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Leseforderung

Einleitung

Bibliotheken sind mit Archiven von jeher zentrale Orte des kulturellen Gedachtnisses
(Mittler 2012, 33). Sie dienen nicht nur der Sammlung, sondern auch der Verbreitung
von Wissenshestdnden und Kunst und nutzen dazu die jeweilige Mediatisierung
(Krotz 2007) ihrer Epoche. Aus der Perspektive der Nutzenden sind zu ihrem ,Ge-
brauch® - also einem erkenntnisreichen Aneignungsprozess der dort gesammelten Ar-
tefakte — Erschlieffungskompetenzen dieser im weitesten Sinn ,Texte“ notwendig. Zu
den Vermittlungsaufgaben von Bibliotheken gehoren heute in Zeiten einer sich tech-
nisch rasant und disruptiv verandernden Gesellschaft auch die der neuen Lesefertig-
keit, die fur die vielfaltig digital produzierten und gespeicherten Texte, Filme, Audios,
Multimediaprodukte notwendig wird.

Leseforderung in dem hier verstandenen Sinn beginnt deshalb bei der traditionel-
len schrifttextbasierten Kompetenz zur De- und Rekodierung nationalsprachlich publi-
zierter Texte und erweitert danach den Blick auf die grundsatzliche Zeichenhaftigkeit
dieses Leseprozesses, die sich auch auf andere Medialitaten und Notationssysteme bis
hin zur informatischen Algorithmik und zum konvergenten Raum tUbertragen lasst.
Das bedeutet, dass Texte auch in ihren digitalen Verweisen und Verkniipfungen er-
kannt und verstanden werden sollten, inklusive ihrer semiotischen und sozial-institu-
tionellen Implikationen. Zunéchst wird im Folgenden auf die Bildungsforschung zur
Lesekompetenz rekurriert und es werden einschlégige internationale und nationale
Curricula und Diagnose- und Forderkategorien auf der Makro- und Mesoebene vorge-
stellt. Orientiert an gegenwartigen Lesekompetenzmodellen, werden Grundbegriffe
und zentrale Perspektiven fiir Leseférderung im Aufgabenfeld von Bibliotheksperso-
nal aufgezeigt. Hier spielt die Vermittlung von allgemeinem ,,Weltwissen“ eine zentra-
le Rolle, fiir die die Bibliothek die gesellschaftlich anerkannte und als stddtischer Ort
entsprechend didaktisch ausgestattete Institution darstellt: wie ein schon vor der digi-
talen Wende bestehendes Wikipedia — aber zum Anfassen. Die schrifttextliche Ebene
wird mit Blick auf die gegenwértige Mediatisierung erweitert zur digitalen Lesekom-
petenz, die mehr umfasst als die Rezeption schriftsprachlicher Texte auf digitalen
Oberflachen. Perspektiven und Konsequenzen fiir die Lesekompetenzférderung unter
Bedingungen selbstlernender Kiinstlicher Intelligenzen (KIs) und damit auch verdnder-
ter Urheberschaft runden den Beitrag mit einem Blick in die Zukunft ab.
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Ausgangslage: Die Bildungsforschung zur
Lesekompetenz

Seit dem Jahr 2000 werden international in der Primar- und Sekundarstufe in regel-
mafligen Abstdnden Vergleichsstudien auch zur Lesekompetenz durchgefiihrt. Be-
kannt sind auch im dffentlichen Diskurs die Grundschulstudie IGLU sowie die Studien-
reihe PISA (BMBF 2016). Die Ergebnisse zeigen im Langzeitvergleich nur geringfiligige
Verdnderungen. Die allgemeine bildungspolitische Aufmerksamkeit hat jedoch in vie-
len Landern zu einem neuen Bewusstsein fiir diese Kulturtechnik gefiithrt und auch
die Rolle von Bibliotheken als Bildungspartnerinnen gestérkt. Neben den Leseleistun-
gen werden in diesen Untersuchungen auch Leseselbstkonzept, Lesemotivation und
das Leseverhalten erhoben. Konstatiert werden kann ein Zusammenhang zwischen
den genannten Faktoren. Wer gern und viel liest, sieht sich selbst als leseinteressiert
und sucht Zeiten fiir die eigene Lektiire und liest — auch infolge seiner Ubungspraxis —
intrinsisch motiviert, bis Verstdndnis und damit die Gratifikation fiir die Leseanstren-
gung erreicht ist. Umgekehrt korreliert seltene Lesepraxis auch mit schlechterem Le-
severstandnis und geringerer Motivation (OECD 2021, 82). Gerade zu Beginn des ei-
gentlichen schriftsprachlichen Lesekompetenzerwerbs mit Eintritt in die Grundschule
sind hier Starkungen aller Einflussfaktoren hilfreich, um das Leseselbstkonzept und
damit die weitere Lesekompetenz zu fordern (HufSmann et al. 2017, 145). Die Bibliothe-
ken sind dazu ein geeigneter Ort, an dem sanktionsfrei Ubungen angeboten und Inter-
esse gefordert werden konnen.

