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Zu diesem Heft

Lesekompetenz wird als zentraler Bestandteil von gesellschaftlicher Teilhabe angesehen.
Die Fähigkeit zu lesen, ermöglicht Informationsaufnahme und Kommunikation, entscheidet
über schulische und später auch über berufliche Chancen und Wege. 

Bereits zu Beginn des Leselernprozesses zeigen sich erhebliche Unterschiede: Während
einige Schulanfänger schon einfache Wörter und Sätze lesen, machen andere Kinder erste
Schritte im Erkennen und Zuordnen von Graphemen und Phonemen. Während viele Schü-
ler in der dritten Klasse bereits komplexe Texte sinnerfassend bearbeiten, mühen sich
andere mit dem Zusammenschleifen von Silben und mit dem Erarbeiten einfacher Wörter
ab. Da trotz umfangreicher Förderung ein Teil der Schüler beim Übergang in weiterführende
Schulen nur über höchstens ausreichende Lesefertigkeiten verfügt, ist die Vermittlung
grundlegender Leseübungen und Lesestrategien auch in der Sekundarstufe von großer
Bedeutung.

Dies zwingt die Lehrkräfte in den Haupt-, den Gesamt- und Berufsschulen, sich in eine Mate-
rie einzuarbeiten, die bisher nicht in ihr Wissensgebiet fiel: die Entwicklungsstufen des
Lesen- und Schreibenlernens und die damit einhergehenden Hürden und Stolpersteine.
Nur mit Kenntnissen davon lässt  sich gemeinsam  mit den Schülern eine angemessene und
individuell abgestimmte Förderung planen.

Als das Team der Lernwerkstatt der Arbeitsstelle für Schulentwicklung der Goethe Univer-
sität Frankfurt im Herbst 2009 begann, eine Tagung zum Umgang mit Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens zu planen, ging man davon aus, dass in Deutschland ca. 4 Millionen
Jugendliche und Erwachsene nicht über ausreichende Lesekompetenzen verfügen. Im Früh-
ling 2011 wurde die „leo. – Level-One Studie“ veröffentlicht, die diese Zahlen deutlich nach
oben korrigiert und 7.5 Millionen funktionale Analphabet/innen belegt. Das heißt, unser
Schulsystem entlässt Jugendliche und junge Erwachsene, die nach Beendigung ihrer Schul-
pflicht nicht ausreichend lesen und schreiben können in großer Zahl.

Aus diesen Erfahrungen und Diskussionen heraus entstand der Wunsch nach einer Fachta-
gung über Lesen, die die Förderung der Lesekompetenz nicht nur in der Grundschule, son-
dern in allen Schulstufen behandelt. Außerdem sollten neue Forschungsschwerpunkte, För-
derkonzepte und Materialien vorgestellt werden.
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Die Tagung wurde geplant  von den Mitarbeiterinnen der Lernwerkstatt der Arbeitsstelle
für Schulentwicklung und Projektbegleitung in Kooperation mit dem Referat Individuelle
Förderung des Hessischen Kultusministeriums (weitere Informationen zur Lernwerkstatt auf
der Rückseite dieser Broschüre). So fand am 6. Oktober 2010 an der Goethe Universität
Frankfurt die Fachtagung unter dem Titel:

„Vom Lesefrust zur Leselust – Förderung der Lesekompetenzen in allen Schulstufen“

mit ca. 300 Teilnehmern aus allen Schulformen statt.

Die angebotenen Vorträge und Workshops gaben einen Überblick und Einsichten in die
verschiedenen Fragestellungen und Aufgabenschwerpunkte der Leseförderung. Sie ver-
mittelten Kenntnisse im Umgang mit Lesekompetenzentwicklung, Leseverfahren und  Lese-
strategien, boten Hilfen zur Diagnose, Förderung und Motivation, zeigten Wege zur Umset-
zung in anderen Fächern und ermöglichten einen Blick über die eigene Schulform hinaus.

Die überaus positiven Rückmeldungen und vielfältigen Bitten um Übermittlung der Ergeb-
nisse der einzelnen Workshops haben uns veranlasst, die Referenten um Zustimmung zur
Veröffentlichung ihrer Beiträge zu bitten. So ist ein umfangreicher Tagungsband entstan-
den.

Allen Referenten, die sich bereit erklärten, ihre Beiträge noch einmal zusammenzufassen
und uns zur Verfügung zu stellen, sei herzlich gedankt. Wir wissen, wie mühsam es nach
einigen Monaten ist, sich noch einmal damit zu befassen.

Zu danken bleibt – last but not least – dem Sekretariat der Arbeitsstelle für Schulentwick-
lung und Projektbegleitung. Frau Adam und ihre Mitarbeiterinnen haben mit immerwäh-
render Geduld und Freundlichkeit die Anmeldeflut bewältigt und die Vorbereitung und
Durchführung der Tagung begleitet und unterstützt.

Ulrike Suntheim
Eva Walther-Narten
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Grußwort 

Sehr geehrte Damen und Herren,
lassen Sie mich mit einem Zitat von Astrid Lindgren beginnen: „Ja, das grenzenloseste aller
Abenteuer der Kindheit, das war das Leseabenteuer. Für mich begann es, als ich zum ersten
Mal ein eigenes Buch bekam und mich da hineinschnupperte. In diesem Augenblick
erwachte mein Lesehunger, und ein besseres Geschenk hat das Leben mir nicht beschert.“

Genauso habe ich es immer empfunden. Lesen bedeutet das Eintauchen in andere Wel-
ten, angefangen von der Zauberschule Hogwarts, über das Auenland der Hobbits bis zu
den Bauernhöfen in Bullerbü. Lesen bedeutet das Eintauchen in andere Personen, von Win-
netou bis Pippi Langstrumpf. Und zuletzt lernen Kinder mithilfe des Lesens sich schon früh
mit ihren Gefühlen auseinanderzusetzen. 

Susanne Gaschke hat das in ihrem Buch „Die Erziehungskatastrophe. Kinder brauchen
starke Eltern.“ einmal so beschrieben: „Das Lesen fördert die Identitätsentwicklung des Kin-
des; es hilft ihm, die Sichtweisen anderer zu verstehen, es lehrt den spielerischen Umgang
mit Sprache, es eröffnet die Möglichkeit, in der Parallelwelt des Buches Prüfungen zu beste-
hen, die man auch in der wirklichen Welt fürchtet.“

Eine Welt ohne Bücher ist nicht vorstellbar und kein anderes modernes Medium wird sie je
wirklich ersetzen können.

Ich freue mich, Sie heute hier so zahlreich in der Goethe-Universität Frankfurt zur nunmehr
11. Fachtagung der Reihe „Individuelle Förderung“ begrüßen zu dürfen. Die diesjährige
Fachtagung steht unter der Überschrift: „Vom Lesefrust zur Leselust. Förderung der Lese-
kompetenzen in allen Schulstufen“. 

Lesekompetenz ist die Voraussetzung für Teilhabe an allem, was eine Gesellschaft ausmacht.
Ohne die Fähigkeit Texte zu verstehen, ist weder der schulische noch der berufliche Erfolg
denkbar. Und auch die Akzeptanz unserer freiheitlich-demokratischen Grundordnung und
die Wahrnehmung gesellschaftlicher Rechte und Pflichten bedürfen einer gut ausgepräg-
ten kommunikativen Kompetenz in Wort und Schrift.

Immer mehr Leihbüchereien, Bibliotheken und Bücherflohmärkte bieten umfangreiche und
vielfältige Bestände an Kinderliteratur an. Das Heranführen von Kindern an die Welt der
Bücher ist damit nicht ein finanzielles Problem. Dennoch kommen Kinder mit ganz unter-
schiedlichen Voraussetzungen in die Schule. Während in einigen Familien das Lesen ein all-
abendliches Ritual ist, wird in anderen Familien überhaupt nicht mehr gelesen, ja häufig wird
auch kaum noch miteinander gesprochen. Dabei weckt gerade das Erzählen von Geschich-
ten die Lust, ein Buch in die Hand zu nehmen und in unbekannte Geschichten einzutauchen. 

Vergangenes Jahr in Marburg habe ich an gleicher Stelle gesagt, dass wir alle Kinder und
Jugendliche in ihrer Individualität, in ihren Stärken und Schwächen, in ihren Ängsten und
Hoffnungen ernst nehmen müssen. Die Tagung stand unter dem Thema „Kein Kind zurück-
lassen“. Das heißt, dass wir jedes Kind bestmöglich fördern müssen, sodass jedes Kind eine
Chance bekommt, das Beste aus seinen eigenen Stärken machen zu können. 

Hessische Kultusministerin
Dorothea Henzler
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Diese individuelle Förderung muss sich in besonderem Maße auch auf die Schriftsprach-
kompetenzen, also auf die Lesekompetenz und auf die Schreibkompetenz beziehen. Dabei
sind die Förderung der Lernschwachen und die Förderung der Lernstarken auch beim Lesen
zwei Seiten derselben Medaille, die nicht gegeneinander ausgespielt werden dürfen.

Jedes Kind benötigt seinen Lesestoff. Jedes Kind braucht sein Buch, das von der ersten bis
zur letzten Seite fesselt.

Wissenschaftliche Studien weisen darauf hin, dass trotz Schulpflicht immer noch die Gefahr
besteht, dass Jugendliche die Schule verlassen, ohne ausreichende Kompetenzen im Lesen
und Schreiben erworben zu haben. Auf diese Weise entsteht das Problem des funktionalen
Analphabetismus, bei dem die Betroffenen trotz Schulbesuchs über so geringe Schrift-
sprachkompetenzen verfügen, dass sie diese im Alltags- oder Berufsleben kaum einsetzen
können. Lese- und Schreibförderung ist deshalb über die Grundschule hinaus bis hin zur
Berufsschule erforderlich. 

Die aktuellen Berichte über die mangelnde Ausbildungsreife vieler Schulabgängerinnen und
–abgänger weisen in besonderer Weise auf dieses Problem hin. Gerade das erfassende Lesen
kann zu Beginn der Sekundarstufe I oft noch nicht vorausgesetzt werden. Daher beginnen
Schulen immer früher, Diagnosen und darauf aufbauende systematische Fördermaßnahmen
im Bereich der Lese- und Schreibkompetenzen in den Unterricht zu integrieren.

Das Lesen hilft allen Schülerinnen und Schülern bei der Bewältigung und Gestaltung ihres
Alltags. Auf dieser Tagung soll deshalb auch die Förderung der Lesekompetenz bei allen
Schülerinnen und Schülern im Mittelpunkt stehen, also zum Beispiel auch bei den Schülern,
die gerne und viel lesen. 

Das Programm der Tagung geht dabei von 
� der Leseförderung in schriftfernen Lebenswelten,
� über die Förderung der Leseflüssigkeit und der Lesemotivation 
� bis hin zur Förderung des verstehenden Lesens und dem Ermöglichen von freudvollen

und spannenden Begegnungen mit Literatur. 

Bedanken möchte ich mich bei all denen, die diese Tagung vorbereitet und ermöglicht
haben. Dies betrifft vor allem Frau Stefanie Rinck-Muhler und ihre Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter der Arbeitsstelle für Schulentwicklung der Goethe-Universität.

Herzlichen Dank für Ihr großes Engagement und die gute Zusammenarbeit mit dem Staat-
lichen Schulamt und dem Hessischen Kultusministerium. Allen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern der heutigen Fachtagung wünsche ich viele interessante Impulse, einen anre-
genden Austausch und möglichst viele positive persönliche Erfahrungen, die Ihnen weiter
Kraft und Mut für Ihren Unterricht geben mögen. 

Vielen Dank.

Dorothea Henzler
Hessische Kultusministerin
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Grußwort 

Sehr geehrte Frau Staatsministerin Henzler,
liebe Lehrerinnen und Lehrer, 
liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Studierende und Gäste,
im Namen des Präsidiums der Goethe-Universität darf ich Sie herzlich willkommen heißen.
Ich freue mich sehr, dass im Rahmen der heutigen Veranstaltung zu Lesekompetenzen hoch-
rangige Vertreter der Landespolitik gemeinsam mit einer breiten Fachöffentlichkeit an unse-
rer Universität zu Gast sind.

Ein besonderer Gruß gilt Frau Staatsministerin Dorothee Henzler und Frau Ministerialrätin
Birgid Oertel aus dem Hessischen Kultusministerium. Das Kultusministerium hat die heu-
tige Fachtagung sowohl ideell als auch materiell ermöglicht, dafür seitens der Universitäts-
leitung ein ganz herzlicher Dank. Daneben wird die Tagung freundlicher Weise auch durch
das staatliche Schulamt Frankfurt unterstützt. Ich freue mich zudem sehr, dass unsere
„Arbeitsstelle für sonderpädagogische Schulentwicklung und Projektbegleitung“ – ein
Kooperationsprojekt von Goethe-Universität und Kultusministerium – für die diesjährige
Tagung die fachliche Federführung übernommen hat. Und selbstverständlich möchte ich
auch die zahlreichen Referentinnen und Referenten sehr herzlich begrüßen, die aus ganz
Deutschland angereist sind und somit der Bedeutung des Themas der heutigen Tagung
Nachdruck verleihen.

Sie alle werden sich mit der Leseförderung mit einem gesellschaftlich hoch aktuellen Thema
befassen, das in der Lehrerausbildung an der Goethe-Universität bereits seit einigen Jahren
einen Forschungsschwerpunkt darstellt: 

Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass während ihrer Schulpflicht alle Schülerinnen
und Schüler die elementaren Kenntnisse im „Schreiben, Lesen und Rechnen“ erwerben. Wie
die Ergebnisse diverser Untersuchungen zeigen, ist diese Vermutung allerdings bedauer-
licher Weise nicht in jedem Einzelfall zutreffend. Die Rahmenbedingungen, unter denen
Kinder Lesen lernen, haben sich in den letzten Jahrzehnten grundlegend geändert, man
denke nur an die Flut kontinuierlicher Reize aus Medienwelt und Freizeitindustrie. Aber auch
unsere Gesellschaft im Ganzen stellt sich anders als früher dar. Dies haben Politik, Wirtschaft,
Gesellschaft und die Schule – aus unterschiedlichen Gründen – erst mit einer gewissen Ver-
zögerung wahrgenommen. Erst die alarmierende Nachricht, dass es in der Bundesrepublik
wahrscheinlich annähernd 4 Millionen „Funktionale Analphabeten“ gibt, die aufgrund die-
ses Handicaps in weiten Bereichen von gesellschaftlicher Teilhabe ausgeschlossen sind, hat
die Öffentlichkeit aufgeschreckt. 

Auch und insbesondere Kindern von Einwanderern ist es auf Dauer nur möglich, am gesell-
schaftlichen Leben teilzunehmen, wenn ihnen wie auch Deutschen mit sprachlichen Defizi-
ten eine besondere Förderung zuteil wird. Erfolge auf diesem Gebiet setzen eine enge Ver-
zahnung von Bildungspolitik, Erziehungswissenschaft und Lehrerausbildung in allen päd-
agogischen Handlungsfeldern voraus. 
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Mit dem Thema „Förderung von Lesekompetenzen in allen Schulstufen“ widmet sich die
heutige Veranstaltung somit zwei für die Zukunft unserer Gesellschaft zentralen Fragen: Zum
einen der nach den Faktoren, die die offensichtlich unterschiedliche Leistung von Schüle-
rinnen und Schülern beim Erwerb von Lesekompetenz beeinflussen. Zum anderen der nach
Möglichkeiten, im Rahmen des Schulunterrichts unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten
und Niveaustufen im Lesen weitestmöglich zu entsprechen. Überregional ausgewiesene
Experten werden mit Ihnen diese Fragen erörtern.

Es soll heute darum gehen, für alle Schulstufen – von den Anfängen in der Grundschule bis
hin zu den Berufsschulen – Strategien der Aus- und Weiterbildung der Lehrenden sowie
Formen des individuellen Förderns von Schülerinnen und Schülern im Unterrichts zu ent-
wickeln. Auf diese Weise soll frustrierenden Erlebnissen und Defiziten von Kindern und
Schülern beim Spracherwerb mit pädagogisch sinnvollen und wirksamen Methoden vor-
gebeugt werden. 

Sehr geehrte Damen und Herren, Ihre zahlreiche Präsenz belegt das große Interesse an
einer verbesserten Förderung von Lesekompetenzen und auch die bildungspolitische
Dringlichkeit dieses Themas.

Ich wünsche Ihnen anregende Workshops und viele neue Einsichten, so dass diese Tagung
einen deutlichen Beitrag dazu leisten kann, den soeben skizzierten Herausforderungen
gerecht zu werden.

Prof. Dr. Matthias  Lutz-Bachmann
Vizepräsident der Goethe-Universität
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Einführung

Sehr geehrte Frau Staatsministerin, 
sehr geehrter Herr Vizepräsident, 
sehr geehrte Referentinnen und Referenten, 
liebe Kolleginnen und Kollegen, 
meine Damen und Herren, 
„Die guten Leutchen wissen nicht, was es an Zeit und Mühe kostet, um lesen zu lernen. Ich
habe 80 Jahre dafür gebraucht und kann jetzt auch nicht sagen, dass ich am Ziel wäre“ – so
Johann Wolfgang von Goethe um 1830. Lesen lernen war und ist also ein schwieriges Unter-
fangen. In einem allerdings irrt Goethe: viele gute Leutchen wissen über die Mühen des
Lesenlernens. Zu ihnen gehören Sie alle, die Sie heute so zahlreich zu der heutigen Tagung
gekommen sind. Ich begrüße Sie sehr herzlich im Namen der „Arbeitsstelle für Schulent-
wicklung und Projektbegleitung“.

Die „Arbeitsstelle“ verortet sich im Schnittpunkt zwischen Theorie und Praxis, zwischen Uni-
versität und pädagogischen Institutionen. Wir führen Praxisprojekte durch, um Schülerin-
nen und Schüler aller Nationalitäten in allen Schulstufen beim Lernen zu unterstützen und
Studierenden zu ermöglichen, Praxiserfahrungen im pädagogischen Feld mit Kleingruppen
in unterschiedlichen Schulformen zu sammeln. Außerdem gibt es schulbezogene For-
schungsprojekte, Lehrerfortbildungen und eine Lernwerkstatt, die Studierenden gleicher-
maßen offen steht wie einzelnen Lehrkräften, Lehrergruppen oder auch ganzen Kollegien. 

Lesekompetenz – das Thema der heutigen Tagung – ist einer unserer inhaltlichen Schwer-
punkte, weil Lesen – neben Schreiben und Rechnen – die wichtigste Kulturfertigkeit in unse-
rer Gesellschaft darstellt. Wie wir aus vielen nationalen und internationalen Studien wissen,
hapert es bei einer großen Schülergruppe an Lesekompetenz, der „Lesefrust“ überwiegt
oftmals die „Leselust“. Wie lässt sich das ändern? „Individuelle Förderung“ ist ein vielver-
sprechender Weg, Schülerinnen und Schüler das Lesenlernen gemäß ihrer individuellen
Voraussetzungen zu erleichtern. Deshalb widmet sich die „Arbeitsstelle“ dem Thema „indi-
viduelle Förderung“ in besonderem Maße. Auch zieht es sich durch den heutigen Tag – in
den Hauptreferaten und in zahlreichen Arbeitsgruppen. 

Sie, sehr geehrte Frau Ministerin, haben in Ihrer Regierungserklärung vor wenigen Tagen
die Bedeutung eines guten Unterrichts betont und als „übergeordnetes Ziel jedes guten
Unterrichts“ eine „verbesserte individuelle Förderung jeder einzelnen Schülerin und jedes
einzelnen Schülers“ benannt. Wir begrüßen Sie zu einem Thema, welches Ihnen offenbar
am Herzen liegt. Ebenso herzlich begrüßen möchte ich Frau Ministerialrätin Oertel, die im
Kultusministerium den Schwerpunkt „Individuelle Förderung“ vertritt. Wir arbeiten schon
lange zusammen und hatten durch Sie immer große Unterstützung. Das gilt ganz beson-
ders bei der Einrichtung und personellen Ausstattung der Lernwerkstatt mit sehr kompe-
tenten Lehrerinnen, aber auch bei zahlreichen Tagungen wie der heutigen. Wir danken
Ihnen für vielfältige Anregungen ebenso wie für Ihr Vertrauen, das sie stets in unsere Arbeit
gesetzt haben. 
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„Individuelle Förderung“ meint konsequent zu Ende gedacht jede Schülerin und jeden
Schüler – auch solche, die unter erschwerten Bedingungen leben und lernen oder behindert
sind. Deshalb gibt es einen direkten Bezug zu der UN-Konvention für die Rechte behinder-
ter Menschen, die ein inklusives Bildungssystem anvisiert. Sie, Frau Ministerin, kündigen an,
dass der gemeinsame Unterricht zum Regelfall erhoben werden soll, „wenn er sächlich,
räumlich, personell und pädagogisch den Anforderungen des einzelnen Kindes entspre-
chend ausgestattet werden kann“. Die UN-Konvention verpflichtet allerdings die Vertrags-
staaten, „angemessene Vorkehrungen“ und „geeignete Maßnahmen“ zu ergreifen, um die
„vollständige Inklusion“ behinderter Menschen zu ermöglichen. Wir hoffen und wünschen
uns, dass es im neuen Schulgesetz nicht bei einer Kann-Bestimmung bleibt, sondern eine
erhebliche Ausweitung des gemeinsamen Unterrichts in den allgemeinen Schulen  festge-
schrieben wird – eben als Regel. Individuelle Förderung ermöglicht guten Unterricht auch
in  heterogenen Klassen, bedarf allerdings einer entsprechenden Ausstattung, für die die
Politik verantwortlich ist. Die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer sowie die Schulkollegien ins-
gesamt sind  zuständig  für ein Schulklima und einen Unterricht, in dem alle Kinder die
Chance haben, Lesefrust in Leselust zu verwandeln. 

„Beim Lesen lässt sich vortrefflich denken“ sagt Leo Tolstoi. Es bestärkt die Neugierde,
unsere Welt zu begreifen und in fremde Welten einzutauchen. Und es ist Teil der Kommu-
nikation zwischen den Menschen. Die Philosophie hat zweifellos noch tiefgründigere Inter-
pretationen hervorgebracht. An dieser Stelle begrüße ich recht herzlich den Vizepräsiden-
ten der Goethe-Universität, Herrn Prof. Lutz-Bachmann  – zugleich im Präsidium der Uni und
in der Philosophie beheimatet. Der Tagung wünsche ich einen produktiven Verlauf, indem
wir gemeinsam vortrefflich denken, ins Gespräch kommen und vielleicht auch vortrefflich
streiten.      

Prof. Dr. Helga Deppe
Leiterin der Arbeitsstelle für Schulentwicklung 
und Projektbegleitung
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„… und auf einmal konnte ich lesen!“
– Die Balance zwischen Motivation
und Übung

Die Kinder bestimmen die Form des Unterrichts

Unterschiedliche Voraussetzungen und Lebensbedingungen von Kindern haben maß-
geblichen Einfluss auf deren Lernvoraussetzungen. Ein zu früher Start in das Leben,
Migrationshintergründe, Armut, bildungsnähere bzw. –fernere Vorbilder und vieles mehr
haben mannigfaltige Entwicklungsgeschichten von Kindern zur Folge. Daraus ergibt
sich u.a. auch eine Vielfältigkeit an Kompetenzen, auf die Kinder zurückgreifen können.
Dies trifft auch auf deren Schriftspracherwerb zu. 

Neben den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sind auch die ungleichen Zeit-
punkte, an denen Kinder beginnen, sich mit Schrift zu beschäftigen, ausschlaggebend
für den Schriftspracherwerb im Anfangsunterricht. 

Linus ist ein so genanntes Frühchen. Auch heute noch hat er außerordentliche Wahr-
nehmungsbeeinträchtigungen im Bereich Fein- und Visuomotorik. Es gelingt ihm nur
bedingt, sich über einen längeren Zeitraum zu konzentrieren. Linus besuchte bereits die
Vorklasse. Aufgrund seiner beträchtlichen Wahrnehmungseinschränkungen hat er seit

Sabine Rother
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seiner Einschulung einen sonderpädagogischen Förderbedarf im Sinne der Schule für Kör-
perbehinderte. Linus kann auf vielfältige Alltagserfahrungen mit Schriftsprache durch sein
Elternhaus zurückgreifen. Er verfügte bereits vor Schuleintritt über eine ausgeprägte Recht-
schreibkompetenz. Lange und auch schon schwierige Texte erliest er problemlos. 

Die positiven Alltagserfahrungen mit Schriftsprache, die Karim, Marek und Lotta als Vor-
aussetzungen in die erste Klasse mitbringen, sind im Wesentlichen die gleichen. Der ein-
zige Unterschied, der aber keine Relevanz hat, ist der, dass sich die Eltern der Kinder zum
Teil in ihrer Herkunftssprache unterscheiden. Karims Eltern haben beide einen Migrations-
hintergrund, was auch auf Mareks Vater zutrifft. Alle Kinder kennen schon einige Buchsta-
ben. Schrift besteht für sie aus wiederkehrenden Zeichen. Zu Beginn ihrer Schulzeit schrei-
ben sie ihren Namen und einige „Umweltwörter“ wie z.B. „Opa“, „Oma“, „Papa“, „Mama“ u.ä.
Mirkos Eltern leben erst seit wenigen Jahren mit ihren Kindern in Deutschland. Die Mutter
spricht nur die Sprache ihres Herkunftslandes. Der Vater kann sich – wie  Mirko selbst auch
– mit umgangssprachlichen Deutschkenntnissen verständigen. Eine deutliche Aussprache
fällt Mirko äußerst schwer. Nach eigener Aussage besitzt Mirko zum Zeitpunkt seiner Ein-
schulung kaum eigene Kinderbücher. Aus Sicht der Schule und des abgebenden Kinder-
gartens verfügt er noch nicht über die notwendigen Grundvoraussetzungen für einen
erfolgreichen Schulstart. Seinen Namen schreibt er spiegelverkehrt.  

Bei aller Verschiedenheit haben Linus, Karim, Marek, Lotta und Mirko etwas gemeinsam. Sie
sind Schülerinnen und Schüler des 1. Schuljahres.

Wie kann ein Anfangsunterricht dieser Vielfalt an Voraussetzungen annähernd gerecht wer-
den und wie kann er gelingen? 
Den Besonderheiten der Kinder kann im Grunde nur auf dem didaktischen Hintergrund
eines individualitätsorientierten Unterrichts begegnet werden. 

Kinder brauchen im Unterricht passende Angebote, die ihre unterschiedlichen sprach-
lichen Voraussetzungen berücksichtigen, so dass es den Kindern möglich ist, ihre eige-
nen Zugänge zur Schriftsprache zu finden. Der Spracherfahrungsansatz entspricht die-
ser didaktischen Grundhaltung. 

Spracherfahrungsansatz und Lesekompetenz

Der Schulanfang ist für den Schriftspracherwerb von Kindern nicht gleichzusetzen mit der
„Stunde Null“. Sie unterscheiden sich am Schulanfang nicht nur in ihren vorschulischen
Erfahrungen, sondern auch in ihrem Schriftsprachentwicklungsstand.  „Der Spracherfah-
rungsansatz steht für einen Unterricht, in dem diese Unterschiede ernstgenommen werden
und es den Kindern ermöglicht wird, auf ihren eigenen Wegen und in ihrem eigenen Tempo
zur Schrift zu finden.“ (Brinkmann, 2008). 

In ihrem eigenen Arbeitstempo und mit ihren individuellen Fähigkeiten lernen sie dann
besonders gut, wenn sie eigene Hypothesen über Logik von Schrift ausprobieren können
(„Das heißt MUTTER, wegen der zwei Kreuze in der Mitte.“). Ebenso, wenn sie Schriftsprache
für eigene Zwecke ganz praktisch nutzen können. Kinder schreiben, um etwas mitzuteilen,
Kinder lesen, um etwas zu wissen. Der Erwerb einer wirklich guten Lesekompetenz bedeu-
tet letztendlich auch, die Möglichkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erlangen. 
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Elemente eines grundlegenden Deutschunterrichts

Die Elemente eines grundlegenden Deutschunterrichtes sind Lesen, Freies Schreiben, rich-
tig Schreiben und Üben. 

Grundsätzlich kommen Kinder in die Schule und bringen große Motivation und sehr viel
Interesse für das Lesen und Schreiben mit. Deshalb muss eine Lehrkraft in der Regel wenig
motivationale Anstrengungen für das Lesen und Schreiben lernen aufbringen, sondern kann
vielmehr das bereits vorhandene Interesse der Kinder am Lesen und Schreiben für die
Unterrichtsgestaltung nutzen. Anders verhält es sich mit den Elementen richtig Schreiben
und Üben. Vielen Kindern ist die Bedeutung dieser Elemente für die Qualität ihrer Schreib-
und Lesekompetenz natürlich nicht einsichtig und hier bedarf es eines gut angelegten und
strukturierten Unterrichts, um die Motivation und das Interesse der Kinder zu erhalten. Um
das Spannungsverhältnis und die notwendige Balance zwischen Lesen und Freiem Schrei-
ben einerseits und richtig Schreiben und Üben andererseits darzustellen, wird im Folgenden
auf die Elemente Lesen und Üben näher eingegangen. 

Lesen
Kindern muss eine anregende und lustweckende Leseumgebung bereitet werden, die sie
zum Lesen motiviert. In diese „Leselandschaft“ lassen sich dann auch problemlos Übungs-
zeiten einräumen, die zur Erlangung einer hohen Lesekompetenz unumgänglich sind. 
Für viele Kinder ist es nicht selbstverständlich, dass sie schon in früher Kindheit mit Litera-
tur konfrontiert sind. Sie haben kaum oder gar nicht die Gelegenheiten, mit Büchern in Kon-
takt zu kommen. Zum Beispiel bekommen die Kinder wenig vorgelesen, die Familien besit-
zen kaum Bücher oder lesen selten Zeitungen. 

Ein leseorientierter Deutschunterricht gibt Kindern die Möglichkeit, sich mit unterschiedli-
chen literarischen Medien zu beschäftigen. Kinder sollten im Klassenraum freien Zugang zu
Büchern, Zeitschriften, Comics usw. haben, sich damit befassen und mit anderen darüber
austauschen können. 
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Auch eine gut sortierte Schulbücherei bietet den Kindern eine Gelegenheit des täglichen
Zugangs zu unterschiedlichen literarischen Angeboten. Eine fest in den Stundenplan inte-
grierte Büchereistunde und offene Pausenangebote sind hierfür eine passende Struktur.
Auch das Ausleihen ermöglicht den Kindern, ihre fehlenden Erfahrungen im Umgang mit
Literatur nachzuholen oder zu erweitern.

Ein Medium, das den Kindern eine ganz andere Art des Lesezugangs eröffnet, ist der Com-
puter. Die Arbeit mit dem Computer wirkt auf die Kinder sehr motivierend und macht eine
direkte und eindeutige Aussage zum Lernerfolg möglich. Einfache und klar aufgebaute
Lernprogramme sind förderlicher und für die Kinder nicht weniger motivierend als „ereig-
nisreiche“ Programme, die eher vom Eigentlichen ablenken. Ein positives Beispiel ist u.a.
die Software von Budenberg. Auch die Beantwortung von Fragen zu Büchern im Antolin-
Programm (Schroedel) hat für Kinder einen hohen Aufforderungscharakter.

