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Einleitung

Die Bedeutung der Lesekompetenz ist in der heutigen Wissensgesellschaft
unumstritten. Es sind fur ihren Erwerb jedoch nicht nur der Deutschunterricht oder die
Schule im Allgemeinen verantwortlich. Neben den wichtigsten Einflussgrof3en auf die
Entwicklung eines Kindes zur Leserin/ zum Leser - Familie, Schule und Peer Group -
sind samtliche Instanzen, die den sozialen Kontext der Heranwachsenden
ausmachen, daran maBgeblich beteiligt.! Infolgedessen spielen Einrichtungen des
literarischen Lebens, wie z.B. offentliche Bibliotheken, Literaturhauser, -archive oder
-museen, im Umfeld der Heranwachsenden fir die Entwicklung ihres Leseverhaltens
eine wesentliche Rolle. Dies wird auch im Zitat deutlich, welches als Titel gewahlt
wurde. Es stammt von einer Bibliothekarin, die im Zuge der vorliegenden Arbeit
interviewt wurde: ,die Idee ist auch, dass die Jugendlichen da herauswachsen und
nicht ewig in der Schule bleiben und dass man sie heranfuhrt, dass das hier [die
Bibliothek] ein Ort ist, wo sie eben Zugang zur Literatur haben.” (L: Z. 98ff) Doch diese
Institutionen des literarischen Lebens sind vor allem im urbanen Raum zu finden,
wahrend sie in den ruralen Gegenden sparlich angesiedelt sind. Diese
aulRerschulischen Einrichtungen der Leseférderung, unter denen Expertinnen und
Experten sowie Institutionen verstanden werden, die auRerhalb des Handlungsfeldes
der Schule das Lesen fordern, aber mit dieser kooperieren kénnen und sollen, sind in
der vorliegenden Arbeit von besonderem Interesse. Der Bezirk Melk wurde
exemplarisch ausgewahlt, weil es sich hierbei um eine Region im landlichen Raum

Niederdsterreichs handelt.

Bildungspolitische Debatten haben sich nach der Vertffentlichung der PISA-
Ergebnisse vor allem auf die Primarschule und die vorschulische Erziehung fokussiert.
Folglich widmen sich viele Projekte der Leseférderung von Erstleserinnen und -lesern
bzw. Kindern in der Volksschule, welche in vielen Féllen sowohl Neugier als auch
Motivation fir das Lesen mitbringen und eifrig Kinderlekttiren verschlingen. Jedoch
muss auch der Unterricht in der Sekundarstufe 1 (im Folgenden abgekurzt: Sek. 1)

diskutiert werden, auch wenn die Grundlagen der Lesekompetenz bereits frih

L vgl. Philipp, Maik: Lesesozialisation: zur Bedeutung von Familie, Schule und Peergroup. In: Bertschi-Kaufmann,
Andrea; Grabner, Tanja (Hg.): Lesekompetenz-Leseleistung-Leseférderung. Grundlagen, Modelle und
Materialien (Seelze: Klett/Kallmeyer 2016°) S. 88-101. Hier S. 89.



angelegt werden.? Der primare Fokus dieser Arbeit liegt jedoch auf der Sek. 1, da mit
dem Ubertritt in die Sek. 1 und der Pubertat viele Kinder in die sogenannte ,Lesekrise*
geraten. Diese kann hdchst individuell ausfallen und unter anderem zum totalen
Abbruch des Lesens fiihren. Gerade in dieser Zeit brauchen die Heranwachsenden
Unterstiitzung, um die alte Leseweise und die mangelnde Lesemotivation zu
tberwinden und eine Neuorientierung beginnen zu kénnen.® Somit ist insbesondere
die Forderung dieser Zielgruppe herausfordernd, aber sie ist gleichzeitig fur ihr

zukunftiges Leseverhalten und ihre Einstellung zum Lesen pragend.

Die Ergebnisse einer Langsschnittstudie hinsichtlich des Uberganges von der Grund-
in die weiterfuhrende Schule, die von Maximilian Pfost, Tobias Dorfler und Cordula
Artelt durchgefihrt wurde, weisen die wechselseitige Beeinflussung des
aulRerschulischen Lesens und der Lesekompetenz innerhalb der Gruppe von
Schilerinnen und Schilern aus mittleren und hoheren Bildungsschichten nach. Dies
trifft jedoch nicht auf die Gruppe der Schilerinnen und Schuiler aus bildungsfernen
Schichten zu.* Dariiber hinaus unterstreicht diese Studie die Bedeutung des
auBRerschulischen Leseverhaltens, welches durch die Zusammenarbeit der Schule mit
Institutionen der Leseforderung angeregt werden kann. Die Vernetzung der
schulischen und auf3erschulischen Leseférderung erweist sich tiberdies als besonders
effektiv, weil dadurch zur Chancengleichheit beigetragen werden kann.®> AuRerdem
kénnen Kinder und Jugendliche Uber den schulischen Kontext hinaus tber Jahre
hinweg in ihrer Lesebiographie begleitet werden.® Abgesehen davon verbringen die
Heranwachsenden nur eine begrenzte Zeitspanne in der Schule und sind nicht nur in

diesem Kontext mit dem Lesen konfrontiert. Es wére somit ein Ziel der Leseférderung,

2y/gl. Spinner, Kaspar H.: Lesekompetenz in der Schule. In: Schiefele, Ulrich; Artelt, Cordula; Schneider, Wolfgang;
Stanat, Peter (Hg.): Struktur, Entwicklung und Férderung der Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen
von PISA 2000 (Wiesbaden: VS Verlag 2004) S. 126-138. Hier S.126.

3 Vgl. Philipp: Lesesozialisation, S. 92f.

4 vgl. Pfost, Maximilian; Dérfler, Tobias; Artelt, Cordula: Der Zusammenhang zwischen auBerschulischem Lesen
und Lesekompetenz. Ergebnisse einer Lingsschnittstudie am Ubergang von der Grund- in die weiterfithrende
Schule. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie. Jg. 2010, H. 42 (3), S. 167-176.
Hier S. 176.

>Vgl. Garbe, Christine: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation in der Mediengesellschaft. PISA und IGLU als
Herausforderung fiir eine systematische Leseférderung. In: Gladser, Eva; Franke-Zollmer, Gitta (Hg.):
Lesekompetenz fordern von Anfang an. Didaktische und methodische Anregungen zur Leseférderung
(Baltmannsweiler: Schneider Verlag 2005) S. 9-23. Hier S. 20.

®Vgl. Hachmann, Ute; Hofmann, Helga (Hg.): Wenn Bibliothek Bildungspartner wird. Leseférderung mit dem
Spiralcurriculum in Schule und Vorschule (Frankfurt/Main: Hg. im Auftrag der Expertengruppen Bibliothek und
Schule und Kinder- und Jugendbibliotheken im DBV 2007%). Online unter:
https://bibliotheksportal.de/ressourcen/bildung/bibliothek-und-schule/ (abgerufen am 10.05.2019) S. 4.


https://bibliotheksportal.de/ressourcen/bildung/bibliothek-und-schule/

dass Kinder und Jugendliche Uber die Grenzen der Schule hinweg eine positive
Einstellung zum Lesen entwickeln und auch als Erwachsene eine lesebezogene

Haltung Ubernehmen.
Folgenden zentralen Forschungsinteressen wird deshalb nachgegangen:

Wie kann die Lesesozialisation von Schilerinnen und Schiler in der Sek. 1
bestmoglich unterstitzt werden und was wird unter der systematischen bzw.

systemischen Perspektive auf die Leseférderung verstanden?

Wie gestalten Deutschlehrpersonen der Sek. 1 die systematische Leseforderung in
ihrem Unterricht und wie fordern die ausgewahlten aufRerschulischen Institutionen der

Leseférderung im Bezirk Melk das Lesen?

Welche Formen der Kooperation bestehen bereits zwischen den Deutschlehrpersonen
und den aufRerschulischen Institutionen und welche Herausforderungen als auch

Winsche ergeben sich daraus?

Welche konkreten Anknipfungspunkte kdnnen aus systemischer Perspektive fir die
Zusammenarbeit zwischen den Kooperationspartnerinnen und -partnern identifiziert

werden?

Den theoretischen Bezugsrahmen der Arbeit bilden die Definition der Lesekompetenz
aus didaktischer Sicht nach dem Mehrebenenmodell von Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix sowie die Lesesozialisation. Anknupfend an das eben erwadhnte Modell wird
die Lesefdrderung aus systematischer Perspektive ndher bestimmt. Die systemische
Leseférderung geht maRgeblich auf Arbeiten von Bettina Hurrelmann zurtick, welche
von Daniel Nix aufgegriffen und weitergedacht wurden. Simone Ehmig charakterisiert
in ihrem gleichnamigen Artikel ausfuhrlich die au3erschulische Lesefdrderung, deren
Erlauterung grundlegend fir die empirische Erhebung im Rahmen der vorliegenden
Arbeit ist. Es wurden leitfadengestitzte Interviews mit Deutschlehrpersonen der Sek.
1 aus dem Bezirk Melk und mit Informantinnen der auf3erschulischen Institutionen der
Leseférderung gefuhrt. Die Gesprache zielten auf die Ermittlung der subjektiven
Gestaltung der Leseforderung durch die Lehrpersonen und die Institutionen als auch
auf ihre Zusammenarbeit ab. Das Ziel der Arbeit ist daher, aus den Interviews
eventuelle Anknupfungspunkte fir die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
aulRerschulischen Institutionen der Lesefdrderung zu ermitteln und diese vor dem

aktuellen fachdidaktischen Hintergrund zu diskutieren. Uberdies werden die



Herausforderungen sowie Winsche der Kooperationspartnerinnen und -partner

identifiziert und mégliche Losungsansatze vorgestellt.



l. Theoretischer Teil

1. Lesekompetenz

Es existieren verschiedene Kompetenzmodelle in der Wissenschatft, die sich der Frage
nach den Bestandteilen der Lesekompetenz widmen. Vorwegzunehmen ist, dass sich
die Lesetatigkeit langst nicht mehr nur auf das Lesen von gedruckten Texten
beschrankt, denn die zunehmenden technologischen Entwicklungen haben dazu
gefuhrt, dass digitale Medien und ihre ausdifferenzierten Funktionen, wie z.B. SMS,
Chat usw., Einzug in den Alltag von Kindern und Jugendlichen gefunden haben und
neue Anforderungen, wie die Bildwahrnehmung und Bildbearbeitung, an Bedeutung
gewinnen.” Laut Bettina Hurrelmann kann sich Lesen im Medienkontext in
verschiedenen Erscheinungsformen &auf3ern und die verschiedenen, medialen
Kommunikationsformen héatten nicht zu einer gegenseitigen Verdrangung gefihrt,
sondern zu einer Ausdifferenzierung. Aus diesem Grund ist die Lesekompetenz ein
unverzichtbarer Teil der Medienkompetenz.®

Grundsatzlich ist das Lesen eine multiple Fahigkeit, die hohe Anforderungen an die
Rezipientinnen und Rezipienten stellt. Einerseits umfasst die Lesekompetenz die
Fahigkeit zur Dekodierung, dem Entziffern von Wértern und Satzen, Darstellungen und
Satzverknipfungen, andererseits ist die Sinnkonstruktion notwendig, um das
Gelesene zu verstehen. Zudem miuissen die Lesenden den Text kontextualisieren
sowie Verbindungen und Zusammenhange herstellen. Abgesehen davon mussen sie
das Gelesene mit Hilfe der eigenen Vorstellungen weiterdenken und ausgestalten. In
diesem Sinne stellt die Lesekompetenz ein Zusammenspiel aus verschiedenen
Fahigkeiten dar.?

Vor allem zwei Anséatze, die sich mit der Definition der Lesekompetenz beschatftigen,
werden aufgrund ihrer Aktualitat sowie ihrer unterschiedlichen Schwerpunkte derzeit
haufig diskutiert: das Lesekompetenzmodell der PISA-Studie!® und das Modell der

7 vgl. Bertschi-Kaufmann, Andrea; Graber Tanja: Lesekompetenz-Leseleistung-Leseférderung. In: dies. (Hg.):
Lesekompetenz-Leseleistung-Leseforderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (Seelze: Klett/Kallmeyer
2016°) S. 8-19. Hier S. 11.

8 Vgl. Hurrelmann, Bettina: Leseleistung-Lesekompetenz. Folgerungen aus PISA, mit einem Pladoyer fiir ein
didaktisches Konzept des Lesens als kultureller Praxis. In: Praxis Deutsch. Jg. 2002, H. 176, S. 6-18.Hier S. 7.

9 Vgl. Bertschi-Kaufmann/Graber Lesekompetenz, S. 12.

10 pas Programme for International Student Assessment, kurz PISA, ist eine international durchgefiihrte
Schulleistungsstudie, die von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)

5



Lesesozialisationsforschung. Bettina Hurrelmann stellt das kognitionstheoretisch
orientierte Modell der PISA-Studie dem kulturwissenschatftlich orientierten Modell der
neueren Lesesozialisationsforschung gegentber, welches sich nicht der Messung der
Leseleistung von Schilerinnen und Schilern verschrieben hat. Sie stellt Unterschiede
in Bezug auf die Definition des Lesens und die dimensionale Binnendifferenzierung
der Lesekompetenz fest und zieht fir die schulische Leseférderung daraus

Konsequenzen.t!

1.1. Verstandnis der Lesekompetenz nach PISA

Unter der Lesekompetenz versteht die PISA-Studie den ,auf Verstehen, zielgerichtete
Informationsentnahme und Reflektieren und Bewerten ausgerichtete[n] Umgang mit
lebenspraktisch relevantem Textmaterial.“? Gleichzeitig dient die Lesekompetenz ,als
wichtiges Hilfsmittel fur das Erreichen personlicher Ziele, als Bedingung der
Weiterentwicklung des eigenen Wissens und der eigenen Fahigkeiten und als
Voraussetzung fir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.“!® Als Orientierungshilfe
fur das Verstandnis der Lesekompetenz der PISA-Studie dient das angelsachsische
Literacy-Konzept, welches auf die Funktionalitat der erworbenen Kompetenzen fir die
Lebensbewdltigung und die Fahigkeit zum kontinuierlichen, lebenslangen
Weiterlernen  hinweist. Demzufolge werden Kompetenzen als ,basale
Kulturwerkzeuge® betrachtet, zu denen neben der mathematischen und
naturwissenschatftlichen Kompetenz auch die Kenntnis der Muttersprache in Wort und

Schrift als Bestandteil kultureller und sprachlicher Literalitat zahlt.!* Laut Bettina

zusammengestellt wurde, um vergleichende Daten Uber die Bildungssysteme der OECD-Mitgliedstaaten zu
erhalten. In dem langfristig angelegten Projekt, das drei Erhebungszyklen beinhaltet, werden in jedem Zyklus die
drei Kompetenzbereiche Lesekompetenz (Reading Literacy), mathematische Grundbildung (Mathematical
Literacy) und naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy) erhoben. Im Jahr 2000 lag der
Schwerpunkt der Untersuchung auf der Lesekompetenz. Neben der Messung der Schiilerfahigkeiten in diesen
drei Kompetenzbereichen werden auch weitere Daten bezliglich des schulischen Lernens mittels Fragebogen
unter anderem fir die Schilerinnen und Schiiler erhoben. (vgl. Artelt, Cordula; Stanat, Petra; Schneider,
Wolfgang; Schiefele, Wolfgang; Lehmann, Rainer: Die PISA-Studie zur Lesekompetenz: Uberblick und
weiterfiihrende Analysen. In: Schiefele, Ulrich; Artelt, Cordula; Schneider, Wolfgang; Stanat, Peter (Hg.): Struktur,
Entwicklung und Forderung der Lesekompetenz. Vertiefende Analysen im Rahmen von PISA 2000 (Wiesbaden:
VS Verlag 2004) S. 139-168. Hier S. 140.)

11 vgl. Hurrelmann, Bettina: Lesekompetenz: Grundlagen. In: Bertschi-Kaufmann, Andrea; Graber Tanja (Hg.):
Lesekompetenz-Leseleistung-Leseforderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (Seelze: Klett/Kallmeyer
2016°) S.21-33. Hier S. 22-24.

12 Artelt et al.: PISA-Studie zur Lesekompetenz, S. 141.

3 Ebd., S. 141.

¥ ygl. ebd., S. 141.



Hurrelmann stelle die leitende Bezugsnorm der Lesekompetenz nach PISA-Studie den
,gesellschaftlich-pragmatische[n] Bedarf* dar.!®> Beim Lesen stehe die ,kognitive
Dimension des Textverstehens®, vor allem von Sach- und Informationstexten, im
Vordergrund.®

Dariiber hinaus wird in der PISA-Konzeption grob zwischen ,textimmanente[n] und
wissensbasierten Verstehensleistungen® differenziert, diese Zweiteilung wird in der
Grafik ,Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA® veranschaulicht (siehe Abb.
1).17 Jedoch Uiberwiegen die Aufgaben zu den textimmanenten Verstehensleistungen,
fur deren Beantwortung die im Text enthaltenen Informationen ausreichend sind,
wahrend im zweiten Fall eine Interpretation und ein Ruckgriff auf im Text selbst nicht
vorhandenes Wissen notwendig ist. Auf der untersten Ebene des Modells wird die
Lesekompetenz in funf Aspekte unterteilt, die wiederum in drei ,Subskalen”
zusammengefasst werden: erstens ,Informationen ermitteln®, zweitens das

textbezogene Interpretieren“ sowie drittens das ,Reflektieren und Bewerten®“.18

1.2. Ein didaktisches Konzept des Lesens als kulturelle Praxis

Wahrend in der PISA-Studie hinsichtlich der Lesekompetenz insbesondere die
kognitiven Dimensionen des Lesens, namlich die Informationsentnahme und
-verarbeitung, hervorgehoben werden, pladiert die Lesesozialisationsforschung ftir ein
Verstandnis des Lesens als kulturelle Praxis. Des Weiteren spricht sich Bettina
Hurrelmann aus didaktischer Perspektive fur einen weiter gefassten Lesebegriff aus,
der die Unterschiede zwischen Leseleistung und Lesesozialisation, die die Einfuhrung
in die Welt der Schriftsprache bezeichnet, wahrnimmt.*® Dementsprechend umfasst
die Lesekompetenz nicht nur die kognitiven Fahigkeiten, sondern auch die
.Beweggrunde fur das Lesen, die Gefluihle beim Lesen, das Gesprach Uber Gelesenes
- solche motivationalen, emotionalen und interaktiven Dimensionen des Lesens als
eine kulturellen Praxis des Umgangs mit schriftsprachlicher Symbolwelt*.2°

Das Modell der ,Lesekompetenz im Sozialisationskontext” erweitert demnach die

kognitive Ebene der Lesekompetenz um die motivationalen, emotionalen und

15 Hurrelmann: Lesekompetenz: Grundlagen, S. 25

16 Ebd., S. 25.

17 Artelt et al.: PISA-Studie zur Lesekompetenz, S. 143.
18 Ebd., S. 143.

1% Vgl. Hurrelmann: Leseleistung-Lesekompetenz, S. 6f.
0 Ebd., S. 7.



interaktiven Teildimensionen, die den Leseprozess deutlich beeinflussen (siehe Abb.
2). Es wurde im Kontext des DFG-Schwerpunktprogramms daher die
,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft” entwickelt. Unter der Lesemotivation

versteht sie

die Fahigkeit, schriftsprachliche Texte als etwas Bedeutungsvolles wahrzunehmen, ihnen
mit positiven Gratifikationserwartungen zu begegnen, in der Rezeption Zielstrebigkeit,
Ausdauer und das Bedurfnis nach Verstehen aufrechtzuerhalten, von der Uberzeugung
auszugehen, dass Lesen auch im interpersonalen Kontext sinnvoll ist.?!

Man kann erkennen, dass die emotionale Dimension die bedurfnisorientierte Auswahl
von Texten sowie die Verbindung eigener Erfahrungen und Gefuhle mit Texten
umfasst. Neben der Identifikation beinhaltet sie auch die Freude am Lesen und das
asthetische Wahrnehmen bzw. GenieRen.?? Zudem verkorpert die interaktive
Dimension die Anschlusskommunikation, die den Austausch Uber Gelesenes mit
anderen sowie die Toleranz von Interpretationen und das Aushandeln von
Bedeutungskonsensen beinhaltet.?? Lesen wird im Modell der
Lesesozialisationsforschung als kulturelle Praxis begriffen und somit manifestiert sich
in der Anschlusskommunikation die soziale Dimension der Lesekompetenz.?* Dariber
hinaus werden sowohl die Bedingungen der Lesesozialisation als auch die Wirkungen
der Lesekompetenz auf das ,gesellschaftlich handlungsfahige Subjekt, welches an
der Spitze des Modells steht, veranschaulicht. Schlief3lich spielt im Konzept auch die
normative Leitidee eine bedeutende Rolle, welche bei padagogischen
Bildungsprozessen zu tragen kommt.?®

Im Gegensatz zu PISA verfolge die Lesesozialisationsforschung nicht den
durchschnittlichen sowie gesellschaftspraktischen Bedarf an Lesekompetenz, sondern
eine normative Dimension von Subjektbildung mit ihnrem Konzept.?®

Im Vergleich der beiden Kompetenzmodelle und ihrer Aufgliederung wird deutlich,
warum PISA vor allem Sachtexte aufgreift. Diese lassen sich gut mit der
kognitionsorientierten Lesetheorie kombinieren, wahrend die Aspekte des
Lesekompetenzmodells der Sozialisationsforschung insbesondere auf literarische
Texte bezogen werden kdnnen. Auf3erdem wurde das Modell der Lesekompetenz

nach PISA im Gegensatz zum Modell der Lesesozialisationsforschung bereits

21 Hurrelmann: Leseleistung-Lesekompetenz, S. 13.
22y/gl. ebd., S. 13f.

B ygl. ebd., S. 14.

24V/gl. Hurrelmann: Lesekompetenz: Grundlagen, S. 29.
25 Vgl. Hurrelmann: Leseleistung-Lesekompetenz, S. 16f.
26 \/gl. Hurrelmann: Lesekompetenz: Grundlagen, S. 25.



umfassend empirisch erprobt und dafir geeignet befunden. Zudem wirden sich
wahrscheinlich einige Dimensionen des Modells der Lesesozialisationsforschung einer
standardisierten Erhebung entziehen. Allerdings durfte die Verfugbarkeit eines
testformigen Messinstruments fur ein theoretisches Konzept alleine kein Kriterium ftr
eine Bewertung sein.?’ Christine Garbe weist darauf hin, dass durch die Einbeziehung
der Lesesozialisation in Bezug auf die Lesekompetenz verkirzte Schlussfolgerungen,
die angesichts der PISA-Ergebnisse deutscher und Osterreichischer Schulerinnen und
Schiler getroffen werden kénnten - beispielsweise dass mehr Lesestrategie-Training
an den Schulen ben6tigt wird - problematisiert werden kénnen.2® Auf die Notwendigkeit
eines erweiterten Modells macht PISA indirekt selbst durch den signifikanten
Zusammenhang zwischen dem Leseinteresse und der Lesekompetenz aufmerksam.
Dies zeigt sich insbesondere bei den geschlechterspezifischen Unterschieden, da sich
die Differenz zwischen den Leseleistungen von Madchen und Burschen enorm
verringert, wenn sie ein ahnlich groRRes Interesse am Lesen zeigen.?®

Die didaktisch-orientierten MalRnahmen zur Verbesserung der Lesekompetenz der
PISA-Studie beziehen sich vor allem auf die beeinflussbaren Faktoren der
Leseleistung. Zum einen muss eine Foérderung des Lesestrategiewissens forciert
werden, zum anderen empfiehlt PISA aufgrund der Ergebnisse beim Leseinteresse
der Heranwachsenden anzusetzen.3® An dieser Stelle muss auch auf die
Notwendigkeit eines reichhaltigen Lesekompetenzmodells im Kontext von
Bildungsinstitutionen aufmerksam gemacht werden, welches Uber die kognitiven
Prozesse beim Lesen hinausgeht. Demnach sollten Lesefdérderkonzepte nicht nur auf
die Verbesserung der Informationsverarbeitungskompetenz abzielen, ,sondern
missen neben der Leselbung immer auch die Einbindung des Lesens in die
Lebenswelt der Heranwachsenden und in die Kommunikationskultur der Gegenwart
mit bedenken.“3!

Ein Blick auf die Bedingungen der Lesesozialisation erscheint hinsichtlich einer
systematischen und systemischen Leseforderung (siehe Kapitel Leseférderung)

lohnenswert.

27 Vgl. Hurrelmann: Lesekompetenz: Grundlagen, S. 29.

28 \/gl. Garbe: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation, S. 15.
2 vgl. ebd., S. 16.

30 vgl. Hurrelmann: Leseleistung-Lesekompetenz, S. 10-12.
31Ebd.,, S. 14.



1.3. Lesekompetenz aus didaktischer Perspektive

Cornelia Rosebrock und Daniel Nix heben hervor, dass die Testungen wie PISA, die
das Leseverstehen messen, ein anderes Modell heranziehen als es fir die Diagnose
von Leseschwachen und die Gestaltung des Erwerbs der Lesekompetenz im
Unterricht notwendig ist.3? Diese bilden die Vielschichtigkeit und Komplexitat der
mentalen Leistung beim Lesen in ihrem ,didaktisch orientierten Modell der
Lesekompetenz® ab (siehe Abb. 3). Die Lesefahigkeit, vor allem deren Erwerb, sei
demnach in soziale Zusammenhange eingebunden, die Leseakte fordern, aber auch
erschweren kdnnen.3® Im Zuge der sogenannten systematischen Leseférderung wird
durch das detaillierte Mehrebenenmodell die Zuordnung einer LeseférdermalRinahme
zu der zu fordernden Ebene der Lesekompetenz ermdglicht.3* Infolgedessen
bezeichnet die systematische Lesefdrderung ein Konzept,

das spezifische Leseschwierigkeiten der Schilerschaft in ein ausdifferenziertes Modell von
Lesekompetenz einordnen und vor diesem Hintergrund passende Férdermethoden zu den
verschiedenen Teilbereichen des Lesens empfehlen kann.35

Dadurch wird deutlich gezeigt, dass alle Lesefdrderverfahren nicht fur alle
Leseschwierigkeiten gleicht gut geeignet sind, sondern, dass die verschiedenen
FordermaRnahmen einen begrenzten Geltungsbereich haben.3¢

Das Mehrebenenmodell der Lesekompetenz veranschaulicht die verschiedenen
Dimensionen des Lesens in einem kegelférmigen Ausschnitt. Zudem befindet sich im
Kern des Ausschnittes die Prozessebene, welche die kognitiven Tatigkeiten wahrend
des konkreten Leseprozesses, die durch den Kompetenzbegriff der PISA-Studie
forciert werden, beinhaltet. AuRerdem umfasst sie insgesamt fiinf Anforderungsstufen,
die wahrend des Leseprozesses durchlaufen werden missen: Buchstaben-, Wort- und
Satzerkennung, lokale und globale Koharenzbildung, Erkennung von Superstrukturen
und ldentifizierung von Darstellungsstrategien. Die Prozessebene wird unmittelbar von
der Subjektebene umschlossen. Diese Ebene beinhaltet das Wissen, die Beteiligung,
die Motivation und Reflexion der Leserin/des Lesers. Zudem schlie3t sie das

~oelbstkonzept als (Nicht-)Leserin/Leser ein, welches die Haltung zum Lesen als Teil

32 Garbe, Christine; Holle, Karl; Jesch, Tatjana: Texte lesen. Lesekompetenz-Textverstehen-Lesedidaktik-
Lesesozialisation (StandardWissen Lehramt, Paderborn: Schéningh 20102). Hier S. 33.

33 Vgl. Hurrelmann: Lesekompetenz: Grundlagen, S. 29.

34 Vgl. Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel: Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen
Leseférderung (Baltmannsweiler: Schneider Verlag 20147). Hier S. 14.

35 Ebd., S. 9.

36 vgl. ebd., S. 9.
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der Identitdt zusammenfasst. Die aul3erste Ebene des Ausschnittes bildet die soziale
Ebene, welche die Entwicklung der Lesefahigkeit in den Kontext der verschiedenen
Sozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Freunde), des kulturellen Lebens und der
Anschlusskommunikation einbettet.3’

Je groler die Kreise werden, desto mehr Perspektiven finden in die Verarbeitungs-
und Erfahrungsdimension des Lesens ihren Eingang. Wéahrend in der Mitte lediglich
die Schriftwahrnehmung beriicksichtigt wird, erfahren im &uf3eren Kreis die sozialen
Situationen und Interaktionen Beachtung. Kompetenzdefizite von Schulerinnen und
Schilern kénnen sich in allen drei Ebenen des Modells unterschiedlich auBern.3®
Dartber hinaus sind die Ebenen gleichbedeutend und das Modell méchte keinen
zeitlichen Ablauf veranschaulichen, da es vielmehr verschiedene Perspektiven auf das
Lesen in einem systematischen Verhéltnis prasentiert.3?

Rosebrock und Nix heben die didaktischen Aspekte, welche eine Anknipfung der
MalRnahmen der Leseforderung an die entsprechenden Dimensionen der
Lesekompetenz ermdglichen, hervor. Nichtsdestotrotz finden in ihrem Modell im
Gegensatz zur Lesesozialisationsforschung die Bedingungen und Wirkungen einer
gelingenden Lesesozialisation ebenso wie die normative Komponente des

,gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekts” nur wenig Berlicksichtigung.4°

37 vgl. ebd., S. 14-16.

38 Vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 16.
3 vgl. ebd., S. 26.

40 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 35.
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2. Lesesozialisation

2.1. Begriffsbestimmung: Von der Leseentwicklung uber die

Leseerziehung zur Lesesozialisation

Grundsatzlich lasst sich der Begriff ,Sozialisation® nach dem Grundmodell der
Sozialisationstheorie von Klaus Hurrelmann als ,Personlichkeitsentwicklung®
bezeichnen, die sich in der Wechselwirkung zwischen der Anlage und der Umwelt
vollzieht.** Abgesehen davon ersetzt die Lesesozialisation in den siebziger Jahren die
zuvor vorherrschenden Konzepte der Leseentwicklung und Leseerziehung. Die
Leseentwicklung geht von einem naturlichen inneren Reifungsprozess aus. Im Zuge
dessen werden verschiedene ,Lesealtersstufen® durchlaufen. Diese Entwicklung
erfolgt automatisch und Eltern sowie Lehrkrafte haben darauf keinen Einfluss.#? Im
Gegensatz dazu bezeichnet die Leseerziehung oder literarische Erziehung die
intentionale Beeinflussung dieser Entwicklung. Es wurde daher angenommen, dass
die Einflussnahme auf die Lesesozialisation besonders effektiv sei.*?

Die Lesesozialisation geht zum einen auf die Sozialisationstheorie der Erziehungs-
und Sozialwissenschaften in den 1970er und 80er Jahren in Deutschland und zum
andern auf die Rezeptionsasthetik in der Literaturwissenschaft zuriick. AuRerdem wird
im sozial-konstruktivistischen Ansatz der Sozialisationstheorie davon ausgegangen,
dass sich das Individuum aktiv die Vorgaben der Gesellschaft aneignet und somit seine
eigene Biographie in einer offenen Gesellschaft konstruiert. In ihrem Fokus stehen alle
personalen, strukturellen und institutionellen Bedingungen, welche bei der Entwicklung
zur Leserin/zum Leser von Bedeutung sind. Demnach umfasst sie die intentionalen
Einflisse der Eltern, der Lehrerinnen und Lehrer und anderer Instanzen der
Leseférderung, aber auch die nicht-intentionalen oder sogar unerwtinschten Faktoren

des schulischen, medialen und familiaren Umfeldes.#4

41 vgl. Hurrelmann, Klaus: Einfiihrung in die Sozialisationstheorie (Weinheim: Beltz 20028). Hier S. 25, 27 zit. n.
Garbe, Christine; Maik, Philipp, Ohlsen, Nele: Lesesozialisation. Ein Arbeitsbuch fiir Lehramtsstudierende
(Paderborn: Schéningh 2009). S. 53.

42 Vgl. Garbe et al.: Lesesozialisation Arbeitsbuch, S. 168.

3 vgl. ebd., S. 168.

44 vgl. ebd., S. 168-170.

12



2.2. Der Verlauf einer gelungenen Lesesozialisation

Die lesebiographische Forschung hat bisher vor allem auf die Daten aus Kreisen
junger erwachsener Leserinnen und Leser aus den 1980er und 1990er Jahren
zuruickgegriffen, die aus einem bildungsnahen Elternhaus stammen, eine héhere
Schulbildung aufweisen und eine mehr oder weniger erfolgreiche Lesesozialisation
durchlaufen haben. Zudem beschréanken sich die Studien in ihrem Geltungsbereich
hauptséchlich auf das Lesemedium des Buches und auf das Ende des 20.
Jahrhunderts.*® Aus den erhobenen Lesebiografien wurden Phasen und
Verlaufsformen der literarischen Sozialisation extrahiert, welche fiir die Leseférderung
in Bezug auf das ,Verhaltnis von aufieren Einflussfaktoren und innerer Entwicklung“ -
von ,Fremd- und Selbstsozialisation“ - von Bedeutung sind.*®

Des Weiteren identifiziert Werner Graf in der Entwicklung zur Leserin/ zum Leser zwei
besonders riskante Entwicklungsphasen, die ,primare” und die ,sekundare literarische
Sozialisation®, in denen die Ausbildung einer langfristigen Lesemotivation von aul3en
unterstitzt werden muss.#’ Die primare Einflhrung in die Literatur erfolgt in der Regel
in der frihen Kindheit bereits vor dem Schuleintritt durch erste schriftsprachliche
Erfahrungen, wie z.B. beim Vorlesen in der Familie. Allerdings lassen sich die Familien
in der vorschulischen Phase durch Malinahmen der 6ffentlichen Lesesozialisation nur
schwer erreichen. Besonders problematisch ist das, wenn die literarische
Priméarsozialisation im familiaren Kontext des Kindes fehlt, deshalb missen die
Kindergarten und Schulen unbedingt den Zugang zu Bichern ermoglichen. Die
Ergebnisse der Lesesozialisationsforschung weisen darauf hin, dass die ersten vier
bis sechs Schuljahre die entscheidende Phase der schulischen Leseférderung
darstellen. Obwohl Kinder bereits vor der Schule Rezeptionserfahrungen sammelin,
beginnen sie mit dem Schuleintritt mit dem muhevollen Prozess des
Schriftsprachenerwerbs.*® Eine groRe Herausforderung besteht darin, dass die

Lesemotivation beim Erwerb nicht verloren geht, ansonsten tritt bereits beim Ubergang

4 vgl. Philipp, Maik: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend. Lesemotivation, Leseverhalten und Lesekompetenz
in Familie, Schule und Peer-Beziehungen. (Stuttgart: Kohlhammer 2011), S. 20.

46 vigl. Garbe, Christine: Warum Leseférderung vor und in der Grundschule ansetzen muss. Erkenntnisse aus der
biographischen Leseforschung. In: Glaser, Eva; Franke-Zollmer, Gitta (Hg.): Lesekompetenz férdern von Anfang
an. Didaktische und methodische Anregungen zur Leseférderung (Baltmannsweiler: Schneider Verlag 2005) S.
24-35. Hier S. 28.

47 Siehe Graf, Werner: Lesegenese in Kindheit und Jugend. Einfiihrung in die literarische Sozialisation
(Deutschunterricht Grundwissen Literatur, Bd. 2, Hohengehren: Schneider 20102).

48 Vgl. Garbe: Leseférderung vor und in der Grundschule, S. 29f.
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vom sogenannten ,Anfangsunterricht zum ,weiterfUhrenden Lesen und Schreiben®
der erste ,Leseknick® auf, der von Karin Richter und Monika Plath empirisch
nachgewiesen wurde.*® Wird die ,primare literarische Sozialisation“ erfolgreich
bewaltigt, folgt eine Phase der lustvollen Kinderlektiire, die im Alter von acht oder neun
Jahren einsetzt und etwa bis zum 12. Lebensjahr, dem Ende der Kindheit, andauert.
Kinder lesen in dieser Phase weitgehend ,autonom®, dies bedeutet, dass sie keine
padagogischen Interventionen von Eltern oder Lehrerperson bendtigen. Ihre Aufgabe
ist es, in dieser Zeit vor allem fur den entsprechenden Lesestoff und Nachschub an
Medien zu sorgen.® Wahrend diesem ,goldenen Lesezeitalter* der Kindheit erfolgt
eine Automatisierung und Effizienzsteigerung der Leseprozesse, die durch das
Zusammenspiel von Motivation und Kompetenz angeregt wird.>!

Mit dem Ende der Kindheit und dem Eintritt in die Sekundarstufe geraten die kindlichen
Leserinnen und Leser typischerweise in die ,Lesekrise®, weil zum einen mit der
Pubertat andere Interessen wichtiger werden und zum anderen eine Veranderung des
bisherigen Lesemodus von Leserinnen und Lesern ansteht. Somit kann die ,Lesekrise”
entweder zu einem Abbruch der Leseentwicklung bzw. zur Hinwendung zu anderen
Medien oder zu einer Transformation der bisherigen Leseweise fihren, welche
Auswirkungen auf die bevorzugten Genres, die Haufigkeit und die Medien hat.>?
Zudem merkt Maik Philipp an, dass diese ,Lesekrise“ ganz unterschiedlich in
Erscheinung treten kann und nicht auf alle Heranwachsenden zutreffen muss. lhre
Hauptaufgabe ist, die alte Leseweise zu Uuberwinden und wieder zu einer
Lesemotivation zu gelangen.>® Er differenziert zwischen drei Uibergeordneten Wegen
der Bewaltigung der ,Lesekrise“, in denen sich auch die geschlechtsspezifische
Entwicklung niederschlagt. Die erste Verlaufsform liest weiterhin wenig oder nicht und
wird meist vom mannlichen (Nicht-)Leser verkdrpert. AuRerdem erfolgt die Zuwendung
zu Sachtexten, die ebenfalls haufiger von Jungen vorgenommen wird, in der zweiten
Verlaufsform. Die dritte Verlaufsform bildet die Uberwindung und Reintegration in die

literarische Welt, die vor allem von weiblichen Jugendlichen vollzogen wird.>

4 Siehe Richter, Karin: Kindliche Lieblingslektiire und der Literaturunterricht in der Schule. In: Grundschule. Jg.
2003, H.7-8, S. 85-95.

