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Einleitung 

In der neueren Lesesozialisationsforschung häufen sich Befunde über kriti-
sche Phasen in der Leseentwicklung von Kindern und Jugendlichen, die sich 
zwischen dem 8. und 10. Lebensjahr und dem 11. und 13. Lebensjahr datie-
ren lassen (vgl. u.a. Graf 1995, Kleedorfer 2008, Garbe 2009b). Vor allem die 
zweite Lesekrise am Übergang zur Pubertät führt dazu, dass ein großer 
Anteil der Jugendlichen zu Nicht-Lesern wird (vgl. u.a. Bonfadelli/Fritz 
1993, Franz 1993, Fritz 1991, Gattermaier 2003, Pieper et al. 2004, Köcher 
1993, Lührs 2007, Wollscheid 2008). Internationale Bildungsvergleichsstu-
dien wie PISA und PIRLS zeigen, dass die Lesefreude und Lesehäufigkeit 
der Kinder und Jugendlichen mit zunehmendem Alter sinkt und in vielen 
Fällen die Lesekarrieren sogar beendet werden (vgl. Schreiner 2007; Schrei-
ner/Schwantner 2009; Suchan/Wallner-Paschon/Schreiner 2009). 

Daten, die den Abbruch der Lesekarrieren belegen, stammen allerdings 
fast ausschließlich von Jugendlichen mit Deutsch als Muttersprache, Daten 
und Ergebnisse zu Kindern mit Migrationshintergrund, deren Erstsprache 
nicht Deutsch ist1, sind marginal bis gar nicht vorhanden. Beispielsweise 
gibt es keine Belege dafür, wie sich die Präferenzen von DaZ-Kindern im 
Hinblick auf bevorzugte Lesemedien oder Genres entwickeln, wie sich ihr 
Leseselbstkonzept im Altersverlauf verändert oder welche Funktionen das 
Buchlesen für sie hat. 
 
Inspiriert durch persönliche Erfahrungen mit Freundinnen nicht-deutscher 
Muttersprache und deren Familien und mein grundsätzliches Interesse am 
Lesen und der Vermittlung und Aufrechterhaltung von Lesefreude im Un-
terricht entwickelte sich sukzessive mein Wunsch, das Problem, warum 
Heranwachsende ab einer gewissen Altersstufe allmählich das Interesse am 
Lesen verlieren, wissenschaftlich zu untersuchen. Nach der Lektüre ein-
schlägiger Fachliteratur entstand die Idee für eine empirische Untersuchung. 

 
Im Zentrum der Anlage und Erstellung der empirischen Untersuchung steht 
die Frage nach zentralen Faktoren der Lesekrise und der Frage, inwieweit 

1  Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden Kinder mit Migrationshintergrund, deren 
Erstsprache nicht Deutsch ist, als DaZ-LernerInnen bezeichnet, und von der Gruppe 
der Kinder mit Deutsch als Muttersprache/Erstsprache (DaM) abgegrenzt. Mit dem 
Begriff „Deutsch als Zweitsprache“ (DaZ) wird hier auf jene Sprache Bezug genom-
men, die Kinder mit Migrationshintergrund nach ihrer Erstsprache in ihrer frühen 
Kindheit ungesteuert erlernen (vgl. Ahrenholz 2008a: 5f.). Kinder ohne Migrationshin-
tergrund, deren Erstsprache Deutsch ist, werden im Folgenden als DaM-LernerInnen 
bezeichnet. 
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sich das Leseverhalten und die Leseeinstellung von DaM- und DaZ-Kindern 
unterscheidet und im Altersverlauf verändert. Darüber hinaus stellt sich die 
Frage, ob sich im Verlauf der Lesekrise und somit in den Lesegewohnheiten 
der DaZ-Kinder unterschiedliche Ausprägungen in Erst- und Zweitsprache 
lokalisieren lassen. 

 
Es wird von der folgenden, grundlegenden Hypothese ausgegangen: Auch 
bei Jugendlichen, die eine andere Muttersprache als Deutsch haben, tritt eine 
Lesekrise auf, die sich in Faktoren wie Lesehäufigkeit oder Lektürepräferen-
zen manifestiert, egal, ob es sich um Lesetexte in der Erst- oder Zweitspra-
che handelt. 

Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung stehen die Fragen: Tritt 
auch bei DaZ-Kindern eine Lesekrise auf, wenn ja, auf welche Faktoren des 
Leseverhaltens wirkt sich diese aus? Welche Unterschiede treten im Verlauf 
der Lesekrise zwischen DaM- und DaZ-Kindern auf? Gibt es bei DaZ-
Kindern Unterschiede im Verlauf der Lesekrise bei Texten in der Erst- und 
Zweitsprache? 

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es herauszufinden, wann bei 
DaM- und DaZ-Kindern eine Lesekrise auftritt, ob sich diese in Faktoren wie 
Lesehäufigkeit oder Lektürepräferenzen manifestiert und ob bzw. wie sie 
von den Kindern bewältigt wird. Ebenso werden Unterschiede von DaM- 
und DaZ-Kindern im Verlauf der Lesekrise aufgezeigt und einander gegen-
über gestellt. Die vorliegende Dissertation soll einen Querschnitt des Lese-
verhaltens und der Lesegewohnheiten von Kindern und Jugendlichen mit 
deutscher und nicht-deutscher Muttersprache im Alter von 12 bis 15 Jahren 
erstellen. Auf diese Weise sollen Entwicklungen und Veränderungen im 
Leseverhalten in einem zeitlichen Verlauf dargestellt werden, um die Lese-
krise, sofern sie auftritt, zeitlich möglichst genau einordnen zu können. 