Festgestellt wurde bei den beiden genannten Studien international ein Entwick-
lungsvorsprung der Madchen. Er gilt fiir beide Kohorten, verstirkt sich aber mit zu-
nehmendem Alter, sodass die 15-jahrigen Madchen im Durchschnitt circa 30 Prozent-
punkte besser lesen als die Jungen ihrer Klassenstufe. Die Studien attestieren den Jun-
gen schlechtere Leistungen, wo komplexere Schlussfolgerungen und Interpretationen
sowie Reflexionen zur Sprache und zum Inhalt abgefragt werden. Jungen scheinen
eher wissensorientiert mit Texten umzugehen als literarisch-interpretierend.

Fir Deutschland besonders eklatant ist das Ergebnis zur soziookonomischen Ab-
héngigkeit der Leseleistung. Kinder, deren Eltern nur eine geringe Bildungsaspiration
zeigen, sind benachteiligt (HufSmann et al. 2017, 214-215; 321-322). Deutsche Kitas und
Schulen haben solche Herkunftsunterschiede bisher nicht verhindern beziehungswei-
se ausgleichen konnen, gerade deswegen ist Unterstiitzung durch Bibliotheken fiir Fa-
milien hier besonders wichtig (Salzer 2021). Zusétzliche Schwierigkeiten ergeben sich
fiir Kinder, denen als Zugewanderte auch noch eine ausreichende deutsche Sprach-
praxis fehlt. Sprachpraxis muss dabei nicht nur auf die gesprochene Familiensprache
bezogen sein, sie gilt fiilr umfangliche Medienerfahrungen. Sprechen, Hoéren, Vorle-
sen — egal, ob im personlichen Kontakt oder durch geeignete Medienangebote wie
Horbiicher/-spiele oder Videofilme/-spiele. Uberall, wo richtig, méglichst authentisch
und mit breiter Themenpalette Sprache praktiziert wird, erhalten Kinder Hilfe beim
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Spracherwerb (Stiftung Lesen 2018). Dabei ist es unproblematisch, dass mehrsprachig
aufwachsende Kinder manchmal etwas langer brauchen oder man den Eindruck hat,
dass Sprachen sich anfanglich vermischen. Bilingualitét ist eine Ressource, die gefor-
dert werden sollte. Die Konfrontation mit Sprache sollte sozial, situativ und medial
vielfaltige Rezeptionssituationen und einen eigenen aktiven Sprachgebrauch ermagli-
chen.

