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Cornelia Rosebrock, Daniel Nix

FORSCHUNGSUBERBLICK: LESEFLUSSIGKEIT (FLUENCY) IN DER
AMERIKANISCHEN LESEFORSCHUNG UND -DIDAKTIK

1. Vorstrukturierung: Reading research and instruction in den
USA

Die amerikanische reading research and instruction-Diskussion ist mit der
deutschsprachigen in vielerlei Hinsicht kaum vergleichbar: Mangelnde /iteracy bei
den sozial Unterprivilegierten wurde in den USA schon vor gut 30 Jahren als nicht
nur bildungspolitisches, sondern als eminent gesellschaftspolitisches Problem er-
kannt. Der Begriff /iteracy als doméneniibergreifende Markierung schriftsprachli-
cher Kompetenzen (media literacy, mathematics literacy usw.) und insbesondere
reading literacy bilden heute die Basis der Arbeit in den Schulen und in der Lehrer-
bildung in einem AusmaB, das hierzulande kaum vorstellbar ist. Entsprechend liegen
zahlreiche mehr und weniger kommerzielle Programme fiir die Diagnostik, Vermitt-
lung und Evaluation von reading literacy im muttersprachlichen bzw. ficheriiber-
greifenden Unterricht und fiir die Lehreraus- und -weiterbildung vor, es gibt ausge-
feilte Standards und Testverfahren und eine unvergleichlich reichhaltige, empirisch
dominierte Forschungs- und Publikationsszene zum Thema reading research and
instruction, also Lesedidaktik.

Die Diskussion, die in der Bundesrepublik durch die erste PISA-Studie (Baumert et
al., 2001) angestoBen wurde, existiert in den USA in den Grundziigen schon gut 30
Jahre ldnger. Dabei war und ist die Praxis der Lesedidaktik der USA vergleichswei-
se stark von der Opposition bestimmt zwischen einerseits einzelnen isolierten U-
bungsverfahren (skill drills), mit denen gezielt bestimme Teilfertigkeiten der Lese-
kompetenz aufgebaut werden sollen, und auf der anderen Seite ganzheitlichen Ver-
fahren (whole language), die die Steuerung des mentalen Prozesses selbst und seine
Orientierung auf Ziele hin bei den Individuen belassen. Mit Bruno Bettelheims
»Kinder brauchen Biicher (1982) ist der vehemente Einspruch der Whole-
Language-Auffassung gegen den Skill-Drill-Standpunkt in der Lesedidaktik Anfang
der 1980er Jahre auch hier bekannt geworden. Freilich ist er wohl deshalb fiir die
bundesdeutsche Lesedidaktik nie dominant geworden, weil hierzulande der Leseun-
terricht anderen Traditionen verpflichtet ist: Auf den Erstleselehrgang und das di-
daktisch wenig theoretisierte ,,Weiterfithrende Lesen® in der Grundschule folgt un-
vermittelt der Fachunterricht bzw. der Literaturunterricht in den Sekundarschulen,
so dass die hierarchieniedrigen Komponenten der Lesekompetenz hierzulande nie
im Zentrum des fachdidaktischen Interesses standen. Sie werden bei uns in der spi-
ten Kindheit vergleichsweise ungesteuert in ganzheitlichen und offenen Lehr-Lern-
Arrangements eigenaktiv angeeignet, namlich iiber die geforderte Lektiire von Sach-
texten in den Féchern bzw. literarischen Texten im Deutsch- und Literaturunterricht
und tiber das auBerschulische Lesen, also insgesamt ohne lesedidaktische Strukturie-
rung und Beobachtung (vgl. Haueis, 1997). Das ist in den USA deutlich anders. Le-
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seunterricht genieBt von der Vorschul-Stufe tiber die folgenden fiinf Jahre Elementa-
ry School auch in der High School hohe didaktische Aufmerksamkeit. Noch am Col-
lege gibt es haufig Kurse, in denen systematisch Leseverstehensprozesse eingetibt
werden.

In der deutschen Abwendung von den technischen und strategischen Seiten des Le-
severstehens sind wohl die deutschen lesebezogenen Bildungsnormen wirksam, die
sich relativ stark auf den #sthetischen Bereich beziehen. Literarisches Lesen gilt aus
der humanistischen Tradition heraus in der Tendenz als prototypischer Kern aller
Lektiire, das lesende Verstehen schriftlicher Texte soll aus der Faszination an der
Welt der Biicher sozusagen selbstléufig erwachsen. Die Mihen des Lesens haben in
solchen Vorstellungen keinen Platz. Zugleich wissen wir aus der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung, dass Kinder mit schlechten Lernvoraussetzungen weniger
von solchen offenen und indirekten Forderanlagen profitieren. Sie lernen besser in
Klar strukturierten und kleinschrittigen lehrergeleiteten Unterrichtsformen (zusam-
menfassend: Helmke & Weinert, 1997). Erst die PISA-Studie macht uns hierzulande
auf das Fehlen eines systematischen Curriculums fiir das Weiterfiihrende Lesen tiber
die Grundschule hinaus aufmerksam (vgl. Beisbart, 2003; Ludwig, 2002; Pangh,
2003). Mit dem folgenden Forschungsiiberblick wollen wir deshalb den Versuch
verbinden, insbesondere solche lesedidaktischen Verfahren aus dem US-amerikani-
schen Raum vorzustellen, die auf hierarchieniedrige Verstehensleistungen deutlich
unterhalb des Literaturunterrichts zielen, und sie in eine Systematik der Lesedidaktik
jenseits des Erstleselehrgangs einzubinden.

Etwa gleichzeitig mit der PISA-Studie in Deutschland erschien mit dem National
Reading Panel (NRP, 2000) eine umfangreiche Studie von ahnlich lesedidaktischer
und bildungspolitischer Tragweite im nordamerikanischen Raum. Das Reading Pa-
nel ist eine Metaanalyse im Auftrag der US-Bundesregierung, die weit tiber tausend
empirische Einzelstudien zur Lesedidaktik sekunddr ausgewertet und unter fiinf Di-
mensionen von Lesekompetenz subsumiert hat, innerhalb derer sich effektive Ver-
fahren der Lesedidaktik ausmachen lassen, nimlich unter Phonologische Bewusst-
heit, Wortschatz, Lesefliissigkeit, Textverstindnis und Strategiewissen. Zu diesen
fiinf Zieldimensionen des Leseunterrichts werden im Panel Forschungen zu Unter-
richtsverfahren gesichtet, die hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf der Basis der vor-
liegenden empirischen Forschung bewertet werden.

Das Reading Panel wird seitdem kontrovers diskutiert insbesondere im Blick auf ei-
nes seiner Resultate: Es hat offene Forderanlagen, beispielsweise freie Lesestunden,
als weitgehend unwirksam fiir erfolgreichen Leseunterricht eingeschitzt. Damit
wurde der whole-language-Ansatz diskreditiert, der sich in den vergangenen Jahr-
zehnten in den amerikanischen Schulen doch breit hatte zur Geltung bringen kon-
nen. In der Leseforschung gilt das Reading Panel deshalb durchaus als backlash fur
die Lesedidaktik insgesamt, der Sekundérauswertung wird z. T. Parteilichkeit unter-
stellt (vgl. Allington, 2002a; Garan, 2002; Krashen, 2002; Shanahan, 2003).
Gleichwohl sind die gewissermafen konservativen Empfehlungen der Studie hin zu
mehr Training isolierter Teilprozesse und zu mehr unmittelbarer Instruktion prak-
tisch von ungeheurer Tragweite fiir das Handeln der Bundesstaaten bei der Erstel-
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lung der Standards und Vergleichsarbeiten, entsprechend fiir die Verlage, die Leh-
rer/innen/ausbildung und das konkrete Handeln im Unterricht.

