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Abstract

Unsere Gesellschaft zeichnet sich durch sprachliche und kulturelle Heterogenitat aus; ob und
inwiefern sich das Phanomen selbst in den letzten Jahren verandert hat oder sich lediglich ihre
Wahrnehmung und Thematisierung, soll in diesem Beitrag nicht verhandelt werden. Es geht
vielmehr um die Frage, was daraus fiir den Deutschunterricht und die sprachliche Bildung folgt.
Ausgehend von dem Ziel, dass es Aufgabe der Schule in einer demokratischen Gesellschaft ist,
allen Kindern und Jugendlichen unabhdngig von ihrer Herkunft und ihren Ressourcen die best-
mogliche Sprachbildung zu vermitteln, soll gefragt werden, worin diese sprachliche Bildung
besteht und wie sie erreicht werden kann. Dabei werden zum einen basale, vor allem schrift-
sprachliche Kompetenzen in den Blick genommen, die iiberhaupt erst die Méglichkeiten einer
Partizipation an einer literal gepragten Gesellschaft und ihren (Bildungs-)Institutionen ermog-
lichen. Hier werden neue didaktische Konzepte vorgestellt. Und zum anderen geht es um die
Frage, wie derartige Konzepte in der Schule implementiert werden, d. h. welche organisatori-
schen Voraussetzungen geschaffen und iiber welche Expertise Lehrkrafte verfiigen miissen.

Das aktuelle Heft der Leserdume ist der Frage gewidmet, welche Konsequenzen sich aus den
geanderten gesellschaftlichen Verhaltnissen fiir den Deutschunterricht ergeben. Dabei sind
mindestens zwei groRe gesellschaftliche Veranderungsprozesse in Rechnung zu stellen, nam-
lich die Migration und die sich daraus ergebenden demographischen, kulturellen und sprachli-
chen Verdanderungen sowie die Digitalisierung und die daraus erwachsenden Méglichkeiten der
Kommunikation, der Speicherung und Verarbeitung von (sprachlich gefasstem) Wissen. Diese
Veranderungen treffen auf ein Schulsystem, das zu Beginn des 20. Jahrhunderts entstanden ist
und in den folgenden Dekaden zwar moderat reformiert wurde, in seinen Grundziigen wie dem
Facherkanon, der altershomogenen Klassenbildung, der Rhythmisierung oder dem Fachlehrer-
prinzip aber weitgehend unverdndert ist. Das muss kein Nachteil sein, wenn die beschriebenen
Strukturen hinreichend flexibel sind, um sich den gednderten Verhiltnissen anzupassen.
Ausgehend von dem Ziel, dass es Aufgabe der Schule in einer demokratischen Gesell-
schaft ist, allen Kindern und Jugendlichen unabhangig von ihrer Herkunft und ihren Ressourcen
die bestmogliche Bildung zu vermitteln, soll gefragt werden, welchen Beitrag hieran die sprach-
liche Bildung hat, worin sie besteht und wie sie erreicht werden kann. Denn Sprache kommt -
das ist unstrittig - eine Schliisselrolle fiir das Lernen wie fiir die gesellschaftliche Teilhabe zu;
das hangt mit den vielfdltigen Funktionen zusammen, die Sprache fiir uns hat. Denn Sprache
ist in dreifacher Hinsicht ein Organon (Biihler 1934), namlich ein Werkzeug der Verstandigung,



des Denkens und der Gemeinschaftsbildung. Sprache ist das zentrale Mittel der mindlichen
und schriftlichen Kommunikation; sie ist aber zugleich ein Mittel des begrifflichen Denkens
(Wygotski 1986) und schlieBlich tragt eine gemeinsame Sprache bzw. Sprachvarietdt zur Bil-
dung und Festigung von Gemeinschaften bei. Insofern ist das Verfligen Gber Sprache von jeher
eine zentrale Voraussetzung fir die Teilhabe an der Gesellschaft. Das gilt in ganz besonderer
Weise fur literalisierte Gesellschaften wie der unseren, die ihr Wissen in weiten Teilen schriftlich
speichert, verarbeitet und kommuniziert; besonders deshalb, weil die Aneignung der Schrift
besonderer Anstrengungen jenseits des kindlichen Spracherwerbs bedarf. Wer also nicht liber
die erforderlichen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen verfiigt, ist von weiten Teilen des gesell-
schaftlichen Lebens und der Arbeitswelt ausgeschlossen. Zugleich ist die Gesellschaft aber
auch auf sprachkompetente Individuen angewiesen. In diesem Sinne liegt die Vermittlung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen im Interesse jedes Individuums wie der Gesellschaft.

In den letzten Dekaden haben sich die sprachlichen Verhaltnisse unserer Gesellschaft in
mehrerlei Hinsicht verandert. Neue technische, vor allem digitale Moglichkeiten haben unser
Spektrum der Sprachnutzung erheblich erweitert. Die Digitalisierung ermoglicht die schnelle
und massenhafte Speicherung, Verarbeitung und Verbreitung sprachlicher Informationen sowie
ihre Kombination mit anderen Zeichensystemen und Medien. Es entstehen immer wieder neue
Medienformate, die in Verbindung mit relativ preiswerten mobilen Endgeraten wie Smartpho-
nes und Tablets praktisch fiir alle und jederzeit verfligbar sind. Zugleich verandern sich zahl-
reiche Prozesse der Arbeitswelt. Unsere Gesellschaft ist zugleich sprachlich und kulturell hete-
rogener geworden; das gilt in besonderer Weise fiir die Schule und ihre Schiiler:innen, von
denen je nach Region bis zu 50 Prozent eine Migrationsgeschichte haben.

