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ABSTRACT

Leseférderung bleibt ein hochrelevantes Thema fiir den Erstsprachunterricht
Deutsch, wenn empirische Bildungsstudien nach wie vor Defizite fiir das deutsche
Schulsystem insbesondere fiir ohnehin benachteiligte Schiiler*innen belegen. Gera-
de in einer Zeit konstanten sowohl digitalen als auch gesellschaftlichen Wandels
bildet Lesen ein entscheidendes Fundament fiir Handlungsfahigkeit und Selbstwirk-
samkeit. Vor dem Hintergrund aktueller Herausforderungen sowohl in der digitalen
Welt (v.a. kiinstliche Intelligenz) als auch fiir gesellschaftlich-kulturelle Teilhabe so-
wie Unterrichtsentwicklung im Bildungssystem insgesamt wird deswegen eine tber-
arbeitete Variante des Mehrebenenmodells der systematischen Leseforderung nach
Rosebrock / Nix als Grundlage fiir Weiterentwicklungen vorgeschlagen.
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CULTURAL, AND SYSTEMIC EXTENSIONS FOR THE
MULTI-LEVEL-MODEL OF SYSTEMATIC READING
PROMOTION ADAPTED FROM ROSEBROCK / NIX

ABSTRACT (ENGLISH)

Reading promotion continues to be a highly relevant topic for L1-education in Ger-
man as empirical educational research still provides proof concerning deficits in Ger-
many'’s educational system especially with regard to already underprivileged pupils.
In times of constant digital as well as social change, reading remains a decisive ba-
sis for agency and self-efficacy. Hence, against the background of recent challenges
with regard to the digital world (esp. artificial intelligence), with regard to socio-cul-
tural participation and with regard to the development of teaching in the educational
system as a whole, the article at hand discusses a revised version of the multi-le-
vel-model of reading promotion adapted from Rosebrock / Nix as a groundwork for
further development.
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1 — HINFUHRUNG: WARUM EIN UBERARBEITETES
MODELL?

Leseforderung ist und bleibt auch tiber 20 Jahre nach dem ,PISA-Schock’ von 2001"
mehr als aktuell. Das belegen bis heute u.a. PISA- und IGLU-Studien aus genereller
Sicht, aber insbesondere fiir Lernende mit dem Risiko schlechterer Ausgangslagen
im deutschen Bildungssystem (Lewalter et al. 2023; McElvany et al. 2023). Zugleich
sind seit 2001 Prozesse eingetreten, von denen drei von aktuell besonderer Relevanz
sind?: Digitalisierung (vgl. Abschnitt 4.2), Diskurse um kulturelle und gesellschaftli-
che Teilhabe gerade in Krisenzeiten (vgl. Abschnitt 4.3) sowie das Hinterfragen nicht
nur individueller Prozesse, sondern systemischer Bildungssteuerung in Anbetracht
des nach wie vor schlechten Abschneidens deutscher Schiiler*innen in Vergleichs-
studien (vgl. Abschnitt 4.4). Entsprechend steht die Leitfrage im Raum, inwieweit aus
deutschdidaktischer Sicht auf Leseférderung in Bezug auf diese drei Prozesse An-
passungen vorzunehmen sind. Das ist nicht sofort vollumfanglich zu klédren, sodass
der Schwerpunkt auf einem ersten Aufschlag dazu liegt, der mit einem theoretischen
Schwerpunkt gleichwohl didaktische Fragen einbezieht.

Mit Blick auf den ersten angesprochenen Wandelprozess der Digitalisierung exis-
tiert dabei eine solche Vielzahl an Handlungsfeldern, dass sich keines als zentral
benennen lasst (KMK 2016/17; KMK 2021) - zumal in Anbetracht aktuellster Vor-
gange um artificial intelligence / kiinstliche Intelligenz (Al / KI). Diskussionen um
gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe, als zweiter Punkt, wurden u.a. mit Blick auf
Inklusion, auf soziookonomischen Status, auf Geschlecht / Gender® oder mit Blick
auf Zuwanderung, mittlerweile jedoch mit Blick auf Diversitat insgesamt gefiihrt, so-
dass einzelne Perspektiven gemeinsam, in anderen Worten: intersektional betrachtet
werden. Beispielsweise ist an PISA-Befunde zu denken, die Benachteiligung anhand
der Konstrukte zu v.a. soziookonomischem Status und zugleich (d.h. Giberkreuzend)
Zuwanderung bzw. Deutsch als Nicht-Erstsprache belegen (Reiss et al. 2019; Lewal-
ter et al. 2023; Penkwitt 2023). Es geht folglich um den zentralen Zugang zu einer
schriftbasierten (Informations-) Gesellschaft sowie zu deren kultureller Sinnstiftung.
Das betrifft den Deutschunterricht einerseits generell mit Lesen als Basiskompetenz,
andererseits aber zusatzlich aus spezifischer Sicht, denn disziplindr bedingt stehen
hier asthetische und sprachliche Kommunikation in besonderem Fokus, weil sie die
grundlegenden Unterrichtsgegensténde bilden. Mit Blick auf den dritten angespro-
chenen Wandelprozess ist nach der Kontinuitat bildungsadministrativer Steuerung
bzw. Schul- und Unterrichtsentwicklung bis hin zur Lehrer*innenaus- und -weiter-
bildung zu fragen, die zumindest im unmittelbaren Fahrwasser des zitierten ,PISA-
Schocks' zentral gewesen ist (z.B. Kompetenzorientierung, zentrale Priifungen, Lern-
standserhebungen). Es ist durchaus auffallig, dass nach tber 20 Jahren ohne klar
positive Tendenzen in den IGLU- oder PISA-Ergebnissen diese Ebene wieder star-
ker Beachtung findet und nach anderen, ggf. effektiveren Initiativen fragt als bisher
(BMBF 2024). Etwas Ahnliches l4sst sich der berechtigten Positionierung der AG
Leseverstehen des SDD zur (Neu-)Ausrichtung der Lehrer*innenausbildung ablesen,
in der gefordert wird, dass bildungspolitische Vorgaben lesebezogenes Professions-

1 D.h. die Verdffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie von 2000; Baumert et al. (20017).

2 Das ist exemplarisch, beriihrt jedoch Zentrales, vgl. insgesamt Reich (2023); zur Krisenerfahrung Reckwitz (2021, 2024), zu
deren weiterer Differenzierung Mau / Westheuser / Lux (2024) u.a. bzgl. Armut / Reichtum, Migration, Diversitét sowie Klima-
wandel; zur Digitalisierung klassisch Stalder (2024); vgl. im Uberblick zu Letzterem auch Seidler (2025).

3 Zuschreibungen von maénnlich, weiblich, divers, queer etc. basieren nicht allein auf biologisch-anatomischen, sondern
auch auf unterschiedlichen sozialen Diskursen, was durch das Begriffspaar Geschlecht / Gender sichtbar gemacht wird; vgl.
SchéBler / Wille (2022).
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wissen zu einem verpflichtenden Ausbildungsbestandteil machen. Schliellich kann
die Verantwortung nicht allein auf der ,Einzeldidaktik’ im Unterricht liegen, sondern
muss systemisch insgesamt sinnvoll und dadurch didaktisch nachhaltig getragen
werden.

Bei solchen Veranderungen oder Neuausrichtungen wie den drei angesprochenen
sind dementsprechend die bisherigen eigenen, fachdisziplindren Leitlinien zu pri-
fen. Denn alle drei erwahnten Herausforderungen sind nur mit einem souverdnen
Umgang mit Informationen und damit mit Lesen zu handhaben (Friedrichsen / Bisa
2016; Frederking 2023). Der zentrale deutschdidaktische Referenzpunkt fiir das Le-
sen (Gailberger / Helm 2024) diirfte das Mehrebenenmodell der systematischen
schulischen Leseforderung sein (Rosebrock / Nix 2020). Deswegen versucht sich
der vorliegende Text an einer Giberarbeiteten Version dieses Modells nicht als fertige
Variante, sondern als Diskussionsvorschlag, um der Dynamik der skizzierten Prozes-
se gerecht zu werden.

2 — AUFBAU DES ARTIKELS

Einflihrend wird das Mehrebenenmodell nach Rosebrock / Nix rekapituliert (vgl. 3.).
AnschlieRend folgt eine Diskussion der Uberarbeitungsvorschlage. Das geschieht
einleitend anhand einer Uberblicksdarstellung des neuen Modells samt Kurzvorstel-
lung der Vorschldge (insgesamt fiinf zu integrierende Aspekte: Ergdnzung eines neu-
en Priifbereichs sowie zweier neuer Ebenen, auRerdem Erweiterungen zu Diversitét
sowie zu Durchlassigkeit; vgl. Abschnitt 4.1). Ab Abschnitt 4.2 folgen ausfiihrlichere
Erlauterungen der Neuerungen. Das beginnt zunachst mit Digitalisierung als Priifbe-
reich, untergliedert in die drei Bereiche hierarchiehohe Leseprozesse (4.2.1), hierar-
chieniedrige Leseprozesse (4.2.2) sowie Kl (4.2.3). Abschnitt 4.3 stellt eine neu vor-
geschlagene Ebene zu gesellschaftlicher und kultureller Teilhabe ins Zentrum sowie
die Frage nach dem Umgang mit Diversitat als Erweiterung. Darauf folgt in Abschnitt
4.4 die Erorterung einer ebenfalls neu vorgeschlagenen systemischen Ebene samt
Erweiterung des Aspekts der Durchgangigkeit, bevor Abschnitt 5. einen Ausblick mit
Zukunftsfragen adressiert.

