
Lesen professionell unterrichten – 
Lehrkräftebildung auf dem Prüfstand

Positionspapier der AG Leseverstehen
des Symposion Deutschdidaktik

Die Deutschdidaktik als wissenschaftliche Disziplin an Universitäten 
und Pädagogischen Hochschulen muss sich in besonderer Weise 
den unzureichenden Ergebnissen verschiedener Bildungsstudien zur 
Lesekompetenz und den Herausforderungen einer sich dynamisch 
verändernden Gesellschaft stellen. Mit dem vorliegenden Positionspapier 
leitet die AG Leseverstehen des SDD Konsequenzen für die 
deutschdidaktische Lehrkräftebildung aus den alarmierenden Ergebnissen 
zum Leseverstehen verschiedener Large-Scale-Studien der letzten Jahre 
ab. Das Positionspapier richtet sich sowohl an Wissenschaftler*innen 
und Lehrende in der Lehrkräftebildung als auch an die Bildungspolitik 
und  -administration mit der Aufforderung zu einem weiterführenden 
fachdidaktischen und hochschulpolitischen Diskurs.
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Unsere Positionen im Überblick

• Evidenzbasiertes Wissen über Leseverstehensprozesse, Leseförderung und Lesediagnostik 
muss verpflichtender Bestandteil in der Ausbildung angehender Deutschlehrkräfte sein.

• Zusammenhänge der lesebezogenen Inhalte müssen sowohl innerhalb der 
deutschdidaktischen Teilbereiche als auch mit anderen beteiligten Disziplinen für 
angehende Lehrkräfte erkennbar sein.

• Kohärenz zwischen theoriegeleiteten und praxisorientierten Phasen muss gewährleistet 
sein, damit das erworbene lesebezogene Wissen in der schulischen Praxis angewandt, 
reflektiert und gefestigt wird.

• Diskurse zur lesebezogenen Professionalisierung müssen innerhalb der Deutschdidaktik 
etabliert sein.

• Verantwortung für die lesebezogene Ausbildung muss von allen an der 
Lehrkräfteausbildung beteiligten Disziplinen auf Hochschulebene gemeinsam 
übernommen werden – interdisziplinär und vernetzt.

• Bildungspolitische Vorgaben müssen sicherstellen, dass lesebezogenes Professionswissen 
verbindlicher und prüfungsrelevanter Bestandteil der Lehrkräftebildung ist.
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Leseverstehen ist die zentrale Voraussetzung 
für den kompetenten Umgang mit Texten und 
Medien aller Art, für literarisches Erleben, und 
Teilhabe in schriftgeprägten Gesellschaften. Die 
Bedeutung des Leseverstehens ist angesichts ei-
nes veränderten Leseverhaltens im 21. Jahrhun-
dert, des vermehrten Lesens von digitalen und 
intermedialen Texten und der erforderlichen 
Beurteilung ihrer Glaubwürdigkeit sogar noch 
gestiegen (Braasch et al., 2018; Hahnel et al., 2016; Philipp, 

2022; E-READ, 2019).

Auch wenn in den letzten Jahren be-
reits viele sinnvolle Maßnahmen zur 
Förderung der Lesekompetenz von 
Kindern und Jugendlichen umgesetzt 
wurden, wie im Bund-Länder-Pro-
gramm Bildung durch Sprache und 
Schrift in Deutschland (BiSS-Trägerkon-

sortium, 2019), dem Rahmenleseplan 
in Österreich (Aspalter & Jörgl, 2017) und dem Lehr-
plan 21 in der Schweiz, ist der Anteil an schwa-
chen Leser*innen auch über 20 Jahre nach dem 
Erscheinen der ersten PISA-Studie ingesamt im-
mer noch alarmierend hoch. Im IQB-Bildungs-
trend 2021 verfehlen etwa 42% der Viertkläss-
ler*innen in Deutschland den Regelstandard im 
Lesen, 19% erreichen nicht einmal den Mindest-
standard (Stanat et al., 2022). Bereits vor der COVID-
19-Pandemie zeigte die IGLU-Studie 2016, dass 
in Deutschland 18% und in Österreich 13% der 
Viertklässler*innen nur basale Kompetenzen 
im Lesen aufweisen (Bremerich-Vos et al., 2017; Wall-

ner-Paschon et al., 2017). Der aktuellen IGLU-Studie 
zufolge ist der Anteil sogar noch gestiegen und 
liegt in Deutschland bei rund 25% und in Öster-
reich bei rund 20% (McElvany et al., 2023). Auch für 
die weiterführenden Schulen zeigt sich, dass in 
Deutschland, Österreich und der Schweiz mehr 
als 20% der Neuntklässler*innen nur die unters-
ten Kompetenzstufen im Leseverstehen errei-
chen (Konsortium PISA.ch, 2019; Lewalter et al., 2023; Suchań 

et al., 2019; Weis et al., 2019). All diese Schüler*innen 

verstehen Texte allenfalls fragmentarisch. Ihre 
Lesekompetenz reicht nicht aus, um an text-
basierten Lernprozessen im Deutsch- und Fach-
unterricht teilhaben zu können, sie reicht nicht 
für literarisches Lernen oder um Lesefreude zu 
erleben. Leseinteresse und Lesemotivation kön-
nen so nicht entstehen oder aufrechterhalten 
werden. Insbesondere Lernende mit Förderbe-
darf und aus bildungsfernen Elternhäusern sind 
dem Risiko ausgesetzt, nicht am kulturellen und 
gesellschaftlichen Leben teilhaben zu können.