Mit der COVID-19-Pandemie hat sich diese Lage fiir die Kinder aus bildungsfernen
Familien noch zugespitzt (Ludewig et al. 2022, 16). In den Bildungsinstitutionen fehlten
vor allem die Peers, die fiir das Lernen vielleicht noch wichtiger sind als die Lehrper-
son, die vor allem standardisierte Losungswege prasentiert und Aufgaben zur Verfi-
gung stellt. Gemeinsame Lernsituationen, individualisierte Hilfe auch durch Klassen-
kameradinnen und Klassenkameraden oder Eltern fehlten. Ein eigenstidndig nutzbares
Digitalgerdt und die entsprechende Kompetenz zur lernorientierten Nutzung waren
oft nicht vorhanden. Neben der analogen Lesekompetenz war auch die digitale Lese-
kompetenz unterentwickelt. Leistungsstudien wie die International Computer and In-
formation Literacy Study (ICILS) zeigen, dass auch hier Deutschland im Hintertreffen
ist (Drossel et al. 2019, 215). Die hdchsten Lesekompetenzen bei PISA zeigen Kinder
und Jugendliche, die in verschiedenen Medien freiwillig digital und analog lesen. Da-
bei spielt das Buchlesen immer noch eine zentrale Rolle, weil es tiber lange kontinu-
ierliche Texte viel Lesepraxis trainiert (OECD 2021, 96). Grundsétzlich scheint es vor
allem in Deutschland weniger eine Frage der Medialitit der Texte zu sein, die tber
die jeweiligen Kompetenzen entscheidet, sondern vor allem eine Frage der sozialen
Herkunft und der Qualitdt der Bildungsmafinahmen. Dazu gehdren auch initial die
Einstellungen (Beliefs) derer, die analoges und digitales Lesen und Arbeiten fordern,
ihre Fortbildungsbereitschaft und ihre Kooperationsfdhigkeiten, die sehr nieder-
schwellig durch kollegialen Austausch die eigenen Kompetenzen erhéhen konnten
(Gerick 2019, 195). Beim schulischen Einsatz digitaler Medien liegen deutsche Schiile-
rinnen und Schiiler um 20 Prozentpunkte, was circa der Hélfte des internationalen
Durchschnittswertes entspricht, zurtick. Lehrkrafte schatzen in Deutschland die Po-
tenziale digitaler Medien skeptisch ein (Drossel et al. 2019, 229), gerade fiir schwéachere
Schiilerinnen und Schiiler und solche, die sogar einen (Inklusions- oder) Differenzie-
rungshedarf zeigen. Zugleich sind sie nicht diejenigen, die digitale Medienkompeten-
zen (auch effiziente Recherchekompetenz und die Uberpriifung der Glaubwiirdigkeit
von Quellen) vermitteln (Drossel et al. 2019, 222). Bibliotheken haben hier mittelbar
und unmittelbar als institutionalisierte Bildungspartnerinnen wichtige Unterstiit-
zungsfunktion, die gesellschaftlich gebraucht wird.

Die curriculare Handlungsorientierung zur Leseférderung

Ein rein analoges Lese- und Textverstdndnis reicht vor dem Hintergrund der Digitali-
sierung als aktuelle Auspragung der Mediatisierung (Krotz 2007; Marci-Boehncke/Rath
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2022) nicht aus. Vielmehr ist von einem erweiterten Textbegriff auszugehen (Kallmeyer
et al. 1974, 45), der nicht nur die Rezeption schriftlicher Texte, sondern die Rezeption
aller Medien als Leseprozess versteht. Dieses Verstandnis von Lesen findet sich auch
in den Lehrplinen der verschiedenen Schulformen. Eine Ubersicht dazu bietet die Da-
tenbank der Kultusministerkonferenz (KMK 2022). Der Kernlehrplan Deutsch des Lan-
des Nordrhein-Westfalen beispielsweise fithrt den erweiterten Textbegriff im Kompe-
tenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen an (MSB NRW 2021, 16). Als Kom-
petenz wird dabei grundlegend das Ensemble von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten sowie Haltungen (Weinert 2001) verstanden. Auf den Umgang mit Texten
bezogenes Wissen, Konnen und Wollen bilden die Grundlagen dessen, was Lesekom-
petenzstudien messen.

