5 Das Leseforderprogramm LeseSystem

Im Folgenden werden die einzelnen Bausteine des Leseférderprogramms
jeweils unter den Anforderungen auf der Mikro- und Makroebene beschrie-
ben (Kap. 5.1 bis 5.6). Zum Verstindnis wird jedes Kapitel (gegebenen-
falls) mit allgemeinen Informationen eingeleitet. Anschlieflend wird
der Baustein in seiner Durchfithrung mit einem Beispiel expliziert und
abschliefiend unter einer Analyse auf Mikro- und Makroebene analysiert.
In jedem Kapitel wird der Analyse eine Ubersicht vorangestellt, die auf-
listet, welche Kriterien der Baustein auf Mikro- und Makroebene erfiillt
sind. Die aufgelisteten Kriterien orientieren sich in ihrer Nummerierung
an die soeben dargestellten Anforderungskataloge I und II. Mit Kap. 6
folgt eine Zusammenfassung, die metaperspektivisch die Passung des
LeseSystem zum multifaktoriellen Lesekompetenzmodell reflektiert. Der
Anspruch der »Praktikabilitit« des Leseférderprogramms wird unter Ein-
bezug einer Interviewauswertung vorgestellt. Bei der interviewten Person
handelt es sich um eine Lehrkraft, die im Rahmen der Programmdurch-
fithrung durchgehend in der 7. Klasse beteiligt war.

51 Aufbau

Der Aufbau des Leseforderprogramms lisst sich auf einer globalen Ebene
in drei iibergeordnete Phasen einteilen und beginnt in einer Einfithrungs-
phase mit der Einarbeitung von Lehrkriften und SuS. Mit dem digitalen
Lautleseprotokoll Lese-Check-up konnen bei Bedarf die Leseleistungen
von SuS im Bereich der Lesefliissigkeit gemessen und als Orientierungs-
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rahmen moglicher Gruppenbildungen dienen. Nach Abschluss dieser
ersten Einheit beginnt die inhaltliche Arbeit der Leseférderung. In ins-
gesamt zwolf Stationen wird sich je mit einer Geschichte befasst. Wurden
alle zwolf Stationen bearbeitet, wird am Ende des Leseférderprogramms
ein erneuter Lese-Check-up durchgefiihrt, um individuelle Riickschliisse
auf eine mogliche Verbesserung der Lesefliissigkeit von SuS zu messen.
Ferner haben Lehrkrifte die Moglichkeit, abschlief}end an einem digita-
len Fragebogen teilzunehmen und das LeseSystem unter verschiedenen
thematischen Schwerpunkten (z. B. Praktikabilitdt; Qualitit der Lesefor-
derung) zu bewerten.

« Einarbeitung von * Feedback von
Lehrkriften und SuS |:> Durchfiihrung der :> Lehrkréften

» I. 'Lese-Check-up' Stationen 1-12 « II. 'Lese-Check-up'
fur SuS fiir SuS

Alle zwolf Stationen haben denselben unterrichtlichen Aufbau und wer-
den pro Woche innerhalb einer Doppelstunde unterrichtet. Die Stationen
unterscheiden sich lediglich in ihren Textinhalten; die Texte unterschei-
den sich hinsichtlich ihrer Textlinge und steigern sich in der Anzahl ihrer
Worter mit jeder Station. Die Schwierigkeit der Texte wurde mit dem von
Carl-Hugo Bjornsson (1968) entwickelten Lesbarkeitsindex (LIX) berech-
net, der neben der Anzahl von Sitzen und Woértern auch den Schwer-
punkt auf die Anzahl von lingeren Wortern (mehr als sechs Buchsta-
ben) legt. Neben LIX wurde der Flesch Reading Ease fiir deutschsprachige
Texte (FRE, ) berechnet, der urspriinglich von Rudolf Flesch (1948)
entwickelt wurde und die Anzahl der Worter, Sitze und Silben in einem
Text misst. LIX und FRE konnen Werte von 0 bis 100 annehmen, fiir

deutsch

FRE, , werden hohere Werte mit einer besseren Lesbarkeit interpre-
tiert. Bei LIX gelten Texte mit niedrigen Werten fiir besser lesbar, bei Kin-

der- und Jugendliteratur werden Werte von unter 40 Punkten empfohlen.
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Tabelle 11: Schwierigkeitseinstufung der Texte im LeseSystem

Station | Titel der Textart | LIX | LIX-Wer- | Flesch- | FRE- Wort-
Geschichte tung Index | deutsch- anzahl
Wertung

Nr. 1 Der siifle Mérchen | 32 sehr niedrig | 76 einfach 228
Brei

Nr. 2 Der kluge | Marchen | 36 sehr niedrig | 75 einfach 239
Knecht

Nr. 3 Ein scho- | Kurzge- |39 niedrig 68 mittel 254
ner Ort zu | schichte
leben

Nr. 4 Der Fuchs | Fabel 38 niedrig 72 einfach 287
und der
Ziegenbock

Nr. 5 Das alte Marchen | 36 niedrig 70 einfach 306
Miitterchen

Nr. 6 Das Hdihn- | Fabel 39 niedrig 71 einfach 327
chen, die
Katze und
das Mdus-
chen

Nr. 7 Das Mar- | Kurzge- |41 niedrig 70 einfach 336
chen von schichte
Herr und
Frau Ein-

falt

Nr. 8 Der alte Mérchen | 29 sehr niedrig | 80 einfach 223
Grof3vater
und der
Enkel

Nr. 9 Der Fuchs | Mérchen | 35 sehr niedrig | 85 einfach/ 378
und die sehr ein-
Katze fach

Nr. 10 | Nur wo- Kurzge- |32 sehr niedrig | 69 mittel 508
hin? schichte

Nr. 11 | Die drei Mérchen | 38 niedrig 71 einfach 607
Briider

Nr. 12 | Das kleine | Kurzge- |33 sehr niedrig | 71 einfach 692
blaue Ka- | schichte
ninchen

Jeder Station bzw. jede Geschichteneinheit liegt derselbe organisatorische
Ablauf zugrunde. Die Geschichtentexte werden in einem ersten Schritt
im Lese-Tandem in halblauter Lautstdrke von SuS gelesen. Wihrend des
Lesens — das Textmaterial liegt den SuS analog vor — werden sogenannte
SpaceKarten aus der vorinstallierten App LeseSystem bearbeitet. Hierbei
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handelt es sich um Karten, bei denen inhaltliche Wissensabfragen erfolgen
und Lesestrategien zum Einsatz kommen. Nach Beendigung des strate-
giegestiitzten Tandem-Lesens wird im Plenum ein analoges kollaboratives
Storyboard erstellt, das auf der theoretischen Grundlage der Geschichten-
grammatik in Form von ikonischen Visualisierungen (und zugehéorigen
Begriffen) zur Rekapitulation des Handlungsgeschehens beitragt. Zum
Abschluss wird, je nach zeitlichen Moglichkeiten innerhalb oder aufler-
halb des Unterrichts, mit den digitalen LeseSpielen aus der App LeseSys-
tem ein breites Angebot an Aufgaben bereitgestellt, um das Textwissen in
verschiedenen Formaten (z. B. Richtig oder falsch?; FilmStreifen; Sprachen-
Memorys) abzufragen und eigenstindig kontrollieren zu konnen. Zudem
besteht die Moglichkeit einer Anschlusskommunikation zwischen Eltern-
haus und Schule im App-Bereich EXTRA.

5.2 Einarbeitung und Qualitatssicherung

Makroebene: (II1.) Ressourcenschonender Einsatz von Personal, Zeit,
Kosten, Material v/
vy Kompatibilitidt zwischen bekannten und unbekannten

Unterrichtsroutinen durch aufbereitete Materialien und
niederschwellige Qualifikation v/

V) Evaluationsmoglichkeiten zur Qualititssicherung und
Praktikabilitidtsanpassung v/

(II1.) Alle notwendigen Materialien zur Durchfithrung des Leseforder-
programms liegen in einem Google-Drive-Ordner, der sich innerhalb der
App befindet, kostenfrei zum Ausdrucken zur Verfiigung. Um die Bereit-
stellung so niederschwellig wie moglich anbieten zu konnen, besteht die
Aufgabe des piddagogischen Personals lediglich darin, das Material zur
Durchfithrung des Lautleseprotokolls und das Tafelmaterial zur Erstel-
lung des Storyboards in einer einmaligen Ausfertigung gemeinsam mit der
individuell benétigten Anzahl an (3) Lesetexten auszudrucken.”

(IV.) Jeder Aufgabenteil des Programms wird fiir das padagogische
Personal in einem kurzen Manual expliziert. Fiir SuS werden in der App
LeseSystem insgesamt drei kurze Erkldrvideos angeboten, die den allge-

37 App LeseSystem>MATERIAL
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meinen Ablauf des Forderprogramms, den Ablauf des Tandem-Lesens
und die Formate der LeseSpiele erkliaren.*

Fir die Anwendung des digitalen Lautleseprotokolls sei angemerkt,
dass es fiir seine Nutzung keine umfassenden EDV-Kenntnisse seitens
der durchfithrenden Personen bedarf, da es sich um eine teil-automati-
sierte Excel-Tabelle handelt. Dennoch bendtigt es mehrmaligen Ubens,
um den Ablauf des Protokolls und die Fehlerkategorien zu verinnerlichen
und das Lautleseprotokoll damit im Sinne eines zeitsparenden Einsatzes
nutzen zu konnen. Eine im Excel-Dokument des Protokolls integrierte
Schritt-fur-Schritt- Anleitung hilft bei der Auswertung. (V.) Da sich das
LeseSystem als ein aus der Praxis gewachsenes Forderprogramm versteht,
das sich in seiner ersten Umsetzungsphase befindet, besteht fir das pad-
agogische Personal die Moglichkeit, ein Feedback abzugeben. Nach Ende
oder bereits wihrend der Programmdurchfithrung kann mit wenig Zeit-
aufwand ein digitaler Feedbackbogen ausgefiillt werden, der unter ande-
rem Fragen iiber Organisation, die Teilbereiche des LeseSystern und die
Lese-App beinhaltet.”