50 vgl. Garbe: Leseférderung vor und in der Grundschule, S. 32.

51 vgl. Philipp: Lesesozialisation S. 92.

52 Vgl. Garbe: Leseférderung vor und in der Grundschule, S. 33.

53 Vgl. Philipp: Lesesozialisation, S. 93.

54 vgl. ebd., S. 94.
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Ein Einbruch im Leseverhalten beim Ubergang von der Kindheit zur Pubertat wird auch
anhand von Studien deutlich gezeigt. Beispielsweise verzeichnete die Befragung von
rund 4500 Schilerinnen und Schilern zwischen sechs und 16 Jahren im
Zusammenhang mit dem Modellversuch ,Offentliche Bibliothek und Schule“ der
Bertelsmann-Stiftung einen ,Leseknick” in der Sek. 1. Daflr wurde ein ,Leseindex”
entwickelt, der als Mal} fur die Lesegewohnheiten dient und Merkmale aus dem
Bereich der Leseneigung und Lesehaufigkeit in der Freizeit zusammenfasst. Die
Ergebnisse des Leseindexes zeigen eine offensichtliche Abnahme der Leseintensitat
in den héheren Altersstufen.>® ,Wahrend in den Klassenstufen 1 und 2 etwa 80 Prozent
der Kinder im Leseindex ,hoch' oder ,sehr hoch' liegen, sind es in den Stufen 3 bis 6
etwa 55 Prozent und in den Stufen 7 bis 10 nur noch 30 Prozent.“%¢ Mit dem Alter der
befragten Schiilerinnen und Schiler steigt auch die Haufigkeit der Angabe, dass sie
sehr selten oder nie lesen wirden. Zudem wurden markante Unterschiede im
Leseverhalten zwischen Madchen und Jungen in allen Altersstufen festgestellt, die mit
dem Alter stetig zunehmen. Wahrend in den unteren Klassen die Differenzen noch
gering sind, gibt ab der siebten Klasse jeder funfte Schiiler, jedoch nur jede zwanzigste
Schiilerin die Leseindexkategorie ,sehr niedrig“ an.>” Aus den Forschungsergebnissen
geht also hervor, dass vor allem Jungen bereits ab der dritten Klasse das Interesse
am Lesen verlieren und sich anderen Medienangeboten zuwenden, welche in
Konkurrenz zum Buch stehen. Man kommt zum Schluss, dass die interaktiven
Bildschirmmedien zu einer Verdrdngung des Lesens bei Jungen geflhrt hatten,
wahrend sie bei den Madchen als Erganzung zum Lesen dienen.58

In Bezug auf die ,sekundare literarische Initiation®, den Prozess der literarischen
Neuorientierung in der Pubertét, sind wiederum auf3ere Anregungen von Bedeutung.
In der zweiten ,Lesekrise” verlagert sich das Anregungszentrum von der Familie hin
zu Freundinnen und Freunden als auch der Schule.>® Des Weiteren erweisen sich die
Leseanregungen sowie die Anschlusskommunikation unter Gleichaltrigen ergiebiger

als der Austausch mit Erwachsenen.®9 Peers beeinflussen die Lesesozialisation durch

55 Vgl. Harmgarth, Frederike (Hg.): Lesegewohnheiten-Lesebarrieren. Schiilerbefragung im Projekt ,Offentliche
Bibliothek und Schule-neue Formen der Partnerschaft' (Gitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung 1997). S. 11.

%6 Ebd., S. 12.

57 vgl. ebd., S. 12.

58 Garbe et al.: Texte lesen, S. 199.

9 Vgl. Graf, Werner: Fiktionales Lesen und Lebensgeschichte: Lektiirebiographien der Fernsehgeneration. In:
Rosebrock, Cornelia (Hg.): Lesen im Medienzeitalter. Biographische und historische Aspekte literarischer
Sozialisation (Weinheim: Juventa 1995) S. 97-125. Hier S. 117.

0 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 198.
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die Teilhabe und die Kommunikation Uber das Gelesene. Sie wirken direkt und
gegenwartig auf ihre Lekturestoffe und Lesemotivation ein sowie indirekt und
langfristig auf Lektlreweisen und Lesekompetenz.®! Insbesondere das Potential der
Schule hinsichtlich der auRerfamilialen Leseférderung bleibt in dieser Phase jedoch
wenig ausgeschopft.®? Aus der lesebiographischen Forschung geht hervor, dass
gerade die Deutschlehrerin/ der Deutschlehrer gegen Ende der Sek. 1 und in der Sek.
2 den Schulerinnen und Schulern Anregungen oder ,Zugange zum Spektrum der

U1

traditionellen und modernen ,Hochliteratur aufzeigen kann, welche die Jugendlichen
meist selbst nicht erkannt hatten. Vor allem das persénliche Verhaltnis der Lehrperson
zur Literatur und ihre Authentizitat gegentber den Schilerinnen und Schilern sind
bedeutende Einflussfaktoren. Christine Garbe hebt den personalen Einfluss von
Eltern, Lehrerinnen und Lehrern, Freunden, Bibliothekarinnen und Bibliothekare usw.
hervor, der aus der Sicht der biographischen Leseforschung in allen Phasen der
Leseentwicklung essentiell ist.®?

Den Zielpunkt einer gelungenen Lesesozialisation markieren die sogenannten
Lesemodi, die unterschiedliche Lesestoffe und Leseweisen betreffen. Die Vielfalt der
Leseweisen wird in der Leseforschung mit der Konstruktion von sogenannten
.Lesertypen“ nachgezeichnet. Der Nachteil dieser Lesertypen ist jedoch, dass sie
statisch sind, wahrend mit der gelungenen Lesesozialisation eine umfassende
Lesekompetenz verbunden ist, ,mit der alle Arten von Texten und Lesefunktionen
situationsangemessen erschlossen werden koénnen.“®4 Ausgehend von den
lesebiographischen Forschungsergebnissen unterscheidet Werner Graf zwischen
sieben Modi des Lesens, welche fiktionale und non-fiktionale Texte betreffen konnen.®®
Diese Lesemodi werden ,als in der literarischen Sozialisation erworbene
Handlungsdispositionen, die spezifische Rezeptionsweisen ermdglichen, um Texte
subjektbezogen zu nutzen“, bezeichnet.?® Sie werden mit der ,sekundaren
literarischen Initiation“ am Ende der Pubertat ausdifferenziert. Grundsatzlich sollte das
Ziel einer ganzheitlichen Lesesozialisation sein, den Kindern und Jugendlichen
samtliche Rezeptionsmodi von Texten naherzubringen und sie nicht auf einen Modus

zu fixieren. Aufgrund dessen lauten die sieben Lesemodi: Pflichtlektire,

61 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 202f.

62 vgl. Garbe: Leseférderung in und vor der Grundschule, S. 34.

63 vgl. ebd., S. 34.

64 Vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 175.

55 Siehe Graf, Werner: Der Sinn des Lesens. Modi der literarischen Rezeptionskompetenz (Miinster: Lit 2004).
% Ebd., S. 120.
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instrumentelles Lesen, Konzeptlesen, Lesen zur diskursiven Erkenntnis, intimes
Lesen, partizipatorisches Lesen und asthetisches Lesen.®” Sie wirken sich
folgendermal3en auf das Leseverhalten der Leserinnen- und Lesertypen aus: Nach der
Pubertat wird die/er Nicht- und Wenigleser/in lediglich die in Ausbildung oder Beruf
geforderte Pflichtlektlre rezipieren. Die/Der Sach- und Fachbuchleser/in wird vier
weitere Lesemodi erwerben: das instrumentelle Lesen, das Konzeptlesen, das Lesen
zur diskursiven Erkenntnis und das partizipatorische Lesen. Abgesehen davon weist
die/der Belleristik-Leser/in neben der Pflichtlektire vier weitere Lesemodi auf: das
Konzeptlesen, das partizipatorische Lesen, das intime Lesen und das &sthetische
Lesen. Eine umfassende Leseforderung sollte Kindern und Jugendlichen daher einen
Zugang zu allen Modi des Lesens ermdglichen.58

Zusammenfassend ist die Lesesozialisation ein Prozess, der bei keinem
Heranwachsenden gleich abléauft, sondern von Merkmalen, wie z.B. Geschlecht,
sozialer Herkunft und Umwelteinflissen, abhangt. AuRerdem wurde deutlich, dass
auch eine gelungene Lesesozialisation krisenhafte Phasen enthalt, etwa durch das
nachlassende Leseverhalten zu Beginn der Jugend. Demnach sind in jeder Phase der
Lesesozialisation unterschiedliche Anregungen von aul3en notwendig. All dies fasst
Maik Philipp in der Darstellung des Verlaufsschemas der gelingenden
Lesesozialisation in der Mittelschicht zusammen (siehe Abb. 4). Die Bandbreite reicht
vom Hinfihren zum Lesen Uber die Bereitstellung von Lesestoff bis hin zur Vermittlung
der kognitiven Dimensionen des Lesens. In den Schulklassen sind Lehrpersonen
haufig mit heterogenen Lerngruppen konfrontiert, deren Lesesozialisation aufgrund
der sozialen Bedingtheit héchst unterschiedlich ausfallen kann. Es liegt nahe, dass die
Lesesozialisation von Kindern aus bildungsfernen Schichten oder schwierigen
Verhéltnissen von den zuvor erlauterten idealtypischen Verlaufsphasen von
Mittelschichtangehdrigen abweichen kann. Die Lehrpersonen missen die
Lesesozialisation als Teil der Bildungsbiographie von Kindern auffassen und tber
ihren Ablauf aufgeklart sein, damit sie Heranwachsende einerseits in den Phasen
entsprechend unterstitzen kdnnen. Andererseits sollte das Wissen unter anderem
dazu beitragen, dass die Lehrpersonen ihre eigene (gelungene) Lesesozialisation
nicht voraussetzen oder diesen Verlauf von allen Schilerinnen und Schilern

erwarten.®°

67 Vgl. ebd., S. 31-116.
58 Vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 206.
59 Vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 22f.
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2.3. Instanzen der Lesesozialisation und ihre Ebenen und

Aufgaben

Selbst eine gelungene Lesesozialisation ist nicht vor Krisen gefeit, in denen die
Sozialisationsinstanzen, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird, von
Bedeutung sind. Der DFG-Forschungsschwerpunkt ,Lesesozialisation in der
Mediengesellschaft® entwickelte das Mehrebenenmodell der Lesesozialisation als Ko-
Konstruktion, welches von einer Wechselwirkung zwischen sozialen sowie
individuellen Voraussetzungen ausgeht. Jedes Individuum ko-konstruiert seine
personliche Lesekultur im Rahmen von Sozialisations- und Interaktionsprozessen mit
anderen Personen und Instanzen. Laut dem Modell befinden sich die zentralen
Instanzen der Familie, Schule und Peergroup auf der Meso-Ebene. Diese orientieren
sich an der Ubergeordneten Makro-Ebene, die die gesellschaftichen Normen
beispielsweise Bildungsnormen, Lehrpléane, Lektire- und Medienangebot umfasst. Die
Mikro-Ebene bezieht sich auf die Leserin/ den Leser, die/ der innerhalb ihrer/ seiner
Lesesozialisation ihre/ seine individuelle Lesebiographie ko-konstruiert.”

Im Anschluss an das eben erlauterte Modell veranschaulicht Maik Philipp die Ebenen
der Lesesozialisation als Ko-Konstruktion und ihre Dynamiken ab der Primarstufe
zwischen den drei Instanzen der Familie, der Schule und der Peergroup (siehe Abb.
5). Auf der obersten Ebene des Modells befinden sich die ,Makro-Normen® des
Lesens, die sich aus der Geschichte ableiten lassen. Ohne auf die ,rationale
Selbstbestimmung®, die  ,existenzielle  Persoénlichkeitsbildung® und die
~Erlebnisorientierung“ genauer einzugehen, wird deutlich, dass diese drei Normen in
einem Spannungsverhaltnis zueinander stehen.”*

Auch die drei Instanzen der Meso-Ebene weisen unterschiedliche Aufgaben auf und
verfolgen verschiedene Ziele. Die Familie verkorpert die wichtigste Instanz der
Lesesozialisation, weil die Eltern ihr Leseverhalten beildufig, aber wirkungsvoll durch
soziale Interaktionen mit dem Nachwuchs Ubertragen.”? Die Instanz der Familie soll
zum einen ihren Nachwuchs vor der ,Leistungsemphase schitzen und als Refugium
fungieren®, zum anderen soll sie ihn qualifizieren und gesellschaftlich anschlussfahig

machen.”® In Bezug auf das Lesen bedeutet dies, dass die Familie sowohl

70 Vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 171ff.

71 vgl. Philipp: Lesesozialisation, S. 96f.

72 Vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 101.
73 Ebd., S. 101.
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Leseanregungen bieten als auch Lesen als etwas Positives prasentieren soll. Zugleich
wird erwartet, dass Eltern ihren Nachwuchs bei Leseproblemen entsprechend
unterstiutzen. In der Forschung wird angenommen, dass Eltern je nach
Schichtzugehérigkeit und soziobkonomischen Status einen unterschiedlichen Umgang
mit diesen kontraren Aufgaben pflegen. Wahrend bildungsferne Eltern sich eher mit
der Aufgabe des Refugiums identifizieren und Lesen als etwas Aul3erfamilidres
ansehen und es der Schule Uberlassen, nehmen sich bildungsnéahere Familien in einer
gelungenen Lesesozialisation beiden Aufgaben an. Im Unterschied zu den
bildungsfernen Familien assoziieren sie Lesen als eine alltagliche, positive Tatigkeit.
Diese Dynamik entscheidet darliber, ob die priméare literarische Initiation in der frihen
Kindheit erfolgreich bewaltigt wird oder nicht.”

Im Gegensatz dazu wirkt sich die Wahrnehmung des Lesens in der Familie als
.Fremdheit oder Vertrautheit* wiederum auf die Schule und den Literaturunterricht aus.
Grundsatzlich Gbernimmt die Schule die Aufgabe der Qualifikation im Sinne einer
.Personlichkeitsbildung® und der ,Selektion und Allokation“, der Verteilung von
Bildungsabschlissen. Darlber hinaus ist der Literaturunterricht als Teilbereich des
Deutschunterrichts ebenfalls von drei unterschiedlichen Hauptaufgaben gepragt:
erstens des Erwerbs der ,Lesekompetenz und -leistung®, zweitens der Moglichkeit der
,asthetischen Erfahrung” und drittens der Vermittlung von ,Kanonwissen®.”
Lehrpersonen orientieren sich an diesen teilweise gegensatzlichen Aufgaben,
Schulerinnen und Schiler nehmen das wahr und treten untereinander als auch mit den
Lehrerinnen und Lehrern in Interaktion. Hierbei ist ihre Schichtzugehorigkeit von
Bedeutung, weil sie auf ihre bisherigen Erfahrungen in der Familie zurtickgreifen. Vor
allem mit dem Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe tritt die Aufgabe der
LAllokation und Selektion® als auch die Vermittlung von ,Kanonwissen® in den
Vordergrund. Zudem erleben Heranwachsende aus bildungsfernen Schichten das
Lesen als leistungsbezogene, schulische Tatigkeit und erfahren wenig familiare
Unterstitzung. Im Gegensatz dazu wird das Lesen den Heranwachsenden aus
bildungsnaheren Familien im Zuge einer gelungenen Lesesozialisation auch
aul3erhalb der Schule né&hergebracht und es wird von dem schulischen Geschehen
weniger stark beeintrachtigt. Bei diesen Kindern erweisen sich Leseférdermalinahmen

zur Personlichkeitsentwicklung als eher wirkungsvoll. 76

74 Vgl. Philipp: Lesesozialisation, S. 97f.
7> Vgl. ebd., S. 98f.
76 vgl. ebd., S. 99.
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Peergroups, die eine Auswahl an ungeféahr gleichaltrigen Interaktionspartnerinnen und
-partnern umfassen, werden beim Ubergang in die Sekundarstufe wichtiger. Ihre
beiden Aufgaben ahneln jenen der Familie strukturell. Sie beziehen sich auf die
,Distinktion“, das Angebot von Freirdumen, in denen sich Heranwachsende von
anderen abgrenzen kénnen, und die ,innovative gesellschaftliche Teilhabe“, welche
die Veranderung des Lesens durch andere Lesemedien und Texte als Erwachsene
bezeichnet. Die Bewaltigung dieser Aufgaben als ,sozialisierende und sozialisierte
Person® hangt von der Schichtzugehorigkeit und dem Geschlecht der Peers ab.
Leserinnen aus bildungsnahen Familien schaffen diese Aufgaben eher und bilden eine
positive Leseorientierung auf der Meso-Ebene aus, wahrend sich Jungs insbesondere
aus bildungsfernen Familien auf die Aufgabe der Freiraume konzentrieren und sich
leistungsbezogenen Erwartungshaltungen widersetzen. Lesen ist flr sie das
schulische Lernen. Es ist deshalb negativ konnotiert und ,wird individuell und kollektiv
aus der Medienbiographie gestrichen."””

Lehrpersonen bendtigen das Bewusstsein, dass sie nur einen Ausschnitt der
lebenslangen Lesesozialisation ausmachen. Die Dynamiken der informellen Kontexte
der Familie und Peergroup kénnen die schulische Férderung nicht nur positiv, sondern
auch negativ beeinflussen. Deshalb ist ein entsprechendes, lesedidaktisches
Vorgehen vor allem fir jene Schilerinnen und Schiler notwendig, die durch ihre
Herkunft aufgrund der mangelnden Partizipation an der schriftbasierten Gesellschaft
benachteiligt sind.”®

Es ist demnach anzumerken, dass eine empirische Erforschung des Zusammenspiels
der einzelnen Instanzen in der Lesesozialisationsforschung noch ausstandig ist, da es
ein komplexes Vorhaben mit einer Vielzahl an Variablen darstellt. Laut Maik Philipp
mangle es vor allem an geeigneten Langsschnittstudien, die Gber einen langeren
Zeitraum das Verhdltnis der Lesesozialisationsinstanzen der Familie, der Schule und
der Peergroup erforschen. Die durch die Leseleistungsstudien festgestellten Effekte
der Familie wirden heutzutage die gréf3ten Herausforderungen im Bildungsbereich

darstellen.”

77 Vgl. Philipp: Lesesozialisation, S. 99.
78 Vgl. ebd., S. 100.
72 Vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 143f.
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2.4. Entwicklung eines positiven oder negativen

lesebezogenen Selbstkonzeptes

Ein lesebezogenes Selbstkonzept bezeichnet eine Haltung zum Lesen als Teil der
Identitat. Die Genese der Lesebereitschaft seit der Kindheit beeinflusst das
Leseengagement beim konkreten Text.?® Demnach wird der Grundstein fir ein
lesebezogenes Selbstkonzept bereits in der Kindheit gelegt. Diese Erfahrungen wirken
sich maf3geblich auf die spatere Einstellung zum Lesen und das Leseverhalten aus.
Gerade die informellen Lernprozesse in der Familie pragen die Entwicklung der
Lesekompetenz besonders tiefgehend und erschweren es, den formellen
Bildungsinstitutionen sowie der Bildungspolitik der Tradierung gesellschaftlicher
Ungleichheit entgegenzuwirken.®! AuBerdem ist die Ausbildung des lesebezogenen
Selbstkonzepts im Mehrebenenmodell der Lesesozialisation auf der Mikro-Ebene bzw.
der Ebene des Individuums, welche dessen personliche Lesekultur umfasst, zu
verorten. Allerdings entwickelt die/der Heranwachsende ihre/seine personliche
Lesekultur nicht isoliert, sondern wie zuvor erlautert, in Wechselwirkung mit weiteren
Instanzen der Lesesozialisation. Es hdnge schliel3lich davon ab, wie die Mitglieder der
Mesoinstanzen ihre Aufgaben ausfiihren. Das entscheide letztlich auch darlber, ob
sie sich fur die lesesozialisatorischen Prozesse funktional oder dysfunktional erweisen
und ihm zum literal gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt® als Ziel der
Lesesozialisation verhelfen.®?

Mit zunehmendem Alter der Heranwachsenden erhdht sich die Komplexitat des
Zusammenspiels zwischen den Instanzen als auch ihrer Anzahl. Gleichzeitig kbnnen
sie auf immer mehr individuelle und biographische Erfahrungen zurtckgreifen.
Daneben wirken sich auch die veranderte Lesemotivation, Lesegewohnheiten, -
weisen und -vorlieben und nicht zuletzt die Lesekompetenz auf die Ko-
Konstruktionsprozesse aus.®® Maik Philipp stellt in diesem Zusammenhang Folgendes

fest:

80 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 22.

81 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 178.

82 Vgl. Hurrelmann: Lesekompetenz-Leseleistung, S. 18.

83 Vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 142.
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Konkret bedeutet das, dass die biografisch frGhen Erfahrungen die Auswahl der
Handlungsoptionen einschranken und so zunehmend bestimmte Wege der
Lesesozialisation wahrscheinlicher werden. Die friihe Lesesozialisation in der Familie stellt
dabei in Abhéngigkeit von der Sozialschicht die Weichen. Je nachdem, ob Eltern mit
sprachlich anregenden Interaktionen die Anschlussféahigkeit an schulische Erfordernisse
leisten, gestaltet sich die Lesesozialisation in der Schule. Disparitdten werden dort kaum
ausgeglichen, sondern fortgesetzt.8*

Wahrend die Schule zwar Peer-Kontakte ermdglicht, die wie bereits erlautert in der
Jugend fiur die Lesesozialisation von Bedeutung sind, schréankt sie deren Potentiale
durch die leistungsorientierte Zuordnung der Kinder auf die verschiedenen
Schulformen ein. Deshalb findet zumeist eine Fortsetzung und keine Veranderung der
bisherigen Lesesozialisation statt.®>

Ein zentraler Faktor fur den Erwerb und den Einsatz der Lesefahigkeit, welche durch
komplexe, vielschichtige und langwierige Denkakte gekennzeichnet ist, ist die
Motivation.8® SchlieRlich bleibt es der Leserin/ dem Leser vorbehalten, den
Leseprozess jederzeit abzubrechen und aus der Welt des Buches in die Realitat
zurtickzukehren.®” Ohne eine grundlegende Motivation wirden sich Kinder wohl kaum
zum Lesen Uberwinden. Sowohl Bettina Hurrelmann als auch Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix erwahnen die Motivation als zentralen Faktor der Lesekompetenz in ihren
Modellen.

Das Lesen erfordert das umfassende Engagement des Subjekts, da neben dessen
kognitiven auch seine affektiven Komponenten beansprucht werden. Somit sind das
Weltwissen und die Fahigkeit, Erfahrungen anderer auf sich zu reflektieren, notwendig.
Die innere Beteiligung und der Bezug des Gelesenen auf die eigene Lebenswelt sind
besonders beim kindlichen Lesen von Bedeutung und ein wichtiger Anreiz fir das
Lesen. Aufgrund dessen ist das Lesen in den Anfangen der Kindheit ein
wunschorientierter Vorgang, der bis in die Lesehaltungen eines Erwachsenen
fortwirkt.®8 Zudem wird die innere Beteiligung im Modell von Hurrelmann unter dem
Begriff ,Emotionen” zusammengefasst.®?

Letztendlich ist die VerknUpfung des Lesens mit positiven Erfahrungen und in weiterer
Folge die Themen- und Textsortenwahl lebensgeschichtlich bestimmt und somit
hochst individuell und geschlechterspezifisch gepragt.®® Die situative Lesemotivation

84 Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 143.

85 Vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 143.
86 Vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 20.

8 vgl. ebd., S. 21.

88 vgl. ebd., S. 21.

8 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 35.

%0 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 22.
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resultiert einerseits aus den verschiedenen Interessen und Leseleistungsniveaus und
andererseits aus den bereits erwahnten motivationalen Strukturen bei der/dem
Einzelnen. Neben der Bereitschaft, dem Wissen und dem Engagement muss die
Reflexion im anstehenden Leseprozess beriicksichtigt werden.%!

AulRerdem kommen Schulerinnen und Schiler nicht als tabula rasa in die Schule. Sie
verfligen bereits Uber motivationale Uberzeugungen, die ihr lesebezogenes
Selbstkonzept pragen. Die Selbstkonzepte als Nichtleserin/-leser begrinden sich
folgendermalden:

Sie sind milieugepréagt, beziehen sich auf Vorbilder, Erfahrungen und Rickmeldungen, die
Uber das ganze Leben hinweg von den verschiedenen Lesesozialisationsinstanzen, also
der Familie, der Schule, der Peer-Group usw. vermittelt bzw. verstarkt wurden. Das heif3t,
eine motivationale Uberzeugung - beispielweise ,Lesen ist (nicht) mein Fall' - ist in einer
langen Lerngeschichte begriindet und hat sich zu einem lesebezogenen Selbstkonzept
verfestigt, das Teil der Identitat ist.%?

Daraus geht hervor, dass Kinder eine (Ab-)neigung gegentiber dem Lesen ausbilden,
die stark von ihrem Umfeld und vor allem durch Vorbilder beeinflusst wird. Dieser
Prozess ist langwierig und flgt sich schliel3lich in ihre Identitat ein. Die Einstellung der
Schilerinnen und Schiler zum Lesen hat deshalb enorme Auswirkungen auf den
Erfolg von Leseférderangeboten in der Schule und in samtlichen anderen Institutionen.
Im Gegensatz dazu ist ein stabiles Selbstkonzept einer guten Leserin/ eines guten

Lesers durch Erfolgszuversicht und Interesse gekennzeichnet.®3

91 Vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 22.
%2 Ebd., S. 22.
3 vgl. ebd., S. 22.
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3. Leseforderung

Eine Veradnderung in der deutschdidaktischen Diskussion hinsichtlich der
Leseforderung wurde mal3geblich durch zwei Aspekte beeinflusst: Zum einen fuhrten
die grofRen internationalen Schulleistungsstudien, wie z.B. IGLU, PISA und DESI, ab
dem Beginn des Jahrtausends zu einem Erneuerungsprozess in der schulischen
Leseférderung. Zum anderen rickt die Bedeutung der Lesekompetenz laut Bettina
Hurrelmann und Norbert Groeben als sogenannte Schliisselkompetenz als Grundlage
fur die Handlungsfahigkeit von Subjekten in der Gesellschaft in den Fokus der
gegenwertigen bildungspolitischen und fachdidaktischen Debatte.®* In der
lesedidaktischen Forschung und ihren zahlreichen Publikationen herrscht allerdings
keine einheitliche wissenschaftliche Begriffsbestimmung vor, welche zu einer
theoretisch fundierten (schulischen) Leseforderpraxis beigetragen hat. Abgesehen
davon basieren die Konzepte der Leseférderverfahren und -maf3nahmen auf sehr
unterschiedlichen Lesekompetenzbegriffen, sodass begriffliche Unklarheiten in der

theoretischen sowie praktischen Leseférderung vorliegen.%

Grundsatzlich definieren Kerstin Keller-Loibl und Simone Brandt die Leseférderung als
.lebenslange Anregung, Entwicklung und Verbesserung funktionaler Sprach-, Lese-
und Schreibkompetenzen® und nehmen als Zielgruppe alle Mitglieder der Gesellschaft
an.% Aufgrund der verschiedenen Altersstufen sei eine Schwerpunktsetzung in der
Leseférderung notwendig, welche die verschiedenen und altersspezifischen Phasen
in der Entwicklung zur Leserin/ zum Leser berlicksichtige.®” Aus der Definition geht
deutlich hervor, dass sowohl der Forderungsbegriff als auch die Zielgruppe ein
weitlaufiges Feld darstellen. Unter der Leseforderung kann neben der Anregung zum
Lesen auch die Forderung der Lesefertigkeiten durch gezielte Leseubungen bei
spezifischen Lesedefiziten, wie z.B. der Lese-Rechtschreib-Schwache (LRS),
verstanden werden. Hierbei zeigt sich die Verschiedenartigkeit der Anséatze, die in ihrer
Schwerpunktsetzung, den Zielsetzungen, Verfahren und Methoden divergieren

9 vgl. Groeben, Norbert; Hurrelmann, Bettina: Fazit: Lesen als Schliisselqualifikation? In: dies. (Hg.):
Lesesozialisation in der Mediengesellschaft (Weinheim/Minchen: Juventa 2004) S. 440-465. Hier S. 448f.

% Vgl. Nix, Daniel: Férderung der Lesekompetenz. In: Kimper-van den Boogaart, Michael; Spinner, Kaspar H.:
Lese- und Literaturunterricht. Teil 2. Kompetenzen und Unterrichtsziele, Methoden und Unterrichtsmaterialien,
Gegenwartiger Stand der empirischen Unterrichtsforschung (Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP), Bd.
11/2, Baltmannsweiler: Schneider 20162) S. 139-189. Hier S. 141.

% Keller-Loibl, Kerstin; Brandt, Susanne: Leseférderung in éffentlichen Bibliotheken (Berlin, Boston: De Gruyter
2015).S. 13.

%7 Vgl. ebd., S. 13.
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konnen.®® Fur die (schulische) Praxis der Leseforderung erscheinen die
unterschiedlichen Anséatze oftmals undurchsichtig. Das kann dazu fihren, dass
Lehrpersonen der notige Uberblick fehlt und sie tiberfordert bzw. verunsichert einer
Fulle von Angeboten gegenlberstehen. Sie entscheiden sich mdglicherweise fir ein
Verfahren, ohne dessen didaktische Zielsetzungen zu kennen und treffen folglich keine
begrindete Auswahl. Daniel Nix macht darauf aufmerksam, dass leseférdernde
Malnahmen Gefahr laufen, in einem reinen Aktionismus zu enden. Aufgrund dessen
mussten Leseférderkonzepte auf der Konzept- als auch auf der Methodenebene
starker als bisher in Theorie und Praxis voneinander unterschieden werden, um den
komplexen Lesevorgangen zu entsprechen.®® Im Anschluss an die von Daniel Nix
vorgeschlagenen Leitkategorien der Lesefdrderung wird in den folgenden Kapiteln

zwischen der systematischen sowie der systemischen Leseférderung differenziert.

3.1. Systematische Lesefdrderung

Die sinnvolle Forderung der Lesekompetenz im (Deutsch-)Unterricht orientiert sich an
der Frage ,,woraufhin' eigentlich geférdert werden soll“.2% Es muss geklart werden,
welche Starken und Defizite beim Lesen vorliegen, welche leseférdernden Methoden
es gibt und welche Verfahren sich fur die Bedurfnisse der spezifischen Gruppe der
Lernenden eignen. Die systematische Leseférderung von Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix stellt eine Verbindung zwischen der Lesetheorie und der Forderpraxis her.
Zunachst mussen die Lehrpersonen die Lesekompetenz der Schilerinnen und Schuler
mittels  geeigneter,  standardisierter und informeller = Diagnose-  und
Beobachtungsinstrumente feststellen. AnschlieBend wahlen sie ein fur die Zielgruppe
angemessenes Forderverfahren aus und fihren es im Unterricht durch, welches die
zuvor evaluierten Forderschwerpunkte mdglichst passgenau aufgreift. Letztendlich
werden sie hinsichtlich der Erfolge bzw. Nichterfolge ausgewertet.’°? Das
~.Mehrebenenmodell des Lesens® (siehe Abb. 3), das bereits in Kapitel 1.3. erlautert
wurde, spiegelt ein didaktisches Modell der Lesekompetenz wider. Den drei
Kompetenzfeldern - Prozessebene, Subjektebene und soziale Ebene - ordnen
Cornelia Rosebrock und Daniel Nix verschiedene Verfahren der Leseférderung zu. Sie

%8 Vgl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 140ff.
P vgl. ebd., S. 142f.

100 Epd., S. 143.

101 yvgl. ebd., S. 143.
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unterscheiden zwischen Verfahren, welche auf eine Férderung der basalen Prozesse
des kognitiven Lesevorgangs fokussiert sind und jenen, die auf eine Verbesserung der
hirarchiehoheren Vestehensleistungen beim Lesen abzielen. Zugleich fihren sie
Verfahren fur die subjektive und soziale Ebene durch, die eine Forderung des
lesebezogenen Selbstkonzeptes bzw. eine Steigerung der Lesemotivation und
Anschlusskommunikation durch eine kulturelle Praxis anstreben.1? Nicht alle
Leseforderverfahren werden allen Leseschwierigkeiten gleichermal3en gerecht. Im
Gegensatz dazu haben sie ihren jeweils eigenen sinnvollen, aber zugleich auch
begrenzten Wirkungsbereich im weiten Feld der Leseforderung.'®® Zudem werden
anschlieend vier Verfahrensgruppen der Leseforderung, die als Kategorien fir die

Auswertung der Interviews herangezogen werden, genauer beschrieben.

3.1.1. Lautleseverfahren

Diese Verfahren bezeichnen Formen des Lesetrainings, bei denen die Schilerinnen
und Schiler durch lautes Lesen von Texten oder Textteilen insbesondere ihre
Lesefahigkeit bei der Wort- und Satzidentifikation trainieren. Mit Hilfe des
Lautleseverfahrens sollen innerhalb des Mehrebenenmodells die hierarchieniedrigen
Leseleistungen auf der kognitiven Ebene des Lesens, allen voran die Leseflussigkeit,
geschult werden. Darliber hinaus konnten in Studien indirekte Wirkungen hinsichtlich
der Steigerung des Leseverstandnisses und der Lesemotivation der Lernenden durch
Lautleseverfahren festgestellt werden, weil durch die Verbesserung der technischen
Lesefahigkeit auch das lesebezogene Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler
positiv beeinflusst wird.1%* Die mangelhafte Entwicklung lesetechnischer Fertigkeiten
ist bei einem Teil der Kinder und Jugendlichen aus lesedidaktischer Sicht sehr
besorgniserregend, weil die inhaltliche Auseinandersetzung mit Sach- und
literarischen Texten die Beherrschung der grundlegenden Anforderungsebenen des

Lesens voraussetzt.105

In den letzten Jahren wurden von der deutschdidaktischen Leseforschung verstarkt
Konzepte fur schwache Leserinnen und Leser entwickelt, die sich den Defiziten
hinsichtlich des flissigen Lesens widmen. Die positive Wirkung des ,Reihumlesens®,

das in der Praxis weit verbreitet ist, ist hdchst umstritten und sollte deshalb nicht mehr

102 yg|. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 6f.

103 ygl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 146.
104 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 33.

105 ygl. ebd., S. 35f.
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praktiziert werden. Wahrend sich beim sogenannten Wiederholten Lautlesen die
titelgebende Wiederholung des Lesevorgangs als wirksam erweist, ist beim
Begleitenden Lautlesen das kompetentere Lesemodell essentiell, das gemeinsam mit
der/ dem weniger guten Leserin/ Leser beispielsweise im Rahmen von Lautlese-

Tandems Texte vorliest.106

3.1.2. Lesestrategien

Wahrend zuvor Verfahren zur Forderung der basalen Lesefertigkeiten beschrieben
wurden, setzen Lesestrategien bei den hierarchiehdheren Ebenen des kognitiven
Textverstandnisses an und unterstutzen die globale Koharenzbildung, indem sie den
Rezeptionsprozess strukturieren sowie organisieren.’%” Dartber hinaus ist die
Vermittlung von Lesestrategien fur jene Lernenden angebracht, die vor allem
Probleme mit dem Verstehen von gelesenen Texten haben. Sie kbnnen Texte zwar
(flussig) lesen, jedoch kdnnen sie nicht die wesentlichen Informationen auffassen und
die Hauptgedankengdnge der Autorin/ des Autors nachvollziehen. Bekannte
Lesestrategieprogramme sind die ,Funf-Schritt-Lesemethode® und ,Wir sind

Textdetektive®, welche von einer Arbeitsgruppe um Gold entwickelt wurden.10®

3.1.3. Vielleseverfahren

Im Rahmen von Vielleseverfahren werden freie Lesezeiten als feste Termine in den
Unterricht inkludiert. Die Lernenden lesen in dieser Zeit selbststandig gewahlte Kinder-
und Jugendbucher bzw. -medien, die ihnen zur Verfigung gestellt werden.
Nichtsdestotrotz ist ihre Lektlre beim freien Lesen nicht zwingend Gegenstand des
Ubrigen Unterrichtsgeschehens, sondern dient in lesedidaktischer Hinsicht als reiner
~Selbstzweck®. Dies bedeutet, dass man sich vom Lesevorgang an sich positive
Effekte auf die Lesekompetenz erhofft. Im Gegensatz zu leseanimierenden Verfahren
lesen alle Schuilerinnen und Schiler innerhalb der festgelegten Lesezeit im Unterricht.
Die bekanntesten Beispiele der Umsetzung von Vielleseverfahren ist das ,Sustained
Silent Reading“ (SSR), welches in den 1970er Jahren in den USA entwickelt wurde,

und im deutschdidaktischen Kontext die ,Leseolympiade” nach Richard Bamberger.1%®

106 \/g|. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 47f.
107 vgl. ebd., S. 73.