Ebenfalls soll im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden, ob das Ge-
schlecht, der soziale Hintergrund der SchülerInnen, deren Zugang zu Lese-
medien, ihre Lesefreude und Leseselbstkonzept, sowie das Alter der Kinder 
einen besonderen Einfluss auf ihr Leseverhalten haben. Als Basis dient hier-
für das im ersten Teil der vorliegenden Arbeit vorgestellte Pyramidenmo-
dell, welches versucht, die verschiedenen Faktoren der Lesekrise zueinander 
in Beziehung zu bringen und Zusammenhänge bzw. Abhängigkeiten aufzu-
zeigen. Das Pyramidenmodell soll hinsichtlich seiner Gültigkeit empirisch 
überprüft werden. 

 
Die vorliegende Dissertation gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil wer-
den die theoretischen Grundlagen zur Entwicklung von Lesen und Lesever-
halten vorgestellt, wobei insbesondere auf theoretische und empirische Da-
ten zur Lesekrise bzw. zum Leseverhalten von Kindern und Jugendlichen 
der Sekundarstufe I Bezug genommen wird. Im zweiten Teil werden detail-
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lierte Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung sowie der Leitfrageninter-
views vorgestellt, die sich thematisch an den im ersten Teil vorgestellten 
Kernpunkten orientieren. Die Auswertung der umfangreichen Daten zum 
Leseverhalten von DaM- und DaZ-Kindern erfolgt unter Berücksichtigung 
der theoretischen Grundlagen, die im ersten Teil dieser Arbeit vorgestellt 
werden. In einem dritten Teil werden die Ergebnisse der empirischen Unter-
suchung mit den theoretischen Grundlagen und dem aktuellen Forschungs-
stand abgeglichen und diskutiert. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Anmerkung: Für eine gendergerechte Schreibweise wird das Binnen-I einge-
setzt, solange die Lesbarkeit nicht beeinträchtigt wird. Eine Ausnahme sind 
Quellen, die wörtlich wiedergegeben werden. 
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Teil I – Theoretische Grundlagen: 
Entwicklung der Lesekrise, Leseverhalten und 
Lesesozialisation 

Da die theoretischen Grundbegriffe, auf denen die vorliegende Arbeit ba-
siert, in der einschlägigen Fachliteratur durchaus nicht eindeutig definiert 
und einheitlich verwendet werden, ist es nötig, diese von verwandten oder 
in ähnlicher Weise verwendeten Begriffen und Konzepten abzugrenzen, um 
den theoretischen Rahmen dieser Arbeit abzustecken. Insbesondere soll der 
Begriff der Lesekrise an sich definiert werden (Kapitel 1). 

Im theoretischen Teil wird weiters auf Faktoren eingegangen, die Ein-
fluss auf die Entwicklung des Leseverhaltens der Kinder und somit auch auf 
die Ausbildung und Überwindung der Lesekrise haben. Zunächst soll in 
Kapitel 2 der Zusammenhang von frühkindlicher Sprachförderung, Sprach-
verwendung im Elternhaus und in der Peergroup betrachtet werden. Da-
nach folgt in Kapitel 3 der große Komplex von Lesen und Medien, hierzu 
gehören Themen wie Medienzugang und Mediennutzung, im Speziellen 
auch das Leseverhalten und die Funktionen, die die Lesemedien für die 
Jugendlichen haben. Weiters soll in Kapitel 4 der Zusammenhang von Le-
sen, Bildung und sozialer Herkunft behandelt werden, und das Lesen in 
Familie und Freundeskreis näher erläutert werden. Von Bedeutung für die 
Entwicklung des Leseverhaltens ist außerdem der Zusammenhang von Le-
sen und Schule bzw. Deutschunterricht (Kapitel 5). 
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1. Die Lesekrise, ihre Vorläufer und ihre 
Überwindung 

Der Begriff der Lesekrise ist in den großen Kontext der Literalitätsent-
wicklung und Lesesozialisationsforschung eingebettet und lässt sich ohne 
eine vorherige Erläuterung der Grundzüge dieser theoretischen Konzepte 
nicht ausreichend und exakt definieren. Aus diesem Grund werden im Fol-
genden zunächst einige grundlegende Theorien zur Literalität und Sozialisa-
tionsforschung zusammengefasst. 

1.1. Literalität und Theorien der Lesesozialisation 

Der Begriff der Literalität stammt ursprünglich aus den Sozial- und Kultur-
wissenschaften und wurde von der Sprachwissenschaft übernommen, wo 
Literalität wie folgt definiert wird: Unter Literalität versteht man 

 
(…) gesellschaftliche Zustände, die dadurch gekennzeichnet sind, dass nicht 
nur repräsentative Teile der Bevölkerung lesen und schreiben können, son-
dern dass auch das gesellschaftliche Leben insgesamt durch Formen schriftli-
cher Kommunikation bestimmt ist. (Günther/Ludwig 1994: VIII) 
 

Im Zentrum steht bei dieser Definition die gesellschaftliche Perspektive von 
Literalität, die auch für den Rahmen der vorliegenden Arbeit von großer 
Bedeutung ist: Die literale Entwicklung von Kindern vollzieht sich immer in 
sozialen und gesellschaftlichen Kontexten1, das Umfeld der Instanzen Fami-
lie, Freundeskreis und Schule werden daher an dieser Stelle besonders ein-
gehend betrachtet. 

