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1 Leseerwerb und Leseférderung

Lesen ist eine Kulturtechnik. Fir die
meisten Kinder ist das Lesenlernen die
erste bewusste schulische Lernerfah-
rung. In irgendeiner Weise steht sie
immer auch in Verbindung mit dem
Schreibenlernen. Wer lesen und
schreiben kann, hat Zugang zu einer
Welt, die ihm vorher verschlossen war.
Erich Kastner formuliert diese Gberwal-
tigende Erfahrung in seinem Buch ,Als
ich ein kleiner Junge war*:

Wenn ein Kind lesen gelernt hat und
gerne liest, entdeckt und erobert es
eine zweite Welt, das Reich der Buch-
staben. Das Land des Lesens ist ein
geheimnisvoller, unendlicher Erdteil.
Aus Druckerschwérze entstehen Din-
ge, Menschen, Geister und Gébtter, die
man sonst nicht sehen kénnte. Wer
noch nicht lesen kann, sieht nur, was
greifbar vor seiner Nase liegt oder
steht: den Vater, die Tirklingel, den
Laternenanziinder, das Fahrrad, den
Blumenstrauss und, vom Fenster aus,
vielleicht den Kirchturm. Wer lesen
kann, sitzt (dber einem Buch und er-
blickt mit einem Male den Kilimand-
scharo oder Karl den Grossen oder
Huckleberry Finn im Geblisch oder
Zeus als Stier, und auf seinem Riicken
reitet die schéne Europa. Wer lesen
kann, hat ein zweites Paar Augen, und
er muss nur aufpassen, dass er sich
dabei das erste Paar nicht verdirbt.“

' Kastner (1957)

Langst nicht bei allen Kindern verlauft
dieser Prozess gleich. Die einen haben
gréssere Schwierigkeiten damit; fir die
anderen ist es ein Kinderspiel. Mit den
Leselernschwierigkeiten befasst sich
die Forschung schon seit langer Zeit.
Methoden wurden entwickelt, Spezia-
listen werden ausgebildet, um den
Kindern mit erheblichen Lernschwie-
rigkeiten zu helfen. Haben alle Schiile-
rinnen und Schiiler einer Klasse end-
lich die erste Hirde geschafft, betrach-
tet man den Leseerwerb als abge-
schlossen.

Im Folgenden konzentriert sich der
Leseunterricht Gblicherweise auf zwei
Themen:

Zum Einen wird das sinnerschliessen-
de Lesen auf die verschiedensten Ar-
ten trainiert und auch immer wieder
evaluiert, indem man prift, ob das Kind
versteht, was es liest. Zum Andern
liegt das Augenmerk auf dem lauten
Lesen. Hier wird die sogenannte Lese-
gelaufigkeit® trainiert. Auch diese Fa-
higkeit wird immer wieder Gberprift.

In den letzten Jahren ist im Leseunter-
richt noch eine weitere Stossrichtung
wichtig geworden. Man hat festgestellt,
dass langst nicht alle Kinder und Ju-
gendlichen, die lesen gelernt haben,
gleich viel Spass an diesem ,zweiten
Paar Augen“ haben, wie wir das bei
Erich Kastner haben feststellen kdn-

% Kruse (2007)




nen. Wahrend die Einen mit grosser
Leselust Buch um Buch verschlingen,
I6st bei Anderen der Blick auf das
Buchstabengewirr eher Lesefrust aus.
Da wird nun in den Schulen mit Lese-
férderungsprojekten auf vielfaltige Wei-
se zum Lesen angeregt, zum Lesen
angestiftet, zum Lesen verlockt.® Ein
solcher motivationaler Ansatz ist eine
gute Sache.

Diese neue Stossrichtung im Leseun-
terricht zeigt etwas Wichtiges auf: Das
Lesenlernen ist mit dem Leseerwerb
noch nicht abgeschlossen. Es geht
weiter. Und es ist auch nicht mit dem
Schulaustritt abgeschlossen. Es ist mit
dem Lesenlernen wie mit dem Lernen
Uberhaupt: Wir lernen ein Leben lang.
Die neuen Informationstechnologien
haben uns das in einer drastischen
Weise bewusst gemacht. Nur wer stets
dazulernt, bleibt am Ball. Die moderne
Informations-Technologie hat das Le-
sen nicht Uberflissig gemacht. Im Ge-
genteil: Flir die Verbreitung von ge-
schriebener Information ist neben dem
gedruckten Medium ein weiterer Kanal
hinzugekommen. Die Fllle von Ge-
schriebenem ist so gross geworden,
dass wir Angst bekommen kdénnten, in
der Informationsflut zu ertrinken. An
unsere Lesefahigkeiten werden hdhere
Anforderungen denn je gestellt.

2 Was heisst ,lesen“?

Flr das Verstéandnis der vorliegenden
Trainingsunterlagen und nicht zuletzt
auch fir den schulischen Kontext
Uberhaupt ist es wichtig zu klaren, was
mit dem Begriff ,lesen” abgedeckt sein
soll.

