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.  Problemstellung und Ausgangslage

Leseforderung als ein wichtiges Anliegen von Grundschulen und weiterfiih-
renden Schulen stellt ein komplexes und vielschichtiges Vorhaben dar, das ver-
schiedene Dimensionen umfasst. Damit Leseférderung gezielt und damit er-
gebnisorientiert erfolgen kann, miissen die einzelnen Mafinahmen geméf ihrer
Zielsetzung in zwei verschiedene Bereiche getrennt werden: ,Textverstindnis‘
und ,Literarische Bildung’ Der erste Bereich umfasst MafSnahmen zur Foérderung
der Fahigkeit, Texte zu verstehen; im zweiten Bereich finden sich Mafinahmen
zur Motivierung zum Lesen und zur Stirkung des Interesses an Literatur. Die
beiden Bereiche bilden die zentralen Pfeiler eines umfassenden Konzepts zur Le-
seforderung, der LeseSchule, die systematisierend die beiden Bereiche trennt und
ihnen jeweils konkrete Fordermafinahmen zuweist.

Unter dem Dach der LeseSchule wurden Mafinahmen zur Leseforderung in
zwei Verbiinden im Kontext der bundes- und landesfinanzierten Initiative BiSS -
Bildung durch Sprache und Schrift an zehn Schulen der Schulformen Grundschu-
le, Realschule, Sekundarschule, Gesamtschule und Gymnasium mit dem Ziel der
Implementierung vermittelt. Die Beteiligung unterschiedlicher Schultypen und
der auf mehr als fiinf Jahre angesetzte Projektzeitraum ermoglichten die Begleit-
forschung im Kontext des ,Design-Based Research’ (vgl. Design-Based Research
Collective 2003; Reeves 2006; Hasselhorn et al. 2014; McKenney/Reeves 2019), in
deren Rahmen der von Unterstiitzungsmafinahmen flankierte Prozess der Imple-
mentation des Leseforderprogramms vergleichend untersucht wurde.

Im Zentrum des Prozesses standen Mafinahmen im Bereich des Textverste-
hens, da iiber Defizite in diesem Bereich die Leseforderung spatestens seit Beginn
der internationalen Schulleistungsuntersuchungen im Jahre 2000 in den Fokus
nicht nur von Wissenschaft, Politik und Schulpraxis riickte.

Nachfolgend wurden in der lesedidaktischen Forschung und der padagogischen
Psychologie Konzepte zur Férderung von Lese- und Textverstehenskompetenz ent-
wickelt. Als weitere Reaktion fand in einzelnen Bundesldndern eine Nachsteuerung
der Lehrpldne statt, in denen, wie z.B. in Nordrhein-Westfalen, eine angemessene
Lesefliissigkeit und die gezielte und reflektierte Anwendung von Lesestrategien als
notwendige Kompetenzen mittlerweile ausgewiesen sind. Die Herausforderung
besteht darin, innovative Programme und Konzepte zur Leseforderung in den
Schulalltag zu tiberfithren und zu implementieren. Es besteht seit langem in der
Forschung Konsens dartiber, dass allein die Zurverfiigungstellung von innovativen
Mafinahmen im schulischen Kontext, z. B. im Rahmen von eintagigen Fortbildun-
gen, nicht ausreicht, um sie erfolgreich und nachhaltig im Schulalltag umzusetzen
(vgl. Grisel et al. 2006; Grasel/Jager/Willke 2006; Fussangel/Riirup/Grisel 2016).
Vor diesem Hintergrund reflektiert die Schulentwicklungsforschung mit dem



Ziel der Optimierung von Transferprozessen potenzielle Gelingensbedingungen
und besondere Herausforderungen bei Projekt- bzw. Programmtransfers aus der
Hochschule in das Schulsystem. Zum Thema ,Leseférderung’ fanden in den letzten
Jahren Evaluationen zu Implementationen von Mafinahmen vor allem im Kontext
des Bund-Lénder-Programms BiSS - Bildung durch Sprache und Schrift statt, in
dessen Rahmen externe Evaluationsprojekte geférdert wurden. In den Projekten
EvalLESEN (Primarstufe): Fachiibergreifende Leseforderung im Primarbereich sowie
EILe (Sekundarstufe): Leseforderung in der Sekundarstufel wurde in diesem Kon-
text am Ende einer Durchfiihrungsphase die erfolgreiche Umsetzung von Lesedia-
gnose- und Forderkonzepten evaluiert (vgl. u.a.Souvignier et al. 2021; McElvany
et al. 2018; Zeuch et al. 2018).

Bei der Durchfiihrung von zwei BiSS-Verbiinden zur Leseférderung wurde
schnell deutlich, dass die Vermittlung und Umsetzung eines systematischen,
umfassenden Konzepts zur Leseforderung und eines Lesestrategietrainings als
eines zentralen Bausteins dieses Konzepts eng durch Mafinahmen der Schulent-
wicklung begleitet werden miissen. Die dazu erforderlichen einzelnen Schritte
wurden in Absprache zwischen allen Beteiligten entwickelt und bestiandig an-
gepasst. Vor diesem Hintergrund konnten in enger Abstimmung mit den Schu-
len die Schritte variabel gehalten und durchgehend tiberpriift werden, indem sie
dokumentiert wurden und aus der Schulpraxis selbst Parameter fiir ein Gelingen
oder Misslingen abgeleitet werden konnten.

Die Optimierung von Transferprozessen insbesondere von Hochschule in
Schule erwies sich als ein zentrales Anliegen auch in den Projektschulen selbst.!

1 I Gut. Dann kommen wir zum / konkret zur Leseschule NRW. Auch ganz allgemein ge-
fragt: Wie wichtig ist Ihrer Einschitzung nach die Leseschule NRW fiir Thre Schule? L: Sehr,
sehr wichtig, weil ich aufgrund meiner langjahrigen Erfahrung / natiirlich, ich war lange
tatig als / eben in der Realschule / auch sehr, sehr viel schon zum Thema ,Lesen’ gemacht
habe. Wir hatten dort auch schon sehr viele kleinere / aber Projekte. Und ich merke und
habe gemerkt, das war immer alles sehr punktuell. Und es fehlte dann einfach so manches
Mal auch die Zeit der Implementierung. Und jetzt haben WIR die Méglichkeit, so etwas
auch in Begleitung eben mit IHNen durchzufiihren, werden auch immer wieder angehal-
ten, das auch zu TUN. Das finde ich auch im Schulalltag, der sehr, sehr stressig ist, ganz,
ganz wichtig. Und von daher, auch diese Treffen, diese Netzwerktreffen beispielweise, dann
einfach auch Zeit zu haben.“ (Weiterfithrende Schule 2, PK Miiller, 2. PSJ) ,,I: Gut. Halten
Sie eine Etablierung der Leseschule NRW auch iiber den Projektlauf / Zeit-/ tiber die Pro-
jektlaufzeit hinaus fiir sinnvoll? L: Auf jeden Fall, also wenn wir das ja fiir die Schule imple-
mentieren wollen, dann ist das fiir mich gar keine Frage. Also, ich hatte mich auch bei einer
Veranstaltung, die wir hatten, gewundert, dass / als es noch um Implementierung ging, weil
fiir mich eigentlich von Anfang an klar war, dass das im Schulprogramm implementiert
werden sollte. Es stand gar nicht fiir mich zur Diskussion, und ich finde, wenn man sich
als Schule bewirbt und es gerne machen méchte, dann hat man fiir sich ja auch eigentlich
erkannt, dass es eine Wichtigkeit hat, und dann méchte ich das nicht nur fiir vier Jahre ma-
chen, und dann verschwindet es in der Schublade. Deswegen halte ich die Implementierung
ja auch fiir so wichtig, und sie muss mit allen auch gemeinsam iiberlegt werden. Das heifit



Durch die enge Zusammenarbeit von Schule und Hochschule zur gemeinsa-
men Begleitung der Implementation konnte deutlich werden, dass Messungen
der Schiilerleistungen am Ende nur einen von vielen Anhaltspunkten dafiir bie-
ten, ob ein innovatives Programm zielfithrend durchgefiithrt wurde. Insbeson-
dere bei der Evaluation von Mafinahmen zur Férderung des Textverstehens, die
als ein unterrichtlicher Baustein der Leseférderung im Mittelpunkt stehen, muss
die konkrete Durchfithrung des Unterrichts selbst als zentraler Gelingensfaktor
auf der Grundlage didaktischer und piadagogischer Expertise evaluiert werden,
sodass auch eine inhaltlich fundierte Auswertung von eingesetzten oder selbst
entwickelten Materialien stattfinden kann. Zudem bedarf es neben einer differen-
zierten Sicht auf die Durchfithrung selbst einer genauen Priifung der personalen
und organisatorischen Einflussgréfien. Alle diese Komponenten sind nicht fest-
stehend, sondern wurden im Verlauf des Projekts in Zusammenarbeit mit allen
Beteiligten eruiert.

Die zugrunde liegende didaktische Perspektive als zentraler Faktor zur Eva-
luation der addquaten Umsetzung eines innovativen Programms bildet bereits die
Voraussetzung fiir die fachgerechte Entscheidung fiir ein Programm. Mit einem
systematischen Leseforderprogramm wurde ein inhaltlicher Schwerpunkt des
Transfers gewéhlt, der bundesweit in allen Schulformen verankert ist. Im Bereich
der Leseforderung ist hierbei aus fachlicher Sicht die Trennung zwischen Sach-,
Fach- und literarischen Texten von grofler Bedeutung, um gezielt Textverstehen
fordern zu konnen. Diese systematische Trennung wurde im Konzept der Lese-
schule NRW von der Projektleitung im Rahmen des KMK-Projekts Auf dem Weg
zur Leseschule (2008-2010) entwickelt. Damit liegt ein bewdhrtes Konzept einer
systematischen Leseforderung vor, das die Grundlage fiir landes- und bundesweite
Initiativen und Projekte bot und auch im Nachfolgeprojekt BiSS- Transfer als Leit-
modell fiir eine systematische Leseférderung diente.? Das Konzept LeseSchule® wird
damit zum Bezugspunkt im Kreislauf von Forschung, Entwicklung, Dissemination

also, es miissen alle da mit im Boot sein. Es reicht nicht aus, wenn ich drei, vier Kollegen
da mit drin habe, dann muss die Schule das schon gemeinsam auch mit begleiten konnen.*
(Grundschule 1, PK Schreiber, 2. PS])

Vgl. zu den Abkiirzungen und pseudonymisierten Akteur:innen im Rahmen dieser Inter-
viewzitate die Ubersicht in der Einleitung von Kap. I1I.

