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1. Einleitung

Warum schafft es ein Grofteil der Schiler und Schilerinnen nach dem vierten Schuljahr
immer noch, die Grundschule ohne Lesekompetenz zu verlassen? Das ist eine Frage, die
nach dem Blick in die IGLU-Studie 2021 und weitere Studien, die den Lesekenntnisstand der
deutschen Grundschulkinder analysieren, im Raum steht. Das Beherrschen der
Lesekompetenz ist eine wichtige Basis flr Bildungserfolg und fiir die Teilnahme am sozialen
Leben sowie fiir den spateren Beruf. Im Grundschulalter sind Kinder noch im friihen
Leseerwerbsalter, in dem sie die Grundlagen fur das Lesen lernen und dieses dann spater
auch Uben sollen. Trotzdem belegen nationale und internationale Studien, dass ein grof3er
Anteil der Grundschuler am Ende der vierten Klasse nicht ausreichend lesen kann und somit
in der weiterfUhrenden Schule Schwierigkeiten haben konnte. So verlasst jedes vierte Kind

die Grundschule ohne eine ausreichende Lesefahigkeit zu besitzen (vgl. Bos et al., 2021).

Die vorliegende Masterarbeit hat sich zum Ziel gesetzt, das Thema ,Fdrderung der
Lesekompetenz im Grundschulalter” hinsichtlich des didaktischen Vorgehens, mit Fokus auf
Lesefllssigkeit, Textverstandnis und Lesemotivation, zu bearbeiten. Neben den einzelnen
ausgewahlten Methoden zur Foérderung der Lesekompetenz im Grundschulalter sollen
Faktoren beschrieben werden, die das Thema Fdérderung der Lesekompetenz betreffen.
Diese Faktoren umfassen die eigene Motivation zum Lesen, die Lesestrategien der Schiler

und Schilerinnen sowie die familiare Unterstitzung im Bereich des Lesens.

In dieser Arbeit soll eine systematische Untersuchung zu Methoden, die flr die Forderung
der Lesekompetenz im Grundschulalter dienen, durchgeflihrt werden. Die aufgefundenen
Methoden sollen genauer erlautert werden. Am Ende der Masterarbeit soll ein Fazit mit

moglichen Schlussfolgerungen stehen.

Die in dieser Masterarbeit entwickelte Forschungsfrage lautet: Wie fordert man die
Lesekompetenz von Schilern und Schilerinnen im Grundschulalter? Was motiviert zum

Lesen? Welche Lesestrategien gibt es? Wie wird das Lesen in der Familie unterstitzt?

Es wurde eine systematische Literaturrecherche durchgefuhrt. Mithilfe der
Literaturrecherchen sollen die theoretischen Hintergriinde des Themas Leseférderung im
Grundschulalter untersucht werden. Der Forschungsstand zur Férderung der
Lesekompetenz in der Grundschule soll auf diese Weise erforscht werden. Dies geschieht

durch die Untersuchung verschiedener Forschungsschwerpunkte, beispielsweise durch die



Vermittlung und Evaluation kognitiver und metakognitiver Strategien, die Lautleseverfahren

oder die Motivationsforderung.

Diese Masterarbeit beinhaltet neben der Betrachtung von Studien zum Thema der
kognitiven und metakognitiven Lesestrategien sowie zu Lautleseverfahren auch Studien und
Artikel zur Motivationsférderung beim Lesen und der familidren Unterstitzung. Es werden
qualitative als auch quantitative Ergebnisse ausgewertet, um allgemeine Tendenzen und
spezifische Einflussfaktoren identifizieren zu kdnnen. Auch schon bekannte Methoden
werden naher betrachtet. Diese Analyse erfolgt aus nationaler wie auch internationaler
Perspektive. Zusatzlich zu den Erfolgsfaktoren sollen auch die Defizite aufgezeigt werden.
Mithilfe dieser Analyse soll ermittelt werden, welche Aussagen Uber die Wirksamkeit der

einzelnen Methoden getroffen werden kénnen.

Die Auswahl des Themas Leseforderung in der Grundschule wurde aus dem Grund
getroffen, dass wahrend des ersten Schulpraktikums ein Gesprach mit der Mentorin zu dem

Thema entstand. Diese Mentorin bot viele unterschiedliche, motivierende Lesekonzepte an.

Der gegenwartige Forschungsstand zeigt neben den positiven Erkenntnissen auch weitere
Forschungsdesiderate auf. So gibt es bereits einen breiten Konsens darlber, dass sich
durch verschiedene Konzepte die Lesestrategien der Kinder ausbauen lassen,
Lesefllssigkeit und das Textverstandnis optimieren lassen und die Kinder motivierter zum
Lesen werden kénnen. Eine gro3e Herausforderung stellt jedoch immer noch die
Ubertragbarkeit von den Methoden in den Schulalltag dar. Auch zeigen Studien, dass vor
allem Schuler und Schuilerinnen mit Migrationshintergrund und Kinder aus bildungsfernen
Haushalten von einigen der Leseférderprogramme, die auf Motivationsforderung und
Lesestrategien basieren, profitieren (vgl. Rosebrock et al., 2011). Zudem wird der grof3e
Zusammenhang zwischen der Lesepraxis der Eltern und deren positiver Einstellung zum
Lesen und der Leseleistung der Kinder (vgl. Stanat & Christ, 2006) deutlich. Unklar bleibt
jedoch, ob und in welchem Male eine gelungene Leseerziehung durch Elternhaus und

Schule bei Lesekompetenzschwierigkeiten einen ausgleichenden Effekt erzielen kann.

Die Motivation zu dieser Masterarbeit entwickelte sich aus dem Interesse heraus, das
Thema Lesekompetenz zu untersuchen, weil die Autorin dieser Masterarbeit als zukUlnftige
Grundschullehrkraft das Interesse der Kinder fir das Lesen wecken mochte und sie beim

Lesen lernen fordern will.

Im weiteren Verlauf wird in dieser Masterarbeit der Aufbau beschrieben. Zuerst werden in



das Thema Lesekompetenz eingefuhrt und Informationen Uber deren Entwicklung in
Deutschland gegeben. AnschlieRend folgen einige Definitionen zu wichtigen Begriffen sowie
didaktische Konzepte zur Leseférderung im Grundschulalter. Daran anschliellend werden
wesentliche Einflussfaktoren zur Lesekompetenz und individuelle Foérder- und
Diagnosekonzepte erklart. AbschlieRend werden die Ergebnisse zusammengefasst und ein
Fazit gebildet.

2. Grundlagen der Lesekompetenz im
Grundschulalter

Die Entwicklung der Lesekompetenz und deren Teilkomponenten werden im Grundschulalter
vorgestellt. Kognitive, soziale und motivationale Faktoren werden beleuchtet. Es wird
erlautert, wie Leseprozesse funktionieren, in welchem Entwicklungsstadium sie stehen und
welche Faktoren bei der Entwicklung einen Einfluss haben. Dieses Kapitel legt das
Fundament fir die folgenden Ausfihrungen zu didaktischen Methoden, Interventionen und
Forderung und stellt so den Zusammenhang zur folgenden Kapitelsetzung der Masterarbeit

dar.

2.1 Definition und Komponenten der Lesekompetenz

Die wichtigsten Elemente der Lesekompetenz im Grundschulalter werden hier systematisch
erfasst, um das Zusammenwirken der kognitiven, sozialen und motivationalen Komponenten
verstandlich zu machen. Es wird erlautert, in welcher Beziehung diese Elemente
untereinander stehen und so eine Basis fur Férdermal3nahmen geschaffen. Dies soll ein

Bezugspunkt fir die gesamte Arbeit sein.

2.1.1 Kognitive Dimensionen des Lesens
Fir das Lesen im Grundschulalter sind mehrere kognitive Vorgange erforderlich. Dazu
gehdren das Dekodieren der Grapheme in Phoneme, die visuelle Wahrnehmung, sowie die

semantische Zuordnung. Empirisch konnte gezeigt werden, dass ein Kind bis zu zwolf



Buchstaben wahrnehmen kann, wenn es sie in einer Sakkade Uberfliegt. Aus diesem Grund
kommt es schnell zu einer Unterbrechung des Informationsfluss, was sich als Hemmnis im
Hinblick auf die Weiterentwicklung der Lesekompetenz dufert (vgl. Gold 2018: 14). Im
menschlichen Gehirn findet sich im primaren visuellen Kortex auf dem hintersten Lappen der
GroRhirnrinde, der rund 15 % des Kortex ausmacht, die Netzhaut, die den groten Teil auf
die Fovea konzentriert hat (vgl. Gold 2018: 15). Da dieses Sehzentrum nur in einem
geringen Ausmall ausgebildet ist, besteht eine biologische Grenze der visuellen
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (vgl. Gold 2018: 15). Des Weiteren wird durch die Zahl der
Zapfen in der Fovea bestimmt, ob Buchstaben und Wérter richtig erkannt werden oder nicht
(vgl. Gold 2018: 13). Das heildt, dass es schnell zu Problemen im Bereich der Buchstaben-
und Worterkennung kommen kann, sobald die visuelle Wahrnehmungsfahigkeit des Kindes
beeintrachtigt wird. Aus diesem Grund ist eine Forderung der visuellen Aufmerksamkeit

sowie der Buchstaben- und Worterkennung notwendig.

Zudem gibt es einen direkten Einfluss der visuellen Aufmerksamkeit, der
Konzentrationsfahigkeit und des Arbeitsgedachtnis auf die Dauer der Verarbeitung sowie die
Speicherung eines Texts (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2; Gold 2018: 14-15).

Empirisch zeigt sich zudem, dass flr das Textverstdndnis eine hohe Dekodiergenauigkeit
von Noten ist (Defizite mussen auf unter 10 % begrenzt sein) und gleichzeitig eine
Automatisierung der Worterkennung vorliegen muss, um kognitive Ressourcen fur das
Verstehen von Texten verfugbar zu machen (vgl. Stabler 2019: 17). Damit die
Automatisierung ausreichend vorhanden ist, muss eine Lesegeschwindigkeit von Gber 100
WPM (Worter per Minute) erreicht werden. Die Automatisierung der Wortidentifikation ist
deshalb so wichtig, da somit die Dekodiergenauigkeit gewahrleistet ist und das Kind die
Bedeutung eines Worts so schnell verarbeitet, dass die kognitiven Ressourcen frei sind, um
auch den Sinn des gelesenen Wortes in den Gesamtkontext einzufiigen und abzuspeichern.
Kinder, die diese Geschwindigkeit jedoch nicht erreichen, fokussieren sich so auf das
Dekodieren von Buchstaben und Wortern, dass das Textverstandnis darunter leidet (vgl.
ebd.).

Die Aufteilung der kognitiven Ressourcen stellt einen weiteren entscheidenden Faktor dar.
Schiler*innen, die Uber geringe Dekodiergenauigkeit verfiigen oder Uber wenig
automatisierte Lesestrategien, koénnen ihre kognitiven Ressourcen nicht in den
Sinnzusammenhang einbringen und somit Textinformationen in ihr bestehendes Wissen

integrieren.



Aus diesem Grund ist es notwendig, dass eine gut funktionierende Arbeitsgedachtnisarbeit
geleistet wird. Besitzt das Kind ein zu geringes Volumen im Arbeitsgedachtnis, kann es
Textinhalte nicht Uber langere Zeit behalten, und die Textverarbeitung wird erheblich
beeintrachtigt  (vgl. Gold 2018: 14-15; Stabler 2019: 17). Verschiedene
Forderungsmethoden wie z. B. das mehrfache Durchlesen eines Textes, ein silbenbasiertes
Lese- und Rechtschreibtraining oder auch Lautlese-Verfahren tragen dazu bei, dass die
Dekodiergenauigkeit erhoht wird. Zusatzlich fuhrt die Anwendung dieser Methoden zur
Automatisierung der Leseressourcen, was wiederum mehr kognitive Ressourcen freisetzt,
die fUr die Weiterentwicklung des Textverstandnisses zur Verfigung stehen (vgl. Stabler
2019: 8; Strommer/Wagerer 2009: 3).

Durch die Analyse der Augenbewegung wahrend des Lesens lassen sich weitere
Unterscheidungskriterien flir leseschwache und kompetente Leser*innen finden. Schwache
Leser‘innen weisen zum einen langere Fixationszeiten sowie zum anderen deutlich mehr
Regressionen auf als kompetente Leser*innen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Eine
Leseschwache hat also zur Folge, dass die Fixationszeiten langer sind und es gehauft zu
Regressionen kommt. Das bedeutet jedoch, dass die langeren Fixationszeiten und

Regressionen eher ein Symptom als die Ursache der Leseschwéche sind.

Unerfahrene Leser*innen richten ihren Blick auf sehr auffallige Details in den Texten und
uberfliegen bestimmte Textstellen relativ schnell (vgl. ebd.). Dies fuhrt zum
,Copy-and-Delete-Effekt* (vgl. ebd.). Diese Leser*innen wahlen bestimmte, leicht erfassbare
Textstellen aus und vergessen bzw. verdrangen die restlichen Informationen (vgl. ebd.). Das
Erkennen von udbergreifenden Sinnzusammenhangen tritt dabei immer mehr in den
Hintergrund und die Leser*innen sind mit dem Erstellen einer adaquaten mentalen Struktur
nicht mehr im Stande. Somit werden relevante Textinformationen nur aus einzelnen
Textstellen gelesen, gespeichert und der Rest ausgeblendet. Durch dieses Vorgehen kommt

es zu einer sehr eingeschrankten, oberflachlichen Informationsverarbeitung.

Die kompetenten Leser*innen hingegen beherrschen schon im Grundschulalter bestimmte
Techniken der Fokussierung von wichtigen Textinformationen (vgl. ebd.). Dies lasst sich vor
allem dadurch erklaren, dass es mit der zunehmenden Ubung der Textverarbeitung leichter
gelingt, einen Fokus auf die relevanten Informationen zu setzen und die weniger wichtigen
Textstellen auszublenden. Ein weiteres Indiz fir diese Entwicklung ist die Fahigkeit von
guten Leser*innen, auf bereits erworbene Lesestrategien zurlickgreifen zu kénnen (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2).



Die vorangegangene Analyse der kognitiven Dimensionen des Lesens verdeutlicht sehr
eindricklich die unterschiedlichen Fahigkeiten leseschwacher und kompetenter Leser*innen.
Somit wird deutlich, dass durch eine Unterrichtsgestaltung, welche Uber die
Geschwindigkeitsféorderung hinaus metakognitive und strukturierende Lesestrategien
vermittelt, die Lesekompetenz der Schuiler*innen gefoérdert und die Divergenz zwischen

leseschwachen und kompetenten Leser*innen verringert werden kann (vgl. Stabler 2019: 8).

Eine weitergehende Herausforderung wird beim Vergleich zwischen fiktiven und realen
Texten deutlich, da die Aneignung einer adaquaten Kompetenz im Bereich der kognitiven
Verarbeitungsprozesse einen schrittweisen kognitiven Reifeprozess erfordert. Das bedeutet,
dass jiungere Kinder meist nur schwer in der Lage sind, zwischen einer Erzahlung (Fiktion)
und einer Berichtserstattung (Realitat) zu unterscheiden (vgl. Beisbart et al. 1993: 4-5). Das
Erkennen von Fiktionen entwickelt sich jedoch ab der 4. Jahrgangsstufe deutlich. Diese
Fahigkeit ermdglicht es den Schilerinnen, Texte hinsichtlich ihres Fiktionalitatsgrades zu
kategorisieren und somit auch komplexere Texte im Hinblick auf den Realitatsgrad
einordnen zu konnen (vgl. Beisbart et al. 1993: 4-5). Im Grunde ist das Erkennen von
Realitaten und Fiktionen eines der grundlegenden Prinzipien der literarischen Sozialisation

und ein wesentliches Merkmal fur die Weiterentwicklung der Textverarbeitungsprozesse.

Ein weiteres Kriterium ist, dass Kinder vor der Stufe des Grundschulalters oftmals nur
bedingt in der Lage sind, die in Texten dargestellten Metaphern und Symbole zu verstehen,
da auch das symbolische Denken einen bestimmten Entwicklungsstand voraussetzt (vgl.
Beisbart et al. 1993: 6-7). Des Weiteren lasst sich feststellen, dass das bildliche Vorstellen
von Textinhalten einen kognitiven Reifungsprozess sowie auch das symbolische Denken
und Verstehen voraussetzt. Somit kommt den vorab erwdhnten Fahigkeiten des Fiktions-,
Metaphern- und Symbolverstandnisses, aber auch des bildlichen Vorstellens eine
Ubergeordnete Bedeutung im Lernprozess Lesen und vor allem in der kognitiven Dimension

des Lesens zu.

Auf die kognitive Dimension des Lesens wirkt sich auch die Art der Informationsdarstellung
malfigeblich aus. Somit ist es vor allem fir Erstleser*innen einfacher, kurze Texte zu lesen,

als sie vor allem auf langere Satze zu konzentrieren.

Eine groRe Bedeutung kommt jedoch auch der Entspannung und Bewegung im Schulalltag
zu, da beide Bereiche eine enorme Wirkung auf die geistige Aktivierung und somit auf die
kognitive Ebene der Kinder haben. Vor allem Bewegungssequenzen tragen dazu bei, dass

die Sauerstoffversorgung des Gehirns sichergestellt wird, sodass der Aufmerksamkeits- und



Konzentrationsbereich positiv beeinflusst werden kann. Au3erdem tragt eine Erhdhung des
Lungenvolumens zu einer verbesserten Aktivierung des Gehirns und damit zu einem
optimalen Lernniveau bei (vgl. Brandl-Bredenbeck/Stefani 2008: 68). Es qilt jedoch auch zu
erwahnen, dass eine permanente Konzentration auf das Lesen fiir das kindliche Gehirn eine
enorme Belastung darstellt. Aus diesem Grund ist es notwendig, dass die kognitiven
Ressourcen, die fir die kognitive Aktivierung gebraucht werden, wieder mit Hilfe von
Atemlbungen in den Entspannungszustand versetzt werden koénnen (vgl. ebd.). Dadurch
werden die kognitiven Ressourcen geschont und kénnen fiir das Aufnehmen und Speichern
des Textinhalts genutzt werden (vgl. ebd.). Studien haben auRerdem herausgestellt, dass
Schulen, in denen ein Konzept zur Bewegungsférderung implementiert ist, in der Regel eine
groliere Leseleistung aufweisen. Durch die bewegte Pause und die bewegte Unterrichtszeit
verarbeiten die Schiler*innen Textinhalte im Vergleich zu Schulen ohne das
Bewegungskonzept effizienter und praziser. Es besteht in diesen Schulen auch ein enorm
grolles Interesse an den Lesespielen, wodurch die Motivation der Schiler*innen fir das
Lesen gesteigert wird und das Lesen mehr und mehr als Entspannungsmaglichkeit
wahrgenommen wird. Durch das Spiel lassen sich auf einfache Weise kognitive Inhalte in
das Spiel mit einbauen, die die Schiler*innen dadurch lernen und festigen. Das Lesen von
rhythmischen Texten, das zum Beispiel wahrend des Bewegungsspiels moglich ist, aktiviert
zum einen bestimmte Hirnareale und ermdéglicht das Speichern verschiedener Textformen.
Zum anderen wird beim Lesen der Texte der Korper in verschiedene Richtungen gedehnt,
wodurch die kognitive Konzentration gleichzeitig erhdht wird (vgl. Brandl-Bredenbeck/Stefani
2008: 68).

Die Ausflhrungen zu den kognitiven Dimensionen zeigen somit deutlich auf, dass beim
Lesenlernen einige Herausforderungen bestehen, die sich nur durch eine systematische und

férderorientierte Unterrichtsgestaltung optimieren lassen.

2.1.2 Soziale und motivationale Aspekte

Die soziale und motivationale Verankerung des Lesens stellt eine wichtige Bedingung der
Lesekompetenz im Grundschulalter dar. Besonders soziale und motivational beeinflusste
Variablen kénnen zu einer Verbesserung der Lesefreude und -haufigkeit fihren. Die soziale
Verankerung des Lesens ist insbesondere fur die familidre Praxis mafRgeblich, da 1/3 bis 1/2
der Unterschiede in Bezug auf das Leseverhalten von Grundschiler®innen durch die

Forderung der familidren Lesepraxis erklart werden kann (vgl. Ahrens-Drath 2007: 5).



Durch eine systematische Einbettung des Lesens in das alltagliche Familienleben kénnen
sich bei Schiler‘innen positive Unterschiede im Leseverhalten zeigen. Durch haufiges
Vorlesen, gemeinsames Lesen und der Zugang zu vielen Blchern im Elternhaus sind die
Kinder vermehrt mit Literatur in Berihrung gekommen und entwickeln friih ein starkes
Interesse am Lesen (vgl. Genuneit et al. 2004: 4). Dieses wird in der familidren Lesepraxis
aber nicht nur durch die Lesefrequenz beeinflusst, sondern auch durch Diskussionen Uber
Blcher, Buchauswahlen sowie gemeinsame Vorlesen. Die Gesprache Uber die Inhalte des
Gelesenen sowie die Wahl der Bicher sind wichtig, da sie die Reflexion liber das Gelesene
fordern und somit die Lesekompetenz maf3geblich unterstitzt wird (vgl. Ahrens-Drath 2007:
5).