Wenn in dieser Arbeit von Lesen gesprochen wird, dann geschieht dies 
in Anlehnung an Böck (2007: 9), die das Lesen in all seinen Facetten unter 
dem Blickwinkel als „Umgang mit Schrift, mit Inhalten, die schriftlich ver-
mittelt und zugänglich gemacht werden“ (ebda.: 9) betrachtet, und sich nicht 
auf die „Fähigkeiten der Decodierung von schriftlichen Texten und deren 
verstehende Rekonstruktion“ (ebda.: 9) beschränkt: „Lesen ist Umgang mit 
Schrift, mit Inhalten, die schriftlich vermittelt und zugänglich gemacht wer-

1  In diesem Kontext sind auch die zahlreichen „New Literacy Studies“ zu sehen, die 
zwar aus den unterschiedlichsten Forschungsrichtungen entstanden sind, denen aber 
gemein ist, dass sie den Zusammenhang der Entwicklung literaler Fähigkeiten mit so-
ziokulturellen Faktoren und dem sozialen Wandel betrachten (vgl. Böck/Kress 2010: 
5). 
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den“ (ebda.: 9). Der Begriff der Literalität umfasst aber mehr als dies der hier 
verwendete Lesebegriff vermag, wie es Schmölzer-Eibinger definiert: 

 
Literat sein bedeutet in der Lage zu sein, eine schriftsprachlich geprägte 
Sprache im jeweiligen gesellschaftlichen und sozialen Kontext zu verstehen 
und zu verwenden, das heißt mit unterschiedlichen Optionen der geschrie-
benen gesprochenen Sprache in einer Schriftkultur kompetent umgehen und 
über sie als ,kulturelle Werkzeuge‘ verfügen zu können. (Schmölzer-Eibinger 
2008: 40) 
 

Um die soziale Einbettung des hier vorherrschenden Literalitäts- und Lese-
begriffs weiter zu verdeutlichen und zu illustrieren, soll im Folgenden der 
Zugang der Sozialisationstheorie zu diesem Konzept betrachtet werden. 

Die Lesesozialisationsforschung ist in einen disziplinenübergreifenden 
Forschungszusammenhang eingebettet, der „von der Untersuchung des 
Schriftspracherwerbs bis zur Textverarbeitungsforschung, von der Lese- und 
Literaturdidaktik bis zur Medien- und Kulturpsychologie, von der Medien-
pädagogik bis zur Schul- und Jugendforschung reicht“ (Hurrelmann 2004b: 
38). Sie stützt sich auf zwei Hauptquellen, die Sozialisationstheorie und die 
Rezeptionsästhetik. Diese beiden Theorien sollen kurz erläutert werden, um 
im Anschluss die Lesesozialisationsforschung genauer beschreiben zu kön-
nen. 

Der Begriff der Sozialisation hat seinen Ursprung in der Soziologie, und 
wurde bereits von Emile Durkheim (1858-1917) ganz allgemein als „gesell-
schaftliche Einflussnahme auf die individuelle Entwicklung“ (Scherr 2008: 
46) verstanden. 

In der Diskussion über den Sozialisationsbegriff kristallisierten sich zwei 
unterschiedliche Erklärungsansätze heraus, bei welchen das Verhältnis von 
Anlage und Umwelt auf den Sozialisationsprozess im Mittelpunkt steht, also 
die Frage, ob das Verhalten einer Person durch ihre genetischen Dispositio-
nen oder durch ihre Umgebung bestimmt wird.2 Dabei geht man heute von 
einer Wechselwirkung zwischen Anlage und Umwelt aus, da „wir mit einer 
Reihe von Entwicklungsmöglichkeiten geboren [werden], die anschließend 
von der Umwelt, in der wir leben, geformt werden. Die Muster menschli-
chen Sozialverhaltens sind weder angeboren noch ein für allemal fixiert.“ 
(Geulen 2001: 127). So lässt sich der Begriff ‚Sozialisation‘ nach K. Hurrel-
mann wie folgt definieren: 

 
Sozialisation bezeichnet den Prozeß, in dessen Verlauf sich der mit einer bio-
logischen Ausstattung versehene menschliche Organismus zu einer sozial 

2  Zu dieser grundlegenden Diskussion und allgemein zur Geschichte des Sozialisations-
begriffs vgl. u.a. Esser 1993: 29-118 und 141-215; Geulen 2004: 10-17; Geulen 2005: 13-
90; Geulen 2007: 138f.; Korte 2006; Mühlbauer 1980. 
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handlungsfähigen Persönlichkeit bildet, die sich über den Lebenslauf hinweg 
in Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen weiterentwickelt. (Hur-
relmann 2001: 14) 
 

Wichtig hierbei ist der Fokus auf die Aktivität des Individuums, das sich 
seine Biographie selbst konstruiert. 

Auch die Rezeptionsästhetik hat Eingang in die Lesesozialisationsfor-
schung genommen (vgl. Garbe 2009a: 169f.), bei der ebenfalls das handelnde 
Individuum im Zentrum steht: Die LeserInnen konstruieren im Akt des 
Lesens den Sinn des Textes für sich jeweils neu, es handelt sich nicht um 
eine passive Sinnentnahme, sondern um eine aktive Sinnkonstruktion. 