5.3 Forderung hierarchieniedriger und hierarchiehoher
Leseprozesse

Das kollaborative Tandem-Lesen setzt seinen Schwerpunkt auf die For-
derung der Lesefliissigkeit in kombinierter Anwendung mit Lesestrate-
gien. Zentral ist bei der Durchfithrung der fortlaufend anzuwendende
Strategiekarten-Einsatz. Die Strategie-Karten — im LeseSystem werden sie
aufgrund des thematischen Bezugs zum Weltall im metaphorischen Sin-
ne als SpaceKarten bezeichnet — kommen explizit zum Einsatz und kon-
nen hierdurch nachhaltig beitragen, die Texterschlieffung zu trainieren
(vgl. Leisen 2009: 9). Die ersten beiden Forderphasen bilden die zentra-
len Bausteine fiir die Vermittlung von Lesestrategien und die Forderung
hierarchieniedriger und hierarchiehoher Lesekompetenz, die durch ein

38 App LeseSystem>START>Vorstellungsvideo und App LeseSystem>PLANET>Erklar-
videos
39 App LeseSystem>MATERIAL>Feedback
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ko-konstruktives Unterrichtssetting die Lesemotivation der SuS starkt.
In Bezug auf das Lesekompetenzmodell (vgl. Kapitel 2.3) wird die Lese-
flissigkeit im ersten Teil gefordert. Unterstiitzend bieten die verschiede-
nen metakognitiven und kognitiven Lesestrategietypen eine langfristi-
ge Forderung, um das angeeignete Wissen auf neue Texte zu iibertragen
(vgl. Philipp 2012b: 62f.; Shanan 2005: 30). Das Textstrukturwissen bie-
tet einen organisatorischen Rahmen, um die Informationen beim Lesen
neuer Geschichten zu kodieren und integriert abrufen zu kénnen (vgl.
Short/Ryan 1984: 223). In der didaktischen Umsetzung des Tandem-Lesens
und des Storyboard fungiert das padagogische Personal als >Lernbeglei-
ter:in¢, der/die nur dann in die Zusammenarbeit zwischen SuS eingreift,
wenn Bedarf besteht. Hintergrund stellt der Fokus eines schiilerinnen-
zentrierten Unterrichts, der u.a. von Hasselhorn und Korkel (1986) nach
der Durchfithrung ihres Lesetrainings positiv gewertet wurde. Hier zeig-
te sich, dass zwischen schiilerinnenorientierten und lehrerinnenzentrier-
ten Unterrichtsformaten erstere zu einem besseren Beherrschen der trai-
nierten Lesestrategien fithrten (zitiert aus Konrad 2009: 113). Mithilfe der
ko-konstruktiven Unterrichtsgestaltung findet eine Kommunikation tiber
das Gelesene zwischen den SusS statt. Im Zentrum steht die unterrichtsin-
tegrierte Anschlusskommunikation zwischen den SuS, die zu verstehen
geben mochte, dass die Schaffung eines Anschlusses nicht ausschlief3lich
mit im auflerschulischen Bereich stattfindenden Kommunikationsanlés-
sen gleichzusetzen ist, wenn wir uns die Bedeutung der Schule als sozia-
len Raum fiir SuS zuriick ins Bewusstsein rufen.

5.3.1 Digitales Lautleseprotokoll

Die qualitative Einschitzung des lauten Vorlesens erfolgt hiufig tiber
eine subjektive Bewertung. Zwar zeigen normierte Messinstrumente
wie Social Skills Rating System-Teacher und Kaufman Test of Educational
Achievement, dass es eine hohe Korrelation von Lehrerurteil und fliissi-
gem Vorlesen gibt (r=.82), die Streuung der Urteilsgenauigkeit der Lehr-
krifte jedoch auffillig breit ist und nur wenige Lehrkrifte Riickschliisse
tiber die spezifischen Leseschwierigkeiten ziehen kénnen (vgl. Dema-
ray/Elliot 1998: 12). Zudem fallen die Probleme in vielen Fillen erst dann
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auf, wenn die Verstehensprobleme ein Ausmafl erreicht haben, das nicht
nur zu Verstehensschwierigkeiten im Deutschunterricht fithrt. Sind diese
Probleme dann an ihrer Oberflache sichtbar, ist es meistens zu spit. Vie-
le Kinder haben bereits mit dem Lesen »abgeschlossenc, stagnieren im
Leselernprozess und haben ein lernhinderliches Leseselbstkonzept (z. B.
»Lesen ist einfach nicht mein Ding.«) entwickelt (vgl. Cramer et al. 2007:
9f.). Gilt es einzuschitzen, wie es um die Lesekompetenz von SuS steht,
ist das standardisierte Testen der Leseleistung die alternativlose Konse-
quenz. Die im Schuljahr 2015/16 eingefiihrte Lernstandserhebung Lern-
stand 5 bildet fiir die Sekundarstufe I im Fach Deutsch das einzige festge-
setzte Verfahren im Kompetenzbereich »Lesen — mit Texten und Medien
umgehen«, um Lesegeschwindigkeit und Leseverstdndnis zu messen (vgl.
Schult/Wagner 2020: 3). Neben Lernstand 5 stellen die Vergleichsarbeiten
VERA 8 das zweite standardisierte Verfahren in der Sekundarstufe I im
Fach Deutsch dar. Die vom IQB entwickelten Testaufgaben zeigen nach
der Sichtung von Beispielaufgaben?, dass die hierarchichohe Ebene des
Leseverstehens im Mittelpunkt der Analyse steht. Fiir den individuellen
Bedarfkann das padagogische Personal grundsitzlich auf eine Vielzahl von
standardisierten Testverfahren (im Primarstufenbereich: Potsdamer Lese-
test; ProDi-L; DiLe-D; LGVT 5-12+; im Sekundarstufenbereich: ELFE II,
SLS 5-8) zuriickgreifen. Die Problematik besteht hier jedoch erstens in der
Tatsache, dass die teils kostenintensiven Verfahren nicht tiber die staatli-
chen Schuldmter finanziert werden und die Kosten nur bei Moglichkeit
mit den Haushaltsmitteln der einzelnen Schulen gedeckt werden kénnen.
Positiv zu bewerten ist, dass die Verfahren in der Regel mit kurzem Zeit-
aufwand durchzufiihren sind (z. B. ELFE II: Gruppentest, Durchfiihrung
ca. 15-20 Minuten). Die Auswertung der Tests erfolgt aufgrund des Ziels
einer standardisierten Messung, einem mehrstufigen Verfahren, das damit
nicht nur zeitintensiv ist, sondern einer umfangreichen Einarbeitung des
Testpersonals bedarf. An dieser Stelle versucht das digitale Lautlesepro-
tokoll mit einer kostenfreien und zeitsparenden Umsetzung anzukniip-
fen. Das Lautleseprotokoll ist ein nicht-standardisiertes Tool. Die Ergeb-

40 Vgl.1QB - Beispielaufgaben Deutsch SEK I: [online] http://www.igb.hu-berlin.de/vera/
aufgaben/del/.
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nisse sind lediglich als Orientierungshilfe fiir das padagogische Personal
in der Einschétzung der Lesefliissigkeit von SuS zu verstehen.

Durchfithrung: Das Lautleseprotokoll beinhaltet drei Textvorlagen, die

in einer Schiiler- und Lehrerversion vorliegen. Nachdem sich die SuS fur
eine der drei Vorlagen entschieden haben, wartet die Lehrkraft auf ein

schiilerseitiges Startsignal und lasst mit Beginn des Vorlesens einen einmi-
niitigen Timer laufen. Vorlesefehler werden von der Lehrkraft mit einem

wasserloslichen farblichen Folienstift auf der laminierten Textvorlage in

der entsprechenden Zeichensetzung markiert. Nach Ende des Vorlesens

setzt die Lehrkraft ein Markierungszeichen hinter das letzte vorgelesene

Wort. Die Lesefehler werden entsprechend ihrer Kategorie mit einem »f«

in das digitale Lautleseprotokoll aufgenommen.