2 Vgl. Blended-Learning-Einheit bei BiSS-Transfer ,,Durchgangige Leseférderung® (https://
www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/blended-learning/); Teilprojekt ,,Ko-
operative Praxisprojekte” der Qualititsoffensive ,Dealing with Diversity“ an der Univer-
sitait Miinster (https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/teilprojekte/praxisprojekteinko-
operationsschulen/index.html) [letzter Aufruf: 11.01.2025].

3 Dadie Schulen im Projektverlauf zunehmend von der Leseschule sprachen und das Konzept
deutschlandweit eingesetzt wird, wird es — auch in dieser Studie — mittlerweile LeseSchule
genannt. In den Interviewaussagen werden beide Benennungen parallel gebraucht (Lese-
schule NRW sowie LeseSchule), wobei sich die Transkription der Interviewaussagen der
Lehrerschaft als ,Leseschule’ an der Schreibweise der schulischen Dokumente orientiert.


https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/blended-learning/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/blended-learning/
https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/teilprojekte/praxisprojekteinkooperationsschulen/index.html
https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/teilprojekte/praxisprojekteinkooperationsschulen/index.html

und Implementation, indem die Studie Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen des Transfers und der Institutionalisierung dieses zentralen Themas im
Fach Deutsch in die schulische Praxis untersucht. Dabei werden grundsitzlich
Faktoren der Schulentwicklung berticksichtigt, die es erst erméoglichen, solche Im-
plementationen im Sinne einer Verstetigung nachhaltig zu gestalten.

Diese Implementationsstudie begegnet damit dem Desiderat, eine empirisch
basierte Erforschung des Implementationsprozesses mit einem Fokus auf den
Zusammenhingen von Erfolg und Scheitern spezifischer Implementationsmaf3-
nahmen unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit aus fachdidaktischer Perspektive
vorzunehmen (vgl. Koch 2011).

Im Rahmen der Publikation werden schulspezifische Prozesse der Implemen-
tation des umfassenden Leseférderprogramms LeseSchule und insbesondere des
Lesestrategietrainings im Unterricht evaluiert. In einem ersten Grundlagenkapi-
tel wird das Konzept LeseSchule mit seinen verschiedenen Bausteinen einschlief3-
lich des eingesetzten Lesetrainings als Implementationsgegenstand vorgestellt.
Zudem wird der Forschungskontext zu Fragen der Transferdimensionen von In-
novationen entwickelt, um anschlieflend grundsitzliche Implementationsbedin-
gungen im System Schule anhand der Ebenen Kontext, Unterricht, Organisation
und Personal erértern zu kénnen.

Im Anschluss an die Erlduterung des Forschungsdesigns erfolgt die Prasenta-
tion der Forschungsergebnisse zu der Frage nach Bedingungen gelingender Im-
plementation, die sich in die vier genannten mafgeblichen Ebenen untergliedert.
Die in den Ergebnissen aufgezeigten Gelingensbedingungen werden nachfolgend
im Format von Fallanalysen im Primar- und Sekundarsektor als Good-Practice-
Schulen konkretisiert und differenziert erortert. Abschlieflend kdnnen Gelingens-
bedingungen fiir die Implementation von Leseférdermafinahmen, insbesondere
im Kontext des Textverstehens, aber auch zentrale Parameter eines erfolgreichen
Implementationsprozesses im Rekurs auf Herausforderungen identifiziert und be-
nannt sowie weitere Implikationen fiir Forschung und Lehre entwickelt werden.

Unser Dank gilt an dieser Stelle zum einen allen studentischen Mitarbeiter:in-
nen, die tiber lange Zeitraume hinweg Aufbereitung, Organisation und Analyse
qualitativer Daten tatkraftig unterstiitzt haben. In diesem Kontext hervorzuhe-
ben ist die unermesslich wertvolle Mitarbeit von Marie Syska, Jonas Brune und
Felix Westhoff, die zu verschiedenen Zeitpunkten die organisatorische und in-
haltliche Koordination des Kodierungsprozesses iibernahmen und bei Literatur-
recherchen und der Erstellung von Exzerpten bewidhrte Mitarbeiter:innen des
Forschungsteams waren. Zu danken ist auch Dr. Katharina Franck, die zu Beginn
den Forschungsprozess intensiv begleitete und dann auf die Schulseite wechselte,
wo sie als Projektkoordinatorin das Programm an ihrer Schule etablierte (was
wiederum dazu fiihrte, dass diese Schule nicht in die Evaluation aufgenommen
wurde). Dr.Katja Winter sind wir zu besonderem Dank verpflichtet: Sie war
nicht nur mafigeblich an der Durchfiithrung der Fortbildungen beteiligt, sondern

10



verantwortet auch die Darstellung der Testergebnisse. Unsere Ausfithrungen zu
diagnostischen Aspekten fuflen auf ihrer Expertise.

Ein weiterer grofler Dank gilt unseren Verbundkoordinatoren Philipp Mus-
singhoff und Dirk Reimann. Es gelang ihnen hervorragend, als Mitglieder der
Steuergruppe, in die Schulen hinein zu kommunizieren und als Vermittler und
Unterstiitzer titig zu werden. Insbesondere Dirk Reimann, der wahrend der ge-
samten Projektzeit Verbundkoordinator war, unterstiitzte mit seiner Expertise
auch die Erstellung der Studie.

1. Ein systematisches Konzept der Leseférderung:
Die LeseSchule

1.1 Das Konzept LeseSchule

Das Konzept LeseSchule wurde im Kontext des KMK-Projekts ProLesen — Auf dem
Weg zur Leseschule (2008-2010) in Kooperation mit dem Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung NRW sowie der Medienberatung NRW von Marion Bonnig-
hausen entwickelt und im Rahmen der KMK-Initiative mit dem Zusatz NRW
versehen. Die LeseSchule stellt ein umfassendes systematisches Gesamtkonzept
schulischer Leseforderung fiir alle Schularten und Schulstufen dar. Sie basiert
gleichermaflen auf wissenschaftlichen Ergebnissen der Leseforschung wie auf Er-
fahrungen und Verfahren aus der Praxis damaliger sog. ,Giitesiegel-Schulen’ mit
dem Schwerpunkt Lesen (vgl. Bonnighausen 2010). Um in der Schulpraxis ge-
lingende Ansitze und Mafinahmen beriicksichtigen zu konnen, wurden auf der
Grundlage von Interviews und Dokumentenanalysen Leseférdermafinahmen an
diesen Giitesiegel-Schulen erfasst und kategorisiert. Die Aktivititen im Bereich
,Lesen' zeichneten sich in der Schulpraxis durch eine grofle Vielfalt aus, die kon-
kreten Forderziele der einzelnen Mafinahmen blieben jedoch haufig unscharf. Da
mit Blick auf die Effektivitdt von Férdermafinahmen die konkrete Ausweisung
des jeweiligen Forderziels zentral ist, wurden alle Leseférdermafinahmen syste-
matisch geordnet und theoriebasiert kategorisiert. Daraus ergab sich die Glie-
derung in zwei iibergeordnete Bereiche: die Férderung des Textverstehens und
die Forderung literarischer Bildung. Diese grundsitzliche Zweiteilung bestimmt
das Konzept der LeseSchule, wobei beide Pfeiler umfassender angelegt sind. Im
Ergebnis bedingen Textverstehen und literarisches Lesen einander und wirken
ineinander: Dass Schiiler:innen gut und flissig lesen kénnen und verstehen, was
sie lesen, ist auch die Voraussetzung dafiir, dass sie gern und viel lesen. Und um-
gekehrt: Wer gern und viel liest, verbessert die Fahigkeit, fliissig zu lesen und
Texte zu verstehen. Aber erst die Zuordnung der einzelnen Mafinahmen zu den
ausgewiesenen Zielen der beiden Pfeiler erméglicht eine zielorientierte und da-
mit konzise und erfolgreiche Leseférderung (vgl. Bonnighausen 2010).
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Abbildung 1: Das Konzept der LeseSchule
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Der Bereich der Leseanimation wurde tibergreifender konzipiert, da leseanimie-
rende MafSnahmen grundsitzlich literarische Bildung mitdenken miissen, die
als einer von zwei Pfeilern der LeseSchule ausgewiesen wird. Alle Mafinahmen
im Bereich der ,Literarischen Bildung' zielen auf die Forderung des literarischen
Lesens und von Lesemotivation ab. Literarische Bildung verweist auf die Ein-
tibung in die kulturelle Praxis des Lesens, die ,in einer multimedialen Kultur-
landschaft eine Weitung hin zu Transformationen in andere Medien wie Theater,
Film, Fernsehen, Computerspiel und Internet® (Breitmoser 2013/2012, S. 464)
bedeutet. Sie ist mit einer Einfithrung in den gesamten kommunikativen Hand-
lungszusammenhang verbunden, der zum Lesen gehért. Die Unterstiitzung des
Hineinwachsens in eine Kultur der Schriftlichkeit stellt an den Elementarbereich,
die Grundschule und die Sekundarstufel gleichermafien die Anforderung, Le-
seférderung nicht allein an kognitiven Kompetenzen und Dimensionen auszu-
richten, sondern dariiber hinaus fiir die motivationalen, emotionalen und auch
asthetischen Aspekte des Lesens zu sensibilisieren.

Das Ziel, Lesefreude und auch die Lesemenge zu steigern, geht einher mit der
Forderung von motivationalen und emotionalen Faktoren. Leselust und Lese-
motivation werden durch gezielte Mafinahmen angeregt und Schiiler:innen bei
der Ausbildung eines aktiven Leseverhaltens unterstiitzt. Einflussgebend sind
hierbei Forschungsergebnisse aus dem Bereich der literarischen Sozialisation
und der Lesesozialisation (vgl. Eggert/Garbe 2003; Graf 2007; Garbe/Philipp/
Ohlsen 2009; Garbe 2009, 2010).