Gut strukturierte Lesehefte, die von ihrer Aufmachung für die Kinder einen hohen Auffor-
derungscharakter und im Laufe der Zeit einen Wiedererkennungswert aufweisen, erleich-
tern ihnen den Übergang von der Eigenmotivation zu den Erfordernissen der Übung. Diese
Ansprüche erfüllen z.B. die „Lies mal!“-Hefte vom Jandorf Verlag oder das Leseheft der ABC-
Lernlandschaft von vpm. 

Üben
Eine klare Gestaltung und Übersichtlichkeit der Übungsangebote helfen sowohl den Kin-
dern als auch der Lehrkraft bei der Strukturierung der Arbeit. Das heißt, dass Kinder die
Möglichkeit erhalten, Kompetenzen zu erwerben, indem sie über einen längeren Zeitraum
mit vertrauten und wiederkehrenden Aufgabenstellungen üben. Das lässt sich am Beispiel
der Silbengliederung, die für viele Kinder die erste Strukturierung der gesprochenen Spra-
che darstellt, verdeutlichen. Wenn zum Erwerb dieser Kompetenz das vorgesehene Übungs-
material nicht ausreicht, sollte es um ähnlich aufgebaute Übungsmaterialien ergänzt wer-
den. Als Basismaterial können die Hefte der ABC-Lernlandschaft (vpm) dienen. Falls ein Kind
nach Bearbeitung der Übungen im „Lauschheft“ (vpm) noch Unsicherheiten in der Silben-
gliederung aufweist, so ist z.B. die Übungssammlung „Alles Banane“ (Mildenberger) eine
sinnvolle Ergänzung. Hier wird auf ähnlich strukturierte Weise das Thema aufgegriffen und
eingehend geübt. Ähnlich sinnvolle Ergänzungsmaterialien sind u.a. „Logico“ und „Erfolg-
reich starten“ (Finken), „Papiertiger“ (Diesterweg) und „Tinto“ (Diesterweg). Grundsätzlich
gilt es für die Lehrkraft,  eine sinnvolle Auswahl zusammen zu stellen, die auf den Übungs-
bedarf des Kindes ausgerichtet ist. Hierbei gilt der Grundsatz: „Weniger ist mehr!“ Das
bedeutet in der Regel, sich bei der Auswahl der Materialien zu beschränken und daraus
evtl. auch nur Teile zu verwenden. 

Ein so verstandener Deutschunterricht hat Konsequenzen für die methodische und räumli-
che Gestaltung der Lernumgebung.

Methodische Gestaltung

Ein Leseunterricht, der an den individuellen Fähigkeiten der Kinder ansetzt und der ihnen
die Gelegenheit gibt, im eigenen Arbeitstempo zu lernen, muss im methodischen Vorge-
hen die Selbstständigkeit und Eigentätigkeit der Schülerinnen und Schüler berücksichti-
gen, wie dies Tages-, - Schubladen- und Wochenplanarbeit sowie Spielzeiten tun.  
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Da es für Kinder zu Schulanfang noch schwierig ist, einen längeren Zeitraum im Hinblick auf
ihre Arbeitsplanung zu überschauen, stellt der Tagesplan einen ersten Schritt in Richtung
Eigenverantwortlichkeit, Planungskompetenz und innerer Differenzierung dar.  

Die Schubladenarbeit bietet die Möglichkeit, den Kindern in persönlichen Schubladen
unterschiedliche Arbeitsmaterialien mit differenzierten Aufgabenstellungen bereit zu stellen,
die in fest verankerten Stunden des Tagesplanes bearbeitet werden. Neben der Wahl einer
Reihenfolge, können hier freiere Angebote den Kindern ermöglicht werden. Die Schubla-
denarbeit kann auch gut in Kombination mit dem Wochenplan genutzt werden, indem die
Kinder hier unerledigte Aufgaben aufbewahren, bzw. die Lehrerin/der Lehrer die vom Kind
zu verbessernden Aufgaben wieder als Rücklauf in die Schubladen hineingibt.

Im Wochenplan sind die Kinder wirksamer an der Organisation ihrer Arbeit beteiligt, so dass
ihre persönlichen Vorlieben und Stärken, aber auch ihre individuellen Übungsbedarfe zum
Tragen kommen können. Eine Mischung aus Pflicht- und Wahlaufgaben sowie frei auszu-
suchenden Aufgaben in einer klar strukturierten und wiederkehrenden Darbietungsform
sind ein weiterer Schritt zur Differenzierung des Anspruchsniveaus. 

Neben den strukturierten und vorgegebenen Arbeitsphasen wird den Kindern in offenen
Spielzeiten die Möglichkeit geboten, ihren Vorlieben nachzugehen. Erfahrungsgemäß nut-
zen viele der Schülerinnen und Schüler diese Zeit, um in bereitgestellten Büchern zu lesen,
Leseprogramme am Computer sowie Lesehefte zu bearbeiten oder sich mit anderen Lese-
aufgabenstellungen zu beschäftigen. 

Räumliche Gestaltung

Damit die Kinder den oben beschriebenen freien Zugang zu literarischen Medien haben,
ist die Einrichtung einer gemütlichen Lese-Ecke und eines Computerbereiches förderlich.
Ein nach Fächern und Materialien gut gegliedertes frei zugängliches Regalsystem ist ebenso
hilfreich für die genannten Methoden eines differenzierten Unterrichts wie persönliche
Schülerregale mit Schubladen und Ordnern und das Vorhandensein einer Sitz- und Spiel-
ecke. 
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Leseförderung in der Sekundarstufe
– unter besonderer Berücksichtigung
multikultureller Lerngruppen

Kinder und Jugendliche in die Welt der geschriebenen Sprache und der Bücher einzu-
führen, stellt eine zentrale Bildungsaufgabe der Schule dar. Das Lesen von Geschichten
und Büchern erschließt Kindern und Jugendlichen fremde Welten und ermöglicht eine
Identifikation mit literarischen Figuren, was ihnen erlaubt, eigene Sichtweisen und Werte
zu entwickeln. Sach- und Gebrauchstexte erweitern das Wissen und bilden eine Vor-
aussetzung für einen erfolgreichen beruflichen Werdegang und die Bewältigung des
Alltags.

Die schulische Realität belegt jedoch, dass viele Kinder und Jugendliche, wenn sie  in
die weiterführende Schule kommen, noch keine ausreichende Lesekompetenz erwor-
ben haben, um sich die Welt der Bücher anzueignen. Sie geraten dadurch in einen Teu-
felskreis:  „Sie lesen nicht viel, weil sie nicht gut lesen können, und sie verbessern sich
nicht, weil sie nicht viel lesen“ (Rosebrock u.a., 2008, S. 49). Häufig handelt es sich hier-
bei um Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund.
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Grundsätze

Um diesen Problemen sinnvoll begegnen zu können, sollen Grundsätze formuliert und wis-
senschaftliche Befunde dargestellt werden. Dies ermöglicht, Thesen für ein Konzept zur
Literalitätsförderung bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu entwi-
ckeln.

Migration und Bildungsbenachteiligung
Wenn wir von der Leseförderung in multikulturellen Lerngruppen sprechen, so stellt sich
die Frage: „Welche Schülerpopulation haben wir vor Augen?“ Sicherlich nicht Kinder und
Jugendliche aus internationalen Schulen, aus dem Umkreis von Diplomatenfamilien und
aus jenen der globalen Geschäftswelt, die mit ihren Eltern nach Deutschland kommen und
schulisch auf ein Leben in internationalen Zusammenhängen vorbereitet werden. Wir gehen
von Schulen in Quartieren aus, in denen Arbeitslosigkeit, niedriger sozialer Status und Fami-
lien mit Migrationshintergrund überproportional vertreten sind.  Schülerinnen und Schüler
aus diesen Milieus verfügen über kein breites Spektrum von Alltags- und Sachwissen.  Nach
Priska Bucher „sind Schicht und Zweisprachigkeit als Faktoren der Benachteiligung stark
miteinander verknüpft. Nur bei Kindern aus der Unterschicht wirkt sich Zweisprachigkeit
negativ aus. Bei Kindern aus der Mittelschicht behindert sie den schulischen Erfolg wenig bis
gar nicht.“ (Bucher, in Arslan, 2007, S. 8) Zweitspracherwerb führt von daher nicht per se zu
einer geringen Lesekompetenz, sondern erst dann, wenn bestimmte soziale Faktoren mit
einhergehen. Kinder und Jugendliche  aus Familien, in denen  lesen, sich informieren, dis-
kutieren, also der Umgang mit Sprache,  einen hohen Stellenwert genießen, haben langfri-
stig keine Probleme mit dem Textverständnis, sondern können den Fundus an Zweispra-
chigkeit eher positiv nutzen.

1. These: Eine geringe Lesekompetenz bei Migranten ist schwerpunktmäßig ein Pro-
blem der Bildungsbenachteiligung, denn nur bei Kindern und Jugendlichen aus unte-
ren Sozialschichten wirkt sich die Kombination aus Schicht und Zweisprachigkeit
negativ aus.

Leseförderung und Zweitspracherwerb
Lesen bedeutet neben dem Dekodieren die Sinnerfassung geschriebener Sprache, d. h.
der Stand der Sprachentwicklung steht in enger Verbindung mit der jeweils erworbenen
Lesekompetenzstufe. Als Bedingungen für einen erfolgreichen Erwerb der Zweitsprache
lassen sich Motivation,  die Systematik im Zweitspracherwerb, die Häufigkeit der Sprach-
kontakte und die Beherrschung der  Erstsprache benennen. Einigkeit besteht in der Litera-
tur über die ersten drei Faktoren, nicht jedoch über die Bedeutung der Erstsprache für den
Zweitspracherwerb. Nach Rösch gibt es  unterschiedliche Auffassungen. „Lange Zeit wurde
davon ausgegangen, dass die Erstsprache erst stabilisiert werden muss, bevor der Erwerb
einer Zweitsprache einsetzen kann. Mittlerweile wird dagegen ein möglichst früh begin-
nender Doppelspracherwerb empfohlen“ (Rösch u.a., 2007, S. 21, 22).

2. These: Erst- und Zweitsprache sollten nicht in einem konkurrierenden Verhältnis
zueinander stehen, vielmehr ist es notwendig, die Schülerinnen und Schüler in ihrer
Zweisprachigkeit wahrzunehmen und beiden Sprachen in der Schule gerecht zu wer-
den.
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Rolle der Schule in der Literalitätsentwicklung
Untersuchungen zur Lesesozialisation haben ergeben, dass Eltern und Peers eine bedeu-
tendere Rolle spielen bei der Leseentwicklung als die Schule (vgl. Bucher u.a., 2004). Die
Anzahl der Bücher im Elternhaus, die Lesegewohnheiten der Eltern, das abendliche Vorle-
sen, aber auch der Austausch über „Bestseller“ unter den Jugendlichen haben für deren
Identitätsbildung als Leser/Leserin einen hohen Stellenwert. Setzt man diese Ergebnisse mit
der Lesesozialisation unserer Schülerpopulation in Verbindung, wird die Benachteiligung,
die schon im Vorschulalter einsetzt, deutlich. Haben Anstrengungen der Schule, diese
ungleichen Voraussetzungen zu kompensieren, überhaupt eine Chance?

3. These: Die Schule ist die einzige Institution, die alle Kinder erreicht. Nach Rose-
brock  haben Untersuchungen gezeigt, dass regelmäßiges und angeleitetes Lesen
in der Schule die Leseflüssigkeit und das Textverständnis deutlich verbessern (vgl.
Rosebrock u.a.2008). Das Wissen um den Stufenverlauf bei der Lesekompetenzent-
wicklung ist dafür eine unabdingbare Voraussetzung.

Rolle der Lehrkraft für die Literalitätsentwicklung
Nach Bucher kommt der Lehrkraft  bei der Leseförderung eine besondere Rolle zu. Liest sie
selbst gerne und zeigt dabei hohes Engagement, überträgt sich dies auf die Schülerinnen
und Schüler. Bis in hohe Klassen der Sekundarstufe korrespondieren  Leseleistungen und
Leseinteressen von Schülern mit der Einstellung der Lehrkraft zum Lesen. Wird das Lesen
in der Klasse vernachlässigt, lassen auch die Leseleistungen der Schüler wieder nach (vgl.
Bachmann u.a. 2004)).

4.  These: Der Lehrkraft kommt bei der Leseförderung eine wichtige Vorbildfunktion
zu. Sie muss über ein differenziertes Rollenverständnis verfügen: Vom Steuern des
Lesevorgangs bis hin zur Rolle als Gesprächspartner muss die Lehrkraft verschiedene
Funktionen wahrnehmen.

Fester Rahmen für die Leseförderung
Da die Lesekompetenz eine Grundlage für den schulischen Erfolg bildet, darf die Förde-
rung in diesem Bereich nicht nur von individuellen Vorlieben der Lehrkräfte abhängen, son-
dern muss verbindlich in einem festen organisatorischen Rahmen stattfinden.

5.  These: Stabile Lesekompetenzen beruhen auf verbindlichen Rahmenbedingun-
gen,  die sich durch alle Schulstufen ziehen (vgl. Arslan u.a., 2007).

Leseförderung als Aufgabe der gesamten Schule
Lesen können, ist nicht nur eine Grundkompetenz für den schulischen Erfolg, sondern auch
für die berufliche Entwicklung und die gesellschaftliche Teilhabe. Die Ergebnisse aus den
Pisa-Studien  machen jedoch deutlich, dass es  20 % der Jugendlichen nicht gelungen ist,
eine ausreichende Kompetenz zu erwerben. Der im Frühjahr 2011 veröffentlichten Leo-Stu-
die zufolge gibt es in Deutschland 7,5 Millionen funktionale  Analphabeten. Dies ist ein alar-
mierendes Signal. Eigene Erhebungen in einer Schule mit einem Anteil von 85 % Migran-
tInnen verdeutlichen die Problematik.



F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N 21

Erhebung der Lesekompetenz im Jahrgang 5 einer Gesamtschule mit dem ELFE-
Test, einem Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler

Die Kreissegmente (A) zeigen die Schülerpopulation an, die im ELFE-Test einen Prozentrang
unter 10 % erreicht haben, die mit (B) einen Prozentrang zwischen 10 % und 24 % und die
mit (C) einen Prozentrang zwischen 25 % und 74 %.  Ein Prozentrang von 10 % bedeutet,
dass 90 % der Schülerinnen und Schüler in dieser Jahrgangsstufe besser als die getesteten
Schüler sind, d.h. es handelt sich hierbei um weit unterdurchschnittliche Leistungen. Die
Prozentränge zwischen 25 % und 74 % werden als durchschnittlich definiert, d.h. die Schü-
lerinnen und Schüler im Kreissegment (C) verfügen über eine durchschnittliche Lesekom-
petenz. Eine überdurchschnittliche konnte bei keinem Schüler festgestellt werden. Als
Ergebnis kann man festhalten: Die mit (A) und (B) gekennzeichneten Kreissegmente umfas-
sen all die Schülerinnen und Schüler, die einer Leseförderung bedürften. Die Grafik macht
deutlich, dass an dieser Schule, die typisch für viele ist, das Problem der mangelnden Lese-
kompetenz so tiefgreifend ist, dass es nicht allein von den Deutschlehrern bewältigt wer-
den kann, sondern als Kernaufgabe der ganzen Schule verstanden werden muss.

6. These: Die nachhaltige Lese- und Sprachförderung ist nicht nur Aufgabe der
DeutschlehrerInnen, sondern die Aufgabe der ganzen Schule. Sie muss deshalb kon-
zeptionell im Schulprogramm verankert  sein.

Literalitätsentwicklung – nur ein pädagogisches Problem?
Die Entwicklung von Sprach- und Lesekompetenz ist nicht nur ein pädagogisches, sondern
auch ein gesellschaftliches Problem. Mit Bourdieu formuliert: die Erweiterung von Sprachkapi-
tal benötigt auch ökonomische Mittel (Geld, Fördermittel, Deputate) sowie soziales Kapital (Kon-
takte zur Wirtschaft, sozialen Einrichtungen, Nachbarschaft) und kulturelles Kapital (ein bildsa-
mer Nahraum) (Unveröffentlichter Vortrag, Fachtagung der Stiftung Mercator, Schroeder 2007).
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7. These: Um die große Zahl der funktionalen Analphabeten, die die Schule verlassen,
zu verkleinern, bedarf es nicht nur pädagogischer Konzepte, sondern grundsätzlicher
bildungspolitischer, städteplanerischer und ökonomischer Entscheidungen.

Die sieben Thesen
� zur Nähe von Migration und Bildungsbenachteiligung,
� zum Verhältnis von Erst- und Zweitsprache,
� zu den Chancen der Schule in der Literalitätsentwicklung,
� zur Bedeutung der Lehrerrolle,
� zur Institutionalisierung von Fördermaßnahmen,
� zur Verantwortung der ganzen Schule und
� zur gesellschaftlichen Verantwortung
bilden den Rahmen für ein Förderkonzept und müssen im Folgenden immer mitgedacht
werden.

Aspekte der  Leseförderung in multikulturellen Lerngruppen

Gute Leser unterscheiden sich von schlechten Lesern u.a. dadurch, dass die guten Leser
bereits einen Vorsprung von mehreren hundert Stunden im Lesen in der  Freizeit haben und
dadurch über eine größere Lesegeläufigkeit und ein breiteres Weltwissen verfügen. Will
Schule die fehlende literale Sozialisation von schwachen Lesern kompensieren, muss sie
vermehrte Lesezeiten und Leseangebote zur Verfügung stellen, um den Schülern ausrei-
chende Leseerfahrungen zu bieten. Es ist jedoch nicht damit getan, Klassen mit Bücher -
kisten auszustatten. Die Lesezeiten müssen konzeptionell so gestaltet werden, dass die
Schüler – ausgehend von ihren individuellen Lernniveaus – Fortschritte in der Lesekompe-
tenz  machen können.

Aus pädagogischer Sicht sind vier Blickwinkel für die Erstellung eines Förderkonzeptes ent-
scheidend. Diese vier Blickwinkel finden sich in der folgenden Grafik wieder und stellen all-
gemeine Grundsätze der Leseförderung dar, die für alle Schüler gelten.

Sicht auf die kognitiven Vorgänge

� Phonem-Graphemzuordnung
� Silben, Morpheme
� Wort- /Satzidentifikation
� Textverständnis
� Textsortenstruktur
� Darstellungsstrategien

Sicht auf die einzelnen Schüler

� Lernvoraussetzungen
� Lesebiografie
� Selbstkonzept
� Motivation
� Interessen

Sicht auf den sozialen und kommunikativen
Kontext

� Lern- und Leseatmosphäre in der Klasse
� Austausch über das Gelesene

Sicht auf die inhaltlichen Aspekte

� Sachtexte/ Literarische Texte
� Sprachliche Anforderungen des Textes
� Vorwissen
� Wissenserweiterung
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Im Folgenden sollen die einzelnen Aspekte genauer beschrieben und Spezifika für multi-
kulturelle Lerngruppen herausgearbeitet werden.

Sicht auf den einzelnen Schüler/die einzelne Schülerin
Lernen kann nur dann erfolgreich sein, wenn es eine Passung von Lernausgangslage und
Lerngegenstand gibt. Dazu ist es notwendig, die Lernausgangslage der Schülerinnen und
Schüler zu erkennen, wahrzunehmen und den Unterricht/die Förderung darauf  abzustim-
men. Individuelles Vorlesen lassen, Gespräche über Texte, aber auch standardisierte Test-
verfahren helfen, die Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler einzuschätzen. Als stan-
dardisierte Verfahren stehen für die Sekundarstufe u.a. folgende zur Verfügung:

� ELFE 1-6 Ein Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler
� FLVT 5-6 Frankfurter Leseverständnistest für 5. und 6. Klassen
� SLS Salzburger Lesescreening für die Klassenstufen 5-8 

Diese Testverfahren geben jedoch keine Auskunft darüber, ob schlechte Ergebnisse an der
Lesegeläufigkeit oder dem Sprachverständnis liegen. Der ELFE-Test, der zwischen Wort-,
Satz- und Textverständnis unterscheidet, lässt bei einem Vergleich von schlechten Ergeb-
nissen im Wortschatz mit deutlich besseren beim Textverständnis die Interpretation zu, dass
es sich um sprachliche Probleme handelt. Der Schüler hat gelernt, aus einem Kontext den
Sinn zu erfassen, auch wenn ihm nicht alle Wörter bekannt sind.

Die aufgeführten Tests können bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf  Probleme
mit der Lesekompetenz hinweisen, aber nicht deren Ursache benennen. Um eine Unter-
scheidung zwischen Problemen in der Lesegeläufigkeit und der Sprachbeherrschung  zu
treffen, ist es notwendig, sich am Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Spra-
chen zu orientieren und anhand der Skalen eine Einstufung für den jeweiligen Schüler vor-
zunehmen (www.sprachenzentrum.uni-dortmund.de/.../GER_Kurzinfo.pdf). Als Sprachtest
steht der

� SFD Sprachstandsüberprüfung und Förderdiagnostik für Ausländer- und Aussiedlerkin-
der zur Verfügung, der aber nur für die Klassen 1-4 normiert ist.

Eine Kombination bzw. Auswahl aus all diesen Verfahren ermöglicht der Lehrkraft, eine Vor-
stellung über den jeweiligen Lese- und Sprachentwicklungstand der Schülerinnen und
Schüler zu erhalten und ihren Unterricht/ihre Förderung auf dem entsprechenden Niveau
anzusetzen.

Lernen ist jedoch nicht nur eine rein kognitive Fähigkeit, sondern im hohen Maße mit emo-
tionalen Faktoren verbunden. Die Lesebiografie, die die einzelnen Schülerinnen und Schü-
ler durchlaufen haben, prägen entscheidend ihre Freude und Bereitschaft, die eigene Lese-
kompetenz zu erweitern. Das Wissen um die Lesebiografie ermöglicht den Lehrkräften, Vor-
lieben in den Unterricht mit einzubeziehen, aber auch, negative Erlebnisse der Schülerin-
nen und Schüler nicht zu wiederholen. Wie lassen sich Einblicke in die Lesebiografie gewin-
nen? Fragebögen, Briefdialoge (vgl. Hessisches Kultusministerium, 2008,  S.35) oder per-
sönliche Gespräche eignen sich dafür, Selbsteinschätzung, Vorlieben, aber auch schmerz-
liche Erlebnisse mitzuteilen.
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Migranten haben häufig Lesebiografien mit Brüchen und Misserfolgen.  Diese gilt es zu ken-
nen und die Leseanforderungen so zu gestalten, dass Erfolge beim Umgang mit Texten ent-
stehen können. Es kann in der Sekundarstufe nicht selbstverständlich davon ausgegangen
werden, dass der Leselernprozess bei allen abgeschlossen ist. Ausgewählte Texte müssen
auf das Können der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet sein und nicht auf das Niveau
eines jahrgangsbezogenen Lesebuchs. Dies erfordert ein differenziertes Angebot im Lese-
unterricht.

Ebenso spielt die Motivation für den Zugang zur Bücherwelt eine große Rolle. Spannende
Themen im Unterricht, die mit Hilfe von thematisch zusammengestellten Bücherkisten aus
der Bücherei vertieft werden, aber auch das selbständige Recherchieren individuell gewähl-
ter Themen im Kontext von „Freiem Lernen“ helfen, sich gezielt mit Sachtexten oder litera-
rischen Themen auseinanderzusetzen. Den Stellenwert, den die Lehrkraft diesem Vorgehen
beimisst, ist entscheidend. Das regelmäßige Halten von Referaten zu den eigenen Themen,
die Vergabe von Lesediplomen, das Wetteifern um die Anzahl der gelesenen Meter mit
anderen Klassen, die Durchführung von Lesenächten, Bücherflohmärkte und Tage des
Buches sind Elemente, die isoliert sicher nicht zur Lesekompetenzsteigerung führen, aber in
der kreativen Kombination ein inspirierendes und motivierendes Milieu und eine entspre-
chende Lesehaltung  schaffen. Rosebrock  spricht in diesem Zusammenhang von Viellese-
verfahren (vgl. Rosebrock u.a., 2008), die nach ihren Untersuchungen für schwache Leser
jedoch nur geringe bis gar keine Kompetenzsteigerungen mit sich bringen, da das leise
unkontrollierte Lesen die Schüler mit ihren Leseproblemen alleine lässt. Dennoch versucht
dieses Vorgehen, einen Gegenpol zum familiären Umgang mit Lesen zu setzen, indem eine
betont lesefreundliche Atmosphäre geschaffen wird.

Nach Arslan erbringen zweisprachige Kinder in der Schule eine stetige zusätzliche Anstren-
gung. Sie lernen neben dem allgemeinen Programm noch Deutsch als Zweitsprache. Unter-
dessen machen die einsprachigen Klassenkolleginnen und Kollegen weitere Fortschritte
und sind kaum mehr einzuholen. Dies kann das Gefühl ständigen Ungenügens erzeugen.
Die Möglichkeit, das Selbstvertrauen zu steigern, besteht in der Wertschätzung und Einbe-
ziehung der Erstsprache durch die Schule. Bücherkisten, die auch Bücher in der Erstspra-
che enthalten, bedeuten für Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund eine
bewusste Wahrnehmung und Anerkennung ihrer sprachlichen Kompetenzen. Im Rahmen
von Sprachportfolios sollten sie ihre Sprachkenntnisse darstellen und im Unterricht darüber
sprechen können. Ebenso beziehen kulturspezifische Themen die Unterschiedlichkeit der
Schülerinnen und Schüler mit ein und fördern auf motivationaler Ebene das Dazugehörig-
keitsgefühl.

Sicht auf den sozialen und kommunikativen Kontext
Lesen ist nicht nur ein passiver Prozess des Aufnehmens, sondern auch ein aktiver des Kon-
struierens und des Verbindens von vorhandenem Wissen und neu Erfahrenem. Der Aus-
tausch mit anderen über Gelesenes befördert Meinungsbildung, Ausprägung von Werten
und Wissenserweiterung. Der Lehrer nimmt in diesem Kontext die Rolle des Gespräch-
partners ein, hört aufmerksam den Einschätzungen der Jugendlichen zu, schafft Rituale für
Gesprächsregeln und eine Atmosphäre, die andere Meinungen zulässt. Kreative Aus-
tauschmöglichkeiten über Gelesenes in Form von Sketchen, Collagen, Standbildern, Lese-
rollen, Lesekisten lenken  Diskussionen auf Fragen, Probleme und Erfahrungen  der Jugend-
lichen und stellen nicht das Abfragen von Textinhalten in den Vordergrund.



F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N 25

Fragen zu unterschiedlichen Vorstellungen und Werten in Bezug auf Familienleben, auf
Benennen von Gefühlen, zur Ernährung, zu Geschlechterrollen usw. sind vor allem in mul-
tikulturellen Lerngruppen bedeutsam. Laut Beschluss der Ständigen Kultusministerkonfe-
renz ist die interkulturelle Erziehung und Bildung eine Querschnittsaufgabe in der Schule
mit dem Ziel der Akzeptanz von verschiedenen lebensweltlichen Orientierungen, auch
wenn sie von den eigenen abweichen. Nach Rösch u.a. eignen sich besonders interkultu-
relle Kinder- und Jugendbücher, „die ohne pädagogischen Zeigefinger eine Minderhei-
tenperspektive auf die Einwanderungsgesellschaft eröffnen, (...) zur kulturellen Selbst- und
Fremdreflexion“ (Rösch u.a., 2007, S.30).

Diese Art von Austausch und Kommunikation verlangt von den Lehrenden zuzuhören, nach-
zufragen und Interesse zu zeigen an anderen Meinungen, eine Haltung, die eine Vorbild-
funktion für die Schülerinnen und Schüler ausübt.

Sicht auf die kognitiven Vorgänge
Die Literalitätsentwicklung vollzieht sich auf der kognitiven Ebene in Stufen. Beginnend bei
der Phonem-Graphem-Zuordnung, dem Zusammenziehen von Graphemen zu Silben und
Wörtern entwickelt sich das Lesen vom Synthetisieren zum Segmentieren. Verarbeitungs-
einheiten (z.B. Vor-, Nachsilben, Morpheme) werden als Ganzes erkannt und zu Wörtern
bzw. Sätzen zusammengesetzt. Ab der flexiblen Anwendung der Verarbeitungseinheiten
und mit der Automatisierung der Dechiffrierungsprozesse steht nicht mehr der Leseprozess
an sich, sondern das Lesesinnverständnis im Vordergrund. Nun gelingt es dem Leser/der
Leserin bei ausreichendem Sprachverständnis ein lokales Satzverständnis aufzubauen, das
in ein globales Textverständnis münden sollte. Viele Jugendliche haben jedoch in der
Sekundarstufe noch keine ausreichenden Lesekompetenzen erworben. Diese Schülerinnen
und Schüler sind zum Teil noch auf der Stufe der Synthetisierung und versuchen aus Scham,
möglichst jeden aktiven Lesebeitrag zu vermeiden. Auf dieser Stufe muss die Leseförde-
rung ansetzen, auch wenn der Lehrplan andere Dinge vorgibt. Lesefertigkeitsübungen, wie
den Blick erweitern, genau hinsehen, Wörter in Vorsilben, Nachsilben und Morpheme zer-
legen, neue Wörter aus den Segmenten bilden, Pyramidenlesen, Blitzlesen usw. müssen
trainiert werden. Bertschi-Kaufmann u.a. stellen mit ihrem Training der Lesefertigkeiten eine
Reihe von Übungen zusammen, die für Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe
geeignet sind. Die Lesegeschwindigkeit, mit der man einen Text dekodieren kann, spielt für
die altersadäquate Literalitätsentwicklung eine bedeutende Rolle. „Menschen, die zu lang-
sam, stockend oder ungenau lesen, wissen zum Schluss gar nicht mehr, was am Anfang des
Satzes oder Textes stand. Sie konzentrieren sich zu sehr auf das Lesen selbst anstatt auf den
Inhalt“ (Bertschi-Kaufmann u.a., Arbeitsheft Lesegeläufigkeit, 2008, S.1). In ihrem Arbeits-
heft „Lesegeläufigkeit“ leitet sie Schülerinnen und Schüler paarweise dazu an, sich gegen-
seitig beim lauten Lesen zuzuhören, Fehler zu protokollieren, die Lesegeschwindigkeit durch
Wiederholung zu erhöhen, auf Lesefluss und Ausdruck zu achten. Die Partner geben dabei
immer eine Selbst- und Fremdeinschätzung ab. Rosebrock u.a. sprechen in diesem Zusam-
menhang von den Lautleseverfahren, die sie methodisch in Wiederholtes Lautlesen und
Begleitendes Lautlesen unterscheiden (vgl. Rosebrock u.a., 2008).  Diese Methoden haben
aber nichts mit einem reihum lauten Vorlesen zu tun. Wiederholendes Lautlesen meint, dass
ein Textabschnitt so häufig wiederholt wird, bis er fehlerfrei und in angemessenem Tempo
gelesen werden kann. Auf diesem Wege prägen sich Schülerinnen und Schüler neue Buch-
stabenkombinationen ein und der Sichtwortschatz erweitert sich (Rosebrock S. 40). Um mit
dieser Aufgabenstellung nicht Langeweile zu erzeugen, kann dieser Aufgabentypus in
unterschiedlichen Varianten, die dem Wiederholen einen Sinn geben, wie z. B. Lesetheater,
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Radiosendung, Aufnahme von Hörkassetten, Vorlesewettbewerb usw. durchgeführt werden.
Das begleitende Lautlesen setzt auf das positive Lesevorbild des Partners. Als Tandem lesen
2 Schüler zur gleichen Zeit einen Text, wobei der eine ein besserer Leser ist als der andere.
Das Lesen erfolgt synchron und sobald der schwächere Schüler einen Fehler macht, wird
er zur Korrektur aufgefordert bzw. vom stärkeren Schüler verbessert. Dieses Verfahren kann
auch mit auf CD gesprochenen Texten und Walkman erfolgen. Aber auch das absatzweise
Vorlesen durch den besseren Leser, der dann durch den schwächeren wiederholt wird, ver-
mittelt Intonation, Pausensetzung und richtige Lesegeschwindigkeit. Die Lautleseverfahren
„zielen auf eine Verbesserung der hierachieniedrigen Leseprozesse ab, indem sie die Lese-
flüssigkeit (Fluency) der Schüler trainieren. Allerdings belegen empirische Studien auch
einen indirekten Transfer der Methoden auf höhere Verstehensleistungen, d.h. durch die
Lautleseverfahren wird das Leseverstehen der Schüler mitgefördert“ (Rosebrock u.a., 2008,
S. 35).