Von besonderer Relevanz fiir die deutschsprachige Lesedidaktik scheint uns weniger
dieser z. T. ideologische Streit zu sein als vielmehr das Augenmerk, das in den USA
grundsdtzlich auf die Vermittlung von hierarchieniedrigen Teilkomponenten von
Lesekompetenz sowohl in der akademischen Diskussion als auch in der Unterrichts-
gestaltung gelegt wird. Das gilt hierzulande zwar vergleichbar fiir die Leistungsdi-
mensionen phonemic awareness und auch noch fiir vocabulary, die in den entwi-
ckelten fachdidaktischen Konzepten zum Schriftspracherwerb im ersten Grund-
schuljahr entsprechendes Gewicht haben. Lesefliissigkeit dagegen ist weder in den
deutschsprachigen theoretischen Diskussionen noch im Leseunterricht als eigen-
standige Komponente der Lesedidaktik beriicksichtigt. Sie gilt in der angloamerika-
nischen Diskussion dagegen als bridge between decoding and comprehension — eine
Briicke, die, so unsere These, in der hiesigen Leseforschungs- und Férderungsland-
schaft fehlt. Dadurch wird die Kluft zwischen der Lesedidaktik der Grundschule, in
der Lesefertigkeiten begrenzt geiibt werden, und den Sekundarschulen, in denen die
Féhigkeit, aus Texten zu lernen, vorausgesetzt wird, fiir viele Schiiler/innen un-
tberwindbar.

Wir werden im Folgenden die theoretische Modellierung des Begriffs der Lesefliis-
sigkeit aus dem angloamerikanischen Raum in den Grundziigen nachzeichnen. Im
Anschluss daran entwerfen wir den systematischen Status F orderanlagen zur Steige-
rung von Lesefliissigkeit im Gesamtensemble der Verfahren der Lesedidaktik.
SchlieBlich berichten wir tiber diejenigen US-amerikanischen Forderverfahren, die
auf hierarchieniedrige Teilfihigkeiten zielen, und stellen sie in den Kontext der
deutschsprachigen Lesedidaktik.

2. Der Fluency-Begriff in der lesetheoretischen Debatte der USA

In der angloamerikanischen Leseforschung wird die Fahigkeit zum fliissigen
und phrasierten, leisen und lauten Lesen unter dem Begriff der fluency umfassend
empirisch erforscht und als eigenstindige Komponente von Lesekompetenz theore-
tisch modelliert (zusammenfassend: NRP, 2000, Chapter 3). Der Erwerb von Sluency
wird dabei — durchaus altersunspezifisch (vgl. Moats, 2001; Worthy & Broaddus,
2002) — in (Stufen-)Modellen der Leseentwicklung (z. B. Bear, 1991; Chall, 1996)
nach der alphabetischen Phase des Schriftspracherwerbs und vor der F dhigkeit zum
effizienten Umgang mit lingeren Texten angesiedelt (zusammenfassend: Kuhn &
Stahl, 2003).

Im Blick auf die Begriffsgeschichte hat sich die Jluency-Forschung seit den 1970er
Jahren erheblich ausdifferenziert (vgl. Samuels, 2002). Zu Beginn der Forschung
waren die verschiedenen Beitréige noch ganz auf die Wortebene fixiert. In der Tradi-
tion der experimentell-psychologischen und skillorientierten Leseforschung Cattells
(1886) und Hueys (1905/1968) wurden vor allem die exakte Dekodierfihigkeit ein-
zelner Worter als der Kern von Jluency bestimmt. Mitte der 70er Jahre wurden diese
Ansétze dann — im Zuge der Aufmerksamkeitstheorie von LaBerge und Samuels
(1974) — erweitert, indem die Bedeutung der Automatisierung dieser Dekodierfahig-
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keiten fiir das Leseverstehen insgesamt theoretisch ausgearbeitet wurde (vgl. auch
Doehring, 1976; Perfetti, 1985). In der folgenden Zeit wurde reading fluency
generell mit automaticity bzw. reading speed synonym gesetzt (vgl. Holle, 2005)
bzw. in leicht variierter Form bestimmt als that level of reading competence at
which [...] textual materials can be effortlessly, smoothly, and automatically under-
stood” (Schreiber, 1980, S. 177; vgl. auch Meyer & Felton, 1999). Auch die bekann-
te Definition von Harris und Hodges (1995), nach der fluency ,,freedom from word-
identification problems that might hinder comprehension” (S. 85) bezeichnet, ist in
diesem Sinne noch ganz auf die Automatisierungsprozesse auf der Wortebene bezo-
gen. In den achtziger Jahren riickten die Arbeiten Schreibers (1980; 1987) die Bil-
dung von Kohdrenzen auf Satz- und lokaler Ebene in den Fokus: Schreiber konnte
zeigen, dass die Fahigkeit zur Segmentierung des Satzes in kleinere kohérente Ein-
heiten durch eine sinnvolle Betonung wihrend des (Vor)Lesens eine weitere wesent-
liche Komponente des fluent reading darstellt. Damit wurde der Stellenwert von
fluency erneut in Richtung rext comprehension verschoben, da die Strukturierung
des Satzes durch eine dem Inhalt angemessene Betonung in einem korrelativen Ver-
hiltnis zum Textverstehen insgesamt steht. Die neuere Forschung ab den 1990er
Jahren fiihrt diese Tendenz weiter und versucht, den Stellenwert der einzelnen Teil-
dimensionen fiir eine generelle Lesekompetenz auszuloten (vgl. Fuchs et al., 2001;
Strecker, Rosner & Martinez, 1998). Titel wie ,,Fluency and the understanding of
texts* (Stayter & Allington, 1991) oder ,,Fluency: bridge between decoding and rea-
ding comprehension (Pikulski & Chard, 2005) stehen dabei paradigmatisch fir die
gegenwirtigen Forschungstendenzen.

Gegenwirtig wird in der Forschungsliteratur weitgehend iibereinstimmend festge-
stellt, dass eine abschlieBende und trennscharfe Definition von fluency bisher noch
ein Desiderat ist (zusammenfassend: Lipson & Lang, 1991). Trotzdem ldsst sich aus
den aktuellen Uberblicksarbeiten zum Thema (Holle, 2005; Hudson, Lane & Pullen,
2005; Kuhn & Stahl, 2003; NRP, 2000; Stahl, 2004; Wolf & Katzir-Cohen, 2001)
eine konsensuelle Arbeitsdefinition entnehmen, die die hier aufgezeigten diachronen
Entwicklungsschritte synchron wendet und fluency im Sinne eines gestuften Kon-
struktes versteht als die (auf Wortebene) genaue (accurate), voll automatisierte /
schnelle (automatically; fast) und (auf lokaler Textebene) sinnkonstituierende /
phrasierende (prosodic parsing; reading with expression) Fdhigkeit zur leisen und
lauten Textlektiire, die es dem Leser ermdglicht, die Bedeutung eines Textabschnit-
tes mental zu konstruieren.

Erstaunlicher Weise belegen die Daten aus der Forderpraxis einen direkten Zusam-
menhang von fluency und Textverstehen. Eine Steigerung der fluency durch entspre-
chende Trainingsverfahren (s.u., Kap. 4) bringt bei schwachen Leserinnen und Le-
sern meist auch eine Steigerung von deren Leseverstehensleistung mit sich, ohne
dass hierarchichdhere Textverstehensprozesse eigens trainiert wurden (z. B. Pinnell
et al., 1995; iiberblickend: NRP, 2000). Um diesen Transfer zu erkliren, werden die
Einzelkomponenten des fluency-Konstruktes in den verschiedenen Publikationen
theoretisch hinsichtlich ihres Beitrages fiir die Ausbildung von reading comprehen-
sion analysiert. Je nachdem, wie hoch dabei die Bedeutung von fluency veranschlagt
wird, ldsst sich eine ,,surface-* von einer ,,deep-construction® des Begriffes unter-
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scheiden (Pikulski & Chard, 2005). Wihrend nach der ,»Oberflachen-Argumen-
tation* fluency als notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir Textver-
stehensprozesse angesehen wird, deren Erwerb ggf. eher beildufig vollzogen wird,
fundieren ,,Tiefendefinitionen fluency als »prerequisite for higher-order compre-
hension® (Bloom, 1986; vgl. auch Torgesen, 1986) und sehen in der gezielten Aus-
bildung des Leseflusses ein wichtiges Ziel von reading instruction (vgl. Allington,
1983; zusammenfassend: Lipson & Lang, 1991).