Durch Defizite in der sozialen Verankerung der Lesepraxis sind Leistungsschwachen in der
familiaren Umgebung entstanden, die vor allem Kinder mit niedrigem sozio6konomischem
Status betreffen. Daher ist die Férderung in der Schule von zentraler Bedeutung und durch
verschiedene Programme wie Elternabende und Informationsveranstaltungen zum Thema
Leseférderung oder ehrenamtliche Pat*innen besteht die Moglichkeit, Familien fir die
Forderung der Lesekompetenz zu motivieren (vgl. Ahrens-Drath 2007: 6, 10; Genuneit et al.
2004: 4). Diese MaRnahmen kdnnen zu einer Chancengleichheit im Bereich Bildung

beitragen.

Eine frihzeitige Leseférderung, die Uber Jahre hinweg aktiv geférdert wurde, fuhrt aulRerdem
zu einer Lesefreude Uber das gesamte Jugendalter hinweg. Das friihzeitige Vertrautwerden
mit einer familidren Lesepraxis tragt auch weiterhin im Jugendalter zu einem stabileren
Interesse am Lesen bei. Das Lesevermdgen und die Freude am Lesen kdnnen zu
verbesserten Leistungen in der Schule und in der weiteren Bildungsbiografie fihren (vgl.
Genuneit et al. 2004: 4; Hurrelmann 2002: 2).

Der Erfolg der Leseférderung hangt im hohen Malie mit der Motivation zusammen. Eine
Voraussetzung fiir eine motivierte Lesebereitschaft in heterogenen Lerngruppen ist ein gutes
und unterstlitzendes Unterrichtsklima, aber auch die kognitive Aktivierung im Unterricht. Im
Klassenraum soll ein mdglichst motivierendes Lernklima entstehen. Es ist wichtig, dass es
einen akzeptierenden Umgang mit Fehlern gibt und sich ein anerkennendes Feedback
einstellt. Damit die Lesemotivation auch tber einen langeren Zeitraum aufrechterhalten wird,
ist ein unterstitzendes und motivierendes Klima entscheidend. Die Lesemotivation steigt
demnach umso mehr, je geringer der Druck und das negative Feedback im Unterricht ist.

Der Druck kann durch einen mangelnden Fortschritt beim Lesen oder einer niedrigen



Selbstwirksamkeit erzeugt werden. Ist der Druck zu hoch, ist die motivationale Entwicklung
im Bereich Lesen negativ beeinflusst und es wird zu einem Leistungsdruck kommen (vgl.
Boelmann 2018: 18; Genuneit et al. 2004: 12).

Um die Lesemotivation zu verbessern, muss die Rolle des*r Lehrers*in als ,vorlesendes und
lesendes Vorbild® authentisch gelebt werden (vgl. Genuneit et al. 2004: 23). Auch die
Auswahl von Aufgaben, die zum Nachdenken anregen und mit der Lebenswirklichkeit der
Schiler*innen vernetzt sind, steigern das Leseniveau. Durch diese Aufgaben wird ein
langfristiger und systematischer Kompetenzerwerb erreicht (vgl. Boelmann 2018: 18). In
heterogenen Lerngruppen gibt es viele individuelle Motivationsstande der Schiler*innen.
Dem muss der Unterricht anpassen, durch die Auswahl von unterschiedlichen Optionen, wie
differenzierten Materialen, unterschiedlichen Aufgaben oder die Form von Kooperativen
Spielen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3). Die soziale Verankerung des Klassenklimas ist
auch als Unterstitzung des selbstbestimmten Lernens zu verstehen. Dadurch, dass Kinder
sich zugehorig fihlen und ein positives Gefuhl bei der Aktivitat Lesen aufbauen kénnen,

entsteht eine intrinsische Motivation (vgl. Boelmann 2018: 18; Strommer/Wagerer 2009: 3).

Um Hemmschwellen zu senken, ist ein motivierendes Lernklima erforderlich, um zu
verhindern, dass das negative Bild der mangelnden Wirksamkeit zu einer
Leistungsvermeidung fihrt (vgl. Boelmann 2018: 18). Um diesen Prozess zu unterstitzen,
bietet sich ein unterstitzendes Klassen- und Lernklima in heterogenen Lerngruppen an, in
denen die Schuler*innen die Mdglichkeit haben, ihre individuellen Interessen zu verfolgen,
die selbststandig ihren Erfolg zu bemerken und vor allem selbstbestimmt zu handeln. Somit
vermeiden sie das Leistungsdruckgefiihl und kénnen sich voll und ganz in den Lehrinhalt

vertiefen (vgl. Boelmann 2018: 18).

Unterschiede in der Lesekompetenz werden besonders in Bezug auf die soziale und
ethnische Herkunft deutlich. Bei beiden Gruppen kann man eine verringerte Beteiligung an
Lesekultur beobachten, vor allem in Bezug auf Sprachforderung im Elternhaus. Durch diese
Diskrepanz treten in Deutschland grofte Unterschiede bei der Kompetenz im Bereich Lesen
auf (vgl. Hurrelmann 2002: 2; Genuneit et al. 2004: 5). Bei der Entwicklung der
Lesekompetenz haben sich die kognitive Grundfahigkeit, das Lernstrategiewissen und die
Dekodierfahigkeit als zentrale Pradiktoren herauskristallisiert. Liegt in einem der Bereiche
ein Defizit vor, kommt es im Bereich Lesen oft zu Nachteilen, die sich bis zum Jugendalter

nicht verandern (vgl. Hurrelmann 2002: 5; Strommer/Wagerer 2009: 2).

Um das Interesse am Lesen zu férdern, bietet es sich an, mit sprachlich kreativen Textsorten



wie Ratsel, Reime und Gedichte zu arbeiten. Mit solchen Textsorten ist es mdglich,
wesentliche Lesestrategien (z. B. das Visualisieren von Informationen, die Entdeckung
wichtiger Begriffe etc.) spielerisch zu wiederholen. Das Anwenden der genannten
Lesestrategien soll den Prozess der Erschlielung von Texten unterstitzen und es kdnnen
mit diesen Texten alle Kompetenzen im Leseprozess (Lesen, Verstehen, Auswertung)
geférdert werden. Diese einfachen Textsorten sind auch fir Kinder geeignet, die in ihrer
Freizeit selten lesen, da sie fur sie einen erleichternden Einstieg in das ,Abenteuer Buch®
bieten (vgl. Genuneit et al. 2004: 15, 23). Zusatzlich bietet die gemeinsame
Auseinandersetzung mit Ratseln und Gedichten einen motivierenden und sozialen Umgang
mit Blichern. Es entsteht ein Gruppenzusammenhalt und somit die Motivation, mehr zu
lesen, um auch die Komplexitat der Literatur besser zu verstehen (vgl. Roche 2003: 7;
Genuneit et al. 2004: 15).

Die Moglichkeiten von digitalen Medien, die Uber ein motivationsférderndes Potenzial
verfiigen, missen in der Leseforderung kritisch hinterfragt werden. Durch die Nutzung von
Texten in elektronischer Form kann mit vielen Darstellungen in den Programmen und
Interaktionen mit dem Text gearbeitet werden, was motivationale Aspekte beeinflussen kann.
Besonders Kinder mit einem geringen Interesse am Lesen empfinden die digitalen Formate
motivierend, da sie eine direkte Ruckmeldung Uber ihre Leistungen bekommen. Das kann
einen direkten Einfluss auf die motivationale Entwicklung haben, da die Leistungen sofort
erkennbar sind (vgl. Roche 2003: 9).

Ob der Einsatz von Programmen aber einen positiven Einfluss auf das Leseverhalten der
Kinder hat, ist nicht eindeutig. Vielmehr sind die Auswahl der Programme, die richtige
Implementierung sowie die fachkundige Begleitung des Vorhabens fir den Einsatz im
Schulalltag entscheidend, da die Forderung nicht isoliert von Familie und Schule erfolgen
sollte, sondern eine Kombination zwischen den beiden Instanzen stattfinden muss (vgl.
Roche 2003: 9).

2.2 Entwicklung der Lesefahigkeit

Die Entwicklung der Lesefahigkeit bei den Grundschulkindern ist komplex und reicht von den
ersten Vorlauferfahigkeiten bis zum automatisierten Lesen. Diese Arbeit mdchte aufzeigen,
wie grundlegende Kompetenzen langfristig flr eine gute Lesekompetenz gefoérdert werden

konnen. Dabei werden sowohl die ersten Schritte des Leseerwerbs als auch die
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Automatisierung fur das Textverstandnis in den Fokus genommen.

2.2.1 Vorlauferfahigkeiten und Leseentwicklung

Die frihe phonologische Bewusstheit, die Fahigkeit, Laute in Wértern zu erkennen und zu
manipulieren, ist ein wichtiger Pradiktor fur den Schriftspracherwerb. Kinder mit einer
ausgepragten phonologischen Bewusstheit kdnnen Grapheme und Phoneme besser
zuordnen. Studien zeigen, dass Defizite in der phonologischen Bewusstheit mit
Leseschwierigkeiten in Verbindung gebracht werden. Kinder mit solchen Defiziten entwickeln
langfristig ein erhdhtes Risiko fir Rickstande, was die Frihférderung bedeutsam macht (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2; Stabler 2019: 17). Eine bessere Forderung im Bereich der
phonologischen Bewusstheit kann durch eine vertiefte Integration in den frilhpadagogischen
Alltag realisiert werden. Hierzu sollten auch spielerische Interventionen zum Einsatz

kommen, um die intrinsische Motivation der Kinder zu starken.

Durch das Reimen, die Beschaftigung mit Lautspielen und das Erzahlen von Geschichten
wird neben der auditiven Differenzierung die narrative Kompetenz der Kinder entwickelt, die
eine weitere wichtige Voraussetzung fur sinnentnehmendes Lesen darstellt (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2). Sie hilft den Kindern, narrative Strukturen zu erkennen. In
Anbetracht der hohen Bedeutung dieser Fahigkeit fir das Leseverstandnis sollte gepruft
werden, wie eine nachhaltigere Férderung der narrativen Kompetenzen durch eine starkere

Kombination von kreativen Erzahlaktivitdten und kognitivem Strategietraining gelingen kann.

Kinder, die zu Beginn des Schriftspracherwerbs Buchstaben benennen und Lauten zuordnen
kénnen, haben einen deutlich leichteren und erfolgreichen Lese- und Schreibstart als Kinder,
die dieses Vorwissen noch nicht erlangt haben (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). In
Anbetracht dessen sollte die Notwendigkeit einer Vermittlung von Buchstabenkenntnissen in
Kindergarten naher beleuchtet werden. Im Zuge dessen kdnnte sich auch zeigen, inwieweit
bestehende Vorschulprogramme den Bedarf und die individuellen Voraussetzungen der

Kinder bertcksichtigen.

Durch die Foérderung friher Lesefahigkeiten kann sichergestellt werden, dass sich kleine
Ruckstande nicht festigen und die Entwicklung dauerhafter Leseschwéachen verhindert wird.
Dies ist eine wichtige MalRnahme, denn die Leseentwicklung verlauft nicht linear, was die

Bedeutung der Diagnostik betont. Studien weisen darauf hin, dass eine Identifizierung von
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gefahrdeten Kindern die Voraussetzung fir eine effektive Forderung darstellt (vgl. Muller et
al. 2012: 1). Die bestehenden Diagnoseverfahren und Foérderangebote sind jedoch oft
unzureichend. Eine haufigere Anwendung effektiver, evidenzbasierter Interventionen wie
beispielsweise des ELIS-Programms sowie Schulungen der padagogischen Fachkrafte
kénnten dazu beitragen, dauerhafte Fortschritte bei der Lesekompetenz der Schiler*innen

Zu erreichen.

Die Automatisierung der Dekodierfahigkeit spielt eine bedeutende Rolle flir die Entwicklung
funktionaler Lesekompetenz. Wenn Kinder Woérter und Texte schnell und richtig dekodieren
kénnen, haben sie ausreichend freie kognitive Ressourcen, um sich mit den Textinhalten zu
beschaftigen. Studien zeigen, dass Schiler*innen, die beim Lesen eine Dekodiergenauigkeit
von uber 90 % erreichen und mehr als 100 Worter pro Minute lesen, deutlich bessere
Leistungen bei komplexen Texten erbringen (vgl. Stabler 2019: 17). Hierbei muss jedoch die
Frage aufgeworfen werden, wie viele Schulen Uber die Ressourcen verfligen, um
Maflnahmen wie das Lautlesen und Viellese-Trainings ausreichend umzusetzen.
Mdglicherweise koénnten diese Interventionen durch eine bessere Integration in das

schulische Curriculum und die Einbeziehung der Eltern effektiver umgesetzt werden.

Wenn Kinder bei der Dekodierung haufig stocken und Worter falsch lesen, haben sie es
schwer, den Inhalt des Textes zu verstehen. Fehlerhafte Dekodierfahigkeiten konnen sich
zudem negativ auf die Lesemotivation auswirken. Es gilt daher, die Foérderung der
Automatisierung der Dekodierfahigkeit so frih wie mdglich anzustreben (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2). Neben der Férderung der Dekodierfahigkeiten sollte auch
untersucht werden, inwieweit bereits bestehende Férdermalnahmen den Anforderungen
individueller Lernvoraussetzungen gerecht werden. Eine Integration von digitalen Medien zur
Motivationssteigerung und Verbesserung der Dekodierfahigkeiten stellt hierbei ein

vielversprechendes Potenzial dar.

Es bestehen groRe Unterschiede zwischen lesekompetenten und leseschwachen
Schiler*innen. Da die Automatisierung der Dekodierfahigkeit bei schwachen Lesenden noch
nicht abgeschlossen ist, konzentrieren sich diese beim Lesen noch auf die Umsetzung der
Buchstaben-Laut-Zuordnung. Lesekompetente Kinder setzen diese Fahigkeit hingegen
schon selbstverstandlich ein und verfligen Uber ausreichend freie kognitive Ressourcen fiir
die Anwendung von Lesestrategien und die Textinterpretation (vgl. Strommer/Wagerer 2009:
2). Hieran wird die Notwendigkeit der kognitiven Entlastung fur leistungsschwachere Kinder
deutlich, um sie besser auf die Anforderungen komplexerer Leseaufgaben vorzubereiten.

MaRnahmen zur kognitiven Entlastung konnten im Unterricht durch die Integration von
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Peer-Learning und kooperativen Lehrformen geschaffen werden.

In zahlreichen empirischen Studien zeigte sich, dass die Leseschwache bei einem Groliteil
der schwachen Lesenden (Uber die Grundschulzeit hinaus bestehen bleibt.
Langsschnittstudien deuten darauf hin, dass sich Leseschwachen festigen, denn circa 65 %
der leseschwachen Kinder in der zweiten Klasse sind auch in der achten Klasse noch
deutlich unter ihrem Alter (vgl. Mdller et al. 2012: 1). Durch diese Erkenntnis wird die
Notwendigkeit, die MalRnahmen kontinuierlich zu Gberprifen, klar. Internationale Studien, die
in verschiedenen Landern durchgefiihrt wurden, zeigen, dass in den Schulsystemen, in
denen die Leseschwache diagnostiziert wird und die Kinder geférdert werden, die
schwacheren lesekompetenten Kinder nicht in dem gleichen Mal} benachteiligt sind wie in
den Systemen, wo dies nicht gewahrleistet wird (vgl. Muller et al. 2012: 1). Daher muss auch
Deutschland an einer verstarkten praventiven Forderung der Kinder in diesem Bereich

interessiert sein.

Lesestarke und leseschwache Kinder weisen aullerdem groRe Unterschiede in ihrer
Fahigkeit, kognitive und metakognitive Lesestrategien anzuwenden, auf. Lesestarke Kinder
konnen Texte visualisieren, sich Fragen zum Text Uberlegen, Vermutungen aufstellen und ihr
Textverstdndnis Uberwachen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Leseschwache Kinder
kénnen dies nicht. Diese kdnnen beispielsweise lediglich die auffalligsten Details im Text
finden, aber keinen Ubergreifenden Sinn herstellen oder Texte nur wortwértlich zitieren. Sie
wenden Copy-and-Delete-Methoden an (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2; Krauter 2021:
375-376). Daher sollten bewahrte Programme wie reziprokes Lesen oder das SQ3R-Modell
regelmafig in der Grundschule integriert werden, die die Anwendung von Lesestrategien
fordern (vgl. Stabler 2019: 8). Es sollte in diesen Programmen jedoch geprift werden, ob
diese Malnahmen in der Grundschule angepasst werden muissen, damit sie fir

unterschiedliche Leistungsniveaus der Schiller*innen passender sind.

Die Lesekompetenz wird bereits in der Grundschule zu einer Basis von vielen Fachern,
Aufgabenstellungen und Formaten. Dies verdeutlicht das Beispiel des Faches Mathematik:
Um eine Textaufgabe zu l6sen, muss man sie lesen und ihren Inhalt verstehen. Hier zeigt
sich die Verknlpfung zwischen Leseschwache und dem Ldsen von Textaufgaben, denn
diese Kinder kénnen aufgrund fehlenden Textverstandnisses die Informationen nur schwer in
eine mathematische Rechnung umwandeln (vgl. Hambrecht 2012: 4). Die Erkenntnis
verdeutlicht, dass die Lesekompetenz keine Querschnittsaufgabe ist, die von den einzelnen
Fachlehrer*innen angegangen werden kann, sondern es vielmehr als eine Aufgabe des

Deutschunterrichts betrachtet wird.
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2.2.2 Automatisierung und Lesefllussigkeit

Die Automatisierung der Lesefahigkeit ist eine grundlegende Voraussetzung fir die
Ausbildung von Leseflissigkeit, da sie Kapazitaten fir Textverstandnis freisetzt. Die
Automatisierung setzt nachweislich eine Dekodiergenauigkeit von uber 90 % fehlerfrei
gelesener Woérter und eine Lesegeschwindigkeit von Gber 100 Wértern pro Minute voraus,
damit Leseverstandnis in der Grundschule Uberhaupt realisiert werden kann (vgl. Stabler
2019: 17). AuRerdem entlastet die Automatisierung das Arbeitsgedachtnis der Kinder,

sodass sie sich auf den Inhalt und die Integration der Informationen konzentrieren kénnen.

Die Automatisierung der Dekodierung kann beim Lesen langerer und komplexerer Texte
verhindert werden, wenn die Kinder kognitiv Uberlastet werden (vgl. Strommer/Wagerer
2009: 2). Um diese Blockaden aufzuheben, gibt es Zielwerte zur Leseflissigkeit, damit

Unterrichtsinhalte mdéglichst differenziert angeboten werden kénnen (vgl. Stabler 2019: 17).

Lautlesemethoden, wie zum Beispiel das Tandemlesen (je eine starke und schwache
lesende Person), dienen der Verbesserung der Dekodierung, der Leseflissigkeit, Betonung
und Intonation. Die gemessenen Effektstarken fur die Methode liegen bei d = 0,52 (vgl.
Stabler 2019: 8; vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3). Die Effektstarken fir das laute Vorlesen
vor der Lehrperson fallen mit d = 1,37 noch deutlich héher aus, da dabei Feedback im
Vordergrund steht (vgl. Stabler 2019: 8). In diesen Methoden kdnnen neben kognitiven
Strategien auch prosodische Faktoren trainiert werden, also die sinngemafie Betonung und

das rhythmisierte Vorlesen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3).

Bei dem Partnerlesen werden schwachere Leser*innen von starkeren unterstitzt und zur
Fehlerkorrektur aufgefordert. Gleichzeitig reflektieren Letztere ihre eigenen Fahigkeiten.
Allerdings kann es durchaus problematisch sein, wenn Fo&rderpersonal in Form von

Hilfspersonen fehlt.

Auch die Augen haben im Automatisierungsprozess beim Lesen Restriktionen. Jede
Sakkade kann héchstens zwolf Buchstaben scharf wahrnehmen. Das liegt daran, dass die
meisten Nervenzellen im primaren visuellen Kortex fur das scharfste Sehen in der Sehgrube
bereitstehen. Dadurch bedingt die Beschrankung auf wenige gleichzeitig scharf sichtbare

Buchstaben eine starke Automatisierung, um flissig lesen zu kénnen (vgl. Gold 2018:

14



14-15). Somit kann ein perfektes Lesen, von dem man nicht mehr lernen kdnnte, nur
theoretisch postuliert werden. In Studien zur maximalen Lesegeschwindigkeit wurden in
vielen Altersgruppen lediglich durchschnittlich 500 Wérter pro Minute gelesen (vgl. Gold
2018: 14).

Das wiederholte Lesen Ubt positive Auswirkungen auf die neuronalen Netze flir die
Worterkennung und Automatisierungsprozesse aus. Wahrend schwachere Leser*innen
lange fixieren, haufiger zu Beginn der Zeile beginnen und Regressionen aufzeigen, kdnnen
starke Leser*innen das genaue Gegenteil nachweisen. Diese Symptome von schwachen
Leser*innen verringern die Automatisierung, deshalb sind Ubungsformen empfehlenswert,

um diese Blockaden zu l6sen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2).

Da solche Symptome mit fluency-orientierten und prosodisch ausgerichteten Trainings
reduziert werden koénnen, kénnen diese als besonders effektiv in der Verbesserung der

Leseflissigkeit angesehen werden.