1. S wahlt einen von drei Textvorlagen aus. Timer wird auf 1 Minute gesetzt, S beginnt vorzulesen.

2. L markiert Fehler auf der Folie mit folgenden Zeichen:
L tragt in die entsprechenden Felder mit 'f' ein.

Wichtig: Vorlesefehler sind
Vorlesefehler und Keine Betonung Keine Pausen a) Woérter, die falsch vorgelesen wurden
unvorgelesene Worter b) Wérter/ Satzteile, bei denen langere
1 |f f f Vorlesepausen zu hiren sind ( > 3 Sekunden)
2 |f f
3 |f f
4 |f
5 |f
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
z 5 2 2

Anschlieflend wird in den darunter liegenden Textfeldern jener Textteil
entfernt, der nicht mehr von dem Schiiler/der Schiilerin vorgelesen wur-
de. Das Lautleseprotokoll fiigt anschlieflend die Informationen wie in die-
sem fiktiven Beispiel zusammen.
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Name des Vorlesenden | € Name eintragen

Vorgelesene Worter (ca. 1 Minute Lesezeit) 128
Korrekt gelesene Warter (ca. 1 Minute Lesezeit) 123
Vorlesefehler 5
Dekodiergenaugkeit 96,09375
Fehleranzahl - Betonung und Pausen 4

Unterhalb dieser Tabelle befindet sich dann ein Einstufungskatalog. Die
Tabelle unterscheidet zwischen Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauig-
keit, Prosodie und Intonation. Entsprechend den aufgelisteten Tabellen-
werten kann das Leistungsniveau der SuS in den Teilbereichen der Lese-
flissigkeit eingestuft werden.

Stufe |L hwindigkei - | Dekodi igkeif -|Pausen
4 |> 150 Wérter pro Minute "unabhangiges Leselevel": 96-100 % |durchgéngig durchgéngig
beriicksichtigt angemessen
3 |120- 150 Wérter pro Minute |"Instruktionsniveau": 90-95 % meistens in den meisten Fallen
bericksichtigt angemessen

2 |120- 150 Wérter pro Minute |"Frustrationslevel": unter 90 % mal iberlesen/ monotone Sprechweise +|

mal berticksichtigt einigen Ausdrucksstellen

1 |weniger als 100 Wérter pro | "Frustrationslevel": unter 90 % Uberlesen von Punkt  |iiberwiegend monotone,

Minute und Komma abgehackte Sprechweise

Mikroebene: 1) individuelle Leistungsmessung v/
Makroebene: L) individuelle Leistungsdiagnostik v/
I1I.) ressourcenschonender Einsatz von Zeit v/
av) Kompatibilitit zwischen bekannten und unbekannten
Unterrichtsroutinen durch aufbereitete Materialien und
niederschwellige Qualifikation v/

Mikro-Makroanalyse: (I und II.) Als informelles Mittel konnen sogenann-
te Lautleseprotokolle einen Beitrag leisten, detaillierte Informationen tiber
die Komponenten der Lesefliissigkeit (Geschwindigkeit; Dekodiergenau-
igkeit; Prosodie; Intonation) zu liefern. Das in der Praxis erprobte Laut-
leseprotokoll stellt vor Beginn und nach Beendigung des Leseforderpro-
gramms ein effizientes und praxistaugliches Analysemittel dar. Nach der
Durchfithrung erhalten die SuS eine schriftliche Ergebnisriickmeldung
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mit dem »Lese-Check-up«, die den SuS Aufschluss tiber ihren Leistungs-
stand im Bereich der Lesefliissigkeit gibt. Das Tragerkonsortium schlégt vor,
Lautleseprotokolle im Rahmen von Lautleseverfahren alle fiinf Wochen
durchzufiihren (vgl. Trigerkonsortium BiSS 2017: 7). Inwiefern dies tat-
sichlich umsetzbar ist, kann an dieser Stelle nicht einheitlich beantwortet
werden und lediglich als Richtwert dienen, um einen Zwischenstand einer
(moglichen) Leistungsentwicklung zu ermitteln. Abschliefiend wird an
dieser Stelle hinzugefiigt, dass die Bewertung intonatorischer und proso-
discher Fehler lediglich als Orientierung dient. Das digitale Lautleseproto-
koll stof3t hier an seine Grenzen: Um eine Einstufung der Fehler herstel-
len zu konnen, bedarf es eines Referenzrahmens mit einem Mindest- und
Maximalwert. Da sich dieser mit der Excel-Tabelle nicht berechnen lisst,
kann es hier keine addquate Antwort geben. (II1.) Zeitsparend ist die Mes-
sung durch die teil-automatisierte Konzeption der Excel-Tabelle. Lautle-
seprotokolle existieren in analoger Version und konnen als Alternative
herangezogen werden. Ist die Lehrkraft in der Anwendung der digitalen
Messung geiibt, kann der Vorteil genutzt werden, dass die Analyseberei-
che selbststindig berechnet werden. (IV.) Fiir die Schulpraxis existieren
bereits analoge Lautleseprotokolle. Das digitale Lautleseprotokoll kénn-
te das selten genutzte informelle Verfahren durch seine zeitliche Effizi-
enz fiir padagogisches Personal attraktiver machen.

5.3.2 Strategiegestiitztes Tandem-Lesen

Dass sich eine schwache Lesefihigkeit auf unzureichende basale Lese-
kompetenz zuriickfithren lasst, konnte in der empirischen Lingsschnitt-
studie (2015-2018) im Hamburger BiSS-Projekt mit SuS der Primarstufe
und in einer Untersuchung an Frankfurter Hauptschulen (Sekundarstu-
fe I) nachweislich belegt werden (vgl. Stanat/Schneider 2004: 261; Gail-
berger et al. 2021: 168; Rosebrock et al. 2010: 33). Als Schwerpunkt zeigte
sich der Bereich der Lesefliissigkeit (vgl. ebd.), der sich in Schwierigkei-
ten bei hierarchieniedrigen kognitiven Prozessleistungen wie der Deko-
dierung zeigte (vgl. Gailberger et al. 2021: 166; Richter/Christmann 2006:
281.). Gleichzeitig konnte konstatiert werden, dass Lesefliissigkeit als der
am erfolgreichsten zu fordernde Bereich der Lesekompetenz darstellte.
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Hierzu wurde eine Interventionsgruppe mit Lautleseverfahren trainiert,
die im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant positive Zugewinne im
Bereich der Lesefliissigkeit zeigte (vgl. Rosebrock et al. 2010: 48). Gail-
berger et al. (2021) konnten mit ihrer Langsschnittstudie nach Beendi-
gung des Trainings einen positiven Effekt in einer Follow-Up-Testung zu
Beginn der Jahrgangsstufe mit der Lernstandserhebung KERMIT 5* nach-
weisen (vgl. ebd.: 186£.). Humer (2019) hat in seiner Untersuchung den
Effekt des Lautleseverfahrens auf das Leseverstehen mit einer Stichprobe
von 175 Sus getestet. Hierzu wurde eine Gruppe von »Leseschwéchsten«
(n=14) identifiziert, die mit dem Trainingsprogramm »Lautlese-Tandemc«
gefordert wurden. Die Messung mithilfe des Salzburger Lesescreenings
SLS 2-9 und des Wiener Lesetests WLT zeigte, dass sich die Interventi-
onsgruppe signifikant in der Lesefliissigkeit (13,2 Punkte SLS) verbessert
hat. Die Kontrollgruppe ohne Lautlese-Tandems hat sich jedoch ebenfalls
signifikant verbessert. Mit dem WLT zeigte sich dann ein Unterschied:
Die Interventionsgruppe hatte einen Zuwachs von 4,8 richtigen Losun-
gen (= 33 Prozent mehr richtige Losungen), wihrend bei der Kontroll-
gruppe kein Zuwachs zu erkennen war (vgl. ebd.: 42). Die Lesedidaktik
zieht aktuell v.a. das sogenannte Lautleseverfahren (Rosebrock/Nix 2015)
als Methode der Leseforderung heran, das grob zwischen wiederholtem
Lautlesen (repeated reading) und chorischem Lesen (assisted reading) dif-
ferenziert wird und im deutschsprachigen v. a. durch das von Rosebrock
und Nix (2010) entwickelte Tandem-Lesen bekannt wurde. Andere Ver-
fahren wie reine Viellese-Verfahren (s.a. »Leseolympiade« Bamberger
2000) werden fiir schwache Leser:innen hingegen als inaddquate Forder-
methoden bewertet (Rosebrock et al. 2010), deren Wirksamkeit keine ein-
deutigen Ergebnisse liefert (NICHD 2000). Der evidenzbasierte Nachweis
tiber die Leseférderung basaler Kompetenzen durch Lautleseverfahren
wird vorwiegend in Gestalt des Lautlesetandems umgesetzt (vgl. Triger-
konsortium BiSS 2017: 5f.) und bildet die Grundlage fiir das hier vorge-
stellte strategiegestiitzte Tandem-Lesen.

41 Mit den an Hamburger Sekundarstufen durchgefiihrte Lernstandserhebungen KER-
MIT 5 werden die Leistungen der neu zusammengesetzten Lerngruppen zu Beginn
der Sekundarstufe I untersucht. Sie liefern objektive Informationen hinsichtlich der
Lernstandsvoraussetzung von SusS.
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Durchfithrung: Ebenso wie das von Rosebrock und Nix konzipierte Lese-
Tandem (vgl. Rosebrock/Nix 2015: 33) setzt sich das strategiegestiitzte Tan-
dem-Lesen aus einem Tandem von zwei Personen zusammen. Rosebrock
und Nix schlagen in ihrer Arbeit vor, bei der Einteilung der Tandems einen
lesestdarkeren und leseschwécheren SuS zusammenzusetzen (vgl. ebd.: 49).
In Anlehnung an das Lautleseprotokoll (s. 0. Kapitel 4.3), das zu Beginn des
Forderprogramms durchgefiihrt wird, kann die Lehrkraft dann anhand der
Ergebnisse eine heterogene Einteilung der Tandems (geringe Lesegeschwin-
digkeit u. Dekodiergenauigkeit/hohe bzw. ausreichende Lesegeschwindig-
keit u. Dekodiergenauigkeit) bilden.** Nach der Zusammensetzung wird das
analoge Arbeitsblatt ausgeteilt. Die SuS legen wiahrenddessen die digitalen
SpaceKarten fiir das Tandem-Lesen bereit, die sich in der App befinden und
entweder auf dem schulinternen Tablet oder eigenen Endgerit installiert
wurde.® Das Lese-Tandem beginnt nun mit halblauter Lautstirke und im
Wechsel den Geschichtentext zu lesen. Dabei orientiert sich das Tandem
an den Schriftformen, die auf Leser:in A und Leser:in B verweisen. Wah-
rend jedes Vorlesewechsels wird die entsprechende SpaceKarte aus der Lese-
App bearbeitet. Die Aufgabenstellung wird den Texten immer vorangestellt.