Neben den Lehrpldnen als curriculare Vorgabe dienen auch Kompetenzraster wie
der Medienkompetenzrahmen NRW als Handlungsorientierung fiir Lehrkréafte. Dieser
wird auch von weiteren Bundesldndern Deutschlands zur Orientierung genutzt. Er
fasst Schliisselqualifikationen in sechs Bereichen von Bedienen und Anwenden bis hin
zu Problemlosen und Modellieren und dient als Grundlage fiir die Entwicklung schuli-
scher Medienkonzepte aller Schulformen. Ziel ist es, Medienkompetenzen, informati-
sche Grundbildung und fachliches Lernen medial in allen Jahrgangstufen zu fordern
(Medienkompetenzrahmen NRW o.].). Neben der Perspektive, was Schiilerinnen und
Schiler kénnen sollen, betrachtet das européische Digital Competence Framework for
Educators (DigCompEdu) die Kompetenzen von Lehrkraften. Er bezieht sich auf die
Bereiche Berufliche Kompetenzen, Pddagogische und Didaktische Kompetenzen sowie
Kompetenzen von Lernenden (Europdische Kommission o. ].). Dieses Orientierungs-
werk dient Bildungsverantwortlichen vor allem zur Selbstreflektion ihrer eigenen
Vorbereitung. Reflexionen darauf, was man als leseférdernde Person tut, erhéhen die
Effizienz der Mafinahmen. Gezielte und geplante Interventionen sind wirkungsvoller
als zuféllige Ergebnisse. Deshalb ist bei jeder Leseférdermafinahme — auch der in Bi-
bliotheken — zundchst wichtig, dass die Verantwortlichen tiberlegen, bei welchen As-
pekten sie ansetzen mochten. Dazu gehoren grundsétzlich die Entscheidungen tiber
den Einflussfaktor (z.B. Weltwissen, Lesestrategien, thematische Begeisterung, soziale
Erfahrungen) und individuell auch die qualitative Diagnose tiber den Ausgangspunkt
der Férdermafinahme. Diese kann iiber Lesetestungen erfolgen (BiSS Tool-Datenbank)
oder Uber Befragungen zu Interessen und Handlungen geschehen. Zur Planung von
inklusiven Mafinahmen konnen das Universal Design for Learning (UDL) (Wember
2013)! eingebettet in das Modell ITPACK (Marci-Boehncke 2018) herangezogen werden.

Die Idee ist, hier eine Art Checkliste fiir die Planung der eigenen Leseférdermaf3-
nahme zu nutzen: Wurde inklusiv im Sinne des UDL geplant? (D. h., ist die Motivation
aller Teilnehmenden berticksichtigt, wie sind die jeweils individuellen Moglichkeiten,
Informationen aufzunehmen und gleichermafien sich auch ausdriicken und teilneh-
men zu konnen?) Miissen Unterstiitzungsstrategien (Scaffolding, Scott 1998) eingeplant

1 Siehe auch Fisseler (2024) in diesem Band.
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werden? Ist die gegenwartige Mediatisierung mitgedacht? (Werden aktuelle mediale
Prasentations- und Handlungsformate in die Auswahl einbezogen? Sind die Inhalte an
der Gegenwart der Zielgruppe orientiert? Werden u.U. der Medienverbund und die
Medienkonvergenz berticksichtigt?) Danach ist bei der Planung zu tberlegen, wie In-
halt/Gegenstand, mediale Artefakte/Medientechnik und das padagogische Setting zu
verzahnen sind, damit zielgruppengerechte Fordersettings entstehen. Der Kern der
Uberlegungen zu einem Technik- (T), Pddagogik- (P) und Content- (C) -Knowledge (K)
geht dabei auf das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler (2006) zurtick, wurde aber
um die Metatheorien der Inklusion und Mediatisierung erweitert.

Abb. 1: ITPACK-Modell nach Marci-Boehncke (2018).

Lesen auf verschiedenen Hierachieebenen verstehen
und fordern

Die Lehrpldne fiir das Fach Deutsch verdeutlichen die Kompetenzorientierung, die
dem Lernen in der Bildungsinstitution Schule zugrunde liegt. Dazu gehort auch Lese-
kompetenz oder ,Literacy“. International wird Literacy als

