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Einleitung

,Lesen-Konnen - darauf lauft schlieBlich alles hinaus."

Christian Morgenstern

Die Fahigkeit zu lesen wird als Schlisselkompetenz betrachtet, denn sie stellt sinnbildlich
den Schlussel zu bedeutenden Lebensbereichen dar: Fur das selbststandige Zurecht-
finden im Alltag, eine erfolgreiche Bildungs- und Berufsbiografie sowie die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben ist Lesen-Koénnen unerlasslich. Uber die Vermittlung von Fakten
hinaus werden durch die Schriftsprache Ideen, Werte und Kulturen erschlossen. Deshalb
bergen fehlende bzw. geringe Lesekompetenzen die Gefahr, ausgeschlossen zu werden
von einem erfillenden Berufsleben und einer aktiven Teilhabe an der Gesellschaft. Die
IQB-Landervergleiche zeigen, dass in Deutschland noch immer sehr viele 15-Jahrige

im Leseverstehen nicht die Mindeststandards erreichen, die als Voraussetzung fur eine
berufliche Ausbildung bzw. den Besuch einer weiterfihrenden Schule gelten. Die Férde-

rung der Lesekompetenz hat daher aktuell eine hohe gesellschaftliche Bedeutung.

Die vorliegende Handreichung richtet sich an padagogische Fach- und Lehrkrafte und
stellt die Idee der durchgangigen Leseférderung von der Kita Uber die Grundschule bis
zur Sekundarstufe in den Mittelpunkt. Dabei nimmt sie in den Blick, dass erste Grund-
lagen fur das Lesenlernen bereits im Kindergartenalter gelegt werden, und sie zeigt,
wie MalBnahmen zur Foérderung der Lesekompetenz in den einzelnen Bildungsetappen
idealerweise aufeinander aufbauen. Dazu gehort auch, dass die padagogischen Fach-
und Lehrkrafte sich jeweils ein moglichst prazises Bild davon machen, was die Kinder
bereits gut kénnen und in welchen Bereichen sie eventuell noch Unterstitzung beno-
tigen. Die Handreichung stellt daftr im zweiten Kapitel eine Auswahl von Hilfsmitteln
zur Erfassung leserelevanter Kompetenzen und weitere Werkzeuge zur Leseforderung
von der Kita bis zur Sekundarstufel vor. Diese sind entweder nachweislich wirksam,
oder ihre Wirksamkeit kann aus theoretisch fundierten Grinden als sehr wahrscheinlich
angenommen werden. Im dritten Kapitel stellen Beteiligte des Bund-Lander-Programms
Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) aus allen drei Bildungsetappen vor, welche
Forderkonzepte sie im Rahmen des Programms erfolgreich umsetzen. Das vierte Kapitel
enthalt LektUrehinweise, die eine vertiefende Beschaftigung mit den in Kapitel 2 vorge-

stellten Werkzeugen erméglichen.
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1. Durchgdngige Leseférderung

Geubte Leserinnen und Leser kénnen sich meist gar
nicht mehr vorstellen, wie es war, als sie noch nicht oder
noch nicht richtig lesen konnten. Als gute Leserinnen
und Leser bewaltigen wir die komplexen und simultan
ablaufenden Prozesse, die verstehendes Lesen erfordert,
so automatisiert, dass wir nebenbei muhelos Uber das
Gelesene nachdenken kénnen. Fur Kinder, die gerade
lesen lernen oder dabei Schwierigkeiten haben, kann
Lesen sehr anstrengend und mitunter frustrierend sein.
Um diese Kinder zu unterstltzen, ist es empfehlenswert,
Teilleistungen der Lesekompetenz in den Blick zu nehmen

und aufeinander aufbauend einzutben und zu férdern.

Der Erwerb der Lesekompetenz beginnt bereits sehr fruh:
In den ersten sechs bis acht Lebensjahren machen Kinder
zu Hause und in der Kita idealerweise vielfaltige sprach-
liche und literale Erfahrungen, die neben friihen phono-
logischen und schriftsprachlichen Kompetenzen auch

ein erstes Verstandnis vom Gebrauch gesprochener und
geschriebener Sprache mit sich bringen, das Interesse

an Literatur und die Lesemotivation wecken. Nach dem

Erlernen der Buchstaben-Laut-Beziehungen zielt der
Unterricht in der Grundschule darauf ab, die Kinder
zum flussigen Lesen zu befahigen. In der Sekundarstufel
liegt der Schwerpunkt dann auf der Forderung des
Textverstehens.

Zur Entwicklung und Férderung der Lesekompetenz und
deren Teilfertigkeiten gibt es zahlreiche gut gesicherte
Erkenntnisse. Besonders hoch ist die Wahrscheinlichkeit
dafur, tatsachlich forderliche Wirkungen zu erzielen,
wenn die Leseférderkonzepte theoretisch begriindet sind
und ihre Wirksamkeit méglichst bereits unter Beweis
gestellt wurde. Das bedeutet, dass in einem Forder-
konzept beschrieben sein sollte, wie die zu erwerbende
Kompetenz aufgebaut ist, welche Teilfertigkeiten zu
bertcksichtigen sind, wann und wie sie sich im Normalfall
entwickeln und welche Aspekte auf welche Weise einer
Forderung zuganglich sind. Im besten Fall wurde die
Wirksamkeit schon in Studien empirisch untersucht und
bestatigt. Weiterhin kommt es darauf an, dass Forder-

strategien und -konzepte in der Praxis auf Akzeptanz



stoBen, damit sie so durchgefuhrt werden, wie sie sich

als wirksam erwiesen haben (z.B. mit einer bestimmten

Haufigkeit und mit bestimmten Inhalten je Fordereinheit).

Da in der vorliegenden Handreichung nicht alle vorhan-
denen MaRRnahmen beschrieben werden kénnen, wird
hier eine Auswahl an Konzepten und Instrumenten der
Forderung von frihen phonologischen und schriftsprach-
lichen Kompetenzen und der Leseférderung von der Kita
bis zur Sekundarstufel vorgestellt. Diese sind entweder
nachweislich wirksam oder ihre Wirksamkeit kann aus
theoretisch fundierten Griinden als sehr wahrscheinlich

angenommen werden.

Férderung friher phonologischer und
schriftsprachlicher Kompetenzen im
Elementarbereich

Im Gemeinsamen Rahmen der Ldnder fur die friuhe Bil-
dung in Kindertageseinrichtungen (KMK & JFMK, 2004)
findet sich bei den zu bertcksichtigenden Bildungsbe-
reichen als Erstes der Bereich der Sprache, Schrift und
Kommunikation. Dort hei3t es: ,Zentraler Bestandteil
sprachlicher Bildung sind kindliche Erfahrungen rund

um Buch-, Erzahl- und Schriftkultur (literacy)." Kinder

verfugen bereits im Kindergartenalter Uber phonologische

und schriftsprachliche Kompetenzen, deren Auspragung
einen Einfluss auf die Entwicklung der spateren Lese-

und Schreibfahigkeiten der Kinder hat. Deshalb ist ihre
kindgerechte Forderung unerlasslich, um das Risiko fur

einen spateren Bildungsmisserfolg zu verringern.

Bis vor Kurzem stand im deutschen Sprachraum die
sogenannte phonologische Bewusstheit als eine frih zu
fordernde Kompetenz im Vordergrund, die relevant fur
die Entwicklung der spateren Lese- und Schreibfahig-
keiten ist. Zur phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne gehort das Erkennen groRerer sprachlicher Ein-
heiten, z.B. die Fahigkeit, Worter in Silben zu zerlegen
oder Reime zu erkennen. Phonologische Bewusstheit im

engeren Sinne beschrankt sich dagegen auf das Erfassen
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einzelner Laute des Sprachstroms. Dazu gehort z. B.
das Erkennen, mit welchem Laut ein Wort beginnt oder
endet. Neben der phonologischen Bewusstheit ist auch
die Geschwindigkeit des Zugriffs auf das sogenannte
mentale Lexikon (also der Wort-Speicher) im Langzeit-
gedachtnis eine friihe Kompetenz, die mit dem spateren
Leseerwerb im Zusammenhang steht. Sie lasst sich
abschatzen uber die Feststellung, wie schnell ein Kind
etwas benennen kann (vgl. Hasselhorn, Ehm, Wagner,
Schneider & Scholer, 2015). Eine weitere Kompetenz,
die mit dem spéateren Leseerwerb in Beziehung steht, ist
die Kapazitat des klanglichen (phonologischen) Arbeits-
gedachtnisses. Sie bestimmt dartber, wie gut und wie
lange eine klangliche Information im Kurzzeitgedachtnis
aufrechterhalten werden kann. Diese Speicherkapazitat
fur klangliche Informationen ist vor dem Lesenlernen
relevant, wenn ein Kind zum ersten Mal ein unbekann-
tes, mehrsilbiges Wort hért und es nachsprechen und
behalten mochte. Bei alteren Kindern wird diese Kapa-
zitat wichtig, wenn beim Lesenlernen ein unbekanntes
Wort Silbe fur Silbe erlesen werden muss: Die ersten
gelesenen Laute mussen dann noch prasent sein, um
alle Silben zu einem Wort zusammenftgen zu kénnen.
Der spatere Schriftspracherwerb wird aulerdem ent-
scheidend durch einen ausreichenden Wortschatz und

grammatische Fahigkeiten gepragt.

Die oben genannten frihen Kompetenzen hangen mit
verschiedenen Aspekten der spateren Lesefahigkeit von
Kindern zusammen. So sprechen Langzeitstudien aus
dem deutschen Sprachraum dafur, dass frihe Kompe-
tenzen in der phonologischen Bewusstheit die spatere
Lesegenauigkeit und tbrigens auch die Rechtschreib-
leistung eines Kindes beeinflussen. Die Geschwindigkeit,
mit der Kinder etwas benennen kénnen, hangt dage-
gen vor allem mit ihrer spateren Lesegeschwindigkeit
zusammen. Im ersten Jahr des Schriftspracherwerbs
scheinen vor allem die phonologische Bewusstheit und
das phonologische Arbeitsgedachtnis relevant zu sein,
wahrend fur die Langzeitentwicklung der Lesefahig-
keit die Benennungsgeschwindigkeit bedeutsamer ist.
Frihe Kompetenzen im Bereich der phonologischen

Informationsverarbeitung beeinflussen vor allem die
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Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit im Grundschul-
alter, wahrend das Leseverstehen starker durch frihe

Kompetenzen in der mindlichen Sprache (Wortschatz,
Grammatik) bedingt wird (von Goldammer, Mahler &

Hasselhorn, 2011).

Die im Kita-Alltag spielerisch angelegte Forderung fruher
phonologischer und schriftsprachlicher Kompetenzen
wird in der Elementarpadagogik unter dem noch relativ
jungen Begriff der Forderung von Early Literacy oder
Emergent Literacy zusammengefasst. Hier sind drei ein-
ander erganzende wesentliche Fordermoglichkeiten, die
auf unterschiedliche Kompetenzbereiche fokussieren, zu
nennen: 1. die spezifische Férderung der phonologischen
Bewusstheit, 2. Literacy Center und 3. Dialogisches
Lesen (vgl. Nickel, 2014).

1. Férderung der phonologischen Bewusstheit

Im Kita-Alltag findet die Férderung der phonologischen
Bewusstheit oftmals alltagsintegriert in Form von Reim-,
Rhythmus-, Silben-, Anlaut- und Phonemspielen statt
(Phoneme sind die kleinsten bedeutungsunterschei-
denden Einheiten der Sprache: So unterscheiden sich

die Bedeutungen der Worte ,lagen" und ,nagen" nur
aufgrund ihrer Eingangsphoneme (Anfangsbuchstaben)).
In spezifischen Férderprogrammen zur phonologischen
Bewusstheit werden dagegen bestimmte Spieleinheiten
nach einem festen Plan Uber einen bestimmten Zeitraum
durchgefthrt. Letzteres wird von padagogischen Fach-
kraften teilweise als zu starr kritisiert. Unter Umstanden
erleben sie es als schwierig, die Programme spielerisch
in den Alltag einzubauen und dabei alle VVorgaben genau
einzuhalten. Es hat sich allerdings in empirischen Studien
gezeigt, dass ihre Umsetzung fur Kinder mit nicht
ohnehin schon altersgemal entwickelten entsprechenden
Fertigkeiten nur dann wirksam sind, wenn sie gemal3 der

Anleitung durchgefthrt werden.

Die im deutschen Sprachraum bekanntesten Programme
sind die Wurzburger Trainingsprogramme Héren, Lauschen
und Lernen | und Il (Kuspert & Schneider, 1999; Plume
& Schneider, 2004), das Programm Lobo vom Globo
(Metz, Frohlich & Petermann, 2010) oder auch Wuppis

Abenteuer-Reise durch die phonologische Bewusstheit
(Christiansen, 2005). Das Programm Hodren, Lauschen,
Lernen| wird im letzten Kindergartenhalbjahr etwa zehn
Minuten taglich durchgefuhrt und enthalt Lauschspiele,
Reimspiele, Spiele zum Zerlegen von Satzen und Wortern
sowie Einheiten zu Silben (Klatschen und rhythmisches
Sprechen). Ein Schwerpunkt von Héren, Lauschen, Lernen
II (Plume & Schneider, 2004) liegt auf der zusatzli-
chen Vermittlung von Buchstaben-Laut-Verkntpfungen
fur eine Auswahl besonders haufiger Buchstaben. Beim
Programm Lobo vom Globo (Metz et al, 2010) werden
zweimal wochentlich zwolf Wochen lang 24 Einheiten
durchgefthrt, die neben Reim- und Lautspielen auch
Einheiten zu Textverstandnis, Wortschatz und Sprachpro-
duktion enthalten. Im Training Wuppis Abenteuer-Reise
durch die phonologische Bewusstheit (Christiansen,
2005) werden tber einen Zeitraum von ca. 18 Wochen
taglich Ubungen zur Férderung der phonologischen
Bewusstheit durchgefiihrt. Durch Ubungen wie Lauschen,
Reimen oder Silbenerkennen wird die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne angesprochen, durch
gezieltes Heraushoéren oder Zusammenziehen von Lauten
die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne. Das
Ziel des Ubungsprogramms ist es, den Schriftspracher-
werb zu erleichtern. Die Einbettung der Ubungen in eine
Rahmengeschichte fuhrt aulerdem zu einer Verknupfung
mit dem breiter angelegten friihen Bildungsbereich Early

Literacy.

Eine aktuelle Ubersichtsarbeit zur Wirksamkeit phonolo-
gischer Bewusstheitstrainings im deutschen Sprachraum
fuhrt die Ergebnisse vieler Einzelstudien zusammen
(Fischer & Pfost, 2015). Der Vorteil solcher Uber-
blicksarbeiten ist, dass nicht nur die Ergebnisse einer
einzelnen Arbeitsgruppe zu einem einzelnen Programm
bertcksichtigt werden, sondern dass eine groRere Anzahl
von Ergebnissen zu verschiedenen Programmen zur
Forderung phonologischer Bewusstheit einflieen, die
zusammengenommen eine starkere Aussagekraft haben.
In diese Arbeit wurden die bekanntesten Programme
(die Wurzburger Programme und Lobo vom Globo) ein-
bezogen und auch mit vereinzelt eingesetzten, weniger

bekannten Programmen verglichen. Untersucht wurden



kurzfristige (bis zu einem Jahr nach Programmende)

und langfristige Wirkungen (langer als ein Jahr nach
Programmende) auf die phonologische Bewusstheit, die
Buchstabenkenntnis sowie auf das Lesen und Schreiben.
Das Ergebnis zeigt, dass die gepruften Programme zur
phonologischen Bewusstheit gleichermafen wirksam sind,
ihre Wirksamkeit im deutschen Sprachraum jedoch etwas
geringer ist als im englischen Sprachraum und stark von
der Einstellung der padagogischen Fachkrafte zu diesem

Ansatz abhangig ist.