2.1. Accuracy

Fir die Verstehensleistungen auf Wortebene wird zunsichst zwischen accura-
cy und automaticity unterschieden (vgl. NRP, 2000). Accuracy bezeichnet die Fi-
higkeit zur exakten De- bzw. Rekodierung von Wortern. Der Ausbildungsgrad der
Dekodiergenauigkeit korreliert mit dem Textverstehen insgesamt eindeutig (positiv
und negativ) (vgl. Hudson, Lane & Pullen, 2005; Johns, 1993). Entscheidend ist da-
bei, inwieweit durch Lesefehler die Semantik des Wortes affiziert wird und ob eine
Selbstkorrektur des Lesers stattfindet. Wihrend es unkorrigierte Verlesungen gibt,
die die Semantik des Gelesenen weitgehend intakt lassen (z. B. ,.pony® statt , hor-
se“), kommt es im Zuge der meisten unkorrigierten Lesefehler allerdings zu einer
Bedeutungsveridnderung (z. B. ,house® statt »horse®), die dann das Satzverstehen
erheblich negativ beeinflusst (vgl. Pinnell et al., 1995; National Assessment Gover-
ning Board, 2002). Differenzierte Rating-Verfahren, die accuracy beim (meist lau-
ten) Lesen empirisch ermitteln, bewerten Lesefehler daher im Kontext von Satzzu-
sammenhang und Leserverhalten (vgl. Goodman 1996; 1997; Valencia, 1990). Ra-
sinski (2003) beschreibt vor diesem Hintergrund ein Verfahren, mit dem man die
Lesegenauigkeit von Schiilern prozentual ermitteln und bewerten kann: fallt die ac-
curacy dabei unter 90%, bleibt der Text fiir den Leser selbst mit Unterstlitzung un-
verstdndlich (.frustation level®); ein Wert von 90-95% (-instructional level) zeigt,
dass der Leser den Text mit Unterstiitzung lesen kann; 96-100% accuracy konstitu-
lert einen ,,independent reading level“, auf dem der Text ohne gesonderte Hilfe ver-
standen werden kann (vgl. auch Gillet & Temple, 2000).

2.2 Automaticity

Viele Leseanfinger bzw. schwache Leser kénnen zwar akkurat dekodieren,
sind aber dabei noch so langsam, dass sie die Bedeutung des Gelesenen nicht wirk-
lich erfassen kénnen (,,barking at print“-Phédnomen; vgl. Samuels 1994). Sie haben
den Sprung ,,beyond accuracy to automaticity* (NRP, 2000, S. 3-8) noch nicht voll-
zogen.

Das Grundpostulat der allgemeinen Automatisierungstheorie besagt, dass komplexe
simultan ablaufende Vorginge nur deshalb im Ganzen problemlos prozessierbar
sind, weil einzelne Teilfertigkeiten dieser Vorgiinge automatisiert, also — nach einer
weitgehend geteilten Definition — mit Geschwindigkeit, ohne Miihe, autonom und
unbewusst vollzogen werden (vgl. zu diesen Kriterien Logan, 1997; Thurlow & van
den Broek, 1997). Fiir das Lesen wird argumentiert, dass durch eine Automatisie-
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rung der hierarchieniedrigen Dekodierprozesse iiberhaupt erst kognitive Ressourcen
fiir hohere Verstehensprozesse frei werden. Dabei werden die mentalen Mechanis-
men, die die Automatisierung bedingen, in verschiedenen theoretischen Modellen
unterschiedlich erklart (iiberblickend: Logan, 1997; Samuels & Flor, 1997).

Im Kontext der fluency-Forschung ist das LaBerge-Samuels-Modell der automati-
sierten Informationsverarbeitung (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels, 1994; 2002;
vgl. auch Holle, 2005) breit rezipiert worden. Grundlegend fiir diesen Ansatz ist der
Begriff der (internen kognitiven) Aufinerksamkeit (internal attention), die sich auf-
grund der limitierten Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses zielgerichtet und selektiv
zu einem gegebenen Zeitpunkt immer nur auf einen Informationsverarbeitungspro-
zess ausrichten kann. Lesen als komplexer mehrstufiger Prozess des Dekodierens
und des Verstehens macht aber grundsitzlich eine simultane Bewiltigung beider
Verarbeitungsprozesse notwendig. Fluente und disfluente Leser unterscheiden sich
signifikant in der Auflésung dieses mentalen Dilemmas. Leseanfiinger bzw. schwa-
che Leser miissen permanent ihre Aufmerksamkeit zwischen beiden Prozessen hin-
und herwechseln (attention switching). Das fiihrt zu einer Blockierung des Informa-
tionsflusses und macht die Lektiire mithevoll und langsam. Gute Leser hingegen ha-
ben die Dekodierungsprozesse automatisiert, was in der Logik der Theorie bedeutet,
dass diese Komponenten nicht gesondert mit interner Aufmerksamkeit belegt wer-
den miissen. Auf diese Weise konnen sie den GroBteil ihrer kognitiven Ressourcen
voll fiir die ebenfalls komplexen Textverstehensprozesse verwenden. Als Kennzei-
chen einer automatisierten Dekodierfihigkeit wird gemeinhin ein immer grofer
werdender Fokus der im Leseprozess visuell erfassten Einheit angesehen, der sich
von einzelnen Buchstaben bei Leseanfingern bis hin zur ganzen Worteinheit bei
ausgebildeter Leseflissigkeit entwickelt (vgl. Bhri, 1995, 1998; Samuels, 2002;
Scheerer-Neumann, 2003a). Nur mit einem ausgeprégten ,,Sichtwortschatz kénnen
die Worter direkt (automatisch) dekodiert werden und miissen nicht mehr umsténd-
lich (deautomatisiert) erlesen werden.

2.3 Reading Speed

Aus der Kombination von accuracy und automaticity ergibt sich u. a. (relati-
vierend: Holle, 2005) der Begriff der Lesegeschwindigkeit (reading speed, reading
rate), der fiir Textverstehensprozesse iiber die Wortgrenze hinaus eine wichtige Rol-
le zu spielen scheint. Obwohl die exakte kausale Verbindung zwischen Lesege-
schwindigkeit und Leseverstehen nicht vollstindig geklart ist (vgl. Bell, 2001), be-
steht in der Forschung ein weitgehender Konsens, dass zwischen diesen beiden
Komponenten ein reziproker Zusammenhang besteht (zusammenfassend: Hudson,
Lane & Pullen, 2005; Rasinski, 2000). Dies wird allein schon durch den simplen und
lange bekannten (vgl. schon Fry, 1963; De Leeuw & De Leeuw, 1965) empirischen
Befund deutlich, nach dem gute Leser schneller lesen als schlechte Leser. Die Lese-
geschwindigkeit durchschnittlicher Leser wird fur das Englische mit ca. 250 gelese-
nen Wértern pro Minute (wpm) angegeben; geiibte Leser erreichen durchschnittlich
ca. 300-350 wpm; schwache Leser lediglich ca. 150 wpm (vgl. Perfeiti, 1985; Holle,
2005). Diese Werte werden unter einer Entwicklungsperspektive dann in der Litera-
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tur nochmals nach Alters- bzw. Klassenstufen differenziert (vgl. Allington, 2001;
Hasbrouck & Tindal, 1992; Howe & Shinn, 2001).

