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Evidenzbasierte Leseförderung: Welche Unterstützung benötigen Schüler*innen und Lehrkräfte? 

Versuch einer Systematisierung 

 

Elmar Souvignier, Universität Münster – Beitrag zum Bildungspolitischen Forum am 29.10.2020 

 

Eine begriffliche Klärung und die Festsetzung eines Bildungsziels vorneweg:  

• Evidenzbasierung: Es liegen wissenschaftliche Erkenntnisse in Form empirischer Befunde vor, 

aufgrund derer wir von der Wirksamkeit bestimmter Maßnahmen ausgehen können. 

• Ziel: Wir streben an, dass Kinder lernen, selbständig Information aus Texten entnehmen zu 

können 

 

Wie gelingt gute sprachliche Bildung – im Hinblick auf das Lesen? 

Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs und Kompetenzmodelle schriftsprachlicher 

Fähigkeiten sind wesentliche theoretische Grundlagen für eine gezielte Leseförderung: 

1) Entwicklungsmodelle beschreiben die Abfolge typischer Entwicklungsmeilensteine. Diese 

umfassen beim Lesen – grob gesagt – die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit, 

Buchstabenkenntnis, Dekodierfähigkeit, Lesegenauigkeit, Leseflüssigkeit und das 

Leseverständnis im Sinne lokaler und globaler Kompetenzbildung. Diese Aspekte werden 

mitunter in der vereinfachenden Differenzierung nach hierarchieniedrigen und hierarchiehohen 

Kompetenzen zusammengefasst. Alle angeführten Entwicklungsmeilensteine lassen sich aber 

auch ihrerseits noch weiter ausdifferenzieren.  

2) Eine Entsprechung zu diesen Entwicklungsmodellen, deren Fokus auf zeitlichen Prozessen liegt, 

stellen Kompetenzmodelle dar, die den Gegenstand „Lesen“ in den Blick nehmen. Hier liegen 

beispielsweise theoretische Modelle im Kontext der Schulleistungsstudien IGLU und PISA sowie 

VERA und auch die Bildungsstandards vor, es gibt empirische Prädiktionsmodelle oder stärker 

didaktisch motivierte Modellbildungen. Diese Kompetenzmodelle geben Hinweise darauf, worin 

zentrale Aspekte von Lesekompetenz liegen – und was zentrale Gegenstände der Förderung 

sind. Über die oben genannten „Meilensteine“ hinaus kommen hier beispielsweise Aspekte wie 

Wortschatz, Lesemotivation oder Lesestrategiewissen hinzu. 

3) Nun folgt das vermeintliche Herzstück. Was wissen wir über evidenzbasierte Leseförderung? 

Auf der Basis einer Vielzahl an Interventionsstudien, zusammenfassenden Reviews und Meta-

Analysen liegt ein recht klares Bild zu Prinzipien wirksamer Leseförderung vor (Hattie, 2009; 

NICHD, 2000; Kamil et al., 2008; Slavin et al., 2008, 2009). So haben sich Programme zur 

Förderung der phonologischen Bewusstheit, silbenbasiertes Lesen zur Förderung genauen 

Lesens, lautes Lesen zur Förderung der Leseflüssigkeit und strategieorientierte Programme zur 

Förderung des Leseverständnisses als besonders wirksame Methoden erwiesen. Als „Klassiker“ 

der Förderung verstehenden Lesens gelten beispielsweise das „Reciprocal Teaching“ (Palincsar 

& Brown, 1984), „Peer-assisted learning strategies“ (PALS) (Fuchs et al., 1997) oder „Concept 

oriented reading instruction“ (CORI) (Guthrie, Wigfield & Perencevich, 2004). Solche Programme 

zeichnen sich dadurch aus, dass die Förderkonzepte in theoretische Rahmenkonzepte wie das 

Selbstregulierte Lernen (Zimmerman, 2000) integriert werden, instruktionale Ansätze wie 

Kooperative Lernformen umsetzen oder motivationsförderliche Elemente nutzen. Überblicke 

über Verfahren im deutschsprachigen Raum (wie Käptn‘ Carlo oder die Textdetektive) finden 

sich bei Gold (2018), Philipp (2017) oder Souvignier (2016). 
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4) Die Entwicklungsmodelle verdeutlichen, dass die Leseentwicklung sich prozesshaft über 

unterschiedliche Meilensteine vollzieht. Gleichzeitig haben wir es im schulischen Kontext mit 

ausgesprochen heterogenen Gruppen (Schulklassen) zu tun. Während einzelne Kinder bereits 

umfangreiche Texte lesen können mag es sein, dass bei anderen Kindern die Automatisierung 

von Lesefähigkeiten ansteht, während wiederum für andere Kinder das genaue Lesen auf 

