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LESEKULTUR

Ausgelost durch die PISA-Studie 2001 hat in der deutschen Schul- und Bildungsland-
schaft ein Boom zur Leseférderung eingesetzt. Dabei bauen die Malinahmen zur Forde-
rung des Lesens vor allem auf drei Sdulen auf: Forderung der Lesemotivation, der Lese-
flissigkeit und des Leseverstehens sowie der Lesestrategien. Im Sinne der Nachhaltig-
keit sollten sie erganzt werden um eine vierte S&aule: den systematischen Auf- und Aus-
bau einer schulischen Lesekultur, die Mdglichkeiten innerhalb und auRerhalb des Fach-

unterrichts nutzt.

Die jlingsten PISA-Ergebnisse von 2009 zeigen, dass die Bemiihungen zur Leseférderung in
die richtige Richtung gehen: Deutschland z&hlt zu den sieben OECD-Staaten, in denen sich
die Lesekompetenz (deutlich) verbessert hat; im internationalen Vergleich belegen die Schii-

“l sein

lerinnen und Schiiler nun einen Mittelfeldplatz. So erfreulich dieser ,,Aufwartstrend
mag, gemessen am Umfang der Forschung und der Menge an Unterrichtsvorschlégen zur Le-
seforderung fallen die Ergebnisse bescheiden aus, selbst wenn zugestanden wird, dass ein
knappes Jahrzehnt fur flachendeckende schulische Innovationen eher knapp bemessen ist.
Daher gilt weiterhin: ,,Als grof3e Herausforderung bleibt in den Schulen [...] eine kumulative
Entwicklung der Lesekompetenz auf der Sekundarstufe in unterschiedlichen Sach- und Fach-
zusammenhdngen anzubahnen und zu fordern.” (PISA-Konsortium Deutschland 2004, 93f.).
Zu prézisieren ist, dass Lesekompetenz sich dabei nicht allein in der Bereitstellung motivie-
render und vielféltiger Textangebote oder in Lesetrainings im Umfang einiger Unterrichts-
stunden erschopfen darf. Dies wiederum bedeutet, dass Leseforderung umfassender gedacht

und praktiziert werden muss, als dies bislang vielfach geschieht.

Fir den Widerspruch zwischen der Vielzahl an Férdermanahmen und noch immer un-
zureichenden lesebezogenen Kompetenzzuwéchsen ist zumindest mit verantwortlich, dass mit
Leseforderung vieles bezeichnet wird, das diese Zuordnung nicht verdient. Eine kritische
Sichtung der Konzepte, Unterrichtsmaterialien und Praxisvorschlége offenbart haufig ein
grundlegendes Missverstandnis: Leseforderung wird viel zu oft als Kurzzeit-Intervention

fehlverstanden, wird in einzelne 6ffentlichkeitswirksame Events ausgelagert oder auf der Ba-
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sis zeitlich begrenzter Trainingsprogramme organisiert. Viel zu selten wird dagegen der As-
pekt der Nachhaltigkeit im Sinne einer umfassenden Etablierung des Lesens als kultureller
Praxis innerhalb der Schulentwicklung berticksichtigt. Neben kurzfristigen Manahmen ist
daher als weiterer Ansatzpunkt zur Leseforderung der systematische Ausbau einer schuli-
schen Lesekultur vonnéten. In diesem Sinne ist Leseforderung nicht allein die Angelegenheit
eines Faches (v. a. Deutsch), sondern eine Aufgabe der Schulentwicklung. Denn Leseforde-
rung erfordert eine Einbettung in den Prozess der Enkulturation, in dem Heranwachsende sich
mit ihrer kulturellen Umwelt sowie deren Institutionen und Spielregeln vertraut machen und
sich zunehmend kompetent in ihr zu bewegen lernen. Daher sind bekannte Ansatze der Lese-
forderung und fur den Unterricht noch zu erschlieRende Aspekte der Lesekultur sind im Sinne
einer Lese-Kultur-Forderung zusammenzudenken. Das hat zur Konsequenz, dass Lesen als
uberfachliche Qualifikation vermittelt und Literatur nicht nur als Lerngegenstand, sondern als
bedeutsamer Teil kultureller Kommunikation aufgefasst wird. Lesefordernde Inszenierungen
wie Lesenachte, Autorenlesungen, Bibliotheksfiihrungen oder Ahnliches konnen hierzu erste
Schritte sein, erforderlich ist eine konsequente Fortsetzung durch Einbindung in den Unter-
richt, der sich seinerseits gegeniiber der Lesekultur 6ffnen muss. Dies impliziert eine Offnung
gegeniiber anderen Institutionen der Literaturvermittlung, aber auch eine Offnung der Hand-
lungsfelder von Schilerinnen und Schilern. Dabei geht es gerade nicht um kurzfristigen Ak-

tionismus, sondern um Nachhaltigkeit der Lern- und Bildungsprozesse.