Die Hauptargumentation zur Erkldrung dieses Sachverhaltes bezicht sich wiederum
auf kognitive Aspekte der Informationsverarbeitung. Ein zu langsamer Leser hat
demnach Verstehensprobleme, weil er nicht geniigend (detaillierte) Informationen
im Arbeitsgedéchtnis halten kann. Eine kohirente Vernetzung der verschiedenen In-
formationen im Zuge der Generierung eines mentalen Modells des gelesenen Satzes
oder Textabschnittes ist so nicht moglich (vgl. Brown & Hirst, 1983; Berliner & Ca-
sanova, 1988). Auch konnen nun die Selbstiiberwachungsprozesse (self monitoring)
bei der Lektiire nicht mehr greifen, da die Differenzierung zwischen Text und men-
taler Konstruktion nicht mehr reflexiv geleistet werden kann (vgl. Scheerer-
Neumann, 2003a; 2003b). Die Unverzichtbarkeit von Lesegeschwindigkeit fiir das
Textverstehen sollte aber nicht dazu verleiten, ein absolut hohes Lesetempo anzu-
streben (vgl. Holle, 2005), wie es »Speed reading“- Programme (vgl. Bell, 2001)
z. T. anzielen. Vielmehr sollte eine flexible grundlegende Lesegeschwindigkeit er-
worben werden, mit der der Leser situativ auf die Jeweiligen Textgegebenheiten rea-
gieren kann.

2.4 Prosodic Parsing / Reading with Expression

Accuracy und automaticity werden in der Forschung als notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingungen von Lesefliissigkeit angesehen (Kuhn & Stahl,
2003). In neueren Konzeptionen besteht weitgehender Konsens dariiber, dass Suent
readers nicht nur exakt und schnell dekodieren, sondern dariiber hinaus auf Satz-
und lokaler Textebene betont und sinngestaltend (vor)lesen kénnen (reading with
expression). Disfluente Leser hingegen lesen weitgehend ohne Bewusstsein fiir eine
sinnvolle Wortgruppierung in einer typischen monoton-stockenden Wort-fiir-Wort
Lektiire und mit einem unangemessenen Ausdruck, der nicht zusammengehorige
Sinnabschnitte im Satz zusammenbiindelt (vgl. z. B. Pinnell et al., 1995). Die Be-
deutung des sinngestaltenden Lesens fiir das Textverstehen wird vor allem darin ge-
sehen, dass durch angemessene Betonung (stress), Intonation (intonation; piich),
Pausengestaltung (pause; duration) und Rhythmus durch Beachtung von morpholo-
gischen, syntaktischen, orthographischen, semantischen und pragmatischen Hinwei-
sen (cues; prosodic features) die Sitze schon wihrend des Lektiireprozesses in klei-
nere kohdrente Sinneinheiten zerlegt werden (prosodic parsing). Dadurch wird — so
die Argumentation — vor allem die syntaktische Analyse unterstiitzt, da die Phrasen
des Satzes (schneller) erfasst und geordnet werden (Allington, 1983; Chafe, 1988;
Schreiber 1980; 1987; 1991). Dieses »assignment of syntactic roles“ ist, nach Kuhn
und Stahl (2003, S. 5), wiederum ,,a key component of microprocessing, or the men-
tal parsing of a text into hierarchically ordered propositions® im Sinne des kogniti-
onspsychologischen Textverstehensmodell von Kintsch (1998). Prosodic reading
wird in den meisten Beitrigen zum Thema vorrangig auf das Vorlesen im Sinne ei-
ner oral reading fluency bezogen, da hierbei der Ausprégungsgrad der Betonung di-
rekt tiberpriifbar ist. Allerdings nehmen die dargelegten Aspekte auch beim leisen
Lesen gleichermafen einen wichtigen Stellenwert ein, da (wenn auch nicht durchge-
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hend) iiber den Prozess der Subartikulation phonologische und prosodische Faktoren
ebenfalls zum Tragen kommen (vgl. Holle, 2005).

Obwohl die korrelative Beziehung zwischen reading with expression und Lesever-
stehensfihigkeit argumentativ wie dargelegt hergestellt werden kann, bleibt die
Kausalitiit dieser Beziehung bisher ungeklért (vgl. Dowhower, 1991; Lipson &
Lang, 1991): Befordert prosodic reading den Textverstehensprozess — wie die obige
Argumentation dies nahe legt — oder ist nicht vielmehr umgekehrt erst ein ,verstan-
dener’ Satz Voraussetzung fiir eine angemessene Betonung? Die wenigen empiri-
schen Befunde, die dieses Phinomen gesondert untersuchen, zeigen zu gemischte
Ergebnisse, um das ,,Henne-oder-Ei-Dilemma®™ des prosodic readings aufzuldsen
(zusammenfassend: Hudson, Lane & Pullen, 2005).

3. Uberblick: Verfahren zur Férderung von Lesekompetenz im US-
amerikanischen und deutschsprachigen Raum

Direkte Verfahren zur Forderung von Lesefliissigkeit sind in der deutsch-

sprachigen Lesedidaktik annéhernd unbekannt, abgesehen von vereinzelten Impul-
sen (z. B. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; 1998; Niemann, 1990), die z. T. aus
dem sonderpidagogischen Bereich (z. B. Wember, 1999) bzw. dem pédagogischen
Brauchtum stammen. Die explizite Vermittlung von srategies instruction, neben
fluency ein weiterer wichtiger Bereich der reading research and instruction, wird
dagegen hierzulande seit PISA zunehmend gefordert (Baumert et al., 2001, S. 76 ff)
und diskutiert (zusammenfassend: Streblow, 2004); erste Programme fiir den Unter-
richt liegen vor (z. B. Demmrich & Brunstein, 2004; Gold et al., 2004; Menzel,
2002).
In der unterrichtlichen Praxis — wie auch im groBten Teil der didaktischen Literatur
zur Leseforderung — dominieren dagegen hierzulande zweifellos die prozessfernen
Verfahren, die auf Motivationssteigerung oder Animation fiir Lektiire setzten, wie
wir durch die Kategorisierung lesefordernder Praktiken in der nebenstehenden Gra-
fik zeigen wollen (siche Tab. nachste Seite).

Fiir diese Kategorisierung von Verfahren der Lesedidaktik haben wir versucht, vor-
handene lesedidaktische Konzepte, soweit sie sich nicht priméar auf den Erstleselehr-
gang beziehen, zu ordnen im Blick auf die Einfachheit oder Komplexitét derjenigen
Prozessebene des Lesens, die von den jeweiligen Verfahren oder Konzepten vorran-
gig angesteuert wird. Wir haben uns dafiir an dem fuinfstufigen kognitionstheoreti-
schen Modell des Leseprozesses orientiert (zusammenfassend: Richter & Christ-
mann, 2002) und komplexere Theoretisierungen von Lesekompetenz (Groeben &
Hurrelmann, 2004) zunichst hintangestellt. In dieser Logik steht der Literaturunter-
richt ganz rechts, denn er zielt vordringlich auf die hierarchiehdchsten kognitiven
Ebenen des Lesens ab: Im Literaturunterricht wird nimlich unter lesedidaktischen
Gesichtspunkten gezielt die Reflexionsfihigkeit iiber Form und Intentionalitit von
Texten vermittelt. Immer noch sehr voraussetzungsreich sind die diversen Verfahren
aus dem Kreis der Leseanimationen. Gemeint sind damit beispielsweise Autorenle-
sungen, literarische Events usw. bis hin zu der traditionellen Vorstellung des Lieb-
lingsbuchs durch Schiiler/innen, also im weitesten Sinn die Werbung fiir das Lesen
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[ ~ Verfahren der Lesedidaktik ;
Lautlese- | Viellese- Lesestrate- | Textsorten- Lese- Literatur-
Verfah- | Verfahren | gien trainie- | und Kon- animation | unterricht
ren ren textwissen
erwerben
Zielen auf | Zielen auf Zielt auf Zielt auf Zielt auf Zielt auf
Sluency | fluency und | Textverstehen | dominen- Motivation | Textsorten-
(indirekt | Motivation spezi- und Inten- | kenntnis,
auf Ver- (indirekt fisches sivierung | Reflexion
besserung | auf Verbes- Sprach-, | der Beteili- | und Inten-
des Text- | serung des Text- und gung am sivierung
verste- Text- Weltwissen | literarischen | der subjek-
heHS) Verstehens) Leben tiven Betei-
ligung am
Textge-
schehen
Trainiert | Trainiert die | Trainiert die | Trainiert die| Indirekte Trainiert
den Auf- Selbst- metakogniti- ,» Top- (prozess- | Top-down-
bau des steuerung | ve Steuerung Down*- ferne) For- | Leistungen
Sichtwort- | auf Prozess- | und Uber- Leistungen derung; und
schatzes ebene; priifung beim Text- | tangiert das | hierarchie-
und die | tangiert das | von Lese- verstehen | Selbstbild héchste
Fihigkeit | Selbstbild prozessen als Leserln | Verstehens-
zum als LeserIn und die leistungen
prosodic Selbst-
parsing steuerung
auf Hand-
lungsebene

(vgl. Kiehl, 1999). Leseanimation setzt voraus, dass die Selbststeuerung auf der Pro-
zessebene und auf Handlungsebene individuell bereits bewiltigt wird und Unterstiit-
zung primdr in der motivationalen Dimension erforderlich ist.