Als Fazit lasst sich festhalten, dass eine fruhzeitige For-
derung der phonologischen Bewusstheit erfolgen sollte,
da die Auspragung fruher phonologischer Kompetenzen
den Erwerb des Lesens in der Grundschule beeinflusst.
Um die Wahrscheinlichkeit daftr zu erhéhen, dass die
Durchfuhrung der Férderung qualitativ hochwertig
erfolgt und die Wirksamkeit einer solchen Férderung
gegeben ist, ist es sinnvoll, mit Hilfe jener Programme zu
fordern, deren Wirksamkeit bereits nachgewiesen werden
konnte und nicht allein auf alltagsintegrierte phonologi-
sche Spiele zu setzen, auch wenn ersteres u.U. mit mehr
Aufwand verbunden ist. Bei phonologischen Spielen, die
im Kita-Alltag eingebaut werden, ist die Wirksamkeit
bislang nicht bestatigt. Es ist nicht durch Daten belegt,
ob und wie bei welchem Kind welche Art phonologischer
Alltagsspiele welche positiven Wirkungen entfalten. Eine
Untersuchung, die im nachsten Abschnitt kurz vorgestellt
wird, spricht jedoch bedingt daftr, dass ein Anreichern
mit phonologischen Spielen im Rahmen von Literacy
Centern sogar positivere Wirkungen haben kann als ein

Training der phonologischen Bewusstheit allein.

2. Literacy Center

Beim Literacy Center handelt es sich im Vergleich zu
den strukturierten Programmen der phonologischen
Bewusstheit um eine starker alltagsintegrierte und
breiter angelegte Form der Sprachbildung, die 2002
in den USA entwickelt wurde. Im Prinzip lasst sich das
Literacy Center als eine Spielumgebung beschreiben,
die einen bestimmten Kontext simuliert (z.B. Post,
Tierarztpraxis, Restaurant) und bei der schriftsprach-

liches Material fur Rollenspiele zur Verfigung gestellt
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wird, um bei den Kindern die Neugier auf das Lesen und
Schreiben zu wecken. Es geht nicht darum, den Kindern
verfriht Lesen oder Schreiben beizubringen, sondern
ihnen den Bildungsbereich der Schriftlichkeit spielerisch
nahezubringen, wie dies in dem eingangs erwahnten
gemeinsamen Rahmen der Lander fur die fruhe Bildung
in Kindertageseinrichtungen vereinbart wurde (KMK &
JFMK, 2004). Bei der konkreten Durchftihrung eines
Literacy Centers lassen sich drei Phasen unterscheiden
(vgl. Reichert-Garschhammer & Kieferle, 2011). Die
erste Phase dient der Vorbereitung. Hier wird ein Thema
festgelegt, das fur die Kinder spannend ist und aus ihrem
Umfeld, den Medien, eigenen Beobachtungen o.4. stam-
men kann. Dieses Thema wird mit den Kindern erkundet,
es werden Informationen dazu eingeholt und beispiels-
weise Exkursionen unternommen. In der zweiten Phase,
der Durchfuhrung, spielen die Kinder in Rollenspielen
u.a. schriftsprachliche Aktivitaten nach, die sie in dem
erkundeten Themenbereich beobachtet haben. Dazu wird
eine Umgebung geschaffen, in der Schreibmaterialien
zur Verfugung gestellt und die Kinder zu ihrer Nutzung
angeregt werden, z.B. eine Tierarztpraxis mit Rezeptblock
und Karteikarten fur die ,Patienten" und beschrifteten
Schildern, z.B. mit dem Aufdruck ,Wartezimmer". Die
dritte Phase dient der Reflexion und kann beispielsweise
die Kinder dazu anregen, Uber das Erlebte nachzudenken
und die gesammelten Schrifterzeugnisse gemeinsam zu

sichten.

Literacy Center fordern nicht nur den Gebrauch dekon-
textualisierter Sprache, d.h. einer Sprache, die Uber

das ,Hier und Jetzt" hinausgeht und dazu dient, einer
anderen Person beispielsweise ein friheres Erlebnis

zu berichten, sondern sie erhéhen auch den Anteil
schriftbezogener Aktivitaten im Alltag der Kinder. Einige
Studien weisen nach, dass die themenspezifischen, struk-
turierten Literacy-Handlungen einem allgemeinen Ange-
bot von Lese- und Schreibmaterialien tberlegen sind

im Hinblick auf die beobachtete Haufigkeit spielerischer
Lese- und Schreibhandlungen bei Kindern (Morrow,
2002). Auch in Deutschland wurden positive Effekte
des Literacy Centers nachgewiesen (Kammermeyer &
Molitor, 2005). Eine Studie zu den Wirkungen der Lite-
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racy Center hat diese zudem mit einem Programm zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit verglichen
(Geyer, Hartinger & Kammermeyer, 2015). Die beiden
Forderarten unterschieden sich jedoch in ihrer Dauer, so
wurden die Literacy Center neun Monate lang durchge-
fuhrt (also etwa 36 Wochen), wahrend das Trainings-
programm instruktionsgemal tber 20 Wochen, taglich
10-15 Minuten durchgeftuhrt wurde. Die padagogischen
Fachkrafte, die die Literacy Center durchfuhrten, sollten
schriftsprachliche Aktivitaten in Alltagssituationen oder
Projekten mit der ganzen Kindergartengruppe aufgreifen,
im Rollenspiel intensivieren und diese dartber hinaus
,mit Spielen zur phonologischen Bewusstheit" anreichern.
Diese Kombination aus Literacy Center und Spieleinheiten
zur phonologischen Bewusstheit hatte offenbar starkere
forderliche Wirkungen auf die phonologische Bewusstheit
im engeren Sinne als ein Training zur phonologischen
Bewusstheit allein (Geyer et al,, 2015). Dieser Befund
muss jedoch insofern vorsichtig interpretiert werden, als
sich, wie erwahnt, zum einen die Dauer der Férderung
von Literacy Center und phonologischem Trainingspro-
gramm unterschieden und somit positivere Wirkungen
des Literacy Center auch durch eine langere Férderdauer
erklarbar sein konnten und zum anderen die ausgewahl-
ten Spiele zur phonologischen Bewusstheit im Literacy
Center nicht naher bezeichnet wurden. Dartber hinaus
sind Kinder mit spezifischen Auffalligkeiten im Bereich
der phonologischen Bewusstheit die Zielgruppen der
Wurzburger Trainingsprogramme, die von dem Angebot
besonders profitieren sollen, was beim Literacy Center
nicht der Fall ist.

3. Dialogisches Lesen

Das Dialogische Lesen dient der Forderung von Sprach-
verstandnis, Wortschatz und Sprachflussigkeit. Im
Gegensatz zum einfachen Vorlesen wendet die durch-
fuhrende Person bestimmte Fragetechniken an, wie etwa
offene und erganzende Fragen. Zudem reagiert sie auf
kindliche Aussagen in Form von Wiederholungen oder
Erweiterungen und fordert die Kinder auf, Satze zu
vervollstandigen oder Geschichten in eigenen Worten
zu erzéhlen. Die Fragetechniken richten sich nach dem
Alter der Kinder, wobei sich hauptsachlich die Art der

gestellten Fragen unterscheidet (vgl. Kraus, 2005).
Wahrend zwei- bis dreijahrigen Kindern einfache ,W-Fra-
gen" gestellt werden (Wer, Was, Wo, Wie), kommen bei
vier- bis sechsjahrigen Kindern ,Weshalb"- und ,Warum-
Fragen" dazu, um den Kindern Impulse zum Weiterer-
zahlen einer Geschichte oder zum Vervollstandigen von
Satzen zu geben. Neben der Fragetechnik sind lobende
Wiederholungen, gezielte Erganzungen kindlicher AuBe-
rungen sowie unterstiitzende bzw. korrektive Modellie-
rungen kindlicher Aussagen entscheidende Elemente, die
zum Gelingen des Dialogischen Lesens beitragen. Neben
dieser eher ,technischen Seite" kommt es ebenso darauf
an, die emotional-motivationale Ebene bei der Gestal-
tung des Dialogischen Lesens zu bertcksichtigen (vgl.
Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Hierbei geht es
darum, das Kind fur seine AuBerungen zu loben und es
zu bestarken, an den Interessen des Kindes anzukntpfen
und die gemeinsamen Buchbetrachtungen insgesamt fur

die Kinder unterhaltsam zu gestalten.

Zahlreiche Untersuchungen belegen die Wirksamkeit des
Dialogischen Lesens hinsichtlich einer Erweiterung des
Wortschatzes und des Verstandnisses grammatischer
Strukturen (vgl. Ennemoser et al, 2013; Ennemoser,
Lehnigk, Hohmann & Pepuona, 2015). Solche positiven
Wirkungen entfalteten sich dann, wenn regelmaBig —
idealerweise taglich — gelesen und die Kinder fur ihre
Beitrage gelobt wurden. Die Fordererfolge fallen bei
jungeren Kindern (zwei bis vier Jahre) groBer aus als
bei alteren und bei Individualférderung groBer als bei

Kleingruppenférderung.

Eine erste Studie zur Wirksamkeit Dialogischen Lesens
im deutschen Sprachraum bei Vorschulkindern haben
Ennemoser und Kollegen (2013) mit 45 Migranten-
kindern im Alter zwischen funf und sechseinhalb Jahren
durchgefthrt. 22 Kinder bekamen als sogenannte Experi-
mentalgruppe eine Forderung nach den Prinzipien des
Dialogischen Lesens, 23 Kinder wurden nach dem ubli-
chen Konzept der Vorlaufkurse geférdert. Die Férderung
erfolgte in Kleingruppen mit je drei bis funf Kindern, die
an acht Sitzungen zu je einer halben Stunde teilnahmen.

Unter Bertcksichtigung des jeweiligen Ausgangsniveaus



schnitten die nach den Prinzipien des Dialogischen
Lesens geforderten Kinder in einem Sprachtest besser ab

als die Kinder der Kontrollgruppe.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Elemen-
tarbereich sowohl wirksame alltagsintegrierte Ansatze
zur Verfugung stehen, um breitere sprachliche Kom-
petenzen, wie Grammatik und Wortschatz zu férdern,
namlich das Dialogische Lesen und die Literacy Center,
als auch spezifische Programme zur Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit. Diese Ansatze sollten einander
erganzend eingesetzt werden, da gezeigt werden konnte,
dass verschiedene frihe phonologische und schrift-
sprachliche Kompetenzen jeweils mit unterschiedlichen

Aspekten spaterer Lesefahigkeit zusammenhangen.

Forderung von Leseflissigkeit in der
Grundschule

Im Anschluss an den Erstleseunterricht steht die
Forderung basaler Lesefertigkeiten, insbesondere der
Leseflussigkeit im didaktischen Fokus. Leseflussigkeit wird
definiert als die Fahigkeit, angemessen schnell, genau,
automatisiert und sinngestaltend zu lesen (Rosebrock,
Nix, Rieckmann & Gold, 2011).

Entsprechend werden vier Teilfertigkeiten der Leseflussig-
keit unterschieden:

1. Lesegeschwindigkeit,

2. Lesegenauigkeit,

3. Automatisierung sowie

4. prosodische Segmentierungsfahigkeit.

Im Folgenden werden sie genauer beschrieben.
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1. Lesegeschwindigkeit

Eine angemessen hohe Lesegeschwindigkeit ergibt sich
aus einer genauen Worterfassung und einem hohen Grad
an Automatisierung. Es geht dabei jedoch nicht um das
Erreichen einer Hochstgeschwindigkeit, da zu schnelles
Lesen — ebenso wie zu langsames — das Leseverstandnis
beeintrachtigt. Vielmehr sollte eine Mindestgeschwindig-
keit beim Lesen erreicht werden, die bei ca. 100 gelese-
nen Wértern pro Minute liegt (Rosebrock et al, 2011).

2. Lesegenauigkeit
Gute Leserinnen und Leser konnen Wérter zudem genau
und korrekt lesen. Wenn sie doch einmal Fehler machen,

bemerken sie dies und korrigieren sich selbst.

Bei schwacheren Leserinnen und Lesern weist fehlerhaf-
tes (Vor-) Lesen ohne Selbstkorrektur darauf hin, dass
die Kinder die Wérter beim Lesen nicht korrekt erfas-
sen und noch nicht in der Lage sind, ihren Leseprozess
zu ,Uberwachen". Da durch Lesefehler das Verstehen
erschwert wird, kénnen Kinder, die noch ungenau lesen,
oft den Satz- und Textzusammenhang nicht verstehen.
Erst wenn mehr als 95 Prozent der Worter eines Textes
korrekt gelesen werden konnen, kann er ohne Hilfe
verstanden werden (nach Rasinski, 2003, in Rosebrock
etal, 2011).

3. Automatisierung

Die Automatisierung des Leseprozesses stellt kognitive
Ressourcen fur das komplexere Textverstehen zur
Verfigung. Bei getbten Leserinnen und Lesern beno-
tigt das Erkennen der Worter nur noch wenig mentale
Aufmerksamkeit. Der Zugriff auf die Wortbedeutungen
erfolgt bei ihnen Uberwiegend automatisiert. Zogerliches
bzw. stockendes Lesen deutet dementsprechend darauf
hin, dass Kinder noch nicht automatisiert lesen, sondern
dem Erkennen von Buchstaben bzw. Worten noch viel

Aufmerksamkeit widmen mussen.

4. Prosodische Segmentierungsfahigkeit
Gute Leserinnen und Leser kénnen nicht nur angemessen
schnell und korrekt lesen, sondern auf Satz- und lokaler

Textebene auch betont und sinngestaltend laut lesen.
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An der Betonung, Intonation und Pausengestaltung ist
zu erkennen, ob die Kinder die im Satz zusammenhan-
genden Worter und Einheiten erfassen und beim Lesen
als zusammengehorig kennzeichnen kénnen. Wird ein
Text hingegen Wort fur Wort erlesen und nicht sinnbe-
zogen betont, deutet dies darauf hin, dass die Kinder
die Bedeutung der aufeinanderfolgenden Waérter und
Satzteile nicht adaquat miteinander in Beziehung setzen
konnen (vgl. Rosebrock et al, 2011).

Wie aus den Beschreibungen der Teilfertigkeiten der
Leseflussigkeit hervorgeht, lassen diese sich bereits durch
individuelles Vorlesen relativ gut einschéatzen. Es stehen
jedoch auch einige schnell und leicht durchzufthrende
Verfahren zur Verfugung (z.B. das Lautleseprotokoll),
mit denen die jeweiligen Fertigkeiten genauer erfasst und
individuelle Ausgangslagen als Basis fur die Férderung

erhoben werden kénnen.

Fur die unterrichtsintegrierte Férderung der Leseflus-
sigkeit lassen sich derzeit zwei methodische Zugange

unterscheiden (vgl. Rosebrock et al, 2011):

1. Lautleseverfahren, die durch angeleitete Trainings
unmittelbar auf die Verbesserung der Leseflissigkeit

abzielen,

und

2. Vielleseverfahren, bei denen es allgemein um die
Steigerung des Lesepensums sowie die Férderung der

Lesemotivation durch freie Lesezeiten im Unterricht geht.