Mit Blick auf den Deutschunterricht haben sich damit sowohl die Voraussetzungen als
auch die Zielsetzungen sprachlicher Bildung verandert. Aus dem breiten Spektrum der maogli-
chen Herausforderungen soll eine aus meiner Sicht gravierende Liicke den Ausgangspunkt der
folgenden Uberlegungen bilden, niamlich die Liicke zwischen den Herausforderungen der Pra-
xis und den Problemen der Schiiler:innen auf der einen und den Analysen und Losungsansatzen
der Wissenschaft auf der anderen Seite.

1 | Die Herausforderungen der Praxis

Die skizzierten gesellschaftlichen Entwicklungen haben auf der einen Seite die Anforderungen
an die sprachlichen Kompetenzen erhéht. Digitalisierung und Internationalisierung weiter ge-
sellschaftlicher Bereiche stellen deutlich hohere Anforderungen an die sprachlichen Kompeten-
zen. Die Digitalisierung hat das Spektrum der Kommunikationsformate erheblich erweitert, die
je eigene Anforderungen an die sprachlichen, kognitiven und sozialen Kompetenzen stellen
(Frederking/Krommer 2019). Insbesondere die Erweiterung des linearen Textes mit seiner
mehr oder weniger klar von der Autor:in angelegten Kohdrenz um multimodale Formate mit
Verlinkungen, unterschiedlichen Quellen und Autor:innen hat die Anforderungen an die Lese-
kompetenz deutlich erhéht, ohne jedoch den Kern des Lesens und die zugehoérige Kompetenz
aufzulosen (Becker-Mrotzek et al. 2019). Die Internationalisierung (durch Migration, Handel,
Tourismus u. a.) verlangt und ermdglicht das Beherrschen mehr als nur einer Sprache; die eu-
ropdische Union etwa hat das Ziel ausgegeben, dass alle Blrger:innen neben ihrer Familien-
sprache zwei weitere Sprachen beherrschen sollten. Die Entwicklungen machen eine Anpas-
sung der (sprachbezogenen) Bildungsziele und -inhalte erforderlich.

Auf der anderen Seite miissen wir aber feststellen, dass viele junge Menschen den sprach-
lichen Anforderungen nicht gewachsen sind. Mit Blick auf das Bildungssystem und die Sprache
kommt dabei den Migrationsprozessen eine wichtige Rolle zu, weil sie die sprachliche Vielfalt
in Deutschland erhoht haben. Dabei sollte man jedoch nicht aus dem Blick verlieren, dass auch
zuvor die Gesellschaft nicht monolingual und kulturell homogen war. Die Nationalsprachen
etwa haben sich erst im Laufe des 19. Jahrhunderts im Verbund mit der Griindung von Natio-
nalstaaten entwickelt - und das auch nur in einigen Landern Europas, andere waren und sind
systematisch mehrsprachig, etwa die Schweiz oder Belgien.
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Zur Durchsetzung der Nationalsprachen haben viele Faktoren beigetragen; ein wichtiger
Faktor war die Verbreitung der Schrift, besser gesagt die Literalisierung der Gesellschaft (Be-
cker-Mrotzek/Roth 2017), weil sie u. a. die Uiberregionale Ausbreitung der geschriebenen Vari-
ante beglnstigte. Zugleich war die Literalisierung Folge und Voraussetzung der Industrialisie-
rung, der Verrechtlichung der gesellschaftlichen Beziehungen und der steigenden Bildungsan-
strengungen. Auch die heute als zunehmend heterogen wahrgenommene Schilerschaft war
bis weit in das 20. Jahrhundert duRerst divers, weil erst mit der Durchsetzung der allgemeinen
Schulpflicht und der einheitlichen Grundschule zu Beginn des 20. Jahrhunderts Gberhaupt alle
Kinder und Jugendlichen - Jungen und Madchen - Zugang zu grundlegender Bildung hatten.

Eine zentrale Herausforderung des deutschen Schulsystems - und hier insbesondere auch
des Deutschunterrichts - sind die unzureichenden sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:in-
nen. Dabei geht es vor allem um basale sprachliche Fertigkeiten im Mindlichen wie im Schrift-
lichen. Unter der allgemeinen Sprachkompetenz soll hier die Fahigkeit verstanden werden, sich
miindlich und schriftlich mit anderen lber Sachverhalte von Welt zu verstandigen. Die erfor-
derlichen Fertigkeiten (Wortschatz, Syntax und Pragmatik) eignen sich die Kinder im Rahmen
des Spracherwerbs fiir eine oder mehrere Sprachen etwa bis zum Alter von sechs Jahren fir
das Mundliche sukzessive so weit an, dass sie in der Lage sind, eigene Ideen sprachlich auszu-
driicken und AuRerungen anderer zu verstehen. Dabei dient Sprache nicht nur der Kommuni-
kation, sondern auch dem Denken (Wygotski 1986); Sprache ermdglicht Verstindigung und
Verstehen.