Es geht in unserem Zusammenhang
um die sogenannte Volltextlektire. Sie
ist auf zwei Seiten gegenlber anderen
Leseabsichten mit ihren jeweiligen
Strategien deutlich abzugrenzen. Die

% vgl. z.B. Bettelheim (1982)

Abgrenzung lasst sich am einfachsten
mit Hilfe der sogenannten Gedachtnis-
spur machen. Jede Form des Lesens,
auch wenn ich nur einen kurzen Blick
auf eine Zeitungsseite werfe, hinter-
lasst im Gehirn eine Gedachtnisspur.
Nun gibt es Formen des Lesens, die
explizit auf eine geringe und flichtige
Gedachtnisspur abzielen. Das ist etwa
dann der Fall, wenn ich mir einen gro-
ben Uberblick Uber einen Text ver-
schaffen will oder wenn ich lediglich
wissen will, worum es in einem Text
Uberhaupt geht. Eine solche Lesesitua-
tion liegt beispielsweise dann vor,
wenn ich mich in einer Buchhandlung
mit der Frage beschéaftige, ob ich ein
bestimmtes Buch kaufen soll. Man
spricht bei solchen Formen des Lesens
vom ,kursorischen Lesen®.

Auf der anderen Seite ist die Volltext-
lektire unbedingt abzugrenzen von
samtlichen Formen des Lernens. Die
Volltextlektlre ist eine Form des kogni-
tiven Lesens, welches zwar die Basis
fir das lesende Lernen ist. Sie ist je-
doch fir eigentliches Lernen nicht hin-
reichend. Die Volltextlektlre stellt mir
einen Text in Form einer mittleren Ge-
dachtnisspur flr eine unmittelbar an-
schliessende Bearbeitung zur Verfi-
gung. So kann ich das Gelesene zum
Beispiel nach der Lektlre einigermas-
sen genau reproduzieren. Oder ich bin
in der Lage, dariber eine Diskussion
zu fUhren. Sobald ich den Inhalt aber
fir langere Zeit zur Verflgung haben
mdchte, muss ich das Lesen noch mit
etwas Zusatzlichem verbinden, z.B. mit
einer Notiztechnik oder irgendeiner
Form der Bearbeitung. Erst dann kann
von einem wirklichen Lernprozess ge-
sprochen werden, der im Gedachtnis
eine breitere und nachhaltigere Spur
hinterlasst.




Zweck:

Ich will wissen,

e worum es geht

e wie der Text geschrieben ist

e was im Text neu ist

e 0b ich den Text gebrauchen
kann

Ich will
e den Inhalt im Grossen und
Ganzen kennen

Ich will

e den Inhalt kennen

e wichtige Details erfassen

e den Inhalt nach der Lektlire
abrufen und mit ihm arbeiten
kénnen

Ich will

e den Inhalt nach ldngerer Zeit
aus dem Gedd&chtnis abrufen
kénnen
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3 Subvokalisieren und visuelles
Lesen

Der Anfang des Lesens geht laut vor
sich. Das machen eigene Erinnerun-
gen wie auch Beobachtungen deutlich.
Bis zu diesem Zeitpunkt ist Sprache fir
ein Kind immer gehorte Sprache, also
ein rein akustisches Phanomen. Nun
pl6tzlich wird sie auch zu einem visuel-
len Phanomen. Dieser Ubergang kann
allerdings nicht so plétzlich vollzogen
werden, sondern er geht allmahlich vor

sich. Die visuell vermittelte Sprache,
also das Gelesene, muss vom Schul-
anfanger zuerst in gehdérte Sprache
umgewandelt werden. Nur so ist es
moglich, dass sie vom Gehirn deko-
diert und damit verstanden werden
kann.

Das lasst sich an einem einfachen Bei-
spiel verdeutlichen: Nehmen wir das
Wort ,Baum®. Wahrend des Spracher-
werbs legt das Gehirn eines Kindes
eine Art Worterbuch an. In diesem
Woérterbuch werden Abstraktionen mit
Lautfolgen verbunden. In unserem
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konkreten Beispiel ist es die Abstrakti-
on, welche das Kind aus den konkre-
ten Gegenstanden wie Apfelbaum,
Tanne, Palme und so weiter gewonnen
hat. Diese Abstraktion wird im Wérter-
buch des Gehirns mit der Lautfolge [b-
a-u-m] verknUpft. Ist diese Verknlp-
fung einmal gemacht, kann das Kind
jeden beliebigen Baum, also auch eine
Agave oder einen Birnbaum benennen.
In der Fachsprache nennt man das,
was hier entstanden ist, ein ,Zeichen®.

In der ersten Phase des Lesenlernens,
wenn das Kind buchstabiert, geht es
vom Lautbestand aus und gelangt so
auf die gewohnte Weise zur Bedeu-
tung des Gelesenen. Je weiter es aber
fortschreitet, umso mehr entwickelt
sich bei ihm ein Schatz an Wortbildern,
die nicht mehr aus einzelnen Lauten
zusammengesetzt werden muissen.
Trotzdem liest das Kind noch einige
Zeit laut. Es verbindet die neu gelern-
ten Wortbilder zuerst einmal mit den
entsprechenden Lautfolgen. Und diese
verweisen es dann wiederum auf die
Bedeutung. Wenn ein Kind also das
Wortbild, das aus den Buchstaben b,
a, u und m besteht, aufnimmt, verbin-
det es dieses zuerst mit der ihm be-
kannten Lautfolge [b-a-u-m], damit es
im inneren Lexikon die Bedeutung auf-
finden kann.