Die Gründe für die schlechten Leseleistungen 
sind vielfältig. Sie lassen sich u. a. auf sozialisa-
torische und schulische Rahmenbedingungen, 
eine gestiegene Heterogenität der Lernenden 
und eine fehlende strukturierte Beschulung 
während der COVID-19-Pandemie zurückfüh-
ren. Ein entscheidender Einflussfaktor auf die 
Lesekompetenz der Schüler*innen ist darüber 
hinaus die Qualität des schulischen Leseunter-
richts (vgl. Helmke, 2022). Die Vermittlung und För-
derung von Lesekompetenz ist eine zentrale 
Aufgabe des Deutschunterrichts. In Anbetracht 
der o. g. Leseleistungen muss aber konstatiert 
werden, dass der Deutschunterricht seinem Bil-
dungsauftrag bzgl. der Förderung und Entwick-
lung des Leseverstehens schon lange nur noch 
eingeschränkt nachkommt. 

Unterricht kann sich nur dann positiv auf die Le-
seleistung von Schüler*innen auswirken, wenn 
er theorie- und evidenzbasierte didaktische 
Konzepte umsetzt. Damit dies gelingt, müssen 
Deutschlehrkräfte entsprechend ausgebildet 

1. Ausgangslage – Lesen als zentrale Schlüsselqualifikation

Angehende Deutschlehrpersonen 
beenden ihre Ausbildung häufig 

ohne evidenzbasierte Kenntnisse 
zum Leseverstehen. 
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sein. In den letzten Jahren wurden verstärkt 
Anstrengungen unternommen, Lehrkräfte im 
Schuldienst durch Fortbildungsprogramme im 
Bereich der Leseförderung weiterzuqualifizie-
ren. Gleichzeitig wurde ein zentraler Aspekt, die 
grundständige, systematische Qualifizierung an-
gehender Deutschlehrkräfte, jedoch zu wenig 
in den Blick genommen. Vor dem Hintergrund 
der nach wie vor schlechten Leseleistungen in 
Deutschland, Österreich und der Schweiz, ge-
hört aus Sicht der AG Leseverstehen die Lehr-
kräftebildung an Universitäten und Pädagogi-
schen Hochschulen in allen drei Ländern – auch 
wenn die Ausbildungssysteme unterschiedlich 
sind – dringend auf den Prüfstand: Erwerben 
alle angehenden Lehrkräfte die notwendigen 
Kompetenzen, die sie für eine systematische, 
evidenzbasierte Leseförderung im Unterricht 
benötigen? Sind die Themen Leseverstehen und 
Lesedidaktik verpflichtender, prüfungsrelevan-
ter Teil der Lehrkräftebildung und werden sie 
kohärent vermittelt? Sind Theorie- und Praxis-
phasen während der Ausbildung sinnvoll mitei-
nander verzahnt?

Nur wenn alle angehenden Lehrkräfte des Fa-
ches Deutsch grundständiges, evidenzbasiertes 
Wissen über das Leseverstehen und dessen Dia-

gnostik und Förderung erwerben und zukünftig 
in der schulischen Praxis professionell handeln, 
besteht die Chance auf eine substanzielle Ver-
besserung der Leseleistung aller Schüler*innen 
(Myrberg et al. 2018). Dass auch angehende Lehr-
kräfte anderer Unterrichtsfächer fachspezifi-
sches Wissen über das Leseverstehen in ihren 
jeweiligen Fächern erwerben sollten (Shanahan & 

Shanahan, 2020), ist ebenfalls eine wichtige Prämis-
se in der Lehrkräftebildung.  

Im Folgenden werden grundlegende fachliche, 
didaktische und diagnostische Wissensbestän-
de aus lesedidaktischer Perspektive aufgezeigt, 
deren Kenntnis für einen guten Leseunterricht 
zentral ist und die verpflichtender Bestandteil 
der curricularen Standards der Lehrkräftebil-
dung sein müssen. Diese Inhalte müssen zudem 
fester Bestandteil der praxisnahen Ausbildungs-
phasen sowie der Fort- und Weiterbildungen 
sein (Müller et al., 2019; Österbauer et al., 2020; Schmich 

et al., 2019). Die AG Leseverstehen nimmt dabei 
eine lesedidaktische Perspektive ein. Literatur-
didaktische Wissensbestände zum literarischen 
Lernen (Rosebrock & Scherf, 2019), obwohl eng ver-
bunden mit der Lesedidaktik, werden in diesem 
Positionspapier nur am Rande aufgegriffen.

2. Inhalte – Was Lehrkräfte über das Leseverstehen wissen müssen

Leseverstehen definieren wir als aktive Kon-
struktionsleistung mit dem Ziel, ein kohärentes 
Situationsmodell zu einem im Text dargestell-
ten Sachverhalt aufzubauen (Christmann & Groe-

ben, 1999; Kintsch, 1998; Rosebrock & Nix, 2020). Im schu-
lischen Kontext bildet das Leseverstehen eine 
Voraussetzung für fachlichen Wissenserwerb 
im Umgang mit Sachtexten, aber auch für den 
Umgang mit literarischen Texten, wenngleich li-
terarisches Verstehen noch einmal spezifischen 
Bedingungen unterliegt (Duke et al., 2021; Shanahan & 

Shanahan, 2020; Frederking et al., 2012; Patterson et al., 2018; 

Schwarz-Friesel, 2006; Zabka, 2012). Zu unterscheiden 

ist beim Leseverstehen grundsätzlich zwischen 
dem Aufbau elementarer Lesefertigkeiten – ein-
gebettet in eine Lesekultur – und dem Erwerb 
einer differenzierten, stärker funktional orien-
tierten Lesekompetenz.

Eine theorie- und evidenzbasierte Gestaltung 
des schulischen Leseunterrichts ist ein ent-
scheidender Faktor, um das Leseverstehen von 
Kindern und Jugendlichen in der Primar- und 
Sekundarstufe zu fördern. Der Leseunterricht 
beruht jedoch vielfach nicht auf aktuellen wis-
senschaftlichen Erkenntnissen. Beispielsweise 
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besteht die Auseinandersetzung mit Texten im 
Wesentlichen in der Beantwortung von Fragen 
der Lehrkräfte (Kleinbub, 2010; Lankes & Carstensen, 

2007; Lankes, 2009; Magnusson et al., 2018; Peters et al., 

2022; Schmitz et al., 2021). Kognitiv aktivierende Auf-
gaben oder Lesestrategien finden kaum Eingang 
in die Unterrichtspraxis (Bachinger et al., 2019; Ös-

terbauer et al., 2020, Souvignier & Philipp, 2016). Darüber 
hinaus wählen viele Lehrkräfte Texte eher aus 
dem Fundus ihrer eigenen literarischen Soziali-
sation als unter dem Gesichtspunkt ihres Poten-
zials für die Förderung des Leseverstehens aus 
(Schilcher et al., 2023). 