STATION 1 % %
Q =]

Findet euch zu zweit zusammen.
Lest den Text im Wechsel laut vor.

Person A: Schrdge Schriftform
Person B: Dicke Schriftform

Bearbeitet nach jedem Textabschnitt die zugehorige SpaceKarte.
Die SpaceKarten befindet sich in der App ,LeseSystem’.
-> Ihr miisst auf das Element ,Planet’ klicken und den Titel auswahlen.

Setzt danach immer ein v/ in den Kistchen auf diesem Blatt.

42 Das Vorgehen dieser starren Tandem-Zuordnung kann nach der praktischen Erpro-
bung des LeseSystem nicht als obligatorisch kategorisiert werden. Die Tandem-Zuord-
nung setzt voraus, dass es einen gleichgewichtigen Anteil an >leseunerfahrenen< und
Jleseerfahrenenc Su$ in der Klassenkonstruktion gibt, was in der tatsichlichen Zusam-
mensetzung der Schiiler:innen nicht immer der Fall sein diirfte. Ferner konnen all-
tagliche Zwischenfille zu organisatorischen Problemen fithren und lassen sich losen,
indem die Option einer freien Partnereinteilung gewahlt wird.

43 App LeseSystem>PLANET>Titel_der_Geschichte>SpaceKarten
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Die Texte der Stationen 1 bis 12 werden jeweils mit 6 bis 9 SpaceKarten
wihrend des Lesens unterstiitzt. Der Text wird so lange im Wechsel gele-
sen, bis alle SpaceKarten bearbeitet wurden. Zur Kennzeichnung der bear-
beiteten SpaceKarten setzen die SuS ein v/ im Kistchen.

Also kocht es fort, und der Brei steigt iiber den Rand hinaus und kocht [ MARTES
immerzu, die Kiiche und das ganze Haus voll und das zweite Haus und
dann die Strafse, als wollt's die ganze Welt satt machen, und ist die

gréfite Not, und kein Mensch weif3 sich da zu helfen. Wie kann
:| die Geschichte
SpaceKart ]
'Mﬁ; ane weitergehen?

0 :

Schmitz et al. (2021) haben in 31 Klassen eine ratingbasierte Beobach-
tung (Audioaufnahmen und Beobachtungsbogen) zur Implementierung
von Leseforderkonzepten in den Regelunterricht durchgefiihrt. Sie hal-
ten fest, dass lediglich in 3 Prozent der Fille auf eine explizit prozedurale
Vermittlung von kognitiven Lesestrategien vonseiten der Lehrkraft hinge-
wiesen wurde (vgl. ebd.: 131, 138). Short und Ryan (1984) halten nach der
Durchfithrung ihres metakognitiven Interventionsprogramms zur Uber-
wachung des Textverstindnisses fest, dass weniger geiibte Leser:innen in
der tatsidchlichen Anwendung von Lesestrategien wenig motiviert sind
(vgl. ebd.: 225). Wie Davis (1968) anfiihrt, wird das Ziel einer Vermittlung
grundlegender mechanischer Fertigkeiten innerhalb eines systematisch
geplanten Lesesettings verfolgt (vgl. ebd.: 542f.). Um dieses Ziel erreichen
zu konnen, nimmt das Tandem-Lesen den individuellen Lernstand der
SuS in den Mittelpunkt und unterstiitzt mit dem Einsatz von Lernstrate-
gien das Verstehen des gelesenen Textes bereits wahrend des Lesens (vgl.
Hasselhorn 1992: 47). Es wird die Annahme geteilt, dass Fordermafinah-
men im Leseverstehen nicht nur als Angebot zur Verfiigung stehen, son-
dern explizit kenntlich gemacht und obligatorisch durchzufiihren sind.

105

026, 03:16:21,



https://doi.org/10.5771/9783828851627-93
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Das Leseforderprogramm LeseSystem

Mikroebene: L) Trainieren niedriger Basiskompetenzen v/
(II1.) Einsatz von Lesestrategien v/
av) Kollaboratives Lernen v/
(VL) Forderung der Lesemotivation v/
(VIL)  Kombination der Férdermethoden v/

Makroebene: (I11.) Ressourcenschonender Einsatz von Material v/
av) Kompatibilitit zwischen bekannten und unbekannten
Unterrichtsroutinen durch aufbereitete Materialien v/

Mikro- und Makroanalyse: (II.) Der einleitende Teil dieses Kapitels hat
bereits deutlich gemacht, dass es sich mit dem Tandem-Lesen bzw. den
Lautleseverfahren um eine Methode handelt, die schwerpunktmaflig die
basalen Fertigkeiten des Lesens, die Lesefliissigkeit, trainiert. (III.) Mit
der Integration der Strategiekarten SpaceKarten wird eine Kopplung an
hierarchiehohe Prozesse (z.B. Inferenzbildung durch Wiederholungs-
strategien) erprobt. Wahrend des Tandem-Lesens bearbeiten die SuS im
Wechsel insgesamt sechs bis neun verschiedene SpaceKarten, von denen
im Durchschnitt die Hilfte auf inhaltliche Wissensabfragen zu Textinhal-
ten und die zweite Hilfte auf lesestrategische Fragen abzielt.** Die letz-
te SpaceKarte bezieht sich auf eine metareflexive Beantwortung beziig-
lich der eigenen Lehren, die mit der Geschichte einhergehen. (IV.) Die
Zusammenarbeit der SuS ist fiir das Tandem-Lesen obligatorisch. SuS
kooperieren hier nicht nur- das wire der Fall, wenn sie den Text lediglich
abwechselnd lesen wiirden — sondern benétigen ihre gegenseitige Unter-
stiitzung, wenn z. B. iiber den Fortgang der Geschichte zu reflektieren ist.
(VL) Auf diese Weise tibernehmen die SuS Aufgaben im Tandem-Lesen*
und kénnen durch die soziale Nihe in eine motivationsférdernde Lese-
umgebung wachsen. (VII.) Durch den Einbezug der soeben genannten
Elemente entsteht eine kombinierte Fordermethode. (IIL. und IV.) Durch
die digitale Umsetzung der SpaceKarten wird das Material fiir ihre ana-

44 Die in jeder Geschichte wiederkehrenden Strategiefragen sind: Stelle deinem Partner
eine Frage iiber den Textabschnitt./Fasse den Abschnitt zusammen./Wie kann die Ge-
schichte weitergehen?

45 Untersuchungen von Leseprogrammen in den Klassenstufen der Primarschulen (vgl.
Cheung/Slavin 2005: 262) und Mittel- und Oberstufe zeigte den positiven Effekt (Ef-
fektgrofie von +0.32) kooperativer Lernprogramme (vgl. Slavin et al. 2008: 291).
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loge Herstellung eingespart. Eine kleine Beispielrechnung demonstriert
ihren Vorteil: Gehen wir von einer Klassengréf3e von 20 SuS aus, ergibt
sich folgende Rechnung.

20 SuS =10 Tandems = 10 Strategiesets
1 Strategieset = 6 Karten > 6 Karten fiir jedes Tandem = 60 Karten

5.3.3 Kollaboratives Storyboard

Durkin (1978) untersuchte in einem Beobachtungszeitraum von 4.500

Minuten Klassenstufen der dritten bis sechsten Klasse. Beobachtungen,
die in den vierten Klassen durchgefithrt wurden, richteten ihren Fokus

auf die Vermittlung von Lese- bzw. Lernstrategien. In der Auswertung

zeigte sich, dass Lehrkrifte fiir die Vermittlung von Strategien zur Forde-
rung des Leseverstehens mit insgesamt 28 Minuten in ihrem Unterricht

weniger als 1 Prozent fiir diesen Aufgabenbereich verwendet haben (vgl.
ebd.: 494, 497-498). Die von Ness (2008) durchgefiihrte Folgestudie in

den Klassen der Sekundarstufe I wertete neben 2400 Minuten direkter
Unterrichtsbeobachtung acht offene Interviews mit Lehrkréften der Sekun-
darstufe aus und kommt zu dhnlichen Befunden. Unterricht, der sich pri-
mir auf das Leseverstehen fokussierte, stellte kein wesentliches Mittel des

Deutschunterrichts dar. In der Auswertung der Interviews hat keine der
acht Lehrkrifte erwédhnt, dass Lesestrategien fiir SuS unterstiitzend zum