Das Partnerlesen erscheint gerade auch für Jugendliche mit Migrationshintergrund geeig-
net, da Modelle für die Phonetik und die Strukturierung des Abschnittes durch Betonung
und Pausen Hilfestellungen beim Verstehen des Textes geben.

Die nächst höhere Stufe in der Leseentwicklung leitet den Übergang vom lokalen, also dem
Satzverständnis, zu einem globalen, dem satzübergreifenden Textverständnis ein. Vielerlei
Strategien, die auch in diesem Band genauer beschrieben werden – wie z.B. die Textdetek-
tive – leiten Schülerinnen und Schüler an, sich nach einem bestimmten Schema die Inhalte
des Textes zu erarbeiten. Im Folgenden wird in Anlehnung an Palincsar & Brown ein Ver-
fahren vorgestellt, das sich meiner Meinung nach für multikulturelle Lerngruppen beson-
ders eignet, nämlich das Reziproke Lernen, da es sich um ein Gruppenverfahren handelt,
das auf gegenseitige Unterstützung aufbaut. 

1. Lerngruppen von 4-5 Schülern sitzen um einen Gruppentisch, müssen unter sich einen
Leiter bestimmen, erhalten einen Text und vier Auftragskärtchen.

2. Der Leiter legt die Kärtchen in die Mitte.
3. Alle lesen den ersten Abschnitt.
4. Der Leiter fordert seinen ersten Nachbarn auf, das erste Kärtchen mit der restlichen

Gruppe zu bearbeiten. Aufgabe des ersten Kärtchen ist: „Unklare Worte und Begriffe im
Text zu klären“.

5. Danach deckt der Nächste das zweite Kärtchen auf und bearbeitet dieses mit der Gruppe.
Aufgabe: „Abschnitt zusammenfassen“.

6. Nun wird vom Dritten das dritte Kärtchen aufgedeckt: „Jeder muss eine Frage formulie-
ren, die von den anderen beantwortet wird“.

7. Die vierte Aufgabe beinhaltet, Hypothesen zu bilden, wie der Text weitergehen könnte.
8. Der Leiter fungiert als Moderator und hat die Aufgabe, für einen geregelten Ablauf zu

sorgen.
9. Der zweite Abschnitt wird gelesen und in dem gleichen Verfahren bearbeitet.

Diese Lesestrategie ermöglicht es, unbekannte Wörter und Begriffe gemeinsam zu klären,
sich des Inhalts zu vergewissern und gleichzeitig Hypothesen zu bilden, wie wohl der Text
weitergehen könnte. Die Schüler können ihr Vorwissen einbringen und in einen Dialog mit
dem Text und den anderen Schülern treten. 
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Sicht auf den inhaltlichen Aspekt
Neben motivationalen Aspekten haben Texte auch immer einen inhaltlichen Aspekt, den
der Wissenserweiterung. Das Wissen kann durch vorgegebene Texte mit Themen aus dem
Schulcurriculum und  durch selbstbestimmtes freies Lesen erweitert werden.

Thematisch vorgegebene Lesesituationen:
Da Lesen nicht nur ein passives Aufnehmen von Fakten ist, sondern ein Anknüpfen, Ein-
ordnen und Auseinandersetzen mit bereits vorhandenem Wissen darstellt, stellt sich bei
einer Textauswahl durch die Lehrkraft immer die Frage, welches Vorwissen die Schülerin-
nen und Schüler benötigen, um den Text verstehen zu können. Müssen zu Sachverhalten
im Vorfeld erst konkrete Erfahrungen gesammelt werden, um den Inhalt des Textes verste-
hen zu können oder reichen Gespräche über das zu behandelnde Thema, um eine inhaltli-
che Vorentlastung des Textes zu bewerkstelligen? Aber auch die lexikalische Vorentlastung
über Bilder bzw. Wortkarten/-listen stellt an die Lehrkraft die Aufgabe, im Vorfeld sich zu
überlegen, welche Begriffe/Wörter die tragenden für den Text sind und welche vor dem
Lesen besprochen werden müssen. Die gängige Praxis, nach dem Lesen die Frage zu stel-
len: „Welche Wörter kennt ihr in dem Text nicht?“, hat für den direkten Leseprozess keine
unterstützende Funktion und verhindert bei schwachen Lesern eher die Bereitschaft der
Nachfrage.

Inhaltliche und lexikalische Vorentlastung, die je nach Deutschkenntnissen mit Wortlisten,
Wortkarten, Bildwortkarten erfolgen können, ermöglichen den Schülerinnen und Schülern
mit gering ausgeprägter Begriffsbildung, einen Zugang zum Text und Anknüpfungspunkte
zum bereits vorhandenen Wortschatz. Für schwache Leser ist aber auch eine Textreduktion,
d.h. das Umschreiben eines Textes auf das Wesentliche ein Mittel, sie an einen Inhalt her-
anzuführen. Eine Vergrößerung des Schriftbildes ist dabei hilfreich.

Da reduzierte Sprachkenntnisse bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
mit zu den Hauptschwierigkeiten im Unterricht zählen, sollten Texte zu thematischen Schwer-
punkten genutzt  werden, um eine thematisch aufgebaute Wortschatzerweiterung zu errei-
chen. Wortschatzerweiterung heißt, nicht nur bestimmte Worte passiv zu verstehen, son-
dern auch aktiv verwenden und erklären können.

Um das zu erreichen, werden Wörter zu Themenbereichen gesammelt und mit Übungen  –
wie z.B. Tabu, Erzählstraßen, Wortlisten zur Pluralbildung, Oberbegrifffindung usw. – trai-
niert, bis die selbständige Anwendung gelingt und der neu erworbene Wortschatz in das
individuelle Wörterheft eingetragen werden kann.

Freie Lesesituationen:
Die freien Lesesituationen, in denen Schüler selbst gewählte Bücher lesen, werden von
Rosebrock u.a. zu den Vielleseverfahren gerechnet. Sie fördern bei guten Lesern den Wis-
senserwerb, schlechte Leser haben das Problem, dass sie ihrem Alter und ihren Interessen
entsprechend kaum geeignetes Lesematerial finden. Thematisch anspruchsvolle Bücher mit
wenig Text und vielen Bildern sind kaum im Angebot.  Somit wird mit dieser Unterrichts-
form bei schwachen Lesern weder das Wissen erweitert noch die Lesekompetenz verbes-
sert, es sei denn, Hörkassetten werden miteinbezogen oder geeignete Bücher sind nach
intensiver Recherche gefunden worden. Im Rahmen von Projektarbeit lassen sich jedoch Grup-
pen bilden, die sich thematisch sowohl über Texte, als auch über praktische Tätigkeiten einem
Thema annähern und im Austausch darüber zu einer Wissenserweiterung kommen.
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Zusammenfassung
Die folgende Übersicht, die im Kern schon zu Beginn des Textes gezeigt wurde, bildet in
ihrer Erweiterung die schematische Zuordnung der Fördermaßnahmen zu den einzelnen
Aspekten ab.

Systematische Leseförderung – ein 10 Punkte umfassendes Konzept

Es  ergeben sich folgende 10 Thesen  für ein Leseförderkonzept – nicht nur für multikultu-
relle Schulen

1. Leseförderung muss fest und für alle verbindlich im Stundenplan verankert sein (eine
Deutschstunde und eine weitere Förderstunde) und in der Verantwortung der ganzen
Schule liegen.

2. Leseförderung sollte sowohl in Niveaugruppen als auch im Klassenverband stattfinden.
3. Für die Einteilung von Niveaugruppen müssen zu Beginn des 5. Schuljahres Zeiträume

für individuelles Vorlesen und die Durchführung von Testverfahren geschaffen werden.
4. Die Niveaugruppen können folgende Schwerpunkte haben:

- Training der Lesefertigkeit und Lesegeläufigkeit (Lautleseverfahren),
- Einübung von Lesestrategien (Reziprokes Lernen),
- Erwerb und Austausch von Literatur- und Sachkenntnissen (Vielleseverfahren, Lesetage-
bücher).

5. Leseförderung im Klassenunterricht kann Partnerlesen von Texten bedeuten, aber auch
Vielleseverfahren. Bücherkisten sortiert nach speziellen Unterrichtsthemen, nach Schüler-
interessen, nach  Büchern in verschiedenen Sprachen, usw.  müssen für freie Lesezeiten 
zur Verfügung stehen. Lesetagebücher, Wettbewerbe mit anderen Klassen, Vorstellen
der gelesenen Bücher, Lesediplome usw. fördern die Motivation, sich vermehrt mit Bü- 
chern auseinanderzusetzen. Für schwache Leser müssen gezielt einfache Bücher mit
vielen Bildern, aber mit altersgemäßem  Anspruch vorhanden sein.

Sicht auf die kognitiven Vorgänge

� Phonem-Graphemzuordnung
� Silben, Morpheme
� Wort- /Satzidentifikation
� Textverständnis
� Textsortenstruktur
� Darstellungsstrategien

Sicht auf die einzelnen Schüler

� Lernvoraussetzungen
� Lesebiografie
� Selbstkonzept
� Motivation
� Interessen

Sicht auf den sozialen und 
kommunikativen Kontext

� Lern- und Leseatmosphäre in 
der Klasse
� Austausch über das Gelesene

Sicht auf die inhaltlichen Aspekte

� Sachtexte/Literarische Texte
� Sprachliche Anforderungen des Textes
� Vorwissen
� Wissenserweiterung

Lernstandserhebung

LernstandserhebungLernstandserhebungLeseanimation

LernstandserhebungLernstandserhebungKlima in der Klasse

LernstandserhebungLernstandserhebungÄußerer Rahmen

Lautleseverfahren

LernstandserhebungLernstandserhebungLesefertigkeit

LernstandserhebungLernstandserhebungSpracharbeit

LernstandserhebungLernstandserhebungProjektarbeit

Lesestrategien

Lernstandserhebung

LernstandserhebungLernstandserhebungLeseanimation

LernstandserhebungLernstandserhebungKlima in der Klasse

LernstandserhebungLernstandserhebungÄußerer Rahmen

LernstandserhebungLernstandserhebungLernstandserhebungAuswahl interessanter
schülerbezogener
Themen

Lernstandserhebung

LernstandserhebungLernstandserhebungLeseanimation

LernstandserhebungLernstandserhebungKlima in der Klasse

LernstandserhebungLernstandserhebungÄußerer Rahmen

LernstandserhebungLernstandserhebungÄußerer RahmenLernstandserhebungLernstandserhebungErzählmöglichkeiten

Kreative Austauschmöglichkeiten Vielleseverfahren

LernstandserhebungLernstandserhebungLernstandserhebungAuswahl interessanter
schülerbezogener
Themen

Leseförderung – Kategorisierung von Förderaspekten
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6. Projektorientierter Unterricht mit selbständiger Recherche zu eigenen oder vorgegebe-
nen Themen kann im Wechsel in allen Fächern stattfinden und eröffnet die Möglichkeit,
sich selbstständig mit Themen aus unterschiedlichen Fachgebieten und Kulturen aus-
einanderzusetzen. Die Ergebnisse werden vorgestellt, und bei systematischer Anwen-
dung entwickelt sich in der Schule eine Kultur der selbständigen Informationsbeschaf-
fung. Eine schulinterne Bibliothek ist hierfür ein hilfreicher Ort.

7. Vereinbarte Lesestrategien werden in allen Fächern angewendet. Jedes Fach verfügt
über eine fachspezifische Wortschatzkiste und beteiligt sich an der systematischen Wort-
schatzarbeit.

8. Inhaltliche und lexikalische Vorentlastung von Texten wird in allen Fächern umgesetzt.
9. Die Lehrkräfte kennen die Stufen der Leseentwicklung, die unterschiedlichen Lesebio-

grafien ihrer Schüler und messen der Literalitätsentwicklung eine große Bedeutung bei.
Differenzierter Unterricht trägt der unterschiedlichen literalen Sozialisation der Schüler
Rechnung, so dass eine Passung zwischen Lernausgangslage und Unterrichtsinhalten
garaniert ist. Kenntnisse über die unterschiedlichen Sprachen der Schüler helfen, sie
mit Wertschätzung in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen.

10. Die Schule versteht sich als eine „Lesende Schule“ und organisiert in regelmäßigen Ab-  
ständen besondere „Events“, wie Bücherflohmärkte, Tage des Buches, Autorenlesungen,
Lesenächte usw. und sorgt für regelmäßige Fortbildungsangebote.

Lesestrategien

Satz- und
Textverständnis

Lesetechnik

Lesefertigkeit

Lesegeläufigkeit

Spracharbeit

Wortschatz- und
Sprachübungen
zum Thema

Erzählen

Lernen

Leseanimation

Vorlesen

Bibliotheksbe-
such

Lesenacht

Autorenlesung

Spannendes Thema

Handlungs- und
produktorientiertes
Lesen

Sachtextlektüre

Literarisches Lesen

Eingebettet in den sozialen 
und inspirierenden Kontext der

Klasse/Gruppe

Vermittlung von Erfolgen

Bücherflohmarkt   �   Angebot der Bibliothek    �   Autorenlesung    �    Tag des Buches   �    Lesenacht   � Lesewettbewerb

Streigerung der Lesekompetenz
Kognitive 
Leseentwicklung

Niveaugruppe

Interessen- und 
themengeleitete
Leseentwicklung

Klassen / Kurse

Die lesende Schule



Spiele, die im Workshop vorgestellt wurden :

Wer hat den Ball?

Wiederholen bestimmter Wortfelder

Die Spieler bilden einen Kreis. Ein Ball wird von Hand zu Hand weitergegeben.

Wenn der Spielleiter  „Stopp“ ruft, muss derjenige, der gerade den Ball in der Hand hat, die
Aufgabe lösen.

z.B: 
Nenne drei Tätigkeiten der Polizei.
Nenne drei Berufe, die sich mit Verbrechen beschäftigen.
Nenne drei Dinge, die zu einer Bank gehören.
Nenne drei Dinge, die Einbrecher tun.

Variation: Der Ball wird hin- und her geworfen.
Der Spieler, der den Ball wirft, muss die nächste Aufgabe stellen. 

Tabu

Zwei Spieler binden ein Klettband um ihren Kopf.
Jeder Spieler nimmt ein Wort (ohne, dass er es gesehen hat) und befestigt es an seinem
Klettband auf der Stirn.
Ein Spieler  beginnt und versucht nun zu erklären, welches Wort sein Gegenüber auf der
Stirn hat. Das Wort selbst darf nicht benannt werden. Der dritte Spieler ist Schiedsrichter
und verteilt Chips für richtig geratene Wörter.

Oberbegriffe finden

Die Oberbegriffe werden vorgegeben. Die dazugehörigen Begriffe liegen offen auf dem
Tisch und werden zu den genannten Oberbegriffen zugeordnet.

Variante 1: Alle Karten werden offen auf den Tisch gelegt. Ohne Vorgabe der Oberbegriffe
sollen sie geordnet werden, dass zum Schluss jeweils vier Begriffe einem Oberbegriff zuge-
ordnet sind.

30 F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N

Komplette Gruppe
Kleiner Ball

3 Spieler
2 Klettbänder für 
den Kopf
Wortkarten mit 
Klettband
Chips

1-5 Spieler
Kartensatz mit 16
Oberbegriffen und
jeweils vier dazuge-
hörigen Begriffen
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Erzählstraße

20 Wortkarten werden verdeckt in einer beliebigen Reihenfolge ausgelegt. 
Start und Ziel werden gekennzeichnet.
20 Wortkarten werden verdeckt auf einen Stapel gelegt.
Nun wird der Reihe nach gewürfelt. Jeder Spieler setzt auf die verdeckten Spielkarten und
bleibt bei der Spielkarte stehen, die seinen Würfelpunkten entspricht.
Diese Karte wird aufgedeckt und der Spieler muss einen Satz mit dem Wort auf der Karte bil-
den.
Sind die restlichen Spieler mit dem Satz einverstanden (weil er einen Sinn ergibt), darf der
Spieler die Karte nehmen und legt eine aus dem Stapel an die freie Stelle.

Schwierigere Variation: Die Sätze müssen eine fortlaufende Geschichte ergeben. Die Sätze
werden von einem Schreiber notiert.

Was fehlt, was ist neu?

10 bis 15 Wortkarten werden auf einen Tisch gelegt. 
Die Wörter werden reihum vorgelesen. 
Ein Tuch wird über die Wortkarten gelegt und eine Wortkarte wird von einem Spieler ent-
fernt. 
Ein anderer Spieler muss das fehlende Wort aufschreiben und mit dem entfernten verglei-
chen. 
Dann kommt der nächste dran.

Variation: Es werden Wortkarten hinzugefügt.

Wortschatz zum Thema: Detektive
Bedrohen, alarmieren, verhören, verhaften, überfallen, ausrauben, bestreiten, aufnehmen,
abführen, hereinstürmen, einsperren, verraten, Handschellen, Banknoten, Hartgeld, Alarm-
anlage, Anzeige, Reifenabdruck, Tarnung, Fingerabdruck, Komplize, Fußspuren, Skizze,
Beute, Protokoll, Filiale, Einnahmen, Täter, Geständnis, Spurensicherung, Diebstahl, Polizei,
Urteil, Beschäftigte, Einnahmen, Zeuge, Kommissar, Verdächtige, Tresor, Raubüberfall,
Detektiv, Haftbefehl, Wachtmeister, Geräusche, Hinweise, Personalien

4-6 Mitspieler
Wortkarten
Würfel
Spielsteine

3-4 Spieler
10 -15 Wortkarten
Papier/Stift
Tuch
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Christiane Frauen

Lesen macht stark – individualisie-
rende Materialien und Impulse zur
Förderung der Lesekompetenz  

Wie kann die Schule die Lesekompetenz leistungsschwächerer Schülerinnen
und Schüler fördern? 

Das schleswig-holsteinische Projekt „Niemanden zurücklassen – Lesen macht stark“(NZL)
startete unter der Leitung von Dr. Thomas Riecke-Baulecke 2006 mit 50 Hauptschulen
und setzte sich zum Ziel, die Mindestanforderungen in Bezug auf die Lesekompetenz
bei Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I zu sichern. Inzwischen nehmen
207 Schulen mit rund 40.000 Schülerinnen und Schülern teil.  

Das komplexe Konzept lebt vom Zusammenwirken mehrerer Bausteine, nicht zuletzt von
ausreichender Ressource hinsichtlich Material, Personal und Zeit, ein wesentliches Merk-
mal effektiver Programme zur Förderung der Lesekompetenz (Moore 2008).

Neben den Projektmaterialien, deren Grundlagen im Folgenden näher erläutert wer-
den, spielt die Leitung auf verschiedenen Ebenen eine entscheidende Rolle. „Leader-
ship is essential for literacy program succes” (Moore 2008):
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� Externe Beraterinnen und Berater mit Erfahrungen im Projektmanagement begleiten
Schulleitungen bei der Implementierung des Projekts.
� Schulrätinnen und Schulräte wirken in regionalen Steuergruppen und Schulleiternetz-

werktreffen bei der Steuerung des Projekts mit.
� Das Bildungsministerium weist  je nach Schulgröße bis zu 10 zusätzliche zweckgebun-

dene  Lehrerwochenstunden für die Förderung der Lesekompetenz zu.
� Lehrkräfte können sich in zentralen und regionalen Fortbildungsveranstaltungen fortbil-

den und zum Erfahrungsaustausch zusammen kommen. 
� Diese Fortbildungen, vor allem aber die Weiterqualifizierung zum schulinternen Lese-

coach,  ermöglichen engagierten Lehrpersonen Einblicke in Projektmanagementaspekte
auf der Basis des NZL-Projektmanagementordners und regen zur Implementierung einer
umfassenden Leseförderung in allen Fächern an, die von der schulinternen Projekt-
gruppe und den Fachteams getragen wird.

Das Projekt wird durch Prof. Köller (IPN, Kiel), Prof. Möller (CAU, Kiel) und  Dr. Ramm (IQSH)
wissenschaftlich begleitet. Die Evaluation liefert belastbare Ergebnisse zum Projekterfolg
(Evaluationsberichte unter http://nzl.lernnetz.de).

Wie erfolgt die Einschätzung des Förderbedarfs?

Der Förderung und der gezielten Maßnahmenplanung geht die Individualdiagnose voraus.
Der dreiteilige NZL-Diagnostikfahrplan sieht die grobe Ermittlung der Schülerinnen und
Schüler mit erhöhtem  Unterstützungsbedarf vor, bietet Beobachtungsbögen für eine lern-
prozessbegleitende Diagnostik und ermöglicht die kostenlose Beteiligung an standardi-
sierten Lesetests in den Klassen 5 bis 8. 

Neben der individuellen Maßnahmenplanung, die sich ggf. auch in einem Lernplan bzw.
einer Form der schriftlichen Dokumentation von Lernschritten, die zwischen Schüler/Innen,
Erziehungsberechtigten und Lehrperson abgestimmt werden, niederschlägt, wird für jede
Lerngruppe ein Praxisfahrplan zur Leseförderung verschriftlicht. Grundlage für den Praxis-
fahrplan, der Maßnahmen zur Leseförderung innerhalb des Unterrichts für alle Fächer und
Maßnahmen der Leseanimation außerhalb des Unterrichts unter Beteiligung der gesamten
Schulgemeinschaft enthält, sind die Projektmaterialien. 
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Für die Lehrperson steht ein Materialordner mit themenorientierten Lesetexten und 
Anregungen zur Förderung der Lesekompetenz zur Verfügung. 

Die Antworten auf die Frage „Was ist ein kompetenter Leser?“ bieten Anhaltspunkte
für die Maßnahmenplanung und bildeten die Grundlage für die Entwicklung von 
Lesefördermaterialien. 

Die Forschungslage (Artelt, Schiefele,  Schneider, 2001; Guthrie nach Streblow, 2004; Rich-
ter und Christmann 2002) weist darauf hin, dass die Lesekompetenz in erster Linie von den
Merkmalen Arbeitsgedächtnis, Dekodierfähigkeit und schlussfolgerndes Denken, Weltwis-
sen, Vorwissen, Genrewissen und von Faktoren, die im Zusammenhang mit der Selbst-
steuerung der Leseprozesse stehen,  abhängig ist. Dazu gehören eine positive leistungs-
bezogene Selbsteinschätzung, ein hohes verbales Selbstkonzept, eine hohe Lesemotiva-
tion, metakognitives Wissen und die effektive Nutzung von Lern- und Lesestrategien sowie
auch Ausdauer bei der Erarbeitung von Textinhalten. Hier knüpfen die Projektmaterialien an.
Jede Schülerin und jeder Schüler der beteiligten Schulen erhält als Geschenk eine per-
sönliche Lesemappe, die eine individualisierte und differenzierte Leseförderung ermöglicht.
Die Lesemappe für die Hand der Schülerin und des Schülers beinhaltet Registerblätter, die 
jeweils ein Element der Leseförderung repräsentieren.

Die Lesemappe und der Materialordner bilden die Grundlage für ein umfassendes Konzept
der Lehrerfortbildung.

Ausgangspunkt und gleichzeitig Ziel der Leseförderung ist die Lesemotivation. Die Text-
auswahl im Materialordner knüpft in erster Linie an ein altersgemäßes Leseinteresse an.
Lehrkräfte erweitern die Textauswahl, die sich gezielt am Themeninteresse der eigenen Lern-
gruppe orientiert. 
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Was wissen wir eigentlich über das Leseinteresse unserer Schülerinnen und Schüler?

Zur Ermittlung des individuellen Themeninteresses hält der Materialordner einen Lese-
wunschzettel  bereit, der die Themen- und Textwahl unterstützt. Erste visuelle und textfreie
Impulse für eine selbstgesteuerte Textauswahl werden mit Hilfe der in der Lesemappe ent-
haltenen Themenkarten gegeben. Motivierende Abbildungen, die Hinweise auf den Text-
inhalt enthalten, regen das Leseinteresse an. Nach einer ersten Sichtung der Themenkar-
ten trägt der Schüler oder die Schülerin  den Titel des gewünschten Textes in den Lese-
wunschzettel ein. Hier kann auch der selbst gewählte Text eingetragen werden, der für die
freie Lesezeit mitgebracht wird, bzw. es kann ein Themeninteresse benannt und die Bitte
um Unterstützung bei der Materialsuche zum Ausdruck gebracht werden. 

Die Themenwahl ebenso wie die Aufgaben berücksichtigen Anforderungen einer zeitge-
mäßen Interkulturellen Bildung und Erziehung. Der inklusive Ansatz zeigt sich beispiels-
weise in der Formulierung der Aufgaben, die sich jederzeit an die gesamte Lerngruppe rich-
ten, sensibel mit Gefahren der kulturellen Festschreibung umgehen und keine unnötigen
kulturellen Barrieren aufbauen. 
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Die Text- und Themenauswahl ebenso wie die Aufgabenformulierung folgen einem
geschlechtersensiblen Ansatz in der Leseförderung. 

Das schlechte Abschneiden der Jungen in vielen Schulleistungsstudien legt nahe, den Blick
auf das Leseinteresse der Jungen zu richten. Diese bevorzugen häufig Sachbücher oder
die Ausrichtung auf äußere Handlung: Abenteuer, Kampf, Herausforderung, Science-Fic-
tion. Der Deutschunterricht war in der Vergangenheit hingegen oft durch Belletristik, Bezie-
hungsgeschichten und Anforderungen an ein Verständnis innerer Handlung geprägt
(Garbe, 2003, S. 69-89).

Auch im NZL-Projekt lassen sich Geschlechterdifferenzen in den Projektschulen im Verlauf
untersuchen. Anders als in anderen Studien nehmen die Nachteile der Jungen allerdings
im Verlaufe der Zeit nicht signifikant zu (Köller, Möller, Ramm 2008 S. 22f).

Wir wird ein Nicht- oder Wenigleser zum Vielleser?

Einen Ansatz zur Ausweitung der Lesezeit bietet das Arbeitsblatt „Lesewoche“, das gleichzeitig
als Baustein zur Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts als Leser oder Leserin wirkt: Hier tra-
gen die Schülerinnen und Schüler regelmäßig die Titel der gelesenen Texte ein, dies können
neben den Texten aus dem Unterricht Jugendzeitschriften, die Fernsehzeitung, der Sportteil
der Tageszeitung, die SMS, Internettexte etc. sein. Es wird deutlich: Ich bin schon ein Leser.

Die Lesetexte werden unter dem Registerblatt „Lesetexte“ abgeheftet. Besonders erwünscht
ist die Nutzung  der Ressource Mehrsprachigkeit und deren Weiterentwicklung. So werden
neben deutschsprachigen und fremdsprachigen Texten auch Texte in den verschiedenen
Herkunftssprachen der Schülerinnen und Schüler der jeweiligen Lerngruppe genutzt.
Die Entwicklung des Selbstkonzepts und Aspekte der Metakognition stehen unter dem
Registerblatt „Nachdenken“ im Vordergrund. Effektiver Leseförderunterricht bietet mehr
Zeit zum Lesen, aber auch Gelegenheit zum Nachdenken über das Lesen, über sich selbst
als Leser, über die Höhen und Tiefen der eigenen Lesebiografie. Mit einem speziellen
Arbeitsblatt wird zur regelmäßigen Reflexion der eigenen Lesebremsen angeregt. Eine Lehr-
person, die zunehmend die Rolle eines Lesecoachs für die eigenen Schülerinnen und Schü-
ler übernimmt, kann die Materialien immer wieder auch in diagnostischer Hinsicht nutzen
und auf der Basis der Beobachtungen gezielt Anregungen zur individuellen Weiterent-
wicklung geben. So kann der konstruktive Umgang mit Lesebremsen in die Einführung der
Lesestrategie „Unverständliches zunächst überspringen“ münden. 

Der kompetente Leser wendet diese Strategie oft unbewusst in der Fremd- und Zweitspra-
che an. Die Bewusstmachung dieser Strategie hilft dem schwachen Leser oder der schwa-
chen Leserin, sich gezielt gegen den vorzeitigen Ausstieg aus dem Text zu wappnen und
begleitet den Aufbau von Persistenz.

Schwache Leserinnen und Leser der fünften und sechsten Jahrgänge, die intrinsisch nicht
motiviert sind, lassen sich durch die Vergabe von Lesepunkten anregen. Besonders Jungen
reagieren oft auf den Wettbewerbscharakter und erhöhen mit Ausblick auf die Bepunktung
ihre Lesehäufigkeit.
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Für jeden gelesenen Text trägt der Schüler sich selbst einen oder nach Absprache mehrere
Lesepunkte auf einem differenziert zu handhabenden Arbeitsblatt ein. Unterstützt wird die
Ritualisierung der Lesezeit mit Hilfe des Stundenplanschiebers, einem Projektmanage-
mentinstrument, mit dem sich die gesamte Schulgemeinschaft zügig und unkompliziert an
der Leseförderung beteiligen lässt (www.nzl.lernnetz.de). 

Mit diesem Instrument wird signalisiert: Wir räumen dem Lesen einen großen Stellenwert
ein und dies äußert sich auch in dem Maß an Zeit, die wir uns dafür nehmen.

Im Sinne einer am  Individuum orientierten Lesezeit gewinnt das leise, also stimmlose Lesen
eine besondere Bedeutung (Frauen & Wietzke,  2008) http://nzl.lernnetz.de/lesen/content/
leiselesen.php?group=12&ugroup=0). 

Wann lesen wir laut, wann lesen wir leise?

Das leise Lesen ermöglicht im Prozess der Texterschließung ein individuelles Lesetempo
und die Konzentration auf das Leseverstehen und ist daher für die verstehende Textbe-
gegnung sehr geeignet: Das Lesetempo orientiert sich am eigenen Texterschließungspro-
zess, Lesestrategien wie z.B. das Zurückgehen im Text, Retardierung, Imagination oder Pau-
sen sind möglich. Für viele leseschwache Schülerinnen und Schüler ist die im Projekt ein-
geräumte Leiselesezeit die erste Erfahrung mit dem eigenen stimmlosen Lesen eines Tex-
tes und damit ein erstes echtes in Beziehung treten zum Text. Im lauten Vorlesen zeigt sich
vor allem Lesetechnik. Technisch sicheres lautes Vorlesen ist jedoch nicht immer als Indiz
für angemessenes Textverständnis zu werten, obgleich eine gut entwickelte Lesetechnik
durchaus eine Form von Barrierefreiheit für das Leseverstehen darstellen kann. Leicht
täuscht jedoch ein gelungener Vortrag über nicht vorhandenes Textverständnis hinweg.
Dies zeigt sich beim kompetenten Leser vor allem im Leseverstehen, welches in der
Anschlusskommunikation (Hurrelmann 1994) oder in der gelungenen Bearbeitung von
schriftlichen Aufgaben im Anschluss an das Lesen erkennbar wird. Eine gelungene Sinn-
entnahme bedarf nicht zwangläufig eines technisch fehlerfreien Vortrags. 