Lesen als kulturelle Praxis

Es ist das Verdienst Bettina Hurrelmanns, Leseforderung als umfassende kulturelle Praxis
eingefordert zu haben — eine unterrichtstaugliche Einlésung dieser Forderung im schulischen
Alltag steht indes in vielerlei Hinsicht noch aus. Dies betrifft insbesondere alltagspraktische
Féahigkeiten wie ,,die Literaturbeschaffung, die Auswahl der Lesestoffe, der Vergleich mit
Ahnlichem, die Bewertung des Gelesenen in Bezug auf die eigenen Erwartungen und Ziele,
die Verstandigung mit anderen Leserinnen und Lesern* (Hurrelmann 1994, 24), die freilich
auch jenseits der Lerngruppe und jenseits der Unterrichts(kern)zeit stattfinden kann. Verwie-
sen ist damit nicht nur auf ein flr konkrete Leseaufgaben erforderliches Fertigkeitsniveau,
sondern auf eine Ubersituative, generelle Disposition in Bezug auf das Lesen, die neben kog-
nitiven Fahigkeiten auch emotionale, motivationale und kommunikative Teilkompetenzen
umfasst. Dass hier noch Entwicklungspotenziale schlummern, hat die Studie ,,Lesen in
Deutschland 2008* pointiert formuliert: ,,In Deutschland liest jeder Vierte niemals ein Buch.“

(Stiftung Lesen 2009) Auch der Deutschunterricht ist aufgefordert, sich als Teilinstanz der



Lesesozialisation zugunsten der Leseforderung zu positionieren und fur diese Aufgabe neue
Inszenierungsmuster anzubieten. Eine auf Nachhaltigkeit zielende Leseférderung hat dabei
alle Teilaspekte des Lesens als kultureller Praxis ins Auge zu fassen. Hierbei ist allerdings
auch zu bedenken, dass das Lesen gesamtgesellschaftlich mit unterschiedlichen, teilweise
widerspruchlichen Erwartungen verbunden ist: Diese reichen von der gezielten Informations-
verarbeitung bis zur Personlichkeitsbildung durch &dsthetische Lektire, doch auch die erleb-
nisorientierte Unterhaltung gilt spatestens seit dem Eintritt in die Mediengesellschaft als legi-
times Ziel des Lesens (vgl. Hurrelmann 2004). Diese unterschiedlichen Anforderungen erge-
ben fur lesebezogene Bildungsprozesse ein zum Teil widerspriichliches, in jedem Falle aber
anspruchsvolles Erwartungsprofil, so dass unterstiitzende Orientierungshilfen erforderlich
sind: ,,Ob ein Kind zum Leser oder zur Leserin wird, ist vor allem davon abhangig, ob es die
Erfahrung machen kann, dass das Lesen seine Bedrfnisse nach Weltorientierung, sinnlich-
asthetischer Erfahrung und Selbstaufklarung betrifft und auch im sozialen Zusammenhang
Sinn macht.” (Hurrelmann 2002, 14)

Diese vielfaltigen Anforderungen an die Entwicklung von Lesekompetenz lassen sich sinnvoll
in einem groReren kulturtheoretischen Zusammenhang verorten. In diesem Verstandnis geho-
ren ndmlich zur Kultur nicht nur materielle Manifestationen, wie etwa Biicher oder literari-
sche Texte, sondern auch das erworbene Wissen und die erlernten Fahigkeiten, die in einer
gegebenen Gesellschaft verfiigbar sind. Da Kultur in diesem umfassenden Sinn auch Wahr-
nehmungsmuster, Wirklichkeitskonstrukte und relevantes Handlungswissen umfasst, ist sie
die wesentliche Voraussetzung, um ,.erfolgreich zu kommunizieren, Wissensbesténde zu spei-
chern und weiterzugeben® (Heijl 2004, 404). Kulturelles Wissen und Handeln werden in sozi-
alen Institutionen wie Familie, Kindergarten und Schule vermittelt und sind insofern sozio-
kulturell determiniert. Dabei ist Kultur nicht nur als Ergebnis von Erziehung zu sehen, son-
dern zugleich als aktive Ubernahme durch den Einzelnen — dies ist gerade im Hinblick auf die
Mehrdimensionalitat lesebezogener Bildungsnormen bedeutsam. Denn die Lesekultur, die
Heranwachsenden etwa in der schulischen Sozialisation vermittelt wird, ist als Angebot zu
sehen, mit dem sich die nachwachsende Generation aktiv auseinandersetzt — ein Prozess, der
seinerseits zu Veranderungen und Ruckwirkungen auf die angebotenen Formate (Lesestoffe,
Lesemodi) fuhrt. Hilfreich ist in diesem Zusammenhang das Modell der Ko-Konstruktion,
welches das kulturelle Angebot und seine sozialisatorischen Wirkungen als Prozess mit
Ruckkoppelungseffekten betrachtet (vgl. Groeben/Schréder 2004). Damit sind positive Effek-
te gegenseitiger Verstarkung (etwa in literarisch interessierten Cliquen) ebenso zu erklaren