Leseverstehen beitragen konnen (vgl. ebd.: 80, 87). Beide Studien lassen

erkennen, dass der Schwerpunkt der beobachteten Unterrichtsstunden

nicht auf der Vermittlung, sondern der Uberpriifung des Leseverstehens

lag. Diese Befunde sind insofern als problematisch zu bewerten, als dass

der positive Einfluss von Lesestrategien auf das Leseverstehen bewiesen

wurde (vgl. OECD 2021: 9,11). So konnten Bilal et al. (2013) mit der in acht

katarischen Schulklassen durchgefiihrten Studie einen positiven Effekt im

Verstehen von Kurzgeschichten durch die Vermittlung der Geschichten-
grammatik in der Experimentalgruppe nachweisen. Gurney et al. (1990)

konnten einen positiven Effekt bei einer Gruppe von SuS mit diagnostizier-
ten Lernschwichen nachweisen (vgl. ebd.: 340). Die aktuellere Studie von

Yousef (2019) kommt zu dhnlichen Ergebnissen. Mit insgesamt 70 agypti-
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schen SuS einer 6. Klasse wurde im englischen Fremdsprachenunterricht
die unterstiitzende Wirkung der Geschichtengrammatik bestétigen und
insbesondere auf die Relevanz einer direkten Instruktion verwiesen (vgl.
ebd.: 14 £; s. a. Stetter/Hughes 2010: 115; 116). Die kleinste Gemeinsambkeit
findet sich in narrativen Texten auf temporaler Ebene: Die Anfangssituati-
on verdndert sich durch ein Geschehen, die meist mit einem dringenden
Problem einhergeht, und miindet damit in eine Endsituation bzw. einen
Endzustand (vgl. Grabe et al. 2009: 80 a.a.O. Schmid 2005: 13-16). Die-
se Zustandsverdnderung wird durch einen handelnden Agenten herbei-
gefithrt (vgl. Schmid 2014: 2). Das Ende der Geschichte fithrte entweder
zu einem Erreichen oder eines Verfehlens des in der Anfangssituation
festgelegten Ziels (vgl. Bal 1997: 3). Zwischen Anfangs- und Endsitua-
tion beeinflusst dann mindestens eine intentional handelnde Figur das
Geschehen.* Hier kann es durch andere Figuren oder externe Wirkungs-
faktoren zu Widerstand oder Hilfe im Erreichen des Handlungsziels kom-
men (vgl. Jesch/Kniftka 2020: 81). Diese einzelnen Teile einer Geschichte,
die Elemente der Story Grammar, lassen sich konzeptionell trennen und
von Leser:innen schlussfolgernd identifizieren (vgl. Amer 1992: 712).#
Das LeseSystem versucht an dieser Stelle, mit der Erstellung eines soge-
nannten Storyboards die hierarchiehohen Ebenen des Lesens (Makrostruk-
turbildung: Superstrukturen) zu férdern, indem das von Bay (2022) kon-
zipierte und durch ikonische Visualisierungen unterstiitzte Schema als
Grundlage verwendet wurde. Ziel ist es, den SuS ein deklaratives Wissen
tiber die handelnden Figuren und die Handlungsstruktur der narrativen
Texte zu vermitteln (vgl. Bay 2022: 128). Der Einsatz des Storyboards, das
die Story Grammar der Texte strukturiert, kann als eine fiir alle Alters-
und Klassenstufen effektive Moglichkeit verstanden werden, um SuS ein
Gespiir fiir die Geschichten zu geben und ihre Lesekompetenz zu férdern
(vgl. Lehr 1987: 5505 5. a. Story Grammar im Fremdsprachenunterricht bei

46 Durch die Zuschreibung eines intentionalen Handelns kénnen diese Figuren mit men-
schenihnlichen Merkmalen klassifiziert werden (vgl. ebd.).

47 Schmid (2014) unterscheidet zwischen vermittelten narrativen Texten (die Zustands-
veranderung wird von einem Erzdhler berichtet) und mimetisch narrativen Texten
(Zustandsverdnderung wird ohne vermittelnde Erzihlinstanz vorgestellt) (vgl. ebd.:
8). Diese Einteilung hat fiir die Arbeiten mit den Texten des Leseférderprogramms
keine bedeutende Rolle.
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Youssef 2019).%® Die Relevanz des semantischen Kontextes zur Unterstiit-
zung des leserinnenseitigen Vorwissens im Verstehens- und Erinnerungs-
prozess konnten Bransford und Johnson bereit 1972 in ihrer Studie bele-
gen. In ihrem Experiment wurden die Teilnehmenden in zwei Gruppen
aufgeteilt. Eine Gruppe der teilnehmenden SuS folgte einer miindlich
erzdhlten Handlung ohne Bildkontext. Der zweiten Gruppe wurde ein
passendes Bild vorgelegt. In der Auswertung zeigte sich, dass SuS, denen
das Bild vorgelegt wurde, eine héhere »Verstehensrate« hatten (vgl. Brans-
ford/Johnson 1972: 7191.). Nach dem praktischen Erproben der von Bay
(2022) konzipierten ikonischen Visualisierungen und ihren Begrifflich-
keiten wurden leichte Modifizierungen unternommen. Die nachfolgen-
den Begrifflichkeiten und ihre zugehorigen Visualisierungen (vgl. Tabelle
11) werden im Rahmen des Storyboards zur Unterstiitzung bei der Struk-
turierung des Handlungsgeschehens eingesetzt.

(1) Welt und Figur

(2) Handlungsausloser

(3) Handlungsziel

(4) Handlung

(5) Gegner:in

(6) Helfer:in

(7) Wirkungsmacht oder Ereignis
(8) Handlungsziel erreicht

(9) Handlungsziel nicht erreicht

48 An dieser Stelle mochte der von Schmitz et al. (2021) postulierte unspezifische Zugrift
von Lern- und Lesestrategien fiir fiktionale Texte (vgl. ebd.: 126) mit dem Verweis auf
die Moglichkeit eines kombinierten Einsatzes von Lernstrategien gemeinsam mit der
Vermittlung der Story Grammar narrativer Texte revidiert werden.
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@™ (0] ©) @

Abbildung 10: Aufbau des Storyboards (in Anlehnung an Bay 2022)

Durchfithrung: Das Storyboard wird im Anschluss an das Tandem-Lesen
erstellt. Die Elemente des Storyboards (ikonische Visualisierungen und
Begriffe) liegen den SuS in einer einmaligen Ausfertigung vor. In einem
ersten Schritt setzen die SuS die Visualisierungen und Begriffe zusam-
men, um anschlieflend die Paare in die korrekte chronologische Reihung
zu bringen. Auf Grundlage der gelesenen Geschichte transferieren die
SuS die Inhalte mit den Elementen des Storyboards und entfernen gege-
benenfalls die nicht passenden Elemente.

{8«? l V{g

- -
Handlungs- | | Handlungs- . Hefer:i
Handlungs- ziel ausloser Handlung Gegner:in eter:in
ziel
(L.) SuS setzen (IL.) SuS setzen die Paare in eine (I11.) SuSS transferieren das Modell
Visualisierungen und chronologische Reihung. auf die gelesene Geschichte und
Begriffe zusammen. entfernen nicht zutreffende Paare.
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In Anlehnung an die Analyse von Dimino et al. (1995) ist beim Einsatz
des Storyboards in den ersten Stationsdurchldufen eine Anleitung und
Modellierung durch die Lehrkraft erforderlich, bis die SuS das Storyboard
selbststindig zusammenfiigen kénnen (vgl. ebd.: 69).

Mikroebene: L) Trainieren hoherer Basiskompetenzen v/
V) Aufbau eines Textstrukturwissens v/
(VL) Forderung der Lesemotivation v/
(VIL)  Lesen und Schreiben verbinden v/
IX) Ko-Konstruktive Unterrichtsplanung v/

Makroebene: (1IL) Ressourcenschonender Einsatz von Material v/
av) Kompatibilitit zwischen bekannten und unbekannten
Unterrichtsroutinen durch aufbereite Materialien v/

Mikro- und Makroebene: (II. und V.) Der Einsatz des Storyboards kann
das Wissen tiber die superstrukturellen Verbindungen narrativer Texte
fordern. Wird dieses Ziel in die didaktische Gestaltung tibersetzt, stellt
sich die Frage, wie die Herstellung einer » Verbindung« zwischen Text und
Leser:innen gefordert werden kann. Das Storyboard kann deshalb sowohl
als Mittel und Ziel verstanden werden: Erfahren die SuS, dass semanti-
sche Einheiten fiir narrative Texte auf globaler Ebene kennzeichnend sind,
verfligen sie iiber ein langfristiges und nachhaltiges Wissen, das auf wei-
tere Texte transferiert wird. Das vorhandene Textstrukturwissen kann
dann bei einer ausreichenden Automatisierung genutzt werden, um Ver-
stehensprobleme zu iiberbriicken, die bei neu zu lesenden Geschichten
auftreten konnen. (VI., IX. und III.) Mit der Vermittlung von Lesestra-
tegien geht eine handlungsorientierte Zielsetzung einher. Das ist Ziel es,
dass SuS iiber einen selbstgesteuerten Leseprozess verfiigen, der sich an
unterschiedliche Kontexte bzw. Situationen anpasst. Damit nun die SuS
diese Selbststeuerung tatsichlich erlernen konnen, heif3t das fir das For-
mat der Unterrichtsdarstellung, dass die lehrkraftseitige Fremdsteuerung
so weit wie moglich (und notig) zuriickzufahren ist (vgl. Philipp 2012a:13).
Durch die kleinschrittige Erarbeitung des Storyboards kann die Lehrkraft
so in den Hintergrund treten und nur bei schiilerinnenseitigem Bedarf
unterstiitzen. SuS konnen sich als kompetente Mitwirkende wahrnehmen
und im sozialen Raum - dem Klassenzimmer - eine bedeutende Rolle
tibernehmen. Der Einsatz der extramentalen Visualisierungen, die als
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eine Ubertragung der abstrakten Schrift in eine ikonische Veranschau-
lichung zu verstehen sind, begleitet und fordert das Textverstehen (vgl.
Jesch/Staiger 2016: 63). Hierbei bedarf es einer Kombination mit lesestra-
tegischen Operationen wie dem im Storyboard genutzten Textstruktur-
wissen, um die ErschliefSung der literarischen Texte zu unterstiitzen (vgl.
ebd.: 69). (VII.) Eine Kombination von Lesen und Schreiben kann durch

eine Absicherung des im Plenum besprochenen Wissens in schriftlicher
Form iiber ein vorgefertigtes Arbeitsblatt erfolgen. Die ikonischen Visu-
alisierungen werden in chronologischer Reihung gemeinsam mit freien