Um angehende Deutschlehrpersonen auf ihre 
aktive Schullaufbahn vorzubereiten, muss im 
Verlauf des Studiums lesebezogenes fachwis-
senschaftliches, fachdidaktisches und diagnosti-
sches Professionswissen vermittelt werden (vgl. 

Baumert & Kunter, 2011; Bremerich-Vos & Dämmer 2013; 

Shulman, 1986, 1987). Die AG Leseverstehen spricht 
sich dafür aus, dass sich die Deutschdidaktik fe-
derführend für die obligatorische Vermittlung 
von fachwissenschaftlichem, fachdidaktischem 
und diagnostischem Wissen mit explizitem Be-
zug zum Leseverstehen verantwortlich zeigt 
und diese Wissensbereiche systematisch und 
kohärent in die deutschdidaktische Lehrkräfte-
bildung integriert. 

2.1 Fachwissenschaftliches Wissen

Angehende Deutschlehrkräfte benötigen fach-
wissenschaftliches Wissen über kognitive 
Prozesse des Leseverstehens, über text- und 
leser*innenseitige Einflussfaktoren auf das Lese-
verstehen sowie Kenntnisse über lesebezogene 
Determinanten und Entwicklungsverläufe. Die-
ses Wissen ist grundlegend, um diagnostische 
und didaktische Entscheidungen zur Leseförde-
rung reflektiert zu treffen und die individuelle 

Leseleistung und -entwicklung von Schüler*in-
nen in einen größeren Kontext zu stellen. 

Eine erste grundlegende Facette fachwissen-
chaftlichen Wissens besteht in soliden Kennt-
nissen über kognitionspsychologisch fundierte 
Theorien zum Leseverstehen (Coltheart, 2005; Fodor, 

1998; Hoover & Gough, 1990; Just & Carpenter, 1987; Kintsch, 

1998; Perfetti, 1985). Leseverstehen ist eine aktive 
Konstruktionsleistung auf der Grundlage eines 
analogen oder digitalen Textes mit dem Ziel, ein 
kohärentes Situationsmodell aufzubauen (Christ-

mann & Groeben, 1999; Kintsch, 1998; Müller & Richter, 2014; 

Perfetti, 1985). Dies gelingt durch die Inter-
aktion zwischen sprachbasierten Infor-
mationen aus dem Text einerseits und 
leser*innenseitigen Voraussetzungen, 
wie dem Vorwissen, andererseits. In 
diesem Zusammenspiel werden Bezüge 
innerhalb des Textes und zu diskontinu-

ierlichen Textelementen, wie Tabellen und Ab-
bildungen, hergestellt. 

Um diese Interaktion zwischen Text- und Le-
ser*innenseite zu verstehen, sind zwei weitere 
Facetten fachwissenschaftlichen Wissens rele-
vant: die Leser*innenkognition und die Perspek-
tive des Textes als linguistische Entität. Letzteres 
umfasst linguistische Einflussfaktoren des zu 
lesenden Textes auf das Leseverstehen: Texte 
weisen auf der Wort-, Satz- und Textebene je 
spezifische Merkmale auf, die das Verstehen 
unterstützen. Dazu gehören auf der Wort- und 
Satzebene schriftsystematische Aspekte, wie sil-
bische, morphologische und syntaktische Struk-
turen, deren automatisierte Verarbeitung eine 
wichtige Voraussetzung für flüssiges Lesen ist 
(Bredel & Pieper, 2015; Bredel et al., 2017; Zepnik, 2016). Auf 
der Textebene spielen Textkohäsion und Textko-
härenz im Sinne relationaler und referentieller 
Bezüge (Averintseva-Klisch, 2018), Superstrukturen 
(van Dijk, 1995; Schwarz-Friesel, 2006) und Darstellungs-
strategien (Rosebrock & Nix, 2020) eine bedeutsame 
Rolle für den Aufbau eines Situationsmodells. 
Texte liefern Leser*innen zudem nicht alle se-
mantischen Informationen, d.h. sie sind in ge-
wissem Maße unterspezifiziert. Solche Leer-

Leseverstehen wird in den 
Curricula der Lehrkräftebildung  
oft nicht explizit benannt.
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stellen im Text müssen von Leser*innen durch 
Inferenzen gefüllt werden (Oakhill, 1996; Schwarz-

Friesel, 2006; Schnotz, 1994; Schnotz & Dutke, 2004). Die 
Leser*innenkognition umfasst die vielfältigen 
und individuell sehr unterschiedlichen Wissens-
bestände der Leser*innen, die genutzt werden, 
um Bezüge herzustellen, Leerstellen im Text zu 
füllen und Inferenzen zu ziehen. Diese Wissens-
bestände umfassen sprachliches, literarisches 
und inhaltliches Vorwissen, Wissen über Lese-
strategien, den Wortschatz, kulturelles Wissen 
und Wissen über Textgattungen (Cromley & Azevedo, 

2007). Grundlegend für das Gelingen dieser Pro-
zesse sind basale Lesefertigkeiten, wie die Lese-
flüssigkeit (Kuhn & Stahl 2003; Rosebrock & Nix, 2020) und 
die Anwendung von (meta-)kognitiven Lesestra-
tegien, um den Verstehensprozess zu steuern. 