108 ygl. ebd., S. 77ff.

109 ygl. ebd., S. 57ff.
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Da die Wirkungen in offeneren Unterrichtssituationen schwieriger zu ermitteln sind, ist
die empirische Befundlage bezuglich der Vielleseverfahren schlecht. Es wird jedoch
davon ausgegangen, dass mit dem intensiven und haufigen Lesen eine Verbesserung
der Lesekompetenz insgesamt einhergeht. Vielleseverfahren zielen vor allem auf
Lernende ab, fur die das Lesen im Laufe ihrer Lesesozialisation nicht zur Gewohnheit
wurde, die damit eine gewisse Anstrengung verbinden und aus einem buch- und
bildungsfernen Milieu kommen. Ihre Fahigkeiten gilt es durch die Auswahl von
interessanten Lesestoffen und vor allem durch die regelmafige Lektire im Unterricht
zu verbessern, damit sie eine habituelle Leserolle GUbernehmen, ihre Lesemotivation
steigern und ein gefestigtes Selbstkonzept als Leserin/ Leser entwickeln.
Insbesondere starke Leserinnen und Leser profitieren von Vielleseverfahren, weil sie
Uber eine bessere Lesekompetenz als Ausgangsbedingung verfigen und deshalb
motivierter sind, immer mehr zu lesen und sich folglich dadurch auch verbessern

kénnen.110

3.1.4. Leseanimierende Verfahren

Verfahren der Leseanimation sind in der praktischen Leseférderung weit verbreitet.
Das Ziel der diversen Verfahren und Praktiken ist die Steigerung der Lesemotivation
und Leselust der Schilerinnen und Schiler durch die Aufbereitung und Inszenierung
von Werken, vor allem aus dem Bereich der Kinder- und Jugendliteratur. Abgesehen
davon fuhren leseanimierende Verfahren dazu, dass Kinder und Jugendliche
habituelle Einstellungen und Praktiken zum Lesen entwickeln und die Partizipation an
der Kultur ermdglichen.'! Im Allgemeinen versuchen leseanimatorische Verfahren
Blcher als anregende, genuss- und gewinnbringende Tatigkeit zu prasentieren. Aus
lesedidaktischer Sicht erfolgt keine direkte Einwirkung auf den Leseprozess selbst,
zugleich wird er durch diese Verfahren auch nicht hergestellt. Im Gegensatz dazu soll
durch Leseanimation die Motivation zum spéateren Lesen geweckt oder erhoht
werden.!?? |Leseanimatorische Verfahren empfehlen sich fir Schilerinnen und
Schiuler, die auf der Prozessebene des Lesens keine markanten Defizite haben und
altersgemale Texte lesen und verstehen konnen, jedoch wenig Lesemotivation
aufweisen. Aus diesem Grund muss darauf hingewiesen werden, dass sich

leseanimierende Verfahren alleine bei Kindern und Jugendlichen, welche in ihrer

110 ygl|. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 58ff.
111 ygl. ebd., S. 111.
112 ygl. ebd., S. 111f.
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familiaren Lesesozialisation kaum Erfahrungen mit der Lesekultur machen konnten,
als wenig effizient erweisen, da ihnen der lebensweltliche Bezug zum Lesen fehlt.
Leseanimierende Verfahren kénnen daher als weitere Stufe der Vielleseverfahren
eingesetzt werden, da fir eine erfolgreiche sowie nachhaltige Leseanimation die
Lesefahigkeit und eine lesebezogene Haltung als Basis vorausgesetzt werden.1%3

Zudem sollten leseanimierende Verfahren aufgrund der Multidimensionalitat der
Lesemotivation genau gepruft werden, ob sie fur die jeweilige Gruppe auch geeignet
sind. Gerade in Bezug auf die Lesekompetenz von bildungsfernen Leserinnen und
Lesern sollten Titel ausgewahlt werden, die sich auf ihre Lebenswelt beziehen.
AuBerdem darf nicht vergessen werden, dass das Lesen insbesondere fir noch
unerfahrene Lernende - vor allem wenn sie in ihrer Zweitsprache lesen - mit einer
gewissen Anstrengung verbunden ist. Daneben missen die lesemotivationalen
Unterschiede zwischen den Geschlechtern berticksichtigt werden, ohne Stereotype zu

reproduzieren.14

3.2. Systemische Lesefdrderung

Wahrend die systematische Ebene sich auf die Passung von Lesekompetenz und
Fordermal3nahme im schulischen Bereich konzentriert, berticksichtigt die systemische
Leseférderung die Organisation und Umsetzung der Leseférderung in den
Institutionen.'*®> Dass die Leseférderung nicht punktuell konzipiert werden durfe,
sondern systemisch in allen gesellschaftlichen Bereichen notwendig sei, erkannte
bereits der Schweizer Medien- und Kommunikationswissenschaftler Ulrich Saxer in
den 1990er Jahren. Im Zuge des Konzepts der ,Leseforderung als System® missen
.Familien, Peers, Schule und die Medien selbst als die wichtigsten Medien-
Sozialisationsinstanzen® kooperieren und auch, wenn sie in padagogischer Hinsicht
unterschiedlicher Meinung sind, einen Gesamtzusammenhang bilden.''® Des
Weiteren nahm sich Bettina Hurrelmann der systematischen Aufarbeitung an und

definierte in ihrem Konzept den Leseftérderbegriff zur Ganze neu. Ihr zufolge schliel3e

113 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 113.

114 vgl. ebd., S. 119ff.

115 vgl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 147.

116 saxer, Ulrich: Lese(r)forschung-Lese(r)férderung. In: Fritz, Angela: Lesen im Medienumfeld. Eine Studie zur
Entwicklung und zum Verhalten von Lesern in der Mediengesellschaft auf der Basis von Sekundaranalysen zur
Studie ,Kommunikationsverhalten und Medien' im Auftrag der Bertelsmann Stiftung. (Gutersloh: Verlag
Bertelsmann Stiftung 1991) S. 99-134. Hier S. 124f.
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die Leseforderung Angebote fir alle Heranwachsenden ein, die auch aufRerhalb des

Deutschunterrichts in samtlichen Handlungsfeldern stattfinden.’

Unter dem systemischen Modell der Leseférderung wird seitdem ein Ansatz verstanden,
mit dem das koordinierte Handeln verschiedener schulischer und auRerschulischer
Instanzen beschrieben wird, die Leseférderung von unterschiedlichen Standpunkten aus
und mit je spezifischen Mitteln umsetzen, sich aber in ihrem Hauptanliegen, der Férderung
von Lesekompetenz, gegenseitig unterstiitzen.8

Aus dem Zitat geht deutlich hervor, dass ein erweiterter Blick auf die Lesefdrderung
aus der systemischen Perspektive vorgenommen wird. Die MalBhahmen betreffen
daher nicht nur die schulische Forderung, sondern gehen tber sie hinaus und streben

eine Vernetzung mit auf3erschulischen Instanzen an.

3.2.1. Handlungsebenen der Leseforderung

In diesem Zusammenhang unterscheidet Bettina Hurrelmann zwischen den
verschiedenen systemischen Handlungsfeldern der Leseforderung, die in
konzentrischen Kreisen angeordnet sind (siehe Abb. 6).11% Demnach befindet sich im
Kern des Modells der Deutschunterricht, der vom zweiten systemischen
Handlungsfeld, welches den facheribergreifenden Unterricht bzw. das Lesen als
Anliegen aller Facher umfasst, umschlossen wird.*?° Im Deutschunterricht werden aus
diesem Grund in der Regel leseférdernde Methoden und Verfahren durchgefihrt.
Findet die Leseférderung allerdings nur im Deutschunterricht statt, fuhrt sie kaum zu
einer nachhaltigen Verbesserung der Lesekompetenz der Schulerinnen und Schiiler,
da der Unterricht nahezu aller Schulfacher auf einer textbasierenden
Wissensvermittlung aufbaut.'?! Daniel Nix fasst drei Argumente zusammen, warum die
Leseférderung nicht nur im Deutschunterricht stattfinden kann: Erstens stelle das eine
zeitliche Uberforderung dar, weil neben dem Lesen weitere Kompetenzen gefordert
werden mussen. Zweitens weisen die verwendeten Texte in den verschiedenen
Fachern semantische, sprachliche sowie strukturelle Unterschiede auf, weshalb die
Lesekompetenz doméanenspezifisch vermittelt werden muss. Drittens sei die

facheribergreifende Leseférderung im Gegensatz zum isolierten Lesetraining im

117 vgl. Hurrelmann, Bettina: Leseférderung. In: Praxis Deutsch. Jg. 1994, H. 127, S. 17-26. Hier S. 17f.

118 Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 147.

119 vgl. Hurrelmann: Leseférderung, S. 24.

120 yg|, ebd., S. 24.

121 ygl. Nix, Daniel: Literarisches Leben in der Schule vermitteln: die Autorenlesung als Schnittstelle zwischen
schulischer und auBerschulischer Leseférderung. In: Bertschi-Kaufmann, Andrea; Graber Tanja (Hg.):
Lesekompetenz-Leseleistung-Leseforderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (Seelze: Klett/Kallmeyer
2016°) S. 231-247. Hier S. 232.
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Deutschunterricht besonders effektiv, weil die erworbenen Techniken durch die
Anwendung in weiteren Fachern von den Schilerinnen und Schulern verinnerlicht und

routiniert werden kénnen.122

Der schulische Bereich der Leseforderung umfasst neben dem Deutsch- und
Fachunterricht auch den Handlungskreis der ,Schule als literarische Offentlichkeit*.123
Diese Ebene forciert die Umsetzung leseférdernder MalRBhahmen im Bereich der
Schuléffentlichkeit und die Bereitstellung entsprechender Ressourcen seitens der
Schule. AuRerdem kann die Schule fir die Einrichtung von anregenden Leseorten und
einer Leseumgebung sorgen sowie den Schulerinnen und Schilern ein vielseitiges
Angebot an Blichern in einer Schulbibliothek bereitstellen. Zudem kann sie die
Maglichkeit der Prasentation von lesebezogenen Projekten und Veranstaltungen in der
Schuloffentlichkeit bieten.*?4 Flr das Verstandnis der Schule als ,kultureller Lese- und
Lebensraum® erweist sich die Vernetzung der schulischen Leseférderung mit
offentlichen Institutionen und Akteuren als nitzlich.??® Darlber hinaus kann die
Reproduktion von Bildungsunterschieden hinsichtlich der Herkunft von Kindern und
Jugendlichen durch Bildungsinstitutionen erst durchbrochen werden, wenn ihre
Enkulturation als Leserinnen/ Leser nicht nur als schulische Aufgabe verstanden wird,
sondern auch Verbindungen zu anderen Institutionen der Lesesozialisation hergestellt

werden.126

Des Weiteren markieren die schullbergreifenden Felder der Zusammenarbeit mit
Expertinnen und Experten und Institutionen des literarischen Lebens, die einem weiten
Lesebegriff folgen, das auRerste Handlungsfeld.?” Die auRRerschulischen Institutionen
der Leseférderung, die fur den Bezirk Melk ausgewéahlt wurden, sind daher auf dieser
Ebene anzusiedeln. Es ist fir die Etablierung einer Lesekultur und dem literarischen
Leben in der Schule notwendig, dass die erwéhnten Handlungsfelder des
Deutschunterrichts, der Schulfacher und der Institution Schule mit den
aulRerschulischen Bereichen der Lesesozialisation und der Leseférderung
zusammenarbeiten. Dies beinhaltet unter anderem die Teilnahme an diversen

Aktionen und Programmen zum Lesen, die von verschiedenen lesefordernden

122 ygl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 148f.

123 vgl. Hurrelmann: Leseférderung, S. 24.

124 vgl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 149.

125 ygl. Nix: Literarisches Leben, S. 232.

126 ygl. Nickel-Bacon, Irmgard; Wrobel, Dieter: Lesekultur. In: Praxis Deutsch. Jg. 2012, H. 231, S. 4-12. Hier S. 9.
127 vgl. Hurrelmann: Leseférderung, S. 24.
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Institutionen angeboten werden. Auch umfasst sie die Kooperation mit der Peer Group
und der Familie, welche fur die Entwicklung der Lesekompetenz besonders bedeutsam
sind (siehe Kapitel 2.3.).1%8

3.2.2. Konsequenzen fur die Leseforderung

Daniel Nix kommt zum Schluss, dass die systemische Leseférderung aufzeigt, dass
die Forderung der Lesekompetenz umso effektiver stattfinden kann, wenn die
Leselbungen (Lautleseverfahren, Lesestrategien, Vielleseverfahren und animierende
Ansatze) auf den verschiedenen systemischen Ebenen in einem umfassenden,
ganzheitlichen und lesekulturellen Zusammenhang eingebunden werden. Die
Effektivitat der lesefordernden Verfahren ist daher umso geringer, wenn sie nur
punktuell umgesetzt wird und sich auf explizite Handlungsebenen bezieht.1?® Auch
Irmgard Nickel-Bacon und Dieter Wrobel pladieren im Sinne der Nachhaltigkeit der
Leseforderung fur den ,systematischen Auf- und Ausbau einer schulischen Lesekultur,
die die Moglichkeiten innerhalb und auBerhalb des Fachunterrichts nutzt.“13°
Leseférderung dirfe demnach nicht als eine Kurzzeitinterventionen missverstanden
werden, die auf einzelne offentlichkeitswirksame Events oder zeitlich begrenzte
Trainingsprogramme ausgelagert wird. Hingegen musse der Aspekt der Nachhaltigkeit
als ,umfassende Etablierung des Lesens als kulturelle Praxis innerhalb der
Schulentwicklung“ hervorgehoben werden.’3 Die ,Lese-Kultur-Férderung” soll
Aspekte der Lesefdrderung sowie fur den Unterricht noch zu erschlieRende Aspekte
der Lesekultur vereinen. Aufgrund dessen muss das Lesen als uberfachliche
Kompetenz présentiert und Literatur Gegenstand kulturellen Austausches verstanden
werden. Leseférdernde Inszenierungen, wie z.B. Lesenéchte, Autorenlesungen,
Bibliotheksfuihrungen usw., kdnnen dazu beitragen, wenn sie konsequent fortgesetzt
und im Unterricht aufgegriffen werden. Einzige Voraussetzung ist, dass eine Offnung
des Unterrichts und somit auch der Lehrpersonen fur die Lesekultur und andere
Institutionen der Literaturvermittlung sowie fur die Beteiligung von Schilerinnen und
Schulern stattfindet. Letztendlich missen nachhaltige Lern- und Bildungsprozesse den

kurzfristigen Aktionismus ersetzen.3?

128 ygl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 149f.
129 ygl. ebd., S. 150.

130 Nickel-Bacon/Wrobel: Lesekultur, S. 4.

131 Ehd., S. 130.

132 ygl. ebd., S. 4.
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Die Nachhaltigkeit bezieht sich in der Schul- und Unterrichtsentwicklung auf die
folgenden Bereiche: Zum einen wird sie hinsichtlich der Lernprozesse gefordert, denn
die Inhalte sollen lebenslang und Uber den Unterricht hinaus erworben werden. Dies
wird auch im Konzept der Lesesozialisation deutlich. Daneben sollen auch Lehr- und
Vermittlungsprozesse nachhaltig sein. Das bedeutet fur eine Lesekultur, dass eine
Offnung fur die Teilhabe am kulturellen Leben und Handeln der Unterrichtspraxis
stattfinden muss. Drittens ist die Nachhaltigkeit der literarischen Enkulturation zu
erwdhnen, welche die Motivation und Bereitschaft fir Literatur umfasst und durch
entsprechende Angebote die Vielfalt der literarischen Kultur erlebbar und begreifbar
macht.’33 Charakteristisch fir eine Lesekultur sind leseférdernde Interaktionen, die
sich vor allem in Gesprachsprozessen uber das Lesen mit anderen Personen
manifestieren. Des Weiteren ist fur die Etablierung einer Lesekultur eine
unterstitzende Kommunikationskultur unerlasslich. In diesem Zusammenhang
erscheint es forderlich, wenn sich die Bildungsinstitution Schule anderen
Interaktionsformaten 6ffnet, welche die gewohnten Vorgehensweisen des
Fachunterrichts Ubersteigen. Diese Aktivitdten sollten nicht punktuell umgesetzt,
sondern vielmehr in ein Gesamtkonzept eingebunden werden. Es sollte daher
berucksichtigt werden, welche Institutionen in welcher Entwicklungsphase der

Prozesse der Lesesozialisation dienlich sein kbnnen.134

Auch wenn die Etablierung einer Lesekultur in der Schule winschenswert flr die
Lernenden ware, ist eine unterrichtstaugliche Einlésung dieser Forderung im
schulischen Alltag in vielerlei Hinsicht noch ausstandig.'®® Dafiir miissen Uberholte
Haltungen, beispielsweise, dass die Leseférderung nur im Deutschunterricht
stattfindet, im Kollegium aufgebrochen werden. Aus diesem Grund muissen die
Lehrpersonen eines jeglichen Faches einerseits die Bedeutung des Lesens fur das
Lernen im Allgemeinen erkennen und dementsprechende, leseférdernde Handlungen
ergreifen. Andererseits muss ihnen der Mehrwert aul3erschulischer Angebote der
Leseforderung nahegebracht werden, damit diese Uberhaupt im Unterricht
wahrgenommen und nicht nur punktuell genutzt, sondern in eine schulische Lesekultur

eingebettet werden kénnen.

133 vgl. Nickel-Bacon/Worbel: Lesekultur, S. 10.
134 vgl. ebd., S. 7.
135 vgl. ebd., S. 4.
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3.3. Aulerschulische Leseférderung

Laut Bettina Hurrelmann bezeichnet das Konzept der ,aullerschulische[n]
Leseforderung” die weiteste Systemebene der Leseférderung.'3¢ Diese Ebene wird
spater naher beleuchtet, da sie einen Schwerpunkt der empirischen Erhebung
darstellt. Das breite Verstandnis von Leseférderung setzt sich in der auRerschulischen
Leseférderung fort und spiegelt sich in folgender Begriffsbestimmung von Simone

Ehmig wider:

Es [das Begriffsverstandnis der au3erschulischen Leseforderung] beinhaltet alle Anséatze
und MaRnahmen, die auBerhalb des schulischen Unterrichts sowie ihm vor- und
nachgelagert von Geburt an und im gesamten weiteren Verlauf auf die Entwicklung,
Beférderung und Erhaltung von Sprach- und Lesekompetenzen von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen zielen.1%7

Somit fallen unter diesen Begriff jene FordermalRnahmen, die sich auf alle
Altersgruppen auf3erhalb des Unterrichts in der Bildungsinstitution Schule beziehen.
Daruber hinaus werden darunter sowohl der Aufbau und die Verbesserung der Sprach-
und Lesekompetenz verstanden als auch die Lesemotivation und Lesefreude.
AuRerdem beinhaltet sie MaBnhahmen, die fir das Thema sensibilisieren und zum
Handeln motivieren.*®® Die auRerschulische Férderung zeichnet sich durch zwei
zentrale Merkmale aus, zum einen die non-formalen Zusammenhange, in denen sie
stattfindet und zum anderen das interaktive und erfahrungsbasierte Lernen sowie das
Erleben, welches die Lernenden aktiv einbindet und Reflexionsprozesse anregt.'*° In

Bezug darauf konkretisiert Daniel Nix, dass auf dieser Ebene der Leseférderung

vielfaltige Initiativen, Projekte und Einzelangebote subsumiert [werden], die von
aulRerschulisch agierenden formalen (Bildungs-)Institutionen (Stiftungen, Verlage,
Literaturhauser, Literaturmuseen, Archiven, Bibliotheken, Buchhandlungen usw.) und
Akteuren (Autoren, Literaturagenten, Multiplikatoren, Buchhéndler, Lesepaten usw.)
durchgefuhrt werden, um die Lesekompetenz der Einzelnen im Verlauf ihrer
Bildungsbiographie weiterzuentwickeln und deren literale Erfahrungen
auszudifferenzieren.40

Demnach umfasst die aullerschulische Leseférderung -im Gegensatz zur
Leseférderung in der Schule, die in erster Linie von Lehrpersonen gestaltet wird -

diverse Akteurinnen und Akteure und Institutionen. Um den Bereich der

136 vgl. Hurrelmann: Leseférderung, S. 24.

137 Ehmig, Simone: AuRerschulische Leseférderung. In: Rautenberg, Ursula/Schneider, Ute (Hg.): Lesen. Ein
interdisziplindres Handbuch (Berlin, Boston: De Gruyter 2015) S. 567-596.Hier S. 576.

138 vgl. ebd., S. 576.

139 vgl. ebd., S. 572.

140 Nix: Literarisches Leben, S. 233.
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aulRerschulischen Leseforderung fassen zu kdnnen, erfolgt im nachsten Kapitel eine

genauere Charakterisierung.

3.3.1. Strukturierung und Differenzierung der auf3erschulischen

Leseforderung

Simone Ehmig fuahrt funf Dimensionen zur Strukturierung der Mal3nahmen
aulRerschulischer Leseforderung an. Erstens befinden sich unterschiedliche
Akteurinnen und Akteure und Initiatoren in unterschiedlichen Umgebungen im
formalen als auch non-formalen (Bildungs-)kontext. Zweitens existieren verschiedene
Zielsetzungen fur Menschen mit einem unterschiedlichen Unterstitzungs- und
Forderbedarf. Das dritte Kriterium umfasst Ansatze fir Zielgruppen in
unterschiedlichen Lebensphasen. Im Grunde genommen kann zwischen der
vorschulischen, aullerschulischen und nachschulischen Forderung differenziert
werden. Viertens sind Zugangswege und Angebote zu nennen, die entweder zentral
und flachendeckend oder spezifisch sein kénnen. Letztendlich unterscheiden sich die
Ansatze hinsichtlich  ihrer inhaltlichen Fokussierung.*!  Anhand dieser
Charakterisierung wird auch das breite Feld an Angeboten der aul3erschulischen
Leseforderung deutlich.

Einige Differenzierungen bezuglich der Leseférderung in Bibliotheken erwahnen
Kerstin Keller-Loibl und Susanne Brandt. Diese lassen sich auf die Angebote der
aulRerschulischen Leseférderung ein und charakterisieren ihre Formen néher.
Zunachst unterscheiden sie zwischen der direkten und indirekten Leseférderung.
Wahrend die indirekte Leseférderung, auch passive Leseférderung genannt,
Mallnahmen, wie etwa den gezielten Bestandsaufbau und die Gestaltung der
Raumlichkeiten bezeichnet, werden unter der direkten bzw. aktiven Leseftérderung
organisierte Leseférderprogramme und -veranstaltungen fur Kinder, Jugendliche und
Erwachsene sowie die Unterstitzung von Vermittlerinnen und Vermittlern und
Multiplikatoren der Leseférderung verstanden.#? Dartiber hinaus unterscheiden sie
zwischen vier Grundformen der Lesefdrderung, die haufig in gemischter Form
auftreten, namlich die direkte Leseforderung, die Vermittlungsférderung,
Kampagneformen der Leseférderung und die Leseférderung im Medienverbund. Wie

eben erlautert, bezeichnet die direkte Leseforderung padagogische MalRnahmen zur

141 vgl. Ehmig: AuBerschulische Leseférderung, S. 577f.
142 yg|. Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken, S. 16f.
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Forderung der Lesebereitschaft, oftmals durch gezielte Veranstaltungen. Malinahmen
der Empfehlung und Informationen von Vermittlerinnen und Vermittlern, wie z.B.
Eltern, Lehrkraften oder Erzieherinnen und Erziehern, fallen in den Bereich der
Vermittlungsforderung. Die Kampagneformen der Lesefdérderung thematisieren das
Lesen offentlich und tragen dadurch zu einer Starkung der Lesemotivation bei.
Demnach umfasst die Leseforderung im Medienverbund, die heute auch
medienintegrative Leseforderung genannt wird, MalRnahmen der bewussten
Verbindung elektronischer Medien und Printmedien.’*® AuBerdem wird die
Leseférderung durch Partizipation erwahnt, welche die aktive Mitwirkung und die
Mitbestimmung der Zielgruppe bei Angeboten der Leseférderung beinhaltet.'44 Vor
allem die ersten drei Formen, also die direkte Leseférderung, die
Vermittlungsforderung und Kampagneformen, zeichnen sich in der angefihrten
Begriffsbestimmung der auf3erschulischen Lesefdrderung von Simone Ehmig ab. In
Bezug darauf wird die Leseférderung im Medienverbund nicht direkt angesprochen.
Es ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass sie in der Praxis inkludiert gedacht wird.

3.3.2. Die Bedeutung der aulBerschulischen Angebote fir die

schulische Leseférderung

Die Bedeutung aul3erschulischer Institutionen fur die Leseférderung zeigt sich zum
einen darin, dass sie einen Beitrag zur Chancengleichheit im Bildungssystem leisten,
da dadurch der Kreislauf zwischen den mangelnden Bildungsvoraussetzungen der
Eltern sowie den schlechteren Bildungschancen ihrer Kinder unterbrochen werden
kann.'# Im Zuge dessen veranschaulicht das ,Mehrebenenmodell des Lesens” von
Rosebrock und Nix, dass neben den kognitiven Fahigkeiten auf der Prozessebene die
Subjekt- und Gesellschaftsebene eine bedeutende Rolle fir das Leseverhalten
spielen.'#¢ Zudem geht aus der Forschung zur Lesesozialisation deutlich hervor, dass
diese nicht erst mit dem Eintritt in die Schule beginnt, sondern bereits in der frihen
Kindheit durch die Familie gepragt wird (siehe Kapitel 2.3.).147 Daraus ergibt sich, dass

die Schule allein der Lesesozialisation von Kindern nicht nachkommen kann. Die

143 ygl. Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken, S. 17.

144 vgl. ebd., S. 17.

145 vgl. Ehmig: AuBerschulische Leseférderung, S. 569.

146 vgl. Rosebrock/Nix 2014, S. 15.

147 vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 181. Vgl. Muratovi¢, Bettina: Lesen und Familie. In: Rautenberg, Ursula;
Schneider, Ute (Hg.): Lesen. Ein interdisziplinares Handbuch (Berlin, Boston: De Gruyter 2015) S. 383-400. Hier S.
384.
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Vermittlung der Lesekompetenz und Leseférderung in Bildungsinstitutionen reicht
somit nicht aus, um aus Schilerinnen und Schulern kompetente Leserinnen und Leser
zu machen. Ein unterstitzendes und ergdnzendes Umfeld sowie Impulse aus dem
aulRerschulischen Bereich sind demnach Voraussetzungen fir eine gelungene
Lesesozialisation, deren Ziel Leserinnen und Leser mit einem positiven und
lesebezogenen Selbstkonzept sind.1*® Zum anderen ermoglicht die auBerschulische
Forderung Angebote, welche in der Schule aus strukturellen und organisatorischen
Griunden nicht oder nur selten ermdglicht werden.

Fur eine Offnung der Schule gegeniiber diesen Angeboten des Literaturbetriebs und
der Literaturvermittlung pladiert Daniel Nix. Er sieht den Mehrwert der Einbeziehung
im Unterricht in der positiven Aufmerksamkeit fir die Buch- und die Lesekultur sowie
in der Kommunikation, die durch diese kulturellen Interaktionsformate musterhaft
angestoRRen, praktiziert und mit den Lernenden eingeibt wird.14° In der Umsetzung
kénnen entweder aul3erschulische Akteurinnen und Akteure in die Schulen eingeladen
werden, damit das Lesen im institutionellen Rahmen gefordert wird oder
aul3erschulische Exkursionen mit den Schulerinnen und Schilern zu leseférdernden
Angeboten unternommen werden. Der Aufbau eines derart umfassenden Systems
schulischer Lesefdorderung und der Lesekultur ist ein langwieriges Unterfangen einer
auf Nachhaltigkeit ausgerichteten, langfristigen Schulentwicklung.'*° Die Etablierung
einer schulischen Lesekultur férdert nicht nur sogenannte Risikoschilerinnen und -
schiler, sondern genauso Lese- und Literaturinteressierte. Daflr muissen
lesefordernde MalBhahmen als langfristige Prozesse gesetzt werden, die Uber die
Grenzen von Schuljahren und Schullibergéangen hinausgehen.®! Sie [leseférdernde
Malinahmen] sind eine Daueraufgabe, die in je alters- und entwicklungsangemessener
Weise immer wieder Akzente setzt und insofern bildungsgangbegleitend zu denken
ist.“152 Dadurch kann man Einbriichen in der Lesebiografie entgegenwirken, auch
wenn es bei den Kindern und Jugendlichen liegt, was sie aus diesen Angeboten
mitnehmen. Die Forderung der schulischen Lesekultur ermdglicht, dass Schilerinnen
und Schulern jenseits der geforderten Pflichtlektire positive Erfahrungen mit Literatur

bzw. dem Lesen sammeln, die auf3erhalb der Schule hinausgetragen werden

148 vgl. Ehmig: AuRerschulische Leseférderung, S. 571.
149 vgl. Nix: Literarisches Leben, S. 233.

150 vgl. ebd., S. 233.

151 yvgl. Nickel-Bacon/Worbel: Lesekultur, S. 9f.

152 Epd., S. 10.
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konnen.'>® Durch die Teilhabe an der kulturellen Offentlichkeit kénnen Kinder und
Jugendliche erleben, dass Lesen eine facettenreiche und alltagskulturelle Praxis ist.
Dariiber hinaus zeigt eine Lesekultur vielfaltige Formen des Austausches Uber Texte
auf, die sich nicht mehr nur auf traditionelle Institutionen, wie z.B. Bibliotheken oder

den Literaturunterricht, beschranken.1%4

An dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass die systematische und systemische
Perspektive nicht voneinander getrennt betrachtet werden durfen. Sie verkdrpern zwei
Seiten der Leseférderung, die bestenfalls eng miteinander verbunden sind und
ineinandergreifen. Zum einen forcieren leseférdernde Verfahren aus systematischer
Perspektive die Forderung der Teilfahigkeiten auf kognitiver, subjektiver sowie sozialer
Ebene der Lesekompetenz im Deutsch- und Fachunterricht. Dadurch kann sich die/
der Lernende Uber Gelesenes mit anderen Personen austauschen und die Lekttre fur
ihre/ seine Lebensgeschichte gewinnbringend verarbeiten. Des Weiteren werden auf
der Ebene der systemischen Lesefdrderung die Lernenden durch Angebote und
Anlasse zu weiteren lesebezogenen Handlungen und zur Anschlusskommunikation
motiviert. Im Zuge dessen verweist Daniel Nix darauf, dass deshalb lesekulturelle
Veranstaltungen - je nach ihrem Fokus - auf verschiedene Kompetenzbereiche des
Lesens zurickwirken. Jedoch wurden diese Zusammenhange bisher kaum empirisch
untersucht.?®® Die Vermittlung der Erfahrung, dass das Lesen lohnenswert und sozial
anerkannt ist, stellt einen wesentlichen Punkt fir die Herausbildung einer
lesebezogenen Haltung dar (siehe Kapitel 2.4.). In dem Sinne ware eine Verringerung
der Diskrepanz zwischen den Modi schulischer Lesesozialisation und solcher der
auRerschulischen Sozialisationsinstanzen wiinschenswert.1>¢ Dieses Anliegen wird
durch die Einbeziehung auRRerschulischer Angebote der Leseférderung im Unterricht
ermoglicht. Schlussendlich profitieren die Lernenden bei einer entsprechenden
Umsetzung nicht nur im Deutschunterricht, sondern dartber hinaus auch die gesamte
Lese-Schulkultur. Aus diesem Grund kann durch eine ,ganzheitliche Leseférderung”
unter Bericksichtigung beider Perspektiven eine kulturelle Praxis des Lesens
innerhalb der Schule eingerichtet bzw. ausgebaut werden.'®” Sie tragt daher

wesentlich zum Prozess der Enkulturation bei, welcher beinhaltet, dass sich

153 vgl. Nickel-Bacon/Worbel: Lesekultur, S. 10..
154 vgl. ebd., S. 11.

155 vgl. Nix: Literarisches Leben, S. 233.

156 vgl. Nickel-Bacon/Worbel: Lesekultur, S. 11.
157 vgl. Nix: Literarisches Leben, S. 233f.

38



Heranwachsende in die kulturelle Umwelt sowie deren Institutionen und Regeln

einleben und mit diesem Feld autonom und kompetent interagieren.>8

158 vgl. Nickel-Bacon/Wrobel: Lesekultur, S. 4.
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.  Empirischer Teil

1. Forschungsdesign

1.1. Studienanlage und Vorgehen

Es wurden fiir die Datenerhebung Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen der Sek. 1 im
Bezirk Melk und den Ansprechpersonen von Fdrderinstitutionen gefuhrt. Grundséatzlich
eroffnen Interviews einen Zugang zu den subjektiven Sichtweisen von Personen und
zielen auf die Rekonstruktion von Wissen, Erfahrungen und Ereignissen aus der
individuellen ~ Perspektive der Interviewpartnerinnen und -partner ab.®®
Kennzeichnend fir das Leitfadeninterview ist der vorab erstellte Interviewleitfaden,
welcher wahrend des Gesprachs als roter Faden dient, aber dennoch Flexibilitat in der
Fragefolge und -formulierung ermdglicht.*6® Dariliber hinaus stellt er sicher, dass im
Interview alle Informationen erhoben werden, von denen vorher angenommen wurde,
dass sie relevant sind. Zudem schutzt die schriftliche Anleitung vor vorzeitigen
SchlieBungen, da den Gewdhnungsprozessen und impliziten Wandlungen des
Erkenntnisinteresses wahrend der Untersuchung entgegengewirkt wird.'®! Diese
Erhebungsmethode erweist sich fur dieses Forschungsvorhaben als
gegenstandsangemessen, weil damit ,Wissensbestande und Erfahrungen zu einem
bestimmten deutschdidaktischen Thema“ erhoben werden kénnen.®? Aus diesem
Grund wurde ein leitfadengestitztes Interview als zielfUhrend angesehen, da im
Untersuchungszusammenhang die konkreten Perspektiven der Befragten auf die
Forderung der Lesekompetenz bzw. die Kooperation mit Schule/ Institutionen
interessant sind. Es wurden daher 2zwei verschiedene Interviewleitfaden
zusammengestellt, zum einen fur die Lehrpersonen und zum anderen fir die

Institutionen. Die Konstruktion der beiden Leitfaden orientiert sich an den

159 ygl. Schmidt, Frederike: Interviewverfahren. Ein Uberblick. In: Boelmann, Jan (Hg.): Emprische Erhebungs- und
Auswertungsverfahren in der deutschdidaktischen Forschung (Baltmannsweiler: Schneider Verlag 20162) S. 23-
34. Hier S. 23.

160 ygl. ebd., S. 25.

161 vgl. Glaser, Jochen; Laudel, Grit: Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als Instrumente
rekonstruktiver Untersuchungen (Wiesbaden: Springer VS Verlag 20093) S. 143.

162 schmidt: Interviewverfahren, S. 25.
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Empfehlungen von Frederike Schmidt.163 Am Beginn der beiden Interviews wird eine
Einstiegsfrage gestellt, die erzahlgenerierend und so spezifisch wie noétig ist.164
Wahrend im Leitfaden der Lehrpersonen zunéchst auf das Lesen in ihrem Unterricht
eingegangen wird, werden im Leitfaden der Institutionen ihre Entwicklung und ihr
Aufbau erfragt. Die daran anschlielenden Fragen wurden systematisch ,vom
Allgemeinen zu Spezifischen® angeordnet und bewegen sich im Spannungsfeld
zwischen den beiden Interviewprinzipien der ,Offenheit und Strukturierung”.16®
Nachfolgend ist im Leitfaden der Lehrpersonen von Interesse, was Leseférderung fur
sie bedeutet bzw. welche Aktivitdten sie dafiir unternehmen. Den Hauptteil bilden
Fragen, die sich mit der Kooperation mit den ausgewahlten Angeboten der
aulRerschulischen Leseforderung beschéftigen. Letztendlich wird auch auf die
Rahmenbedingungen und die Wuinsche fur die Leseférderung eingegangen. Der
Leitfaden der Institutionen beinhaltet Fragen zur Forderung des Lesens sowie ein
Angebot fur 10 bis 14-Jahrige bzw. fur Schulklassen der Sek. 1. Zudem werden die
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen der Sek. 1 bzw. mit anderen Institutionen sowie
Herausforderungen und Ldsungen beleuchtet. Abgesehen davon sollte die letzte
Frage den Befragten die Moglichkeit einrdumen, ihre individuellen Schwerpunkte zu
auBern.'%¢ Deshalb wurde in beiden Leitfaden zum Abschluss nach Aspekten
hinsichtlich des Lesens bzw. dessen Forderung gefragt, die im Interview zu kurz
gekommen sind oder gefehlt haben. Im Anschluss an die Empfehlung von Frederike
Schmidt wurde den Lehrpersonen nach dem Interview ein erganzender
Kurzfragebogen zur Erhebung der biographischen Daten vorgelegt. Alle
Interviewpartnerinnen unterzeichneten eine Einverstandniserklarung, damit die
erhobenen Daten fur Forschungszwecke genutzt werden durfen. Schlussendlich kann
durch die Verwendung der beiden Leitfaden sichergestellt werden, dass die zentralen
Aspekte fur das Forschungsinteresse in allen Interviews thematisiert und die einzelnen
Interviews deshalb gut miteinander vergleichbar sind.'%” Gleichzeitig steckt der

Leitfaden die Grenze der Erkenntnis der Untersuchung ab und die Fragen richten sich

163 Sjehe dazu Frederike Schmidts Beitrage Interviewverfahren und Leitfadeninterviews(2016).

164 \vgl. Schmidt: Interviewverfahren, S. 28.