Textfeldern dargestellt und konnen fiir die jeweiligen Geschichten zusam-
mengefasst werden. Dieser Phasenabschnitt wird jedoch als >nicht bin-
dend«kategorisiert, da nicht einzuschétzen ist, wie viel Zeit in den einzel-
nen Klassen fiir die Bearbeitung des Tandem-Lesens und des im Plenum

zusammengetragenen Storyboards benétigt wird. (IV.) Die Erstellung

des Storyboards wird SuS und Lehrkrifte mit einer unbekannten Heran-
gehensweise zur Analyse narrativer Texte konfrontieren. Mithilfe einer

simplen und leicht verstidndlichen visuellen Darstellung und Begrifflich-
keiten, die SuS und Lehrkriften in der Regel aus Fabel- und Mirchen-
geschichten bekannt sind, wird an bestehendes Wissen angekniipft. Zudem

stehen digitale Ubungsaufgaben bereit, mithilfe derer das Schemawissen

tiberpriift und mental verinnerlicht werden kann.*

5.4 Individuelle Férderung der Lesemotivation

Die digitalen LeseSpiele und die Family-Ecke versuchen sich eines moti-
vationsforderlichen Lesesettings, das unter dem Wissen von positiven
Effekten der Anschlusskommunikation, Peers und primére Sozialisations-
instanzen miteinbezieht. So zeigte die Meta-Analyse von Sénéchal und
Young (2008), die sich auf Eltern-Kind-Leseaktivititen fokussierte und
16 Interventionsstudien mit insgesamt 1340 Familien untersuchte, dass die
Einbeziehung der Eltern einen positiven Einfluss auf den Leseerwerb der
Kinder hatte (d=0.65) (vgl. ebd.: 8). Bonanati et al. (2021) haben das schul-
basierte und in Kooperation mit Eltern und Schulen organisierte Lesefor-

49 App LeseSystem>Planet>Geschichten>Geschichte X>Story-Chef
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derprogramm »LIFE - Lesen in Familien erleben« auf die Wirkung elter-
licher Unterstiitzung beim Lesenlernen von Primarstufenschiiler:innen
untersucht. Aus Elternperspektive zeigten sich signifikant positive Effekte
unter dem Aspekt der Haufigkeit von Gesprichen tiber Gelesenes. Auch
ein halbes Jahr nach Programmende konnte dieses Ergebnis bestatigt wer-
den. Im Vergleich zur Experimentalgruppe, die am LIFE-Programm teil-
genommen hat, berichteten Eltern der Kontrollgruppe, dass sie sich etwas
weniger hiufig mit ihren Kindern tiber Gelesenes unterhalten (vgl. ebd.:
292,296 Tab. 4). Im Fokus des LeseSystem stehen bei der Umsetzung von
Moglichkeiten zur Anschlusskommunikation mehrsprachige Spiele, die
als erster Ansatz zu werten ist, um der lebensweltlichen Mehrsprachig-
keit aller SuS im Schulalltag Raum zu geben.

5.41 Digitale LeseSpiele

Die digitalen LeseSpiele kommen nach der Erstellung des Storyboards zum
Einsatz. Je nach individueller Unterrichtssituation werden die LeseSpie-
le zum Ende der Unterrichtsstunde oder im auflerunterrichtlichen Rah-
men durchgefiihrt.

Durchfiithrung: Jede Geschichte wird durch eine Auswahl von sechs bis
sieben LeseSpielen unterstiitzt. Die Spiele sind auf unterschiedliche Schwie-
rigkeitsstufen angesetzt und konnen von den Sus frei ausgewdhlt werden.
Durchzufithren sind die Spiele am Smartphone oder Tablet.*® Folgende
LeseSpiele stehen in jeder Station des LeseSystem zur Verfiigung:

50 App LeseSystem>PLANET>Geschichten>Geschichte X
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Richtig oder falsch?
Mit dem Entscheidungsspiel Richtig oder falsch?
wird das Textwissen der SuS getestet. Aussagen

tber die Inhalte der Geschichte werden entspre-
chend den Feldern »richtig« oder »falsch« zuge-

ordnet. Nach Fertigstellung kénnen die Angaben
auf ihre Richtigkeit kontrolliert werden.

~ Mit dem Spiel Story-Chef kann das im Unterricht
bereits erarbeitete Storyboard digital und indi-
viduell wiederholt werden. Die Aufgabe der SuS
besteht darin, die Visualisierungen mit den pas-
senden Zusammenfassungen zu verbinden. Nach
Fertigstellung konnen die Angaben auf ihre Rich-
tigkeit kontrolliert werden.

Im FilmStreifen werden die Handlungsabschnitte
der Geschichte in eine chronologische Reihenfolge

gebracht. Nach Fertigstellung konnen die Angaben
auf ihre Richtigkeit kontrolliert werden.
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BlitzBild

Das kreative Denkvermdogen wird mit dem Blitz-
Bild gefordert. Die Aufgabe besteht darin, eine
Zeichnung zu einem vorliegenden Textabschnitt
BitzBild zu entwerfen.

ind da
= Haws und dann die Strad

Schliefe deine Augan und sislle dir dis Szens bilslich

war.
Entwirf cine passende Zeichnung

Ein Beispiel fiir die kreative Umsetzung des BlitzBild wurde von einem
Schiiler, der an der Erprobung des LeseSystem teilgenommen hat, fiir die
Station 12 entwickelt. Unter Einbezug des Textinhaltes zeigt die kreati-
ve Darstellung, dass zentrales Inhaltswissen und metareflexive Verarbei-
tungsprozesse des Schiilers gewinnbringend umgesetzt wurden.

Aufgabe: »Das kleine blaue Kaninchen und seine Familie entfer-
nen sich von ihrem Zuhause und wissen nicht, ob sie eines Tages
dorthin zuriickkehren werden.«

Schliefle deine Augen und stelle dir die Szene bildlich vor.
Entwirf eine passende Zeichnung.

Kommentar: Mit dem in der Traumblase befindenden Auto wird
auf das handlungsleitende rote Spielzeugauto verwiesen. Die Mimik
des Kaninchens zeigt nicht nur den Gemditszustand der Figur, son-
dern macht eindriicklich deutlich, dass bei dem Schiiler ein refle-
xiver und hierarchiehoher Verarbeitungsprozess zu erkennen ist.

’,,—ﬂ/“\“‘
‘ |
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Sprachen-Memory

. Ausgewihlte Worter innerhalb der Geschichte (5-6
Worter) werden mit Memory-Karten in verschie-
denen Sprachen wiederholt. Zur Auswahl stehen
insgesamt 20 Sprachen:

Albanisch, Arabisch, Englisch, Franzdsisch, Grie-

chisch, Hindj, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch, Per-
sisch, Polnisch, Ruménisch, Russisch, Serbisch, Spanisch, Swahili (Ostaf-
rika), Tiirkisch, Ukrainisch, Vietnamesisch, Yoruba (Westafrika)”

Mikro- und Metaebene: (I1.; IV,; VI.) Durch die breite Auswahl an Lese-
Spielen kann eine Differenzierung im Schwierigkeitsgrad der einzelnen

Aufgaben erzielt und individuelle Interessen berticksichtigt werden. Exem-
plarisch kann das Spiel Story-Chefim direkten Vergleich zum FilmSteifen

zur Darstellung der Differenzierung herangezogen werden. Wihrend der
Story-Chefvon SuS eine Zuordnung von ikonischen Visualisierungen und

spezifischen Textinhalten verlangt, werden beim FilmStreifen die einzelnen

Textelemente ohne Bezugnahme auf die Elemente des Storyboard in eine

chronologische Reihenfolge gebracht. Das LeseSpiel ,Richtig oder falsch?*
testet das Wissen {iber zentrale Informationen und detailliertes Textwis-
sen. Das BlitzBild mochte die SuS zur Herstellung eines mentalen Bildes

auffordern. SuS wird im digitalen Format eine Textstelle vorgestellt, die

sich gut fiir eine visuelle Darstellung eignet. (II1.) Diese Beispielrechnung

stellt den logistischen Aufwand dar, der fiir die analoge Materialproduk-
tion im Bereich der LeseSpiele pro Klasse aufzubringen wire.