Wie werden Methoden aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache genutzt?

Die Ausweitung der Lesequantität allein reicht oft nicht aus, um die Lesekompetenz zu ver-
bessern. Das Textverständnis wird daher aufgrund der Entwicklung und Nutzung von Lese-
strategien, die vor dem Lesen, während des Lesens und nach dem Lesen greifen, unter-
stützt. 

In diesem Zusammenhang erhalten die Themenkarten aus der Lesemappe eine weitere
Funktion. Das Bild oder ein Themenbegriff werden herangezogen, um das Vorwissen, die
Vorerfahrungen des Schülers oder der Schülerin zu aktivieren. Die anschließende Ver-
knüpfung des Vorwissens mit dem Textinhalt unterstützt das Textverständnis, ein anschlie-
ßender Abgleich des erworbenen Wissens mit dem Vorwissen weckt das Bewusstsein für
die wissensbildende Funktion des Lesens. 

Der Einsatz der Lesestrategien wird durch die Aufgaben, mit denen die Texte im Material-
ordner didaktisiert wurden, angeregt. Die Didaktisierung ist zudem an den Bildungsstan-
dards für den Hauptschulabschluss im Fach Deutsch (Lesen) ausgerichtet.
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Mit  Methoden der Textentlastung aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache und entspre-
chenden Aufgaben wird der schwache Leser durch den Text hindurch geführt. So werden
Texte beispielsweise vorentlastet, indem das Vorwissen aktiviert wird durch vereinfachte Par-
alleltexte mit Bildern, über die Beschäftigung mit grammatikalischen Besonderheiten, die
Zuordnung von Bildern und Textzusammenfassungen, die bereits vor der eigentlichen Text-
begegnung erfolgen. Das Textverständnis wird durch funktionale Abbildungen begleitet.
Auch die Portionierung umfangreicherer Texte in überschaubare Abschnitte erleichtert dem
schwachen Leser den Textzugang. Im Materialordner werden diese zum Teil in Form von
Serien dargeboten. So kann der schwache Leser oder die Leserin täglich eine kleine über-
schaubare Portion lesen, die jedoch jeweils in einem Gesamtzusammenhang steht.

Das Ausmaß an Textentlastungsbedarf ist je nach Aufgabe, Thema oder Text und natürlich
orientiert am Adressaten sehr unterschiedlich. Nimmt die Lehrperson die Didaktisierungen
der Lesetexte im Materialordner in ihrem exemplarischen Wert wahr, so können diese auf
weitere Texte übertragen werden. Alle Projektelemente regen in diesem Sinne zur indivi-
duellen Weiterentwicklung an.

Weitere Informationen zum Projekt „Niemanden zurücklassen – Lesen macht stark“ erhalten
Sie unter www.nzl.lernnetz.de oder bei christiane.frauen@iqsh.landsh.de.  
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Andreas Gold

Wir werden Textdetektive.
Förderung der Lesekompetenz durch
strategisches Lesen

Alle Schülerinnen und Schüler lernen im Laufe der ersten drei Grundschuljahre zu lesen.
Danach lesen sie, um zu lernen. Lehrerinnen und Lehrer in der Sekundarstufe setzen
Lesefertigkeiten voraus und sie erwarten, dass Schülerinnen und Schüler Texte gut ver-
stehen und behalten, um über Textinhalte reflektieren und Aussagen bewerten zu kön-
nen. Die internationalen Vergleichsstudien der vergangenen Dekade haben den Blick
allerdings darauf gelenkt, dass etwa ein Fünftel der 15-Jährigen beim verstehenden
Lesen einen Mindeststandard nicht erreicht, der zur mündigen Lebensführung und zur
gesellschaftlichen Teilhabe notwendig scheint. Für den Übergang in das Berufsleben
sind das denkbar schlechte Voraussetzungen, zumal sich die Leseschwierigkeiten nach-
teilig auf das Lernen und den Wissenserwerb in nahezu allen Inhaltsbereichen auswir-
ken. Wie lässt sich die Lesekompetenz der schwachen Leserinnen und Leser fördern?
Nachfolgend wird ein Förderverfahren vorgestellt, das direkt an den Leseprozessen
ansetzt. Um eine bessere Einordnung dieses Verfahrens im Kontext der Leseförderung
insgesamt zu ermöglichen, werden die zentralen Begriffe der Lesekompetenz und des
Textverstehens einleitend definiert.

42
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Leseprozesse

In der kognitiven Psychologie beschreibt man das verstehende, texterschließende Lesen
als Zusammenspiel text- und wissensgeleiteter Verarbeitungszyklen. Wie viel Leserinnen
und Leser vorher schon wissen und mit welchen Absichten sie an einen Text herangehen,
erleichtert oder erschwert das Lesen – und durch die Informationsaufnahme aus Texten
kommt wiederum neues Wissen zustande, das seinerseits den Fortgang von Leseprozes-
sen beeinflusst. Am Ende des Leseprozesses sind die Worte und Sätze eines Textes als
Gedankeninhalte und Vorstellungen ganz losgelöst von der Textvorlage im Kopf eines
Lesers repräsentiert.

Bei den mentalen Verarbeitungsprozessen unterscheidet man zwischen den so genannten
hierarchieniedrigen und den hierarchiehöheren. Die hierarchieniedrigen Prozesse verlau-
fen beim geübten Leser weitgehend automatisiert, wenn nämlich die Wort- und Satzbe-
deutungen eines Textes rasch erkannt und miteinander zur so genannten Textbasis ver-
knüpft werden. Dann lässt sich ein Text mühelos, flüssig und betont, laut oder leise lesen.
Zugleich spielen aber die hierarchiehöheren Prozesse der Informationsverarbeitung beim
Lesen eine wichtige Rolle. Indem nämlich reduktive Verdichtungen und elaborative Erwei-
terungen der Textbasis gebildet werden, kommt es zu einem besseren Verstehen und leich-
teren Behalten eines Textes. Diese hierarchiehöheren Prozesse vollziehen sich aber auch
beim geübten Leser nicht unbedingt automatisiert. Sie können aber durch den Einsatz von
Lesestrategien förderlich beeinflusst werden.

Lesestrategien

Gute Leser(innen) kennen und nutzen Lesestrategien und sie wissen, wie, wann und warum
sie solche Strategien zum besseren Textverstehen einsetzen können und sollen. Lesestra-
tegien unterstützen die hierarchiehöheren Verarbeitungsprozesse. Man unterscheidet zwi-
schen ordnenden, verknüpfenden und wiederholenden Lesestrategien. Sie werden unter-
stützt durch die zugehörigen selbstregulativen (metakognitiven) Lernaktivitäten. Die ord-
nenden Strategien bezeichnet man auch als reduktiv-organisierende, die verknüpfenden
Strategien auch als elaborierende oder elaborative. Ordnende Strategien verdichten eine
Textvorlage durch Informationsreduktion, beispielsweise durch das Hervorheben oder
Unterstreichen der Hauptgedanken eines Textes oder durch das Zusammenfassen oder Auf-
zählen der wichtigsten Punkte. Durch die Anwendung ordnender Strategien wird ein Text
auf seine Kernaussagen reduziert. Mit der Anwendung einer verknüpfenden Strategie geht
man hingegen über den Text hinaus, indem die Textvorlage mit dem eigenen Vorwissen,
mit Einstellungen und Werthaltungen und mit der persönlichen Meinung verbunden wird.
Das geschieht beispielsweise, wenn man Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen zieht,
wenn man sich etwas bildhaft vorstellt oder wenn man sich zusätzliche Argumente für eine
im Text enthaltene Behauptung ausdenkt. Auch wenn man einen kritischen Kommentar an
den Rand schreibt. Wiederholende Strategien kommen zur Anwendung, indem man einen
Text mehrfach liest, abschreibt oder auswendig lernt. Das sollte allerdings erst dann gesche-
hen, wenn die Phasen der reduktiven und elaborativen Informationsverarbeitung bereits
durchlaufen sind. Durch den Einsatz metakognitiver Strategien wird der eigene Verste-
hensprozess gesteuert und überwacht. Dazu gehört, dass man sich Fragen zu einem Text
stellt, um zu überprüfen, ob man ihn richtig verstanden hat und dass man schwierige Text-
stellen intensiver bearbeitet.
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Leseförderung als Förderung von Lesestrategien

Geübte Leser(innen) beherrschen die notwendigen ordnenden und verknüpfenden Stra-
tegien. Zudem verstehen sie es, diese Strategien planvoll und zielführend einzusetzen und
dabei die Wirksamkeit des Strategieeinsatzes beständig selbst zu überwachen – das ist ein
Zeichen ihrer metakognitiven Kompetenz. Denn das Kennen und Anwendenkönnen der
kognitiven Lesestrategien sind nur die notwendigen Werkzeuge – die so genannten meta-
kognitiven Strategien zur Selbstregulation des Lesens sind die zusätzlich benötigten Pla-
nungs-, Überwachungs- und Steuerungsinstrumente des kompetenten Lesers. Erwerb und
Gebrauch von Lesestrategien lassen sich durch geeignete Fördermaßnahmen erleichtern
und unterstützen. Mit den Textdetektiven wird im Folgenden ein strategieorientiertes Unter-
richtsprogramm vorgestellt, das sich in umfangreichen Evaluationsstudien als wirksam
erwiesen hat (Gold 2010). Es gibt auch andere Programme zur Förderung der Lesekompe-
tenz, die an den Lesestrategien ansetzen. Bei Souvignier (2009) findet sich eine Übersicht
dazu. Philipp (2010) hat zusätzlich darauf hingewiesen, dass die schwachen Leser auch von
tutoriellen Lautleseverfahren zur Förderung der Leseflüssigkeit – das zielt auf die Verbes-
serung der hierarchieniedrigen Verarbeitungsprozesse – profitieren. Wieder andere För-
dermaßnahmen setzen bei der Lesemotivation und beim Leseinteresse an.  

Strategisch lesen mit den Textdetektiven

Wir werden Textdetektive ist ein strategieorientiertes Unterrichtsprogramm für 5. und 6. Klas-
sen mit 14 ausgearbeiteten Lerneinheiten. Für die Durchführung werden zwischen 20 und
30 Unterrichtsstunden benötigt. Neben der Basisversion, die im Folgenden beschrieben
wird, sind eine Wiederholungseinheit auf anspruchsvollerem Niveau, eine für schwache
Leser(innen) adaptierte Programmversion (Lesedetektive) und eine Version für den Eng-
lischunterricht (Text Detectives) bzw. für den bilingualen Sachfachunterricht erhältlich (wei-
tere Informationen unter: www.textdetektive.de). Die Textdetektive eignen sich für den Ein-
satz in 5. Gymnasial- sowie in 5. und 6. Haupt-, Real- und Gesamtschulklassen, je nach Leis -
tungsniveau, die Text Detectives zielen auf die 7. und 8. Klassenstufe und die Lesedetektive
haben sich für leistungsschwächere Schüler der 6. bis 8. Klassenstufe sowie in Förderschu-
len bewährt. In allen Versionen gibt es großformatige Lehrer-Manuale und dazugehörige
Schüler-Arbeitshefte zur Programmdurchführung. Das Lehrermanual ist so aufgebaut, dass
jeweils auf der rechten einer Doppelseite ein detaillierter Leitfaden zum unterrichtlichen
Vorgehen angeboten wird. Links finden sich die notwendigen Hintergrundinformationen
zur jeweiligen Lerneinheit. Links sind auch die jeweils benötigten Materialien aus dem
Arbeitsheft in verkleinerter Form abgebildet. Das Arbeitsheft enthält sämtliche Arbeitsma-
terialien, Texte und Merkblätter, die während der Programmarbeit benötigt werden

In der Basisversion Wir werden Textdetektive werden insgesamt sieben Lesestrategien
(Detektivmethoden) vermittelt, und zwar zwei elaborative, zwei ordnende und drei meta-
kognitive. Hinzu kommen Techniken zur Förderung der motivationalen und kognitiven
Selbstregulation. Mit der elaborativen Strategie Überschrift beachten wird geübt, anhand
von Textüberschriften den Inhalt des nachfolgenden Textes zu antizipieren. Das ist deshalb
von Vorteil, weil es auf das eigentliche Textlesen vorbereitet. Die elaborative Strategie Bild-
lich vorstellen soll zu einem tieferen Verstehen führen – das bildliche Vorstellen reichert das
Gelesene an. Die beiden ordnenden Strategien Wichtiges unterstreichen und Wichtiges
zusammenfassen führen zu einer Textverdichtung. Sie zielen darauf ab, Texte auf ihre
wesentlichen Aussagen zu reduzieren. Die Strategien Verstehen überprüfen, Behalten über-
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prüfen und Umgang mit Textschwierigkeiten sind metakognitive Strategien. Für den
Umgang mit Textschwierigkeiten ist entscheidend, dass eine Problemstelle markiert und
eine allgemeine Routine zur Problemlösung eingeübt wird. Mit der Strategie Verstehen
überprüfen wird Ergebniskontrolle betrieben, indem selbstständig Fragen gestellt und
beantwortet werden. In ähnlicher Weise wird beim Behalten überprüfen eine Überwa-
chungsperspektive eingenommen. 

Mit der Detektivmethode 3 (Umgang mit Textschwierigkeiten) soll beispielsweise gelernt
werden, wie man mit inhaltlichen Widersprüchen in einem Text umgehen kann und mit Wör-
tern, deren Bedeutung man nicht kennt. Anhand von Beispieltexten aus dem Arbeitsheft
wird das in der Klasse geübt. Eine erste Regel ist, dass nicht einfach weitergelesen, sondern
das unbekannte Wort oder die uneindeutige Textstelle markiert wird. Danach werden unter-
schiedliche Lösungsmöglichkeiten erörtert und als Routinen vermittelt. Bei unbekannten
Wörtern etwa: Die Bedeutung eines Wortes aus dem Kontext erschließen, ein Lexikon benut-
zen, jemanden fragen. Wie bei den anderen Detektivmethoden gibt es Kopiervorlagen für
Merkblätter, auf denen stichpunktartig das strategische Vorgehen beschrieben ist:

„Wenn ich auf Textschwierigkeiten stoße, will ich
� stoppen
� das schwierige Wort unterstreichen und
� die folgenden vier Fragen beantworten:

1. Was finde ich schwierig?
2. Wie kann ich das Problem lösen?

- das Wort aus dem Kontext erschließen
- im Lexikon nachschlagen
- jemanden fragen

3. Was ist die beste Lösung?
- ich setze meine Lösung ein und prüfe sie

4. Ist das Problem damit gelöst?“

Idealerweise wird das Unterrichtsprogramm über einen Zeitraum von drei Monaten hinweg
verteilt – es sind also zwei bis drei Trainingsstunden pro Woche vorzusehen. Die Pro-
grammdurchführung ist in eine Rahmenhandlung eingebettet, in der Schüler zu Textdetek-
tiven ausgebildet werden – am Ende erhalten sie ein Detektivdiplom. So wie echte Detek-
tive planvoll und strategisch vorgehen, um einen Kriminalfall aufzuklären, lernen die Kinder
zielorientiert und systematisch Lesestrategien einzusetzen, um schwierige Texte besser ver-
stehen und leichter behalten zu können. Zusätzlich enthält das Unterrichtprogramm zwei
Lerneinheiten zur Förderung der motivationalen Selbstregulation (das Ringwurf- und das
Buchstabenspiel) und zwei Lerneinheiten zur Förderung der kognitiven Selbstregulation.
Bei der motivationalen Selbstregulation geht es um das individuelle Zielsetzungsverhalten
und um den Aufbau einer erfolgszuversichtlichen Lerneinstellung. In spielerischen Situa-
tionen wird gelernt, wie man sich realistische Ziele setzt, dass man sich in Leistungssitua-
tionen an einer individuellen Bezugsnorm orientieren soll und was günstige und weniger
günstige Ursachenzuschreibungen bei der Erklärung von Erfolgen und Misserfolgen sind.
Damit eine handlungsleitende Routine für die eigenständige Lektüre erworben wird, wer-
den zur Förderung der kognitiven Selbstregulation so genannte Mittel-Ziel-Überlegungen
(„wann sind welche Detektivmethoden anzuwenden?“) und ein Leseplan („was mache ich
vor dem Lesen, während des Lesens, nach dem Lesen?“) eingeübt. 
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Der strategieorientierte Unterricht bedarf eines besonderen instruktionalen Vorgehens. Die
Grundprinzipien dieses Vorgehens lassen sich so beschreiben:

� Die neuen Lesestrategien werden explizit-darstellend vermittelt. Dabei werden Detek-
tivkärtchen verwendet, die einen Textdetektiv bei der Anwendung der jeweiligen
Methode zeigen.
� Die kompetente Strategieanwendung wird durch die Lehrperson modellhaft vorgeführt.

Dabei werden die begleitenden Überlegungen verbalisiert.
� Der besondere Nutzen und die Anwendungsbedingungen der Lesestrategien werden

unmittelbar erfahrbar gemacht.
� Durch angeleitetes, später zunehmend selbstständiges Einüben der Strategieanwen-

dung wird auf das selbstgesteuerte strategische Lesen vorbereitet.

Unter Anleitung kann so das strategische Lesen gelernt werden. Wichtig ist, dass die Anwen-
dung von Lesestrategien auch nach dem Ende der Förderung – und auch in anderen
Fächern als im Deutschunterricht – weiterhin eingefordert wird. Das strategieorientierte
Unterrichten ist den meisten Lehrerinnen und Lehrern anfangs unvertraut. Im Rahmen von
Fortbildungsveranstaltungen wird deshalb auf die Durchführung des Unterrichtsprogramms
vorbereitet. Lehrerhandbuch und Schülermanuale sind aber auch so gehalten, dass man
sich leicht selbst mit dem Förderprogramm vertraut machen kann.   
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Fazit

Leseförderung kann unterschiedliche Ansatzpunkte nutzen. Besonders erfolgsversprechend
scheinen Maßnahmen, die auf der Ebene der Leseprozesse ansetzen und darauf zielen, die
Funktionsweise dieser Prozesse zu optimieren. Hier wurde ein Programm vorgestellt, das
auf die Förderung des strategischen Lesens, also auf die hierarchiehöheren Leseprozesse
zielt. Schülerinnen und Schüler lernen damit, Texte besser zu verstehen und leichter zu
behalten. Wer Texte allerdings noch nicht flüssig lesen kann, wird Schwierigkeiten haben,
Verstehensstrategien anzuwenden, weil er oder sie zu sehr von den ‚hierarchieniedrigen’
Dekodierprozessen in Anspruch genommen ist. Für die disfluenten Leser sollten deshalb
zusätzlich andere Fördermaßnahmen – wie etwa die Methode der Lautlese-Tandems (vgl.
Nix, in diesem Band) – eingesetzt werden. Für die Nachhaltigkeit der Wirksamkeit von För-
derprogrammen ist es wichtig, dass die vermittelten Inhalte und Kompetenzen auch nach
Abschluss der Fördermaßnahmen im Unterricht weiter eingefordert werden.

Literatur

Gold, A. (2010). Lesen kann man lernen (2. Aufl.). Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.
Gold, A., Mokhlesgerami, J. Rühl, K., Schreblowski, S. & Souvignier, E. (2004). Wir werden Textdetektive - Lehrer-
manual & Arbeitsheft. Göttingen: Vandenhoeck und Ruprecht.
Philipp, M. (2010). Leseförderung auf Augenhöhe. Peer-Assisted Learning als geeignetes Format für die Förde-
rung schwacher und schwächster Leser. Didaktik Deutsch, 15, 98–115. 
Souvignier, E. (2009). Effektivität von Interventionen zur Verbesserung des Leseverständnisses. In W. Lenhard & W.
Schneider (Hrsg.), Diagnose und Förderung des Leseverständnisses (Tests und Trends, NF Bd. 7, S. 185–206). Göt-
tingen: Hogrefe.



F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N

Daniel Nix 
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Lautlese-Tandems, Kombinierte
Lautleseroutine und Lesetheater
– Drei Methoden zur Förderung 
von Leseflüssigkeit im Unterricht  

Einleitung: Leseförderung und Lesekompetenz 

Lesekompetenz wird in der deutschdidaktischen Leseforschung als komplexer Prozess
beschrieben, der das aktive Engagement des lesenden Subjektes einfordert und vor-
aussetzt. Die verschiedenen mentalen Leistungen, die der Leser bzw. die Leserin dabei
vollbringt, werden in theoretischen Modellen aufgefächert und in verschiedene Berei-
che von Lesekompetenz unterteilt (vgl. Gailberger/Holle 2010). Für den Kontext der
schulischen Leseförderung hat sich das von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (2008)
ausformulierte Lesekompetenzmodell bewährt, in dem Teilleistungen des Lesens auf
drei Kompetenzebenen unterschieden werden, die für die Beurteilung und Anleitung
lesebezogener Unterrichtsprozesse aus fachdidaktischer Perspektive besonders bedeut-
sam sind. 
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Auf der Prozessebene des Lesens wird im Modell der kognitive Lesevorgang analysiert, der
sich im Akt der Lektüre im interaktiven Zusammenspiel von basalen und anforderungsrei-
cheren Verstehensprozessen vollzieht. Grundlegende Lesefertigkeiten umfassen dabei auf
der Wortebene Dechiffrierprozesse, mit denen Buchstaben und Wörter in ihrer visuellen
Gestalt entziffert und Bedeutungen im mentalen Lexikon des Lesers zugeordnet werden.
Auf der Satzebene muss die syntaktische und semantische Integration der Wörter geleistet
werden, so dass sich – bei erfolgreicher Bewältigung dieser Teilleistungen – lokale Kohä-
renz beim Lesen einstellt. Während sich diese hierarchieniedrigen Leseprozesse beim kom-
petenten Leser hochautomatisiert vollziehen, also nicht mehr gesondert mit kognitiver Auf-
merksamkeit belegt werden müssen, erfordern die eigentlichen Verstehensprozesse beim
Lesen einen erhöhten Kognitionsaufwand: Bereits hergestellte lokale Bezüge müssen mit-
einander in Beziehung gesetzt werden, so dass längere Textpassagen und schließlich der
Gesamttext global verstanden werden kann; das Gelesene muss mit bereits vertrauten Text-
sortenmustern abgeglichen und intentionale Darstellungsstrategien müssen im Lektüre-
prozess bestimmt werden. Insgesamt entsteht durch die Verschränkung dieser Teilprozesse
beim kompetenten Leser im Verlauf der Lektüre ein mentales Modell des Textes, in dem
dessen Inhalte und Bezüge zu einem Gesamtverständnis verwoben und verdichtet sind (vgl.
ausführlich: Christmann 2010). 

Auf der zweiten weiteren Ebene wird im Lesekompetenzmodell von Rosebrock und Nix
(2008) der Umfang des Lesekompetenzbegriffs über die kognitiven Leistungen hinaus auf
die lebensgeschichtliche Ausbildung von Literalität erweitert. Hier werden Aspekte des
Lesens thematisiert, die den Leser als Subjekt seiner Lektüreerfahrungen betreffen: Mit wel-
cher Motivation werden Leseprozesse überhaupt aufgenommen und durchgehalten? Wel-
che Vorwissensbestände sind notwendig, um einen gegebenen Text zu verstehen? Inwie-
weit ist ein Leser oder eine Leserin dazu in der Lage, den eigenen Leseprozess metakogni-
tiv auf Inkonsistenzen hin zu überprüfen? Welche subjektiven Interessen führen zur Wahl
welcher Texte? Inwiefern spielt die eigene Lesebiographie in Lektüreprozesse hinein und
kann durch eine reflektierte Aufarbeitung die Lesekompetenz stützen? Je nachdem wie
Schülerinnen und Schüler diese Fragen für sich implizit oder explizit beantworten, werden
in Form sogenannter Lese-Selbstkonzepte Selbsteinschätzungen über Fähigkeiten, Erfah-
rungen und Einstellungen zum Lesen wirksam, die die persönliche Identität als Leser oder
auch Nicht-Leser betreffen und die auf den Umgang mit Texten im Lektüreprozess – je nach
Ausprägung – positiv oder negativ rückwirken. 

Auf der dritten und weitesten Ebene des Modells werden soziale und kommunikative
Dimensionen des Lesens in den Blick genommen, die oftmals außer Acht gelassen werden,
wenn über Lesekompetenz gesprochen und geschrieben wird. Dabei ist es doch gerade
im schulischen Kontext offensichtlich, dass die Lektürevorgänge der Einzelnen fast durch-
gängig in institutionell geprägte Anschlusskommunikationen (gelenkte Unterrichtsgesprä-
che, offenere Diskussionen, literarische Gespräche, Gruppendiskussionen, Partnergesprä-
che, Murmelphasen usw.) eingebunden werden bzw. werden müssen. Kompetent im Lesen
zu sein bedeutet für Schülerinnen und Schüler daher auch, die verschiedenen kommuni-
kativen Formate des Unterrichts zu beherrschen, um ihre Erkenntnisse, Einsichten und Erfah-
rungen zu literarischen und expositorischen Texten in soziale Interaktionen einbringen zu
können und diese durch den Austausch mit anderen auszudifferenzieren, zu überprüfen
und ggf. zu modifizieren (vgl. zum Kompetenzmodell im Einzelnen: Groeben/Hurrelmann
2002; 2004; Rosebrock / Nix 2008, S. 14 ff.; Rosebrock, 2009).  
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Warum braucht eine Lehrkraft nun aber ein solches theoretisches Modell von Lesekompe-
tenz? Reicht es nicht, verschiedene Methoden der Leseförderung zu kennen und im Unter-
richt kenntnisreich zur Anwendung zu bringen? Vom fachlichen Standpunkt der Lesedidaktik
ausgehend kann der Stellenwert eines lesetheoretischen Hintergrundes nicht hoch genug
veranschlagt werden. Denn nur ein verfügbares Modell von Lesekompetenz befähigt die
Lehrkräfte in der Praxis dazu, die tatsächlichen Leseleistungen ihrer Schülerinnen und Schü-
ler vor Ort im Unterricht beobachten und bewerten zu können, so dass auf den verschie-
denen Ebenen von Lesekompetenz Stärken und Schwächen der Einzelnen erkennbar wer-
den und mit passenden Förderkonzepten in Verbindung gebracht werden können. Auf
diese Weise kann die Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler im Unterricht syste-
matisch gefördert (vgl. Rosebrock/Nix 2008) und in systemischer Hinsicht gewinnbringend
mit schulinternen und außerschulischen Institutionen und Initiativen der Leseförderung ver-
bunden werden (vgl. Nix 2010). Die im Folgenden beschriebenen Methoden der „Lautlese-
Tandems“, der „Kombinierten Lautleseroutine“ und des „Lesetheaters“ lassen sich in diesem
Sinn im Blick auf ihre lesedidaktischen Zielsetzungen genau bestimmen und in ihrer Reich-
weite umfangslogisch begrenzen: Sie zielen primär auf eine direkte Förderung der grund-
legenden kognitiven Leseprozesse auf der Wort- und Satzebene ab, um auf diese Weise
schwache Leserinnen und Leser dazu zu befähigen, sich im flüssigen und sinnkonstituie-
renden Lesen von Texten zu verbessern. 

Leseflüssigkeit und Lesekompetenz

Was versteht man  eigentlich unter Leseflüssigkeit und warum ist das flüssige Lesen von Tex-
ten für das Textverständnis wichtig? In der Leseforschung werden vier Komponenten unter-
schieden, deren Zusammenwirken die flüssige Lektüre von Texten begünstigt. Erstens wird
die Bedeutsamkeit einer hohen Dekodiergenauigkeit in der Forschung herausgearbeitet.
Gute Leser sind demnach auf der Wortebene auch sichere Dekodierer, die weitgehend
ohne Lesefehler die visuelle Gestalt der Wörter identifizieren und einer dem Kontext ange-
messenen Bedeutung im mentalen Lexikon zuordnen können. Als zweite Komponente wird
die Automatisierung des Dekodierprozesses für die flüssige Lektüre als bedeutsam darge-
stellt, wobei eine möglichst rasche Zugriffsgeschwindigkeit auf das Lexikon den Lesepro-
zess auf der Wortebene entlastet. Ist die Worterkennung derart sicher und schnell können
flüssige Leser drittens auf der Satzebene eine ausreichende Lesegeschwindigkeit realisie-
ren, die auf den gelesenen Inhalt bzw. die gerade gelesene Textpassage abgestimmt ist.
Viertens wird im Satzzusammenhang die Bedeutsamkeit des prosodisch-phrasierten (Vor-)
Lesens hervorgehoben, mit dem die syntaktische Analyse des Gelesenen unterstützt wird
und mit dem semantisch passende Wortgruppen durch stimmige Intonationsbögen zusam-
mengebündelt werden (vgl. zu den einzelnen Dimensionen ausführlich: Nix 2011). 

Entsprechend dieser Kriterien sind unflüssig lesende Schülerinnen und Schüler im Unter-
richt daran zu erkennen, dass sie sich auf der Wortebene oft sinnentstellend verlesen und
aufgrund der mangelhaften Automatisierung zahlreiche Wörter noch mühsam über deren
Klanggestalt erlesen müssen, da sie die automatisierte Worterkennung, mit der „auf einen
Blick“ die Bedeutung direkt erfasst wird, noch nicht in ausreichendem Maß ausgebildet
haben. Auf der Satzebene lesen die disfluenten Leser zum einen meist auffällig langsam
(meist unter 80-100 Wörtern pro Minute), zum anderen lesen sie in prosodischer Hinsicht
unphrasiert in kleinschrittigen Zwei-Wort- oder Dreiwortgruppen, so dass ein monotoner,
abgehackter und inhaltlich unpassender Leseausdruck zu diagnostizieren ist. Solche Pro-
bleme im Bereich der Leseflüssigkeit lassen sich erstens im Verlauf des Schriftspracherwerbs
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in der Grundschule bei vielen Lernenden vorfinden, da die Schülerinnen und Schüler in die-
ser Phase des Leselernprozesses erst einen Sichtwortschatz aufbauen müssen, der sie zu
einer sicheren und schnellen Wortidentifikation befähigt. Obwohl die meisten Kindern im
Verlauf der Grundschulzeit das flüssige Lesen altersangemessen erwerben, gibt es auch
eine große Gruppe von Kindern, die diese zentrale literale Erwerbsaufgabe nicht ange-
messen meistern kann (vgl. Garbe/Holle/von Salisch 2006): Sie lesen  auch am Ende der
Grundschulzeit auffällig unsicher, stockend und langsam (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera
1993). Leseflüssigkeit ist daher zweitens auch bei vielen Lernenden an den weiterführen-
den Schulen immer noch ein zentraler Problembereich. In einer von uns an 31 hessischen
Hauptschulen des Rhein-Main-Gebietes durchgeführten Untersuchungen konnten wir bei-
spielsweise ermitteln, dass auch in der sechsten Jahrgangsstufe die Mehrheit der 527 gete-
steten Schülerinnen und Schüler noch nicht flüssig lesen kann und dass Schwierigkeiten im
Textverständnis bei diesen Jugendlichen zu einem Großteil durch die schwachen Lesefer-
tigkeiten bedingt werden (vgl. Gold et al.2010). 