Allerdings verldauft nicht bei allen Kindern der Spracherwerb reibungslos; etwa funf bis
acht Prozent aller Vorschulkinder weisen sogenannte spezifische, auf biologisch-genetische
Ursachen zuriickgehende Sprachentwicklungsstérungen auf, die einer Sprachtherapie bediirfen
(Law et al. 2000; Noterdaeme 2020). Diese zeigen sich in erheblichen und anhaltenden Abwei-
chungen im Bereich des Wortschatzes, der Grammatik sowie der Aussprache und wirken sich
u. a. nachteilig auf den Schriftspracherwerb sowie die Lese- und Rechtschreibleistungen aus.
Dazu kommen - je nach Region und der eingesetzten Testverfahren - noch einmal 15 bis 41
Prozent einer Jahrgangskohorte, die Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung zeigen, die auf
soziale Benachteiligung und eine damit einhergehende unzureichende sprachliche Anregung
zuriickzufiihren sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 99). Auch diese Schwie-
rigkeiten wachsen sich nicht einfach aus, sondern bedirfen einer gezielten Forderung.

Die Gesprachskompetenz bildet eine zentrale Voraussetzung fir die Beteiligung am Un-
terrichtsgeschehen wie dem Schulleben iiberhaupt. Zentrale Bestandteile der Gesprachskom-
petenz sind das Zuhoren, d. h. die Fertigkeit, Inhalt und kommunikative Absicht gesprochener
AuRerungen zu verstehen, sowie das Sprechen, d. h. das Produzieren von inhaltlich zusam-
menhingenden AuRerungen mit einem kommunikativen Ziel (Becker-Mrotzek 2009). Die be-
sondere Herausforderung von Gesprachen liegt darin, dass es sich um eine Online-Kommuni-
kation handelt, bei der die Prozesse des Verstehens und Produzierens von AuRerungen parallel
verlaufen, wodurch das Arbeitsgedachtnis stark gefordert wird. In der Grundschule verfehlten
im Jahre 2021 etwa 18 Prozent der Viertkldssler:innen die Mindeststandards im Zuhoren (Stanat
etal. 2022, 11). In der Sekundarstufe erreichten im Bundesdurchschnitt 18,5 Prozent der Schu-
ler:innen der 9. Jahrgangsstufe nicht den Mindeststandard (weitere knapp 20 Prozent nicht den
Regelstandard) (Stanat et al. 2015, 135). Das wirkt sich nachteilig auf die Beteiligung am Un-
terricht aus, weil die AuRerungen der Lehrperson und der Mitschiiler:innen nicht (richtig) ver-
standen werden und zugleich die eigene aktive Beteiligung infrage steht. Angesichts der er-
heblichen Bedeutung eines guten und anregenden Unterrichts fir die Leistungsentwicklung
fuhrt dies zu einer nachhaltigen Beeintrachtigung der Lernmdoglichkeiten dieser Schiilergruppe.

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich beim Lesen und Schreiben. Bei den Schiiler:innen des 4.
Jahrgangs erreichten im Bundesdurchschnitt knapp 19 Prozent nicht den Mindeststandard im
Lesen (Stanat et al. 2022, 11); bei den Neuntkldssler:innen waren es 23,4 Prozent; weitere 28
Prozent erreichten nicht den Regelstandard, so dass zusammen etwa 51 Prozent den Regel-
standard verfehlten (Stanat et al. 2015, 134). Bei der PISA-Studie 2018 erreichen in Deutschland
in den Schulen mit mehreren Schulabschliissen (also ohne das Gymnasium) 29 Prozent der
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Schiiler:innen maximal die Stufe | (Weis et al. 2019, 75). Das bedeutet konkret, dass in solchen
Klassen fast jede dritte Schiler:in nicht in der Lage ist, einfachste Texte fir unterrichtliche
Zwecke zu nutzen, weil sie sie praktisch nicht versteht.

Beim Rechtschreiben verfehlten im Bundesdurchschnitt ca. 34 Prozent der Schiiler:innen
des 4. Jahrgangs den Mindeststandard (Stanat et al. 2022, 11); in der 9. Jahrgangsstufe waren
es 13,7 Prozent. Bei der Produktion informierender Texte erreichten 26,9 Prozent der Schu-
ler:innen im 10. Jahrgang nicht den Regelstandard (IQB 2014, 23). Schiler:innen mit Zuwande-
rungsgeschichte weisen - wenn auch unterschiedlich stark - fast durchgehend niedrigere Kom-
petenzwerte auf als solche ohne; diese Unterschiede verringern sich, wenn der soziale Hinter-
grund berticksichtigt wird, verlieren sich aber nicht vollstandig (Stanat et al. 2015, 464 ff.).

Das bedeutet, wir haben es in der Schule mit einer erheblichen Gruppe an Schiiler:innen
zu tun, die nicht lber ausreichende basale sprachliche Fertigkeiten verfligen, um aktiv und
gewinnbringend am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen, weil hierzu weder ihre Gesprachs-
noch ihre Lese- und Schreibkompetenzen ausreichen. Diese Gruppe macht zwischen 20 Prozent
(verfehlt Mindeststandard) und fast 50 Prozent (verfehlt Regelstandard) aus und verteilt sich
ungleich auf die verschiedenen Schulformen, so dass ihr Anteil an bestimmten Schulformen
und Schulen noch deutlich groRer ist. Dabei korreliert etwa die Lesekompetenz signifikant mit
dem Sozialstatus; so erreichen im Bundesdurchschnitt die Schiiler:innen aus Familien mit dem
hochsten soziobkonomischen Status beim Lesen auf der 500er Skala 74 Punkte mehr als Schii-
ler:innen aus Familien mit dem niedrigsten soziobkonomischen Status (Stanat et al. 2015, 423).
Insofern gibt es zwei besonders benachteiligte Gruppen unter den Schiiler:innen, namlich sol-
che aus sozial benachteiligten Familien und solche mit Zuwanderungsgeschichte, die sich zu-
dem in weiten Teilen lberschneiden. Und seit PISA 2000 ist bekannt, dass die Unterschiede
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiiler:innen in kaum einem Land so groR
sind wie in Deutschland. Bei PISA 2018 liegt die Streuung der Lesekompetenz in Deutschland
bei 106 Punkten, wahrend sie etwa in Estland nur bei 93 Punkten liegt, wo zugleich der Anteil
der schwachen Leser:innen auf der untersten Stufe mit 11 Prozent knapp halb so groB ist wie
in Deutschland (Weis et al. 2019, 59). Und auch innerhalb von Deutschland gilt, dass sowohl
die mittleren Leistungen als auch die Streuung in den Landern sehr unterschiedlich sind. Diese
Unterschiede zeigen jedoch zugleich auch, dass es einem Bildungssystem grundsatzlich mog-
lich ist, soziale Benachteiligung aufzufangen.

