein gesetzlich verankertes Recht auf sonderpadagogische
FordermalRnahmen, die alle lernschwachen Schilerlnnen auch in den
Sekundarstufen in Anspruch nehmen kénnen. Auf dieser Basis wird
ein Optimum an individueller Férderung fiir Schilerinnen mit special
needs (sonderpadagogischem Forderungsbedarf) organisiert.

Erst wenn ein solches gesetzlich verankertes Recht auf spezifische For-
derangebote besteht, gibt es auch eine Pflicht fur die Schultrdger, ei-
nen betrachtlichen Teil ihres Budgets flir solche MaBnahmen bereitzu-
stellen. Nach unseren Beobachtungen werden auf freiwilliger Basis
allenfalls kurzfristige Modellversuche finanziert, nach deren Ende
schnell der Rickfall in die alte Routine droht. Die Schlussfolgerung un-
serer transnationalen Reisen lautet daher: Gute Programme zu einer
nachhaltigen Férderung von ASR bedirfen verldsslicher, langfristig
kalkulierbarer finanzieller und personeller Ressourcen; und solche
werden nur bereitgestellt, wenn sie politisch gewollt und - als Rechts-
anspruch - gesetzlich verankert sind.
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Key Element 12: Leseforschung und Wissenstransfer

Das ADORE-Konsortium geht von der Pramisse aus, dass jede gute Pra-
xis einer theoretischen Fundierung bedarf, und zwar sowohl fir die
Entwicklung von Konzepten als auch fir deren Umsetzung durch wis-
senschaftlich qualifizierte Lehrkrafte und deren wissenschaftliche Eva-
luation. Im Hinblick auf die institutionellen Formen der Leseforschung
in den einzelnen Landern haben wir besonders darauf geachtet, wel-
che Transfermechanismen zwischen Forschung und Praxis zu erken-
nen sind. Dabei darf die Grundlagenforschung tber psychologische,
kognitive Aspekte des Lesens als weit entwickelt gelten.
Nachholbedarf besteht jedoch hinsichtlich einer anwendungsorien-
tierten Forschung, die Konzepte und Instrumente entwickelt und den
Erfolg dieser Programme wiederum wissenschaftlich evaluiert. Ins-
besondere in den Landern, die Giber ein nationales Zentrum zur Lese-
forschung und Leseférderung verfligen, konnten wir einen syste-
matischen Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis
beobachten, der sich beispielsweise auf folgenden Wegen vollzieht:
Beratung von Curricula und Bildungsstandards, Erarbeitung von Lehr-
material und diagnostischen Instrumenten.

Der wichtigste Transmissionsriemen fiir die Verankerung der Lesefor-
schung muss deren Implementation in die Lehrerausbildung sein. An-
zustreben ist hier, dass jede Lehrkraft — egal welche Facher sie spater
unterrichten wird - mehrere Module zum Lesen (und Schreiben) stu-
diert haben sollte.

Key Element 13: Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften
Schilerinnen in der oben beschriebenen Weise zu unterrichten erfor-
dert von den Lehrkraften eine hoch entwickelte Expertise sowohl in
ihrem Fach (z. B. der Mathematik) als auch hinsichtlich der fachspezifi-
schen Textverstehensanforderungen und deren lesedidaktischer Ver-
mittlung. Eine der zentralen Erkenntnisse des ADORE-Projektes lautet:
Die beste akademische Forschung tragt wenig zu einer verbesserten
Praxis bei, wenn die Akteure selbst nicht Giber die notwendigen Fach-
und didaktischen Kompetenzen verfiigen.

Bisher ist in kaum einem Land eine spezielle lese- und schreibdidakti-
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sche Qualifizierung der klnftigen Lehrkrafte im Rahmen der Lehrer-
ausbildung zu erkennen. Entscheidend ist dabei das Prinzip »literacy
across the curriculum« - also die Entwicklung von Lesefahigkeiten
Uber die elementary school hinaus in allen Fachern (und allen media-
len Formen).Die entsprechende Qualifikation aller Fachlehrkrafte ist in
ihrer Ausbildung zu verankern. Wir halten dies fiir eine dringliche, vor
allem aber auch realistische Aufgabe mittelfristiger Bildungsplanung.

5. Ausblick: Drei Desiderata

Neben den oben beschriebenen Schliisselelementen guter Praxis, die
das Projekt systematisch studieren konnte, stiel3en wir auf Aspekte, fir
die wir dringliche Hinweise, aber wenig empirisches Material fanden.
Diese Aspekte wollen wir abschielBend so skizzieren, wie sie sich uns
aktuell darstellen, und damit zugleich Desiderata zukiinftiger For-
schung und Bildungspolitik benennen.

Desiderat 1: Integration von neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien in den Leseunterricht (media literacy)
Wahrend die Freizeit von Jugendlichen stark von der Nutzung der
neuen digitalen Medien gepragt ist, konnten wir auf unseren Besu-
chen nur vereinzelt den Einsatz dieser Medien im Unterricht beobach-
ten.Moglicherweise ist dies ein Hinweis auf eine problematische Kluft
zwischen Leseverhalten in der Schule und der Freizeit, die wichtige
Anforderungen an eine multi-modale Lese- und Medienkompetenz
nicht erfullt. Es ware zu fragen, wie sich die Nutzung der Informations-
und Kommunikationstechnologien fiir die Erweiterung der Leseféhig-
keiten von ASR nutzen ldsst. Digitale Medien konnen dazu motivieren,
sowohl selbststandig als auch in Kooperation mit anderen zu lernen.

Desiderat 2: Evaluation und Qualitatsentwicklung

Hier ist zu unterscheiden zwischen MalBnahmen, die von den Beteilig-
ten (Schilerlnnen und Lehrkrafte, Schulleitung, andere Expertlnnen)
selbst durchgefiihrt werden (interne Evaluation), und solchen, die im
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Sinne eines Qualitatsmonitoring von Externen (z. B. Schulinspektoren,
Wissenschaftlerlnnen) durchgefiihrt werden (externe Evaluation).Eine
befriedigende Kombination beider Aspekte ist uns auf unseren For-
schungsreisen nicht begegnet; hier liegt ganz offensichtlich ein erheb-
licher Entwicklungsbedarf vor.Insbesondere die externe Kontrolle von
Schulqualitat, z. B. durch die staatliche Schuladministration, wird von
den Betroffenen haufig als wenig hilfreicher Eingriff von aul3en erlebt.
Fir den Erfolg von EvaluationsmafBnahmen scheint substanziell zu
sein, dass die Akteure selbst an der Durchfiihrung und Auswertung
beteiligt werden und eine Motivation entwickeln, die Ergebnisse zur
Verbesserung von Fdrderprogrammen zu nutzen (engagement ap-
proach).

Desiderat 3: Padagogische WertmaBstabe und

nationale Curricula

Das Projekt hatte nur begrenzte Mdglichkeiten, das weite Feld von
Werthaltungen, Erziehungsphilosophien und Bildungssystemen in
eine systematische Analyse einzubeziehen. Dennoch ist uns bewusst,
dass nationale Wertorientierungen ihren Niederschlag in den jeweili-
gen Curricula und der Organisation von Bildungssystemen finden. In
einzelnen Landern fanden wir einen evidenten Zusammenhang zwi-
schen stark selektiven Bildungssystemen und einer vorrangig kanoni-
schen Orientierung der nationalen Lehrplane; dieser Zusammenhang
ist vor allem in den osteuropdischen (und teilweise den mitteleuropa-
ischen) Landern zu finden, wahrend in den nordischen Landern eine
gegenteilige Orientierung vorherrscht. Hier steht die Férderung der
Schiilerpersonlichkeit im Zentrum der Erziehungsphilosophie, wah-
rend die Orientierung an kanonischen Lesestoffen der nationalen Tra-
dition »hoher Literatur« weitgehend aufgegeben wurde. Die Selektivi-
tat im muttersprachlichen Unterricht ist eine fast zwangsldufige Folge
der an nationalen Literaturtraditionen festhaltenden Curricula. Es
muss allerdings einer weiteren Forschung und vor allem einer detail-
lierten Unterrichtsbeobachtung vorbehalten bleiben, den Zusammen-
hang von Wertvorstellungen, Curricula und Unterrichtsgeschehen de-
taillierter zu erfassen.
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Unser Projekt hat vielfdltige Ansatzpunke fiir eine Férderung von
ASR aufgezeigt. Zu beachten ist allerdings, dass alle beschriebenen
Malnahmen ineinander greifen miissen. Es gibt aus der Forschung
wie auch aus der Praxis zahlreiche Belege fiir die Erkenntnis, dass
Leseférderung langfristig nur Erfolg versprechend ist, wenn sie ei-
nen systemischen Ansatz zugrunde legt. Verbesserungen, die sich
lediglich auf einzelne Schlisselelemente guter Praxis beziehen,
werden immer nur zu Teil-Erfolgen fiihren.

Zuerst erschienen in:

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus/Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung (Hrsg.): ProLesen. Auf dem Weg zur Leseschule. Leseférderung in den ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fachern. Aufsdtze und Materialien aus dem KMK-Projekt
»ProLesenc

Donauwdrth: Auer Verlag 2010, brosch., 318 S., DIN A4, 24,90 Euro

ISBN 974-3-403-06646-0; Best.-Nr. 06646
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Hermann Ruch, Martin Sachse-Weinert; Miinchen

Auswahlbibliografie Leseférderung

»Lesen« und »Leseférderung« gehdren seit dem PISA-Schock von 2001
zu den zentralen Themen der bildungspolitischen und padagogischen
Diskussion. Wer sich damit auseinandersetzt, betritt ein weites, da in-
terdisziplinares Feld, auf dem die empirische Bildungsforschung, die
Erziehungswissenschaften sowie die Fachdidaktik zumal des Deutsch-
unterrichts aufeinandertreffen. Mit der Vereinbarung kompetenzori-
entierter Bildungsstandards und den damit zusammenhangenden
Konzepten fir die Entwicklung von Unterricht und Schule ist ein zu-
satzlicher Rahmen abgesteckt, der insbesondere die Forderung der
leseschwachen Schiiler im Auge hat.

Angesichts der Fllle der in diesem Diskurs im vergangenen Jahrzehnt
entstandenen Literatur tut Orientierung not. Die nachfolgende Aus-
wahlbibliographie (Stand: Januar 2012) beschrankt sich deshalb im
Regelfall auf deutschsprachige Veréffentlichungen seit 2005. Nach
der Beschreibung von Uberblicksdarstellungen, Handbiichern und
Publikationen aus der Lehrerfortbildung werden in alphabetischer
Reihenfolge 18 zentrale Themen und Kontexte der Leseférderung
aufgegriffen. Teil 3 und 4 weisen auf schulartspezifische und jahr-
gangsstufenlbergreifende Forderkonzepte und Fordermaterialien
hin. Teil 5 ermdglicht Einblicke in das Angebot von Fachzeitschriften
fir den Unterricht und beriicksichtigt dabei vor allem das Leitfach der
Leseférderung, Deutsch.

Bei grundlegenden Werken helfen Kurzkommentare, sich einen ersten
Eindruck tber den jeweiligen Titel zu verschaffen. Querverweise in
Teil 2 verbinden das aus Griinden der Ubersichtlichkeit getrennt
Dargestellte. Mehrfachnennungen konnten dabei nicht immer ver-
mieden werden. In 1.1 und 1.2 bereits vollsténdig bibliographierte
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Handblcher oder Sammelwerke werden spater nur mehr abgekiirzt
zitiert.

Die vorliegende Auswahlbibliographie entstand im Rahmen des KMK-
Projekts ProLesen. Auf dem Weg zur Leseschule. Konzepte und Materi-
alien zur Leseférderung als Aufgabe aller Facher (kurz: ProLesen), an
dem sich von 2008 bis 2010 unter der Federfiihrung Bayerns alle deut-
schen Lander mit rund 150 Projektschulen beteiligten, darunter im ho-
hen Maf3e auch Thiringen. Dokumente, Materialien und ausfiihrliche
Informationen zu ProLesen finden Sie im Bereich »KMK: ProLesen« von
www.leseforum.bayern.de. Die besten Arbeitsergebnisse der Projekt-
schulen werden unter www.kmk-prolesen.de veréffentlicht. Als Ab-
schlussdokumentation erscheint im Cornelsen Verlag ein Manual zur
Leseférderung furden Unterricht,die Lehrerbildung und Schulentwick-
lung.Bis dahin sei auf folgende bereits erschienene Publikationen aus
dem KMK-Projekt ProLesen verwiesen:

* Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus/Staatsinsti-
tut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung (Hrsg.) (2010): ProLesen.
Auf dem Weg zur Leseschule. Leseférderung in den gesellschaftswis-
senschaftlichen Fachern. Aufsatze und Materialien aus dem KMK-
Projekt »ProLesen«. Donauworth: Auer Verlag 2010 [DIN A4, 320 S,;
enthdlt in Teil 1 aktuelle wissenschaftliche Beitrédge zur Leseforde-
rung, in Teil 2 und 3 Praxisbeispiele fiir die Leseférderung in den ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fachern und Mathematik;auch online]

+ Landesinstitut fir Schulqualitat und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt
(LISA) (Hrsg.) (2010): ProLesen — Auf dem Weg zur Leseschule. Kon-
zepte und Materialien als Aufgabe aller Facher. Anregungen und
Hinweise zur schulischen Leseférderung an Sekundarschulen, Gym-
nasien und Forderschulen. Halle: Landesinstitut fir Schulqualitat
und Lehrerbildung (LISA) [DIN A4, 86 S.; Projektbericht aus Sachsen-
Anhalt mit zahlreichen Praxisbeispielen; auch online]

+ Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM)
(Hrsg.) (2011): Lesen in den Naturwissenschaften. Das ProLesen-Lan-
derprojekt Berlin und Brandenburg. Ludwigsfelde-Struveshof: Lan-

149



desinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) [DIN
A4,90 S.; Projektbericht aus Berlin und Brandenburg mit zahlreichen
praxisorientierten Beitrdgen, Dokumentation der ProLesen-Fachta-
gung zur Leseférderung in den naturwissenschaftlichen Fachern
vom Februar 2009; auch online]

1. Basisinformationen

1.1 Uberblicksdarstellungen - Einfithrungen

Abraham, UIf u. a. (Hrsg.) (2003): Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach
PISA. Freiburg: Fillibach [Aufsatzsammlung zu den theoretischen Grundlagen
der PISA-Studie und ihren Befunden sowie den Konsequenzen fiir Unterricht,
Wissenschaft und die Aus- und Weiterbildung von Lehrkrdften]

Artelt, Cordula u. a. (2005): Férderung von Lesekompetenz. Expertise. Bonn, Ber-
lin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [Bildungsreform 17; Zusam-
menfassung des Stands der Leseforschung und der Leseférderaktivitdten in
den Ldndern mit Empfehlungen fiir die Férderpraxis; Internet: http://www.
bmbf.de/pub/bildungsreform_band_siebzehn.pdf]

Bertschi-Kaufmann, Andrea (Hrsg.) (2007): Lesekompetenz — Leseleistung —
Leseférderung. Grundlagen, Modelle und Materialien. Zug: Klett/Balmer;
Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [3. Aufl,, Lehren lernen — Basiswissen fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung 1; Aufsatzsammlung und Studienbuch mit prakti-
schen Ubungen und Aufgaben sowie Zusatzmaterial auf CD-ROM; bestens ge-
eignet fir die Lehreraus- und -fortbildung]

Bertschi-Kaufmann, Andrea; Rosebrock, Cornelia (Hrsg.) (2009): Literalitdit.
Bildungsaufgabe und Forschungsfeld. Weinheim, Miinchen: Juventa [Lese-
sozialisation und Medien; Teil I: Lesen und Schreiben als Bildungskonzept, Teil II:
Methoden zur Bestimmung und Uberpriifung literaler Féihigkeiten, Teil Ili:
Projekte und Modelle zur Entwicklung von Literalitdt v. a. bei leseschwachen
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen]

Frauen, Christiane u. a. (2007): Lesekompetenz — Schlisselqualifikation und
Querschnittsaufgabe. Miinchen: Oldenbourg [Schulmanagement-Handbuch
124; kompakte, versténdliche und praxisorientierte Darstellung von Leseférde-
rung als Aufgabe der ganzen Schulgemeinschaft mithilfe von Projektmanage-
ment, mit Blick auf Leseprojekte in den Bundesldndern und Beispielen aus dem
schleswig-holsteinischen Leseférderprojekt »Niemanden zuriicklassen — Lesen
macht stark«]
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Frederking, Volker; Heller, Hartmut; Scheunpflug, Anette (Hrsg.) (2005): Nach
PISA. Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung nach zwei Studien. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften [Aufsatzsammlung zu bildungspoliti-
schen, testspezifischen, psychologischen, pddagogischen und fachdidakti-
schen Fragen u. a. des Deutschunterrichts und von Deutsch als Fremdsprache]

Garbe, Christine; Holle, Karl; Jesch, Tatjana (2009): Texte lesen. Textverstehen,
Lesedidaktik, Lesesozialisation. Paderborn u. a.: Schéningh [UTB StandardWis-
sen Lehramt; Begleitband: Garbe, Christine; Philipp, Maik; Ohlsen, Nele (2009):
Lesesozialisation. Ein Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudierende. Paderborn u. a.:
Schéningh, mit Materialien und Aufgaben zu den Bereichen »Lesekompetenz,
»Lesesozialisation« und »Lesebiografie«]

Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel (2011): Grundlagen der Lesedidaktik und der
systematischen schulischen Leseférderung. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren [4., korr.u.erw. Aufl.; knapp, tibersichtlich, praxisorientiert, mit vielen
Methodenbeispielen, bestens geeignet fiir alle Phasen der Lehrerbildung]

Schiefele, Ulrich u. a. (Hrsg.) (2004): Struktur, Entwicklung und Férderung der
Lesekompetenz: Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften [Sammelband mit elf grundlegenden Bei-
trdgen einschldgig ausgewiesener Experten u.a.zur Lesesozialisation, den kog-
nitiven und emotionalen Grundlagen der Lesekompetenz sowie den Férder-
méglichkeiten im Unterricht und durch Leseférderprogramme; Standardwerk]

1.2 Handbiicher - nicht nur fiir den Deutschunterricht

Frederking, Volker u. a. (Hrsg.) (2010): Taschenbuch des Deutschunterrichts. 2
Bde. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [9., vollst. tiberarb. Aufl.,; Bd.1:
Sprach- und Mediendidaktik, Bd. 2: Literatur- und Mediendidaktik, zus. 1246 S.;
Uberblicksartikel insbes. in Bd. 2 zu allen Bereichen der aktuellen Lesedidaktik
im medialen Kontext, darunter den Beitrag von Cornelia Rosebrock: Leseforde-
rung, S.326-393]

Kdmper-van den Boogaart, Michael; Spinner, Kaspar H. (Hrsg.) (2010): Lese-
und Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutsch-
unterricht in Theorie und Praxis (DTP) Bd. 11.1-3, zus. 1160 S.; zahlr. Beitréige zur
Geschichte, Theorie und empirischen Forschung der Lese- und Literaturdidaktik
mit exemplarischen Modellen und Materialien fiir den Unterricht; in Bd. 11/2
Uberblicksartikel von Daniel Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 139-189]

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach. Sprachsensibler Fach-
unterricht in der Praxis. Grundlagenwissen, Anregungen und Beispiele fiir die
Unterstiitzung von sprachschwachen Lernern und Lernern mit Zuwanderungs-
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geschichte beim Sprechen, Lesen, Schreiben und Uben im Fach. Bonn: Varus
[liber 550 S. Anregungen, Beispiele und Materialien, Loseblattsammlung im
DIN-A4-Ordner mit umfidnglichem Begleitbuch (230 S.); zum Lesen siehe Be-
gleitbuch S. 111-155 bzw. Teil C der Loseblattsammlung (307 S.), in der nicht
weniger als 40 Methoden-Werkzeuge, 9 sprachliche Standardsituationen, 20
Schreib- und Lesestrategien sowie 50 Lese-, Schreib- und Sprachiibungen be-
schrieben und mit Arbeitsbldttern als Kopiervorlagen fiir den Unterricht aufbe-
reitet werden]