[...] die Fahigkeit Texte zu verstehen, zu nutzen, zu evaluieren, tiber sie zu reflektieren und sich
mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential
weiterzuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen (OECD 2019, 38)
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verstanden. Dieses Verstdndnis von Lesekompetenz findet sich in den internationalen
Studien zur Erfassung der Lesekompetenz wie IGLU oder PISA. Um Lesen zu erlernen
und spater weiterzuentwickeln, benotigt man zundchst die Fahigkeit Buchstaben und
Worte zu decodieren. Erst wenn Worte erkannt und ihre Bedeutung entnommen wer-
den kann, konnen Informationen aus einem Satz oder einem Text verstanden werden.
Die IGLU-Studie, die international im Abstand von fiinf Jahren die Lesekompetenz von
Grundschiilerinnen und Grundschiilern des vierten Jahrgangs erfasst, definiert diese
Fahigkeit als ,rudimentéres Lesevermogen“ auf der ersten Kompetenzstufe (HufSmann
et al. 2017, 92-94). Ist diese Fahigkeit vorhanden, kénnen Kinder ,explizite Informatio-
nen identifizieren“ und lokale Kohdrenzen herstellen, also Satze mit ihren enthalte-
nen Informationen in Verbindung miteinander bringen (Kompetenzstufe II). Die dritte
Kompetenzstufe umfasst die Fahigkeit ,verstreute Informationen“ zu verkniipfen.
Nicht nur angrenzende Sdtze werden so in Verbindung miteinander gebracht, sondern
Informationen werden auch dann verkniipft, wenn diese im Text verstreut sind. Sind
diese drei Kompetenzstufen erreicht, geht es in einem weiteren Schritt um die inhaltli-
che Auseinandersetzung mit dem gesamten Text. Kinder, die diese Kompetenzstufe IV
erreichen, sind in der Lage ,relevante Inhaltsaspekte“ zu erfassen und daraus Schlis-
se zu ziehen. Die flinfte und letzte Kompetenzstufe (V) beinhaltet das Anwenden und
Interpretieren des Textes. Diese Kompetenz geht tiber den Textinhalt hinaus, indem
Kinder das Gelesene auf konkrete Situationen anwenden und ihre Meinung begrin-
den.

Neben diesem technischen Verstdndnis des Lesens als Prozess fokussieren soziali-
sationstheoretische Lesekompetenzmodelle (Hurrelmann 2007) die Lesemotivation so-
wie soziale Aspekte. Die Lesemotivation stellt einen wichtigen Pradikator fiir die Lese-
kompetenz dar, denn wer gerne liest, liest auch besser und vice versa. Neben der in-
trinsischen Lesemotivation, wie dem Interesse am Gegenstand oder dem Spafd am
Lesen allgemein, konnen auch extrinsische Aspekte wie Anerkennung zum Lesen mo-
tivieren (Philipp 2010, 54-56). Von besonderer Bedeutung sind dartiber hinaus Selbst-
wirksamkeitserfahrungen beim Lesen (Philipp 2011, 51). Sammeln Kinder positive Er-
fahrungen beim Lesen durch Erfolge beim Verstdndnis, Spafs an der Lektiire oder so-
zialem Austausch in Anschlusskommunikationen, hat das positive Auswirkungen auf
ihr Zutrauen, sich auch zukiinftig an vermeintlich schwierige Texte heranzuwagen.

Beide Modellarten zeigen, dass Lesen auf verschiedenen Ebenen stattfindet. Rose-
brock und Nix (2020) haben diese in einem Mehrebenenmodell integriert und be-
schreiben Lesen auf der Prozessebene, der sozialen Ebene und der Subjektebene. Die
Prozessebene fasst die kognitiven Vorgénge beim Lesen zusammen. Dazu gehoren die
Identifikation von Worten und Séitzen, das Erkennen von Darstellungsstrategien und
Strukturen sowie das Verstdndnis des Gesamttextes (globale Kohdrenz) (Rosebrock/
Nix 2020, 15). Auf der sozialen Ebene verorten Rosebrock und Nix die gemeinsame
yKonstruktion eines Sinnzusammenhangs von Text und Welt“ (Rosebrock/Nix 2020,
23), die durch die Auseinandersetzung mit anderen geschieht. Diese Anschlusskommu-
nikation erhoht das Verstandnis und wirkt identitétsstiftend. Die Subjektebene des Le-