Damit sind nicht nur die praktischen Herausforderungen fiir diejenigen Schulen skizziert,
die Uberwiegend von diesen benachteiligten Schiler:innen besucht werden, sondern auch die
Schwierigkeiten, mit denen die betroffenen Schiiler:innen zu kiampfen haben. Denn langanhal-
tende Misserfolge trotz Lernanstrengungen filhren zu Motivationsverlust und einem negativen
Selbstkonzept. Nicht zuletzt aus diesem Grund haben Bund und Lander im Jahre 2021 eine
gemeinsame Initiative zur Starkung der Schulen in herausfordernder Lage mit dem Namen
,Schule macht stark - SchuMaS*” gestartet (https://www.schumas-forschung.de/de). Eines der
zentralen Ziele der Initiative ist die Starkung der sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen.

2 | Ursachen fiir mangelnde sprachliche Kompetenzen

Bevor nach moglichen Losungen fiir die skizzierten Herausforderungen und Probleme gesucht
wird, sollen zunachst die moglichen Ursachen etwas genauer beschrieben werden. Wie ist es
zu erklaren, dass Kinder aus sozial benachteiligten Familien tiber deutlich weniger sprachliche
Kompetenzen verfligen? Kindlicher Spracherwerb - ob in einer oder mehreren Sprachen - ist
auf Interaktion mit sprachlich kompetenten Partnern angewiesen, weil sie nur so die erforder-
lichen Anregungen und Rickmeldungen fiir die Aneignung des Sprachsystems erhalten. Hart
& Risley (2003) haben bereits in den 1990er Jahren in ihrer Studie auf die 30-Millionen-Woérter-
Licke aufmerksam gemacht, wonach Kinder aus sozial benachteiligten Familien bis zum Alter
von drei Jahren einen um 30 Millionen geringeren Input an Wértern erhalten. Wahrend Kinder
aus sozial privilegierten Familien bis zu diesem Zeitpunkt 45 Millionen Wérter von ihren Eltern
zu héren bekommen, sind es in sozial benachteiligten lediglich ca. 15 Millionen. Neben diesen
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guantitativen Unterschieden gibt es aber auch qualitative. So erhalten Kinder aus privilegierten
Familien deutlich mehr aufmunternde als ablehnende Riickmeldungen, wahrend Kinder aus
sozial benachteiligten Familien hdufiger zuriickweisende Reaktionen erfahren. Positives Feed-
back ermuntert die Kinder, sich aktiv an der Kommunikation zu beteiligen und damit Sprache
auch produktiv zu nutzen; auferdem starkt es das sprachbezogene Selbstbild.

Aus anderen Studien wissen wir, dass sozial privilegierte Familien ihre Kinder beim Vor-
lesen aktiv durch Fragen einbeziehen, wahrend andere eher ein stilles, rezipierendes Zuhoren
erwarten. Ahnliche Unterschiede zeigen sich bei der Nutzung weiterer Medien wie Fernsehen
oder Computer (zusammenfassend Groeben/Hurrelmann 2004). Der Bildungsbericht 2020
weist fur die folgenden Aktivitaten deutliche Unterschiede in der Haufigkeit je nach Bildungs-
abschluss der Eltern aus; 68 Prozent der Eltern mit einem Hochschulabschluss geben an, ihren
Kindern (2-5-Jahrige) taglich vorzulesen; bei den Eltern ohne oder mit Hauptschulabschluss
sind es 49 Prozent, bei Eltern mit einer Migrationsgeschichte verringert sich der Anteil - auch
bei Kontrolle des Sozialstatus - noch einmal signifikant (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2020, 78 f.). Aber auch in anderen Bildungsbereichen zeigen sich erhebliche soziale Dis-
paritdten; die Teilnahme an einer Sportgruppe variiert bei den 2- bis 5-Jdhrigen von 58 Prozent
bei Eltern mit einem hohen bis zu 38 Prozent bei Eltern mit einem niedrigen Bildungsabschluss;
der Besuch einer Musikschule schwankt von 25 Prozent bis 10 Prozent (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020, 80). Das zeigt, dass Kinder je nach sozialer Herkunft sehr unter-
schiedliche Chancen auf eine anregungsreiche Interaktion mit ihren Eltern haben und warum
Kinder schon mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in die Kita kommen.