Erst mit der Zeit und mit viel Ubung
kann der junge Leser dann zum leisen
Lesen Ubergehen. Dieser Prozess
muss noch etwas genauer betrachtet
werden. Im zweiten Schuljahr schaffen
es die Kinder bereits, leise zu lesen.
Doch bei den meisten bewegen sich
die Lippen noch. Die Stimmbander
sind zwar nicht mehr aktiv, aber die
Sprechwerkzeuge (Lippen und Zunge)
verhalten sich noch weiterhin so, als
missten die Laute geformt werden.
Daran erkennt man, dass der Uber-
gang vom akustischen zum visuellen
Lesen ein langsamer und beschwerli-
cher Prozess ist, ein Prozess, der bei
vielen auch im Erwachsenenalter noch

nicht ganz abgeschlossen ist. Zwar
bewegen die meisten Lesenden nach
einer gewissen Zeit beim stillen Lesen
auch die Lippen nicht mehr. Es gibt
jedoch noch eine weitere Stufe, wie
vom Visuellen, also vom Wortbild, der
Umweg Uber das Akustische genom-
men werden kann, bevor man zur Be-
deutung des Gelesenen gelangt. Die
Lesenden kénnen die Worter, die sie
auf dem Papier sehen, innerlich mit-
sprechen. Dabei wird nach aussen
nichts sichtbar oder hérbar. Dennoch
aktivieren sie dabei in ihrem inneren
Lexikon alle drei Spalten: Der Weg
fihrt nicht vom Wortbild direkt zur Be-
deutung, sondern dieses wird im Ge-
hirn zuerst in eine Lautfolge umge-
setzt, obschon vom Wortbild ein direk-
ter Zugriff auf die Bedeutung gemacht
werden koénnte. Solange man beim
Lesen innerlich mitspricht, ist das Le-
sen nicht rein visuell, sondern es muss
von einem visuell-auditiven Lesen ge-
sprochen werden.

Dieser Vorgang braucht natdrlich Zeit.
Wenn beim Lesen der ganze Text in-
nerlich mitgesprochen wird — in der
Fachsprache nennt man das ,subvoka-
lisieren“ —, dann bleibt das Lesetempo
an die Hochstgeschwindigkeit des lau-
ten Lesens gebunden, das sind in etwa
220 Wérter pro Minute.*

Mit dem Subvokalisieren ist es nun wie
mit vielen Dingen im Leben: Es ist ei-
gentlich hilfreich und natzlich. Proble-
matisch wird es erst, wenn es die Le-
senden nicht selbst bestimmen kén-
nen, sondern wenn das Subvokalisie-
ren ihr Lesetempo vorgibt. Es geht nun
nicht darum, dem Subvokalisieren den
Kampf anzusagen, es auszuldschen.
Vielmehr muss eine Art Emanzipation
angestrebt werden, eine Befreiung aus
der Gewalt des Subvokalisierens. Das

* Zur Thematik des Subvokalisierens vgl: Kar-
stadt (1947), Hardyck / Petrinovich (1970),
Hinsch (1972), Johne (1989), Michelmann
(1998)




innere Mitsprechen sollte nicht ein ge-
wohnheitsmassiger Zwang sein, viel-
mehr sollte es zum ,guten Freund*
gemacht werden, um es dort einsetzen
zu kénnen, wo es Sinn macht, zum
Beispiel bei sehr schwierigen Texten
oder bei poetischen Texten, deren Me-
lodie wir innerlich hérbar machen wol-
len.

4 Ein Blick in die Kulturgeschich-
te des Lesens

Dass der Weg vom lauten Uber das
auditiv-visuelle bis zum rein visuellen
Lesen nicht ein einfacher Prozess ist,
zeigt ein Blick in die Kulturgeschichte
des Lesens. In der wohl ersten Auto-
biographie der européischen Literatur,
den ,Bekenntnissen” des Augustinus,
lasst sich eine interessante Entde-
ckung machen. Im 4. Jahrhundert nach
Christus halten es offenbar die verhalt-
nismassig wenigen des Lesens kundi-
gen Menschen fir selbstverstandlich,
diese Tétigkeit laut auszulben. Das
stille Lesen scheint die Ausnahme zu
sein. So kann man Augustinus im 6.
Buch seiner ,Bekenntnisse® bei der
Entdeckung eines still lesenden Men-
schen begleiten:

Nachdem sich der 353 n.Chr. in der
Nahe von Karthago geborene Augusti-
nus vom Manichdismus abgewandt
hat, zieht er nach Mailand, wo er dem
berihmten Bischof Ambrosius begeg-
net. Im Juni 385 reist ihm seine Mutter
Monika nach, denn sie hofft, jetzt, wo
Augustinus ,dem Irrtum schon entron-
nen“ sei, werde er bald zur Wahrheit
der christlichen Lehre gelangen - was
dann durch den Bischof Ambrosius
auch geschehen wird. In dieser Zeit
der Krise ware Augustinus froh gewe-
sen um die Hilfe des Mailander Bi-
schofs. Doch es war schwierig, an die-
sen vielbeschaftigten Mann heranzu-
kommen:

° Augustinus: Bekenntnisse; Sechstes Buch:
BerlUhrung des Glaubens

Was mich nicht zu ihm und seinem
Wort gelangen liess, war der Andrang
von Menschen mit Alltagssorgen, de-
nen er in ihrer Hilflosigkeit zu Diensten
stand; und war er gerade nicht in die-
ser Weise in Anspruch genommen,
was immer nur fir ein Weilchen der
Fall war, so stédrkte er seinen Leib
durch die nétige Nahrung oder seinen
Geist durch Lesung.*®

Bei Bischof Ambrosius handelt es sich
also um einen Leser, der offenbar jede
freie Minute fUr die Lektire nutzt. Da
niemandem der Zutritt zu seinem Haus
verwehrt ist, sucht Augustinus seine
Nahe und beobachtet ihn beim Lesen:

~Wenn er aber las, so glitten seine Au-
gen Uber die Blétter, und das Herz
spirte nach dem Sinn, Stimme und
Zunge aber ruhten.

Mit einigem Erstaunen scheint Augus-
tinus festzustellen, dass Ambrosius
leise liest, ja er weist noch besonders
darauf hin, dass er ihn nie anders als
still habe lesen sehen. Das ist offenbar
in dieser Zeit so ungewodhnlich, dass
Augustinus Hypothesen Uber die Moti-
ve solch stillen Lesens aufstellt:

.Wenn er liest, so tut er es vielleicht
darum nicht laut, weil er sich nicht gern
gezwungen séhe, einem aufmerksam
hinhorchenden Zuhbérer bei dunklen
Stellen des Textes Aufkldrung zu ge-
ben oder mit ihm in die Erérterung
schwieriger Fragen einzutreten, wobei
er dann wegen dieses Zeitaufwands in
seinem Buch nicht nach Wunsch vor-
ankdme; aber auch die Schonung der
Stimme, die bei ihm sehr leicht in Hei-
serkeit Ubergeht, kann recht wohl der
Grund sein, warum er das stille Lesen
vorzieht.*

® Augustinus (1955), S. 89
” Augustinus (1955), S. 89
® Augustinus (1955), S. 90
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Diese kleine Episode aus der Kultur-
geschichte des Lesens erinnert daran,
dass wir all das, was wahrend Jahr-
hunderten in der Menschheitsentwick-
lung errungen wurde, in sehr viel kir-
zerer Zeit als Individuen zu leisten ha-
ben. Der Ubergang vom lauten zum
stillen Lesen findet gegen Ende des
ersten oder im zweiten Schuljahr statt.
Mancher Leseanfanger mag seine alte-
ren, still lesenden Geschwister mit
ebenso grossem Erstaunen beobach-
ten, wie man es bei Augustinus und
Ambrosius sehen kann. Doch schon
bald ist auch er in die Kunst des stillen
Lesens eingeweiht; als Erinnerung an
die Anfangsstufe bleiben vorerst nur
die Lippenbewegungen, die dann spa-
testens in der dritten Klasse unterlas-
sen werden. Lediglich das innere Mit-
sprechen, das Subvokalisieren, bleibt
vielen Lesenden so stark erhalten,
dass es noch im Erwachsenenalter als
Lesebremse wirkt.

5 Das stille Lesen

Waéhrend meiner eigenen Primarschul-
zeit gab es im Zeugnis noch eine sepa-
rat ausgewiesene Note fir ,Lesen”. Ich
hatte damals immer die Bestnote, denn
ich konnte ,schén“ und vor allem feh-
lerfrei vorlesen. Ich kann mich noch
erinnern, wie diese Fahigkeit in der
zweiten Klasse trainiert wurde: Auf ei-
nem Teller lag eine farbige Serviette,
auf welcher eine stattliche Anzahl Ro-
sinen verstreut waren. Nun begann die
Ubung vorne in der Klasse. Fir jede
fehlerfrei gelesene Zeile erhielt der
kleine Leser oder die Leserin eine Ro-
sine; bei einem Fehler durfte der nach-
ste weiterlesen und sein Rosinenglick
versuchen. Kam die Reihe an mich,
pickte ich eine Rosine nach der an-
dern, denn es wollte sich jeweils ein-
fach kein Fehler einstellen, und meis-
tens unterbrach mich die Lehrerin nach
einer gewissen Zeit und fragte mich,
ob ich bereit sei, den andern auch
noch ein paar Rosinen zu Uberlassen.

Bei meinen eigenen Kindern entfiel
dann diese Lesenote, wie sich Uber-
haupt manches im Leseunterricht ge-
andert hatte. Waochentliche Biblio-
theksbesuche waren zu einer Selbst-
verstandlichkeit geworden; Lektlre war
nicht mehr nur auf das Lesebuch be-
schrankt; wahrend des Unterrichts
blieb auch Zeit fir das individuelle Le-
sen in der Leseecke des Schulzim-
mers. Was sich jedoch erhalten hatte,
war das laute Lesen im Klassenver-
band.