Wortebene noch eine Schwierigkeit darstellt. Wie oben angesprochen zielen unterschiedliche 

Fördermethoden auf unterschiedliche Fähigkeiten. Entscheidend für die Wirksamkeit ist die 

Passung zwischen dem individuellen Entwicklungsstand und der jeweiligen Fördermethode 

(Connor, 2019). Grundlage einer solchermaßen differenzierten Leseförderung ist eine 

begleitende Diagnostik, mit der zum einen die Lernausgangslage der Schüler*innen bestimmt 

und zum anderen die Entwicklungsfortschritte geprüft werden. Eine begleitende Diagnostik im 

Sinne eines formativen Assessment (Schütze, Souvignier & Hasselhorn, 2018) gibt Lehrkräften 

und Lernenden eine Rückmeldung darüber, ob aktuell durchgeführte Fördermaßnahmen 

zielführend sind oder ob Anpassungen hinsichtlich der Förderentscheidungen vorgenommen 

werden sollten. 

 

 

Abbildung 1: Faktoren einer evidenzbasierten Leseförderung: Theoretische Grundlagen, empirisch 

bewährte Methoden und das Konzept formativen Assessments 

 

Damit sind wichtige Befunde zu guter, evidenzbasierter Leseförderung zusammengefasst. In einem 

aktuellen Übersichtsbeitrag stellt Schneider (2019) fest, dass in den letzten drei bis vier Jahrzehnten 

eine größere Zahl nachweislich wirksamer Förderprogramme entwickelt wurde, dass allerdings 

Probleme beim Transfer solcher wirksamen Programme in die schulische Praxis festzustellen sind 

(vgl. auch Hasselhorn, Köller, Maaz & Zimmer, 2014; Schmitz et al., in Druck; Souvignier & Philipp, 

2016). Trotz der sehr umfassenden Forschungslage liegt hier eine ungelöste Herausforderung. Die 

Konzepte und Programme in ihrer vorliegenden Form scheinen nicht in den schulischen Alltag zu 

passen. Evidenzbasierte Leseförderung steht damit vor einer Transferproblematik (Gräsel, 2010; 

Prenzel, 2010) und damit auch vor der Frage, welche Unterstützung Lehrkräfte benötigen würden, 

um solche Konzepte in den schulischen Alltag übernehmen zu können. 
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5) Als relevant für die Veränderung unterrichtlichen Handelns gelten Wissen und Einstellungen von 

Lehrkräften (Shulman, 1986; Clarke & Hollingsworth, 2002). Über die erste und zweite Phase der 

Lehrerausbildung hinaus benötigen Lehrkräfte Information zu aktuellen Forschungsbefunden, 

Materialien und theoretischen Konzepten, damit eine evidenzbasierte Leseförderung 

implementiert werden kann. Professionalisierung im Sinne kontinuierlicher Fortbildung und 

kollegialen Austauschs ist notwendig. Freiräume zur Fortbildung und zur Auseinandersetzung 

mit innovativen Formaten sind dazu unerlässlich. 

6) Wenn vorliegende Förderprogramme und diagnostische Instrumente in ihrer vorliegenden Form 

(noch) nicht kompatibel mit Routinen des schulischen Alltags sind, dann müssen Anpassungen 

erfolgen. Hier sind sowohl Anpassungen der Materialien und Programme als auch die Anpassung 

schulischer Abläufe denkbar. Das Einrichten von Förderbändern und offene Unterrichtsformate, 

Schwerpunktsetzungen in pädagogischen Programmen (z.B. im Hinblick auf die Nutzung 

formativen Assessments), kollegiale Kooperationen und die Vereinbarung von Standards sind 

nur einzelne Beispiele für organisatorische Anpassungen für die Etablierung von 

Förderkonzepten. Gleichzeitig stellt sich die Frage an die Bildungsforschung, in welchem Maße 

Anpassungen erprobter Konzepte möglich sind, ohne dass zentrale Wirkprinzipien 

verlorengehen. Hier wäre eine enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Wissenschaft im 

Sinne der Implementationsstrategie der ‚mutual adaptation‘ wegweisend (Snyder, Bolin & 

Zumwalt, 1992). Auch solche Entwicklungs- und Anpassungsarbeiten erfordern Ressourcen – 

sowohl an den Schulen als auch in der Wissenschaft. 