Wird eine Textpassage aus einem Buch von schwachen Leser*innen nicht verstanden,
kommt es haufig vor, dass diese Textpassage mehrmals gelesen wird. Regressionen
verlangsamen den Lesefluss, haben negative Auswirkungen auf die Lesemotivation und
verhindern das Erkennen ganzer Worter (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Deshalb sind
neben Leseubungen auch Trainings zum Aufbau kognitiver und metakognitiver
Lesestrategien sinnvoll. Dadurch kénnen die Dekodierprozesse automatisiert und die
Aufmerksamkeit kann zunehmend dem Textverstdndnis gewidmet werden (vgl. Stabler
2019: 8; vgl. Mayer 2019: 3). Aus Studien zum Thema Strategietrainings sind Effektstarken
von d = 0,32 bekannt, deshalb erweist sich der Einbau derartiger Programme in

Leselibungen als sinnvoll (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2).

Um nachhaltiges Textverstehen zu erzielen, sollten Strategietrainings mit Ubungsaufgaben
verknipft werden, die das Wiederholen von Lesestrategien einfordern, um das
Textverstehen voranzutreiben. Hier erweisen sich z. B. reziprokes Lesen oder strukturierte
Leseaufgaben als erfolgreich, denn diese Methoden aktivieren die Aufmerksamkeit der

Leser*innen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3).

Des Weiteren gibt es Leseformate, welche motivational wirken und die Leseflissigkeit
fordern. Eine Studie zeigt beispielsweise, dass die Motivation der Kinder mal3geblich die
Texteingangshaufigkeit und das Leseverhalten beeinflusst, aber nicht das Leseverstandnis.

Besonders Krimis und Abenteuerbicher werden als motivierend empfunden (vgl.
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Hammer-Bernhard et al. 2022: 1-3). Auch Lesendchte oder Comics fbérdern die
Lesemotivation und verbessern die Lesebereitschaft in der gesamten Klasse. Die Kinder
missen die Mdglichkeit haben, spannende, thematisch abwechslungsreiche und passende

Texte zu lesen.

2.3 Aktuelle Befunde zur Lesekompetenz deutscher
Grundschiler

Die Lesekompetenz deutscher Grundschiler*innen verschlechtert sich kontinuierlich seit
2001 aufgrund einer steigenden Anzahl schwacher Leser*innen sowie sich verstarkender
Ungleichheiten in der Bildung (vgl. McElvany et al. 2023: 1; Maas/Kraus vom Cleff 2023: 1).
25,4 % der Viertklassler*innen erreichen nicht die Kompetenzstufe Ill und kénnen so die
wesentlichen Informationen von Texten nicht miteinander verknipfen (vgl. McElvany et al.
2023: 1). Da Lesekompetenz jedoch eine der grundlegendsten Kompetenzen darstellt, die
Kinder auf ihrem Bildungsweg mitbringen missen, um andere Facher, wie beispielsweise
die Textaufgaben in Mathematik, zu verstehen, ist die Situation sehr bedenklich. Es stellt
sich die Frage, ob das deutsche Bildungssystem auf diese Rickgange und Defizite

vorbereitet ist und systematisch reagieren kann.

Vor allem Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien und Kinder, die noch mangelhafte
Deutschkenntnisse aufweisen, erreichen ein niedrigeres Kompetenzniveau, sodass sich
soziale Ungleichheiten im Bildungserfolg befestigen (vgl. Maas/Kraus vom Cleff 2023: 2).
Oftmals reichen Malinahmen, die nur auf schulischer Ebene ergriffen werden, nicht aus, um
der strukturellen Problematik entgegenzuwirken. Stattdessen sind gemeinsame
Bemulhungen von Schule und Elternhaus nétig, um Chancengleichheit fir alle Kinder zu

gewahrleisten (vgl. Genuneit et al. 2004: 4; Maas/Kraus vom Cleff 2023: 2).

Oft fehlen Schulen im bildungsbenachteiligten Umfeld personelle Ressourcen sowie
bendtigtes Material. Dies kann langfristige Folgen fir den Deutschunterricht und dartber
hinaus fir andere Facher haben, da eine eingeschrankte Lesekompetenz mit einer
schlechteren Textaufgabenerledigung einhergeht (vgl. Jungjohann 2019: 13). So
verschlechtert sich das Bildungsniveau der Lernenden maRgeblich in jedem Fach, wenn sie
durch die nicht vorhandene Lesekompetenz nicht in der Lage sind, wichtige
Textinformationen herauszufiltern. Eine negative Grundhaltung gegeniber dem Lernen in

der Schule kann sich auch hierbei verstarken. Es ist daher bedeutend, in der Schule alle
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Facher als Chance zu sehen, um Lesekompetenz facherubergreifend zu starken.

Durch mangelnde Kontinuitat der Leseférderung wird diese in Deutschland vernachlassigt.
Vor allem Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien bendtigen in der Schule besonders
kontinuierliche Leseanregungen, da sie haufig nur wenig Unterstlitzung im Elternhaus finden
(vgl. McElvany et al. 2023: 2).

Auch wenn die empirische Befundlage zur Effektivitat regelmafRiger Lesepraktiken eindeutig
ist, nehmen Lesestunden relativ wenig Unterrichtszeit ein. Grundschilerinnen lesen mit
durchschnittlich 141 Minuten in der Woche deutlich weniger Zeit in der Schule als der
OECD-Durchschnitt, welcher sich auf 205 Minuten woéchentlich belauft (vgl. McElvany et al.
2023: 2; Maas/Kraus vom Cleff 2023: 1). Dies deutet darauf hin, dass hierbei im deutschen
Schulsystem Nachholbedarf besteht. Curricula sollten so modifiziert werden, dass
Zeitfenster flr ausgedehnte Lesephasen im Unterricht eingeplant werden, um den

Lernenden somit systematisch Mdglichkeit zum Lesen zu geben.

Empirische Erkenntnisse aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Studien legen nahe,
dass regelmaRiges Lesen im Unterricht die Leseflissigkeit, den Wortschatz und das
Textverstandnis positiv beeinflusst (vgl. Maas/Kraus vom Cleff 2023: 1). Mangelnde Ubung
fuhrt vor allem bei leistungsschwachen Kindern zum Ruckstand in diesen drei Bereichen, da
sich die Effektivitdt von Mallnahmen zur Leseférderung in unmittelbarem Zusammenhang
mit der Haufigkeit und dem Ausmal} der Austlibung dieser Handlungen steht. Dies fuhrt zu
einer steigenden Leistungsstreuung innerhalb der Klassen. Die Leistungsunterschiede der
Schuler*innen nehmen also durch zu wenige Lesepraktiken in der Schule zu (vgl. McElvany
et al. 2023: 1). Somit sollten Schulen Méglichkeiten zur Binnendifferenzierung schaffen, um

allen Schuler*innen ihren Bedurfnissen entsprechend zu helfen.

Da der schulische Bereich allein eine untergeordnete Rolle in der Leseférderung spielt, ist es
entscheidend, das Vorlesen zu Hause zu intensivieren. So sind die Anzahl der Blcher im
Haushalt und das Vorlesen in der Familie wesentliche Determinanten fir Lesemotivation,
-forderung und -erfolg (vgl. Genuneit et al. 2004: 4; Maas/Kraus vom Cleff 2023: 2).
Beispielsweise erhalten vier von zehn Kindern selten oder nie zu Hause Leseférderung in
Form von Vorleseanregungen (vgl. Maas/Kraus vom Cleff 2023: 2). Folglich gehen Kinder,
die nie Vorleseaktivitdten erfahren, durch das geringere Interesse an Blchern mit einer
geringeren Lesemotivation und damit auch Lesekompetenz in die Schule und kénnen somit
auch keine positiven Auswirkungen daraus erzielen. Schulen sollten vermehrt versuchen,

die Eltern mit einzubeziehen, indem ihnen die Bedeutsamkeit von Vorlesen nahegebracht
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wird. Dieses Ziel kann man beispielsweise mit Vorlesetagen und speziellen

Vorleseprogrammen an Schulen erreichen.

Daruber hinaus kdnnen schulfunktionale Lesepraktiken die Defizite und Benachteiligungen,
welche aus einem unliterarischen Elternhaus resultieren, nur in einem gewissen Maf
kompensieren, denn ein hoher Blicherbestand im Haushalt fungiert in dieser Hinsicht als
wichtiger Schutzfaktor (vgl. Genuneit et al. 2004: 4, vgl. ebd.: 23). Somit steigt das Risiko,
dass Kinder mit Leseschwachen die Schule verlassen, deutlich an, wenn kein literales

Umfeld vorhanden ist.

Die schulische Foérderung ist vor allem durch die Forderung der Lesemotivation
gekennzeichnet, was im Zusammenhang mit dem privaten literalen Umfeld (d. h. der
Verfugbarkeit und dem Interesse an Medien, die mit Schrift verbunden sind) zu sehen ist.
Vor allem in soziobkonomisch niedrigen Familien kénnte dies die Entwicklung und den Spaf}
am Lesen durch Initiativen zur Foérderung von Bilchern, Lesepatenschaften oder der

Anwendung digitaler Lesemedien entscheidend beeinflussen.

In internationalen Vergleichsstudien liegen die Leistungen deutscher Schuler*innen relativ
heterogen auseinander. Bei den IGLU-Untersuchungen in den Jahren 2016 und 2021 ist der
Anteil von den leistungsschwachen Leser*innen auf nahezu gleichbleibendem Niveau (vgl.
Jungjohann 2019: 12; McElvany et al. 2023: 1). Die Zahl von leistungsstarken Leser*innen
nimmt von 47 % im Jahr 2001 auf 39 % im Jahr 2021 ab (vgl. Jungjohann 2019: 12). Vor
dem Hintergrund dieser Befunde ruckt die Notwendigkeit von binnendifferenzierenden

Forderkonzepten immer mehr in den Fokus (vgl. Stricker et al. 2012: 3).

Die grofde Leistungsstreuung innerhalb der Klassen zeigt sich dadurch, dass einige Kinder
schwache Leistungen im Lesen aufzeigen, diese aber kaum abbauen. In fast allen Fachern
zeigen 18,9 % der leistungsschwachen Leser*innen in der Grundschule in der
Sekundarstufe | deutliche Lernschwierigkeiten (vgl. Jungjohann 2019: 13). Im deutschen
Bildungssystem sollte also verstarkt auf frihe Diagnostik und regelmaRige
Lernstandskontrollen geachtet werden, damit man rechtzeitig und angemessen in die
Schullaufbahn der Kinder intervenieren kann. Schiler*innen benétigen individualisierte
Rickmeldungen, um das Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten zu festigen und die
Motivation, Texte zu lesen, aufzubauen. Darlber hinaus spielen fiir das Lesen selbst
regelmaRige Ubungsschleifen, das kooperative Lesen und eine echte Aufgabenkultur eine
essenzielle Rolle, um Texte zu behalten (vgl. Stricker et al. 2012: 3-8). Des Weiteren sind

evidenzbasierte Interventionen gegen Bildungsbenachteiligung von hoher Bedeutung. Die
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Lander, die ihre Kinder am friihen Entwicklungsstand durch eine systematische Diagnose
und Férderung vor der schulischen Bildung erfassen, erzielen weitaus bessere Leistungen
der Lesekompetenz als die Lander, die dies nicht tun (vgl. Jungjohann 2019: 13; Stricker et
al. 2012: 3). Diese Tatsache veranschaulicht, dass frihzeitige Forderung und Diagnostik ein
entscheidender Baustein fur die spatere Entwicklung der Schuler*innen ist und das gesamte
Umfeld, welches direkt oder indirekt mit den Kindern zusammenarbeitet, in dieses System

eingebunden werden muss.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lesekompetenz deutscher
Grundschuler*innen von unterschiedlichen Variablen beeinflusst wird. Die hohe
Heterogenitat innerhalb der Leseleistungen der deutschen Viertklassler‘innen weist auf die
dringende Notwendigkeit von individuellen, binnendifferenzierenden Férderkonzepten hin,

um so auf die verschiedenen Bedurfnisse der einzelnen Schiler*innen einzugehen.

3. Didaktische Methoden zur Leseforderung

Die effektive Leseférderung im Grundschulalter basiert auf einer Vielfalt didaktischer
Methoden, die das strategische Lernen sowie die Motivation fordern. Dabei sind die
Einflhrung von Lesestrategien, die Steigerung der Leseflissigkeit und motivierende
Ubungen von Bedeutung. Im Kontext der Arbeit ist dies der Hintergrund, um das Ziel der
Leseforderung bei den vielen individuellen Voraussetzungen der Kinder erreichen zu

konnen.

3.1 Systematische Vermittlung von Lesestrategien

Die systematische Vermittlung von Lesestrategien stellt ein bedeutendes Fundament fir den
Leseerwerb im Grundschulalter dar. Im Zentrum der Betrachtung stehen die kognitive und
metakognitive Perspektive und die Anwendung eines systematischen Strategietrainings im
Unterricht. Dadurch soll die Fahigkeit, Texte eigenstandig zu verstehen, ausgebaut und
langfristige Lesekompetenz entwickelt werden, und so einen wichtigen Bestandteil der

Leseforderung durch diese Arbeit leisten.
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3.1.1 Kognitive Lesestrategien

Kognitive Lesestrategien geben Lernhandlungen wie z. B. das Vorhersagen, Visualisieren
oder das Fragen die richtige Struktur, sodass zentrale Informationen einfacher erfasst
werden kénnen und Beziehungen zum Text aufgezeigt werden. Das Lesestrategie-Set
.Leselotse” zum Beispiel vermittelt in Anleitungen bereits in der zweiten oder dritten Klasse
einfache Strategien und soll die Kinder vor friihen Leseschwierigkeiten schitzen (vgl. Beste
et al. 2012: 35). Durch Programme, die kognitive Lesestrategien anleiten, werden besonders
die Probleme im grundlegenden Textverstandnis angesprochen, die sich darin duf3ern, dass
der Sinnzusammenhang zwischen den Absatzen und Textpassagen nicht richtig erschlossen
wird. Studien zeigen, dass durch derartige Programme das Filtern von Inhalten sowie das
Rekonstruieren von Themenbereichen vereinfacht werden (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2).
Schwéchere Leser konnen sich so nicht nur auf das Entziffern, sondern vielmehr auf den
Inhalt konzentrieren. Auch bei der Vermittlung kognitiver und metakognitiver Lesestrategien
erzielt man einen mittleren Effekt von d = 0,32 in Trainingsprogrammen (vgl. Stabler 2019:
8). Die Strategieanleitungen muissen jedoch regelmafig im Unterricht eingebaut werden,
damit sie ihre Wirkung auch entfalten kdnnen. Studien belegen weiterhin, dass durch die
Erschlielung des eigenen Strategierepertoires das Anwenden neuer sprachsystematischer
Erkenntnisse durch silbenbasierte Trainings geférdert wird und dadurch die
Lesegeschwindigkeit und das genaue Lesen stark beeinflusst werden kann (vgl. Mdller et al.
2018: 5). Besonders Schuler*innen, die ein Defizit in der Wortlesefahigkeit aufweisen,
profitieren, da sich durch diese Trainings nicht nur die Lesefahigkeit, sondern auch das
Textverstandnis in Hinblick auf die Textstruktur stark verbessert. Das Erlernen und Festigen
von kognitiven Strategien kann aber nur durch einen Prozess erfolgen, der Diagnostik und
Forderplanung beinhaltet. Damit diese Férderkonzepte erfolgreich sind, missen sie an den
vier Bausteinen Schriftkonzept, Wortschatz, literales Textverstehen und phonologische
Bewusstheit anknlipfen und die Motivation der Kinder im Blick haben (vgl.
HuBmann/Schroter 2022: 4-5). Das reine Vermitteln von Lesestrategien tragt nicht
unbedingt zur Lesemotivation bei (vgl. Efing 2008: 3—4). Unverstandlich und unmotivierend
aufbereitete Materialien kénnen die Anwendung von kognitiven Lesestrategien erschweren.
Auf diese Weise sind dem Kind nicht die Nachteile im Anwenden der Strategien, sondern die
Lesematerialien anzulasten, welche dem Schiler nicht erlauben, seine Anwendung zu
erproben und zu verfeinern. Die Leseforderung sollte altersgemall gestaltet sein und vor
allem die Relevanz des Lesens fir das tagliche Leben verdeutlichen. Ein Problem des
Trainings kognitiver Lesestrategien ist die unterschiedliche Wirkung bei den Kindern je nach

Ausmal} der Lesekompetenz. Gelibte Leser*innen kénnen sich die Makrostruktur des Textes
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relativ einfach aneignen, wahrend schwéachere Leser*innen sich nicht zwischen wichtigen
und weniger wichtigen Einzelheiten des Textes unterscheiden konnen. Die als
Copy-and-Delete-Strategie beschriebene Vorgehensweise in der Forschung beschreibt die
Strategie, die unwichtigen Aussagen des Textes hervorzuheben und die wichtigen Aussagen
zu vernachlassigen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Durch ein Training kdnnen
schwachere Leser*innen das Unterscheiden lernen und die wichtigsten Informationen des
Textes einpragen. Diese Fahigkeit lasst sich selbststadndig anwenden, was ein groRer Vorteil
gegenuber Leseférdermalinahmen ist, die stark auf die Inputorientierung der Lehrerinnen

zuruckgreifen.

Die Forderung des Anwendens kognitiver Strategien unterstiitzt vor allem die Lernformen,
die auf Interaktion basieren. Wenn die Kinder in kooperativen Formen wie Gruppen- und
Partnerarbeit arbeiten, konnen sie ihre Strategien vergleichen und somit lernen, sie
effektiver anzuwenden. Einige Kritiker fuhren als Nachteile die unibersichtliche Menge von
Programmen und die teilweise schlechte Auswahl der Aufgaben fir das jeweilige
Forderprogramm auf. Da es nicht nur darum geht, ein Training zu absolvieren, sondern auch
das Gelernte anzuwenden, muss ein gutes Strategietraining abwechslungsreiche Angebote
machen und an die Interessen der Kinder anknlipfen, damit sich ihre intrinsische Motivation
im besten Falle weiterentwickelt. Auch bei den Programmen fur kognitive Strategien ist ein
sehr individualisiertes Férderprogramm sinnvoll, um die Kinder weder zu Uber- noch zu

unterfordern.

Ein weiterer Vorteil des kognitiven Ansatzes ist das Erreichen von Transfereffekten, da die
vermittelten Fertigkeiten wie das Erkennen von Beziehungen, das Organisieren und
Strukturieren, die Anwendung auf Aufgaben und das Lésen von Problemen nicht nur das
Leseverstehen, sondern das Erfassen und Bewaltigen von Aufgabenstellungen aller
Lernfacher verbessern. Durch die systematische ErschlieBung der Strategien gelingt es
Kindern einfacher, selbststandig Ldsungsmethoden zu entwickeln und zu bearbeiten.
Gerade in Bereichen wie z. B. dem Mathematik- oder Sachunterricht kann die Anwendung
von Textaufgaben eine Schwierigkeit darstellen, die mit dem Strategietraining im
Leseverstehen abgemildert werden kann (vgl. Hambrecht 2012: 4). Durch die Vermittlung
der kognitiven Lesestrategien werden nicht nur die Leseleistungen der Kinder verbessert,
sondern auch weitere Basiskompetenzen geschult, die in den anderen Schulfachern gefragt
sind. Kinder mussen in der Lage sein, die allgemeine Strategie auf neue Situationen oder
Facher zu Ubertragen. Erst dann kann sich die FordermaRnahme als nachhaltig erweisen

und zu Selbststandigkeit beim Erlernen neuer Kompetenzen verhelfen.
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Ein weiteres Problem in Bezug auf das Leseverstehen stellt die Frage nach den Intentionen
des Autors oder des Textes dar. Auch hier helfen kognitive Lesestrategien den Kindern, auf
Informationen zu achten und zu entscheiden, ob die Inhalte fir sie nitzlich und wichtig sind.
Der Schiler wird zu einer kritischen Person, die mit dem Autor in einem Dialog steht. Das
gelernte Wissen Uber Lesestrategien hilft dem Kind, Informationen und Aussagen zu
hinterfragen und einzustufen. Kognitive Lesestrategien missen in einen Ubergeordneten

Leseprozess integriert sein, um effektiv und nachhaltig zu sein.

Auch die Evaluation der durchgefihrten Trainings muss in regelmafigen Abstanden
erfolgen. Durch die Uberpriifung, inwieweit die Anwendung von bestimmten kognitiven
Strategien tatsachlich hilfreich ist, wird garantiert, dass die richtigen Strategien zur richtigen
Zeit angewendet werden koénnen und die Leseleistungen der Kinder sich deutlich
verbessern. Dies kann aber nur gewahrleistet werden, wenn die Lesestrategien nicht allein
betrachtet werden, sondern motivationale Aspekte, familiares Umfeld und die bisherige
Lesebiografie der Kinder mitbericksichtigt werden. AuRerdem ist es wichtig, dass
abwechslungsreiche und an die Lebenswelten der Kinder angepasste Texte angewendet
werden, um diese so zu motivieren und ihr kognitives Potenzial abzurufen (vgl. Efing 2008:
3-4).