Leseférderung = 255

sens fasst die affektiven Komponenten der Lesekompetenz, wie die Selbsteinschédtzung
als Leserin und Leser und die Motivation (Rosebrock/Nix 2020, 20). Grundsétzlich gilt,
dass fur den Leseprozess Weltwissen als Kontextwissen benétigt wird, um eben nicht
nur auf der Prozessebene lesen zu konnen, sondern das Gelesene auch zu interpretie-
ren und vor dem Hintergrund der eignen Lebenswelt zu reflektieren und fiir die Iden-
tittsbhildung zu nutzen (Rosebrock/Nix 2020, 21). Beim Erwerb dieses Bildungswissens
uiber Texte stellt die Bibliothek eine wichtige Bildungspartnerin dar, die iiber die not-
wendigen Ressourcen verfiigt. Die Bibliothek kann in dieser Funktion nicht nur me-
diale Ressourcen zur Verfligung stellen, sondern durch Gesprachsangebote der Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter auch die nétigen Lese- und Reflexionskompetenzen
vermitteln. Grundvoraussetzung dafir ist eine kontinuierliche Weiterbildung des bi-
bliothekarischen Personals.

Die zeichentheoretischen Grundlagen erkennen

Leseforderung vor dem Hintergrund eines erweiterten Textbegriffs berticksichtigt An-

gebote fiir unterschiedliche Sinne. Somit stellen auch Bilder, Tone und andere Signale

Texte dar. Zwei Kommunikationspartnerinnen beziehungsweise -partner bedienen

sich verschiedener Zeichen, die per se keine Bedeutung besitzen, sondern erst durch

den gemeinsam geteilten Kulturraum als Ubersetzungskontext verstehbar werden. Da-
bei werden die einzelnen Zeichen in bestimmter Form zusammengesetzt (ein Wort er-
hélt durch die bestimmte Reihung seiner Buchstaben dann eine zugeschriebene Be-
deutung = Semantik), ihre vollstindige Funktion erhalten sie in ihrer bestimmten Posi-
tion im Satz (Grammatik) und meist ist nur so genau die eine, spezifische Aussage

(= Pragmatik) rekonstruierbar. Kulturen haben Zeichenfolgen codiert, sie mit Bedeu-

tung versehen. Die Regeln, nach denen die Zeichen genutzt werden, definieren dem-

nach, was wir als Sprache verstehen. Solche Handlungsvorschriften zur Klarung be-
stimmter Probleme (auch, dass man sich wechselweise versteht) nennt man ganz all-
gemein auch Algorithmen. Sprache wird als Algorithmus verstanden - ein

Algorithmus bildet eine Sprache. Hier findet sich die Briicke zur digitalen Leseforde-

rung. Der Begriff ist mehrdeutig und zielt auf unterschiedliche Nutzungstiefen.
In unserer digitalen Mediatisierung verstehen wir als digitale Texte dreierlei:

1. Texte, die iiber digitale Medien(-gerdte) prasentiert und rezipiert werden (Bei-
spiel: eine CD. Die Nutzung erfolgt durch mechanische Bedienung der Abspiel-
funktion am Rekorder),

2. Texte, die in digitalen Medien in besonderer Weise genutzt und erschlossen wer-
den konnen (rezeptiv, etwa durch Nutzung von Hypertextstrukturen) (Beispiel:
eine mit Links versehene Internetseite. Bei der Nutzung orientiert man sich im
digitalisierten Text, aber auf der ,Vorderbithne“ (Rath 2016)) und
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3. Texte, die selbst in digitaler Sprache verfasst werden (also im weitesten Sinn in-
formatische Texte) (Beispiel: Coding, Computersprachen. Hier agiert man produk-
tiv in der eigentlichen Programmierung auf der ,Hinterbiihne“ (Rath 2016)).