Welche Schlussfolgerungen kdnnen daraus gezogen werden? Zunachst einmal zeigen die
korrelativen Zusammenhange, dass bestimmte Aktivititen wie das Vorlesen oder das unter-
stltzende Gesprach mit den Kindern in einem positiven Zusammenhang mit deren Kompeten-
zentwicklung stehen. Wie diese Aktivitaten auf die Kompetenzentwicklung im Detail wirken,
kann nur Gber empirische Studien geklart werden, die auf Theorien des Spracherwerbs und der
Sprachentwicklung beruhen. Dazu spdter am Beispiel des Lesens und Schreibens mehr. Ge-
warnt werden soll an dieser Stelle aber vor einer anderen Schlussfolgerung: Die berichteten
Daten sind statistische Mittelwerte, die nichts liber ein Individuum aussagen; ob ein Kind aus
einer sozial privilegierten Familie beispielsweise zu den 2 Prozent gehort, denen nie vorgelesen
wird, oder zu den 19 Prozent, denen in sozial benachteiligten Familien taglich vorgelesen wird,
lasst sich alleine aufgrund seiner Herkunft nicht vorhersagen. Das hat zwei wichtige Konse-
guenzen: Padagogische Fachkrafte und Lehrer:innen missen sich dieser Tatsache immer be-
wusst sein, damit sie den Kindern nicht mit falschen Erwartungen begegnen, weil sich diese
auf subtile Art und Weise auf das Selbstbild der Kinder tibertragen (zum sog. Pygmalion-Effekt
vgl. Bromme et al. 2006). Und hieraus folgt in zweiter Konsequenz eine Handlungsmaxime, wie
sie in der BiSS-Expertise (Schneider et al. 2012, 20) sinngemaR formuliert wurde: ,Keine Diag-
nose ohne Forderung - keine Forderung ohne Diagnose®. Das bedeutet konkret, dass Kinder
und Jugendliche nicht lediglich aufgrund dauRerlicher Merkmale als (nicht) férderbedirftig ein-
gestuft werden, sondern nur infolge eines Tests.

3 | Mangelnde Lese- und Schreibkompetenzen

Damit steht nun die Frage im Raum, welche sprachlichen Kompetenzen den weiter oben be-
schriebenen ca. 20 Prozent Schiiler:innen im Schriftlichen fehlen. Es fehlt ihnen - so lautet die
These - an basalen schriftsprachlichen Kompetenzen im Lesen und Schreiben. Das soll im Fol-
genden fur das Lesen gezeigt werden (Becker-Mrotzek et al. 2019). Ein zentraler Erkenntnis-
fortschritt der letzten beiden Dekaden ist die Unterscheidung basaler und komplexer Teilfer-
tigkeiten (Gold 2018). Zu den basalen Leseprozessen gehoren das Dekodieren von Wértern
sowie der Aufbau lokaler Zusammenhéange innerhalb und zwischen Siatzen. Diese Prozesse lau-
fen bei gelibten Leserinnen und Lesern weitgehend automatisiert und miihelos ab, d. h. sie
konnen flissig lesen, sie verfligen liber Lesefliissigkeit (Rosebrock/Nix 2006). Eine mangelnde
Leseflissigkeit belastet das Arbeitsgedachtnis, so dass zu wenig Kapazitaten frei sind, um den
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Textinhalt mental zu reprdsentieren oder Lesestrategien fiir das inhaltliche Verstandnis des
Textes zu nutzen. Wesentliche Komponenten der Lesefliissigkeit sind die Akkuratheit der Wort-
dekodierung (Worter werden richtig erkannt und wiedergegeben) und die Automatisierung (das
Dekodieren geschieht miihelos und schnell). Akkuratheit und Automatisierung zeigen sich in
der Lesegeschwindigkeit, die notwendig, aber noch nicht hinreichend fir die Lesefliissigkeit
ist. Denn Lesen bedeutet nicht nur, schnell und richtig zu dekodieren, sondern auch, das Ge-
lesene zu verstehen, was das Erkennen von Sinneinheiten (= Phrasen) erfordert.

Diese Aufgabe ist nicht trivial. Denn ein Text besteht - aus Sicht von ungelibten Leser:in-
nen - aus gleichartigen Buchstabenfolgen, die durch gréRere Zwischenrdume (= Leerzeichen)
eine erste Gruppierung erfahren. Sinneinheiten sind z. B. Nominalgruppen wie ,die kleine
Katze" oder Verbalgruppen wie ,jemandem etwas schenken. Diese Sinneinheiten miissen an-
hand sprachlicher Merkmale erkannt werden. Das sind morpho-syntaktische Hinweise im Text,
etwa die Wortstellung (Adjektive stehen links vor dem Substantiv ,kleine Wolken®), gleichartige
Flexions-Endungen (,kleine, helle Wolken®) oder grammatische Kongruenz (z. B. Zusammenge-
horigkeit von Subjekt und Pradikat: ,sie isst gerne Gemiise - sie essen gerne Gemiuse®). Die
Fertigkeit, einen Satz sinnvoll in zusammenhdngende Einheiten zu gliedern, zeigt sich in einer
sinnvollen Betonung. Gelibte Leser:innen dekodieren also nicht nur exakt und schnell, sondern
lesen auf Satz- und Textebene auch betont und sinngestaltend. Zusammenfassend werden
diese Fertigkeiten als hierarchieniedrige Fertigkeiten bezeichnet.