Das im amerikanischen so genannte content area reading haben wir in der Grafik
mit ,, Textsorten- und Kontextwissen erwerben® abgebildet. Es ist hierzulande als ei-
gene Dimension der Lesedidaktik weder im akademischen Diskurs der verschiede-
nen betroffenen Fachdidaktiken noch in der schulischen Praxis lesedidaktisch kon-
zeptualisiert. Hier geht es darum, das Lesen in den verschiedenen Schulfichern als
lesedidaktische Herausforderung zu verstehen, und, insbesondere was die Differen-
zierung von fachspezifischen Textsorten und Argumentationsstilen angeht, diese
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Lektiiren didaktisch doménenspezifisch zu modellieren. Zur néchsten Kategorie: Le-
sestrategien zu vermitteln zielt in der Regel auf die Herstellung von Kohédrenz auf
Sequenz- und Textebene und liegt damit im mittleren Bereich eines Leseprozessmo-
dells. Viel- und Lautleseverfahren sind schlieBlich auf fluency als die vergleichswei-
se hierarchieniedrigste Ebene innerhalb dieser Verfahren orientiert und werden un-
ten genauer beschrieben.

Mit dieser Kategorisierung von Verfahren der Lesedidaktik lasst sich zeigen, dass
fir den deutschsprachigen Raum ein starkes Gewicht auf den prozessfernen Forder-
maBnahmen liegt und innerhalb dieser prozessfernen Handlungsformen — Viellese-
verfahren, Leseanimationen und Literaturunterricht — denjenigen Verfahren, die auf
hierarchichohe und -héchste Leseleistungen zielen, faktisch das meiste Gewicht zu-
kommt, nédmlich der Leseanimation und dem Literaturunterricht. Die von der Ziel-
dimension Lesefliissigkeit her hierarchieniedriger angesiedelten Vielleseverfahren
sind im Vergleich mit dem Gewicht der Leseforderung im Rahmen des Literaturun-
terrichts und auch noch der Leseanimation in den Schulen eher schwach vertreten.
Hier zeigt sich einmal wieder die grundsitzliche Orientiertung der Fachdidaktik am
Gymnasium.

Unser Forschungsbericht soll im Gegenzug auf hierarchieniedrige Leseleistungen,
namlich auf Lesefliissigkeit, beschrinkt bleiben. Deshalb werden wir im Folgenden
Verfahren aus dem US-amerikanischen Sprachraum vorstellen, die auf Steigerung
der Lesefliissigkeit zielen. Wiahrend bei den direkt auf fluency einwirkenden oral-
reading-Verfahren keine vergleichbaren Praktiken im deutschsprachigen Curriculum
verankert sind, konnen wir bei den indirekt auf Lesefliissigkeit zielenden Verfahren
des Sustained Silent Reading vergleichend die Konzepte zum Viellesen aus dem
deutschsprachigen Raum hinzuziehen.

4.  Fluency als Zieldimension des Leseunterrichts

Die in der Vergangenheit oftmals vorgetragenen Klagen, nach denen fluency
mit Blick auf die Forderpraxis regelmiBig mit den Worten Allingtons (1983) zum
_most neglected reading goal” erkldrt wurde, sind heute weitgehend verstummt (vgl.
Stahl, 2004). In der letzten Dekade haben vor allem die von Pinnell et al. (1995) be-
treute Studie zum lauten Vorlesen und die vom National Reading Panel (2000) er-
stellte Metaanalyse die Diskussion um die Férderung von fluency in der amerikani-
schen reading instruction weiter vorangetrieben: Im Rahmen der Erhebung von Pin-
nell et al. wurde ermittelt, dass von 1136 Viertklédssler 44% nicht in der Lage waren,
einen Text fliissig vorzulesen und somit als nonfluent eingestuft werden mussten.!
Gegenwirtig liegt, z. T. als direkte Folge dieser Studien (vgl. z.B. International
Reading Association, 2002), eine Fiille an theoretisch fundiertem Instruktionsmate-

1 Fiir den deutschsprachigen Raum ermittelt die IGLU-Studie (Bos et al., 2003), dass mehr
als ein Drittel der Viertklissler ,,ohne weitere, systematische Forderung der Lesekompe-
tenz wahrscheinlich Schwierigkeiten in der Erarbeitung neuer Lerngegenstinde in allen
Fiichern haben® (S. 135). Zwar wurde Leseflssigkeit in der IGLU-Studie nicht ausgewie-
sen, doch die grundlegende Situation diirfte der us-amerikanischen vergleichbar sein.
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rial fiir die (schulische) Férderung von reading fluency vor (vgl. z. B. Allington,
2001; Griffith & Rasinski, 2004; Kuhn, 2005; Rasinski, 1998; 2003; Strickland,
Ganske & Monroe, 2002; Zutell & Rasinski, 1991).

Trotz der enormen Vielfalt an Publikationen herrscht in der Forschung durchgéngige
Einigkeit iiber das grundlegende Prinzip, mit dem fluency trainiert werden kann: ,,In
short: practice is what develops fluency”, Ubung macht das Lesen flissig (Nathan &
Stanovich, 1991, S. 178; zusammenfassend: Stahl, 2004). Uneinigkeit besteht hin-
gegen in Bezug auf die Frage, wie diese Ubung gestaltet werden sollte und welche
Trainingsformen dabei besonders effektiv sind. Die Debatte ldsst sich als Polaritit
zweier groBer Férderansitze darstellen (vgl. Pearson & Fielding, 1996; NRP, 2000):
Auf der einen Seite werden Lautlese-Verfahren propagiert, die iiber ein angeleitetes
Training eine direkte Férderung der einzelnen fluency-Komponenten ansteuern; auf
der anderen Seite werden Settings beflirwortet, die tiber ein quantitativ gesteigertes
leises Lesepensum im Rahmen von freien Lesezeiten fordern (Sustained Silent Rea-
ding). Die Diskussion steht somit im Schatten der eingangs erwihnten grear debate
der angloamerikanischen Leseforschung, in der eine skill-orientierte Leseinstruktion
einem whole language-Ansatz gegeniibersteht (vgl. Adams, 1997; Smith, 2002).