Eine vierte Facette fachwissenschaftlichen Wis-
sens beinhaltet lesebezogene Determinanten, 
die das Leseverstehen beeinflussen, wie Lese-
motivation, Leseinteresse, Lesesozialisation, 
Geschlecht sowie innere und äußere Mehr-
sprachigkeit (Hurrelmann, 2002; Nagler et al., 2018a, 

2018b; Rosebrock & Nix, 2020; Schaffner et al., 2004). Für 
eine umfassende Förderung und Diagnostik 
des Leseverstehens müssen auch diese Aspek-
te berücksichtigt werden. Zudem umfasst diese 
Facette Kenntnisse über die Entwicklung des Le-

severstehens. Dazu gehört das Verständnis, dass 
und wie sich einzelne (Teil-)Fertigkeiten und 
Wissensbestände (z. B. Leseflüssigkeit, Wort-
schatz, Inferenzfähigkeit, Anwendung von Lese-
strategien) sukzessive entwickeln und gegensei-
tig beeinflussen. Die Interaktion zwischen Text 
und Leser*in verbessert sich über die Zeit. Ent-
wicklungsverzögerungen und Störungen beim 
Leseverstehen oder Probleme während des Le-
seprozesses sind innerhalb der Teilfertigkeiten, 
der Interaktion zwischen Text und Leser*in und 
bei den Determinanten zu verorten (z. B. Klicpera et 

al., 2020; Peng et al., 2022). 

Die hier genannten fachwissenschaftlichen Wis-
sensanteile werden in der deutschdidaktischen 
Lehrkräftebildung bislang nur punktuell behan-
delt, sind aber für professionelles lesedidakti-
sches Handeln grundlegend und sollten in der 
deutschdidaktischen Lehrkräftebildung verbind-
lich vermittelt werden.

Konsequenzen für die Lehrkräftebildung

(1)  Angehende Lehrkräfte müssen fachwissenschaftliches Wissen über das Konstrukt Leseverstehen, 
den Leseprozess und die Interaktion zwischen (meta-)kognitiven Prozessen, Textmerkmalen und 
leser*innenseitigen Determinanten des Leseverstehens erwerben, um fundierte didaktische und 
diagnostische Entscheidungen treffen zu können und somit die bestmögliche Förderung aller Schü-
ler*innen zu erreichen.

(2) Angehende Lehrkäfte müssen um die Relevanz basaler Lesefertigkeiten wissen, die grundlegend 
für das Verstehen von Texten und Voraussetzung für den Erwerb hierachiehoher Fertigkeiten wie 
Lesestrategien sind.

(3)  Angehende Lehrkräfte müssen die Ursachen für mögliche Entwicklungsverzögerungen und Störungen 
beim Leseverstehen kennenlernen, um auf Lernschwierigkeiten angemessen reagieren zu können.
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2.2 Fachdidaktisches Wissen

Das fachwissenschaftliche Wissen einer Lehr-
kraft schafft die Grundlage für fachdidaktisches 
Wissen. Fachdidaktisches Wissen ist zentral für 
einen effektiven Unterricht und somit für den 
Lernerfolg der Schüler*innen. Basierend auf der 
Forschung zum Professionswissen (Baumert et al., 

2010; Hohenstein et al., 2015 für den Mathematikunterricht; 

Pissarek & Schilcher, 2017) unterscheiden wir im Fol-
genden drei Facetten: Wissen über Schüler*in-
nenkognitionen, das Erklären, Darstellen und 
Repräsentieren von fachlichen Inhalten sowie 
das Einschätzen des Potenzials von Texten und 
Aufgaben.

Die erste Facette fachdidaktischen Wissens, das 
Wissen über Schüler*innenkognitionen, umfasst 
das Erkennen, Analysieren sowie die Vorhersage 
von Schwierigkeiten, mit denen Schüler*innen 
beim Lesen konfrontiert werden könnten. Dabei 
reicht das Spektrum vom Wissen über relevante 
(Teil-)Fertigkeiten und typische Probleme beim 
Verstehen von Texten bis hin zu Maßnahmen, 
mit denen Schüler*innen gezielt unterstützt 
werden können. Wissen über Entwicklungs-
verläufe erlaubt es Lehrkräften einzuschätzen, 
welche kognitiven und metakognitiven Prozes-
se beim Lesen in einem bestimmten Alter ty-
pischerweise (noch nicht) beherrscht werden 
und wodurch diese beeinflusst werden. Die auf 
kognitionspsychologischen Ansätzen (siehe Ab-
schnitt 2.1.) basierenden Lesekompetenzmo-
delle, wie etwa aus Schulleistungsstudien (Bre-

merich-Vos et al., 2017; Becker-Mrotzek et al., 2019), oder 
didaktische Modelle, wie das Mehrebenenmo-
dell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2020), helfen, ent-
sprechende Beobachtungen zu systematisieren, 
um sie für die Planung, Durchführung und Refle-
xion des eigenen Unterrichts zu nutzen. 

Das Erklären, Darstellen und Repräsentieren von 
fachlichen Inhalten als zweite Facette fachdi-
daktischen Wissens adressiert das Förderwissen 
von Lehrkräften. Es beschreibt, wie Lernende im 
Leseverstehen konstruktiv unterstützt werden 
können und wie produktiv mit Schwierigkeiten 

beim Lesen von Texten umgegangen werden 
kann. In der Forschung liegen zahlreiche Befun-
de zur Effektivität verschiedener Verfahren vor. 
Insbesondere die Förderung von Vorläuferfer-
tigkeiten wie der phonologischen Bewusstheit, 
der Ausbau des Wortschatzes, Lautleseverfah-
ren zur Steigerung der Leseflüssigkeit und Lese-
strategietrainings zur Förderung des Lesever-
stehens werden als wirkungsvoll angesehen (zsf. 