Erst wenn Texte flissig gelesen werden kdnnen, stehen geniigend Kapazitdten des Ar-
beitsgedachtnisses fir das textverstehende Lesen zur Verfiigung, die sog. hierarchiehohen Fa-
higkeiten. Fiir das Verstandnis dieser Prozesse ist es erforderlich, sich das Zusammenspiel von
Merkmalen der Lesenden, des Textes und der Leseaufgabe vor Augen zu fiihren, wie es Snow
(2002) in ihrem klassischen Rahmenkonzept beschrieben hat. Zu den wesentlichen Merkmalen
der Lesenden gehdren Weltwissen und Sprachwissen. Weltwissen bezeichnet im Kern das de-
klarative Wissen (iber die unterschiedlichen Domanen unserer Wirklichkeit, das beim Lesen
deshalb eine wichtige Rolle spielt, weil es als Vorwissen Einfluss auf das Textverstehen nimmt.
Das thematische Vorwissen erleichtert die Integration der Textinhalte in das vorhandene Wis-
sen. Zum Sprachwissen gehdren neben dem Wortschatz auch das morpho-syntaktische Wissen
(die Fertigkeit, Worter zu Satzen zusammenzufiigen) sowie das pragmatische Wissen (= die
Fertigkeit, die kommunikative Absicht einer AuRerung zu verstehen) (Nussbaumer 1991). Ein
spezifisches Element der Lesekompetenz sind die verfligharen Lesestrategien, verstanden als
die Fahigkeit, den Leseprozess systematisch und gezielt zu steuern.

Die Merkmale eines Textes (Inhalt, Struktur und Lange) leiten sich ganz wesentlich aus
seiner kommunikativen Funktion ab. So soll eine Bedienungsanleitung die Bedienung eines Ge-
rats ermoglichen, was sich wiederum in ihrem Aufbau, ihren sprachlichen Mitteln oder auch
der Nutzung von Bildern und Abbildungen niederschlagt (Schnotz 2002). Und zur Leseaufgabe
gehdren vor allem die Ziele, die mit dem Lesen des Textes erreicht werden sollen und die sich
in der Regel aus dem groReren Zusammenhang ergeben. Wer beispielsweise ein konkretes Be-
dienungsproblem mit einem technischen Gerdt hat, wird eine Anleitung anders lesen als je-
mand, der vor der Anschaffung eines Gerdtes steht und die Bedienungsfreundlichkeit unter-
schiedlicher Gerate vergleichen mochte.

In analoger Weise lassen sich diese Prozesse fiir die Textproduktion beschreiben; insbe-
sondere die Schreibflissigkeit ist dabei jedoch weit weniger gut erforscht. Ein wichtiger Unter-
schied zwischen der Lese- und Schreibflissigkeit fallt schon ins Auge, wenn man typische Lese-
und Schreibprozesse vergleicht. Wahrend das ziigige und flissige Lesen eines Textes in der
Regel Uber lingere Passagen ohne Pausen stattfindet und damit die Geschwindigkeit einen
ersten guten Indikator fiir Lesekompetenz darstellt, zeichnen sich typische Schreibprozesse
gerade durch Pausen aus, in denen der weitere Text geplant oder auch der bereits geschriebene
Text gelesen wird. Schreibfliissigkeit soll daher in Anlehnung an Stephany et al. (2020) verstan-
den werden als das Zusammenspiel von Transkriptionsfliissigkeit und Formulierungsfliissig-
keit. Transkriptionsflissigkeit meint die automatisierte Fertigkeit, auf Buchstaben-, Wort- und
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Satzebene sprachliche Einheiten leserlich und grammatikalisch korrekt sowie mihelos zu ver-
schriften. Formulierungsflissigkeit meint das ziigige Formulieren kohdrenter Propositionen auf
Textebene. Schreibflissigkeit ldasst sich also als Interaktion zwischen der automatisierten (un-
bewussten) Transkriptionsflissigkeit und der aufmerksamkeitsfordernden (kontrollierten) For-
mulierungsfliissigkeit modellieren. Zu den hierarchiehohen Schreibfahigkeiten zahlen insbe-
sondere die Schreibstrategien, verstanden als die Fahigkeit, den gesamten Schreibprozess von
der Planung tber das Formulieren und Verschriften bis zum Revidieren systematisch und ge-
zielt zu steuern.

Es sind vor allem die basalen schriftsprachlichen Fertigkeiten (Lese- und Schreibfliissig-
keit), die schwachen Leser:innen und Schreiber:innen Probleme bereiten. Das zeigt sich etwa
auch in den PISA-Daten von 2018, wonach in Deutschland ca. 10 Prozent der 15-Jahrigen auf
den beiden untersten Stufen 1a und 1b zu finden sind. Diese sind u. a. durch die Fertigkeit
definiert, einfache Satze auf wortlicher Ebene verstehen und bestdtigen zu kénnen (Weis et al.
2019, 55 ff.). Diese der Lesefliissigkeit zuzuordnende Fertigkeit wurde bei PISA 2018 erstmals
mit sog. Satzverstehensaufgaben getestet, bei denen in kurzer Zeit fir moéglichst viele Satze
die Sinnhaftigkeit zu beurteilen ist. Zwei Beispiele lauten:

| Sechs Vogel flogen tiber Baume. JA NEIN
| Das Fenster sang das Lied lauthals. JA NEIN

Das Scheitern an diesen Aufgabentypen zeigt, dass sich unzureichende basale sprachliche
Kompetenzen im Laufe der Zeit nicht auswachsen, sondern erhalten bleiben und wegen ihrer
zentralen Funktion auch fir andere Lernbereiche zu weiteren Problemen fiihren. Das macht es
umso dringlicher, nach Wegen zu suchen, allen Schiiler:innen diese Basiskompetenzen zu ver-
mitteln.

