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Saskia Sterel

Leseforderung - so wird’s gemacht
und deshalb gelingt’s

Viele Jugendliche treten mit ungeniigenden literalen Fihigkeiten in die Berufs-

fachschule ein. Knapp ein Viertel der Schweizer Jugendlichen erreicht in der
Domdine Lesen nach der obligatorischen Schulzeit die Kompetenzstufe 2 nicht.
Sie gilt als Grundkompetenzniveau, das dazu befiihigt, Kernaussagen in ein-
fachen Texten zu lokalisieren und effektiv und produktiv am Leben teilzuha-
ben. In diesem Beitrag wird aufgezeigt, warum in der Schule auch im Zeital-
ter von Netflix und Blinkist eine stabile und aktive Lesepraxis angestrebt wer-
den soll, welche Mythen sich um eine effektive Leseforderung ranken und wie
eine individuelle Leseférderung, die Erkenntnisse aus der Leseforschung integ-
riert und sich auf ein didaktisches Modell von Lesekompetenz stiitzt, in der
Unterrichtspraxis gelingen kann.

Einleitung

Marshall McLuhan sagte in seinem 1961 erschienenen Werk «The Guten-
berg Galaxy: The Making of Typographic Man» («Die Gutenberg-Galaxis
— Das Ende des Buchzeitalters») das Ende des Buches voraus. McLuhan
prophezeite, dass das Buch im elektronischen Zeitalter von elektroni-
schen Medien abgelost werden wiirde. Mit Blick auf die Jugend von heute
konnte er auf den ersten Blick recht behalten haben: Serien und Filme
auf Streamingdiensten wie Netflix scheinen das Buch zu ersetzen — Binge
Watching' statt vertieftes Lesen. Und zugegebenermassen: Auch Net-
tlix-Serien spielen elegant mit literarischen Erzdhlformen. Wer braucht
da noch ein Buch? Das Expertenwissen aus einem Sachbuch kann man
sich dank der App «Blinkist» in 15 Minuten anlesen. Die Lese-App aus
Berlin reduziert Sachbiicher aufleicht verdauliche Happchen. Skeptiker
mogen die Art des Lesens und der Wissensaufnahme als Fastfood-Lesen
und Bildung light ablehnen, dennoch sind die Berliner Griinder von Blin-

1  Komaglotzen, Serienmarathon
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kist mittlerweile in Deutschland, den USA, Kanada, Grossbritannien und
Australien fest etabliert.? Dabei gibe es geniigend Griinde fiir lingeres
und hiufiges Lesen.

Lesen verlingert das Leben. Ein Expertenteam um die Forscher Bavishi,
Slade und Levy (2016) werteten dazu die Daten einer Langzeitstudie, die
einen Zeitraum von zwolf Jahren umfasste, aus. Das Ergebnis lisst auf-
horchen: Die Lebenserwartung von Durchschnittslesenden, die wéchent-
lich bis zu dreieinhalb Stunden lasen, war 17 Prozent hoher als die
Lebenserwartung von Nichtlesenden. Viellesende, die pro Woche mehr
als dreieinhalb Stunden lesen, haben sogar eine 23 Prozent hohere
Lebenserwartung. Die Griinde dafiir liegen in den positiven Auswirkun-
gen, die das Lesen auf Korper und Geist hat. Lesen entspannt, férdert die
Vorstellungskraft und Fantasie und vermittelt neues Wissen. Damit wer-
den Gehirnzellen stimuliert, kognitive Fihigkeiten trainiert sowie Wort-
schatz und Konzentrationsfihigkeit vergrossert. Aber auch die emotio-
nale Intelligenz wird verbessert: Wer regelmissig liest, ist empathischer.
Diesen positiven Effekt haben nur Biicher; Zeitungen und Zeitschriften
hingegen haben keinen Einfluss auf die Lebenserwartung. Das Geheim-
nis liegt im sogenannten «Deep Reading» — das vertiefte Lesen, das
Abtauchen in einen Text.