3 — REKAPITULATION DES MEHREBENENMODELLS

Aufgrund seiner Bekanntheit wird das Mehrebenenmodell (Rosebrock / Nix 2020)
im Folgenden nur knapp rekapituliert, sodass nicht alle Zusammenhénge umfang-
lich berlicksichtigt sind. Dazu gehort, dass das Modell u.a. an bereits differenzierte
Traditionen wie die Definitionen zu Lesekompetenz nach Hurrelmann (Hurrelmann
2002, 2003) sowie grundlegende lesepsychologische Annahmen des Textverstehens
multidimensional anschlielt (Kintsch 1998).# Dabei ist es das Ziel (Rosebrock / Nix
2020), systematisch vorzugehen, d.h., sowohl fiir verschiedene Facetten von Lese-
kompetenz eine differenzierte Beschreibung und Definition bereitzustellen als auch
passende FérdermalRnahmen zu empfehlen, also sowohl Theorie als auch Praxis auf
mehreren zusammenhangenden und nicht lediglich additiven oder isolierten Ebenen
zu integrieren (ebd., 9). Dazu gehért, dass das kognitionspsychologische Modell

4 \Vgl. etwa die Rekurse auf den S. 10 und 17; Rosebrock / Nix (2020).
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nach PISA iber seinen Fokus hinaus auch didaktisch verstanden wird, indem weitere
Dimensionen integrierbar werden aufbauend auf Befunden des DFG-Schwerpunkt-
programms ,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft” (Groeben / Hurrelmann
2004, 2009). Das ermdoglicht u.a. eine synchrone Perspektive (Rosebrock / Nix 2020)
zwischen Lesen als Verarbeitung im Kopf bis hin zur sozialen Einbindung, aber auch
eine diachrone Sicht auf den Erwerb ,von Literaritat im Verlauf der Lesesozialisation”
(ebd., 11). Lesen ist in dieser Form ein ,aktiv-konstruktiver” Vorgang in mehreren Di-
mensionen (ebd.). Historisch gesehen konzentrierte sich das Modell dabei weniger
auf den Erstleselehrgang in Klasse 1, der zur Entstehungszeit der Uberlegungen be-
reits breiter erforscht war, oder auf spezifische Diskussion wie um Legasthenie (ebd.,
11). Stattdessen stand die didaktische und systematische Forderung des Erwerbs
von Lesekompetenz fiir moglichst viele Schiiler*innen im Regelunterricht im Zent-
rum (ebd., 10). Grundsténdig basiert das Modell dabei auf drei aufeinander bezoge-
nen Ebenen, die die Klassenstufen zwei bis zehn fokussieren® (ebd., 15) (vgl. Abb. 1):

Abb. 1: Mehrebenenmodell (Rosebrock / Nix 2020)

Die Prozessebene strukturiert die kognitiven Leistungen beim Lesen tendenziell
analog zum Kompetenzbegriff bei PISA in eine hierarchieniedrige (Satz- und Wort-
identifikation sowie lokale Kohérenz) sowie in eine hierarchiehohe Prozessebene
(globale Kohérenz, Superstrukturen, Darstellungsstrategien) (ebd., 17-20). Wie oben
angesprochen bietet das Mehrebenenmodell zudem Perspektiven, die lber diese
kognitionspsychologisch orientierten Ansdtze hinausgehen (ebd., 11): Gemeint sind
Subjektebene samt Selbstkonzept als (Nicht-) Leser*in sowie soziale Ebene samt
Handlungszusammenhang. Das Modell ist dabei differenziert austariert. U.a. ist kein
zeitlicher Ablauf festgelegt: Beispielsweise kénnen durch Vorlesen bereits Super-
strukturen erlernt oder ein Handlungszusammenhang geebnet sein, auch wenn hie-

5 Grundsétzlich folgt im Anschluss daran trotz der noch zu diskutierenden Erweiterungen auch der vorliegende Beitrag die-
sem Zuschnitt einer allgemeinen Leseférderung innerhalb des Bildungssystems, um die Uberlegungen nicht iiber Gebiihr zu
strapazieren. Das wiirde zudem ansonsten Gefahr laufen, berechtigte, aber zugleich spezifische Bedirfnisse zu vereinfachen,
die einer gesonderten, angemessenen Diskussion bedlrfen wie u.a. Legasthenie, logopadische Férderung, konkrete Férder-
bereiche u.a. der Inklusion sowie eher padagogische Einzel- oder Mehrfachfélle, in denen nicht-lesebezogene Faktoren wie
Schulabsentismus oder Psychotherapeutisches zum Nicht-Nutzen von Lernzeit zum Lesen fihren, etc.
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rarchieniedrig noch keine Worter dekodiert werden kdnnen (ebd., 25f.). Die Interde-
pendenz der Ebenen kann dabei z.B. mit Blick auf das lesebezogene Selbstkonzept
illustriert werden, das auf der Subjektebene verortet ist: Es hdangt sowohl mit Fragen
nach einem Handlungszusammenhang zusammen (und damit mit Anschlussfahig-
keit fiir das lesende Individuum) als auch mit der Fahigkeit, auf der Prozessebene
fliissig lokale oder globale Kohdrenzen erzeugen zu konnen (d.h., sich selbst als
kompetent oder eben auch nicht kompetent im Lesen zu erfahren).

Vor allem bietet das Modell eine theoretische Grundlage fiir eine systematische
schulische Forderung. Dadurch lasst es ein vereinfacht-problematisches Verstand-
nis von Leseférderung primér ,im emphatischen Sinne als Verlockung zur (Buch-)
Lektiire” hinter sich (ebd., 7). Das gilt auch und gerade, um diagnostisch ermitteln
zu konnen, welche Fordermethode adaquat ist. So kdnnen beispielsweise animative
Forderverfahren, moglichst spannende Texte aus einem Interessensbereich zu lesen
(u.a. Subjektebene / Selbstkonzept und Lesemotivation, soziale Ebene / Handlungs-
zusammenhang; ebd., 110-134), ein Problem darstellen, wenn Lesefliissigkeit® noch
nicht gefestigt ist (Prozessebene; ebd. 17-20). Die Wahrscheinlichkeit, dass Lesen
ohne Lesefliissigkeit als anstrengend erfahren wird, ist hoch. Man versteht trotz M-
hen nichts — mit negativen Konsequenzen fiir das Leseselbstkonzept (Stalder 2013;
Mentel et al. 2022). Passend waren dann (Rosebrock / Nix 2020) genau auf die zu
fordernden Teilbereiche der Lesefliissigkeit (hierarchieniedrige Prozessebene; ebd.,
33-55) zugeschnittene, ggf. kleinschrittige Ubungen basalen Lesens bis hin zu diese
kleineren Schritte integrierenden Lautleseverfahren in einem abwagend-priifenden
Vorgehen (Gailberger / Helm / Nix 2022).7

4 — AUSBAU DES MEHREBENENMODELLS
4.17. KURZVORSTELLUNG DES AUSBAUS UND NEUES SCHAUBILD

Zwar kann der vorliegende Beitrag noch kein auf die vorgeschlagenen Neuerungen
differenziert abgestimmtes System an FordermalRnahmen anfihren, aber er kann
eine Diskussionsgrundlage unterbreiten, die an entscheidende inhaltliche Aspek-
te sowie an das Verstandnis des Modells nicht als monodimensionale Auflistung,
sondern als differenziertes, ineinandergreifendes Konstrukt anschlief3t.2 Dazu die-
nen erstens Erganzungsvorschlage zweier neuer Ebenen sowie eines Priifbereichs.
AuBerdem werden zwei Erweiterungsvorschldge fiir bereits bestehende Anlagen

6 Im Folgenden wird von Leseflissigkeit als lokal-koharente / hierarchieniedrige Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung nach
Rosebrock / Nix (2020), 17 gesprochen, was a.a.O. eher als Dekodieren gefasst ist wie bei IGLU bzw. McElvany et al. (2023).
Leseflussigkeit als automatisierte Texterkennung stellt dabei im Konsens der Forschung eine zentrale Voraussetzung fir
jede Form kompetenten, verstehenden Lesens bzw. entsprechender Literacy dar, vgl. Rasinski (2006); Hudson et al. (2008);
Klauda / Guthrie (2008); Kuhn / Schwanenflugel / Meisinger (2010). Wie oft bei theoretischen Konzepten wird schon lange
auch international herausgestellt, dass unterschiedliche Definitionen vorliegen, die u.a. ebenfalls Sichtwortschatz, Ausspra-
chegeschwindigkeit (d.h. auch motorisch), Vokabelwissen (u.a. bei L2-Lernenden) etc. beinhalten, vgl. die ausfiihrliche Dis-
kussion zu verschiedenen Definitionen bereits bei Kuhn / Stahl (2003), Hudson et al. (2008) oder pragnanter bei Klauda /
Guthrie (2008). Dennoch lassen sich sowohl international als auch fiir den deutschsprachigen Bereich standardméRig die
Dimensionen Dekodiergenauigkeit, Automatisierung, Betonung beim Lesen und Lesegeschwindigkeit ansetzen, vgl. Kuhn /
Stahl (2003); Rosebrock / Nix (2006); Rasinski (2006); Hudson et al. (2008); Klauda / Guthrie (2008); Kuhn / Schwanenflugel /
Meisinger (2010) sowie aktuell u.a. Gailberger / Helm / Nix (2022).

7 Gailberger / Helm / Nix (2022) zé&hlen dazu u.a. (hier in Paraphrase wiedergegeben): Nachspuren / Nachschreiben der
Buchstabenformen, Suchen von Buchstaben in Buchstabenwolken, auf Plakaten etc., Ubungen zu Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen im Anschluss; auerdem integrativ mit dem Schreibunterricht Silbenhduschen oder integrativim Sprachunterricht
Wortbildungsstrukturen (Morphem-/Stammkonstanz von Wortern, z.B. Blatter und Blatt) sowie Wortbildungsarten (Komposi-
tion und Derivation, z.B. sprechen, spricht und versprechen), weiter die optische Strukturierung auf Satzebene, z.B. durch das
Auf-und-Weg-Klappen von Einzelworten und Wortgruppen oder Treppengedichte, was sich oft so auch bereits in Unterrichts-
materialien finde (ebd., 67f.).
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vorgeschlagen. Das wird zunachst zusammenfassend sowohl in einem neuen Schau-
bild (vgl. Abb. 2)° als auch in Kurzerlauterungen eingeleitet (Abschnitt 4.1). Ausfiihr-
liche Erklarungen schlieBen sich in drei Folgeabschnitten an (4.2-4.4), die sich an den
drei Erganzungsvorschlagen orientieren und dabei die zwei Erweiterungsvorschlage
in den Abschnitten 4.3. und 4.4 in die Argumentation integrieren.