 
Zunächst sollen die beiden Begriffe ‚Lesesozialisation‘ und ‚literarische Sozi-
alisation‘ näher definiert und voneinander abgegrenzt werden. Nach Bettina 
Hurrelmann versteht man unter Lesesozialisation Folgendes: 

 
[…] die Aneignung der Kompetenz zum Umgang mit Schriftlichkeit in Me-
dienangeboten unterschiedlicher technischer Provenienz (Printmedien, au-
diovisuelle Medien, Computermedien) und unterschiedlicher Modalität (fik-
tional-ästhetische und pragmatische Texte). Dabei geht es geht es nicht nur 
um den Erwerb der Fähigkeit zur Dekodierung schriftlicher Texte, sondern 
zugleich um den Erwerb von Kommunikationsinteressen und kulturellen 
Haltungen. (Hurrelmann 1999: 112, zitiert nach Garbe 2009a: 170) 
 

Der Begriff der Literarischen Sozialisation3 bezieht sich hauptsächlich auf die 
literarische Kultur und behandelt den Erwerb einer Rezeptions- und Verar-
beitungskompetenz von literarischen Texten in den verschiedenen Präsenta-
tionsformen (vgl. ebda.). Durch die Beschränkung auf literarische Textsorten 
ist der Terminus der literarischen Sozialisation enger gefasst als jener der 
Lesesozialisation, aber durch die Betonung von schriftlichen und nicht-
schriftlichen Medien gleichzeitig auch weiter gefasst. Im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit soll allerdings der Begriff der Lesesozialisation als Oberbeg-
riff für die literarische Sozialisation verwendet werden. 

Die beiden Hauptfragen (vgl. ebda.) von Lesesozialisationsforschung 
und literarischer Sozialisationsforschung sind einerseits, wie ein Kind oder 
Erwachsener zu einem gewohnheitsmäßigen, habituellen Leser wird, und 
welche Faktoren für eine gelingende Leseentwicklung wichtig sind; anderer-
seits stellt sich die Frage, welche Rückwirkungen die Lektüre auf den Pro-
zess der Sozialisation und der Persönlichkeitsbildung hat. 

In der aktuellen Diskussion wird die Lesesozialisation als Prozess der Ko-
Konstruktion (vgl. Groeben 2004 und Groeben/Schroeder 2004) verstanden. 
Dieses Modell wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms „Lese-

3  Vgl. dazu auch Eggert/Garbe 1995. 
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sozialisation in der Mediengesellschaft“ erarbeitet und soll nun näher erläu-
tert werden. 

Grundlage für das Konzept der Ko-Konstruktion ist die oben bereits kurz 
angesprochene Annahme der Sozialisation als Prozess der Wechselwirkung 
zwischen dem Individuum (Mikro-Ebene) und der Ebene des gesellschaftli-
chen Systems (Makro-Ebene). Das Individuum ist einerseits ein aktives Indi-
viduum, das aus den Möglichkeiten, die ihm von der Gesellschaft geboten 
werden, wählt, und andererseits durch seine Entscheidungen gleichzeitig 
die gesellschaftliche Realität mitbestimmt und verändert. Wichtig ist aber in 
diesem Modell eine weitere Ebene zwischen Mikro- und Makroebene einzu-
fügen, die es dem Individuum ermöglicht, durch persönliche Kontakte und 
Austausch mit den gesellschaftlichen Normen in Berührung zu kommen. 
Diese zusätzliche Ebene wird als Mesoebene bezeichnet und beinhaltet all 
jene Instanzen, die für das Individuum von Bedeutung sind, um kulturelle 
Erfahrungen zu erwerben, nämlich die Familie, die Schule bzw. das Bil-
dungssystem und die Peergroup. Die nachstehende Grafik (nach Garbe 
2009a: 172) soll die verschiedenen Ebenen und Akteure der Lesesozialisation 
verdeutlichen, die in der Lesesozialisation eine Rolle spielen. 

 

 

Abbildung 1: Ebenen und Akteure der Lesesozialisation 
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Garbe (vgl. ebda.) erklärt dieses Modell anhand eines schulischen Beispiels. 
Personen, die der Mesoebene zuzuordnen sind, wie zum Beispiel Lehrper-
sonen, orientieren sich bei der Gestaltung ihres Unterrichts an Vorgaben der 
Makro-Ebene, wie beispielsweise an Lehrplänen und Medienangeboten aus 
der Gesellschaft. Die Lehrperson ko-konstruiert nun aus den Angeboten der 
Makroebene in Verbindung mit ihrer persönlichen Lesesozialisation ihre 
individuellen Unterrichtseinheiten. Die SchülerInnen, die sich auf der Mik-
roebene befinden, ko-konstruieren sich wiederum im Laufe ihrer Sozialisati-
on ihre persönliche Lesebiografie. 

 
Von der gesamtgesellschaftlichen Makroebene zur Mikroebene der einzel-
nen Lesepersönlichkeit gibt es somit zwei Vermittlungsschritte, die theore-
tisch als Ko-Konstruktion gefasst werden: Gesellschaft/Staat – Schule – 
Lehrkraft einerseits, Lehrkraft – MitschülerInnen – Unterricht – einzelne 
Schülerin andererseits. (Garbe 2009a: 173) 

 
Die Basis dieses Modells bildet das „Grundmodell der soziologischen Erklä-
rung“ von Esser (Esser 1993: 91-118, vgl. dazu auch Groeben 2004: 151-159), 
das in Abbildung 2 skizziert ist. Dieses Modell umfasst die „überindividuel-
le Ebene der sozialen Situation“ und die „Individualebene des Akteurs und 
seiner Handlungen“ (ebda.) und veranschaulicht anhand von drei „Logi-
ken“, nämlich der Logik der Situation, der Logik der Selektion und der Lo-
gik der Aggregation, die Prozesse des sozialen Wandels. 