National Reading Panel, 2000; Artelt et al., 2007; Duke et al., 

2021). Leseanimierende Verfahren, die primär die 
Steigerung von Lesemotivation und Leselust fo-
kussieren, entfalten in isolierter Form dagegen 
in der Regel kaum Wirksamkeit. Stattdessen 
sollte das Kompetenzerleben der Lernenden 
fokussiert werden, um hierüber die Lesemo-
tivation zu fördern (Hebbecker et al., 2019; McBreen & 

Savage, 2020). Für die Gestaltung eines wirkungs-
vollen Leseunterrichts ist es zudem wichtig, 
evidenzbasierte Förderverfahren zu kennen 
und anzuwenden, mit denen verschiedene Teil-
fertigkeiten der Lesekompetenz weiterentwi-
ckelt werden können. Bedeutsam ist hierbei die 
Kenntnis über zugrunde liegende theoretische 
Konzepte und Prinzipien, die verdeutlichen, was 
neuralgische Elemente eines Förderverfahrens 
sind. Dies ist nicht nur wichtig, um das passende 
Verfahren für Schüler*innen auszuwählen, son-
dern auch, um ggf. Anpassungen vornehmen zu 
können, ohne die Wirksamkeit zu beeinträchti-
gen (Duffy, 1993; Hebbecker et al., 2019; McBreen & Savage, 

2020).

Ein effektiver Leseunterricht erfordert schließ-
lich gute Lernmaterialien und bezieht sich damit 
auf die dritte Facette, das Einschätzen des Po-
tenzials von Texten und Aufgaben. In der Praxis 
zeigt sich allerdings oft, dass der Leseunterricht 
für viele Schüler*innen kognitiv wenig aktivie-
rend ist (Bachinger et al., 2021; Durkin, 1978; Lotz, 2016; 

Stahns et al., 2017). Gerade schwächere Leser*innen 
werden oft mit vereinfachten Texten oder Mate-
rialien konfrontiert, die sie nur bedingt fordern. 
Damit Schüler*innen im Unterricht profitieren, 
sollten Lehrkräfte Kenntnisse darüber haben, 
wie verständliche und zugleich herausfordern-
de Materialien im Unterricht eingesetzt werden 
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Konsequenzen für die Lehrkräftebildung

(1) Angehende Lehrkräfte müssen Kenntnisse über Schüler*innenkognitionen und Leseentwick-
lungsverläufe erwerben. Sie sollen einen Überblick über verschiedene kognitionspsychologische 
und didaktische Lesekompetenzmodelle und ihre jeweiligen Schwerpunktsetzungen erhalten, 
um auf dieser Grundlage fundierte didaktische Entscheidungen treffen und Schwierigkeiten 
beim Leseverstehen begegnen zu können.

(2)  Angehende Lehrkräfte müssen fundiertes Wissen über evidenzbasierte Verfahren zur Förderung 
verschiedener Teilaspekte der Lesekompetenz erwerben, mit den jeweiligen fachlich-methodi-
schen Konzeptionen vertraut werden und die Fähigkeit erlangen, diese für den eigenen Unter-
richt zu adaptieren, ohne dabei entscheidende Förderprinzipien zu vernachlässigen.

(3)  Für die effektive Gestaltung des Leseunterrichts müssen angehende Lehrkräfte lernen, das Po-
tenzial von Aufgaben und Texten adäquat einschätzen zu können. Dies betrifft vor allem die Pas-
sung zum Leistungsniveau sowie zu den Interessen der Schüler*innen. Daher müssen angehende 
Lehrkräfte Kenntnisse über schwierigkeitsgenerierende Merkmale von Texten sowie die Lektüre-
vorlieben der Schüler*innen erwerben. Sie müssen lernen, herausfordernde Texte zu identifizie-
ren und entsprechende Unterstützungsmaßnahmen abzuleiten.

können (Arfé et al., 2018; McNamara et al., 1996; Stephany, 

2023). Es kann zudem davon ausgegangen wer-
den, dass leseprozessbegleitende Aufgaben tief-
ergehendes Leseverstehen fördern (Kleinbub, 2010; 

Lindauer et al., 2013; Nickel, 2021; Winkler, 2017). Neben 
anspruchsvollen prozessbegleitenden Aufgaben 
und sprachlichen Merkmalen der Texte ist auch 
ihre inhaltliche Passung relevant. Beim Einsatz 
informierender Texte sollte darauf geachtet 
werden, dass die präsentierten Gegenstände 
oder Sachverhalte den Lernvoraussetzungen der 

Schüler*innen entsprechen, aber dennoch ko-
härent und fachlich korrekt dargestellt werden. 
Bei der Auswahl sind auch die Lektürevorlieben 
der Schüler*innen zu berücksichtigen (Garbe, 2014; 

Philipp, 2011; Richter & Plath, 2012), etwa attraktive Tex-
te aus der aktuellen Kinder- und Jugendliteratur. 
Diese weisen idealerweise auch Potenzial für 
das literarische Lernen auf. 

2.3 Diagnostisches Wissen

Eine objektive, zuverlässige und valide Lese-
diagnostik ist eine notwendige Vorbedingung 
für den Aufbau und die gezielte Förderung 
des Leseverstehens von Schüler*innen. Be-
zugnehmend auf die Definition pädagogischer 
Diagnostik nach Ingenkamp und Lissmann (2008) 
verstehen wir unter Lesediagnostik alle Tätig-
keiten, durch die bei Schüler*innen oder Schü-
ler*innengruppen Voraussetzungen und Bedin-

gungen von Aneignungs- oder Förderprozessen 
des Lesens ermittelt sowie Aneignungsprozes-
se und Entwicklungsstände analysiert werden, 
um individuelles Leseverstehen zu optimieren.