Wichtig ist es in diesem Zusammenhang zu verstehen, dass Leseflüssigkeit und Lesekom-
petenz sich wechselseitig bedingen. Dies liegt an der Interaktivität des eingangs skizzier-
ten Modells von Lesekompetenz: Da alle Teilprozesse auf allen Ebenen in jedem Moment
der Lektüre mehr oder weniger gleichzeitig aktiv sind, wirken sich Defizite bestimmter Teil-
leistungen auch auf den gesamten Leseprozess aus. Für den Zusammenhang zwischen
Leseflüssigkeit und Textverständnis kann die Leseforschung zeigen, dass die Automatisie-
rung der hierarchieniedrigen Leseprozesse auf der Wort- und Satzebene den Leser kogni-
tiv entlastet, so dass er oder sie die mentalen Ressourcen vollständig für die hierarchiehö-
heren Verstehensdimensionen der Lektüre aufwenden kann. Umgekehrt kommt es bei
unflüssig lesenden Schülerinnen und Schülern zu einem kognitiven „Overload“, da sie
sowohl die Wort- und die Satzverarbeitung als auch das Verstehen des Gelesenen gleich-
zeitig mit kognitiver Aufmerksamkeit belegen müssen. Dadurch können sie sich nicht in aus-
reichendem Maß auf die semantischen Dimensionen des Gelesenen konzentrieren, so dass
das Textverständnis in der Folge leidet (vgl. Holle 2006). Leseflüssigkeit lässt sich aus diesem
Grund als eine Art „Brücke“ verstehen, die zwischen den grundlegenden Lesefertigkeiten
und den hierarchiehöheren Verstehensanforderungen vermittelt (vgl. Pikulski/Chard2005).
Aber auch die Verbindung der Leseflüssigkeit zu den anderen Ebenen von Lesekompetenz
ist leicht nachzuvollziehen, denn wer nur zögerlich und stockend lesen kann, wird kaum
Lesemotivation dazu aufbringen können, längere Texte anzugehen und die Lektüre über
größere Zeiträume aufrechtzuerhalten. Und wenn Texte nur mühsam erlesen und entspre-
chend schlecht verstanden werden können, dann kann letztlich auch keine Bereitschaft bei
den Einzelnen entstehen, sich mit anderen über Texte und Lektüreerfahrungen auszutau-
schen. 

Aufgrund der großen Bedeutung von Leseflüssigkeit für die Lesekompetenz der Schüle-
rinnen und Schüler sollte die Förderung des flüssigen Lesens daher im Rahmen der schuli-
schen Leseförderung einen hohen Stellenwert erhalten, wobei ein zweigleisiges Vorgehen
sinnvoll erscheint: In der Grundschulzeit sollte die Förderung des flüssigen Lesens präven-
tiv begleitend zum Schriftspracherwerb als Teil des weiterführenden Lesens praktiziert wer-
den. An den weiterführenden Schulen sollte in Form einer Eingangsdiagnose die Ausprä-
gung von Leseflüssigkeit bei den Lernenden erhoben oder von den einzelnen Lehrkräften
im Unterricht diagnostiziert werden (vgl. dazu: Rosebrock et al. 2011). Auf diese Weise kön-
nen Schülerinnen und Schüler mit grundlegenden Problemen im Lesen auch in den Sekun-
darstufen eine spezielle Förderung erhalten, in deren Rahmen kompensierend auf die fest-
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gestellten Defizite eingegangen werden kann. Sowohl für die Primar- als auch für die Sekun-
darstufe sind die im Folgenden vorgestellten Lautlese-Verfahren als Förderverfahren beson-
ders geeignet (vgl. auch: Rosebrock et al. 2011). 

Kooperative Lautleseverfahren: Das Beispiel „Lautlese-Tandems“ 

Auf der Grundlage zahlreicher empirischer Studien kann die Leseforschung eindeutig zei-
gen: Leseflüssigkeit lässt sich bei schwachen Leserinnen und Lesern durch regelmäßige
Übung innerhalb und außerhalb des Unterrichts weiterentwickeln und mit der Zeit nach-
haltig verbessern (vgl. NICHD 2000). Dazu haben sich insbesondere solche Verfahren als
zielführend erwiesen,  bei denen die Schülerinnen und Schüler in vorstrukturierten Übungs-
situationen ausgewählte Texte gemeinsam laut bzw. halb laut vorlesen. Diese „Lautlesever-
fahren“ zielen darauf ab, die verschiedenen Komponenten von Leseflüssigkeit – Dekodier-
genauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und phrasiertes Lesen – direkt anzu-
steuern und durch Übungspraxis im Vorlesen weiterzuentwickeln. Damit unterscheiden sie
sich deutlich von dem immer noch im Unterricht praktizierten, aber in der Forschung als
wirkungslos eingestuften „Reihumlesen“, bei dem die Lernenden abwechselnd kurze Text-
passagen unvorbereitet vortragen müssen (vgl. dazu: Nix 2011). 

Die Prinzipien der Lautleseverfahren zur Steigerung der Leseflüssigkeit lassen sich am Bei-
spiel der Methode „Lautlese-Tandems“ veranschaulichen, die wir im Rahmen unseres Frank-
furter Hauptschulprojektes entwickelt haben, die über den Zeitraum eines Schulhalbjahres
in sechsten Hauptschulklassen von den Lehrkräften im Deutschunterricht umgesetzt wurde
und die von uns abschließend im Blick auf ihre Wirksamkeit hin analysiert wurde. Der Kern
dieses Lautlese-Verfahrens bildet eine Leseroutine, die wir in Anlehnung an das von Keith
Topping (2006) konzipierte „Paired Reading“  erstellt haben. Hierbei arbeiten immer zwei
Schülerinnen und Schüler in einem Lese-Tandem kooperativ zusammen, indem sie Texte
gemeinsam synchron, also „im Chor“, vorlesen. Die einzelnen Tandems werden dabei durch
die Lehrkraft mit einem einfach zu handhabenden Testverfahren im Klassenverband jeweils
leistungsheterogen zusammengesetzt. Auf diese Weise arbeitet in einem Tandem immer
für eine Übungseinheit ein etwas flüssiger lesender Schüler als Tutor mit einem etwas weni-
ger flüssig lesenden Mitschüler (Tutand) zusammen. In der Übungssituation sitzen die bei-
den Partner nebeneinander und haben einen Übungstext vor sich liegen (vgl. zur Einteilung
der Lese-Tandems und zur Textauswahl im Einzelnen die Unterrichtsmaterialien in: Rose-
brock et al. 2011, S. 103 ff.). Das gemeinsame Lesen vollzieht sich nun in Form dreier Sub-
routinen, die in der Übungssituation von den Schülerinnen und Schülern frei miteinander
kombiniert werden. 

Die Grundform der kooperativen Leseübung besteht im gemeinsamen Synchronlesen. Hier-
bei gibt der schwächere Leser ein Startzeichen (z.B. bis drei zählen) und beide Schüler
beginnen damit, den Text gemeinsam halblaut vorzulesen. Der Tutor führt dabei mit dem
Finger oder mit einem dünnen Stift die gerade zu lesende Zeile mit, um dem von ihm
betreuten Tutand Orientierung im Textverlauf zu geben. Da diese Art des Lesens für die Ler-
nenden zunächst ungewohnt ist, sich die beiden Partner aufeinander einstimmen und eine
gemeinsame Lesegeschwindigkeit finden müssen, gilt das Lesetempo des schwächeren
Lesers zunächst als Richtschnur des gemeinsamen Synchronlesens. Eine zweite Korrektur-
routine greift dann, wenn sich der Tutand verlesen hat und sich innerhalb einer Frist von
etwa vier Sekunden nicht selbst korrigiert. Der Tutor deutet in diesem Fall auf das falsch
gelesene Wort, liefert die korrekte Aussprache und die gemeinsame Lektüre wird am Satz-
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anfang wieder aufgenommen. Wenn der Tutand längere Zeit ohne Fehler gelesenen hat
und sich nach dem wiederholten Lesen des Übungstextes zunehmend sicherer fühlt, kann
er durch ein vorher verabredetes Zeichen (z.B. leichtes Anstupsen am Arm) die dritte „Allein-
Lesephase“ einleiten. Der Tutor setzt nun mit dem Lautlesen aus und beschränkt sich auf
das stille Mitlesen sowie auf das Mitführen der Zeile. Der Tutand liest nun solange allein laut
vor, bis er oder sie einen unkorrigierten Lesefehler macht und durch die beschriebene Kor-
rekturroutine das gemeinsame Vorlesen erneut eingeleitet wird. 

Jedes Lautlese-Tandem liest den Übungstext bzw. kürzere Abschnitte daraus nach diesem
Verfahren mindestens viermal halblaut vor. Für jede erfolgreich absolvierte Wiederholung
können die Schüler in eingefügten Kontrollkästchen unter dem Text(-abschnitt) ein Häkchen
machen. Fühlt sich das Team danach in der Lage, den eingeübten Text flüssig zu lesen, sollte
sich die Lehrkraft den Abschnitt vorlesen lassen, so dass sie abschließend beurteilen kann,
ob die Lernenden die Passage nun tatsächlich flüssig und sinnverstehend lesen können.
Fällt das Ergebnis zufriedenstellend aus, kann das Tandem den nächsten Übungstext ange-
hen, andernfalls muss der Text mit dem Partnerlesen weiter eingeübt werden. Insgesamt
sollte das Lautlese-Verfahren mindestens dreimal pro Woche für 15 bis 20 Minuten durch-
geführt werden. Auf diese Weise wird eine Regelmäßigkeit der Leseübung garantiert, die für
die Effektivität und Nachhaltigkeit der Methode wichtig ist. In der Praxis hat es sich zudem
als sinnvoll erwiesen, das Tandemlesen in eine motivierende Rahmenhandlung einzubin-
den. In unserem Frankfurter Projekt haben wir dazu die sportliche Metaphorik einer „Lese-
Meisterschaft“ gewählt, auf die sich die Lernenden durch das Lautlesen gemeinsam vorbe-
reiten. Neben der Aussicht auf einen Preis für die besten Lese-Tandems konnten wir dadurch
auch die Rollenbesetzungen begrifflich neu gestalten und positiv besetzen: Die schwäche-
ren Schüler nahmen hierbei die Rolle eines „Lese-Sportlers“ ein, der von seinem zugeteilten
„Lese-Trainer“ für die Lese-Meisterschaft „fit“ gemacht werden musste. Entsprechende
soziale Verhaltensweisen wurden für jede Rolle als Teil des Übungsverfahren mit den Ler-
nenden in der Einführungsphase der Methode einstudiert (vgl. zur praktischen Durchfüh-
rung der Methode im Einzelnen den Materialienband zum Projekt: Rosebrock et al. 2011.
Dort finden sich auch kurze Lehrfilme zum Ablauf des Verfahrens im Unterricht). 
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In lesetheoretischer Hinsicht werden bei dem Verfahren der Lautlese-Tandems die zwei
grundlegenden Wirkmechanismen des Lautlesens miteinander verbunden. Zum einen wird
mit der Methode das Prinzip der Wiederholung („repeatedreading“) realisiert, das in der
Leseforschung für die Ausbildung von Leseflüssigkeit hoch gewichtet wird. Wie Logan
(1997) zeigt, werden Automatisierungsprozesse beim Lesen vor allem dadurch bewirkt, dass
durch das wiederholte Lesen Wörter in den (Sicht-)Wortschatz der Leser eingeschliffen wer-
den und in Folge – auch in neuen Texten – auf einen Blick unmittelbar dekodiert werden
können. Zweitens wird durch die kooperative Betreuung des Lese-Tutors das Prinzip des
begleitenden Lautlesens („assistedreading“) in der Methode umgesetzt. Die positiven Wir-
kungen auf die Leseflüssigkeit der geförderten Schülerinnen und Schüler lassen sich hier-
bei durch die Vorbildfunktion und die Unterstützung des Lesemodells erklären: Der kom-
petentere Leser demonstriert dem schwächeren Leser in der gemeinsamen Übungssitua-
tion einerseits, welche Lesegeschwindigkeit dem ausgewählten Text angemessen ist und
welche Betonung für welche Satzteile sinnvoll eingesetzt werden sollte, um eine prosodisch
angemessene Segmentierung zu leisten. Indem dieses Leseverhalten vom Tutanden aktiv
nachvollzogen und imitiert wird, können die entsprechenden Teilleistungen nach und nach
von ihm internalisiert werden, so dass sie für künftige eigenständige Lesehandlungen zur
Verfügung stehen. Anderseits wird der Tutand durch die Betreuung des Tutors unterstützt
und im Leseprozess begleitet. Durch die gemeinsam bewältigte Verbesserungsroutine lernt
der Tutand Lesefehler metakognitiv selbst zu registrieren und zu korrigieren. Schließlich
kommunizieren die beiden Partner auch auf der sozialen Ebene im Rahmen der Übungssi-
tuation miteinander, so dass auch ein inhaltlicher Austausch über den Text und die dabei
von beiden Lernenden gemachten Leseerfahrungen angestoßen wird. 

Die von uns im Rahmen des Frankfurter Hauptschulprojektes durchgeführte Wirksamkeits-
prüfung kann die theoretischen Argumente zur Wirksamkeit des Ansatzes in der Schulpra-
xis empirisch auch für den deutschen Sprachraum bestätigen: Die Ergebnisse der Auswer-
tung zeigen, dass sich die mit den „Lautlese-Tandems“ geförderten Sechstklässler gegen-
über einer Kontrollgruppe ohne spezifische Leseförderung im Verlauf des Schulhalbjahres
signifikant in ihrer Leseflüssigkeit steigern konnten und dass diese Verbesserungen nach-
haltig sind. Transfereffekte konnten vor allem auf das Textverständnis der Schülerinnen und
Schüler festgestellt werden, das sich als indirekte Folge der Leseflüssigkeitsförderung eben-
falls deutlich und nachhaltig verbesserte. Im Blick auf diese positiven Ergebnisse konnte
kein Unterschied zwischen Jungen und Mädchen, Tutoren und Tutanden sowie deutsch-
sprachigen Kindern und Kindern mit Migrationshintergrund festgestellt werden (vgl. zu den
Ergebnissen im Einzelnen: Rosebrock et al. 2010; Nix 2011). Der Einsatz des Verfahrens
„Lautlese-Tandems“ kann vor diesem Hintergrund daher gerade in heterogenen Schulklas-
sen nachdrücklich zur Förderung der Leseflüssigkeit empfohlen werden. 

Integrative Lautleseverfahren: Das Beispiel „Kombinierte Lautleseroutine“

Während im Rahmen des Verfahrens „Lautlese-Tandems“, wie dargelegt, vor allem die
Kooperation zwischen den beiden Lesepartnern wirksam wird,  steht bei der von Thomas
Rasinski und Team (1994) entwickelten „Kombinierten Lautleseroutine“ die Integration mög-
lichst vielfältiger Lautlesebausteine im Vordergrund. Die Leistung des Verfahrens besteht
somit nicht darin, ein völlig neues Lautleseprinzip zu etablieren; die Methode leistet viel-
mehr, bereits bekannte und bewährte Einzelmethodiken des Lautlesens zu einem festste-
henden unterrichtstauglichen Ablaufplan zusammenzustellen, der in der Übungssituation
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immer wieder von den Schülerinnen und Schülern durchlaufen werden kann. Da in der
Leseroutine verschiedene Lautleseverfahren miteinander kombiniert werden, weist die
Methode gegenüber ausgewählten Einzelverfahren eine höhere Komplexität für die Ler-
nenden auf. Sinnvoll ist es daher, das Verfahren in Form eines längerfristigen Lautlesepro-
jektes in einer Lerngruppe einzuführen und intensiv einzustudieren. Bei Bedarf kann dann
später im Rahmen des regulären (Deutsch-)Unterrichts auf dieses Wissen zurückgegriffen
werden, so dass neue Texte damit erschlossen und für die gemeinsamen Unterrichtsge-
spräche aufbereitet werden können. Die „Kombinierte Lautleseroutine“ wurde von den
Autoren ursprünglich für den regulären Schulunterricht der ersten bis fünften Jahrgangs-
stufe entwickelt und kann im Klassenverband eingesetzt werden. Die Autoren empfehlen,
das Übungsprogramm nach Möglichkeit viermal pro Woche etwa 15 Minuten lang durch-
zuführen, wobei kurze literarische oder expositorische Texte (ca. 100 bis 200 Wörter) als
Lesematerial eingesetzt werden können. 

Die erste Phase der Kombinierten Lautleseroutine wird durch die Lehrkraft eröffnet, die den
ausgewählten Text der Klasse vorliest. Dabei versucht sie als Lesemodell aufzutreten und
den Text in angemessener Lesegeschwindigkeit und einer ansprechenden Betonung vor-
zutragen. Weiterhin kontrastiert die Lehrkraft auch verschiedene Formen des lauten Lesens,
indem sie unterschiedliche Möglichkeiten der stimmlichen Interpretation (z.B. trauriger, lusti-
ger, verschlafener, monotoner Ausdruck) den Lernenden vorführt. Ebenfalls thematisiert die
Lehrkraft in dieser Phase, welche Leseschwierigkeiten bei dem gewählten Text auftreten
können und bei welchen Textstellen eine besondere Intonation zu beachten ist. Beispiels-
weise sind bei langen, verschachtelten Sätzen die Pausengestaltung und die Stimmführung
elementar, um zusammengehörige Satzteile stimmlich zu bündeln. Aufgrund dieser Anfor-
derungen an die Lehrkraft liegt es auf der Hand, dass ein unvorbereiteter Textvortrag nicht
in Frage kommen kann, sondern dass sich die Lehrperson sorgfältig auf das Vorlesen des
jeweiligen Textes vorbereiten muss. Deutlich wird ebenfalls, dass nicht alle der angespro-
chenen einführenden Aspekte in einer Unterrichtsstunde umgesetzt werden können, son-
dern dass vielmehr in unterschiedlichen Durchgängen jeweils neue Akzente gesetzt wer-
den müssen. 

Die Schülerinnen und Schüler verfolgen den Lehrervortrag, indem sie auf einer Textkopie
still mitlesen und die jeweilige Zeile mit dem Finger mitführen. Danach schließt sich ein kur-
zes Gespräch über die Art des Lehrervortrages an, in dem gute und weniger gelungene
Aspekte des Vorlesens thematisiert und ggf. auf einem Poster oder an der Tafel fixiert wer-
den können. Die Kinder und Jugendlichen lernen hierbei theoretische Kriterien eines guten
Lesevortrags in einer praktischen Vorlesesituation kennen, die sie in späteren Phasen der
Routine selbstständig umsetzen können. Auch über den Inhalt des vorgelesenen Textes wird
kurz gesprochen, wobei erste Eindrücke und Assoziationen geäußert und unklare Wörter
oder Textpassagen geklärt werden können. Dabei ist darauf zu achten, dass in dieser ein-
führenden Phase das gemeinsame Unterrichtsgespräch nicht zu stark ausgedehnt wird. Da
sich die Schülerinnen und Schüler im weiteren Verlauf noch intensiv mit dem Text ausein-
andersetzen werden, ist an dieser Stelle nur ein grundlegendes Textverständnis zu sichern. 
In der nächsten Phase liest die ganze Klasse den Text zusammen mit der Lehrkraft im Chor.
Da die meisten Schülerinnen und Schüler mit dieser Form der Textlektüre erfahrungsge-
mäß unvertraut sind, kann eine stufenweise Einführung des Verfahrens sinnvoll sein. Bei-
spielsweise ist es denkbar, dass sich die Lernenden anfangs zunächst mit der Lehrkraft im
Chorlesen abschnittsweise abwechseln, etwa wenn Strophen eines Gedichtes oder eines
Liedes zusammen gelesen werden. Auch die kumulative Steigerung der Textmenge ist ein



56 F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N

geeignetes Verfahren, um das Chorlesen einzuführen. Hierbei beginnt ein einzelner Schü-
ler mit einer Textzeile, die nächste Zeile wird von zwei Lernenden gelesen, die nächste von
drei – bis nach diesem Prinzip die ganze Klasse in das Chorlesen involviert ist (vgl. Rose-
brock et al. 2011, S. 38 f.). Wichtig ist es für die Lehrkraft in der Phase des Chorlesens dar-
auf zu achten, dass das gemeinsame Lesen nicht zu langsam praktiziert wird. Als Richtschnur
kann dabei die Geschwindigkeit angenommen werden, die die Lehrkraft während des Vor-
trags in der Einführungsphase gewählt hatte. 

Nach dieser gemeinsamen Leseübung im Klassenverband wird der Text nun in Form des
Partnerlesens von den Lernenden vertieft erschlossen. Zusammen mit dem Sitznachbarn
oder in neu zusammengestellten Paaren beginnt ein Schüler, den Text seinem Partner drei-
mal halblaut vorzulesen. Der zuhörende Partner hat dabei – ähnlich wie bei dem im vorhe-
rigen Abschnitt dargestellten „Lautlese-Tandem“ – die Aufgabe, auf Lesefehler zu achten und
am Ende eine lobende bzw. konstruktiv-kritische Rückmeldung zum Textvortrag zu geben.
Dabei sollten die Schülerinnen und Schüler auf diejenigen Kriterien zurückgreifen, die in der
Eingangsphase am Beispiel des Lehrervortrags zusammen erarbeitet wurden. Danach wech-
seln die Rollen, so dass nun der andere Partner den Text dreimal halblaut vorliest. 

Zum Abschluss der Routine kommen die Schülerinnen und Schüler wieder im Plenum
zusammen, um sich über den gelesenen Text nach der vertieften Auseinandersetzung
erneut auszutauschen. Zur Strukturierung dieser Phase sind verschiedene Möglichkeiten
denkbar. Beispielsweise können ausgewählte Paare den einstudierten Text ihren Mitschü-
lern vortragen. Höraufträge können sich dabei entweder auf den Inhalt des Textes bzw. auf
weiterführende Fragestellungen beziehen oder erneut den Lesevorgang an sich themati-
sieren, so dass ein abschließendes Unterrichtsgespräch zum Text geführt werden kann.
Möglich ist es auch, wie in der Originalroutine von Rasinski und Team (1994) vorgeschla-
gen, gemeinsam mit den Schülern die drei interessantesten Wörter aus dem Text auszu-
wählen und in ein Vokabelheft oder ein Wandposter einzutragen. Auf diese Weise kann
durch die Lautleseroutine Wortschatzarbeit im Kontext eines sinnstiftenden Textes geleistet
werden. 

Im Blick auf die Wirksamkeit des Verfahrens liegen bisher empirische Studien aus dem
angloamerikanischen Sprachraum vor. Rasinski et al. (1994) fassen die Ergebnisse einer
Interventionsstudie in zweiten Klassen zusammen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Grund-
schülerinnen und Grundschüler nach der Förderung flüssiger Lesen konnten, wobei die
Lesegeschwindigkeit als zentraler Indikator der Leseflüssigkeit gesetzt und evaluiert wurde
(vgl. insgesamt zur Umsetzung der Methode: Rosebrock et al. 2011, S. 39 ff.). 

Kreative Lautleseverfahren: Das Beispiel „Lesetheater“

Lautlese-Verfahren können in engstrukturierten Peer-Tutoring-Settings, wie den Lautlese-
Tandems umgesetzt, oder, wie es am Beispiel der Kombinierten Lautleseroutine gezeigt
wurde, als Integration verschiedener Einzelmethodiken im Klassenverband durchgeführt
werden. Darüber hinaus können sie aber auch den Kern kreativer Texterschließungsverfah-
ren bilden, wofür das „Lesetheater“ ein gutes Beispiel ist. Hierbei werden kurze literarische
Texte bzw. Ausschnitte aus längeren Texten der Kinder- und Jugendliteratur in einfache
Lese-Scripts umgewandelt, in denen Erzähler- und Figurenrede fortlaufend in direkter Rede
wiedergegeben werden. Während einer längeren Übungsphase arbeiten die Schülerinnen
und Schüler im Unterricht in Kleingruppen mit den Lese-Scripts und bereiten den ausge-
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wählten Text gemeinsam für eine „Aufführung“ vor. Dabei wird von jedem Lernenden eine
bestimmte Rolle übernommen, die er oder sie durch das Vorlesen zum „Leben erwecken“
soll, so dass den Zuschauern der Aufführung durch verschiedene sprecherische Mittel die
Eigenschaften, Gefühle, Gedanken und Motive der ausgewählten Figur in der jeweiligen
Situation möglichst ansprechend vermittelt werden können (vgl. Nix 2006). Das wiederholte
und durch die Gruppenpartner begleitete Lautlesen, in dessen Rahmen der Text in den
ersten Übungsdurchgängen von den Lernenden überhaupt erst inhaltlich erschlossen und
flüssig erlesen wird, führt bei dieser Methode somit im Endergebnis zu einer mehr oder
weniger „professionellen“, d.h. an Kriterien der Sprecherziehung orientierten, komplexeren
Vorlesesituation (vgl. Ockel 2000). Auf Kostüme, Bühnenbilder und Requisiten wird hinge-
gen (weitgehend) verzichtet – gemäß der titelgebenden Bezeichnung steht die gemein-
same stimmliche Inszenierung des ausgewählten Textes im Vordergrund.

Im Blick auf die Förderung des Lesens werden durch das Lesetheater vielfältige Zielsetzun-
gen verbunden: Während der Übungsphasen steht, wie bei den anderen dargestellten Laut-
lese-Verfahren auch, die Förderung der Leseflüssigkeit im Zentrum der Einzel- und Grup-
penarbeit. Jeder Schüler muss zunächst für sich durch mehrfache Wiederholungsdurch-
gänge üben, seinen Rollentext flüssig zu lesen und inhaltlich zu erschließen. Danach muss
das individuelle Lautlesen auf die Gruppenmitglieder abgestimmt werden, so dass ein
gemeinsamer Lesefluss des Textes entwickelt werden kann. Gegenseitige Korrekturprozesse
und Verbesserungsvorschläge führen zu einer Betreuung im lauten Lesen, die – freilich weit-
aus weniger strukturiert – der Verbesserungsroutine im Rahmen des begleitenden Vorle-
sens ähnelt. In dieser Phase wird der Text auch inhaltlich von den Lernenden vertieft durch-
drungen, da sie sich in die jeweiligen Figuren, deren Motive und Gefühlslagen in den ver-
schiedenen Handlungssituationen einfühlen müssen, um einen passenden Leseausdruck
zu entwickeln. Daher leistet die Methode des Lesetheaters auch eine Förderung hierar-
chiehöherer Verstehensprozesse und begünstigt den Aufbau eines differenzierten menta-
len Modells des gemeinsam erschlossenen Textes. Letztlich ist die Arbeit mit dem Leseta-
gebuch für die Schülerinnen und Schüler auch ein sehr lesemotivierendes Verfahren, da sie
zusammen mit Gleichaltrigen interessante Texte auf spielerische und kommunikative Weise
handlungsorientiert erschließen. Daher werden auch die eingangs skizzierten Teilbereiche
von Lesekompetenz auf der subjektiven und sozialen Ebene durch die Methode ange-
sprochen und gestützt. 

Für die Umsetzung des Lesetheaters im Unterricht stellt sich zunächst die Frage, welche
Texte sich für das Verfahren eignen und wie sie in die Lese-Scripts umgewandelt werden
können. Bezüglich der Textgrundlage sollten die Lehrkräfte erstens darauf achten, mög-
lichst interessante und handlungsstarke Texte auszuwählen, die die Lernenden thematisch
interessieren und fesseln. Zweitens sollte der Text auf der Oberfläche nicht zu komplex sein,
so dass er in den Übungssituationen flüssig von den Lernenden erlesen werden kann. Drit-
tens sollte der ausgewählte Text über viele Dialoge möglichst unterschiedlicher Figuren
verfügen,  so dass eine Umwandlung in ein Lese-Script sinnvoll zu leisten ist. 

Das Script selbst kann erstens von der Lehrkraft im Vorfeld selbst hergestellt werden, so
dass im Unterricht direkt damit gearbeitet werden kann. Diese Vorgehensweise empfiehlt
sich bei leseschwachen Schülerinnen und Schülern, die noch keine Übung im Umgang mit
dem Lesetheater haben. Die Lehrperson sollte bei der Scriptherstellung keine Hemmun-
gen haben, den Originaltext zu verändern und auf die Lerngruppe zuzuschneiden. Dazu
können Rollen zusammengefasst, weglassen oder aufgeteilt werden. Vor allem durch den
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gezielten Einsatz verschiedener Erzähler lässt sich das Script passgenau auf eine bestimmte
Anzahl von Schülerinnen und Schüler abstimmen (vgl. dazu auch die Anregungen bei: Nix
2006). Die interessantere und mit Blick auf die Arbeitsentlastung sinnvollere Variante
besteht jedoch zweitens darin, die Lernenden selbst zur Herstellung der Lese-Scripts anzu-
leiten. Dazu können Textkopien ausgeteilt werden, auf denen Erzähler- und Figurenrede
mit verschiedenen Farben von den Schülern markiert werden. Die jeweiligen Rollentexte
werden dann ausgeschnitten, auf ein neues Blatt aufgeklebt, ggf. sprachlich ergänzt und
mit einer Rollenbezeichnung versehen. Das so entstandene Lesescript wird kopiert und allen
Gruppenmitgliedern zur Verfügung gestellt. Drittens besteht für die Lehrkraft die Möglich-
keit, auf fertige Materialien der Schulbuchverlage zum Lesetheater zurückzugreifen, die
inzwischen auch für den deutschsprachigen Markt Scripte für verschiedene Altersstufen
anbieten (vgl. z.B. Geffers 2008). 

Die Durchführung des Lesetheaters im Unterricht kann nach folgender Phasierung in vier
Schritten gestaltet werden: Zur Einführung ist es sinnvoll, zunächst das zugrundeliegende
Konzept mit den Schülerinnen und Schülern zu erarbeiten, indem das Lese-Theater dem
„herkömmlichen“ Theater kontrastierend gegenübergestellt wird. Im Anschluss sollte mög-
lichst zeitnah eine erste Praxisrunde mit einem vorbereiteten Klassenscript erfolgen, bei
dem jeder Schüler mit einer kurzen (Erzähler-)Rolle beteiligt ist. In der zweiten Übungsphase
findet das eigentliche Lesetraining mit den Lese-Scripts in Kleingruppen von vier bis sieben
Schülern statt. Hierbei ist darauf zu achten, dass die Lernenden ausreichend Übungszeit
erhalten, um sich durch das wiederholte und begleitende Lautlesen auf das flüssige Lesen
ihrer Rolle vorzubereiten. Die Übungsphase kann an passenden Stellen unterbrochen wer-
den, um im Plenum Aspekte eines guten Leseausdrucks (Pausengestaltung, Lesetempo,
Betonung bei Signalwörtern, Berücksichtigung von Satzzeichen usw.) zu thematisieren, die
dann in den Übungsphasen praktisch ausprobiert werden können (vgl. die Materialien bei:
Nix 2006). In der dritten Phase wird die Aufführung des Stückes geplant und geprobt. Hier-
bei ist es auch sinnvoll, das Auftreten der Gruppe und entsprechende Verhaltensweisen auf
der „Bühne“ mit den Kindern und Jugendlichen vorab zu besprechen. Schließlich erfolgt
die Präsentation des einstudierten Lesetheaterstücks. Die Schüler einer Gruppe stellen sich
dazu in einem Halbkreis auf, wobei die Erzähler an den Seiten stehen. Die Lesescripts wer-
den in den Händen gehalten oder auf Notenständer gestellt. Als Publikum bieten sich
neben der eigenen Klasse auch andere Schulklassen, Eltern oder Schulfeste an. Durch die
Schaffung einer solchen Öffentlichkeit kann die Lesemotivation der Schülerinnen und Schüler
in der Übungsphase und die Spannung auf die abschließende Präsentation zusätzlich erhöht
werden.