wie der Teufelskreis aus mangelnder Lesefahigkeit, Schulfrust und Abkehr vom Lesen (in
leseschwachen Peergruppen, vgl. Rosebrock/Nix 2010). Als Ko-Konstruktion erklarbar sind
aber auch Veranderungen innerhalb des Bildungssystems, wie etwa die Entwicklung von Bil-
dungsstandards nach dem relativ schlechten Abschneiden des deutschen Schulsystems in der
ersten PISA-Untersuchung oder die Bemuhungen um Leseférderung.

Verortung im didaktischen Feld nach 2000

Die kulturtheoretische Perspektive auf lesebezogene Sozialisations- und Bildungsprozesse
erlaubt eine angemessene Reflexion der gegenwaértigen Situation — denn auch Schule und Un-
terricht sind dem historischen Wandel unterworfen. Unter dem Leistungs- und Erwartungs-
druck, den die erste PISA-Studie national wie international erzeugte, wurde der Lesekompe-
tenz-Begriff ebenso Allgemeingut wie die Uberzeugung, dass Lesen in einer Informations-
und Mediengesellschaft als Schlisselqualifikation gelten muss. Anders als vor der Jahrtau-
sendwende wurde Leseforderung zum Tagesordnungspunkt Nummer 1 in der Agenda der Bil-
dungsinstitutionen. Diese Entwicklung ist durchaus positiv zu sehen. Kaum erértert wurde je-
doch, dass der Lesekompetenzbegriff im Sinne der Reading Literacy nicht nur vollig neue
Anforderungen an das deutsche Schulsystem stellt, sondern dass deren Verhéltnis zu vorhan-
denen bildungspolitischen Traditionen durchaus widerspriichlich ist. So steht das Konzept der
Leseleistung, wie es einschlégigen Lesetests zugrunde liegt, im weitesten Sinne dem aufklare-
rischen Modell der Wissensbildung durch Lektiire nahe, zugleich aber lasst es sich schwer
vereinbaren mit der Tradition der dsthetischen Bildung einerseits, dem Unterhaltungsbedrf-
nis jugendlicher Freizeitleser andererseits. Gefordert wird allerorten, es fragt sich nur: Was?

Um ein wenig Ordnung in das Dickicht neuerer Mal3nahmen der Lesefrderung zu bringen,
sollte festgehalten werden, dass diese nach PISA neben der
e Forderung der Lesemotivation und des Leseverstehens (z. B. Richter / Plath 2007, Ni-
ckel-Bacon 2008, Wrobel 2008 u. 2009)
auch folgende Felder umfasst:
e Forderung von Leseflussigkeit und Lesefahigkeit (bei Rosebrock / Nix 2010)
e FoOrderung der Lesestrategien (etwa Gold et al. 2004 oder Willenberg 2004, PRAXIS
DEUTSCH Heft 187)
Neben diesen Neuerungen, die teilweise Ubernahmen aus dem angloamerikanischen Kul-
turraum darstellen, hat man auch die vielfaltigen Aufgaben der Lesesozialisation im Litera-

turunterricht weiter ausdifferenziert. So wurde die Gegenwartsliteratur weiter verankert (vgl.