1.3 Aus der Lehrerfortbildung

Publikationen

Amt fiir Lehrerbildung (2008): Texte éffnen Tiiren — Neue Wege zur Kompetenz-
entwicklung durch Lese- und Sprachférderung in der Sekundarstufe. Frank-
furt/M. 2008 [Unterrichtsentwicklung 1; 136 S., Handreichung zur Unterrichts-
und Schulentwicklung mit Materialien aus dem AfL-Projekt »Lesen macht
schlau« unter besonderer Berlicksichtigung der Férderdiagnostik]

Gaiser, Gottlieb; Miinchenbach, Siegfried (Hrsg.) (2006): Leselust dank Lese-
kompetenz. Leseerziehung als fécheriibergreifende Aufgabe. Donauwdrth:
Auer [praxisorientierte Aufsatzsammlung mit 26 Beitrégen, hrsg. im Auftrag
der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung Dillingen]

Institut fiir Qualitdtsentwicklung (Hrsg.) (2005): Neue Zugdnge zum Lesen
schaffen. Lesekompetenz und Leseférderung nach PISA. Wiesbaden: Institut fiir
Qualitdtsentwicklung [Folgerungen aus PISA fiir Schule und Unterricht 2; 192
S., hrsg. von Ulrich Steffens und Rudolf Messner; Aufsatzsammlung mit Beitrd-
gen zu Fragen des Textverstehens, der Lesedidaktik, Lesepsychologie und Lese-
sozialisation sowie der Lesekompetenzforschung einschliel3lich eines Beitrags
zur Férderung von »Risikoschdilern«]

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg: LI-Reihe
»Lesekompetenz«: »Impulse: Grundschule« (2004), »Impulse: Sekundarstufe I«
(2005), »Unterrichtserfahrungen im Fachunterricht der Sekundarstufe I« (2008)
[online: http://www.li-hamburg.de/abt.lif/bf.1100/bf.1110/bf.1110.1/index.html]

Medienberatung Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2007): Auf dem Weg zum Lese-
férderkonzept. Argumente — Hilfen — Schritte. Diisseldorf: Medienberatung
Nordrhein-Westfalen [26 S., knappe Vorstellung eines Leseférderprogramms fiir
alle Schularten unter Einschluss der 6ffentlichen Bibliotheken mit einer Check-
liste zur Erstellung eines Leseférderkonzepts, online: http://www.bibliothek.
schulministerium.nrw.de/Publikationen/Schriften/lesefoerderkonzept.htm]
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Piidagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hrsg.) (2007): »Beim Lesen die Au-

gen schlieSen«. Theoretische Grundlagen und Unterrichtsmaterialien zum Ver-
stehen von Texten. Bad Kreuznach: Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz
[PZ-Information 15; 188 S., Handreichung fiir die Sekundarstufe | mit einem
Uberblick iiber grundlegende Aspekte und Strategien zur Férderung des sinn-
entnehmenden Lesens von kontinuierlichen und diskontinuierlichen Texten
sowie Aufgaben und Arbeitsbldttern mit Lésungen aus den naturwissenschaft-
lichen Fdchern, Mathematik und Geschichte einschlieB8lich eines Kapitels zum
Umgang mit Sachtexten aus dem Bereich »Medien«]

Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (2004): Praxisleitfa-

den Schulbibliothek. Eine Handreichung fiir Lehrerinnen und Lehrer. Miinchen
[online: http://www.leseforum.bayern.de > Schulbibliothek]

Internet
Baden-Wiirttemberg

Ideenpool Leseférderung [Inhalt u. a.: Férderung der Lesekompetenz und Lese-
motivation, Diagnostik, Didaktik und Methodik der Leseférderung, Gender und
Lesen, Leseférderprojekte, Buchtipps fiir Kinder und Jugendliche, Zeitschrift
»Abenteuer Lesen«, Kooperation Schule — Bibliothek: http://www.schule-bw.
de/unterricht/paedagogik/lesefoerderung]

Bayern

Leseforum Bayern [Inhalt u. a.: Lesetipps von Schiilern und laufend aktualisier-
ter Gesamtkatalog mit liber 4.500 Empfehlungen von Titeln der Kinder- und
Jugendliteratur bei »Lesenswert; Portrdit »Leseland Bayern«; Kooperationsmo-
delle mit dem Buchhandel und éffentlichen Bibliotheken (»Glitesiegel«); Lese-
férderung: Grundlagen, Aktionen und Konzepte; Schulbibliothek: Aufbau, Or-
ganisation, Multimedia, Nutzungskonzepte; Spezialbereich KMK-ProLesen;
kommentierte Link-Liste zu allen Bereichen der Leseférderung: http://www.
leseforum.bayern.de]

Berlin-Brandenburg

Lesecurriculum [Ideen, Informationen, Materialien fiir die Entwicklung eines
schulinternen Lesecurriculums zu den Bereichen: Lesen im Unterricht, Lesen in
der Schule, Kooperationen, Grundlagen der Kompetenzentwicklung: http://
bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesecurriculum.html]

ILeA. Individuelle Lernstandsanalyse in der Grundschulen [Jgst. 1-6 u. a. zum
Bereich Lesen, Lehrer- und Schiilerhefte: http://bildungsserver.berlin-branden-
burg.de/ilea.html]

ProLesen-Transfer Berlin: http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/prole-
sen.html
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Hamburg

« Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung [Download: LI-Reihe
»Lesekompetenz«: »Impulse: Grundschule« (2004), »Impulse: Sekundarstufe I«
(2005), »Unterrichtserfahrungen im Fachunterricht der Sekundarstufe I« (2008);
weitere Materialien im Bereich »FérMig«: http://www.li-hamburg.de > Publika-
tionen bzw. FérMig]

Hessen

* Bildungsserver [Leseférderung in der Grund- und Forderschule: http://lern-
archiv.bildung.hessen.de/grundschule/Deutsch/lesen/index.html]

* Bildungsserver [Lesef6rderung in der Sekundarstufe I: Projekte, Konzepte Mate-
rialien: http://lesen.bildung.hessen.de]

* Bildungsserver [Lesen und Textverstehen. Basis fiir Kompetenzorientiertes Un-
terrichten in der Sek. l. Materialien aus dem Projekt Lese- und Sprachférderung
beim Amt fiir Lehrerbildung: http://www.textverstehen.bildung.hessen.de/]

* Kultusministerium [Leseférderung im Rahmen des Strategischen Ziels 1: Lese-
Infos 1-10, Materialien fiir Lehrkrdfte, Buchtipps fiir Kinder, Elterninformatio-
nen, Lesetest: http.//www.kultusministerium.hessen.de > Schule > Grundschu-
le > Férderung > Leseférderung]

Nordrhein-Westfalen

« Bildungspartner NRW [Inhalt u. a.: systematisches Leseférdercurriculum aus
dem KMK-Projekt ProLesen mit 8 Modulen: http.//www.bildungspartner.schul-
ministerium.nrw.de > Bibliothek und Schule > Leseschule NRW]

« Chancen NRW [Bildungsportal des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung
mit Angeboten u. a. zu den Themen »Jungen- und Mddchenférderung, »Lese-
férderung«, »Migrantenférderung«: http://www.chancen-nrw.de >Individuelle
Férderung > Inhaltliche Schwerpunkte]

« learn:line NRW [Bildungssuchmaschine NRW mit Nachweis vielfdltiger Materi-
alien, Konzepte und Praxisbeispiele zur Leseférderung und Schulbibliotheksar-
beit in NRW: http.//www.learn-line.nrw.de]

Rheinland-Pfalz

* Kommission Zentrale Schulbibliothek [Inhalt u. a. Online-Ausgabe der Zeit-
schrift LIES - Lesen Informieren Erleben in der Schulbibliothek: http://www.
schulbibliothek-rip.de]

« Landesbibliothekszentrum Rheinland-Pfalz [Inhalt u. a.: ProLesen, Leseecken
in Ganztagsschulen, landesweite Leseférderaktionen: http://www.lbz-rlp.de >
Leseforderung]

Saarland

« Themenportal »Bibliothek und Leseférderung«: http://www.saarland.de/bib-
liotheken.htm]
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Sachsen
« Staatsministerium fir Kultus und Sport: Leseférderung [Projekte und Initiati-
ven: http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/215.htm]

Sachsen-Anhalt

* Bildungsserver [Inhalte u. a.: Materialien aus dem KMK-Projekt ProLesen: http://
www2.bildung-Isa.de > Schule > Schul- und Modellversuche > Abgeschlossene
Modellversuche/Projekte > ProLesen]

Schleswig-Holstein

« »Niemand zuriicklassen — Lesen macht stark« [Beschreibung des gleichnami-
gen landesweiten Lesef6rderprojekts des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an
Schulen (IQSH): http://nzl.lernnetz.de/lesen/content/index.php]

Thiiringen

« Thringer Schulportal [Informationen zu MalSnahmen und Aktivitdten zur For-
derung von Lesekompetenz, u. a. ProLesen Thiiringen, Fachtagungen, Schule
und Bibliotheken, Alphabetisierung: http.//www.schulportal-thueringen.de/
web/guest/lesefoerderung]

1.4 DIPF - Deutscher Bildungsserver

Im Rahmen eines Portalverbunds gibt das Deutsche Institut fir Inter-
nationale Padagogische Forschung (DIPF) mit Partnern drei Spezial-
portale heraus, um Multiplikatoren der Leseférderung bei ihrer Arbeit
zu unterstiitzen und um den Erfahrungsaustausch auf nationaler und
internationaler Ebene anzuregen:

* »Lesen in Deutschland,

* »Lesen weltweit« und

+ »schulmediothek.de«.

Die Angebote dieser und anderer Portale zur Leseférderung werden

im Bereich »Leseforderung/Lesekompetenz« des vom DIPF betreuten

Deutschen Bildungsservers differenziert nach folgenden Kategorien

zusammengefiihrt und verschlagwortet:

+ Akteure der Leseférderung

« Aktivitaten zur Forderung der Lesekompetenz

+ Kinder- und Jugendliteratur: Fachbeitrage, Leseempfehlungen, On-
line-Lesetexte
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+ Leseforschung
+ Lesekalender - Veranstaltungen zur Leseférderung

URL: http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2418

2. Themen und Kontexte

2.1 Aufgabenkultur
Siehe auch 2.3,2.4,2.6

Blum, Werner (2006): PISA macht Schule. Konzeption und Praxisbeispiele zur
neuen Aufgabenkultur. Wiesbaden: Institut flir Qualitétsentwicklung [Folge-
rungen aus PISA fiir Schule und Unterricht 3; Darstellung und Analyse eines
breiten Spektrums von Aufgaben- und Frageformaten in Mathematik und den
naturwissenschaftlichen Fdchern zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdit
und Férderung des Leseverstdndnisses]

Bremerich-Vos, Albert; Granzer, Dietlinde; Koéller, Olaf (Hrsg.) (2008): Lern-
standsbestimmung im Fach Deutsch. Gute Aufgaben fiir den Unterricht. Wein-
heim/Basel: Beltz [Verdffentlichung des IQB mit Blick auf die bundesweite Uber-
priifung der KMK-Bildungsstandards ab 2009; zum Bereich »Lesen — mit Texten
und Medien umgehen« siehe den Aufsatz von Juliane Koster: Lesekompetenz
im Licht von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen, S. 162-183]

Keller, Stefan; Bender, Ute (Hrsg.) (2012): Aufgabenkulturen. Fachliche Lernpro-
zesse herausfordern, begleiten, reflektieren. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [Fo-
kus: Sekundarstufe, mit zahlreichen Beitrdgen und Praxisbeispielen namhafter
Erziehungswissenschaftler und Fachdidaktiker]

Koster, Juliane; Liitgert, Will; Creutzburg, Jiirgen (Hrsg.) (2004): Aufgabenkul-
tur und Lesekompetenz. Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang

Koster, Juliane (2007): Leseaufgaben wirkungsvoll gestalten. Verstédndnisorien-
tierte Aufgabenkultur beim Umgang mit Texten. In: Pddagogik: Lesen und Ver-
stehen 6/2007,S.16-19

Késter, Juliane; Lindauer, Thomas (2008): Zum Stand wissenschaftlicher Auf-
gabenreflexion aus deutschdidaktischer Perspektive. In: B6hnisch, Martin
(Hrsg.): Beitrdge zum 16. Symposion Deutschdidaktik »Kompetenzen im
Deutschunterricht«. Didaktik Deutsch Sonderheft, S. 148-161

Koster, Juliane (2008): Lern- und Leistungsaufgaben im Deutschunterricht. In:
Deutschunterricht 5/2008,S.4-10
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Késter, Juliane (2010): Aufgabentypen fiir Erfolgskontrollen und Leistungsmes-
sungim Literaturunterricht. In: Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.3,
S$.3-26

Leubner, Martin; Saupe, Anja (2008): Textverstehen im Literaturunterricht und
Aufgaben. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Modell und Leitfaden
fiir die Analyse, Bewertung und Konstruktion von Aufgaben im Kontext der ak-
tuellen Debatte (ber die neue Aufgabenkultur]

Lindauer, Thomas; Schneider, Hansjakob (2007): Lesekompetenz ermitteln:
Aufgaben im Unterricht. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1), S. 109-125

Metzger, Klaus (Hrsg.) (2008): Gute Aufgaben Deutsch. Heterogenitdt nutzen. 22
gute Aufgaben fiir die Klassen 3 und 4. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-Bliche-
rei: Grundschule]

Pdidagogik 3/2008: Aufgabenkultur

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin; Landesinstitut fiir
Schule und Medien (LISUM) (2005): Naturwissenschaftliche Grundbildung.
Aufgabenbeispiele fiir die Jahrgangsstufen 7 bis 9 [online: http://bildungsser-
ver.berlin-brandenburg.de]

2.2 Bibliothek und Schule

Publikationen

Arbeitsgruppe Bibliothek und Schule in MV (Hrsg.) (2008): Bibliothek und
Schule in Mecklenburg-Vorpommern. Praxisbeispiele zur Zusammenarbeit.
Rostock [Handreichung auch online: http://www.fachstelle-mv.de > Fachstelle
> Bibliothek & Schule > Materialien/ M-V]

BuB. Forum Bibliothek und Information 7-8/2009: Schwerpunkt Schulbiblio-
thek

Computer+Unterricht 74/2009: Themenschwerpunkt »Informationskompe-
tenz« [Aufsdtze u. a. zur Internetrecherche und zur Bewertung von Suchergeb-
nissen, mit Materialien zur Férderung der Informationskompetenz in der Ober-
stufe des Gymnasiums]

Fink, Veronika; Fritz, Markus (Hrsg.) (2005): Lesen und Lernen in der Schulbib-
liothek. Projektbericht 1. Bozen: Pddagogisches Institut

Fink, Veronika; Fritz, Markus (Hrsg.) (2005): Netzwerk Schulbibliothek. Projekt-
bericht 14. Bozen: Pddagogisches Institut

Franke, Fabian; Klein, Annette; Schiiller-Zwierlein, André (2010): Schliissel-
kompetenzen: Literatur recherchieren in Bibliotheken und Internet. Stuttgart/
Weimar: J.B. Metzler [145 S., Anleitung fiir eine effiziente Literaturrecherche
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in Schule, Studium und Beruf mit vielen Checklisten, Tipps und Recherche-
beispielen]

Fritsche, Elfi; Sulzenbacher, Gudrun (2006): Lese-Rezepte. Neues Lernen in der
Bibliothek. Wien: 6bv & htp [praxisorientierte [deensammlung zur Leseférde-
rung]

Gantert, Klaus; Hacker, Rupert (2008): Bibliothekarisches Grundwissen. Berlin/
Miinchen: Saur [8.Aufl., Einfiihrung in die Aufgaben und Verfahrensweisen pro-
fessioneller Bibliotheken, Standardwerk fiir die bibliothekarische Ausbildung]

Hachmann, Ute; Hofmann, Helga (Hrsg.) (2007): Wenn Bibliothek Bildungs-
partner wird ... Leseférderung mit dem Spiralcurriculum in Schule und Vor-
schule. Frankfurt/M.: Expertengruppe Bibliothek und Schule und Expertengrup-
pe Kinder- und Jugendbibliotheken im Deutschen Bibliotheksverband e.V. [24
S., Broschtire mit Beispielen fiir Konzepte und Spiralcurricula sowie Beispielen
erfolgreicher Kooperationsmodelle zwischen Bibliothek und Schule; auch on-
line: http.//www.bibliotheksverband.de/dbv/publikationen.html]

Hoebbel, Niels (Hrsg.) (2003): Schulbibliotheken. Grundlagen der Planung, des
Aufbaus, der Verwaltung und Nutzung. Weinheim: Juventa [Beitrdge Jugendli-
teratur und Medien, 14. Beiheft; Aufsatzsammlung zu grundlegenden Aspekten
der Schulbibliothek]

Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (Hrsg.)
(2007): Lernort Biicherei. Kronshagen: IQSH [86 S., Handreichung fiir die Zusam-
menarbeit zwischen Bibliothek und Schule; auch online: http://faecher.lernnetz.
de/links/materials/1193824737.pdf]

Kdthe-Kollwitz-Schule; Fachhochschule Hannover (2006): Handbuch zur
Recherche: Tipps und Tricks zur Informationssuche in konventionellen Informa-
tionsmitteln und im Internet. Ein Kooperationsprojekt der Kdthe-Kollwitz-Schu-
le und der FH Hannover [82 S., Praxisleitfaden fiir Schiiler; online: http.//files.
infokompetenz.de/Recherchehandbuch.pdf]

Keller-Loibl, Kerstin (Hrsg.) (2009): Handbuch Kinder- und Jugendbibliotheks-
arbeit. Bad Honnef: BOCK + HERCHEN [hrsg. im Auftrag der Expertengruppe
Kinder- und Jugendbibliotheken des Deutschen Bibliotheksverbands e.V.]