Der andere Pfeiler der LeseSchule umfasst Mafinahmen zur Férderung des
Textverstehens, die im Format eines Trainings mit quantitativ messbaren Ergeb-
nissen durchgefiithrt werden. Auf der Grundlage eines neurophysiologisch fun-
dierten Trainingsformats (vgl. Grzesik 2005) wird mit kognitionspsychologisch
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begriindeten Methoden (vgl. Artelt et al. 2007) die Lese- bzw. Textverstehens-
kompetenz durch konsequentes Uben (weiter-)entwickelt. Das diagnostisch
gestiitzte, systematische Lesetraining im Pfeiler ,Textverstindnis‘ reicht vom
gezielten Einsatz von Lesestrategien bis zu Verfahren zur Verbesserung der Lese-
fliissigkeit (vgl. Schreblowski 2004; Artelt et al. 2007; Leopold 2009; Bonnighau-
sen/Winter 2019; Christmann 2019; Lenhard 2019).

Auch die Textformate, die zur Forderung eingesetzt werden, unterscheiden
sich maf3geblich: Im Pfeiler ,Literarische Bildung‘ stehen ausschlieflich literari-
sche Texte (in jeglichem medialen Format) im Mittelpunkt, die in das literari-
sche Lesen einfithren und die Lesefreude anregen und erhalten sollen. Dass sich
literarische Texte unter anderem durch die Merkmale Literarizitdt, Fiktionalitét
und Selbstreferenzialitit auszeichnen, hat zur Konsequenz, dass die Komplexitit
literarischen Verstehens hinsichtlich der Polyvalenz literarischer Texte keine ein-
deutigen Aussagen oder Zuordnungen in ,richtig oder ,falsch’ erlaubt.

Zusammenfassend:

> TFortschritte im Kontext des literarischen Lesens bzw. der Lesemotivation sind
nicht (quantitativ) messbar.
- Der Zuwachs an Lesemotivation ist nicht trainierbar.

Im Pfeiler ,Textverstindnis‘ hingegen sollten zur Forderung ausschliefllich Sach-
texte verwendet werden, wobei neben kontinuierlichen Sachtexten auch diskon-
tinuierliche (Tabellen, Fahrpldne etc.) einzubeziehen sind. Sachtexte sind nicht-
fiktionale, nichtliterarische Texte, die sich durch folgende Merkmale auszeichnen:
funktionsabhéngiger Aufbau, Wirklichkeits- und Faktenbezug, klare Zweck- und
Adressatenorientierung, situationsabhingige und informierende Funktion (vgl.
Klute 2006; Leisen/Mentges 2009; Becker-Mrotzek 2013).
Zusammenfassend:

> Sachtexte ermoglichen aufgrund ihrer faktenorientierten Aussagen, ihrer
prinzipiell klaren Struktur und der Uberpriifbarkeit des Leseverstindnisses
in ,richtig® und ,falsch’ die gezielte iitbende Anwendung von Lesestrategien.

> Fortschritte im Kontext des Textverstehens sind quantitativ messbar.

> Der Zuwachs an Textverstehenskompetenz ist mithilfe von Sachtexten trai-
nierbar.

Die enge Verbindung zwischen Leseverhalten und Lesekompetenz verdeutlicht
die vielfiltigen Verflechtungen zwischen den beiden Pfeilern ,Literarische Bildung’
und ,Textverstindnis. Auch fiir den Lesekompetenzerwerb besitzen motivationale
Faktoren auf der Ebene der Leserin bzw. des Lesers eine hohe Bedeutung. Denn Le-
sen stellt einen vielschichtigen und komplexen Prozess dar, der von einer Vielzahl
verschiedener Faktoren beeinflusst wird. Insbesondere die Lesemotivation und das
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lesebezogene Selbstkonzept sind dabei wichtige Komponenten, die das Leseverhal-
ten und auch die Lesekompetenz einer Person wesentlich beeinflussen.

1.2 Bausteine der LeseSchule

Die LeseSchule umfasst mit ihren Pfeilern ,Literarische Bildung® und ,Textver-
standnis‘ alle Bausteine, die eine Schule zur Leseférderung einsetzen kann.

Zum Pfeiler ,Literarische Bildung® gehdren die Bausteine ,Literaturvermitt-
lung® und ,Leseanimation;, unter die sich auch ,Bibliotheksnutzung® und ,Lese-
schulkultur® subsumieren lassen.

Zum Pfeiler ,Textverstindnis® gehoren die Bausteine ,Diagnostik’ und ,Lese-
training’, dieses gliedert sich in das Training von Lesefliissigkeit und von Lese-
strategien.

Bausteine im Pfeiler ,Literarische Bildung’

Baustein ,Literaturvermittlung’

Im Literaturunterricht ist die Vermittlung von literarischen Formen und Verste-
henspraktiken mit Blick auf literarische und mediale Bildung in allen ihren Facet-
ten immer auch mit der Férderung der dsthetischen Wahrnehmung und Erfah-
rung verbunden. Ein genaues Sehen, Lesen und Horen stellt Moglichkeiten zur
Forderung von Leselust und Lesemotivation bereit und unterstiitzt Schiiler:innen
bei der Ausbildung einer aktiven Lese- und Medienrezeption.

Da der Baustein ,Literaturvermittlung® als zentraler Bestandteil des Deutsch-
unterrichts in seiner Komplexitit nur literatur- und mediendidaktisch, nicht
jedoch lesedidaktisch zu erfassen ist, wird er in seiner wichtigen Funktion im
Bereich der literarischen Bildung als Baustein aufgefiihrt, an dieser Stelle jedoch
nicht weiter expliziert. Im Rahmen des Projekts wurden die Potenziale des Li-
teraturunterrichts im Bereich der Leseférderung nur einbezogen, wenn lese-
animierende Mafinahmen aus dem Literaturunterricht hervorgingen, wie dies
regelmaflig an Grundschulen der Fall ist. Die fiir den Literaturunterricht zentra-
len literar-ésthetischen oder analytischen Dimensionen werden im Rahmen der
LeseSchule jedoch der Forderlogik entsprechend nicht berticksichtigt.

Baustein ,Leseanimation’

Leseanimation kann als ein Prozess angesehen werden, der verschiedene Zielbe-
reiche aufweist. Diese reichen von der Ermoglichung eines Zugangs zu Biichern
iiber die Entwicklung positiver motivationaler Grundiiberzeugungen und die
Ausbildung stabiler Lesegewohnheiten sowie personlicher Leseinteressen bis zur
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Habitualisierung einer positiven Einstellung zum Lesen. Diese ist mit der Ver-
festigung eines Selbstkonzepts als Leser:in verbunden.

Leseanimierende Mafinahmen in Schulen sind breit angelegt und bewirken
ein grofles und vielfiltiges Spektrum an Reaktionen. Aufgrund der eher indirek-
ten Anlage der Fordermethoden - Motivation und Lesefreude lassen sich nicht
gezielt einiiben - ist ihr Erfolg zwar héaufig erkennbar, aber nicht quantifizierbar
und noch nicht einmal prognostizierbar.

Zentral sind leseanimierende Verfahren, die fiir Biicher und Lesen werben. In-
dem sie Lesen als anregende und genussvolle Titigkeit prasentieren, sollen lese-
animierende Verfahren zum Lesen verlocken und zu einer Steigerung der Lese-
motivation und Leselust beitragen (vgl. Rosebrock/Nix 2020). Leseanimierende
Mafinahmen zielen auf die Subjektebene des Lesens. Ihr Ziel ist es, die Einstellung
zum Lesen und damit langfristig auch das Leseverhalten positiv zu beeinflussen.
Dabei kénnen leseanimierende MafSnahmen einen Prozess abbilden, dessen Ziel-
bereiche sich in mehreren Schritten darstellen lassen (vgl. Rosebrock/Nix 2020): In
einem ersten Schritt sollen leseanimierende Mafinahmen Kindern und Jugendli-
chen (auch mithilfe anderer Medien) einen motivierenden Zugang zu literarischen
Texten er6ffnen. Damit wird ihnen Lesen als anregende, genussvolle Tatigkeit und
kulturelle Praxis nahergebracht. Durch regelmiaflige positive Riickmeldungen von
Leseerlebnissen konnen sich anschlieflend sukzessive vor dem Hintergrund von
subjektiven Erwartungs- und Wertkomponenten Leseinteressen ausbilden, die sich
auf der wiederum nichsten Stufe als motivationale Grundiiberzeugungen stabili-
sieren. Langfristig zielt Leseanimation durch die regelméfSige Anregung einer Be-
gegnung mit Literatur und der damit verbundenen motivationalen Unterstiitzung
auf den Aufbau einer habituellen Lesemotivation sowie auf die Entwicklung bzw.
Stirkung eines positiven Selbstbilds als Leser:in (vgl. Méller/Schiefele 2000).

Bausteine ,Bibliothek und ,Leseschulkultur‘ im Kontext von Leseanimation

Die Mafinahmen der Leseanimation sind in ihrem Gesamtspektrum immer zu-
sammen mit dem Baustein ,Leseschulkultur® zu sehen, da ein Grof3teil der lese-
animierenden Mafinahmen die Schulkultur prigt und in dieser sichtbar wird.
Leseanimierende Mafnahmen, die immer auch die ,Bibliothek® als aufSerschu-
lischen Lernort einbeziehen, wirken sich wiederum in Teilen auch auf die ,Le-
seschulkultur® aus. Deshalb werden diese Bausteine als Verbund betrachtet und
deren Mafinahmen gemeinsam dargestellt.

Die Steigerung der Lesemotivation und Leselust hat zum Ziel, dass Schiiler:in-
nen durch das wiederkehrende Erlebnis einer mit Freude verbundenen Lese-
praxis eine habituelle Lesemotivation entwickeln und sich selbst als Leser:innen
verstehen. Die einschldgigen Verfahren in der Grundschule sowie der Sekun-
darstufel sind zumeist bekannt und auch oft erprobt. Wichtig ist, dass alle diese
Mafinahmen im Rahmen eines Gesamtkonzepts gesehen werden sollten.

15



Denn die Vielzahl leseanimierender Mafinahmen und Verfahren ldsst sich in
ein Ordnungssystem bringen, das die Planung sowie die notwendige systemati-
sche Anwendung in der Einrichtung erleichtert. Die nachfolgende Systematisie-
rung soll dies bespielhaft verdeutlichen:

Abbildung 2: Systematisierung leseanimierender MaRnahmenl|

4 ™

Durchfihrun n Lese-Events in der
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R IM&Ri e \orlesestunden oder -tage
egeimabige « Leseangebote der (Stadt-)Bibliothek
Leseveranstaltungen
e Autorenlesungen
\_ J
4 N
Punktuelle Events -L.esenéchte S
e Literarische Spaziergange
/

.