3.1.2 Metakognitive Strategien

Metakognitive Strategien stellen einen bedeutungsvollen Baustein fiir eine effektive
Lesekompetenz dar. Damit einher geht das bewusste Uberwachen und Steuern des
Leseverstandnisses. Im Vergleich zu kognitiven Strategien, wie zum Beispiel dem
Dekodieren, die vorrangig auf einzelne Prozesse wie das Worterkennen und die
Sinnermittlung abzielen, beziehen sich metakognitive Strategien in erster Linie auf die
Reflexion und Kontrolle des Leseverstandnisses (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Hierbei
ist eine aktive und permanente Uberpriifung des eigenen Verstehens sowie eine Kontrolle
der Steuerung des eigenen Leseverhaltens von entscheidender Bedeutung (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2). So sind kompetente Leser*innen in der Lage, auf Probleme mit
dem Textverstandnis flexibel zu reagieren und Vorhersagen zu treffen oder das Gelesene
auf Vorwissen zu beziehen (vgl. Sawowa 1994: 2). Schwachere Leser*innen zeigen
diesbeziglich eher wenig Flexibilitdt und verwenden bei auftretenden Schwierigkeiten
vermehrt Strategien, die wenig zielfiihrend fiir die Uberwindung von Verstandnisproblemen
sind (vgl. Sawowa 1994: 2; Strommer/Wagerer 2009: 2).
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Der Zusammenhang zwischen dem Anwenden metakognitiver Strategien und der
Lesekompetenz wird beispielsweise dadurch bestdtigt, dass Unterschiede im
Textverstéandnis beobachtet werden, obwohl bei zwei Schiler*innen die kognitiven
Voraussetzungen wie zum Beispiel die Dekodierfahigkeit oder der Wortschatz ahnlich sind
(vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Darlber hinaus kann die Anwendung metakognitiver
Strategien das tiefergehende Textverstandnis foérdern und das Lernen von Lernenden
unterstitzen. Dadurch sind Lernende in der Lage, erworbene Kenntnisse kritisch zu
bewerten und auf neue Lernbereiche zu Ubertragen. Hierbei handelt es sich um
grundlegende Voraussetzungen, um selbstreguliert zu lernen, ein kompetentes Verhalten in
der Schule zeigen zu kdénnen oder im Alltag selbststandig agieren zu kénnen (vgl. Sawowa
1994. 2).

Diverse Studien belegen die Effektivitat eines expliziten Trainings metakognitiver Strategien
in der Primarstufe. So konnte beispielsweise nachgewiesen werden, dass nach dem Einsatz
eines Trainings der Effekt der Entwicklung der Lesekompetenz eine Effektstarke von d =
0,32 erzielt (vgl. Stabler 2019: 8; Slavin et al. 2009: 8). Der Einsatz metakognitiver
Strategien ermdglicht vor allem schwacheren Leser*innen, zwischen der Makrostruktur des
Textes und unwichtigen, weniger relevanten Informationen unterscheiden zu lernen, und
somit die sogenannte Copy-and-Delete-Strategie, welche einen negativen Einfluss auf das
Textverstéandnis hat, zu verhindern (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Durch die
vorangehende Analyse der Textstruktur sowie das daraufhin stattfindende reflexive
Auseinandersetzen mit dem Textinhalt kénnen schwachere Leser*innen zum Beispiel
feststellen, welche Inhalte zum Textverstédndnis beitragen oder welche Inhalte lediglich zur

Bereicherung dienen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2).

Ein Blick in andere Lander belegt zum Beispiel, dass in finnischen Klassenzimmern nur 4,8
% der Kinder eine Leseschwache vorweisen, wahrend der Anteil in Rumanien um ein
Vielfaches hoher ist (vgl. Garbe et al. 2010: 4). Daher ist ein konsequentes Integrieren
metakognitiver Kompetenzen in das Curriculum notwendig. Der internationale Vergleich der
Studien zeigt jedoch, dass in vielen Landern diese Strategietrainings noch nicht ausreichend
in den Curricula integriert sind und nur durch sehr wenige Lehrer*innen eingesetzt werden
(vgl. Garbe et al. 2010: 4). Gleichzeitig verdeutlicht diese Analyse, dass metakognitive
Strategien in allen Untersuchungen immer auch motivationalen oder kognitiven Strategien
vorausgehen (vgl. Garbe et al. 2010: 4). Um einen Transfer in andere Lernbereiche zu
ermOglichen und auch die Lesefahigkeit in der Praxis nachhaltig zu steigern, missen

metakognitive Strategien auch auf eine positive Motivation der Lernenden sowie deren
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kognitive Strategien bezogen sein (vgl. Garbe et al. 2010: 4).

Die Effektivitat metakognitiver Strategien stellt sich vor allem durch ihr simultanes und
interaktives Zusammenspiel mit kognitiven Prozessen ein. So wird das Textverstehen in
zahlreichen Studien nicht als ein aufeinanderfolgender, sondern als ein parallel ablaufender
Prozess des Vorhersagens, der Steuerung des Verstandnisses und des Korrigierens eines
Missverstandnisses betrachtet (vgl. Sawowa 1994: 2). Schiler*innen sollen gleichzeitig
Vorhersagen treffen, Fragen stellen und das eigene Verstandnis Gberwachen und darlber
sprechen. Ein solches Anwenden dieser Strategien wird reziprokes Lesen genannt und ist
nicht nur als Training zu verstehen, verschiedene Strategien parallel einzusetzen, sondern
auch, je nach Textschwierigkeit, die passendste Strategie auszuwahlen (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 3). Daher ist die Vermittlung samtlicher Strategien sowie das

Integrieren aller Phasen des Leseprozesses in der Schule erforderlich.

Das Hervorheben und Markieren von Schlisselwortern kann das Textverstandnis steigern
und wird ebenfalls zur Starkung der metakognitiven Kontrolle des eigenen Verstehens
eingesetzt (vgl. Lin 2014: 2-3). Durch das Unterstreichen dieser ausgewahlten
Schlusselworter, das Hinzufugen von Kommentaren an den entsprechenden Textstellen oder
dem Erstellen einer Liste mit zentralen Schlagwdrtern, um den Kern eines Textes besser zu
verdeutlichen, kdnnen die Schiler*innen ihren Text gut strukturieren und die Schlisselwérter
somit besser erkennen (vgl. Lin 2014: 4). Darlber hinaus sind das Hervorheben und
Wiederholen von Schlisselwoértern vor allem fir Kinder mit geringeren Sprachfahigkeiten
hilfreich. Durch das bewusste Wahrnehmen einzelner Textteile kdnnen die Kinder den Text

als Gesamtheit besser verstehen (vgl. Lin 2014: 6).

Bei der Einbindung von digitalen Medien werden immer haufiger Feedback- und
Hilfestellungen, die metakognitive Strategien trainieren, in Form von interaktiven E-Books
und Lese-Apps angeboten (vgl. Hoffmann/Spanhel 2012: 3). Haufig missen die Lernenden
Fragen beziglich ihres Leseverstandnisses beantworten oder Fehler korrigieren, damit das
Leseverstandnis getestet und gleichzeitig geschult wird. So werden diese digitalen Medien
zum Beispiel eingesetzt, um das Vokabellernen in einen Kontext einzubetten oder das
wiederholte Lesen von komplexen Texten interaktiv zu fordern (vgl. Hoffmann/Spanhel 2012:
3). Allerdings wird diese Form der digitalen Férderung zum Teil sehr einseitig eingesetzt. Nur
wenige der Angebote legen den Fokus auf die Férderung der Reflexion oder die Steuerung

des eigenen Lernprozesses (vgl. Hoffmann/Spanhel 2012: 3).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich metakognitive Strategien auf die
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Regulation, Steuerung und Kontrolle von kognitiven Prozessen beziehen, daher diese aber
immer auch implizit beinhalten (vgl. Doll 2010: 382). Infolgedessen kann argumentiert
werden, dass metakognitive Strategien eine wesentliche Basisfahigkeit darstellen, welche in

Curricula explizit verankert und vermittelt werden muss.

3.1.3 Strategietraining im Unterricht

Die effektive Gestaltung von Strategietrainings im Unterricht ist ein wesentlicher Teilaspekt
der Leseférderung. Empirische Befunde zeigen, dass ein systematischer und gezielter
Strategieunterricht sowie die regelmalige Anwendung von Strategien positive Effekte auf
das Textverstandnis haben. Die explizite Instruktion, das Modellieren und das angeleitete
Uben sind zentrale Aspekte, aus denen diese Erkenntnisse hervorgehen. So zeigen
Souvignier et al. (2003: 10) in einer Studie, dass Personen im Strategieunterricht ein
hdheres Wissen Uber Lesestrategien als in herkdbmmlichen Textarbeitsprogrammen
aufwiesen und diese auch effizienter anwenden konnten. Es ist wichtig, dass die Vermittlung
der Strategien im normalen Deutschunterricht geschieht. Durch diese Verzahnung kénnen
Lernprozesse langfristig gesichert werden. Der Vergleich der Wirksamkeit verschiedener
Trainingsprogramme in Studien, wie beispielsweise bei Stabler (2019: 8), zeigt eine
Effektstarke von d = 0,32 fur strukturierte Klassenprogramme. So ist das Strategietraining im
Grundschulbereich wirksam, aber die Inhalte missen auf das Niveau der Kinder angepasst
sein. Durch die Differenzierung kénnen leistungsschwachere und leistungsstarkere Kinder

gleichermalden einen Lernfortschritt verzeichnen.

Eine positive Wirkung auf den Lernerfolg von Strategietrainings ist auch durch die geeignete
Gestaltung der Unterrichtszeit nachgewiesen worden. Bei den Ergebnissen von Souvignier
et al. (2003: 14-15) wurde die Zeit mit 32 Minuten flir programmspezifische Aspekte und 20
Minuten fir die inhaltliche Erarbeitung als angemessen eingeschatzt. Besonders oft kommt
es laut der Analyse in den Phasen des angeleiteten Ubens und der Reflexion zu einer
angemessenen Zeitnutzung. Diese zwei Aspekte machen dabei 23 % des Trainings aus. Die
Ubungsphase sollte ausreichend Zeit zum Uben von neuen Strategien mit Texten
unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade bieten, um eine automatische Strategieanwendung zu
fordern. Die Reflexionsphase kann dem Textverstandnis dienen und sollte der Erschlief3ung
eigener Textverstandnisschwierigkeiten vorbehalten werden. Transfer- und
Modellierungsphasen stellen in den Studien einen nur geringfugigen Anteil (4 % bzw. 2

Minuten) im Unterrichtsgeschehen dar. Diese Phasen sollten allerdings fur die Anwendung
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der erlernten Strategien auf neue Themenbereiche und Genres eingesetzt werden. Auch
wurde beobachtet, dass in der Phase der inhaltlichen Erarbeitung die Instruktionszeit
tendenziell verkirzt wird. Die Autoren pladieren flr eine veranderte Strukturierung der

Unterrichtszeit, um den Transfer der gelernten Strategien zu gewahrleisten.

Die Modellierungsphasen spielen eine entscheidende Rolle in der Unterrichtszeit. Sie
ermoglichen es, dass die Schilerinnen durch einen authentischen, motivierenden
Strategieunterricht eine Vorstellung vom Nutzen und der Anwendung der Strategien
entwickeln koénnen. In der Studie von Souvignier et al. (2003: 15) wird eine effektive
Modellierung der Strategien von der Lehrkraft fir unabdingbar fir die Nachhaltigkeit des
Strategiegebrauchs gehalten. Da in der schulischen Praxis wenig Zeit fir diese Phasen
investiert wird, kann der Lernerfolg beeintrachtigt werden. In der Modellierungsphase stellen
Lehrkrafte Strategien an einem ihnen unbekannten Text vor, wenden die Strategien
beispielhaft an oder denken laut. Das kénnte zum Beispiel ein lautes Denken sein oder dass
die Kinder gemeinsam mit der Lehrperson an einem Text, der sich am Lebensalltag der
Kinder orientiert, Schwierigkeiten und Probleme |6sen. So sollen die Kinder den Nutzen von
Strategien nachvollziehen und die Anwendbarkeit der Strategien auf unterschiedliche Texte

erkennen konnen.

Ebenfalls ein unterstitzendes Instrument bei der Férderung des Leseverstehens stellt die
Portfolio-Arbeit dar, da es das selbststandige Erarbeiten von Lerninhalten fordert. Portfolios
kénnen motivieren, einen eigenen Lernfortschritt zu sehen und zu dokumentieren, mit ihnen
gelingt es, uUber einen langeren Zeitraum hinweg Lernfortschritte und Schwierigkeiten fur
sich und flr andere deutlich darzustellen. Sie eignen sich ebenfalls, um das Lesen zu
fordern, denn sie motivieren Lernende, Lernnachweise aus einer Vielfalt auszuwahlen und
regelmafig darlber zu reflektieren (vgl. Siegrist Roth 2010: 1-2). Portfolio-Konzepte, die in
Schulen eingesetzt werden, werden in der Regel als motivierend erlebt, denn sie férdern das
Kind zu Eigenverantwortung und scharfen das Bewusstsein Uber die eigene

Lernentwicklung.

Das kognitive Strategietraining hat allein aber nicht genlgt, um bei leistungsschwacheren
Leser‘innen bedeutende Verbesserungen zu erzielen. Leistungsunterschiede zeigten sich
vor allem im metakognitiven Bereich, besonders bei der Uberwachung eigener
Verstehensprozesse (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Um diesen Unterschieden im
metakognitiven Bereich entgegenzuwirken, haben sich Reflexionsphasen als wirkungsvoll
herausgestellt. Dies konnte beispielsweise durch das Formulieren von Fragen oder die

Benennung von Verstehensproblemen passieren. So kann die Selbstregulation von
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schwachen Leser*innen gefordert werden. Reflexionsphasen sollten also Teil des

Strategieunterrichts sein, um schwachere Leser*innen effektiver zu fordern.

Es ist auch wichtig, ein gewisses MalR an Motivation fur die Kinder im Leselernprozess
mitzubringen. Studien haben ergeben, dass Schreibinterventionen das Textverstandnis
verbessern. Das Verfassen einer Textzusammenfassung oder die Erstellung von Fragen an
den Text zeigen Effektstarken bei der Lesemotivation von d = 0,72 und bei der
selbstregulierten Strategienutzung von d = 0,70 (vgl. Philipp 2011: 4). Auch das kreative
Schreiben, wie das Erstellen eines neuen Textes zu einer Geschichte oder das Erfinden
einer anderen Szene, kann fir Kinder mit Schwierigkeiten im Leseunterricht positiv sein. So
kénnen diese Kinder Transferleistungen erbringen und erhalten wieder Freude an der
Schule.

Auf die Effektivitat von Strategie- und Reflexionstrainings in den Klassen wird durch
Effektstarken von d = 0,32 fir strukturierte Programme in der Klasse hingewiesen (vgl.
Stabler 2019: 8). In Kombination der vorgestellten Theorien ergibt sich somit, dass die
systematische Vermittlung von Lesestrategien und das reflexive Uben ein effektives

Instrument zur Forderung des Leseverstandnisses im Grundschulalter darstellen.

3.2 Forderung der Leseflussigkeit

Die Foérderung der Leseflissigkeit als Beitrag zur nachhaltigen Lesekompetenz im
Grundschulalter ist ein notwendiger Schritt zur Verbesserung der Lesekompetenz in
Deutschland. Die Forderung der Leseflussigkeit mit Verfahren wie Lautlese- und
Viellese-Verfahren zielt auf die Verbesserung des Flusslesens (Lesetechnik) ab und férdert
die Automatisierung in Verbindung mit den motivationalen und kognitiv-neurobiologischen
Aspekten des Lesens. Wirksame Unterrichtskonzepte fur die Férderung der Leseflussigkeit
und der Motivation der Kinder in Grundschulen werden vorgestellt. Im AnknlUpfend an die
Theorien und empirischen Befunde aus der bisherigen Forschung zu diesem Thema werden

im nachfolgenden Kapitel Unterrichtsmethoden zur Leseflissigkeit vorgestellt und analysiert.

3.2.1 Lautlese-Verfahren

Das Lautlesen gilt als sehr wirksam zur Forderung der Leseflissigkeit von Kindern in der
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Grundschule. Im Besonderen hat das Lautlese-Tandem, wo eine lesestarkere und eine
leseschwéchere Person zusammenarbeiten, in einigen empirischen Studien die Wirksamkeit
beweisen kénnen. Vorteile in dieser Methode sind die direkte Fehlerkorrektur, ein sofortiges
Feedback und Unterstitzung beim Lesen. Dadurch ist es vor allem leseschwachen Kindern
moglich, die vorhandenen Unsicherheiten zu verringern und so zu einer hoheren
Lesegenauigkeit zu kommen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3). Das Lautlese-Tandem hat
aulerdem einen positiven Effekt in der Fehlerkultur, da Fehler als Lerneffekt gesehen
werden kdénnen und der Selbstglaube der Kinder dadurch enorm verbessert wird. Die soziale
Dimension durch das gemeinsame Lernen und die gleichzeitige Fehlerkorrektur bewirkt die
intrinsische Motivation und erhoht deutlich die Lesegewohnheiten. Die hohe Effektstarke von
d = 0,52 laut Rosebrock et al. zeigt die groRe Bedeutung der Methode (vgl. Stabler 2019: 8).

Die hochsten Effekistarken zeigt das Lautlesen von Kindern vor Lehrpersonen. Mit einer
Effektstarke von d = 1,37 ist das Lautlesen in dieser Form eine sehr effektive und
gleichzeitig auch sehr informative Methode, da die Lehrkraft gezielt auf das Kind und dessen
Schwierigkeiten wahrend des Lesens eingehen kann (vgl. Stabler 2019: 8). Durch die direkte
Rickmeldung durch die Lehrkraft, was richtig und falsch ist, wird die prosodische Leistung
und fehlerfreie Worterkennung gefordert. Der Vorteil dieser Methode liegt auch in der
Mdglichkeit, dass die Lehrkraft mit dem Kind direkt am jeweiligen Entwicklungsstand
arbeiten kann. So kann durch die unmittelbare Korrektur, durch ein gezieltes und auf das
Kind abgestimmtes Feedback, an technischen Aspekten, wie dem automatischen
Dekodieren, und auch an strategischen Aspekten, wie einer sinnvollen Betonung,

Lesefllssigkeit gesteigert werden.

Ziel der Lautlese-Verfahren ist es, fehlerfreie Worterkennung, Lesegeschwindigkeit und
Prosodie zu automatisieren. Als Schwellenwerte der Automatisierung gelten mehr als 90 %
korrekt gelesener Woérter und eine Lesegeschwindigkeit dber 100 Wértern pro Minute (vgl.
Stabler 2019: 17). Da diese grundlegenden Komponenten des Lesens (Automatismen) nur
durch wiederholtes Vorlesen trainiert werden kdénnen, muss die Lautlesepraxis ein fixer
Bestandteil des Leseforderunterrichts sein. Durch das Automatisieren der grundlegenden
Fahigkeiten werden Ressourcen im Arbeitsgedachtnis frei, welche fir das Textverstandnis
benodtigt werden. Dieses Ziel wird nur dann erflllt, wenn die basalen Automatismen
automatisiert werden. Beim wiederholten Lautlesen werden nicht nur die grundlegenden
Komponenten des Lesens gefdrdert, sondern auch die prosodische Leistung geschult.
Prosodie meint das Betonen von Woértern und von Satzkonstruktionen (vgl. Stabler 2019:
17). Diese Technik ist stark mit dem Textverstéandnis verbunden, da sie einen direkten

Einfluss auf die Betonung des Inhalts hat. Durch die Forderung der Prosodie kommt es
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neben einer verbesserten Leseverstandlichkeit auch zu einer gesteigerten Motivation der

Kinder beim Lesen.

Laut Gold ist es neurobiologisch bewiesen, dass es im primaren visuellen Kortex einen
gewissen Bedarf an Wiederholung und Vorlese-Ubung gibt. Durch die hohe Anzahl der
visuellen Fixationen kann die Informationsverarbeitung stabilisiert werden. Die maximale
Sehweite ist 12 Buchstaben pro Sakkade. Dieser Teil wird durch die Sehgrube im gelben
Fleck im primaren visuellen Kortex projiziert. Da es bei Leseflussigkeitsdefiziten ein Problem
der Speicherung von Wortbildern gibt, ist das haufige Lautlesen unabdingbar (vgl. Gold
2018: 14-15). Durch das wiederholte Vorlesen von Bichern kénnen neben kognitiven
Fahigkeiten auch neurobiologische Voraussetzungen des Lesens geférdert werden. Diese

sind besonders im friihen Schulalter wichtig, um darauf aufzubauen.

Die Lautlese-Verfahren eignen sich flir heterogene Gruppen und auch fur Schiiler, die nicht
Uber die notigen Lesevoraussetzungen verfligen (Lernende mit Beeintrachtigungen oder
Lernende mit Migrationsgeschichte) (vgl. Bosse et al. 2019: 11, 20, 40). Lautlese-Verfahren
mussen in barrierefreier Form zuganglich gemacht werden, um zu gewahrleisten, dass sie
auch fur Kinder mit Beeintrachtigungen einen Mehrwert bieten. Durch die Gestaltung von
Blchern mit gréRerem Druck, angepassten Textstrukturen oder durch Angebote von
Vorlesegeschichten ist es moglich, vielen Lernenden mit nicht so gunstigen Ausgangslagen
das Lautlesen in irgendeiner Form zu ermdglichen. Um die Gleichberechtigung beim Lesen
auch fir diese Kinder zu ermdglichen, mussen folgende Voraussetzungen geschaffen
werden: Bicher mit GroRdruck, Textvorteile in angepassten Schriftarten oder auch die
Bereitstellung von Lesebuchern als Hoérbuch sowie eine Untertitelung der Horblcher (vgl.
Bosse et al. 2019: 39-40).