Klingenberg, Andreas (2006): Unterrichtsmodell zur Entwicklung von Informa-
tionskompetenz bei Schiilern der gymnasialen Oberstufe. In: Fuhlrott, Rolf
(Hrsg.): Neues fiir Bibliotheken, Neues in Bibliotheken. Wiesbaden: Dinges &
Frick [B.I.T. online Innovativ 12; 178 S., Diplomarbeit]

Kommission Zentrale Schulbibliothek Rheinland-Pfalz (Hrsg.): LIES. Lesen
Informieren Erleben in der Schulbibliothek; auch online: http.//www.lies-
online.de]
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Kriiger, Susanne (Hrsg.) (2007): Tatort Bibliothek! Wir kriegen sie alle. Ideen zur
Férderung der Lesemotivation. Stuttgart: Institut fiir angewandte Kindermed-
ienforschung Hochschule der Medien Stuttgart [Broschiire mit 34 nachah-
menswerten Praxisbeispielen; auch online: http.//www.hdm-stuttgart.de/ifak/
startseite/Tatort_Bibliothek.pdf]

Lux, Claudia; Siihl-Strohmenger, Wilfried (2004): Teaching Library in Deutsch-
land: Vermittlung von Informations- und Medienkompetenz als Kernaufgabe
fiir Offentliche und Wissenschaftliche Bibliotheken. Wiesbaden: Dinges & Frick
[B.I.T online Innovativ 9; Standardwerk zum »Lernort« Bibliothek mit Praxisbei-
spielen fiir die Zusammenarbeit von Bibliothek und Schule]

Schdfer, Axel (Hrsg.) (2007): Bibliothekswesen. Unter Berticksichtigung von Be-
sonderheiten an Schulen in Lerneinheiten. Orientiert am Lehrplan Fachange-
stellte fiir Medien- und Informationstechnik — FAMI. Berlin: Wissenschaftlicher
Verlag [Handbuch und Nachschlagewerk]

Staatsinstitut fiir Schulqualitdit und Bildungsforschung (Hrsg.) (2004): Praxis-
leitfaden Schulbibliothek. Eine Handreichung fiir Lehrerinnen und Lehrer.
Furth: Maristenverlag [vergriffen; online: http://www.leseforum.bayern.de >
Schulbibliothek]

Stadtbibliothek Frankfurt am Main: sba-Curriculum [laufend ergdnzte Lose-
blattsammlung der Schulbibliothekarischen Arbeitsstelle mit tiber 50 ausgear-
beiteten Praxisbausteinen fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 10; Bezugsadresse:
julia.boll@stadt-frankfurt.de]

Stiftung Lesen (Hrsg.) (2008): Lese- und Medienecken. Einrichtungsempfehlun-
gen und Projektideen zur Férderung der Lese- und Medienkompetenz. Mainz:
Stiftung Lesen [Broschtire auch online: http://www.stiftunglesen.de/lese-und-
medienecken/default.aspx]

Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(Hrsg.) (2010): Handreichung zum Aufbau einer Schulbibliothek/Schulmedio-
thek. Bad Berka: Thillm [Materialien 154]

Umlauf, Konrad (2005): Schule, Bibliothek, Schulbibliothek. Berlin: Institut fiir Bi-
bliothekswissenschaft der Humboldt-Universitdt zu Berlin [Berliner Handrei-
chungen zur Bibliothekswissenschaft 165; 49 S., Handreichung zu grundlegen-
den Aspekten der Schulbibliothek und Méglichkeiten der Zusammenarbeit mit
offentlichen Bibliotheken unter besonderer Berlicksichtigung der Vermittlung
von Informationskompetenz; auch online: http://www.ib.hu-berlin.de/~kumlau/
handreichungen/h165]

Wolf, Sabine; Schuldt, Karsten (2011): Praxisbuch Schulbibliotheken. Schwal-
bach/Ts.: WOCHENSCHAU Verlag [Reihe Pddagogik]

159



Internet-Portale

Eine kommentierte Zusammenstellung der wichtigsten Internet-Por-

tale zum Thema »Bibliothek und Schule« bietet das Stichwort »Schul-

bibliothek« im Link-Bereich von www.leseforum.bayern.de, darunter:

+ www.schulmediothek.de [Kommission »Bibliothek und Schule« des
Deutschen Bibliotheksverbands]

+ www.infokompetenz.de [Informationskompetenz fiir Schiiler; Portal
von Andreas Klingenberg]

« www.informationskompetenz.de [Gemeinschaftsprojekt bibliothe-
karischer Arbeitsgemeinschaften zur Forderung der Informations-
kompetenz]

« www.hdm-stuttgart.de/ifak [Institut fir angewandte Kindermedien-
forschung (IfaK) / Hochschule der Medien Stuttgart (HdM)]

+ www.bibliotheksportal.de [knb — Kompetenznetzwerk fir Bibliothe-
ken]

23 Bildungsstandards - Kompetenzorientierung
Siehe auch 2.1,2.4,2.6,2.8,2.11

Artelt, Cordula; Riecke-Baulecke, Thomas (2004): Bildungsstandards. Fakten,
Hintergriinde, Praxistipps. Miinchen: Oldenbourg [Schulmanagement Hand-
buch 111]

Benner, Dietrich (Hrsg.) (2007): Bildungsstandards: Instrumente zur Qualitdits-
sicherung im Bildungswesen. Kontroversen, Beispiele, Perspektiven. Paderborn
u.a.:Schéningh

Criblez, Lucien u. a. (2009): Bildungsstandards. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett
[Lehren Lernen; Lehrbuch zur Reflexion und Implementation von Bildungsstan-
dards mit ergdnzenden Materialien, weiterfiihrenden Texten und Umsetzungs-
hilfen auf CD-ROM]

Drieschner, EImar (2009): Bildungsstandards praktisch: Perspektiven kompeten-
zorientierten Lehrens und Lernens. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten [Uberblicksdarstellung mit Praxisbeispielen, u. a. Planung einer Unterrichts-
einheit zur Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenz]

Dust, Martin/Mierendorff, Johanna (Hrsg.) (2011): Jahrbuch fiir Pddagogik
2010.»Der vermessene Mensch«.Ein kritischer Blick auf Messbarkeit, Normierung
und Standardisierung. Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang
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Fend, Helmut (2008): Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und
Unterrichtsqualitdt. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften [Lehrbuch
zu den Ebenen der Systemsteuerung, der Schulentwicklung und der Unter-
richtsgestaltung]

Granzer, Dietlinde u. a. (Hrsg.) (2009): Bildungsstandards Deutsch und Mathe-
matik. Leistungsmessung in der Grundschule. Weinheim, Basel: Beltz

Gaiser, Gottlieb (2010): PISA und Output-Orientierung: Standards und Evaluati-
on. In: Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.1,5.381-411

Jung, Eberhard (2010): Kompetenzerwerb. Grundlagen, Didaktik, Uberpriifbar-
keit. Miinchen: Oldenbourg

Klieme, Eckhard u. a. (2007): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Ex-
pertise. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Bonn, Berlin:
BMBEF [Bildungsforschung 1; unverdnd. Nachdruck 2009; auch online: http://
www.bmbf.de]

Klinger, Udo (Hrsg.) (2009): Mit Kompetenz Unterricht entwickeln. Fortbildungs-
konzepte und Materialien. Troisdorf: Bildungsverlag EINS [Zusammenfassung
der Ergebnisse des KMK-Projekts »for.mat. Fortbildungskonzepte und -mate-
rialien zur kompetenz- bzw. standardbasierten Unterrichtsentwicklung« mit
zahlreichen Aufsdtzen und einer umfdnglichen Bibliographie; zusdtzlich: Ring-
ordner mit Loseblattsammlung und Beihefter mit Handreichung fiir Beratungs-
kréifte; zum Kompetenzbereich »Lesen — mit Texten und Medien umgehen«
siehe Ringordner Kap. 3.5]

Oelkers, Jiirgen; Reusser, Kurt (2008): Expertise: Qualitit entwickeln — Stan-
dards sichern — mit Differenz umgehen. Hrsg. vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung. Bonn, Berlin: BMBF [Bildungsforschung 27; Forschungsbe-
richt (ber die nationale und internationale Diskussion, Beschreibung von
Verfahren und Werkzeugen zur Implementation von Bildungsstandards; auch
online: http://www.bmbf.de]

Schott, Franz; Ghanbari, Shahram Azizi (2008): Kompetenzdiagnostik, Kompe-
tenzmodelle, kompetenzorientierter Unterricht: Zur Theorie und Praxis (iber-
priifbarer Bildungsstandards. Miinster u. a.: Waxmann [Modell zur Analyse und
Unterstlitzung kompetenzorientierten Unterrichts nach der von den Autoren
entwickelten Methode »Competence Transfer«, Com-Trans]

Spinner, Kaspar H. (2005): Der standardisierte Schiiler. In: Didaktik Deutsch 18,
11.Jg., S. 4-13 [Rede bei der Entgegennahme des Erhard-Friedrich-Preises fiir
Deutschdidaktik am 27. Sept. 2004; auch online: http.//www.philhist.uni-augs-
burg.de > Kaspar H. Spinner]

Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen (Hrsg.)
(2011): Einblicke — Ausblicke. Jahrbuch 2010. Miinchen: Staatsinstitut fiir Schul-
qualitdt und Bildungsforschung Miinchen [Dokumentation der Fachtagung

161



des bayerischen Kultusministeriums »Lehrplanarbeit zwischen Bildungsstan-
dards und Unterrichtsentwicklung« mit Beitréigen namhafter Bildungsforscher;
auch online: http.//www.isb.bayern.de > Publikationen]

Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(Hrsg.) (2010): Kompetent werden — Begriffliche Orientierungen zur Lehrplanar-
beit in Thiiringen. Bad Berka: Thillm [Materialien 161]

Ziener, Gerhard (2008): Bildungsstandards in der Praxis. Kompetenzorientiert
unterrichten. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [Neubearb. des Standardwerks zur
Planung, Durchfiihrung und Weiterentwicklung eines kompetenzorientierten
Unterrichts]

2.4 Diagnostik - Lernstandsbestimmung
Siehe auch 2.1,2.3,2.6,2.18

Becker, Gerold u. a. (Hrsg.) (2006): Diagnostizieren und Férdern. Stéirken entde-
cken — K6nnen entwickeln. Friedrich Jahresheft XXIV

Bertschi-Kaufmann, Andrea (2007): Leseverhalten beobachten - Lesen und
Schreiben in Verbindung. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1), S. 96-108

Bertschi-Kaufmann, Andrea; Rosebrock, Cornelia (Hrsg.) (2009): Literalitdit.
Bildungsaufgabe und Forschungsfeld, Teil ll: Literalitcit definieren und Gberprii-
fen [u. a. mit Beitrdgen zu den diagnostischen Urteilen von Lehrkrdften im Be-
reich Lesekompetenz, zur didaktischen Modellierung von Lesekompetenz mit-
hilfe von Niveaustufen sowie zu einer Interventionsstudie anldsslich eines
Projekts zur Forderung der Lesefliissigkeit]

Bremerich-Vos, Albert; B6hme, Katrin (2009): Lesekompetenzdiagnostik — die
Entwicklung eines Kompetenzstufenmodells fiir den Bereich Lesen. In: Granzer,
Dietlinde u. a. (Hrsg.): Bildungsstandards Deutsch und Mathematik. Leistungs-
messung in der Grundschule. Weinheim, Basel: Beltz, S. 219-249

Finck, Wolfgang: Lesetests. Lesen ist fast alles (2006). In: BoBhammer, Herbert;
Schiillermann, Anette (Hrsg.): Fordern & Férdern in der Sekundarstufe I. Kon-
zepte, Materialien, Good-Practice. Grundwerk. Berlin: Raabe [Loseblattsamm-
lung im Ordner DIN-A4 mit CD-ROM], Teil B 3.1 [leicht verstdndlicher Uber-
blicksartikel]

Helmke, Andreas (2008): Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitdt. Diag-
nose, Evaluation und Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: Kallmeyer/
Klett [2., akt. Aufl.]

Hofmann, Bernhard; Valtin, Renate (Hrsg.) (2007): Férderdiagnostik beim
Schriftspracherwerb. Berlin: Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben

162



[Beitrége 6 der DGLS; Beschreibung verschiedener Ansditze und Arten diagnos-
tischer Verfahren u. a. zur Optimierung des Anfangs- und weiterfiihrenden Un-
terrichts mit dem Ziel, die diagnostische Kompetenz von Lehrkrdften zu stei-
gern]

Hosenfeld, Ingmar; GroB3-Ophoff, Jana; Bittins, Petra (2006): Vergleichsarbei-
ten und Schulentwicklung. Fakten, Griinde, Praxistipps. Miinchen: Oldenbourg
[Schulmanagement-Handbuch 118]

Jdger, Michael (2005): Unterrichtsevaluation. Grundprinzipien. Funktionen, Ab-
lauf. Miinchen: Oldenbourg [Schulmanagement-Handbuch 114]

Koller, Olaf; Méller, Jens (2007): Diagnostizieren und evaluieren in der Schule.
Praxis empirischer Bildungsforschung. Miinchen: Oldenbourg [Schulmanage-
ment Handbuch 123]

Kreibich, Heinrich; Aufenanger, Stefan (Hrsg.) (2008): Evaluation in der Lese-
férderung. Ergebnisse des 4. Round Table Leseférderung der Stiftung Lesen.
Mainz: Stiftung Lesen [Schriftenreihe der Stiftung Lesen 03]

Kreibich, Heinrich; Aufenanger, Stefan (Hrsg.) (2009): Evaluation in der Lese-
férderung. Eine Handreichung fiir die Praxis. Mainz: Stiftung Lesen [Schriften-
reihe der Stiftung Lesen 06]

Lenhard, Wolfgang; Schneider, Wolfgang (Hrsg.) (2009): Diagnostik und Fér-
derung des Leseverstdndnisses. Tests und Trends. Gottingen: Hogrefe [Jahrbuch
der pddagogisch-psychologischen Diagnostik N. F. 7; Vermittlung aller relevan-
ten Informationen, die fiir die nachhaltige Férderung der Lesekompetenz von
Kindern und Jugendlichen notwendig sind; Vorstellung der wichtigsten Diag-
noseverfahren, Férderansdtze und Interventionsprogramme]

Paradies, Liane; Linser, Hans Jiirgen; Greving, Johannes (2007): Diagnos-
tizieren, Fordern und Fordern. Berlin: Cornelsen Scriptor [Praxisbuch mit
Darstellung grundlegender Diagnosekonzepte, -strategien, -verfahren und
-instrumente mit Beispielen, Kopiervorlagen, didaktischer Landkarte und
weiterfiihrenden Literaturtipps]

Prenzel, Manfred; Gogolin, Ingrid; Kriiger, Heinz-Hermann (Hrsg.) (2007):
Kompetenzdiagnostik. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft 8

Schmid-Barkow, Ingrid (2010): Diagnose, Beobachtung und Férderung sprach-
licher Kompetenzen.In: Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd.11.1,5.3-26

Schneider, Hansjakob; Lindauer, Thomas (2007): Lesekompetenz ermitteln:
Tests. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1),5. 126-139

163



2.5 Gender
Siehe auch 2.16

Bock, Margit (Hrsg.) (2007): Gender & Lesen. Geschlechtersensible Leseférderung:
Daten, Hintergriinde und Férderungsansdtze. Wien: Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur [anschauliche Darstellung des Forschungsstands
mit vielen Anregungen fiir die schulische Praxis; auch online: http://www.
bmukk.gv.at/medienpool/15230/genderlesenwebfassung.pdf]

Garbe, Christine (2007):Lesen —Sozialisation — Geschlecht.Geschlechterdifferen-
zierende Leseforschung und -férderung. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1),5.66-82

Kliewer, Annette; Schilcher, Anita (Hrsg.) (2004): Neue Leser braucht das Land!
Zum geschlechterdifferenzierenden Unterricht mit Kinder- und Jugendliteratur.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Miiller-Walde, Katrin (2010): Warum Jungen nicht mehr lesen und wie wir das
dndern kénnen. Mit 50 Lesetipps von Jungs fiir Jungs. Frankfurt/New York:
Campus [2., akt. Aufl.]

Plath, Monika; Richter, Karin (2010): Literatur fiir Jungen - Literatur fiir Mdd-
chen. Wege zur Lesemotivation in der Schule. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren

Schilcher, Anita (2010): Geschlechterdifferenzierung im Literaturunterricht. In:
Taschenbuch des Deutschunterrichts Bd. 2,S.357-373

Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(2010): Fachtagung »Jungen und Mddchen lesen — aber anders« [Dokumenta-
tion derVortréige undWorkshops der ProLesen-Fachtagungvom 09./10.02.2010
in Bad Blankenburg; online: http://www.schulportal-thueringen.de > Lese-
férderung]

WeiBenburger, Christian (2009): Helden lesen! Die Chancen des Heldenmotivs
bei der Leseforderung von Jungen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

2.6 KMK und IQB
Siehe auch 2.1,2.3,2.4,2.15

Mit dem sogenannten Konstanzer Beschluss vom Oktober 1997 und
der Beteiligung an internationalen und nationalen Vergleichsuntersu-
chungen hat die Kultusministerkonferenz Qualitatssicherung zu ei-
nem Schwerpunkt ihrer Arbeit gemacht. Hierzu wurden 2003/04 fir
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alle Bundeslander verbindliche Bildungsstandards vereinbart, die

u. a. auch das Fach Deutsch und den Bereich der Lesekompetenz

beschreiben:

+ 2003/04: Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss (Jahr-
gangsstufe 10) (Facher: Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache:
Englisch/Franzésisch, Biologie, Chemie, Physik)

+ 2004: Bildungsstandards fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4)
(Facher: Deutsch, Mathematik)

+ 2004: Bildungsstandards fir den Hauptschulabschluss (Jahrgangs-
stufe 9) (Facher: Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache: Eng-
lisch/Franzdsisch)

Uber die von der KMK entwickelte Gesamtkonzeption zur Qualitéts-

sicherung und Unterrichtsentwicklung informieren:

+ 2005: Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erlauterun-
gen zur Konzeption und Entwicklung

* 2006: Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungs-
monitoring

+ 2009: Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im Kom-
petenzbereich Lesen fiir den Mittleren Schulabschluss

+ 2010: Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bil-
dungsstandards fir die Unterrichtsentwicklung

[Internet: http://www.kmk.org >Bildung / Schule > Qualitatssicherung
in Schulen; Print: Minchen, Neuwied: Wolters Kluwer Deutschland,
Luchterhand bzw. Carl Link]

Mit dem Ziel, die im Rahmen der KMK vereinbarten nationalen Bil-
dungsstandards weiterzuentwickeln, sie zu normieren, ihre Erreichung
zu Uberprifen und ihre Implementation wissenschaftlich zu begleiten,
wurde im Dezember 2003 das Institut zur Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB) gegriindet und an der Berliner Humboldt-Universi-
tat verortet. Hierzu und zu den vom IQB seither entwickelten Ver-
gleichsarbeiten in den 3. und 8. Klassen (VERA-3/VERA-8), die im Fach
Deutsch u.a.auch die Lesekompetenz der Schiiler testen, siehe http://
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www.igb.hu-berlin.de/vera bzw. die dort angegebenen Links zu den
einschldagigen Info-Seiten der Bundeslander.

An gleicher Stelle ist eine Zusammenfassung der Ergebnisse des
ersten bundesweiten Landervergleichs auf Grundlage der KMK-Bil-
dungsstandards einzusehen. Eine ausfiihrliche Darstellung des Be-
zugrahmens und Konzeption dieses Landervergleichs enthalt der
Schlussbericht:

Koéller, Olaf; Knigge, Michel; Tesch, Bernd (Hrsg.) (2010): Sprachliche Kompe-
tenzen im Léndervergleich. Miinster u. a.: Waxmann

2.7 Legasthenie

Fiissenich, Iris (2010): Lernschwierigkeiten beim Lesen und Schreiben. In: Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts Bd. 1,S.264-274

Gasteiger-Klicpera, Barbara; Klicpera, Christian; Schabmann, Alfred (2010):
Legasthenie - LRS. Modelle, Diagnose, Therapie und Férderung. Stuttgart: Rein-
hardt [UTB, 3. akt. Aufl.; Standardwerk zu den Ursachen von LRS mit einer kriti-
schen Beschreibung gdngiger Tests, Préventions- und Interventionsstrategien
mit Darstellung der Férderméglichkeiten in und aul8erhalb der Schule; Verf. ist
Professorin fiir Pddagogische Psychologie an der PH Weingarten]

Giinter, Herbert (2007): Schriftspracherwerb und LRS: Methoden, Férderdiag-
nostik und praktische Hilfen. Weinheim, Basel: Beltz [klar gegliederte Vermitt-
lung des pddagogischen Grundwissens zum Schriftspracherwerb und den
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten, ergéinzt durch praxisnahe Hilfen fiir den
Schulalltag einschlieSlich Hilfen zur Férderdiagnostik; Verf. arbeitete als
Grund-, Haupt-, Sonderschul- und Integrationslehrer sowie als Sprachthera-
peut und lehrt am Institut fiir Bildung im Kindes- und Jugendalter an der Uni-
versitdt Koblenz-Landau]

Hessisches Kultusministerium (Hrsg.):

* Kein Ende mit den Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten? Zum Erkenntnis-
stand liber den Schriftspracherwerb. Impulse und Perspektiven fiir eine indi-
viduelle Férderung (2004) [103 S., mit Positionsbestimmungen aus wissen-
schaftlicher, pddagogischer und schulpolitischer Sicht sowie Beschreibungen
zahlreicher Férdermodelle und Férderkonzepte in der Praxis]

* Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen. Handreichung zur
Umsetzung der Verordnung VOLRR vom 18.05.2006 (2007) [80 S., mit zahlrei-
chen Hinweisen auf Materialien zur Friiherkennung und Lesef6rderung bei LRS;
auch online: http://www.hessen.de > Schule > Allgemeines > Unterricht]
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Hofmann, Bernhard (Hrsg.) (2006): Legasthenie. Lese-Rechtschreibstérungen
oder Lese-Rechtschreibschwierigkeiten? Theoretische Konzepte und praktische
Erfahrungen mit Férderprogrammen. Berlin: Deutsche Gesellschaft fiir Lesen
und Schreiben

Naegele, Ingrid M.; Valtin, Renate (Hrsg.) (2001/2003): LRS - Legasthenie in den
Klassen 1-10. Handbuch der Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten. Band 1:
Grundlagen und Grundsditze der Lese-Rechtschreib-Férderung [6., vollst. (iber-
arb. Aufl. 2003]; Band 2: Schulische Férderung und aulSerschulische Therapien
[2., tiberarb. Aufl. 2001]. Weinheim, Basel, Berlin: Beltz [Beltz Praxis]

Schulte-Korne, Gerd (2009): Ratgeber Legasthenie: Friihzeitig erkennen. Richtig
reagieren. Gezielt behandeln. Miinchen: Droemer/Knaur [Beschreibung von Ur-
sachen, Diagnose- und Férdermethoden in Familie und Schule vom fiihrenden
Legasthenie-Experten Deutschlands; empfohlen vom Bundesverband Legas-
thenie und Dyskalkulie e.V.]