Abb. 2 Weiterlesen-Mehrebenenmodell, eigene Grafik, basierend auf Abb. 1 (Rosebrock / Nix 2020)

I. ERGANZUNGEN NEUER STRUKTUREN:

a. Erganzung eines neuen Priifbereichs zu digitalem Lesen und KI: Bisher sind
digitale Auswirkungen auf das Lesen noch nicht fest im Modell integriert'®, was
aufgrund der Geschwindigkeit digitaler Entwicklungen auch schwierig ist, sodass
keine neue Ebene, sondern ein Priifbereich vorgeschlagen wird. Auf der Prozess-
ebene sind digitale Leseformen zu diskutieren und weiter einzuarbeiten' — auch
in ihren Auswirkungen im Wechselspiel mit den anderen Ebenen z.B. beziiglich

8 Manche Ergénzungen (z.B. Navigieren oder Fake News) liegen nahe. Dennoch konnte in einer Recherche keine bisherige
systematische Uberarbeitung des Modells von Rosebrock / Nix gefunden werden. Eine Google-Suche (ca. erste 50 Treffer Ka-
tegorien ,Alle” und ,Bilder") sowie auf https.//www.fachportal-paedagogik.de/ und auf Google Scholar am 03. und 11.12.2024
fiir ,Uberarbeitung Uberarbeitetes modell rosebrock nix" lieferten keine Ergebnisse. Auch bei Rosebrock / Nix (2020) sowie
Gailberger / Helm / Nix (2022) und Gailberger / Helm (2024) finden sich noch die drei Ebenen ohne Erweiterungen. Allerdings
nimmt der vorliegende Artikel natiirlich Gesprache mit Kolleg*innen auf. Dank gilt (in alphabetischer Reihenfolge) insbeson-
dere Marvin Andermann fir Hinweise zum Postmigrantischen, ihm zudem wie auch Svenja Pape fir die kritische Sichtung
des Artikels, Wolfgang Bay sowie Anke HuBmann, Jan Kuhl, Claudia Mller-Brauers und Christiane Miosga fir Hinweise zum
basalen Lesen und zur Early Literacy, Steffen Gailberger fir den generellen Austausch zum Thema, Hildegard Jager fur Ein-
blicke in Schulentwicklung sowie in auBerunterrichtliche Forderpraxis sowie Claudia Priebe fir Hinweise zur Inklusion. Dank
gilt ebenso den Hinweisen aus dem Review.

9 Das vorliegende, erweiterte Modell basiert auf der Entwicklung eines Arbeitsschwerpunkts des Autors zu Lesen, Bildung und
Teilhabe und dient u.a. der Vorbereitung fir Projekte, die von der Niedersachsischen Lotto-Sport-Stiftung, der Klosterkammer
Hannover und der Stiftung der Sparkasse Hannover (SHannoverStiftung) gefordert werden.

10 In Teilen, allerdings quantitativ nicht umféanglich ist es z.B. in der jingsten, 9. Aufl. aufgenommen; vgl. Rosebrock / Nix
(2020), 90-91 und 104-108, wo z.B. auf S. 90 die hier ibernommene Formulierung zu multiplen und multimodalen Dokumen-
ten unter Rekurs auf Philipp (2020) ausgefiihrt wird.

11 Vgl. zu diesen angedachten, keine neue Ebene rechtfertigenden Verankerung nach wie vor auf der Prozessebene auch
Rosebrock / Nix (2020), 107.
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einer Lesesozialisation, die immer zugleich medial ist. Fiir das hierarchieniedrige
Lesen ist zu klaren, ob das dafiir notige ,Lesetraining’ digital untersttitzt werden
kann. Fiir die hierarchiehohe Prozessebene sind z.B. bekannte, aber spatestens
durch KI-Diskussionen wieder verschéarfte Fragen zum Navigieren in Hypertex-
ten bzw. multiplen und multimodalen Umgebungen sowie zum Umgang mit Fake
News / Desinformation zu klaren. Aktuell tritt beziiglich Kl die Frage hinzu, was
durch sie moéglich und nétig sein wird. Das reicht vom Erwerb hierarchieniedriger
Kompetenzen (z.B. Lautleseverfahren mit KI-Trainer*innen) bis hin zu durch Ki
erdffneten, neuen Lesemodi (z.B. ,sekundéres’, nicht mehr selbst, sondern durch
Kl gewissermalien als Lesetool vorgenommenes Lesen groRRer Datenmengen).

b. Ergadnzung einer neuen Ebene zu kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe:
Damit ist einerseits der Zugang zu einer schriftbasierten Gesellschaft samt de-
ren kultureller Produktion bzw. Sinnstiftung gemeint (weites Verstandnis). Das
ist auch aus intersektionaler Sicht (Penkwitt 2023) wie eingangs erwahnt im
Rahmen des Literacy-Konzepts nach PISA zu verstehen (Lewalter et al. 2023),
geht spezifisch fir den Deutschunterricht allerdings in zwei Bereichen dariiber
hinaus (Fokussierung), die fiir diesen Unterricht genuin bzw. konstitutiv sind bis
hin zur akademisch-disziplindaren Doppelsaule von Sprach- und Literaturdidaktik
(bei aller Diskussionswiirdigkeit dieser bindren Versaulung): Gemeint sind einer-
seits kulturell-literarische Produktion als eigenes Kommunikationsmedium bis
hin zur Hochkultur und andererseits die spezifische Sprachlichkeit, die zugleich
immer Mittel und Gegenstand fiir den Deutschunterricht ist. Das bisher auf der
sozialen Ebene verortete kulturelle Leben wird integriert, auch um, wie empiri-
sche Studien seit Bourdieu konstant nahelegen (Bourdieu 1982), kulturelles Ka-
pital gesondert von sozialem modellieren und zugleich im Wechselspiel zu den
anderen Ebenen weiter prazisieren und didaktisch elaborieren zu kénnen (EI-Ma-
faalani 2012, 2020, 2023; Heimler 2024). Insofern konnte man dariiber hinaus
ebenfalls eine eventuelle literaturdidaktische Erganzung nach Abraham / Kepser
bedenken, die Literatur nach individueller, sozialer und kultureller Bedeutsamkeit
aufschliisseln (Kepser / Abraham 2016).12

c. Erganzung einer neuen systemischen Ebene: Auf einer zusétzlichen Ebene wer-
den Unterrichts-, Schul- und Bildungssystementwicklung angesetzt, die einen un-
mittelbaren Einfluss auf die Lesedidaktik haben. Dazu zahlen nicht nur Fragen,
inwiefern sich eine gesamte Schule als Leseschule versteht und konzertiert di-
daktisch agiert™, sondern auch inwiefern die Méglichkeiten dafiir bereitgestellt
werden wie etwa in Lehrer*innenaus- und Fortbildung oder in Bildungssteuerung
(SDD AG Leseverstehen 2023; BMBF 2024). Das steht damit in der eingangs
bereits skizzierten Tradition des ,PISA-Schocks'’ (u.a. Zentralisierung von Priifun-
gen, Lernstandserhebungen sowie zentrale Einfiihrung der Kompetenzorientie-
rung), fragt aber in Anbetracht der immer noch ausgebliebenen Verbesserung
der Leseleistungen nach neuen Ansatzen sowie zugleich nach einer Verantwor-
tung, die nicht allein bei einzelnen Lernenden oder Lehrenden in deren didakti-
schen Settings, sondern auch in der Ermdglichung von Lesedidaktik durch Bil-
dungssteuerung zu suchen ist.

12 Wobei Differenzierungen zu Kepser / Abraham (2016) nétig wéren, sodass vertiefte Verbindungen noch nicht implemen-
tiert sind, wie u.a. hinsichtlich eines medial weiten literarischen Lesens bzw. Rezipierens im Vergleich zum dezidiert schrift-
sprachlichen Lesen wie im vorliegen Modell (vgl. auch die Anschlussfragen im Fazit).

13 Vgl. bereits Rosebrock / Nix (2020), 155-158.
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Il. ERWEITERUNGEN BEREITS ANGELEGTER STRUKTUREN IM
MODELL:

a. Erweiterung des Gesamtmodells um Pluralformen in einer diversen Gesell-
schaft: Wenn von einer diversen, vielfaltigen Gesellschaft auszugehen ist, wie
zur Ergénzung zu gesellschaftlicher und kultureller Teilhabe ausgefiihrt wird (vgl.
am Ende des Abschnitts 4.3), sind ab der Subjektebene Konzepte anzusetzen,
die ebenfalls vielfaltig ausgepragt sind, sodass sie im Plural benannt werden
als Selbstkonzepte (Subjektebene), Handlungszusammenhénge (soziale Ebene)
und Teilhabeprozesse (gesellschaftlich-kulturelle Ebene).

b. Erweiterung der Prozess- und der systemischen Ebene’ um Durchgangigkeit:
Wegen der Wichtigkeit des Konzepts von Durchgéngigkeit (Gogolin et al. 2020)
von Sprach- bzw. Leseforderung fiir Bildungschancen werden Bereiche vor Klas-
se 2 nicht nur in Bezug auf den Erstleselehrgang in Klasse 1, sondern auch in Be-
zug auf Vorlauferfahigkeiten des Lesens bzw. beziiglich des Elementarbereichs
erganzt, da deren Relevanz fiir Lese- und Bildungskarrieren belegt ist (Gentrup et
al. 2021; Lindner 2022; Holder / Bay / Droll 2024)." Zudem ist, zugleich mit Sicht
auf die neue systemische Ebene, zu fragen, inwiefern durchgéngige Leseforde-
rung auch nach Klasse 9 bzw. 10 nicht nur mit Blick auf den ,Bildungsaufstieg’
der gymnasialen Oberstufe weitergehen kdnnte, sondern ebenso etwa im berufs-
bildenden System (Rexing / Keimes 2018) und durchgangig bzw. im Zusammen-
spiel von tendenziell einzelner Unterrichtsentwicklung bis hin zur Erméglichung
von Lesedidaktik im Bildungssystem (u.a. lesedidaktische Aus-, Fort- oder Wei-
terbildung). Entsprechend wird diese Erweiterung unten im Abschnitt zur neu
erganzten systemischen Ebene adressiert (vgl. 4.4 integriert in die Gesamter-
orterung des Abschnitts).