Mit dieser Reminiszenz an meine ei-
gene Leselernvergangenheit soll an
den Ort hingefihrt werden, der in der
Lesedidaktik einem schwarzen Loch
gleicht. Die Leseforschung und die Le-
sedidaktik interessieren sich schon seit
langer Zeit intensiv fir den Prozess
des Lesenlernens, fir dessen Bedin-
gungen® und fiir dessen Misslingen'.
Was aber nach dem eigentlichen Le-
senlernen folgt und folgen musste, ist
kaum Gegenstand breit angelegter
didaktischer Untersuchungen gewor-
den. Man begnugte sich offenbar da-
mit, dass die Kinder endlich lesen
konnten und fUhrte sich diese nun
einmal erworbene Fahigkeit immer
wieder durch lautes Vorlesen vor Oh-
ren. Wenn Briigelmann'’ darauf hin-
weist, dass das laute Lesen in den
Schulen immer noch zu hoch gewichtet
werde, dann stellt er sich in eine Reihe
einiger einsamer Rufer in der Wiste. In
Berlin Ost wandte sich Otto Karstadt'?
in der ,Padagogik. Zeitschrift flir Theo-
rie und Praxis der sozialistischen
Erziehung“ schon 1947 fur ,Inneres
sprechen und stummlesen gegen das
schullibliche  lautvorlesen®.  Georg
Rentner schliesst seine Ausfihrungen
in der Padagogischen Rundschau

® vgl. Forschungsbilanz 1985 der Commission
on Reading der National Academy of Educati-
on, in: Balhorn / Brigelmann 1995

"% ygl. Legasthenie-Diskussion

"' Briigelmann (1995), S. 134

'2 Karstadt (1947)
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1956 unter dem Titel ,Das stille Lesen®
mit dem Satz: ,Dass auch das Uben
des stillen Lesens im Rahmen des wei-
terflhrenden Leseunterrichts mdglich
und notwendig sei, sollte in diesem
Aufsatz dargestellt werden“'®. Er geht
aus von der Frage, wie der ,weiterflih-
rende Leseunterricht“ zu gestalten sei.
Dem Vorlesen gesteht er seinen Wert
zu, problematisiert jedoch zu Recht
das ,Reihumlesen®, ,weil es die unter-
schiedliche Lesefertigkeit der Kinder
ausser Acht lasst“'*. Dem stillen Lesen
gewinnt er hauptsachlich aus zwei
Grinden etwas ab: die Mdglichkeit,
alle Schiler gleichzeitig Gben zu las-
sen, und die Tatsache, dass es im
heutigen Leben jedem abverlangt wer-
de. Die ,stillen Sprechbewegungen®
sieht er als Verstandnishilfe bei lese-
schwéacheren Schilern und delegiert
dann deren Abgewbhnung an die
Schdler: ,Den Schritt vom stillen Lesen
mit stillen Sprechbewegungen wird das
Kind im allgemeinen zur gegebenen
Zeit von sich aus vollziehen.“"® Darin
zeigt sich die ganze Hilflosigkeit des
weiterflhrenden Leseunterrichts. Das
stille Lesen ist etwas, das sich der
Kontrolle der Lehrpersonen weitge-
hend entzieht: Es ist nicht unmittelbar
kontrollierbar, sondern lediglich auf
dem Umweg der Uberprifung des
Textverstdndnisses; und es lasst sich
schlecht als Klassentatigkeit organisie-
ren, passt also mithin nur in einen indi-
vidualisierenden Unterricht.'®

6 Die Augenbewegungen beim
Lesen

Wenn nun schon einem rein visuellen
Lesen das Wort gesprochen wurde,
muss die Aufmerksamkeit im Folgen-
den auf das wichtigste Leseinstrument,
namlich die Augen, gelenkt werden. Im

'3 Rentner (1956), S. 256

' Rentner (1956), S. 251

"> Rentner (1956), S. 253

'® vgl. ferner Arendt (1982), Bamberger (1967),
Léschmann (1975)

Jahr 1878 machte der franzésische
Augenarzt Javal eine Entdeckung, die
fir den Beginn der Leseforschung von
hoéchster Bedeutung war.'” Es ist aller-
dings erstaunlich, dass sie in der Ge-
schichte der Entdeckungen erst so
spat erfolgte. Es handelte sich gewis-
sermassen um die Entlarvung einer
Lige. Es sind nicht nur Menschen, die
dann und wann ligen, auch die Spra-
che liigt manchmal.”® ,Am Abend geht
die Sonne unter®, ist ein absolut taugli-
cher Satz, auch wenn wir wissen, dass
er die Wirklichkeit nur unzureichend
wiedergibt und dem naturwissenschaft-
lichen Weltbild widerspricht. Ganz dhn-
lich ist es mit einer Redewendung, die
wir im Zusammenhang mit dem Lesen
brauchen. Wie sagt man doch so
schon: ,Die Augen gleiten beim Lesen
Uber die Zeilen.” Damit sitzt man einer
sprachlichen Lige auf. Und diese Llige
ist es, die Javal entlarvt hat.