Da Kinder unterschiedlichen Alters in der Schule unterrichtet werden und Kinder sehr
unterschiedliche Fahigkeiten aufweisen, ist es notwendig, dass Lautlese-Verfahren an die
jeweiligen  Gegebenheiten der einzelnen Klasse angepasst werden (vgl.
Deckert-Peaceman/Seifert 2013: 9, 11). Durch die unterschiedlichen Voraussetzungen der
Kinder, sei es der sprachlich-kulturelle Hintergrund oder der familiare Hintergrund, ist die
Unterrichtsplanung von besonderer Bedeutung. Das schulische Lautlesen muss deshalb Teil
eines schulweiten Lesekonzepts sein und auch nach dessen Umsetzung fortlaufend
weiterentwickelt und reflektiert werden. Dies kann nur in engem Kontakt mit den Familien
der Schuler geschehen. Eltern mussen uUber die Mdglichkeiten des Lautlesens informiert
werden und dazu angeregt werden, auch in der Familie durch diese Fdérderung eine

Veranderung in der LeseflUissigkeit der Kinder herbeizufihren.
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3.2.2 Viellese-Verfahren

Viellese-Verfahren erweisen sich als gewinnbringende Methode zur Lesefllissigkeit und
Lesekompetenzforderung im Grundschulalter. Durch das stetige, selbststédndige und
umfassende Lesen von Texten wird nicht nur ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit erreicht,
sondern auch ein Textverstandnis aufgebaut. Laut empirischen Untersuchungen verbessern
Kinder ihren Sichtwortschatz bedeutend, wenn sie jeden Tag mindestens zehn Minuten
lesen. Dieser beinhaltet etwa 300 haufig gebrauchte Wérter und ist flir eine automatische
Worterkennung und eine kognitive Entlastung, um sich besser auf Textverstandnissprozesse
konzentrieren zu kénnen, ausschlaggebend (vgl. Holder et al. 2024: 7-8, 41). Gerade in der
Grundschule, in der Kinder das Lesen erlernen, stellt der Aufbau des Sichtwortschatzes ein
wichtiges Vorhaben dar, um eine RUckbildung im Leseerwerb zu verhindern. Die
Wirksamkeit der Viellese-Verfahren wird dadurch geférdert, dass sich die Lernenden einer

hohen Textexposition ausgesetzt sind.

Diese kontinuierliche Beschaftigung mit verschiedenen Textsorten tragt zu Lesefreude und
zum Aufbau des Textverstandnisses bei. Ein weiterer Vorteil ist die Steigerung der
Motivation durch freie Auswahl der Lektlre. Untersuchungen zeigen, dass 47 Prozent aller
Kinder zwischen 7 und 14 Jahren dann am liebsten lesen, wenn sie die Lesematerialien
selbst bestimmen kénnen (vgl. Holder et al. 2024: 4). Die unterschiedlichen Textsorten, wie
informative oder erzahlende, ermoéglichen es, auf das Vorwissen der Kinder einzugehen.
Diese Vielfalt im Lesematerial ermdglicht es auch, auf individuelle Interessen, Vorwissen
Uber Sprache und kulturelle Unterschiede der Kinder einzugehen. Dies bietet vor allem in
heterogenen Lerngruppen eine optimale Ausgangsbasis, da Zugangschancen verbessert
werden, um eine aktive Teilnahme zu ermdglichen (vgl. Wandl 2014: 3). Auch wird durch die
grolde Vielfalt Langeweile vermieden und die Motivation der Kinder aufrechtgehalten, sich

stetig neuen Texten zuzuwenden.

Viellese-Verfahren bieten auch leistungsschwacheren Kindern eine Chance, ihre
Lesefahigkeit zu férdern. Besonders Kindern mit einer nicht-deutschen Muttersprache kann
Viellese-Verfahren zum Lernen von Lesestrategien und zur Verbesserung der
Lesekompetenzen verhelfen. Empirische Studien weisen den Erfolg von Viellese-Verfahren
auch bei Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache nach. So wurde ein Anstieg von 20

Punkten des Lesequotienten von Kindern erreicht, welche nicht Deutsch als Erstsprache
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sprachen (vgl. Wandl 2014: 16). Dies lasst sich auch auf verschiedene
Eingangsvoraussetzungen zurlUckfiuhren. Viellese-Verfahren tragen mit ihrer Materialvielfalt
dazu bei, dass Kinder mit geringerem Leseprivileg im familidren Umfeld mit Texten arbeiten

und ihre Lesekompetenzen verbessern kbnnen.

Eine besonders hohe Effektivitat von Leseférderung ist dann gegeben, wenn verschiedene
Mallnahmen miteinander kombiniert werden. So kdnnen Viellese-Verfahren mit
Lautlese-Verfahren zur Lesekompetenzférderung eingesetzt werden. Im Lautleseverfahren
wird ein Text regelmaRig vorgelesen und wiederholend laut gelbt. Viellese-Verfahren setzen
auf das quantitative Lesen von Texten, wahrend Lautlese-Verfahren auf die regelmafige
Ubung von Dekodierungsstrategien und prosodische Fahigkeiten wie Betonung oder
Intonation ausgerichtet sind (vgl. Stabler 2019: 8; Gold 2018: 14; Strommer/Wagerer 2009:
3). Untersuchungen zeigen, dass bei Lautlese-Tandems, welche zu zweit einen Text laut
lesen, Effektstarken von d = 0,52 gemessen wurden. Bei diesen Ubungen ist das
wechselseitige Feedback besonders motivierend und verbessert die Lesegeschwindigkeit
der Kinder. Lautlese-Tandems profitieren von dem gemeinsamen Uben, indem sie sich

wahrend des Lesens gemeinsam weiterhelfen kénnen.

Um im Unterricht Viellese-Verfahren bestmoglich einzusetzen, gibt es folgende Bedingungen
und Empfehlungen. Fixierte und regelmaflige hausliche Leseaufgaben bzw. das verbindliche
Lesen von literarischen Texten haben zum Ziel, eine Lese-Routine in den Schulalltag zu
integrieren (vgl. Glldner et al. 2003: 11-12). Die Lehrer sollen das Leseangebot fur die
Kinder bewusst und zielgerichtet zusammenstellen. Die stdndige Kontrolle und Auswertung
der Lesefahigkeit soll ermdglichen, festgestellte Schwachen sofort zu behandeln. Die
Einbindung der Familie tragt maRlgeblich zur Férderung der Lesekompetenz von Kindern
bei, da das gemeinsame Vorlesen in einer unterstitzenden Atmosphare mit

Leseinteressierten einen weiteren Beitrag zur Lesekompetenzentwicklung leistet.

Viellese-Verfahren eignen sich zur Leseférderung durch eine freie Materialwahl und
Textvielfalt im Unterricht. Die Kinder werden durch ein breit gefachertes und altersgemales
Angebot motiviert, regelmalig zu lesen. Durch die Kombination verschiedener
Leseforderungsprogramme kénnen Viellese-Verfahren erfolgreich in den Schulalltag

integriert werden.
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3.3 Motivierende Leseluibungen

Motivierende Lesetubungen fordern die Lesefreude und Lesemotivation, denn sie
ermoglichen es den Kindern, das Lesen als positiv und selbstbestimmt wahrzunehmen.
Formate wie die Leseolympiade oder Lesenachte zielen darauf ab, auf diese Weise
spielerische Zugange zum Lesen zu schaffen, die vor allem bei Kindern mit geringer
Lesekompetenz die Freude am Lesen fordern kdnnen (vgl. Garbe 2014: 2;
Strommer/Wagerer 2009: 3). Der kombinierte Aspekt des spielerischen Wettbewerbs und
der Gemeinschaft ermdglicht es den Schiler*innen, das Lesen aus einer neuen Perspektive
zu betrachten und bietet eine motivierende Lernumgebung. Fraglich erscheint hierbei, wie
nachhaltig die geférderte Lesekompetenz sein kann, denn diese Aktivitaten sind in der Regel
auf einen sehr begrenzten Zeitraum beschrankt. Eine Kombination mit haufigen
Ubungseinheiten oder einer individuellen Begleitung durch die Lehrkraft kann die

Nachhaltigkeit eventuell beglinstigen.

Eine haufig angewandte Methode ist das ,Sustained Silent Reading“, bei dem stilles Lesen
in regelmafligen, mehrmals pro Woche abgehaltenen Lesephasen im Unterricht eingebaut
wird. Diese Methode kann sowohl Lesegewohnheiten etablieren als auch die Lesefllssigkeit
steigern (vgl. Garbe 2014: 2). Eine Voraussetzung fur das Gelingen dieser Methode ist die
Bereitstellung einer Auswahl an Buchern im Klassenraum. Um mdglichst vielen Kindern ein
passendes Buch zur Verfiigung zu stellen, wird empfohlen, finf- bis zehnmal so viele Blcher
wie Schuiler*innen zu haben (vgl. ebd.). Eine Alternative kdnnen auch moderne Medien wie
Tablets mit digitalen Lesebibliotheken bieten. Da diese Variante ohne die Unterstlitzung der
Lehrkraft flir schwachere Leser*innen schwierig zu gestalten sein kann, ist ein offener

Ansatz in der Grundschule kritisch zu betrachten.

Leseanimationen koénnen besonders motivierend sein, wenn soziale und kooperative
Aktivitaten eingebunden werden. So kénnen beispielsweise durch gemeinsames Vorlesen,
Storytelling oder auch Literaturprojekte in Partner- oder Gruppenarbeit nicht nur die
Lesekompetenz, sondern auch die soziale Komponente des Lesens und Lernens geférdert
werden (vgl. Wardetzky 2005: 3-4). Durch das regelmaRige freie Erzahlen oder
Nacherzahlen von Geschichten lernen die Kinder, Texte besser zu verstehen. Vor allem
Kinder mit geringen Leseerfahrungen oder anderer Muttersprache profitieren durch die
Férderung ihrer Ausdrucksweise und Uberwindung sprachlicher Barrieren. Fraglich erscheint
in diesem Zusammenhang, wie praxisnah diese Ubungseinheiten sind, denn sie sind in der
Regel sehr zeitintensiv. Eine gute Planung durch die Lehrkréfte ist hier ein wichtiger Faktor.

In die Forderung der Erzahlfahigkeit auch andere Personen wie Eltern oder andere
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Bildungspartner mit einzubeziehen, kénnte helfen, den Aufwand gering zu halten und mehr

Kindern ein solches Angebot zu ermdglichen.

Indem man die Kinder Geschichten, Gedichte, Ratsel etc. schreiben oder eine Performance
erarbeiten lasst, wird auf kreative Weise die Lesekompetenz und -motivation verbessert.
Aufgaben wie das Visualisieren von Textinhalten oder Lesetheater kdnnen den
Schilerinnen auf spielerische Weise einen intensiven und analogen Zugang zum Text
ermoglichen (vgl. Genuneit et al. 2004: 15; Garbe 2014: 2; Strommer/Wagerer 2009: 3). Der
kreative Charakter dieser Leselibungen animiert die Kinder zum Mitdenken und Mitfihlen
und férdert das kreative Potenzial, denn diese Art der Aufgaben fihrt dazu, sich besser mit
den Inhalten zu identifizieren (vgl. Wardetzky 2005: 4). Dabei ist aber immer auf die
Vorkenntnisse und die individuellen Bedirfnisse der Kinder zu achten, um keine
Uberforderung herbeizufiihren. Zudem kann das hohe MaR an Freiheit und der kreative
Charakter, welcher durch diese Ubungen ermoglicht wird, nur erreicht werden, wenn die

Lehrkraft offen flir neue, nicht traditionelle Unterrichtsformen ist.

Damit motivierende Leselbungen funktionieren, ist es wichtig, sie an die Lebenswelt der
Kinder anzupassen. So kénnen Comics oder Lesespiele am Tablet attraktiver fur die
Forderung der Lesemotivation sein als ein Text aus einem Kinderbuch. Dies wird durch die
Auswahl verschiedener Textsorten sowie eine Anpassung der Aufgabenerstellung an die
jeweiligen Kompetenzen jedes einzelnen Kindes erreicht (vgl. Leubner et al. 2010: 14-16).
Digitales Unterrichten kann den Individualisierungsprozess gut unterstitzen. Dennoch sollte
auch hier erwadhnt werden, dass der Aufwand fur die Aufbereitung und Durchfihrung nicht
unerheblich ist, um sicherzustellen, dass man alle Kinder erreicht und keinen oder keine*n
vergisst. Ebenso ist zu beachten, dass die digitale Unterstitzung nicht die personliche
Betreuung durch die Lehrkrafte ersetzt, auch wenn die Medien auf die Motivation der

Schiler*innen positive Auswirkungen haben kénnen.

Die Motivation der Kinder durch extrinsische MaRnahmen, wie zum Beispiel in einer
Leseolympiade, ein festgelegtes Pensum zu schaffen, kann kurzfristig das Leseverhalten
beeinflussen, kann allerdings fiir schwéchere Leser*innen zur Uberforderung fiihren und so
die Motivation schnell wieder hemmen (vgl. Garbe 2014: 3; Strommer/Wagerer 2009: 3).
Nachhaltige Kompetenzsteigerungen werden erst erreicht, wenn eine individuelle Férderung
sowie ein konstruktives Feedback und Reflexion eingebaut sind. Das Foérdern von
extrinsischer und intrinsischer Motivation in Kombination, zum Beispiel durch Wahlfreiheit
der Lekture oder indem positive Bestarkungen fur die Lesefreude gegeben werden, kann

wesentlich dazu beitragen, die Lesemotivation der Kinder zu sichern und Gewohnheiten zu
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verankern. Diese Aspekte koénnen sich jedoch gegenseitig behindern, denn durch
extrinsische Anreize wie Belohnungssysteme oder Konkurrenzen verschiebt sich die
Motivation haufig von innen nach aufen, was dazu fuhrt, dass Kinder anfangen, die

intrinsische Motivation — die Freude am Lesen selbst — zu vergessen.

Es lasst sich festhalten, dass motivierende Leseubungen einen wesentlichen Beitrag zur
Forderung der Lesefreude und der Kompetenz des Lesens leisten kénnen. Es empfiehlt
sich, sie systematisch und langfristig umzusetzen, denn damit ihre Wirkung optimal
ausgenutzt werden kann, sollten motivierende Leselbungen regelmafig im Unterricht

implementiert werden.

4. Einflussfaktoren auf den Erfolg der
Leseforderung

Die Erfolgsfaktoren der Leseférderung im Grundschulalter beeinflussen das Lese(r)-Lernen
mafgeblich. Bei ihnen handelt es sich sowohl um innere Antriebe wie Motivation und
Interesse als auch &ufere Rahmenbedingungen und personliche Ausgangslagen. Im
gesamten Kontext der Arbeit wird veranschaulicht, wie diese Faktoren wirken und

Zielgerichtet eingesetzt werden kénnen.

4.1 Motivation und Leseinteresse

Motivation und Interesse am Lesen sind wesentliche Pradiktoren des Erfolgs beim
Leselernen im Grundschulalter. Dieser Abschnitt thematisiert die intrinsische und
extrinsische Motivation zum Lesen und geht auf die Bedeutung sozialer und familidrer

Rahmenbedingungen fir das Leseengagement ein.

4.1.1 Intrinsische und extrinsische Lesemotivation
Intrinsische und extrinsische Lesemotivation sind entscheidende Faktoren, welche die

Lesefahigkeiten und das Verhalten von Grundschulkindern wesentlich bestimmen. Die
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intrinsische Motivation, das Lesen aufgrund von Eigeninteresse und Neugierde, ist enorm
wichtig fur eine nachhaltige Forderung der Lesekompetenz, denn die Leseprozesse sind hier
intensiver als bei extrinsischer Motivation. Ein hoherer Anteil leseschwacher
Grundschulkinder in Deutschland im Vergleich zu Schweden und den Niederlanden,
Landern mit ausgepragter intrinsischer Lesemotivation (vgl. Artelt/Dérfler 2008: 13; Goppel
et al. 2008: 112), belegt die hohe Bedeutung einer vor allem auf intrinsische Motivation
ausgerichteten Leseférderung. Extrinsische Lesemotivation, das Lesen aufgrund eines
auleren Anreizes, hat Auswirkungen auf das Leseverhalten und fihrt kurzfristig dazu, dass
Kinder mehr lesen. Die extrinsische Lesemotivation beeinflusst die Lesekompetenz jedoch
nur indirekt, z. B. wenn durch Lesenachte, Leseolympiaden etc. voribergehend mehr
gelesen wird. Diese Programme entfalten keinen langfristigen Erfolg, weil sich Kinder nicht
in ihren Vorlieben mitbestimmen konnen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3; Garbe 2014: 2).
Da die individuellen Voraussetzungen nur wenig berlcksichtigt werden, kdnnen extrinsische
Angebote bei leistungsschwécheren Leser*innen schnell zu Uberforderung und
Demotivation fihren (vgl. ebd.). Empirische Ergebnisse zeigen, dass intrinsische
Lesemotivation sich durch soziale Interaktion und ein Angebot von Lesematerialien
unterschiedlicher Genres positiv beeinflussen lasst. Intrinsische Lesemotivation erhdht die
Lesefrequenz und fordert auch die Qualitdt des Lesens. Kinder, die intrinsisch motiviert
lesen, bauen ihre Lesefertigkeit durch Erweiterung des Wortschatzes und verbessertes
Leseverstandnis kontinuierlich aus, was sich auch positiv auf die Entwicklung der
Lesestrategien auswirkt. Sie gehen aktiver an Texte heran, werden kritischer beim Lesen
und hinterfragen Bedeutungszusammenhange (vgl. Artelt/Doérfler 2008: 23; Garbe 2014: 2).
Kinder mit extrinsischer Motivation sind meist auf eine schnelle Informationsbeschaffung

ausgerichtet und méchten die Erwartungen ihres Umfeldes erfillen (vgl. ebd.).

Intrinsische Motivation lasst sich férdern, wenn Kindern vielfaltige Lesematerialien mit einem
hohen Mafl} an Wahlmdglichkeit zur Verfligung stehen, eine ermutigende Feedbackkultur
besteht und Leseanlasse geschaffen werden, bei denen Kinder frei wahlen und einen Sinn
im Lesen finden kénnen (vgl. Stabler 2019: 4; Wandl 2014: 16). Kinder sollen bei
Entscheidungen in Bezug auf ihr Lesen mitbestimmen und eigene Ziele wahlen dirfen.
Extrinsische Leseférderprogramme konnen langfristig positive Effekte bewirken, wenn sie
mit intrinsischen Motivationsquellen wie Wabhlfreiheit, sozialer Interaktion und dem
Vorbildverhalten der Lehrkrafte verknlpft werden (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3; Garbe
2014: 3). Da die verschiedenen Motivationsbereiche eine unterschiedliche Art der
Lehrerunterstitzung bedlrfen, missen diese differenziert berlcksichtigt werden.
Leistungsschwéachere Leser*innen profitieren eher von strukturierter Lehrerunterstitzung,

wahrend fur leistungsstarkere Kinder freie, offene Leseangebote von Vorteil sind.
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Kinder mit hoher intrinsischer Motivation lesen Ofter, aber auch mehr Texte verschiedenster
Genres und entscheiden sich haufig fur schwierigere Texte wie digitale oder informative
Texte (vgl. Artelt/Dérfler 2008: 23). International lasst sich beobachten, dass Kinder in
Bildungssystemen mit viel offenen Leseaktivitdten und regelmafigen Feedbackgesprachen
im Langsschnitt zu den besseren Leser*innen zahlen. Zudem gibt es deutlich weniger
leistungsschwache Leser*innen. In diesen Systemen wird eher auf Lesefreude und
individuelle Forderung statt auf Leistungsdruck gesetzt (vgl. Artelt/Dorfler 2008: 13; Goppel
et al. 2008: 112). Reine extrinsische Ansatze wirken nur kurzfristig, da Kinder so das Lesen
als eine zu Uberstehende Prifung ansehen und ihre Ausdauer daher gering ist (vgl. Garbe
2014: 3). Nachhaltige Zuwachse lassen sich also nur durch die Starkung intrinsischer
Aspekte erzielen, wie beispielsweise Mitbestimmung, das Erleben eines Sinns und die
Verknlpfung von Aufgaben mit individuellen Interessen (vgl. Stabler 2019: 4; Wand| 2014:
16). Wenn Leseférdermalinahmen sowohl intrinsische als auch extrinsische Anreize
bertcksichtigen, kann dies Differenzierung ermdglichen: Leistungsschwachere profitieren
von Strukturierung, Hilfe und Ubung, wahrend Starkere mehr Freiheit und Selbststandigkeit
bendtigen (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 3; Garbe 2014: 3). In Formaten wie Lesetandems,
Buchvorstellungen, Leseclubs etc. sollen Kinder ein lesendes Miteinander erleben (vgl.
Wandl 2014: 16). DarUber hinaus ist eine systematische Begleitung der Lernfortschritte
mithilfe diagnostischer Methoden von Bedeutung (vgl. Hebbecker et al. 2020: 1, 3).
Lernverlaufsdiagnostik und formative Rickmeldungen fuhren in der Primarstufe dazu, dass
sich die Motivation und die Leistungen gleichermal3en verbessern. Das Ziel ist es, Kinder
selbststandig Lesen zu lassen, um ihnen Raum fir eigene Erfahrungen zu geben und ihre

Lesemotive sowie individuellen Bedurfnisse zu bertcksichtigen.

Belohnungen sollen durch die Befriedigung von Neugierde und Interesse ubertroffen und so
der intrinsische Aspekt verstarkt werden. Eine aufgeschlossene Feedbackkultur, bei welcher
Lernfortschritte gewirdigt werden, sowie kreative Wege beim Lesen werden zugelassen,
sind ebenfalls ein wichtiger Aspekt und motivieren zusatzlich (vgl. Hebbecker et al. 2020: 1,
3).