4.2 — ERGANZUNG EINES NEUEN PRUFBEREICHS ZU
DIGITALEM LESEN UND KI: ERLAUTERUNGEN AUS SICHT DER
DIGITALISIERUNG

Chancen und Herausforderungen von Digitalisierungsprozessen begleiten die
Deutschdidaktik seit langem. Fiir die Leseforderung haben drei Perspektiven heraus-
gehobene Bedeutung (Gailberger / Helm / Nix 2022; Gailberger / Helm 2024; Philipp
2024; Herz 2024a; Hiiser et al. 2024):

+  Uberlegungen zum digitalen Lesen in vornehmlich hierarchiehohen Bereichen
der Prozessebene v.a. bei multiplen Quelldokumenten, wie u.a. beim Navigieren
nach PISA (Reiss et al. 2019; Lewalter et al. 2023)'¢, sowie Fragen zum kritischen
Lesen / zu kritischer Informationskompetenz bezliglich Fake News 0.4. (Bend-
heim / Pavlik 2022; Philipp 2024; Kastorff et al. 2025) - vgl. 4.2.1.

14 Vigl. dazu u.a. die diachrone Perspektive nach Rosebrock / Nix (2020), 11.

15 Wenngleich die Argumente bei Rosebrock / Nix (2020), 10f. fiir eine Fokussierung v.a. ab Klasse 2 nachvollziehbar bleiben.
Wichtige Vorlauferfahigkeiten vor Schuleintritt sind v.a. phonologische Bewusstheit sowohl bei Ein- als auch bei Mehrspra-
chigkeit, vgl. Huschka / Emde / Brandenburg (2020); Miiller (2022); Biittner et al. (2023); Wortschatz, vgl. Réthlisberger /
Schneider / Juska-Bacher (2021); Geschichtenverstédndnis sowie grammatische Féhigkeiten, vgl. Lehmden, Friederieke von,
Miiller-Brauers, Claudia / Belke (2020); Miller-Brauers / Miosga / Herz (2021); Lehmden / Mdiller-Brauers / Belke (2022).

16 Vgl. dazu konkret Reiss et al. (2019), 32 sowie Lewalter et al. (2023), 140, 143.
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+ Die Frage, ob sich Lesen hierarchieniedrig auf der Prozessebene besser bzw.
effektiver mit digitalen oder mit analogen Texten erlernen und fordern lasst'” —
vgl. 4.2.2.

« Die dritte Perspektive zielt auf die aktuellen Innovationsschiibe durch Kl - vgl.
423.

Beim Lesenlernen hierarchieniedriger Prozesse inkl. Vorlauferfahigkeiten und ba-
salem Lesen (vgl. 4.2.2) sind in der Regel jlingere Kinder betroffen, was zusétzlich
zum lesedidaktischen ein medienpadagogisches Agieren erfordert, indem der Ein-
satz digitaler Medien vermittelt durch padagogische Fachkrafte bzw. Lehrer*innen
gesteuert wird (Hoel / Stangeland / Schulz-Heidorf 2020; Furenes / Kucirkova / Bus
2021; Kergel 2023; Liang / Zhang / Sun 2025). Uber diese medienpddagogische Sicht
hinaus geht es darum, mit welchen Methoden und v.a. anhand welcher Medien (digi-
tal vs. analog) sich am besten vorgehen lasst. Die Ausgangslage ist hier einerseits
sowohl fir 4.2.1, hierarchiehoch, als auch fiir 4.2.2, hierarchieniedrig, komplex, da
in einem sich noch vollziehenden Medienwandel unterschiedliche Erklarungsmuster
einer sich adjustierenden Gesellschaft angeboten werden. Das muss nicht grundle-
gend irritieren, da solche Prozesse aus mediengeschichtlicher Sicht in Wandelsitua-
tionen iiblich sind (Herz 2013). Das gilt im Ubrigen auch noch bei einer Eingrenzung
von gesellschaftlich insgesamt angebotenen Erklarungsmustern hin zu Erklarungs-
mustern empirischer Forschung, da auch hier von studienbedingten Unterschieden
auszugehen ist, wie im Folgenden u.a. mit Blick auf Metaanalysen gezeigt wird.

4.2.1 — FOKUS HIERARCHIEHOHE LESEPROZESSE

Zu hierarchiehohen Leseprozessen existieren empirische Befunde aus vornehm-
lich englischsprachigen Metastudien, die meist die Rubrik Leseverstehen (Celiktiirk
Sezgin 2022), teils in unterschiedlichen Bezeichnungen oder mit zusétzlichen Di-
mensionierungen, fokussieren. Da die mit Leseverstehen adressierten Fahigkeiten,
relevante und verlédssliche Informationen aus Texten zu ermitteln und zu verarbei-
ten, grundlegend fiir jede Form der Informationskompetenz ist, liegt der Hauptanteil
der folgenden Ausfiihrungen auf diesem Bereich. Gleichzeitig sind sicherlich Fragen
zum Umgang mit Desinformation von besonderer Relevanz, bediirfen allerdings der
genannten Basiskompetenzen, um auf ihnen aufbauen zu kdnnen, und gehen zu-
gleich u.a. in Bezug auf journalistische, juristische, (sozial-) psychologische und In-
formatik-bezogene bzw. medienwissenschaftliche Befunde weit liber Kernbereiche
der klassischen Lesedidaktik hinaus (auch wenn zu priifen bleiben diirfte, was davon
in Zukunft in Kernbereiche aufzunehmen wire). Entsprechend kann an dieser Stelle
auch aus Platzgriinden hinsichtlich einer vertieften Diskussion nur auf entsprechen-
de Ansétze verwiesen werden.®

Metastudien zum genannten Nexus von Leseverstehen gehen nun von einer ,screen
inferiority” (d.h. von einem Uberlegenheitseffekt fiir Print) aus (Delgado et al. 2018;
Clinton 2019; Salmerén et al. 2024). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Effekte als

17 Sicherlich wére mit mehr Platz feiner zu differenzieren, es existiert schlie3lich ein Spektrum dessen, was analoges und was
digitales Lesen abdeckt; vgl. z.B. Seidler (2025). Die gemeinte Diskussion in der Leseférderung fokussiert sich jedoch v.a. auf
die Opposition Print vs. Bildschirm; vgl. z.B. Gailberger / Helm / Nix (2022).

18 Zudem existieren a.a.0. bereits ausfihrliche und gesonderte Diskussionen dazu; vgl. etwa die auch hier zitierten Bendheim
/ Pavlik (2022); Kastorff et al. (2025); zu Metastudien vgl. Chan et al. (2017); Thompson / Joseph / Adeliyi (2022); Kozik et al.
(2024); Sultan et al. (2024); zu juristischen Definitionen vgl. beispielsweise Méller / Hameleers / Ferreau (2020); auch dieses
Feld unterliegt KI-bedingt einer rasanten Dynamik und ist auBerdem multimodal geprégt, vgl. Wilson et al. (2023).
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relevant, aber klein (Delgado et al. 2018) bzw. klein (Salmerén et al. 2024) bezeich-
net werden und zudem zwar bei ,expository texts” bzw. ,informational texts", aber
gerade nicht bei narrativen Texten gemessen werden konnten (Delgado et al. 2018;
Clinton 2019), wie auch bei Metaanalysen zu narrativen Texten allein belegt wurde
(Schwabe et al. 2022). Dazu existieren Metastudien, die abw&gend zwischen Vermu-
tungen von ,screen inferiority”, keinen messbaren Effekten sowie positiven Effekten
beim digitalen Lesen argumentieren (Furenes / Kucirkova / Bus 2021; Schwabe et
al. 2022; Peras et al. 2023; Hare et al. 2024; Liang / Zhang / Sun 2025). Zudem stel-
len Einzelstudien einen generellen bzw. eindeutig generalisierbaren Uberlegenheits-
effekt von Printlesen in Frage (Kujawski Taylor 2011; Alisaari et al. 2018; Sage et al.
2019; Schwabe et al. 2021; Delgado / Salmerdn 2022; Bresé-Grancha / Jorques-In-
fante / Moret-Tatay 2022; Dotan / Katzir 2024).*°

Deutschsprachige Rekurse finden sich auf Teile dieser Diskussionen (Gailberger /
Helm / Nix 2022; Philipp 2024) sowie zu Lese- als Informationskompetenz in einer
insgesamt digitalen Gesellschaft (Frederking 2023; Gold 2024). Abgewogen wird
u.a., inwieweit Lesen auf Papier bei Lernenden eher habituell mit Bildungssituatio-
nen verkn(pft ist als Lesen am Bildschirm (Gailberger / Helm / Nix 2022). Betrach-
tet man zudem Herausforderungen einer Uberlastung des Arbeitsgedéchtnisses,
konnte es hemmend sein, wenn zugleich ein (digitales) Medium zu bedienen, aber
eigentlich Lesen zu lernen ist. Das lieRe sich auffangen durch Vertrautwerden mit
den Bedienfunktionen, durch evaluativ-selbstorganisierende Fahigkeiten oder durch
eine Verkniipfung mit Bildungskommunikation statt mit unterhaltungsorientierten
Situationen (Hahnel et al. 2017; Miiller-Brauers et al. 2020; Gold 2024; Philipp 2024)
bzw. durch didaktisierte Gamification 0.a., sodass ein generelles Argument gegen
friihes digitales Lesenlernen nicht abgeleitet werden kann (Gailberger / Helm 2024;
Hiser et al. 2024). Abzuwagen sind zudem sowohl mit Blick auf die internationale
wie auch die deutschsprachige Forschung definitorisch-konzeptionelle Fragen bei
der Zuverlassigkeit von Metastudien generell (Singer / Alexander 2017), also unab-
hangig davon, fiir welche Position sie argumentieren. Denn es gilt, dass unter den fiir
Metastudien ausgewerteten Einzelstudien keine Einigkeit bereits bei konzeptionellen
Grundlagen besteht, wie analoges oder digitales Lesen zu definieren sind, falls tiber-
haupt genauer definiert wird; hinzu tritt, dass Messskalen nicht identisch, sondern in
der Regel studienbezogen spezifisch sind (ebd.).