 

 

Abbildung 2: Das Grundmodell der soziologischen Erklärung nach Esser 

Der erste Schritt einer soziologischen Erklärung ist auf der Makroebene 
angesiedelt und wird als „Logik der Situation“ (a.) bezeichnet. Die zentralen 
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Fragen hierbei sind, „welche Bedingungen in der Situation gegeben sind 
und welche Alternativen die Akteure haben“ (Groeben 2004: 151). 

In weiterer Folge werden Erklärungen für die Handlungen der Akteure 
auf der Mikroebene gesucht, dies wird als „Logik der Selektion“ (b.) im 
Modell angeführt. Die individuellen Handlungsentscheidungen können zu 
fünf Gruppen zusammengefasst werden, je nachdem, in welchem Verhältnis 
die beiden Ebenen zueinander stehen: Reduplikation, Selektion, Kombination, 
Modifikation und Negation (vgl. Groeben 2004: 161f.). Garbe (vgl. Garbe 
2009a: 174) erklärt diese fünf Möglichkeiten der Ko-Konstruktion anhand 
der Handlungsentscheidungen für das Leseverhalten, die ein Kind im Kon-
text der Familie treffen kann. Es kann das Vorbild der Eltern nachahmen, 
also deren Verhalten reduplizieren, oder aus dem Verhalten der Eltern eine 
Wahl treffen, selektieren. Weiters besteht die Möglichkeit, Verhaltensweisen 
aus dem Leseverhalten der Eltern, Geschwister und anderer Personen zu 
einem neuen Handlungsmuster zu verschmelzen, also zu kombinieren, ein-
zelne Handlungsmuster zu verändern, zu modifizieren, oder alle Verhaltens-
muster der Eltern abzulehnen, zu negieren. 

Der dritte Schritt, am Übergang zwischen Mikro- und Makroebene, ist 
die „Logik der Aggregation“ (c.) und bezeichnet die gesellschaftlichen Ver-
änderungen auf der Makroebene, die durch die individuellen Handlungs-
schritte auf der Mikroebene entstehen. Diese Veränderungen werden in der 
Grafik durch den gestrichelten Pfeil (d.) angedeutet. 

 
Wie bereits erwähnt, ist diesem Modell aufgrund der Komplexität des Ge-
sellschaftssystems eine Zwischenebene zwischen Mikro- und Makroebene 
hinzuzufügen. Die Mesoebene „bildet die Gesamtheit und den Zusammen-
hang der verschiedenen Settings […], in die das Kind zu verschiedenen Zei-
ten involviert ist; hierzu gehören auch informelle soziale Netzwerke (z.B. 
Freundes- und Bekanntenkreise)“ (Geulen 2005: 71). Auf die Akteure der 
Mesoebene soll im Folgenden, aber auch in weiter unten folgenden Ab-
schnitten genauer eingegangen werden, da diese die wichtigsten Instanzen 
der Lesesozialisation sind, und einen enormen Einfluss auf die Entstehung 
und Überwindung der Lesekrise der Jugendlichen haben. 

1.2.  Instanzen der Lesesozialisation 

Die Instanzen der Lesesozialisation können in zwei Gruppen unterteilt wer-
den: Als informelle Instanzen werden die Familie und der Freundeskreis 
aufgefasst, als formelle Instanz die Schule sowie der Kindergarten. Alle drei 
Instanzen sind im Modell der Lesesozialisation als Ko-Konstruktion der 
Mesoebene zuzuordnen (vgl. Abbildung 1). An dieser Stelle soll nur ein 
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kurzer Überblick über diese drei Instanzen gegeben werden, da sie in den 
folgenden Kapiteln noch detaillierter behandelt werden. 

 
Die Familie wird generell in der Forschung als wichtigste Instanz der Lese-
sozialisation gesehen (vgl. u.a. Hurrelmann/Hammer/Nieß 1993, Hurrel-
mann 2002a, Garbe 2009a). Der Hauptgrund dafür ist, dass sie den frühesten 
und längsten Einfluss auf das Individuum hat. Weiters liegt die große Be-
deutung der Familie in der Nachhaltigkeit ihrer Einflüsse, da diese alltäg-
lich, diffus, ungeplant und von Beziehungen abhängig sind (vgl. Hurrel-
mann 2004a: 169). Dies bedeutet, dass es sich um permanente 
Beeinflussungen handelt, die weder zeitlich noch räumlich begrenzt sind 
und nicht in einem institutionellen Rahmen vermittelt werden, die unge-
plant und nicht zielgerichtet von Statten gehen und stets aus der Beziehung 
und aus Interaktionen mit Personen hervorgehen. Die Grundaufgabe der 
Familie in der frühen Lesesozialisation ist, den Kindern 

 
[…] einen (emotionalen, motivationalen und kognitiven) Zugang zur kon-
zeptionellen Schriftlichkeit im Medium der Mündlichkeit zu eröffnen. Dies 
geschieht durch vielfältige Formen der prä- und paraliteralen Kommunikati-
on, d.h. der Einführung in situationsabstrakten Umgang mit Sprache durch 
Sprachspiele, Kinderlieder, Erzählen und Vorlesen bzw. gemeinsames Kin-
derbuch-Lesen. (Garbe 2009a: 181).  
 