Das aufgezeigte Ordnungssystem zur Systematisierung der verschiedenen lese-
animierenden MafSnahmen ldsst sich weiter ausdifferenzieren nach den Orten
inner- und aufierhalb der Schule, an denen die Maf$nahmen stattfinden.

Abbildung 3: Systematisierung leseanimierender MaRnahmen I1*
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4 Vgl auch Franck 2019.
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Dabei ist es angeraten, leseanimierende Verfahren differenziert nach Jahrgangs-
stufen systematisch zu biindeln und sie in einer Planungstibersicht fiir das Schul-
jahr festzuhalten. So kann gewéhrleistet werden, dass das Angebot breit gefachert
ist, auch auf8erschulische Partner:innen einbezieht und an unterschiedlichen Or-
ten innerhalb der Schule umgesetzt und damit sichtbar wird.

Bausteine im Pfeiler ,Textverstandnis*

Die Bausteine im Pfeiler ,Textverstdndnis’ orientieren sich am Verstindnis einer
,Reading Literacy’, der zufolge Lesekompetenz als die Fahigkeit definiert wird,
»geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen, iiber sie zu reflektieren und sich
mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen
und Potenzial weiterzuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzu-
nehmen“ (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, S. 23).

In dieser Definition werden als verschiedene Faktoren der Lesekompetenz
die kognitiven Fihigkeiten und die Bedeutung des Lesens im Hinblick auf ein
selbstbestimmtes Handeln thematisiert (vgl. Schmitz 2016). Zum Tragen kommt
hier ein differenziell-psychologisches Verstindnis von Lesekompetenz, das die
inter- und intraindividuellen Unterschiede der Leser:innen beriicksichtigt und
Merkmale wie z.B. die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses oder die Motivation
mit der Leseleistung in Zusammenhang bringt (vgl. Streblow 2004).

Die Erklirung, wie Lese- bzw. Textverstehen funktioniert, folgt wiederum
kognitionspsychologischen Ansitzen. Diese gehen davon aus, dass das Verste-
hen von Texten kein passiver Prozess der Bedeutungsentnahme ist, sondern eine
aktive Konstruktionsleistung des Individuums darstellt, bei der die im Text ent-
haltenen Informationen aktiv mit dem Vor- und Weltwissen der Leserin oder des
Lesers in Verbindung gesetzt werden (vgl. exemplarisch Artelt et al. 2007). Um
das Textverstehen fordern zu kénnen, muss zunachst nachvollzogen werden, wie
sich das Verstehen von Texten prozesshaft vollzieht, welche Rolle die Leser- und
die Textseite in ihrem Zusammenwirken spielt und wie die jeweilige Seite in ihrer
spezifischen Funktion gezielt unterstiitzt werden kann.

Der Prozess des Textverstehens

Das Verstehen von Texten wird der kognitionspsychologischen Theorie zufolge
als ein Aufbau einer mentalen Représentation verstanden. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass ein internes Modell, eine Vorstellung des im Text beschriebenen
Sachverhalts, gebildet wird (vgl. Dijk/Kintsch 1983; Kintsch 1998).
Textverstehen wird diesem Modell zufolge als eine kognitiv-konstruktive
Text-Leser-Interaktion definiert und damit als einen vom Text gesteuerten Kons-
truktions- und einen vom Vorwissen, den Fdhigkeiten und Aktivititen der Le-
serin bzw. des Lesers beeinflussten Integrationsprozess (vgl. Kintsch 1988). Die
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Sinnzusammenhinge werden auf der Textebene unter anderem semantisch oder
sprachlich signalisiert, sie miissen aber von den Leser:innen gleichwohl kognitiv,
also mental nachvollzogen und in eine funktionale und strukturelle Analogie zur
Realitdt gebracht werden (vgl. Richter/Schnotz 2018). Der Prozess des Textver-
stehens ist demnach ein Prozess der mentalen Kohdrenzbildung und sein Ergeb-
nis die ,,mehr oder weniger kohédrente Reprisentation eines Textes” (Artelt et al.
2007, S. 11), eben die Bildung eines Situationsmodells.

Auf der einen Seite beeinflussen Merkmale auf den Ebenen der sprachlichen
Textoberfliche und der semantischen Textbasis das Verstehen. Diese betreffen den
Grad der Komplexitit auf Wort- und Satzebene sowie den Grad an Kohirenz. Die-
ser wiederum ist abhédngig von der Anordnung der einzelnen Aussagen des Textes
und deren hierarchisch organisierten semantischen Zusammenhangen. Dariiber
hinaus nimmt das Arrangement der Textumgebung, z.B.Text-Bild-Relationen,
entscheidenden Einfluss auf die Verstandlichkeit der Texte (vgl. Christmann 2006).

Auf der anderen Seite hiangt das Verstehen maf3geblich von den Féhig- und
Fertigkeiten der Leser:innen ab. Neben basalen Lesefihigkeiten, welche die (auto-
matisierte) Dekodierfihigkeit und eine angemessene Lesegeschwindigkeit um-
fassen (vgl. Rosebrock et al. 2019), sind auch das inhaltliche Vorwissen sowie das
Wissen iiber Textmerkmale und das Lesestrategiewissen von Bedeutung. Hinzu
kommen Kompetenzen im strategischen Umgang mit dem vorliegenden Text.

Der integrativ-konstruktive Prozess des Textverstehens, der von Merkmalen
der Text- und der Leserseite determiniert ist, lasst sich grafisch folgendermaflen
darstellen:

Abbildung 4: Prozess des Textverstehens (Bonnighausen/Winter 2019)

Prozess des Textverstehens

planen

Situationsmodell

Vorwissen b|lden Textart und Textumgebung
Lesestrategien semantische Textbasis
Lesefertigkeit globale Kohirenz sprachliche Textoberflache
bilden

lokale Kohdrenz
bilden
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Bedeutend ist, dass alle Fahigkeiten und Fertigkeiten in diesem Bereich erlernbar,
trainierbar und evaluierbar sind. Dementsprechend konnen tiberpriifbare Kom-
petenzen zum Umgang mit Texten vermittelt bzw. erlernt und eine grundlegende
methodisch-strategische Herangehensweise an Texte entwickelt werden.

Abbildung 5: Good-Strategy-User (Pressley/Borkowski/Schneider 1987)

Ein ,,Good Strategy User ...

... verfilgt fiber ein groBes
Repertoire an
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~®
/ -

... verfiigt fiber die nitige / J ... ist in der Lage,
_Malivatinn. die Strategien ; — Lescsl.ralegicn effektiv
einzusetzen, da er von deren cinzusetzen.

Niltzlichkeit iiberzeugt ist.

... ist sich seiner eigenen

Fithigkeiten bewusst.

... reguliert gegebenenfalls / \ ... iberwacht seinen

die Lesestrategien und

Verstehensprozess

Vorgehensweisen. kritisch.

Was also zeichnet gute Leser:innen aus?

Sie besitzen (a) basale Lesefertigkeiten, d.h., sie dekodieren fehlerfrei und le-
sen automatisiert, angemessen schnell und betont; sie sind (b) gute Strategiean-
wender:innen, d.h., sie verfiigen iiber ein Repertoire an Lesestrategien, besitzen
die Fahigkeit, Lesestrategien effektiv einzusetzen, tiberwachen und hinterfragen
ihren Verstehensprozess und ihren Strategieeinsatz, regulieren ggf. ihre Verhal-
tensweisen und ihren Strategieeinsatz und verfiigen (c) tiber ausreichend rele-
vantes Vorwissen, d.h. bereichsspezifisches Vorwissen, Wissen tiber Textmerk-
male und Lesestrategiewissen (vgl. Pressley/Borkowski/Schneider 1987).

Baustein ,Lesestrategien’

Insbesondere der sichere und automatisierte Einsatz von Lesestrategien ist ein
ausschlaggebender Faktor fiir gelingendes Textverstehen (vgl. Bonnighausen/
Winter 2019). Lesestrategien unterstiitzen das Verstehen und Behalten von Texten
(vgl. Hasselhorn/Gold 2017). Sie kénnen als mentale Werkzeuge verstanden wer-
den, die der Planung und Steuerung des Textverstandnisses dienen und das Ver-
stehen und Behalten von Textinformationen erleichtern (vgl. Artelt et al. 2007).
Es lassen sich sechs Merkmale identifizieren, die allen Lernstrategien zugrun-
de liegen und die sich auf Lesestrategien iibertragen lassen: Lesestrategien sind
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zielgerichtet, bewusst, spontan, kontrolliert, selektiv und kapazitatsbelastend
(vgl. Hasselhorn/Gold 2017). Das heift, dass Strategien je nach Leseziel und An-
forderung ausgewihlt werden. Dies kann bewusst geschehen oder aber nach hin-
reichendem Training automatisiert und damit spontan erfolgen, sodass der Ein-
satz der Strategien keine kognitiven Ressourcen in Anspruch nimmt, die dann
dem Textverstehensprozess nicht zur Verfiigung stehen wiirden.

Mit der Unterscheidung zwischen Primér- und Stiitzstrategien (vgl. Danse-

rau 1978; Friedrich/Mandl 1992) werden zwei Funktionen der Lern- und Verste-
henssteuerung angesprochen:

20

Primirstrategien steuern diejenigen kognitiven Prozesse des Verstehens, die

der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung von Informationen dienen

(vgl. Leutner & Leopold 2006). Mithilfe kognitiver Lesestrategien lassen sich

entsprechend Textinformationen erarbeiten, strukturieren und aufbereiten.

Kognitive Lesestrategien lassen sich weiter in Elaborationsstrategien, Reduk-

tions- bzw. Organisationsstrategien und Wiederholungsstrategien ausdiffe-

renzieren (vgl. Weinstein/Mayer 1986; Steiner 2006; Artelt et al. 2007; Hassel-

horn/Gold 2017).

- Elaborationsstrategien unterstiitzen die Aktivierung bereits vorhandenen
Vorwissens und die Integration neuer Informationen in das bestehende
Wissen. Indem personlich bedeutungstragende Verbindungen hergestellt
werden, wird Verstehen erst erméglicht.

- Reduktiv-organisierende Lesestrategien dienen der Strukturierung des
Textes, der Reduktion der Informationen auf das Wesentliche und unter-
stlitzen die Verkniipfung einzelner Textinformationen.