165 Ehd., S. 53.

166 vgl. ebd., S. 30.

167 vgl. Schmidt, Frederike: Leitfadeninterviews. Ein Verfahren zur Erhebung subjektiver Sichtweisen. In:
Boelmann, Jan (Hg.): Emprische Erhebungs- und Auswertungsverfahren in der deutschdidaktischen Forschung
(Baltmannsweiler: Schneider Verlag 20162) S. 51-66. Hier S. 57.
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nach dem Vorverstandnis der/ des Forschenden. Aul3erdem engen sie mitunter die

Befragten in ihrem Spielraum und bei ihrer individuellen Schwerpunktsetzung ein.68

1.2. Sample

Wie bereits erwahnt, wurden elf Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen der Sek. 1 und
den Ansprechpersonen von Foérderinstitutionen aus dem Bezirk Melk geftihrt. Ein
weiteres Auswahlkriterium war, dass die Lehrpersonen Deutsch an verschiedenen
Schulen der Sek. 1 im Bezirk Melk unterrichten, damit mdoglichst vielfaltige
Perspektiven auf die Leseférderung und diesbeziigliche Kooperationen erhoben
werden kdnnen. Die Samplebildung beziglich der Lehrpersonen erwies sich als
keineswegs einfach. Die Verfasserin griff deshalb fir die Befragung zum einen auf
personliche Kontakte zuriick. Zum anderen sendete sie eine E-Mail an die
Schulleitungen aller Schulen der Sek. 1 im Bezirk Melk, sie erhielt jedoch nur wenige
Antworten. Einige Direktorinnen und Direktoren konnten keine Lehrpersonen fir ein
Interview motivieren, weitere Lehrpersonen lehnten aufgrund ihrer grofRen
Arbeitsbelastung ab, die ihnen die Zeit fur die Teilnahme an Forschungen
verunma@gliche. Somit konnten nur jene Lehrpersonen befragt werden, die auch bereit
dazu waren, Uber die Leseférderung zu berichten.

Es erklarten sich sieben weibliche Deutschlehrkrafte, welche alle an Neuen
Mittelschulen in unterschiedlichen Gemeinden des Bezirkes beschatftigt sind, fir das
Interview bereit. Sechs Interviewpartnerinnen haben ihre Ausbildung zur Lehrerin fur
die Sekundarstufe 1 an der KPH Krems absolviert, und eine Lehrperson hat diese an
der PH Wien abgeschlossen. Die Befragten sind zwischen vier und 32 Jahren als
Lehrerinnen tatig. Eine Lehrerin absolviert derzeit eine Ausbildung zum Lerncoach fir
Schulerinnen und Schiler mit Lese-/Rechtschreibschwéache, eine andere Lehrerin
verfugt tber die Ausbildung zur Schulbibliothekarin und eine ehrenamtliche Ausbildung
fur offentliche Bibliotheken. Zu guter Letzt befindet sich eine tabellarische Darstellung
der biographischen Daten der Informantinnengruppen, die mit Hilfe wvon

Kurzfragebdgen erhoben wurden, im Anhang der Arbeit.

Um auf die Kooperation in der Leseférderung eingehen zu kénnen, wurden vier

Institutionen der aulRerschulischen Leseférderung ausgesucht und interviewt, die sich

168 \/gl. Schmidt: Leitfadeninterviews, S. 57.
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im Bezirk Melk befinden bzw. auf der Ebene des Landes Niedergsterreich initiiert sind
und auf den Bezirk einwirken. Neben den Interviews mit den Leiterinnen von zwei
regionalen Bibliotheken, die exemplarisch ausgewahlt wurden, wurde eine
Mitarbeiterin der vom Land Niederd6sterreich getragenen Leseinitiative ZeitPunktLesen
befragt. Zudem wurde ein Interview mit einer Ansprechpartnerin der ARGE Lesen
gefihrt, einer landesweiten Initiative der Bildungsdirektion Niederdsterreich im
Pflichtschulbereich, die sich mit dem Lesen beschéftigt.

1.3. Beschreibung des Forschungsfeldes

Es wurde der Bezirk Melk als Forschungsfeld ausgewahlt, weil im
Untersuchungszusammenhang die Forderung des Lesens und die Kooperationen
zwischen den Schulen und Institutionen im landlichen Raum néher betrachtet wird. Der
Bezirk Melk ist einer von 24 Bezirken in Niederdsterreich. Er erstreckt sich tber eine
Flache von 1014 km? und ist in 40 Gemeinden gegliedert, darunter befinden sich vier
Stadte und 27 Marktgemeinden. Der Bezirk umfasst 77.585 Einwohnerinnen und
Einwohner (Stand: 01.01.2018).1%° Es befinden sich 14 Neue Mittelschulen im Bezirk
sowie das Offentliche Stiftsgymnasium in Melk.17°

Des Weiteren zeichnet sich bezlglich der auRerschulischen Institutionen der
Leseforderung folgendes Bild fiir den Bezirk Melk ab: Es verteilen sich 14 Blchereien
im Bezirk, die von der Servicestelle Treffpunkt Bibliothek betreut werden. Sie variieren
in ihrer Gro3e und in ihrem Aufbau. AuRerdem ist aufgrund seiner Einzigartigkeit auch
das Kinderbuchhaus im Schneiderhausl in Oberndorf/Melk erwahnenswert. Es macht
Bucher erlebbar und forciert die Leseférderung auf der Ebene der Familie bzw. bietet
Programme fir Volksschulklassen an.'’* Es wurde daher in dieser Forschungsarbeit
nicht berticksichtigt, weil das Angebot vor allem auf jiingere Kinder vor dem Ubertritt
in die Sek. 1 abzielt. Da im Bezirk Melk die Anzahl der au3erschulischen Institutionen
der Leseférderung begrenzt ist, wurden auch MalRnahmen der Leseférderung auf der

Ebene des Landes Niederdsterreich in der Forschung bericksichtigt. ZeitPunktLesen

169 Bezirk Melk Bevélkerung. online unter: http://bevoelkerung.at/bezirk/melk (abgerufen am 28.03.2019).

170 gchule.at: Schulfiihrer. online unter:
https://www.schule.at/schulfuehrer/niederoesterreich/melk.html?tx_chsolr_pi2%5Bpage%5D=2&tx_chsolr_pi
2%5Baction%5D=index&tx_chsolr_pi2%5Bcontroller%5D=Frontend&cHash=07c594756aa1f5cd45a64ad4d0bf8
2bb (abgerufen am 28.03.2019).

171 Sjehe online unter: https://www.kinderbuchhaus.at/ueberuns (abgerufen am 28.03.2019).
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ist ein Projekt der BhW Niederosterreich GmbH!’?, einem Betrieb der
Kultur.Region.Niederdsterreich  GmbH. Das Projekt wurde im Jahr 2007 vom
Landeshauptmann-Stellvertreter =~ Wolfgang  Sobotka zur  FoOrderung des
Leselernprozesses und des Leseverhaltens von Kindern und Jugendlichen initiiert. Mit
seinem Programm zielt ZeitPunktLesen auf die ,Vermittlung einer bunten und
lebendigen Lesekultur‘ab.”3

Als weitere Instanz auf der Ebene des Landes wurde die ARGE Lesen NO befragt. Sie
ist zwar keine Institution der au3erschulischen Leseférderung im eigentlichen Sinne,
wirkt aber auf die schulische Lesekultur im Pflichtschulbereich in Niederdsterreich mit
ihren Aktionen sowie Materialien ein und wurde deshalb in die Forschung einbezogen.
Die Initiative wurde 2007 vom Landesschulrat Niederosterreich gegrindet, um
landesweite Initiativen im Pflichtschulbereich zum Thema Lesen zu biindeln und somit

deren Effektivitat und Nachhaltigkeit zu gewahrleisten.1’#

1.4. Transkription

Die Interviews wurden mittels der Aufnahmefunktion eines Smartphones als
Audiodaten aufgezeichnet und digital gespeichert. Dartber hinaus mussten die
Interviews transkribiert werden, weil fur die Analyse dauerhaft verfliigbare Daten
notwendig sind. Im Prozess der Verschriftlichung findet zugleich eine Transformation
der Daten statt, was dazu fihrt, dass es sich bei einem Transkript nicht um eine
originalgetreue Kopie der aufgezeichneten Interviews in Form eines anderen Mediums
handelt.!”> Aufgrund dessen werden bestimmte Aspekte des Gesprachs in der
Verschriftlichung betont, andere geraten wiederum in den Hintergrund. Gleichzeitig
erfolgt auch eine Ubersetzung von dialektal Gesprochenem in eine eindeutig
gesprochene Schriftsprache.7®

172 BhW steht fiir Bildung hat Wert.

173 Leseinitiative ZeitPunktLesen: Uber uns. online unter: http://zeitpunktlesen.at/ueber-uns (abgerufen am
28.03.2019).

174 vgl. ARGE Lesen: Portrat. online unter: http://www.bildung-noe.gv.at/index.php/arge-portraet.html
(abgerufen am 28.03.2019).

175 vgl. Langer, Antje: Transkribieren-Grundlagen und Regeln. In: Friebertshiuser, Barbara; Langer, Antje;
Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. (Weinheim
und Miinchen: Juventa 20103) S. 515-526. Hier S. 515f.

176 ygl. Scherf, Daniel: Leseférderung aus Lehrersicht. Eine qualitativ-empirische Untersuchung professionellen
Lehrerwissens (Wiesbaden: Springer VS Verlag 2013). S. 75.
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Aullerdem benétigen Transkriptionen viel Zeit, sie stellen jedoch einen
Erkenntnisprozess in Bezug auf die Daten dar, weil das genaue und h&ufige Horen der
Interviews fur die Verschriftichung zu ersten Interpretationsanregungen fiihren
kann.’” Aus diesem Grund transkribierte die Verfasserin alle erhobenen Daten selbst
und dieses Vorgehen hat sich als Bereicherung bestétigt, da dadurch ein erster

Zugang zu den Daten gewonnen werden konnte.

1.5. Auswertungsmethode

Insgesamt sind in die Auswertung die Interviewdaten von sieben Lehrerinnen der Sek.
1 im Bezirk Melk, die zum Erhebungszeitpunkt in mindestens einer Klasse das Fach
Deutsch unterrichteten, und von vier auf3erschulischen Institutionen der Leseférderung
eingeflossen. Das Ziel der Auswertung der Interviews war zum einen die
Rekonstruktion der Schwerpunktsetzungen der Deutschlehrkrafte hinsichtlich der
Umsetzung von leseférdernden Mallhahmen im Unterricht. Zum anderen wurden
Formen der Kooperation zwischen Lehrpersonen und aul3erschulischen Institutionen
bezlglich der Leseforderung ermittelt. Vor diesem Hintergrund wurde das
Datenmaterial mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
ausgewertet, da ,dieses Verfahren [...] die manifesten Kommunikationsinhalte, also
Aussagen von Befragten, die diese bewusst und explizit von sich geben,®
untersucht.1’® SchlieRlich richtet sich das Forschungsinteresse in erster Linie auf den
Inhalt, also auf das, was gesagt wird und nicht, wie etwas gesagt wird. Zudem wird
durch deduktiv gewonnene Auswertungskategorien, die sich aus der Theorie ergeben,
das erhobene Datenmaterial analysiert. Hierbei werden die Fragen des
leitfadengesttitzten Interviews als deduktive Oberkategorien festgelegt. Damit bei
diesem Vorgehen jedoch keine Aspekte des Materials tbersehen werden, wird
zusatzlich die induktive Kategorienbildung genutzt, um neben den bestehenden
Erkenntnissen zusatzliche Kategorien hinzufiigen zu kénnen.'”® Aufgrund dessen
werden die folgenden Kategorien fur die Darstellung und Analyse der Interviews als

sinnvoll erachtet:

177 vgl. Langer: Transkribieren, S. 517.

178 | amnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch (Weinheim, Basel: Beltz Verlag 2005%). S. 471.

179 ygl. Heins, Jochen: Qualitative Inhaltsanalyse. Mit dem Riistzeug der QIA neue Wege gehen. In: Boelmann,
Jan (Hg.): Emprische Erhebungs- und Auswertungsverfahren in der deutschdidaktischen Forschung
(Baltmannsweiler: Schneider Verlag 20162) S. 305-323. Hier S. 308f.
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Gestaltung der Leseforderung

MalRnahmen der Leseférderung
Herausforderungen der schulischen Leseférderung
Angebote aulRerschulischer Leseférderung

Zusammenarbeit mit den ausgewahlten Angeboten der Leseférderung

-~ ® a0 T p

Herausforderungen in der Zusammenarbeit

g. Wiunsche fur die Leseforderung

Zentral fUr die Beantwortung der Forschungsfrage wurde zum einen die Erhebung der
Aktivitaten der Leseférderung von Lehrpersonen und Institutionen erachtet. Diese
finden in den Kategorien b bzw. d Eingang. Zur weiteren Kategorisierung der
Aktivitaten wurde auf die Unterscheidung der systematischen Leseférderung zwischen
den verschiedenen Verfahren - Lautlese-, Vielleseverfahren, Vermittlung von
Lesestrategien sowie leseanimierende Verfahren - nach Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix zurtickgegriffen (siehe Kapitel 3.1.). Vor dem theoretischen Hintergrund der
Handlungsebenen der systemischen Leseférderung werden die bestehenden Formen
der Zusammenarbeit im Forschungsfeld in Kategorie e dargestellt, um diese in weiterer
Folge diskutieren zu konnen. Zudem werden mogliche Herausforderungen der
Leseforderung im Kontext Schule (siehe Kategorie c) als auch in der Zusammenarbeit
der Kooperationspartnerinnen und -partner herausgefiltert (siehe Kategorie f). Diese
nehmen sowohl auf die systematische als auch die systemische Perspektive der
Leseforderung Bezug. Die Ermittlung der Winsche fir die Leseforderung (siehe
Kategorie g) dient dazu, um den Bedurfnissen der Kooperationspartnerinnen und

-partner nachgehen zu kénnen.
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2. Prasentation und Analyse der Ergebnisse

Die bereits aufgezéahlten Kategorien dienen der Strukturierung des Datenmaterials und
der Gliederung des folgenden Kapitels. Zugleich ermdglichen sie die Einbettung in den
Forschungsstand und die weitere Interpretation der Ergebnisse.

2.1. Gestaltung der Lesefdrderung

Zunachst werden die grundlegende Schwerpunktsetzung im Bereich der
Leseférderung und ihre Bedeutung seitens der Lehrpersonen sowie der

Informantinnen der aul3erschulischen Institutionen dargestellt.

2.1.1. Beschreibung

In den Interviews erwahnen die Lehrpersonen mehrheitlich, dass ihnen eine
Regelmaligkeit bezlglich des Lesens im Unterricht wichtig sei. Abgesehen davon
sprechen die Lehrerinnen A, B und D sogar explizit von der ,Lesestunde®, einer
wochentlichen Deutschstunde, in der gelesen wird (A: Z. 15ff, B: Z. 14, D: Z. 19ff).
Lehrperson D berichtet davon, dass im Rahmen der Schulautonomie fir die ersten
Klassen diese funfte Deutschstunde fir das Lesen zusétzlich eingerichtet wurde, um
alle Schulerinnen und Schdiler, die aus verschiedenen umliegenden Volksschulen
kommen, fordern zu kénnen (vgl. D: Z. 14-19). Zudem berichten drei Lehrpersonen
von internen Evaluationen der Kinder, um ihre Lesefahigkeiten zu ermitteln und die
Leseforderung in der Lesestunde bzw. im Deutschunterricht planvoll zu gestalten (A:
Z.22-27,D: Z. 48-50, G: Z. 43-46). Des Weiteren erwéhnen zwei Lehrpersonen, dass
die Schulerinnen und Schiler Freude bzw. SpalR am Lesen haben sollen (vgl. C: Z.
15f, E: Z. 15f). Deshalb verzichtet Lehrerin E auf ,diese typische Klassenlektire®, stellt
einige Bucher zu unterschiedlichen Themen zusammen und bezieht die Schiilerinnen
und Schiiler in die Auswahl mit ein (vgl. D: Z. 17ff). Auch Lehrperson A setzt bei der
Klassenlektire auf Interessensgruppen und stellt vier bis funf Blucher zur Auswahl (vgl.
A: Z. 41ff). Lehrerin E unterscheidet in ihrem Unterricht allerdings nicht nur beztiglich
der Interessen der Schulerinnen und Schiler, sondern auch hinsichtlich der
Schwierigkeit der Blcher.

Jetzt schauen wir, dass wir eine dritte Wahlmadglichkeit dazu nehmen und zwar einfachere
Bicher, da gibt es ja extra diese einfacheren Ausgaben, damit wir auch etwas nehmen fur
die ganz Leseschwachen, weil wir uns gedacht haben, die quélen sich durch. (E: Z. 24-27)

47



An dieser Stelle machen sich bereits einige Diskrepanzen zwischen den Lehrpersonen
bemerkbar, weil Lehrerin B von ,sehr vielen und tollen Bichern auch in Klassenstarke,
damit alle Schuler einer Klasse das Gleiche lesen® berichtet, die in der Schulbibliothek
vorhanden sind (B: Z. 14ff). Auch Lehrerin F liest im Unterricht regelmaf3ig eine

Klassenlektiire, wo jede/ jeder das gleiche Buch vor sich hat (vgl. F: Z. 19).

Daruber hinaus erwahnen vier Lehrpersonen die Schulbibliothek, die teilweise
wochentlich zum Lesen im Deutschunterricht aufgesucht wird (A: Z. 15-19, B: Z.14ff,
F. Z. 19f, G: Z. 31f). In diesem Zusammenhang heben die Lehrpersonen die
Bedeutung des Teamteachings fur die Leseférderung im Unterricht hervor. Die
Anwesenheit einer zweiten Lehrperson ermoglicht die Arbeit in Teilgruppen, davon
berichten die Lehrerinnen A und C, bei denen eine Lehrperson mit einer Gruppe in der
Klasse bleibt, wahrend die zweite Lehrperson mit der anderen Gruppe in der Bibliothek
liest bzw. dort in einer offenen Unterrichtsform Aufgabenstellungen bearbeitet (A: Z.
28-33, G: Z. 27-31). Auch Lehrerin D verwendet fur die wochentliche Lesestunde eine
Teamteachingstunde des Deutschunterrichts, damit zwei Lehrpersonen die
Schiulerinnen  und  Schiler  individueller  férdern  kénnen, weil ihre
Leistungsunterschiede betrachtlich sind (D: Z. 50-53). Aufgrund dessen kritisiert sie
die drohende Schulreform und erachtet die Teilung in zwei Gruppen als einen
Ruckschritt. ,Natlrlich ist es viel Arbeit als Lehrer in einer heterogenen Klasse zu
stehen und zu differenzieren, aber man kann so viel lernen davon auch als Lehrperson

und die Kinder profitieren so viel davon.“ (D: Z. 381ff)

Die Interviewpartnerinnen der aul3erschulischen Institutionen sprechen folgende
Aspekte in Bezug auf das Lesen bzw. die Leseférderung an: Der Leseinitiative ist ,eine
bunte und vielfaltige Lesekultur und Lesevermittlung” wichtig. (J: Z. 75) Diese verfolgt
ein breites Verstandnis des Lesens und geht davon aus, dass das Lesen sich nicht nur
auf die Lekture von Buchern beschranke, und das zeichnet sich auch anhand ihrer
Aktionen ab (vgl. 75-84). Dariiber hinaus hebt die Bibliothekarin H die Bedeutung der
Aktualitat der Bucher sowie des personlichen Kontakts zu den Leserinnen und Lesern
hervor. Sie betont auch, dass die Bibliothek mit verschiedensten Aktivitdten fur
Kindergarten und Schule das Lesen fordert, zum Beispiel durch ein Schachteltheater,
ein Bilderbuchkino oder eine Ferienpassaktion (vgl. H: Z. 60-67). Im Gegensatz dazu
erwahnt Bibliothekarin L, dass es ihnen wichtig sei, vor allem in der Leseférderung
aktiv zu sein, weil in der Gemeinde viele Familien und Kinder leben. Die Bicherei
versucht zwar, eine grof3e Bandbreite anzubieten, damit sich méglichst jede/ jeder
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durch das Angebot angesprochen fuhlt, ihnr Schwerpunkt liege allerdings darauf, ,dass
wir die Kinder herbringen und anlocken und dass wir Freude am Lesen wecken®. (L:
Z. 56f) Der ARGE Lesen ist neben den Lesefertigkeiten die Lesefreude der
Schilerinnen und Schiler ein Anliegen. Ihr Auftrag ist es, am aktuellen Stand
bezuglich des Lesens zu sein und Lehrerinnen und Lehrern eventuelle Impulse und
Anstole hinsichtlich der ,Methodik und Didaktik® zu geben. (K: Z. 77ff)

2.1.2. Analyse

Von den Interviewpartnerinnen werden einige Aspekte angesprochen, die auf die
theoretischen Grundlagen der Lesesozialisation und der Leseférderung bezogen
werden. Zum einen wird deutlich, dass seitens der Lehrpersonen Bemuhungen um
eine individuelle Leseférderung bestehen, welche auf der Erhebung der
Lesefahigkeiten der Schulerinnen und Schiler basiert. Dieses planvolle Vorgehen
durch die gezielte und bedurfnisorientierte Auswahl der leseférdernden Verfahren,
welches nicht einem reinen Aktionismus entspricht, erachtet Daniel Nix fur die
systematische Leseforderung als zentral.8® Zum anderen werden die Faktoren der
Lesefreude und -motivation angesprochen, die zentral fur die Entwicklung eines
lesebezogenen Selbstkonzeptes sind.'8! Bedauerlicherweise beziehen allerdings nicht
alle Lehrpersonen die Schilerinnen und Schiler in die Auswahl der zu lesenden
Bilcher ein, sondern geben die Klassenlektlre vor. Zur Starkung der Lesemotivation,
aber auch im Sinne eines wertschatzenden Umganges mit den Lernenden miusste
meines Erachtens an dieser Stelle ein Umdenken stattfinden. Uberdies werden die
schulischen Rahmenbedingungen erwahnt, die sich laut den Lehrpersonen enorm auf
die Qualitat der (individuellen) Leseférderung auswirken. Die Anwesenheit einer
zweiten Lehrperson im Zuge des Teamteachings als auch das Vorhandensein einer
Schulbibliothek werden von den Lehrpersonen hervorgehoben.

Auffallig ist, dass sowohl die Peergroup, welche das Leseverhalten von Jugendlichen
in einem hohen Mal3e beeinflusst und deshalb in der Leseférderung von Schuilerinnen
und Schilern der Sek. 1 eine Rolle spielen misste!® als auch die
geschlechtersensible Leseforderung von den Interviewpartnerinnen  nicht
angesprochen werden. Allerdings belegen  Forschungsergebnisse, dass

geschlechtsspezifische Unterschiede in der Bewaltigung der ,sekundaren literarischen

180 ygl. Nix: Férderung der Lesekompetenz, S. 142f.
181 ygl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 20.
182 ygl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 202f.
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Sozialisation” im Jugendalter bestehen.'® Dementsprechend misste sie auch in der

Unterstitzung der Jugendlichen Bertcksichtigung finden.

2.2. MalBnahmen der Lesefdrderung

Die von den Lehrpersonen und Institutionen geschilderten MalRnahmen der
Leseférderung wurden flir deren Prasentation den Bereichen der systematischen und
systemischen Leseférderung zugeteilt. Einerseits stellt die Unterscheidung zwischen
den Handlungsebenen der schulischen und auf3erschulischen Leseférderung ein
grundlegendes Unterscheidungskriterium dar. Andererseits dienen die Verfahren der
systematischen Leseftérderung - Leselbungen und Lautleseverfahren, Lesestrategien,
Vielleseverfahren und Leseanimation - nach Cornelia Rosebrock und Daniel Nix,
welche in Kapitel 3.1. erlautert wurden, zur weiteren Gliederung der erhobenen Daten.
Sie ermdglichen eine Ubersicht und Riickkoppelung hinsichtlich der geférderten

Kompetenzbereiche.

2.2.1. Beschreibung der schulischen Malihahmen

In den Bereich der Lesetuibungen und Lautleseverfahren fallen samtliche Angebote von
Lesefoérderstunden und Lesetrainings fur Schilerinnen und Schiler, die auf der
basalen Ebene des Lesens Schwierigkeiten haben.84

Die Lehrerinnen B und D berichten von Leseférderkursen an ihren Schulen, welche
hauptsachlich fir leseschwache Schilerinnen und Schilern gedacht sind (vgl. B: Z.
145-152, D: Z. 64-67). Zudem bietet Lehrerin G ein 10-minltiges Einzeltraining fur all
jene Kinder im Deutschunterricht an, die Defizite beim sinnerfassenden Lesen
aufweisen (vgl. G: Z. 37-42). Das laute Lesen wurde auch im Vorlesewettbewerb von
Lehrerin D betont, bei dem die Schilerinnen und Schuler einen Text Gben und vor
einer Jury vortragen mussten (vgl. D: Z. 343ff). Lehrerin B fihrt Flashmobs im 6rtlichen
Einkaufszentrum durch, wo die Kinder mit Bichern verteilt im Gebaude sitzen und
lesen (vgl. B: Z. 236ff). Die Lesepaten werden in unterschiedlichen Formen von einigen
Lehrerinnen umgesetzt. Wahrend die Lehrerinnen B und D mit ihren Schilerinnen und
Schulern im Kindergarten bzw. in der Volksschule vorgelesen haben (vgl. B: Z. 319-
322, D: Z. 217-225), berichtet Lehrerin C davon, dass seit diesem Schuljahr Lesepaten

183 ygl. Philipp: Lesesozialisation, S. 93f.
184 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 33.
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aus der Bevdlkerung freiwillig in die Schule kommen und mit leseschwachen

Schulerinnen und Schilern 15 Minuten einzeln lesen und sprechen (vgl. C: Z. 24-27).

Die Vermittlung einer Lesestrategie thematisiert ausschlie3lich Lehrerin D, welche mit
den ersten Klassen immer die 5-Schritt-Lesemethode in der Lesestunde einubt (vgl.
D: Z. 37-40).

Dem Bereich der Vielleseverfahren lasst sich das von Lehrerin B beschriebene
tagliche Lesen zuordnen, bei dem am Beginn jeder Deutschstunde funf bis zehn
Minuten gelesen wird (vgl. B: Z. 38f). Abgesehen davon hat Lehrerin D ein ahnliches
Verfahren bereits ausprobiert, namlich das sogenannte rotierende Lesen. Hierbei
wurde immer eine andere Stunde pro Woche als Lesestunde fur die ganze Schule
ausgesucht (vgl. D: Z. 11-16). Dariiber hinaus erwéahnt Lehrerin F die Leseliste, wo
jede Schilerin/ jeder Schiler ihre/ seine gelesenen Blicher mit der Seitenanzahl
notiert. Am Ende des Schuljahres sollte jede/ jeder eine gewisse Seitenanzahl fur die
Lesenote erreicht haben (vgl. F: Z. 52-57). Die Klasse, welche die meisten Bicher
ausgeborgt hat, wird an der Schule von Lehrerin A am Schuljahresende pramiert (vgl.
A: Z. 132f). Im Gegensatz dazu thematisiert Lehrerin G den Lesemorgen, der jeden
Freitag ab sieben Uhr in der Schulbibliothek abgehalten wird. Dorthin kénnen die
Schilerinnen und Schiler freiwillg kommen und die Wartezeit bis zum

Unterrichtsbeginn mit Lesen tberbricken (vgl. G: Z. 70-73).

Die meisten Verfahren, die laut den Lehrerinnen in ihrem Unterricht zum Einsatz
kommen, lassen sich der Leseanimation zuordnen. Lehrerin A schildert die
Durchfihrung eines Lesekinos an ihrer Schule, bei dem die Lehrpersonen den
Schulerinnen und Schiler Bucher vorstellen. Den Ablauf beschreibt sie

folgendermalen:

Da wurde eine Stunde lang der ganze Unterricht in der Schule aufgelassen und wir Lehrer
haben Plakate aufgehangt von unseren Lieblingsbiichern aus der Bibliothek, die wir
gelesen haben. Natirlich haben die Schiler das wahrend dem Deutschunterricht mit einem
Deutschlehrer angeschaut und durften sich dann eine Kinokarte nehmen. Und das war
dann das Lesekino, an einem Tag, eine Stunde lang. Sie sind dann einfach in den Raum
gegangen, der auf der Kinokarte gestanden ist, dann haben wir den Schilern mal ein Buch
vorgestellt und haben interaktive Stationen dazu gemacht. (A: Z. 88-94)

Von Bucherausstellungen am Elternsprechtag, wo Buchhandlungen aktuelle Biicher
in der Schule prasentieren, berichten die Lehrerinnen B und G (vgl. B: Z. 54, G: Z.
153ff). Zusatzlich fordern die beiden Lehrerinnen auch Buchvorstellungen und
Prasentationen mit Plakaten von den Schulerinnen und Schulern (vgl. B: Z. 34f, G: Z.

101f). Des Weiteren geben die Lehrerinnen E und G den Auftrag, eine Leseschachtel
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zu gestalten, in der sie eine Szene aus einem Buch darstellen (vgl. E: Z. 59ff, G: Z.

83). Abgesehen davon gibt Lehrerin B an Lesenachte durchzufuhren (vgl. B: Z. 65ff).

2.2.2. Analyse der schulischen Mafinahmen

Die Befragung der Lehrpersonen hat gezeigt, dass im Deutschunterricht neben
Lesetbungen und Lautleseverfahren vor allem verschiedenste leseanimierende
Verfahren angewendet werden. Problematisch ist, dass jene Verfahren, die auf die
Leseanimation abzielen, nicht dem Kompetenzstand bzw. dem lesebezogenen
Selbstkonzept aller Schilerinnen und Schiler gerecht werden. Wenn Blicher nicht zur
Lebenswelt von Kindern gehéren und dann noch lesetechnische Schwierigkeiten zu
den Motivationsdefiziten hinzukommen, kénne die Motivation zum Lesen durch
leseanimierende Verfahren nicht entfacht werden. Gerade diese Schilerinnen und
Schiler wirden durch regelmaf3ige Leseprozesse eine geleitete Einfuhrung in die
Buchwelt bendétigen. Das kann durch Vielleseverfahren erzielt werden.8 Schiilerinnen
und Schler, die auf der basalen Ebene des Lesens Schwierigkeiten haben, kdnnen
auch durch Lautleseverfahren wie Lesepaten, die von Lehrpersonen erwahnt wurden,
gefordert werden. Die Durchfiihrung von leseanimierenden Verfahren erzielt in diesen
Fallen ansonsten nicht ihre gewtnschte Wirkung, namlich eine Steigerung der
Lesemotivation.'8 Uberdies hat die Schule neben der leistungsgerechten Selektion
und Allokation die Aufgabe der Personlichkeitsbildung. Das bedeutet fur die
Lesefahigkeit, dass sie alle Kinder und Jugendliche in ihrer individuellen
Lesesozialisation unterstiitzen und ihnen eine Foérderung entsprechend des Standes
ihrer Lesefertigkeiten ermoglichen soll. Dadurch kann die Fortsetzung der
Bildungsbenachteiligung von Kindern mit weniger literalen Erfahrungen gestoppt
werden. 187

Eine genaue und theoriegeleitete Bestimmung der Systematik des Problembereichs in
Bezug auf die Lesekompetenz ist notwendig und bildet die Grundlage fur die Auswabhl
von entsprechenden Verfahren. Erfolgt keine Erhebung vorab, so liegt es nahe, dass
sich Lehrerinnen und Lehrer in die Umsetzung diverser Verfahren und
Handreichungen flichten und die Aufgaben eines Methodentrainings lediglich
abarbeiten, ohne diese planvoll und zielgerichtet einzusetzen. Denn Methoden

185 vgl. Rosebrock/Nix: Lesedidaktik, S. 113.
186 vgl. ebd., S. 113ff.
187 vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 143.
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erweisen sich nur dann fir das individuelle Lernkonzept als sinnvoll, wenn sie hilfreich

fur die Erledigung von Aufgaben und das Erreichen von Zielen erlebt werden. 88

2.2.3. Struktureller und finanzieller Aufbau der aufRerschulischen

Institutionen der Leseférderung

Bevor auf das Angebot der ausgewahlten und auf3erschulischen Institutionen der
Leseférderung eingegangen wird, werden die grundlegenden Unterschiede

hinsichtlich ihres Aufbaues und der Ressourcen zusammengefasst.

Die Leseinitiative wird vom Land Niederdsterreich getragen und beschaftigt zwei
Mitarbeiterinnen, die mit den Arbeitsbereichen Social Media, Konzeptentwicklung und
Vermittlung sowie der Vergabe von Forderungen betraut sind (vgl. J: Z. 29-57). Den
Haupttrager der beiden ausgewahlten Bibliotheken stellt die jeweilige Gemeinde dar.
Laut Bibliothekarin H sind in Bibliothek 1 fiinf Mitarbeiterinnen tatig, wobei vier davon
geringfugig angestellt sind und eine Person ehrenamtlich mitarbeitet. Mindestens zwei
Mitarbeiterinnen sind wahrend der Offnungszeiten anwesend und jede betreut einen
bestimmten Bereich (vgl. H: Z. 21-30). Das Bibliotheksteam der Bibliothek 2 setzt sich
aus 16 ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zusammen, die sich in den
Offnungszeiten abwechseln und selbst eine Aufgabe (ibernommen haben,
beispielsweise das Katalogisieren der Medien oder die Literaturvermittiung und

Zusammenarbeit mit Bildungsinstitutionen (L: Z. 20-32).

Alle befragten Institutionen werden durch offentliche Gelder seitens der zustandigen
Gemeinden bzw. des Landes Niederdsterreich finanziert. GewissermalRen sind sie
dadurch von der jeweiligen politischen Situation bzw. dem Budget abhangig, welches
von der Regierung fur den kulturellen Bereich veranschlagt wird. Das fuhrte
beispielsweise dazu, dass das Team der Leseinitiative ZeitPunktLesen in den letzten
Jahren verkleinert wurde. AuR3erdem sind die beiden Bibliotheken auf weitere
Subventionen, die sie unter anderem uber die Servicestelle , Treffpunkt Bibliothek“ des
Landes Niederosterreich und den Biichereiverband Osterreichs (BVO) beantragen
kénnen, angewiesen. Dementsprechend wird das Angebot stark von den finanziellen

Mitteln und in weiterer Konsequenz von den personellen Ressourcen beeinflusst, die

188 ygl. Steitz-Kallenbach, Jérg: Die lesende Schule. Leseférderung nach PISA im Zeichen nationaler
Bildungsstandards. In: Glaser, Eva; Franke-Zollmer, Gitta (Hg.): Lesekompetenz férdern von Anfang an.
Didaktische und methodische Anregungen zur Leseférderung (Baltmannsweiler: Schneider Verlag 2005) S. 90-
100. Hier S. 94.
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der Institution zum jeweiligen Zeitpunkt zur Verfigung stehen. Nichtsdestotrotz sind
bei der Leseinitiative nur die Workshops kostenpflichtig, die von Lehrpersonen gebucht
werden konnen. Dartber hinaus unterstitzt die Initiative Schulen finanziell bei der
Umsetzung von Autorenlesungen, sofern die Lehrpersonen dafiir ansuchen. Der
Blchereiausweis, der jahrlich zu begleichen ist, kostet acht Euro (Bibliothek 1) bzw.
zehn Euro (Bibliothek 2) fur Kinder und Jugendliche bis zum 18. Lebensjahr. Der
Familienpass, der von allen Familienmitgliedern genutzt werden kann, beléauft sich
jahrlich auf 30 Euro in beiden Bichereien. In diesen Buchereien sind ehrenamtliche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ein fixer Bestandteil des Teams. Im Falle der
Bibliothek 2, die Gber keine hauptamtlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter verfigt,
sind sie fur das Bestehen der Institution unerlasslich. In diesem Sinne stecken diese
Ressourcen und nicht zuletzt das personliche Engagement der Beteiligten den
Rahmen bzw. die Grenzen des Angebots der Institution ab.

Gleichzeitig erweisen sich laut Christine Garbe diese personellen Einflisse von Eltern,
Grol3eltern, Freundinnen und Freunden, Lehrpersonen, Buchhéandlerinnen und
Buchhandlern, Bibliothekarinnen und Bibliothekaren usw. als essentiell fir das Lesen
in allen Phasen der individuellen Entwicklung. Folglich seien Investitionen der
Gesellschaft in nétiges Personal wichtig, da sie sich ansonsten zukiinftige materielle
Investitionen ersparen konne, ,denn Bucher leben nur, wenn sie von Menschen
angeeignet und vermittelt werden.“'° |hr Appell bezieht sich darauf, dass nicht nur die
Versorgung mit Medien bedeutsam ist, sondern sich auch die personlichen
Beziehungen und Kontakte in diesem Zusammenhang auf das Leseverhalten und die
Lesekultur einer Gesellschaft forderlich auswirken. Damit diese personlichen Einfliisse
stattfinden kdnnen, missen jedoch entsprechende personelle Ressourcen unter
anderem in Bibliotheken bereitgestellt werden. Das Angebot, das in den ausgewahlten,
aul3erschulischen Institutionen dennoch fur Schilerinnen und Schiler der Sek. 1
besteht, wird nachfolgend angefuhrt.

2.2.4. Beschreibung der aul3erschulischen MaRnahmen

Die aulRerschulischen Institutionen der Leseférderung bieten Angebote, die
mehrheitlich den Bereich der Leseanimation betreffen. Allerdings beziehen sich diese

vor allem auf Schilerinnen und Schuler der Primarstufe.