Lesediagnostik bedient sich hierzu verschiede-
ner Zugänge: Beobachtung, Test und Befragung 
(Linnemann, 2017). Alle diese Zugänge spannen je-
weils ein Kontinuum zwischen informeller und 
formeller standardisierter Anwendung auf. 
Eine Beobachtung kann eher informell unter-
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richtsbegleitend durchgeführt werden oder es 
kommen formellere Beobachtungsverfahren 
wie die NAEP-Skala zur Leseflüssigkeit (Pinnell 

et al., 1995) zum Einsatz. Testverfahren sind in-
formeller Natur, wenn Lehrkräfte bspw. Ver-
stehensfragen zu eingesetzten Texten stellen, 
oder formell, wenn standardisierte Testver-
fahren, wie der ELFE II (Lenhard et al., 2022), ein-
gesetzt werden. Befragungen sind informell, 
wenn eher beiläufig „zwischen Tür-und-Angel“ 
Informationen eingeholt werden, z. B. über die 
außerschulische Lesemotivation, oder formell, 
wenn (teil-)standardisierte Fragen gestellt wer-
den, wie in einem schulischen Lern- und Ent-
wicklungsgespräch. 

Die eingesetzten Verfahren fokussieren ver-
schiedene Facetten des Leseverstehens sowie 
jeweils spezifische engere oder weitere Deter-
minanten. Ihre Auswahl, Kombination, Anwen-
dung und Interpretation verlangt einen hohen 
Grad an fachlicher und diagnostisch-methodi-
scher Kompetenz (z. B. Zeuch et al., 2017). Dazu ge-
hört vor allem explizites Wissen über Lesepro-
zesse und die Leseentwicklung und die hiermit 
verbundenen fachlichen und fachdidaktischen 
Grundlagen. Hinzu kommt der reflektierte Um-

gang mit den einzelnen diagnostischen Verfah-
ren, u. a. die Auseinandersetzung mit der Test-
fairness für bestimmte Personengruppen, wie 
z.B. Schüler*innen mit Deutsch als Zweitspra-
che oder mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf, sowie ein selbstreflektierter Umgang mit 
der eigenen Lesebiografie und dem eigenen 
Leseverhalten. Nur so gelingt es, alle verfüg-
baren diagnostischen Informationen zu einem 
bestimmten Zeitpunkt (z. B. zu Beginn einer 
Fördermaßnahme) oder im Verlauf im Sinne 
eines formativen Assessments (Schütze et al., 2018) 
zu einer Diagnose zu verdichten und diese für 
didaktische Entscheidungen oder Selektions-
entscheidungen zu nutzen.

Konsequenzen für die Lehrkräftebildung

(1)  Angehenden Lehrkräften muss vermittelt werden, dass (Lese-)Diagnostik die kontinuierliche reflek-
tierte, theoriegeleitete Integration verschiedener diagnostischer Informationen ist, die sie als Lehr-
kraft zum Zwecke eines qualitätsvollen Leseunterrichts zusammentragen müssen. Es muss deutlich 
werden, dass (Lese-)Diagnostik kein einmaliges, punktuelles Ereignis ist, sondern eine fachspezi-
fische Alltagspraxis von Lehrkräften.

(2)  Angehende Lehrkräfte müssen lernen, wesentliche, spezifisch lesediagnostische Verfahren anzu-
wenden und ihre Einsatzmöglichkeiten sowie ihre Aussagekraft vor dem Hintergrund potenzieller 
Beurteilungsfehler kritisch zu reflektieren.

(3)  Angehende Lehrkräfte müssen ihr eigenes Leseverstehen, ihr Leseverhalten und ihre Lesebiogra-
phie bewusst reflektieren, um deren Einfluss auf die Interpretation diagnostischer Informationen zu 
vermeiden.
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3. Impulse – Ein veränderter Blick auf die lesebezogene Lehrkräftebildung

Für angehende Lehrpersonen reißt 
häufig der Faden zwischen Theorie- 

und Praxisphasen ab. In Deutschland 
betrifft dies auch den Bruch zwischen 
erster und zweiter Ausbildungsphase.

Als Impuls für einen hochschuldidaktischen Dia-
log fordern wir einen Diskurs über eine stärke-
re Vernetzung der in Abschnitt 2 aufgeführten 
Inhalte und Interdisziplinarität der daran betei-
ligten Disziplinen. Wir brauchen verpflichtende 
evidenzbasierte Inhalte, Kohärenz ihrer Vermitt-
lung und eine klare Verantwortung für eine lese-
bezogene Professionalisierung. 

Angehende Deutschlehrpersonen sollen die in 
Universitäten und Pädagogischen Hochschu-
len vermittelten Inhalte nicht nur als „träges 
Wissen“ (Gruber et al., 2000) erwerben, 
sondern (Meta-)Wissen darüber auf-
bauen, in welchen Situationen diese 
Inhalte genutzt werden können (Frae-

fel & Scheidig, 2018). Für den Transfer in 
die Praxis sollte das Wissen zudem 
strukturiert und situiert aufgebaut 
werden, indem praktische Unter-
richtssituationen bereits beim Ler-
nen einbezogen und reflektiert wer-
den  (Syring & Weiss, 2019). Für den Auf- und Ausbau 
eines lesebezogenen Professionswissens von 
angehenden Lehrkräften bedarf es daher einer 
‚doppelten Kohärenz des Wissens‘, einer stär-
keren Vernetzung zwischen den beteiligten 
Akteur*innen und Interdisziplinarität. Dies er-
fordert einen veränderten Blick auf die lesebe-
zogene Hochschuldidaktik.