- Wiederholungsstrategien zielen in erster Linie darauf ab, die Informatio-
nen des Textes besser zu behalten (indem sie ggf. auswendig gelernt wer-
den), und nicht unmittelbar darauf, den Text zu verstehen. Indirekt kann
das wiederholte Lesen jedoch auch das Textverstehen unterstiitzen, weil
die Informationen durch Wiederholung langfristiger im Arbeitsgedacht-
nis aufrechterhalten werden, sodass eine Elaboration der Informationen
linger moglich ist.

Stiitzstrategien richten sich auf die motivationalen und exekutiven Funktionen,

die das Verstehen indirekt beeinflussen (z.B. Aufmerksamkeitskontrolle, Meta-

kognition, Auswahl geeigneter Primérstrategien). Metakognitive Lesestrategien
als Stiitzstrategien sind nicht unmittelbar auf das Verstehen ausgerichtet, sondern
dienen der Planung, Uberwachung und Regulierung des Verstehensprozesses

sowie dem Einsatz der kognitiven Lesestrategien (vgl. Leutner/Leopold 2006).

Da metakognitive Lesestrategien nur unter Riickgriff auf die Wissensbestinde,

also die Kenntnisse der personalen, situationalen und strategischen Faktoren

umzusetzen sind, muss zu diesen metakognitiven Kontrollprozessen auch noch

metakognitives Wissen hinzukommen (vgl. Hasselhorn 2010).



Gemidf3 dem ,Good-Strategy-User-Modell' nach Pressley/Borkowski/Schnei-
der (1987) sind Primir- und Stiitzstrategien maf3geblich fiir den Erfolg des Text-
verstehensprozesses. In der Forschung zum Textverstehen haben diese exeku-
tiven Kontrollprozesse insgesamt viel Aufmerksamkeit erhalten und gelten als
zentrale Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Verstehensprozess (vgl. Artelt
et al. 2007).

Férdermafinahmen im Bereich ,Textverstindnis’ miissen beide Seiten des
integrativ-konstruktiven Prozesses des Textverstehens, die Leser- wie auch die
Textseite, berticksichtigen. Ankniipfend an die Merkmale, die gute Leser:innen
auszeichnen, miissen auf der Leserseite die Lesefliissigkeit als basale Lesefertig-
keit und die Strategieanwendung einschliefilich des metakognitiven Wissens ge-
fordert werden. Um diese Fertigkeiten und Féhigkeiten iiben zu kénnen, muss
auf der Textseite darauf geachtet werden, dass passende Ubungsmaterialien zur
Verfiigung gestellt werden, die ein gezieltes Uben einzelner Strategien oder auch
der Lesefliissigkeit erlauben. Hier miissen neben der Ausformulierung der Auf-
gabenstellungen Textmerkmale in den Bereichen Textart und Textumgebung,
semantische Textbasis und vor allem sprachliche Textoberflache beriicksichtigt
werden. Insbesondere der Aufbau der Texte oder die Signalisierung von Sinnzu-
sammenhingen durch Gestaltungsmittel wie z. B. Konnektoren oder Pronomina
auf der Textoberfliache tragen zur mentalen Koharenzbildung bei (vgl. Richter/
Schnotz 2018).

Baustein ,Diagnostik

Diagnostik gilt — nicht nur im Kontext von Leseforderung - als Bedingung fiir
eine zielfithrende Forderung. Das heifit, um entscheiden zu konnen, welches For-
derverfahren zu welcher Zeit mit welchem konkreten methodischen Vorgehen
fiir welche Schiiler:innen und vor allem mit welchem Ziel passend sind, ,,benoti-
gen Lehrkrifte objektive und zuverlissige diagnostische Informationen tiber den
Leistungsstand und die Entwicklung ihrer SchiilerInnen® (Hebbecker et al. 2020,
S. 3).

Im Kontext der Férderung der Lesekompetenz sind in der schulischen Praxis
zwei verschiedene diagnostische Vorgehensweisen zu unterscheiden: Es werden
standardisierte Tests (zumeist in Form von Verbrauchsmaterialien) oder eher in-
formelle Verfahren der Diagnostik angewendet.

Als informelle Lernstandserhebungen werden im schulischen Alltag hiufig
Beobachtungsbogen eingesetzt, oder es kommen normierte, aber informelle
Tests wie der Duisburger Sprachstandstest zur Anwendung. Dem gegeniiber ste-
hen validierte, standardisierte, psychometrisch ausgerichtete Tests zur Erfassung
der Lesefliissigkeit, zum Wort-, Satz- und Textverstehen sowie zum Lesestrate-
giewissen fiir alle Jahrgangsstufen zur Verfiigung, die Prozess- und Statusdiag-
nostik sowie Gruppen- und Einzeldiagnostik erméglichen und in den Bereichen
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JTextverstehen’ und ,Fluency” fiir alle Jahrgangsstufen qualitative sowie vor allem
quantitative Verfahren umfassen (u.a. ELFE II, SLS 2-9).°

Beide Verfahrenswege haben Vor- und Nachteile: Standardisierte und nor-
mierte Testinstrumente zur Erfassung des Leseverstindnisses konnen lediglich
allgemeinere Fahigkeiten der Schiiler:innen erfassen und nicht passgenau er-
heben, was im Unterricht gefordert wird. Zudem sind sie nicht adaptierbar. Als
Vorteile sind jedoch ihre Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt zu nennen. Die
Ergebnisse der Schiiler:innen lassen sich direkt mit den Normierungsstichpro-
ben vergleichen und entsprechend objektiv einschétzen. Informelle Verfahren
koénnen auf den speziellen Lerngegenstand im konkreten Unterricht ausgerichtet
werden und es entstehen (meist) keine Anschaffungskosten. Nur wenigen Lehr-
kraften gelingt jedoch iiber das informelle und oftmals implizite, d.h. sponta-
ne und beildufige Diagnostizieren (vgl. Meyer/Jansen 2016), also durch Beob-
achtungen im Unterrichtsalltag oder die Auswertung von Klassenarbeiten und
Ubungsaufgaben, eine angemessene Einschitzung der Schiiler:innenleistungen.

Baustein ,Fluency"

Unter ,Fluency® (,Lesefliissigkeit’) wird die Fahigkeit verstanden, genau, auto-
matisiert, schnell und sinnkonstituierend zu lesen (vgl. Rosebrock et al. 2019).
Diese basale Lesefihigkeit bildet die Grundvoraussetzung fiir das Textverste-
hen (vgl. Artelt et al. 2007). Schwache Leser:innen lesen stockend, in Wort-
fiir-Wort-Schritten und fassen unpassende Satzteile zusammen. Dies fithrt zu
einem nicht hinreichenden Textverstdndnis und auch Frustration. Ziel einer
Forderung der Lesefliissigkeit muss sein, diesen hierarchieniedrigen Lesepro-
zess des Dekodierens, also des angemessen schnellen Verstehens von Wortern
und ganzen Sitzen, durch regelmiflige Ubung zu automatisieren. Erst dann
konnen fiir das Textverstindnis entscheidende hierarchieh6here Leseprozes-
se erfolgreich verlaufen, also der gesamte Textinhalt verstanden und behalten
werden. Die Lesefliissigkeit nimmt zu, indem durch stilles wie lautes Lesen der
hierarchieniedrige Prozess des Dekodierens getibt wird.

Dies lasst sich wie folgt erkldren: Die Bereiche der Wahrnehmung des Schrift-
bildes und der Zuweisung von sprachlichen Bedeutungen sind eng und wech-
selseitig miteinander verbunden. Denn der Lesevorgang ist dadurch bestimmt,
dass beim fortlaufenden Lesen die Augen immer wieder fiir eine Dauer von
200-250 Millisekunden auf einen Textausschnitt von wenigen Worten fixiert
werden (Augenrast). Danach springt das Auge zum nichsten Textausschnitt.
Dieser Augen- oder Sakkadensprung dauert 5-10 Millisekunden. Da eine In-
formationsentnahme nur bei der Augenrast stattfindet, muss die Verringerung
der Augenrast bzw. der Fixationszeit trainiert werden. Das heif3t, dass einzelne

5 Vgl zu diesen diagnostischen Tools v.a. Kap. V1.
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Worter schneller erkannt werden miissen, sich aber auch die Blickspanne ver-
grofern muss. Dies wiederum ist die Spanne, mit der auf einen Blick mehrere
Worter bis zu ganzen Sitzen gesehen und in ihrer Bedeutung verstanden werden
(vgl. Grzesik 2005).

Damit die Erfassung der Bedeutung eines Textabschnitts ermdglicht wird,
miissen folgende Fihigkeiten auf hierarchieniedriger Ebene gewidhrleistet sein
(vgl. Rosebrock/Nix 2020):

® Lesegenauigkeit: Gute Leser:innen lesen die Worter eines Textes genau und
damit richtig. Schwache Leser:innen hingegen lesen héufiger bedeutungs-
verdndernd und korrigieren sich zudem seltener, wenn sie sich einmal ver-
lesen. Das hat in den meisten Fllen zur Folge, dass nicht nur einzelne Worter,
sondern auch ganze Satz- und Textzusammenhange sinnentstellt werden, was
das Textverstandnis erschwert — wenn nicht sogar unméglich macht.

® Automatisierung bezeichnet den Grad, wie schnell und genau Worter (bzw.
Wortbestandteile oder Wortgruppen) als Ganze erkannt und nicht buchsta-
benweise dekodiert werden miissen. Dies ist wichtig, damit kognitive Kapazi-
taten fiir hierarchiehohere Prozesse freigesetzt werden konnen.

® Lesegeschwindigkeit meint die Schnelligkeit der Wort- und Satzerfassung
und ist die logische Folge der Automatisierung der Dekodierprozesse. Das
heif3t: Je hoher die Automatisierung des Dekodierens ist, desto hoher ist die
Lesegeschwindigkeit. Angemessen ist eine Lesegeschwindigkeit dann, wenn
die Aufmerksambkeitsspanne tiber einen Satz oder mehrere Sitze aufrecht-
erhalten werden kann. Sie liegt im Durchschnitt bei 250-300 gelesenen Wor-
tern pro Minute.