1. Lautleseverfahren

Lautleseverfahren zeichnen sich durch das wiederholte
Trainieren des (halb-)lauten Vorlesens von kurzen Texten,
meist in kooperativen Lernsettings, aus. Wesentlich bei
der Durchfthrung ist, dass alle Schulerinnen und Schuler
im Unterricht (halb-)laut lesen. So werden die kogniti-
ven Teilprozesse des Lesens und die damit verbundenen
Schwierigkeiten — im Gegensatz zum stillen Lesen —
Uberprufbar. Idealerweise bilden bei Lautleseverfahren

ein leseschwaches und ein lesekompetenteres Kind ein

Lesetandem. Die Zuordnung kann beispielsweise auf
Grundlage der Ergebnisse des Lautleseprotokolls erfol-
gen (siehe Seite 22). Das lesestarkere Kind dient beim
chorischen, gemeinsamen Lesen eines Textes als Lese-
modell und korrigiert als Tutorin bzw. Tutor nach vorher
besprochenen Regeln Lesefehler der Tutandin bzw. des
Tudanden. Wird deren bzw. dessen Lesen flussiger, setzt
die Tutorin bzw. der Tutor so lange aus, bis das lese-
schwéchere Kind erneut einen Fehler macht. Das Ver-
fahren sollte so lange mit demselben Text durchgefthrt
werden, bis die Schulerinnen und Schiler ca. 100 Woérter
pro Minute flussig lesen kénnen und nicht mehr als zwei
sinnentstellende Fehler je 100 Worter machen (Rose-
brock et al, 2011). Lautlesetrainingseinheiten sollten 15
bis 20 Minuten dauern und mindestens acht Wochen lang
regelmallig mehrmals in der Woche durchgefthrt werden.
Sie lassen sich aufgrund ihrer Kirze gut in Einheiten des
Deutsch-, aber auch des Fachunterrichts integrieren, wo
sie neben dem Training der Leseflussigkeit dazu genutzt
werden kénnen, das Leseverstehen von Fachtexten zu

unterstutzen.

Lautleseverfahren, insbesondere Lautlesetandems, sind
eine Fordermethode, die theoretisch begrindet, unter-
richtspraktisch erprobt und zudem auch nachgewiesen
wirksam ist. In der angloamerikanischen Leseforschung
wurde die Wirksamkeit von Lautleseverfahren in den
letzten vier Jahrzehnten wiederholt nachgewiesen (z.B.
Kuhn & Stahl, 2003; Meyer & Felton, 1999; Therrien,
2004). Auch fur den deutschsprachigen Raum - in
dem Lautleseverfahren erst seit einigen Jahren Eingang
in die Unterrichtspraxis gefunden haben — konnte die
Wirksamkeit von Lautleseverfahren fur die Férderung der
Leseflussigkeit, aber auch des Leseverstehens wiederholt
nachgewiesen werden (Lauer-Schmalz, Rosebrock &
Gold, 2014; Nix, 2011; Rosebrock et al.,, 2011).

Es ist jedoch zu bertcksichtigen, dass die Wirksamkeit
von Lautleseverfahren nicht unabhangig ist von der
Beschaffenheit der verwendeten Texte. Die Schwierig-
keitsgrade der Texte sollten sich an den Lesefahigkeiten
der Kinder orientieren. Fur die unterrichtsintegrierte

Umsetzung von Lautleseverfahren sollte daher ein



Repertoire von Ubungstexten mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus vorliegen, damit die Kinder weder
Uber- noch unterfordert sind. Beides konnte sich negativ
auf die Wirksamkeit des Verfahrens sowie die Motivation
der Kinder auswirken. Moglichkeiten zur Auswahl bzw.
Anpassung geeigneter Texte sind im Buch ,Leseflussigkeit
fordern: Lautleseverfahren fur die Primar- und Sekundar-
stufe" von Rosebrock und Kolleginnen (2011) beschrie-
ben (siehe Seite 42).

2. Vielleseverfahren

Im Gegensatz zu den Lautleseverfahren basieren die
Vielleseverfahren auf dem Ansatz, dass Lesen selbst
einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Lese-
kompetenz hat, da die Leseflussigkeit vor allem durch
Lesetbung gefoérdert wird. Der Kern dieses Ansatzes
besteht darin, dass das individuelle Lesepensum erhoht
wird, indem ein bestimmtes Zeitkontingent im Unterricht
festgelegt wird (z.B. ca. 20 Minuten, ca. 3-4 Mal pro
Woche), das fur die Lektlre von selbst gewahlten Texten
und Buichern zur Verfligung steht. Um die Motivation der
Kinder aufrecht zu erhalten, sind mit dem Lesen im Rah-
men des Vielleseverfahrens keine Vorgaben zu Art und
Qualitat der Texte und auch keine Aufgabenstellungen
verbunden. Somit findet jedoch auch keine Uberprufung
des Leseprozesses statt. Es ist daher nicht auszuschlie-
Ren, dass insbesondere leseschwache Schulerinnen und
Schuler die freien Lesezeiten als frustrierend empfinden,
wenn sie nicht beim Lesen der Texte unterstutzt werden.
Studien zur Wirksamkeit von Vielleseverfahren kommen
bisher nicht zu eindeutigen Ergebnissen (vgl. NICHD,
2000). Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass Viellesever-
fahren dann effektiv sind, wenn die Lehrkréfte die Kinder
bei der Auswahl der Texte, beim Lesen selbst und nach
der Lekture durch die Reflexion des Gelesenen begleiten

und unterstutzen.

Die Integration regelmalBiger Lesetbungen sollte ein
zentrales Element der Forderung der Leseflussigkeit im
Primarbereich sein. Die beiden methodischen Ansatze —
Lautlese- und Vielleseverfahren — sind keine konkurrie-
renden MaBnahmen, sondern im Rahmen des Unterrichts

gut kombinierbar. Ein deutlicher Vorteil der Lautlese-
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verfahren ist die Sicherstellung der Durchfuhrung des
Leseprozesses. Vielleseverfahren hingegen kénnen durch
freie Lesezeiten und die selbststandige Auswahl der
Lekture die Lesemotivation der Schulerinnen und Schuler
eventuell besser steigern. Der Fokus der Leseférderung
sollte erst dann auf komplexere Lese- und Verstehens-
prozesse gerichtet werden, wenn die Schulerinnen und

Schuler hinreichend flussig lesen kénnen.

Erfolgreiche Lesestrategien fir Kinder und
Jugendliche

In der Sekundarstufe | verlagert sich der Schwerpunkt
der Leseférderung auf die Vermittlung von Lesestra-
tegien. Lesestrategien sind ,mentale Werkzeuge", die
dem Textverstandnis dienen und zu den Lernstrategien
gehoren (vgl. Philipp 2015; Rosebrock et al,, 2011).
Bei der Unterscheidung von hierarchieniedrigen und
hierarchiehoheren Leseprozessen werden Lesestrate-
gien — im Gegensatz zur Leseflussigkeit — im zweiten
Bereich verortet (Philipp & Schilcher, 2012). Dass die
Kinder bei Eintritt in eine weiterfuhrende Schule flussig
lesen konnen, sollte jedoch nicht stillschweigend voraus-
gesetzt, sondern Uberprift werden. Kann ein Kind noch
nicht schnell genug oder fehlerfrei lesen, muss auch in
der Sekundarstufe die Leseflussigkeit weiterhin gefordert
werden, statt den alleinigen Fokus auf die Lesestrategien

Zu setzen.

Lesestrategien sind durch verschiedene Merkmale
gekennzeichnet: Sie werden zielgerichtet und mit
Absicht eingesetzt, um sich einen Text zu erschlielBen,
sind erlernbar und kénnen im Unterricht vermittelt und
trainiert werden. Bei haufigem Gebrauch werden sie mit
der Zeit automatisiert, d.h. man benutzt sie, ohne es sich
bewusst zu machen (vgl. Bonnighausen & Winter, 2012;
Philipp, 2015). Es gibt eine Vielzahl von Lesestrategien,
wobei die einzelnen Strategien sich miteinander kom-
binieren lassen und sich ergéanzen kénnen, sodass eine
Leserin oder ein Leser jeweils auswahlen muss, welche

Strategien bei einem Text zum Einsatz kommen. Um ein
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bestimmtes lesebezogenes Ziel zu erreichen, kénnen
mehrere Lesestrategien gleichzeitig oder in verschiede-

nen Schritten genutzt werden (Philipp, 2015).

Kompetente Leserinnen und Leser zeichnen sich dadurch
aus, dass sie verschiedene Lesestrategien kennen und sie
anwenden konnen. Sie mussen wissen, welche Einsatz-
maoglichkeiten eine Strategie hat und welche Alternativen
sich bieten. Zusatzlich steuern sie ihren Leseprozess

und Uberprufen immer wieder, ob sie ihr lesebezogenes
Ziel erreicht haben. Es zeigt sich, dass leseschwéchere
Schulerinnen und Schuler weniger Lesestrategien kennen
und nutzen als kompetente Leserinnen und Leser, die
aus einer groBeren Anzahl von Strategien auswahlen, um
sich einen Text zu erschlieBen (Philipp, 2013; Philipp &
Schilcher, 2012). Voraussetzung fur den Einsatz von
Lesestrategien ist neben dem dargestellten Wissen aber
auch die Bereitschaft und Motivation, mit den Strategien
zu arbeiten. Dafur muss eine Leserin oder ein Leser von

ihrem Nutzen Uberzeugt sein.

Arten von Lesestrategien

Einige Lesestrategien werden vorbereitend vor dem Lesen
eines Textes eingesetzt, z.B. wenn man sich Bilder oder
andere visuelle Informationen zunutze macht, um erste
Hypothesen zum Inhalt des Textes zu formulieren. Andere
kommen wdhrend des Lesens zum Einsatz, beispiels-
weise wenn man mit Randnotizen oder Unterstreichun-
gen arbeitet. In der Phase nach dem Lesen lassen sich
wiederum Strategien nutzen bei denen z.B. unbekannte
Wérter nachgeschlagen werden. Auch muss die Leserin
oder der Leser beurteilen, ob sie oder er das eigene
Leseziel erreicht hat, welche Ursachen fur den Erfolg
bzw. Misserfolg des Vorgehens infrage kommen und
welche weiteren Schritte ggf. anzuschlielen sind (vgl.
Philipp & Schilcher, 2012).

Daruber hinaus lasst sich nach kognitiven und meta-
kognitiven Strategien sowie Stutzstrategien unter-
scheiden (Philipp & Schilcher, 2012): Kognitive
Lesestrategien helfen dabei, Informationen im Text zu
organisieren, zu verarbeiten, zu behalten und Textstruk-

turen zu nutzen. Dazu gehdren das wiederholte Lesen

eines Textes, das Unterstreichen, Erstellen von Randno-
tizen oder eines Schaubilds ebenso wie das Aktivieren
von Vorwissen, das Klaren unbekannter Woérter und
Begriffe oder das Vorhersagen weiterer Textinhalte.
Kognitive Strategien vertiefen das Textverstandnis und
verknupfen neues und vorhandenes Wissen, z.B. wenn
Vorwissen aktiviert, ein Schaubild zu einem Text erstellt
oder Hypothesen uber den weiteren Verlauf des Textes

gebildet werden.

Metakognitive Lesestrategien stehen dagegen in engem
Zusammenhang mit der Fahigkeit, selbstreguliert zu
lernen. Sie gewahrleisten, dass Leserinnen und Leser
ihren Lese- und Verstehensprozess gezielt planen — z.B.
indem sie die Aufgabe analysieren und entsprechende
Strategien auswahlen —, ihn wahrend des Lesens kontrol-
lieren und steuern sowie am Ende Uberprifen, ob sie ihr
lesebezogenes Ziel erreicht haben. Das kann geschehen,
indem sie auf Verstandnisschwierigkeiten achten und ggf.
eine andere oder zusatzliche Strategie auswahlen, wenn

sie ihr Ziel nicht erreichen.

Stutzstrategien unterstitzen das Lesen indirekt. Sie
beziehen sich auf das eigene Verhalten und die Moti-
vation, die z.B. durch eingeplante Belohnungen erhéht
werden kann. Zeitmanagement aber auch eine Hilfe von
anderen Personen oder die Nutzung von Bibliotheken

oder &hnlichen Ressourcen gehoren zu diesen Strategien.

Zielgruppe

Die EinfUhrung der Strategien ist dann sinnvoll, wenn die
Wort- und Satzerkennung bereits automatisiert ablauft.
Das bedeutet, dass die Schulerinnen und Schuler flussig
lesen konnen. Aullerdem mussen sie die entwicklungs-
psychologischen Voraussetzungen daftr mitbringen,
ihren Leseprozess zu planen und strategieorientiert
vorzugehen. Lesestrategien werden daher ungefahr ab
Ende der dritten Grundschulklasse eingesetzt, fur For-
derprogramme empfehlen Gold, Trenk-Hinterberger und
Souvignier (2009) ein Alter von zehn bis zwolf Jahren.
Die Vermittlung von kognitiven und metakognitiven
Lesestrategien hat sich als wirksame Fordermalinahme

erwiesen (Philipp, 2013), von der alle Schulerinnen und



Schuler profitieren kénnen. Einige Studien haben auch die
Gruppe der schwacheren Leserinnen und Leser sowie der
Schulerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache
untersucht. Fur beide Gruppen konnten positive Effekte

von Lesestrategietrainings nachgewiesen werden (ebd.).

Vermittlung von Lesestrategien

Lesestrategien mussen gelernt werden. Es gibt einige
Prinzipien, die bei der Einfihrung und Vermittlung
beachtet werden sollten, um eine wirksame Forderung
sicherzustellen. Die Lesestrategien mussen explizit im
Unterrichtsgesprach vermittelt werden (vgl. Schneider
et al, 2013), da insbesondere schwachere Schulerinnen
und Schuler sie sich in der Regel nicht allein im Rahmen
der eigenen Textarbeit implizit aneignen kénnen. Wenn
neue Lesestrategien im Unterricht erlernt werden, tritt
haufig nicht direkt eine Leistungssteigerung auf, sondern
die Leseleistungen verschlechtern sich zeitweilig, weil die
Strategien noch nicht richtig angewendet werden, aber
kognitive Ressourcen in Anspruch nehmen. Das kann fur
die Schulerinnen und Schuler demotivierend sein. Die
Lehrkraft sollte darauf vorbereitet sein und gegensteuern,
z.B. durch das Vereinbaren von realistischen Zielen mit
den Schulerinnen und Schulern oder indem gemeinsam
Uberlegt wird, wie mit Schwierigkeiten in der Umsetzung

der Strategien umzugehen ist (Philipp, 2015).

Zur Vermittlung von Lesestrategien gehort es auch,
Nutzen und Einsatzmaoglichkeiten darzulegen und in der
Klasse zu diskutieren. Da Lesestrategien bewusst ein-
gesetzt werden, ist es notwendig, dass die Schulerinnen
und Schuler die Vorteile, die sich durch das Anwenden
einer Strategie ergeben, auch fur sich erkennen. Nur
unter dieser Voraussetzung greifen sie auch beim eigen-

standigen Lesen auf ihr Strategiewissen zurtck.

Die Methode des Lauten Denkens, bei dem die Lehrkraft
als Modell fungiert, hat sich fur die Vermittlung von
Lesestrategien in der Praxis bewahrt. Die Lehrkraft ver-
balisiert dabei an einem Beispieltext, was ihr durch den
Kopf geht und wie sie beim Lesen des Textes vorgeht.
Zudem kommentiert sie ihr Vorgehen und ermoglicht der

Klasse, auch die Absichten zu erkennen, die den ver-
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schiedenen Strategien zugrunde liegen. Durch das laute
Aussprechen ihrer Gedanken und Uberlegungen erleben
die Schulerinnen und Schtler, wie auch eine erfahrene
Leserin bzw. ein erfahrener Leser beim Lesen einen
Problemloseprozess durchlauft und dabei verschiedene

Strategien zu Rate zieht und ggf. wieder verwirft.