Regelmissiges Lesen hat aber nicht nur eine positive Wirkung auf
die Lebenserwartung und Empathiefihigkeit, sondern steht in direktem
Zusammenhang mit Arbeitsmarktindikatoren. Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer mit «hgheren Grundkompetenzen [wozu das Lesen zihlt;
Anm. der Verf] haben ein geringeres Risiko, arbeitslos zu werden» (Gest-
huizen, Solga & Kiinster, 2011; Solga, 2008) und einen 60 Prozent hhe-
ren Stundenlohn als Arbeitskrifte mit einer niedrigen Lesekompetenz
(Schleicher, 2014).

«Deep Reading» und eine routinierte Lesepraxis setzen eine gute
Lesefdhigkeit voraus. Nur wer seine Aufmerksamkeit nicht mehr auf das

2 Vgl. www.zeit.de/digital/mobil/2014-02/app-blinkist-buecher-zusammenfassung;
https://projektzukunft.berlin.de/news/news-detail/was-wurde-aus-blinkist/
[8.4.2020].
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Entschliisseln eines Textes richten muss, hat die Moglichkeit, das Gele-
sene mit seinem eigenen mentalen Konzept abzugleichen und es zu
bestitigen, korrigieren oder differenzieren. Diesen Punkt erreichen aber
nicht alle Menschen.

Das Lesen stellte in PISA 2018 zum dritten Mal eine Schwerpunkt-
domine dar. Bereits 2009 zeigten die PISA-Ergebnisse, dass Schiilerin-
nen und Schiiler weniger lesen als noch im Jahr 2000 (vgl. OECD, 2010).
Die Freude am Lesen hat seit PISA 2009 erneut abgenommen. Mehr als
die Hilfte der Jugendlichen gab an, nicht zum Vergniigen zu lesen, wobei
dieser Anteil unter den Schweizer Lernenden schneller zunimmt als in
den Vergleichslindern. Diese Entwicklung miisste Institutionen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, Schulen und Lehrpersonen Sorge bereiten,
da die Punktzahl im PISA-Lesetest hoher ausfillt, wenn die Lesefreude
ausgeprigt ist (vgl. Konsortium PISA.ch, 2019, S. 68). Auch das Strate-
giewissen wirkt sich positiv auf die Leseleistungen aus. Die diesbeziigli-
chen Leistungen der Schweizer Jugendlichen liegen itber dem OECD-Mit-
telwert (vgl. ebd., S. 69). Weiter kann eine deutliche Geschlechterdiffe-
renz festgestellt werden: Midchen lesen anteilsmissig mit mehr Freude.
In der Schweiz ist es jedoch auffillig, dass seit 2000 der Anteil nicht zum
Vergniigen lesender Midchen zugenommen hat (vgl. ebd.). Werden die
Zusammenhinge zwischen Lesekompetenz und den Faktoren, die eine
gute Lesekompetenz begiinstigen, betrachtet, zeigt sich, dass die besse-
ren Leseleistungen der Madchen mit ihrem Engagement im Lesen und
ihrem besseren Strategiewissen erklirt werden konnen. Jungen lesen
schlechter, weil sie ein niedrigeres Engagement im Lesen zeigen und
Lernstrategien weniger effizient einzusetzen wissen. Weiter fillt auf,
dass Strategiewissen sich tendenziell positiver auf die Leseleistungen
auswirkt als die Freude am Lesen. Besonders Jugendliche mit einem
Migrationshintergrund und einem Elternhaus, in dem eine andere als die
Testsprache gesprochen wird, lesen schlechter (vgl. ebd.).