® Prosodie: Eine addquate Aussprache und sinngemafie Betonung beim Lesen
ist gleichzeitig Voraussetzung fiir und Folge von tieferen Verstehensprozes-
sen. Gute Leser:innen ziehen beim Lesen semantisch und syntaktisch zusam-
mengehorige Segmente sinnstiftend zusammen, wodurch die Erfassung der
Bedeutung erleichtert wird.

In der Unterrichtspraxis haben sich drei Verfahren zur Férderung von Lesefliis-
sigkeit als sinnvoll herausgestellt (vgl. Bonnighausen/Winter 2012):

Sichtwortschatztraining

Da das Blickverhalten zentral fiir flissiges Lesen ist, muss dieser Bereich getibt
und das heif3t trainiert werden. Durch Ubungen zur Lesegeliufigkeit, welche die
Blickspanne auf Wortgruppen erweitern, die Augenbewegungen verbessern so-
wie die Zeit der Fixierung reduzieren, wird eine Vergroflerung des Sichtwort-
schatzes erreicht. Zudem tragen diese Ubungen zur Automatisierung der Deko-
dierprozesse bei.
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Lautleseverfahren

Beim Lautleseverfahren handelt es sich um ein kooperatives Verfahren, bei dem
Tandems aus besseren und schlechteren Leser:innen gebildet werden, die ge-
meinsam oder abwechselnd einen kurzen Text mehrmals synchron oder nachei-
nander laut vorlesen. Die schwicheren Leser:innen orientieren sich dabei an den
starkeren Partner:innen vor allem hinsichtlich der richtigen Aussprache oder der
Betonung, da diese auch als unterstiitzendes Lesemodell fungieren. Indem beide
Schiiler:innen gemeinsam die Verantwortung fiir ihren Trainingserfolg tragen,
sind beide dazu angehalten, moglichst korrekt, in einer angemessenen Lesege-
schwindigkeit und sinnvollen Betonung zu lesen (vgl. Nix 2011; Rosebrock et al.
2019).

Vielleseverfahren

In diesem Verfahren wird den Schiiler:innen ein bestimmtes Zeitkontingent in
der Woche zur Verfiigung gestellt, innerhalb dessen sie im Sinne einer ,Stillen Le-
sezeit’ leise lesen. Das Lektiireangebot, aus dem die Schiiler:innen wéhlen diirfen,
umfasst sowohl belletristische als auch Sachlektiire, anspruchsvolle wie triviale
Literatur, Comics und Zeitungen. Die Lektiire wird nicht durch Aufgabenstellun-
gen vorstrukturiert, es gibt keine Vorgaben hinsichtlich Textsorte oder Qualitit,
und die Texte werden im Anschluss nicht zum Unterrichtsgegenstand gemacht
(vgl. Bamberger 2000; Wrobel 2009).

1.3 Das Lesestrategieprogramm als zentraler
Implementationsgegenstand

Der Umgang mit Lesestrategien gehort mittlerweile zum etablierten schuli-
schen Programm vor allem in den fiinften und sechsten Jahrgangsstufen. Die
von R.P.Robinson im Jahre 1946 erstmals veroffentlichte ,SQ3R-Methode
kann als erstes und einflussreichstes Strategie-Programm gelten, das bis heute
die sog. ,5-Schritt-Lesemethode® geprégt hat, die oftmals in Schulbiichern zu
finden ist, obwohl sich die Forschung zu Lesetrainingsprogrammen seit 1946
weiterentwickelt hat. Die in den néchsten Jahrzehnten folgenden methodischen
und inhaltlichen Weiterentwicklungen, wie der Einbezug von metakognitiven
Elementen oder die Anbindung des strategischen Vorgehens an die subjektive
Ausgestaltung durch die einzelne Leserin bzw. den einzelnen Leser, sind in der
,SQ3R-Methode* (respektive der 5-Schritt-Lesemethode) nicht enthalten (vgl.
Schreblowski 2004).
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Das im Projekt eingesetzte Trainingsprogramm Lesend lernen wurde 2006
von Marion Bonnighausen in Anlehnung an ein Programm der ZEIT-Stiftung
entwickelt. Im Rahmen eines Forderprojekts der Stiftung Kinder- und Jugend-
forderung der Stiftungsinitiative Sparkasse Oberhausen unterstiitzten Lehr-
amtsstudierende ab dem Jahre 2007 im Verlauf von zehn Jahren mit diesem
Programm Schiiler:innen in den Bereichen ,Textverstandnis‘ und ,Lesefliissig-
keit’ Das Textverstindnis- und Lesetraining umfasste vier Stunden pro Wo-
che wihrend des gesamten Schuljahres, von denen zwei Stunden den regula-
ren Unterricht ersetzten. Pro Schuljahr nahmen ca. 130 Schiiler:innen teil, bei
denen Testungen eine Schwiche im Bereich des Textverstindnisses ergeben
hatten. 2010 wurde das Programm in die Leseschule NRW als Modell einer um-
fassenden Leseférderung integriert. Das Programm wurde fortlaufend extern
am Institut fir Psychologie in Bildung und Erziehung, Universitit Miinster,
Arbeitseinheit Prof. Elmar Souvignier evaluiert. Die Ergebnisse zeigen im Ver-
gleich zwischen den geforderten Gruppen und den Kontrollgruppen eine iiber-
zeugende Wirksamkeit des realisierten Forderkonzepts. In den wesentlichen
Aspekten der Lesekompetenz — Lesegeschwindigkeit sowie Leseverstdndnis
bei langen Texten - fiel der Lernzuwachs bei den geférderten Schiiler:innen
signifikant hoher aus als in den Kontrollklassen. Gleichzeitig konnte auch ein
hoherer Zuwachs des Wissens tiber Lesestrategien nachgewiesen werden - ins-
besondere in dem praktisch bedeutsamen Bereich des anwendungsbezogenen
Lesestrategiewissens.

Auf der Grundlage dieser positiven Ergebnisse wurde die Durchfiihrung
des Leseforderprogramms ab 2010 von der Schulform Hauptschule auf die
Schulformen Gymnasium, Gesamtschule und Grundschule ausgeweitet und -
insbesondere auf der Grundlage von Riickmeldungen der studentischen Kurs-
leiter:innen aus der Schulpraxis heraus - bestdndig modifiziert (vgl. Bénnig-
hausen 2008).

Das Lesestrategieprogramm Lesend lernen ist ein systematischer Verbund aus
Primir- (kognitive Aktivititen) und Stiitzstrategien (Selbststeuerungsaktivita-
ten). Insgesamt besteht es aus fiinf Strategien:

1. Lesestrategie: Gedanken zum Text machen

In der elaborativen Phase sollen die Schiiler:innen mithilfe der Strategie ,Ge-
danken zum Text machen’ lernen, noch vor dem eigentlichen Lesen auf die
formalen und inhaltlichen Angebote des Textes zu achten. So konnen sie an ihr
Vorwissen ankniipfen und zugleich abschatzen, mit welcher Art Text sie es zu
tun haben und wie sie mit ihm umgehen konnen. Sich aufgrund von Bildern,
Uberschriften und Textgestalt Gedanken zum Text und zum Inhalt zu machen,
aktiviert das Vorwissen der Leserin bzw. des Lesers. Dadurch konnen die neuen
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Informationen des Textes leichter mit schon vorhandenen Wissensbestanden
verkniipft werden.

Dartiber hinaus werden bei der 1. Lesestrategie metakognitive und motiva-
tionale Prozesse aktiviert. Aufgrund des vermuteten Inhalts und der Textgestalt
(Textart, Umfang, Komplexitit) sowie der motivationalen Ausgangslage werden
der Leseprozess und der Einsatz der Strategien geplant.

2. Lesestrategie: Verstehen iiberpriifen

Die zweite Lesestrategie ist eine metakognitive Lesestrategie und dient der Uber-
wachung und Regulation des eigenen Leseprozesses. Gute Leser:innen iiberwa-
chen ihren Leseprozess bestdndig. Erst dadurch ist es moglich, Unverstandenes
zu benennen, Verstehensschwierigkeiten angemessen zu 16sen und den Einsatz
von Lesestrategien zu steuern.

Uber die konkrete Satzebene hinaus wird mit dieser Strategie geiibt, dass
die Gesamtaussage von Texten immer wieder auf ihre sachliche Richtigkeit und
logische Stringenz tiberpriift werden muss, der Leseprozess also ein eigenver-
antwortlicher und aktiver Vorgang ist und es einer stindigen Selbstkontrolle
bedarf.

3. Lesestrategie: Sinnabschnitte einteilen und benennen
Der Text wird in sinnvolle Abschnitte eingeteilt, die mit jeweils passenden Uber-

schriften benannt werden. Dies setzt voraus, dass der Text als ein aus Sinnab-
schnitten bestehendes, logisch aufgebautes Ganzes erkannt wird, das einer be-
stimmten Struktur folgt.

4. Lesestrategie: Wichtiges unterstreichen

Die 4. Lesestrategie hilft dabei, den Text auf das Wesentliche zu reduzieren und
die wichtigsten Inhalte hervorzuheben. Dies unterstiitzt nicht nur das bessere
Behalten von Textinformationen, sondern dient vor allem der Orientierung im
Text, wenn dieser weiterfithrend genutzt werden soll.

5. Lesestrategie: Informationen sortieren und grafisch darstellen

Auch die 5. Lesestrategie erleichtert das Behalten und die weitere Nutzung des
Textes. Dariiber hinaus werden bei der grafischen Strukturierung Informationen
wiederholt, mit bereits bekannten Wissensbestanden verkniipft und organisiert.
Die Funktion von grafischen Darstellungen ist es, Zusammenhénge, Wechselbe-
ziehungen und Ergebnisse explizit aufzuzeigen und nachvollziehbar zu machen,
indem die Komplexitat des Texts reduziert wird.
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Abbildung 6: Strategielibersicht (Bonnighausen/Winter 2012)

Leseschule
NRW
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Vermittlung der Lesestrategien

Allen Textverstindnistrainings und auch dem Programm Lesend lernen liegt die
Annahme zugrunde, dass die Verwendung von Lesestrategien dem Bewusstsein
zuginglich und damit auch erlern- und trainierbar ist. Weil die bewusste An-
wendung von Strategien das Arbeitsgedachtnis jedoch so stark beansprucht, dass
mentale Ressourcen fiir Textverstehensprozesse nicht mehr ausreichend zur Ver-
fiigung stehen (vgl. Hasselhorn 1992), muss die Anwendung der Lesestrategien
durch wiederholtes Training automatisiert werden. Grundsitzlich kann die Kom-
petenz des Textverstehens als Ergebnis eines Lernprozesses begriffen werden, in
dessen Verlauf sich kognitiv kontrollierte Prozesse durch Ubung zu automati-
sierten Prozessen entwickeln. Lernen ist somit als eine prozesshafte Verdnderung
von Mustern zu sehen, die von der einmaligen Ausfiihrung einer Aktivitit tiber
Ubung und Transfer bis hin zur Automatisierung reicht, sodass solche Aktionen
zu Schemata verfestigt werden (vgl. Grzesik 2005).