Nach der Einfuhrung und Auseinandersetzung mit den
Lesestrategien muss ihr Einsatz intensiv an unter-
schiedlichen Texten gelubt werden. Anfangs sollte dieser
Prozess stark angeleitet werden, sodass die Schulerinnen
und Schuler noch nicht die volle Verantwortung fur

die Anwendung der Strategien Ubernehmen, sondern
z.B. in kooperativen Arbeitsformen Uben oder Strate-
giekarten als Hilfsmittel nutzen (vgl. Philipp, 2015).
Nach und nach kénnen die Schulerinnen und Schler
zu selbststandigeren Ubungsformen tbergehen bis hin
zu einem unabhiangigen Uben. Es muss bei der Planung
also bertcksichtigt werden, dass der Erwerb von Lese-
strategien bis hin zu einer selbstregulierten, effizienten

Anwendung Zeit braucht.

Lesestrategietrainings

Lesestrategien sind insgesamt ein gut erforschter und
wirksamer Ansatz, fur den eine Vielzahl von Forder-
programmen und -instrumenten zur Verfugung steht.
Ergebnisse zu einzelnen Strategien liegen jedoch kaum
vor, da normalerweise mehrere Lesestrategien gemein-
sam zum Einsatz kommen (Philipp, 2015). Auch gibt
es neben den reinen Strategietrainings kombinierte
Programme, bei denen Leseflussigkeit, Lesestrategien
und Lesemotivation verbunden werden, wie z.B. Wir
werden Textdetektive (siehe Seite 28). Fur beide Typen
von Fordermalnahmen — reine Strategieforderung oder
kombinierte Programme — finden sich in der Forschung
positive Effekte. Kombinierte, komplexe Trainings stellen
jedoch hohe Anforderungen an die Lehrkraft und mussen
daher entsprechend sorgfaltig und umfassend, moglichst
durch eine Schulung, vorbereitet werden. Denn eine
fachgerechte Umsetzung dieser Programme ist Voraus-
setzung fur die erfolgreiche Steigerung der Lesekompe-

tenz der Schulerinnen und Schiler.
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Da es mittlerweile eine sehr gro3e Anzahl von Verfahren
zur Forderung von Lesestrategien gibt, kann an dieser
Stelle keine Ubersicht gegeben werden. Stattdessen
wird fur die Sekundarstufe | exemplarisch ein Programm
dargestellt, das bereits empirisch Uberpruft wurde und

dessen Wirksamkeit nachgewiesen werden konnte.

Reziprokes Lehren - ein Beispiel

Reziprokes Lehren (reciprocal teaching) ist ein reines
Strategietraining, in dem einzelne Lesestrategien vermit-
telt werden. Das Programm kommt urspriinglich aus dem
englischsprachigen Raum (Palincsar & Brown, 1984,
zitiert nach Artelt et al, 2007) und wurde fur die Klas-
senstufe 7 entwickelt. Den Schulerinnen und Schulern
sollen damit vier Lesestrategien vermittelt werden:

(1) Fragen an den Text stellen, (2) Text zusammen-
fassen, (3) Wortbedeutungen oder unklare Textstellen
klaren, (4) Vorhersagen treffen. Die Vermittlung dieser
vier Strategien erfolgt nach der Methode des lauten
Denkens. Zunachst Ubernimmt die Lehrkraft die Rolle des
Modells und erlautert, wie sie die Strategie anwendet.

In der Folge arbeiten die Schulerinnen und Schuler in
Kleingruppen zusammen, wobei je eine Schulerin oder ein
Schuler die Rolle der Lehrkraft tbernimmt und mit einem
Gruppenmitglied die Strategie an einem Sachtext ubt.
Nacheinander Ubernehmen verschiedene Schulerinnen
und Schuler die Lehrerrolle (Philipp, 2013). Das Rezi-
proke Lehren wurde bereits verschiedentlich angepasst
und zeigte bei unterschiedlichen Altersstufen positive
Resultate sowohl fur Kinder ab der Klasse 4 als auch fur
jugendliche und erwachsene Leserinnen und Leser (Artelt
et al, 2007).

Fazit

Insgesamt handelt es sich bei der Leseférderung um
einen Bereich der Sprachbildung, der durchgangig von der
fruhen kindlichen Bildung bis zur Sekundarstufe relevant
ist. Da sie bereits relativ intensiv erforscht wurde, gibt es
eine Reihe von Forderkonzepten und -instrumenten, deren

erfolgreiche Umsetzung empirisch nachgewiesen werden

konnte. Langzeitstudien zeigen, dass friihe phonologi-
sche und schriftsprachliche Kompetenzen, die die Kinder
bereits vor Eintritt in die Schule erwerben, Teilbereiche
der spateren Lesekompetenz beeinflussen. Eine fruhe
Forderung kann somit auch langfristig positive Wirkungen
erzielen. Die Férderung friher phonologischer und schrift-
sprachlicher Kompetenzen wird hierbei meist in den Alltag
der Kita integriert. Bewahrt haben sich dabei Literacy
Center und Dialogisches Lesen. Fur die Forderung der
phonologischen Bewusstheit haben sich bislang vor allem

strukturierte Trainingsprogramme als wirksam erwiesen.

In der Primarstufe steht die Entwicklung der Leseflis-
sigkeit im Vordergrund, die durch Lautleseverfahren
erfolgreich gefordert und verbessert werden kann.
Vielleseverfahren oder Mallnahmen zur Motivationsstei-

gerung erreichen dagegen oft nur die lesestarken Kinder.

Der Schwerpunkt der Forderung verlagert sich ab Ende
der Grundschulzeit allmahlich hin zur Vermittlung von
Lesestrategien und zur Forderung des selbstregulierten
Lesens. Es ist jedoch wichtig, auch in der Sekundarstufe
noch zu Uberprufen, ob die Schulerinnen und Schuler
schon ausreichend flussig lesen, da die Teilfertigkeiten
und -fahigkeiten des Lesens aufeinander aufbauen. Ist
dies nicht der Fall, muss auch bei alteren Kindern und
Jugendlichen erst die Leseflussigkeit erhoht werden,
bevor Strategietrainings eingesetzt werden. Bei der
Vermittlung von Lesestrategien sollten die skizzierten
Prinzipien berticksichtigt werden, um zu einem selbst-
regulierten Lesen anzuleiten. Ziel ist, dass sich die
Schulerinnen und Schuler tber die drei Bildungsetappen
hinweg durchgangig zu kompetenten Leserinnen und

Lesern entwickeln.
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2. Ausgewahlte Umsetzungswerkzeuge

In den nachsten Abschnitten finden Sie einige ausge-
wahlte Beispiele fur Werkzeuge (Tools) zur gezielten
durchgangigen Leseforderung, einschlieB8lich der Forde-
rung fruher sprachlicher und schriftsprachlicher Kom-
petenzen in der Kita. Im ersten Abschnitt werden Tools
skizziert, die der Erfassung des Ist-Standes leserele-
vanter Kompetenzen bei Kindern dienen. Diese Art von
Diagnostik bildet den Ausgangspunkt einer gezielten
Forderung. Im zweiten Abschnitt folgen Tools, die zur

gezielten Forderung genutzt werden kénnen.

Wenn diagnostische Tools eingesetzt werden, um Aussa-
gen Uber Kompetenzen eines einzelnen Kindes zu erlan-
gen (Individualdiagnostik), sind strenge Qualitatskriterien
(s.u.) an diese Verfahren anzulegen. Auch Verfahren, die

fur eine Einschatzung der Kompetenzen einer ganzen

Klasse von Schulerinnen und Schulern eingesetzt werden,

sollten bestimmten Richtlinien gentigen. So ist fur sie
beispielsweise zu fordern, dass sie objektiv sind, sodass

zwei einschatzende Personen nicht zu unterschiedlichen

Bewertungen der gleichen Leistung gelangen. Bei den
fur die Handreichung ausgewahlten diagnostischen Tools
handelt es sich um individualdiagnostische Verfahren,
die mindestens vier Qualitatskriterien gentgen, die im
Folgenden kurz erlautert werden, oder um Tools, die
sich — bei Gewahrleistung einer standardisierten Durch-
fuhrung als sogenannte informelle Verfahren — in der

Praxis bewahrt haben.

Individualdiagnostische Verfahren sollten mindestens den

vier folgenden Qualitatskriterien gentgen:

1. Sie mussen inhaltlich fundiert sein, d.h. es muss eine
Begriindung geben, inwiefern ein Verfahren tatsachlich
den Inhaltsbereich erfasst, den es zu erfassen vorgibt.
Dieses Kriterium wird auch als Validitat bezeichnet.
Ein Verfahren zur Erfassung des Textverstandnisses
sollte z B. nicht stattdessen den jeweiligen kulturellen

Hintergrund oder logisches Schlussfolgern abbilden.
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2. Ein Verfahren muss das, was es erfassen will, zuver-
lassig erfassen (Reliabilitat). Das heil3t, es muss
nachgewiesen sein, dass es nicht an einem Tag etwas
anderes misst als am Tag zuvor, sondern stabil einen
bestimmten Fahigkeitsbereich erfasst, und zwar relativ
unabhangig von wechselnden Stimmungen der getes-

teten Person oder dulReren Einflissen.

3. Die Verfahren mussen objektiv sein, d.h. Durchfuh-
rung, Auswertung und Interpretation sollten standar-
disiert und unabhangig vom jeweiligen Anwender oder

der Anwenderin sein.

4. Das Verfahren muss Hinweise zur Einordnung der
Ergebnisse geben, z B. mit Hilfe einer Normierung,
die aussagt, welche Werte Kinder einer bestimmten
Altersgruppe in der Regel erzielen oder mit Hilfe von
Profilen, in die die Ergebnisse eingetragen werden
konnen und die etwas Uber die Auspragung einer

Kompetenz aussagen.

Fur Forder-Tools gilt, dass es eine theoretische Begrun-
dung geben muss, warum dieses Tool fir die Forderung
welcher Bereiche geeignet sein sollte. Hier konnen
beispielsweise Theorien zum Sprach- oder Schriftsprach-
erwerb zugrunde gelegt werden. Optimal ist, wenn es
bereits Wirksamkeitsnachweise fur das Tool gibt, z. B.

Studien, die etwas daruber aussagen, bei welcher Gruppe

von Kindern unter welchen Bedingungen sich positive

Effekte in welchen Forderbereichen gezeigt haben.
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2.1 Ausgewadhlte Hilfen zur Erfassung von lese-
relevanter Kompetenz als Férdervoraussetzung

Elementarbereich: Heidelberger Auditives
Screening in der Einschulungsuntersuchung
(HASE)

HASE ist ein diagnostisches Verfahren, das im Elementar-
bereich eingesetzt wird, um bei Kindern im Vorschulalter
ein erhohtes Risiko fur die Entwicklung von Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten oder Sprachentwicklungsstorungen
erkennen und frithzeitig UnterstitzungsmaBnahmen
einleiten zu kénnen. Das Screening erfasst die Kapazitat
der phonologischen Schleife des Arbeitsgedachtnisses,
die grundlegend fur die Verarbeitung sprachlicher Infor-
mationen ist, die Fahigkeit, Satze nachzusprechen und
die Fahigkeit zum Erkennen einer Wortfamilie. Durch die
relativ kurze Durchfthrungsdauer eignet sich das Verfah-
ren auch als Screening-Instrument bei Einschulungsunter-

suchungen.

HASE wird bei Vorschulkindern im Alter von vier bis sechs
Jahren eingesetzt. Das Verfahren wurde fur Kinder mit
deutscher Muttersprache entwickelt. Es wurden zwar
keine gesonderten Normwerte fur Kinder mit nichtdeut-
scher Muttersprache erfasst, es kann aber auch bei ihnen
angewendet werden, um einen Forderbedarf zu diagnosti-

Zieren.

So funktioniert HASE

HASE ist ein Testverfahren, bei dem in Einzelsitzungen mit
vierjahrigen Kindern drei Aufgaben und mit den funf- bis
sechsjahrigen Kindern vier Aufgaben durchgefthrt werden.
Der gesamte Test erfolgt entweder computergestutzt oder
per Audio-CD. Da es im Hinblick auf die Zuverldssigkeit
der Ergebnisse Unterschiede zwischen der mundlichen
Darbietung durch die jeweils untersuchende Person und

der standardisierten Darbietung der Aufgaben mit der CD

gibt, sollten die Aufgaben nur Uber die CD dargeboten
werden. Der Test und die Auswertung dauern insgesamt
etwa zehn Minuten. Im Folgenden werden die einzelnen

Aufgaben detailliert beschrieben.

1. Nachsprechen von Satzen
Dem Kind werden nacheinander zehn Sétze vorge-
sprochen, die es nachsprechen soll. Der Test beginnt
mit Satzen, die aus nur zwei Wértern bestehen, die
Wortanzahl steigt im Testverlauf an. Zu jedem Satz gibt
es jeweils eine strukturell &hnliche Variante (z.B. a)
Tina singt, b) Peter rennt). Wird der erste Satz korrekt
wiedergegeben, Uberspringt der Testleiter den zweiten
Satz dieser Lange. Die korrekte Wiedergabe des ersten
Satzes wird mit zwei Punkten bewertet. Wird nur der
zweite Satz korrekt wiedergegeben, bekommt das Kind
einen Punkt. Die Aufgabe wird abgebrochen, wenn
das Kind vier aufeinander folgende Satze nicht korrekt

nachspricht.

2. Wiedergeben von Zahlenfolgen
Dem Kind wird eine Zahlenfolge vorgesprochen, die es
wiedergeben soll. Insgesamt werden zehn Zahlenfolgen
prasentiert. Dabei steigt die Anzahl der Zahlen, die
das Kind erinnern soll, von zwei bis sechs an. Auch bei
dieser Aufgabe gibt es pro Zahlenfolge zwei Varianten
(z.B.a) 6 und 3, b) 8 und 5). Wird die erste Aufgabe
einer Zahlenfolge korrekt wiedergegeben, kann zur
nachsthoéheren Zahlenfolge gewechselt werden und
die Wiedergabe wird mit zwei Punkten bewertet. Bei
falscher Wiedergabe wird die andere Aufgabenversion
der gleichen Schwierigkeitsstufe dargeboten, und die
korrekte Wiedergabe wird mit einem Punkt bewertet.
Kann keine Aufgabenversion der Zahlenfolge wiederge-

geben werden, wird die Aufgabe abgebrochen.



3. Erkennen von Wortfamilien

Diese Aufgabe wird erst bei Kindern ab funf Jahren
eingesetzt. Dem Kind werden drei Worte prasentiert
und es soll das Wort herausfinden, das nicht zu den
beiden anderen Worten passt (z B. Haus, Hans, Hau-
ser). Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht darin, dass
sich die Worter akustisch ahneln - das Kind muss also
von dem Klang eines Wortes abstrahieren und auf den
semantischen Unterschied achten. Fur jede korrekte
Antwort erhalt das Kind einen Punkt. Es werden alle

Aufgaben durchgefuhrt.

4. Nachsprechen von Kunstwortern
Bei dieser Aufgabe soll das Kind Kunstworter nach-
sprechen. Diese Worte dhneln klanglich der gespro-
chenen Sprache (z.B. Lakemo). Fur jedes vollstandig
korrekt reproduzierte Wort erhalt es einen Punkt. Auch
bei diesem Untertest gibt es kein Abbruchkriterium, es

werden alle Aufgaben durchgefuhrt.