189 Garbe: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation, S. 34.
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Getreu ihrem Leitspruch ,Lesen ist mehr.“ mdchte die Leseinitiative ZeitPunktLesen
die Lesemotivation mittels Workshops, Veranstaltungen und verschiedenen
regelmanigen Aktionen fordern (vgl. J: Z. 16ff). Nichtsdestotrotz ist es das Ziel, dass
Kinder und Jugendliche wieder mehr lesen und mehr Interesse daran haben (vgl. J: Z.
86f). Die Leseanimation zeichnet sich auch in den verschiedenen Angeboten der
Leseinitiative ab. Im Zuge der Aktion Leos Lesepass werden Lesepéasse an alle Volks-
und Sonderschulen in Niedergsterreich gesendet, welche die Kinder zum Lesen und
Ankreuzen des Passes bezuglich ihrer Lesevorlieben anregen sollen. Unter den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern werden im Anschluss Preise verlost (vgl. J: Z. 90-
97). Jahrlich stellt die Leseinitiative auch ein Konzept fir eine themenspezifische
Lesenacht sowie Sticker und Plakate kostenlos auf ihrer Homepage zur Verfligung,
die fuir die Durchfihrung beantragt werden kénnen (vgl. J: Z. 102-113). Die Forderung
auserlesen in der Hohe von 150 Euro kann einmal im Jahr von allen
niederosterreichischen Pflichtschullehrpersonen fir Autorenlesungen beantragt
werden. In den Sommermonaten veranstaltet die Leseinitiative Lesepicknicks in
verschiedenen niederdsterreichischen Gemeinden, die den Familien die Bedeutung
des gemeinsamen Lesens vermitteln sollen (vgl. J: Z. 219-222). Aul3erdem werden
Workshops zu unterschiedlichen Themen (Fake News, New York, Dschungel und
Alphabet) fir Kinder und Jugendliche angeboten (vgl. J: Z. 128ff). Hierbei stehe jedoch
laut der Informantin nicht die Lesemotivation, sondern die Wissensvermittlung im
Vordergrund (vgl. J: Z. 223-226).

Bibliothekarin H gibt an, dass die Leseférderung von Kindern grundséatzlich wichtig sei,
allerdings gestalte sie sich bei Jugendlichen schwierig. Die Bibliothek versucht, das
Lesen mit einem Angebot an ansprechenden Medien, wie etwa Comics flr
Nichtleserinnen und -leser bzw. durch persoénliche Leseempfehlungen fir Kinder und
deren Familien zu fordern (vgl. H: Z. 73-83). Regelmélig suchen Schulklassen der
Volksschule und Kindergartengruppen die Bibliothek auf. Jede Woche kommt ein
anderer Jahrgang der Volksschule in die Blcherei, sodass jede Klasse alle vier
Wochen zu Besuch ist. Dafur hat die Bibliothek jeden Montag offiziell immer von 10
bis 12 Uhr getffnet, wobei die Klassen bereits ab 7:30 Uhr anwesend sind (vgl. H: Z.
44-48).

Freude am Lesen und an Bichern, sowie dass die Kinder die Bibliothek gerne
aufsuchen und ein positives Gefuhl initiiert wird, definiert Bibliothekarin L als Ziele der
Bibliothek (vgl. L: Z. 67-70). Aufgrund dessen wird in der Bibliothek das Projekt
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Buchstart umgesetzt, welches den Eltern zur Geburt oder wenn sie in den Ort ziehen,
einen kostenlosen Familienpass zum Kennenlernen der Bibliothek ermdglicht (vgl. L:
Z. 72-75). Daneben fahrt eine Mitarbeiterin regelmafdig mit Blcherkisten in zwei
Kindergarten in der Umgebung und bietet den Kindern Bicher an, die sie sich
ausborgen bzw. anschlielend wieder bei ihr retournieren kénnen. Aul3erdem stattet
der Kindergarten der Blcherei einmal jahrlich sogar einen Besuch ab (vgl. L: Z. 77-
79). Mit der ortlichen Volksschule besteht eine regelmallige Kooperation, da die
Klassen alle sechs Wochen zum Ausleihen von Bichern und fur kleine Angebote in
die Bibliothek kommen und dort von einer Mitarbeiterin betreut werden (vgl. L: Z. 89-
94)

Die ARGE Lesen mdchte als offizielle Institution der Bildungsdirektion Niederdsterreich
vor allem Pflichtschullehrpersonen die Bedeutung des Lesens verdeutlichen und stellt
daflr Unterstutzungs- und Informationsmaterialien auf ihnrer Homepage zur Verfigung.
Sie entwickelt und initilert Aktionen, wie z.B. Wettbewerbe oder die Auszeichnung
LeseKulturSchule, die von der Schulleitung bzw. von den Lehrpersonen aufgegriffen
und durchgefiihrt werden sollen. Zudem versendet sie regelmafiig einen Newsletter
und begleitet auf diese Weise die Schulen im Bereich Lesen durch das Schuljahr (vgl.
K: Z. 32-43).

2.2.5. Analyse der aufRerschulischen Malinahmen

Wahrend es sich bei der ARGE Lesen nicht um eine Institution handelt, die konkrete
Malnahmen der Leseforderung im Sinne der direkten Leseférderung nach Kerstin
Keller-Loibl und Susanne Brandt bereitstellt'®®, beabsichtigen die Leseinitiative
ZeitPunktLesen und die beiden Bichereien mit ihren Angeboten hauptséchlich die
Starkung der Freude am Lesen und der Motivation der Kinder und Jugendlichen.
Ausgehend von diesem Verstandnis lassen sich einige Parallelen zum Konzept der
Leseanimation ziehen. Laut Rosebrock und Nix wird diese im deutschsprachigen
Raum haufig synonym mit der Lesemotivation verwendet. Sie verstehen darunter die
verschiedensten Methoden zur ,Steigerung der Lesemotivation und der Leselust®
durch die Aufbereitung und Inszenierung von Werken, kurzum die ,Verlockung zum
Lesen“.1°1 Im Zuge der Leseanimation werden Biicher und das Lesen im Allgemeinen

beworben. Dabei soll vermittelt werden, dass durch die Lektlre spezifische Interessen

190 vgl. Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in 6ffentlichen Bibliotheken, S. 16f.
191 Rosebrock/Nix: Grundlagen der Lesedidaktik, S. 111.
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gestillt sowie Genusserfahrungen gemacht werden kénnen. Aus diesem Grund ist das
Ziel der Leseanimation fir das spatere Lesen zu motivieren.'%? In Anbetracht des
.,Mehrebenenmodells des Lesens” von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix werden
durch die Malinahmen der Leseanimation die Subjektebene und die soziale Ebene
des Lesens zunehmend gefordert, namlich die Lesemotivation, das Selbstkonzept als
Leserin/ Leser und die Anschlusskommunikation.'% Zusatzlich wird die motivationale
Dimension des Lesens im umfassenden Lesekompetenzbegriff von Bettina
Hurrelmann erwahnt (siehe Kapitel 1.2.). Die Prozessebene, welche die kognitiven
Fahigkeiten beim Lesen umfasst, bleibt sowohl von der Leseinitiative als auch von den
Bibliotheken unbertcksichtigt. Dementsprechend laufen Konzepte der Leseanimation
Gefahr, die lesesozialisatorischen Unterschiede und Kompetenzdefizite auf der
Prozessebene von Schilerinnen und Schilern zu vernachlassigen. Verfligen die
Heranwachsenden Uber keinen positiven Bezug zu Bichern und besitzen sie die
Fahigkeit zur selbstgesteuerten Lektlre nicht, so werden sie durch ansprechende
Inhalte und Veranstaltungen wohl kaum zum Lesen motiviert.*®* Aufgrund dessen ist
die Herstellung eines Bezugs zur Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler
unerlasslich, der durch einen erfahrungs- und lebensweltbezogenen Austausch tber

das Gelesene vermittelt werden kann.19

An der Schnittstelle zwischen der Primar- und Sekundarstufe zeigt die Erhebung den
grofRten Handlungsbedarf in der Zusammenarbeit von Schulen mit auf3erschulischen
Institutionen der Leseférderung. Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die
Leseinitiative ZeitPunktLesen und die beiden 6ffentlichen Bibliotheken ihren Fokus auf
die Leseforderung, vor allem auf die Angebote fur Kinder unter zehn Jahren, legen.
Wahrend die Leseinitiative jahrlich die Lesepasse fur die Primarstufe herausgibt,
besteht keine vergleichbare Aktion fiir die Sek. 1. Uberdies eignen sich auch die
Konzepte der Lesenéchte insbesondere fur die Durchfihrung in den Volksschulen. Die
Workshops, die auch fur die Sek. 1 angeboten werden, dienen weniger der
Leseférderung, sondern eher der Vermittlung von themenspezifischem Wissen. Ein
ahnliches Bild zeichnet sich bei den beiden Bibliotheken ab: Sie arbeiten mit
Kindergarten und Volksschulen teilweise bereits langjahrig in Form von regelmaligen

Bibliotheksbesuchen oder der Zusammenstellung von Blicherkisten miteinander

192 yvgl. ebd., S. 111f.
193 vgl. ebd., S. 111f.
1%4 vgl. ebd., S. 115.
195 vgl. ebd.,S. 112f.
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zusammen. Jedoch enden diese regelmaRigen  Kooperationen  mit
Bildungsinstitutionen mit dem Abschluss der Primarstufe, weil sie in der Sek. 1 nicht
fortgefuhrt werden. Diese Tatsache begrinden beide Bibliothekarinnen mit der
eigenen Schulbibliothek der Neuen Mittelschulen (vgl. H: Z. 99, L: Z. 118).
Bibliothekarin H gibt zudem an, dass sich die Zusammenarbeit mit der Volksschule
.einfach so eingeburgert [hat], dass sie immer gekommen sind und das ist so und ich
denke die Lehrer sind auch sehr zufrieden.” (H: Z. 108f) Die befragten Lehrerinnen und
Bibliothekarinnen berichten lediglich von sporadischen oder punktuellen Besuchen der

Blchereien - meistens in Form von Bibliotheksfiihrungen -mit den Klassen der Sek. 1.

Allerdings weisen die Erkenntnisse der Lesesozialisationsforschung (siehe Kapitel
2.2.) darauf hin, dass sich Kinder etwa vom sechsten bis zum zwdlften Lebensjahr in
der Phase der lustvollen Kinderlektire befinden und weitgehend autonom lesen, wenn
sie bis dahin ein lesebezogenes Selbstkonzept entwickeln konnten. AuRere
Einflussfaktoren, wie beispielsweise Buchereien oder Lesebusse, sind als Lieferanten
fur einen kostenlosen Lesestoff bedeutsam.'° Abgesehen davon ist mit dem Beginn
der Pubertéat eine Transformation des Leseverhaltens der Jugendlichen fallig. In dieser
Phase erweisen sich ein anregender dul3erer Kontext der Jugendlichen als forderlich
und die Ausschopfung der vielen Mdglichkeiten auf3erfamiliarer Leseforderung als
sinnvoll.?®” In diesem Sinne erweist sich der Abbruch der Zusammenarbeit mit
Bildungsinstitutionen mit dem Wechsel der Kinder in die Sek. 1 als problematisch fur
die zu diesem Zeitpunkt langst noch nicht abgeschlossene Lesesozialisation der
Heranwachsenden. Eine durchgéngige, systemische Leseforderung uber alle
Schulstufen hinweg wére erstrebenswert. Bildungsangebote in der Schule und in der
auRRerschulischen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wirden dann nicht blof3
nebeneinander existieren, sondern in Beziehung zueinander treten. Somit ware die
Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse innerhalb und auf3erhalb der Schule

gegeben 1%

1% vgl. Garbe et al.: Texte lesen, S. 198.

197 vgl. Garbe: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation, S. 32ff.

198 ygl. Rakhkochkine, Anatoli: Nicht am Schiiler vorbei kooperieren! Berlicksichtigung der bestehenden Kontakte
der Schiiler zu Einrichtungen und Personen im auBerschulischen Bereich der Auswahl von Kooperationspartnern
der Schule. In: Bildung und Erziehung. Jg. 2006, H. 3, S. 323-336. Hier S. 323.
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2.2.6. Verbesserungsmaoglichkeiten

Es ware wunschenswert, wenn zum einen die mit der Primarstufe bestehenden,
intensiven Partnerschaften von Volksschulen mit offentlichen Bibliotheken in der
Sekundarstufe fortgesetzt werden wirden. Schulbibliotheken sind kein Ersatz fur den
Zugang zu Offentlichen Bibliotheken. Im Zuge der Leseanimation konnten
Lehrpersonen die Leseinitiative bzw. offentliche Bibliotheken als Institutionen der
aulRerschulischen Leseférderung im Unterricht aufgreifen und auf die Zusammenarbeit
mit ihnen setzen. Unter anderem kdnnen handlungs- und produktionsorientierte
Methoden, wie z.B. die Gestaltung einer Leseschachtel, die Lehrerin E und G
umsetzen, in 6ffentlichen Bibliotheken ausgestellt werden.

Zum anderen ware es sinnvoll, wenn die Biichereien und die Leseinitiative ihr Angebot
fur Jugendliche erweitern oder miteinander vernetzen. Beispielsweise kdnnte meines
Erachtens die Leseinitiative einen Lesepass - angelehnt an die Aktion Leos Lesepass,
die sich vor allem an ein jingeres Publikum richtet - fir die Schulerinnen und Schuler
der Sek. 1 ins Leben rufen. Nach dem Vorbild der bestehenden Aktion kénnte darin
auch das Verstandnis eines erweiterten Lesebegriffs einflie3en, was im Allgemeinen
als gro3e Starke der Leseinitiative hervorzuheben ist. Attraktive Preise konnten die
Jugendlichen im Zuge einer altersentsprechenden Aktion zum Lesen motivieren.
Dadurch konnte der Institution die Uberwindung der reinen Fokussierung auf die
Zielgruppe der Primarstufe gelingen, welche die Informantin selbstkritisch erwahnt
(vgl. J: Z. 316f).
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2.3. ,Fur viele ist das Lesen nichts Ansprechendes.” (A: Z.
108) - Beschreibung und Analyse der Herausforderungen

far die Lesefdrderung

Die von den Interviewpartnerinnen beschriebenen Herausforderungen der

Leseforderung lassen sich unter den folgenden Aspekten zusammenfassen:

2.3.1. Lesemotivation

Die mangelnde Motivation der Schulerinnen und Schiler fir das Lesen und die
Schwierigkeit der Leseanimation wird von funf Lehrerinnen thematisiert. Lehrerin D
fuhrt an, dass die Halfte ihrer Schulerinnen und Schiler Lesehausaufgaben nicht
erledigt (vgl. D: Z. 171f). Lehrerin F bemerkt, dass ihren Schilerinnen und Schilern
die Freude am Lesen fehlt und es daher schwierig ist, ein Buch zu finden, das sie
generell anspricht (vgl. F: Z. 63f). Sie sieht das grof3te Problem darin, dass die Kinder
Uberhaupt zum Buch gebracht werden, da sie die positiven Seiten des Lesens nicht
kennen (vgl. F: Z. 68-71). Lehrerin C ist der Ansicht, dass die Bereitstellung eines
entsprechenden Lesestoffes und die Vorbildhaltung der Lehrperson als bedeutend fur
die Lesemotivation der Kinder zu sehen ist. Sie schlagt deshalb die Zusammenarbeit
mit offentlichen Bibliotheken vor, um die Auswahl an Blchern vergréf3ern zu kénnen
(vgl. C: Z. 64-70). Darlber hinaus betont sie die Beziehung zwischen Schilerinnen

und Schuilern sowie der Lehrperson:

Wenn die Beziehung passt, funktioniert auch das, dann nehmen sie auch Tipps an. Ich
verborge auch manchmal meine privaten Blcher an Schiler. (...) auch die
Mundpropaganda ist sehr wichtig. Wenn ein Schiler das dann weiterempfiehlt, ist es ganz
super. (C: Z. 80-86)

Aus dem Zitat geht hervor, welchen enormen Einfluss Erwachsene und insbesondere
auch die Peergroup auf das Leseverhalten von Jugendlichen haben. Vor allem in der
Pubertat und bei der Uberwindung der sogenannten Lesekrise sind Freunde und
Freundinnen fur die intrinsische Lesemotivation und die Haufigkeit der Lektlire von
Sachbtichern und Zeitschriften maRgebend.®® Das vielféaltige Medienangebot von
oOffentlichen Bibliotheken sowie leseanimierende Events von aul3erschulischen
Institutionen konnten die Lesemotivation der Schulerinnen und Schuler férdern.

Abgesehen davon koénnten dadurch die Lehrpersonen bei der Bewaéltigung der

199 vgl. Philipp: Lesesozialisation in Kindheit und Jugend, S. 138.
60



Herausforderung der Lesemotivation der Jugendlichen unterstitzt werden, sofern die

Schulerinnen und Schiiler die notwendigen Lesefertigkeiten bereits besitzen.

2.3.2. Lesefertigkeiten

Allerdings betonen einige Lehrerinnen das mangelnde Leseverstandnis ihrer
Schulerinnen und Schuler. Laut Lehrerin B liegt das grol3te Problem darin, dass die
Schilerinnen und Schiler zwar lesen kdnnen, aber nicht verstehen, was sie gelesen
haben (vgl. B: Z. 94f). In diesem Zusammenhang stellt Lehrerin D fest, dass, wenn ein
Lesepass fur zu Hause angelegt wird, die Uberprifung, ob der Inhalt des Gelesenen
verstanden wurde, in der Schule schwierig sei. Im Unterricht fehle ihr schlicht die Zeit
dafur (vgl. D: Z. 162-171). Zudem musse Selbststandigkeit sowie Selbstverantwortung
an die Schilerinnen und Schiler zuriickgegeben werden (vgl. D: Z. 175ff). Haben die
Schilerinnen und Schiler mit dem Leseverstandnis Schwierigkeiten, so ist es
notwendig, dass die Lehrpersonen mit der Leseférderung auf der Prozessebene
ansetzen. Zur Forderung des Textverstandnisses eignet sich die Vermittlung und
Anwendung von Lesestrategien, wahrend die von der Lehrerin erwahnte Mal3hahme
des Lesepasses auf die Leseanimation abzielt und die Motivation, aber nicht die
kognitive Dimension des Lesens, fordert.2® Interessanterweise wird die Umsetzung
der 5-Schritt-Lesemethode?®! im Unterricht als Beispiel fiir Lesestrategien nur von
einer Lehrerin erwahnt, obwohl die empirische Wirksamkeit der Vermittlung dieser
Lesetechnik unter anderem bei Schwierigkeiten mit dem Textverstehen durch mehrere

Studien bewiesen ist — vorausgesetzt, dass alle Schritte absolviert werden.?°2

2.3.3. Rahmenbedingungen der Schule

Lehrerin E empfindet hingegen die Rahmenbedingungen der Leseférderung an ihrer
Schule als Herausforderung. Laut ihr ware es am besten, mehrmals pro Woche eine
halbe Stunde =zu lesen, allerdings misse sie sich in der Einteilung der

Leseforderstunden an die Busverbindungen der Kinder halten, weil diese sonst nicht

200 y/g|, Rosebrock/Nix: Grundlagen der Lesedidaktik, S. 73, 130.

201 Dje 1948 entwickelte ,SQ3R“ Technik geht auf Robinson zuriick und ist im deutschsprachigen Raum als ,,5-
Schritt-Lesemethode” bekannt. Hierbei werden finf basale Lesetechniken zu einem Ablauf vereint. Die
Buchstaben des englischsprachigen Titels ergeben zugleich die Anfangsbuchstaben der Einzeltechniken: Survey
(Text Uberfliegen, Uberblick erhalten, Vorwissen aktivieren), Question (Fragen an den Text formulieren), Read
(Text lesen und durcharbeiten), Recite (Inhalt danach in eigenen Worten zusammenfassen), Review
(Uberpriifung des Gelesenen durch die Wiederholung der ersten vier Schritte fiir einen Gesamtiiberblick). (vgl.
ebd., S. 76f).

202 yg|. ebd., S. 77.
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nach Hause kommen wirden. AulRerdem sei die Motivation seitens der Schilerinnen
und Schuler fur die Leseforderung, die zusatzlich zum reguléaren Unterricht stattfindet,
eher gering. Aus diesem Grund wére die Forderung wahrend des reguléaren Unterrichts
durch den vermehrten Einsatz von ,freiem, offenen Unterricht, das ist aber schwer
unterzubringen® optimaler. (E: Z. 101ff). In diesem Sinne zeigt Andrea Bertschi-
Kaufmann in ihrem Artikel Offene Formen der Leseférderung konkrete Anregungen
auf, wie diese im Unterricht umgesetzt werden konnen. Neben der sogenannten Freien
Lesestunde flhrt sie eine groR3zligige Vorlesepraxis und das attraktive Ausgestalten
von Lesesituationen an und zielt hierbei auf eine Habitualisierung des Lesens ab.2%3
Dafur muissen den Lehrpersonen konkrete Umsetzungsmoglichkeiten offener
Leseférderung nahegebracht werden, damit sie diese in ihren Unterricht einbinden

kdnnen.

2.3.4. Digitale Veranderungen

Eine weitere Herausforderung stellen digitale Veranderungen dar. In diesem
Zusammenhang sprechen die Lehrerinnen A und G die Konkurrenz des Buches zu
anderen Medien an. Haufig fehle den Kindern die Geduld fir das Lesen, da sie die
standige und schnelle Unterhaltung durch digitale Medien gewohnt seien (vgl. G: Z.
116-120). Laut Lehrerin C kénne das Lesen von technischen Geraten, wie dem Handy
oder dem Tablet, ermdglicht werden (vgl. C: Z. 64f). Die digitale Bildung als
Herausforderung im Unterricht spricht auch die Informantin der ARGE Lesen an.
Lehrpersonen missen diese als Unterrichtsprinzip wahrnehmen und nicht blo3 zur
Beschéftigung der Schilerinnen und Schiler einsetzen (vgl. K: Z. 264-267).

Die Bertcksichtigung der alltdglichen Lesegewohnheiten und der neuen vernetzten
sowie interaktiven Kommunikationsformen der nachwachsenden Generation in der
Leseforderung ist unabdinglich. Denn das Lesen beschrankt sich heutzutage nicht nur
auf schriftliche Texte, sondern wird durch multimediale oder interaktive Elemente
angereichert. Angesichts der zunehmend digitalen und vernetzten Medienwelten
beinhaltet die Leseférderung demnach auch die Medienbildung.?** Das Lesen im

Medienverbund, das unter anderem den Einbezug von Filmen, Hérblchern und Apps

203 sjehe Bertschi-Kaufmann, Andrea: Offene Formen der Leseférderung. In: dies.; Graber, Tanja (Hg.):
Lesekompetenz-Leseleistung-Leseforderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (Seelze: Klett und Kallmeyer
2016°) S. 170-181.

204 \/g|. Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken, S. 13.
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bezeichnet, ist eine Konsequenz der digitalen Veranderungen und lasst sich auf

unterschiedliche Weise umsetzen.205

2.4. ,,Schwer, weil ich jetzt nichts (...) aber wenn Sie welche
haben oder Informationen, dann wirde ich mich dartber
freuen.” (C: Z. 109ff) - Angebote aulRerschulischer

Lesefdorderung

In dem Zitat wird bereits die erste Problemstellung deutlich: die mangelnden
Informationen Uber aul3erschulische Institutionen der Leseférderung im Bezirk Melk.
Zwei Lehrerinnen geben an, dass ihnen keine Angebote bekannt seien, da diese
medial wahrscheinlich nicht so prasent seien (vgl. C: Z. 109ff) bzw. dass sie ,leider
sehr schlecht informiert” sind (F: Z. 88). Die Lehrperson C aul3ert dezidiert den Wunsch
nach diesbeziiglichen Informationen. Grundsatzlich muss darauf hingewiesen werden,
dass es, wie bereits erwahnt, schwierig war Uberhaupt Lehrpersonen fir die Interviews
zu gewinnen. Dementsprechend meldeten sich jene Lehrerinnen fir das Gesprach,
die entweder ohnehin sehr engagiert im Bereich der Leseférderung sind und in ihrer
Schule als ,Expertinnen® daflr gelten, oder jene, zumeist jungere Lehrpersonen, die
von Seiten ihrer Direktion ausdriicklich darum gebeten wurden. lhre Erfahrungen und
Motivation flr die Zusammenarbeit mit aul3erschulischen Institutionen divergieren
daher stark. Einen anderen Aspekt beziglich auf3erschulischer Institutionen wirft
Lehrerin G auf: ,Das ist schwierig, weil unsere Schule so gut wie nichts davon machen
mdchte.” (G: Z. 149) Sie beklagt sich Gber die ablehnende Haltung in ihrem Kollegium
gegenuber diesen Angeboten, die sie personlich gerne ofter in ihrem Unterricht

inkludieren wiurde.

Von sich aus erwahnen die Lehrpersonen am haufigsten Lesungen von Autorinnen
und Autoren sowie den Besuch von o6ffentlichen Bibliotheken als Angebote
aul3erschulischer Leseforderung, die sie im Unterricht nutzen. Im Zusammenhang mit
den Lesungen erwdhnt Lehrerin A, dass diese sogar vom Land Niederdsterreich
gefordert werden (vgl. A: Z. 144f). Zudem antwortet sie, dass ihr Direktor ihr E-Mails

von ZeitPunktLesen und ,Erlesen ,mit verschiedensten Methoden der Leseférderung,

205 siehe Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg: Ubersicht. Lesen im Medienverbund. Online unter:
https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/ideenpool-lesen/lesen-und-digitale-medien (abgerufen am
25.06.2019).
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Tandemlesen oder Ubungen fir die Blickspanne“ weiterleitet (A: Z. 150f). An dieser
Stelle ist unklar, ob die Lehrperson tatsachlich den Newsletter der Leseinitiative erhalt,
da die von ihr beschriebenen E-Mails mit den verschiedensten Methoden der
Leseforderung vermutlich von der ARGE Lesen stammen. Ansonsten kommen die
Leseinitiative ZeitPunktLesen und ihre Aktion ,auserlesen® namentlich in diesem
Zusammenhang jedoch in keinem weiteren Interview seitens der Lehrpersonen zur
Sprache. Es wird daher deutlich, dass die Leseinitiative ZeitPunktLesen bzw. ihr
Markenname unter den Lehrpersonen kaum bekannt ist, wahrend hingegen die
Lesungen von Autorinnen und Autoren bzw. die Forderung von wesentlich mehr

Lehrpersonen erwahnt werden.

Lehrperson G antwortet, dass sie eine Buchausstellung sowie Vorfihrungen und
Kindervormittage im Festspielhaus oder im Landesmuseum in St. Pélten kenne und
sie jedes Jahr Uberlege, diese zu besichtigen bzw. daran teilzunehmen. Allerdings
stellen die Kosten fir den Bus, der fur die Anfahrt benotigt werden wirde, ein grol3es
Hindernis dar (vgl. G: Z. 151ff). Sie merkt aul3erdem kritisch an, ,aber wir fahren
wirklich nirgends hin. Da heif3t es sofort, wenn irgendetwas vorgeschlagen wird, das
machen wir nicht.“ (G: Z. 165f)

Offentliche Bibliotheken als Institutionen auRerschulischer Leseférderung im Bezirk
Melk thematisieren vier Lehrpersonen. Auf die Formen der Kooperation zwischen
Lehrpersonen und Buchereien wird im Folgenden naher eingegangen (siehe Kapitel
2.5.1). Zudem moéchte Lehrerin G den Besuch der Stadtbibliothek mit ihren
Schilerinnen und Schilern um die Stiftsbibliothek erweitern. Dieses Vorhaben konnte
sie allerdings noch nicht umsetzen, weil sie damit auf Widerstande im Kollegium stol3e
(vgl. G: Z. 203ff). Sie mochte dadurch den Horizont der Kinder erweitern und ihnen die
Fulle an Literatur und unterschiedlichen Interessensgebieten zeigen, die dort
vorhanden sind (vgl. G: Z. 254-257).

Drei Lehrerinnen berichten von ihrer Teilnahme mit Schulklassen an der Aktion
Adventgeschichten von Radio Arabella (vgl. A: Z. 156f, B: Z. 124, D: Z. 339f). Die
Schulerinnen und Schuler verfassen hierflir Weihnachtsgeschichten, welche von den
Lehrpersonen gesammelt an den Radiosender gesendet werden. Anschliel3end
werden die besten Texte ausgewahlt und die Gewinnerinnen bzw. Gewinner duirfen
ihre  Geschichte im Radiostudio vorlesen. Zusatzlich wird jede dieser

Weihnachtsgeschichten im Advent im Radio Ubertragen. Diese Aktion wurde jedoch
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nicht genauer verfolgt, da eher die Textproduktion als die Leseférderung im Fokus
steht.

Weitere Angebote, die von Lehrpersonen erwahnt werden, stellen die
Jugendzeitschriften Jung Osterreich (JO) und TOPIC bzw. des Osterreichischen
Buchklubs, das Angebot von Zeitung in der Schule (ZiS)?%¢ bzw. das Test-Abo der
Kleinen Zeitung bzw. der Kleinen Kinderzeitung?®’ dar. Abgesehen davon thematisiert
Lehrerin G das Projekt einer Lehrerin, die mit ihnrem Buch an die Schule herangetreten
ist. Hierbei sollten die Schilerinnen und Schiler als Leserinnen und Leser tber soziale
Medien am Buch aktiv mitarbeiten und dessen Fortsetzung beeinflussen. Trotzdem
wurde das Projekt von der Schule nicht weiter verfolgt (vgl. G: Z. 156-164). Eine ndhere

Recherche bezlglich dieses Projekts blieb erfolglos.

2.4.1. Lesungen von Autorinnen und Autoren als

Anknutpfungspunkt

Eine bedeutende Anschlussstelle fir die Leseférderung im Verbund, die identifiziert
werden konnte, stellen die sogenannten Autoren- und Autorinnenlesungen dar. Sie
sind deshalb hervorzuheben, weil zum einen ihre Umsetzung im Unterricht von vier
Lehrpersonen thematisiert wurde. Zum anderen gaben die Informantinnen der
auBBerschulischen Institutionen an, dass sie mit Schulen der Sek. 1 im Falle von
Lesungen kooperieren. Die Leseinitiative unterstiitzt Schulen und Kindergarten bei
Lesungen und Workshops von Autorinnen und Autoren einmal jahrlich finanziell und
in den beiden Bibliotheken wurden in der Vergangenheit Lesungen ausgetragen, die
sich an ein jugendliches Publikum richten - auch hierbei spielt die finanzielle
Unterstitzung der Schule durch die Bibliothek eine wesentliche Rolle. Somit kdnnen
Blchereien als Austragungsort fur Lesungen dienen bzw. sich an der Finanzierung
beteiligen. Zuséatzlich konnen sie fur die Phase der Vor- und Nachbereitung genutzt

werden.

Allerdings spricht Lehrerin B eine Schwierigkeit im Zusammenhang mit Lesungen an,
die auch in der Literatur thematisiert wird. Sie auf3ert namlich ihre Zweifel hinsichtlich

der Nachhaltigkeit und Wirkung dieser Veranstaltungen fir die Leseforderung:

206 Sjehe online unter: http://www.zis.at/. (abgerufen am 04.04.2019).
207 sjehe online unter: https://shop.kleinezeitung.at/meine-kleine/kleine-kinderzeitung-angebote. (abgerufen
am 04.04.2019).
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Auch wir organisieren immer wieder Autorenlesungen bei uns an der Schule und
laden Autoren ein. Ja, die Kinder sind begeistert, sie kaufen sich auch gerne die
Bicher von den Autoren, nur die Begeisterung halt nicht lange an. Jetzt war die
Autorenlesung, momentan sind sie begeistert, aber dass das dann langerfristig
fruchtet, das ist schwierig, weil es so viele andere Sachen gibt, die Kinder mehr
interessieren. (B: Z. 115-120)

Dass Lesungen von Autorinnen und Autoren ein Verfahren der Leseforderung sind und
dadurch eine Vernetzung der erwdhnten Ebenen der systemischen Leseftérderung
nach Bettina Hurrelmann (siehe Kapitel 3.2.) stattfinden kann, verdeutlicht Daniel
Nix.2%8 Er fihrt am Beispiel von Lesungen vor, wie die Ebenen miteinander vernetzt
werden konnen: Die Vorbereitung der Lesungen von Autorinnen und Autoren erfolgt
zumeist im Deutschunterricht, insbesondere wenn diese von ganzen Schulklassen
rezipiert werden und dabei ein literarischer Text vorgestellt wird. Wenn ein Sachbuch
im Fokus der Lesung steht, bietet sich eine Kooperation mit dem entsprechenden
Unterrichtsfach an. Weitere Absprachen zur Lesung kénnen in Fachkonferenzen
angesetzt werden. Zudem kann ein Gbergeordnetes Rahmenthema bestimmt werden,
in das die jeweilige Lesung eingeordnet wird. Auch weitere Unterrichtsfacher kdnnen
in die Vorbereitung und Durchfihrung eingebunden werden. In samtlichen
Gegenstanden kdnnen ,Begleitprodukte” zur Lesung von den Lernenden angefertigt
werden, die beispielsweise in einer Ausstellung gezeigt und auf dem Lesungsplakat
vermerkt sowie im Vorfeld gezeigt werden. Die Schul6ffentlichkeit kann durch Plakate
und kleinen Ausstellungen zur Lesung bzw. dem Rahmenthema in die Veranstaltung
integriert  werden. In  der  Schulbibliothek  konnen themenspezifische
Buchausstellungen stattfinden.2®® Uber den schulischen Kontext hinaus kann eine
Kooperation mit Buchhandlungen erfolgen, die beispielsweise einen zur Lesung
passenden Buchertisch oder Schaufenster - gemeinsam mit den Schulerinnen und
Schilern - gestalten. Des Weiteren kann die Zusammenarbeit mit Blchereien
bezuglich thematischer Fuhrungen angestrebt werden. Die aul3erschulische
Kooperation umfasst auch die Offentlichkeits- und Pressearbeit in Form von Berichten
oder fur die Suche nach Sponsoren der Lesung, bei der sich Schilerinnen und Schuler
zumindest teilweise beteiligen kénnen.?1° Durch die gewinnbringende Vernetzung der
Ebenen, die Daniel Nix am Beispiel der Autorenlesung aufzeigt, wird die Realisierung

einer lesekulturellen Praxis an Schulen gefordert.?1?

208 \/g|. Nix: Literarisches Leben, S. 238.

209 yg|. ebd., S. 238f.

210 yg|. ebd., S. 238f.

211 ygl. Nickel-Bacon/Worbel: Lesekultur, S. 4.
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Es genilge aus lesedidaktischer Perspektive nicht, sich lediglich um die Organisation
der schulischen Literaturvermittlung zu kimmern. Im Kontext Schule sei die
Vermittlung der systemischen Ebene literarischen Lebens ausschlaggebend.
Infolgedessen miuissen Einzelveranstaltungen in ein mdglichst umfassendes
lesedidaktisches sowie padagogisches Konzept eingebettet werden.?!? Demnach
dirfen Lesungen von Autorinnen und Autoren von Lehrpersonen keineswegs als
Selbstlaufer fur die Leseanimation der Schulerinnen und Schiler angesehen werden.
Diese Veranstaltungen verleiten Heranwachsende, die Uber kein lesebezogenes
Selbstkonzept verfiigen, mit groBer Wahrscheinlichkeit nicht zum Lesen. Die zuvor
angefiuihrten Bedenken Uber die Nachhaltigkeit von Lesungen von Lehrerin B (siehe
Zitat S. 66) und die Aussage von Lehrerin A, dass Lesungen von Autorinnen und
Autoren ,Abwechslung in den Deutschunterricht und die Leseférderung” bringen und
sie bei den Schilerinnen und Schilern bewirken, dass sie ,dann doch wieder eine
Stunde Uber das Lesen nach[denken], spiegelt die Erkenntnisse des eben
dargestellten fachdidaktischen Hintergrunds wieder. (A: Z. 235ff) Lesungen haben
mehr Potential, als dass sie die Leseférderung abwechslungsreich gestalten, sondern
kénnen sich bei entsprechender Planung und Durchfiihrung langerfristig positiv auf
das Leseverhalten von Schulerinnen und Schilern auswirken. Ich appelliere deshalb
an Lehrerinnen und Lehrer fur Uberlegungen im Zusammenhang mit der Einbettung
von Lesungen in den schulischen Kontext. Uberdies kdnnte seitens der Leseinitiative
maoglicherweise auch in Kooperation mit der ARGE Lesen neben den Forderungen
auch Informationsmaterial fir den nachhaltigen Einsatz der Lesungen bereitgestellt
werden. Dadurch kdnnte die Umsetzung der Lesungen an den Schulen verbessert und
die Forderungen als sinnvolle sowie wirksame Investitionen fir die Leseférderungen

gewahrleistet werden.