etwa Nickel-Bacon 2004), der handlungs- und produktionsorientierte Ansatz besonders im
gymnasialen Bereich etabliert (vgl. etwa Pfafflin 2010) und Methodenintegration vorgedacht
(Nickel-Bacon 2006), wahrend fir die Grundschulen das literarische Lernen gefordert wird
(vgl. Biiker 2002), durchaus auch mit asthetisch anspruchsvoller Literatur (vgl. Rank 2008,
Waldt 2010). Die gegenwartigen Erweiterungstendenzen zeigen, dass das literarische Lernen
von der Grundschule bis zur Hochschulreife zunehmend als ein Gibergreifender Prozess konzi-
piert wird (vgl.Spinner 2006; Kammler 2006), der durchaus heterogene Sozialisationsaufga-
ben umfasst. Diese kénnen jedoch bei aller Heterogenitét als Teilaspekte von Lesekultur be-
trachtet werden: Angeboten werden unterschiedliche Lesestoffe (von adressatenspezifischer
Kinder- und Jugendliteratur bis zu hoch dsthetisierten Kanontexten), angeboten werden beim
gegenwartigen Methodenpluralismus (Nickel-Bacon 2004) auch unterschiedliche Lese- und
Verarbeitungsmodi. Diese Ansitze beinhalten Anschlussstellen fiir eine Offnung des Deutsch-
unterrichts im Hinblick auf leseforderliche Unterrichtsformate. Gerade durch das tibergreifen-
de Konzept einer facettenreichen schulischen Lesekultur lassen sich die gegenwartigen Ten-
denzen der Leseforderung wie der Literaturdidaktik in ein Gesamtmodell schulischer Leseso-
zialisation integrieren. Auf der Basis einer gegenuiber anderen Institutionen der Lesesozialisa-
tion offenen Lesekultur kann auch der oftmals postulierte Widerspruch zwischen Leseforde-
rung und literarischem Lernen tGberwunden werden. Dabei soll der Fokus auf den wechselsei-
tigen Ertragen liegen, die Synergie-Effekte méglich machen. Insofern gilt es, Manahmen zur
Leseforderung weiterzudenken und in den umfassenden Zusammenhang der schulischen Le-

sekultur zu integrieren.

Lesekultur als ,,missing link*:

Vorschlag zur Integration von Leseférderung und Literaturdidaktik
Da weder Leseforderung noch literarisches Lernen im gesellschaftsfreien Raum zu verorten,
sondern ihrerseits Teil eines nicht unbedeutenden historischen Wandels sind, mochten wir auf
der Grundlage der gegenwartigen Situation vorschlagen, das Konzept der Lesekultur als ,mis-
sing link® zwischen Leseforderung und literarischem Lernen anzusetzen. Leseforderung ware
demnach zu konzipieren als gleichberechtigte Forderung von

e Leseverstehen

e Lesemotivation und

e Lesekultur.
Literarisches Lernen umfasst ebenso die Férderung der

e Lesekultur wie auch der



o literaturbezogenen Kompetenzen und der

e literarasthetischen Bildung.
Den Ko-Konstruktionsgedanken einer Wechselwirkung von gesamtgesellschaftlich vorgege-
benen Rahmenbedingungen und Handlungsspielrdumen einzelner Institutionen (vgl. Groeben/
Schrdder 2004) aufgreifend, ergibt sich folgendes Modell fiir die Forderung der schulischen

Lesekultur als Integration von Lese- und Literaturdidaktik:

Lesekultur als Ko-Konstruktion

Makroebene

Gesellschaftssystem

Leistungs-, Informations- und Erlebnisgesellschaft in einer globalisierten Medienkultur

Mesoebene T

Bildungssystem

Bildungsstandards — Leseleistungstests — Lernstandserhebungen — Zentralabitur

Mikroebene Schule T

Forderung der schulischen Lesekultur:
Leseforderung und Literarisches Lernen

Lesefahigkeit—Lesemotivation—literarische Kompetenzen-é&sthetische Bildung

mit entsprechenden

\ kognitiven — emotionalen — motivationalen — kommunikativen — sozialen Teilkompetenzen \

Systematisierungsvorschlag zur Lese- und Literaturdidaktik

Dabei zeichnet sich Lesekultur durch eine Berlicksichtigung leseforderlicher Interaktionen
aus, wie sie die historische Leseforschung unter dem Schlagwort der ,,Lesekindheiten* be-
schrieben hat (vgl. Hurrelmann/Becker/Nickel-Bacon 2006). Zentrales Fundament ist die
kommunikative Einbettung des Lesens in Gespréchsprozesse mit kompetenten Anderen, die
die Moglichkeiten des Férderns und Forderns im Rahmen der individuellen Méglichkeiten,