Wenn die Aufgabe computergestutzt durchgefuhrt
wurde, erfolgt die Auswertung automatisch. Ansonsten
werden pro Aufgabe die Punkte addiert. Mit den Norm-
tabellen im Anhang der Anleitung kann das Ergebnis des
Kindes mit den Ergebnissen der Normstichprobe gleichen
Alters verglichen werden. Es wurden Altersnormen fur
funf Gruppen gebildet: Kinder im Alter von (1) 4,5 Jahren
bis 4 Jahren und 11 Monaten, (Il) von 5 Jahren bis 5
Jahren und 5 Monaten, (IlIl) von 5,5 Jahren bis 5 Jahren
und 11 Monaten, (IV) von 6 Jahren bis 6 Jahren und 5
Monaten und (V) 6,5 Jahren bis 6 Jahren und 11 Mona-
ten. Ein grau unterlegter Bereich in der Normtabelle
markiert den unterdurchschnittlichen Bereich. Liegt die
Leistung eines Kindes in diesem Bereich, ist von einem
Risiko fur spatere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten oder
Sprachentwicklungsstérungen auszugehen. In diesem Fall
sollte eine weitere detailliertere Diagnostik, z.B. mit dem
Sprachentwicklungstest fir drei- bis funfjahrige Kinder
(SETK 3-5; Grimm, Aktas & Frevert, 2010), durchge-
fuhrt werden.

Handreichung: Durchgéngige Leseférderung | 21

Welche Ressourcen werden benétigt?

Fur die Durchfuhrung wird eine Version von HASE mit
Auswertungssoftware (Handbuch, Bildmaterial, Audio-
CD und Software) benétigt.

Schulung:

Zur standardisierten Durchfthrung sind Vertrautheit
mit dem Test und Ubung notwendig. Die durchfiih-
rende Person sollte diagnostisches Hintergrundwissen
zu Durchftuhrung und Interpretation von Screenings/
Testverfahren besitzen. HASE kann bei der Hogrefe-
Testzentrale fur 176,12 Euro bestellt werden: http://

www.testzentrale.de/programm/heidelberger-auditives-

screening-in-der-einschulungsdiagnostik.html
[16.02.2016].

Literaturhinweise:

Grimm, H., Aktas, M. & Frevert, S.(2010). SETK 3-5.
Sprachentwicklungstest fur drei- bis funfjdhrige Kinder
(2., Uberarb. Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

Scholer, H. & Brunner, M. (2008). HASE Heidelberger
Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung
(2., tberarb. Aufl.). Gottingen: Hogrefe.

Scholer, H. & Schafer, P. (2004). HASE Heidelberger
Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung —
Iltemanalysen und Normen. Heidelberg: Padagogische

Hochschule.
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Primarstufe: Lautleseprotokoll

Das Lautleseprotokoll ist ein einfach anzuwendendes
Screening zur individuellen Erfassung der Lesegeschwin-
digkeit und der Lesegenauigkeit (Teilfertigkeiten der
Leseflussigkeit). Es kann sowohl in der Primarstufe als
auch in der Sekundarstufe zur Erfassung der Leseflussig-

keit eingesetzt werden.

So funktioniert das Lautleseprotokoll

Die besonderen Vorzlge des Lautleseprotokolls bestehen
darin, dass es ohne viel Vorbereitung von der Lehrkraft
innerhalb einer Minute im Unterricht durchgefthrt
werden kann. Die Lehrkraft bittet dafur eine Schulerin
bzw. einen Schuler, eine Minute lang einen Text vorzu-
lesen. Wahrend die Schulerin bzw. der Schuler den Text
vorliest, markiert die Lehrkraft nicht korrigierte Lesefehler
sowie stockend gelesene Worter (z.B. auf einer Text-
kopie). Indem die Lehrkraft dann die Anzahl der gelesenen
Worter pro Minute zahlt, erhalt sie Aufschluss tber die
Lesegeschwindigkeit der/des Lesenden. Rosebrock und Nix
(2008) geben als Richtwert, welcher den Ubergang zum
flussigen Lesen markiert, eine Lesegeschwindigkeit von
etwa 100 Wértern pro Minute an. Die Lesegenauigkeit
ermittelt man durch das Zahlen der markierten Lesefehler.
Als Fehler gelten falsche Aussprachen, Wortumstellungen,
Wortauslassungen sowie Ersetzungen, die den Sinn des
Gelesenen verfalschen. Wiederholungen und Verlesungen,
die selbst korrigiert werden, zéhlen jedoch nicht als Fehler.
Um verstehendes Lesen zu ermoglichen, sollten ca. 95
Prozent der Wérter eines Textes korrekt gelesen werden
(Rosebrock & Nix, 2008). Stellt die Lehrkraft einen
Forderbedarf fest, sollte sie MaBnahmen zur Steigerung
der Leseflussigkeit durchfiihren (z.B. Lautleseverfahren;
Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2013). Das Lautlese-
protokoll kann auch wiederholt eingesetzt werden, um den
Lesefortschritt der Schulerinnen und Schuler zu tberpri-

fen und zu dokumentieren.

Welche Ressourcen werden bendtigt?

Zur Durchftuhrung des Lautleseprotokolls benétigt die
Lehrkraft lediglich eine Auswahl an Lesetexten unter-
schiedlicher Schwierigkeitsgrade sowie eine Stoppuhr.
Aufgrund der schnellen Durchfthrbarkeit des Tools ist
eine Einzeltestung auch im Unterrichtsalltag sehr gut

maglich.

Literaturhinweise:
Rosebrock, C. & Nix, D. (2008). Grundlagen der Lese-
didaktik und der systematischen schulischen Lesefér-

derung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A.
(2013). Leseflissigkeit fordern. Lautleseverfahren fur
die Primar- und Sekundarstufe (2. Auflage). Seelze:

Klett Kallmayer.




Sekundarstufe: Lickentexte zur Einschat-
zung der Lesegeschwindigkeit

Liickentexte sind ein informelles, nicht normiertes \er-
fahren, das dazu dient, anhand der Lesegeschwindigkeit
die Leseflussigkeit von Schulerinnen und Schulern der
2.bis 10 Klassenstufe zu erfassen. Lickentexte konnen
unterrichtsintegriert in der Primar- und Sekundarstufe
eingesetzt werden, um eine Einschatzung der Lesege-
schwindigkeit aller Schulerinnen und Schuler zu erlangen.
Sie konnen helfen, Kinder mit einem Forderbedarf in der

Leseflussigkeit zu identifizieren.

So funktionieren Liickentexte

Die Kinder sollen einen Lickentext so schnell — aber auch
so genau wie moglich — still lesen. An verschiedenen Stel-
len des Textes gibt es Lucken, bei denen die Schulerinnen
und Schuler aus drei Wértern das Wort ankreuzen sollen,
das inhaltlich zum Gelesenen passt. Die Lehrkraft erklart,
dass es zwar auf schnelles Lesen ankommt, dass jedoch
das Verstehen das Wichtigste ist und Fehler beim Ankreu-

zen spater auf die erzielte Lesezeit angerechnet werden.

Die Lehrkraft zeigt die verstrichene Zeit fortlaufend an
einem zuvor an die Tafel gemalten Zeitstrahl an. Die
Start- und Endpunkte fur den Zeitstrahl basieren auf der
Erfahrung mit der jeweiligen Klasse und hangen von der
Klassenstufe und der Anzahl der Worter des ausgewahl-
ten Textes ab. Als Startpunkt fur den Zeitstrahl sollte die
Lehrkraft eine Sekundenzahl wahlen, die ein schneller
Leser oder eine schnelle Leserin bei dem ausgewahlten
Text gerade noch schaffen kénnte. Der Endpunkt des
Zeitstrahls soll so gewahlt sein, dass er der Sekundenzahl
entspricht, die ein langsamer Leser oder eine langsame

Leserin hochstens brauchen durfte.
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Wenn eine Schulerin bzw. ein Schuler den Text fertig
gelesen hat, dreht sie bzw. er das Textblatt um und notiert
selbst die verstrichene Zeit. Haben alle Kinder den Text
durchgelesen, tauschen sie ihr Blatt entweder mit dem
Sitznachbarn oder der Sitznachbarin, oder die Lehrkraft
sammelt die Blatter ein. Dann wird geprift, ob alle Lucken
korrekt angekreuzt wurden und wie viele Ankreuzfehler

vorliegen.

Beim Ankreuzen eines falschen Wortes werden jeweils
30 Sekunden zur eigentlich erreichten Lesezeit addiert.
Fur die Auswertung ermittelt die Lehrkraft die pro Minute

gelesenen Worter fur jeden Schuler und jede Schiilerin.

Welche Ressourcen werden benétigt?

Die Lehrkraft kann einen der fertigen Liuckentexte aus
dem Buch von Rosebrock, Nix, Rieckmann und Gold
(2013) nutzen, die dem Buch als Kopiervorlagen
beiliegen. Kommt einer dieser Texte zum Einsatz, kann
der Leistungswert der Schulerinnen und Schuler sehr
einfach abgelesen werden, da auf den Blattern eine
Tabelle mit der benétigten Lesezeit und dem zuge-
horigen Wert ,Worter pro Minute" aufgedruckt ist.
Rosebrock et al. (2013) geben auch Hinweise, wie
eine Lehrkraft einen eigenen Text als Liuckentext auf-
bereiten kann.

AuBerdem wird eine (digitale) Stoppuhr benttigt.
Lickentexte konnen in einer Gruppentestung in ca.
20 Minuten mit der gesamten Klasse durchgefthrt
werden, fur die Auswertung sind ca. 25 Minuten nétig.

Literaturhinweise:

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A.
(2013). Leseflussigkeit fordern. Lautleseverfahren fur
die Primar- und Sekundarstufe (2.Auflage). Seelze:
Klett Kallmayer.
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2.2 Ausgewahlte Werkzeuge zur Leseférderung

Elementarbereich: Dialogisches Lesen

Dialogisches Lesen wird im Elementarbereich eingesetzt
und dient der Férderung von Sprachverstandnis, Wort-
schatz und Sprachflussigkeit. Es eignet sich fur die all-
tagsintegrierte Sprachbildung ebenso wie zur intensiveren
Sprachférderung bei Kindern mit zusatzlichem Unterstit-
zungsbedarf. Bei Letzterer findet Dialogisches Lesen im
Vergleich zur alltagsintegrierten Nutzung haufiger und
regelmaBiger (z.B. taglich) statt, und es nehmen weniger
Kinder daran teil. Dartuber hinaus wird dabei Dialogisches
Lesen mit dem systematischen Wortschatzerwerb und

weiteren Sprachférderstrategien kombiniert.

Dialogisches Lesen richtet sich an Kinder von zwei bis
ca. sechs Jahren. Neuere Untersuchen sprechen dafur,
dass es auch fur Kinder mit Migrationshintergrund im
Kleingruppensetting zur Zweitsprachférderung geeignet
ist. Durchgefuhrt werden kann Dialogisches Lesen von
padagogischen Fachkraften sowie weiteren Bezugsperso-

nen der Kinder.

So funktioniert Dialogisches Lesen

Der Fokus liegt beim Dialogischen Lesen nicht auf dem
Vorlesen, sondern auf der Interaktion mit dem Kind. Das
Buch dient als Impuls fur ein Gesprach, deshalb sollte sich
die Auswahl der Buicher an den Interessen und Bedurf-
nissen der Kinder orientieren. Die durchfuhrende Person
nutzt bestimmte Fragetechniken, wie beispielsweise offene
und erganzende Fragen, reagiert auf kindliche Aussagen in
Form von Wiederholungen oder Erweiterungen und nutzt
Aufforderungen, Satze zu vervollstandigen oder Geschich-
ten in eigenen Worten zu erzahlen. Zum Dialogischen
Lesen sind prinzipiell alle Kinderblcher geeignet, auch
Fotoalben, Bildkalender oder beispielsweise ein Tieratlas.
Bei jungeren Kindern im Alter von zwei und drei Jahren ist
das freie Erzahlen tber die Bilder im Buch wichtig, deshalb

sollten reich bebilderte Blcher gewahlt werden, zu denen

leicht Erzahlsituationen entstehen konnen. Bei Kindern

im Alter zwischen vier und funf Jahren steht starker der
Inhalt der Geschichte im Mittelpunkt. Das Kind wird bei-
spielsweise aufgefordert, die Geschichte in eigenen Worten
zu Ende zu erzahlen oder den Beginn der Geschichte zu

berichten.

Die Techniken beim Dialogischen Lesen richten sich nach
dem Alter der Kinder, wobei sich hauptsachlich die Art der
gestellten Fragen unterscheidet. Wahrend bei zwei- bis
dreijahrigen Kindern einfache ,W-Fragen" gestellt werden
(wer, was, wo, wie), wird dieses Spektrum bei vier- bis
sechsjahrigen Kindern um die Fragen ,weshalb" und
,warum" erweitert und Impulse zum eigenen Erzahlen der
Geschichte oder Vervollstandigen von Satzen gegeben.
Einige Autoren fassen drei sprachanregende Funktionen
zusammen, denen einzelne Techniken zugeordnet werden:
1. Anregung der kindlichen Sprachproduktion,

2. Modellierung und

3. Verstarkung und Motivation.

Als Techniken zur Anregung der kindlichen Sprachpro-
duktion dienen ,W-Fragen", offene Fragen, Nachfragen

zu AuRerungen des Kindes und das Vervollstandigen von
Satzen. Als Techniken zur Modellierung kénnen die berich-
tigende Wiederholung von AuRerungen des Kindes und die
Wiederholung eigener AuRerungen dienen, die Erweiterung
und Umformulierung kindlicher Aussagen sowie deren
Unterstiitzung. Als Techniken der Verstarkung und Motiva-
tion sind Lob, Orientierung an Interessen und Erfahrungen

des Kindes sowie Spal3 bei der Durchfiihrung zu nennen.



Welche Ressourcen werden bendtigt?

Es werden Bucher benétigt, die den Interessen des
Kindes entsprechen, deshalb konnen keine allgemeinen
Kriterien fur geeignete Blicher genannt werden (einige
Beispiele finden sich aber bei Alt, 2013).

Schulung:

Die padagogischen Fachkréfte sollten sich mit der
Technik des Dialogischen Lesens vertraut machen, da
ihre Sprachférderkompetenz eine wichtige Rolle spielt.
Zu den Techniken des Dialogischen Lesens gibt es ein
Arbeitsblatt vom Deutschen Jugendinstitut e.V. (siehe

auch untenstehenden Link).

Rahmenbedingungen:

Eine Lese- oder Kuschelecke ist forderlich, idealerweise
in einem separaten Raum, in dem es nicht zu duBeren
Stérungen kommt. Héchstens vier Kinder sollten sich
gemeinsam mit der Bezugsperson einem Buch widmen.
Ist die Gruppe grol3er, sollten weitere Medien genutzt
werden, damit alle Kinder einbezogen werden kénnen
(z.B. Overhead-Folien/Beamer mit Bildern aus dem
vorgelesenen Buch, Handpuppen zur Untermalung der
Handlung). Allerdings ist es bei einer groRBeren Gruppe
schwer, individuelle Reaktionen differenziert wahr-
zunehmen. Zeitliche Begrenzungen gibt es nicht, das
Dialogische Lesen kann durchgeftihrt werden, solange
die Kinder Interesse zeigen und tber die Bilder sprechen

wollen.
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Primarstufe: Lautlesetandem

Das Lautlesetandem ist ein Instrument zur Forderung
der Leseflussigkeit insbesondere bei Schulerinnen und
Schulern, die nicht ausreichend flussig lesen kénnen. Es
gehort zu den Lautleseverfahren (vgl. Rosebrock, Nix,
Rieckmann & Gold, 2013) und wird von zwei Kindern
bzw. Jugendlichen gemeinsam im Unterricht umgesetzt.
Lehrkrafte konnen das Lautlesetandem sowohl in der
Primarstufe (ab der 2.Klassenstufe) als auch durchge-

hend in der Sekundarstufe anwenden.