Nicht zuletzt bleibt zu bedenken, dass digitales Leseverstehen trotz aller Abwagun-
gen in einer irreversibel digital gepragten Gesellschaft ohnehin zu férdern ist als
notwendige Kompetenz. So wird diskutiert, wie generell mit Texten im virtuellen
Raum umzugehen ist (gleichzeitiges Lesen mehrerer Apps, Dokumente, Websites
etc.). Das ist bei PISA u.a. mit dem Begriff des Navigierens gefasst und wird dort
sowie an anderer Stelle anhand verschiedener Herausforderungen als das Lesen
non-linearer, multipler und multimodaler Dokumente samt Einbettung in mehrfache
Paralleltexte modelliert (Gailberger / Wietzke 2018; Reiss et al. 2019; Philipp 2020;
Miiller-Brauers et al. 2020; Miiller-Brauers / Miosga / Herz 2021; Lewalter et al. 2023;

19 Wobei jeweils zu beachten ist, dass Effekte teils als klein, z.B. Salmerdn et al. (2024), oder als nicht-signifikant beschrie-
ben werden, z.B. Fontaine et al. (2021). Zudem sind Metastudien ohnehin differenziert zu rezipieren. Unter Berlicksichtigung
der verschiedenen Einflussfaktoren und Unterschiede einzelner Studien, die Eingang in Metastudien finden, ist entsprechend
gemal Peras et al. (2023) eher von einem komplexen, nicht eindeutigen Wechselspiel verschiedener Einflussfaktoren auszu-
gehen wie etwa qualitativ- vs. quantitativ-empirisches Design oder u.a. auch in Bezug zu soziobkonomischem Statuts oder
Geschlecht / Gender; vgl. zur Methodik auch Fontaine et al. (20217) oder beispielhaft zu Lebensalter-bedingten Differenzen
Altamura / Vargas / Salmeron (2025). Florit / Carli / Roda et al. (2023) kritisieren dariber hinaus, dass Forschungsergebnisse
v.a. von Studierenden und nicht von jlingeren Lerner*innen bzw. aus Schulkontexten stammten.
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Seidler 2025).2° Andererseits miissen in Zeiten von Fake News etc. Lese- als digitale
Informationskompetenzen geférdert werden (Gailberger / Wietzke 2018; Bendheim
/ Pavlik 2022; Philipp 2024). Das ist umso mehr von Wichtigkeit, weil Jugendliche
mehrheitlich zwar dazu in der Lage sind, Informationen online zu finden, sich aber
selbst nicht wirklich zutrauen, deren Qualitat beurteilen zu konnen (Kastorff et al.
2025). Wie aus PISA bekannt, ist auch fiir die ICILS-Studie 2023 zu betonen, dass
Schiiler*innen gerade in Abhéangigkeit zu Hintergrundvariablen wie Zuwanderung
und kulturellem Kapital Benachteiligung im Bildungssystem erfahren (Eickelmann et
al. 2024); vgl. dazu auch die hier neu vorgeschlagene Ebene zu gesellschaftlicher
und kultureller Teilhabe.

4.2.2 — FOKUS HIERARCHIENIEDRIGE LESEPROZESSE

Riickt man demgegeniiber starker die Forderung von Lesefliissigkeit oder die Forde-
rung jiingerer Lese(lerne)r*innen ins Zentrum, liegen im englischsprachigen Bereich
v.a. Einzelstudien vor, die durchaus in Kongruenz zu dem bereits Ausgefiihrten keine
eindeutigen Schliisse fiir die klare Uberlegenheit des einen oder anderen Mediums
zulassen wie exemplarisch bei Florit et al. ausgefiihrt (Florit / Carli / Lavelli / Ma-
son 2023; Florit / Carli / Roda et al. 2023). Mit Bezug auf solche Einzelstudien halt
die Metastudie von Oakley fiir den englischsprachigen Bereich fest, dass weniger
groRere bzw. ganze Lerngruppen untersucht werden als eher spezifische Lernende
mit Defiziten, dass also ein besonderer, bereits langer existenter (Chard / Vaughn
/ Tyler 2002) sowie an wenigen Personen orientierter Schwerpunkt auf individuel-
len Fordersettings vorliegt (der zudem weniger Syntaktisch-Prosodisches, sondern
eher Wortdekodierung in den Blick nimmt). Entsprechende Forschungsliicken sind
zu bedenken (Oakley 2024). Wichtiger als mediale Unterschiede kdnnte bei Lesefliis-
sigkeit ohnehin sein, generelle und bereits langer existierende Befunde dazu zu be-
achten, dass insbesondere das Lesenlernen am Modell entscheidend fiir den Erfolg
ist, sodass ggf. in Anbetracht von Lernzuwachsen vernachléassigt werden konnte, ob
dieses Modell digital ist oder nicht (Whitney / Ackerman 2023). Eher kdnnte dann
Wiederholung des Lernens wichtig sein (Vadasy / Sanders 2008), was gerade fiir
Lernende mit Disability 0.4. herausgestellt wird (Li / Avendafio / Bak 2024).2' Das
ist bedeutsam, weil die fiir das Uben von Lesefliissigkeit wichtigen Lautleseverfah-
ren auf performativ-kommunikativen Settings beruhen, fiir die sich, zumindest nach
aktuellem Stand der Vermutungen, gerade auch generative Sprach-Kl als Trainings-
partner*in anbieten wird (Herz 2024a; Gailberger / Helm 2024; Nix / Fiihrer 2024). So
bleibt fir Lesefliissigkeitsforderung zwar nach wie vor zu beobachten, ob sie sich
besser mit digitalen Tools oder mittels Papier erlernen lasst, aus lesedidaktischer
Sicht sollte diese Diskussion allerdings nicht verhartet gefiihrt werden. SchlieBlich
ist grundsatzlich davon auszugehen, dass Digitalisierung deutschdidaktische Bil-
dungsprozesse konstant weiter begleiten wird. Das ist auch im Zusammenspiel der
Ebenen (iber die bisher fokussierte Prozessebene hinaus zu beachten (etwa bei so-
20 Das findet sich ebenfalls rezipiert bei Rosebrock / Nix (2020), 90-91 und 104-108, die zudem auf die Loslésung der ,Ge-
schlossenheit’ von Informationen auf einer ,Doppelseite’ etwa bei Sachtexten oder (makroperspektivisch) zwischen Buch-
deckeln hin zu tendenziell offenen Netzwerken (sowohl auf Einzelseiten als auch generell) sprechen sowie ausfihren, dass
deswegen ab PISA 2019 bezeichnenderweise mit Planung, Aufgabenmanagement und Monitoring neue, selbstregulative bzw.
metakognitive Lesekompetenzen hinzugekommen sind. Dabei ist mit den beiden Autor*innen berechtigterweise bzw. mit
Nachdruck zu betonen, dass dasselbe bereits fiir das analoge Schreiben gelten kann oder schon lange gegolten hat — wie
etwa bei wissenschaftlichen Texten oder (fir die Schule) bei Fach- oder Projektarbeiten oder neuerdings beim materialge-
stiitzten Schreiben. Die Autor*innen betonen zudem, was auch vorliegend zur Sprache kommt, dass keine zentralen medialen

Unterschiede beim Lesen narrativer Texte — anders als bei informatorischen Texten — gemessen wurden (ebd.).
21 Fir die Hinweise zum wiederholenden Lernen am Modell bedanke ich mich beim Review.
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zialen und gesellschaftlich-kulturellen Anschlusskommunikationen, bei Pragungen
in der Mediensozialisation oder bei der Integration ggf. medial aufgefacherter Lese-
prozesse im Leseselbstkonzept).

4.2.3 — FOKUSKI

Am aktuellsten diirfte bei allem Bisherigen der Komplex um Kl sein, momentan vor
allem um generative, d.h. Neues produzierende Kl in Form von groRen Sprachmo-
dellen (Large Language Models / LLM), da sie mit Sprache etwas Grundlegendes
fir den Deutschunterricht betreffen. Auch sie finden sich — gerade wegen der Ge-
schwindigkeit der Entwicklungen - als Priifbereich des erweiterten Modells integ-
riert. Dabei sind LLM-Chatbots wie ChatGPT usw. nicht allein Schreibmaschinen, die
auf Prompts reagieren. Schlielich musste jedes LLM riesige Textmengen ,lesen’,
aus denen die Strukturen fiir eigene Textproduktionen abgeleitet werden. Hier treten
dann auch die bekannten Bias- bzw. Voreingenommenheitsprozesse auf: Ein LLM
reproduziert Diskriminierungen, die es im Trainingskorpus vorfindet, wenn sie nicht
nachkontrolliert werden. Dazu gilt, dass ein LLM potentiell nur sein Trainingskorpus
kennt, was ebenfalls zu Liicken fiihrt (z.B. wenn ausschliellich schriftsprachliche
Texte bestimmter Regionen / Sprachen / Zeiten die Basis bilden). Dass und wie ein
LLM selbst liest, um auf dieser Basis Text zu produzieren, miissen deswegen auch
Lernende verstehen und reflektieren konnen (Herz 2023, 20244, 2024b).