1 Klasse; jedes Material in einer einmaligen Ausfertigung:

1 Station = 5 LeseSpiele + 20 Sprachen-Memorys
12 Stationen = 60 LeseSpiele ~ + 240 Sprachen-Memorys
12 Stationen = 300 Materialien fiir digitale Spiele

51 vgl. Anhang 3: Sprachen-Memorys: Namensnennung der Korektor:innen
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(X.) Mit den Sprachen-Memorys wird iiber eine situative Leseférderung
hinaus ein erster Ansatz zur Anschlusskommunikation zwischen Schu-
le und Elternhaus geleistet. Aus jeder Geschichte wurden fiinf bis sechs
alltagsbekannte Worter (z. B. Haus, Katze, Madchen) ausgewihlt und in
je 20 verschiedensprachige Sprachen-Memorys eingefiigt. Fiir alle Spie-
le besteht die Moglichkeit einer eigenstindigen Losungskontrolle, die
jede nicht korrekt gesetzte Antwort nach der Uberpriifung mit einem
roten Rand markiert. Da es sich bei dem LeseSystem um eine webbasier-
te App handelt, besteht die Moglichkeit einer downloadfreien Nutzung
iiber den Internet-Browser. Verfiigt das Klassenzimmer {iber einen eige-
nen PC, konnen die LeseSpiele ebenso gemeinsam mit der Lehrkraft tiber
den Beamer in einem groflen Format projiziert und durchgefiihrt wer-
den, wenn Bedarf nach Binnendifferenzierung besteht.”

5.4.2 Digitale Family-Ecke

Der Vorlesestudie 2019 ist zu entnehmen, dass Eltern mit niedrigem Bil-
dungsabschluss (51%) im Vergleich zu Eltern mit hoheren Abschliissen
(21%) weniger vorlesen (vgl. Vorlesestudie 2019: 13). In der Folgestudie
2020 ist der Anteil von Eltern, die angeben, keine Zeit fiir das Lesen zu
haben und dem Lesen wenig Spafl beimessen, mit 49 Prozent identisch
hoch (vgl. Vorlesestudie 2020: 18, 26). Eine Interpretation dieser Befun-
de kommt dort zu kurz, wo eine simple Ursache-Wirkungskette von
geringem Bildungsabschluss und seltenem Vorlesen insistiert wird. Diese
Wirkungskette torpediert eine reflexive Interpretation, die zu fragen hat,
inwiefern die Beschaffenheit des Angebots (Lesematerial) formal (z. B. der
Schwierigkeitsgrad o. Liange des Vorlesetextes) und inhaltlich (z.B. das
Thema des Textes) nicht an die Zielgruppe angepasst ist. Die Gestaltung
der Leseforderung ist dann effektiv, wenn sie langfristig angelegt wird.
Fiir seine Umsetzung heif3t das, dass Leseférderung nicht allein im Unter-
richt stattfinden darf (vgl. Lenhard 2013: 146; Philipp 2012: 63). Elternhaus
und auflerschulische Einrichtungen diirfen nicht als abgetrennte Lernor-
te, sondern als fiir die schulische Leseférderung zentral betrachtet wer-
den. Die Bemithungen in der Konzeption der Family-Ecke liegt deshalb

52 Browser-Version des Leseférderprogramms LeseSystem http://5578046.igen.app/pwa
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erstens in der sozialen Einbindung des Lesens in die Lebenswelt der SuS

(vgl. Hurrelmann et al. 1993) und zweitens in der Fortfithrung des ko-
konstruktiven Lesesettings fiir den aufSerschulischen Bereich. Das fami-
lidre Lesesetting wird mafigeblich durch die priméaren Sozialisationsins-
tanzen beeinflusst, die mit der Aufgabe konfrontiert sind, eine literarisch

anregende Umgebung fiir die Heranwachsenden zu gestalten und damit

den Kristallisationspunkt fiir den sprachbezogenen Fokus der Family-
Ecke zu bilden: Das ko-konstruktive Lernsetting im LeseSystem mochte

seinen Fokus nicht nur auf die Heranwachsenden, sondern ebenso auf die

priméren Sozialisationsinstanzen richten. In der Family-Ecke wird eine

Ubersetzungsaufgabe und thematisch nach Sprachen sortierte Ubersicht

der in den LeseSpielen verwendeten Sprachen-Memorys angeboten. Das

Angebot »Sprachen-Memorys« beinhaltet dieselben Memory-Karten, wie

sie in den LeseSpielen vorzufinden sind. Eine Unterscheidung ergibt sich

in der digitalen Darstellung, die hier nicht nach Stationen, sondern nach

Sprachen geordnet ist. Mochte sich jemand z.B. ausschlief3lich mit den

Sprachen-Memorys »Kurdisch-Deutsch« beschiftigen, gelangen Fami-
lien iiber einen Klick auf die Ubersichtsseite mit den insgesamt 12 ver-
schiedenen Sprachen-Memorys. Das Angebot »Ubersetzer:in« verbindet

das gemeinsame Vorlesen mit der digitalen Ubersetzung. Es werden ins-
gesamt drei internationale Mérchen in digitalem Format zur Verfiigung

gestellt. Die Texte konnen im Wechsel von Elternteil und Kind vorgelesen

werden, farbliche Kennung machen die wechselnden Vorleseabschnitte

kenntlich. Im Anschluss steht ein digitaler, nach unterschiedlichen Spra-
chen sortierter Fragebogen zur Verfiigung. Dieser Fragebogen ist von dem

Elternteil oder dem Kind in der jeweiligen Sprache auszufiillen. Besteht

ein breites Angebot an Antworten, konnen die Inhalte zur Konstruktion

einer neuen Station im LeseSystem verwendet werden. Dieses Angebot

konnte gleichwohl positive Effekte auf das Kompetenzerleben von Eltern

haben, da die in der Familie gesprochene Sprache fiir die Schule nicht nur
interessant, sondern nutzbar gemacht wird.

Durchfiihrung: In dem digitalen Spiel Ubersetzer:in stehen drei interna-
tionale Marchen zur Verfligung, die im Wechsel zwischen Elternteil und

Kind vorgelesen werden konnen. Die Texte liegen digital vor. Die Wech-
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selphasen sind farblich mit einem griinen oder roten Punkt kenntlich
gemacht. Anschlieflend konnen ausgewahlte Worter des Marchens von
Elternteil oder SuS in einem vorgefertigten digitalen Dokument eingetra-
gen werden. Die ausgefiillten Dokumente werden mit dem Button »Sen-
den« an die offizielle E-Mail-Adresse des LeseSystermn weitergeleitet und
konnen fiir den Aufbau einer neuen Station genutzt werden. Sprachen-
Memorys kénnen nach eigenem Interesse und Familiensprachen ausge-
wihlt und wiederholt werden.

Mikroebene: L) Trainieren niedriger Basiskompetenzen v/
X)) familiale Anschlusskommunikation v/
Makroebene: (1IL) ressourcenschonender Einsatz von Material v/

(II. und X.) Eine familiale Anschlusskommunikation ist in allen drei Ange-
boten gegeben bzw. setzt die Bearbeitung der Angebote voraus. Mit dem
Angebot Ubersetzer:in wird zudem das Vorlesen und damit die Lesefliis-
sigkeit im kooperativen Setting (hier nicht kollaborativ, da keine Strate-
giekarten) gefordert. (II1.) Die digitalen Textversionen bieten den Vorteil
eines simplen Abrufens. Die Konstruktion der Fragebogen wire ohne die
digitale Version aufgrund der mit ihr einhergehenden Auswertung zur
Erstellung der neuen Stationen nicht umsetzbar.

55 Zusammenfassung

Mikroebene: (VIL)  Kombination der Férdermethoden v

Makroebene: (II.) Ressourcenschonender Einsatz von Personal, Zeit,
Kosten, Material v/