4.1.2 Entwicklung des Leseinteresses
Das Leseinteresse von Kindern im Grundschulalter wird von vielen Faktoren beeinflusst.

Empirische Ergebnisse zeigen einen Rickgang ab der dritten Klasse, verursacht durch die
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veranderte Unterrichtsstruktur in Bezug auf Leistungsorientierung, sowie auch auf dem
spielerischen und motivierenden Charakter des Unterrichts zu Anfang der Grundschulzeit
(vgl. Schmitz/Seidler 2015: 23). Aufgrund der vermehrten Leistungskontrollen im Verlauf der
Grundschulzeit und der standardisierten Leistungsuberprifung verlieren die Kinder die
Freude am Lesen. Im Gegenteil wird diese Arbeit zu einer Pflicht (vgl. Schmitz/Seidler 2015:
23). Dieser Widerspruch in Bezug auf steigende Lesekompetenz und sinkende
Lesemotivation deutet auf einen unzureichenden Unterricht hin, der auf eine mangelnde
Motivation der Lernenden zurlickzufihren ist. Vor allem Kinder, welche
Anfangsschwierigkeiten haben, zeigen oftmals fehlende und negative Leseerfahrungen und
stabilisieren somit die Abwartsspirale des Lesens (vgl. Schmitz/Seidler 2015: 23;
Strommer/Wagerer 2009: 3). Folglich sollte man die Curricula fir den Deutschunterricht

untersuchen und sich motivational orientieren.

Das soziale Lernen, sowie das Lernen mit Peers wirken motivierend flr das Leseinteresse
der Schiiler. Studien zeigen, dass Partner- bzw. Gruppenlesen sowie Buchbesprechungen
durch soziale Anreize und Interaktionen einen positiven Einfluss auf die Motivation ausiiben
(vgl. Kolb 2011: 17, 19). Auch lesefreie Familien profitieren von diesem sozialen Anreiz.
Durch das gemeinsame Suchen von unbekannten Wortern oder das Raten von Begriffen
wird das Gemeinschaftsgefuhl gefordert und das Textverstandnis erhdht (vgl. Kolb 2011: 13,
19). Damit dies im Schulalltag funktioniert, sollte die Gruppeneinteilung von der Lehrperson
koordiniert und begleitet werden. Dabei ist wichtig, dass die leistungsschwachen Kinder

nicht ausgegrenzt werden und ebenfalls vom gemeinsamen Lernen profitieren kdnnen.

Ebenso ist die familidre Lesepraxis und der Bildungshintergrund ein bedeutender Faktor fur
das Leseinteresse von Kindern. Denn Kinder aus lesefernen Familien haben eine geringere
Chance auf ein gesteigertes Leseinteresse als leseorientierte Haushalte mit einem hohen
Bildungshintergrund (vgl. Genuneit et al. 2004: 4). Die gemeinsamen Leseaktivitadten, das
Vorlesen sowie das Sprechen Uber Biicher in der Familie kénnen einen positiven Einfluss
auf die Férderung und Entwicklung des Leseinteresses von Kindern haben (vgl. Genuneit et
al. 2004: 23). Des Weiteren kénnen laut empirischen Ergebnissen die Defizite von Familien
nicht durch schulische Mallnahmen ausgebliigelt werden, da die geringe familiare
Leseaktivitat zu einer sinkenden Lesemotivation und zu geringeren Kompetenzen fihrt, die
in der Schule nicht behoben werden kénnen (vgl. Genuneit et al. 2004: 4; Maas/Kraus vom
Cleff 2023: 2). Demnach sollte die Familie in diesem Bereich mehr eingebunden und

Schulen fir die Familienerziehung sensibel gemacht werden.

Weiter kdénnen auch Defizite im aulerunterrichtlichen Bereich festgestellt werden.
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Beispielsweise geben 32 % der befragten Eltern an, nie bzw. nur selten vorzulesen (vgl.
Rettinger 2025: 8-9). Auch Kinder aus bildungsferneren Familien sind benachteiligt, da sie
auf familidre Lesekultur verzichten und dem Lesen keine besondere Bedeutung zuweisen
(vgl. Genuneit et al. 2004: 4). Des Weiteren haben Kinder aus bildungsfernen Familien
weniger Chancen und Moglichkeiten, in eine Bulcherei zu gehen oder an
Vorleseveranstaltungen teilzunehmen als Kinder aus leseaktiven Haushalten (vgl. Genuneit
et al. 2004: 4).

Adaptive Konzepte kbénnen sich ebenfalls positiv auf das Leseinteresse auswirken. Kinder
mit nicht so vorteilhaften Startbedingungen in Bezug auf Wortschatz und Lesen bendtigen in
der Grundschule passende Fdérderungsmoglichkeiten, um langfristig Spa® am Lesen zu
entwickeln (vgl. Boelmann 2018: 34). Adaptive Konzepte, welche diagnostische Instrumente
nutzen und auf die individuelle Starken und Schwachen der Kinder eingehen, kénnen ein
solches Foérderkonzept bieten, da es auf die Motivation der Kinder eingeht (vgl. Hebbecker
et al. 2020: 1, 3). Die Kinder wahlen selbststandig Texte aus, kénnen ihren Interessen
folgen, sowie auf ihre Lebenswelten eingehen (vgl. Kolb 2011: 17; Strommer/Wagerer 2009:
3). Um die Motivationsspirale beim Lesen zu nutzen, kdnnen adaptive Konzepte fir einen
gelungenen und effektiven Unterricht gestaltet werden. Der Erfolg dieses Konzepts hangt
aber von den Lehrpersonen ab, die motiviert sein missen und sich auch mit ihren
Lernenden auseinandersetzen mussen. Folglich sind DifferenzierungsmalRnahmen, welche
die Leseinteressen und Vorerfahrungen der Kinder bertcksichtigen, entscheidend und die
Fortbildung der Lehrpersonen ein Muss (vgl. Garbe et al. 2010: 4; Stabler 2019: 40).

4.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

Die individuellen Lernvoraussetzungen sind Basis fir eine erfolgreiche Leseférderung in der
Grundschule. Im Fokus stehen kognitive Aspekte wie das Arbeitsgedachtnis und die
Aufmerksamkeit, aber auch sprachliche Dimensionen wie der Wortschatz und die Syntax.
Sie mussen Beachtung finden, um an den verschiedenen Ausgangsbedingungen der Kinder
anzuknipfen und ihre Lesekompetenz nachhaltig zu férdern. Sie sind mit dem

Forderkonzept verzahnt und somit essentiell fir dessen Erfolg.
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4.2.1 Kognitive Voraussetzungen

Die kognitiven Grundfahigkeiten Arbeitsgedachtnis, Aufmerksamkeit und kognitive Flexibilitat
sind fiur die Lesekompetenz bedeutend und bestimmen in hohem Ausmal die Art, wie
Schiler*innen mit den Leseanforderungen eines Textes umgehen. Uber 50 % der
Lesekompetenz von Grundschulkindern sind auf kognitive Voraussetzungen zurickzufihren
(vgl. Gunther et al. 2010: 114). Beim Lesen konnen Uber ein gut entwickeltes
Arbeitsgedachtnis mehrere Informationseinheiten gespeichert werden und inhaltlich
miteinander verbunden werden, wodurch sich der Textinhalt entfaltet. Aufmerksamkeit und
kognitive Flexibilitdt ermoglichen es Kindern, sich auf wesentliche Informationen zu
konzentrieren, den Fokus auf Details oder Ubergeordnete Zusammenhange zu legen und
unterschiedliche Strategien einzusetzen, um sich den Herausforderungen eines Textes
anzupassen. Dies ist vor allem dann entscheidend, wenn Kinder zwischen mehreren
Informationsquellen navigieren mussen. Bildungspolitische Interventionen in der
Grundschule sollten sich daher nicht nur auf die Starkung von Lesestrategien, sondern auch
auf die Férderung exekutiver Funktionen fokussieren, wie beispielsweise durch Ubungen zur

Verbesserung der Konzentration und des Arbeitsgedachtnisses.

Diese Erkenntnisse missen allerdings mit Bedacht bertcksichtigt werden, da insbesondere
Defizite in Bereichen des Arbeitsgedachtnisses und der visuellen Informationsverarbeitung
malfgeblich das Lesen beeintrachtigen koénnen. Wenn das Arbeitsgedachtnis der
Schiler*innen schlechter ausgepragt ist, kdbnnen sie sich weniger Informationen merken,
diese schlechter verknlpfen und verarbeiten, wodurch sie den Text nicht mehr in seiner
Gesamtheit, sondern bruchstlckhaft lesen und Informationen Ubersehen (vgl. Gold 2018:
14). Zudem konnen Kinder beim Lesen im Schnitt zwdlf Buchstaben einer Sakkade scharf
sehen (siehe Punkt 4.3), deshalb muss die Dekodierung und Verarbeitung automatisch
ablaufen. Ist das visuelle Arbeitsgedachtnis unzureichend entwickelt, kénnen Kinder nicht
gut lesen und vergessen, was sie gerade gelesen haben. Aulerdem missen sie ofter

Passagen mehrmals lesen, was sich wiederum negativ auf inre Lesefahigkeit auswirkt.

Mit speziellen diagnostischen Mallnahmen kann festgestellt werden, ob eine Leseschwéache
vorliegt. Die Fixationszeit und die Zahl der Regressionen sind bei schwachen Leser*innen
langer als bei guten, weil diese langer brauchen, um einen Textinhalt zu verarbeiten (vgl.
Strommer/Wagerer 2009: 2). Auch durch die Anwendung informeller Beobachtungsformen
oder durch digitalisierte Testverfahren, bei denen Messungen des Leseflusses
vorgenommen werden, lasst sich die Starke der Automatisierung der zentralen Prozesse flr

das Lesen objektiv ermitteln. Insbesondere in der Grundschule sollte diese Art
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prozessbegleitender Diagnostik selbstverstandlich sein, um mit angemessenen

DifferenzierungsmalRnahmen Uberforderungen moglichst friihzeitig zu erkennen.

Die positive Wirksamkeit von Interventionsstudien, die gezielt das Zusammenspiel der
exekutiven Funktionen mit der Lesekompetenz thematisieren, wird in einer Untersuchung
belegt. Eine systematische Foérderung der Dekodierfahigkeit, z. B. mithilfe von
Lautlese-Tandems, wirkt sich positiv auf die Automatisierung des Lesens aus (vgl. Stabler
2019: 8). Indem sich Kinder direkt Feedback geben, korrigieren sie ihre Fehler viel schneller
und ihre Leseflissigkeit und Geschwindigkeit verbessert sich. Weitere wesentliche Elemente
fur die Verbesserung der Lesekompetenz von Kindern sind die Vermittlung und das
Trainieren von Lesestrategien, die auf spezifische Schwachen ausgerichtet sind, z. B. das
Anwenden einer bildlichen Vorstellung des Textes, das Markieren von Stichwoértern oder das

selbststandige Hinterfragen des Textinhalts.

Die Auswertungen der Daten aus der Freizeitgestaltung und Lesekompetenz von
Grundschulkindern offenbaren jedoch, dass Uber ein Drittel von ihnen, welche an der Studie
teilgenommen haben, schwache Lesekompetenzen aufweisen (vgl. Hoffmann/Spanhel
2012: 1). Das stellt erneut die Notwendigkeit von Leseforderung auf einer kognitiven
Grundlage und in friher Kindheit in den Fokus. Besonders Kinder aus bildungsfernen
Schichten sind gefahrdet, spater zu schwachen Leser*innen zu werden, weil sie sich schon
zu einem frilhen Zeitpunkt weniger mit Blchern beschéaftigen oder kaum Unterstitzung fir
ihre schriftsprachliche Entwicklung bekommen und deshalb diese Licken im Laufe der Zeit

nur schwer wieder ausgleichen kdnnen.

Obwohl jahrlich Millionen neue Bicher auf den Markt gebracht werden und auch die
Buchausleihe der 6ffentlichen Bibliotheken steigt, stagnieren die Lesefahigkeiten der Kinder
(vgl. Elstner 2016: 3). Aus diesem Grund miussen schulische und familidre
Interventionsprogramme flir Lesekompetenz nicht nur auf die Quantitat des Lesens abzielen,
sondern vielmehr die Art des Lese- und Denkprozesses. Die Leseférderung der kognitiven
Lesevoraussetzungen sollte folglich nicht zusatzlich zu einem Unterricht zur Férderung der

Lesekompetenz erfolgen, sondern ein Bestandteil dieses sein.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass, um die vorhandenen Chancenunterschiede
zu verringern und die Lesefahigkeit im Grundschulalter zu verbessern, eine Lesekultur fur
alle Schiler*innen geschaffen werden muss, die sich der kognitiven Aspekte beim Lesen

bewusst ist.
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4.2.2 Sprachliche Kompetenzen

Die sprachlichen Kompetenzen stellen eine Voraussetzung flir die Lesekompetenz im
Grundschulalter dar. Der Wortschatz zum Beispiel hat einen Einfluss auf das
Textverstandnis. Um einen unbekannten Text erschlieen zu kdnnen, ist der Wortschatz von
groRer Bedeutung. Durch ihn ist es dem Kind in der Lage, unbekannte Woérter mithilfe des
Kontexts zu erraten (vgl. Ohle-Peters et al. 2023: 5-6). Durch das Vorhandensein eines
hohen Wortschatzes ist die Chance groRer, langere Texte verstehen zu kdnnen und schnell
vorzulesen. Wird der Sinn eines unbekannten Textes nicht durchblickt, so liegt dies oftmals
an Wortschatzdefiziten. Dadurch werden auch TexterschlieRungsstrategien nicht umsetzbar.
Das kommt zum Beispiel bei Kindern mit einer Sprachentwicklungsstérung, aber auch bei
lernschwachen oder leistungsschwachen Kindern vor (vgl. Genuneit et al. 2004: 4). So
konnten empirische Forschungen zeigen, dass durch intensive Wortschatzarbeit erst die
Voraussetzungen geschaffen werden, um komplexere Lesestrategien zu ermoglichen (vgl.
Ohle-Peters et al. 2023: 6). Demnach sollten sich schulische FordermalRnahmen vor allem
auf den Ausbau des Wortschatzes fokussieren. Hierfur kdnnen sowohl die schriftliche als
auch die mundliche Form der Vermittlung verwendet werden. Auch das gemeinsame

Aussprechen neuer Woérter im Familienkreis ist von Vorteil (vgl. Barth 2004: 28).

Das Verstehen von komplexen Satzgefiigen und das Erkennen grammatischer Strukturen
sind ebenfalls eine Voraussetzung, um einen Text verstehen zu kénnen. Durch die Fahigkeit,
grammatische Muster zu erkennen, wird der Satzzusammenhang sowie die Bedeutung von
Relativ- oder Nebensatzen ersichtlich (vgl. Barth 2004: 37). Durch grammatische
Schwachen geraten Kinder haufig in Stocken und verstehen den Textzusammenhang nicht
mehr (vgl. Genuneit et al. 2004: 15). Wie der Wortschatz |asst sich auch die Fahigkeit zur
Erkennung grammatischer Strukturen im schulischen und familidaren Kontext fordern. So
konnen Kinder bei dem Lesen von Geschichten und Gedichten mit einem Vielzahl von
Satzmustern konfrontiert werden (vgl. Genuneit et al. 2004: 15, 23). Besonders die
Forderung der grammatischen Kompetenzen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ist

notwendig (vgl. Genuneit et al. 2004: 3).

Dekodiergenauigkeit und Lesefllissigkeit sind weitere zwei Basisvoraussetzungen fir die
Lesekompetenz. Laute missen in Buchstaben transformiert werden kénnen. Laut neueren
Studien konnten Kinder durch erfolgreiche Dekodierung den Text sinnerfassend vorlesen. Es

wird hierbei davon ausgegangen, dass mindestens 90 % der Worter richtig vorzulesen sind
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(vgl. Stabler 2019: 17). Durch die automatische Erkennung der Worter werden dem
Lesenden viele kognitive Ressourcen freigesetzt, die dann flr das Textverstandnis genutzt
werden konnen (vgl. Stabler 2019: 17). Laut Untersuchungen zeigen sich positive Effekte
bezuglich der Dekodiergenauigkeit und Leseflissigkeit beim kooperativen Lesen durch
Lautlese-Tandems (vgl. Stabler 2019: 17). Auch Lesetrainings erzielen hierbei hohe Effekte,
sodass besonders leseerfahrene Kinder durch regelméRiges Uben profitieren (vgl. Stabler
2019: 8). Wenn die Dekodiergenauigkeit nicht gegeben ist, so stagniert die Leseleistung.
Digital unterstiitzte Lesemedien erméglichen auch Kinder mit geringer Dekodiergenauigkeit,
regelmafig zu lesen, da die Lesefllissigkeit verbessert wird und die Aufgaben nicht als zu

anspruchsvoll empfunden werden (vgl. Ohle-Peters et al. 2023: 6).

Neben den schulischen Faktoren kénnen auch familiare Rahmenbedingungen ein grolRer
Einfluss auf die Entwicklung von sprachlichen Kompetenzen haben. So konnten
beispielsweise eine hohere Anzahl von Blichern in der Familie sowie die Verfligbarkeit
unterschiedlicher Textarten im Haushalt als bedeutsame Pradiktoren des Spracherwerbs
festgemacht werden (vgl. Genuneit et al. 2004: 4, 23). Durch das gemeinsame Vorlesen von
Gedichten, Ratseln und Geschichten werden Kinder an unterschiedliche Darstellungsformen
herangefuhrt und kdnnen ihren Wortschatz ausbauen (vgl. Genuneit et al. 2004: 15). In Uber
25% der Familien wird die Foérderung familiarer Lesemodelle ausdriicklich in den
Elternfragebdgen erwahnt (vgl. Barth 2004: 28). Auf Basis der Empirie lassen sich demnach
folgende familienbezogenen Schlussfolgerungen ziehen: Je mehr ein Kind in seinem
familidaren Umfeld unterschiedliche Textarten kennenlernt, desto besser schneidet es im
Wortschatztest ab (vgl. Genuneit et al. 2004: 4). Auf schulischer Seite ist es demnach
empfehlenswert, Lesefestivals durchzufliihren oder Anregungen zum Vorlesen von Texten zu
geben, bei denen sich die Kinder aktiv einbringen kénnen. Dadurch werden auch lesefremde

Familien mit unterschiedlichen Medienarten konfrontiert (vgl. Genuneit et al. 2004: 23).

Digitale Lesemedien stellen ebenfalls einen wesentlichen Faktor fir die Entwicklung von
sprachlichen Kompetenzen dar. Sie bieten den Kindern einen niederschwelligen Zugang zu
verschiedensten Textquellen. Dadurch sind sie mit mehr Neuem konfrontiert und es werden
mehr Sprachregister und neue Wortschatzfelder vermittelt (vgl. Fahrer 2016: 2). Digitale
Geschichten wecken besonders bei Kindern mit geringer Erfahrung im Umgang mit Blichern
das Interesse am Lesen und motivieren das Kind zum aktiven Spracherwerb (vgl. Fahrer
2016: 2). Digitale Hilfsmittel wie zum Beispiel Wortschatzerklarungen kénnen durch die
bildliche und auditive Aufbereitung besonders effektiv im Kontext des Wortschatzerwerbs
sein (vgl. Ohle-Peters et al. 2023: 6). Demnach sind fur die digitale Leseférderung

ausgeglichene Konzepte erforderlich, welche technische und padagogische Dimensionen in
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gleichem Malde bertcksichtigen (vgl. Ohle-Peters et al. 2023: 6).

Um erfolgreich lesen zu lernen, bedarf es mehr als nur die Férderung von sprachlichen

Kompetenzen.

4.3 Familiares Umfeld und auBerschulische Lesepraxis

Das familiare Umfeld und die auRerschulische Lesepraxis sind wichtige Einflussfaktoren auf
die Lesekompetenz. Eine hohe Zahl an Blchern in der Familie, ein hoherer
Bildungshintergrund der Eltern sowie vermehrte schriftsprachliche Aktivitdten wirken sich
positiv auf die Leseleistung aus (vgl. Genuneit et al. 2004: 4, 23; Hertel et al. 2010: 16).
Durch vielfaltige Textangebote wie Gedichte, Reime oder Geschichten wird ein erster
Texterfassungsschritt ermdglicht (vgl. Genuneit et al. 2004: 15). Auch in diesem Bereich wird
die ungleiche Verteilung von Ressourcen in Familien sichtbar. Kinder, die keinen Zugang zu
Blchern haben, kénnen deutliche Nachteile gegeniber ihren Mitschiler*innen aufweisen,

und Schulen kénnen diesen Nachteil nur bedingt auffangen.

Auch die Gesprachskultur spielt in Bezug auf die Lesekompetenz eine entscheidende Rolle.
Kinder, die in einem sprachlich anregenden Umfeld aufwachsen, weisen bessere narrative
Kompetenzen und héhere differenziertere Sprachausdriicke auf. Der sprachliche Austausch
Uber das Gelesene und das gemeinsame Lesen sind wesentliche Bausteine fur die
Entwicklung von Lesekompetenz (vgl. Genuneit et al. 2004: 23; Hertel et al. 2010: 16-17).
Je schwacher die sprachliche Anregung innerhalb der Familie ist, desto hdher ist das Risiko,
dass Kinder mit Defiziten in die Schule starten (vgl. Hertel et al. 2010: 17). Daher sind
MaRnahmen notwendig, die Eltern darin schulen, sich ihres Vorbildcharakters in Bezug auf

ihre Kinder bewusst zu werden und eine Gesprachskultur in ihrer Familie zu etablieren.