So funktioniert das Lautlesetandem

Das Lautlesetandem ist eine Methode des kooperati-
ven Lernens, die zur Forderung der Leseflussigkeit im
Klassenverband von der zweiten bis zur zehnten Klasse
eingesetzt werden kann. Die Lautlesetandems werden so
zusammengestellt, dass jeweils besser lesende Schule-
rinnen und Schuler (Tutorinnen und Tutoren) zusammen
mit schwacher lesenden Schulerinnen und Schulern
(Tutandinnen und Tutanden) arbeiten. Beim Uben sitzen
zwei Schulerinnen und Schuler nebeneinander und lesen
einen Text zusammen halblaut vor. Dabei fungieren die
Tutorinnen und Tutoren jeweils als Lesemodell, indem
sie sich an die Lesegeschwindigkeit der Tutandinnen und
Tutanden anpassen und beim Lesen zur Orientierung
den Finger am Text mitfuhren. Bei Lesefehlern haben
die schwacher lesenden Schulerinnen und Schiler
jeweils vier Sekunden Zeit, um sich selbst zu korrigieren.
Geschieht dies nicht, so korrigiert die jeweilige Tutorin
bzw. der Tutor, und beide beginnen erneut mit dem
Lesen am Anfang des zuletzt gelesenen Satzes. Hat

die Tutandin bzw. der Tutand im Verlauf der Ubung das
GefUlhl, keine Unterstitzung mehr zu benétigen, kann
er bzw. sie das ,Alleine-Lesen-Zeichen" geben und liest
ab diesem Zeitpunkt alleine weiter. Die Tutorinnen und

Tutoren kénnen dartber hinaus unterstitzend in den

Leseprozess eingreifen, indem sie Lob aussprechen.

Zur Umsetzung des Tools wurde von Rosebrock und Nix
(2008) eine Rahmenhandlung entwickelt, die auf einer
Analogie zwischen sportlichem Wettkampf und Lesen
beruht: So findet das Lautlesetandem im Unterricht

im Rahmen einer Lesemeisterschaft statt, fur welche
die Tandems jeweils gemeinsam trainieren. Durch die
Konzentration auf den sportlichen Charakter des Lese-
trainings sollen die Schulerinnen und Schuler erfahren,
dass sich Leseflussigkeit ebenfalls durch Ubung bzw. ein
Training steigern lasst. Daneben wirkt die Einbettung in
einen sportlichen Wettkampf motivierend und hilft den
Schulerinnen und Schilern dabei, die klare Rollenvertei-
lung zwischen ,Lese-Trainer" (Tutorin bzw. Tutor) und
,Lese-Sportler" (Tutandin bzw. Tutand) zu akzeptieren.
So vermeidet man auch eine Stigmatisierung (Rose-
brock & Nix, 2008).




Welche Ressourcen werden bendtigt?

Die Durchfuihrung des Lautlesetandems erfordert von
der Lehrkraft eine sorgfaltige Planung: Sie erlautert
den Schulerinnen und Schilern das Verfahren, stellt
die Lesetandems zusammen und wahlt geeignete
Texte aus. Fur eine gute Einfuhrung des Tools sind
nach Rosebrock et al. (2013) drei Unterrichtseinhei-
ten notig: In der ersten Stunde werden das Verfahren
prasentiert sowie die Analogie zum Sport hergestellt.
Die zweite Stunde nutzt man zur Eintbung der
Trainingsmethode sowie zur Erlauterung der Rollen,
die Tutorinnen und Tutoren sowie Tutandinnen und
Tutanden innerhalb des Trainings einnehmen. Die
Einteilung der Tandems, z.B. anhand von Lickentex-
ten zur Einschatzung der Lesegeschwindigkeit (siehe
Seite 23) oder Lautleseprotokollen (siehe Seite 22)
sowie die Wiederholung der Regeln finden in der
dritten Unterrichtseinheit statt. Im Anschluss an die
Einfuhrung konnen die Schulerinnen und Schiler das
Verfahren selbststandig durchfthren. Die Lesetan-
dems sollten mindestens dreimal pro Woche fur
Jjeweils 15 bis 20 Minuten gemeinsam lesen. Der
Forderzeitraum kann variieren: Als Ubliche Werte wer-
den sechs bis acht Wochen angegeben. Es ist jedoch
auch moglich, tber ein gesamtes Schulhalbjahr mit
dem Tool zu arbeiten. Dabei konnen die jeweiligen
Lesetandems je nach Lesekompetenz von der Lehr-

kraft immer wieder neu zusammengesetzt werden.
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Sekundarstufe: Wir werden Textdetektive

Wir werden Textdetektive ist ein Lesestrategietraining, mit
dem Schulerinnen und Schuler auf systematische Art und
Weise verschiedene Lesestrategien eintiben, um so ihre

texterschlieBende Lesekompetenz zu steigern.

Es ist fur die Klassen 5 und 6 der Sekundarstufe | in allen
Schulformen erarbeitet worden und kann im Rahmen des
regularen Deutschunterrichts mit allen Schulerinnen und
Schulern einer Klasse durchgefuhrt werden. Im Zentrum
von Wir werden Textdetektive steht die Vermittlung von
sieben kognitiven, also direkt auf die Arbeit mit dem Text
bezogenen, sowie metakognitiven Lesestrategien, die

sich auf die Wirksamkeit und Steuerung des Prozesses
beziehen. Diese werden durch Techniken zur kognitiven
Selbstregulation zur Unterstitzung des selbststandigen
und eigenverantwortlichen Lesens sowie einen motivati-
onsfordernden Baustein erganzt (vgl. Gold, 2007). Fur
leseschwachere Schulerinnen und Schuler gibt es zusatz-
lich Wir werden Lesedetektive, eine vereinfachte Version,
die mit weniger Lesestrategien arbeitet und ebenfalls von

den Deutschlehrkraften eingesetzt werden kann.

So funktioniert Wir werden Textdetektive

Bei diesem Tool zur Leseférderung sind Spurnasen gefragt:
Wie Detektive sollen die Schulerinnen und Schuler sich
bestimmter Hilfsmittel bedienen, um ein Problem zu losen.
Die vermittelten Lesestrategien werden als ,Detektiv-
methoden" bezeichnet, die von den ,Textdetektiven®

zielstrebig und systematisch angewendet werden sollen.

In der Phase der motivationalen Selbstregulation wer-
den in funf Unterrichtsstunden mit Hilfe zweier Spiele
vermittelt und eingetbt, wie die Schulerinnen und Schuler
sich selbst anspruchsvolle und gleichzeitig auch erreich-
bare Ziele setzen konnen. Sie lernen dabei, sich an ihrer
eigenen Leistungsfahigkeit zu orientieren, und sie erleben,

wie sie selbst Erfolge und Misserfolge verursachen.

Anhand der Strategien ,Uberschrift beachten" und ,bildlich
vorstellen" wird im anschlieSenden Baustein getbt, wie
sich die Schulerinnen und Schuler auf das Lesen eines
Textes vorbereiten kénnen, indem sie relevantes Vorwissen
aktivieren. Die ebenfalls kognitiven Strategien ,Wichtiges
unterstreichen" sowie ,Wichtiges zusammenfassen" sollen
ihnen dabei helfen, Texte auf wesentliche Aussagen zu
reduzieren. Dabei lernen sie, wichtige Textstellen von

weniger wichtigen zu unterscheiden.

Es folgt die Vermittlung dreier metakognitiver Lesestrate-
gien: ,Verstehen Uberprufen®, ,Behalten tberprufen und
,Umgang mit Textschwierigkeiten". Mit ihnen tben die
Kinder, wie sie sich selbst kontrollieren und Hilfsmittel zur
Problemlosung anwenden kénnen. Abschlie3end werden
Strategien der kognitiven Selbstregulation getibt. Bei
,,I\/\ittel—Ziel—Uberlegungen“ reflektieren die Schulerinnen
und Schuler, wann welche Lesestrategien sinnvoll ange-
wendet werden konnen. Ein ,Leseplan® hilft ihnen, sich vor
dem Lesen eines Textes ein Leseziel zu setzen und davon
ausgehend ihre Lesestrategien zielorientiert auszuwahlen

und schlieRlich auch einzusetzen.

Dem Autorenteam zufolge kann das Programm in ca. 28
Unterrichtseinheiten durchgefthrt werden. Die Dauer ist
jedoch stark von den Vorkenntnissen der Kinder sowie
von der Organisation des Unterrichts abhangig. Es wird
empfohlen, das Programm nicht im Block, sondern verteilt
Uber ein Schulhalbjahr durchzufthren. Eine Wieder-
holungseinheit soll die Lehrkrafte bei der langfristigen
Umsetzung von Wir werden Textdetektive unterstitzen,
damit das Gelernte bei den Schulerinnen und Schulern
aufgefrischt wird und die Strategien dauerhaft in das

eigene Repertoire aufgenommen werden.



Welche Ressourcen werden benétigt?
Zur Durchfthrung wird das Tool Wir werden Textdetek-

tive von Andreas Gold, Judith Mokhlesgerami, Katja Ruhl,

Elmar Souvignier und Stephanie Buick (2004) benétigt.
Es besteht aus einem Arbeitsheft (12,99 Euro) und
einem Lehrermanual (21,99 Euro), die separat vonein-
ander erworben werden konnen. Bei Bedarf kann auch
die Wiederholungseinheit Wir sind Textdetektive durch-
gefthrt werden (17,99 Euro).

Schulung:

Das Manual ist verstandlich geschrieben und erfordert
keine tiefergehenden Vorkenntnisse, allerdings verlangt
es eine selbststandige Auseinandersetzung mit den
Inhalten. Die Durchfuhrung des Tools erfolgt unter-
richtsintegriert durch die Lehrkraft.
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3 Ausgewdhlte Umsetzungsbeispiele aus dem
BiSS-Kontext

Die Erfassung und Férderung der phonologischen
Bewusstheit, der Leseflussigkeit und des Leseverstand-
nisses sind Schwerpunkte vieler BiSS-Verbunde, bei dem
sehr unterschiedliche Instrumente und MalRnahmen
eingesetzt und weiterentwickelt werden. Vier Verant-

wortliche aus Schleswig-Holstein, Hessen und Thuringen

wollen die Erkenntnisse aus ihrer Arbeit teilen und lassen
sich Uber die Schulter schauen. Im Folgenden stellen sie

ihr Konzept vor, geben Einblick in den derzeitigen Stand

der Umsetzung und wie sie ihre erfolgreiche Arbeit in

Zukunft weiterfuhren wollen.



Elementarbereich: Wuppis Abenteuer-Reise
(Schleswig-Holstein)
Ein Bericht von Christiane Christiansen und Christiane

Frauen

Wuppis Abenteuer-Reise durch die phonologische
Bewusstheit in einem BiSS-Verbund in Schleswig-
Holstein: AuBerirdischer unterstiitzt MaBnahmen zur

phonologischen Bewusstheit

Zum Projekt:

Das schleswig-holsteinische Vorhaben Niemanden
zurticklassen — Lesen macht stark — Férderung der
phonologischen Bewusstheit im Elementarbereich lauft
im Rahmen von BiSS von 2014 bis voraussichtlich
2017. Im ersten Projektjahr greift der Elementarverbund
aus Schleswig-Holstein Aspekte der intensiven Férderung
der phonologischen Bewusstheit auf. In den folgenden
Projektjahren soll der Ubergang vom Elementarbereich
zum Primarbereich begleitet werden. Im BiSS-Verbund
wird die phonologische Bewusstheit von Kindern diagnos-
tisch mit einem Screening erfasst und das Tool Wuppis
Abenteuer-Reise durch die phonologische Bewusstheit

als ein Forderinstrument genutzt.

Ausgangslage

Schleswig-Holstein arbeitet seit 2002 mit einem Funf-
Saulen-Modell der Sprachbildung, bei dem die Arbeit

in der Kindertagesstatte die erste Saule bildet. Dieses
Modell ist auch die Grundlage fur jungste MaBnah-
men zur Durchgéangigen Sprachbildung im Bereich der
(schulischen) Fort- und Ausbildung und der Schul-
entwicklung. Seit 1996 wurden Erzieherinnen und
Erzieher in sprachlicher Bildung durch speziell hierfur
ausgewahlte und fortgebildete Sprachheillehrkrafte
qualifiziert. In diversen Kindertageseinrichtungen wird
bereits mit dem Tool Wuppi’s Abenteuer-Reise durch
die phonologische Bewusstheit gearbeitet, um die phono-

logische Bewusstheit zu fordern.
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Die Abenteuerreise mit Wuppi

Wuppi wohnt im Weltraum und ist der Sohn des Konigs
Wuppix vom Planeten Wupp, der spater selbst Kénig
werden soll. Doch er hat ein Problem: Er kann nicht
zuhoren! Er kann auch nicht reimen, Silben erkennen

und all das, was man zum Lesen- und Schreiben lernen
braucht, geschweige denn die kleinsten Einheiten unserer
Sprache erkennen: die Laute! Ein Konig, der nicht zuhdéren
und spater vielleicht auch nicht lesen und schreiben kann?
Das geht nicht, meint der Bésewicht Bosix vom Nachbar-
planeten und will selbst Kénig auf Wupp werden ...

Kénig Wuppix entdeckt jedoch eine Losung im Internet:
Da berichtet ein Kindergarten auf der Erde, dass hier

die zukunftigen Schulkinder durch ,Ohrentraining" auch
,Ohrenkénige" werden. Hier kénnte doch Wuppi teilnehmen!
Auf der Suche nach einem Kindergarten springt Wuppi
spater aus der Vorlesegeschichte — als Handpuppe
lebendig geworden — in den Gruppenraum der vorlesen-
den Erzieherin oder des Erziehers hinein. Gemeinsam mit

den Kindern erlebt er nun viele Abenteuer.

Eingebettet in motivierende Geschichten beginnen die
MaRnahmen in Wuppis Abenteuer-Reise mit Lausch-
spielen, Reimubungen und Silbenspielen, bis hin zu
Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne, die sich auf die kleinsten Elemente unserer
Sprache, die Laute (Phoneme bzw. Phone), beziehen.
Der Aufbau lehnt sich dabei an Héren, Lauschen, Lernen
von Wolfgang Schneider an, die Impulse zur Einbindung
der Literacy-Aspekte gehen auf Michaela Ulich zurtck.
Wuppi richtet sich an Kinder in ihrem letzten Halbjahr
vor der Einschulung. Eine Erzieherin oder ein Erzieher
fuhrt gemeinsam mit der Handpuppe Wuppi durch das
Ubungsprogramm, und zwar ca. 30 Minuten am Tag
morgens zu einem festen Zeitpunkt, fir eine Dauer von
18 bis 20 Wochen. Zum Wuppi-Konzept gehort ein Ord-
ner, dem die durchfuhrenden Erzieherinnen und Erzieher
genaue Anleitungen fur die wochentlichen MalRnahmen
entnehmen koénnen. Dabei sind kleine Anpassungen der
Durchfuhrung moglich — die Progression des Wuppi-
Konzepts ist flexibel gestaltbar.
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Das Ubungsprogramm Wuppi findet hohe Akzeptanz und
erhalt positive Ruckmeldungen. ,Wir haben wie vereinbart
mit Wuppi begonnen, und die Kinder sind voller Eifer
dabei", berichtet eine Kita. ,Allerdings ist es uns leider
nicht immer maoglich, die halbe Stunde pro Tag einzuhal-
ten. Letzte Woche bekamen wir eine positive Ruckmel-
dung der Grundschule, die unsere Kita-Kinder besuchte:
Durch unsere phonologische Vorarbeit seien die Kinder
sehr gut auf den Unterricht vorbereitet. Lob ist doch
auch mal schon!* Die Ruckmeldungen aus den BiSS-Kitas
zeigen, dass Schulen und Kindertageseinrichtungen direkt
wahrnehmen, was Wolfgang Schneider und Petra Kuspert
bereits wissenschaftlich nachgewiesen haben: Eine
Forderung der phonologischen Bewusstheit im letzten
halben Jahr vor der Einschulung der Kinder erhoht die
Chancen auf ein erfolgreiches Erlernen der Schriftspra-

che signifikant. Mit Wuppi macht das sogar riesig Spal!