Die Häufigkeit und Intensität der gemeinsamen Lesesituationen, der Kon-
frontation mit dekontextualisierter Sprache4 hat also Auswirkungen auf die 
Literalitätsentwicklung der Kinder, indem sie die Anschlusskommunikation 
und Aktivitäten wie beispielsweise Bibliotheks- oder Buchhandlungsbesu-
chen beeinflussen, außerdem die Lesefreude, -dauer und -häufigkeit der 
Kinder (vgl. Hurrelmann 2002a: 138f.). Ferner zeigt sich auch deutlich, dass 
der Faktor Schicht und Bildung im Rahmen der familiären Lesesozialisation 
eine große Rolle spielt, worauf in den folgenden Abschnitten noch mehrmals 
eingegangen wird. 

 
Die traditionelle Hauptaufgabe der formellen Sozialisationsinstanz Schule 
ist es, die Kinder in die Schriftlichkeit einzuführen, beginnend beim basalen 

4  Koch/Oesterreicher (1990) unterscheiden bei den Begriffen Mündlichkeit und Schrift-
lichkeit zwei Aspekte, nämlich Konzeption und Medium. Der mediale Aspekt bezieht 
sich auf das Medium der Sprache, also ob die Sprache lautlich oder grafisch verwendet 
wird, während sich der Aspekt der Konzeption auf die Art des verwendeten Sprachre-
gisters konzentriert. Beispielsweise sind Vorträge zwar medial mündlich, aber konzep-
tionell schriftlich, hingegen handelt es sich bei den Sprechblasen von Comics um me-
dial schriftliche, aber konzeptionell mündliche Äußerungen (vgl. ebda.: 5). 
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Lesen- und Schreibenlernen, bis hin zum Literaturunterricht (vgl. Fritzsche 
2004: 211ff.). 

Garbe (Garbe 2005a: 10ff.) betont, dass die Volksschuljahre von großer 
Bedeutung für die Entwicklung einer stabilen Lesemotivation und Lesefreu-
de sind, aber auch, dass diese Zeit sehr problematisch sein kann. Der Grund 
dafür ist, dass die Kinder bereits mit einem ausgeprägten Wissen über narra-
tive Texte in die Schule kommen, da sie durch ihre Eltern, aber auch durch 
das Fernsehen und andere Medien, mit komplexen Handlungsdarstellungen 
konfrontiert wurden. Nun müssen sie, um das Lesen und Schreiben zu ler-
nen, sich wieder mit den einfachsten Wörtern und Sätzen beschäftigen, und 
machen die Erfahrung, 

 
[…] dass das Entziffern der Schrift so mühevoll und langwierig ist, dass sie in 
ihren literarischen Verstehensfähigkeiten durch selbst gelesene Textchen 
nicht befriedigt werden können. Sie müssen lange Zeit so viel Energie auf 
diejenigen kognitiven Prozesse verwenden, die geübten Lesern überhaupt 
nicht mehr ins Bewusstsein dringen, dass eine differenzierte Konstruktion 
und Metawahrnehmung von Sinnzusammenhängen des Gelesenen kaum 
möglich ist, ganz im Gegensatz zur visuellen oder auditiven Rezeption von 
Geschichten. (Rosebrock 2003: 94, zitiert nach Garbe 2005a: 11) 
 

Die Schule kann durch einen buchorientierten und anregungsreichen Unter-
richt, der die Kinder und ihre Interessen mit einbezieht, auch jene Kinder 
fördern, die eine nur geringe Leseförderung in ihrem Elternhaus erfahren. 
Dass dies auch in der Sekundarstufe häufig nicht der Fall ist, zeigen Studien 
wie beispielsweise jene von Gattermeier (vgl. Gattermeier 2003: 374): Die 
Leseinteressen der SchülerInnen finden kaum bis gar keinen Eingang in den 
Literaturunterricht, somit stehen sich häufig Schul- und Privatlektüre der 
SchülerInnen dichotom gegenüber. 

 
Die am wenigsten empirisch erforschte Instanz der Lesesozialisation ist jene 
der Peergroup. Der Begriff ‚Peergroup‘ wird von Garbe (Garbe 2009a: 202) 
wie folgt definiert: Es handelt sich um 

 
[…] miteinander nicht verwandte Individuen mit etwa gleichem Alter und 
Status […], die in ihrer Entwicklung annähernd gleich weit sind, einander in 
aller Regel positiv gesonnen sind, einen wechselseitigen Einfluss aufeinander 
ausüben, Interessen teilen und […] in Gruppen auftreten. (Garbe 2009a: 202) 
 

Die besondere Bedeutung der Peergroup für Jugendliche im Rahmen ihrer 
Lesesozialisation besteht vor allem in der Anschlusskommunikation zu Tex-
ten, was sich beispielsweise besonders deutlich im Harry Potter-Phänomen 
zeigte (vgl. Rosebrock 2004: 250f.): Die Diskussion der Heranwachsenden 
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über die Inhalte der Bücher fand zu einem Großteil innerhalb der Peergroup 
statt. 

1.3.  Phasen der Lesesozialisation 

Wie bereits erläutert wurde, wird Lesesozialisation im Rahmen dieser Arbeit 
als Prozess verstanden, der in zweierlei Hinsicht auf das Individuum ein-
wirkt: Einerseits von außen, als personale bzw. soziale Instanzen und Insti-
tutionen, andererseits von innen heraus, als biologische bzw. psychologische 
Reifungsprozesse und individuelle Handlungsziele. Im Folgenden soll ein 
Verlaufsmodell der Lesesozialisation vorgestellt werden, das aus dem Be-
reich der Lesebiografieforschung stammt. Dieses wurde von Werner Graf 
(vgl. Graf 1995, 1996, 1999, 2002, 2004 und 2010) aus der Analyse von Lektü-
reautobiografien erstellt. An dieser Stelle ist bereits im Vorfeld anzumerken, 
dass dieses Modell durch die Analyse von geglückten Leseautobiografien 
entstanden ist, und aus diesem Grund nicht ohne Einschränkungen und 
Abwandlungen auf die Lesesozialisation aller Kinder und Jugendlichen 
anzuwenden ist. Auf diese Problematik soll jedoch an anderer Stelle näher 
eingegangen werden. 