Am Beispiel der Lesungen von Autorinnen und Autoren stellt Daniel Nix die folgenden
sieben Prinzipien erfolgreicher Literaturvermittlung in der Schule auf: Erstens muss
sich die Konzeptgestaltung an der Schiilerin/ dem Schiler mit ihren/ seinen Interessen,
Kompetenzstand und lesesozialisatorischem Hintergrund orientieren. Zweitens dirfen
schwache Leserinnen und Leser nicht Ubersehen werden. Des Weiteren missen die
systemische Vernetzung der verschiedenen schulischen und auf3erschulischen

Handlungsfelder der Leseforderung vorangetrieben sowie moglichst intensive

212 yg|. Nix: Literarisches Leben, S. 243.
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Kooperationen zwischen den beteiligten Akteuren forciert werden. Viertens bendtigen
Lesungen einen institutionalisierten und ritualisierten Charakter. Abgesehen davon ist
eine professionelle Planung der Veranstaltungen unerlasslich, damit die Konzepte
weiterhin genutzt und durch eine Evaluation verbessert werden kénnen.
Schlussendlich mussen leseanimierende Forderverfahren in das umfassende
schulische Lesecurriculum miteinbezogen werden.?*® Diese Prinzipien lassen sich
auch auf samtliche Vermittlungsangebote im Zusammenhang mit auf3erschulischen
Angeboten der Leseférderung Ubertragen und sollten bei ihrer Nutzung beriicksichtigt
werden. Hinsichtlich der systemischen Vernetzung der verschiedenen schulischen und
aulRerschulischen Handlungsfelder der Lesefdrderung im Bezirk Melk ist anzumerken,
dass die Kooperationen zwischen den Akteurinnen und Akteuren angesichts der
bestehenden Formen ausbaufahig sind. Der Zusammenarbeit ist das nachste Kapitel

gewidmet.

2.5. ,Esistirgendwie so, was man nicht kennt, kann man nicht
nutzen.”“ (C: Z. 199) - Zusammenarbeit mit ausgewahlten

Angeboten der Lesefdrderung

Die Nutzung der ausgewdahlten Angebote von Lehrpersonen wurde im Zuge der
Interviews genauer hinterfragt. Alle befragten Lehrerinnen gaben an, dass sie noch nie
an der Leseinitiative ZeitPunktLesen teilgenommen héatten. Lehrperson A erwahnt,
dass eine Mappe mit Lesematerialien im Lehrerzimmer aufliegt und darin auch
Unterlagen von ZeitPunktLesen vorhanden seien, die von den Lehrpersonen
verwendet werden wirden (vgl. A: Z. 205ff). Wahrend einer Internetrecherche ist
Lehrerin E schon einmal auf die Initiative gesto3en, sie kann jedoch nichts Genaueres
dazu sagen (vgl. E: Z. 157ff), und auch Lehrerin F ist lediglich der Name bekannt (vgl.
F: Z. 93). Die Informantin der Leseinitiative gab zudem an, dass vielen Lehrpersonen
die Marke ZeitPunktLesen unbekannt sei und diese mit ihren Aktionen, wie z.B. den
Leos Lesepass, nicht in Verbindung gebracht werden wirde. AuRerdem wiirde eine
Befragung von Lehrerinnen und Lehrern der Volksschule anders ausfallen, da die
Initiative ihre Zielgruppe erst jetzt auch auf Altere ausweitet (vgl. J: Z. 302-207). In der
Offentlichkeit mache die Leseinitiative vor allem tber ihre Webseite auf inre Angebote

213 ygl. Nix: Literarisches Leben, S. 244.
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aufmerksam sowie durch zwei verschiedene E-Mail-Newsletter bzw. Aussendungen
zu speziellen Aktionen an alle Schulleitungen der Pflichtschulen Niedergsterreichs.
Allerdings merkt die Informantin an, dass das problematisch sei, weil viele
Direktorinnen und Direktoren diese Informationen nicht weitergeben wirden (vgl. J: Z.
275-291).

Deshalb erscheint es meines Erachtens beziiglich der Offentlichkeitsarbeit sinnvoll,
wenn die Lehrpersonen direkt von dem Programm der Leseinitiative ZeitPunktLesen
erfahren, weil sie es dann madglicherweise intensiver nutzen wirden. Dem kdnnte
durch die Einrichtung eines Newsletters nachgekommen werden, der nicht an die
Schulleitungen, sondern direkt an die Lehrpersonen gesendet wird. Es hat sich durch
die Befragung gezeigt, dass die Lehrpersonen die Leseinitiative vielfach nicht kennen
und ihr Angebot nicht wahrnehmen. Demzufolge ist anzunehmen, dass die
Informationen nicht bis an die Basis zu den Lehrerinnen und Lehrern durchsickern und
sie deshalb von ihnen nicht registriert werden. Zu betonen ist der Wunsch nach
Informationen Uber entsprechende Angebote der Lesefdrderung, der explizit von
einigen Lehrpersonen geaul3ert wird. Aufgrund dessen waren weitere Formen der
Offentlichkeitsarbeit, die das Programm der Leseinitiative unter den Lehrpersonen

publik machen, anzudenken.

Die ARGE Lesen ist sechs Lehrpersonen ein Begriff, Lehrperson B gibt keine
eindeutige Antwort, denn fur sie sind die vielen Leseprojekte an ihrer Schule
ausreichend (vgl. B: Z. 222). Die Lehrerinnen A, D, und G geben an, dass Materialien
der ARGE in ihren Schulen vorhanden seien, auf die sie fur die Lesestunde bzw. fur
ihren Unterricht zurlickgreifen kénnen. Drei Lehrerinnen nutzen die Homepage der
ARGE, um sich aktuelle Informationen beziglich des Lesens einzuholen, wahrend

weitere zwei Lehrerinnen die E-Mails der ARGE erwahnen.

2.5.1. Gutesiegel LeseKulturSchule

Welil das Gutesiegel eine bedeutende Aktion der Leseférderung in der Region ist, ist
ihm ein eigenes Kapitel gewidmet. Bezlglich des Giutesiegels der

LeseKulturSchule?!4, das von der ARGE Lesen vergeben wird, Uberlegen drei der

214 Der Erwerb des Giitesiegels LeseKulturSchule ist seit dem Schuljahr 2018/19 méglich und kann von den
niederodsterreichischen Pflichtschulen beantragt werden. Es kann fir eine Dauer von zwei Jahren erworben
werden. Der hierfiir erstellte Kriterienkatalog bezieht sich auf die Neufassung des Leseerlasses sowie den
Osterreichischen Rahmenleseplan (ORLP) und dient als Grundlage fiir die nachhaltige Steigerung und Sicherung
der Lesekompetenz. Bedeutend flir den Erwerb des Zertifikats ist, dass alle Zertifizierungsgrundlagen des
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befragten Lehrpersonen, ob ihre Schule dieses in Zukunft beantragen mdchte.
Wahrend Lehrperson B  erlautert, dass ihre Schule immer wieder
Leseférderprogramme und sonstige Malinahmen einreicht und sie festgestellt haben,
dass sie 70 bis 80 Prozent der Anforderung bereits erflllen und deshalb den
Leseschwerpunkt beantragt haben (vgl. B: Z. 228-232), merkt Lehrerin C an, dass die
Vorgaben hoch angesetzt sind und viele Punkte beinhalten, die abgearbeitet werden
mussten. Zudem stelle die Motivation des ganzen Teams fur das Projekt eine
Schwierigkeit dar. Insbesondere flir eine kleine Schule sei es um so schwieriger und
fast nicht bewaltigbar, wenn die Anforderungen tatsachlich umgesetzt und nicht nur
angekreuzt werden, weil sich die Arbeit auf weniger Lehrpersonen verteile (vgl. C: Z.
119-138). Lehrerin D kritisiert, dass vor allem das Zusammenfassen der Mal3nahmen
hinsichtlich des Lesens, die an der Schule durchgefiihrt werden, sehr viel Arbeit
bereitet (vgl. D: Z. 246). Gleichzeitig halt sie fest, ,dass man oft nicht mehr wahrnimmt,
welche Aktivitaten oder was man alles tut, aber man erfillt dann im Prinzip schon
Kriterien.” (D: Z. 255-258). Laut ihr setzte die Schule mit dem Giitesiegel ein Zeichen
nach aufRen, namlich, dass das Lesen wichtig sei und zur Bewusstmachung der
Bedeutung des Lesens beitragt (vgl. D: Z. 250f). Die Informantin der ARGE Lesen stellt
klar, dass die Auszeichnung eine Herausforderung fir die Schulen sein soll und dass
vielfaltige Aspekte darin abgedeckt werden. Auf3erdem gliedern sich die
Anforderungen des Zertifikats in Pflicht- und Wahlaufgaben. Insgesamt muss eine
gewisse Punktezahl erreicht werden, welche allerdings nicht veréffentlicht wird, sodass
kein Ranking der Schulen entsteht. Zudem konne sie sich vorstellen, dass kleinere
Schulen vor allem bei der Einrichtung der Schulbibliothek besonders gefordert seien
(vgl. K: Z. 200-214).

Im Zuge der Interviews wurde deutlich, dass einerseits die Motivation des Kollegiums
fur dieses Gutesiegel herausfordernd ist. Obwohl angenommen werden kdnnte, dass
dies in kleineren Kollegien leichter zu schaffen sein miusste, kritisieren Lehrpersonen
kleinerer Schulen ihre beschrankten Mittel und Mdoglichkeiten. Hier liegt meines
Erachtens eine Benachteiligung dieser Schulen vor. Andererseits wurde der
organisatorische Aufwand von Lehrpersonen angesprochen, der mit dem Beantragen

des Gitesiegels verbunden ist. Mdglicherweise misste die ARGE Lesen angesichts

Kriterienkatalogs von der gesamten Schule erfiillt werden und bei den Ubrigen Kriterien eine bestimmte
Punkteanzahl erreicht werden muss. Die Tragerorganisation stellt die ARGE Lesen NO dar, in Kooperation mit
Buchklub und ZeitPunktlesen. Vgl. ARGE Lesen: LeseKulturSchule. online unter: http://www.bildung-
noe.gv.at/index.php/leseschule.html (abgerufen am 26.06.2019).
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dieser Kritikpunkte Modifikationen an dem Kriterienkatalog?® bzw. dem damit

verbundenen, organisatorischen Aufwand vornehmen.

2.5.2. Formen der Zusammenarbeit mit Bibliotheken

Zum einen aul3ert sich die Kooperation von Schulen mit 6ffentlichen Bibliotheken im
Ausleihen von Buchern durch die Lehrperson fir den Unterricht. Diese Form
beschreibt Lehrperson C: Sie arbeitet selbst ehrenamtlich in einer 6ffentlichen
Bibliothek und nimmt haufig Blicher von dort in den Unterricht mit (vgl. C: Z. 170f). Sie
hat auch bereits in einer Blicherei angefragt, aber weil sich keine im Ort der Schule

befindet, ist das Erreichen der Institutionen herausfordernd (vgl. C: Z. 171f).

Die zweite Form der Kooperation, die in den Interviews thematisiert wurde, stellen
sporadische Besuche von 6ffentlichen Bibliotheken im Unterricht dar, welche von vier
Lehrpersonen durchgefiihrt werden bzw. wurden. Aufféllig ist, dass die Lehrpersonen
mit ihren Klassen eine offentliche Bibliothek aufsuchen, wenn sich diese im selben Ort
wie die Schule befindet. Dies lasst sich durch folgende Ausschnitte der Interviews

belegen:

Lehrerin B gibt an, dass sie die 6ffentliche Bibliothek im Ort mit den Kindern bereits
besucht hat (vgl. B: Z. 235f). Dieser Workshop in der Blcherei finde meistens vor
Weihnachten statt und dabei erklart die Bibliothekarin den Kindern die Bereiche der
Bibliothek. Anschliel3end teilt sie die Klasse in zwei Gruppen. Wahrend die einen lesen,

gestalten die anderen einen Engel, dann wir getauscht (vgl. B. Z. 250-254).

Lehrerin D berichtet, dass die Zusammenarbeit mit der Blcherei im Ort sehr gut
funktioniere und dass sie dieser immer mit den ersten Klassen in einer flnften
Deutschstunde einen Besuch abstatten. Der Grund dafur ist, dass die Stadtréatin, die
fur die Bibliothek zustandig ist, ihre Kollegin ist (vgl. D: Z. 289ff). Besuche der
Bibliothek kénnen auch am Vormittag, auRerhalb der Offnungszeiten, mit der
Bibliothekarin per Telefon vereinbart werden. Diese laufen so ab, dass sie den Kindern
die Bereiche der Bibliothek présentiert. Im Anschluss daran dirfen sie sich selbst
umsehen und ein Buch ausleihen. Zudem legt die Bibliothekarin Ausweise fur alle

Kinder an (vgl. D. Z. 307-313). Im Zuge der Besuche mochte die Lehrerin den

215 |n der vorliegenden Arbeit kann aufgrund des begrenzten Umfanges nicht naher auf den Kriterienkatalog des
Gutesiegels eingegangen werden. Eine ndhere Auseinandersetzung und Analyse ware allerdings in weiteren
Forschungsprojekten anzudenken.
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Schilerinnen und Schilern vermitteln, dass ,das Lesen auch etwas Schodnes sein
kann, also nicht nur Zweck ist, damit man etwas erfdhrt, sondern auch etwas
Angenehmes sein kann.“ (D: Z. 303ff)

Die Lehrerin E erinnert sich, dass vor einigen Jahren mit der Bibliothek im Ort
zusammengearbeitet wurde und die Kinder einige Male dort waren (vgl. E. Z. 115ff).
Sie habe damals mit ihren Schilerinnen und Schilern die 6ffentliche Bibliothek
aufgesucht, weil ihr das Angebot der Schulbibliothek nicht ausreichend war (vgl. E. Z.
122). AuRerdem sieht sie dadurch eine Chance, dass dadurch den Schilerinnen und
Schulern die Hemmschwelle genommen werden kann, eine Bibliothek aufzusuchen.
»Ich denke mir, wenn man schon einmal wo hingeschaut hat, dann ist es leichter wieder
hinzugehen.” (E: Z. 138f) Eine Kollegin klarte dies mit der Bibliothekarin ab und hatte
auch auRerhalb der Offnungszeiten einen Zugang zur Biicherei. Deshalb konnten sie
die Bibliothek am Vormittag mit den Klassen aufsuchen und jede Schiulerin/ jeder
Schuler bekam einen Ausweis (vgl. E: Z. 129-133). Diese Nutzung der Bibliothek
wahrend des Unterrichts beschreibt Lehrerin E als ,sehr angenehm und praktisch.” (E:
Z. 134) AuRerdem erwahnt die Lehrerin einen Vereinstag am Schulschluss, bei dem
eine Station in der Bibliothek aufgebaut sei (vgl. E: Z. 134-138). Derzeit bestehe jedoch
keine Zusammenarbeit, da die Kollegin, die das organisiert hat, nicht mehr an der
Schule tatig ist.

Lehrerin G gibt an, dass es an ihrer Schule obligatorisch sei, dass die Ortliche
Stadtbibliothek immer mit den zweiten Klassen besucht werde (vgl. G: Z. 198f). Sie
habe sich nicht bewusst fiir den Besuch der 6ffentlichen Bibliothek im Ort entschieden,
sondern die Besuche werden schon seit dem sie an der Schule arbeitet von einer
Kollegin organisiert (vgl. G: Z. 209f). Am Beginn des Besuchs berichtet die
Bibliothekarin einige allgemeine Informationen tber die Blicherei, dann prasentiert sie
ihren Aufbau und die Kinder dirfen sich kurz selbst umsehen. Im Anschluss daran
machen die Kinder eine Schnitzeljagd durch die Blcherei und sammeln Puzzleteile,
die ein Bild ergeben. Schlussendlich dirfen sich die Kinder ein Buch aussuchen und
lesen bzw. haben die Mdglichkeit, einen Ausweis anzulegen (vgl. G: Z. 228-238).

Eine dritte Form der Zusammenarbeit zwischen der Lehrpersonen und den 6ffentlichen
Bibliotheken wird von Lehrerin D erwéhnt. Die Schulerinnen und Schiiler sind jahrlich
vor Weihnachten zu einem Adventlesen von 7:00 bis 7:30 Uhr in die drtliche Bibliothek

eingeladen, wo bei Keksen, Tee und Kerzenschein vorgelesen wird. Jene Kinder, die
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mindestens dreimal kommen, erhalten von der Blcherei einen Gutschein (vgl. D: Z.
284-289). Keine der Lehrpersonen konnte eine vergleichbare Aktion beschreiben, die
dem Adventlesen &hneln wirde. Das Besondere daran ist, dass das Angebot
klassenlbergreifend, regelméRig - zwar Uber einen begrenzten Zeitraum - und
unabhéngig von einem spezifischen Fach von den Schilerinnen und Schiilern

wahrgenommen werden kann.

Eine grundlegend ablehnende Haltung gegeniber der Teilnahme an Angeboten der
aulRerschulischen Leseférderung aufiert Lehrerin F. Sie begriindet ihre negative

Haltung damit, dass ihr die Zeit dafur fehle:

Fur so Projekte und Zusammenarbeit im Unterricht muss ich sagen, fehlt mir einfach die
Zeit im Unterricht. Ich schaue eher, dass ich meinen Plan, den Jahresplan, den ich habe,
durchbringe und sie damit bestmdglich fordere. Projekte haben wir an der Schule immer
wieder, aber jetzt noch speziell fir Deutsch etwas zu starten, die Zeit habe ich nicht, aber
auch meine Kolleginnen nicht. Wenn wir unsere Deutschkonferenzen haben, ist das
[Projekte zum Thema Lesen, vor allem nicht mit Institutionen] auch kaum Thema. (F: Z.
313-318)

Zusammenfassend dargestellt, gehen die befragten Lehrerinnen der Sek. 1 mit den
offentlichen Bibliotheken derzeit insbesondere durch Bibliotheksfiihrungen und
einzelnen Veranstaltungen wie Lesungen eine punktuelle Form der Kooperation ein.
Lediglich die Lehrerinnen D und G berichten davon, dass eine punktuelle
Bibliotheksfuhrung in den vier Jahren der Sek. 1 fest verankert ist. Das bestatigen auch
die befragten Bibliothekarinnen, die zwar mit anderen Bildungseinrichtungen
regelmanig kooperieren, aber eben nicht mit den Schulen der Sek. 1. Jedoch sollte
von den Bibliotheken der Aspekt nicht verkannt werden, kdnnte sie moglicherweise
durch die Zusammenarbeit mit Bildungsinstitutionen auch ihr Weiterbestehen in
Zukunft sichern. Wahrend bei den Ausgaben fur den kulturellen Bereich bei
finanziellen Engpassen gespart wird, werden Investitionen in den Bildungsbereich eher
getatigt.?'® Darliber hinaus bietet die dsterreichweite Initiative Culture Connected des
Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung eine Unterstlitzung bei
gemeinsamen Veranstaltungen und Leseinitiativen von Bibliotheken und Schulen im

Rahmen von Kunst macht Schule.??

216 vgl. Gangl, Verena: Bibliothek als Bildungspartner. online unter: https://www.wirlesen.org/artikel/lesen-
vernetzt/kooperationen/schulen/bibliothek-als-bildungspartner (abgerufen am 16.05.2019). S. 2.

2l7Siehe online unter: https://www.culture-connected.at/die-initiative/was-ist-culture-connected/ (abgerufen
am: 09.05.2019).

Es kdnnen Projektkonzepte, die von Teams bestehend aus Schiilerinnen und Schiilern, Lehrpersonen sowie
mindestens einem auBerschulischen kulturellen Partner erstellt werden, eingereicht werden. AnschlieRend
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2.5.3. Analyse der Zusammenarbeit

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestdtigen die traditionelle Form der
Zusammenarbeit von Schule und Bibliothek, die sich durch meist zufallsbedingte
Begegnungen und punktuelle Kooperationen auszeichnet und bereits vom Projekt der
Bertelsmann Stiftung ,Offentliche Bibliotheken und Schule - neue Formen der
Partnerschaft” identifiziert wurde. Ausgehend davon wurden zwischen 1995 und 2000
in sechs deutschen Stadten neue Konzepte zur Kooperation sowie neue Methoden
der Leseférderung entwickelt und erprobt.?*® In jedem Fall erweisen sich die zuvor
beschriebenen, bestehenden Formen der Kooperation zwischen Bibliotheken und
Schulen im Bezirk Melk als durchaus ausbauféhig, da die enge Zusammenarbeit mit
den Volksschulen in der Sek. 1 nicht weitergefihrt wird und lediglich punktuelle

Veranstaltungen durchgefuihrt werden.

Optimierungsbedarf zeichnet sich auch in den von den Aussagen der Lehrerinnen D
und G hinsichtlich der Effekte der im Unterricht durchgefuhrten Bibliotheksbesuche ab.
Ihre Bilanz fallt bescheiden aus, allerdings wirden sich dadurch immerhin einige
Schilerinnen und Schiler Bucher ausborgen. Zugleich stellt Lehrerin G klar, dass es
vielen Schulerinnen und Schilern jedoch egal sei und sie sich lediglich dartber freuen,
dass sie keinen Unterricht haben. Da dirfe man nicht durch die ,rosarote Brille®
blicken. (D: Z. 329-331) Lehrerin G aulert, dass die einmaligen Besuche der Bibliothek
keinen Effekt fur die Leseforderung haben. Sie ist auch der Ansicht, dass diese
routinierter und regelmafiger im Unterricht durchgefiihrt werden mussten (vgl. G: Z. .
272f):

Ich glaube, so ein einmaliger Besuch bringt nichts, die kann sich da bemihen, wie sie
mochte, die Kinder haben das kennengelernt, aber je regelméaRiger ich das mache, die sind
das dann einfach gewdhnt. Die wissen dann, dass sie das Ausborgen in der Bibliothek
auch auRerhalb der Schule machen kénnen und die Lehrerin nicht brauchen dazu. lhnen
die Scheu davor nehmen. Es ware schon ein Anfang, wenn es modernisiert ist, aber die
RegelmalRigkeit ist auch ein Faktor, der eine Rolle spielt. (G: Z. 273-279)

Dieses Zitat der Lehrerin fugt sich in Christine Garbes Pladoyer hinsichtlich einer
kontinuierlichen und systematischen Leseférderung Uber alle Klassenstufen hinweg
ein. Obwohl aus der Lesesozialisationsforschung hervorgeht, dass die Familie der

wichtigste Einflussfaktor auf die Entwicklung zur Leserin/ zum Leser sei, durfe die

werden Projektideen von einer Fachjury ausgewahlt, deren Umsetzung mit maximal 1.500 Euro unterstitzt wird.
Die Initiative wird von KulturKontakt Austria konzeptionell, beratend und organisatorisch begleitet.

218 vgl. Bertelsmann Stiftung (Hg.): Lesen férdern in der Welt von morgen. Modelle der Partnerschaft von
Bibliothek und Schule (Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung 20012). S. 7-15.
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Schule nicht resignieren, sondern sollte der Reproduktion von sozialen und
geschlechtsbezogenen Ungleichheiten durch das Elternhaus entgegenwirken. All dies
verlangt ein Umdenken in der Leseforderung hin zum verstarkten Einsatz von
Konzepten, die eine systematische Lesefdrderung in der Schule etablieren, weil viele
Familien ihren traditionellen Aufgaben in diesem Bereich nicht mehr nachkommen.?1°
Aufgrund dessen erscheinen die Kooperationen zwischen Schule und
aul3erschulischen Institutionen der Leseférderung unerlasslich, nicht zuletzt um die in
der erziehungswissenschaftlichen Literatur diskutierte ,formellen bzw. ,informellen®

Bildungsprozesse miteinander zu verbinden?20,

2.5.4. Spiralcurriculum als Anschlussstelle

Im Rahmen des Projekts der Bertelsmann Stiftung, welches die Kooperation auf eine
systematische Grundlage stellen mdchte, wurde ausgehend von einer Erhebung der
Bedurfnisse der beiden Kooperationspartnerinnen und -partner ein gemeinsames
Marketingkonzept fir Schule und Bibliothek entwickelt (siehe Anhang Abb. 7).2?! Die
von Bibliothekarinnen und Bibliothekaren sowie Lehrpersonen ausgearbeiteten
Angebote der Leseférderung bilden das Kernstiick des Projekts. Sie ermdglichen eine
kontinuierliche Leseférderung und legen Schulen und Bibliotheken ein konkretes
Handlungskonzept vor.??>  Auf zwei dieser Bausteine, namlich die
Bibliotheksfuhrungen und die Medienkisten, wird nachfolgend noch naher
eingegangen. Das besondere jedoch am Projekt ist, dass die Angebote der
Leseforderung in ein Baukastensystem, den sogenannten Spiralcurriculum, integriert
wurden.??? Es beinhaltet verschiedene Unterrichtseinheiten, die fur die erste bis zehnte
Klasse spiralformig, d.h. aufsteigend und aufeinander aufbauend, als
Leseférderungsmalinahmen festgelegt sind und an die Inhalte der Bildungsplane

anschlieBen bzw. diese ergdnzen. Gleichzeitig spiegelt das Spiralcurriculum die

219 ygl. Garbe: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation, S. 20.

220 yg|. Rakhkochkine: Nicht am Schiiler vorbei kooperieren, S. 323.

221 yg|. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 18.

222 Dje Bertelsmann Stiftung ist Teil des Bertelsmann-Konzerns und wurde vom Unternehmenschef Richard Mohn
1977 gegriindet. Kritisch ist anzumerken, dass sich die Stiftung scheinbar unabhdngig und gemeinniitzig
positioniert, weil sie sich offiziell gemeinniitzigen Themen annimmt, wahrend die Aktiengesellschaft
profitorientiert agiert. Uberdies finanziert die Bertelsmann-Stiftung nur eigene Projekte. Folglich sind Antrige
auf Fordergelder von unabhdngigen Forscherinnen und Forschern prinzipiell erfolglos. Die Finanzierung der
Stiftung wird durch einen Medienkonzern gedeckt. lhre Macht erhalt die Stiftung dadurch, dass sie Beziehungen
zwischen wichtigen gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren herstellt und 6ffentliche Aufmerksamkeit auf
diese Personen zu lenkt. (vgl. Biermann, Werner; Klonne, Arno: Agenda Bertelsmann. Ein Konzern stiftet Politik
(K6In: PapyRossa Verlag 2007) S. 40-44.)

223 \g|. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 102f.
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Angebotsliste der Bibliotheken fiir die einzelnen Klassenstufen wider.??* Das
modellhafte Spiralcurriculum fir die Sek. 1 beinhaltet zum Beispiel fur die finfte
Klassenstufe Gymnasium in der Projektstadt Villingen-Schwenningen folgende
Angebote: eine Klassenfuhrung ,Bibliotheksgalaxis®, eine Marchen-Rallye in Form von

18 Stationen, Unterricht in der Bibliothek und eine ,Blicher-Foto-Safari“ (Blindspiel). 22°

Angesichts des Spiralcurriculums lassen sich einige Parallelen zur Handlungsebene
der Schule ziehen, fur die Jorg Steitz-Kallenbach die Entwicklung des Schulprofils der
sogenannten lesenden Schule vorschlagt. In diesem Fall seien drei Schritte notwendig:
Zunachst mussen die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer und ihr Repertoire an
Methoden der Leseférderung gebindelt und ausgebaut werden. In einem néchsten
Schritt erfolgt die Systematisierung und Vertiefung in Bezug auf die Unterscheidung
zwischen schul- und klassenbezogenen Handlungsformen, die Uberschneidungen
beinhalten. Diese Uberlegungen ermdglichen die Einbindung in einzelne
unterrichtliche oder schulbezogene Aktivitaten.??® Es wird deutlich, dass die
Uberfiihrung von individuell und punktuell durchgefiihrten Aktionen in ein Kontinuum
notwendig ist. Die Lehrpersonen mussen sich dazu die Verbindung der Aktionen/
Handlungen/ Unternehmungen mit den Inhalten der Lehrplane des jeweiligen Faches
verdeutlichen. Das hat zur Folge, dass die Mal3nhahmen der Leseférderung nicht als
zusatzlich zu leistende Aufgaben wahrgenommen werden, weil das in der Praxis
haufig dazu fuhrt, dass sie gestrichen werden.??” Das wird im Fall von Lehrerin E
ersichtlich, die bezuglich der Zusammenarbeit mit auf3erschulischen Institutionen
anmerkt, dass ihre Schule schon viel fur die Leseférderung machen wirde, aber dass
sie noch andere Unterrichtsfacher haben und sonst die Zeit fir den ,normalen
Unterricht“ fehlt und man sich deshalb bei der Leseférderung einschranken misse (vgl.
E: Z. 177-180). Lehrerin D ist der Meinung, wenn mehr Stunden zur Verfigung stehen
wirden, dass dann mehr angeboten werden konnte. Das kdnnte im Rahmen der
Schulautonomie zwar organisiert werden, jedoch missten viele Inhalte in der Schule
untergebracht werden und zuséatzliche Stunden gibt es dafur nicht. ,Das argert mich

schon ein bisschen, wir sollen gewisse Sachen den Kindern néherbringen, aber wir

224 ygl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 103f. Vgl. Gangl: Bibliothek als
Bildungspartner, S. 2.

225 ygl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 112.

Auf der Homepage der Stiftung konnte jedoch kein komplettes Spiralcurriculum fir eine bestimmte Schulform
abgerufen werden, obwohl dies im zitierten Band angefiihrt wurde.

226 \/g|. Steitz-Kallenbach: Die lesende Schule, S. 97ff.

227 vgl. ebd., S. 99.
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bekommen keine Ressourcen. Wir miussen die Stunden irgendwo wegzwicken und
das ist nicht forderlich.“ (D: Z. 363ff) Wenn die Angebote in ein Spiralcurriculum
eingebettet sind, das von den Kooperationspartnerinnen und -partnern gemeinsam
definiert wird, wird den Lehrpersonen der Mehrwert der Aktivitaten flir den Unterricht
verdeutlicht.

Wirden die Angebote der Leseforderung an den Lehrplan der Schulstufen
anschlieBen, waren fur deren Durchfihrung keine zusatzlichen (Deutsch-)stunden
notwendig. Im Lehrplan der Sek. 1 fur die erste bis vierte Klasse fur das Unterrichtsfach

Deutsch legitimiert folgender Absatz die Bildungspartnerschaft mit Bibliotheken:

Informationsquellen erschlieRen: Personen befragen; Auskinfte einholen. Mit Ordnungs-
und Suchhilfen vertraut werden; Bibliotheken, Medien bzw. andere Informationssysteme
zur Erarbeitung von Themen niitzen.??8

Zudem fuhrt das Spiralcurriculum dazu, dass die Zufélligkeit in der Zusammenarbeit
der Verlasslichkeit weicht und an identischen Zielen, die von den Partnerinnen und
Partnern vereinbart wurden, gearbeitet wird.?2°

Fur eine systematische Verbreitung sowie die Entwicklung eines Lesenetzwerks
innerhalb der Kommune wurden im Projekt folgende Methoden von den
Projektpartnerinnen und -partnern®¥° festgelegt: Neben festen Ansprechpartnerinnen
und -partnern in der Bibliothek als auch in der Schule (sogenannte
Kontaktlehrpersonen), die fiir die Koordination der Zusammenarbeit mit der Bibliothek
zustandig sind, das Verbindungsglied zwischen beiden Institutionen darstellen und
wirksame Methoden der Lesefdrderung entwickeln und erproben, wurden regelmafiige
und systematische Kontakte in Form von monatlichen Projektteamtreffen zwischen
Lehrpersonen und Bibliotheksmitarbeiterinnen und -mitarbeiter sowie kontinuierliche
Sitzungen der Lehrpersonen an den einzelnen Schulen beriicksichtigt. Darliber hinaus
wurden die Schul- und Bibliotheksleitungen einbezogen, damit die Kooperation nicht
zur Einzelaufgabe bestimmter Kolleginnen und Kollegen in der jeweiligen Institution
wurde. Zugleich wurden Schulamter und der Kulturamtsleiter sowie Bildungs- und

Kultusministerien involviert, um einen Leseverbund in der gesamten Stadt zu

228 BGBI. I Nr. 113/2016: Lehrpline  fir Neue Mittelschulen. online unter:
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40181121/NOR40181121.pdf  (abgerufen am
10.05.2019). S. 33.

229 Hachmann/Hofmann: Wenn Bibliothek Bildungspartner wird, S. 5.

230 Dazu zdhlten 6ffentliche Bibliotheken, Schulen, Schulbibliotheken, Volkshochschule, Museen der Stadt,
Vereine/Institutionen der Leseférderung, Initiativen und Zusammenschliisse der Nachhilfeproblematik zum
Thema ,Lese- und Rechtschreibschwiache” (LRS), Jugendamt, Jugendhilfe, Institutionen der Jugendarbeit und
der Buchhandel. (Vgl. Bertelsmann Stiftung: Lesen fordern in der Welt von morgen, S. 21)
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etablieren. Sowohl die Information der Eltern und Offentlichkeit als auch die
Entwicklung und Verbreitung von gedruckten Materialien stand am Programm.
Schlussendlich wurde der klar umrissene Angebotskatalog zur Leseférderung auf
Schul-, Gesamt- und Fachkonferenzen vorgestellt.?3!

Laut den Kernpunkten dieses Projekts konnte die regionale Leseférderung im Bezirk
Melk modifiziert werden. Als zentral wird die kontinuierliche Kommunikation tber
Aktivitaten und Erfolge zwischen den Kooperationspartnerinnen und -partnern
erachtet. Der Austausch zwischen Lehrpersonen und Bibliothekarinnen sowie
Bibliothekaren kommt derzeit angesichts der Aussagen der befragten Lehrerinnen im

Bezirk Melk zu kurz, worauf im folgenden Kapitel ndher eingegangen wird.

2.6. ,Uber die Zusammenarbeit kann man nichts Schlechtes
sagen, sie sind sehr bemuht, aber vielleicht noch nicht
ganz am richtigen Weg.“ (G: Z. 250f) - Beschreibung und

Analyse der Herausforderungen in der Zusammenarbeit

Grundsatzlich empfinden all jene befragten Lehrerinnen, die mit Offentlichen
Bibliotheken kooperieren, die Zusammenarbeit als durchaus positiv (vgl. G: Z. 243; E:
Z. 141). Lehrerin D schéatzt vor allem die Flexibilitdt der Bibliothekarin bezuglich der
Terminvereinbarung (vgl. D: Z. 317f). Die von den Lehrerinnen beschriebenen
Schwierigkeiten kénnen grob in den Bereich Organisation und Vermittlung gegliedert

werden.

2.6.1. Organisatorische Herausforderungen

Laut den Lehrpersonen gestaltet sich vor allem der Anfahrtsweg zu den verschiedenen
Institutionen mit Schulklassen schwierig. Sowohl die mangelnde Anbindung der
Schulen an o6ffentliche Verkehrsmittel als auch die Kosten fur den Transport durch
Busunternehmen beeinflussen die Kooperationen negativ. Aus diesem Grund haben
insbesondere Schulen, von denen aus der Weg zur 6ffentlichen Bibliothek nicht zu Ful3
bestritten werden kann, groRe Schwierigkeiten mit der Erreichbarkeit der Institutionen.
Dies geht aus dem Gesprach mit Lehrerin C hervor, die zwar schon in einer

offentlichen Bibliothek angefragt héatte, dadurch dass keine Blucherei im Ort vorhanden

231 ygl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 21f.
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ist, aber ein Problem mit der Distanz habe (vgl. C: Z. 171f). Die Schwierigkeit mit der
Erreichbarkeit thematisiert auch die Informantin der Leseinitiative, die ihren Sitz in St.
Pdélten hat. Zudem mussen die Kosten fur die Anreise zu den Workshops von den
Klassen selbst ibernommen werden, obwohl die Informantin eine Férderung begrifRen
wirde, deren Umsetzung aber nicht méglich ist (vgl. J: Z. 205-208). Deshalb plane die
Leseinitiative, in Zukunft selbst mobil zu werden und an die Schulen mit den
Workshops zu fahren (vgl. J: Z. 41-43). Mit Hilfe der Biicherkisten fur die Kindergarten
Uberwindet beispielweise Bibliothekarin L die Schwierigkeit der Anfahrt der
Kindergruppen. Darlber hinaus ziehen Lehrpersonen, die keine 6ffentliche Bibliothek
in der N&he der Schule haben, diese Institution als Lernort fur die Leseférderung erst
gar nicht in Betracht. Das ist in den Interviews mit Lehrerin A und Lehrerin F der Fall,
denn sie unterrichten beide an Schulen, in deren unmittelbarer Néhe sich keine
offentliche Bibliothek befindet (vgl. A: Z. 212-217, F: Z. 103-106).

Gleichzeitig spielen auch die Offnungszeiten der Institutionen fiir die Kooperationen
mit Bildungseinrichtungen eine Rolle. Wahrend die Workshops mit der Leseinitiative
nach Terminvereinbarung jeden Mittwoch maglich sind, stellen die Offnungszeiten der
befragten 6ffentlichen Bibliotheken eine erhebliche Einschrankung fiir die Kooperation
dar. Bibliothek 1 hat zumindest an einem Vormittag pro Woche fir Besuche des
Kindergartens und der Volksschule getffnet, wohingegen Bibliothek 2 nur am
Nachmittag - frihestens ab 16 Uhr - besetzt ist. An dieser Stelle muss darauf
hingewiesen werden, dass alle Teammitglieder ihre Bibliotheksdienste in Bibliothek 2
unentgeltlich in ihrer Freizeit absolvieren. Auch Lehrerin E macht darauf aufmerksam,
dass die Besuche seitens der Schule in der ortlichen Bibliothek nur am Vormittag
mdoglich sind, diese ist in der Zeit aber nicht getffnet. Dementsprechend ware es
sinnvoll, wenn eine Lehrperson der Schule einen Zugang zur Bibliothek bzw. tiber eine
entsprechende Ausbildung verfiigen wurde (vgl. E: Z. 148-151). Auch Lehrerin G sieht
die Offnungszeiten als Hindernisgrund fir eine intensivere Kooperation zwischen
Schule und der offentlichen Bibliothek in ihrer Nahe an, da diese erst mittags offnet
(vgl. G: Z. 265-269).