2.8 Lesekompetenz
Siehe auch 2.15

Frederking, Volker: Modellierung literarischer Rezeptionskompetenz. In:
Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.1,S. 324-380

Gailberger, Steffen; Holle, Karl (2010): Modellierung von Lesekompetenz. In:
Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.1,5.269-323

Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) (2009): Lesekompetenz. Bedin-
gungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Miinchen: Juventa [3. Aufl.,
interdisziplindrer Entwurf, der die sozialhistorische Entwicklung des Lesens, so-
ziale und personale Einflussfaktoren sowie text- und medienseitige Anforde-
rungen einbezieht und die Funktionen von Literalitdt in der Mediengesellschaft
beschreibt und veranschaulicht]

Kdmper-van den Boogaart, Michael; Spinner, Kaspar H. (Hrsg.) (2010):
Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.2, Kap. C: Kompetenzen und
Unterrichtsziele, S. 3-103 [Beitrdige zum Lese- und Literaturunterricht von der
Vorschule bis zur Sekundarstufe Il]

Kolbl, Carlos; Tiedemann, Joachim; Billmann-Mahecha, Elfriede (2006): Die
Bedeutung der Lesekompetenz fiir Sachfccher. In: Psychologie in Erziehung und
Unterricht H.3,5.201-212 [Ergebnisse der Hannoverschen Grundschulstudie]

Nix, Daniel (2010): Férderung von Lesekompetenz. In: Deutschunterricht in
Theorie und Praxis Bd. 11.2, S. 139-189 [instruierender Uberblicksartikel zum
Stand der Forschung mit umfédnglichem Literaturverzeichnis]
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Pfost, Maximilian; Dérfler, Tobias; Artelt, Cordula (2010): Der Zusammen-
hang zwischen aulSerschulischem Lesen und Lesekompetenz. Ergebnisse einer
Ldngsschnittstudie am Ubergang von der Grund- in die weiterfiihrende Schule.
In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie H. 3,
S.167-176

Retelsdorf, Jan; Méller, Jens (2008): Entwicklung von Lesekompetenz und Lese-
motivation. Schereneffekt in der Sekundarstufe? In: Zeitschrift fiir Entwick-
lungspsychologie und Péddagogische Psychologie H. 4, S. 179-188 [Ergebnisse
einer schulartiibergreifenden Ldngsschnittstudie zur Entwicklung der Lese-
kompetenz und -motivation bzw. des Leseselbstkonzepts am Anfang der Se-
kundarstufe]

Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel (2006): Forschungstiberblick: Lesefliissigkeit
(Fluency) in der amerikanischen Leseforschung und -didaktik. In: Didaktik
Deutsch 20,5.90-113

Rosebrock, Cornelia u. a. (2011): Lesefliissigkeit fordern. Lautleseverfahren fiir
die Primar- und Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [mit CD-ROM + 3
Lehrfilme]

Schiefele, Ulrich u. a.(Hrsg.) (2004): Struktur, Entwicklung und Férderung der Le-
sekompetenz: Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften [Standardwerk, Beschreibung siehe 1.1; zum
Férderaspekt siehe den Aufsatz von Kaspar H. Spinner: Lesekompetenz in der
Schule, S. 125-138, der Leseférderung als eine Aufgabe aller Fécher begreift, so-
wie den Aufsatz von Lilian Streblow: Zur Férderung von Lesekompetenz,
S.275-306]

2.9 Lesemotivation

Bertschi-Kaufmann, Andrea (2006): Das Lesen anregen, férdern, begleiten.
Seelze-Velber: Kallmeyer [Grundlagen und Vorschldge fiir die Férderung des
selbststdndigen Lesens von Kindern und Jugendlichen]

Baock, Margit (2008): Férderung der Lesemotivation: Schulische Leseférderung in
Anschluss an PISA 2000/2003. Wien: Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur [lbersichtliche und anschauliche Darstellung der theoretischen
Grundlagen, zielgruppenspezifischen Faktoren sowie geeigneter Prinzipien,
Strategien, MalBnahmen und Beispiele guter Praxis; 107 S.; auch online: http://
pubshop.bmukk.gv.at/detail.aspx?id=333]

Lange, Reinhardt (2007): Die Lese- und Lernolympiade. Aktive Leseerziehung
mit dem Lesepass nach Richard Bamberger. Leitfaden fiir eine erfolgreiche
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Umsetzung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutschdidaktik aktu-
ell 27]

Miiller, Frank (2007): Lesen und kreatives Schreiben. Die Freude am Wort wecken.
Weinheim: Beltz [Pddagogik Praxis; Fundgrube bewdhrter Methoden und
Ubungen]

Richter, Karin; Plath, Monika (2005): Lesemotivation in der Grundschule. Empi-
rische Befunde und Modelle fiir den Unterricht. Weinheim, Miinchen: Juventa,
[2.Aufl]

2.10 Lesesozialisation

Garbe, Christine; Philipp, Maik; Ohlsen, Nele (2009): Lesesozialisation. Ein Ar-
beitsbuch fiir Lehramtsstudierende. Paderborn u. a.: Schéningh [Begleitbuch zu
Garbe, Holle, Jesch 2009]

Garbe, Christine (2010): Literarische Sozialisation — Mediensozialisation. In: Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts Bd. 2,S.21-40

Graf, Werner (2011): Lesegenese in Kindheit und Jugend. Einfiihrung in die litera-
rische Sozialisation. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutschunter-
richt Grundwissen Literatur 2; 3., unverdnd. Aufl.]

Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) (2004): Lesesozialisation in der
Mediengesellschaft. Ein Forschungstiberblick. Weinheim, Miinchen: Juventa
[Standardwerk]

Hurrelmann, Bettina; Becker, Susanne; Nickel-Bacon, Irmgard (2005): Lese-
kindheiten. Familie und Lesesozialisation im historischen Wandel. Weinheim,
Miinchen: Juventa

Philipp, Maik (2011): Lesesozialisation in Kindheit und Jugend. Lesemotivation,
Leseverhalten und Lesekompetenz in Familie, Schule und Peer-Beziehungen.
Stuttgart: Kohlhammer [aktueller und systematischen Uberblick zum internati-
onalen Stand der Forschung]

Pieper, Irene u. a. (2004): Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten. Lektui-
re und Mediengebrauch von Hauptschtilerinnen. Weinheim, Miinchen: Juventa

Pieper, Irene (2010): Lese- und literarische Sozialisation. In: Deutschunterricht in
Theorie und Praxis Bd. 11.1, S. 87—147 [Uberblicksartikel zum Stand der For-
schung mit umfénglichem Literaturverzeichnis]
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2.11 Literaturunterricht
Siehe hierzu vor allem (vgl. 1.2) die zahlreichen Beitrdage und
Praxisbeispiele in:
* Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 2
* Taschenbuch des Deutschunterrichts Bd. 11.1-11.3

Aus der Fille der selbststandig erschienenen Titel seien hervorgeho-
ben:

Abraham, UIf; Kepser, Mattis (2009): Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiih-
rung. Berlin: Erich Schmidt [3., neu bearb. u.erw. Aufl.]

Baum, Michael; Bénnighausen, Marion (Hrsg.) (2010): Kulturtheoretische Kon-
texte fiir die Literaturdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Ehlers, Swantje (2011): Studienbuch zur Analyse und Didaktik literarischer Texte.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutschunterricht Grundwissen
Literatur 4; 2., korr. Aufl.]

Engler, Tihomir; Mébius, Thomas (Hrsg.) (2006): Textnahes Verstehen. Auf Féhr-
tensuche in literarischen Texten. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Gansel, Carsten (2010): Moderne Kinder- und Jugendliteratur. Vorschldge fiir
einen kompetenzorientierten Unterricht. Berlin: Cornelsen Scriptor [4., (iberarb.
Aufl]

Garbe, Christine; Holle, Karl; von Salisch, Maria (2006): Entwicklung und Cur-
riculum. Grundlagen einer Sequenzierung von Lehr-/Lernzielen im Bereich des
(literarischen Lesens). In: Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.): Empiri-
sche Unterrichtsforschung in der Literatur- und Lesedidaktik. Ein Weiterbil-
dungsprogramm. Weinheim, Miinchen: Juventa, S. 113-151

Haas, Gerhard (2003): Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt. Theorie und Praxis eines »anderen« Literaturunterrichts fiir die Primar-
und Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [4. Aufl.]

Hdirle, Gerhard; Rank, Bernhard (Hrsg.) (2004): Wege zum Lesen und zur Litera-
tur. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Hintz, Ingrid (2011): Das Lesetagebuch. Intensiv lesen, produktiv schreiben, frei
arbeiten. Bestandsaufnahme und Neubestimmung einer Methode. Baltmanns-
weiler: Schneider Hohengehren [Deutschdidaktik aktuell 12; 4., korr. Aufl.]

Honnef-Becker, Irmgard (2007): Dialoge zwischen den Kulturen. Interkulturelle
Literatur und ihre Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Diskus-
sionsforum Deutsch 24]
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Kammer, Marion von der (2009): Wege zum Text. Sechzehn Unterrichtsmetho-
den fiir die Entwicklung der Lesekompetenz. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren [Deutschdidaktik aktuell 18; 2. Aufl.; Plddoyer fiir einen problem-
orientierten Literaturunterricht mit vielen Beispielen fiir die Sekundarstufe |
und die Oberstufe des Gymnasiums]

Kammler, Clemens (Hrsg.) (2006): Literarische Kompetenzen. Standards im Lite-
raturunterricht. Modelle fiir die Primar- und Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kall-
meyer/Klett

Lange, Giinter (Hrsg.) (2011): Kinder- und Jugendliteratur der Gegenwart.
Grundlagen, Gattungen, Medien, Lesesozialisation und Didaktik. Ein Hand-
buch. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Darstellung der Entwicklung
der KJL seit 1945]

Lange, Giinter; Petzoldt, Leander (2011): Textarten — didaktisch. Grundlagen
fiir das Studium und den Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren [6., vollst. tiberarb. Aufl.]

Leubner, Martin; Saupe, Anja; Richter, Matthias (2010): Literaturdidaktik. Ber-
lin: Akademie Verlag [Studienbuch Literaturwissenschaft]

Plath, Monika; Mannhaupt, Gerd (Hrsg.) (2008): Kinder — Lesen - Literatur. Ana-
lysen - Modelle — Konzepte. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Fest-
schrift fiir Karin Richter]

Rosch, Heidi (Hrsg.) (2010): Literarische Bildung im kompetenzorientierten
Deutschunterricht. Freiburg i. Breisgau: Fillibach

Scheller, Ingo (2004): Szenische Interpretation. Theorie und Praxis eines hand-
lungs- und erfahrungsbezogenen Literaturunterrichts in Sekundarstufe | und Il.
Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett

Spinner, Kaspar H. u. a. (Hrsg.) (2010): Poetisches Verstehen. Literaturdidakti-
sche Positionen — empirische Forschung - Projekte aus dem Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Wilczek, Reinhard (2007): Von Sherlock Holmes bis Kemal Kayankaya. Kriminal-
romane im Deutschunterricht. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett

2,12 Mediennutzung

Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest (Hrsg.) (2010): KIM-Stu-
die 2010. Kinder und Medien, Computer und Internet. Basisuntersuchung zum
Medienumgang 6- bis 13-Jdhriger in Deutschland. Medienpcddagogischer For-
schungsverbund Siidwest: Stuttgart [online: http://www.mpfs.de]
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Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest (Hrsg.) (2011): JIM-Stu-
die 2011. Jugend, Information, (Multi-)Media. Basisstudie zum Medienumgang
12- bis 19-Jdhriger in Deutschland. Medienpédagogischer Forschungsverbund
Stidwest: Stuttgart [Internet: http://www.mpfs.de]

Stiftung Lesen (Hrsg.) (2009): Lesen in Deutschland 2008. Eine Studie der Stif-
tung Lesen. Die zentralen Ergebnisse. Mainz: Stiftung Lesen

Stiftung Lesen (Hrsg.) (2009): Lesen in Deutschland 2008. Eine Studie der Stif-
tung Lesen. Kommentarband mit Beitréigen aus Forschung und Praxis. Mainz:
Stiftung Lesen

Stiftung Lesen (2011): Vorlesestudie 2011
[online: http://www.stiftunglesen.de/vorlesestudie]

2.13 Medien und Lesen

Siehe hierzu vor allem (vgl. 1.2) die zahlreichen Beitrdge und Praxisbei-
spiele im Taschenbuch des Deutschunterrichts Bd. 2: Literatur- und
Mediendidaktik, Kap. 2-4, u. a. zur Asthetik und Didaktik des Theaters,
zum Verstehen auditiver und piktoraler Texte, zum Film sowie den
neuen Medien im symmedialen und intermedialen Deutschunterricht.

Abraham, UIf (2009): Filme im Deutschunterricht. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett
[Reihe Praxis Deutsch, hrsg. von Jiirgen Baurmann und Clemens Kammler;
Grundlagenwerk zur Filmdidaktik im Rahmen eines medienreflexiven Deutsch-
unterrichts mit Praxis-Beispielen von der Grundschule bis zur Sekundarstufe Il
und Filmbeispielen auf DVD sowie einer umfédnglichen Bibliographie]

Arbeitsgemeinschaft Jugendliteratur und Medien (Hrsg.) (2008): Horerzie-
hung — Hérbiicher - Leseférderung. Miinchen: kopaed [kjl&m 3/2008]

Arbeitskreis fiir Jugendliteratur (2003): Hor zu! Hérblicher fiir Kinder und Ju-
gendliche. JULIT 3/2003

Bertschi-Kaufmann, Andrea; Kiassis, Wassilis; Sieber, Peter (2004): Medien-
nutzung und Schriftlernen. Analysen und Ergebnisse zur literalen und medialen
Sozialisation. Weinheim, Miinchen: Juventa [Forschungsbericht]

Bertschi-Kaufmann, Andrea; Hdrveld, Frederic (2007): Lesen im Wandel - Le-
setraditionen und die Veréinderungen in neuen Medienumgebungen. In: Bert-
schi-Kaufmann (vgl. 1.1), 5. 29-49

Blatt, Inge; Voss, Andreas; Goy, Martin (2005): Lesen am Computer (LaC). Eine
Pilotstudie im Rahmen von IGLU. In: Wilfried Bos u. a.(Hrsg.): IGLU: Vertiefende
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Analysen zu Leseverstdndnis, Rahmenbedingungen und Zusatzstudien. Miins-
teru.a.:Waxmann, S.283-328

Computer+Unterricht 71/2008: Lesen [u. a. mit einem Basisartikel von Andrea
Bertschi-Kaufmann, einer Diskussion zur Leseférderung mit Hilfe digitaler
Medien, Anregungen fiir den Unterricht sowie einem Uberblick tiber aktuelle
Lesetechniken mit Online-Ubungen]

Dieter, Jorg (2007): Webliteralitt. Lesen und Schreiben im World Wide Web.
Buchhandelsausgabe. Norderstedt: BoD [siehe auch die Website d. Verf.: http://
www.webrhetorik.de]

Ewers, Hans-Heino (Hrsg.) (2002): Lesen zwischen Neuen Medien und Pop-Kul-
tur. Kinder- und Jugendliteratur im Zeitalter multimedialen Entertainments.
Weinheim, Miinchen: Juventa

Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) (2002): Medienkompetenz.
Voraussetzungen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Miinchen: Juventa
[viel zitiertes Grundlagenwerk]

Harrison, Colin (2009): Digitale Literalitdt. Lesen, Schreiben, Wissen und Kommu-
nikation durch Computer und Internet untersttitzen. In: Bertschi-Kaufmann
und Rosebrock (vgl. 1.1), S. 73-90

Kreibich, Heinrich; Aufenanger, Stefan (Hrsg.) (2009): Medienkindheit — Wan-
del der medialen Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen. Ergebnisse des
4. Round Table Lesef6rderung der Stiftung Lesen. Mainz: Stiftung Lesen [Schrif-
tenreihe der Stiftung Lesen 04]

Josting, Petra; Maiwald, Klaus (Hrsg.) (2007): Kinder- und Jugendliteratur im
Medienverbund. Grundlagen, Beispiele und Ansdtze fiir den Deutschunterricht.
Miinchen: kopaed [kjl&m 07.extra]

Kreibich, Heinrich; Ehmig, Simone C. (Hrsg.) (2010): Lesef6rderung in der digi-
talen Welt. Spiel und Lernmodule zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Ergeb-
nisse des 5. Round Table Lesef6rderung der Stiftung Lesen. Mainz: Stiftung Le-
sen [Schriftenreihe der Stiftung Lesen 08]

Lehrer-Online: http://www.lehrer-online.de > Dossiers > Kulturtechnik Lesen [In
den Dossiers »Leseférderung« und »Kinder- und Jugendliteratur« werden vielfcil-
tige Méglichkeiten der Forderung der Lese- und Medienkompetenz mit Hilfe digi-
taler Medien prdsentiert. Siehe auch den Fachartikel von Reinhard Lindenhahn
vom 15.01.2003 an gleicher Stelle: Standortbestimmung: Neue Medien und
Deutschunterricht]

merz. medien und erziehung. zeitschrift fiir medienpddagogik 6/2008:
Medien und Lesen [10 Aufsdiitze u. a. zur Bedeutung der Lesekompetenz bei
der Rezeption von Websites mit einem Basisartikel von Hans-Dieter Kiibler und
Cornelia Rosebrock: Lesen und Medienrezeption. Ansdtze und Perspektiven fiir
eine integrierte Forschung]
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Richert, Riidiger (2007): Hypertexte, Blogs und Podcasts. Leseférderung im Inter-
net? In: Pddagogik 6, S. 33-37

Sachse, Martin; Weinert, Michaela (2006): Dimensionen des Lesens im Internet.
In: Gaiser/Miinchenbach (Hrsg., vgl. 1.3),S.68-76

2.14 Migrationshintergrund - Deutsch als Zweitsprache
Siehe auch 2.15,2.16,4.5

Uberblick und Grundlagen

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.) (2008): Deutsch als Zweitsprache. Voraussetzungen
und Konzepte fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Freiburg i. Breisgau: Fillibach [2., (iberarb. u. erg. Aufl.; Aufsatz-
sammlung u. a.zu den Themen »Zweitspracherwerb und Diagnostik«, »Forder-
konzepte und -malBnahmen fiir Kindergarten, Vorschule und Primarstufe«
sowie »Férderung in der Sekundarstufe I; zahlr. Literaturangaben]

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.) (2010): Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache.
Tibingen: Narr [Aufsatzsammlung mit Beitréigen u. a. zum naturwissenschaft-
lichen, Literatur- und Englischunterricht sowie — grundlegend - zur Lesekompe-
tenz als Voraussetzung fiir das Lernen im Fachunterricht; zahlr. Literaturanga-
ben]

Ahrenholz, Bernt; Oomen-Welke, Ingelore (Hrsg.) (2010): Deutsch als Zweit-
sprache. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutschunterricht in The-
orie und Praxis 9, 2., korr. u. iberarb. Aufl.] [510 S., Handbuch mit Beitrdgen zu
allen Dimensionen und Aspekten des Themas DaZ und umfdnglichen bibliogr.
Angaben]

Barnitzky, Horst; Speck-Hamdan, Angelika (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache
lernen. Frankfurt/M.: Grundschulverband — Arbeitskreis Grundschule e. V. [Bei-
trdge zur Reform der Grundschule 120; Sammelband mit 31 Beitrédgen von ein-
schldagig ausgewiesenen Experten aus Wissenschaft und Férderpraxis zu zent-
ralen Aspekten mit anregenden Erfahrungsberichten und Praxisbeispielen in
Teil Il: L6sungen und Mut machende Beispiele; bestens geeignet zur Einfiih-
rung]