(VIL) In dem vorliegenden Kapitel wurden die Inhalte des Leseforder-
programms unter der Mikro- und Makroebene des in Kapitel 4 erstellen
Anforderungsprofil analysiert. Die Konstruktion des Anforderungspro-
fils stiitzte sich auf das im theoretischen Teil dargestellte multifaktorielle
Lesekompetenzmodell aus didaktischer Perspektive. Ziel war es, mit dem
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Leseforderprogramm erste Schritte zu gehen, um zentrale Inhalte des
Lesekompetenzmodells (Lesefliissigkeit, Lesestrategien, Selbstbestim-
mung, angenehme Leseumgebung, Anschlusskommunikation) in die
Leseforderung aufzunehmen. Durch die breite methodische Zusammen-
setzung der Aufgaben im LeseSystem konnten mehrere Forderschwer-
punkte kombiniert werden. Das kollaborative Tandem-Lesen und die ko-
konstruktive Erstellung des Storyboards stellen die zentralen Bausteine
zur Férderung basaler Kompetenzen dar. Die daran ankniipfenden digi-
talen LeseSpiele konnen die individuellen Interessen der SuS férdern und
unterschiedliche Anforderungsebenen abdecken (z. B. Richtig oder falsch:
grundlegende Wiederholung von Textinhalten u. BlitzBild mentales Modell
im Gedichtnis aufbauen). Das Lesekompetenzmodell legt seinen Schwer-
punkt auf die Rolle der Sozialisationsinstanzen und ihre Anschlusskom-
munikation und widmet sich der Frage, wie die inhaltliche Gestaltung
dieser Kommunikation fiir eine nachhaltige Leseférderung zu gestalten
ist. Hierbei bildet der Versuch, eine Passung an die soziale Umwelt der
SuS zu schaffen, das Schliisselelement. Hier wird das Element »Mehrspra-
chigkeit« als wertvolle Ressource betrachtet, um eine Anschlusskommu-
nikation herzustellen. Gelingen kann eine solche Forderung nur dann,
wenn das padagogische Personal permittiert, dass Thnen unbekanntes
Wissen iber weniger bekannte Sprachen nicht als Gefahren gegentiber-
stehen. Der Gedanke stiitzt sich auf einen der drei zentralen Aktionsbe-
reiche, der im Rahmen der »Durchgéngigen Sprachbildung Freiburg« als
horizontale Dimension (z. B. Einbeziehung der Eltern, Gogolin 2018) dar-
gestellt wird. Die vorbehaltlose Unterstiitzung der Eltern und aller Mehr-
sprachigkeitsbemiithungen (vgl. Gretsch 2015: 5) stellen den Ausgangs-
punkt zur Gestaltung der Family-Ecke dar. Dieses Bewusstsein mdchte
das Wissen um eine inter-institutionelle Vernetzung durch Gewihrleis-
tung der durchgidngigen Foérderung in den Mittelpunkt riicken lassen. An
diesem Bildungsprozess werden alle Sozialisationsinstanzen einbezogen,
die in der sozialen Umwelt der SuS bedeutende Rollen einnehmen (vgl.
ebd.: 3). Die Institution Schule passt unter Beriicksichtigung der famili-
alen Voraussetzung das Angebot addquat an. Wie bereits ersichtlich wur-
de, wird die Anschlusskommunikation im dargestellten Lesekompetenz-
modell unter einem Blickwinkel gestaltet, der sich an den bestehenden
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Ressourcen der SuS orientiert. Wenn SuS durch das Vorhandensein umfas-
sender Lesekompetenz als handlungsfahige Subjekte innerhalb der Gesell-
schaft auftreten mochten, bedarf es eines Ortes, an dem sie eine hand-
lungsfihige Rolle einnehmen. Brizi¢ versteht die Institution Schule unter
anderem als einen Austragungsort, einen sozialen Raum, in dem »Stim-
men mit all ihren Kompetenzen aufeinandertreffen, nicht nur vielspra-
chig, sondern auch vielstimmig« (Brizi¢ 2022: 19). Die heterogene Schii-
lerzusammensetzung zeichnet sich durch die Koexistenz verschiedener
Sprachen aus. In dieser simplifizierten Erlduterung verstehen wir diese
Gruppe als eine homogene Stimme. Sie ist als eine von vielen Stimmen
in der Institution Schule zu verstehen. Eine zweite Stimme bilden die sta-
tushoheren Gruppen, Lehrkrafte und Schulleitung. Diese Vielsprachig-
keit der statusniedrigen Gruppen ist prinzipiell in allen Réumen und Orten
der Schule hérbar. Die Frage, ob sie in der Institution Schule tatsdchlich
horbar wird, entscheiden sich durch die Disparitit in der Gewichtung der
Stimmen: Nicht die Stimmen der statusniedrigen Personengruppen, son-
dern die der statushoheren (Lehrkrifte, Schulleitungen) entscheiden, ob
mit der Berticksichtigung von Vielsprachigkeit die Stimmen der status-
niedrigen Personen gehort werden. Wie es nun um die (Nicht-)Bertick-
sichtigung von Vielsprachigkeit an deutschen Schulen steht, zeigen bereits
Befunde aus Gogolins (2008 [1994]) Untersuchung zum monolingualen
Habitus an deutschen Schulen. Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung
unter Lehrpersonen belegen das Vorherrschen dieser monolingualen Ori-
entierung trotz einer schon damals bestehenden vielsprachigen Schiiler-
schaft. In einem Interview mit einer Schulleitung an einer Bielefelder
Grundschule halten Gomolla und Radtke (2009) fest, dass der mangeln-
de Schulerfolg von Migrantenkindern durch Schulleitungen auf vermeint-
lich bestehende sprachliche Schwierigkeiten (z. B. im Satzbau) und somit
als individualisiertes Scheitern klassifiziert wurde (vgl. ebd.: 245). Hier

53 Das Beispiel mochte das Anliegen des Sprachen-Memorys erldutern und wurde in
zwei iibergeordnete Stimmen geteilt: die der statusniedrigen und statushohen Perso-
nengruppen. Es handelt sich hier um ein stark vereinfachtes Beispiel und kann nicht
als reales Abbild« interpretiert werden.
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zeigt sich eine subtile Form des Linguizismus®* (Dirim/Mecheril 2018),
die sich in einer Fehleinschdtzung tiber die Kompetenz von Menschen
anderer sprachlicher Herkunft zeigt und darauf zuriickzufiihren ist, dass
sie aufgrund des Sprechens einer prestigedrmeren Sprache zuriickzufiih-
ren ist (vgl. Sprinsits 2015: 93). Folgende Reflexionsfrage ergibt sich: Wie
kénnen die vielsprachlichen Stimmen der SuS - die im LeseSystem als
Kompetenzen verstanden werden - als Ressourcen im Unterricht nutz-
bar gemacht werden? Einen ersten Ansatz zur Beantwortung der Frage
kann der Einsatz von Sprachen-Memorys liefern, indem sie Mehrspra-
chigkeit als ein Potenzial betrachten, das sich nicht nur lebensweltlich,
sondern in den Bildungsinstitutionen entfalten kann (vgl. Fiirstenau 2011:
34) und sich ebenso gegen subtilen Linguizismus in der Institution Schu-
le richtet. Hier sei auf die von Barak et al. (2022) durchgefiihrte Studie
hinzuweisen, die den Zusammenhang zwischen Zweisprachigkeit und
Sprachstorung beim Lernen neuer Worter untersuchte. Barak et al. teil-
ten Probanden, 101 Vorschulkinder, in vier Gruppen russisch (r) und heb-
raisch (h) sprechender SuS ein: (1. bilingual (r-h) und 2. monolingual (h)
mit TLD (Typical Language Development) 3. bilingual (r-h) und 4. bilin-
gual (h) mit DLD (Developmental Language Disorder) ein. Alle Gruppen
erlernten zwolf unbekannte Worter aus dem Hebriischen (Novelwords).
Wihrend des Lernens wurden sechs Worter mit Bildern taglich vertrau-
ter Gegenstéinde (z. B. ein Boot) und sechs Worter mit unbekannten Objek-
ten prasentiert. Die Befunde der Studie belegen, dass die TLD einen sig-
nifikanten Effekt auf den Lernfortschritt nimmt, wihrend die Zwei-
sprachigkeit keinen negativen Einfluss hat. Zudem unterschieden sich
zweisprachige Kinder beim Erlernen der neuartigen Worter nicht von
einsprachigen Kindern (vgl. ebd.: 6,8,9; s.a. Lenhard/Lenhard 2018 zur
Diagnostik von Lesestorung bei Mehrsprachigkeit). Als Migrationsgesell-
schaft wird eine Gesellschaft verstanden, die sich durch die Konstitutivi-
tdt und der damit einhergehenden Dauerhaftigkeit von Migration cha-
rakterisiert (vgl. Karayakali 2015: 369). Das Bewusstsein um die Tatsache,

54 Linguizismus ist eine spezifische Form von Rassismus, der auf der Grundlage von Vor-
urteilen gegeniiber von Menschen gerichtet ist, die eine bestimmte Sprache sprechen,
welche von den Normen der Mehrheitsgesellschaft abweicht (vgl. Dirim/Mecheril
2018: 57).
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dass Deutschland ein Einwanderungsland ist, bedarf im didaktischen
Handeln einer migrationspadagogischen Perspektive, die diese Pluralitit
mit Achtsamkeit und Anerkennung aufnimmt (vgl. Mecheril 2010: 182)
und als »Motor« fiir gesellschaftliche Verdnderung und Modernisierung
versteht (vgl. Mecheril 2016: 9). Die mitgebrachten Sprachen diirfen in
der Institution Schule nicht als vom Regel- und Normalfall abweichende
Sonderfille klassifiziert werden (vgl. Christ 2009: 39). Mit ihrer Rolle wer-
den somit Anforderungen an die bestehende gesellschaftliche und insti-
tutionelle Ordnung effiziert, die einer addquaten Anpassung an migrati-
onsspezifischeAnforderungen - auch seitens des Bildungssystems — er-
fordert (vgl. Castro Varela/Mecheril 2010: 31). Gerade das Einbeziehen
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit mochte deshalb dem sprachen-
politischen Agieren und seinem negativen Einfluss auf den Stellenwert
und das Prestige von Sprachen (Krumm 2021) entgegenwirken, um auf
dem >Sprachenmarkt« (Bourdieu 1990: 20 f.) den Wert der mitgebrach-
ten Sprachen zu wiirdigen. Zudem wird das Ziel angestrebt, dem von
Skutnabb-Kangas (1988) in der Declaration of Children’s linguistic human
Rights angefithrten Anspruch Rechnung zu tragen, sich positiv mit sei-
ner Mother Tongue zu identifizieren und darin von anderen akzeptiert
und respektiert zu werden (vgl. ebd.: 19; s. a. Krumm 2009). (II1.) Der res-
sourcenschonende Einsatz ergibt sich durch die digitale Unterstiitzung
des Leseforderprogramms, das die Materialien bereitstellt und auf das
eine individuelle (Lese-)Forderung angewiesen ist.

1 Klasse; jedes Material in einer einmaligen Ausfertigung:

12 Stationen = 300 Materialien fiir digitale Spiele
12 Stationen = 90 digitale Strategie-Karten
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