Bedurfnisse und Notwendigkeiten moglichst realistisch einschatzen. Lesebezogene Kommu-
nikation ist mehr als das Reflexionsgespréach im Anschluss an erfolgte Leseakte. Sie setzt vor
der Entscheidung fir einen bestimmten Lesestoff ein, begleitet die Lektlre und rundet sie
wertschétzend ab. Insofern ist Lesekultur angewiesen auf eine unterstiitzende Kommunikati-
onskultur, wobei die Bildungsinstitution Schule gut daran tut, sich flr Interaktionsformate zu
Offnen, die auRerhalb der iblichen Praxen des Fachunterrichts liegen. Hier ist an den Schulen
bereits vieles geschehen: von Leseevents, wie sie aus der Kultur der Bibliotheken und Litera-
turhduser tbernommen wurden, bis hin zu Lesepatenschaften, die die erfolgreiche Praxis fa-
milialer Lesekulturen in die Schulen hineintragen. Damit solche Aktivitaten nicht zu einer
punktuellen Event-Kultur degenerieren, ist es wichtig, sie in ein Gesamtkonzept einzubinden
und zu Uberlegen, welche Institution in welcher Entwicklungsphase besonders hilfreich und
interessant sein kann, um den Prozess der Lesesozialisation zu unterstitzen (vgl. ,,Bausteine

fur eine schulische Lesekultur®, S. XX).

Ein didaktisches Konzept von Lesekultur

Der Begriff der Lesekultur hat eine deskriptive und eine normative Dimension. Historisch be-
trachtet ist er ebenso mit dem literarischen Salon der deutschen Romantik verbunden wie mit
dem Aufstieg des Burgertums im 19. Jahrhundert, das Lesen als wichtigen Aspekt eines zu-
nachst idealistisch, spéater zunehmend instrumentell (bis ideologisch) verstandenen Bildungs-
konzeptes ansah und dieses kulturelle Kapital (Bourdieu) an die nachwachsende Generation
weitergab. Hier liegen die Wurzeln einer didaktisch relevanten Lesekultur, wie sie der Kin-
der- und Jugendliteratur seit der Aufklarung eingeschrieben, von Vor- und Nachworten be-
gleitet und von Erziehungsratgebern angeleitet wurde. Grundlegend fiir eine dem Lesen for-
derliche Alltagskultur scheint die kommunikative Einbettung des Lesens in eine auf sprachli-
che Interaktion hin orientierte Lebenspraxis. Diese wurde bislang vor allem fiir die Institution
Familie nachgewiesen, deren Bedeutung den hohen Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Leseleistung erklart, wie sie fur das deutsche Bildungssystem kennzeichnend sind (hierzu:
Beitrag von VACH). Auch in den Institutionen Schule und Peergruppe sind solche Einfliisse
in Umrissen erkennbar. Vor allem die Bedeutung der Gleichaltrigengruppe fir lesekulturelle
Entwicklungen von Jugendlichen scheint in einigen Phasen die Bedeutung der Schule zu
ubertreffen (vgl. Philipp 2010). Konzepte der Peer-Education (vgl. Nérber 2003) bestétigen
die Bedeutung der sozialen Bezugsgruppe fur Lernprozesse, werden jedoch bei der Inszenie-
rung von Literaturunterricht noch zu wenig bedacht. Die Relevanz der Peers fiir die Etablie-
rung von Leseinteressen lassen sich mit den Wechselwirkungen zwischen Eigeninteresse und

sozial vermittelter Identitatsfindung erklaren (hierzu: Beitrag von ESSER-PALM). Dabei



kann davon ausgegangen werden, dass zwischen gruppenbezogenem Verhalten von Schiile-
rinnen und Schulern und dem fachlichen Kompetenzerwerb Zusammenhange bestehen, so
dass Kompetenzen durch gruppenstabilisierende Einstellungen positiv zu beeinflussen sind
(vgl. Meier 2004, 193ff.).