Becker, Tabea (2011): Schriftspracherwerb in der Zweitsprache. Eine qualitative
Ldngsschnittstudie. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Ehlich, Konrad (Hrsg.) (2007): Anforderungen an Verfahren der regelmdBigen
Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die friihe Férderung von Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung [Bildungsforschung 11; Sammelband u. a. mit einem For-
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schungsbericht zum Stand der Migrationslinguistik und Migrationspédagogik
und einer Synopse aktueller Verfahren der Sprachstandsfeststellung; zum
Lesen vgl. S.253-260, auch online: http://www.bmbf.de]

Ehlich, Konrad; Bredel, Ursula; Reich, Hans H. (Hrsg.) (2008a): Referenzrahmen
zur altersspezifischen Sprachaneignung. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung [Bildungsforschung 29/I; Darstellung von Prozessen
und Modellen der Sprachaneignung von Kindern ab dem dritten bis ungeféhr
zum 12. Lebensjahr; Beschreibung von Basisqualifikationen (phonische, prag-
matische, semantische, morphologisch-syntaktische, diskursive und literale)
sowie konkreter Vorschldge fiir eine differenzierte Diagnostik und Férderung
des Erwerbs von Deutsch als Erst- und Zweitsprache aus linguistischer Perspek-
tive; mit Beitrdigen zur Aneignung zweier wichtiger Herkunftssprachen von Mi-
granten, des Russischen und des Tiirkischen; kompakte Zusammenstellung
(130 S.) von Ergebnissen aus dem Forschungsprojekt PROSA (2005 bis 2007);
auch online: http://www.bmbf.de]

Ehlich, Konrad; Bredel, Ursula; Reich, Hans H. (Hrsg.) (2008b): Referenzrahmen
zur altersspezifischen Sprachaneignung. Forschungsgrundlagen. Bonn, Berlin:
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [Bildungsforschung 29/II;
Ergdnzungsband (350 S.) zu Ehlich u. a. 2008a mit vertiefenden Beitrdgen zu
den besonderen Bedingungen der Aneignung des Deutschen als zweiter und
als erster Sprache sowie des Russischen; mit Glossar und einem umfénglichen
Literaturverzeichnis; auch online: http://www.bmbf.de]

Hoffmann, Reinhild; Weis, Ingrid (2011): Deutsch als Zweitsprache - alle Kinder
lernen Deutsch. Sprachenlernen in mehrsprachigen Lerngruppen. Praxisorien-
tierte Ansdtze der Sprachférderung. Fiir alle Jahrgangsstufen. Berlin: Cornelsen
Verlag Scriptor [Lehrerbiicherei Grundschule kompakt]

Jeuk, Stefan (2010): Deutsch als Zweitsprache in der Schule. Grundlagen. Diag-
nose. Férderung. Stuttgart: Kohlhammer

Kniffka, Gabriele; Siebert-Ott, Gesa (2008): Deutsch als Zweitsprache. Lehren
und Lernen. Paderborn: Schéningh [UTB: StandardWissen Lehramt; 2. Aufl.]

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2; hier v. a. Be-
gleitband, S. 18-29]

Reich, Hans H.; Roth, Hans-Joachim; Neumann, Ursula (Hrsg.) (2007): Sprach-
diagnostik im Lernprozess. Verfahren zur Analyse von Sprachsténden im
Kontext von Zweisprachigkeit. Miinster u. a.: Waxmann [FORMIG Edition 3;
Sammelband mit Schwerpunkt auf qualitativen Aspekten begleitender Sprach-
standsanalyseim Rahmen von Sprach(lern)férderung und Evaluation; Themen:
Standards, Kompetenzentwicklung, Sprachkontaktphdnomene, Testfairness,
Leistungsfdhigkeit sprachheilpddagogischer Instrumente, Sprachenportfolios]
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Rost-Roth, Martina (2010): DaZ-Spracherwerb und Sprachférderung. Freiburg
im Breisgau: Fillibach [Beitrdge aus dem 5. Workshop «Kinder mit Migrations-
hintergrund»]

Thiem, Monika (2010): Deutsch als Zweitsprache. Wissenschaftliche Erkenntnis-
se zum Zweitspracherwerb. Miinchen: Grin Verlag

Analysen und empirische Befunde

Allemann-Ghionda, Cristina; Pfeiffer, Saskia (Hrsg.) (2008): Bildungserfolg,
Migration und Zweisprachigkeit: Perspektiven fiir Forschung und Entwicklung.
Berlin: Frank & Timme [Pddagogik 5] [u. a. mit einem Forschungsbericht zum
Zweitspracherwerb und einem Beitrag zum Zusammenhang von Lesekompe-
tenz und Bildungserfolg bei Schiilern mit Migrationshintergrund]

Allemann-Ghionda, Cristina u. a.(Hrsg.) (2010): Migration, Identitdt, Sprache
und Bildungserfolg. Weinheim, Basel: Beltz [Zeitschrift fiir Pddagogik, 55. Bei-
heft; u. a. mit Beitrdgen zum Zusammenhang zwischen kollektivem Selbstwert
und der Motivation, Deutsch zu lernen, und den Mustern des schulischen Er-
folgs von Mddchen und Jungen mit Migrationshintergrund; umfdngliche bib-
liographische Angaben zum jiingsten Stand der Forschung]

Auernheimer, Georg (Hrsg.) (2010): Schieflagen im Bildungssystem: Die Benach-
teiligung der Migrantenkinder. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften
[Interkulturelle Studien 16; 4., berarb. u. erw. Aufl.; Bestandsaufnahme der
Bildungssituation von Migrationskindern in Auseinandersetzung mit den Er-
gebnissen von PISA und IGLU sowie dem Beitrag von Bettina Hurrelmann »Ein
erweitertes Konzept von Lesekompetenz und Konsequenzen fiir die Lese-
férderung« und drei Fallbeispielen aus der Férderpraxis]

Baumert, Jiirgen; Stanat, Petra; Watermann, Rainer (Hrsg.) (2006): Herkunfts-
bedingte Disparitdten. Differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der Ver-
teilungsgerechtigkeit.Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesba-
den:VSVerlag fiir Sozialwissenschaften [u.a. mit empirisch gestiitzten Analysen
der Schulleistungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund und von Zu-
wanderern aus der Sowjetunion und der Tiirkei sowie einer Evaluation der
Ergebnisse bisheriger SprachférdermalSnahmen]

Bohme, Katrin u. a. (2010): Migrationsbedingte Disparitciten bei sprachlichen
Kompetenzen. In: Kéller, Olaf; Knigge, Michel; Tesch, Bernd (Hrsg.): Sprachliche
Kompetenzen im Lén-dervergleich. Miinster u. a.: Waxmann, S. 203-225

DESI-Konsortium (Hrsg.) (2008): Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch
und Englisch. Ergebnisse der DESI-Studie. Weinheim, Basel: Beltz Pddagogik
[Kap. »Individuelle und familiale Bedingungsfaktoren sprachlicher Kompe-
tenz«, dort v. a. Beitrag Nr. 20 und 25]
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Diefenbach, Heike (2007): Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien im
deutschen Bildungssystem. Erkldrungen und empirische Befunde. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Pommerin-Goétze, Gabriele (2005): Zur Bildungssituation Jugendlicher mit Mig-
rationshintergrund. In: Frederking, Volker; Heller, Hartmut; Scheunpflug, Anette
(Hrsg.): Nach PISA. Konsequenzen fiir Schule und Lehrerbildung nach zwei Stu-
dien. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 143-162

Schwippert, Knut; Hornberg, Sabine; Goy, Martin (2008): Lesekompetenzen
von Kindern mit Migrationshintergrund im nationalen Vergleich. In: Bos, Wil-
fried u. a. (Hrsg.): IGLU-E 2006. Die Lénder der Bundesrepublik Deutschland im
nationalen und internationalen Vergleich. Miinster u. a.: Waxmann, S. 111-125

Stanat, Petra (2006): Disparitdten im schulischen Erfolg: Forschungsstand zur
Rolle des Migrationshintergrunds. In: Unterrichtswissenschaft 2, S. 98—124

Stanat, Petra (2008): Heranwachsende mit Migrationshintergrund im deutschen
Bildungswesen. In: Cortina, Kai S. u. a.(Hrsg.): Das Bildungswesen in der Bundes-
republik Deutschland. Hamburg: Rowohlt, S. 685-729

Stanat, Petra; Rauch, Dominique, Segeritz, Michael (2010): Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund. In: Klieme, Eckhard u. a.(2070): PISA 2009.
Bilanz nach einem Jahrzehnt. Miinster u. a.: Waxmann, S. 200-230

Walter, Oliver; Taskinen, Pdivi (2007): Kompetenzen und bildungsrelevante
Einstellungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland:
Ein Vergleich mit ausgewdhlten OECD-Staaten. In: PISA-Konsortium Deutsch-
land (Hrsg.): PISA 2006. Die Ergebnisse der dritten internationalen Vergleichs-
studie. Miinster u. a.: Waxmann, S. 337-366

Walter, Oliver; Taskinen, Pdivi (2008): Der Bildungserfolg von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in den deutschen Lédndern. In: Prenzel, Manfred u. a.
(Hrsg.) (2008): PISA 2006 in Deutschland. Die Kompetenzen der Jugendlichen
im dritten Lédndervergleich. Miinster u. a.: Waxmann, S. 343-374

Forderpraxis

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.) (2007): Deutsch als Zweitsprache. Voraussetzungen
und Konzepte fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Freiburg im Breisgau: Fillibach

Ahrenholz, Bernt; Oomen-Welke, Ingelore (Hrsg.) (2010): Deutsch als Zweit-
sprache. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Deutschunterricht in The-
orie und Praxis 9; 2., korr. u. tiberarb. Aufl.]

Ahrens-Draht, Regine (2007): Lesenlernen unter den Bedingungen von Mehr-
sprachigkeit [Lese-Info 8, hrsg. vom Hessischen Kultusministerium, 31 S., Hand-
reichung mit zahlreichen Literaturhinweisen und Anregungen fiir die Lern-
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standsbestimmung und Foérderpraxis in der Grundschule; Internet: www.
kultusministerium.hessen.de]

Arbeitskreis fiir Jugendliteratur e. V.: Kinder brauchen mehrsprachige Blicher!
Blicher fiir alle! Integrative Leseférderung. JULIT. Informationen 2/07

Arslan, Barbara Strduli (2007): Leseknick, Lesekick. Leseférderung in vielspra-
chigen Schulen. Ziirich: Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich [2. Aufl, 145 S,
Handbuch fiir die Entwicklung eines Leseférderprogramms vom Vorschulbe-
reich bis zur Berufsschule mit Ausflihrungen zum aktuellen Forschungsstand,
Anregungen fiir die Férderpraxis in und auBerhalb des Unterrichts einschliel3-
lich der Elternarbeit und der Zusammenarbeit mit der Bibliothek sowie Check-
listen zur Qualitdtssicherung, entstanden aus dem Projekt »Qualitdt in multi-
kulturellen Schulen« der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich]

Baur, Rupprecht S.; Spettmann, Melanie (2010): Lesefertigkeiten testen und
férdern. In: Benholz, Claudia; Kniffka, Gabriele; Winters-Ohle, Elmar (Hrsg.):
Fachliche und sprachliche Férderung von Schiilern mit Migrationsgeschichte.
Beitrdge des Mercator-Symposions im Rahmen des 15. AILA-Weltkongresses
»Mehrsprachigkeit: Herausforderungen und Chancen«. Miinster u. a.: Wax-
mann [Mehrsprachigkeit 26],5.97-118

Benholz, Claudia; Lipowski, Eva; lordanidou, Charitini (2005): Bedingungen
des Textverstehens — Stolpersteine und Férderméglichkeiten. In: Barnitzky,
Horst; Speck-Hamdan, Angelika (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache lernen. Bei-
trdge zur Reform der Grundschule 120. Frankfurt/M.: Grundschulverband -
Arbeitskreis Grundschule, S. 242-258

Dlaska, Andrea; Krekeler, Christian (2009): Sprachtests. Leistungsbeurteilung
im Fremdsprachenunterricht evaluieren und verbessern. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren [mit Lesetests aus dem DaZ-Bereich]

Ehlers, Swantje (2003): Lesen in der Zweitsprache und Férdermdglichkeiten. In:
Deutschunterricht 4,S.4-9

Ehlers, Swantje (2004): Das Leseverstdndnis von Migrantenkindern /L2-Lesefd-
higkeit. In: Abraham, UIf u. a.(Hrsg.): Deutschdidaktik und Deutschunterricht
nach PISA. Freiburg i. Breisgau: Fillibach, S. 297-308

Griitz, Doris; Pfaff, Harald (2006): Wie lesen Schiilerinnen und Schiiler mit Mig-
rationshintergrund Sachtexte? In: Deutsch als Zweitsprache 1/2006, S.26-31

Hell, Corinna (2009): Literatur als Erlebnis. Evaluation eines Experiments mit
Lernszenarien in Ungarn. Oberursel: Finken [anschauliche Dokumentation der
Methode »Lernszenarien«]

Hélscher, Petra; Piepho, Hans-Eberhard; Roche, J6rg (2006): Handlungsorien-
tierter Unterricht mit Lernszenarien. Kernfragen zum Spracherwerb. Oberursel:
Finken
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Hédlscher, Petra (2007): Lernszenarien. Sprache kann nicht gelehrt, sondern nur
gelernt werden. In: Ahrenholz, Bernt (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. Voraus-
setzungen und Konzepte fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund. Freiburg i. Breisgau: Fillibach, S. 151-167

Knapp, Werner (2007): Foérderunterricht in der Sekundarstufe. Welche Schreib-
und Lesekompetenzen sind nétig und wie kann man sie vermitteln? In: Ahren-
holz, Bernt (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. Voraussetzungen und Konzepte
fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Freiburg i. Breisgau: Fillibach, S. 247-264

Kiihn, Peter: PISA und die Lesekompetenz. Wie die Muttersprachendidaktik von
der Fremdsprachendidaktik profitieren kann. In: Der Deutschunterricht 5/2002,
5.91-96

Leisen, Josef (2006): Zweitsprache Deutsch. Ubungen zum Leseverstehen fiir
Schiiler mit Migrationshintergrund. In: Naturwissenschaften im Unterricht -
Physik 95/2006, S. 32-36

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2; hier: Teil: A
und B des Begleitbuchs, zum Lesen insbes. S. 111-155 bzw. Teil C der Loseblatt-
sammlung; zum Thema »Sprachférderung von Lernern mit Migrationshinter-
grund« siehe auch den gleichnamigen Ordner von Josef Leisen bei www.leisen.
studienseminar-koblenz.de]

Liiddecke, Julian; Luchtenberg, Sigrid (2003): PISA und die Folgen aus Sicht der
interkulturellen Erziehung. In: Abraham, Ulf u. a. (Hrsg.): Deutschdidaktik und
Deutschunterricht nach PISA. Freiburg i. Breisgau: Fillibach, S. 309-329

Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fach-
unterricht und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Miinster
u. a.: Waxmann [FORMIG Edition 2; Bereich: Ubergang von der Schule in den
Beruf; Teil I: Informationsmaterialien fiir Lehrende und Trainingsmaterialien fiir
Lernende; Teil lI: didaktische und methodische Planungshilfen; Teil lll: spezifi-
sche sprachliche Probleme der Zielgruppe, Beschreibung des Férderansatzes
der Sprachtrainingsmaterialien; Teil 1V: systematische Beschreibung der gram-
matischen und fachsprachlichen Grundlagen der Trainingsmaterialien, die
durch interaktive und multimediale Materialien der Website www.sprachtrai-
ning-beruf.de ergdnzt werden; Praxishilfe im besten Sinn des Wortes mit wert-
vollen Tipps zum Weiterlesen]

Oomen-Welke, Ingelore (2003): Lesen, verstehen und verstehbar machen. Ein
Sachtext — Beobachtungen beim Lesen mit tiirkischen Drittkldsslern. In: Brink-
mann, Erika; Kruse Norbert; Osburg, Claudia (Hrsg.): Kinder schreiben und lesen.
Beobachten — Verstehen — Lehren. DGLS-Jahrbuch. Freiburg i. Breisgau: Filli-
bach,S.165-177
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Pommerin-Gétze, Gabriele (2004): Vom Schreiben zum Lesen — vom Lesen zum
Schreiben. Verbindungen zwischen dem kreativen Schreiben und einem pro-
duktiven Umgang mit Literatur im Bereich Deutsch als Fremdsprache. In: Alt-
mayer, Claus; Forster, Roland; Grub, Frank Thomas (Hrsg.): Deutsch als Fremd-
sprache in Wissenschaft und Unterricht: Arbeitsfelder und Perspektiven.
Festschrift fiir Lutz Gotze. Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang, S. 87-104

Rohner, Charlotte (2005): Erziehungsziel Mehrsprachigkeit. Diagnose von
Sprachentwicklung und Férderung von Deutsch als Zweitsprache. Weinheim,
Miinchen: Juventa

Siebert-Ott, Gesa (2003): Entwicklung der Lesefdhigkeit im mehrsprachigen
Kontext. In: Bredel, Ursula u. a.(Hrsg.): Didaktik der deutschen Sprache Bd. 1. Pa-
derborn: Schéningh, S. 536-547

Schmélzer-Eibinger, Sabine (2008): Lernen in der Zweitsprache: Grundlagen
und Verfahren der Férderung von Textkompetenz in mehrsprachigen Klassen.
Tiibingen: Narr

2.15 PISA,IGLU, DESI
Siehe auch 2.6

PISA

Baumert, Jiirgen (Hrsg.) (2003): PISA 2000. Ein differenzierter Blick auf die Ldn-
der der Bundesrepublik Deutschland. Opladen: Leske + Budrich

Baumert, Jiirgen; Stanat, Petra; Watermann, Rainer (Hrsg.) (2006): Herkunfts-
bedingte Disparitciten im Bildungswesen. Differenzielle Bildungsprozesse und
Probleme der Verteilungsgerechtigkeit. Vertiefende Analysen im Rahmen von
PISA 2000. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske +
Budrich

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2002): PISA 2000. Die Lédnder der Bundesre-
publik Deutschland im Vergleich. Opladen: Leske + Budrich

Klieme, Eckhard u. a. (2010): PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt. Miinster u.
a.: Waxmann [u. a. mit Beitrdgen zur Entwicklung der Lesekompetenz von PISA
2000 bis PISA 2009 sowie zu den Themen: »Lesemotivation und Lesestrategien,
»Soziokulturelle Bedingungsfaktoren, Lebensverhdiltnisse und Lesekompe-
tenz«, »Leseforderung im Elternhaus«]

OECD (2001): Lernen fiir das Leben. Erste Ergebnisse von PISA 2000. Paris: OECD
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PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der
Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Ver-
gleichs. Miinster u. a.: Waxmann

PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2005): PISA 2003. Der zweite Vergleich
der Ldnder in Deutschland. Was wissen und kénnen Jugendliche? Miinster u.a.:
Waxmann

PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2006): PISA 2003. Untersuchungen zur
Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Schuljahres. Miinster u. a.: Waxmann

PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2007): PISA 2006. Die Ergebnisse der
dritten internationalen Vergleichsstudie. Miinster u. a.: Waxmann

PISA-Konsortium Deutschland (Hrsg.) (2008): PISA 2006 in Deutschland. Die
Kompetenzen der Jugendlichen im dritten Lédndervergleich. Miinster u. a.: Wax-
mann

Prenzel, Manfred; Baumert, Jiirgen (Hrsg.) (2008): Vertiefende Analysen zu
PISA 2006. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften [Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, Sonderheft 10/2008; u.a. mit einem Vergleich der Ergebnis-
se von PISA 2000 und PISA 2006, einem Vergleich der Leistungen im Bereich Le-
sekompetenz von PISA und PIRLS/IGLU und einem Aufsatz zur Entwicklung der
herkunftsassoziierten Disparitciten im Lesen, der Mathematik und den Natur-
wissenschaften seit PISA 2000]

IGLU

Bos, Wilfried u. a. (Hrsg.) (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am
Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Miinster u. a.:
Waxmann

Bos, Wilfried u.a. (Hrsg.) (2004):IGLU.Einige Lédnder der Bundesrepublik Deutsch-
land im nationalen und internationalen Vergleich. Miinster u. a.: Waxmann

Bos, Wilfried u. a. (Hrsg.) (2005): IGLU. Vertiefende Analysen zu Leseverstdndnis,
Rahmenbedingungen und Zusatzstudien. Miinster u. a.: Waxmann

Bos, Wilfried u. a. (Hrsg.) (2007): IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschul-
kindern in Deutschland im internationalen Vergleich. Minster u. a.: Waxmann

Bos, Wilfried u. a. (Hrsg.) (2008): IGLU-E 2006. Die Léinder der Bundesrepublik
Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich. Miinster u. a.: Wax-
mann

DESI

Beck, Bdirbel; Klieme; Eckhard (Hrsg.) (2007): Sprachliche Kompetenzen. Kon-
zepte und Messung. DESI-Ergebnisse Bd. 1. Weinheim: Beltz Pddagogik
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DESI-Konsortium (Hrsg.) (2008): Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch
und Englisch. DESI-Ergebnisse Band 2. Weinheim: Beltz Pddagogik

Willenberg, Heiner (Hrsg.) (2007). Kompetenzhandbuch fiir den Deutschunter-
richt. Auf der empirischen Basis des DESI-Projekts. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren

Weitere Informationen zu den grof3en internationalen Schulleistungs-
untersuchungen zur Lesekompetenz des letzten Jahrzehnts, PISA,
IGLU, DESI, bieten die Links zu den jeweiligen Projekttragern im Be-
reich »Bildung/Schule > Qualitatssicherung > Bildungsmonitoring >
Internationale Schulleistungsvergleiche« im Internet-Auftritt der Kul-
tusministerkonferenz (KMK): http://www.kmk.org.