‚Doppelte Kohärenz des Wissens‘ meint einer-
seits die Kohärenz zwischen Theorie, Empirie 
und Praxis, auch über die verschiedenen Aus-
bildungsphasen hinweg, andererseits eine im 
Studium deutlich werdende Kohärenz zwischen 
verschiedenen Teilbereichen der Deutschdidak-
tik. Beides ist relevant, um ein vertieftes und ko-
härentes Verständnis über die Spezifika des Le-
severstehens zu erlangen, die Bedürfnisse von 
Schüler*innen zu ermitteln und Forschungsbe-
funde in die Praxis transferieren zu können. Die 
AG Leseverstehen erachtet es daher als zentral, 

dass in lesedidaktischen Veranstaltungen eine 
Verknüpfung von Theorie und Empirie mit der 
Reflexion über schulische Umsetzungsmöglich-
keiten diagnostischer und didaktischer Maßnah-
men schon von Beginn der Lehrkräftebildung 
an ein zentrales Element darstellt. Denn nur 
so können angehende Deutschlehrpersonen 
lernen, didaktische Entscheidungen evidenzba-
siert zu treffen und den Erfolg von Maßnahmen 
zu überprüfen (Dannecker & Schmitz, 2019; Wahl, 2013), 
anstatt „subjektiv-erfahrungsfundiert“ (Rothland, 

2016, S. 9) zu handeln. Erforderlich ist eine syste-

matische, kohärente Verschränkung der Wis-
sens- und Handlungskomponenten zwischen 
Theorie- und Praxisphasen bzw. zwischen der 
ersten Studienphase in Deutschland und dem 
Referendariat. Lesebezogene Inhalte aus eher 
theoretisch orientierten (ersten) Ausbildungs-
phasen müssen in Praxisphasen systematisch 
wieder aufgegriffen und vor dem Hintergrund 
(realer) heterogener Lernendengruppen reflek-
tiert werden. Dies setzt voraus, dass angehen-
den Deutschlehrkräften bereits im Studium ein 
theoriegeleiteter, forschender Zugang zum Feld 
ermöglicht wird.

Das Leseverstehen ist Gegenstand verschiede-
ner Teilbereiche des Faches Deutsch mit ihren je 
eigenen Perspektiven. Insbesondere die Sprach- 
und Literaturdidaktik sowie die Sprach- und 
Literaturwissenschaft müssen es angehenden 
Lehrpersonen ermöglichen, die in Abschnitt 2 
aufgezeigten Inhalte zu verknüpfen und Bezüge 



11

Lesen professionell unterrichten – 
Lehrkräftebildung auf dem Prüfstand

4. Forderungen – Was wir erreichen müssen

zu sprach-, literatur- und mediendidaktischen 
Inhalten sowie zu lesespezifischen sprach- und 
literaturwissenschaftlichen Themenfeldern her-
zustellen. Für angehende Deutschlehrkräfte 
wird so eine stärkere Kohärenz der Inhalte im 
Deutschstudium deutlich.

Eine stärkere Vernetzung der an der 
lesebezogenen Lehrkräftebildung be-
teiligten Akteur*innen ist notwendig, 
um Fragen nach einer zielgerichteten 
und kohärenten Ausbildung zu ad-
ressieren. Dies betrifft in besonde-
rem Maße eine intensivere Vernet-
zung innerhalb der Teilbereiche der 
Deutschdidaktik. Darüber hinaus gilt dies auch 
für die Verbindung lesedidaktischer Konzepte 
mit Erkenntnissen aus der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik vor dem Hintergrund einer multilingualen 
Schüler*innenschaft. Zudem bedarf es des Auf-
baus und der Organisation eines systematischen 
Austauschs zwischen zentralen Akteur*innen 
der Lehrkräftebildung. Hierzu gehören sowohl 
die Lehrenden der ersten Phase aus Sprach- 
und Literaturdidaktik als auch diejenigen, die 
Studierende oder Lehramtsanwärter*innen 
während ihrer Praxisphasen begleiten. Ein sol-
cher Austausch kann dazu beitragen, fachliche 
Inhalte stärker an die Praxis zu binden, insbe-
sondere vor dem Hintergrund der in Absatz 1 
beschriebenen Schwierigkeiten und Bedürfnisse 
von Schüler*innen. Darüber hinaus können Ver-

antwortlichkeiten und Zuständigkeiten für eine 
lesebezogene Ausbildung definiert werden.

Die AG Leseverstehen plädiert darüber hinaus 
für Interdisziplinarität im Bereich der Professio-

nalisierung angehender Deutschlehrpersonen 
zum Thema Leseverstehen. Dies erfordert die 
systematische Berücksichtigung und Vernetzung 
von Erkenntnissen aus Bezugsdisziplinen, wie 
der Psychologie, der Erziehungswissenschaft, 
den Bildungswissenschaften sowie aus ande-
ren Fachdidaktiken und der Sonderpädagogik, 
um Fragen des fachspezifischen und inklusiven 
Lehrens und Lernens im Kontext der allgemei-
nen Bildungs- und Unterrichtsforschung beant-
worten zu können (Jost, 2019). Dazu bedarf es auf 
universitärer Ebene neuer Konzepte und Struk-
turen, in denen die Deutschdidaktik und ihre 
Bezugsdisziplinen stärker kooperieren.

An Universitäten und Pädagogischen 
Hochschulen fehlen Strukturen für 

einen Austausch über eine kohärente 
Implementierung des Leseverstehens 

in Aus-, Fort- und Weiterbildung.

In unserer Informations- und Bildungsgesell-
schaft müssen wir erreichen, dass alle Schü-
ler*innen entsprechend ihrer Potenziale 
gefördert werden, Texte zu verstehen, sie ver-
antwortungsvoll zu nutzen und verschiedene 
Perspektiven und Erfahrungen mit Hilfe von 
Texten zu reflektieren. Die Ausgangslage, das 
schlechte Abschneiden der Schüler*innen im 
Leseverstehen, ist hinlänglich beschrieben, 

zahlreiche Fort- und Weiterbildungsprogramme 
sind auf den Weg gebracht. Dennoch verfügen 
nicht alle Deutschlehrkräfte über das für eine 
gelingende Leseförderung notwendige Profes-
sionswissen.