Bibliotheken, die heute zum Teil schon fiir Kinder im Kita-Alter Coding, also das Pro-
grammieren von digitalen Ressourcen durch eine Programmiersprache, anbieten, for-
dern das Sprachverstdndnis und die Lesefahigkeiten in einer Sprache, die seit dem 21.
Jahrhundert immer wichtiger wird: die Computersprache. Es ist ein wichtiger Schritt,
Coding nicht nur als Spielerei zu verstehen, sondern die Codes als Sprache im eigentli-
chen Sinn zu begreifen, die die friih erworbene national geprégte, laut-buchstabenge-
stiitzte Muttersprache strukturell mit der Mathematik und ihrer internationalen Nota-
tion verbindet. Auf Maschinenebene - also gewissermafien auf der ,Hinterbiihne®
(Marci-Boehncke/Rath 2020) — der Computer lassen sich dann alle ,Computerspra-
chen“ auf die einfachen Impulse ,Strom an und Strom aus“ (in Zeichen reprasentiert
uber 1 und 0, sogenannte Bindrcodes) zuruckfiihren. Computersprachen sind Binde-
glieder, die die endlos langen spezifizierenden Handlungsanweisungen in Einsen und
Nullen biindeln und vereinfachen - sie sind die ,Woérter und ,,Grammatiken“ zu den
,Buchstaben®. Fiir den, der die Ubersetzungshilfe nicht kennt, bleiben — egal, um wel-
che Sprache es sich handelt, — Zeichen bedeutungslos. Insofern ist Leseforderung im-
mer eine Verstehensforderung. Aber die richtige flussige Dekodierung ist Vorbedin-
gung fir ein gutes Inhaltsverstandnis. Leseférderung ist die permanente kulturspezifi-
sche Ubung und Erweiterung des individuellen mentalen Lexikons, in dem wir unsere
Welt in Zeichen speichern, damit wir sie beschreiben und mit anderen teilen kdnnen.
Bibliotheken bieten deshalb ,Texte“ in verschiedenen Medialitdten und Sprachen an.

Lesen fordern im modernen konvergenten Raum

Lesen im digitalen Raum benétigt komplexe Kompetenzen, die von der traditionellen
De- und Rekodierkompetenz uber eine medientechnische Nutzungskompetenz neuer
Gerdte und Oberflachen und ihrer Moglichkeiten bis hin zur Entscheidung tiber Plau-
sibilitdten und Urheberschaft und damit Glaubwiirdigkeit oder Tauschungsabsicht ge-
hen. War und ist es schon eine Herausforderung, menschliche Textverfassungsinten-
tionen zu erschliefSen, scheint es heute nahezu unmaglich zu werden, nicht-menschli-
che Urheber elaborierterer KIs zu erkennen. Der Ende 2022 auf den Markt
gekommene neue Chatbot ChatGPT etwa erstellt nach Aufforderung eigenstiandig Tex-
te und funktioniert dabei so gut wie — vielleicht sogar oft besser als — menschliche
Autorinnen und Autoren. ChatGPT greift his zur gegenwartigen Version 4 zuriick auf
ein gigantisches Textkonvolut (Stand: April 2023). Noch ist es vordefiniert und darin
konnte ein Qualitatsgarant (und ein wichtiger Aufgabenbereich von und fiir Bibliothe-
ken) liegen. Bediente sich ChatGPT frei aus den verfligharen Informationen im Netz,
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entstiinde schnell eine gigantische Selbstreferenz mit noch grofierem Risiko fiir Fake
News (Rath 2024). Versteht man das, was KIs machen, als kreative Leistung oder als
Plagiat? Die individuellen Positionierungen zu dieser Frage sind ambivalent, sie han-
gen wesentlich davon ab, ob man dem Speziesismus verhaftet bleibt und alles vom
Menschen als dem paradigmatischen Mittelpunkt aus betrachtet oder eher post- oder
transhumanistisch (Loh 2019) und evolutiondr denkt. Hier lasst sich heute vielleicht
nicht nach Richtig oder Falsch entscheiden — aber angesichts der technischen Méglich-
keiten und der Erfahrung, dass Riickschritte in der Technik eher nicht vorkommen,
sollten Bibliotheken ihre Mdglichkeiten weiter nutzen, die Sprachen der Gegenwart
und ihr Verstdndnis fiir viele Menschen zu fordern, und deshalb auch umfangreiche
digitale Kompetenzen bis hin zur Informatik als Sprache der zusammengestellten Kul-
turgliter mit in den Blick ihrer Leseférderungs- und Vermittlungsaufgaben nehmen.
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