Lesen als kulturelle Praxis ist ein friih angelegter Habitus, der an die nachfolgenden Generati-
onen weitergegeben wird. Innerhalb einer leseforderlichen Familienkultur werden dem Kind
Vorldaufer- und Teilfertigkeiten vermittelt, die ebenso auf Verstdndnissicherung abzielen wie
auf den Lesegenuss. Deren Basis ist die Orientierung an den Interessen und Fahigkeiten des
einzelnen Kindes, die nicht auf den kurzfristigen Effekt, sondern auf nachhaltige Leseforde-
rung durch ein breites Spektrum an sprachlich-literarischen Erfahrungen abzielt. So scheint es
wichtig, dass die Heranwachsenden ihre Bezugspersonen als Leser und das Lesen als selbst-
verstandlichen Aspekt der familialen Alltagskultur erleben. Zunehmend wird das Angebot an
Lesestoffen erweitert und individualisiert, die Lesemodi werden variiert und der Instruktions-
charakter wird gelockert. Je hoher das Bildungsniveau der Herkunftsfamilie, desto geschickter
ist die Balance zwischen didaktischer Anleitung und Zurlickhaltung (vgl. Wieler 1997), umso
nachhaltiger die Unterstiitzung bei der Kompetenzentwicklung der Kinder. Diese beinhaltet
die Orientierung am einzelnen Kind, sie vermeidet autoritére oder restriktive Interaktionsfor-
men: Es geht um die Forderung von Individuen, die in ihrer besonderen Eigenart angenom-
men und ihren Interessen entsprechend unterstiitzt werden. So bestatigt etwa auch die Lese-
autobiographie-Forschung eine starke Affinitat zwischen Lesestoffen und Entwicklungsauf-
gaben: Die entscheidende Basis der Lesemotivation sei ,,in der Korrespondenz von psychi-
schen Bedurfnissen und literarischen Befriedigungen zu sehen® (Graf 2002, 53). Insofern sind
die erfolgreiche Suche nach angemessenen Lesestoffen und die Befriedigung personlicher Le-
seinteressen ebenso wichtig wie die Mdglichkeit, sich konstruktiv Gber Leseerfahrungen aus-
zutauschen. Ahnliche Ausrichtungen lassen sich inzwischen fiir Peergroups zeigen - hier ist

ein Ansatzpunkt fur den Unterricht, der Gleichaltrige als Lernpartner ernst nimmt.

Gegenuber der langen Tradition einer nachhaltig erfolgreichen alltagskulturellen Lesepraxis
in den Familien hinken die anderen Bildungsinstitutionen hinterher — und reproduzieren damit
die im Elternhaus angelegten Bildungsunterschiede, solange sie die Enkulturation als Leser/in
nicht als zeitgemalie schulische Aufgabe begreifen und Briicken zu anderen Institutionen der
Lesesozialisation schlagen. Uber das Angebot einer leseférderlichen Kommunikation hinaus
ist dabei der Anschluss an authentische literaturbezogene Diskurse der Gegenwartskultur zu



suchen (hierzu: Beitrag von BRAUER). Dabei sind jugendkulturelle Formen ebenso relevant
wie Einblicke in die Diskurse der etablierten Medien: Schiilerinnen und Schiiler sollen sich
einmischen kénnen, sollen sich an den gegenwartsliterarischen Diskursen und auch an neuen
Literaturformaten wie etwa Netzliteratur aktiv beteiligen kdnnen (hierzu: Beitrdge von M-
KOTA sowie PHILIPP). Hier sind literarisch interessierte, lesende Gleichaltrige ebenso be-
deutsam wie Bibliotheken und Literaturhduser, aber auch Rezensionsforen im Feuilleton und
in den neueren Medien, die den Austausch tber literarische Neuerscheinungen fordern. Nur
dann wird Schule ihren Bildungsauftrag der Verankerung eines positiven Selbstkonzepts als
Leser/in (vgl. Rosebrock/Nix 2010) erflllen und die Potenziale aller fordern kénnen, d.h. ei-
nerseits kompensatorisch wirken und andererseits vorhandene lesekulturelle Kompetenzen
ausbauen. Nicht langer kann sich die schulische Lesekultur in den tiblichen Formen des Lite-
raturunterrichts erschopfen, der ,,zu lange darauf gesetzt [hat], auf der Basis einer ,mitge-
brachten* Grundausstattung lektirebezogen literarisches Wissen und Urteile vermitteln zu
konnen* (Abraham/Kepser 2009, 90). Erforderlich sind vielmehr Handlungs- und Kommuni-
kationsangebote mit Modellfunktion, die zur Teilnahme an einer zeitgemafRen Lesekultur ein-
laden (hierzu: Beitrag von METZGER). Schule und Literaturunterricht sind in ihrer Funktion
als Sozialisations- und Enkulturationsagentur hierfir ideale Orte (hierzu: Beitrag von NIX).
Allerdings konnen sie diese Aufgabe nur wahrnehmen, wenn sie beriicksichtigen, dass die
Teilhabe an Literaritat ein bildungsgangubergreifendes Lernziel darstellt und nicht eine bei
Eintritt in die Sekundarstufe mitgebrachte Lerngrundlage, die spatestens nach der 6. Klasse
erledigt ist.