 

Herausforderungen und Lösungsvorschläge sind benannt. Das ist alles nicht neu. Aber vielleicht hilft 

die vielfache Replikation von Befunden dabei, weiterführende Schritt zu planen. Theoretische 

Grundlagen sind bewährt, evidenzbasierte Methoden liegen vor, und dass der formative Einsatz von 

Diagnostik zielführend für den Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen ist, ist unstrittig. Was 

für eine gute Leseförderung fehlt, ist der Transfer. Hier stellt sich die Frage nach den Akteuren und 

deren Zuständigkeiten, damit Verbesserungen vorangebracht werden. Aufgaben für die drei Akteure 

der Wissenschaft, Schule und Bildungspolitik sehe ich in folgenden Bereichen: 

Wissenschaft: Bei der Entwicklung und Erprobung von Konzepten zur Leseförderung ist in 

höherem Maße als bisher eine Orientierung an Bedingungen schulischer Praxis erforderlich. Ziel 

sollte es sein, Förderprogramme, Handreichungen und Materialien zu entwickeln, die sowohl 

„Träger“ theoretischer – und empirisch geprüfter – Wirkprinzipien als auch in hohem Maße 

kompatibel mit unterrichtlichen Abläufen sind. Zentral ist dabei, dass methodisch hohe 

Standards im Hinblick auf die wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung angelegt werden. Nur 

systematische und gut kontrollierte Studien erlauben es, eine Generalisierung von Erkenntnissen 

vorzunehmen, die einen breiten Transfer rechtfertigt (vgl. Gottfredson et al., 2015). 

Schule: Vielfach wird festgestellt und kritisiert, dass Schulen wenig innovationsfreudig seien (z.B. 

Terhart, 2013). Aktuell wird dies beispielsweise mit Blick auf die Umsetzung von Impulsen zur 

Digitalisierung thematisiert. Zweifellos spielen äußere Faktoren wie multiple Belastungen von 

Lehrkräften hier eine wichtige Rolle. Gleichzeitig sind aber auch die Unterschiede hinsichtlich 

der Umsetzung pädagogischer Konzepte zwischen Schulen enorm. Eine Aufgabe und Zielsetzung 

für Schulen muss daher darin liegen, ein Klima der Offenheit für die Zusammenarbeit an 

Innovationen und eine Bereitschaft für Transferprozesse mitzubringen. 

Bildungspolitik: Transfer braucht geeignete Rahmenbedingungen. Im Rahmen organisations-

psychologischer Analysen wurden Faktoren herausgearbeitet, die sich als maßgeblich 

herausgestellt haben (u.a. Fortbildungen, Belohnungen, positive Einstellung der Organisation 
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gegenüber Innovationen, Unterstützung durch Ressourcen, Optimierung der Innovation, ein 

langer Atem – und die klare Unterstützung der Innovation durch das Management) (Klein & 

Knight, 2005). Auch im schulischen Kontext werden professionelle Strukturen zur Unterstützung 

von Transfer benötigt. Schulleitungen werden mit einer solchen Aufgabe in aller Regel 

überfordert sein. Sinnvoll erschiene, eine enge Zusammenarbeit von Schule und Wissenschaft 

durch entsprechende Stellen mit Brückenfunktion und Multiplikator*innen einzusetzen, die 

einen Transfer ermöglichen. 

 

Ein abschließender Hinweis: Die geschilderten theoretischen Grundlagen und empirischen Befunde 

sind für sich genommen durchaus einfach, stellen in ihrer Gesamtheit im Hinblick auf konkrete 

Entscheidungen für die Gestaltung von Maßnahmen zur Leseförderung aber eine Überforderung für 

viele Schulen dar. Wenngleich die Autonomie von Bildungseinrichtungen ein wichtiges 

bildungspolitisches Ziel darstellt, so zeigt die hohe Komplexität der Gesamtthematik der 

Leseförderung doch, dass ein höheres Maß an Unterstützung und ggf. auch Steuerung durch die 

Bildungspolitik hilfreich wäre, um Schulen das nötige Maß an Sicherheit und Orientierung im Hinblick 

auf konzeptuelle Entscheidungen für eine evidenzbasierte Leseförderung zu geben. 

 

 

Abbildung 2: Evidenzbasierte Leseförderung: Systematisierung des Forschungsstandes, der 

Herausforderungen und möglicher Lösungsansätze für einen Transfer in die schulische Praxis 
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