Fortschritte messen mit einem Screening

Die Frage, die hinter der Durchfuhrung einer Diagnostik
in Form eines Screenings steht, ist: Fur welche Kinder
ware das Risiko, aufgrund einer schwach ausgepragten
phonologischen Bewusstheit Probleme im Schrift-
spracherwerb zu bekommen, ohne gezielte Férderung
besonders groR? Die BiSS-Verbund-Kitas haben sich
vorgenommen, gerade diese Kinder innerhalb der
Gesamtgruppe der Schulkinder besonders in den Blick zu
nehmen und nicht in die Versuchung zu geraten, haupt-
sachlich mit den Leistungsstarkeren zu arbeiten, sondern
allen einen individuellen Fortschritt zu ermoglichen. Ein
neuer Fokus der Arbeit ist dabei in unserem Schleswig-
Holsteiner VVerbund auch die Wortschatzarbeit, dessen
Sicherung eine Voraussetzung fur den Erfolg auch bei

den phonologischen Aufgaben ist.

Literaturhinweise:
Christiansen, C. (2005). Wuppis Abenteuer-Reise
durch die phonologische Bewusstheit.

Oberursel: Finken-Verlag.

Christiansen, C. & Stoltenberg, N. (2003). Arbeits-
bldatter zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit am Schulanfang. Kiel: MBWFK.

Kuspert, P. & Schneider, W. (1999): Héren, lauschen,
lernen. Sprachspiele fur Kinder im Vorschulalter.
Wirzburger Trainingsprogramm zur Vorbereitung

auf den Erwerb der Schriftsprache. Anleitung und
Arbeitsmaterial. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Plume, E. & Schneider, W. (2004). Héren, Lauschen,
Lernen 2. Sprachspiele mit Buchstaben und Lauten
fur Kinder im Vorschulalter. Géttingen: Vandenhoeck
& Ruprecht.

Ulich, M., Oberhuemer, P. & Soltendieck, M. (2005).
Die Welt trifft sich im Kindergarten. Interkulturelle
Arbeit und Sprachférderung in Kindertageseinrichtun-

gen. Weinheim: Beltz.

Christiane Christiansen ist die Autorin von Wuppis
Abenteuer-Reise durch die phonologische Bewusstheit,
Christiane Frauen ist Verbundkoordinatorin des BiSS-
Verbundes Niemanden zuriicklassen — Lesen macht
stark — Férderung der phonologischen Bewusstheit im

Elementarbereich (und im Ubergang zum Primarbereich).



Primarstufe: Durchgangige Leseférderung
(Hessen)

Ein Bericht der hessischen Landeskoordinatorin
Ulrike Krug

In Hessen beschreitet man mit der systematischen
Implementierung eines koharenten wissenschaftsbasier-
ten Konzeptes zur Leseférderung in allen Schulformen
einen bundesweit einmaligen Weg, der gepragt ist von
rahmengebender Orientierung und Unterstitzung zur
Umsetzung einer wissenschaftsbasierten Leseférderung
in allen Schulen. Der folgende Beitrag informiert tber die
wesentlichen Schritte des Projekts Verstdrkte Leseférde-

rung an hessischen Schulen.

Ausgangslagen erheben

Sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich wurde
in den hessischen Verbundschulen damit begonnen, die
bisherigen schulischen Angebote zur Leseférderung auf
der Grundlage der sogenannten ,Checkliste" zu bilan-

zieren. Die ,Checkliste" beinhaltet die wissenschaftlich

gesicherten Elemente, die die Lesekompetenz bedingen
(siehe Abb. 1).

Sie bilden das Kernstiick im hessischen Leseprojekt, weil
sie der Orientierung fur die Lehrkrafte dienen, ohne
deren Arbeit zu verwerfen. Vielmehr gilt es, die bisherige
Arbeit und die schulischen Angebote zur Leseférde-
rung auszurichten auf die wissenschaftlich gesicherten
Erkenntnisse. Nach der Bilanzierung mittels der ,Check-
liste" zeigte sich: Vor allem im motivationalen Bereich
gibt es zahlreiche Angebote fur die Schulerinnen und
Schuler, wohingegen die Férderung der Leseflussigkeit
und das Eintben von Lesestrategien in den Schulen noch
nicht etabliert sind. Auf Grundlage der Bilanzierungen
mit der ,Checkliste" wurden Entwicklungsziele fur jede
Schule im Verbund abgeleitet und als nachste Schritte
vereinbart (siehe Abb. 2).
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Dabei war auffallend, dass der Entwicklungsbedarf in
allen Schulen identisch war und ist: Verbesserung der
Leseflussigkeit und Eintbung von Lesestrategien sind
die vorherrschenden Ziele in allen Grund- wie auch

Sekundarstufenschulen.

Fokus der Leseférderung

Der Fokus der Leseférderung und damit der
MaRBnahmen soll auf die bedeutsamen und beein-
flussbaren Elemente der Lesekompetenz gerichtet
sein; diese entsprechen dem aktuellen wissen-

schaftlichen Stand in der Leseforschung:

= Leselernstandsermittlungen

= Dekodierfahigkeit (Vorwissen, Lesefllssigkeit)

= Eintibung von Lesestrategien (auch: Schreiben
zum Lesen)

= Lesen in allen Fachern

= Leseinteresse/-motivation

= Leseférderung fur Jungen

Abb. 1
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Abb. 2

Modulares Fortbildungsangebot

Um diesen Bedarfen zu begegnen, wird den Schulen im
Rahmen des hessischen Leseprojektes eine umfassende,
modulare Fortbildung angeboten (siehe Abb. 3). Jedes
Modul beginnt mit einer theoretischen Fundierung zum
Fortbildungsschwerpunkt und fuhrt dann tber die Diag-
nostik zu Fordermalnahmen, die auch konkret eingetibt
bzw. angewandt werden. Im ersten Modul Lesefertig-

keit / Leseflussigkeit tibten die Lehrkrafte ganz konkrete
Fordermalnahmen zur Steigerung der Leseflussigkeit ein.
Ein Forderangebot stellen beispielsweise Lautlesetandems
dar, die in allen Verbundgrundschulen seit Herbst 2015
mit Erfolg und zur Zufriedenheit der Lehrkrafte eingesetzt
werden. Lautlesetandems sind kooperative Lautleseverfah-
ren, bei dem zwei Kinder als ,Lese-Trainer* und ,Lese-
Sportler* Texte (halb-)laut vorlesen und in diesem Tandem
soziale und lernprozessbezogene Aufgaben Ubernehmen.
Fur die Arbeit mit den Lautlesetandems stellen sich die
Verbund-Schulen gegenseitig besonders geeignete Lese-
texte zur Verfugung, was die alltdgliche Leseforder-Arbeit

sehr entlastet.

Evaluation der MaBnahmen

Nach der Erprobung und Etablierung der Lautlesetandems
in den Grundschulen wurden die Lehrkrafte in einer pada-
gogischen Konferenz zur Selbstreflexion und Evaluation
dieses Lautleseverfahrens angeleitet. Die Schulleiterinnen
erhielten einen Evaluationsbogen sowie eine Ablaufplanung
fur die padagogische Konferenz, die sie dann an ihrer
Schule allein durchfuhren konnten (siehe Abb.4).

Die Selbstevaluation mundete in eine Abstimmung Uber
die verbindliche Etablierung der Lautlesetandems als
Instrument zur Forderung der Leseflussigkeit in der
jeweiligen Schule. Dieser Beschluss wurde jeweils in das
schulische Leseférderkonzept aufgenommen und ist
verbindlicher Teil des Schulprogramms jeder Grundschule
im Verbund.
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Fortbildungsmodule

Wl Diagnose der Lesekompetenz = hl Diagnose der Lesekompetenz = hd Diagnose der Lesekompetenz A
Grundlagen: 5 Grundlagen: - Grundlagen: -
Lesekompetenz — 2 Lesekompetenz — g Lesekompetenz — g

| ein Mehrebenen-Modell = = ein Mehrebenen-Modell z | ein Mehrebenen-Modell z
s MODUL1 =l |§ mMoDUL2 £l |z moDuL3 2
-g Basale Lesefertigkeit/ “g g Textverstandnis é g Motivation/Selbstkonzept g
§ Leseflissigkeit 5 :;: = Lesestrategien 5 u';j = Vielleseverfahren e
= lautlesetandems El El = |eseanimation El

> > = |eseforderung fur Jungen  ~

k Durchftihrung der Férderung N k Durchfthrung der Férderung g% k Durchfihrung der Férderung X

Schulische Einbindung in Primarstufe und Sekundarstufe
Sachunterricht / Facheriibergreifender Unterricht
Schuléffentlichkeit
Peer-Group / Familie
AuBerschulische Organisationen der Leseférderung
Abb. 3
Diagnostik
Nur auf der Grundlage einer Lernausgangsdiagnostik und besser auf die individuellen Lernvoraussetzungen und
begleitenden Lernverlaufsdiagnostik kénnen Lehrkrafte -fortschritte abstimmen zu kénnen, ermaglichen somit
wirkungsvoll férdern. Der Diagnostik kam im hessischen ein adaptives unterrichtliches Vorgehen und eine indi-
Leseprojekt daher von Beginn an groBte Bedeutung zu. viduelle Unterstitzung von Lernprozessen. Sie machen
So beginnt keine der Verbundschulen mit der Forderung, zudem Lern- und Entwicklungsgefahrdungen frihzeitig
ohne vorher eine Diagnose der Lernstande vorgenommen sichtbar (siehe Abb.5).

zu haben. Das gilt auch fur die Module des Fortbil-
dungsangebotes, bei denen nach einer theoretischen
Grundlegung zum Schwerpunkt stets die Anleitung zur
Diagnose der Lernstande der Schulerinnen und Schuler
folgt. Neben der Lernausgangsdiagnostik kommen auch
begleitende (formative) Lernstandsfeststellungen zum

Einsatz. Diese tragen dazu bei, das didaktische Vorgehen
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Hessisches Kultusministerium

Projekt: Verstarkte Leseforderung
an hessischen Schulen

L e D
Sprache und Schrift

ierung des ersten Moduls ,,Lesefliissigkeit

Selbstreflexionsbogen

1. Das Konzept zur Leseflissigkeit und die Methoden zur Férderung waren mir
bekannt (0]

nicht bekannt O
Das war neu fiir mich:

2. Ich habe die L it bei meinen

innen und Schiilern diagnostiziert

ja O
nein O
wenn ja, mit dem Verfahren,

3. Ich habe mit Lesetandems in meiner Klasse gearbeitet, O
nicht gearbeitet, O

weil
4. Die Anleitung der Schiiler/-innen hat gut geklappt O
war schwierig 0}
5. Die Einteilung der Schiiler/-innen hat gut geklappt (@]
war schwierig O

Abb. 4

Warum formative Lernstandsfeststellungen?

um etwas Uber die individuellen

Lernprozesse zu erfahren

= Wo steht sie/er im Lernprozess?

= Wie weit ist er/sie schon gekommen?

= Wo liegen die individuellen Starken und
Schwéchen? Welches Feedback folgt daraus?

Abb.5

Fazit

Gerade der Bereich der Leseférderung zeigt, dass in

den Schulen bereits sehr viel gemacht wird — allerdings
haufig ohne Ausrichtung auf wissenschaftlich gesicherte
Befunde oder Grundlagen. Dies fuhrt dazu, dass Lehr-
krafte viel unternehmen, hoch investieren, ohne dann
die erwarteten Lernerfolge zu erzielen. Ganz wichtig ist
daher immer eine Bestandsaufnahme zu Beginn eines
Entwicklungsprozesses, eine Bilanzierung, weil es in

den Schulen bereits viele Angebote — z. B. zur Lesefor-
derung — gibt, die man nicht einfach aufgeben sollte.
Grundlegend und bedeutsam ist dabei die Orientierung
an wissenschaftlich gesicherten Elementen, die die
Lesekompetenz bedingen. Wichtig ist zudem, die Lesefor-
derung an den Befunden der Bilanzierung auszurichten
und gemeinsam im Kollegium zu einem Konsens Uber die
Diagnostik- und FordermaBnahmen zu kommen. Dieser
Konsens muss dann als verbindlicher Mindeststandard
einer Schule festgeschrieben werden im Foérderkonzept/
Schulprogramm, damit alle Lehrkrafte auf der Grundlage
dieser Vereinbarung eine in der Schule einheitliche und
somit chancengerechte Forderung der Schulerinnen und

Schuler ermaglichen.

um das weitere didaktische Vorgehen
daran auszurichten

= Wie muss ich meinen Unterricht gestalten, um
individuell férdern und unterstitzen zu kénnen?

= Wie kann ich unterrichtsmethodische Entscheidun-
gen besser auf die Lernbedurfnisse abstimmen?



Ein einheitliches Lesekonzept fiir alle Schulen in Hessen

Seit 2016 wird das Lesekonzept Verstdrkte Leseférderung

an hessischen Schulen in Hessen mit einer systematischen

Implementierung in alle Grundschulen und Schulen der

Sekundarstufe| gebracht. Mit folgender Implementie-

rungskaskade wird gewahrleistet, dass alle an Schule

beteiligten Akteure gleichermaBen tber das Konzept

informiert sind:

1. zunachst die Leiterinnen und Leiter der Staatlichen
Schulamter,

2. alle Dezernentinnen und Dezernenten in den
Staatlichen Schulamtern,

3. die Schulleiterinnen und Schulleiter,

4. schlielich die Lehrkrafte in allen Schulen.

Bis zur Ebene der Schulleiterinnen und Schulleiter ist das
Ziel, Informationen und Unterstitzung fur die Steuerung
des diesbezuglichen Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprozesses zur Leseforderung zu geben. Daher ist es
wichtig, die Schulleiterinnen und Schulleiter auch zum
ersten Schritt fur die Umsetzung des Konzeptes anzu-
leiten: die Bilanzierung der schulischen Leseférderung im
Hinblick auf die wissenschaftlich gesicherten Elemente
der Lesekompetenz und die Ableitung von Entwicklungs-
zielen zur Leseforderung. Diese direkten Erfahrungen der
Schulleiterinnen und Schulleiter sind Grundlage und Vor-
aussetzungen fur die Information Uber das Lesekonzept
im jeweiligen Kollegium. Dort fallt auch die Entscheidung
dartber, wann die Arbeit am schulischen Lesekonzept
angegangen werden soll — zumindest die Bilanzierung soll
in jeder Schule jedoch zeitnah durchgeftihrt werden. Die
Fortbildungsmodule kénnen dann in zeitlicher Passung
zur Ubrigen schulischen Arbeit abgerufen werden. Durch
qut qualifizierte Fortbildnerinnen und Fortbildner bzw.
Unterrichtsentwicklungsberaterinnen und -berater werden
sowohl die Vorstellung des Konzeptes, die Durchfthrung
der Bilanzierung sowie die Fortbildungen zu den insge-
samt drei Modulen in der einzelnen Schule durchgefuhrt.
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Ulrike Krug ist Landeskoordinatorin der BiSS-Verbilnde
in Hessen. Sie ist zustandig fur Schulentwicklungs-
projekte im hessischen Kultusministerium. Seit 2005
ist sie Leiterin des Projektblros fir forder- und
kompetenzorientierten Unterricht fir das Hessische
Kultusministerium; das entsprechende Konzept ist

im Handbuch fiir férder- und kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung erschienen. 2012 hat sie auf
der Grundlage der BiSS-Expertise das Konzept fir das
Projekt Verstdrkte Leseférderung an hessischen Schulen
entwickelt und die Fortbildungsmodule gemeinsam mit

Dr. Daniel Nix ausgearbeitet.
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Sekundarstufe: Lautlesetandem (Thiringen)
Erfahrungen der BiSS-Koordinatorin Ina Gundermann

Wie das Lautlesetandem seinen Weg an BiSS-Schulen in
Mittelthiringen fand.