Vor allem Hurrelmann hatte bereits nach der ersten PISA-Studie im
Jahre 2000 hervorgehoben, dass der Lesekompetenzbegriff in PISA aus
kulturwissenschaftlicher Sicht nicht ausreichend sei (vgl. Hurrelmann,
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2002, S. 11). Daraufhin hat sich ein Modell von Lesekompetenz durchge-
setzt, das neben den kognitiven Anforderungen des Lesens auch das
Selbstkonzept der Leserin und des Lesers sowie die Anschlusskommuni-
kation miteinbezieht. Die Erweiterung des Lesekompetenzbegriffes
bestand folglich aus zwei weiteren Ebenen: der Subjektebene und der
sozialen Ebene, dem Umfeld, in dem Lesen stattfindet. Damit bezieht das
Modell auch die emotionale und interaktive Ebene der Lesekompetenz
mit ein (vgl. Pissarek, 2018, S. 7). Die Erkenntnis, dass eine wirksame
Leseférderung sich auf ein didaktisches Modell von Lesekompetenz
beziehen sollte, und weitere Ergebnisse aus der Leseforschung finden
jedoch nicht alle den Weg ins Klassenzimmer. Schilcher (2019, S. 28-31)
hat einige Mythen der Leseférderung, auf die im Unterricht Bezug
genommen wird, wissenschaftlichen Erkenntnissen gegentiibergestellt.

Auch im Rahmenlehrplan fiir den allgemeinbildenden Unterricht an
Berufsfachschulen ist diese Aussage zu finden (vgl. SBFI, 2006, S. 9 f)
und sie ist grundsitzlich als zutreffend zu qualifizieren. In Bezug auf den
Unterricht muss aber differenziert werden. Kinder und Jugendliche, die
in ihrer Freizeit oft und gerne lesen, lesen meistens auch insgesamt bes-
ser (vgl. Stanat & Kunter, 2001). Diese Erkenntnis darf jedoch nicht zu
einem vereinfachten Umbkehrschluss geleiten, denn eine erfolgreiche
Leseférderung bedeutet nicht, im Unterricht das Freizeitleseverhalten
nachzuahmen, indem man sich lediglich auf das Vielleseverfahren stiitzt.
In diversen Studien konnte nachgewiesen werden, dass das sogenannte
«Silent Reading»-Verfahren® mehrheitlich nicht zu den erwiinschten
Erfolgen gefiihrt hat (vgl. Hiebert, 2010, S. 290 ff.). Natiirlich sollen Kin-
der und Jugendliche angehalten werden, parallel zum Unterricht zu
lesen und ihre Erfahrungen in Lesetagebiichern zu reflektieren, doch die
begrenzt zur Verfligung stehende Unterrichtszeit sollte fiir empirisch
effektivere Leseverfahren eingesetzt werden. Gemiss heutigem For-
schungsstand zihlen dazu das Lautleseverfahren zur Steigerung der
Lesefliissigkeit und die Vermittlung von Lesestrategien zur Férderung

3 Freie stille Lesezeiten.
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des Leseverstehens. Beide Verfahren sollten idealerweise mit einer meta-
kognitiven Uberwachung kombiniert werden (vgl. Schilcher, 2019, S. 28).

Plausibel ist, dass ein systematisch aufgebauter Leselehrgang in den ers-
ten Jahren der Primarschule stattfindet. Wer aber davon ausgeht, dass
mit dem Dekodieren von Graphemen* der Leseerwerb beendet ist, ver-
steht die Komplexitit des Lesevorganges nicht (vgl. ebd.). Das Mehrebe-
nenmodell des Lesens von Rosebrock und Nix (2017), auf das spiter noch
eingegangen wird, fithrt anschaulich vor Augen, dass es neben dem
Dekodieren von Buchstaben, Wértern und Sitzen weiterer zusitzlicher
und komplexer Lesefertigkeiten auf der Prozessebene bedarf. Dazu
gehoren beispielsweise lokale und globale Kohirenzbildung sowie die
Identifizierung von Superstrukturen und Darstellungsstrategien.