4 | Forderansatze

Da sich die basalen schriftsprachlichen Kompetenzen nicht - wie gezeigt - von alleine entwi-
ckeln, haben Grundschiiler:innen mit einer unzureichenden Lese- und Schreibfliissigkeit ohne
gezielte FordermaRnahmen auch am Ende der Sekundarstufe ganz dhnliche Probleme. MaRnah-
men zur Steigerung der Lesemotivation oder zur Vermittlung von Lesestrategien laufen ins
Leere, weil die notwendigen Voraussetzungen fehlen. Bevor ein Kind mit dem Fahrrad auf ei-
nem Parcours Hindernisse umfahren oder bestimmten Routen folgen kann, muss es zunachst
durch Koordination von Treten der Pedale und Lenken die Balance halten kénnen und diesen
Bewegungsprozess automatisiert haben. Das Gleiche gilt fiir das Lesen und Schreiben: Ohne
Flissigkeit scheitert die Rezeption und Produktion anspruchsvoller Texte.

Die Ausbildung von Lese- und Schreibfliissigkeit und auch der Erwerb grundlegender
Strategien fiir das Lesen und Schreiben beruhen zu erheblichen Teilen auf Prozessen der Auto-
matisierung und Routinebildung. Automatisierung von hierarchieniedrigen Fertigkeiten erfor-
dert - nicht nur bei Bewegungsabliaufen - gezielte Ubungs- und Trainingsprozesse mit dem
Ziel, anfanglich bewusst gesteuerte Prozesse zunehmend unbewusst auszufiihren (vgl. etwa
Steiner 2006, 155). Am Beispiel des Lesens ldsst sich das wie folgt vorstellen: Zu Beginn des
Leseprozesses werden die Buchstaben entsprechend der Graphem-Phonem-Korrespondenz ein-
zelnen, d. h. ohne Bezug zum vorangehenden bzw. nachfolgenden Buchstaben verlautet. Erst
wenn die gesamte Buchstabenfolge richtig verlautet wurde, kann die Lautform ihrer Bedeutung
zugeordnet werden. Dieser Vorgang erfolgt also bewusst unter Riickgriff auf das Wissen tiber
die Graphem-Phonem-Korrespondenz und belastet dementsprechend stark das Arbeitsge-
dachtnis. Der Prozess der Automatisierung besteht nun darin, dass zunehmend gréRere Ein-
heiten (Chunks), in diesem Fall Buchstabenfolgen, verarbeitet werden kénnen, etwa Silben oder
Morpheme. Mit zunehmender Ubung kommt es zu einer sog. Prozeduralisierung, an dessen

LE SE [ﬂU‘mE 9. Jahrgang 2022 | Heft 8



Ende ein Sichtwortschatz steht, der die unmittelbare Zuordnung einzelner Woérter zu ihrer Be-
deutung ermdoglicht. Je groRer also die Einheiten werden, die auf einmal verarbeitet werden,
desto mehr Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses steht fiir andere Prozesse zur Verfiigung.

Fir die Prozeduralisierung des Lesens, d. h. die Entwicklung von Lesefliissigkeit, hat sich
eine Reihe von Methoden und Verfahren bewahrt, u. a. Lautleseverfahren oder Tandemlesen
(Rosebrock/Gold 2018). Diese Verfahren beruhen im Kern darauf, dass die Schiiler:innen ge-
meinsam mit einem Lesevorbild, etwa der Lehrperson, einen Text laut lesen; dadurch erhalten
die Schiiler:innen an allen Stellen, an denen sie Schwierigkeiten haben, ein Wort zu dekodieren,
automatisch eine Hilfestellung liber den akustischen Input. Ein wichtiges Prinzip dieser trai-
ningsformigen Methoden besteht darin, dass sie regelmaRig, tiber einen langeren Zeitraum und
fir jeweils relativ kurze Zeitspannen eingesetzt werden miissen; konkret also etwa taglich eine
Trainingseinheit von 15 Minuten fir ein Schulhalbjahr. Gold (2018) fasst die Studien zur Wirk-
samkeit der unterschiedlichen Verfahren zusammen; Hattie (2013) gibt fiir wiederholtes Laut-
lesen eine mittelhohe Effektstdrke von d = 0.67 an.

Derartige Trainingskonzepte bieten auf den ersten Blick eine einfache und praktikable
Moglichkeit fur die Vermittlung basaler sprachlicher Kompetenzen, zumal es analoge Konzepte
fiir das Schreiben gibt. Auf den zweiten Blick werden jedoch die Herausforderungen sichtbar,
diese Konzepte in den Unterrichtsalltag zu implementieren (Becker-Mrotzek 2019); einige sol-
len im Folgenden skizziert werden. Der regelméaRige Einsatz {iber einen langeren Zeitraum er-
fordert entsprechendes Ubungsmaterial, in diesem Fall geeignete Lesetexte. Diese miissen vom
Umfang, der Textschwierigkeit und dem Inhalt zur Lerngruppe passen, so dass die Zusammen-
stellung einer entsprechenden Textsammlung aufwendig ist, die nicht einfach neben der ubli-
chen Unterrichtsvorbereitung zu leisten ist. Dennoch sind entsprechende Textsammlungen
nach wie vor rar. Des Weiteren muss sichergestellt werden, dass die kurzen Trainingseinheiten
einen regelmdRigen Platz im Unterrichtsalltag finden, dass also feste Zeiten dafiir vorgesehen
sind. Und schlieBlich ist zu beachten, dass die Trainings - insbesondere in den héheren Jahr-
gangsstufen ab der Sekundarstufe - nicht mehr fir alle gleichermaRen wirksam sind. Ist ndm-
lich ein bestimmter Grad an Leseflissigkeit erreicht, kommt es zu keiner weiteren Verbesse-
rung. Das bedeutet zweierlei: Zum einen mussen diejenigen Schiiler:innen durch eine Diagnos-
tik identifiziert werden, deren Lesefllissigkeit noch unzureichend ist, und zum anderen miissen
fur die Gbrigen andere Aufgaben bereitgestellt werden.