AuBerdem kdnnen Nutzer*innen LLM anweisen, eine spezifische Auswahl von Texten
bei der Beantwortung von Prompts in besonderer Weise zu beriicksichtigen, also ge-
wissermallen besonders intensiv zur Vorbereitung der Riickmeldung auf den Prompt
einzubeziehen (bzw. eben fiir diese Riickmeldung ,maschinell bevorzugt zu lesen’).
Dass deswegen das Prompting wichtig und zu erlernen ist, ist bekannt; vgl. z.B. das
,prompt engineering’ (White et al. 2023; Riidian / Pinkwart 2024). Lernende (wie alle
User*innen) kénnen LLM also auch dazu nutzen, Texte nicht mehr selbst zu lesen,
sondern Texte (im Ubrigen im vorher fiir eine Einzelperson unvorstellbaren Umfang)
lesen zu lassen. Daraus resultiert die Frage, welche neuen Lesekompetenzen ent-
stehen und vice versa bendotigt werden, wenn in sehr kurzer Zeit eine viel groRere
Zahl von Texten als jemals zuvor mit maschineller Hilfe gelesen werden kann.?2 Das
ist gewissermalien ,nur’ ein Lesen zweiter Ordnung (man ldsst das LLM Texte fiir
sich auswerten, lasst die Kl also vorab arbeiten und liest selbst sozusagen ,nur noch
sekundér’ die vom LLM aufbereiteten Daten). Aber gerade solche neuen, Kl-getrie-
benen Bereiche kdnnten immer relevanter werden, sodass auch fiir diese Form eines
,sekundaren’ bzw. durch Kl-getriebenen Lesens Kompetenzstrukturen festgelegt
und in bereits bestehende Konzepte integriert werden miissen (was dann in Form
von Curricula zugleich in den Aufgabenbereich der systemischen Ebene fillt). Zu-
mal sich davon ausgehend Anschlussfragen etwa beziiglich der Metakognition bzw.
der Selbststeuerung oder des Monitorings ergeben (Philipp 2024): Wie erkennt man,
wann ,sekundéares’ Lesen mit einem oder gar mehreren LLM sinnvoll ist und zuverlas-
sige Informationen liefert oder wann ein vertieftes Lesen weniger oder gar nur eines
Textes angebracht ist? Anlehnend an das vergleichbare literaturwissenschaftliche
Konzept des auf Franco Moretti (Moretti 2016) zuriickgehenden Distant Readings

22 Das wird im Ubrigen auch qualitativ-empirische Forschung betreffen, wenn Software wie MAXQDA inzwischen ebenfalls
die automatisierte Auswertung von Transkripten mittels KI anbietet; vgl. hnlich, allerdings mit Bezug zu Digital Humanities
Herz (2024b).
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konnte man ein solches ,sekundéres’ Lesen durch ein LLM auch Distanzlesen nen-
nen (Herz 2024b). Das wiirde bildsprachlich komplement&r zum u.a. von Cornelia
Rosebrock unter Rekurs auf die Stavanger-Erklarung (E-Read Cost 2019) ,Deep Rea-
ding” genannten, entgegengesetzten Vertiefen passen, das das Versenken in einen
einzigen, bestimmten Einzeltext meint (Rosebrock 2020). Skalierend kénnte man so
von sekunddarem bzw. Distanzlesen einerseits und von Deep Reading andererseits
als zwei Polen sprechen, zwischen denen kontinuierliche Abstufungen mdoglich sind.

Neben solchen Abstufungen und dafiir nétigen Lesekompetenzen kénnte in An-
betracht aktueller Entwicklungen von LLM noch ein drittes, fiir das Lesen mit Hil-
fe von LLM typisches Konzept hinzutreten, das ebenfalls Uberlegungen zu neue
Kompetenzen auslost — dieses Mal allerdings nicht fiir allgemeines Leseverstehen
bzw. fiir Informationsentnahme, sondern speziell fir literarisches Lesen. Denn ggf.
konnten veranderte Produktions- und Vertriebswege bei literarasthetischen Medien
maoglich sein, wie als eine denkbare Variante, dass Verlage vielleicht nicht mehr
nur Einzelbiicher anbieten, sondern ganze LLM-Textmodelle fiir spezifische Genres
(z.B. Kriminalromane, Kinderlieder, Fantasy). Diese konnten auf Prompts hin Texte
nach individuellen Wiinschen zuschneiden (z.B. eine ganze Fantasywelt ,auf Knopf-
druck’ erschaffen bzw., eher mikrostrukturell, Figuren in einem bestehenden Narrativ
ersetzen oder erganzen usw.; vgl. Kling 2017). Oder es wére vorstellbar, dass das
Ende umgeschrieben wird, wenn es nicht geféllt (Herz 2023, 2024a). D.h., Einzel-
texte konnten nicht mehr identisch, sondern dynamisch, also veranderbar sein. Das
wirde die Frage betreffen, welche literarischen (Lese-) Kompetenzen man bei Texten
bzw. LLM-Modellen zur Produktion von individualisierbarer Literatur brauchte, wenn
sich Texte nicht mehr wortlich zwischen unterschiedlichen Leser*innen entsprechen
miissen, sondern in verschiedenen Fassungen vorliegen (vgl. die soziale Ebene samt
Anschlusskommunikation), also gewissermalien lediglich hinsichtlich der Bauprinzi-
pien gleich sind? Pointiert: Was tun, wenn z.B. der neue Nobelpreistext beliebig viele
Enden hat? (Aarseth 1997; Auer 2004; Herz 2013, 2023; Bajohr / Roloff 2024)%

4.3 — ERGANZUNG EINER NEUEN EBENE ZU
GESELLSCHAFTLICHER UND KULTURELLER TEILHABE
(BASISKOMPETENZ LESEN UND LESEN IM SPIEGEL VON
SPRACHE UND LITERATUR) SOWIE ERWEITERUNG DES
GESAMTMODELLS UM PLURALFORMEN IN EINER DIVERSEN
GESELLSCHAFT

Lesen ist Basiskompetenz fiir gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe in einer schrift-
basierten Gesellschaft samt korrespondierender kultureller Kommunikation (weites
Verstandnis, was am Ende dieses Abschnitts mit Bezug zur Erweiterung um Pluralfor-
men auch fiir das Modell insgesamt, d.h. fiir weitere Ebenen aufgegriffen wird). Das
gilt fir den Deutschunterricht zudem gewissermalien doppelt, da nicht nur die For-
derung dieser Basiskompetenz im Zentrum steht, sondern ebenfalls zwei Fokussie-
rungen gemeint sind: Es geht um die Fundamente, die das Schulfach Deutsch selbst
ausmachen, also Sprache, die in zentraler Weise (zumindest in gewichtigen Teilen)
schriftbasiert ist, sowie Literatur, die sowohl generell als auch als Hochkultur einen

23 Damit geht die Frage einher, wie unter Berlicksichtigung einer vielféltigen Gesellschaft (vgl. passim) bei immer stéarker
mdglichen Individualititserfahrungen (z.B. auch bei Biichern, Filmen, Musik etc., die ggf. kiinftig via Ki stérker personalisiert
zugeschnitten werden kénnen) dennoch gemeinsame kulturelle Erfahrungen und gesellschaftlich-gemeinsame Teilhabe fiir
alle méglich sein wird; vgl. auch das Fazit (Abschnitt 5) sowie Herz (2023); Nix / Fihrer (2024).
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Kern des Deutschunterrichts konstituiert. Fragen zu gesellschaftlicher und kultureller
Teilhabe werden zu allen drei Bereichen (Basiskompetenz, Schriftsprache, Literatur)
schon langer diskutiert, auch mit Blick auf Bildung als kulturelles Kapital (vgl. passim).
So lasst sich das Ganze aus unterschiedlichen Sichtweisen betrachten, was in Bezug
auf die Basiskompetenz einen entsprechend breiten Horizont betrifft; vgl. dazu z.B.
konzise bereits oben eine intersektionale Sicht (Penkwitt 2023). Fiir das Bildungssys-
tem kann in diesem weiten Blick die Entwicklung des Inklusionskonzepts aufschluss-
reich sein (Schaumburg / Walter / Hashagen 2019; Budde et al. 2020; Paleczek / Sei-
fert 2020; Bastian et al. 2023; Puhr 2023; Reich 2023). Zun&chst ausgehend von einem
spezifischen Verstandnis, d.h. mit Blick auf Menschen mit Behinderung (Schaumburg
/ Walter / Hashagen 2019), wurde das Prinzip im Schulsystem in unterschiedlichen
Graden umgesetzt. Schiiler*innen mit und ohne Behinderung kénnen und sollen ge-
meinsam unterrichtet werden, auch wenn dadurch noch nicht beriicksichtigt sein
muss, wie das von Beteiligten in ihren individuellen Situationen wahrgenommen wird
und ob fiir alle ein identisches Konzept von Lesen existiert (Meyer / Rose / Gordon
2014). Friih gingen damit weniger aus schulischer, sondern aus theoretischer Sicht
Ansatze einher, ein spezifisches, auf die Zuschreibung von Behinderung ausgelegtes
Konzept auf Diversitat insgesamt auszuweiten (Reich 2012; Schaumburg / Walter /
Hashagen 2019). Die Zielperspektive ist dadurch eine gemeinsame, von Teilhabe fiir
alle gepragte Gesellschaft nicht nur in Bezug auf die Zuordnung von Behinderung,
sondern ebenso mit Blick auf etwa Geschlecht / Gender, Herkunft, Sprache, Alter,
Milieu, Einkommensverhaltnisse, Religion 0.4. Gesellschaft wird damit grundlegend
ausgehend von der Vielfalt aller Beteiligten verstanden. Ahnliche Strukturen von Aus-
weitungen finden sich auch in anderen Diskussionstraditionen, z.B. zum Postmig-
rantischen (Foroutan 2018). Die Annahme einer verschrankten Vielfalt teilt diese Sicht
zudem mit dem Konzept der Intersektionalitat, wobei mit Inklusion traditionell eher
die Zielperspektive einer inklusiven Gesellschaft gemeint ist, mit Intersektionalitat die
fragende Perspektive, wie Diskriminierung im Zusammenspiel mehrerer Dimensionen
funktioniert (Bronner / Paulus 2021). Davon ausgehend konnen Kommunikationshdir-
den erklart werden, wenn vielféltige Sichtweisen dazu fiihren, dass Interessen unter-
schiedlich gelagert sind z.B. dazu, was schulisch als sinnvoll wahrgenommen wird:
Bei unterschiedlicher 6konomischer Ressourcenverteilung, Bildungs- sowie sozialem
Kapital oder mit Blick auf die fiir Bildung zu Verfiigung stehende Zeit miissen Lektii-
re- oder Tabletanschaffungen, Theaterbesuche oder Elternabende nicht fiir alle Be-
teiligten identisch gewertet sein, d.h. unterschiedliche Haltungen kdnnen gleichzeitig
Jrichtig’, also rational und begriindet sein (El-Mafaalani 2012, 2020, 2023).