Das Ziel des Leseprozesses ist es, dass sich die Lesenden ein «men-
tales Modell» des gelesenen Textes bilden kénnen, in dem sie neue Infor-
mationen aus dem Text mit bereits vorhandenen Vorwissensstrukturen
verbinden (vgl. Schilcher, 2019, S. 29). In einem guten Unterricht werden
die Teilfihigkeiten auf der Prozessebene durch einen adaptiven Unter-
richt unterstiitzt und gefordert. So werden die Kinder und Jugendlichen,
deren Leseprozess noch nicht automatisiert ist oder die zu langsam lesen,
mit dem Lesefliissigkeitsverfahren geférdert, um einen grésseren Sicht-
wortschatz und eine angemessene Lesefliissigkeit zu erlangen. Wem es
schwerfillt, Informationen aus einem Text zu ordnen oder zu speichern,
braucht entsprechende Strategien, um selbststindig aus Texten lernen
zu konnen. Dariiber hinaus sollten Berufslernende als Biirgerinnen und
Biirger fihig sein, tiber Gelesenes zu reflektieren und Manipulationsver-
suche in den Medien zu erkennen. Das Lesenlernen beginnt also in der
Primarschule, bleibt aber weit dariiber hinaus bis in die Sekundarstufe 11
wesentlich. Jede neue Textsorte — bis hin zu wissenschaftlichen Texten
an Universititen — verlangt neue «Leselernprozesse», die vorzugsweise
professionell instruiert werden (vgl. ebd.).

4 Kleinste Einheit in einem Schriftsystems, die einen bestimmten Laut (Phonem)
oder eine Silbe reprisentiert.
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Auch wenn Lernen von den individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den (Motivation, Selbstkonzept, Intelligenz etc.) abhdngt und Lernen ein
aktiver Konstruktionsprozess ist, konnten Studien — wie die COAC-

TIV-Studie (vgl. Kunter et al., 2011) — nachweisen, dass Lehrpersonen auf

den Lernzuwachs ihrer Lernenden entscheidend einwirken. Vielerorts

wird postuliert, dass die Rolle der Lehrperson als Wissensvermittlerin
und direkte Instruktorin vorbei sei und sie vielmehr die Rolle einer Lern-
begleiterin beziehungsweise eines Coachs einnehmen soll. Dass dies
gerade fiir den Erwerb von Lesestrategien nicht erfolgsversprechend ist,
zeigen verschiedene Studien von Duffy (2002). Vor allem schwache

Lesende profitieren von explizit und direkt vermittelten Lesestrategien.

Duffy untersuchte die entscheidende Rolle der Lehrperson anhand von

vier zu berticksichtigenden Analyseebenen:

1. Diagnosewissen: Um individuell férdern zu konnen, muss eine Lehr-
person zuerst erkennen, welche Lernenden Unterstiitzung — bei-
spielsweise durch direkte Strategievermittlung — brauchen.

2. Passende Strategien: Aus den Diagnoseergebnissen muss die Lehr-
person ableiten kénnen, welche Strategien fiir welche Lernenden
besonders hilfreich sind.

3. Repertoire der Lehrperson: Wenn Lehrpersonen iiber ein breiteres
Repertoire an Strategien verfiigen, konnen sie zielgerichteter auf die
diversen Probleme der Lernenden reagieren. Dabei sollten Lehrper-
sonen darauf achten, wie Lernende argumentieren, was sie nicht ver-
stehen und wo sie fehlgeleitet interpretieren, um individuell passend
darauf einzuwirken.

4. Adaptive Anwendung des Strategiewissens: Zuletzt sollte die Lehrper-
son in der Lage sein, die entsprechenden Lesestrategien in unter-
schiedlichen Situationen und Lerngegenstinden anzuwenden (vgl.
ebd., S. 36).