Er stellte fest, dass sich die Augen
beim Lesen ruckartig Uber die Zeilen
bewegen. Sie hipfen Uber die Zeilen:
Es sind kleine Spriinge, die sie ma-
chen. Und nach jedem Sprung halten
sie einen Moment inne. Die Selbst-
wahrnehmung der Lesenden dagegen
entspricht durchaus der Aussage: ,Die
Augen gleiten Uber die Zeilen.” Genau-
so wie beim Untergehen der Sonne
orientiert sich der Sprachgebrauch an
der menschlichen Wahrnehmung und
nicht am eigentlichen Sachverhalt. Der
Sachverhalt nun, den Javal entdeckt
hat, ist fir das Verstandnis des Lese-
prozesses von grdsster Bedeutung.

Man begann schon am Ende des 19.
Jahrhunderts mit Versuchen, diese
Augenbewegungen zu messen. Die
Apparaturen, die damals zur Verfl-
gung standen, lieferten allerdings zu
wenig prazise Resultate. Erst als es
dann mdglich wurde, die Augenbewe-
gungen zu filmen, kam die Lesefor-
schung einen Schritt weiter. Heute

' Erdemann / Dodge (1898), Dodge (1909)
'® Weinrich (1974)




kénnen die Augenbewegungen compu-
terunterstitzt auf%ezeichnet und aus-
gewertet werden.’

Die Lesebewegung des Auges besteht
aus zwei Elementen, namlich abwech-
selnd aus Springen und Stoppen. In
der Leseforschung nennt man die
Spriinge, welche die Augen beim Le-
sen machen, ,Blickspringe” oder mit
dem Fachausdruck ,Sakkaden®. Wenn
die Augen dann fir einen ganz kurzen
Moment innehalten, spricht man von
einem ,Blickpunkt‘. Was haben diese
Blickspriinge und Blickpunkte nun mit
dem Lesen und insbesondere mit dem
Lesetempo zu tun? Die Messungen
haben Folgendes ergeben: Die Blick-
springe sind viel kirzer als die Blick-
punkte. Die Augen springen mit hoher
Geschwindigkeit in etwa einer Zehntel-
sekunde, um dann etwa eine Viertel-
sekunde innezuhalten. Wé&hrend einer
Sekunde sind demzufolge drei Blick-
spriinge und drei Blickpunkte mdglich.
Diese Bewegungen gehen so schnell,
dass es nicht verwunderlich ist, dass
man sie beim Lesen selbst nicht wahr-
nehmen kann.

Die beschriebene Art der Augenbewe-
gung ist natdrlich nicht einfach eine
Laune der Natur, sondern sie hangt
damit zusammen, dass die Augen nur
dann prazis sehen kdnnen, wenn sie
stillstehen. Man spricht hier vom ,fo-
vealen Sehen®, flr das die Zapfenzel-
len (fovea centralis) zustandig sind.
Was bleibt den Augen also beim Lesen
anderes Ubrig, als in Spriingen Uber
die Zeilen zu eilen? Nur so kdnnen sie
immer wieder stillstehen und wahrend
dieses Stillstandes die Wérter aufneh-
men und an das Gehirn weiterleiten.
Wichtig far den Leseprozess sind also
die Blickpunkte, welche ja auch viel
langer sind als die Blickspriinge.

"9 Vanecek (1972), Baer (1979), Heller (1979),
Heller / Muller (1990), Radach (1996)

Nun gilt es noch zu klaren, was das
alles mit dem Lesetempo zu tun hat.
Vorerst einmal nichts, denn wir kénnen
weder die Blickspriinge noch die Blick-
punkte beschleunigen. Egal, wie
schnell jemand liest, egal, wie schwie-
rig ein Text ist — die fir einen Blick-
sprung und fir einen Blickpunkt bend-
tigte Zeit bleibt in etwa die gleiche. Das
scheint so etwas wie eine Naturkons-
tante zu sein. Da ist aber noch eine
andere relevante Grésse - namlich die
Léange der Blickspringe. Auch sie hat
man natdrlich gemessen — und dabei
eine interessante Feststellung ge-
macht: Die Lange der Blickspriinge ist
sehr unterschiedlich. Ein langsamer
Leser macht kurze, ein schneller Leser
dagegen &ausserst lange Blickspriinge.
Da lasst sich nun folgende Rechnung
anstellen: In einer Sekunde machen
die Augen drei Blickspriinge und drei
Blickpunkte. Wenn die Blickspriinge so
weit sind, dass in einem bestimmten
Buch fir eine Zeile sechs Spriinge be-
nétigt werden, braucht man zwei Se-
kunden flr eine Zeile. Sind jedoch die
Spriinge doppelt so lang, bendtigt man
fir eine Zeile nur drei Springe und
demzufolge nur eine Sekunde. Die
Rechnung ist einfach: Das ganze Buch
lasst sich mit doppelt so langen Blick-
spriingen in der halben Lesezeit be-
waltigen.

Mit dem bisher Gesagten ist klar ge-
worden: Will man das Lesetempo stei-
gern, muss man die Blickpunkte beim
Lesen weiter auseinander setzen. Bei
langsamen Lesern liegen sie oft so nah
beieinander, dass sich die jeweils na-
cheinander wahrgenommenen Zeilen-
abschnitte Uberschneiden, also eigent-
lich doppelt gelesen werden. Wenn es
uns da gelingt, die Distanz der Blick-
punkte zu vergrdssern, geht keine In-
formation verloren.