Als Verstandnishilfen flur die Interpretation der Vergleichstests sind

konzipiert:

Drechsel, Barbara; Prenzel, Manfred (2008): Aus Vergleichsstudien lernen. Auf-
bau, Durchfiihrung und Interpretation internationaler Vergleichsstudien. Miin-
chen: Oldenbourg [Schulmanagement-Handbuch 126]

Garbe, Christine (2009): Lesekompetenz.In: Garbe, Holle, Jesch [vgl. 1.1],S. 19-29
[Vergleichende Analyse des Konzepts von Lesekompetenz bei PISA, IGLU, DESI]

Voss, Andreas; Blatt, Inge (2010): Psychometrische Erfassung von Lesekompe-
tenzin internationalen und nationalen Leistungsstudien. In: Deutschunterricht
in Theorie und Praxis Bd. 11.3,S.27-59

2.16 »Risikogruppe«
Siehe auch 2.5,2.7,2.14

Arbeitskreis fiir Jugendliteratur e. V.: Biicher fiir alle! Integrative Leseférde-
rung.JULIT. Informationen 3/06

Boénnighausen, Marion; Lehberger, Reiner (2007): Leseférderung fiir Risiko-
leser. Ein systematisches Training zur Verbesserung der Lesefdhigkeit. In: Pdda-
gogik 6,5.20-23

Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung e. V.: a3 Themenhefte
[leicht lesbare, motivierende und jugendorientierte Texte]: http.//www.alpha-
betisierung.de/service/downloads/unterricht.html|
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Gold, Andreas u. a. (2010): Bedingungen des Textverstehens bei leseschwachen
Zwélfjghrigen mit und ohne Zuwanderungshintergrund. In: Didaktik Deutsch
28, S. 59-74 [Uberpriifung der Bedeutsamkeit »bekannter« Bedingungsfakto-
ren anhand der Ergebnisse der Frankfurter Hauptschulstudie »Lesefllissigkeit«
mit Blick auf die Planung zukiinftiger MalBnahmen zur Lesef6rderung]

Knobloch, Jorg (Hrsg.) (2008): Kinder- und Jugendliteratur flir Risikoschtilerin-
nen und Risikoschiiler? Aspekte der Leseforderung. Miinchen: kopaed [kjl&m
08.extra] [Sammelband mit 16 Beitréigen; Teil I: Grundlagen, Teil Il: Konzepte der
Férderung, Teil lll: Praxis der Leseférderung schwacher Leserinnen und Leser mit
Beispielen fiir alle Altersstufen und Schularten]

Kreibich, Heinrich; Aufenanger, Stefan (Hrsg.) (2007): Leseférderung und Di-
versitdt. Migrationshintergrund, Soziale Benachteiligung, Geschlechterdiffe-
renz als Herausforderung fiir die Leseférderung. Ergebnisse des 2. Round Table
Leseférderung der Stiftung Lesen. Mainz: Stiftung Lesen [Schriftenreihe der Stif-
tung Lesen 01]

Kreibich, Heinrich; Ehmig, Simone C. (Hrsg.) (2010): Lesefreude trotz Risikofak-
toren. Eine Studie zur Lesesozialisation von Kindern in der Familie. Mainz: Stif-
tung Lesen [Schriftenreihe der Stiftung Lesen 07]

Messner, Rudolf (2005): Neue Zugdnge zum Lesen fiir »Risikoschiiler«. In: Institut
fir Qualitdtsentwicklung (Hrsg.): Neue Zugéinge zum Lernen schaffen. Lese-
kompetenz und Leseférderung nach PISA. Wiesbaden, S.53-71

Philip, Maik (2010): Leseférderung auf Augenhéhe. Peer-Assisted Learning als
geeignetes Format fiir die Férderung schwacher und schwdichster Leser. In: Di-
daktik Deutsch 28, S. 98-115 [Uberpriifung der Wirksamkeit der PAL-Methode,
die auf die explizite Hilfe und Unterstiitzung zwischen gleichrangigen bzw. zu-
einander passenden Personen (peers) bei der Leseférderung setzt; Beschrei-
bung und Bewertung aktueller Konzepte zur Steigerung der Lesefliissigkeit
durch Lautleseverfahren und die Vermittlung von Lesestrategien]

Pieper, Irene u. a. (2004): Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten. Lekt(i-
re und Mediengebrauch von Hauptschtilerinnen. Weinheim, Miinchen: Juventa

Rosebrock, Cornelia u. a. (2010): Férderung der Lesefliissigkeit bei leseschwa-
chen Zwélfjéhrigen. In: Didaktik Deutsch 28, S. 33-58 [Forschungsiiberblick
und Bericht liber die FérdermalSnahmen und Ergebnisse des Frankfurter Pro-
jekts »Lesefllissigkeit«; Darstellung der Konsequenzen fiir die Lesedidaktik]

Stanat, Petra; Schneider, Wolfgang (2004): Schwache Leser unter 15-jdhrigen
Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland: Beschreibung einer Risikogruppe.
In: Schiefele, Ulrich u. a. (vgl. 1.1), S. 243-274 [Empirische Befunde und Analysen
unter besonderer Berlicksichtigung der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund;vgl. 1.1]
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2.17 Sach- und Fachtexte

Baurmann, Jiirgen (2009): Sachtexte lesen und verstehen. Grundlagen - Ergeb-
nisse — Vorschldge fiir einen kompetenzférdernden Unterricht. Seelze-Velber:
Kallmeyer/Klett [mit CD-ROM]

Fix, Martin; Jost, Roland (2010): Sachtexte im Deutschunterricht. Baltmanns-
weiler: Schneider Hohengehren [Diskussionsforum Deutsch 19; 2. Aufl.]

Klute, Wilfried (2006): Sachtexte erschlieBen. Grundlagen, Texte und Arbeitshil-
fen fiir den Deutschunterricht der Sekundarstufe I. Berlin: Cornelsen Scriptor

Leisen, Josef (Hrsg.) (2006): Physiktexte lesen und verstehen [Naturwissenschaf-
ten im Unterricht — Physik 95/2006; mit den grundlegenden Aufséitzen des
Hrsg.: »Leseverstehen. Mit Sachtexten im naturwissenschaftlichen Unterricht
umgehen lernen«, »Was macht das Lesen von Fachtexten so schwer?« Hilfen zur
Beurteilung von Texten (zus. mit Marion Seyfarth), »Ein Text — zehn Strategien.
Strategien zur Bearbeitung von Sachtexten«]

Leisen, Josef (2007): Lesen in allen Fdchern. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1),
S.189-197 [vgl. 1.1]

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2; zum Lesen
von Fachtexten im sprachsensiblen Fachunterricht siehe Begleitbuch S. 111 bis
155 bzw. Teil C der Loseblattsammlung; zu den zahlreichen Aufsdtzen des Verf.
zum Thema siehe die Bibliographie bei www.leisen.studienseminar-koblenz.de
bzw. die Website www.leseverstehen.de; hier wie dort umfédngliches Angebot
zum Download]

Maiwald, Klaus (2010): Didaktik der Gebrauchstexte. In: Taschenbuch des
Deutschunterrichts Bd. 2,S.393-413 und 691-713

Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fach-
unterricht und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Miinster
u. a.: Waxmann [FORMIG Edition 2; Bereich: Ubergang von der Schule in den
Beruf]

Studienseminar Koblenz (Hrsg.) (2009): Sachtexte lesen im Fachunterricht der
Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [mit umfédnglichem Grundlagen-
und Praxisteil zu den Féchern Biologie, Chemie, Physik, Deutsch, Erdkunde,
Franzésisch, Geschichte, Mathematik, Religion und Ethik]
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2.18 Unterrichtsforschung, empirisch
Siehe auch 2.1,2.3,2.4

Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina (Hrsg.) (2006): Empirische Unterrichts-
forschung in der Literatur- und Lesedidaktik. Ein Weiterbildungsprogramm.
Weinheim, Miinchen: Juventa [Curriculum-Entwurf zur Professionalisierung
von Lehrkrdften, der die einschldgigen Theorieperspektiven skizziert und die
zentralen methodologischen Qualifikationsbereiche zusammenstellt, u.a. qua-
litative und quantitative Methoden der Datenerhebung und -auswertung so-
wie Konzepte und Methoden der Implementations- und Evaluationsforschung]

Kdmper-van den Boogaart, Michael; Spinner, Kaspar H. (Hrsg.) (2010):
Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.2, Kap. E: Gegenwdirtiger Stand
der empirischen Unterrichtsforschung, S. 275-382 [u. a. mit Forschungsberich-
ten zur Vermittlung von Lesekompetenz und zum Literaturunterricht von And-
rea Bertschi-Kaufmann, Silvana Kappeler und Dorothee Wieser sowie einer
Vorstellung von zwei exemplarischen Forschungsprojekten durch Hansjakob
Schneider und Iris Winkler]

Stiickrath, Jorn; Strobel, Ricarda (Hrsg.) (2005): Deutschunterricht empirisch.
Beitrdge zur Uberpriifbarkeit von Lernfortschritten im Sprach-, Literatur- und
Medienunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Dokumentation
des 15. Symposions Deutschdidaktik 2004 in Liineburg]

Weinhold, Swantje (Hrsg.) (2006): Schriftspracherwerb empirisch. Konzepte — Di-
agnostik — Entwicklung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [Diskussi-
onsforum Deutsch 23; Darstellung empirischer Untersuchungen in der Grund-
schule und in der Sekundarstufe | hinsichtlich der Wirkung didaktischer
Konzepte, von Lernmaterialien und Lehrerfortbildungen sowie von Méglichkei-
ten der Lernbeobachtung, Fehleranalyse und Fehlerdeutung mit Blick auf die
Verbesserung von Unterricht]
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3. Forderkonzepte
Siehe auch 1,2.7,2.8,2.9,2.14,2.16,2.18

3.1 Grundschule

Arbeitsgemeinschaft Jugendliteratur und Medien (Hrsg.) (2007): Literarisches
Lernen in der Grundschule. Miinchen: kopaed [kjl&m 3/2007]

Bremerich-Vos, Albert u. a. (Hrsg.) (2009): Bildungsstandards fiir die Grund-
schule: Deutsch konkret. Aufgabenbeispiele — Unterrichtsanregungen - Fortbil-
dungsideen. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-Blicherei: Grundschule; mit Ko-
piervorlagen auf CD-ROM)]

Dehn, Mechthild; Hiittis-Graff, Petra (2006): Zeit fiir die Schrift. Bd. 1: Lesen ler-
nen und Schreiben kénnen. Lernprozesse, Unterrichtssituationen, Praxishilfen;
Bd. 2: Beobachtung und Diagnose. Schulanfangsbeobachtung, Lernbeobach-
tung Schreiben und Lesen, Lernhilfen. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-Bliche-
rei: Grundschule, erw. Neuaufl.; Plddoyer fiir die Verbindung offenen Lernens
mit stérker gelenkten Unterrichtsformen beim Schriftspracherwerb im An-
fangsunterricht; mit vielen direkt einsetzbaren Unterrichtsmaterialien als Ko-
piervorlagen in Bd. 2 auch zur friihzeitigen Diagnose von Problemféllen und
der gezielten individuellen Férderung]

Diimler, Reinhard (2010): Lese- und Rechtschreibproblemen vorbeugen. Ein Leit-
faden fiir die 1. Klasse. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Férderdiagnostik]

Gldser, Eva; Franke-Zollmer, Gitta (Hrsg.) (2005): Lesekompetenz férdern von
Anfang an. Didaktische und methodische Anregungen zur Leseférderung. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren

Grabe, Astrid (2004): Arbeitstechniken fiirs Textverstdndnis. Methoden-Schule
Deutsch. Miilheim: Verlag an der Ruhr 2004 [Lernmaterialien fiir die 3. und 4.
Jahrgangsstufe]

Granzer, Dietlinde u. a. (Hrsg.) (2009): Bildungsstandards Deutsch und Mathe-
matik. Leistungsmessung in der Grundschule. Weinheim, Basel: Beltz

Grundschulunterricht Deutsch 2/2010: Sachtexte verstehen und nutzen

Hessisches Kultusministerium (Hrsg.):

« Lese-Info 1-10 (2007) [jeweils 18 bis 30 Seiten, praxisorientierte Handreichun-
gen zu den grundlegenden Aspekten der Leseférderung in der Grundschule:
Zusammenhang von Lesen und Schreiben, Diagnose von Lesekompetenz,
Lesenlernen bei Migrationshintergrund, Zusammenarbeit mit den Eltern und
der Schulbibliothek u.a.]

» Didaktische Materialien zum sinnerfassenden Lesen (2008) [37 S. mit 23
Ubungsbeispielen und Hinweisen zum Beobachten und Férdern bei Grund-
schulkindern]
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« Der Umgang mit Texten im Grundschulunterricht (2009) [37 S. mit Hinweisen
fiir die Textauswahl sowie zahlreichen Textbeispielen und Vorschldgen fiir den
Unterricht] [auch online: http://lernarchiv.bildung.hessen.de/grundschule/
Deutsch/lesen/index.html]

Kleinmann, Klaus (2006): Lese-Rechtschreib-Schwdiche? Das Basistraining — an-
schaulich und systematisch. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Férderdiagnostik]

Kollenrott, Anne Ingrid u. a. (2007): Kolibri. Leseférderung in der Grundschule.
Miinster u. a.: Waxmann

Mayer, Andreas (2010): Gezielte Férderung bei Lese- und Rechtschreibstérun-
gen. Miinchen: Reinhardt [Darstellung der Grundlagen fiir eine professionelle
Férderung im Anfangsunterricht mit einer breiten ldeensammlung fiir die Fér-
derpraxis; Verf. ist Sprachheilpddagoge und Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir
Sprachbehindertenpédagogik an der Universitdt zu KéIn]

Metzger, Klaus (Hrsg.) (2008): Gute Aufgaben Deutsch. Heterogenitdt nutzen.
22 gute Aufgaben fiir die Klassen 3 und 4. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-
Biicherei: Grundschule]

Moers, Edelgard (2004): Informierendes Lesen. Mit Informationen aktiv umge-
hen — Lesekompetenz stéirken — Beispiele aus der Praxis. Berlin: Cornelsen Scrip-
tor [Lehrer-Blicherei kompakt: Grundschule]

Neugebauer, Claudia (2007): Leseférderung in einem mehrsprachigen Umfeld.
In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1), S. 229-241 [mit drei unterrichtspraktischen
Beispielen aus dem Kindergarten und der Grundschule]

Richter, Karin; Plath, Monika (2007): Lesemotivation in der Grundschule: Empi-
rische Befunde und Modéelle fiir den Unterricht. Weinheim, Miinchen: Juventa
[2.Aufl]

Richter, Karin (2007): Kinderliteratur im Literaturunterricht der Grundschule.
Befunde - Konzepte — Modelle. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren
[Deutschdidaktik aktuell 11; neubearb. und erw. 2. Aufl. mit Blick auf die Ergeb-
nisse von PISA, IGLU und der Erfurter Lesemotivations-Studie]

Sahr, Michael (2006): Leseférderung durch Kinderliteratur. Mdrchen, Bilder- und
Kinderbiicher im Unterricht der Grundschule. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren [Deutschunterricht in der Grundschule; 4., unverdnd. Aufl.]

Schenk, Christa (2008): Lesen und Schreiben - lernen und lehren. Eine Didaktik
des Schriftspracherwerbs. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren [7., (iber-
arb. Aufl.]

Schulz, Gudrun (Hrsg.) (2010): Lesen Lernen in der Grundschule. Lesekompetenz
und Leseverstehen. Forderung und Blicherwelten. Berlin: Cornelsen Scriptor
[Lehrer-Blicherei: Grundschule; Basiswerk zum Thema mit Beitréigen von ein-
schldgig ausgewiesenen Fachdidaktikern]
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Sommer-Stumpenhorst, Norbert (2006): Lese- und Rechtschreibschwierigkei-
ten: vorbeugen und lberwinden. Von der Legasthenie zur LRS — LRS-Diagnose.
Férderkonzepte und Ubungsmaterialien. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-
Biicherei Grundschule, iiberarb. Neuaufl.]

Spinner, Kaspar H. (2006): Lesekompetenz erwerben, Literatur erfahren. Grund-
lagen - Unterrichtsmodelle fiir die 1.-4. Klasse. Berlin: Cornelsen Scriptor [Leh-
rer-Biicherei: Grundschule]

Steck, Andrea (2009): Férderung des Leseverstehens in der Grundschule. Fortbil-
dungsbausteine fiir Lehrkrdfte. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Waldt, Kathrin (2010): Literarisches Lernen in der Grundschule. Herausforderung
durch dsthetisch-anspruchsvolle Literatur. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren [Deutschdidaktik aktuell 16; 2. Aufl.]