4.1 Lautlese-Verfahren

Oral-reading-Verfahren sind explizite Trainingsformen zur Leseforderung,

die direkt eine Unterstiitzung der verschiedenen fluency-Komponenten und damit
indirekt eine Steigerung der Lesekompetenz insgesamt ansteuern. Damit unterschei-
den sie sich dezidiert einerseits von dem auch in der angloamerikanischen Schulpra-
xis weit verbreiteten ,,Reithumlesen® (round-robin-reading; zur Kritik: Opitz, & Ra-
sinski, 1998) sowie andererseits von Ubungen zur Leseperformanz (vgl. Allington,
2002b).
Es existiert eine beeindruckende Vielzahl an Verfahren zum lauten Lesen, die sich
hinsichtlich der Betreuungsmodi (Lehrerorientierung vs. Schiilerkooperation), der
eingesetzten Medien (technische vs. nichttechnische Verfahren) und der Art der
konkreten Inszenierung (klassische vs. kreative Verfahren) unterscheiden (tiberbli-
ckend: Opitz & Rasinski, 1998; Rasinski, 2003; Rasinski & Hoffman, 2003), letzt-
lich aber allesamt — mehr oder weniger — die urspriinglichen Prinzipien des repeated
readings (RR) und/oder des assisted readings (AR) variieren:

In dem von Chomsky (1976; 1978), Dahl (1979) und Samuels (1979) entwickelten
RR lesen disfluente Schiiler einem Tutor einen kurzen, fiir sie mittelschweren Text
so lange immer wieder laut vor, bis sie einen zuvor festgelegten Standardwert an
reading fluency erreicht haben. Je nachdem, wie gut der Text von dem Schiiler gele-
sen werden kann, werden fiir die nichste Ubungsrunde einfachere oder schwierigere
Texte ausgewahlt. Durch die Wiederholung lernen die schwachen Leser der z. T.
empirisch bestétigten Argumentation der Forschung zufolge erstens neue signifikan-
te Buchstaben- und Wortkombinationen, vergrofern zweitens fortlaufend ihren
(Sicht)Wortschatz und verbessern drittens durch die Korrekturen des Tutors nach
und nach auch ihre Fahigkeiten im prosodic reading (zusammenfasend: NRP, 2000).
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In den unterschiedlichen Verfahren des assisted reading wird der Fokus hingegen
auf ein Lesemodell gelegt, dass einen Text mit optimaler fluency (in allen Kon-
struktdimensionen) vorlesen kann und somit den disfluenten Leser — ebenfalls empi-
risch bestitigt — unterstiitzend interaktiv fordert: Beim choral bzw. unisono reading
Ineurological impress (Heckelman, 1969) lesen Tutor und Schiiler dabei simultan
den gleichen Text laut vor (ebenso: shared book expericence; Reutzel, Hollings-
worth & Eldredge, 1994); beim echo reading wiederholt der Schiller die vom Tutor
vorgelesenen Sitze zeitlich verzogert; beim assisted cloze reading setzt der Tutor an
bestimmten Stellen aus und der Schiiler iibernimmt die laute Lektiire (vgl. Homan &
Klesius, 1993).

SchlieBlich liegen auch Konzeptionen vor, die die urspriinglichen Prinzipien des re-
peated readings und des assisted readings kombinieren (z. B. paired repeated rea-
ding; Koskinen & Blum, 1986).

In den klassischen Konzeptionen bezieht sich sowohl das RR als auch das AR auf
die Férderung von einzelnen Schiilern bzw. kleinen Schiilergruppen in Situationen
auBerhalb des Unterrichts. Um die positiven Effekte des Verfahrens auch fir die
schulische Praxis — z. T. sogar differenziert nach Unterrichtsféchern (vgl. Richard-
son, 2000) — nutzbar zu machen, wurden entsprechende Variationen der Methoden
entwickelt:

Beim reading while listening (auch: recorded texts) wird das Lautlesen technisch
vermittelt. Die Schiiler héren iiber Kopfhérer kurze narrative Horbiicher, die sie be-
gleitend mitlesen. Danach iiben sie einzelne Abschnitte so lange laut zu lesen, bis sie
die Unterstiitzung durch die Aufnahme nicht mehr benétigen und den Text fliissig
lesen konnen (vgl. Carbo 1978; Chomsky; 1976; Hollingsworth, 1970; Samuels,
1979).

Beim sehr effektiven partner oder paired reading (Topping, 1987; 1995) wird das
assisted reading kooperativ in Schiilerpaaren durchgefiihrt. Eine gut lesende Schiile-
rin (Tutorin) liest zusammen mit einem schwiécheren Leser (Tutand) einen Text syn-
chron laut vor und verbessert dabei Lesefehler nach einer feststehenden Routine.
Auf ein Zeichen des Tutanden setzt die Tutorin bis zur nédchsten Verlesung des Tu-
tanden aus und das Verfahren beginnt von vorne. Zahlreiche Adaptionen verldngern
die Methoden in die auBerschulische Leseforderung bzw. die Familie, wobei dann
ein Elternteil die Rolle des Tutors tibernimmt (vgl. Donovan & Ellis, 2005; Haas &
Haas, 2000; Paired Reading, 2003).

Andere Verfahren inszenieren das Lautlesen, in dem sie die Schiiler in eine Vorlese-
situation hineinversetzen, fiir die sie sich umfassend durch RR vorbereiten miissen:
beim read around (Tompkins, 1998) lesen Schiiler im Klassenverband Lieblingsstel-
len aus selbstgewihiten Biichern vor; beim listening to children read (Hewison &
Tizard, 1980) lesen die Schiiler dem Lehrer oder anderen Erwachsenen vor; beim
radio reading (Greene, 1979; Searfoss, 1975) wird eine literarische Radiosendung
imitiert; beim cross-age reading (Labbo & Teale, 1990) liest eine Schulklasse Kin-
dergartenkindern vor; beim reading theatre (Martinez et al., 2002; Worthy & Prater,
2002) wird ein Text als Sprechtheater mit verteilten Rollen aufgefiihrt usw.

Bei Rasinski und Hoffmann (2003) findet sich ein Uberblick iiber verschiedene
Routinen, in denen unterschiedliche Lautleseverfahren zu fertigen Unterrichtspro-



102 Didaktik Deutsch 20/2006

grammen zusammengestellt sind, wie beispielsweise in der Fluency Development
Lesson (Rasinski et al., 1994), in der eine Kombination aus Vorlesen (read aloud),
choral reading und listening to children read praktiziert wird.

Die vorgestellten oral-reading-Verfahren sind iiber die Jahre wiederholt empirisch
erforscht worden, wobei ihre Wirksamkeit und Nachhaltigkeit immer wieder besti-
tigt wurde (vgl. Strecker, Roser & Martinez, 1998; Dowhower, 1994). Die umfang-
reichste Metaanalyse der vorliegenden Empirik wurde vom NRP (2000) vorgenom-
men: Insgesamt 51 Studien und Artikel, die unterschiedliche Aspekte und Auswir-
kungen von oral-reading-Verfahren empirisch untersuchen, wurden kategorisiert
und ausgewertet. Die hierbei ermittelten Ergebnisse bestitigen die positiven Aus-
wirkungen der Lautlesetrainings auf accuracy und reading speed — aber auch auf das
Leseverstehen der Schiiler: In Studien, die ohne Uberpriifung von Transferleistun-
gen das jeweilige Verfahren intern untersuchen, zeigen sich ausnahmslos beeindru-
ckend starke fluency-Zuwichse der Schiiler. Bei Studien, die mit einem Kontroll-
gruppendesign arbeiten, sind die Lautlesegruppen den Kontrollgruppen signifikant
liberlegen. Studien, die verschiedene oral-reading-Verfahren miteinander verglei-
chen (z. B. repeated reading vs. reading while listening), ermitteln keine eindeuti-
gen Favoriten: Alle Lautleseverfahren scheinen vergleichbar effektiv zu sein. In Be-
zug auf die Altersspanne zeitigen die Verfahren bei ,normalen’ Lesern von der 2. bis
zur 4./5. Klasse die deutlichsten Erfolge; struggling readers jedoch profitieren auch
in der High School von den Trainings. Aufgrund dieser eindeutig positiven Befunde
und vor dem Hintergrund der Einfachheit der Verfahren ruft das Panel entschieden
dazu auf, oral-reading-Verfahren — neben anderen Leseforderaktivititen — fest in
den schulischen Leseunterricht zu integrieren.