Bezogen auf das Textverstindnis heiflt das: Durch die Trainingseinheiten
werden Aktivitdtsmuster fiir den Einsatz von Lesestrategien modifiziert bzw. ge-
bildet, d.h. durch Reflexion gewonnen und dann fiir Planung, Steuerung und
Kontrolle neuer Verldufe eingesetzt. Hierbei ist die Erkenntnis leitend, dass die
Strategien zuerst dem Bewusstsein zugénglich gemacht, d. h. explizit gelernt und
gelibt werden miissen, bis sie in ihrer Anwendung selbstverstandlich werden. Vor
diesem Hintergrund ergeben sich fiir das Lesestrategietraining folgende Phasen:
In der Phase der Akquisition findet die erstmalige Begegnung mit einer Lesestra-
tegie statt. Sie wird vorgestellt, ihre Anwendung wird angeleitet, Funktion und
Bedeutung der einzelnen Strategien werden reflektiert. In der Phase des Behaltens
geht es um eine wiederholende und regelméflige Anwendung der Lesestrategien
sowie des Regelwissens und damit um ein Eintrainieren. Die Phase der Reak-
tivierung schliellich meint den Transfer, sodass Lesestrategien selbststdndig in
unterschiedlichen Situationen und bei verschiedenen Texten angewendet werden
kénnen (vgl. Grzesik 2005).

Neben dem Training textverstehender Operationen bis zum sicheren, auto-
matisierten strategischen Einsatz fiir bestimmte Lesezwecke muss auch das
Metawissen iiber die einzelnen anzuwendenden Lesestrategien vermittelt wer-
den, sodass die Reflexion iiber den Verstehensprozess und den Einsatz der Le-
sestrategien angeregt wird. Dadurch werden Schiiler:innen befihigt, Strategien
dem Leseziel entsprechend anzuwenden und den Verstehensprozess metakog-
nitiv zu iberwachen. Die damit verbundene sukzessiv verlaufende Ubernahme
von Verantwortung fiir den eigenen Textverstehensprozess fithrt auch zu einer
Steigerung von Aufmerksamkeit, Interesse und Ausdauer, die entscheidend fiir
das Leseverstdndnis ist. Um diesen Lernprozess im Unterricht zu unterstiitzen,
wird im Rahmen der Vermittlung des Programms Lesend lernen auf den ,Cogni-
tive- Apprenticeship-Ansatz zuriickgegriffen, der die Lernumgebung mafigeblich
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bestimmt (vgl. Collins/Brown/Newmann 1989). Zentral war fiir die Durchfiih-
rung in den Projektschulen auch die Phase des Modellings, in der die Lehrkraft
als Modell auftritt und die Anwendung der Lesestrategie(n) und ihrer Teilschritte
demonstriert (vgl. Bonnighausen/Winter 2019).

2. Implementation von Innovationen in das Schulsystem

Neben lesedidaktischen und kognitionspsychologischen Forschungsperspektiven
rekurriert die Studie auf Positionen der Schulentwicklungsforschung. Insbeson-
dere der Transfer von Innovationen in das Schulsystem gilt aufgrund systemin-
hérenter Bedingungen als herausfordernd. Die Ursachen eines wahrgenomme-
nen tendenziellen Unwillens zur Innovation im Bildungssystem und Strategien
zu dessen Uberwindung werden seit einigen Jahren in der Schulentwicklungs-
forschung diskutiert (vgl. Asbrand/Zick 2021). Als auschlaggebend wird eine
Reihe von Faktoren angefiihrt, hierunter unter anderem - bedingt auch durch
die foderale Struktur der Bildungslandschaften - ,,das Fehlen einer anerkannten
ibergreifenden wissenschaftlichen Autoritdt im Bildungsbereich® (Grésel 2010,
S.9). Zudem zeigen Untersuchungen, dass Lehrkrifte Schwierigkeiten haben,
Interventionen mit ausreichender Genauigkeit umzusetzen (vgl. Mouzakitis et al.
2015; Sanetti et al. 2015), zumal in der Praxis eine Uberwachung und Verbesse-
rung der Interventionsgenauigkeit nicht etabliert zu sein scheint (vgl. Cochrane/
Laux 2008; Cochrane et al. 2019). Hinzu kommt der relativ starke Einfluss tra-
dierter Werte und kulturell gepréigten (Alltags-)Wissens beim Personal innerhalb
des Schulsystems, der die Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse behindern
kann (vgl. Oelkers 2009; Grasel 2010). Aber auch mit Blick auf die Universititen
wird Kritik geduflert, indem ihnen eine geringe Akzeptanz anwendungsprakti-
scher Forschung zugunsten von Grundlagenforschung im Allgemeinen sowie
ein mangelnder Fokus auf Transferforschung im Speziellen vorgeworfen werden
(vgl. Grisel 2010; Bieber et al. 2018).

Unter anderem die BiSS-Initiative, in der die Genese dieser Studie zu veror-
ten ist, begegnet diesem Desiderat eines ,,[f]orschungsbasierte[n] Transfer[s]“
(Prediger 2022, S. 89). So wird im Forschungsfeld (vgl. stellvertretend Grésel/
Fussangel 2022; Begeny et al. 2023) eine augenscheinliche Diskrepanz zwischen
universitdr generiertem gleichermafien theoretischem wie empirischem Wissen
und den Umsetzungsrealititen dieses Wissens im potenziellen Zielfeld, der sog.
Research-to-Practice Gap beklagt. Als ursichlich werden dabei verschiedene
Faktoren wie eine mangelnde Bertiicksichtigung der unterschiedlichen Kontexte
von Universitits- und Schulbetrieb, fehlende praktische Erfahrungen sowie eine
teils hierdurch bedingte unzureichende Aufmerksambkeit gegeniiber den dynami-
schen Entwicklungen in der Praxis diskutiert (vgl. Rothland 2022; Begeny et al.
2023). Aus systemtheoretischer Perspektive zugespitzt, ist ein externer Transfer
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von Innovationen in den Schulsektor, so das Ergebnis einer Untersuchung von
Grisel/Jager/Willke (2006), mit Blick auf die umfangliche Selbstreferentialitat und
operative Geschlossenheit des Systems sogar als unwahrscheinlich zu beurteilen.

Zwar versteht Oelkers diese mangelnde Dynamik als ein systemspezifisches
Beharrungsvermdgen, das der defizitdren Verfiigbarkeit von Ressourcen ange-
sichts der Vielfalt padagogischer Reformwiinsche Rechnung trage und das zu-
dem trotz einer ,,hoch mobilen Umwelt“ (Oelkers 2009, S. 1) eine beachtenswerte
und vor dem Hintergrund teils kurzlebiger gesellschaftlicher Phianomene sogar
notwendige Stabilitdt entwickelt habe. Doch ist das Schulsystem nicht starr in
seiner gesellschaftlich-historischen Strukturierung verhaftet, sondern zeigt auch
eindeutige Anzeichen kontinuierlichen Wandels. Insbesondere seit dem ,PISA-
Schock‘ 2000, dem hieraus erfolgten Paradigmenwechsel von der Input- zur Out-
put-Orientierung und dem sukzessiven Einzug von Formen ,Neuer Steuerung’
(vgl. Fussangel/Riirup/Grisel 2016; Heinrich/Kussau 2016), die den Einzelschu-
len groflere Autonomie zubilligen, aber auch mehr Verantwortungen tibertragen,
zeugen diese Verdnderungen vom tatsichlichen Wandel der Schullandschaft in
den letzten fast 25 Jahren. Die Festschreibung des Innovierens als Kompetenz in
den Standards fiir Lehrkriftebildung neben Erziehen, Beurteilen und Unterrich-
ten soll dartiber hinaus Sorge dafiir tragen, dass sich jenseits bildungspolitischer
und institutioneller Neuordnungen Lehrkrifte ganz individuell als aktiv Gestal-
tende ihrer Schulen verstehen (vgl. Ziegelbauer 2015). Allerdings ist hinsicht-
lich umsetzungspraktischer Realititen hervorzuheben, dass die ,,Herausforde-
rung, Forschungswissen in bildungspraktische Handlungsfelder (Bildungspraxis,
-administration und -politik) zu transferieren und dort fruchtbar zu machen®,
an Bedeutung gewonnen hat, jedoch noch immer eine ,,unzureichende Beriick-
sichtigung von Forschungswissen in den Bildungsbereichen® festzustellen ist
(Bieber et al. 2018, S. 5). In der schulischen Implementationsforschung geraten
daher die spezifischen Griinde fiir die Ubernahme von Innovationen, aber eben
auch personelle und strukturelle Beharrungskrifte in den Blick. Ausgehend von
bildungswissenschaftlich akzentuierten Transfer- und Implementationstheorien
gilt es, die potenziellen Gelingensbedingungen erfolgreicher Verankerung von
Innovationen im Schulsystem zu identifizieren.

2.1 Strategien und Konzepte

,Transfer‘ und ,Implementation’

Die vorliegende Studie erhebt Prozesse der ,Implementation sowie des ,Inno-
vationstransfers. Beide Termini bzw. Konzepte werden in der Forschung breit

diskutiert, bisweilen synonym verwendet und/oder in Bezug zueinander gesetzt.
Roth/Skintey verstehen bspw. den Implementationsprozess als ,,Einbau eines
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wirkungsvollen Instruments — Objekt, MafSnahme, Prozess - in einen bestehen-
den Kontext mit der Zielsetzung der Ausweitung in einen grofleren Kontext,
i.e. Transfer, dessen Umsetzung fiir die Zielerreichung notwendig ist“ (Roth/
Skintey 2022, S. 53), wihrend Becker-Mrotzek/Roth dezidiert Implementation
als ,,das Ziel bzw. die konkrete Umsetzung von Transfer (Becker-Mrotzek/Roth,
2022, S. 12) ausweisen.