RegelmaRige auferhadusliche Leseaktivitdt mit dem selbststandigen Lesen erzahlender
Texte und Gedichte fordert die Dekodierungsleistung sowie den Wortschatz (vgl. Pfost et al.
2014: 1, 5). Unabhangig von Schulform, Kompetenzniveau und Geschlecht zeigen sich
positive Effekte bei Schiler*innen der 2. und 3. Klasse (vgl. ebd.: 2, 3). Auch der Einfluss
des Erzahltextes wird sichtbar. Es bleibt allerdings zu fragen, ob auch Kinder mit schwachen
Leseleistungen oder aus bildungsferneren Familien einen Effekt des haufigen Lesens
erzahlen-der Texte und Gedichte erfahren oder ob es hier auch anderer Texte bedarf. Um

Kindern Leseaktivitdten in ihrem sozialen Umfeld zu ermdglichen, kann das Angebot von
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aulerschulischen Lesekursen oder die Kooperation mit Bibliotheken sinnvoll sein.

Unzureichende Forderung der Familie hat auf die Entwicklung der Lesekompetenz negative
Konsequenzen. Kinder aus Familien mit wenig Leseangeboten haben ein héheres Risiko,
die Schule ohne Grundkompetenzen im Lesen und Schreiben zu verlassen (vgl. Genuneit et
al. 2004: 4-5). Auch die zunehmende soziale Ausgrenzung von Menschen mit geringen
Leseleistungen spielt in Bezug auf die familidre Férderung eine wesentliche Rolle. Aufgrund
der Stigmatisierung kann es zu einer Schwachung des Selbstkonzeptes kommen (vgl. ebd.:
12). Die Verteilung familiarer Ressourcen kann als Spiegelbild der Ergebnisse von
nationalen Vergleichsstudien wie PISA betrachtet werden, die eine Stagnation der
Lesekompetenz im Bereich der Sozialleistung aufweisen (vgl. Tanzer/Wintersteiner 2006: 5).
Dies deutet darauf hin, dass Malinahmen, die Familien miteinbeziehen, in der Lage sein

kdnnten, in dieser Zielgruppe zu wirken.

Die familiare Unterstiitzung in Bezug auf die friihe Sprachférderung wirkt sich direkt auf den
Erwerb der Lesekompetenz aus. Sauglinge praferieren sprachliche Reize, die durch
Vorlesen, Singen und Sprachspiele vermittelt werden kdnnen (vgl. Herlinger 2008: 33, 35).
Durch die Interaktion wird das sprachliche Repertoire und das grammatikalische Wissen
ausgebaut, was eine Erleichterung fur den Schriftspracherwerb darstellt (vgl. ebd.: 39). Auch
Kinder aus bildungsfernen Familien brauchen daher einen sprachlichen Anreiz, da die

fehlende Anregung das sprachliche Niveau negativ beeinflussen kann.

Die vorangegangene Auseinandersetzung macht deutlich, dass familiare Unterstiitzung und
die Leseaktivitat in der Freizeit entscheidende Faktoren bei der Lesekompetenzentwicklung
sind. FUr eine effektive Férderung bedarf es eines Zusammenspiels der in diesem Kapitel

behandelten Bedingungen.

5. Differenzierung und individuelle Forderung

Individuelle Lernentwicklung im Grundschulalter erfordert eine passende Auswahl von
Unterrichtsmaterialien und Methoden. Durch die Umsetzung von Differenzierung mithilfe
differenzierter Materialien und differenzierter Methoden kdnnen Lehrer*innen auf die
heterogenen Voraussetzungen ihrer Schilerfinnen eingehen. Das Verknipfen von
Diagnostik und Umsetzung spielt dabei eine entscheidende Rolle fur die Chance der

Chancengleichheit. All diese Uberlegungen stellen einen Baustein der gesamten
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Leseférderung dar.

5.1 Diagnostik der Lesekompetenz

Die systematische Erfassung der individuellen Lesekompetenz bildet die Grundlage fur die
Foérderung in der Grundschule. Es werden standardisierte Testverfahren, aber auch
informelle Erhebungsverfahren zur Einschatzung der Lesekompetenz vorgestellt. Sie stellen
eine Basis fur die Ableitung von FoérdermaRnahmen dar, die an den individuellen
Voraussetzungen der Schiler ansetzen, um langfristig die Lesefahigkeit der Kinder zu
fordern. Im Gesamtkontext der Arbeit tragen diese Verfahren zur Sicherung des Erfolgs der

Leseférderung durch Diagnostik bei.

5.1.1 Diagnostische Verfahren

Fir die individuelle Leseférderung von Kindern im Grundschulalter stellt die Diagnostik der
Lesekompetenz einen zentralen Aspekt dar. Mithilfe standardisierter Lesetestverfahren wie
SLRT I, DiLe-D oder ELFE Il lassen sich relevante Teilbereiche wie die Dekodierfahigkeit,
die Lesegeschwindigkeit sowie das Textverstandnis objektiv und valide diagnostizieren (vgl.
Seifert et al. 2022: 3—4). Ein solcher Einsatz wird ab der ersten Klasse empfohlen und dient
dazu, fur jedes Kind ein spezifisches Lernprofil zu erstellen (vgl. ebd.). Mit der Identifikation
von Starken und Schwachen stellt die Diagnostik in den Testverfahren die Basis flur eine
zZielgerichtete Leseforderung dar (vgl. ebd.). Fraglich ist jedoch, ob die Diagnose in der

Praxis auch durchgefihrt wird.

Die Normierung der GraLeV bezieht sich auf die dritte und vierte Klasse, sodass fur die
Diagnose der Lesekompetenz der ersten beiden Jahrgange alternative Verfahren genutzt
werden missen (vgl. Seifert et al. 2022: 4). Die altersbezogene Anpassung von
Diagnoseverfahren ist entscheidend, um die Lesekompetenz der Kinder differenziert
erfassen zu kénnen und ihre Friherkennung zu unterstitzen. Eine solche Normierung ist

allerdings sowohl mit gro3em finanziellem als auch personellem Aufwand verbunden.

In der standardisierten Diagnostik lassen sich Reliabilitat und Vergleichbarkeit leichter
erzielen als in der informellen (vgl. Stabler 2019: 40). Durch ihre Anwendung kann der

Entwicklungsstand der Kinder differenziert verglichen und Fortschritte messbar erfasst
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werden. Eine solche Vergleichbarkeit ermdglicht eine evidenzbasierte Forderplanung.
Standardisierte Verfahren fokussieren auf quantitative Merkmale der Lesekompetenz (wie
Lesefehler, Lesegeschwindigkeit), daher ist die Messbarkeit von qualitativen Merkmalen (wie
Lesemotivation) schwierig, sodass standardisierte und informelle Diagnoseverfahren in
Kombination genutzt werden sollten, um maoglichst umfassende Aussagen zum Lernstand

des Kindes zu erhalten.

Objektive Tests ermdglichen die ldentifizierung von Risikogruppen mit Schwachen in
Teilbereichen wie der Dekodierfahigkeit (vgl. Beste et al. 2012: 17). Mit der Erstellung eines
Forderkonzepts kdnnen solche Risiken frihzeitig angegangen werden und so die Anzahl
derer, die die Regelstandards verfehlen, reduziert werden. Fraglich ist, ob die Durchfiihrung
diagnostischer Verfahren tatsachlich immer eine anschlielende Verbesserung der
Leseleistung ermoglicht, da dieser Einfluss von der Umsetzung der diagnostischen Daten in

die Forderung der Kinder abhangt.

Mit der mehrmaligen Durchflihrung standardisierter Tests wahrend des Schuljahrs werden
mogliche Veranderungen der Leseleistung unmittelbar erfasst und es kann situativ darauf
reagiert werden (vgl. Seifert et al. 2022: 3-4). So kann verhindert werden, dass
Leseférderbedarf Gbersehen wird und Fdorderplane immer am aktuellsten Stand orientiert
werden konnen. DarlUber hinaus zeigt sich, dass sich mit Ruckmeldung zu Fortschritt der
Kinder die Lesemotivation der Kinder und langfristig das Lernverhalten der Kinder verandern
(vgl. Stabler 2019: 40). Fraglich ist, ob Lehrkrafte die zeitliche Kapazitat haben, Diagnosen

und Foérderplane fortlaufend anzupassen.

Standardisierte Diagnoseverfahren lassen sich im Rahmen der Lernstandsbeobachtung mit
informellen Verfahren erganzen (vgl. Beste et al. 2012: 17; Stabler 2019: 40).
Standardisierte Verfahren erfassen die Leistungsaspekte (Lesefertigkeit, Leseflussigkeit,
Lesegenauigkeit, Lesetempo, Textverstandnis). Informelle Verfahren werden bei der
Lernstandsbeobachtung im Bereich der Lesenutzung und Leseinteressen herangezogen (z.
B. Beobachtungen, Leseprotokolle, Gesprache, Portfolio), da sich Motivation nicht mit
standardisierten Tests erfassen lasst. Die Verbindung unterschiedlicher Formen der
Diagnostik kann eine differenzierte Erkenntnis tUber den Lernstand erméglichen und sich so
positiv auf die Forderung von leistungsschwacheren und leistungsstarken Kindern

auswirken.

Die Durchfuhrung von VERA 3 und VERA 8 ermdglicht zu unterschiedlichen Zeitpunkten

einen genauen Einblick in den Lernstand der Kinder und so das Erkennen von
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Forderbedarfen (vgl. Beste et al. 2012: 17). Mit diesen Erkenntnissen kann die Gestaltung
der Lehrplane je nach Bedarf angepasst werden. Ein weiterer Vorteil dieser kontinuierlichen
Evaluation des Lernstandes liegt darin, dass sowohl Erfolge und Fortschritte der Kinder
sichtbar werden und gefeiert werden kénnen, als auch Schwierigkeiten zu erkennen und in
Forderziele und Interventionen umzusetzen sind. Fraglich ist, ob diese Ergebnisse immer in

Maflinahmen umgesetzt werden.

Schulinterne Diagnosekonzepte erleichtern die Interpretation diagnostischer Daten und
unterstitzen bei der didaktischen Gestaltung der Férderung (vgl. Stabler 2019: 40). Das
wiederum kann die Passgenauigkeit der Leseférderung erhdhen, da die Lehrkrafte so die
Méoglichkeit haben, die individuellen Bedlrfnisse der Kinder zu berlcksichtigen. Die
Entwicklung und der Einsatz solcher Diagnosekonzepte kdénnen nur dann einen Nutzen
erfillen, wenn die Lehrkrafte Uber die notwendigen Kompetenzen zur Auswertung von
Diagnoseergebnissen verfligen, um daraus die erforderlichen MaRnahmen abzuleiten. Diese
Kompetenzen kénnen mit entsprechenden Fortbildungen erworben werden (vgl. Beck et al.
2016: 7-8).

Diagnostische Daten sind entscheidend fur die Leseférderung, wenn sie im Lesecurriculum
integriert werden (vgl. Seifert et al. 2022: 9; Garbe 2011: 19). Denn nur so konnen die
Ergebnisse der Diagnose auch in der Planung des Unterrichts und der individuellen
Foérderung umgesetzt werden und die Kinder mit ihren Bedirfnissen und Potentialen im

Fokus stehen.

Die Arbeit mit einem abgestuften Lesestrategie-Set wie dem ,Leselotse” oder dem
.LeseNavigator Starter-Set“ veranschaulicht einen effektiven Umgang mit diagnostischen
Daten im Unterricht (vgl. Beste et al. 2012: 35).

Die Diagnostik ermdéglicht es, Risikogruppen zu erkennen und so passgenaue Interventionen
zu planen (vgl. Beste et al. 2012: 17). Dabei ist eine moglichst genaue Eingrenzung der
Risikogruppen von Bedeutung, da die FérdermaRnahmen desto zielgerichteter ausgewanhlt
werden koénnen, je genauer man Uber die individuellen Schwierigkeiten der Schiler*innen
Bescheid weil. Mit solchen passgenauen Forderkonzepten konnen die Leseleistungen
einzelner Gruppen und die Zahl der Kinder unterhalb der Regelstandards reduziert werden.
Ergebnisse solcher Interventionsprogramme deuten darauf hin, dass die Verbesserung der
Leseleistung im zeitlichen Verlauf aber nur mit einer systematischen Diagnostik und den
darauf basierenden Interventionskonzepten aufrechterhalten werden kann (vgl. Garbe et al.
2010: 4).
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Die systematische Datenerhebung Uber die Leseleistung und Lesefreude der Kinder
ermdglicht das Monitoring der Wirksamkeit schulinterner Interventionen (vgl. Stabler 2019:
40). So kdnnen bei Bedarf auch flexibel Forderkonzepte angepasst und individualisiert
werden. Ein malgeblicher Faktor fur die diagnostische Qualitat sind die Qualifikationen der
Lehrkrafte (vgl. Stabler 2019: 40). Schulen, die systematisch Qualifizierungsangebote
wahrnehmen, kénnen in ihrer Praxis das Erkennen von leseschwachen Kindern und
Interventionen wirksam in den Unterricht einbeziehen und so eine Verminderung von
leseschwachen Schiiler*innen nachweisen (vgl. Beck et al. 2016: 7-8; Strommer/Wagerer
2009: 2).

5.1.2 Prozessbegleitende Diagnose

Die prozessbegleitende Diagnostik ermdglicht durch die regelmafige
Lernstandsbeobachtung die fortwahrende und flexible Anpassung der Foérderung an den
Lernfortschritt der Schiler*innen. Durch die im Unterricht durchgefiihrte Diagnostik wird eine
direkte Verbindung zu den aktuellen Lerninhalten und Situationen ermdglicht. Das
regelmalige Beobachten, Leseprotokolle und die fortlaufende Evaluation von
FoérdermalRnahmen erlauben das frihe Erkennen von Defiziten und Entwicklungstendenzen.
Dadurch koénnen sie das Leseselbstkonzept der Kinder positiv beeinflussen, indem die
kontinuierliche Rickmeldung auf ihre Fortschritte ihre Lernmotivation erhéht (vgl. Beste et al.
2012: 17; Stabler 2019: 40; Hensel 2022: 3). Allerdings ist auch kritisch zu hinterfragen, ob
prozessbegleitende Verfahren systematisch und strukturiert in den Arbeitsalltag der

Lehrkrafte integriert werden kénnen.

Durch die regelmaflige Erfassung des Lernstandes sind die Lehrkrafte auch dazu in der
Lage, die Leseforderung auf die individuellen Bedurfnisse der Kinder zuzuschneiden. Durch
das adaptive Planen und Lehren kann auf die heterogenen Voraussetzungen der Kinder im
Lesen eingegangen werden, beispielsweise durch eine Anpassung der Lesetexte oder
differenzierte Aufgabenstellung (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2; Burkhard et al. 2010: 7;
Stabler 2019: 40). Fur die Umsetzung adaptiver Unterrichtskonzepte bendtigen die
Lehrkrafte entsprechende diagnostische Kompetenzen sowie Zeit und organisatorische
Ressourcen. Ohne eine angemessene Qualifizierung und Unterstitzung durch

Fortbildungen bleibt die Umsetzung auf einem solchen Niveau unzureichend.
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Eine weitere Starke der prozessbegleitenden Diagnostik ist die Identifikation leseschwacher
Kinder. Durch Beobachtungsbégen und die regelmaRige Uberpriifung des Lernstands
kénnen Defizite hinsichtlich der Dekodierfertigkeit oder des Textverstdndnisses genau
erfasst und darauf basierend gezielte Fordermdéglichkeiten angeboten werden, wie
differenzierte Lesespiele, Tandemlesen mit dem Lautleseverfahren oder Strategietrainings
(vgl. Burkhard et al. 2010: 7; Stabler 2019: 8). Eine stetige Uberpriifung und Anpassung von
solchen Foérderkonzepten fihrt zu Lernfortschritten bei den leseschwachen Kindern. Der
konsequente Einsatz von diesen FérdermalRnahmen setzt aber eine enge Verknupfung von

Diagnose und Unterricht voraus.

Die prozessbegleitende Diagnostik starkt das Leseselbstkonzept der Kinder. Durch die
Ruckmeldung auf ihre Entwicklung werden sie in ihrem Selbstvertrauen in ihre Lese- und
Sprachfertigkeit gestarkt und haben mehr Motivation, sich auf anspruchsvolle
Leseherausforderungen einzulassen (vgl. Hensel 2022: 3). Insbesondere bei den Kindern
mit negativen Leseerfahrungen, die sich negativ auf ihr Selbstbild und ihre
Identitatsentwicklung auswirken kdnnen, kdnnen durch eine frihe Erfassung von Defiziten in
der Lese- und Sprachkompetenz durch evidenzbasiertes Feedback negative Folgen
vermieden werden und ihre Lernmotivation langfristig gesteigert werden. Ein
evidenzbasiertes Feedbacksystem stellt einen der wichtigsten Faktoren fur die
Verbesserung der Lesekompetenz dar, da nicht nur die Leistungen, sondern auch die
Motivation der Kinder analysiert wird und somit gezielt verbessert werden kann. Kritisch ist
jedoch zu erwahnen, dass es in den meisten deutschen Schulen nur mangelhaft integriert ist

und somit viele Chancen zur Verbesserung des Lesekompetenztrainings verloren gehen.

Die Kombination aus informellen und standardisierten Diagnoseverfahren stellt eine gute
Basis fUr eine evidenzbasierte Leseférderung dar. Wahrend standardisierte Testverfahren
wie SLRT Il oder ELFE Il zuverldssige Daten zu isolierten Bereichen der Lesefertigkeit
bieten, kann mit informellen Methoden wie etwa die Lehrerbeobachtung direkt im Unterricht
auf die individuellen Bedirfnisse der Schiler*innen eingegangen werden (vgl. Stabler 2019:
40; Seifert et al. 2022: 3—4). Dies erméglicht eine differenzierte Leistungsdiagnostik in all
ihren Dimensionen und liefert genaue Informationen Uber die Leistungen und das
Lernpotenzial der Schiller*innen. Auf diese Weise kdnnen Forderkonzepte individuell auf die
Starken und Schwachen der Kinder zugeschnitten werden, ohne die gesamte Leistung zu
pauschalisieren oder vereinfachen. Die Frage, ob diese Kombination von Diagnoseverfahren
aus Zeitgrinden im Arbeitsalltag der Lehrkrafte umsetzbar ist, muss aber dennoch gestellt

werden.

49



Ein Blick in das Ausland verdeutlicht, dass die regelmaflige Diagnostik in Kombination mit
einer auf Differenzierung basierenden Forderung die wichtigsten Eckpfeiler eines effizienten
Leseforderkonzeptes darstellt. Viele europaische Lander, in denen regelmafig diagnostiziert
und adaptiv geférdert wird, erzielen bessere Ergebnisse als Deutschland. In Finnland und
den Niederlanden ist die Lesediagnostik ein fest verankerter Bestandteil in den Curricula,
durch die der Entwicklungsstand in der Lesekompetenz der Schiler*innen regelmafig
erfasst und die Férderung angepasst werden kann (vgl. Garbe et al. 2010: 4). Sie machen
von Beginn an ihre Schuler*innen fit zum Lesenlernen. Dies ist auf die systematische
Professionalisierung der Lehrkrafte im diagnostischen Bereich zurickzufihren. Das
deutsche Bildungssystem kénnte also durch eine entsprechende Ubernahme bewahrter
Konzepte aus diesen Landern seine Diagnostik deutlich effektiver gestalten. Dies ist mit
Blick auf die Zeitressourcen und Qualifizierung der Lehrkrafte nicht einfach, jedoch
notwendig, um eine systematische Anwendung der Diagnostik in der Unterrichtspraxis

sicherstellen zu konnen.

Somit wird deutlich, dass die prozessbegleitende Diagnostik im Grundschulalter ein
zentrales Element fir die Entwicklung der Lesekompetenz darstellt. Durch die Kombination
von flexiblen, im Unterricht eingebetteten Verfahren ermoglicht sie eine ganzheitliche
Analyse der Lern- und Leistungsentwicklung der Schiler*innen. Die konsequente
Qualifizierung der Lehrkrafte sowie die Nutzung internationaler Modelle kénnten die Effizienz

weiter verbessern.

5.2 Konzepte zur Binnendifferenzierung

Die verschiedenen Ansatze der Differenzierung haben das Ziel, unterschiedliche
Lernvoraussetzungen in der Grundschule gerecht zu werden. Differenzierte Materialien
sowie Differenzierung in der Methodik unterstitzen das Foérdern leistungsstarker und
leistungsschwacher Kinder. Sie bilden eine Ergadnzung der vorherigen diagnostischen

Ansatze und beeinflussen die Gestaltung des Unterrichts in der Leseférderung positiv.

5.2.1 Differenzierte Materialien
Um in der Grundschule auf verschiedene Leistungsniveaus eingehen zu kénnen, sind

differenzierte Materialien notwendig.  Leseaufgaben/Texte  mit  verschiedenen
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Schwierigkeitsstufen stellen die Mdglichkeit dar, sowohl lesestarke als auch leseschwache
Kinder adaquat unterstitzen zu kdnnen (vgl. Seifert et al. 2022: 9). Dies tragt zu einem
Erfolgserlebnis der Lernenden bei, denn diese werden weder unter- noch Uberfordert. Ob

der Stellenwert dieser Materialien in der Praxis beachtet wird, gilt es kritisch zu betrachten.