4.2  Vielleseverfahren

»Lesen lernt man durch Lesen“— so heift es oft im angloamerikanischen
(z. B. Smith, 1976), aber auch — ohne differenzierte empirische Daten - im deutsch-
sprachigen Raum (z. B. Schén, 2002), und der Ruf nach der Erh6hung des Lesepen-
sums von Schiilerinnen und Schiilern folgt in der Regel auf den FuB. Dem liegt die
Vorstellung zugrunde, unabhéngig von der Qualitit des Textes iibe der Lesevorgang
an sich Trainingseffekte auf die Lesekompetenz aus. Am bekanntesten ist dabei im
deutschdiaktischen Kontext sicherlich die von Bamberger (2000) entwickelte ,,Lese-
olympiade®, bei der es darum geht, die 10-12jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler mit-
tels einer hergestellte Analogie zu einem sportlichen Wettkampf innerhalb eines be-
grenzten Zeitraums zur Lektiire moglichst vieler Seiten und Biicher zu bewegen.
Dem Erfolg dieser Methode sei es, so der Autor (2002), zu verdanken, dass Oster-
reich bei insgesamt weitgehender Vergleichbarkeit des Bildungssystems deutlich
besser bei der Leseleitungsmessung durch PISA abgeschnitten habe als die BRD.
In den USA werden solche Forderansitze, die die freie extensive Lektiire der Schii-
lerinnen und Schiiler institutionell im Unterricht verankern, bereits seit den 70er Jah-
ren konzipiert und durchgefiihrt. Die hiufigste Bezeichnung fiir diese Arrangements
ist das Sustained Silent Reading (SSR; vgl. Gambrell, 1987, Hong, 1981; McCra-
cken, 1971). Man kann dem Ansatz aber auch unter zahlreichen anderen Titeln (z. B.
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extensive reading; wide reading; book flood; drop everything and read (DEAR) etc.)
in der Forschungsliteratur begegnen (iiberblickend: NRP, 2000). Im Kern bestehen
alle SSR-Verfahren darin, ein bestimmtes Zeitkontingent (meist 20 Minuten; vgl.
dazu Susser & Robb, 1990) des Unterrichts regelmiBig (etwa 3-4mal pro Woche)
fiir die Lektiire von selbstgewshlten Biichen zur Verfiigung zu stellen (vgl. dazu
Schirmer & Lockman, 2001; Wutz & Wedwick, 2005). Die Textbegegnung wird
nicht durch Aufgabenstellungen vorstrukturiert, auch werden keine Vorgaben hin-
sichtlich der Art oder Qualitit der Texte gegeben; im Gegenteil wird die Bedeutung
einer moglichst grofen Variabilitdt an zur Verfligung stehenden unterschiedlichen
Lesestoffen durchgehend hervorgehoben. Unterschiedlich wird hingegen die Frage
nach der Medialitit der Texte eingeschitzt: Wahrend in manchen Konzeptionen alle
Textformen (Zeitschriften, Comics, Magazine etc.) zugelassen sind (vgl. Day &
Bamford, 2002), beschriinken sich andere Settings auf linear strukturierte Texte in
Buchform (vgl. Schoenbach et al., 1999). Die Texte werden im Anschluss an das
freie Lesen nicht zum Unterrichtsgegenstand. Die Lehrperson beteiligt sich am Ver-
fahren als ,,Lesemodell bzw. sie iibernimmt ggf. Beratungs- oder Moderatorenfunk-
tionen (zusammenfassend: Day & Bamford, 2002; Jacobs, Davis & Renandya, 1999;
Lehmann & Wenzinger, 1998).

Die These ,.Lesen lernt man durch lesen scheint sich auf eine enorme Anzahl an
empirischen Studien stiitzen zu kénnen, die einen Zusammenhang zwischen (au-
Ber)schulisch verbrachter Lesezeit und Lesekompetenz belegen (nur fir den US-
amerikanischen Raum z. B. Allington, 1977; 1984; Anderson, Wilson & Fielding,
1988: Biemiller, 1977; Cunningham & Stanovich, 1997; Fielding, Wilson & Ander-
son, 1986; Greaney, 1980; Nagy & Anderson, 1984; Walberg & Tsai, 1984; Watkins
& Bdwards, 1992). Allerdings kann der Zusammenhang in den meisten dieser Stu-
dien nur korrelativ hergestellt werden, so dass kausale Aussagen nicht legitimierbar
sind: Ist die hdhere Lesekompetenz durch das Viellesen bedingt oder lesen bessere
Leser einfach mehr, weil sie es bereits gut konnen (zusammenfassend: NRP, 2000)?

Die in den USA faktisch praktizierten SSR-Verfahren sind in hunderten von Studien
iiber die Jahre hinweg hinsichtlich ihrer Effektivitdt empirisch untersucht worden.
Aber es konnte keine Eindeutigkeit bei den Ergebnissen erzielt werden: Zum einen
ist ein groBer Teil der vorliegenden Studien eher exemplarisch angelegt und ver-
wendet kein fundiertes experimentelles (Kontrollgruppen)Design. Zum anderen wird
in den meisten dieser Studien am Ende der Férderung nur ein allgemeiner Lesekom-
petenztest durchgefiihrt, so dass die fluency-Komponente (meist) nicht als distinkte
Variable erhoben wird (vgl. Fawson & Moore, 1999; NRP, 2000). Die mit diesen
Einschrinkungen vorgenommenen Zusammenfassungen der SSR-Empirik (vgl.
Krashen, 2002; NRP, 2000) zeigen ein gemischtes Ergebnis: Es gibt zahlreiche Stu-
dien, die einen Effekt von SSR auf die Lesekompetenz der Schiiler nachweisen kon-
nen, wihrend andere Studien neutrale bzw. sogar schlechtere Ergebnisse der SSR-
Gruppen zeigen. Ob man aus dieser uneindeutigen Befundlage aber kurzerhand eine
generelle Uneffektivitidt des Verfahrens ableiten kann, wie dies das National Rea-
ding Panel (2000) vorfiihrt, scheint uns fraglich (vgl. die Argumente bei: Krashen,
2002). Vielmehr kann festgestellt werden, dass die These ,,Lesen lernt man durch le-
sen” weder durch die korrelativen Erhebungen noch durch die evaluierenden Studien
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empirisch belegt ist und dass — vor allem im Kontext der schulischen Forderung —
Forschungsbedarf besteht.

Auch theoretisch ist die Verbindung zwischen Viellesen und Lesekompetenz nicht
ohne weiteres evident. In der Forschungsliteratur werden verschiedene Thesen dis-
kutiert, die allesamt die Denkfigur der ,Beildufigkeit’ zu Grunde legen: Im Zuge ei-
ner quantitativ gesteigerten Lektiire verbessere der Leser erstens durch die perma-
nente Ubung beildufig seine Sfluency, indem er seine Blickspanne erweitert, seinen
(Sicht-)Wortschatz vergroBert und seine Lesegeschwindigkeit erhoht (vgl. Ander-
son, 1996; Samuels, LaBerge & Bremer, 1978). Eine zweite These bezieht sich auf
die im Zuge der Lektiire beildufig stattfindenden Ausbau von Wissensschemata:
Durch Viellesen werde sowohl das allgemeine Weltwissen, als auch das Sprach- und
textspezifische Wissen der Schiiler/innen beildufig nach und nach vermehrt, was
sich bekanntlich wiederum positiv auf das Textverstehen insgesamt auswirkt. Drit-
tens wird argumentiert, dass sich im Zuge der quantitativ gesteigerten Lektiire die
Leser mehr und mehr dazu befidhigen, ihre verschiedenen Leseziele — die kognitiven
im Leseakt selbst und die ibergeordneten — aufeinander abzustimmen. Eine vierte
These bezieht sich auf die motivationale Bedeutung des Viellesens: Abgesehen von
interessanten Lesestoffen, durch die der Leser neugierig auf ,noch mehr* Biicher
wird, formiere bzw. stabilisiere sich in diesem Zuge das Selbstkonzept der Schii-
ler/innen im Blick auf Lesen. Ein positives Selbstkonzepte als Leser/in ist der zent-
rale Faktor der Lesemotivation. Auf diese Weise konstituiert sich ein “cycle of
(not)reading” (Pinnell et al., 1995; , Engelskreis“ oder »Leufelskreis®, vgl. Groeben
& Schroeder, 2004; , metthew-effect in reading®; »rich-gets-richer-Theorem®, vgl.
Stanovich, 1986; vgl. zu diesen Thesen insgesamt: Cunningham & Stanovich, 1998;
2003; Galda & Cullinan, 2003; Moller & Schiefele, 2004; Rasinski & Padak, 2004;
kritisch: Carver & Leibert, 1995; Cunningham, 2005; Fawson & Moore, 1999).