Richtet man den Blick starker auf das Fach Deutsch (Fokussierung Sprache und Li-
teratur), ist darliber hinaus von einer Sprachenvielfalt auszugehen. Das mag in Zu-
kunftsvisionen mit KI durch ,Simultanhilfen’ bzw. ,Simultaniibersetzungen’ zu 16sen
sein. Bis dahin betrifft Mehrsprachigkeit eine sehr grolRe Anzahl von Lernenden,
gerade wenn man neben Deutsch als Erst- und Zweitsprache auch Deutsch als Bil-
dungssprache beriicksichtigt.2* Blickt man auf deutschdidaktische Ergebnisse zu
kommunikativen Kompetenzanforderungen (curricular gesprochen also Teile des
Kompetenzbereichs Sprechen und Zuhéren) im Literaturunterricht (Heller / Mo-
rek 2021), erhartet sich, was auch mittelbar belegt ist (El-Mafaalani 2012, 2023):

24 Zu DaF / DaZ vgl. auch noch zu kldrende Zukunftsfragen wie in Abschnitt 5. Fazit aufgeworfen.
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Das Unterrichtsgesprach iber Literatur bedient sich beispielsweise spezifischer
bildungssprachlicher Formen, die manche von zu Hause mitbringen, manche nicht
(Verschrankung u.a. zur Prozessebene wie etwa beim Wortschatz, zur Subjektebene
hinsichtlich unterschiedlicher Selbstkonzepte sowie zur sozialen Ebene bzgl. Soziali-
sation). Schule muss diese Formen aber erlernbar machen und darf sie nicht voraus-
setzen, wenn sie Bildungsungerechtigkeit nicht verstarken will (Bezug zur systemi-
schen Ebene). Plakativ gesprochen: Nimmt man Bildungssprache als eigenstandig
und erlernbar ernst, sollte man auch im Erstsprachenunterricht Deutsch entspre-
chende ,Bildungsvokabeln’, Bildungsgrammatik’ usw. erwerben kénnen. Man wird es
flir die zu lesenden Texte samt Handlungszusammenh&ngen brauchen, auch wenn
man das Konzept von Bildungssprache didaktisch befiirworten, linguistisch jedoch
hinterfragen kann (Efing 2022).

Entsprechend ist Mehrsprachigkeit, vor deren Hintergrund Lesenlernen stattfindet,
immer soziokulturell eingebunden, was trotz Verschrankung nicht ausschlieflich
durch die eher allgemeine Rubrik Wissen auf Subjektebene abbildbar ist. Das gilt
im Ubrigen nicht nur fiir den Deutschunterricht, sondern auch fiir andere sprach-
bezogene Facher wie Englisch. Nicht alle Schiiler*innen kdnnen beispielsweise bei
einer Bildbeschreibung erschliel3en, dass sie nicht eine nette Frau vor einem grof3en
Haus erwahnen sollen, sondern - sie lebte noch, als der folgend zitierte Text verfasst
wurde — die Queen vor dem Buckingham Palace (Jdger 2024). Diese Queen konnte
vielleicht nicht erkannt werden, weil sie im Bildungsmilieu des Kindes keine Relevanz
hat (Zusammenspiel mit Subjekt- und sozialer Ebene) oder weil sie in der globalen
Herkunftsregion des Kindes keine Rolle spielt. Entsprechend ist kulturelle Bildung
in einem mehrfachen Sinn etwas, das in einem aktuellen Lesemodell aufzunehmen
ist als Spektrum von Hochkultur (wie kulturelle Bildung bei z.B. Literatur als Kunst-
form) bis hin zum Verstehen allgemeiner Gegebenheiten (z.B. Einbettung Deutsch-
lands in Europa samt GroRbritannien als ndchstem englischsprachigen Staat mit
Queen bzw. King). Eine solche Erganzung hat zudem den Vorteil, zwischen sozialem
und kulturellen Kapitalerwerb differenzieren zu kénnen, was in empirischen Studien
seit Bourdieu immer wieder als bedeutsam belegt ist (Bourdieu 1982; El-Mafaalani
2012, 2020, 2023; Heimler 2024). AuBerdem konnte diese Erganzung kiinftig den
Anschluss an ein zentrales Modell der Literaturdidaktik denkbar machen, bei dem
Abraham und Kepser (Kepser / Abraham 2016) als Triade neben einer individuellen
und sozialen Ebene auch eine kulturelle Ebene ansetzen als ,Teilhabe am Prozess
kultureller Kohdrenzbildung” (27).25

Abstrahiert man zusatzlich bzgl. der erwahnten Vielfalt von Gesellschaft insgesamt,
folgen daraus weitere Konsequenzen, die unterschiedliche Ebenen des Modells zu-
gleich betreffen. Es geht um die Annahme von Diversitadt insgesamt als Basis der
Gemeinschaft. Um solche gesellschaftliche und sprachliche - und z.B. auch kanoni-
sche?® — Diversitat zu integrieren, wird vorgeschlagen, die damit zusammenhéangen-
den Ebenen des Modells bzw. einzelne Bereiche desselben nicht mehr im Singular,
sondern im Plural zu benennen. Es geht also auf der Subjektebene um Selbstkon-
zepte, auf der sozialen Ebenen um Handlungszusammenhange sowie auf der gesell-
schaftlich-kulturellen Ebene um Teilhabeprozesse.

25 Ggf. deutet die Verdnderung von ,Anschlusskommunikation” auf der sozialen Ebene der Abbildung des Mehrebenenmo-
dells z.B. noch in der 7. Aufl. (15) bei Rosebrock / Nix (2014) hin zu ,Handlungszusammenhang" in der 9. Aufl. (15) Rosebrock
/ Nix (2020) auch in diese Richtung.

26 Vgl. etwa das Beispiel Geschlecht / Gender bzw. die berechtigte Kritik an einem nach wie vor problematisch dominant-
ménnlichen Kanon; Mdiller-Spitzer / Wortmann / Wolfer (2023).
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4.4 — ERGANZUNG EINER NEUEN SYSTEMISCHEN

EBENE (BILDUNGSSTEUERUNG ANHAND DURCHGANGIGER
UNTERRICHTS-, SCHUL- UND SYSTEMENTWICKLUNG) SOWIE
ERWEITERUNG DER PROZESSEBENE UM DURCHGANGIGKEIT
AB DER ELEMENTARBILDUNG

Schon mit dem zitierten ,PISA-Schock’ etablierte sich die bildungsadministrative
Ebene im wahrsten Sinne des Wortes zentral fir das Lesen (u.a. beim Zentralabitur,
Vergleichsstudien sowie der Einfiihrung von Kompetenzorientierung in allen Berei-
chen, weswegen die Erweiterung der Prozessebene um Durchgéangigkeit der Didaktik
ab der Elementarbildung in die Argumentation dieses Abschnitts 4.4. integriert ist).
Es ist vielleicht bezeichnend, dass gerade jetzt, nach iber 20 Jahren ohne klar zu
erkennende Verbesserung in den Ergebnissen der IGLU- oder PISA-Studien das Start-
chancenprogramm des Bundes und der Lander eine solche systemische Steuerung
gewissermalien erneut in den Blick nimmt (BMBF 2024). Dazu gehort, dass Lese-
kompetenzforderung weder in Auftrag noch in Verantwortung allein bei Individuen
verortet werden kann (weder bei Lernenden noch Lehrenden), sondern gesamtge-
sellschaftlich ist (Waldschmidt 2007) und die Steuerung nicht nur von Unterricht,
sondern auch von Schule und Bildung insgesamt betrifft, insbesondere in Zeiten von
Krisenerfahrungen (s.0.). So dirfte hier zuséatzlich die (eurozentrische) Wahrneh-
mung bedeutsam sein, in Anbetracht etwa von Klimawandel, Kriegen und politischen
Unwégbarkeiten (z.B. dem Ausloten der Grenzen von Demokratie) in einer gefahrde-
ten Gegenwart zu leben.?” Diese Wahrnehmung bedingt Fragen, wie demokratisch-
gesellschaftlicher Zusammenhalt samt Stabilitdt zu starken und mit Blick auf das
Bildungssystem zu vermitteln ist. Lesen lasst sich dabei als Basiskompetenz und
als Voraussetzung fiir den Umgang mit solcher Komplexitdt und krisenhafter Un-
sicherheit sicherlich nicht ausklammern - genauso wenig wie die Verantwortung,
in Bildungssteuerung und Unterrichtsentwicklung Mdéglichkeiten fiir eine adaquate
Didaktik grundlegend herzustellen (z.B. bei Lehrer*innenmangel oder bei Herausfor-
derungen der Mehrsprachigkeit, wenn Kolleg*innen nicht zu DaF / DaZ, Bildungs-
sprache 0.4. ausgebildet sind). Beztiglich der Erfahrung gegenwértiger Krisen ruht
die Hoffnung von Leseforderung darauf, dass durch sie ein so kompetenter Umgang
mit Informationen moglich wird, dass Lernende sich in ihrer Gegenwart als hand-
lungsfahig erleben. Gesellschaftliche Krisen insgesamt kann Leseférderung nicht
I6sen, aber einen Kompetenzschliissel bieten. Damit Lernende ihren Bildungsweg
als Chance verstehen und Vertrauen in den Zusammenhalt einer demokratischen Ge-
sellschaft gewinnen, ist Verlasslichkeit bei bildungsbezogenen Qualifikationen und
Ubergéngen nétig sowie eine Didaktik, die abgestimmt auf den gesamten Bildungs-
weg von der Elementarbildung bis hin zu Schulabschliissen eine systematische, in-
einandergreifende Leseforderung ermaglicht.