Die AG Leseverstehen fordert: Die Universitäten 
und Pädagogischen Hochschulen in Deutsch-
land, Österreich und der Schweiz müssen drin-
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Wir müssen erreichen, 
dass in Zukunft alle 

Schüler*innen Texte 
verstehen können. Dazu 
müssen ihre Lehrkräfte 

professionell handeln 
können.

gend ihre grundständige Lehrkräftebildung im 
Bereich des Leseverstehens länderspezifisch auf 
den Prüfstand stellen. Sie tragen die zentrale 
Verantwortung für eine qualifizierte Ausbildung 
angehender Deutschlehrkräfte. Nur wenn alle 
Deutschlehrkräfte über fundiertes lesebezoge-
nes Professionswissen verfügen und professio-
nell handeln können, besteht die Chance auf 
eine substanzielle Verbesserung der Leseleis-
tung aller Schüler*innen. Dies gilt insbesondere 
für diejenigen, die dem Risiko ausgesetzt sind, 
gesellschaftlich abgehängt zu werden. Einige 
positive Entwicklungen, engagierte Lehrkräfte 
und ein grundsätzlich vorhandenes Problembe-
wusstsein aller an schulischer Bildung beteilig-
ten Akteur*innen können angesichts des nach 
wie vor alarmierend niedrigen Niveaus der Le-
sekompetenz nicht über die Notwendigkeit ei-
ner veränderten Lehrkräftebildung hinwegtäu-
schen. Wenn ganze Lehrkräftekohorten kaum 
die Möglichkeit hatten, sich intensiv mit dem 
Themenfeld Leseverstehen auseinanderzuset-
zen, kann dies selbst durch Leseförderprogram-
me oder umfangreiche Fort- und Weiterbildun-
gen nicht vollständig kompensiert werden. Am 
Ende des ersten Quartals des 21. Jahrhunderts, 
in Zeiten gesellschaftlicher Zäsuren, ist es drin-

gender denn je, aktiv zu werden (vgl. dazu auch das 

Grundschulgutachten der Ständigen Wissenschaftlichen Kom-

mission der KMK, SWK, 2022).

Universitäten und Pädagogische Hochschulen 
müssen ihren Beitrag zur Stärkung des Lesever-
stehens als Schlüsselkompetenz für ein freiheit-
lich-demokratisches Gemeinwesen leisten, und 
zwar lückenlos vom Beginn der Ausbildung bis 
zum eigenständigen Unterrichten. Es liegt in 
unserer Verantwortung, an einer gelungenen 
Leseförderung aller Schüler*innen mitzuwirken. 
Dies geht einher mit der bestmöglichen Ausbil-
dung unserer angehenden Lehrkräfte. Sie haben 
ein Recht darauf, umfassend qualifiziert zu wer-
den. 

Veränderungen in der Lehrkräftebildung erfor-
dern inter- und transdisziplinäres sowie institu-
tionenübergreifendes Denken. Daher adressie-
ren wir mit diesem Positionspapier bewusst alle 
an der Lehrkräftebildung beteiligten Akteur*in-
nen: die Lehrenden an Universitäten und Päd-
agogischen Hochschulen, die an Praxisphasen 
beteiligten Institutionen und die für die Lehr-
kräftebildung zuständigen Stellen in Bildungsad-
ministration und -politik.
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Die AG Leseverstehen appelliert an alle lehrkräftebildenden 
Institutionen in Deutschland, Österreich und der Schweiz, ihre 
Lehrkräftebildung mithilfe der folgenden Forderungen kritisch auf 
den Prüfstand zu stellen.

Evidenzbasiertes Wissen über Leseverstehensprozesse, 
Leseförderung und Lesediagnostik muss verpflichtender Bestandteil 
in der Ausbildung angehender Deutschlehrkräfte sein.

Zusammenhänge der lesebezogenen Inhalte müssen sowohl 
innerhalb der deutschdidaktischen Teilbereiche als auch mit anderen 
beteiligten Disziplinen für angehende Lehrkräfte erkennbar sein. 

Kohärenz zwischen theoriegeleiteten und praxisorientierten 
Phasen muss gewährleistet sein, damit das erworbene lesebezogene 
Wissen in der schulischen Praxis angewandt, reflektiert und gefestigt 
wird.

Diskurse zur lesebezogenen Professionalisierung müssen 
innerhalb der Deutschdidaktik etabliert sein.

Verantwortung für die lesebezogene Ausbildung muss 
von allen an der Lehrkräfteausbildung beteiligten Disziplinen auf 
Hochschulebene gemeinsam übernommen werden – interdisziplinär 
und vernetzt.

Bildungspolitische Vorgaben müssen sicherstellen, 
dass lesebezogenes Professionswissen verbindlicher und 
prüfungsrelevanter Bestandteil der Lehrkräftebildung ist.

Lesen professionell unterrichten – 
Lehrkräftebildung auf dem Prüfstand
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Grundlage dieses Positionspapiers sind die Ergebnisse eines Arbeitstreffens der AG Leseverstehen zum 
Thema „Lesebezogene Lehrkompetenzen in der universitären Lehrkräftebildung“. 

Unterzeichnende Mitglieder der AG Leseverstehen:

Prof. Dr. Nadine Anskeit
Dr. Antonia Bachinger
Dr. Wolfgang Bay
Silke Behrendt
Prof. Dr. Bettina M. Bock
Dr. Lara Diederichs
Dr. Miriam Dittmar
Prof. Dr. Steffen Gailberger 
Prof. Dr. Christine Garbe
Prof. Dr. Winnie-Karen Giera
Teresa Glaab
Florian Hesse
Laura Hüser
Sylvia G. Hundenborn
Dr. Marcel Illetschko
Prof. Dr. Jörg Jost
Dr. Fabiana Karstens
Prof. Dr. Michael Krelle 
Cedric Lawida

Prof. Dr. Markus Linnemann
Prof. Dr. Birgit Mesch
Prof. Dr. Sven Nickel
Dr. Sandra Pappert 
Miriam Possmayer
Prof. Dr. Cornelia Rosebrock 
Michael Rudolf
Prof. Dr. Daniel Scherf
Prof. Dr. Anita Schilcher
Prof. Dr. Claudia Schmellentin 
Dr. Frederike Schmidt
Prof. Dr. Anke Schmitz
Dr. Caroline Schuttkowski
Dr. Sabine Stephany 
Sandra Tietjens
Prof. Dr. Benjamin Jakob Uhl
Dr. Johannes Wild
Dr. Sabine Zepnik
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