5. Fluency in der deutschsprachigen Lesedidaktik

Eingangs wurde bereits angedeutet, dass die beiden lesedidaktischen Konzep-
te zur Unterstiitzung der Entwicklung von Lesefliissigkeit in der Diskussion in den
USA in eine z. T. ideologisch grundierte Opposition zueinander gestellt sind. Fiir die
deutschsprachige Lesedidaktik scheint es uns notwendig, diese Rubrizierung nicht
zu libernehmen und die beiden Verfahren nicht alternativ, sondern einander ergin-
zend lesedidaktisch zu konzeptualisieren. Dafiir miissen sie u.E. differenziell be-
trachtet werden, d. h., es muss nach den Voraussetzungen und situativen Bedingun-
gen gesucht werden, die das eine oder das andere Verfahren zum erfolgreicheren
bzw. sinnvollerern fiir diese oder jene Gruppe machen. Skill drill und Ganzheitlich-
keit sind unserer Uberzeugung nach dabei die grundfalschen Etiketten fiir Lautlese-
und Vielleseverfahren: Wer einmal einen Tutor mit seinem Tutanden in einer pai-
red-reading-Situation gemeinsam im choral reading in ein Buch vertieft gesehen
hat, wird diese Verfahren kaum als mechanistisches Einpauken abtun, sonderm ganz
im Gegenteil darin zumindest Momente der vorschulischen Vorlesesituationen wie-
derfinden, die in der Friihphase der Lesesozialisation eine der intensivsten Lernsi-
tuationen tiberhaupt darstellen.
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Auch die Auffassung, Vielleseverfahren seien nicht effektiv und insofern nicht in
der Schule zu praktizieren, scheint uns nicht begriindbar zu sein. Diese Verfahren
sind, so unsere Hypothese, insbesondere fiir solche Schiiler/innen erfolgreich, die
annihernd keine Dekodierprobleme mehr haben, die tiber ausreichend Motivation
verfiigen und die zugleich wenig eigenstindige Leseerfahrungen haben. Vermutlich
sind fiir solche Gruppen die Steigerung von Lesefliissigkeit bzw. die Verbesserung
der hierarchichdheren Fahigkeitskomponenten erreichbar, vermiitelt iiber den Faktor
Motivation, nimlich dariiber, dass sie die Schiiler/innen zur Annahme einer Haltung
als Leser oder Leserin provozieren.

Freilich sind Vielleseverfahren offensichtlich voraussetzungsreicher als Lautlesever-
fahren. Denn sie bieten offene Lernsituationen, die von Schiilerinnen und Schiilern
mit schlechten Lernvoraussetzungen und schulischen Misserfolgserfahrungen viel
verlangen — die Selbstorganisation eines verstehenden und zeitlich ausgedehnten Le-
seprozesses. Bekanntlich verlassen sich Schiiler/innen bei Lektiiren fur den Unter-
richt haufig darauf, dass die Textinhalte schon gespréchsweise zusammengefasst
werden, so dass sie ihre Rezeption nicht engagiert betreiben miissen (vgl. Griitz,
2005). Vielleseverfahren verschaffen solchen Schiiler/innen iiberhaupt die Erfah-
rung, dass sie Biicher ganz auf sich gestellt auswahlen, lesen und im grofien Zu-
sammenhang eigenstindig verstehen konnen. Schlielich ist fir den Deutschunter-
richt die messbare Lesekompetenz nicht das MaB aller Dinge — die Habitualisierung
des Lesens zur personlichen Bereicherung, zum Austausch mit anderen und zum
Lernen gehort gleichermaBen zu seinen Zielsetzungen (vgl. Hurrelmann, 2002).

Insofern scheint es uns notwendig, im Anwendungsfeld genau zu differenzieren:
Sind die Bedingungen gegeben, um iiber Viellese-Verfahren primér eine Motivati-
onssteigerung und einen Zugang zur kulturellen Haltung ,,Lesen™ bewirken zu kon-
nen? Konnen die Schiiler und Schiilerinnen ihre Lektiire bereits selbststindig orga-
nisieren, von der Auswahl des Textes iiber den Aufbau von adédquaten Erwartungs-
haltungen bis in die Ebene des Leseprozesses selbst? Das gilt auch fiir die Lautlese-
verfahren und fiir die didaktische Aufgabe, adiquate Texte fiir den jeweiligen Leis-
tungsstand zu finden: Wird der Wortschatz des Schiilers, der Schiilerin durch den
Text etwas, aber nicht zu stark tiberschritten? Bietet der Text syntaktische Muster,
die den Verstehenskapazititen entsprechen?

Das sind Fragen, die die lesediagnostische Beobachtungsfihigkeit der Lehrperson
stark herausfordern, weil es so wenig gesichertes Wissen auf diesem Gebiet gibt.
Wir wissen eben faktisch sehr wenig iiber die Lesemenge, die im Erwerbsprozess
notwendig ist, um gute Lesefdhigkeiten zu generieren, und wann sie wirksam ist fiir
eine Steigerung der Lesekompetenz. Bekannt ist aus der Lesesozialisationsforschung
und aus der empirischen Buchmarktforschung die Viellesephase der Mehrheit aller
Kinder vor der Pubertit (z. B. Harmgarth, 1997), bekannt ist auch, dass sie ein Mit-
telschichtphénomen ist (Pieper et al., 2004). Aber wo die Untergrenze ist, was die
Quantitit des Gelesenen angeht, ob diese Grenze differiert und nach welchen Geset-
zen dies geschieht, ob es Zeitfenster gibt und wodurch sie ggf. bestimmt sind, wel-
che Rolle die Qualitit der Lesestoffe spielt und warum es Schiiler/innen gibt, die -
berhaupt kaum lesen und es trotzdem gut konnen — all das wissen wir nicht.
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Volker Frederking

BERICHT UBER DIE 17. TAGUNG DER AG MEDIEN IM SYMPOSION
DEUTSCHDIDAKTIK AN DER UNIVERSITAT ERLANGEN-NURNBERG

An der Universitit Erlangen-Niirnberg fand im universititseigenen Wasser-
saal, der ehemaligen Orangerie im Schlosspark, am 8./9. Juli 2005 die 17. Tagung
der AG Medien statt. 41 Kolleginnen und Kollegen von 19 Universititen bzw.
Hochschulen sowie aus unterschiedlichen Bildungseinrichtungen in der Bundes-
republik Deutschland (Lehreraus- und -weiterbildung, Bildungsadministration, Me-
dienzentren etc.) haben sich zwei Tage mit dem Thema ,,Film(e) im Deutschunter-
richt. Moderne Filmdidaktik in Theorie und Praxis* beschiftigt.

Das Spektrum der behandelten Aspekte war breit und reichte von fachspezifischen
medientheoretischen und mediendidaktischen Fragen bis zu unterrichtspraktischen
Projekten und Vorschligen.

Anja Saupe (Heidelberg) und Martin Leubner (Flensburg) stellten zu Beginn der
Tagung Grundziige eines Modells zur Diskussion, in dem Filmdidaktik als Teil einer
medienintegrativen Narrationstheorie ausgewiesen wird und filmische Erzdhlungen
auf der Basis fachwissenschaftlicher Forschungen systematisch in eine Didaktik der
Erzihlung integriert werden. Am Beispiel von Kurzfilm und Kurzgeschichte er-
lauterte Matthias Schoenleber (Berlin) unter Bezugnahme auf hermeneutische Theo-
rien des Films und sprechakttheoretische Begriindungen filmischer Kommunikation
Ansitze zur Forderung 4sthetischer Kompetenz an den Schnittpunkten zwei-
er Medien-Formate, um auf dieser Grundlage jenseits der Metapher ,,Filmsprache*