Damit der Leseerwerb professionell unterstiitzt und gefordert werden
kann, brauchen Lehrpersonen also ein solides Wissen zu den unter-
schiedlichen Facetten der Lesekompetenz, eine ausgeprigte Diagnosefi-
higkeit und ein instruktionales Geschick, damit passende Strategien
effektiv vermittelt werden kénnen (vgl. Schilcher, 2019, S. 29).
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Die meisten Lehrpersonen verfiigen iiber eine selbstverstindliche Lese-
kompetenz, die sie im Laufe ihrer Schul- und Freizeit scheinbar «beiliu-
fig» entwickelt haben. Aus diesem Grund glauben viele Lehrpersonen,
dass es egal sei, was Lernende lesen, um Lesekompetenz zu erwerben.
Nattirlich fiithrt eine regelmissige Beschiftigung mit Lesen und Biichern
zu einem automatischen Leseprozess, der seinerseits Voraussetzung fiir
ein gelungenes Leseverstehen ist. Diese Sichtweise lisst aber wesentliche
Erkenntnisse tiber das Lernen ausser Acht. Schilcher (2019) vergleicht an
dieser Stelle den Leseerwerb mit einem Marathonliufer, der sich zum
Ziel gesetzt hat, die Marathonstrecke innerhalb eines Jahres in einer
bestimmten Zeit laufen zu kénnen. Wenn dieser Marathonliufer mehr-
mals pro Woche zehn Kilometer in durchschnittlichem Tempo liuft,
erreicht er sein gestecktes Ziel nicht. Seine Ausdauer steigt nur so weit
an, bis er die zehn Kilometer ohne Anstrengung laufen kann, die Mara-
thonstrecke wird er auf diese Weise nicht innerhalb einer bestimmten
Zeit laufen konnen (vgl. ebd., S. 30). Mit dem Lesen verhilt es sich gleich:
Die Lesekompetenz lisst sich nicht dadurch verbessern, alle Binde der
«Drei Fragezeichen» zu lesen oder sich iiber aktuelle Ereignisse lediglich
in der Boulevardpresse und in Pendlergratiszeitungen zu informieren.
Der Sichtwortschatz ist nach mehreren Binden beziehungsweise Zei-
tungsausgaben bekannt, das Muster der Geschichten beziehungsweise
die einfache Gliederung der Gratiszeitung erfasst. Die Komplexitit der
Integrationsleistung beim Aufbau eines «mentalen Modells» nimmt
daher von Text zu Text ab (vgl. ebd.).

Lernen heisst im Sinne Vygotskijs (2002), die Zone der aktuellen Ent-
wicklung zu verlassen und in die Zone der nichsten Entwicklung vorzu-
stossen. Dies geschieht vor allem im sozialen Kontext mit Gleichaltrigen
und Erwachsenen, die in ihrer Entwicklung weiter fortgeschritten sind
als die lernende Person. Fiir eine professionelle Leseférderung bedeutet
das, dass ein optimaler Text den Lernenden zwar noch Miihe bereitet, sie
ihn mit Unterstiitzung aber erschliessen kénnen. Das wiederum bedeu-
tet, dass Lehrpersonen tiber ein professionelles Wissen in Bezug auf Kri-
terien der Textauswahl und Level der Auftrige verfiigen sollten. Die Texte
und Auftrige sollen die Lernenden heraus-, aber nicht tiberfordern.
Dabei hat sich in der Bildungsforschung das Unterrichtsmerkmal der
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«kognitiven Aktivierung» herauskristallisiert. Ein Unterricht wird dann
als kognitiv aktivierend umschrieben, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler zum Nachdenken und zur intensiven Beschiftigung mit den Inhalten
herausgefordert sind (vgl. Helm, 2016).