Die Informantin der Leseinitiative meint, dass sie gute Erfahrungen mit Schulen
gemacht habe. Schwierigkeiten wirde es manchmal im Formellen hinsichtlich des
Antrags fur die Forderung auserlesen geben, weil das Ausfillen und Hochladen des

Formulars einigen Lehrpersonen Probleme bereitet. (vgl. J: Z. 229-237).
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2.6.2. Mobilisierung, Medienkisten und Medienprasentationen als

Ankntpfungspunkte

Wie zuvor erlautert, bereitet vielen Lehrpersonen im Bezirk Melk der Anfahrtsweg zu
auRerschulischen Institutionen und deren Offnungszeiten Schwierigkeiten. Eine
Maoglichkeit, die daher von der Leseinitiative angedacht und von der Bibliothek 2 in der
Kooperation mit dem Kindergarten bereits praktiziert wird, stellt die Mobilisierung der
Institution selbst dar. Wenn Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Institutionen die
Schilerinnen und Schiler in den Schulen aufsuchen oder diese mit Medienpaketen
ausstatten, ware zum einen ihrem Problem mit der Anfahrt und den Offnungszeiten
Abhilfe geschaffen und zum anderen kénnten mehrere Klassen in den Genuss dieser

Angebote am Schulstandort kommen.

Vor allem die o6ffentlichen Bibliotheken kdnnten Schulen durch die Versorgung mit
Medien unterstiitzen.?®? Laut Verena Gangl kann diese Unterstiitzung entweder als
Vollversorgung, wenn die Schule keine eigene Schulbibliothek besitzt, oder als
Erganzungsbibliothek bereitgestellt werden. Des Weiteren sind diese Kooperationen
in Skandinavien, welches eine Vorreiterrolle im Bereich der Lesekompetenz einnimmt,
selbstverstandlich und flachendeckend vorhanden. AulRerdem resultiert daraus eine
hohe Bindung der Bevdlkerung an die Bibliotheken. Zielgruppenspezifische
Medienpakete von Bibliotheken, die z.B. Bucher, Zeitschriften, Spiele sowie
Empfehlungslisten und Ideensammlungen zu bestimmten Ideen beinhalten, werden
der Schule fuir einen gewissen Zeitraum zur Verfiigung gestellt.?33 Die Blcher- und
Medienkisten konnen regelméRig in den Schulen angeboten und ausgetauscht
werden. AuR3erdem konnten auch die Schilerinnen und Schiler in die
Zusammenstellung einbezogen werden. Eine besondere Kooperation stellt die
Errichtung einer gemeinsamen Schulbibliothek und 6ffentlichen Bibliothek dar, die
sowohl infrastrukturelle als auch finanzielle Ressourcen effizient nutzt und die
Schilerinnen und Schiler mit anderen Benutzerinnen und Benutzern zusammenfihrt.
Eine gemeinsame Schulbibliothek und 6ffentliche Bibliothek befindet sich zum Beispiel
in Liezen in der Steiermark und stellt zugleich die Stutzpunktbibliothek fiir das gesamte

Ennstal und fur alle im Literaturnetzwerk Liezen zusammengefassten Bibliotheken

232 ygl. Gangl, Verena: Schule und Bibliothek. online unter: https://www.wirlesen.org/artikel/lesen-
vernetzt/kooperationen/schulen/schule-bibliothek (abgerufen am 16.05.2019). S. 1.
233 ygl. ebd., S. 1.
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dar.?®* Daruber hinaus bietet sich die Zusammenstellung von Blicherkisten als Form
der Zusammenarbeit insbesondere dann an, wenn die Distanz zur n&chsten
offentlichen Biicherei uniiberwindbar fiir die Schulen erscheint und die Offnungszeiten
der Bibliothek einen Besuch der Schule ausschliel3en. Im Fall von Lehrerin C ware
diese Kooperation denkbar und moglicherweise leicht durchfiihrbar, die selbst in einer
Bibliothek mitarbeitet und davon berichtet, dass sie manchmal Bucher mit in den
Unterricht nimmt.

In Bezug auf die Lesefdrderung ist laut Christine Garbe die Medienauswahl bedeutend,
die verschiedene Themen und Genres als auch Schwierigkeitsgrade umfassen sollte,
da insbesondere in der Pubertat die personlichen Leseinteressen und die schulisch
verordneten Lekturestoffe sich stark voneinander unterscheiden. Sie empfiehlt fur
diese Phase moderne und klassische Jugendliteratur, problemorientierte Literatur
ebenso wie Fantasy und Phantastik, Comics, Krimis, CD-ROMs und andere Medien.
Diesbezuglich kdonnen Bibliothekarinnen und Bibliothekaren eine wichtige Funktion
tbernehmen, weil sie in vielen Fallen das (aktuelle) Buch- und Medienangebot fur
Kinder und Jugendliche besser kennen als Lehrerinnen und Lehrer. Neben
Fortbildungen fiir Lehrpersonen kénnen sie in den Schulklassen selbst bzw. in den
Bibliotheken den Jugendlichen das vielfaltige Angebot an Lesestoffen unterbreiten.?3>
Nichtsdestotrotz macht das Projekt der Bertelsmann Stiftung darauf aufmerksam, dass
es vor allem in der Sek. 1 haufig nicht ausreicht, nur Blcherkisten bereitzustellen.
Zusatzlich sollte deren Inhalt beispielweise durch Medienprasentationen den

Schilerinnen und Schilern nahegebracht werden.23¢

Die Mdglichkeit, dass die Bibliothek in die Schule kommt, wurde in den Interviews
weder von den Lehrpersonen noch von den Bibliothekarinnen thematisiert. Das Projekt
Lesen fordern in der Welt von morgen weist aber auf ihr groRes Potenzial hin, weshalb
dieser Weg intensiviert werden sollte. Fur eine dauerhafte Lesefreude und
Medienkompetenz sei es von grof3er Bedeutung, dass nicht nur Einzelaktionen
stattfinden, sondern diese mit anderen Angeboten, wie z.B. Klassenfiihrungen oder
Medienkisten, vernetzt werden. In diesem Sinne reprasentieren Medienprasentationen
eine gemeinsame LeseférdermalRnahme durch Schule und Bibliothek.?®” Hierbei

begeben sich Bibliotheksmitarbeiterinnen und -mitarbeiter mit einer Auswahl an

234 vgl. Gangl: Schule und Bibliothek, S. 2.

235 Vgl. Garbe: Lesekompetenz als Schliisselqualifikation, S. 20f.

236 gl Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 50.
237 vgl. ebd., S. 51.
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themenspezifischen Medien in den Unterricht und unterbreiten diese den Schiilerinnen
und Schilern. Aulerdem soll durch die Vorstellung eines Ausschnitts der
Medienvielfalt der Bibliothek die Neugierde an ihren Medien geweckt werden. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass die Interessen der jeweiligen Zielgruppen
beriicksichtigt werden.?®® Neben einer Unterbrechung der Schul- und
Bibliotheksroutine erhalten die Bibliothekarinnen und Bibliothekare einen Einblick in
den Schulalltag und nebenbei kdnnen die Kontakte zu Lehrpersonen intensiviert
werden. Zudem wird den Schilerinnen und Schilern ein leichter Zugang zu den
Medien der Bibliothek geboten und mdgliche Hemmschwellen kdnnen dadurch
abgebaut werden. Demnach ist hervorzuheben, dass sich Medienprasentationen fur
den facheriibergreifenden Unterricht eignen und Schilerinnen und Schuler im Zuge

dessen zum Lesen und zur weiteren Auseinandersetzung motiviert werden kénnen.?3°

Grundsatzlich erweisen sich Bucherkisten sowie Medienprésentationen als einfache
Methode und Ansatzpunkt fur eine intensivere Zusammenarbeit, wenn o6ffentliche
Bibliotheken als aulBerschulische Lernorte nicht aufgesucht werden kénnen. Die
einzigen Voraussetzungen dafir sind, dass in der Bibliothek die notwendigen
personellen Ressourcen fir diese Besuche vorhanden sind und sich jemand dazu
bereit erklart, die Schulen aufzusuchen. Es ist daher anzunehmen, dass hauptamtliche

Stellen in Blchereien die Umsetzung dieser Tatigkeiten beglnstigen wirden.

2.6.3. Herausforderungen im Vermittlungsprogramm

Hinsichtlich des angebotenen Programms auf3ern die Lehrerinnen D und G kritische
Stimmen. Lehrerin D merkt an, dass das gebotene Programm fir jingere Schilerinnen
und Schiler noch ,lustbetonter sei, wahrend es fir héhere Klassen weniger
interessant ist. Sie wirde es gutheil3en, wenn die Blcherei auch Lesungen von
Jugendbuchautorinnen und -autoren organisieren wurde, die von Schulklassen
besucht werden kdnnten (vgl. D: Z. 321-325). In diesem Zusammenhang halt Lehrerin
G fest, dass die Art der Prasentation seitens der Bibliothek unbedingt Gberdacht

werden sollte, denn

um die heutige Jugend dazu zu bewegen, dass sie selbst dort in die Stadtbibliothek geht
und sich Bucher ausborgt, dazu brauche ich mehr als dass ich ein Bild, das ich schon ewig
zusammenbaue, wieder zusammenbaue. (G: Z. 245ff)

238 \/gl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 51f.
239 vgl. ebd., S. 52ff.
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Aufgrund dessen schlagt sie vor, dass die Bibliothek ihre ,Strategie andern,

modernisieren® sollte. (G: Z. 262f)

Bibliotheksfuihrungen, welche das Kennenlernen und die Prasentation der Institution
zum Ziel haben, stellen grundséatzlich eine weit verbreitete Moglichkeit des
Aufeinandertreffens von Schule und o6ffentlicher Bibliothek dar. Im Zuge dessen
wurden einmalige Fuhrungen mit Schulklassen von den Lehrpersonen B, D und G in
den Interviews als Form der Zusammenarbeit mit 6ffentlichen Bibliotheken angegeben.
Zudem stellen Klassenfuhrungen in 6ffentlichen Bibliotheken oftmals den Erst- aber in
vielen Fallen auch Letztkontakt zwischen Klasse und Bibliothek her, obwohl sie als
Grundlage fir weitere Aktionen dienen konnten. Im Projekt Offentliche Bibliothek und
Schule - neue Formen der Partnerschatft ist die schulerinnen- und schulerorientierte
Vorgehensweise hinsichtlich der Fiihrungen von besonderer Bedeutung, damit sowohl
die Freude am Lesen als auch die Lust und Neugier an den Medien der Bibliothek
geweckt werden.?*° Die kritischen Anmerkungen der Lehrerinnen D und G hinsichtlich
der Schulerinnen- und Schilerorientierung der Prasentationen deuten darauf hin, dass
das Potential der Fuhrungen bisher nur unzureichend ausgeschopft wurde. Aus
diesem Grund winscht sich Lehrerin G, dass die Offentliche Bibliothek ihr
Vermittlungsprogramm gemalf? den Bedurfnissen der heutigen Jugendlichen adaptiert
und moderner gestaltet (vgl. G: Z. 262f).

An dieser Stelle konnten weitere Forschungen ansetzen, welche den Fokus auf die
Ermittlung der Bedurfnisse der Jugendlichen sowie der Ziele von Lehrpersonen legen.
Das wurde im Projekt der Bertelsmann Stiftung im Zuge der ersten Stufe des Modells
einer gemeinsamen Marktstrategie, der Marktforschung, durch Hit- und Wunschlisten
der Schulerinnen und Schiiler sowie einer Ubersicht der Unterrichtsthemen ermittelt.241
Diese Vorgehensweise konnte fur die Zusammenarbeit im Bezirk Melk zwischen
Schulen und Institutionen der Leseférderung richtungsweisend sein. Allerdings kdonnte
kritisch hinterfragt werden, inwieweit Werke zugunsten der Bestseller aus dem
Vermittlungsprogramm verdrangt werden und wie die Zusammenstellung des Kanons
erfolgt. Befragungen, die klarerweise nicht in dem Umfang des Projekts durchgefihrt
werden konnen, koénnten der Kooperation vorausgehen, um die Effektivitdt der

Veranstaltungen zu erh6hen und die Zufriedenheit der Beteiligten zu sichern. Somit

240 gl Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 27.
241 ygl. ebd., S. 18.

83



stellt der Austausch zwischen den Lehrpersonen und Institutionen der
aul3erschulischen Leseférderung eine wichtige Komponente fur den Erfolg der
Bildungspartnerschaft dar. Wie anhand der Kritik der Lehrerinnen D und G festgestellt
werden kann, ist es auch notwendig, dass sich die Institutionen Feedback von den
Schilerinnen und Schilern und auch von den Lehrpersonen im Anschluss an die
Veranstaltungen einholen. Zudem erweisen sich regelmaRlige Treffen der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Institutionen mit der Kontaktlehrperson bzw. mit
weiteren Lehrerinnen und Lehrern als sehr nitzlich, denn dadurch kann das Angebot

abgestimmt und die Anliegen bzw. Ziele beider Seiten besprochen werden.

Die Klassenfuhrungen, die fur das Projekt der Bertelsmann Stiftung entwickelt wurden,
bericksichtigen die verschiedenen Altersstufen der Schilerinnen und Schiler.
AuBerdem sind sie Teil des Spiralcurriculums, welches bereits erlautert wurde.?4?
Wahrend bei den jungeren Schilerinnen und Schiler das Spielerische beispielsweise
in Form einer Entdeckungsreise oder Rallye eingebracht wird, steht bei alteren
Schulerinnen und Schilern die selbststandige Recherche- und
Informationskompetenz im Vordergrund.?*® Neben den Zielen, die Lesefreude in der
Sekundarstufe zu erhalten und die Lesekompetenz zu erweitern, ist auch die
Entwicklung der Informations- und Medienkompetenz auf der Grundlage der
Lesekompetenz fiir die Bibliothek als Bildungspartner von Bedeutung.?** Insbesondere
die Informationskompetenz spielt auch im Literacy-Konzept der PISA-Studie eine
wesentliche Rolle (siehe Kapitel 1.1.), da die Lesekompetenz als Voraussetzung fur
die Teilhabe in der Gesellschaft verstanden wird.?*® In der Broschiire Wenn Bibliothek
Bildungspartner wird, die von Expertengruppen im Deutschen Bibliotheksverband
(DBV) herausgegeben wurde, wird angemerkt, dass die ,Férderung von Lese- und
darauf aufbauende Informations- und Medienkompetenz (...) nicht als eindeutig
terminierbare bzw. einer Institution zuzuordnende Aufgabe zu verstehen [ist]*.246 In
diesem Zusammenhang weist Verena Gangl darauf hin, dass 6ffentliche Bibliotheken
als sogenannte ,Medienpartner wirken kénnen. Im Rahmen einer verstarkten

Zusammenarbeit werden Projekte und Veranstaltungen zur Forderung der

242 Konkrete Anregungen fiir die Gestaltung von Fiihrungen fiir verschiedene Altersstufen bietet unter anderem
der Projektband der Bertelsmann Stiftung Lesen férdern in der Welt von morgen (2001).

243 ygl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 27.

244 vgl. Hachmann/Hofmacher: Wenn Bibliothek Bildungspartner wird, S. 4.

245 vgl. Artelt et al.: PISA-Studie zur Lesekompetenz, S. 141.

246 Hachmann/Hofmacher: Wenn Bibliothek Bildungspartner wird, S. 4.
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Informationskompetenz im Sinne der sogenannten Teaching Library umgesetzt.?4’
Laut ihr muss dieses Konzept in den 6ffentlichen Bibliotheken Osterreichs noch starker
etabliert werden. Im Gegensatz zu den herkdmmlichen Benutzerinnen- und
Benutzerschulungen erfolgt hierbei eine andere Methodik und die Einbindung in das
Spiralcurriculum. Im Zuge dessen nutzen die Lernenden die Bibliothek selbststéndig
zur Recherche. Sie rezipieren und beurteilen Inhalte, die sie schlussendlich
beispielsweise zu einem Referat oder einem Text verarbeiten. Aul3erdem koénnen sie

unter anderem durch E-Learning-Einheiten Vortrage unterstitzt werden.?48

Lehrerin A erwahnt eine MalRnahme der Begabungsforderung fur die dritten und
vierten Klassen, die sogenannten Expertenarbeiten der Pool-Out-Klassen, die an ihrer

Schule angeboten werden und an das Konzept der Teaching Library erinnern:

Da durfen die Kinder Expertenarbeiten schreiben und zwei Stunden dafir in der Woche in
die Bibliothek gehen und an ihrer Arbeit weiterschreiben. Da gibt es einen genauen Vertrag,
den die Eltern und die Kinder unterschreiben missen. [...] Und das ist, denke ich, auch
Leseforderung, weil sie selbststéndig Bucher holen oder letztes Jahr sind auch schon
Schiler mit ihren Eltern nach St. Polten in die Bibliothek gefahren. Die Schiler haben da
sehr selbststéandig in der Bibliothek gearbeitet, unbeaufsichtigt eigentlich. Aber sie hatten
nur zwei Monate Zeit bis zur Prasentation ihrer Arbeiten in anderen Klassen. (A: Z. 175-
184)

Das von Lehrerin A geschilderte Angebot wird derzeit vor allem im Kontext der
Schulbibliothek umgesetzt, welche die Schilerinnen und Schuler fir das Verfassen
der Arbeiten alleine aufsuchen dirfen. Das Aufsuchen von offentlichen Bibliotheken,
was von einigen Schilerinnen und Schilern und deren Eltern bereits privat
durchgefuhrt wurde, ware auch mit der Schule denkbar, um allen Lernenden das
Arbeiten in diesen Raumlichkeiten mit einem weitaus differenzierterem Medienangebot
zu ermoglichen. Um dies zu erreichen, ist es notwendig, dass offentliche Bibliotheken
sich mit ihren Angeboten als Teaching Library positionieren und sich das
Bibliothekspersonal didaktisch und methodisch dahingehend weiterbildet. Fir die
Umsetzung des Konzepts von (ehrenamtlichen) Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in
regionalen Bibliotheken waren niederschwellige Fortbildungsangebote abseits des von
Ute Kraul3-Leichert angefihrten Universitatslehrgangs Library and Information Studies

(MSc) in Wien?*°, auch in Innsbruck oder Graz notwendig.

247 Siehe dazu: KrauB-Leichert, Ute (Hg.): Teaching Library-eine Kernaufgabe fiir Bibliotheken (Frankfurt/Main:
Lang 2008).

248 \gl. Gangl: Schule und Bibliothek, S. 2.

249 rauRk-Leichert, Ute: Teaching Library. Ein Uberblick. In: Perspektiven. Jg. 2008, H. 1, S. 1-4. Online unter:
http://www.publikationen.bvoe.at/perspektiven/bpl_08/s2-s5.pdf (abgerufen am 10.5.2018). Hier S. 3.
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Insbesondere Uber Vermittlungsangebote fur Kinder und Jugendliche, die (noch) keine
Bibliotheken besuchen oder die eine spezielle Férderung bendtigen, weil sie Probleme
mit der deutschen Sprache haben und deshalb nicht oder nur ungern auf Deutsch oder
in anderen Sprachen lesen, missen sich Bibliothekarinnen und Bibliothekare am
besten in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen Gedanken machen. Kerstin Keller-
Loibl und Susanne Brand schlagen fiur diese Gruppe medienintegrative und
sprachfordernde Methoden vor. Insbesondere medienintegrative Methoden eigenen
sich fur Jugendliche und koénnen ihr Interesse wecken, weil dadurch auf ihre
Lebenswelt eingegangen wird. Abgesehen davon kdénnen Jugendliche auch geman
der Leseforderung durch Partizipation in die Bibliotheksverwaltung aktiv eingebunden

werden.2%0

2.7. ,lch glaube eher, die Leseforderung miisste einmal zu
Hause anfangen (...) bevor das nicht passiert, kann die
Schule da auch wenig zusatzlich fordern.” (F: Z. 137-140)

- Winsche fur die Leseférderung

Die Wunsche fur das Lesen bzw. die Leseférderung seitens der Befragten divergieren
stark. Aus der Kapitellberschrift geht eine Tendenz der Befragten hervor, die die

Bedeutung der systemischen Leseforderung thematisiert.

2.7.1. Bedeutung der Family Literacy und die Vernetzung der

Handlungsebenen

Dass die Leseférderung bereits in der Familie beginnt und von den Eltern
ernstgenommen wird, ist einigen Lehrerinnen ein grof3es Anliegen. Lehrerin D fordert
die Bewusstseinsbildung der Eltern hinsichtlich der Bedeutung des Lesens fir das
Lernen und winscht sich mehr Unterstlitzung von zu Hause. Laut ihr sollte auch die
Leseforderung in der Volksschule starker forciert werden (vgl. D: Z. 367-376). Dartber
hinaus auf3ert Lehrerin G den Wunsch, dass die Kinder mehr Motivation fur das Lesen
héatten, dafiir miisse man aber zu Hause ,umlernen®. (G: Z. 309f) Auch Bibliothekarin
L appelliert an die Eltern, dass sie bereits mit ihren Kleinkindern in die Bucherei

kommen und diese nicht erst in der Schule aufsuchen sollten (vgl. L: Z. 232-325).

250 Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken, S. 16.
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Neben der Leseférderung zu Hause erachtet Lehrerin F die vermehrte Durchfiihrung
von klassenubergreifenden Leseprojekten als sinnvoll, wo &ltere den jlingeren
Schilerinnen und Schilern vorlesen. Allerdings habe die Lehrerin das bereits im
Unterricht ausprobiert, jedoch habe es ihre Schilerinnen und Schiler nicht interessiert
(vgl. 135-140).

Angesichts der Forschungserkenntnisse der Family Literacy geht hervor, dass das
familiare Leseumfeld in der Leseférderung besonders zu beriicksichtigen ist.?%! In der
Praxis der Lesefdrderung mangelt es an Beridhrungspunkten zwischen den
Handlungsfeldern Familie, Schule und Institutionen. Zwei Aktivitdten, die die
Handlungsebene der Schule mit der Familie erfolgreich verbinden und in den
Interviews beschrieben wurden, stellen die von Lehrerin C beschriebenen Lesepaten
(vgl. C: Z. 24-27) und der von der ARGE Lesen zusammengestellte Leitfaden fur
Lehrpersonen sowie die Elterninformation zum Thema ,Lesen in der Familie® dar.
Anhand dieser Materialien konnen Lehrpersonen beispielsweise eine Préasentation
beim Klassenforum abhalten, welches die Erziehungsberechtigten auf die Bedeutung
des Lesens aufmerksam machen soll.?®> Denn die Ausbildung einer stabilen
Lesepraxis ist auf stlitzende soziale und kommunikative Kontexte angewiesen.
Personelle Kontakte sind folglich essentiell, welche in der Kindheit in erster Linie von

der Familie - am haufigsten in Gestalt der Mutter - ausgehen.?>3

2.7.2. Handlungsorientierung

Uberdies merkt Bibliothekarin L an, dass Kinder bereits tiber die Haptik mit dem
Medium Buch Freude daran entwickeln sollen und sie dadurch das Lesen von Anfang
an positiv besetzen (vgl. L: Z. 232-235). Laut ihr ist es fur die Leseférderung in

Bibliotheken essentiell, dass Literatur erlebbar gemacht wird und:

dass die Bibliotheken weggehen von dem reinen Verwalten der Medien hin zu einem
Erlebnisraum. Das ist, glaube ich, der gréf3te Punkt im Bereich der Leseférderung, wie man
Lesen an die Kinder heranbringt, das Erlebbar-Machen mit verschiedenen Veranstaltungen
und die Leute an die Bicher zu lassen und dass sie wissen, dass sie sie verwenden
koénnen. (...) Hauptsache ist, dass sie es verwenden und einen Spaf} damit haben. (L: Z.
236-243)

251 ygl. Osterreichischer Buchklub der Jugend: Family Literacy. online unter: https://www.family-literacy.at/
(abgerufen am 26.06.2019).

252Sjehe PDF und Leitfaden online unter: http://www.bildung-noe.gv.at/index.php/lesen-in-der-familie.html
(abgerufen am 26.04.2019).

253 Vgl. Garbe: Warum Leseférderung vor und in der Grundschule ansetzen muss, S. 28.
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Dies wird auch anhand der bibliothekspadagogischen Grundlagen nach Kerstin Keller-
Loibl und Susanne Brandt deutlich, die die didaktischen Prinzipien der
»oubjektorientierung, Ganzheitlichkeit, Lebensweltbezug und Handlungsorientierung*
umfassen.?>* In dem Sinne schlagen sie fir die Erstellung eines Konzeptes die
Phaseneinteilung eines handlungsorientierten Modells vor. Konkret gliedert es sich in
die Phase der Hinfuhrung (1), der Er-/Bearbeitung (2), in der eigenverantwortliches
Lernen und aktive Methoden eingesetzt werden, und der Prasentation/ der
Anwendung/ des Wiederholens (3), welche auf die Sicherung der Lernergebnisse und

das Feedback der Teilnehmerinnen und Teilnehmer abzielen.2%°

2.7.3. Veranderte schulische Rahmenbedingungen fur die
Teilnahme an aullerschulischen Angeboten der

Lesefdérderung

Lehrerin B spricht sich fur mehr zeitliche Ressourcen in Form einer flnften
Deutschstunde pro Woche aus, die diesen Bedarf vor allem auch wegen der
steigenden Zahl an Kindern mit Migrationshintergrund begriindet (vgl. 301-206). Die
notigen Ressourcen fir die Leseférderung winscht sich auch Lehrerin E, die neben
zusatzlichen Stunden fur die Umsetzung der Leseforderstunde auch noétige
Geldressourcen fur die Anschaffung von Bichern und Materialien erwéahnt, weil immer
mehr Schilerinnen und Schuler Leseférderung bendtigen. Zudem sollte es an jeder
Schule eine Lehrperson geben, die fur die Lesefdrderung zustandig ist und Uber eine
entsprechende Ausbildung in diesem Bereich verfigt (vgl. E: Z. 191-196). Zumindest
ein/ e Lesebeauftragte/ r sollte laut der Informantin der ARGE Lesen bereits Realitat
sein. lhr zufolge gibt es an jeder Pflichtschule in Niederosterreich eine/ einen
Schullesebeauftragte/ n, die/ der am Beginn des Schuljahres bekanntgegeben werden
muss. Sie/ Er erhalt den Newsletter der ARGE, muss die Informationen weitergeben
und die Lehrerinnen und Lehrer vor Ort im Bereich des Lesens unterstitzen und Uber
Neuerungen aufklaren. Allerdings erhalt diese Person fir diese Tatigkeit keine
Entlohnung (vgl. K: Z. 58-64). Des Weiteren hélt die ARGE jahrlich eine
Dienstbesprechung mit den Lesebeauftragten ab. Sie hat aber keinen Einfluss darauf,
wer ausgewahlt wird und wie lange diese Person dieses Amt innehat (vgl. K: Z. 104-
119).

254 Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in 6ffentlichen Bibliotheken, S. 18.
255 vgl. ebd., S. 19.
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Der Wunsch der Lehrerin E bzw. die Tatsache, dass die Schullesebeauftragten in den
Interviews zum Thema Leseforderung keine grof3e Rolle spielen, wirkt angesichts ihrer
Aufgaben und der Existenz am Papier verwunderlich. Infolgedessen kdnnte daraus
geschlossen werden, dass dieses Amt in der Praxis eine geringe Bedeutung an den
Schulen hat und ihr Engagement unterschiedlich ausfallt. Das hangt vermutlich auch
mit der Tatsache zusammen, dass den Schullesebeauftragten keine zusatzlichen
Werteinheiten dafir ausbezahlt werden. Eine angemessene Vergitung und
Professionalisierung dieser Tatigkeit, die die Absolvierung einer entsprechenden Aus-
oder Weiterbildung voraussetzt, kdnnte meines Erachtens die Qualitat und Effektivitat
an den einzelnen Schulen moglicherweise erhéhen. Gleichzeitig bestehe die Chance
dazu, dass diese Personen den Kontakt zu auf3erschulischen Institutionen der
Leseférderung herstellen und die Koordination der Zusammenarbeit tUbernehmen.
Dass die Leseftérderung als Spezialisierung in die Ausbildung von Junglehrerinnen und

-lehrern integriert werden sollte, merkt Lehrerin D an (vgl. D: Z. 404-406).

Daruber hinaus wird im Fall von Lehrerin E ersichtlich, dass die Vernetzung zwischen
Schule und auf3erschulischen Institutionen der Leseférderung breiter aufgestellt
werden misste und nicht nur einer einzelnen Lehrperson am Schulstandort Gbertragen
werden sollte. Denn sie berichtet davon, dass die Kooperation mit der drtlichen
Bibliothek lediglich von einer Lehrerin vorangetrieben wurde. Als diese Lehrerin die
Schule verlassen hatte, fand auch die Zusammenarbeit ein Ende, die von der
Informantin allerdings als bereichernd beschrieben wurde (vgl. E: Z. 129-134). Jetzt
musste erst wieder eine Lehrperson den Zugang zur Bibliothek herstellen und eine
Ausbildung absolvieren, damit diese im Unterricht genutzt werden kann (vgl. E: Z. 148-
151). Dieser Abbruch der Zusammenarbeit hatte moglicherweise verhindert werden
kénnen, wenn weitere Lehrpersonen bzw. die Schulleitung fir die Kooperation
gewonnen und diese sich daran aktiv beteiligt hatten.

In diesem Zusammenhang warnt auch Jérg Steitz-Kallenbach vor der systemischen
Uberforderung von Lehrkraften, an deren Engagement als Einzelperson viele
Initiativen hangen. Das System Schule neige haufig dazu, entsprechende Probleme
den jeweiligen Lehrpersonen zu delegieren und in weiterer Folge ihnen die
Verantwortung dafur zuzuweisen. Jedoch benétigt das Engagement einzelner
Personen die Einbettung in das System bzw. den systemischen Rickhalt, damit sie
als ein fester Bestandteil des Systems bewusst wahrgenommen und in den

institutionellen Auftrag integriert werden. Ansonsten fihre diese Vorgehensweise zur
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Uberforderung und im schlimmsten Fall zum Riickzug der Betroffenen.?%¢ Im eben
erwahnten Beispiel von Lehrerin E ist nicht bekannt, aus welchen Grinden diejenige
Lehrperson, die sich um die Kooperation mit der Bibliothek gekiimmert hat, die Schule
verlassen hat und ob sie sich mit der Situation Uberfordert gefiihlt hat. Es ist allerdings
erkennbar, dass die regelmafigen Bibliotheksbesuche von Schulklassen mit ihrem
Abschied von der Schule beendet wurden. An dieser Stelle ging viel Potential und
Wissen verloren, welches von anderen Lehrpersonen in Zukunft erst miihsam wieder
erarbeitet und der Kontakt wieder aufgebaut werden muss. Angesichts dieser
Tatsache dachte Lehrerin E im Gesprach dartber nach, ob sie die Zusammenarbeit
mit der offentlichen Bibliothek im Ort wieder aufleben lassen sollte (vgl. E: Z. 144f).
Durch den Einbezug mehrerer Lehrpersonen - vorausgesetzt es besteht eine
Bereitschaft im Kollegium und Unterstitzung von der Schulleitung - héatte das
Ausscheiden der Lehrerin maoglicherweise nicht zugleich auch das Ende der

Kooperation bedeuten missen.

Des Weiteren kommt in den Interviews auch zur Sprache, dass die Unterstitzung
seitens der Schulleitung und des Kollegiums beziglich der Umsetzung und Teilnahme
an auf3erschulischen Angeboten der Leseforderung keine Selbstverstandlichkeit ist.
Lehrerin C verweist im Zusammenhang mit dem Zertifikat der LeseKulturSchule
darauf, dass es schwierig sei, ,dass man die anderen Lehrer mit ins Boot holt zum
Thema Lesen.” (C: Z. 143ff) Lehrerin G merkt zudem an, dass Vorschlage, die im
Kollegium auf Widerstande stof3en, meist nicht umgesetzt werden. Darlber hinaus
seien die Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer an ihrer Schule derzeit unterbesetzt.

Sie spricht von einem ,Alt-Jung-Konflikt“, der sich folgendermalien aul3ert:

Die Jungen, das sind mein Kollege und ich, versuchen viel zu erneuern und da findet man
manchmal Zuspruch und manchmal Widerspruch. Die alteren Kollegen sind sehr
festgefahren, das habe ich schon gesagt, aber es ist nicht so, dass man gar nichts machen
kann. Es passt, aber es ist so ein Alt-Jung-Konflikt. Manchmal wiirde ich mir wiinschen,
dass wir uns ein bisschen 6ffnen kdnnten und diese Muster, die man seit 20 Jahren fahrt,
andern oder wir ausbrechen konnten. (G: Z. 301-306)

Zusatzlich mochten die Lehrerinnen und Lehrer die Zeit nicht in Projekte und Ausfllige
bezuglich des Lesens investieren, weil zum einen andere Stunden ausfallen und zum
anderen in den meisten Fallen hohe Buskosten zu begleichen sind. AufRerdem
bestehen an der Schule ein gewisses Kontingent an Ausgangen und bereits

festgelegte Ausflugsziele, die nicht die Nutzung von auf3erschulischen Angeboten der

256 \gl. Steitz-Kallenbach: Die lesende Schule, S. 93.
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Leseférderung beinhalten (vgl. G: Z. 170-174). Daraus geht hervor, dass im Fall von
Lehrerin G sehr wohl Bestrebungen fur die Nutzung und Vernetzung mit
aul3erschulischen Intuitionen verfolgt werden, sie aber in der Umsetzung an den
festgefahrenen Strukturen ihrer Schule scheitert. Mit hoher Wahrscheinlichkeit ist
sowohl den Lehrpersonen als auch der Schulleitung der Mehrwert der Vernetzung mit

aul3erschulischen Institutionen der Leseférderung nicht bewusst.

2.7.4. Offentlichkeitsarbeit

Eine Plattform zum Thema Lesen anstelle der Flut an E-Mails, auf der alle Angebote
und Institutionen in Niedertsterreich gesammelt sind, wirde Lehrerin B in diesem
Sinne beflirworten, da sie mehr Informationen tber das Angebot brauchte (vgl. C: Z.
195-199). Dieser Wunsch widerspricht dem Vorschlag einen Newsletter nicht nur fur
Direktorinnen und Direktoren, sondern auch fiur Lehrpersonen auszusenden.
Allerdings ist es meiner Meinung nach angesichts des Mangels an Informationen
seitens der befragten Lehrerinnen tber auf3erschulische Angebote der Lesefdrderung
notwendig, dass die Institutionen ihre Offentlichkeitsarbeit verbessern.

Die Leseinitiative mdchte ,nicht mehr in dieses Volksschulschema gedrickt werden
und vermehrt auch altere Schilerinnen und Schiuler erreichen. (J: Z. 316f) Sie schlagt
deshalb vor, die Homepage und das Informationsmaterial ansprechender fur
Jugendliche zu gestalten und auch Social Media und die Digitalisierung zu
bericksichtigen, was nicht zuletzt vom Budget abhéngig ist (vgl. J: Z. 317-321). Die
Leseinitiative steht neben der Bekanntheit und der Verknupfung zwischen
Markennamen und Aktionen vor der Herausforderung, dass sie in der Planung von
Veranstaltungen an ein gewisses Budget sowie eingeschrankte personelle
Ressourcen gebunden sind (vgl. J: Z. 311-315). Auch beziglich des Angebots der
Leseinitiative wirde die Erweiterung des Spiralcurriculums fur die Sek. 1 sinnvoll sein,
da dies gleichzeitig als Instrument der Offentlichkeitsarbeit genutzt werden kann und
zur Informationserweiterung von Interessenten beitragen kann. Insofern wirkt es
.imagebildend und profilbildend“ fur die auerschulische Institution und deren
Partnerinnen und Partnern.?>” Lehrerin A weist auf die Lesungen von Autorinnen und
Autoren und ihre finanzielle Forderung hin, auf die sie auch in Zukunft an ihrer Schule

nicht verzichten mochte (vgl. A: Z. 234f). Sie spielt mit dieser Aussage vermutlich auf

257 Vgl. Hachmann/Hofmacher: Wenn Bibliothek Bildungspartner wird, S. 6.
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die Forderung der Leseinitiative - auch wenn sie sie nicht namentlich erwéhnt - an, die

die Durchfiihrung von Lesungen in Schulen untersttitzt.