3.2 Hauptschule

Gold, Andreas (2009): Lesefliissigkeit. Dimensionen und Bedingungen bei lese-
schwachen Hauptschtilern. In: Bertschi-Kaufmann und Rosebrock (vgl. 1.1),
S.151-164

Hahn, Manfred (2008): Leseerziehung in der Hauptschule. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren

Hummelsberger, Siegfried (2008): Arbeit mit Texten bei Jugendlichen in Haupt-
schulen und Berufsvorbereitung. In: Knobloch, J6rg (Hrsg.) (2008): Kinder- und
Jugendliteratur fiir Risikoschiilerinnen und Risikoschiler? Aspekte der Lesefor-
derung. Miinchen: kopaed [kjl&m 08.extra], S. 167-176

Lernchancen 44/205: Literatur in der Hauptschule

Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fach-
unterricht und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Miinster u.
a.: Waxmann [FORMIG Edition 2; Bereich: Ubergang von der Schule in den Be-
ruf]

Pieper, Irene u. a. (2004): Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten. Lektui-
re und Mediengebrauch von Hauptschiilerinnen. Weinheim, Miinchen: Juventa

Rieckmann, Carola (2010): Leseférderung in sechsten Hauptschulklassen. Zur
Wirksamkeit eines Vielleseverfahrens. Baltmannsweiler: Schneider Hohengeh-
ren [Evaluation des Frankfurter Projekts »Lesefliissigkeit« mit instruierendem
Theorie-Teil]

Sigel, Richard; Feneberg, Sabine (2007): Leseférderung und Entwicklung von
Lesefreude. Leitfaden fiir die lesekompetente Hauptschule. Miinchen: Maifl3
[Schulprogramm fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6; mit CD-ROM]
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3.3 Forderschule

Wieczorek, Marion (2006): Faszination Lesen und Schreiben. Zugangswege zum
Schriftspracherwerb fiir Kinder mit Kérperbehinderungen. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren

Wiprdchtiger, Maja (2006): Die Lesestunde. Leseférderung in der Férderschule.
In: Férdermagazin 2, S. 5-8

Wiprdchtiger, Maja (2007): Literaturunterricht an Férderschulen. Ein For-
schungsprojekt an Sonderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen. In: Zeitschrift
fiir Heilpddagogik 7, S.258-264

Wiprdchtiger-Geppert, Maja (2009): Literarisches Lernen in der Férderschule.
Eine qualitativ-empirische Studie zur literarischen Rezeptionskompetenz von
Forderschiilerinnen und -schiilern in Literarischen Unterrichtsgesprdchen.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

34 Berufsschule

Becker-Mrotzek, Michael; Kusch, Erhard; Wehnert, Bernd (2006): Leseférde-
rung in der Berufsbildung. Duisburg: Gilles & Francke [K6Iner Beitrdge zur
Sprachdidaktik. Reihe A. Heft 2; auch online: http://www.koebes.uni-koeln.de]

Drommler, Rebecca u. a. (2006): Lesetest fiir Berufsschiiler/innen. LTB-3. Duis-
burg: Gilles & Francke [KéIner Beitrdge zur Sprachdidaktik. Reihe A. Heft 3;
Handbuch, Lesetest und Lésungsschablone; auch online: http.//www.koebes.
uni-koeln.de]

Efing, Christian; Janich, Nina (Hrsg.) (2006): Férderung der berufsbezogenen
Sprachkompetenz. Befunde und Perspektiven. Paderborn: Eusl [Dokumentati-
on der gleichnamigen Fachtagung vom Mdrz 2006 an der TU Darmstadt im
Rahmen des hessischen Modellversuchs VOLI; Materialien fiir den Unterricht
siehe unten 4.3]

Fiilling, Claudia; Rexing, Volker (2010): Forderung der Lesekompetenz von Be-
rufsschiilerinnen und Berufsschtilern. Erfahrungen mit der Implementierung
eines Diagnose- und Férderinstruments in dualen Bildungsgéngen des Bau-
und Ausbaugewerbes. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (BWP) 4,
S.43-46 [Uberblicksartikel]

Grundmann, Hilmar (2007): Sprachféhigkeit und Ausbildungsfahigkeit. Der be-
rufsschulische Unterricht vor neuen Herausforderungen. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren

Hummelsberger, Siegfried (2008): Arbeit mit Texten bei Jugendlichen in Haupt-
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schulen und Berufsvorbereitung. In: Knobloch, J6rg (Hrsg.) (2008): Kinder- und
Jugendliteratur fiir Risikoschiilerinnen und Risikoschiler? Aspekte der Lesefor-
derung. Miinchen: kopaed [kjl&m 08.extra], S. 167-176

Lehmann, Rainer; Seeber, Susan (Hrsg.) (2007): ULME Ill. Untersuchungen von
Leistungen, Motivation und Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler in den
Abschlussklassen der Berufsschulen [auch online: www.hamburger-bildungs-
server.de > Berufliche Bildung]

Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fach-
unterricht und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Miinster u.
a.: Waxmann [FORMIG Edition 2; die Trainingsmaterialien des Bandes werden
durch interaktive und multimediale Materialien der Website www.sprachtrai-
ning-beruf.de ergéinzt.]

Piitzold, Giinter (2008): Basiskompetenzférderung im Kontext berufsfachlichen
Lernens. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik (ZBW) 2,S.257 bis
273

Schiesser, Daniel; Nodari, Claudio (2007): Férderung des Leseverstehens in der
Berufsschule. Ziirich: Baugewerbliche Berufsschule Ziirich

3.5 Schulartiibergreifend

Brduer, Christoph (2010): Lesetechniken erlernen, Lesestrategien entwickeln
im Unterricht. In: Deutschunterricht in Theorie und Praxis Bd. 11.3,S. 153-196
[Exemplarische Unterrichtsmodelle]

Brinkmann, Erika (2008): Leseférderung durch Differenzierung. In: Knobloch,
Jorg (Hrsg.): Kinder- und Jugendliteratur fiir Risikoschtilerinnen und Risiko-
schiiler? Aspekte der Leseférderung. Miinchen: kopaed, S. 92-102 [kjl&m 08.ex-
tra; Praxisbeispiele nicht nur fiir die Grundschule]

Frey, Hanno (2010): Lesekompetenz verbessern? Lesestrategien und Bewusstma-
chungsverfahren nutzen! Miinster u. a.: Waxmann [Empirische Erziehungswis-
senschaft 24; evaluiertes Praxiskonzept des Hamburger Gymnasiallehrers und
ehemaligen DESI-Mitarbeiters]

Fritz, Jens; Wegener, Dorothee (2005): Lesen lernt man nur durch Lesen. Das
Konzept zur systematischen Leseférderung, das alle ansprechen soll. In: Pdda-
gogik 10/2005,S.38-42

Gaile, Dorothee (Hrsg.) (2006): Lesen macht schlau. Neue Lesepraxis fiir weiter-
flihrende Schulen. Berlin: Cornelsen Scriptor [Konzept und Methoden des von
Ruth Schoenbach, Cynthia Greenleaf u. a. im Rahmen der kalifornischen Fér-
derinitiative »Reading Apprenticeship« entwickelten Schulprogramms zur Fér-
derung der Lesekompetenz und Lesemotivation]
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Garbe, Christine; Holle, Karl; Weinhold, Swantje (2010): ADORE — Teaching
Adolescent Struggling Readers. Ein europdisches Forschungsprojekt (iber gute
(Unterrichts-)Praxis zur Férderung leseschwacher Jugendlicher. In: Didaktik
Deutsch 28/2010,S.75-97

Gldser, Eva; Franke-Zollmer, Gitta (Hrsg.) (2005): Lesekompetenz férdern von
Anfang an. Didaktische und methodische Anregungen zur Leseférderung. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren [Fokus: Jahrgangsstufen 1-6, u. a. mit
Beispielen fiir Diagnoseverfahren, Vorschldgen fiir die Auswahl von Sachbii-
chern, Ubungen zum Textverstehen sowie Hinweisen, wie Leseférderprogram-
me Schulen in lesende Schulen verwandeln]

Kruse, Gerd (2007): Das Lesen trainieren: Zu Konzepten von Leseunterricht und
Leselibung. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1),S. 176-188 [Uberblick und Struktu-
rierung der aktuellen Leseunterrichtskonzepte unter besonderer Beriicksichti-
gung des Lesetrainings]

Leisen, Josef (2007): Lesen in allen Féchern. In: Bertschi-Kaufmann (vgl. 1.1),
S. 189-197 [Plddoyer aus der Perspektive des naturwissenschaftlichen Unter-
richts fiir eine fdcheriibergreifende, auf die Vermittlung von Lesestrategien be-
ruhende Lesedidaktik]

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2, hier: Teil A und B]

Lenhard, Wolfgang (2009): Interventionsprogramme zur Férderung von Lese-
kompetenz. In: Bertschi-Kaufmann und Rosebrock (vgl. 1.1), S. 257-268 [Dis-
kussion ausgewdhlter Trainingsprogramme fiir die Grundschule und Sekun-
darstufe ]

Nix, Daniel (2010): Férderung von Lesekompetenz. In: Deutschunterricht in
Theorie und Praxis Bd. 11.2, S. 139-189 [instruierender Uberblicksartikel zum
Stand der Forschung mit umfénglichem Literaturverzeichnis]

Rosebrock, Cornelia u. a. (2011): Lesefliissigkeit férdern. Lautleseverfahren fiir
die Primar- und Sekundarstufe. Seelze-Velber: Kallmeyer/Klett [mit CD-ROM + 3
Lehrfilme]

Wrobel, Dieter (2009): Individuell lesen lernen: Das Hattinger Modell zur nach-
haltigen Leseférderung in der Sekundarstufe. Baltmannsweiler: Schneider Ho-
hengehren [Deutschdidaktik aktuell 31; kompakte Darstellung eines umfas-
senden Konzepts zur nachhaltigen Vermittlung von Lesestrategien und zur
Férderung der Lesemotivation nach dem Modell der »Inszenierung des Lesens,
basierend auf den Erfahrungen aus einem Schulversuch an der Gesamtschule
Hattingen]
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4, Fordermaterialien

4.1 Grundschule

Berliner Landesinstitut fiir Schule und Medien (LISUM) (Hrsg.) (2005): Praxis-
box Lesen. Bausteine zur Leseférderung in der Grundschule. Braunschweig:
Schroedel [Acht Bausteine: Leseinteresse, Leselibungen, Lesestrategien, Lese-
aufgaben, Leseprozesse, Lesekultur, Eltern, Diagnose; mit Handreichung]

Fdrber, Jiirgen (2010): Lesekompetenz spielerisch entwickeln. Kinder erfinden
ihre eigenen Quizspiele. Ab Klasse 3. Augsburg: Brigg [fdchertibergreifende
Sachtexte, Kopiervorlagen, CD-ROM mit Computerprogramm »BriggQuizGe-
nerator«]

Ganser, Bernd (Hrsg.) (2010): Damit hab ich es gelernt! Materialien und Kopier-
vorlagen zum Schriftspracherwerb. Donauwérth: Auer [5., neu bearb. Aufl.]

Griibl, Eva (2010): Lesefriihstlick. 3-malig. Differenzierungsmaterial auf drei
Niveaustufen fiir die Klassen 2, 3 und 4. Kopiervorlagen mit CD-ROM. Berlin:
Cornelsen [mit motivierende Texte aus der populdren Kinderliteratur]

Hohmann, Karin (2009): Trainingsprogramm zur Steigerung der Lesefertigkeit.
Motivierende Arbeitsbldtter zum Leseniiben. 2.und 3.Klasse. Buxtehude: Persen
[Bergedorfer Unterrichtsideen]

Honnef-Becker, Irmgard; Kiihn, Peter (2010): Lesekompetenzen gezielt férdern.
Gebrauchstexte und literarische Texte. Lesestrategien fiir die Jahrgédnge 3 und
4. Kopiervorlagen mit CD-ROM. Berlin: Cornelsen Scriptor [Lehrer-Biicherei
Grundschule]

Kohler, Katja; WeiB3, Lorenz (2010): Lernziel Lesefertigkeit. Sicherer, schneller
und genauer lesen 2.-4. Klasse. Mit Lernstandserfassung und Portfolio. Donau-
worth: Auer [Systematisches Trainingsprogramm mit Darstellung der theoreti-
schen Grundlagen, Diagnosebégen zur Lernstandserfassung, Ubungstexten
als Kopiervorlagen, Lernportfolio zur Sicherung und Reflexion der Lernergeb-
nisse]

Mannhaupt, Gerd (2006): Miinsteraner Trainingsprogramm (MUT). Férderung
der phonologischen Bewusstheit am Schulanfang. Materialien mit Kopiervor-
lagen. Berlin: Cornelsen

Moers, Edelgard (2006): Lesestrategien fordern. Bd. 1. Ein systematisches Trai-
ning zu verschiedenen Textsorten in der Grundschule: Erzédhltexte. Mit Kopier-
vorlagen. Donauwdrth: Auer [Klasse 3-4]

Moers, Edelgard (2009): Lesestrategien fordern. Bd. 2. Ein systematisches Trai-
ning zu Sach- und Gebrauchstexten. Mit Kopiervorlagen. Donauwérth: Auer
[Klasse 1-4]
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Nahberger, Giinter (2008): Lesekompetenz testen und trainieren mit Lockis
Abenteuergeschichten im Wilden Westen. Ein Buch fiir Erzieherlnnen und
Grundschullehrerinnen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren

Ottenschldger, Petra; Pramper, Wolfgang (2004): Lesefit fiir die Volksschule.
Lese- und Konzentrationstraining fiir Kinder von 8 bis 10 Jahren. CD-ROM. Linz:
Veritas

ReiB3-Held, Sonja (2007): Lesekompetenz entwickeln und Sprache férdern mit
Tiergeschichten. Materialien fiir Grundschulkinder in Regelklassen und DaZ-
Fordergruppen. Komplettpaket. Donauwérth: Auer [Lehrerband mit Kopiervor-
lagen, Lesetexte und Ubungen fiir Grundschulkinder und CD-ROM zum selbst-
stdndigen Uben]

Scheller, Anne (2010): Leseférderung fiir Jungen. Motivierende Unterrichtsmate-
rialien fiir die Jahrgangsstufen 2-4. Stamsried: Care-Line [80 S., Sammlung mit
Erzdhl- und Sachtexten fiir Jungen, Kopiervorlagen fiir den Unterricht und
einer Einfiihrung zur Methodik und Didaktik einer geschlechtersensiblen Lese-
férderung]

Scheller, Anne (2010): Leseférderung fiir Mddchen. Motivierende Unterrichtsma-
terialien fiir die Jahrgangsstufen 2-4. Stamsried: Care-Line [80 S., Sammlung
mit Sachtexten, Schaubildern und Diagrammen fiir Mddchen, Kopiervorlagen
fir den Unterricht und einer Einflihrung zur Methodik und Didaktik einer ge-
schlechtersensiblen Leseférderung]

Schmidtke, Inge (2009): Lesestrategien: Erzédhltexte. Methoden und Tests zur Tex-
terschlieBung. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Unterrichtsideen; 3./4. Klasse]
Schmidtke, Inge (2009): Lesestrategien: Sachtexte. Methoden und Tests zur Tex-
terschlieBung. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Unterrichtsideen; 3./4. Klasse]
Standfest, Claudia (2010): Lese-Kommissare knacken jeden Text. Lesekompe-
tenzstufe 1 und 2 und Lesekompetenzstufe 3 und 4. Mit 8 Strategien die Lesefd-
higkeit erweitern. 2 Bde. Miihlheim: Verlag an der Ruhr [im Papphefter DIN-A4,

mit Lehrerhandreichung]

Stolz, Ulrike; Kohl, Lynn-Sven (2007): Wir werden Leseprofi — Fit durch Lesetrai-
ning! 3.und 4.Schuljahr. 2 Bde. Kerpen: Kohl [2. Aufl,; Ubungsbausteine: Konzen-
trations- und Blicktraining, Satz- und Wortreihenfolgen, Text-Bild-Kombinatio-
nen etc.; mit Schiilerarbeitsheft]

Tacke, Gero (2009/2010): Leseverstehen trainieren mit kurzen, spannenden Ge-
schichten. Donauwdrth: Auer [3 Bde. fiir den Unterricht ab Mitte der 2. bis zur 4.
Klasse fiir die Férderung bei LRS mit Kopiervorlagen: 15 Geschichten und 15
Arbeitsbldtter mit sechs progressiv angeordneten Aufgaben; mit zusdtzlichen
Schiilerbénden fiir zu Hause, die Leseecke oder Férderkurse]

Yates, Irene (2007): Lesen (iben, Lesen férdern, Klasse 1-4. Miihlheim: Verlag an
der Ruhr [(iber 100 ausgearbeitete Lernideen]
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4.2 Sekundarstufe

Amt fiir Lehrerbildung Frankfurt/M. (2007): Textarbeit im Ethikunterricht. Un-
terrichtsmaterialien fiir die Sekundarstufe | [Materialien zum Unterricht, Se-
kundarstufe I, H. 159; Autorin: Anita R6sch]

Baurmann, Jiirgen (2009): Sachtexte lesen und verstehen. Grundlagen — Ergeb-
nisse — Vorschldge fiir einen kompetenzférdernden Unterricht. Seelze: Kallmey-
er in Verbindung mit Klett [mit CD-ROM]

Bertschi-Kaufmann, Andrea u. a. (Neuaufl. 2009/10): Lesen. Das Training. Lese-
fertigkeiten, Lesegeldufigkeit, Lesestrategien. Stufe | ab Klasse 5; Stufe Il ab Klas-
se 7. Donauwérth und Stuttgart: Auer/Klett [Lernmaterial-Mappen mit jeweils
4 Arbeitsheften und einem Kommentar fiir Lehrkrdfte sowie einer CD-ROM mit
Hérbeispielen zur Férderung der Lesegeldufigkeit]

BoBhammer, Herbert u. a. (Hrsg.): Fordern und Férdern in der Sekundarstufe .
Konzepte, Materialien, Good-Practice. Berlin: Raabe Verlag 2006 ff [mehrbdn-
dige, Ifd. erg. Loseblattsammlung mit zahlr. Beitrégen zur Lesediagnose und
Leseférderung]

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (Hrsg.):

* Bausteine des Lesens. Stdrkung der Lesekompetenz der 10- bis 14-Jéhrigen.
H. 1-6. Wien 2007 [u. a. »Mit Sachtexten arbeiten«, »Computerprogramme und
Lesen«, »Leselibungen fiir alle Féicher«, »Lesen — ein Fest!«]

« Vorhang auf zum Lesen. Spielréume zur Leseférderung der 10- bis 14-Jéhrigen.
Wien 2008

* Praxismappe Lesen. Unterrichtsbeispiele fiir die Férderung der Lesemotivation
von Mddchen und Buben in der 5. und 6. Schulstufe. Wien 2009 [388 S., auch
online: http://pubshop.bmukk.gv.at/detail.aspx?id=364]

Charlesworth, Liza (2008): 100 Ideen fiir die Arbeit mit Texten. Literatur schrei-
bend erkunden. Miihlheim: Verlag an der Ruhr [Jahrgangsstufen 5-7; kurze
Schreibaufgaben auf Arbeitskdrtchen, z. B. fiir Freiarbeit oder differenzierende
Lektiirearbeit]

Clark, Sarah Kartchner (2008): Texte systematisch erschlieSen. Mit Schaubil-
dern, Tabellen und Grafiken. Miihlheim:Verlag an der Ruhr [mit CD, 140 Arbeits-
bldtter zur Férderung der Lesekompetenz im nicht literarischen Bereich fiir die
Jahrgangsstufen 5-8]

Cornelsen Verlag (2008): Lesen macht stark. Berlin: Cornelsen [2 Ordner DIN A4
mit Lehrer- und Schiilermaterialien aus dem schleswig-holsteinischen Projekt
zur Férderung der Lesekompetenz »Niemanden zuriicklassen — Lesen macht
stark«]

Cornelsen Verlag (2009): Férdermaterialien Deutsch 5./6. Schuljahr. Tests, Ko-
piervorlagen, L6sungsbldtter. Rechtschreibung, Grammatik, Lesen und Schrei-

194



ben. Cornelsen: Berlin [mit CD-ROM, Loseblattsammlung im Plastikringordner
DIN A4 mit (iber 300 Férdermaterialien]

Cornelsen Verlag (2010): Foérdermaterialien Deutsch. 7./8. Schuljahr. Tests,
Kopiervorlagen, Losungsbldtter. Rechtschreibung, Grammatik, Lesen und
Schreiben. Loseblattsammlung mit Ordner. Cornelsen: Berlin [mit CD-ROM,
Loseblattsammlung im Plastikringordner DIN A4 mit (iber 250 F6rdermateria-
lien]

Cornelsen Verlag (2011): Férdermaterialien Deutsch. 9./10. Schuljahr. Tests, Ko-
piervorlagen, Lésungsbldtter. Rechtschreibung, Grammatik, Lesen und Schrei-
ben. Loseblattsammlung mit Ordner. Cornelsen: Berlin [mit CD-ROM, Loseblatt-
sammlung im Plastikringordner DIN A4 mit (iber 250 Férdermaterialien]

Dinges, Erik; Worm, Heinz-Lothar (2006): Trainingsprogramm: Steigerung der
Lesekompetenz. Ab Klasse 5. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Unterrichtsideen;
Haupt- und Realschule]

Eggert, Jens (2007): Zeitungsartikel lesen und verstehen. 5.-7. Schuljahr [Berge-
dorfer Kopiervorlagen 397; Haupt- und Realschule]

Endres, Wolfgang; Institut fiir Diagnostik und Lerntraining (Hrsg.) (2010):
Methoden-Magazin: Lesen und Schreiben in der Sekundarstufe I. 31 Unterricht-
sideen mit LRS-Training. Weinheim: Beltz [Péddagogik praxis]