Die nachstehende Grafik (nach Kleedorfer 2008 und Garbe 2009b) soll ei-
nen ersten Überblick über die Verlaufsformen der Lesesozialisation nach 
Graf geben. 
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Abbildung 3: Verlaufsformen der Lesesozialisation nach Graf 

Die Phase der Lesekrise wird in diesem Modell zu Beginn der Pubertät ange-
siedelt, zwischen dem 12. und 15. Lebensjahr. Um jedoch diese zentrale 
Phase umfassend und in all ihren Facetten darstellen zu können, ist es not-
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wendig, den Verlauf der Lesesozialisation von Beginn an zu beschreiben, 
beginnend mit dem Vorschulalter. 

Der erste Kontakt mit konzeptionell schriftlicher Sprache und somit auch 
mit Büchern und dem Leseakt an sich erfolgt in frühester Kindheit, die Kin-
der haben bereits Erfahrungen mit konzeptuell schriftlicher Sprache. Diese 
ersten Erfahrungen mit Texten machen sie lange vor dem Schuleintritt, in 
der Regel durch die primären Bezugspersonen, die Eltern. Diese Phase, das 
Kennenlernen und Umgehen mit konzeptionell schriftlichen Texten, be-
zeichnet Graf als „primäre literarische Initiation“ (vgl. Graf 1995: 99f.). 

Typischerweise handelt es sich hierbei um klassische Vorlesesituationen 
bzw. um das gemeinsame Ansehen von Bilderbüchern, was in der Regel an 
fixe Rituale, wie beispielsweise die Gute-Nacht-Geschichte, gebunden ist. 
Zentral ist hierbei, dass sich bei den Kindern im Idealfall eine primäre Neu-
gier für die Welt der Bücher ausbildet, und dass sie „das Eintauchen in ver-
bal vermittelte fiktionale Welten als etwas Befriedigendes […] erleben“ 
(Garbe 2005a: 10). Wichtig für die Ausbildung eines stabilen Interesses für 
Geschichten und Bücher ist auch bereits in dieser frühen Phase die prä- und 
paraliterarische Kommunikation zwischen Eltern und Kindern, worauf al-
lerdings später detaillierter eingegangen wird. Auch das Lesen als Verhal-
tensweise wird in dieser Phase von den Kindern wahrgenommen, unter der 
Voraussetzung, dass Eltern, Geschwister oder andere Bezugspersonen als 
Lesevorbilder vorhanden sind (vgl. Graf 1995: 101f.). Dieses literale Wissen 
der Kinder, das bereits vor dem Eintritt in die Schule ausgeprägt ist, be-
zeichnen Schmidlin/Feilke (2005: 12f.) als „vorschulisches literales Wissen“. 

In der Phase der primären literarischen Initiation liegt es an der Familie, 
das Interesse an Texten und am Lesen zu fördern. Durch den Kindergarten 
als Sozialisationsinstanz besteht jedoch die Möglichkeit, mangelnde Lese-
förderung des Elternhauses abzufangen und positive Impulse zu setzen (vgl. 
u.a. Garbe 2005a: 10), worauf ebenfalls im Verlauf dieser Arbeit noch einge-
gangen wird. 
 
Mit dem Eintritt in die Schule und dem damit verbundenen Erwerb der 
Schriftsprache und des Lesenlernens finden sich die ersten Spannungsmo-
mente (vgl. ebda.: 10f.) im Prozess der Lesesozialisation. Grund dafür ist, 
dass die Kinder durch den Kontakt mit dem Fernsehen, mit Filmen und dem 
Vorlesen bereits relativ ausgeprägte literarische bzw. narrative Rezeptions-
kompetenzen ausgebildet haben und somit mit vielschichtigen Geschichten 
vertraut sind. Nun müssen sie sich aber für den Lese- und Schreibunterricht 
mit den einfachsten Wörtern und Sätzen auseinandersetzen; außerdem ist 
das Lesenlernen an sich äußerst schwierig und anstrengend, da die komple-
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xen kognitiven Prozesse5 während des Lesevorgangs noch nicht automati-
siert sind. Dies kann zu Frustrationen führen und erzeugt häufig keine wei-
tere Motivation, sich mit Texten auseinanderzusetzen. 

Wenn allerdings die Motivation des Kindes, selbstständig Geschichten 
lesen zu können, sehr ausgeprägt ist, gibt es nur wenige Probleme im Über-
gang zum Selbstlesen, und das „Lesenkönnen [wird als] Gewinn an Unab-
hängigkeit“ (Graf 1995: 102) und als „Emanzipationsschritt“ (ebda.: 103) 
angesehen. Dennoch ist es von größter Bedeutung, den basalen Lese- und 
Schreibunterricht so anzulegen, dass dabei die Lesemotivation der Kinder 
nicht verloren geht.6 

In dieser Phase sind die Kinder bei der Wahl der Lesestoffe noch auf Un-
terstützung von außen, also von Eltern, Lehrern und anderen Bezugsperso-
nen angewiesen, und so erweisen sich oft Buchgeschenke als erfolgverspre-
chende Leseanreize (vgl. ebda.) 