2.7.5. Mehr Ressourcen in 6ffentlichen Bibliotheken

Dass sich sowohl die zeitlichen als auch personellen Rahmenbedingungen als
hinderlich fur die Kooperation zwischen Schulen der Sek. 1 und Blchereien erweisen,

wird im geschilderten Fall von Bibliothekarin H deutlich erlautert:

Aus X hat jetzt die Mittelschule angefragt, aber da sind wir noch unschlissig, das ist
schwierig. Das liegt aber auch an mir, weil ich momentan so viel zu tun habe und nicht
weil3, wie wir das umsetzen kénnen. Sie wirden gerne auch regelmaRig kommen. Da
haben wir noch keine Ldosung gefunden, wie wir das regeln kénnen. (...) Ich habe im
September erst die Leitung ibernommen. Jetzt habe ich so viele Dinge neu zu strukturieren
und es ist wirklich sehr viel zu tun. Ich habe nicht nur die Bucherei, sondern einen anderen
Job und das ist sehr viel und die Zeit vergeht einfach zu schnell. Man schaut, dass man
den laufenden Betrieb macht und die Veranstaltungen plant und durchfihrt. (H: Z. 195-
206)

Aus dem Zitat geht deutlich hervor, dass fur die Planung und Organisation der
Zusammenarbeit mit Bildungsinstitutionen auch in den au3erschulischen Institutionen
Ressourcen bereitgestellt werden mdissten. Zugleich kénnte der Einsatz von
Spiralcurricula als systematische und zielgerichtete Vernetzung mit Schulen zu einem
ressourcenschonenderen und effizienteren Arbeiten verhelfen. Zudem musste
dadurch in den Bibliotheken das Rad nicht bei jeder Anfrage neu erfunden werden,
sondern sie konnten auf ein grundséatzliches Konzept fur die Zusammenarbeit
zurlckgreifen, welches die Angebote in etwa &hnlich gestaltet und nicht von einzelnen
Personen abhangt.?>® Bibliothekarin L merkt einen ganz wesentlichen Punkt an: Laut
ihr misse ein Konsens fir die Zusammenarbeit zwischen der Bibliothek und der
Schule gefunden werden (vgl. L: Z. 202f). Dieses Arbeitsbiindnis werde sie mit einer
Lehrerin der NMS, die zugleich Mitglied des Bibliotheksteams ist, im Laufe des
Sommersemesters 2019 besprechen. Eine Kooperation sei demnach wieder

angedacht,

die Idee ist auch, dass die Jugendlichen da [aus der Schulbibliothek] herauswachsen und
nicht ewig in der Schule bleiben und dass man sie heranfiihrt, dass das hier ein Ort ist, wo
sie eben Zugang zur Literatur haben. Jetzt werden wir schauen, dass sie auch hierher
kommen und dass wir hier auch etwas machen, aber das missen wir uns erst tUberlegen.
(L: Z. 98-102)

Dartber hinaus zieht die ehrenamtliche Organisation der Bicherei hinsichtlich des

Angebots vor allem Nachteile nach sich. Eine hauptamtliche Stelle wére laut der

258 \/gl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 103f.
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Bibliothekarin L eine Erleichterung, weil dadurch zeitintensive Arbeiten am Stick
erledigt werden koénnten (vgl. L: Z. 218-222). Insbesondere in der Zusammenarbeit mit
Bildungsinstitutionen stof3en ehrenamtlich organisierte Bibliotheken an ihre Grenzen.
Angesichts dessen erscheine ein Ausbau und eine Intensivierung des Angebots
schwierig und zudem wirden sich derzeit Angebot und Nachfrage in der Waage halten
(vgl. L: Z. 190-193). Vor diesem Hintergrund ist es auch nachvollziehbar, dass sich die
Angebote ehrenamtlicher Bibliotheksmitarbeiterinnen und -mitarbeiter eher an jingere
Kinder richten, weil diese Zielgruppe im Gegensatz zu den Jugendlichen leichter fur
das Lesen zu begeistern ist und die pubertierenden Heranwachsenden

unberucksichtigt bleiben.

2.7.6. Intensivierung der Kooperation mit NMS

Bemerkenswerterweise sprechen beide Bibliothekarinnen die Gruppe der
jugendlichen Leserinnen und Leser in ihren Winschen an. Denn Bibliothekarin H
wuinscht sich eine Losung fur die ,schwierige Zielgruppe®, dass man sie ,einbringen
und herlocken“ kann. (H: Z. 219ff) Auch Bibliothekarin L mdchte den Kontakt mit der
NMS intensivieren, damit mehr Jugendliche das Angebot der Bibliothek nutzen (vgl. L:
Z. 218-222). Sowohl die Winsche der Bibliothekarinnen als auch der Informantin der
Leseinitiative zeigen, dass sie Interesse an der Gewinnung von jugendlichen
Nutzerinnen und Nutzern haben. Um diese Zielgruppe anzusprechen, bendtige es ein
entsprechendes Angebot, welches im Falle der Bibliotheken Uber die Bereitstellung
altersspezifischer Medien hinausgeht. Die verstarkte Vernetzung mit der Schule unter
der Berucksichtigung ihrer Interessen und Bedurfnisse sowie der Einbezug der Medien
waren daher mogliche Verbesserungsstrategien.?®® Die Heranwachsenden ab dem
elften bzw. zwdlften Lebensjahr benétigen vielfaltige Leseanlasse und
Leseanregungen, damit ihre Lesemotivation geweckt werden kann. In ihrem Band
Leseforderung in Offentlichen Bibliotheken sammeln Kerstin Keller-Loibl und Susanne

Brandt zahlreiche Ideen fiir die Leseférderung dieser Altersgruppe in Bibliotheken.?°

Werner Wintersteiners Kritik kann auf die Ressourcen, die fur die Leseforderung im
Verbund zwischen schulischer und auf3erschulischer Leseférderung zur Verfligung
gestellt werden, Ubertragen werden. Er warnt in seinem Artikel Einfach nur eine

Kulturtechnik? davor, dass allgegenwartige Defizite in Bildungsfragen ausschlief3lich

259 vgl. Bertelsmann Stiftung: Lesen férdern in der Welt von morgen, S. 120.
260 Sjehe Keller-Loibl/Brandt: Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken, S. 94-148.
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dem Bildungssystem zugeschrieben werden. ,Anders gesagt: eine bessere
Sozialpolitik zum Beispiel kann ebenfalls als Mal3hahme gesehen werden, die die
Chancen der Kinder verbessert, einmal gute Leserinnen zu werden.“?%! Infolgedessen
musste die Gesellschaft die Bedeutung der Lesekompetenz erkennen und fur deren
Forderung die notwendigen Ressourcen zur Verfligung stellen. Investitionen in
aul3erschulische Institutionen der Leseforderung beispielsweise in Form von mehr
(bezahltem) Personal waren ein wesentlicher Ansatzpunkt fur die Starkung der
Kooperationen mit den Bildungseinrichtungen, vor allem wenn, wie z.B. im
geschilderten Fall von Bibliothekarin H, das Interesse einer NMS an einer
Zusammenarbeit besteht, die Umsetzung aber mdglicherweise an den mangelhaften
Ressourcen der Biucherei scheitert. Insbesondere in die Leseférderung von
Jugendlichen, die sowohl die Lehrpersonen als auch die Institutionen in hohem Mal3e

fordert, sollte mehr investiert werden.

261 Wintersteiner, Werner: Einfach nur eine Kulturtechnik? Kulturelle, politische und ideologische Dimensionen
des Diskurses Uber Leseforderung. In: Beutner, Eduard; Tanzer, Ulrike (Hg.): Lesen. Heute. Perspektiven (ide:
extra, Eine deutschdidaktische Publikationsreihe Bd. 15, Innsbruck: Studienverlag 2010) S. 83-93. Hier S. 91.
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3. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die systematische Leseférderung ein
Konzept darstellt, dass die Leseschwierigkeiten der Lernenden in ein
ausdifferenziertes Modell der Lesekompetenz - Prozessebene, Subjektebene und
soziale Ebene - einordnet. Darauf aufbauend werden passende Verfahren der
Forderung fur die verschiedenen Teilbereiche des Lesens empfohlen. Im Sinne einer
systemischen Leseférderung wird das Lesen nicht nur im Deutschunterricht, sondern
dartber hinaus auf weiteren Handlungsebenen - alle Unterrichtsfacher, Schule als
literarische  Offentlichkeit, auRerschulische Expertinnen und Experten sowie
Institutionen - geférdert. Die Forderung der Lesekompetenz ist umso effektiver, wenn
die Verfahren auf den verschiedenen Ebenen in einem umfassenden, ganzheitlichen
und lesekulturellen Zusammenhang eingebunden und demnach von den

Handlungsebenen aufgegriffen werden.

Die Interviews haben gezeigt, dass die Zusammenarbeit zwischen Schulen und
aul3erschulischen Institutionen der Leseforderung vielfaltig ausfallen kann und ihre
Auspragung in der Praxis stark variiert. Sie ist sowohl von den beteiligten Personen
als auch von den jeweiligen Rahmenbedingungen am Schulstandort bzw. in der
Gemeinde abhéangig. Demnach wurden die subjektiven Sichtweisen von Lehrpersonen
und Informantinnen unterschiedlicher aul3erschulischer Angebote beziglich ihrer
Kooperationen im Bezirk Melk ermittelt, die sich nicht verallgemeinern lassen. Diese
Vorgangsweise macht es moglich, verschiedene Anknipfungspunkte aus der Situation
der Beteiligten zu generieren, die auf ihre spezielle Lage und insbesondere auf ihre
Herausforderungen Riicksicht nehmen.

Als Herausforderung der Leseférderung thematisieren die Interviewpartnerinnen
neben den schulischen Rahmenbedingungen und den digitalen Veranderungen die
Lesefertigkeiten im Bereich des Leseverstdndnisses sowie die mangelnde
Lesemotivation vieler Schilerinnen und Schiiler. An dieser Stelle wird das Potential
der Vernetzung der systematischen und der systemischen Leseférderung deutlich.
Lesen Schulerinnen und Schiler kaum, weil ihnen die Motivation dazu fehlt, so bietet
sich - zufolge der systematischen Leseforderung - die Durchfiihrung von
leseanimierenden Verfahren an, die auf die Steigerung ihrer Motivation zum Lesen
abzielen. Auf systemischer Ebene bedeutet das, dass samtliche Akteurinnen und

Akteure angesichts des Kompetenzniveaus und der Bedurfnisse der Schilerinnen und
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Schiler zusammenwirken, um ihre Lesefahigkeit zu verbessern. Die Interviews haben
gezeigt, dass die Institutionen mit ihren Angeboten vor allem die Leseanimation der
Heranwachsenden durch Lesenachte, Lesungen von Autorinnen und Autoren,
Bereitstellung von ansprechenden Medien usw. fokussieren. Folglich kdnnen
aulBerschulische Leseforderangebote fur die Leseanimation im Rahmen einer

systematischen Leseforderung von Lehrpersonen einbezogen werden.

Des Weiteren kdonnen folgende Konsequenzen fiir die (schulische) Praxis aus den
Forschungsergebnissen abgeleitet werden: Wahrend regelmafige Kooperationen der
aulRerschulischen Institutionen mit der Primarstufe bestehen, misste das Angebot fur
Schulerinnen und Schuler der Sek. 1 unbedingt erweitert und die Zusammenarbeit
zwischen den Schulen und Institutionen intensiviert werden. Flr die Kooperationen
sind feste Ansprechpartnerinnen und -partner in den Institutionen notwendig, die - in
Abstimmung mit dem Kollegium - gemeinsam einen Konsens Uber die Ziele und die
Methodik aushandeln und sich regelméaf3ig dariiber austauschen. Diese Personen
bendtigen die Unterstitzung seitens der Schule, die von einigen befragten
Lehrpersonen beméangelt wurde, um die Kooperationen langfristig aufrechterhalten zu
kénnen. Eine Professionalisierung im Bereich Lesen - die von einigen Lehrpersonen
ausdricklich erwahnt wurde - und die entsprechenden Anreize fir ihre Aufgabe als
Vermittlerin/ Vermittler waren auf bildungspolitischer und gesellschaftlicher Ebene
anzudenken, damit die Qualitdt der Zusammenarbeit erhéht wird sowie nachhaltige
Bildungsprozesse gewéhrt werden. Aufgrund dessen sollten die Lehrpersonen diese
Angebote der auf3erschulischen Leseférderung nicht nur als bloRe Abwechslung,

sondern vielmehr als Mittel zum Ziel fir eine systematische Leseférderung einsetzen.

Zugleich benotigen aul3erschulische Institutionen der Lesefdrderung - insbesondere
regionale Bibliotheken - die Ressourcen, damit Kooperationen mit der Sek. 1
grundsatzlich eingegangen werden kdnnen. Neben finanziellen Mitteln zur Férderung
des Anfahrtsweges werden vor allem hauptamtliche Stellen in den Bibliotheken von
den Befragten gefordert, damit ein vielseitiges und kontinuierliches Angebot fur
Schilerinnen und Schiler aller Schulstufen umgesetzt werden kann. Entsprechende
personelle Ressourcen und die Ausdehnung der Offnungszeiten der Institutionen sind

dafur notwendig.

Ich appelliere an die Leiterinnen und Leiter der Institutionen regelmafige Angebote fir

jugendliche Leserinnen und Leser zu starten und hierbei neue Konzepte der
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Vermittlung einzubeziehen wie z.B. das Lesen im Medienverbund und das Konzept
der Teaching Library. Eine Ausdifferenzierung des Angebots unter Bertcksichtigung
der Interessen und Rickmeldungen der Schulerinnen und Schiler als auch der
Lehrpersonen erscheint daher sinnvoll, weil das derzeitige Angebot von
auBBerschulischen Institutionen Schilerinnen und Schiler der Sek. 1 unzureichend
bericksichtigt. Aufgrund der geduf3erten Kritik der Lehrerinnen miussten die
bestehenden Konzepte der punktuellen Klassenfihrungen, die bereits von vielen
Bibliotheken angeboten und erfreulicherweise von einigen Lehrpersonen
wahrgenommen werden, Uberarbeitet und aktualisiert werden. Beratungsstellen bzw.
die Orientierung an Best Practise-Modellen kodnnten Institutionen bei ihrer
Programmgestaltung helfen.

Uberdies konnten Ankniipfungspunkte im Zuge der Interviews ermittelt werden: Da die
Zusammenarbeit mit auf3erschulischen Institutionen laut den Lehrpersonen aufgrund
des Anfahrtswegs und der Offnungszeiten der Institutionen erschwert werde, stellen
eine Losungsmaoglichkeit Medienkisten dar, die von den Bibliotheken gepackt und der
Schule zur Verfugung gestellt werden. Medienprasentationen durch Expertinnen und
Experten an den Schulen kdnnten unterstitzend veranstaltet werden. Lesungen von
Autorinnen und Autoren, die in einen lesekulturellen Zusammenhang eingebettet
werden, sowie die Entwicklung eines gemeinsamen Spiralcurriculums kdnnten den

Kontakt zwischen Lehrpersonen und Institutionen herstellen.

Es wurde festgestellt, dass im Falle der interviewten Lehrerinnen als auch der
Institutionen durchaus Interesse an auf3erschulischen Angeboten besteht. Jedoch
bendtigen vor allem die Lehrpersonen Informationen Uber das Angebot der
Institutionen, um es nutzen zu koénnen. An dieser Stelle kdonnte erneut bei den
Vermittlerinnen und Vermittlern angesetzt werden. Eine Vernetzung der
auRerschulischen Institutionen ware nicht zuletzt fur die Offentlichkeitsarbeit dienlich,
weil die Lehrpersonen dringend Informationen beziiglich regionalen Angeboten der

Lesefoérderung bendtigen.

Forschungskritisch ist anzumerken, dass sich die Verwendung des Begriffs der
»=aulerschulischen Leseférderung” in den Interviews als ungeeignet erwiesen hat, weil
die Offenheit dieses Feldes, welche dadurch zum Ausdruck kommen sollte, zu

begrifflichen Unklarheiten gefuihrt und manche Interviewpartnerinnen in ihrem
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Redefluss gehemmt hat. Eine Umschreibung des Begriffs ware im Sinne einer

adressatenorientierten Sprachwahl daher in weiteren Forschungen unerlasslich.

Zusatzliche Forschungen kdnnten sich auf die Ermittlung der Bedurfnisse beziglich
der Kooperation mit den einzelnen auf3erschulischen Institutionen der Leseforderung
konzentrieren. Es konnte deshalb eine Befragung der Schilerinnen und Schiler
stattfinden, die auf ihr Leseverhalten und ihre (Lese-)Interessen naher eingeht, um die
Angebote der Lesefdrderung auf die Zielgruppe auszurichten. Ausgehend von diesen
Daten und dem Feedback konnten die Institutionen ein Spiralcurriculum entwickeln,
welches ihre Angebote zusammenfasst und es als Instrument der Offentlichkeitsarbeit
unter den Lehrpersonen publik macht.

Es ware wiinschenswert, wenn eine Annaherung zwischen Bildungsinstitutionen sowie
aul3erschulischen Institutionen der Leseférderung in Zukunft angebahnt werden
kénnte und diese Kooperation auch durch gesellschaftliche MaRnahmen geférdert
werden wirde. Ein erster Schritt in diese Richtung wurde durch die vorliegende
Forschungsarbeit gemacht, weil einige Interviewpartnerinnen bereits die Gespréache
als Anstol3 fur die verstarkte Zusammenarbeit sahen und tber deren aktive Umsetzung
nachgedacht haben. Mit Hilfe einer knappen Zusammenfassung wurden sie tUber die
Ergebnisse informiert (siehe Anhang). Moglicherweise erwachsen daraus Projekte, die
sich um die regionale Vernetzung samtlicher Partnerinnen und Partner beztglich der
Leseférderung bemihen und gemeinsam neue Wege der Kooperation bestreiten. Das
Ziel ist eindeutig: Die Zusammenarbeit zwischen Bildungsinstitutionen und
aulRerschulischen Angeboten der Leseférderung im Sinne einer systemischen
Leseforderung zu starken, damit die Heranwachsenden in ihrer Lesebiographie

begleitet werden und eine (lebenslange) Freude fur das Lesen entwickeln!
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Anhang

Abbildungen

Abb. 1: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA
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Abb.2: Modell der Lesekompetenz im Sozialisationskontext
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Abb. 3: Mehrebenenmodell des Lesens
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Abb. 6: Handlungsebenen der systemischen Leseférderung
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Interviewleitfaden fur Lehrpersonen

Im Zuge meiner Masterarbeit beschaftige ich mich mit Angeboten der Leseférderung
in Niederdsterreich bzw. dem Bezirk Melk. Mich interessiert deshalb, wie das Lesen
im Deutschunterricht (DU) gefordert wird und inwiefern (auf3erschulische) Angebote
der Leseforderung wahrgenommen werden. Mit dem Interview unterstitzen Sie mich
beim Abschluss meines Studiums und tragen dazu bei, dass individuelle Erfahrungen
und Praktiken von Lehrerinnen und Lehrern fir die Fachdidaktik nutzbar gemacht
werden. Zudem soll durch die Erhebung die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und Lesefdrderprojekten geférdert werden.

Ich habe einige Leitfragen vorbereitet, die ich Ihnen stellen méchte, ansonsten bitte
ich um lhre personliche Sichtweise und ihr personliches Handeln zum Thema Lesen
und Leseférderung. Ich mdéchte noch darauf hinweisen, dass die Daten anonymisiert
werden.

Leitfragen:

Einleitung: Zunachst interessiert mich allgemein das Lesen in lhrem Unterricht? Was
ist Ihnen wichtig?

1. Wenn Sie spontan lhre Gedanken zur Leseférderung auf3ern, was bedeutet
dann Lesefdrderung fur Sie?
- Welche Aktivitdten unternehmen Sie/haben Sie unternommen, um ganz
speziell das Lesen zu férdern?
- Welche Schulstufen mochten Sie damit ansprechen?
- Welche Zielsetzungen verfolgen sie dabei?

2. Welche Herausforderungen sehen Sie in der Leseférderung speziell von
Schulerinnen der Sek. 1?

3. Welche (auRRerschulischen) Angebote der Lesefdrderung fur Schilerinnen der
Sek. 1 kennen Sie im Bezirk Melk bzw. in NO?
- Haben Sie mit dieser Institution bereits zusammengearbeit?

4. Ich habe einige Institutionen der Leseforderung herausgegriffen, zu denen ich
nun genauer nachfragen mochte.
4.1. Haben Sie an Projekten der Leseinitiative ZeitPunktLesen
teilgenommen?
- Wenn nein, warum nicht?
- Wenn ja:
o Warum haben Sie sich dafiir entschieden?
o Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Angebot gemacht?
o Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der Institution erlebt? Was
war positiv? Gab es Herausforderungen?
o Woirden Sie das Angebot wieder mit Klassen nutzen? Was wiinschen
sie sich von der Institution?
o Welche Effekte konnten Sie fur die Leseforderung beobachten?
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4.2. Haben Sie schon von der ARGE Lesen gehort bzw. Kontakt gehabt?
- Wenn nein, warum nicht?

- Wenn ja:

o Warum haben Sie sich dafur entschieden?

o Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Angebot gemacht?

o Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der Institution erlebt? Was
war positiv? Gab es Herausforderungen?

o Wilrden Sie das Angebot wieder mit Klassen nutzen? Was
wuinschen sie sich von der Institution?

o Welche Effekte konnten Sie fur die Leseférderung beobachten?

4.3. Haben Sie offentliche Bibliotheken im Unterricht einbezogen/besucht?
- Wenn nein, warum nicht?

- Wenn ja:

o) Warum haben Sie sich dafir entschieden?

o Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Angebot gemacht?

o) Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der Institution erlebt? Was
war positiv? Gab es Herausforderungen?

o) Wirden Sie das Angebot wieder mit Klassen nutzen? Was
winschen sie sich von der Institution?

o) Welche Effekte konnten Sie fir die Leseférderung beobachten?

4.4. Haben Sie mit Institutionen/Projekten, die ich jetzt nicht genannt habe,
zusammengearbeitet?
5. Wie bewerten Sie Ihre institutionellen Rahmenbedingungen (Schulleitung,
Lehrplan, Schulkultur, Kollegium) beziglich der Umsetzung/Teilnahme an
solchen Projekten der Leseférderung?

6. Welche Winsche haben Sie fir die Leseférderung?

Abschlussfrage: Gibt es etwas, das Sie zum Lesen und zur Leseférderung in Ihrem

Deutschunterricht noch sagen wollen, was bisher nicht angesprochen oder zu kurz

gekommen ist?
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Interviewleitfaden fur auRerschulische Institutionen

Im Zuge meiner Masterarbeit beschéaftige ich mich mit Angeboten der Leseférderung
in Niederdsterreich bzw. dem Bezirk Melk. Mich interessiert deshalb, zum einen das

Lesen

im Unterricht und zum anderen das Angebot und die Nutzung von

(au3erschulischen) Leseforderprojekten. Mit dem Interview unterstitzen Sie mich
beim Abschluss meines Studiums, zudem soll durch die Erhebung die
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Leseforderprojekten geférdert werden.

Ich habe einige Leitfragen vorbereitet, die ich lhnen stellen méchte. Ich mdchte noch
darauf hinweisen, dass die Daten anonymisiert werden.

Leitfragen:

Einleitung: Berichten Sie bitte zunachst Gber die Entwicklung der Institution!

1.

Beschreiben Sie den Aufbau der Institution néher!

- Welche (Aufgaben-/Arbeits-)Bereiche gibt es?

- Wie ist die Initiative hinsichtlich der Mitarbeiterinnen aufgebaut?
- Von wem wird sie getragen?

Was ist der Institution wichtig in Bezug auf das Lesen und dessen Férderung?
- Welche Ziele verfolgt die Institution?

- Auf welche Weise setzen Sie lhre Ziele um?

- Welche Zielgruppenmdchte die Institution erreichen?

Welche Angebote zum Thema Lesen bieten Sie fur 10 bis 14-Jahrige?

- Welches Programm bieten Sie fir Schulklassen der Sek. 1?

- Wie erfolgt die Zusammenstellung des Programms?

- Skizzieren Sie bitte den Ablauf dieser Angebote!

- Welche Ziele verfolgen Sie mit den unterschiedlichen Angeboten?

- Wie werden diese einzelnen Angebote von der Zielgruppe angenommen?

Wie verlauft die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen der Sek. 1, welche

Erfahrungen haben Sie gemacht?

- Wie erfolgt die Kontaktaufnahme?

- Wie wird kommuniziert?

- Was muss vorab geklart werden? Missen die Schilerinnen vorbereitet
werden?

- Bestehen Materialien zur Nachbereitung? Wenn ja, welche?

Wie macht die Institution in der Offentlichkeit auf sich aufmerksam?
- Durch welche Kanale erfahren die Besucherlnnen/Lehrpersonen von der
Initiative und ihren Projekten?

Mit welchen Herausforderungen sind Sie in Ihrer Arbeit konfrontiert?

- Welche Schwierigkeiten ergeben sich bei der Zusammenarbeit mit Schulen
bzw. Lehrpersonen?

- Welche Dbesonders gelungenen Formen bzw. Ldsungen der
Zusammenarbeit haben Sie gefunden?

Welche (aufRerschulischen) Angebote der Lesefdrderung fur Schilerinnen der
Sek. 1 kennen Sie noch im Bezirk Melk bzw. in NO?
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- Welche Kooperationen haben Sie mit anderen Institutionen?

8. Was winschen Sie sich fur die Zukunft der Institution?

Abschlussfrage: Gibt es etwas, das Sie zum Lesen und zur Leseférderung noch sagen
wollen, was bisher nicht angesprochen oder zu kurz gekommen ist?
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Tabellarische

Darstellung der

Informantinnengruppe

biographischen

Daten der

Kirzel der
Informantin
und Alter

Anzahl der
Dienstjahre

Ausbildung, Facher

Schultyp, an
dem die
Informantin
unterrichtet

Zusatzliche
Qualifikationen im
Bereich Lesen

A, 27

Lehramt Sekundarstufe,
KPH Krems; Deutsch,
Biologie, Religion;

NMS

B, 52

32

Lehramt Sekundarstufe,
KPH Krems; Deutsch,
Geografie;

NMS

C, 44

15

Lehramt Sekundarstufe,
KPH Krems; Deutsch,
Bildnerische Erziehung,
Textiles Werken,
Ernéahrung, Geografie,
Religion;

NMS

Schulbibliothek-
Ausbildung,
Ehrenamtliche
Ausbildung fur
offentliche Bibliothek;

D, 44

16

Lehramt Sekundarstufe,
KPH Krems; Deutsch,
Geografie, Geschichte
und politische Bildung,
Biologie, Informatik;

NMS

E, 37

16

Lehramt Sekundarstufe,
PH Wien; Deutsch,
Geografie;

NMS

derzeit Ausbildung
zum Lerncoach (PH
Baden)

F, 26

Lehramt Sekundarstufe,
KPH Krems; Deutsch,
Bewegung und Sport;

NMS

G, 30

Lehramt Primarstufe und
Sekundarstufe, KPH
Krems; Deutsch,
Bewegung und Sport;

NMS
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Zusammenfassung der Ergebnisse fir die Interviewpartnerinnen

Sehr geehrte Interviewpartnerinnen,

ich mdchte Ihnen im Folgenden einen Einblick in die Ergebnisse meiner Masterarbeit
zum Thema ,Leseférderung im landlichen Raum® geben. Das Ziel der Arbeit war es,
konkrete Anknupfungspunkte fur die Kooperation von Lehrpersonen und
aul3erschulischen Angeboten der Lesefdrderung zu identifizieren. Aus diesem Grund
habe ich Interviews mit Deutschlehrpersonen der Sek. 1 und Informantinnen der
aulRerschulischen Angebote im Bezirk Melk geftihrt. Ich bedanke mich nochmals, dass
Sie sich fur das Interview bereiterklart haben, denn ohne ihre Hilfe ware die Umsetzung

dieser Forschungsarbeit nicht moglich gewesen!

Dass sich das aufRerschulische Leseverhalten positiv auf die Lesekompetenz von
Schulerinnen und Schulern am Ubergang von der Grund- in die weiterfiihrende Schule
aus mittleren und héheren Bildungsschichten auswirkt, bestatigt eine Langzeitstudie
der Universitat Bamberg.?%? Die Vernetzung der Schule mit Institutionen der
Leseférderung erweist sich als sinnvoll, weil dadurch die Motivation zum
aulRerschulischen Lesen gestarkt werden kann. Denn die Lesekompetenz ist nicht nur
im schulischen Kontext relevant, sondern auch fir die Teilhabe an der heutigen
Mediengesellschaft von Bedeutung. Neben der Familie und dem Freundeskreis zahlt
die Schule zu den wichtigsten EinflussgroRen auf die Entwicklung zur Leserin/ zum
Leser. Sie kann zur Chancengleichheit und zur Entwicklung einer Lesekultur beitragen,

die Uber die Grenzen der Bildungsinstitution hinausgeht.

In den Gesprachen konnten daher die folgenden Angebote der aufRerschulischen
Leseforderung fur den Raum Melk identifiziert werden: regionale Bibliotheken, die
Leseinitiative ZeitPunktLesen, die ARGE Lesen, Lesungen von Autorinnen und
Autoren, das Kinderbuchhaus Schneiderhdusl sowie eine Adventaktion des
Radiosenders Arabella, die aber eher auf die Textproduktion abzielt. Zusatzlich wurde
das Medienangebot von Zeitung in der Schule (ZiS), die Kleine Kinderzeitung der

Kleinen Zeitung und die beiden Zeitschriften Jung Osterreich und TOPIC erwéhnt.

262Sjehe Pfost, Maximilian; Dérfler, Tobias; Artelt, Cordula: Der Zusammenhang zwischen auRerschulischem
Lesen und Lesekompetenz. Ergebnisse einer Lingsschnittstudie am Ubergang von der Grund- in die
weiterfiihrende Schule. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie. Jg. 2010, H. 42
(3), S. 167-176.
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Als Herausforderung der Leseforderung thematisieren die Interviewpartnerinnen unter
anderem die mangelnde Lesemotivation vieler Schilerinnen und Schuler. An dieser
Stelle wird das Potential flur die Vernetzung mit aul3erschulischen
Leseférderangeboten deutlich, da die befragten Institutionen mit inren Angeboten vor
allem auf die Leseanimation der Heranwachsenden - auf die Steigerung ihrer

Motivation zum Lesen - abzielen.

Des Weiteren hat die genauere Analyse der befragten Institutionen ergeben, dass die
regionalen Bibliotheken und die Leseinitiative hauptsachlich die Leseférderung im
Kindergarten bzw. in der Primarstufe berlcksichtigen. Beispielsweise besuchen
Kindergartengruppen und Volksschulklassen die beiden Bibliotheken regelmafig,
wahrend die Klassen der Sek. 1 lediglich einmal in den vier Jahren fir eine
Bibliotheksfuhrung dort zu Gast sind. Die Leseinitiative ZeitPunktLesen bietet eine
Forderung von Lesungen und themenspezifische Workshops fur die Sek. 1 an. Ihr
Markenname ist vielen Interviewpartnerinnen unbekannt. Insofern besteht hinsichtlich
des Angebots der Leseftérderung fur Schilerinnen und Schiler der Sek. 1 ein groRRer
Aufholbedarf. Auch die Leseinitiative konnte eine ahnliche Aktion wie Leos Lesepass
fur Jugendliche entwickeln und die regionalen Bulchereien neben den
Bibliotheksfuhrungen weitere zeitgemal3e und bedurfnisorientierte Angebote, wie z.B.
Workshops, nach dem Konzept der Teaching Library anbieten. Hierbei erhalten die
Schilerinnen und Schiler eine Einfuhrung in die Recherche in der Bibliothek, danach
arbeiten sie dort selbststandig zu verschiedenen Themen in der Bibliothek und
erstellen ein eigenes Produkt (z.B. ein Referat oder einen Text). Im Zuge dessen wird
die Medien- und Informationskompetenz geférdert. Die Umsetzung in dhnlicher Weise
erwahnt eine Lehrerin im Rahmen der fachertbergreifenden Begabungsférderung an

ihrer Schule.

In Bezug auf die Zusammenarbeit erweist sich zum einen ein Konsens Uber die
Kooperation in Form einer (schriftlichen) Vereinbarung zwischen den Institutionen als
essentiell. Zum anderen hat sich die Erstellung eines Spiralcurriculums- ein
Baukastensystem mit aufeinander aufbauenden Angeboten fur die jeweilige
Altersstufe -der Institutionen bewahrt. Es ermoéglicht somit ein gezieltes und
arbeitsokonomisches Arbeiten auf beiden Seiten. Die Orientierung an den Interessen
der Heranwachsenden, die sich die befragten Lehrpersonen hinsichtlich der
Konzeption der Angebote von den Institutionen wiinschen, sollte bei den Inhalten des

Lehrplans bertcksichtigt werden. Der regelmallige Austausch zwischen den
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Beteiligten sichert die Zufriedenheit und die Passung der Angebote. Zudem kdnnten
regelméaflige Formen der Kooperationen zufallige, punktuelle Veranstaltungen
ablosen, die sich als wenig nachhaltig fur die Leseférderung erweisen. Eine Einbettung
der Angebote in eine schulische Lesekultur, die Uber die Grenzen des

Deutschunterrichts hinausgeht, ist fir eine gelungene Umsetzung daher wichtig.

Die Zusammenarbeit mit auf3erschulischen Institutionen wird laut den Lehrpersonen
aufgrund des Anfahrtswegs und der Offnungszeiten der Institutionen erschwert. Eine
Lésungsmaoglichkeit stellen Medienkisten dar, die von den Bibliotheken - eventuell in
Kooperation mit den Jugendlichen - zusammengestellt und der Schule zur Verfiigung
gestellt werden. Damit die Boxen in den Schulen auch frequentiert werden, ist es
jedoch notwendig, dass ihr Inhalt von Schilerinnen und Schiilern der Lehrperson oder
den Bibliotheksmitarbeiterinnen und -mitarbeiter prasentiert wird. Eine Mobilisierung
der Institution, wie sie von der Leseinitiative ZeitPunktLesen angedacht wurde, kénnte
auf diesem Wege die Nutzung des Angebots flr Schulen erleichtern. Dafur sind
entsprechende Ressourcen notwendig, diese sind allerdings ohnehin knapp
bemessen und werden von den Institutionen als herausfordernd empfunden. Die
Leseforderung mdusste folglich nicht nur bildungspolitisch, sondern auch
gesellschaftlich in Angriff genommen werden.

Die Arbeit hat somit gezeigt, dass im Falle der interviewten Lehrpersonen durchaus
Interesse an aul3erschulischen Angeboten besteht, aber sie benétigen zuséatzliche
Informationen dartber. Andererseits mdodchten auch die Institutionen vermehrt
Jugendliche ansprechen und die Kooperation der Sek. 1 intensivieren. Man braucht
an dieser Stelle Personen, die den Kontakt herstellen, als Ansprechpartner fungieren
und sich um die Kooperation bemtuhen. Diese Aufgabe kdnnten die Lesebeauftragten
an den Schulen tbernehmen, wenn ihr Engagement auch entsprechend anerkannt
wird. Des Weiteren mdchte ich auf die Férderung Culture Connected fur Projekte
aufmerksam machen, die auf die Kooperation zwischen Kulturpartnerinnen und -

partnern und Schulen abzielen.?53

Letztendlich mochte ich Lehrpersonen, Institutionen und Eltern dazu ermutigen, die

Leseforderung vernetzt zu sehen und neue Wege der Kooperation zwischen der

263 Sjehe https://www.culture-connected.at/home/ (abgerufen am 14.05.2019).
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schulischen sowie aulRerschulischen Leseférderung von Schilerinnen und Schilern

der Sek. 1 zu beschreiten!
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Abstract

Die vorliegende fachdidaktische Arbeit beschaftigt sich mit der systematischen und
systemischen Leseférderung von Deutschlehrpersonen der Sekundarstufe 1 mit
auB3erschulischen Institutionen im Bezirk Melk. Die Ziele der Arbeit waren zum einen
die MalBhahmen der Leseforderung im Deutschunterricht zu erheben, zum anderen
Formen, Rahmenbedingungen und Anknupfungspunkte der Zusammenarbeit sowie
Herausforderungen und Winsche der Kooperationspartnerinnen und -partner zu

ermitteln.

Im Rahmen des theoretischen Teils wurden Modelle der Lesekompetenz diskutiert und
Erkenntnisse der Lesesozialisation prasentiert. Dadurch konnte dargestellt werden,
wie sich Heranwachsende zu Leserinnen und Lesern entwickeln und welche Faktoren
und Instanzen hierbei von Bedeutung sind. Das systematische und systemische
Konzept der Leseforderung wurde herangezogen, weil die Forderung der
Lesekompetenz umso effektiver ist, wenn die Verfahren, die auf verschiedene
Teilbereiche des Lesens abzielen, in einen lesekulturellen Kontext eingebunden

werden.

Mittels leitfadengestltzter Interviews mit Deutschlehrpersonen von verschiedenen
Neuen Mittelschulen und Informantinnen von Angeboten der auf3erschulischen
Leseforderung wurden subjektive Sichtweisen beziglich der Kooperationen ermittelt.
Zentrale Ergebnisse waren, dass das Angebot fur Schilerinnen und Schiler der
Sekundarstufe 1 im untersuchten Raum ausbauféahig ist. Eine Herausforderung fur
beide Seiten stellt die Organisation der Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit -
unter anderem der Anfahrtsweg, die Offnungszeiten und die personellen Ressourcen
- dar. Die aktuell bestehenden und vor allem punktuellen Formen der Zusammenarbeit
kénnten durch neue Konzepte wie Teaching Library gestarkt und intensiviert werden.
Weitere Anknlpfungspunkte bieten Medienkisten und -prasentationen, Lesungen von

Autorinnen und Autoren und ein gemeinsam entwickeltes Spiralcurriculum.
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Abstract

This thesis is about the teaching methodology, which deals with the systematic
promotion of pupils reading skills by German teachers of secondary education with
extracurricular institutions in the lower Austrian district Melk. The aim of this thesis was
to identify points where a collaboration could be possible and discuss these points
against the background of relevant literature. Besides the definition of the term reading
competence, the significance of different instances for the development of readers in
terms of socialisation was investigated. Connections have been established in terms
of the concept of systematic as well as systemic promotion of reading skills and a

delimitation towards the extracurricular promotion of reading skills.

However, through interviews based on a guideline with German teachers of secondary
education and informants of extracurricular offers subjective perspectives on
collaboration were collected. The analysis of these results showed that the offer for
pupils of secondary education in this geographic space is expandable. Moreover, the
collaboration constitutes a challenge for both sides. The already existing forms of
collaboration could be strengthened with the use of new concepts, where the learners
are accompanied in their reading-biography and thereby, develop a better attitude

towards reading as adults too.
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