Fischer, Ute (2008): Leseférderung nach Kompetenzstufen. Differenzierte Materi-
alien fiir die Klassen 5 und 6. Donauwdrth: Auer [mit Kopiervorlagen]

Fulde, Agnes; Schneider, Frank (2010): Diagnostizieren & Férdern. Deutsch,
Klasse 9/10: Rechtschreiben und Lesen. Berlin: Cornelsen Scriptor [Materialien
zur Lernstandsermittlung, zum Strategietraining und Uben sowie zur Uberprii-
fung des Lernfortschritts als Kopiervorlagen; zum Konzept der Reihe siehe Sabi-
ne Kliemann (Hrsg.) (2008): Diagnostizieren & Férdern in der Sekundarstufe |.
Schiilerkompetenzen erkennen, unterstiitzen und ausbauen. Berlin: Cornelsen
Scriptor]

Gold, Andreas u. a. (2004): Wir werden Textdetektive: Arbeitsheft und Lehrerma-
nual. 2 Bde. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht

Gold, Andreas (2010): Lesen kann man lernen. Lesestrategien fiir das 5. und 6.
Schuljahr. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht [2., bearb. und aktualis. Aufl.;
Trainingsprogramm]

Gruver, Sara (2002): 20 Minuten Aufbautraining Leseverstéindnis. Ubungen zum
sinnentnehmenden Lesen. Miilheim: Verlag an der Ruhr [26 Ubungseinheiten
fiir die Jahrgangsstufe 5-6]

Haas, Karin (2002): Texte lesen — Inhalte verstehen. Ein systematisches Training
zu Lesekompetenz. Arbeitsmaterialien fiir die Sekundarstufe 1. Mtihlheim: Ver-
lag an der Ruhr [Jahrgangsstufe 5-8]

195



Hackenbroch-Krafft, Ida; Parey, Evelore (2004): Lesestrategien. Aktiv lesen!
Methodentraining fiir die Arbeit mit Sachtexten. Paderborn: Schéningh [Reihe
»Einfach Deutsch«]

Hessisches Kultusministerium (Hrsg.) (2004): Leseférderung in der Praxis. Tipps,
Hilfen und Konzepte fiir die Sekundarstufe I. Wiesbaden: Hessisches Kultusmi-
nisterium

Karg, Ina (2008): Verstehendes Lesen — Lesendes Verstehen. Kopiervorlagen zu
einer Basiskompetenz. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht [fiir den Ubergang
von der Grundschule in die Sekundarstufe]

Kliemann, Sabine (Hrsg.) (2008 ff): Diagnostizieren & Férdern. Deutsch. Recht-
schreiben und Lesen. Lernstandsermittlung — Férderempfehlung - Erfolgsiiber-
priifung. Kopiervorlagen. 5./6. Schuljahr, 7./8. Schuljahr, 9./10. Schuljahr. Berlin:
Cornelsen Scriptor

Klute, Wilfried (2006): Sachtexte erschlielSen. Grundlagen, Texte und Arbeitshil-
fen fiir den Deutsch-Unterricht der Sekundarstufe I. Berlin: Cornelsen Scriptor

Korsch, Gustavo (2006): Textverstdndnis trainieren. Politische Nachrichten.
Miihlheim: Verlag an der Ruhr [Arbeitsmaterialien fiir die Jahrgangsstufen
8-10]

Korte, Jochen (2006): Lesen lernt man nur durch Lesen! Ein Programm zur inten-
siven Leseférderung in der Sekundarstufe. Ubungen, Projekte, Aktionen. Do-
nauwdrth: Auer

Korte, Jochen (2007): Ran an die Biicher! Praxisbuch zur Leseférderung in der
Sekundarstufe I. Ubungen, Projekte, Aktionen. Auer: Donauwérth

Lange, Hartmut (2008): Lesekompetenz steigern 1. Sachtexte. Mit Kopiervorla-
gen ab Klasse 5. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Unterrichtsideen]

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach. [vgl. 1.2, hier: Teil C]

Manz, Katrin (2005): Lesekompetenz: kreativ. Kopiervorlagen fiir das 5./6. Schul-
jahr. Cornelsen: Berlin

Moers, Edelgard (2004): Informierendes Lesen. Mit Informationen aktiv umgehen
- Lesekompetenz stéirken — Beispiele aus der Praxis. Berlin: Cornelsen Scriptor

Morgenthau, Lena (2004): Textverstdndnis trainieren. Arbeitstexte und Forder-
aufgaben. Miilheim:Verlag an der Ruhr [30 Sachtexte zu Themenbereichen aus
Naturwissenschaften, Geografie, Sport, Musik. Mit Multiple-Choice-Aufgaben
und Lésungen]

Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hrsg.) (2007): »Beim Lesen die Au-
gen schlielSen.« Theoretische Grundlagen und Unterrichtsmaterialien zum Ver-
stehen von Texten. Deutsch Sek. I. Bad Kreuznach: Pddagogisches Zentrum
Rheinland-Pfalz [PZ-Information 15]

Saliba, Gabriele (2006): Lesekompetenz steigern 2. Moderne Jugendliteratur. Mit
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Kopiervorlagen ab Klasse 5. Buxtehude: Persen. [Bergedorfer Unterrichtsideen]

Schlamp, Katharina (Hrsg.) (2010): Individuell férdern Deutsch 5 und 7. Kopier-
vorlagen in drei Differenzierungsstufen mit Tests. Je 2 Bde.: Lesen: Sach- und
Gebrauchstexte, Lesen: Literarische Texte & Kinder- und Jugendbuch. Donau-
worth: Auer [mit CD-ROM, erscheint textidentisch in der Reihe »Auer bei Klett«
als Loseblattsammlung im Ordner DIN A4 mit jeweils (iber 500 Kopiervorlagen
und ergdnzt durch ein Schiilerbegleitbuch; die Bénde zu den Jahrgangsstufen
6 und 8 erschienen 2011]

Schwaab, Sabine: Lesetraining. Materialien zur Verbesserung der Lesekompe-
tenz 5.-8. Klasse. Augsburg: Brigg 2007

Wegener, Dorothee; Stumpf, Stefanie; Fritz, Jens (2007): Die ganze Schule
liest. Die Praxismappe zur Leseférderung. Klasse 5-7. Miihlheim: Verlag an der
Ruhr [mit CD-ROM und Kopiervorlagen; Konzept zur systematischen Leseférde-
rung der Steinwaldschule]

Weingardt, Martin (Hrsg.) (2008): Ubergang Schule — Betrieb. Deutsch. Individu-
elle Lernprofile férdern. Ordner 1: Lernmodule Deutsch. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren [3., (iberarb. Aufl., Ringordner mit 662 Seiten und CD-
ROM; mit umfénglichem Material auch zur Férderung der Lesekompetenz]

Wietzke, Frauke (2009): Das Lesetagebuch fiir jede Lekttire. 5.-10. Klasse. Struk-
turierte Vorlagen zur TexterschlieBung. Buxtehude: Persen [Bergedorfer Kopier-
vorlagen; Haupt- und Realschule]

4.3 Berufsschule

Geier-Wehner, Brigitte; Herbert, Isabel; Kirchner-Weigand, Anja (2010): Be-
trifft Lesen. Texte verstehen, aufbereiten und prdsentieren. Troisdorf: Bildungs-
verlag EINS [104 S.; Schiilerarbeitsheft zur systematischen Verbesserung der
Lesefdhigkeit und des Leseverstdndnisses sowie — als Schwerpunkt — zur Ver-
mittlung von Lesestrategien; mit einem Exkurs zum Lauten Lesen, einem Me-
thodenlexikon, L6sungshilfen und einer Lesekarte mit den wichtigsten Lese-
strategien]

Institut fiir Qualitdtsentwicklung (Hrsg.):

« Portfolio zum Leseverstehen fiir berufliche Schulen. Schiilermappe und Lehrer-
begleitheft. Wiesbaden 2006

* Baukasten Lesediagnose. Inklusive Arbeitsmaterialien auf CD-ROM. Wiesbaden
2006

« Leseférderung im Unterricht. Unser Ziel: Férderung der Schliisselkompetenz
»Leseverstehen«. Neuaufl. mit CD-ROM. Wiesbaden: 3. Aufl. 2007
[Materialien aus dem Modellversuch »Vocational literacy — Methodische und
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sprachliche Kompetenzen in der beruflichen Bildung (VOLI)« 2003 bis 2006, Be-
zug lUber Amt fiir Lehrerbildung Frankfurt/M.]
Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2, hier: Teil C]
Ohm, Udo; Kuhn, Christina; Funk, Hermann (2007): Sprachtraining fiir Fach-
unterricht und Beruf. Fachtexte knacken — mit Fachsprache arbeiten. Miinster
u.a.:Waxmann [FORMIG Edition 2]

4.4 Jahrgangsstufeniibergreifend

Miiller, Frank (2009): Lesetraining. Sinnentnehmendes Lesen in den Klassen 3-6
und 7-10. Materialien und Kopiervorlagen zur Leseférderung. 2 Bde. Weinheim:
Beltz [Pddagogik praxis]

Miiller, Frank (2010): Lesetraining. Lern- und Arbeitstechniken in den Klassen
3-6und 7-10.Mit Vorlese-Ubungen und Kopiervorlagen. Weinheim: Beltz [Péid-
agogik praxis]

Rosebrock, Cornelia u. a. (2011): Lesefliissigkeit fordern. Lautleseverfahren fiir
die Primar- und Sekundarstufe. Seelze: Kallmeyer in Verbindung mit Klett [mit
CD-ROM + 3 Lehrfilme]

Sigel, Richard u. a. (2007): Leseférderung mit altersgemdBen Texten und vielen
differenzierten Arbeitsbldttern fiir die Jahrgangsstufen 2-7 der Grund- und
Hauptschulen. Mtinchen: Mail3 [Materialband mit 12 Lesetexten in unter-
schiedlichen Schwierigkeitsstufen und zahlreichen Arbeitsbldttern auf CD-
ROM]

Wild, Edmund (2005/2006): Strategisches Lesetraining. 3. bis 10. Schuljahr. 3 Bde.
Buxtehude: Persen [Bergedorfer Kopiervorlagen 181-183, Loseblattsammlung]

4.5 Deutsch als Zweitsprache

BMW Group Miinchen (Hrsg.) (1997 ff): LIFE. Ideen und Materialien fiir inter-
kulturelles Lernen. [umfingliche Loseblattsammlung im Ordner, 4. Ergdn-
zungslieferung 2006, kostenlos beziehbar liber presse@bmw.de]

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (Hrsg.): Lesezoo — hayva-
nat bahcesi sakinleri. 10 tiirkisch-deutsche Ubungsreihen fiir den Leseférder-
unterricht am Beginn der Sekundarstufe I. Wien 2008

198



Grimpe, Evelyne (2007): Lesemappe fiir 10- bis 14-Jdhrige. Férdermaterial fiir
Kinder nicht deutscher Muttersprache 1. Linz: Veritas [ab dem 2. Lernjahr; u. a.
Leseprotokoll, Lesetests mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad, Bltter fiir das
Augentraining, 42 Forderbldtter zur Behebung von Leseproblemen, 36 Texte
mit konkreten Arbeitsauftrdgen]

Hobusch, Anna; Nevin, Lutz; Wiest, Uwe (2006): Sprachstandstiberpriifung
und Forderdiagnostik fiir Ausldnder- und Aussiedlerkinder (SFD). 1.-4. Klasse.
Buxtehude: Persen [2. Aufl., Testpaket mit Heften, Folien, Bildkarten und CDs]

Hélscher, Petra; Piepho, Hans-Eberhard (Hrsg.) (2003-2006): DaZ Lernen aus
dem Koffer. Lernszenarien fiir Deutsch als Zweitsprache. Oberursel: Finken:

* 3 Koffer fiir die Grundschule

« 3 Koffer fiir die weiterfiihrenden Schulen

Leisen, Josef (2010): Handbuch Sprachférderung im Fach [vgl. 1.2, hier: Teil C]

Pollert, Manfred (2005): Kiras Lernwelt. Férder- und Trainingsmaterialien fiir
Deutsch als Zweitsprache im Anfangsunterricht der Grundschule. Handrei-
chungen fiir den Unterricht mit Kopiervorlagen. Berlin: Cornelsen [begleitend
zum Einsatz der Schiilermaterialien »Kiras Lernwelt«]

Résch, Heidi (Hrsg.) (2009): Deutsch als Zweitsprache. DaZ. Grundlagen, Ubungs-
ideen und Kopiervorlagen zur Sprachférderung. Braunschweig: Schroedel [Un-
terrichtspraxis Grundschule Deutsch]

Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (Hrsg.): Lernszenari-
en. Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht:

« Teil 1: Deutsch lernen vor dem Schulbeginn. Oberursel: Finken 2005

« Teil 2: Sprachhandeln in den Klassen 1 bis 4 interkulturell - integrativ - interak-
tiv. Oberursel: Finken 2004 [Mithrsg. LISUM Berlin]

« Teil 3: Sprachhandeln in den Klassen 5 bis 9 interkulturell - integrativ - interak-
tiv. Oberursel: Finken 2005

Hinweis: Mittlerweile haben Schulbuchverlage wie Auer, Cornelsen,
Hueber oder Klett zahlreiche Lehrwerke und passgenaue Férdermate-
rialien fir DaZ/DaF entwickelt. Kopiervorlagen und Arbeitsblatter ab
der Vorschule bieten in grof3er Zahl die Bergedorfer Unterrichtsideen
des Persen Verlags in Buxtehude.
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5. Blick in die Fachzeitschriften

In nachfolgend benannten Fachzeitschriften finden Sie praxisorien-
tierte und fachwissenschaftliche Beitrage zur Leseférderung im enge-
ren und weiteren Sinn:

* Abenteuer Lesen (Neckar-Verlag)

* Computer + Unterricht (Friedrich Verlag)

* Der Deutschunterricht (Friedrich Verlag)

* Deutsch differenziert (Westermann Verlag)

* Deutschunterricht (Westermann Verlag)

* Grundschule Deutsch (Friedrich Verlag)

* Grundschulunterricht Deutsch (Oldenbourg Verlag)

* Die Grundschulzeitschrift (Friedrich Verlag)

* Ethik & Unterricht (Friedrich Verlag)

* Lernchancen (Friedrich Verlag)

* Padagogik (Beltz Verlag)

* Praxis Deutsch (Friedrich Verlag)

* Praxis Grundschule (Westermann Verlag)

* Praxis Schule 5-10 (Westermann Verlag)

* Psychologie in Erziehung und Unterricht (Reinhardt Verlag)
* SEMINAR - Lehrerbildung und Schule (Schneider Verlag)
* Schulmagazin 5-10 (Oldenbourg Verlag)

* Unterricht Englisch (Friedrich Verlag)
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DANK

Ein herzliches Dankeschén gilt allen Autorinnen und Autoren, die
lang-, mittel- und kurzfristig ihren Beitrag zu dieser Veroffentlichung
geleistet haben.

Ein besonderer Dank gilt dabei den Mitgliedern der Expertengrup-
pe des Landesinstituts fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg
(LISUM) firr die Zusammenarbeit mit dem Thiringer Institut fir Lehr-
erfortbildung, Lehrplan und Medien (Thillm). Ergebnis dieser Koope-
ration sind die Textbeitrdage zum Lesen in der weiterfiihrenden Schule
und die Handreichung zum LeseNavigator. Fur die gewinnbringende
wissenschaftliche Beratung durch Herrn Prof. Martin Leubner sei
ebenfalls herzlich gedankt.

Allen Kolleginnen und Kollegen, die die Schlisselfunktion des Lesens
erkannt haben und sich an den Schulen fir die fachertbergreifende

Forderung von Lesekompetenz engagieren, gilt an dieser Stelle ein
ebenso freundliches Dankeschon.

Bad Berka, im April 2011
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Diplomlehrer fiir Polytechnik, Fachlehrer fiir Sozialkunde
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Fachberater fiir Sozialkunde
Arbeitsschwerpunkte:
Lesekompetenz als fiichertibergreifender Gegenstand, Methoden im Technik-
unterricht, Férderung der Ausbildungsfihigkeit
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(Rudolstadt)
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Akademischer Direktor
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Arbeitsschwerpunkte:
Leseforschung, Sprachbewusstheit, Literalitét, Sozio- und Psycholinguistik,
Sprachtheorie
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Dr. phil. Andreas Jantowski
(Thdringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien)
Direktor des Thillm, Lehrbeauftragter der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena (In-
stitut fiir Erziehungswissenschaften)
Arbeitsschwerpunkte:
Lehrerbildung, Empirische Sozialforschung, Stress- und Belastungsforschung

Dr. Rosemarie Lange
(Goethe-Gymnasium Gera/Rutheneum seit1608)
Fachberaterin Deutsch, Leseberaterin
Arbeitsschwerpunkte:
Lesekompetenz als fécheriibergreifender Gegenstand, Diagnose von Leseleis-
tungen, integrativer Deutschunterricht, Lehrbucharbeit

Prof. Dr. Martin Leubner
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Professur Didaktik der deutschen Literatur
Arbeitsschwerpunkte:
literarisches Lernen, Lese- und Medienkompetenzentwicklung in Lehr- und
Lernprozessen
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(Bad Kostritz)
Diplomlehrer i.R.
Arbeitsschwerpunkte:
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Arbeit im Orts- und Heimatverein
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(Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
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Fachreferentin Deutsch an weiterfiihrenden Schulen
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Leseférderung, Fach- und Unterrichtentwicklung
(Lehrpléne, Priifungen)
Mitglied der Landesarbeitsgemeinschaft »Schule und Bibliothek«
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(Staatsinstitut fiir Schulqualitét und Bildungsforschung Miinchen)
Grundsatzabteilung, Referat Medienbildung
Arbeitsschwerpunkte:
Leseférderung und Schulbibliotheken
Leitung: LESEFORUM BAYERN, KMK-Projekt ProLesen
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Martin Sachse-Weinert
(Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus)
Abteilung lll.4 und Il.7
Arbeitsschwerpunkte:
u.a.Vergleichsarbeiten, Datenerhebungen
Leitung: KMK-Projekt ProLesen

Sabine Schroder
(Petersbergschule Nordhausen)
Schulleiterin, Beraterin E.U.LE, Leseberaterin
Arbeitsschwerpunkte:
Schul- und Unterrichtsentwicklung, Lesekompetenz als fdcheriibergreifender
Gegenstand, Aufgabenkultur
Karin Sieder
(Goethe-Gymnasium limenau)
Diplomlehrerin
Arbeitsschwerpunkte:
fichertibergreifende Entwicklung von Methodenkompetenz (Umgang mit
Operatoren, Arbeitstechniken, Aufgabenkultur)
Prof. Dr. Swantje Weinhold
(Leuphana Universitdt Liineburg)
Professorin fiir Deutsche Literatur und ihre Didaktik
Arbeitsschwerpunkte:
Erstunterricht im Lesen und Schreiben, Schriftspracherwerb, Legastheniefor-

schung, Schreiben und Textproduktion, Orthografie und Leseforschung
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Sehr geehrte Kollegin, sehr geehrter Kollege,

»Der Mensch hat dreierlei Wege klug zu handeln:
erstens durch nachdenken, das ist der edelste,
zweitens durch nachahmen, das ist der leichteste, und
drittens durch Erfahrung, das ist der bitterste.«
(Konfuzius)

Wir hoffen, dass wir Ihnen mit unserer Publikation jede Menge Anre-
gungen zum Nachdenken und Nachahmen geben kénnen. Um die
Umsetzung in der Praxis zu erleichtern, stellen wir Ihnen einige der
vorgestellten Materialien zum Herunterladen auf unserem Thiringer
Schulportal zur Verfiigung.

Unter http://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/lesefoerde-
rung finden Sie neben Arbeitsbldttern und Kopiervorlagen auch die
Druckvorlagen fiir den LeseNavigator zum Selbermachen.

Viel Erfolg fur lhre weitere Arbeit und viel Spal3 beim Lesen in allen
Lebenslagen wiinscht lhnen

/hﬂ. ~{a /y{/f

205