Eine terminologische und auch konzeptuelle Positionierung im Rahmen die-
ser Studie lasst sich entlang der Ausfithrungen von Manitius (2021) vornehmen.
Manitius weist (mit Bieber et al. 2018) angesichts der Notwendigkeit eines ge-
lingenden Transfers im Kontext von Schulentwicklungsprozessen Differenzie-
rungsmoglichkeiten von Transfer als Disseminationsarbeit, Diffusionsprozesse,
Implementationsarbeit sowie als Entwicklungsprozess aus.

Transfer im Sinne von Dissemination wie auch Diffusion bezieht sich auf Pro-
zesse der Wissensweitergabe: Dissemination meint Verfahren und Instrumente
wie Konferenzen, Schulhomepages oder Schulprogramme, mit deren Hilfe Er-
kenntnisse und Ergebnisse im schulischen System verbreitet und verdffentlicht
werden. Uber Diffusionsprozesse findet Transfer statt, wenn Wissen ungesteuert
weitergetragen wird.

Die beiden weiteren Ausdifferenzierungen von Transfer beziehen sich auf die
prozessuale, adaptive Ausgestaltung sowie dessen Zielsetzung: Transfer ist als
ein ,,dynamischer Entwicklungsprozess“ zu verstehen, in dem ,,die notwendigen
Aushandlungen, transformativen Leistungen und Anpassungen® (Manitius 2021,
S. 8) mit dem Ziel einer nachhaltigen Verankerung ,,in der Anwendungspraxis®
(Manitius 2021, S. 8) im Sinne einer Implementation vollzogen werden.

Ein solches umfassendes Verstdndnis von Transfer, das Wissensweitergabe,
die Prozessualitit formativer Anpassungen und Implementation gleichermaflen
einschlief3t, stellt sich als zu undifferenziert und damit als nicht zielfithrend dar.
Formate und Verfahren der inter- wie auch intrainstitutionellen Wissenswei-
tergabe, also bspw. von Universitdt in Schule und auch innerhalb von Schule,
lassen sich als Transfer (von Wissen anhand von Verfahren wie Dissemination
oder Diffusion) verstehen. Der gesamte Prozess jedoch ist auf einer anderen
Ebene zu verorten und muss vom Ziel her betrachtet werden. Wenn die Um-
setzung von Neuerungen in der Schule mit dem dezidierten Ziel einer nachhal-
tigen Verankerung in Strukturen des schulischen Systems verbunden ist - und
dies ist durchaus nicht grundsitzlich von allen Beteiligten intendiert bzw. aus-
driicklich mitgedacht —, muss der sich vollziehende Prozess bereits als ein Imple-
mentationsprozess angelegt sein, der auch Steuerungsmechanismen unterliegt.
Hierauf verweist bereits Hasselhorn (2014, S. 144) unter Bezugnahme auf ver-
schiedene Quellen. Ziel eines Implementationsprozesses ist es, die Neuerungen
wirksam und nachhaltig nutzbar zu machen (Luchte 2005). Diese Absicht ist mit
Bemiihungen um eine Integration in die Strukturen der Institution verbunden,
wobei Fullan/Pomfret (1977) in ihrer sehr differenzierten (Meta-)Studie darauf
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verweisen, dass eine abschlielende Messung und Bewertung des Grades der mit
einer Implementation verbundenen Institutionalisierung und damit auch die
Ausweisung einer (erfolgreich) abgeschlossenen Implementation von vielen ver-
schiedenen Faktoren abhéngig sind und je nach Forschungsfrage und -ansatz dif-
ferieren. Grundsitzlich ist mit Fullan/Pomfret festzuhalten, dass Implementation
einen ausgesprochen komplexen Prozess der Institutionalisierung von innovati-
ven Neuerungen im Praxisfeld darstellt, der gleichermafien organisationale wie
personelle Komponenten eines Wandels umfasst (Fullan/Pomfret 1977).

Transfer und Implementation sind damit voneinander abzugrenzende Aktivi-
taten und Prozesse: Transfer kann im Bildungskontext Prozesse der Weitergabe
(aktuellen) wissenschaftlichen Wissens und dessen Verbreitung ,in praktische
Felder® (Grisel/Fussangel 2022, S. 23) bezeichnen, wihrend Implementation auf
eine nachhaltige Verankerung der Innovation in der Anwendungspraxis abzielt
(vgl. hierzu auch Gogolin/Souvignier 2021 im Rekurs auf Hasselhorn et al. 2014).
Mit Fullan/Pomfrey lést sich festhalten: ,,In other words, implementation is not
simply an extension of planning and adoption processes. It is a phenomenon in
its own right.“ (Fullan/Pomfrey 1977, S. 336)

Strategien der Implementation

Im Forschungsdiskurs werden drei Implementationsstrategien relevant: Top-
down-, Bottom-up- und symbiotische Strategien (vgl. Grisel/Parchmann 2004
im Rekurs auf Snyder/Bolin/Zumwalt 1992).

Bei Top-down-Strategien wird die Innovation von auflen in die (Schul-)Pra-
xis eingebracht, die von Akteur:innen im Handlungsfeld selbst moglichst un-
verandert umgesetzt werden soll. Bottom-up-Strategien hingegen verfolgen den
Ansatz, dass Innovationen von den (schulischen) Akteur:innen selbst entwickelt
werden, die damit auf Bedarfe oder Herausforderungen des eigenen Praxisfel-
des reagieren. Symbiotische Implementationsstrategien wiederum zeichnen sich
dadurch aus, dass (zumeist wissenschaftlich) Verantwortliche einer Innovation
und die umsetzenden (schulischen) Akteur:innen gemeinsam an der Planung
und Umsetzung der Innovation beteiligt sind (vgl. Grasel/Parchmann 2004).
Symbiotische Implementationsstrategien zielen damit als hybride Formen auf
die Zusammenarbeit von Akteur:innen verschiedener Fachrichtungen unter
grofitmoglicher Beriicksichtigung von Kontextvariablen ab. Eine symbiotische
Implementationsstrategie, die auch fiir die vorliegende Studie als Handlungsstra-
tegie leitend ist, geht davon aus, dass ,,Akteure mit unterschiedlicher Expertise
gemeinsam an der Umsetzung padagogischer Innovationen arbeiten® (Grésel/
Parchmann 2004, S. 205). Damit wird der gemeinsame Entwicklungscharakter
im Implementationsprozess hervorgehoben, um auch im Sinne von Ressourcen-
effizienz die kontextspezifischen Interessen- und Handlungsorientierungen im
Zielgebiet zu stirken (vgl. Grasel/Parchmann 2004).
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In der vorliegenden Implementationsstudie wurde der Impuls fiir einen Veran-
derungsprozess zwar von auflen an die Praxis herangetragen. Da jedoch die schul-
spezifische Entwicklung eines Konzepts einer systematischen und umfassenden
Leseforderung von allen Schulen als Desiderat und sein Fehlen als veranderungs-
wiirdig erachtete Problemlage wahrgenommen wurden, konnten partizipative
Strategien der symbiotischen Implementationsstrategie wirksam werden. Sowohl
die Mafinahmenentwicklung als auch die Kontextualisierung fanden parallel statt
und beeinflussten sich wechselseitig (vgl. Grasel/Parchmann 2004). Die Benennung
von Erfolgsindikatoren, die mit der Anwendung einer symbiotischen Implemen-
tationsstrategie verbunden sind, fallen in der Forschungsliteratur unterschiedlich
aus und werden auch in dieser Studie differenziert. Im Rahmen von symbiotischen
Implementationsstrategien wird Erfolg nicht allein von einer ,,moglichst getreue[n]
Umsetzung der [...] Innovation® abhédngig gemacht, sondern die Implementation
der Innovation gilt dann als erfolgreich, wenn es am Ende dieses Prozesses gelingt,
»Kooperationsstrukturen zu etablieren, die beschriebene problematische Aus-
gangslage zu verbessern oder zu beheben und schlieSlich die Innovation und ihre
damit verbundenen Aktivititen weiter zu verbreiten (Roth et al. 2021, S. 780).

Der partizipative Ansatz der symbiotischen Implementationsstrategie ist
eng mit den sog. ,Design-Based Research-Modellierungen’ (vgl. Design-Based
Research Collective 2003; Reeves 2006; McKenney & Reeves 2019; Hasselhorn
et al. 2014) verbunden, die auch in der vorliegenden Implementationsstudie for-
schungsmethodisch wirksam wurden und es erméglichten, gleichermaflen in die
Bildungspraxis wie auch in die Theoriebildung hineinzuwirken. Damit war der
Implementationserfolg nicht nur abhéingig von der Qualitit der Innovation als
wissenschaftlicher ,Input, sondern auch von der Auswirkung der bestindigen
Anpassung bzw. Verdnderung der Praxis auf die Theoriebildung (vgl. Hasselhorn
etal. 2014). Ein entscheidend zu beriicksichtigender Faktor ist in diesem Kontext,
dass Schulen unter unterschiedlichen Bedingungen arbeiten und jeweils eigenen
Entwicklungsdynamiken folgen, sodass Innovationen nicht technokratisch im-
plementiert werden konnen, sondern immer adaptionsfihig sein miissen. Rele-
vant wird im Rahmen dieser Studie nicht allein die Zielperspektive von ,,fidelity*,
sondern auch von ,,mutual adaptation® (Fullan/Pomfret 1977, S. 391; vgl. hierzu
auch McLaughlin 1976; Snyder/Bolin/Zumwalt 1992; Coburn 2003). Die Einzel-
schule als padagogische Handlungseinheit avanciert so zu einer entscheidenden
Gestaltungseinheit (vgl. Fend 1986) und zum Motor von Reformmafinahmen
(vgl. Messner 2016; Buhren/Rolff 2018). Vor dem Hintergrund der zunehmen-
den Ubertragung von Verantwortung fiir die Erprobung, Evaluation und Ver-
anderung von Schulstrukturen und padagogischem Handeln auf Schulleitungen
und Lehrkrifte der jeweiligen Einzelschule markieren dabei Effizienzsteigerung
und Prozessoptimierung entscheidende Zielsetzungen (vgl. Koch 2011).

Um Gelingensbedingungen (und Herausforderungen) im Rahmen einer
solchen Implementationsstrategie zu erforschen, sind ein breit aufgestelltes
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