Nachhaltigkeit als Gutekriterium schulischer Lesekultur

Die Teilhabe an konstruktiven Formen der Lesekultur flihrt zu gelingenden Leseprozessen,
die wiederum die Lesekompetenz bereichern. Gerade in diesem Sinne hat schulische Lese-
kultur nicht allein die PISA-Risikogruppe im Blick, indem basale Defizite kompensiert wer-
den, sondern sie richtet sich gleichermalien an die Lese- und Literaturinteressierten. Sie ist
insofern keine Reparaturinstanz, sondern 6ffnet ein breites Repertoire an Mdglichkeiten, unter
Bezug auf literarische Texte zu kommunizieren. Sowohl im oberen wie im unteren Spektrum
des Leseinteresses von Kindern und Jugendlichen kann die Hinfiihrung zur Lesekultur anset-
zen. Zugleich sollten leseférdernde Malinahmen als langfristig angelegte Prozesse aufgefasst
werden, die weder an den Grenzen von Schul(halb)jahren noch an Ubergéngen zwischen
Schulformen abgeschlossen sind — im Gegenteil: Sie sind eine Daueraufgabe, die in je alters-

und entwicklungsangemessener Weise immer wieder Akzente setzt und insofern bildungs-



gangbegleitend zu denken ist. Nur durch eine langfristige Perspektive kann den wiederholt
nachgewiesenen Einbriichen in den Lesebiografien begegnet werden. Dabei ist im Sinne der
Ko-Konstruktion das institutionell bereitgestellte Angebot zu unterscheiden von dem, was
Schulerinnen und Schiiler daraus machen. Bei allem Wissen um die Lesekrise in der literari-
schen Pubertét ist zu prifen, inwiefern die hinldnglich bekannte Klage, die Schule verderbe
den Schiilern die Freude am Lesen, berechtigt ist und was sinnvoller Weise dagegen unter-
nommen werden kann. Dagegen bietet die Forderung von Lesekultur eine vielversprechende
Maoglichkeit, die Zuwendungsbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler zu literarischen Tex-
ten zu fordern (hierzu: Beitrag von KURZELLA). Es wird wichtig sein, realistische Erwar-
tungen zu entwickeln, denn auch eine Hinfuhrung zur Lesekultur wird aus eingefleischten
Nicht-Lesern kaum Viel-Leser machen. Allerdings sind schulische Lese(kultur)angebote oft
die einzige Moglichkeit fur Schilerinnen und Schiler, jenseits des vorgeschriebenen Lektire-
pensums in einen positiv erfahrenen Kontakt mit Literatur zu kommen, der auch tber die
nachste Klassenarbeit hinaus tragféhig ist — und anschlieBbar an kulturelle Realitaten auler-
halb der Schule.

Dabei ist Nachhaltigkeit mit Blick auf Schul- und Unterrichtsentwicklung folgendermafien zu
differenzieren:

- Nachhaltigkeit der Lernprozesse: Hierbei ist vor allem an Spinners Ansatz des literari-
schen Lernens zu denken, das als anhaltender, dauerhafter und sich ausdifferenzieren-
der Prozess des Kompetenzerwerbs aufzufassen ist, welcher einzelne Unterrichtsvor-
haben Gbersteigt (vgl. Spinner 2006) und als life long learning mit dem Konzept der
Lesesozialisation kompatibel ist.

- Nachhaltigkeit der Lehr- und Vermittlungsprozesse: Entsprechend erfordert Lesekultur
Unterrichtsinszenierungen und -routinen, die sich fir eine Partizipation am kulturellen
Leben und Handeln als offen erweisen.

- Nachhaltigkeit der literarischen Enkulturation: Neben Motivation und Bereitschatft,
sich auf Literatur einzulassen, sollen unterrichtliche wie auch auBer- bzw. nebenunter-
richtliche Aktivitaten literarische Kultur ausdifferenzieren und so die Vielfalt kultu-

rellen Lebens erlebbar und vertraut machen.