Dieser Mythos ist einer, der sich am hartnickigsten hilt. Es ist eine weite
verbreitete Ansicht, dass die zentrale Aufgabe im Leseunterricht darin
bestehe, Lesemotivation herzustellen — denn damit werde die zentralste
Voraussetzung fiir die positive Entwicklung von Lesekompetenz geschaf-
fen. Diese Annahme fithrt zur Umsetzung von gewissen Leseférder-
massnahmen, wie etwa dass Schulen Lesenichte organisieren, Lesepro-
jekte vorantreiben oder Autorenlesungen veranstalten, um den Lernen-
den das Lesen schmackhaft zu machen. Dagegen ist grundsitzlich nichts
einzuwenden. Es besteht jedoch die Gefahr, dass schwache Leserinnen
und Leser das Lesen als die Titigkeit einer soziokulturellen Gruppe ver-
stehen konnten, der sie sich nicht angehorig fithlen (vgl. Pieper et al.,
2004). Oder derartige Veranstaltungen tragen in erster Linie dazu bei,
dass Kindern und Jugendlichen aus schriftfernen Lebenswelten bewusst
wird, dass bei ihnen zu Hause keine Lesekultur gepflegt wird (vgl. Schil-
cher, 2019, S. 30).

Wenn das Lesen auf diese Weise motiviert wird, dann wird vor allem
das Selbstkonzept derjenigen Schiilerinnen und Schiiler gestirkt, deren
lesebezogenes Selbstkonzept ohnehin schon positiv ist. Es miissen also
zunichst einmal der Zusammenhang und die Wechselwirkung zwischen
Lesekompetenz und Lesemotivation verstanden werden. In einer Meta-
studie von Schiefele et al. (2012) konnte nachgewiesen werden, dass die
Lesekompetenz die Lesemotivation genauso gut vorhersagen kann, wie
sich die Lesemotivation auf die Lesekompetenz auswirkt. Fiir den Leseun-
terricht bedeutet dieses Ergebnis, dass neben der Férderung von Motiva-
tion den Lernenden auch ihre Fortschritte in der Lesekompetenz aufge-
zeigt werden miissen. Das gelingt beispielsweise dann, wenn eine Lese-
strategie an mehreren gleich schwierigen Texten angewendet wird und
Lernende feststellen, dass ihnen die Erschliessung der Texte von Mal zu
Mal besser gelingt (vgl. Schilcher, 2019, S. 30).
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Natiirlich ist die Lehrperson, die Deutsch beziehungsweise ABU unterrich-
tet, dazu angehalten, die Lesekompetenz der Lernenden auf- und auszu-
bauen. Gleichzeitig wird in der letzten Zeit immer eindringlicher ein
sprach- und damit lesesensibler Unterricht gefordert. Das bedeutet nicht,
dass nun alle Lehrpersonen in allen Fichern eigene Leseforderkonzepte
entwickeln miissen. Es geht vielmehr um ein jahrgangsstufen- bezie-
hungsweise ficheriibergreifendes Leseforderkonzept, das alle Lehrperso-
nen anwenden und von dem die Lernenden in allen Fichern profitieren.
Die Lehrpersonen der einzelnen Ficher miissen iiberlegen, welche spezi-
fischen Lesefihigkeiten ihre fachspezifischen Texte voraussetzen (vgl.
ebd., S. 31). Lesekompetenz geht tiber das reine Entnehmen von Informa-
tionen aus einem Text hinaus, denn sie beinhaltet auch Denkprozesse, die
von Texten ausgelost werden, und die Bereitschaft, sich mit Texten ausein-
anderzusetzen (vgl. Weis et al., 2016, S. 215). In der Mathematik und Phy-
sik wird vorzugsweise ein induktives Vorgehen gewihlt, um Gesetzmis-
sigkeiten zu erkliren; in Geschichte hingegen werden Zusammenhinge
aus verschiedenen historischen Quellen erschlossen und es wird somit
multiperspektivisch gearbeitet; und in literarischen Texten, die viele Riick-
blenden enthalten, muss die Geschichte mittels einer chronologischen
Ordnung konstruiert werden (vgl. Schilcher, 2019, S. 31). Somit kann jedes
Fach auf seine Weise zur Leseférderung beitragen.