 
Wird die Phase des Schriftspracherwerbs nach zwei bis drei Schuljahren 
positiv abgeschlossen, beginnt nach Graf mit 7 bis 8 Jahren die Phase der 
lustvollen, intensiven Kinderlektüre (vgl. Graf 1995: 107ff.), die bis zum 
Beginn der Pubertät reicht. Das Lesen dient primär dem Lustgewinn und 
der Phantasiebefriedigung (vgl. Graf 1996: 188). Zwar unterscheiden sich die 
bevorzugten Lesestoffe von Mädchen und Jungen voneinander, dennoch ist 
ihr Lesemodus derselbe, die Kinder versinken in den fiktionalen Welten und 
vergessen alles um sich herum (vgl. Graf 1996: 187). 

Dennoch findet sich diese Phase der „Lesesucht“ nicht bei allen Kindern, 
sondern hauptsächlich bei Mädchen aus Elternhäusern, in denen das Lesen 
einen hohen Stellenwert hat. Im Gegensatz dazu sind es vor allem Jungen, 
die sich bereits in diesem Alter von Texten abwenden und alternativen Me-
dien wie Fernsehen, Computer oder Videospielen zuwenden (vgl. Garbe 
2005a: 11), was als Indiz für eine erste Lesekrise gesehen werden kann. All-
gemein lässt sich sagen, dass die Phase der Lesesucht in der Regel von spä-
teren VielleserInnen durchlebt wird. 

5  Einen detaillierten Überblick über die Entwicklung der basalen Lese- und Schreibfä-
higkeiten gibt Scheerer-Neumann 1996 und 2006a. 

6  Ideen, wie ein solcher Unterricht aussehen könnte, gibt Bertschi-Kaufmann [u.a.] 2008 
in der Reihe „Lesen. Das Training“, in der Lesefertigkeiten, Lesegeläufigkeit und Lese-
strategien mit den verschiedensten Übungen trainiert werden können. Außerdem gibt 
Sampl 2006c einen Überblick darüber, welche neuen Schwerpunkte in der LehrerIn-
nenausbildung gesetzt werden (können). 
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1.4. Die pubertäre Lesekrise und ihre Überwindung 

Mit dem Eintritt in die Pubertät, ungefähr im Alter von elf bis zwölf Jahren 
bis zum 15. Lebensjahr, ändert sich plötzlich alles. Lesestoffe, die zuvor noch 
lustvoll verschlungen wurden, verlieren ihren Reiz, da die ständig wieder-
kehrenden Motive und Formen für die LeserInnen langweilig werden und 
das Schematische der Machart der Kinderliteratur durchschaut wird (vgl. 
Graf 1996: 196). Diese Phase wird von Graf als „Lesekrise“ oder „literarische 
Pubertät“ bezeichnet (vgl. Graf 1995: 114ff.). Charakteristisch dafür sind 
Veränderungen in der Lesefreude, der Lesehäufigkeit und der Lesefrequenz, 
aber auch Veränderungen im Lesemodus, welche in den folgenden Ab-
schnitten näher erläutert werden. 

 
Unter dem Begriff ‚Lesekrise‘ wird im Verlauf dieser Arbeit eine Vielzahl an 
Veränderungen im Leseverhalten von Heranwachsenden im Alter von elf 
bis 16 Jahren zusammengefasst, die dazu führen, dass sich die Lesehäufig-
keit, Lesedauer, die Wahl der präferierten Lesestoffe, aber auch die Lese-
freude ändern. All diese Veränderungen passieren nicht ruckartig von ei-
nem Moment zum anderen, sondern entwickeln sich im Laufe dieser 
Zeitspanne; ebenso wenig verändern sich alle Aspekte des Leseverhaltens 
gleichzeitig. Aus diesem Grund soll mit dem Begriff ‚Lesekrise‘ nicht der 
Zeitraum bezeichnet werden, sondern die Veränderungen im Leseverhalten 
und der -einstellung an sich, die in diesem Lebensalter auftreten. Diese Pha-
se bildet das Zentrum der Untersuchungen der vorliegenden Arbeit und soll 
deshalb in den folgenden Abschnitten aus den verschiedensten Perspektiven 
näher untersucht werden. 

 
Die Überwindung der pubertären Lesekrise zeigt sich in einer Transformati-
on der bisherigen kindlichen Leseweise. Graf definiert drei typische „Aus-
prägungen des erwachsenen Verhältnisses zu Büchern“ (Graf 1995: 115). 
Einerseits beschreibt er den überwiegend männlichen Sach- und Fachbuch-
leser, dessen Leseverhalten durch einen Abbruch der Lektüre von fiktiven 
Texten gekennzeichnet ist, und die meist weiblichen Belletristik-Leserinnen, 
die Romane präferieren. Die dritte Form des Verhältnisses zu Büchern ist 
jene des völligen Abbruchs der eigenen Lesekarriere (vgl. Graf 2010: 94-106). 
Alle drei LeserInnenkategorien haben ein verschiedenes Repertoire an Le-
semodi (vgl. Abbildung 3), mit denen sie an Texte herangehen. Graf be-
zeichnet jene Phase, in der die bisherige Kinderlektüre an ihre Grenzen stößt 
und „zugleich lesend andere Lesehaltungen erprobt werden“ (Graf 1995: 
121), auch als „Literarische Pubertät“ (vgl. Graf 1995: 118ff. und Graf 2004: 
85ff.). 

Die pubertäre Lesekrise kann aber auch negativ bewältigt werden, näm-
lich durch einen völligen Abbruch der Lesekarriere. In jedem Fall sind für 
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