In gemeinsamem Erkunden der kulturellen Umwelt kénnen Schilerinnen und Schuler wahr-
nehmen, dass Lesen eine facettenreiche alltagskulturelle Praxis ist. Sie sollen aber auch er-
kennen, dass Lesen mehr und in Teilen anderes ist, als eine Klassenlektiire nach altherge-
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brachten Ritualen zu erarbeiten. Lesekultur als Lern- bzw. Vermittlungsaufgabe soll im Rah-
men der Enkulturation den Blick der Schiilerinnen und Schuler erweitern, ihnen die Heraus-
bildung kultureller Préaferenzen, Gewichtungen und Wertungen ermdglichen und Anschluss-
stellen zu lese- und literaturaffinen Institutionen und Medien herstellen. Lesekultur verdeut-
licht die vielfaltigen Formen der Kommunikation Gber literarische Texte, ob diese nun im
Theater, in Internetforen unter Peers oder in anderen Formen kultureller Offentlichkeit statt-
finden. Insofern macht sie vertraut mit den zahlreichen Méglichkeiten einer zeitgemalien lite-
rarischen Geselligkeit, die langst die Grenzen der traditionellen Institutionen wie Bibliothek
oder Literaturunterricht uberschritten hat. Ein Beispiel ist die virulente Auseinandersetzung
um literarische Texte aller Art in Blogs (z. B. www.literaturblog.de): Hier ist eine literarische
Netzkultur mit eigendynamischen Spiel- bzw. Kommunikationsregeln entstanden, in der jede
und jeder als Autor, Kritiker oder Lektor téatig werden kann. Ahnliche Formen, tibrigens auch
digitale Moglichkeiten der Empfehlung von Lesestoffen, finden sich bei Internetanbietern.
Die Palette der literaturbezogenen Blogs ist breit, ebenso wie die der darin diskutierten Texte.
Dabei zeigt die Unmittelbarkeit der Kommentarkommunikation, die sich zu ganzen Textlawi-
nen auswachsen kann, die Produktivitat dieser jungen Form von Lese- und literarischer Kul-
tur. In einem derart umfassenden Sinn kann Lesekultur die Auseinandersetzung mit Literatur
als kulturelle Praxis erlebbar machen, vorausgesetzt, es werden neue produktive wie rezeptive

Formen der literaturbezogenen Kommunikation aufgegriffen.

Insofern sollte der Hinweis der Lesesozialisationsforschung, dass eine defizitére oder gar feh-
lende Anbindung des Lesens an (alltags)kulturelle Kontexte auf3erhalb der Schule mitverant-
wortlich ist fir unzureichend ausgeprégte Lesefahigkeiten bei Schilerinnen und Schiler, bis-
lang zur Entwicklung einer adaquaten Unterrichtspraxis genutzt werden. Die Empfehlung des
PISA-Konsortiums, neben dem Lesetraining auch die Lesekultur auszubauen (vgl. Baumert/
Schiimer 2001, 132f.), ist als schulform-, jahrgangsstufen- und fachertbergreifende Aufgabe
aufzufassen. Sie ist nur dann zu bewaltigen, wenn Lernende die Erfahrung machen kénnen,
dass das Lesen nicht nur von Schwierigkeiten, sondern auch von Gratifikationen begleitet ist
und dass es in der jeweiligen Lerngruppe wertgeschatzt wird. Lektiregratifikationen sind also
ebenso zu bedenken wie Leseinteressen, aber auch soziale Einstellungen gegentiber dem Le-
sen. Notwendig ist eine ,leseforderliche und -motivierende Haltung* (ebd., 133), die den Her-
anwachsenden die Erfahrung vermittelt, dass das Lesen eine lohnende und sozial anerkannte
Tatigkeit darstellt. An diesem neuralgischen Punkt will das Heft ansetzen und in modellhaften

Vorschlagen Anregungen fir eine solche (alltags-)kulturelle Praxis geben. Vorgeschlagen
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werden praxistaugliche Unterrichtsinszenierungen, die das Lesen literarischer Texte, den Um-
gang mit Literatur und die literaturbezogene Kommunikation weiter fassen, als dies im Litera-
turunterricht tblicherweise der Fall ist. Damit soll auch die Diskrepanz zwischen den Modi
schulischer Lesesozialisation und solchen auRerschulischer Sozialisationsinstanzen (z. B. re-
gionalen Literaturbiros, Theatern, Schreibprojekten) verringert werden. Diese Annaherung ist
schulisch und fachdidaktisch relevant, um auf die ,,soziale Ungleichheit von Lesekompeten-
zen* (Becker/Schubert 2006) zu reagieren, indem kulturelle Erfahrungen ermdglicht werden,
die als Zugang zur Lesekultur dienen und diesen wiederum als Einstieg in weitere kulturelle
Handlungsfelder begreifen. Zugleich sollen Lehrende Anregungen erhalten, wie eine Kombi-
nation aus unterrichtlichem Kerngeschéft und auRer- sowie nebenunterrichtlichen Aktivitaten

aussehen kann.
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