Lesestrategien sind lingerfristig nur dann gewinnbringend, wenn sie
durch die Lernenden automatisch eingesetzt werden. Gelingt das den
Lernenden noch nicht, erleben sie den Einsatz von Lesestrategien als
doppelte Belastung. Lesestrategien miissen daher schrittweise eingefiihrt
werden. Thr Einsatz muss durch die Lehrperson so lange angeleitet wer-
den, bis die einzelnen Schritte in die Verantwortung der Lernenden tiber-
gehen. Besonders nachhaltig ist die Vermittlung von Lesestrategien,
wenn Schiilerinnen und Schiiler lernen, ihre Lernprozesse metakognitiv
zu iiberpriifen. Dies wird beispielsweise dadurch erzielt, dass die Lehr-

5 ABU: Abkiirzung fiir «allgemeinbildenden Unterricht» an Berufsfachschulen;
einer der beiden Lernbereiche des ABU ist die Sprache & Kommunikation.
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person Hintergrundwissen zu gewissen Lesestrategien heranholt (vgl.
ebd.). Im allgemeinbildenden Unterricht beispielsweise wird oft mit
Nachrichtentexten gearbeitet. In einem solchen Text kann die Lehrper-
son Worter oder Textstellen, die Probleme bereiten konnen, bereits mar-
kieren. Im Zusammenhang damit kann sie den Lernenden erkliren, dass
schwierige Textstellen unterschiedliche Ursachen haben kénnen und es
daher verschiedene Losungs-/Lesestrategien gibt, um diese zu knacken
(vgl. Pronold-Giinthner, 2019, S. 17). So vermittelt die Lehrperson meta-
kognitives Hintergrundwissen. Die Lernenden kénnten die markierten
Textstellen nach schwierigkeitsgenerierenden Elementen kategorisieren
und einschitzen, wie wichtig diese Textstellen fiir das globale Verstind-
nis des gesamten Textes sind. Damit wird den Lernenden aufgezeigt,
dass fiir die globale Kohirenz nicht jedes einzelne Wort und jede einzelne
Wendung verstanden werden muss. Wesentlich ist, dass die Lehrperson
transparente Zielvorhaben formuliert, indem sie zum Beispiel angibt,
dass pro Abschnitt zwei Schliisselworter gefunden werden sollten oder
mehr Auftrige auf einem bestimmten Niveau gelost werden konnen.
Eine derartige metakognitive Uberpriifung macht den Lernenden Kklar,
dass sich der Einsatz von Lesestrategien lohnt (vgl. Schilcher, 2019, S. 31).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine evidenzbasierte
und systematische Leseforderung gelingt, wenn die Ergebnisse der Lese-
forschung (auch) in die Ausbildung von Lehrpersonen (der Sekundar-
stufe II/Berufsbildung) einfliessen und fiir die Unterrichtspraxis ent-
sprechend aufbereitet werden. Die Grundlage dafiir bildet ein didakti-
sches Modell von Lesekompetenz, das die auf verschiedenen Ebenen
liegenden Anforderungen an das Lesen integriert (vgl. Rosebrock & Nix,
2017, S. 11).

Das vorgestellte Modell benennt drei Ebenen des Lesens: die messbaren
kognitiven Anforderungen auf der Prozessebene, das Selbstkonzept als
(Nicht-)Leser oder Leserin auf der Subjektebene und die Anschlusskom-
munikation auf der sozialen Ebene. Die Prozessebene beinhaltet die kog-
nitiven Leseverarbeitungsprozesse und ist eingebunden in die Person-
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lichkeit und Identitit des Menschen, der liest. Diese wiederum werden
mitbestimmt durch die situativen und sozialen Zusammenhinge der
Lektiire (vgl. ebd., S. 15; Rosebrock, 2012, S. 4). Je weiter man sich von
der Prozessebene wegbewegt, desto mehr wird der Gesichtspunkt erwei-
tert, zuerst um die Verarbeitungs-, dann um die Erfahrungsebene des
Lesens und schlussendlich um das soziale Setting.

Abbildung 1: Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2017, S. 15).