Wir haben es hier mit einer typischen Aufgabe der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu
tun, weil es sich um langfristige und systematische Verdnderungsprozesse handelt, die nicht
von einer Lehrperson alleine umgesetzt werden kénnen. Gailberger (2019) beschreibt anhand
des Hamburger BiSS-Verbundes Grundschule, wie Lesekompetenz in der Grundschule systema-
tisch iiber mehrere Schuljahre in der gesamten Schule gezielt und systematisch geférdert wer-
den kann. Den Kern des Konzepts bildet die Einflihrung eines sog. Lesebandes, an dem sich
alle Lehrpersonen des Kollegiums beteiligen, das allen Klassen und Schiiler:innen zugute-
kommt. Das Leseband besteht aus wochentlich bis zu flinfmal 20 Minuten zusatzlicher Lesefor-
derung, die zu einer festgesetzten und durch Gong eingeleiteten Zeit gleichzeitig in allen Klas-
sen unabhdngig vom gerade unterrichteten Fach (ausgenommen Sport) stattfindet. Eine solche
weitreichende MaRnahme setzt eine Verstandigung im Kollegium voraus, entsprechende Fort-
bildungen und auch die Bereitstellung von Material. Die Ergebnisse sind sehr ermutigend, weil
es den Klassen - die fast ausschlieRlich aus Schulen mit dem niedrigsten Sozialindex (= stark
belastet) stammen - auf diese Weise gelungen ist, die Schiiler:innen von deutlich unterdurch-
schnittlichen Leistungen auf durchschnittliche Leseleistungen (z. T. auch dariiber) zu bringen,
gemessen u. a. mit dem Salzburger Lesescreening (Gailberger 2019, 120). Das ist auch insofern
duBerst bemerkenswert, weil 78 Prozent der Kinder eine Migrationsgeschichte aufweisen, 36
Prozent einen additiven Férderbedarf in Sprache attestiert haben und 29 Prozent der Kinder
dem niedrigsten Sozialstatus zuzuordnen sind und gerade diese sehr benachteiligten Kinder
von dem Programm in besonderer Weise profitieren.
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5 | Schlussfolgerungen

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen war die Liicke zwischen den Herausforderungen der Pra-
xis und den Problemen der Schiiler:innen auf der einen und den Analysen und Losungsansatzen
der Wissenschaft auf der anderen Seite. An dieser Stelle sollte deutlich geworden sein, was mit
dieser Licke gemeint ist und wie sie geschlossen werden kann. Zunachst einmal bedeutet es,
die empirischen Verhaltnisse ernst zu nehmen, d. h. unzureichende sprachliche Kompetenzen
auch so zu benennen und nicht vorschnell zu erklaren oder zu beschoénigen. Eine unzu-
reichende Lesekompetenz als Defizit zu bestimmen, bedeutet nicht, die entsprechenden Kinder
oder Jugendlichen zu stigmatisieren oder ihnen das notige Entwicklungspotenzial abzuspre-
chen, sondern es bedeutet, sie als Lernende wertzuschéatzen, als Lernende, die in einem zent-
ralen Bereich nicht lber die Kompetenzen verfiigen, die fir eine erfolgreiche Schullaufbahn
und Teilhabe an der Gesellschaft erforderlich sind.

Es bedeutet zweitens, mogliche Ursachen - jenseits von kulturellen oder sozialen Zusam-
menhangen - moglichst eng auch bei den beobachtbaren Problemen zu suchen, also zu fragen,
was fallt diesen Schiiler:innen beim Lesen so schwer. Warum scheitern sie dauerhaft daran,
selbst einfachste Texte zu verstehen? Diese Analyse des Leseprozesses zeigt, dass es diesen
sehr schwachen Leser:innen an den basalen, hierarchieniedrigen Fertigkeiten des Dekodierens
mangelt, die sie nicht oder unzureichend automatisiert haben. In einem dritten Schritt ist dann
zu fragen, wie diese Automatisierung zu erreichen ist. Und da zeigt sich in experimentellen
Settings, dass Automatisierung - auch in hoheren Jahrgangsstufen - durch gezieltes Training
zu erreichen ist. Der letzte und entscheidende Schritt besteht dann darin, diese MaRnahmen in
der Schule zu implementieren. Das ist fir mein Daflirhalten ein Weg, diesen Schiiler:innen kon-
kret zu helfen.

Damit ist nichts dartiber ausgesagt, wie die tieferliegenden Ursachen zu untersuchen und
anzugehen sind. Der Hinweis auf die 30-Millionen-Worter-Liicke kann hier nur andeuten, mog-
lichst frithzeitig die sprachliche Entwicklung aller Kinder entsprechend zu erheben und zu for-
dern. Neben der Kita sind da insbesondere auch die Eltern gefragt, die tUber entsprechende
Elternprogramme darin unterstiitzt werden kdnnen, wie sie die sprachliche Entwicklung ihrer
Kinder fordern kdnnen.
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