Die Heterogenitdt in Grundschulklassen macht es unabdingbar, dass differenzierte
Materialien fir den Unterricht eingesetzt werden muissen. Die empirische Forschung
bestatigt auch bereits in der zweiten und dritten Klasse Unterschiede in der Lesefllssigkeit,
die eine effektive Forderung notwendig machen (vgl. Seifert et al. 2022: 1). Anhand von
Materialien mit unterschiedlichen Niveaustufen werden diese Schwankungen ausgeglichen.
Hierflr ist es notwendig, dass die Materialien auf die Kinder zugeschnitten sind und nicht

von der Lehrkraft vorgegeben werden.

Die Tatsache, dass durch differenzierte Materialien Kinder nicht Uber- oder unterfordert
werden, bewirkt ein Erfolgserlebnis der Lernenden, welches wiederum einen Einfluss auf die
Lesemotivation bzw. das Leseinteresse hat (vgl. Strommer/Wagerer 2009: 2). Es gilt aber
auch zu beachten, dass die Materialien eine systematische Verbindung zwischen Férderplan
und diagnostischen Informationen aufweisen mussen, um einen maoglichst groRen Erfolg zu
erzielen. Ansonsten werden sie nur zu administrativen Zwecken eingesetzt und erfillen
lediglich einen organisatorischen Aspekt, jedoch nicht einen nachhaltigen Aspekt fur die

Entwicklung der Lesefertigkeiten.

Mit differenzierten Lesematerialien lassen sich vor allem auch folgende Bereiche gezielt
fordern: Dekodierfahigkeit, Lesegeschwindigkeit und Textverstandnis. Somit kbnnen sie die
systematische Kompetenzentwicklung unterstutzen (vgl. Beste et al. 2012: 17) und sind vor
allem fir Risikogruppen nutzlich, denn die Gefahr einer Leseschwache im Jugend- und
Erwachsenenalter wird damit verringert. Der gezielte und bewusste Einsatz solcher
Materialien durch die Lehrkraft stellt eine grundlegende Bedingung fir den Erfolg einer
wirksamen Leseférderung dar, denn somit kdénnen die Lernenden nicht Uber- oder
unterfordert werden. Dennoch ist festzuhalten, dass eine entsprechende Diagnose nur in

Verbindung mit Riickmeldung und Erfolgskontrolle ihre maximale Wirkung entfalten kann.

Differenzierte Materialien muissen auf inklusive, sprachlich heterogene Lerngruppen
angepasst werden. Das Bereitstellen solcher Texte/Aufgaben/Aufgabenformate unterstitzt
vor allem Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf/ Deutsch als Zweitsprache (vgl.
Schmied et al. 2012: 3) und verdeutlicht eine weitere wichtige Herausforderung der

Leseférderung. Es missen nicht nur Texte angeboten werden, die in ihren Anforderungen
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unterschiedlich sind, sondern auch solche, die auf das sprachliche und kulturelle Wissen der
Kinder abgestimmt sind. Die Leseférderung muss auf die individuellen Bedurfnisse der
Kinder eingehen und sich an ihren Interessen orientieren kdnnen, denn sie muss einen Wert
erkennen und eine Verbindung zu ihr aufbauen, bevor sie die Materialien wirksam nutzen
kann. In diesem Zusammenhang spielen diagnostische und didaktische Kompetenzen der

Lehrkrafte eine wesentliche Rolle.

Mit Hilfe von mehrstufigen Materialien kann man das Angebot an die diagnostizierten
individuellen Lernstande der Kinder flexibel anpassen (vgl. Stabler 2019: 40). Die Materialien
dirfen sich jedoch nicht nur in ihren Niveaustufen unterscheiden, sondern auch Textsorten
und Themen missen individuell auf die Lernenden abgestimmt werden. Dies soll dazu
fuhren, dass die Lesemotivation erhdht wird, denn die Kinder haben die Mdoglichkeit, ihre
Interessenschwerpunkte auszuweiten und sich so selbst zu entwickeln. Jedoch missen
auch Rahmenbedingungen wie ausreichend Zeit und die Erreichbarkeit von qualifizierten

Fachlehrkraften gegeben sein.

Der Einsatz differenzierter Lesematerialien im Unterricht kann durch gestufte
Lesestrategie-Sets wie den ,Leselotse” oder das ,LeseNavigator Starter-Set” (vgl. Beste et
al. 2012: 35) weiterentwickelt werden. Bei den Konzepten werden durch verschiedene Texte
und Aufgaben unterschiedliche Kompetenzbereiche der Lesekompetenz wie Lesetempo,
Textverstandnis und Selbstregulation gefoérdert. Studien belegen, dass ein Unterricht mit
dem Leselotse vor allem die Entwicklung der Leseflussigkeit beeinflussen kann. Auch in
diesem Zusammenhang muissen vorab die individuellen Lernstande der Kinder mithilfe einer

Diagnose erhoben werden.

Die Vorteile differenzierter Materialien werden auch hinsichtlich der Lesekompetenz
besonders flr Risikogruppen deutlich. Wenn bei der Leseférderung Diagnose und
Materialauswahl miteinander verknipft werden, dann fordert man individualisierte Lernwege,
durch die bestimmte Kompetenzbereiche (Lesegenauigkeit, Leseflissigkeit, Textverstandnis)
gezielt gefordert werden kénnen (vgl. Stabler 2019: 40). Es ist jedoch unabdingbar, dass die

Lehrkrafte flr diesen Schritt sensibilisiert, ausgebildet und unterstitzt werden.

Internationale Studien haben gezeigt, dass die Lesekompetenz in Landern mit etablierten
Diagnose- und Foérderstrukturen besser ist als in Landern ohne derartiges Angebot (vgl.
Schmied et al. 2012: 3). Sie belegen auch, dass Lander, in denen diagnostizierte
Risikogruppen zusatzlich durch Férderkurse und Materialeinsetzen gezielt geférdert werden,

besser bei der Erfassung der Lesekompetenz abschneiden. Die Materialien, welche diese
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Lander einsetzen, sind aber nicht nur zur Leseforderung geeignet, sondern ermdglichen
auch, den Unterricht differenziert zu gestalten. Jedoch sollte auch in dieser Thematik der

Aufwand, das entsprechende Material einzusetzen, nicht in den Hintergrund ricken.

Die Leseférderung mit differenzierten Materialien ist aber nur dann sinnvoll, wenn sie in den

Unterricht integriert wird und auf diagnostischen Befunden basiert.

5.2.2 Methoden der Differenzierung

Bei den Methoden der Differenzierung gibt es verschiedene Ansatze, wie man auf die
individuellen Lernvoraussetzungen von Schiler*innen im Grundschulalter eingehen kann.
Die flexible Gruppen- und Partnerarbeit ist eine MaRnahme zur Differenzierung, mit der
homogene als auch heterogene Gruppen gebildet werden. So kann die Gruppenarbeit auf
die Lesefahigkeiten der Schiler*innen abgestimmt werden. Das sogenannte
Lautlese-Tandem hat sich in der Praxis bewahrt, da in der Gruppe der schwacheren
Leser*innen das lesestarke Kind jederzeit verfigbar ist und helfen kann. Dem lesestarken
Kind wiederum dient es dazu, die eigene Lesekompetenz zu verfestigen und zu reflektieren,
indem es seinen Partner®innen beim Verstehen hilft. AulRerdem verbessert es die
Lesemotivation und wirkt entspannend fir das Kind, da es keine Angst vor einem
Leistungsversagen haben muss (vgl. Stabler 2019: 8; Strommer/Wagerer 2009: 3). Fraglich
ist jedoch, ob die Lehrkrafte in den didaktischen Kompetenzen so ausgebildet sind, dass sie

sich die Fahigkeit angeeignet haben, Gruppen- und Partnerarbeit systematisch zu planen.

Eine weitere Methode ist das selbststandige Auswahlen von Lesestrategien. Dabei werden
unterschiedliche  Arbeitstechniken  eingesetzt, die auf der Grundlage der
Lernstandsdiagnostik ausgewahlt werden und zur Individualisierung fihren. Mit dem
reziproken Lesen lernen Kinder den Ablauf einer Arbeitstechnik kennen, bei der die Phasen
wahrend einer Lektlre vor, wahrend und nach dem Lesen eingeteilt werden. Durch die
Anwendung von kognitiven und metakognitiven Strategien lernen sie mit Texten umzugehen
und das Lesen zu automatisieren. Forschungen zeigen einen deutlichen Fortschritt im
Textverstandnis, wenn ein Wechsel zwischen kognitiven und metakognitiven Lesestrategien
stattfindet (vgl. Stabler 2019: 8). Da sich schwachere Leser*innen in den Bereichen
Leseflussigkeit und Leseverstéandnis stark von guten Leser*innen unterscheiden, ist es vor
allem fur sie wichtig, ihre Fortschritte zu dokumentieren. Wenn die Forderung Uber einen

langeren  Zeitraum  1auft, konnen schwachere Leser*innen einen  groReren
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Entwicklungszuwachs beobachten als starke Leser*innen. Fraglich ist jedoch, in wie vielen
Lehrkraften in der Lage sind, diese Strategien Uber einen langeren Zeitraum vermitteln

kénnen und in welcher Weise sie durch Fortbildungen darin geschult werden mussten.

Indem man verschiedene Textmaterialien anbietet, bei denen man die Schwierigkeitsstufe
variiert, kann man sich auch auf das individuelle Lesevermdgen jedes Kindes einlassen und
damit eine Differenzierung erreichen. Mit der Differenzierung des Materials sind vor allem
verschiedene Niveaustufen verbunden. Dadurch kénnen die Lesetexte und Aufgaben in
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden dargeboten werden, die auf die individuellen
Leistungen in der Diagnostik und die Lesebiografie der Schiler*innen (vgl. Stabler 2019: 40;
Strommer/Wagerer 2009: 2) abgestimmt werden. So kann die Uber- oder Unterforderung
des Lesers vermieden werden, und die Lesemotivation bleibt erhalten. Beispielsweise kann
durch Lesestrategie-Sets der Grad der Schwierigkeit ausgewahlt werden, der auf die
Fahigkeiten und das Vorwissen abgestimmt ist. Die Kinder kdnnen so das Lesen
selbststandig lenken und es ihnen wird die freie Gestaltung ermaoglicht (vgl. Genuneit et al.
2004: 15). Kritisch anzumerken ist, dass Schulen nicht die Kapazitaten haben, Material zur
Differenzierung zur Verfligung zu stellen und Uber langere Zeit wirkungsvolle Konzepte zu

evaluieren.

Der funfte Punkt, der zum erfolgreichen Kompetenzerwerb wichtig ist, befasst sich mit den
Leseaktivitdten im Elternhaus. In zahlreichen Studien zeigt sich, dass der schulische Erfolg
wesentlich davon abhéangig ist, dass die Schuler*innen aus einem leseaflinen Elternhaus
kommen wund somit von schulischer Unterstitzung (differenzierende Foérderung,
Leseforderung etc.) mehr profitieren kénnen als Kinder aus Familien, in denen wenig oder
gar nicht gelesen wird (vgl. Genuneit et al. 2004: 4). Durch Projekte, die die Eltern
miteinbeziehen, wird auch jene Gruppe Kinder erreicht, die aus Familien kommen, in denen
aus verschiedenen Griinden wenig bis gar nicht gelesen wird und deren Eltern nicht in der
Lage sind, einen aktiven Beitrag zum schulischen Erfolg ihrer Kinder beizutragen. Von
diesen Projekten profitieren die Familien, die in bildungsferneren Haushalten aufgewachsen
sind und Kinder mit Migrationshintergrund. Dadurch wird die Alltagsrelevanz und
Nachhaltigkeit erhoéht und die Lernenden koénnen die schulische Leseférderung im
alltaglichen Leben verankern. Bei vielen dieser Projekte hapert es jedoch daran, dass es an

Ressourcen oder an einer Kooperation zwischen Elternhaus und Schule fehlt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bei der Anwendung differenzierender
MaRnahmen die Diagnostik und das Fachwissen der Lehrkrafte eine sehr wichtige Rolle

spielen. Internationale Vergleiche zeigen, dass Fortbildungen und Trainings der Lehrer*innen
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zur Individualisierung und Differenzierung deutlich zur Verringerung der Anzahl der
leistungsschwachen Kinder fuhren (vgl. Garbe et al. 2010: 4; Stabler 2019: 40).

Lehrer*innen sollen selbstédndig und mit Freude differenzierende Materialien und Methoden
entwickeln, um allen Kindern eine gerechte Bildungschance zu bieten. Dafur braucht es vor
allem Lehrkrafte, die ihre Arbeit und die angewandten Methoden immer wieder Gberprifen
und hinterfragen. Ein effektiver Weg, die Qualitat des Unterrichts langfristig zu verbessern,
ist die Evaluierung der Wirksamkeit differenzierender MalRnahmen und die systematische

Forderung der Lehrkréafte in der Anwendung differenzierender Methoden.

6. Fazit

Die vorliegende Arbeit beabsichtigte, die fur die Lesekompetenz im Grundschulalter
maRgeblichen Einflussfaktoren und die wichtigsten Methoden der Leseférderung
herauszufinden und auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen. Die zentrale Frage bestand
dabei darin, welche Effekte die verschiedenen Methoden der Leseférderung, die
insbesondere die systematische Vermittlung von kognitiven und metakognitiven
Lesestrategien, die Foérderung der Leseflissigkeit sowie motivierende Leselbungen
beinhalten, unter Berlcksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder und
sozialer Kontextfaktoren auf die Entwicklung der Lesekompetenz von Grundschulkindern
haben. Diese Frage wurde vor dem Hintergrund nationaler und internationaler Befunde auf
Grundlage einer Auswertung aktueller empirischer und metaanalytischer Studien bearbeitet.
Aus der Analyse der Befundlage resultierte, wie eine mehrdimensionale und adaptive
Leseférderung aussehen muss, um effektiv einen Beitrag zum Kompetenzerwerb leisten zu

kdbnnen.

Bei einer Betrachtung der Ergebnisse des Hauptteils zeigt sich, dass die Lesekompetenz im
Grundschulalter ein komplexes, multidimensionales Konstrukt ist, das stark von kognitiven,
sozialen und motivationalen Faktoren beeinflusst wird. Die systematische Vermittlung von
Lesestrategien, sowohl kognitiver als auch metakognitiver, ist ein zentraler Aspekt einer
effektiven Leseférderung, durch die es gelingen kann, das Textverstehen und die
selbststandige Informationsentnahme positiv zu beeinflussen. Die empirischen Befunde
belegen die Wirksamkeit von kontinuierlich in den Unterricht eingebauten Strategietrainings,
die sich durch Reflexions- und Modellierungsphasen auszeichnen, hinsichtlich der

Entwicklung der Lesekompetenz und der Selbstregulation. Lautlese- und Viellese-Verfahren
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haben sich in den empirischen Studien als &uRerst wirksam zur Férderung der
LeseflUussigkeit gezeigt, indem sie die technische Dekodierung und die prosodische
Gestaltung des Lesens verbessern und kognitive Ressourcen fur hohere
Verstehensprozesse freisetzen. Motivierende Leselbungen, beispielsweise in Form von
Lese- und Vorlesewettbewerben, kreativen Schreibaufgaben sowie sozialer Leseformen,
kénnen ein Interesse am Lesen und eine Lesefreude erzeugen und damit einen positiven
Einfluss auf die Lesepraxis und die Motivation zum Lesen ausiiben, was sich in einer

verbesserten Lesefllissigkeit und einem gesteigerten Textverstandnis niederschlagen kann.

Die wesentliche Erkenntnis ist, dass die Rahmenbedingungen der Leseférderung eine
wichtige Rolle spielen und sich nicht allein auf das Klassenzimmer beschranken: Die
Motivation am Lesen, das Interesse der Schiilerinnen und Schiler sowie die Unterstlitzung
der Eltern sind die wichtigsten Indikatoren des Erfolgs einer Leseforderung.
Grundschulkinder, die in leseaffinen Familien aufwachsen und Uber gute Sprach- und
Leseforderungsmoglichkeiten verfligen, haben einen besseren Wortschatz als auch eine
hohere Motivation, Blicher zu lesen, und profiteren mehr von schulischen
Leseférderangeboten. Die in Deutschland verbreitete soziale Disparitat in Bezug auf die
Leseforderung kann durch differenzierende schulische Forderangebote zwar geschwacht,
jedoch nicht ganz ausgeglichen werden, weshalb interdisziplinare Ansatze notwendig sind.
Die Differenzierung von Materialien und Methoden und die Individualisierung von Ubungen
und Lernmaterialien sind von groRem Vorteil. Diagnostik im Rahmen des Forderunterrichts
soll so konstruiert werden, dass kontinuierlich Aussagen zum Lernstand der Kinder getroffen
werden konnen. Ein wesentlicher Aspekt eines effektiven Fordermodells ist die
prozessbegleitende Diagnostik, die den Lernstand der Kinder ermittelt und die Férderung an

ihren Bedarf anpasst.

Die Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand zeigt, dass die Arbeit grundlegende
Erkenntnisse nationaler und internationaler Forschung bestatigt: Die empirisch gesicherte
Relevanz der Lesemotivation und der familidaren Lesepraxis im Hinblick auf den
Kompetenzerwerb konnte im ersten Teil bestatigt werden. Die nationalen Vergleichsstudien
zur Effektivitat von Lesestrategievermittiung werden durch die Ergebnisse internationaler
Modellprojekte  gestiitzt, die gleichermallen die Wirksamkeit evidenzbasierter
Fordermaterialien herausstreichen. Auf nationaler und internationaler Ebene haben sich
zwar einige Modelle bewahrt, allerdings mangelt es bisher haufig an Ressourcen, an einer
geeigneten Diagnostik sowie an der nachhaltigen Transferierung vielversprechender
Forschungserkenntnisse in die Praxis, um flichendeckend positive Ergebnisse fur die

Lesekompetenz zu erzielen. Auch die Ubertragbarkeit von Forderformaten von einer
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internationalen Ebene in das deutsche Bildungssystem zeigt aufgrund unterschiedlicher
Rahmenbedingungen wie Schulstruktur, Schultyp und Bildungsansatz Grenzen auf. Es ist
ein genereller Mangel an Studien, die Uber die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bestimmter
Methoden der Leseférderung im deutschen Bildungssystem aufklaren koénnen. Die
Vielschichtigkeit der sozial-kognitiven und motivationalen Einflussfaktoren zeigt, dass es
nicht ausreicht, in Form von Einzelansatzen auf nur einen Teil des Entwicklungsprozesses
einzugehen, sondern dass es vielmehr erforderlich ist, ein integratives, kontextsensitives

Forderkonzept zu entwerfen, das die verschiedenen Welten der Kinder einbezieht.

Der Ausblick zeigt, dass sich vor dem Hintergrund der Befundlage weitere Forschungsfragen
stellen. Gerade im Zusammenhang mit der zunehmenden Digitalisierung besteht ein
Forschungsbedarf bezlglich der Wirksamkeit bestimmter Forderformate, der effektiven
Implementierung von Lese-Apps sowie der individualisierten Nutzung digitaler Medien zur
Forderung der Lesekompetenz. Es gibt zudem Forschungsbedarf zu Transferstrategien
hinsichtlich des kompetenz- und schulerorientierten Handelns und der nachhaltigen
Implementierung in die Schulpraxis. Auch zukulnftige Bildungsforschung und -praxis wird
sich mit der Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrkraften hinsichtlich der
Diagnostik und adaptiven Gestaltung von Unterricht, mit Ansatzen zur starkeren Anbindung
des familidren Umfelds in die Leseférderung sowie mit Konzepten zur Pravention von
Bildungsgerechtigkeit auseinandersetzen mussen. Zudem mangelt es an Studien Uber
spezifische Kompetenzbereiche. So wurden im Rahmen dieser Arbeit auch Arbeiten zu
Forderung der Teilkompetenz des LeseflUssigkeit zitiert, allerdings beziehen sich die zitierten
Arbeiten meistens auf allgemeine Methoden wie z. B. wiederholtes Lesen
(Lautlese-Verfahren) und auf verschiedene Zusatzforderangebote wie z. B. spezielle
Computerprogramme. Fur weitere Einzelférderungen konnten keine adaquaten Studien
gefunden werden. Auf eine Férderung und Implementierung von entsprechenden Methoden
in den Unterricht wird im Weiteren nicht eingegangen. Die Limitation der vorliegenden Arbeit
liegt in der Fokussierung auf Literaturanalysen und Metaanalysen; empirische

Interventionsstudien kénnen Ergebnisse eventuell verfeinern oder validieren.

Schlussendlich hat die Arbeit Uber die Mdglichkeiten der Leseférderung das Bewusstsein
daflir gescharft, wie vielfaltig und facettenreich sich effektive Konzepte darstellen kénnen,
um Kinder in ihrem literalen Entwicklungsprozess zu fordern. Das erworbene Wissen liefert
Grinde flir die zukunftige Ausubung des Lehrberufs im Grundschulalter mit besonderen
Fokus auf die Leseférderung. Die Relevanz der Lesekompetenz fiir die Bildungsbiografie der
Schulerinnen und Schdler soll durch ein engagiertes Eintreten im spateren Beruf gestarkt

werden. Das Eingangs-Anliegen, einen substanziellen Beitrag zur Forderung des
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Leselernprozesses von Grundschulkindern und damit zur Optimierung didaktischer

Forderstrategien zu liefern, wurde erfulit.
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