Ganz wichtig ist, dass das Mehrebenenmodell nicht hierarchisch zu ver-
stehen ist. Natiirlich ist es notwendig, Sitze zu verkniipfen und auf diese
Weise lokale Kohirenzen herstellen zu konnen, um schliesslich den Text
als Ganzes zu verstehen (Prozessebene). Es ist aber genauso zentral, sich
emotional und intellektuell auf einen Text einzulassen (Subjektebene)
und Leseerfahrungen mit anderen auszutauschen (soziale Ebene). Diese
drei Voraussetzungen kénnen untereinander nicht priorisiert werden;
daher liesse sich die Darstellung des Modells auch mit der sozialen Ebene
beginnen, womit die interaktiven Lesesituationen, wie sie im Unterricht
vorkommen, die oberste Ebene ausmachen wiirden (vgl. ebd., S. 25).
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Im Rahmen des Projektes «Literalitit im Alltag und Beruf» wurde eine
Teilstudie zu den basalen Lese- und Schreibfertigkeiten durchgefiihrt.
Die Teilstudie kam zum Schluss, dass keine Rede davon sein kann, dass
die Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenzen Ende der Sekunda-
stufe I abgeschlossen sei und eine weitere Férderung der basalen und
erweiterten Lesefihigkeiten obsolet sei. Auch wenn Berufslernende im
Schnitt iiber ausreichende Lese- und Schreibfertigkeiten verfiigen wiir-
den, so haben einige Berufsschiilerinnen und -schiiler Leistungen
erbracht, die nahe bei jenen von schriftschwachen Erwachsenen liegen.
Bemerkenswert ist, dass sich in dieser Studie kein signifikanter Unter-
schied bei Berufslernenden mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache
zeigte (vgl. Sturm, 2014, S. 10 £)).

Das Lesekompetenzmodell von Rosebrock und Nix (2017) und die
davon abgeleiteten Lesefordermassnahmen sollen «zu einem detailori-
entierten Blick auf die Belange der verschiedenen Gruppen von Heran-
wachsenden anregen und Grundlagen dafiir bereitstellen» (ebd., S. 9).
Mit dem Lautleseverfahren soll die Lesefliissigkeit verbessert werden. Eine
verbesserte Lesefliissigkeit bewirkt indirekt eine Verbesserung des Text-
verstehens (vgl. Rosebrock, 2012, S. 10). Das Vielleseverfahren steigert
grundsitzlich die Leseleistung in allen Teilbereichen der Prozessebene
und wirkt motivationssteigernd (vgl. ebd.). Werden Lesestrategien trai-
niert, wird die Leseverstehensleistung einzelner Sequenzen und ganzer
Texte verbessert (vgl. ebd.). Leseanimation im Zusammenhang mit der
Darbietung literarischer Kultur im Literaturunterricht wirkt ebenfalls
motivationssteigernd und stabilisiert indirekt das Selbstbild als Leserin
oder Leser (vgl. ebd.).

Mithilfe des Lese-Diagnose-Tools JuDiT® (siehe Beitrag von Manfred
Pfiffner in diesem Band) kénnen Berufsfachschullehrpersonen die Lese-
fihigkeiten ihrer Lernenden beobachten, dokumentieren und auswerten
und anschliessend die erwihnten Férdermassnahmen in die Wege leiten.
JuDiT® stiitzt sich auf das Mehrebenenmodell des Lesens von Rosebrock
und Nix (2017) und unterstiitzt die Lehrperson dabei, ihre Lernenden
individuell zu férdern und ihren Unterricht entsprechend zu differenzie-
ren.
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Da Berufsschiilerinnen und -schiiler nicht jeden Tag zur Schule
gehen, kénnen sie nicht mehrere Stunden fiir das Lesetraining aufwen-
den, wie dies vielleicht in der Volksschule der Fall ist. Daher ist die Lese-
férderung im Sinne eines sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Leisen, 2017)
in den allgemeinbildenden und in den berufskundlichen Unterricht zu
integrieren.
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