An jeder Schule wurde zu Beginn des Schuljahres
2013/14 ein Kernteam aus funf Lehrkraften unter-
schiedlicher Fachschaften gebildet, um im Rahmen von
BiSS ein auf die Schule zugeschnittenes Sprachforder-
konzept zu erarbeiten. Bevor die tbrigen Schulen mit
dem Einsatz des Lautlesetandems beginnen sollten,
testete ich als Lehrerin einer 5.Klasse im Fach Deutsch
das Lautlesetandem im Unterrichtsalltag. Nur wenn die
Tools auch alltagstauglich sind, finden sie einen dauer-

haften Weg in unsere Klassenzimmer.

Das Lautlesetandem - Planung

Ich plante den Einsatz der Lautlesetandems fur drei
Monate an drei Tagen pro Woche, fir den Anfang jeder
Unterrichtsstunde. Zur EinfUhrung in den ersten drei
Unterrichtsstunden wahlte ich als Aufhanger das Thema
,Sportler trainieren fur eine Meisterschaft". In einem
ausfuhrlichen Unterrichtsgesprach konnte ich zunachst
viel Uber meine Schuler erfahren: Wer trainiert was?
Welche Erwartungen haben die Kinder an ihren Trai-
ner? Wie und wie oft trainieren sie? Wie sollte sich ein
Sportler verhalten? So fiel die Uberleitung zu unserem

,Lesetraining fur die Lesemeisterschaft" ganz leicht.

Einfihrung und Ist-Stand

Um zu veranschaulichen, wie das Lesetraining aussehen
kann, demonstrierte ich mit einem Schuler den Ablauf
des Lautlesetandems. Dies lieBen wir von einem anderen
Schuler filmen, um eine Filmsequenz fur den spateren

Einsatz bei Fortbildungen zu haben.

Wir trugen Aufgaben und Anforderungen an Trainer und
Sportler an der Tafel zusammen und verglichen sie mit
den Aufgaben der Lesetrainer und Lesesportler, die wir
auf groBe Plakate schrieben. Diese konnten zu jedem
Training schnell an die Tafel geheftet werden. Der Ablauf

der Methode wurde nochmals genau besprochen, in

den Methodenheftern der Kinder festgehalten und am
Stundenende zu zweit erprobt. In der folgenden Stunde
ermittelte ich den Ist-Stand meiner Leserinnen und
Leser. Mit einem Luckentext und Zeitstrahl stellten wir
fest, wer wie flussig lesen kann. Von den Ergebnissen
ausgehend wurden die Lesetandems gebildet und ausge-

hangt.

Trainieren fir die Lesemeisterschaft

In der nachsten Stunde wurde mit dem kontinuierlichen
Training begonnen. Die Beflirchtungen, dass in jeder
Unterrichtsstunde Zeit durch das Lesetraining ,verloren®
gehen wirde, waren unbegrindet, da klare Anweisungen
mit Hilfe der Plakate und ein Kurzzeitwecker als Signal
den Rahmen vorgaben. Das Lesetraining etablierte sich
als Ritual, und die Schulerinnen und Schuler hatten

Freude an den Texten.

Die Lesemeisterschaft

Nach einem Monat Training fand die erste Lesemeister-
schaft statt. Die offene Auswertung spornte alle Schu-
lerinnen und Schiler an. Ein kleiner Evaluationsbogen
zeigte mir, wo es Schwierigkeiten gab, die ich klaren
musste. Mit Hilfe der Ergebnisse lie8 ich neue Lesetan-
dems bilden. Am Ende des dritten Monats hatte sich
schon ein groBer Teil der Schulerinnen und Schuler in
der Lesegeschwindigkeit verbessert. Ein toller Nebenef-
fekt waren die haufig von den Kindern selbst initiierten

Gesprache Uber die Texte.

Textauswahl

Arbeitsintensiv waren die Auswahl und Zusammenstellung
der Texte. Alle Texte mussen eine der Lesekompetenz von
Kindern der 5.Klasse angemessene Lange und inhaltliche
Gestaltung aufweisen. Passend zu den Rahmenthemen
der Klasse stellten wir einen Textpool zu den Themen
Jiere", Thuringer Sagenwelt" und ,Kinder aus anderen

Landern" zusammen.

Lautlesetandems an weiteren BiSS-Schulen
Nun sollten die Lautlesetandems ihren Weg in weitere
Klassenzimmer finden. Bei einem Arbeitstreffen der

Thuringer BiSS-Verbundkoordinatorinnen gab ich meine



Erfahrungen weiter. Gemeinsam entwickelten wir einen
Ordner, der alle bendtigten Materialien, Plakate und eine
CD mit den Filmsequenzen enthalt, sodass Fortbildungen
durchgefthrt werden kénnen. Wir verabredeten, dass

in jedem Verbund ein regionales Treffen stattfindet, zu
dem die Projektleiter der Kernteams der Schulen und
interessierte Kollegen eingeladen werden. Hier stellten
wir die Foérdermethode vor und stellten jeder Schule

den Materialordner zur Verfugung. Die Lautlesetandems
wurden in den BiSS-Schulen in das Sprachférderkonzept

aufgenommen.

Néchste Schritte

Einige Schulen arbeiten mittlerweile mit dem Lautlese-
tandem, weitere planen schulinterne Fortbildungen,
um alle Kolleginnen und Kolleginnen einzubeziehen. An
meiner Schule Uberlegen wir, Lautlesetandems auch im

Englischunterricht einzusetzen.
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Ina Gundermann ist Lehrerin fiir Deutsch, Kunst-
erziehung sowie Darstellen und Gestalten an der Staat-
lichen Regelschule SchloBvippach und koordiniert einen
Verbund von vier BiSS-Schulen - eine Regelschule,
zwei Gemeinschaftsschulen und eine Férderschule - in
Mittelthdringen.




4. LektlUrehinweise

Elementarbereich: Lekturehinweise zum
Dialogischen Lesen

Dialogisches Vorlesen in der Kita. Sprachbildungs-
prozesse Uber Bilderblicher fordern (Alt, 2013).

In dem sehr kurzen Beitrag von Katrin Alt (4 DIN-A4-
Seiten) werden zundachst Studienergebnisse zu den
Wirkungen von Vorlesen und dialogischer Bilderbuch-
betrachtung vorgestellt. Danach stellt die Autorin die
Unterschiede zwischen Vorlesen und Dialogischem Lesen
heraus und gibt auBerdem praktische Hinweise zur
Umsetzung. Der Beitrag enthalt auBerdem Literaturtipps
zur Auswahl von Bilderbuchern und Hinweise darauf, wie
sie sich einsetzen lassen, um Kinder im Vorschulalter zu

Diskussionen und Gedankenexperimenten anzuregen.

Alt, K. (2013). Dialogisches Vorlesen in der Kita.
Sprachbildungsprozesse tber Bilderbticher férdern. Praxis.

www.kleinundgross.de. Abgerufen am 16.02.2016 unter:

http://www.fb1 2 .uni-bremen.de/fileadmin/Arbeitsgebiete/

deutsch/Werke/alt_dialogisches_lesen.pdf.

Dialogisches Lesen — Neue Wege der Sprachférderung in
Kindergarten und Familie (Kraus, 2005).

Karoline Kraus stellt in ihrem Beitrag die Begriffe des Vor-
lesens und Dialogischen Lesens gegentiber. Sie erlautert
Studien zum Dialogischen Lesen und welche Konsequen-
zen sich daraus fur die Praxis ergeben. Auch die Ausbil-
dung padagogischer Fachkrafte und was sie tUber Vorlesen
und Vorlesetechniken wissen, wird in den Blick genommen.
Abschliellend stellt Karoline Kraus dar, wie Dialogisches
Lesen in Vorschuleinrichtungen und im Elternhaus ange-
wendet werden kann und wie padagogische Fachkrafte es

bei der taglichen Arbeit nutzen konnen.



Kraus, K. (2005). Dialogisches Lesen — Neue Wege
der Sprachférderung in Kindergarten und Familie. In
S.Roux (Hrsg.), PISA und die Folgen: Sprache und
Sprachférderung in Kindergarten und Familie (S. 109-
129). Landau: Empirische Padagogik. Abgerufen am
17.02.2016 unter: http://www.kindergartenpaedagogik.
de/1892 html

Vorkurs Deutsch 240 in Bayern. Handreichung fir die
Praxis (IFP/ISB, 2004).

Im sogenannten Modul B des Vorkurses http://www.ifp.
bayern.de/imperia/md/content/stmas/ifp/modulb_

vk-hand.pdf werden auf den Seiten 40 bis 46 das Vor-
lesen und das Dialogische Lesen ausfuhrlich vorgestellt.
Dabei wird zunachst der Unterschied zwischen Vorlesen
und Dialogischem Lesen verdeutlicht und bei Letzterem
auf die Fragetechniken eingegangen, die wahrend der
Betrachtung des Buches das Kind selbst zur Erzahlper-
son machen. Praxistipps gibt es u.a. zu Planung, Blicher-
auswahl, Raumlichkeiten und zum Zeitrahmen, aber
auch dazu, wie die Aufmerksamkeit der Kinder aufrecht
erhalten werden kann (z.B. durch Nachfragen, was als
Nachstes passieren kénnte, oder was die handelnden

Personen empfinden konnten).

IFP/ISB (2014). Vorkurs Deutsch 240 in Bayern. Hand-
reichung fur die Praxis. Abgerufen am 08.03.2018 unter:
http://www.ifp.bayern.de/projekte/professionalisierung/

vorkurs_deutsch.php.

Handreichung: Durchgédngige Leseférderung | 41

Sprachférderung durch dialogisches Bilderbuchlesen
(Schénauer-Schneider, 2012).

Wilma Schénauer-Schneider klassifiziert zunachst
verschiedene Arten von Bilderbtchern nach formalen und
inhaltlichen Gesichtspunkten, die sich fur unterschied-
liche Altersgruppen und Zwecke eignen (z.B. Elemen-
tarbilderbuicher fur Kinder ab dem achten Lebensmonat
mit einzelnen Abbildungen, Bilderbuchgeschichten fur
Kinder gegen Ende des dritten Lebensjahres). Anschlie-
Bend begrundet sie, warum beim gemeinsamen Bil-
derbuchbetrachten forderliche Sprachlernbedingungen
entstehen und welche Bedeutung Bilderbucher fur die
Sprachentwicklung aus Sicht der Forschung haben, bevor
sie Kriterien fur die Bilderbuchauswahl vorstellt und
Feedbackmaoglichkeiten der vorlesenden Person nennt.
SchlieRlich stellt die Autorin dar, wie mit Hilfe des Dia-
logischen Lesens gezielte Sprachférderung auf einzelnen
Sprachebenen wie Aussprache, Wortschatz, Grammatik
aber auch die Férderung pragmatischer, narrativer Fahig-
keiten erfolgen kann und wie Inhalte von Bilderbtichern

vertieft werden konnen.

Schénauer-Schneider, W. (2012). Sprachférderung
durch dialogisches Bilderbuchlesen. In H. Gunther & W.R.
Bindel (Hrsg.), Deutschunterricht in Theorie und Praxis
(DTP). Band: Deutsche Sprache in Kindergarten und Vor-
schule (S. 238-266). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Preis: 36,- Euro
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Primarstufe: Lesefllssigkeit férdern:
Lautleseverfahren flr die Primar-
und Sekundarstufe (Rosebrock,

Nix, Rieckmann & Gold, 2011).

Das Buch Leseflissigkeit férdern: Lautleseverfahren fur
die Primar- und Sekundarstufe informiert verstandlich
und praxisnah dartber, warum die Fahigkeit, flussig zu
lesen, so bedeutsam ist und wie sie im Rahmen des
Unterrichts gefordert werden kann. Die Autoren richten
dabei den Blick insbesondere auf den Einsatz von Laut-
leseverfahren. Neben der Darstellung der theoretischen
und didaktischen Grundlagen von Lautleseverfahren
werden (unterrichts-) erprobte Methoden zur Diagnostik
(z.B. Lautleseprotokolle und Luckentexte) und zur Férde-

rung der Leseflussigkeit vorgestellt.

Sehr ausfuhrlich und praxisorientiert stellen die Autoren
die von ihnen entwickelte, erprobte und bereits auf Wirk-
samkeit Uberprufte Fordermethode des Lautlesetandems
vor. Die Autoren weisen zudem auf die Bedeutung geeig-
neter Texte hin und erlautern praktikable Moglichkeiten,
eine maoglichst adaquate Passung zwischen Texten und
Leserinnen und Lesern herzustellen. Im Anhang befinden
sich nutzliche Materialien als Kopiervorlage, die zur
Diagnose und Forderung der Leseflussigkeit eingesetzt
werden konnen. Auf einer beigelegten CD-ROM finden
sich neben den Arbeitsblattern aus dem Anhang zudem
drei kurze Lehrfilme, in denen der Ablauf und die Umset-

zung des Lautlesetandems im Unterricht gezeigt werden.

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A. (2011).
Leseflissigkeit fordern. Lautleseverfahren fur die Primar-
und Sekundarstufe. Seelze: Klett Kallmeyer.

Preis: 29,95 Euro

Sekundarstufe: Lesen(d) lernen.
Texte besser verstehen. Ein Trainingspro-
gramm (Bénnighausen & Winter, 2012).

In dem an Lehrkrafte gerichteten, praxisnahen Band
Lesen(d) lernen stellen die Autorinnen Prof. Marion
Bonnighausen und Katja Winter ein Trainingsprogramm
zur Forderung des Textverstandnisses in den Klassen-
stufen vier bis sechs vor, das auf die Forderung der
Leseflussigkeit und die Vermittlung und Anwendung von
Lesestrategien abzielt. Nach einer relativ kurz gehaltenen
und gut verstandlichen theoretischen Ubersicht zum
Thema Textverstandnis sowie methodischen Hinweisen
zum Trainingsprogramm werden die funf Lesestrategien,
die den Kern des Programms bilden, jeweils benannt und
ihre praktische Umsetzung anhand von Arbeitsblattern
aufgezeigt. Es handelt sich um die Strategien: Gedanken
zum Text machen, genau lesen, Sinnabschnitte einteilen
und benennen, Wichtiges unterstreichen sowie Informa-
tionen sortieren und grafisch darstellen. Auch fur das
Training mehrerer Strategien enthalt das Buch Vorlagen
und verschiedene Vorschlage fur sogenannte Lesespiele,
beispielsweise ein Detektivratsel, bei dem die Schulerin-
nen und Schuler Unterschiede zwischen zwei Bildern und
Texten finden mussen. Unterstitzend kénnen Poster im
A3-Format im Klassenraum aufgehangt werden, die die

Lesestrategien abbilden.

Wahrend das Trainingsprogramm selbst mit den oben
genannten Bestandteilen fur den Unterricht im Fach
Deutsch oder in einer Sprachférdermalnahme ausgerich-
tet ist, richtet sich ein erganzender Teil an Lehrkrafte der
Facher Mathematik und Biologie. Fachspezifische Lese-
strategien werden kurz vorgestellt und ebenfalls anhand

von Arbeitsblattern zur konkreten Umsetzung illustriert.

Bonnighausen, M. & Winter, K. (2012). Lesen(d) lernen:
Texte besser verstehen. Ein Trainingsprogramm. Zwickau:
Henselowsky Boschmann.

Preis: 19,90 Euro
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