Soll nun Lesen in diesem Sinne nachhaltig geférdert werden, hat sich eine langfristi-
ge Umsetzung in einem schulischen Selbstverstandnis als Leseschule als effektiv er-
wiesen, was dann sowohl Unterrichts- als auch Schulentwicklung betrifft (u.a. bereits
bei Rosebrock / Nix 2020, 155-158). Das ist gerade deswegen wichtig, weil IGLU-Er-
gebnisse belegen (McElvany et al. 2023), dass die fiir das Lesen im Unterricht zur
Verfligung stehende Zeit in Deutschland im internationalen Vergleich auffallig ge-

27 Solche Krisenerfahrungen lassen sich inzwischen auch empirisch bzw. medizinisch bei Kindern und Jugendlichen von
sieben bis 22 Jahren belegen, Kaman et al. (2024).
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ring ist (181). Spatestens damit ist ein Bereich {iber die Schulentwicklung hinaus er-
reicht, namlich systemische Bildungssteuerung insgesamt, die konkrete didaktische
Maoglichkeiten erst eroffnen kann. D.h., dass es auch fiir die Deutschdidaktik relevant
wird, Innovationsentwicklung in der gesamten Bildungsadministration (samt Zwi-
schenbereichen und ggf. regionalen Bildungspartnerschaften) in den Blick zu neh-
men. Dazu gehort ebenfalls ein empirisch abgesichertes datengestiitztes Vorgehen
samt digitaler Austausch- und Kommunikationsbasis (auch das bedeutet Lesefor-
derung in einer digitalen Gesellschaft), allein um zu identifizieren, welche Lernenden
und Schulen insbesondere der Forderung bediirfen. Zudem kénnen mit Durchgangig-
keit nicht nur die Ubergange nach der Grundschulzeit gemeint sein, sondern auch
von der Elementarbildung zur Grundschule und neben der Bleibewahrscheinlichkeit
auf dem Gymnasium gerade die Varianten von Bildungswegen wahrend sowie nach
der nicht-gymnasialen Sek. I. Damit ist zusatzlich zur didaktischen durchaus eben-
so eine padagogische Aufgabe der Leseférderung angesprochen: Wie férdert man
Kompetenzen passend fiir individuelle Bildungs- und Entwicklungswege nachhaltig
auf allen Ebenen bis hin zur Frage, welche Infrastruktur und Handlungsrdume Bil-
dungstrager*innen dafiir bereitstellen? Solche Wege kdnnen von der Anbahnung
einer Ausbildungsqualifikation bis hin zur Ermoéglichung eines ,Bildungsaufstiegs'
aus der nicht-gymnasialen Sek.l bis zum Abitur fiihren. Das diirfte (wie im Ubrigen
auch der Lehrkraftemangel, der sich in der Schulentwicklung ebenfalls bemerkbar
macht) v.a. nicht-gymnasiale Schulformen der Sek. | betreffen, die sich mit einer ge-
mal Lehrplanvorgaben maximal moglichen Differenzierung zwischen allen Anforde-
rungsniveaus konfrontiert sehen.

AuBBerdem konnte die Deutschdidaktik genauer fragen, wie nicht-gymnasiale Bil-
dungswege weiterzudenken sind (d.h. abseits der ,klassischen’, auf Hochkultur fo-
kussierten Leseférderung der gymnasialen Oberstufe), beispielsweise in der Berufs-
bildung und gerade mit Blick auf digitales Lesen (Efing / Kiefer 2018). Das wére eher
eine langfristige Entwicklungsaufgabe. Ein schneller zu realisierender Schritt konnte
es sein, die eigene universitdre Ausbildung durchlassiger zu gestalten (SDD AG Lese-
verstehen 2023) sowie im Ubrigen auch das Referendariat. Ein Beispiel dazu: Eine
Offnung von Ausbildungsinhalten mit Bezug zur Sek. | oder zum berufsbildenden
System inkl. dortiger Abiturpriifungen kdnnte vermehrt in die Lehre fiir angehende
Gymnasiallehrer*innen integriert werden. Zum einen werden auch Kolleg*innen an
Gymnasien die Sek.l unterrichten. Zum anderen arbeiten einige Lehrkréafte, die fir
das Lehramt an Gymnasien ausgebildet werden, ggf. kiinftig an anderen Schulfor-
men wie an Gesamtschulen oder an berufsbildenden Kollegs.

Diese systemische Komplexitat wird umso gewichtiger, wenn man einbezieht, wel-
che Gruppen in der Regel mit besonderem Férderbedarf diagnostiziert werden. Zu-
gespitzt (und empirisch damit verkiirzt ausgedriickt) belegen alle groft angelegten
Studien in der Tendenz, dass insbesondere Schiiler*innen auf dem Gymnasium (bzw.
die mit hoher Wahrscheinlichkeit auf das Gymnasium wechseln werden) im deut-
schen Schulsystem profitieren, die anderen eher nicht. Das macht sich von IGLU und
TIMSS iiber PISA bis hin zu ICILS (also ,Informatik-bezogenes’ bzw. informatorisch-
digitales Lesen) insbesondere an zwei bereits erlduterten, kombinierten Faktoren
fest (vgl. bereits die Ebene gesellschaftlicher und kultureller Teilhabe sowie deren
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Verzahnung zur Sozialisation): geringe Kapitalressourcen (je nach Messskala v.a.
okonomisches und / oder Bildungskapital) und Deutsch nicht als Erstsprache (Le-
walter et al. 2023; McElvany et al. 2023; Eickelmann et al. 2024; Schwippert et al.
2024). Eine gute Leseforderung ist deswegen zwar fiir alle Schulen, gerade jedoch
an vermehrt betroffenen Schulformen notig. Wenn hier Entwicklung auf Unterrichts-,
Schul- und systemischer Ebene nicht gut funktioniert, muss man sich fragen, ob das
sowohl gesellschaftlich als auch fiir die Betroffenen vertretbar ist.

5. — FAZIT

Riickblickend stellt der vorliegende Artikel in seinem Aufriss vielleicht auch eine
Maoglichkeit dar, ein eher fokussiertes, empirisches bzw. messendes mit einem eher
geisteswissenschaftlich-weiten bzw. verstehenden oder ,hermeneutischen’ Konzept
von Deutschdidaktik zusammenzudenken (ohne diese pauschalisierenden Zuschrei-
bungen an dieser Stelle prazise belegen zu kénnen, aus Platz- und Koharenzgriinden,
aber auch, da sie hoffentlich gerade in der in ihnen ruhenden Pointierung als Kom-
munikate dennoch funktionieren.). Ob der Artikel dabei Bezug zur von Elke Grund-
ler angestoRenen Debatte um eine ausdifferenzierte Deutschdidaktik nehmen kann,
mogen andere beurteilen (Grundler 2024).

Ausblickend scheint v.a. von Bedeutung zu sein bei allem Versuch, ein koharentes
Gesamt zu explizieren, zumindest exemplarisch auf wichtige Nahtstellen und For-
schungsdesiderate hinzuweisen. Nahtstellen betreffen sicher Fragen danach, wie
weit man ein solches Modell erganzen kann, bevor man es iberstrapaziert. Das ist
richtig, zugleich wurde jedoch von Anfang an darauf geachtet, die Verzahnungen und
Erganzungen wie auch Erweiterungen als notwendig in Anbetracht aktueller Entwick-
lungen abzuleiten. Gleichzeitig bleibt bei aller Ausdifferenzierung eine Frage offen:
Wie wollen und koénnen wir trotzdem gemeinsame Nenner finden, wenn man bei-
spielsweise die hier vorgeschlagenen Pluralformen von Individuationen, Sozialisatio-
nen oder Enkulturationen?® oder die ggf. aus Kl resultierende Mdglichkeit betrachtet,
Lektiiren nach maximal individualisierten (und ggf. dadurch singularisierten) Vorlie-
ben zuzuschneiden (Herz 2023)? All das wird von nachdriicklich zu betonenden Vor-
teilen und Berechtigungen getragen, aber muss auch die Frage mitmeinen, wie nach
wie vor gesellschaftlicher Zusammenhalt ermdglicht werden kann und nicht ,nur‘ ver-
einzelte, gewissermalen maximal individualisierte, sondern gemeinsame Teilhabe,
wenn man diese Zerrbilder zeichnen mochte.

Weitere Fragen betreffen insbesondere in einer postmigrantischen Gesellschaft
(s.0.) eine starkere Integration von DaF / DaZ und Bildungssprache in eine praktische
Didaktik des Modells, da diese korrespondierenden, umfassenden Forschungs- und
Praxisbereiche vorliegend nur kurz angesprochen werden konnten. Das adressiert
die Ebene gesellschaftlicher und kultureller Teilhabe, aber z.B. auch ganz konkret die
Prozessebene, wenn etwa empirische Forschungsergebnisse dazu vorliegen, dass
fiir das Vokabellernen Vorteile bei digital basiertem Vorgehen registrierbar sind (Fu-
renes / Kucirkova / Bus 2021; Hare et al. 2024; Liang / Zhang / Sun 2025). Auler-
dem stiinde bei der vorsichtig angedachten Schnittstelle zur literaturdidaktischen
Konzeptionierung von Lesen nach Abraham / Kepser zu priifen (Kepser / Abraham

28 In Anlehnung an die Termini im Singular (27) bei Kepser / Abraham (20176).
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2016), wie mit deren weitem, unterschiedliche Medien umfassenden Begriff literar-
dsthetischen Lernens (wie fir literarisches Lernen insgesamt) im Vergleich zu einem
schriftbasierten Lesemodell wie dem vorliegenden umzugehen ist. Fiir den digitalen
Priifbereich sind zudem weiter und praziser Einzeldimensionen zu beriicksichtigen
(z.B. Unterschiede Laptop / Tablet / Smartphone / E-Reader / Print). Wie auRerdem
umgehen mit den tendenziellen Befunden (vgl. oben), dass anscheinend Informa-
tionstexte nach wie vor besser in Print gelesen werden, aber gerade narrative Texte
nicht? Aus systemischer Ebene ist zudem wichtig, wie im Foderalismus existente
Best Practices bzw. bundesweit zugangliche OER fiir verschiedene Bundeslander
zuganglich gemacht bzw. auf dieser Ebene Synergien erzeugt werden kdnnten; vgl.
beispielhaft Bayern, Nordrhein-Westfalen oder Hamburg (Schilcher et al. 2022; Hi-
ser et al. 2024; Landesinstitut Hamburg 2025). Wie lassen sich aullerdem sowohl
in den Landern als auch koordiniert im Bund altbekannte Fragen zur Verzahnung
der Lehrer*innenaus- und -fortbildung aufgreifen — auch tber die Universitat und
Fortbildungen hinausgehend im Referendariat z.B. in Kooperation mit dem Bundes-
arbeitskreis Lehrerbildung e.V. fiir die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung
(Bundesarbeitskreis Lehrerbildung e. V. 2025)? Nicht zuletzt missen mit Blick auf
Durchgéangigkeit Forschungen zur Effektivitat der Férderung von Vorlauferfahigkei-
ten des Lesens im Elementarbereich bis an Schule ein solides Fundament fiir die
Frage nach Sinn vorschulischer Leseférderung (digital und / oder analog) legen. In-
sofern ist klar, dass weitere Diskussionen und Entwicklungen fiir das hier vorgeschla-
gene Modell ausstehen. Es diirfte spannend bleiben.
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