Die bisher vorliegenden wissenschaftlichen Studien und Erfahrungsberichte der Lehrkräfte
bescheinigen dem Lesetheater positive Effekte auf die Lesekompetenz der geförderten
Schülerinnen und Schüler (vgl. zusammenfassend: Rosebrock et al. 2011, S. 51). Der Einsatz
des Lesetheaters wird dabei nicht nur für die Grundschule, sondern auch für Jugendliche
der Sekundarstufe empfohlen. Eigene Erfahrungen in sechsten Hauptschulklassen zeigen,
dass die Schülerinnen und Schüler das Verfahren gerne praktizieren und dass sich nach
einer intensiven Übungseinheit gerade bei den schwachen Leserinnen und Lesern deutliche
Erfolge im flüssigen und verstehenden Lesen beobachten lassen (vgl. Nix 2006). 
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Steffen Volz 

Leseförderung von Kindern 
und Jugendlichen in schriftfernen 
Lebenswelten
Seit der ersten PISA-Studie gehören die Begriffe ‚Lesekompetenz‘ und ‚Leseförderung‘
zum festen Repertoire bildungspolitischer und fachdidaktischer Debatten. Mit dieser
gesteigerten Aufmerksamkeit für das Lesen einher geht die Veröffentlichung einer schier
unüberschaubaren Vielfalt an Beiträgen, Förderprogrammen und Materialien zum The-
mengebiet ‚Leseförderung‘, die gelesen und gekauft werden wollen. Versucht man eine
erste Sichtung dieser Materialien, so wird schnell deutlich, dass sich unter dem Ober-
begriff ‚Leseförderung‘ höchst unterschiedliche theoretische Modellierungen und
methodische Konzeptionen versammeln. Unterscheiden lassen sich Verfahren, deren
Ziel die Vermittlung technischer Lesestrategien darstellt, von solchen Konzeptionen, die
vorrangig auf eine Stützung des Prozesses der Lese- und literarischen Sozialisation und
damit auf eine Stärkung der Lesemotivation abzielen. Letztgenannte Verfahren sind im
deutschsprachigen Raum bereits seit Mitte der 90er Jahre ins Interesse der didaktischen
Diskussion gerückt und haben seither verstärkt Einzug in die Unterrichtspraxis gehalten
(vgl. Wirthwein 2006). In der internationalen Leseforschung werden beide Ansätze kon-
trär diskutiert und oftmals in Opposition zueinander gebracht (Rosebrock/Nix 2008,
90ff.). In der vorliegenden Darstellung umfasst der Begriff ‚Leseförderung‘ beide Kon-
zeptionen, wo nötig, erfolgt eine genauere Differenzierung. 

60



F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N 61

Die Argumentation rekapituliert zunächst die Ausgangsbedingungen, denen Leseförde-
rung von Kindern und Jugendlichen aus schriftfernen Lebenswelten unterliegt. Im Anschluss
daran werden die spezifischen Leseschwierigkeiten ‚schwacher‘ LeserInnen diskutiert,
zusätzlich wird ein kurzer Blick auf den derzeitigen Lese- und Literaturunterricht im ‚Bil-
dungskeller‘ geworfen. Vor dem Hintergrund dieser Bestandsaufnahme folgen einige the-
senartige Grundsatzüberlegungen. Den Abschluss bilden schließlich drei Fallbeispiele, die
die Genese der Leseschwierigkeiten bildungsferner Jugendlicher beleuchten sowie Chan-
cen und Grenzen schulischer Leseförderung exemplarisch aufzeigen sollen.

Lesekompetenz und soziale Ungleichheit

Die internationalen Lesevergleichsstudien der vergangenen Jahre (PISA, IGLU) haben nicht
nur auf erhebliche Leseschwierigkeiten deutscher SchülerInnen aufmerksam gemacht, son-
dern auch den Zusammenhang von sozialer Herkunft und Leseleistung wieder stärker ins
öffentliche Bewusstsein gerückt. So ist die Gruppe derjenigen, deren Lesekompetenz die
elementare Stufe I nicht überschreitet, in den unteren Sozialschichten besonders groß. Zwar
lässt sich bei allen beteiligten Ländern ein erheblicher, aber nicht deterministischer Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz nachweisen, doch ist dieser
Zusammenhang in Deutschland am stärksten ausgeprägt.

Die insgesamt hohe soziale Selektivität des deutschen Bildungssystems führt dazu, dass
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten, bildungsfernen Familien in Haupt- und
Sonderschulen weit überrepräsentiert sind. Das derzeitige Bildungssystem reproduziert
somit bestehende Ungleichheiten und trägt zur sozialen Vererbung von (Bildungs-)Armut
bei (vgl. Edelstein 2006). Dass es sich hierbei aber keineswegs um ein ‚Naturgesetz’ han-
delt, zeigen die erwähnten internationalen Vergleichsstudien: 

„Während in Deutschland die Kopplung von sozialer Lage der Herkunftsfamilie und dem
Kompetenzerwerb der nachwachsenden Generation ungewöhnlich straff ist, gelingt es in
anderen Staaten ganz unterschiedlicher geographischer Lage und kultureller Tradition, trotz
ähnlicher Sozialstruktur der Bevölkerung, die Auswirkungen der sozialen Herkunft zu
begrenzen. […] Eine stärkere Entkopplung von sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb
muss nicht mit einer Absenkung des Niveaus verbunden sein.“ (Baumert/Schümer 2000, 393).

Leseschwierigkeiten schwacher LeserInnen aus Sicht der Forschung

Um Lesefördermaßnahmen zu konzipieren, bedarf es Informationen über die bestehenden
Schwierigkeiten schwacher LeserInnen. Sichtet man vorliegende Überblicksdarstellungen
(vgl. Dehn 2006; Füssenich/Löffler 2005a; Scherer-Neumann 2006b; Schründer-Lenzen
2009), so kristallisieren sich einige Schwerpunkte heraus. Zunächst ist festzuhalten, dass
viele Kinder bildungsferner Herkunft bei Schuleintritt nur über geringe Vorerfahrungen mit
Schrift und Schriftlichkeit verfügen, ihnen Sinn und Funktion von Schrift oftmals nahezu
unbekannt sind (vgl. Oerter 1999). Aufgrund dieses Erfahrungsmangels sind Vorläuferfer-
tigkeiten des Schriftspracherwerbs, wie beispielsweise phonologische Bewusstheit oder die
Fähigkeit zur Dekontextualisierung, nur gering ausgeprägt. Geläufige Schriftvermittlungs-
konzepte setzen entsprechende Fertigkeiten aber voraus. Es besteht somit ein erhebliches
Risiko für ein Scheitern in den Anfängen des Schriftspracherwerbs. Frühe Misserfolgser-
lebnisse drohen einen Teufelskreis in Gang zu setzen: Da eine subjektive Bedeutsamkeit
von Schrift und Schriftverwendung nicht als Fundament vorhanden ist, kann bei zu voraus-
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setzungsreichen Schriftvermittlungskonzepten die Motivation, den langen und anstren-
gungsreichen Weg des Schriftspracherwerbs anzutreten, bald verloren gehen.

Neben diesen erschwerten Eingangsvoraussetzungen lassen sich auch Probleme mit spe-
zifischen Teilkomponenten des Leseprozesses ausmachen. So haben schwache LeserInnen
zu Beginn des Schriftspracherwerbs Schwierigkeiten mit der Wortstrukturerfassung. Sie rich-
ten ihre Aufmerksamkeit vorrangig auf einzelne Elemente eines Wortes, das Wortganze
selbst wird kaum in den Blick genommen (Schründer-Lenzen 2009, 90). Beim Versuch ein-
zelne Wortbestandteile zu entschlüsseln, zeigen sich weiterhin Probleme mit der Graphem-
Phonem-Zuweisung und bei den notwendigen Syntheseleistungen. Solche Schwierigkei-
ten bei der phonologischen Rekodierung, die zunächst alle Leseanfänger zu bewältigen
haben, bleiben bei schwachen LeserInnen oftmals dauerhaft erhalten. Die nur mühselig und
langsam erfolgende Automatisierung dieser Teilkomponenten beeinträchtigt den Aufbau
eines Sichtwortschatzes und damit einen direkten, automatisierten Zugriff auf ein ‚inneres
Lexikon‘. Dies bedeutet, dass leseschwache Kinder selbst kurze bekannte Wörter immer wie-
der neu erlesen müssen. Das Dekodieren längerer Wörter wiederum wird durch nur gering
ausgebildete Segmentierungsstrategien erschwert, auf Gliederungseinheiten wie Silben,
Morpheme, Endungen wird kaum zugegriffen. Diese Schwierigkeiten auf der Wortebene
führen in der Schrifterwerbsphase nicht unmittelbar zu Problemen beim Textverstehen.
Denn zur Kompensation werden Informationen aus dem Satzzusammenhang herangezo-
gen. Da Texte für Leseanfänger einen nur geringen Komplexitätsgrad aufweisen, reicht
diese Strategie so weit, dass Schwierigkeiten beim Textverstehen zunächst kaum auftreten
bzw. vorerst nicht ins Gewicht fallen (Schründer-Lenzen 2009, 96).

Richtet man den Blick auf die Sekundarstufe, ist ein aus didaktischer Sicht besonders
schwerwiegender Befund der Leseforschung an erster Stelle zu nennen: die Zunahme der
Leistungsunterschiede zwischen schwachen und guten Lesern von der Primar- zur Sekun-
darstufe (vgl. Rieckmann 20101). Dieser Befund führt nochmals deutlich vor Augen, dass ein
Ausgleich der unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen im deutschen Schulsystem der-
zeit offenkundig nicht gelingt.

Die beschriebenen Schwierigkeiten in den Anfängen des Schriftspracherwerbs können den
weiteren Entwicklungsverlauf erheblich beeinträchtigen. Es ist generell anzunehmen, dass sich
die gering ausgeprägte Lesekompetenz vieler Jugendlicher bildungsferner Herkunft auf Pro-
bleme in dieser Phase zurückführen lässt. Denn aus anhaltenden Leseschwierigkeiten resultie-
ren Vermeidungsstrategien, so dass weiterhin kaum schriftsprachliche Erfahrungen gemacht
werden, die eine subjektive Bedeutsamkeit von Lesen und Schreiben vermitteln könnten. Die
Schwierigkeiten leseschwacher Jugendlicher lassen sich auf allen Ebenen des Leseprozesses
verorten (vgl. Pangh 2003a; Pieper u.a. 2004; Rieckmann 2010). So beeinträchtigt eine unzu-
reichende Automatisierung elementarer Fertigkeiten das Satzverstehen und die satzübergrei-
fende Kohärenzbildung. Damit ist das Sinnverstehen insgesamt erheblich eingeschränkt, da
die kognitive Aufmerksamkeit fast ausschließlich auf die unmittelbare Entschlüsselung gerich-
tet sein muss (Rosebrock/Nix 2008, 35ff.). Doch auch ausgebildete lesetechnische Fertigkeiten
und eine ausgeprägte Leseflüssigkeit garantieren noch kein Textverstehen (s. auch Fallbeispiel

1) Das Kapitel „Schwache Leser in der frühen Sekundarstufe“ in Carola Rieckmanns Dissertation „Leseförderung in sechsten Hauptschulklassen“ bietet
einen kompakten und präzisen Überblick über die Schwierigkeiten leseschwacher Jugendlicher.
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Sarah). Um zum globalen Textverstehen zu gelangen, bedarf es spezifischer Lesestrategien,
über die Jugendliche mit Leseschwierigkeiten meist nur in Ansätzen verfügen (vgl. Rieckmann
2010). Aufgrund der zunehmend höheren Komplexität der Texte gelingt leseschwachen
Jugendlichen schließlich nur noch bedingt eine Kompensation der Schwierigkeiten auf Wort-
und Satzebene durch das Heranziehen von Sach- und Weltwissen (vgl. Rieckmann 2010).
Gelingt es bis in die Sekundarstufe nicht, diese Leseschwierigkeiten zu beheben oder
bedeutsam zu reduzieren, droht die Ausbildung eines Selbstkonzepts als Nicht-LeserIn:
„Lesen ist nichts für mich“ (vgl. Pieper u.a. 2004). Diese Gefahr besteht gleichermaßen bei
einem fehlenden Bezug des Lese- und Literaturunterrichts zur Lebenswelt und zur kulturel-
len Praxis bildungsferner Jugendlicher.

Lese- und Literaturunterricht im Bildungskeller

Wie reagiert Schule nun auf die spezifischen und oft anhaltenden Leseschwierigkeiten bil-
dungsferner Kinder und Jugendlicher? Unterzieht man den Deutschunterricht im ‚Bil-
dungskeller‘ einer Analyse, so lassen sich einige Tendenzen ausmachen (vgl. Gölitzer 2005
u. 2009; Pangh 2003a; Pieper u.a. 2004; Volz 2005). 

Zunächst ist festzuhalten, dass ein Unterricht, der auch in der Sekundarstufe (der Regel-
schule) systematisch Lesekompetenzen fördert und Textverstehen übt, noch in den Anfän-
gen steckt. Galt doch bis vor wenigen Jahren die Vermittlung der Lesefertigkeiten als allei-
nige Aufgabe der Primarstufe, der sich der Unterricht der Sekundarstufe kaum mehr syste-
matisch annahm. Erst die Ergebnisse der internationalen Lesevergleichsstudien haben hier
ein Umdenken eingeleitet.

Im Schulalltag versucht man die bestehenden sprachlichen Defizite hauptsächlich durch
Orthografie- und Grammatikunterricht und die Erarbeitung von Sachtexten zu beheben.
Literaturunterricht und literarische Texte spielen dagegen eine nachgeordnete Rolle. Wer-
den literarische Texte eingesetzt, erfolgt deren Auswahl unter dem Aspekt der Komplexi-
tätsreduktion. Ausgesucht werden einfache, meist altersinadäquate Texte, darunter bevor-
zugt Kurzformen und Titel, die der problemorientierten Kinder- und Jugendliteratur zuge-
rechnet werden können. Deren Lektüre ist oftmals in die Behandlung von Sachthemen ein-
gebettet und wird dabei gerne zusätzlich als Mittel zur sozialen Erziehung eingesetzt. Pro-
totypische Verfahrensweisen sind das laute Reihumlesen, das mit Fragen zur Informations-
entnahme einhergeht, und das Anfertigen einer Nacherzählung oder Inhaltsangabe. Die
Erarbeitung konzentriert sich somit vorrangig auf ein Training des lauten Lesens sowie auf
das Üben von Informationsentnahme und Inhaltsparaphrase. Der Ausbildung literarischer
Verstehensfähigkeiten wird dagegen keine nennenswerte Aufmerksamkeit gewidmet. Es
wird kaum versucht, literarisches Lesen als eigenständige kulturelle Praxis zu entwickeln.
Dies liegt wahrscheinlich darin begründet, dass Lesekompetenz fälschlicherweise als Vor-
bedingung literarischen Verstehens begriffen wird. Übersehen wird dabei, dass Alphabeti-
sierung und Literarisierung vielmehr in einer komplexen Wechselbeziehung stehen2. Zuge-
spitzt ließe sich somit resümieren, dass die vorherrschenden Erarbeitungsformen und Text-
auswahlprinzipien Kindern und Jugendlichen bildungsferner Herkunft die Möglichkeit ver-
wehren, über Erfahrungen mit Literatur einen subjektiv bedeutsamen Zugang zur Schrift-
lichkeit zu finden.

2) Zum komplexen Verhältnis von Lese- und literarischer Kompetenz, vgl. Rosebrock 1999; Härle/Rank 2004.
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Was nun? Einige grundsätzliche Anmerkungen

Auf der Basis der skizzierten Problemsituation sollen im Folgenden einige thesenartige
Überlegungen angestellt werden.

Trotz einiger Übereinstimmungen hinsichtlich ihrer Lernausgangslage und den daraus resul-
tierenden Lernschwierigkeiten sind die Lesekompetenzdefizite bildungsferner Kinder und
Jugendlicher immer individuell unterschiedlich ausgeprägt und jeweils durch mannigfal-
tige Faktoren bedingt. Lesefördermaßnahmen im ‚Bildungskeller‘ brauchen daher Geduld,
Ausdauer und einen langen Atem. Patentrezepte kann es nicht geben – auch wenn einige
Förderprogramme und Konzeptionen genau dies suggerieren.

Aufgrund der fehlenden außerschulischen Erfahrung mit Schrift und Literatur muss es Ziel
von Lesefördermaßnahmen sein, die subjektive Bedeutsamkeit von Lesen und Literatur zu
erschließen und die bestehenden Leseschwierigkeiten systematisch zu bearbeiten. 

Der Schriftspracherwerb selbst wiederum bedarf einer sinn- und situationsorientierten Aus-
richtung, damit Funktion und Gebrauchswert von Lesen und Schreiben von Anfang an erfah-
ren werden können3.

Lesefördermaßnahmen brauchen somit eine umfassende Anlage, sie dürfen weder aus-
schließlich auf Lesemotivation (z.B. freie Lesezeiten, Lesenächte) noch ausschließlich auf
systematisches Training einzelner ‚technischer‘ Dimensionen der Lesekompetenz (z.B. Trai-
ning der Leseflüssigkeit4, Einüben von Lesestrategien) ausgerichtet sein. Erst die Kombina-
tion einer systematischen Aneignung von Lesefertigkeiten mit der Eröffnung von individu-
ellen Zugängen zur Schriftlichkeit kann der besonderen Ausgangslage von Kindern und
Jugendlichen bildungsferner Herkunft gerecht werden.

Um Lesefördermaßnahmen gezielt an den vorhandenen Stärken und an den tatsächlich
bestehenden Schwächen ausrichten zu können, werden Verfahren der systematischen Lern-
beobachtung benötigt, die eine zumindest vorläufige Einordnung der Leseschwierigkeiten
auf Basis eines Lesekompetenzmodells gestatten.

Während für die Phase des Schriftspracherwerbs erprobte Beobachtungsverfahren vorlie-
gen (vgl. Dehn/Hüttis-Graf 2006; Füssenich/Löffler 2005b; Wedel-Wolff 1998), die sich gut
in den Unterricht integrieren lassen, fehlen derzeit entsprechende Verfahren für die Sekun-
darstufe (Pangh 2003b, 93). Die regelmäßige Durchführung standardisierter Lesetests wie-
derum dürfte im Unterrichtsalltag der Regelschule kaum zu leisten sein, zumal lassen sich
aus den Ergebnissen solcher Tests nicht unmittelbar passende Lesefördermaßnahmen ablei-
ten. Einen guten ersten Ansatzpunkt für die unterrichtliche Planung von Lesefördermaß-
nahmen leistet die präzise Überblicksdarstellung von Rosebrock/Nix (2008), da vorliegende
Konzeptionen nicht nur dargestellt und kritisch betrachtet, sondern jeweils auch den unter-
schiedlichen Ebenen des Leseprozesses zugeordnet werden. Sind die jeweiligen Lese-
kompetenzprobleme näher eingeordnet, können anhand dieser Darstellung entsprechende
Fördermaßnahmen ausgewählt werden.

3) Überlegungen und Vorschläge zur Vermittlung des Gebrauchswerts von Lesen und Schreiben finden sich bei Böhm/Kornmann (1987) und Dehn
(2006). Auch die Ideenkiste 1 (Brinkmann/Brügelmann 2006), die aus dem Kontext des Spracherfahrungsansatzes stammt, enthält Vorschläge zur Ver-
mittlung der Funktion von Schrift.
4) In der jüngeren Forschung wird die Bedeutung der Leseflüssigkeit für die Leseentwicklung betont (vgl. Rosebrock/Nix 2006). Einen Überblick über
Verfahren zur Steigerung der Leseflüssigkeit und deren unterrichtspraktische Umsetzung geben Rosebrock/Nix (2008) und Rosebrock u.a. (2011) sowie
aus sonderpädagogischer Sicht Wember (1999). Zur Frage der Effektivität entsprechender Verfahren bei lernschwachen SchülerInnen liegen wider-
sprüchliche Ergebnisse vor (vgl. Hartmann 2010).
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Dem derzeitigen Deutschunterricht im ‚Bildungskeller‘ gelingt es bislang noch nicht hin-
reichend, die spezifischen kognitiven, kreativen und emotiven Funktionen und Qualitäten
literarischen Lesens zur Entfaltung zu bringen. Der Versuch, Alphabetisierung und Literari-
sierung miteinander zu verbinden, wird kaum unternommen. 

Ein solcher Versuch benötigt als eine Voraussetzung einen eigenständigen Literaturunter-
richt, der Raum für literarisches Lernen und literarische Erfahrung (vgl. Rank/Bräuer 2008)
bietet – unabhängig von notwendigen Leseübungen. Formen der mündlichen Literaturver-
mittlung (Vorlesen, Hörbücher etc.), des kommunikativen Austausches und Aushandelns
von Leseerfahrungen und Textdeutungen (literarisches Unterrichtsgespräch) und der pro-
duktiven Erschließung und Aneignung von Texten (handlungs- und produktionsorientier-
ter Literaturunterricht) sind daher in einem Literaturunterricht im ‚Bildungskeller‘ unerlässlich5. 

Damit für Kinder und Jugendliche bildungsferner Herkunft die Möglichkeit eröffnet werden
kann, eigenständige Wege in die Schrift zu erkunden, muss ihnen – z.B. im Rahmen von
freien Lesezeiten – ein breit gefächertes Textangebot zur Verfügung gestellt werden, das
neben Erzähltexten unterschiedlicher Genres und unterschiedlichsten Komplexitätsgrades
auch Sachtexte, Bildbände, Zeitschriften, Comics etc. umfasst. Eine Beschränkung des Text-
angebots auf Erzähltexte vermindert mögliche Zugangswege.

Das Scheitern vieler Schüler bildungsferner Herkunft lässt sich auch aus der kulturellen
Distanz erklären, die zwischen den Anforderungen des Unterrichts und den Anforderungen
ihrer Lebenswelt besteht. ‚Lebensweltorientierung‘ ist daher ein wichtiges Prinzip im Unter-
richt mit Kindern und Jugendlichen bildungsferner Herkunft. Lebensweltorientiertes Ler-
nen muss dabei als Möglichkeit der Wahrnehmung, Reflexion und Veränderung der eige-
nen Lebenssituation konzipiert werden (vgl. Hiller 1994).

Fallbeispiele

Nach diesen allgemeinen Überlegungen sollen die nachfolgenden Fallbeispiele dazu die-
nen, Leseschwierigkeiten einer Schülerin und zweier Schüler konkret zu beschreiben und
die mit ihnen durchgeführten Lesefördermaßnahmen darzustellen und zu analysieren.
Aspekte aus den grundsätzlichen Erwägungen dienen dabei als Analysekriterien. Die Lese-
schwierigkeiten der drei SchülerInnen werden mit Hilfe des Lesekompetenzmodells der
Lesesozialisationsforschung in der Darstellung von Rosebrock/Nix (2008) oder des Ent-
wicklungsmodells des Schriftspracherwerbs nach Valtin (1994) näher eingeordnet.

Obgleich sich die konkreten Leseschwierigkeiten der SchülerInnen und die mit ihnen durch-
geführten Unterstützungsmaßnahmen erheblich voneinander unterscheiden, weisen ihre
Familien- und Lebenssituation, ihre Medien- und Lesesozialisationsverläufe und ihre Lern-
biografien einige wichtige Übereinstimmungen auf. Vor Darstellung der einzelnen Fallbei-
spiele erfolgt daher zunächst eine knappe Skizzierung dieser Gemeinsamkeiten, die
zugleich dazu dient, den abstrakten Begriff einer schrift- bzw. bildungsfernen Lebenswelt
näher auszuleuchten.

Alle drei SchülerInnen wachsen unter schwierigen Bedingungen auf. Sie entstammen sozio-
kulturell benachteiligten, kinderreichen Familien, deren ökonomische Situation sehr ange-

5) Im Fallbeispiel Fernando finden sich weitere Hinweise zu diesem Themenkomplex.
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spannt ist. Die aus Erwerbsarbeit im sog. Niedriglohnsektor und/oder staatlichen Hilfen
stammenden finanziellen Mittel reichen kaum zum Bestreiten des Lebensunterhalts aus. Die
Wohnsituation der Familien ist beengt, mehrere Personen müssen sich jeweils ein Zimmer
teilen. Keine/r der beschriebenen SchülerInnen verfügt über ein eigenes Zimmer. Ihre Eltern
besitzen keine oder nur niedrige Schulabschlüsse, kein Elternteil hat eine Berufsausbildung
absolviert. Weiteres gemeinsames Merkmal der drei Familien ist das Fehlen jeglicher schrift-
kultureller Praxis: Lesen und Schreiben spielen im Alltagsleben sowie in der Erziehungs-
und kulturellen Praxis keinerlei Rolle, folglich fehlen dementsprechende (Print-) Medien voll-
kommen. Schwerpunkt der Medienpraxis der Familien bildet die Rezeption audiovisueller
Medien. Auch die drei SchülerInnen nutzen Film und Fernsehen intensiv, allerdings unter-
scheiden sich die jeweiligen Rezeptionsformen deutlich voneinander. Ein Internetanschluss
ist in keinem der Haushalte vorhanden.

Als Gemeinsamkeit in der Lernbiografie lässt sich schließlich das Scheitern an den Lei-
stungs- und Verhaltensanforderungen der Regelschule benennen, alle drei SchülerInnen
werden im Verlauf ihrer Schulkarriere auf die Förderschule (Schule für Lernhilfe) überwie-
sen. Auch hinsichtlich der schulischen Lernsituation bestehen einige Übereinstimmungen.
So gehören unterschiedliche Aktivitäten der Leseförderung und Leseanimation, die den
Zugang zur Schriftkultur erleichtern und Leseschwierigkeiten überwinden helfen sollen, zum
Konzept und zur Unterrichtspraxis der besuchten Sonderschulen. Zu nennen sind hier: das
Vorhandensein einer Auswahl an Lesestoffen, die in Leseecken oder Lesekisten bereitge-
stellt wird, fest etablierte freie Lesezeiten, regelmäßige Lese- und Schreibwettbewerbe und
Schreibprojekte sowie schließlich ein Kontingent an Lehrerstunden zur individuellen För-
derung.

„Lesen kann ich wirklich gut. Warum soll ich das jetzt auf einmal üben?“

Sandra entstammt einer binationalen Familie, in der neben Deutsch auch Albanisch gespro-
chen wird. Nach anfänglichem Besuch einer großstädtischen Grundschule wird Sandra zu
Beginn des 3. Schuljahres auf die Sonderschule überwiesen. Schwierigkeiten in allen Lern-
bereichen und Probleme mit den schulischen Verhaltensnormen bilden den Anlass. Wäh-
rend im mathematischen Bereich erhebliche Lernschwierigkeiten in Sandras weiterer Schul-
laufbahn bestehen bleiben, macht sie im Fach Deutsch schnell Lernfortschritte und wird hier
bald zu den leistungsstärksten SchülerInnen gezählt. Dies liegt neben ihren ausgeprägten
Fertigkeiten im mündlichen Bereich vor allem in ihrer (Vor-)Lesekompetenz begründet. San-
dra liest sehr gerne und häufig vor. Sie liest flüssig und ausdrucksstark, wenn ihr kleinere
Lesefehler unterlaufen, korrigiert sie diese umgehend. Auch das ungeübte Vorlesen län-
gerer Texte bewältigt sie souverän und mit großer Begeisterung. Aufgrund dieser Vorlese-
kompetenz erringt Sandra mehrfach Preise und Auszeichnungen bei schulinternen Wett-
bewerben. Auch Sandras Lese-Selbstkonzept ist von dieser Fertigkeit gespeist, sie betrach-
tet sich als kompetente und begeisterte Leserin und möchte ihre Fähigkeiten gerne prä-
sentieren. So wählt sie in freien Lesezeiten Titel grundsätzlich in der Hoffnung aus, diese
anschließend der Klasse vorlesen zu dürfen. In ihrer außerschulischen Mediennutzungs-
praxis spielt Lesen allerdings keinerlei Rolle – aufgrund der Schriftferne ihrer Lebenswelt ist
dies wenig verwunderlich. Sandra rezipiert in ihrer Freizeit vorrangig Musik und nutzt dazu
die entsprechenden Fernsehsender. Daneben entwirft sie kurze lyrische Texte, die sie durch
Variation und Kombination aktueller Liedtexte herstellt. Bis ins 6. Schuljahr bleibt unent-

Fallbeispiel Sandra6

6) Die Namen aller SchülerInnen sind verändert.
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deckt, dass sich Sandras (Vor-)Lesekompetenz weitgehend auf phonologisches Rekodieren
beschränkt. Dies bedeutet, ihr flüssiges und gut betontes Vortragen umfangreicher Texte
erfolgt nahezu ohne Sinnverstehen. Dies zeigt sich, als ihr gezielt Aufgaben zum Textver-
stehen gestellt werden, die sie im eigenständigen stillen Lesen erledigen soll. Sandra kann
hierbei ausschließlich Anforderungen bewältigen, die auf dem niedrigsten Niveau der IGLU-
Kompetenzstufen angesiedelt sind. D.h., Sandra kann zwar einzelne Informationen wieder-
geben, die dem Text unmittelbar zu entnehmen sind, diese Detailinformationen können von
ihr aber in keinerlei Sinnzusammenhang gebracht werden.

Wie lassen sich Sandras Lesefertigkeiten und Leseschwierigkeiten einordnen? Sandra hat
die hierarchieniedrigen kognitiven Komponenten des Leseprozesses (Wort- und Satzver-
stehen, lokale Kohärenzbildung) automatisiert, sie bewältigt diese Anforderungen sicher
und ohne größere kognitive Anstrengung. Obwohl ihr jetzt genügend kognitive Ressour-
cen für die Bewältigung der hierarchiehöheren Anforderungen des Leseprozesses (Text-
verstehen) zur Verfügung stehen sollten, gelangt sie noch nicht zum Textverstehen. Sandra
steht somit auf der Schwelle von lokaler zu globaler Kohärenzbildung. Ihre vorhandenen
Fertigkeiten (und sicherlich auch die damit errungene Anerkennung) haben dazu beige-
tragen, ein Selbstkonzept als Leserin zu entwickeln – ohne dass sie über eine relevante
außerschulische Lesepraxis verfügt. Eine Lesefördermaßnahme für Sandra steht vor der Auf-
gabe, über die Vermittlung von Lesestrategien den Schritt zum Textverstehen anzubahnen
und dabei Sandras positives Lese-Selbstkonzept nicht über Misserfolgserlebnisse zu
beschädigen. Von Seiten der empirischen Leseforschung liegen diverse Programme zur
Vermittlung von Lesestrategien vor, die sowohl hinreichend theoretisch fundiert als auch
praktisch erprobt sind (Rosebrock/Nix 2008, 59ff.). Zur Verbesserung von Sandras Leselei-
stung kann somit auf vorliegendes Material zurückgegriffen werden.