7 Foveales und parafoveales Se-
hen

In der friihen Phase der Leseforschung
richtete sich das Interesse ganz auf
das Lesen von einzelnen Wértern. Ge-
radezu zum Symbol fir diesen Ansatz
wurde das Tachistoskop®™, ein ur-
springlich mechanisches Gerat, mit
dessen Hilfe man die ,Lesezeit” fir ein
Wort (z.B. 0.1 Sekunden) vorgeben
konnte. Heute lasst sich das einfacher
mit dem Computer bewerkstelligen.
Tatsachlich sind auch Lesetrainings-
programme aus dem Bereich der Le-
gasthenietherapie entwickelt worden,
welche am tachistoskopischen Gedan-
ken anknipfen.”’

Erst in der zweiten Phase der Lesefor-
schung, welche in den 1960er Jahren
einsetzte, begann man sich fur die
grosseren Einheiten zu interessieren:
das Lesen von Satzen, bzw. eben das
Lesen von Wértern in einem Kontext.
Dabei machte man eine Entdeckung,
die so einfach wie wichtig ist: Es ist
nicht das gleiche, ob ich ein Wort iso-
liert bzw. kontextlos oder ob ich es in
einem sinnvollen Zusammenhang lese.
Diese Entdeckung erinnert an die
Feststellung der frihen Leseforscher,
die zur Kenntnis nehmen mussten,
dass es nicht das gleiche ist, eine be-
liebige oder eine sinnvolle Buchstaben-
folge zu lesen.

In seinen Untersuchungen am Psycho-
logischen Institut der Universitat Wien
arbeitete Erich Vanecek mit Wortfolgen
unterschiedlichen  Ordnungs-  und
Schwierigkeitsgrades. Dabei mass er
die Lesezeiten und die Dauer und Hau-
figkeit der Fixationen (Blickpunkte). Es
wundert nicht, dass er zuerst einmal
zur Erkenntnis gelangt: ,der zuneh-
mende  Verbundenheitsgrad  senkt

20 Wundt (1899), Erdmann / Dodge (1900),
Wundt (1900), Zeitler (1900), Heller (1911)
2! Grissemann / Schindler (1991)

deutlich die Lesedauer?® . Die Beo-

bachtungen machen ferner deutlich,
dass sowohl Fixationsdauer als auch
Fixationsfrequenz bei zunehmendem
Kontextgrad sinken. Die Zeitersparnis
beim Lesen allerdings ist nur in ganz
geringem Mass auf die kirzeren Fixa-
tionszeiten zurlckzufiihren, sondern
vielmehr und in erster Linie auf die ge-
ringere Fixationsfrequenz, das heisst
darauf, dass die Augen grdssere
Spriinge (Sakkaden) machen. In zufal-
ligen Wortfolgen wird beim Lesen je-
des Wort einmal fixiert. In kontextge-
bundenem Lesematerial dagegen fixie-
ren gelbte Leser manche Worter gar
nicht; ,so wurden z.B. 19.4% der Wér-
ter des leichten Textes bloss extrafo-
veal erfasst“?®. Das heisst: Ein Finftel
des Textes wurde nicht in den fovealen
Bereich der Wahrnehmung, in dem die
Augen scharf und genau sehen, einbe-
zogen.

Da dieses Phanomen eindeutig auf
sinnvolle Wortfolgen beschrankt ist,
lassen sich daraus Folgerungen be-
zlglich der Kompetenzen des gelbten
Lesers ziehen: ,Peripher erfasste
Schriftzeichen kénnen in den Decodie-
rungsprozess aufgenommen und ver-
arbeitet werden, wenn der Leser - auf
syntaktische und semantische Redun-
danz gestutzt - Vorhersagen treffen
kann.“** Je besser ein Leser Redun-
danzen des Textes ausnltzen kann,
umso geringer wird seine Fixationsfre-
quenz; er macht also auf einer Zeile
weniger Fixationen - und diese werden
erst noch kirzer: ,Bemerkenswert ist
die gesetzmassige Gleichsinnigkeit
von Fixationsfrequenz und Fixations-
zeit: Wo seltener fixiert werden kann,
kann auch kiirzer fixiert werden."®® Of-
fenbar wird der Planungsanteil, der
einen Teil jedes Blickpunktes aus-
macht, kirzer.

%2 \anecek (1972), S, 678
% Vanecek (1972), S, 685
2 Vanecek (1972), S, 684
% Vanecek (1972), S, 685



8 Redundanz

Wenn man Schnelllesende beobachtet,
stellt man fest, dass sie ihre Blickpunk-
te so weit auseinander setzen, dass
sie nicht mehr den ganzen Text wirk-
lich scharf sehen kénnen. Wie schaffen
sie es, den Text trotzdem vollstéandig
aufzunehmen? Die Schnelllesetechni-
ken, die seit den Sechzigerjahren be-
kannt sind, schlagen eine Erweiterung
der Blickspanne vor.?® Mittlerweile
weiss man aber, dass das eine lllusion
ist. Die Zellen in unseren Augen, die
fir das prazise Sehen zustandig sind,
bilden nur einen sehr geringen Wahr-
nehmungswinkel, der bei allen Men-
schen konstant ist, sich also nicht er-
weitern lasst. Hat man einen Text in
Normalabstand vor Augen, entspricht
diese Wahrnehmungsspanne flr prazi-
ses Sehen etwa dem Durchmesser
eines schweizerischen Funf-Franken-
Stlcks (ca. 3 cm).