In der konkreten Förderung müssen bis zur Durchführung eines solchen Lesestrategiepro-
gramms allerdings etliche Hindernisse überwunden werden. Denn Sandra erlebt ihr Schei-
tern an den Aufgaben zum Textverstehen als Schock und Bedrohung, offensichtlich sieht
sie ihr Selbstbild als kompetente Leserin in Gefahr. Sandra reagiert in dieser Situation mit
Aggressionen, die sich gegen die Aufgaben und gegen die Lehrkraft, die diese Aufgaben
stellt, richten. Das Angebot, Textverstehen gezielt zu trainieren, lehnt sie zunächst vehement
ab. Sie beruft sich dabei auf ihre vermeintliche Lesekompetenz: „Lesen kann ich wirklich
gut, schon lange. Warum soll ich das jetzt auf einmal üben?“ Diese Aussage lässt sich dahin-
gehend interpretieren, dass Sandra versucht, ihr Selbstkonzept als kompetente Leserin auf-
rechtzuerhalten und damit einen Teil ihrer Identität zu wahren. Zugleich ist zu vermuten,
dass Sandras bisheriger Lesebegriff Sinnerfassung kaum einschließt - sie Lesen vorrangig als
Artikulation von Geschriebenem erachtet. Erst auf das Angebot hin, nach erfolgreichem
Abschluss des ‚Trainings‘ selbst als Trainerin für ihre MitschülerInnen tätig werden zu kön-
nen, ändert Sandra ihre Einstellung. Die soziale Anerkennung, die ihr ihre Vorlesekompe-
tenz bislang einbrachte, kann über diese in Aussicht gestellte ‚Trainertätigkeit‘ gewahrt blei-
ben. Nachdem Sandra zunächst Texte bearbeitet, die nach jedem Absatz die Beantwortung
rekapitulierender Fragen erfordern, werden mit ihr schließlich Elemente des Unterrichts-
programms „Wir werden Lesedetektive“ (Rühl/Souvignier 2006)7 durchgeführt. Ziel dieses
Programms ist es, „ein Set von Lesestrategien zu vermitteln und einzuüben“ (ebd., 5). San-
dra absolviert das Programm über insgesamt vier Monate hinweg, zu Beginn im Rahmen
einer Einzelförderung, später selbstständig innerhalb des Klassenunterrichts. Als besonders

7) „Wir werden Lesedetektive“ wurde auf Grundlage des Lesestrategieprogramms „Wir werden Textdetektive“ konzipiert. Zielgruppe sind SchülerInnen
der Jahrgangsstufen 5 bis 8 an Haupt- und Sonderschulen.
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anstrengend und zugleich produktiv für Sandra erweist sich die sog. Behaltensmethode,
die das eigenständige Zusammenfassen relevanter Textinhalte trainiert. Am Ende der För-
dereinheit bewegt sich Sandras Textverstehen auf deutlich höherem Niveau als zuvor. Sie
ist nicht nur in der Lage Handlungsabläufe und Sinnzusammenhänge zu erfassen, sondern
sie kann auch erste Schlussfolgerungen ziehen und diese unter Bezug zum Textinhalt
begründen. Sandras Lesekompetenz bewegt sich somit auf den Stufen 2 und 3 der IGLU-
Skala. Sandras verbesserte Leseleistung zeigt auch Auswirkungen auf ihre Lesepraxis. In
freien Lesezeiten greift sie vermehrt auf Mädchen- und Jugendzeitschriften zu und liest Arti-
kel über Musikgruppen und Mode. Damit erobert sie sich erstmals einen für sie bedeutsa-
men Themenbereich in lesender Form. Eine entsprechende weitere Förderung vorausge-
setzt, können das verbesserte Textverstehen und diese ersten eigenständigen Zugänge zu
Texten als Basis für die Entwicklung einer umfassenden Lesekompetenz dienen.

SchülerInnen wie Sandra, die trotz Automatisierung der hierarchieniedrigen Komponenten
des Leseprozesses nicht zum Sinnverstehen gelangen, sind keine Einzelfälle, sondern durch-
aus immer wieder anzutreffen. Die weit verbreitete Praxis des lauten Lesens trägt sicherlich
dazu bei, dass die Leseschwierigkeiten solcher SchülerInnen übersehen werden. Notwen-
dig sind in der Unterrichtsgestaltung daher Aufgabenstellungen, die im eigenständigen
stillen Lesen erarbeitet werden müssen und die über das bloße Auffinden von Einzelinfor-
mationen oder über die reine Reproduktion des Textinhalts hinausreichen8.

„Ich will auch etwas Richtiges lesen – nicht immer diesen Kinderkram!“

Fernando wächst in einer deutschen Sinti-Familie auf, in der Deutsch und Romanes gespro-
chen werden. Neben Einkünften aus Gelegenheitsarbeiten des Vaters bezieht die Familie
zur Sicherung des Lebensunterhalts Sozialleistungen, zusätzlich erhält sie in Einzelfällen
Unterstützung aus dem Familienverband. Schrift und Schriftverwendung besitzen in Fer-
nandos Familie keinerlei Funktion, er wächst in einem vollkommen schriftlosen Umfeld auf.
Die Bildungskarrieren seiner Eltern weisen zahlreiche Ausgrenzungen und Brüche auf9,
beide sind des Lesens und Schreibens nicht mächtig. Auch Fernandos Geschwistern berei-
tet der Schrifterwerb anhaltende Schwierigkeiten. Fernando wird im Verlauf des ersten
Schulbesuchsjahres auf die Förderschule überwiesen, massive Probleme mit dem Schrift-
spracherwerb zählen zu den wesentlichen Ursachen. Zur Verbesserung der Voraussetzun-
gen des Schriftspracherwerbs werden mit Fernando auf der Sonderschule zunächst gezielt
Übungen und Spiele zur Schulung der phonologischen Bewusstheit (Reime bilden, An- und
Endlaute abhören, Segmentieren der Silben durch Klatschen und Schwingen)10 durchge-
führt. Da Fernando auch in Folge nur geringe Lernfortschritte im Schriftspracherwerb erzielt,
absolviert er im 3. Schuljahr mit dem Kieler Leseaufbau ein Förderprogramm, das gezielt
das silbenweise lautierende Erlesen trainiert (vgl. Dummer-Smoch/Hackethal 1984). Fer-
nando arbeitet während eines Schulhalbjahres wöchentlich mehrere Stunden mit diesem
Programm. Obwohl es ihm im Verlauf der Förderung zusehends besser gelingt, die Anfor-
derungen des Programms zu bewältigen und sich Verbesserungen beim silbenweisen Erle-
sen einstellen, erfolgt kein Transfer dieser Fertigkeiten. Bei Leseaufgaben, die außerhalb
des unmittelbaren Kontextes des Förderprogramms gestellt werden, zeigt sich seine Lese-

Fallbeispiel Fernando

8) Geeignete Aufgabenstellungen finden sich inzwischen in diversen Veröffentlichungen. Als ein Beispiel sei hier das Themenheft „An Texten das Lese-
verstehen schulen“ der Zeitschrift ‚Deutsch differenziert‘ (H. 1., Jg. 1 (2006)) genannt. 
9) Eine sozialwissenschaftliche Analyse des gesellschaftlichen Ausschlusses der Sinti in Deutschland seit 1945 leistet Widmann (2001).
10) Der Stellenwert der phonologischen Bewusstheit für den Schriftspracherwerb wird in der jüngeren Forschungsliteratur verstärkt betont. Mit dem Er-
hebungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit „Der Rundgang durch Hörhausen“ (Martschinke u.a. 2010) und dem darauf aufbauenden Förder-
programm „Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi“ (Forster/Martschinke 2009) liegen Materialien vor, die sich gut in den Unter richtsalltag
integrieren lassen.
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kompetenz nicht verbessert. Möglicherweise liegt der ausbleibende Erfolg in der Kon-
struktion des Programms begründet, das zwar intensiv und systematisch lesetechnische
Komponenten einübt, das dabei aber der Vermittlung der Funktion von Schrift und Schrift-
verwendung keine Aufmerksamkeit widmet. Einen subjektiven Nutzen des Lesens und
Schreibens dürfte Fernando bei der Durchführung des Programms kaum erkannt haben.
Subjektiv bedeutsame Funktionen der Schriftverwendung zu erfahren und zu erkennen,
dürfte gerade bei Kindern schriftferner Herkunft eine unabdingbare Grundvoraussetzung
für das Gelingen des Schriftspracherwerbs bzw. für den Erfolg einschlägiger Förderpro-
gramme sein.

Bis zur 5. Klasse ist bei Fernando trotz der durchgeführten Einzelfördermaßnahmen und
trotz weiterer zahlreicher Leseübungen im Klassenunterricht keine Automatisierung der hier-
archieniedrigen Komponenten des Leseprozesses eingetreten. Seine Leseschwierigkeit liegt
weiterhin auf der Wortebene, jedes Wort muss immer wieder neu erlesen werden, ein Sicht-
wortschatz ist nur in allerersten Ansätzen entwickelt. Fernando ist kaum in der Lage, grö-
ßere Verarbeitungseinheiten als Einzelbuchstaben (Silben, Morpheme, Signalgruppen) zu
nutzen, es bestehen unverändert Schwierigkeiten beim phonologischen Rekodieren und
beim Dekodieren. Zieht man Valtins (1994) Entwicklungsmodell des Lesen- und Schrei-
benlernens zur Einordnung von Fernandos Leseleistung heran, so bewegt er sich auf der
4. Stufe des Leselernprozesses: Die Einsicht in die Graphem-Phonem-Korrespondenz ist
zwar grundsätzlich gegeben, das Erlesen erfolgt aber noch vorrangig buchstabenweise,
somit bereitet die Bedeutungserschließung noch erhebliche Schwierigkeiten. Fernandos
schriftsprachliche Lernentwicklung scheint seit Jahren stillzustehen. Sehr deutliche Lern-
fortschritte macht Fernando dagegen im mathematischen Bereich und im Sachunterricht.
Fernando verfügt über ein umfangreiches Sach- und Weltwissen, das er sehr produktiv in
den Unterricht einbringt. Angeeignet hat er sich dieses Wissen vorrangig durch die gezielte
Rezeption von Wissenssendungen im Fernsehen. Fernando setzt dieses umfangreiche Welt-
wissen beim Textverstehen als sog. top-down-Strategie (Pangh 2003a, 75) ein und kom-
pensiert damit in Ansätzen seine Leseschwierigkeiten auf der Wortebene: Ist er mit einem
Themengebiet vertraut, gelingt ihm anhand von einzelnen Wortelementen eine zutreffende
Vorerwartung der Wortbedeutung. Diese Strategie, unter Ausnutzung des Kontextes
Schwierigkeiten bei der Wortdekodierung auszugleichen, wenden leseschwache Kinder
häufig an (Schründer-Lenzen 2009, 96). Hilfreich bei der Kompensation seiner Leseschwie-
rigkeiten ist zudem seine sehr gute Gedächtnisleistung. Fernando lernt Texte und Textpas-
sagen schnell auswendig. Werden Texte oder Textpassagen mehrfach laut gelesen, ist er in
der Lage, sie Wort für Wort aufzusagen und dabei gleichzeitig eine Lesehaltung einzuneh-
men: Er richtet seinen Blick auf den Text, fährt mit dem Finger die Zeilen entlang und passt
seine Sprechgeschwindigkeit einer typischen Vorlesegeschwindigkeit an. 

Neben seinen Lernfortschritten im mathematischen und sachkundlichen Bereich entwickelt
Fernando sehr gute mündliche Fähigkeiten, er kann kohärente längere Erzählstränge entwi-
ckeln, ausdrucksstark erzählen, logisch argumentieren und unter Rückgriff auf sein Weltwis-
sen einen begründeten Standpunkt vertreten. Beeindruckend ist schließlich seine literarische
Rezeptionskompetenz11. Fernandos Beiträge in literarischen Unterrichtsgesprächen belegen
eindrucksvoll, dass er zur Rezeption komplexer literarischer Texte in der Lage ist – wenn ihm
diese vorgelesen oder über eine Tonaufnahme zugänglich gemacht werden. Erworben haben
dürfte Fernando diese Fähigkeiten hauptsächlich bei der Rezeption audiovisueller Medien,
denn neben den erwähnten Wissenssendungen bevorzugt Fernando Spielfilme.

11) Zum Begriff der literarischen Rezeptionskompetenz, vgl. Wiprächtiger-Geppert 2009.
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Im Verlauf des 5. Schuljahres wird ein weiterer Versuch unternommen, Fernandos Lese- und
Schreibfähigkeiten im Rahmen einer Einzelförderung gezielt zu verbessern. Herangezogen
werden dazu Fördermaterialien aus der Reihe „Das schaffe ich!“ (Naegele/Valtin 2006 u.
200712). Dieses klar strukturierte Material richtet sich an SchülerInnen, denen wesentliche
Einsichten in Funktion und Aufbau unseres Schriftsystems fehlen. Das Programm kombiniert
Lese- und Schreibanlässe und will dabei Einblicke in die Schriftstruktur (sprachliche Einhei-
ten, Phonembewusstsein, Phonem-Graphem-Korrespondenz) vermitteln. Der Leseprozess
wird durch Silbenabstände, eine farbige Absetzung mehrteiliger Grapheme und durch
einen durchsichtigen Lesepfeil unterstützt, systematische Blitzleseübungen dienen dem
Aufbau eines Sichtwortschatzes. Beim Schreiben finden sich sowohl freie Schreibanlässe als
auch strukturierte Abschreibübungen. Fernando wird zunächst in Einzelförderstunden in
die Arbeit mit dem Material eingeführt. Der Aufbau des Heftes ermöglicht Fernando Lern-
erfolge, die ihn stark motivieren. Insbesondere seine Erfolge beim Erlesen kurzer Texte
(Comics) spornen ihn an. Zwar ist sich Fernando bewusst, dass sich die Reihe in ihrer inhalt-
lichen Konzeption an jüngere Kinder richtet, doch stört ihn dies zunächst nicht. Nach der
Einführung in der Einzelförderung arbeitet Fernando im Klassenverband in Freiarbeitspha-
sen weitgehend selbstständig mit den Materialien. Zwar verlangsamen die steigenden
Anforderungen Fernandos Lernfortschritte etwas, doch bleibt seine Leistungsmotivation
erhalten. Dies ändert sich erst, als ihm zusehends bewusst wird, dass alle seine Klassenka-
meraden deutlich komplexere Lese- und Schreibaufgaben bewältigen. In dieser Situation
entwickelt Fernando zunächst Lernwiderstände, die schließlich zu einer vollständigen Lern-
verweigerung führen. Er begründet seine Verweigerung mit dem Hinweis auf die Lernma-
terialien seiner MitschülerInnen: „Ich will auch etwas Richtiges lesen – nicht immer diesen
Kinderkram!“ Auch in der Folgezeit ist Fernando nicht umzustimmen, beharrlich besteht er
auf seiner Position, „etwas Richtiges“ lesen zu wollen. Zur Untermauerung seines Stand-
punktes nimmt er die Bearbeitung anspruchsvollerer Lernmaterialien, die für seine Mit-
schüler konzipiert sind, in Angriff. Eine eigenständige Erledigung der Arbeitsaufträge ist
ihm zwar nicht möglich, doch dank intensiver Unterstützung seiner MitschülerInnen gelin-
gen ihm einzelne Lösungen. Einer Wiederaufnahme der Arbeit am Fördermaterial verwei-
gert er sich auch zu späteren Zeitpunkten äußerst beharrlich, ebenso der Bearbeitung ande-
rer Aufgabenstellungen auf gleichem Anspruchsniveau.

Fernandos Lernverweigerung, die sich trotz anfänglicher Lernerfolge einstellt, dürfte wesent-
lich in der unterrichtsorganisatorisch bedingten Integration seiner Förderung in den Klas-
senunterricht begründet liegen. Fernandos Selbstbild verlangt nach einer Gleichbehand-
lung. Die Erledigung von Aufgabenstellungen, die auf niedrigerem Niveau als diejenigen
seiner Klassenkameraden angesiedelt sind, empfindet er subjektiv als Form der Beschä-
mung – obgleich seine soziale Stellung innerhalb der Klassengemeinschaft dadurch kaum
einer Gefährdung ausgesetzt wäre.

Eine zukünftige Förderung Fernandos muss versuchen, an seinen Stärken anzuknüpfen. Ent-
sprechende Überlegungen könnten daher Fernandos literarische Rezeptionsfähigkeiten
zum Ausgangspunkt nehmen, um ihm über literarische Erfahrungen Zugänge zu Textwel-
ten zu eröffnen. Nur bei einer an seinen Fähigkeiten und Interessen orientierten Herange-
hensweise besteht die Chance, Fernandos sich verfestigende Grundhaltung, dass Lesen
und Schreiben für ihn weder notwendig noch nutzbringend sei, aufzuweichen. Literarische

12) Es sind bislang 3 Hefte nebst 2 Lehrerhandreichungen erschienen, weitere Hefte sind in Vorbereitung. Das Basisheft soll Lesen und Schreiben vor-
bereiten, Heft A grundlegende Einsichten in die Schriftsprache vermitteln, Heft B enthält u.a. Leseaufgaben auf den IGLU-Kompetenzstufen 1 und 2.
Zur Förderung Fernandos wird Heft A verwendet. 
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Texte mit subjektiv bedeutsamen Inhalten sind daher notwendig (vgl. Garbe u.a. 2009), weil
nur darüber für Fernando die Möglichkeit besteht, die Funktion von Schrift und Schriftlich-
keit zu erfahren. Wenig geeignet dürften allerdings Erzähltexte sein, die kaum literarische
und ästhetische Qualitäten aufweisen, da solche Texte Fernandos literarischen Ansprüchen
und Kompetenzen weder gerecht werden noch genügen. Mit dieser Einschränkung entfällt
das Gros derjenigen Erzähltexte, die in den letzten Jahren in eigens konzipierten Reihen für
leseschwache und leseungewohnte Jugendliche erschienen sind, zeichnen diese sich doch
mehrheitlich durch äußerst klischeehafte Inhalte und wenig überzeugende Darstellungs-
formen aus. Erste Überlegungen und Konzeptionen zur Frage, wie literarische Rezeptions-
kompetenzen und literarische Vorerfahrungen zur Unterstützung des Schriftspracherwerbs
aufgegriffen werden können, liegen zwar vor (vgl. Hüttis-Graf/Merklinger 2010; Tholen
2010), doch beziehen sich diese Vorschläge nicht auf SchülerInnen mit langanhaltenden
Lernschwierigkeiten. Gleichwohl finden sich darin wichtige Ansätze für weiterführende
Überlegungen. Ebenso beachtenswert sind Förderkonzeptionen, die das Mitlesen von Hör-
büchern zur Schulung schwacher LeserInnen einsetzen (Gailberger/Dammann-Thedens
2008). Aufgrund Fernandos elementarer Schwierigkeiten sind die Vorbedingungen für das
Anliegen dieses Ansatzes, die Steigerung der Leseflüssigkeit, noch nicht gegeben. Den-
noch könnten Überlegungen, wie eine Anpassung dieses Förderkonzepts an Fernandos
Voraussetzungen erfolgen kann, fruchtbar sein. 

Fernandos Lernbiografie zeigt eindrücklich, vor welchen hohen Anforderungen Kinder ste-
hen, die in einem sozialen Umfeld aufwachsen, in dem Schrift und Schriftlichkeit keinerlei
Funktion besitzen. Da der Erwerb des Lesens und Schreibens ein Anliegen darstellt, das
allein ‚von außen‘ an sie herangetragen wird, ist ihr Weg zur Schrift lang und beschwerlich.
Fernandos schriftlose Lebenswelt, so einflussreich sie im Hinblick auf seine Lernvorausset-
zungen sicherlich ist, stellt jedoch nicht die alleinige Ursache für seine Leseschwierigkeiten
dar. Eine analytische Beschränkung auf Fernandos schwierige Lernausgangslage birgt die
Gefahr, eine kritische Reflexion der Unterrichtsgestaltung zu vernachlässigen und könnte –
im Extremfall – als Schein-Argument für die angebliche Aussichtslosigkeit schulischer För-
derung angeführt werden.

„Du, da, und, der, die, das?“

Mateo wächst in einer binationalen Familie auf, in der ausschließlich Deutsch gesprochen
wird. Mateos Vater, der selbst fließend Deutsch spricht, bedauert zwar, dass seine Ehefrau
und seine Kinder des Italienischen, seiner Muttersprache, nicht mächtig sind, hält die Ent-
scheidung, die Kinder einsprachig in der Landessprache aufzuziehen, aber für grundsätzlich
richtig. Mateos Vater, der ebenso wie seine Ehefrau die Hauptschule absolviert hat, arbeitet
als angelernter Arbeiter im Baugewerbe. Mateos Mutter widmet sich vorrangig der Haus-
arbeit und der Erziehung der Kinder, zusätzlich trägt sie durch kleinere Aushilfstätigkeiten
zum Familieneinkommen bei.

Mateo wird zunächst auf eine großstädtische Grundschule eingeschult. Lernschwierigkei-
ten und daraus resultierende Misserfolgserlebnisse im Anfangsunterricht führen bei ihm zu
Rückzug und Lernwiderständen, die sich gegen Ende des 1. Schuljahres zu einer umfas-
senden Lernverweigerung verfestigen. Mit Anfang des 2. Schuljahres wird Mateo auf die
Förderschule (L) überwiesen. Zu Beginn der Sonderschulzeit liegt der Schwerpunkt seiner
Förderung auf einer Stärkung des Zutrauens in die eigenen Lernmöglichkeiten. Mateos
Lernwiderstände bauen sich daraufhin allmählich ab und es lassen sich deutliche Lernzu-

Fallbeispiel Mateo



72 F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N

wächse verzeichnen, die im mathematischen Lernbereich ausgeprägter sind als im Bereich
Schrift und Schriftlichkeit. Das Erlernen von Lesen und Schreiben bereitet Mateo anhaltende
Schwierigkeiten. Sein Lernstand am Ende des vierten Schuljahres lässt sich so beschreiben:
Die Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespondenz ist eindeutig gegeben, auch zur Ver-
wendung größerer Verarbeitungseinheiten als Einzelbuchstaben ist Mateo in der Lage.
Allerdings erfolgt das Erlesen der Wörter oft noch ohne Bedeutungserschließung, Satzver-
stehen gelingt ihm daher nur bei solchen Sätzen sicher, die aus einfachen und vertrauten
Wörtern aufgebaut sind. Eine Vorauserwartung eines Wortes bzw. einer Wortbedeutung aus
dem Satzzusammenhang gelingt Mateo gleichfalls nur gelegentlich. Mateo ist sich seiner
Leseschwierigkeiten bewusst, sie bereiten ihm massive Schamgefühle. Aus diesen Scham-
gefühlen resultiert eine Vermeidungsstrategie, Mateo versucht, sich Lese- und Schreiban-
forderungen zu entziehen. So erledigt er beispielsweise Rechenaufgaben für MitschülerIn-
nen, damit diese ihn im Gegenzug bei Schreib- und Leseaufgaben unterstützen. In freien
Lesezeiten durchblättert Mateo wahllos Zeitschriften und Sachbücher, dabei kann allenfalls
ein Foto oder eine Abbildung seine Aufmerksamkeit vorübergehend fesseln. Den Versuch,
eine kurze Bildunterschrift zu lesen, unternimmt er nicht, obwohl er dazu grundsätzlich in
der Lage wäre. Ebensowenig zeigt er Interesse für Comics oder kurze Erzähltexte mit hohem
Bildanteil. Am Vorlesen im Klassenverband beteiligt sich Mateo nicht freiwillig, unabhängig
davon, ob geübte oder ungeübte Texte gelesen werden. Besteht die Lehrkraft darauf, dass
Mateo eine Textpassage laut vorliest, gerät er sichtlich unter Anspannung. In solchen Stress-
situationen greift Mateo auf Lesestrategien zurück, die deutlich unter seinem Kompetenz-
niveau liegen. So versucht er, Wörter an einzelnen Buchstaben zu erkennen; selbst einfa-
che Wörter, die in den Bestand seines Sichtwortschatzes zu rechnen sind, werden erraten.
Zur Illustration ein Beispiel: Mateo steht vor der Anforderung, den kurzen Satz „Das Auto ist
blau“ zu erlesen. Prinzipiell bereitet ein solcher Satz Mateo keinerlei Schwierigkeiten, den-
noch scheitert er in der Vorlesesituation schon am ersten Wort. Beim Lesen des Artikels ‚das‘
probiert er verschiedene Möglichkeiten durch (du, da, und, der, die, das) und versucht an
der Reaktion der Lehrkraft die korrekte Bedeutung abzulesen. Lautleseübungen im Klas-
senverband stellen für Mateo offensichtlich keine Möglichkeit dar, seine vorhandenen Lese-
fertigkeiten anzuwenden und auszubauen, vielmehr benötigt er schriftliche Aufgaben zum
Leseverstehen oder Einzelfördersituationen in entspannter Atmosphäre.

Außerhalb des schulischen Kontextes rezipiert Mateo keinerlei Schriftmedien. Seine
Medienrezeption konzentriert sich auf Sportsendungen im Fernsehen, anderen Sendefor-
maten wendet er keine längere Aufmerksamkeit zu. Auf der Suche nach interessanten Sport-
sendungen zappt Mateo wahllos durch die Programme. Neben dem Fernsehapparat zählt
zum familiären Medienbestand noch eine Spielkonsole, die sich bei allen fünf Kindern hoher
Beliebtheit erfreut. Konflikte um die Nutzung des Gerätes gehören zum Familienalltag. Der
Besitz einer eigenen Spielkonsole zählt zu den sehnlichsten Wünschen Mateos. Verlässliche
Aussagen über Mateos tatsächliche Nutzungszeiten und – formen lassen sich nicht treffen.
Zu Beginn des 5. Schuljahres wird der Versuch unternommen, Mateos Lesekompetenzen
im Rahmen einer Einzelförderung zu verbessern. Die Förderung erstreckt sich über ein
Schulhalbjahr. Eingesetzt werden Materialien aus der Reihe „Das schaffe ich“ (s. Fußnote
12). Um Mateo Sicherheit zu vermitteln und um seine vorhandenen Lesefertigkeiten zu festi-
gen, wird zunächst mit Heft A der Reihe gearbeitet, obwohl die Anforderungen, die insbe-
sondere in der ersten Hälfte des Heftes gestellt werden, unter Mateos Lesekompetenzni-
veau anzusiedeln sind. Die Entscheidung, mit leicht zu bewältigenden Aufgaben zu begin-
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nen, erweist sich als äußerst sinnvoll. Mateo arbeitet konzentriert und schnell, genießt dabei
seine Erfolge und die besondere Form der Zuwendung in der Einzelförderung. Als beson-
ders produktiv erweisen sich Übungen zum Satz- und Textverstehen sowie die „Blitzlese-
übungen“, die dem Aufbau eines Sichtwortschatzes dienen. Im weiteren Verlauf der Förde-
rung wird mit Erarbeitung des Heftes B begonnen, das Leseaufgaben enthält, die den IGLU-
Kompetenzstufen 1 und 2 entsprechen. Nach Abschluss der Einzelförderphase arbeitet
Mateo in Freiarbeitsphasen weiter mit diesem Heft. Obwohl die Arbeitsaufträge Mateo nun
ernsthaft herausfordern, entzieht er sich diesen Anforderungen nicht. Die Erfolge bei der
Bearbeitung des ersten Heftes und die Vertrautheit mit dem Material dürften zu Mateos
Durchhalten beigetragen haben. Trotz dieses Lernerfolges legt Mateo seine Zurückhaltung
im Klassenunterricht bei Lese- und Schreibaufgaben nicht ab. Bemerkbar macht sich sein
verbesserter Zugang zu Schrift allerdings in freien Lesezeiten, hier greift er jetzt gezielt auf
Sportzeitschriften und Comics zu, in denen er einzelne Textpassagen auch tatsächlich liest.
Mit dieser sich abzeichnenden Veränderung in seiner Einstellung zum Lesen ist sicherlich
ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur Schrift vollbracht. Der Weg bis zu einer ausgebilde-
ten Lesekompetenz ist allerdings noch weit. So benötigt Mateo weiterhin Übungsformate,
die zur vollständigen Automatisierung der hierarchieniedrigen Anforderungen des Lese-
prozesses beitragen, damit der Weg zum Textverstehen über die Vermittlung von Lesestra-
tegien beschritten werden kann. Notwendig wird es in der weiteren Förderung Mateos sein,
ihm Lesestoffe zur Verfügung zu stellen, die seinen Interessen entsprechen. Zu vermeiden
sind zudem Aufgabenstellungen, in denen Mateo eine Gefahr der Beschämung und Bloß-
stellung sieht. Reihumlesen im Klassenverband ist kein geeignetes Verfahren zur Förderung
Mateos. Leider zählt diese höchst problematische Arbeitsform (Rosebrock/Nix 2008, 39;
Volz 2005, 190) unverändert zum festen Kernbestand des Unterrichts.

Eine Zusammenschau der Fallbeispiele verdeutlicht, welche immensen Anforderungen ein-
zelne SchülerInnen beim Leseerwerb bewältigen müssen. Die Lernausgangslage von Kin-
dern und Jugendlichen aus schriftfernen Lebenswelten stellt die Institution Schule vor eine
besondere Herausforderung: Muss doch neben der Lesetechnik immer auch die Funktion
von Schrift vermittelt werden. Dies verlangt Ausdauer und die Bereitschaft, bei nur gerin-
gen oder ausbleibenden Lernfortschritten beharrlich nach alternativen Zugangswegen zur
Schriftlichkeit zu suchen und Förderkonzepte auf ihre Tauglichkeit für die Ausgangslage
schriftferner SchülerInnen hin kritisch zu hinterfragen. Diese Kinder und Jugendlichen benö-
tigen intensive Unterstützung und vielfältige, individuell zugeschnittene Anregungen, die
ihnen Schule und Unterricht unter den derzeit gegebenen institutionellen Bedingungen
nicht immer in ausreichendem Maß gewähren können. Trotz dieses unaufhebbaren Wider-
spruchs zwischen tatsächlichem Interventionsbedarf und vorhandenen personellen und
institutionellen Ressourcen bleibt es sinnvoll und unabdingbar, Lesefördermaßnahmen zu
konzipieren und umzusetzen. Denn auch kleine Schritte sind notwendige Schritte auf dem
Weg zur Schrift.
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Cordula Löffler

Leseförderung in der Berufsschule
In Deutschland leben rund 7,5 Millionen Menschen im erwerbsfähigen Alter, die maxi-
mal kurze Sätze, aber keine Texte lesen und schreiben können, davon 4,4 Millionen mit
deutscher Erstsprache (vgl. Grotlüschen & Rieckmann 2011). 