Die Erklarung ist also an einem andern
Ort zu suchen, namlich im sprachli-
chen Bereich. Es gibt ein Phanomen in
der Sprache, das einem beim Lesen zu
Hilfe kommt. Dieses Phanomen nennt
die Sprachwissenschaft ,Redundanz".
Darunter versteht man alle Formen von
Doppelinformationen. Als Beispiel da-
flr Iasst sich etwa die Bestimmung des
Geschlechts in der deutschen Sprache
anfihren. Im Ausdruck ,der Kénig und
die Koénigin“ wird das Geschlecht je-
weils zweimal angezeigt — einmal
durch den Artikel (,der“ bzw. ,die®), das
andere Mal durch die Endung. Ahnlich
ist es bei den Verben. Vergleicht man
.ch gehe“ und ,du gehst®, stellt man
auch hier eine Redundanz fest. Person
und Zahl lassen sich doppelt ablesen.
Zum einen zeigen die Pronomen, dass
es sich um die 1. Person (,ich“) und die
2. Person Singular (,du®) handelt. Zum

% 5. z.B. Ott (1970), Zielke (1984), Zielke
(1986); und ins schulische Lesetraining tber-
nommen bei: Ott (1978), Ott (1994), Seiler /
Végeli (1993)

andern erkennt man die Person auch
an den unterschiedlichen Endungen
des Verbs. Weitere Redundanzen er-
geben sich aus der Erfahrung mit der
Sprache. Liest eine gelbte Leserin
beispielsweise in einem Marchen den
Satz: ,Der Kénig fahrt in einer ..., dann
ist das folgende Wort nahezu redun-
dant. Denn schon aus dem bisher Ge-
lesenen ergibt sich fast eindeutig, dass
man mit dem Wort ,Kutsche“ rechnen
kann. Neben all diesen sprachlichen
Doppelungen ist auch die Schrift re-
dundant. Deckt man mit einem Blatt
die obere oder die untere Halfte einer
Zeile ab, lasst sie sich trotzdem noch
lesen.

Dank der Redundanz ist es nicht nétig,
alle Teile eines Textes prazis wahrzu-
nehmen. Und trotzdem handelt es sich
um ein vollstandiges Lesen. Die Blick-
punkte lassen sich also beim Lesen
problemlos weiter auseinander setzen,
als die Blickspanne das zulassen wiir-
de. Die Leseforschung hat gezeigt,
dass die Weite der Blickspriinge nichts
zu tun hat mit der Blickspanne. Viel-
mehr handelt es sich dabei um eine
Gewohnheit. Und einmal mehr ist es
eine Gewohnheit wie das innere Mit-
sprechen, welche relativ frih in der
Lesekarriere unbewusst und spontan
entstanden ist. Nach der vierten oder
finften Grundschulklasse andert sich
die Weite der Blickspriinge eines Le-
sers oder einer Leserin nicht mehr we-
sentlich, es sei denn, man arbeite ge-
zielt daran.

9 Schlussfolgerungen

Die unterschiedlichen Wissenszweige,
die sich im vergangenen Jahrhundert
um das Lesen bemihten, fanden nie
zu einer einheitlichen Theorie des Le-
sens. Die Fragestellungen und Interes-
sen waren zu unterschiedlich. Darin
dirfte der Grund zu suchen sein, dass
sich das schulische Lesen bis heute
nicht konsequent mit der Frage ausei-
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nandergesetzt hat, was denn nach
dem priméren Leseerwerb folgen mus-
se. Die psychologischen Ansatze fo-
kussierten auf Leseschwéachen, die
praxisorientierten Methoden des Rapid
Reading mit ihrem Theoriedefizit ziel-
ten auf ein erwachsenes Publikum?’,
die Lesedidaktik bemihte sich haupt-
sachlich um den motivationalen Aspekt
des Lesens bei Kindern und Jugendli-
chen und die konkrete Unterrichtspra-
xis war mit ihrer einseitigen Betonung
des lauten Lesens weit davon entfernt,
die Ergebnisse der Leseforschung
fruchtbar machen zu kénnen. Mit dem
Blick auf das Lesetempo gelingt nun
eine Zusammenschau der wesentli-
chen Aspekte der Leseforschung und
ihre Verbindung mit einer Didaktik des
Lesens nach dem priméaren Leseer-
werb. Das Training des schnelleren
Lesens macht alle anderen Ansatze
zur Leseférderung auf der Mittel- und
Oberstufe in keiner Weise hinfallig. Im
Gegenteil: Gerade durch das Zusam-
menwirken der aktuellen lesedidakti-
schen Bestrebungen mit der Férderung
lesetechnischer Hilfen zum schnelleren
Lesen kann ein fruchtbarer und nach-
haltig wirksamer Leseunterricht entste-
hen.
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