Bislang gab es nur Schätzungen, wie viele Menschen in Deutschland nicht hinreichend
lesen und schreiben können. Problematisch war die Bestimmung der Anzahl unter ande-
rem, weil keine Niveaustufen zur Beurteilung schriftsprachlicher Kompetenzen Erwachse-
ner vorlagen. Die Anfang des Jahres 2011 veröffentlichte Level-One Studie liefert nun zum
einen formulierte Kompetenzstufen, zum anderen verlässliche Zahlen. Sie wurde vom
BMBF-geförderten Verbundprojekt leo. (http://blogs.epb.uni-hamburg.de/leo/) durchge-
führt und unterscheidet vier Alpha-Level (vgl. Grotlüschen & Rieckmann 2011, 4):

� Alpha-Level 1: Wortebene wird beim Lesen und Schreiben nicht erreicht
� Alpha-Level 2: einzelne Wörter können gelesen und geschrieben werden, aber die

Satzebene wird nicht erreicht
� Alpha-Level 3: kurze Sätze können gelesen und geschrieben werden, aber die Text-

ebene wird nicht erreicht
� Alpha-Level 4: Lesen und Schreiben gelingt auf der Textebene, aber fehlerhaft – auch

bei gebräuchlichen Wörtern 
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Menschen, die sich maximal auf Alpha-Level 3 bewegen, werden als funktionale Analpha-
beten eingestuft. Der Begriff ‚funktional’ beinhaltet zum einen, dass die schriftsprachlichen
Fähigkeiten subjektiv betrachtet zu gering sind, sie in öffentlichen Situationen einzusetzen
und so am gesellschaftlichen Geschehen teilzuhaben. Zum anderen können Personen ohne
hinreichende Schriftkenntnisse ihre Funktionen innerhalb der Gesellschaft nur schwer aus-
üben. Bezogen auf die Gesamtstichprobe der Level-One Studie (n = 8.436, Alter 18-64
Jahre) befinden sich

0,6 % auf Alpha-Level 1, 
3,9 % auf Alpha-Level 2 und 

10,0 % auf Alpha-Level 3. 

Rechnet man diese insgesamt 14,5 % auf die deutsche Gesamtbevölkerung im erwerbsfä-
higen Alter hoch, ergibt sich die Zahl von 7,5 Millionen funktionalen Analphabeten. Weitere
25,9 % der Stichprobe wurden auf Alpha-Level 4 eingestuft (vgl. Grotlüschen & Rieckmann
2011, 4). 

Bezogen auf die Altersgruppe der 18- bis 29-Jährigen wurden in der Level-One Studie 3,1 %
den Alpha-Levels 1 und 2 zugeordnet, 9,5 % Alpha-Level 3 und 26,6 % Alpha-Level 4 (vgl.
Grotlüschen & Rieckmann 2011, 5). Daraus ergibt sich, dass 12,6 % der Gruppe der 18- bis
29-Jährigen zu den funktionalen Analphabeten gehören. Zudem verlassen jedes Jahr mehr
als 70.000 Jugendliche die Schule ohne Abschluss. Bei den meisten von ihnen kann man
von Problemen mit dem Lesen und Schreiben oder auch mit den Grundrechenarten aus-
gehen. Kretschmann et al. (1990, S. 14) gehen davon aus, dass etwa die Hälfte der Schü-
ler/innen ohne Hauptschulabschluss von funktionalem Analphabetismus bedroht ist. Laut
Merz-Grötsch (2010, 7) beendet etwa ein Viertel der Jugendlichen die Schullaufbahn mit
so gravierenden Mängeln hinsichtlich der Lese- und Schreibkenntnisse, dass sie als nicht
ausbildungsfähig eingestuft werden müssten. Gemäß der Level-One Studie (vgl. Grotlüs-
chen & Rieckmann, 2011, 9) haben 19,3 % der oben genannten 7,5 Millionen keinen Schul-
abschluss, während 47,7 % einen unteren Bildungsabschluss haben. Ein Hauptschulab-
schluss sollte daher nicht als Garantie für eine erfolgte Literalisierung verstanden werden.
Jugendliche, die mit unzureichenden Fähigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen die
Schule verlassen, können diese Fähigkeiten nach der Schulpflicht nicht aus eigener Kraft
erweitern. Ihre beruflichen Möglichkeiten sind so sehr eingeschränkt. Die Biographien funk-
tionaler Analphabeten verdeutlichen zudem, dass diese Menschen meist sehr isoliert leben
– aus Angst, dass ihre Schwierigkeiten von den Personen des sozialen Umfeldes entdeckt
und negativ bewertet werden (vgl. z.B. Löffler 2002; Oswald & Müller 1982). Ihre Chance,
im positiven Sinne aktive Mitglieder der Gesellschaft zu sein, ist daher gering. 

Lesekompetenz von Berufsschüler/inne/n

Die Zahlen der Level-One Studie zeigen eindrücklich, dass auch in der Berufsschule einige
Schüler/innen einen besonderen Förderbedarf im Lesen (und Schreiben) haben. Betrachtet
man Texte aus Fachbüchern für die Berufsschule, wird sehr schnell deutlich, dass sie von
Umfang, Wortschatz und Schwierigkeitsgrad die Lesekompetenz schwächerer Schüler/innen
übersteigen. Den Texten müssen Informationen entnommen werden, die mit vorhandenem
Wissen zu verknüpfen sind. Geht man von den oben genannten Zahlen aus, können jedoch
mehr als 10 % der Schüler/innen auf der Textebene gar nicht sinnentnehmend lesen. Ein-
zelne Schüler/innen einer Klasse erreichen beim Lesen nicht einmal die Satzebene. Daraus
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folgt, dass die Fachbücher in der Berufsschule zumindest für einen Teil der Schüler/innen
nicht nutzbar sind. 

Leseförderung ist daher auch noch Aufgabe der Berufsschule. Zum einen, weil Lesekom-
petenzen für die Berufsschule nötig sind, zum anderen, weil jede Möglichkeit genutzt wer-
den muss, Schüler/inne/n vor Verlassen der Schule notwendige Kompetenzen zu vermit-
teln. 

Um die Berufsschule bzw. eine Berufsausbildung erfolgreich abschließen zu können, ist es
in der Regel erforderlich, Fachtexte zu lesen. Doch wenn die entsprechende Lesefähigkeit
fehlt, müssen zur Förderung der Lesekompetenz Texte angeboten werden, die dem Niveau
der Schüler/innen entsprechen. Die Texte müssen den Fähigkeiten der Schüler/innen ange-
passt werden, sonst können sie ihre Lesekompetenz nicht verbessern. Es ist auch sicher nicht
ausreichend, wenn sich Leseförderung auf den Deutschunterricht beschränkt. Sie muss in
mehreren Fächern stattfinden, jeweils mit angemessenen Texten.

Erst Diagnose, dann Förderung

Um angemessene Texte anbieten zu können, müssen Lesefähigkeiten und -schwierigkeiten
möglichst genau erfasst werden. Diagnoseinstrumente, die auch für Jugendliche und
Erwachsene geeignet sind, wurden in den vergangenen Jahren verstärkt entwickelt, zum
Teil in Verbundprojekten des BMBF-Förderschwerpunkts „Alphabetisierung und Grundbil-
dung“ (http://www.bmbf.de/de/426.php). Im Teilprojekt „Dialogische Förderdiagnostik“ der
Universität Siegen und der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch Gmünd (http://www.
agprim.uni-siegen.de/profess/), das zum Verbundprojekt PROFESS gehört, wurde z.B. ein
Aufgabenset entwickelt, das eine quantitative sowie qualitative Auswertung ermöglicht (vgl.
Backhaus 2010, 2011). Auch der Stolperwörtertest von Metze (2003) wird in der Alphabeti-
sierung Erwachsener eingesetzt (vgl. z.B. Sturm 2011). Die rein qualitative Betrachtung von
Leseleistungen – also das Messen der Lesegeschwindigkeit sowie das Zählen der Fehler –
reicht für die Ableitung gezielter Fördermaßnahmen nicht aus. Für die Förderung muss die
Lehrkraft wissen, wo genau ein schwacher Leser Unterstützung benötigt. Für Schüler/innen,
die auch auf der Wort- oder Satzebene noch Leseschwierigkeiten zeigen, eignen sich für
die qualitative Auswertung Auswertungsraster, die für Leseanfänger, also Erst- und Zweit-
klässler entwickelt wurden. Das „Auswertungsraster Lesestrategien“ von Füssenich/Löffler
(2009, 34) kann zur qualitativen Auswertung laut gelesener Wörter und Texte genutzt wer-
den. Die basalen Lesestrategien sind tabellarisch aufgeführt und mit Beispielen illustriert.
Die Leseleistung kann in der Tabelle direkt den Strategien zugeordnet werden. Auf diese
Weise wird sichtbar, welche Strategien genutzt werden, welche davon zielführend sind und
welche durch effektivere Strategien ersetzt werden sollten. Zu den basalen Lesestrategien
gehören z.B. die sukzessive Synthese (h – a – b – e – n – ha: – b – e:n) und das gedehnte Lesen
(h:a:s:e:), das ganzheitliche Erfassen von Wortteilen und Wörtern, das Entwickeln einer Sinn-
erwartung sowie das Ausnutzen grammatischer Strukturen (Groß- und Kleinschreibung, Zei-
chensetzung, Satzbau). Häufig führt die sukzessive Synthese nicht zum Ziel, sodass das
gedehnte Lesen (erneut) trainiert werden muss. Damit häufige Wörter als Ganze erfasst wer-
den können, muss ein Grundwortschatz erarbeitet werden. Wenn Leser/innen rein mecha-
nisch lesen und keine Sinnerwartung entwickeln, muss dies gezielt trainiert werden. Auf-
grund einer Sinnerwartung werden inhaltlich passende Wörter bereits voraktiviert, sodass
im Leseprozess leichter auf sie zugegriffen werden kann. Orientieren sich Leser/innen aller-
dings zu stark an ihrer Sinnerwartung, werden sie zu Ratelesern. 
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An dieser Stelle lässt sich selbstverständlich argumentieren, dass dies im Regelunterricht von
der Lehrkraft nicht geleistet werden kann. Meist sind Lehrkräfte, die an Berufsschulen unterrich-
ten, auch gar nicht qualifiziert, eine derart basale Förderung der Lesekompetenz anzubieten.
Das sind wichtige Argumente. Doch andererseits muss Schule ihrer Aufgabe gerecht werden,
ihren Schüler/inne/n eine angemessene Grundbildung zu vermitteln. Wenn auch nicht jede Lehr-
kraft für eine solche Förderung qualifiziert sein kann, so sollte es doch an jeder Schule die Mög-
lichkeit geben, für eine angemessene Unterstützung der Schüler/innen zu sorgen. 

Erst wenn die basalen Lesestrategien gefestigt sind, können auch weiterführende  Lese-
strategien oder Lesewerkzeuge gestärkt werden, die für das Lesen von Texten erforderlich
sind. In Materialien für die Primar- und Sekundarstufe werden folgende Lesestrategien  trai-
niert (vgl. u.a. Druschky & Knoll 2008; Gold et al. 2010):

� Überschrift beachten und Vorwissen aktivieren
� Bildlich vorstellen
� Textstellen klären
� Texte gliedern, Zwischenüberschriften formulieren
� Textsorte bestimmen
� W-Fragen stellen
� Wichtiges unterstreichen
� Stichworte herausschreiben, Randbemerkungen machen
� Wichtiges zusammenfassen, clustern

Solche Strategien können an zielgruppengerechtem Lesematerial erarbeitet und vertieft
werden.

Lesematerial für Jugendliche mit Leseschwierigkeiten

Leicht zu lesende Texte für Jugendliche und Erwachsene werden vom Bundesverband
Alphabetisierung und Grundbildung e.V. (http://www.alphabetisierung.de/shop/pro-
dukte.html) angeboten. Solche Texte sind zur Leseförderung sowie für die Diagnostik gut
geeignet. Aufwändiger ist es, die für den Unterricht an der Berufsschule notwendigen Fach -
texte so zu bearbeiten, dass sie auch von leseschwächeren Schüler/inne/n gelesen und ver-
standen werden können. Die Fachtexte lassen sich mit Hilfe von Kriterien für leicht zu
lesende Texte (in Anlehnung an Genuneit 1998) vereinfachen: 

� Bilder als Verstehenshilfen: Visualisierung von Inhalten, um Verstehen und Entwicklung
einer Sinnerwartung zu erleichtern
� Schriftgröße 14 Punkt, bei sehr schwachen Leser/inne/n sogar 16 Punkt
� serifenlose Schrift 
� Zeilenabstand 16-19 Punkte 
� maximal neun Wörter pro Zeile
� Zeilenumbruch soll Erkennen der Sinnstruktur erleichtern, d.h. Satzglieder nicht trennen
� bei Nebensätzen Zeilenumbruch nach der Konjunktion
� keine Silbentrennung am Zeilenende
� lockere Seitengestaltung mit größerem Absatz zwischen einzelnen Abschnitten und Flatter-

satz 
� für ganz schwache Leser/innen möglichst einfache Sätze mit wiederkehrender Struktur 
� bei Komposita ggf. Strukturierung durch Bindestriche
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Das Ziel ist hier, die Leser/innen durch kleine Strukturierungshilfen und ein übersichtliches
Layout zu entlasten. Hilfreich ist es, schwierige Begriffe vor dem Lesen zu klären, auch das
erleichtert die Sinnentnahme. Solche Kriterien sind auch anwendbar für literarische Texte,
weil sie die Sprache des Textes nicht verändern. Bei Sachtexten – nicht bei literarischen Tex-
ten! – ist selbstverständlich auch eine sprachliche Vereinfachung sinnvoll. 

Eine interessante Methode stellt auch das Re-Artikulieren von Texten nach Haueis (2011)
dar. Haueis schlägt vor, Texte zunächst auf die Kernaussage zu verkürzen, damit eine erste
inhaltliche Annäherung an den Text und das Verstehen der Hauptaussage erfolgen kann.
Der Text wird dann Schritt für Schritt erweitert, bis er seine Ursprungsform erreicht hat. Dies
demonstriert Haueis (2011) eindrücklich an der Erzählung „Der Nachbar“ von Franz Kafka.
Auf diese Weise können leseschwächeren Schüler/inne/n auch literarische Texte mit kom-
plexen Satzstrukturen zugänglich gemacht werden. Bei der Verkürzung auf die Kernaussage
für den ersten Leseschritt werden unnötige Satzglieder und Nebensätze gestrichen. Die Zei-
lenlänge entspricht jeweils einem Sinnschritt, der gleichzeitig einer Sprecheinheit entspricht.
Der so gekürzte Text wird laut vorgetragen, damit die Sinn- als Sprecheinheiten besser
erfasst werden können.

Das Lesematerial für die Förderung muss bezüglich der Sprache und des Schwierigkeits-
grades angemessen sein. Der Bezug zur Lebenswelt – soweit er nicht konstruiert wirkt – trägt
darüber hinaus zur Motivation bei. Thematisch sehr gut geeignet sind z.B. die Lektüren der
Reihe „Das Kreuz mit der Schrift“, die rund um das Thema Fußball spielt und zu der BR-alpha,
der Bildungskanal des Bayerischen Rundfunks, eine gleichnamige TV-Serie produziert hat
(vgl. Genuneit 2008), die auch als DVD erhältlich ist. Die einzelnen Lektüren beziehen sich
jeweils auf eine Person der TV-Serie, darunter auch Jugendliche. Im BMBF-geförderten Pro-
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jekt „a3 – Alphabetisierung. Arbeitswelt. Ausbildung“ wurden Unterrichtsmaterialien zu
arbeits- und lebensweltorientierten Themen entwickelt, die online abrufbar sind
(http://www.chancen-erarbeiten.de/download/themenhefte.html). Die leicht zu lesenden
Texte sind zielgruppengerecht aufgearbeitet, zu jedem Themenheft gibt es Handreichun-
gen für Lehrkräfte. Themenhefte gibt es u.a. zu den Themen „Rechte Szene“, „Mode und
Lifestyle“ sowie „Musik“ (vgl. Brinkmann/Tjettmers 2011). 

Qualifizierung von Lehrkräften

Im BMBF-geförderten Verbundprojekt PROFESS wurde auch der Master-Studiengang
„Alphabetisierung und Grundbildung“ entwickelt. Er wird seit dem Wintersemester 2009/10
an der Pädagogischen Hochschule Weingarten angeboten, umfasst vier Semester (Teilzeit)
und kann berufsbegleitend studiert werden (www.ph-weingarten.de/stag). Die Kompe-
tenzziele, die mit dem Studiengang erreicht werden sollen, sind 

� die Fähigkeit, individuelle Lernvoraussetzungen und -verläufe Jugendlicher und Erwach-
sener auf der Basis entsprechender Kompetenzmodelle zu analysieren und bei der
Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen zu berücksichtigen sowie 
� die Fähigkeit, Lernenden Techniken zu vermitteln, die ihnen auch ein selbständiges

lebenslanges Lernen ermöglichen.

Der Studiengang richtet sich vor allem an Lehrende, die Jugendliche und Erwachsene mit
Lese-, Schreib- und Rechenschwierigkeiten unterrichten, also auch an Berufsschullehrer/
innen.
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„Plus? Plus mache ich nur in der
Schule“ – Zur Rolle der Sprache im
Umgang mit Mathematik
Innerhalb eines Quadrates mit der Seite a befinden sich fünf sich nicht überschneidende
Kreise mit demselben Radius r. Einer dieser Kreise ist konzentrisch mit dem Quadrat und
berührt die vier anderen, deren jeder seinerseits zwei Seiten des Quadrates berührt (in
eine Ecke hinein geschoben ist). Man drücke r durch a aus. 

Diese rein auf (schrift)sprachlicher Basis formulierte mathematische Aussage (aus dem
Themenkanon einer Abiturklasse) mag beim Leser ganz unterschiedliche Assoziationen
hervorrufen.

Während der eine Leser sich begeistert daran setzt und erste Skizzen auf das Papier
bringt, forscht ein anderer in seinem Gedächtnis eventuell nach gängigen Formeln aus
der Geometrie, um einen Lösungsansatz zu finden. Wieder andere mögen sich schmerz-
lich an schulische Situationen erinnert fühlen, in denen sich trotz der Reaktivierung aller
Vorkenntnisse keine Anschlussmöglichkeiten für diese Aufgabe finden ließen. 

Gemeinsam ist jedoch allen, dass sie die soziale Situation nur meistern können, wenn die
zugrunde liegenden kommunikativen Strukturen erkannt und genutzt werden können.
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Basis dieser möglichen Verständigung ist das Medium Sprache. Die oben dargestellte
mathematische Aufgabenstellung setzt sich sowohl aus fachspezifischen als auch aus all-
tagssprachlichen Elementen zusammen, deren Bedeutung durch die jeweiligen gramma-
tikalischen Strukturen untermauert wird. Mathematikunterricht ist vollumfänglicher Sprach-
unterricht mit hohen fachwissenschaftlichen und umgangssprachlichen Anteilen. 

Mathematikunterricht stellt eine kommunikative Situation dar, die nur dann erfolgreich ver-
läuft,

� wenn  eine gemeinsame Absicht anerkannt wird, 
� wenn die Verständigung auf einem gemeinsamen Zeichenvorrat beruht und
� wenn die zu vermittelnden Botschaften oder Informationen gegenseitig verstanden wer-

den und subjektiv bedeutsam sind (v. Glasersfeld 1997; Luhmann 1997). 

Mathematikunterricht ist ein gemeinsam auszuhandelnder Erfahrungsbereich, ein durch
einen mathematischen Inhalt geprägter sozialer Kontext.

Jeder Mensch baut Wortbedeutungen aus den Elementen seiner individuellen Erfahrung
auf und macht diese Bedeutungen durch Versuch bzw. Irrtum und erfolgsorientierte Anpas-
sung an sprachlichen Interaktionen viabel. Dabei werden permanent subjektive Bedeutun-
gen modifiziert, geschärft, variiert. Wissen besteht aus einem Netzwerk begrifflicher Struktu-
ren, die nicht einfach mit Worten übertragen werden können, denn begriffliche Strukturen
müssen von jedem lernenden Individuum selbst konstruiert werden (v. Glasersfeld 1997, 204). 

Diese systemisch-konstruktivistischen Grundannahmen haben hier ihre besondere Rele-
vanz, da sich Mathematik als Fachwissenschaft ausschließlich mit abstrakten Zeichen, Begrif-
fen und Symbolen beschäftigt. 

Die Syntax der Mathematik, unsere regelgeleitete, konventionelle mathematische „Schrift“
(meist in Form von Gleichungen, Termen, Aussagen), beschreibt ursächliche, räumliche und
zeitliche Zusammenhänge auf hohem Abstraktionsniveau. Wie hoch der Grad der Konven-
tion ist, wird deutlich, wenn man sich die folgende mathematische Aussage in Schriftform
vorstellt. Die Gleichung „3 + 4 = 7“ sagt aus, dass immer, wenn eine Menge mit 3 Elemen-
ten mit einer Menge mit 4 Elementen vereinigt wird, diese genau so groß ist wie eine
Menge mit 7 Elementen. Während die Schriftsprache dazu mehrere Textzeilen braucht,
reduziert sich die mathematische Schreibweise in sehr strenger Form auf fünf Symbole.
Deren Reihenfolge (mit Ausnahme der Möglichkeit, beide Summanden zu tauschen) ist
unbedingt einzuhalten, denn die Schreibweise „= 3 7+ 4“ würde vom Leser nicht verstanden
und als „falsch“ eingestuft werden.

Gerade im Mathematikunterricht ist die Anforderung, sprachlich exakt und präzise zu for-
mulieren, höher als in anderen Unterrichtsfächern. Das Erlernen von schulischer Mathema-
tik in seiner formal-abstrakten Form lässt sich mit dem Erlernen einer Sprache vergleichen.
Es sind nicht nur die Wörter und ihre Grammatik, sondern auch deren Beziehungen unter-
einander, deren Vernetzung begrifflich zu erfassen. Das Erlernen mathematischer Begriffe
ist somit ein Prozess ihrer Interpretation (Hermeneutik) in Abhängigkeit vom ihrem Kontext.
Ziel dieses Lern- bzw. Erwerbsprozesses ist es, diesen Begriffen eine relativ konstante, viable
Bedeutung zuzuweisen. 
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Innerhalb der Kommunikationssituation Mathematikunterricht bilden schriftsprachliche Pro-
dukte, wie z.B. Textaufgaben, Terme und Formeln häufig die Basis bzw. den Gegenstand
dieser wechselseitigen Auseinandersetzung.

Basierend auf einem funktionalen Verständnis von Leseprozessen werden Mathematikauf-
gaben als eine spezifische Form von Lesetexten verstanden. Diese Texte sind von den Schü-
lern – analog zu einer Lesekompetenz – in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer for-
malen Struktur zu verstehen, in einen größeren Sinnzusammenhang einzuordnen sowie
sachgerecht zu nutzen (Deutsches PISA-Konsortium 2001, 22). Lesekompetenz wird im Kon-
text von PISA wie folgt beschrieben: „Geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und über
sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiter zu
entwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen“ (Deutsches PISA-Konsortium
2001, S. 23). Das Verstehen basiert, grob unterschieden, auf textimmanenten und wissens-
basierten Verstehensleistungen. Beim textimmanenten Verstehen bilden die im Text ent-
haltenen Informationen ausreichend Grundlage für die Beantwortung der Fragen. Das wis-
sensbasierte Verstehen setzt eine situationsadäquate Interpretation unter Rückgriff auf wei-
teres Vorwissen voraus. Lesen selbst versteht sich nicht als reine Fertigkeit bzw. Technik, son-
dern differenziert sich unter dem Aspekt des Verstehens in drei wesentliche Dimensionen
aus:

� Textarten: Lesekompetenz zeigt sich darin, verschiedene Arten von Texten lesen zu kön-
nen, wie z.B. Beschreibungen, Erzählungen, Tabellen, Übersichten, Fahrpläne, Formu-
lare, Grafiken, elektronische Texte oder auch in Texte eingebundene bildliche Veran-
schaulichungen, wie beispielsweise auf Internetseiten.
� Leseaufgaben: Lesekompetenz zeigt sich darin, verschiedene Leseaufgaben auszufüh-

ren, wie z.B. Informationen herauszusuchen, Interpretationen zu entwickeln, über die
Inhalte eines Textes und auch seine Form zu reflektieren.
� Situationen: Lesekompetenz zeigt sich darüber hinaus darin, Texte zu lesen, die für ver-

schieden Situationen geschrieben wurden, z.B. private Texte oder Texte zur Arbeitsan-
leitung (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 23).

Mathematische Kompetenzen erfassen die Anwendung von Mathematik in unterschiedli-
chen Situationen (Deutsches PISA-Konsortium, 2001, 23). Sie begrenzen sich demnach nicht
auf die Kenntnis mathematischer Sätze und Regeln und die Beherrschung mathematischer
Verfahren. Sie zeigen sich vielmehr „im verständnisvollen Umgang mit Mathematik und in
der Fähigkeit, mathematische Begriffe als ‚Werkzeug’ in einer Vielfalt von Kontexten einzu-
setzen“ (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 141).

Der in dieser Situation verwendet Begriff des „Werkzeugs“ charakterisiert treffend die Funk-
tion der Mathematik. Wie im Alltag ist die Mathematik als ein Werkzeug, ein Hilfsmittel zu
verstehen, mit dessen Hilfe wir alltägliche Probleme lösen können. Jedoch nicht das Werk-
zeug selbst, d.h. eine bestimmte Rechenstrategie oder eine Formel bilden den eigentlichen
Wert, sondern erst deren situationsadäquate Auswahl und deren sinnhafter Einsatz ver-
deutlicht die hohe Funktionalität der Mathematik in unserem Kulturkreis. So wie im Alltag
je nach Problem Hammer, Säge oder Bohrmaschine ihren Zweck erfüllen, bieten mathe-
matische Strategien die Möglichkeit, problemangemessene Lösungswege zu gehen. Die
nachfolgend aufgeführten Lösungswege für die Additionsaufgabe 7 + 8 verdeutlicht dies. 
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7 + 8 = 
• 7+1+1+1+1+1+1+1+1
• 8 + 7 
• 8 + 8 -1
• 7 + 7 + 1
• 5 + 5 + 2 + 3
• 10 + 10 – 2 – 3
• 7 + 3 + 5

Während bei dem ersten Lösungsweg das zählende Rechnen als Strategie verwendet wird,
werden in den weiteren Lösungsvarianten das Kommutativgesetz (Vertauschung der Sum-
manden) und nachfolgend Verdopplungsstrategien (jeweils von der 7, der 8, der 5 und der
10) mit den notwendigen Ergänzungen angewendet. Erst in der letzten Gleichung wird der
sogenannte „Königsweg“ zur Lösung von Additionsaufgaben mit Überschreiten des Zeh-
ners genutzt. Zur Lösung wird der zweite Summand in die Teilmengen zerlegt, die zunächst
bis zum vollen Zehner führen und anschließend die noch zu ergänzende Teilmenge des
zweiten Summanden hinzugefügt. Zahlreiche Praxisberichte bestätigen immer wieder, dass
gerade die zuletzt genannte Strategie eine große Herausforderung an die Schüler stellt.
Neben dem Verständnis der Addition an sich muss auch die Bedeutung der 10 innerhalb
des Stellenwertsystems bekannt sein sowie die Zerlegung des zweiten Summanden rein
gedächtnismäßig geleistet werden.

Je nach Lernvoraussetzung den für sich passenden Lösungsweg für diese Additionsaufgabe
zu finden, ist demnach als mathematische Kompetenz zu verstehen. Das bedeutet, auch ein
Kind, das die Strategie des Weiterzählens nutzt, verhält sich mathematisch kompetent.
Eine Erweiterung seiner Kompetenzen besteht darin, diese Strategie des zählenden Rech-
nens hinsichtlich seiner Effektivität, seines Gebrauchswertes zu bewerten. Demnach ist nicht
das Abzählen selbst problematisch, sondern eher seine Sinnhaftigkeit bei der Lösung von
Additionsaufgaben von ein- bis zweistelligen Zahlen im Zahlenraum bis 20.

Sprachstrukturen, die zu „Stolpersteinen“ im Mathematikunterricht werden können

Ein Kind lernt über Sprache leichter als ohne begleitende Versprachlichung seiner Hand-
lung. Sprache hat fundamentale Bedeutung für den Ablauf von Denkprozessen; sie bietet
in der Verknüpfung zum Denken die Grundlage für logische Verbindungen. Das innere
Sprechen hat eine hohe Relevanz für die kognitive Entwicklung. So können Additions- und
Subtraktionsaufgaben nur dann gedanklich durchdrungen werden, wenn z.B. die Begriffe
„mehr/weniger“ bzw. „mehr werden/weniger werden“ sprachlich geklärt sind. Im Schulall-
tag lässt sich häufig beobachten, dass die Kinder zwar technisch ein Rechenverfahren
anwenden, dessen Inhalt aber nicht verstehen. Erinnert sei in diesem Zusammenhang an
die so genannten „Kapitänsaufgaben“, wie beispielsweise: „Auf einem Schiff sind 14 Hühner,
12 Schweine, 5 Segel und 23 Kojen. Wie alt ist der Kapitän?“ Diese Aufgaben beschreiben
zwar einen mathematisch logischen, aber alltagslogisch völlig unsinnigen Zusammenhang.
Dennoch finden sich immer wieder (und nicht nur) Kinder, die ohne Probleme diese Auf-
gabe lösen und zu einem scheinbar sinnvollen Ergebnis kommen.
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Mathematische Begriffe als Lerninhalt 

Mathematische Begriffe treten als Lerninhalte in folgenden Formen auf:

� Arithmetische Begriffe, Relationsbegriffe, Operationsbegriffe, Strukturbegriffe (Stellen-
wertsystem)
� Algebraische Begriffe (Variable, Term, Gleichung, Körper)
� Geometrische Begriffe (Kreis, Gerade, Strecke, Höhe, Radius)
� Stochastische Begriffe (Häufigkeit, Mittelwert, Wahrscheinlichkeit)
� Begriffe der Analysis (Stetigkeit, Konvergenz)

Mathematische Fachtermini lassen sich bezüglich ihres Sprachgebrauchs auch in zwei wei-
tere Gruppen unterscheiden:

� Wörter, die nicht in der Alltagssprache vorkommen, z.B. Primzahl, Divisor, Ungleichung,
Sinus, addieren
� Wörter, die auch in der Alltagssprache in gleicher oder ähnlicher Form auftreten (Gerade,

Dreieck, Scheitel, Menge, doppelt so hoch; drei mal so billig; 2 ist eine gerade Zahl – ich
bin gerade angekommen – zeichne eine Gerade; es ist gleich groß – wir kommen gleich)

Weitere Lerninhalte sind:

� Die Kenntnisse von (Lehr-)Sätzen (Einspluseins-, Einmalseinssätze), 
� Vorzeichenregeln, Größenregeln, Umrechnungszahlen für Größen, Verknüpfungsregeln

für Bruchzahlen, Schreibweise für Bruch- und Potenzzahlen,
� die Kenntnisse von Verfahren/Algorithmen (schriftliches Rechnen, Lösen von Gleichun-

gen und Gleichungssystemen) (Maier & Schweiger 1999).

Als Fachbegriffe werden zum einen Wörter benutzt, die in unserer Alltagssprache nicht exi-
stieren, wie z.B. Teiler, Primzahl. Mathematische Termini werden in der Alltagssprache aber
häufig auch mit anderen Bedeutungen unterlegt als in der Fachsprache Mathematik, z.B.
Produkt (einer Firma oder zweier Zahlen), Scheitel (einer Kurve und als Teil der Frisur),
gerade (kann eine Zahl sein, auch wenn sie schief aussieht, nicht aber ein Weg). Hasemann
spricht von der Interferenz zwischen der Alltags- und Fachsprache, die den Kindern das
Erlernen mathematischer Inhalte erschweren kann (2003, 149).

Mathematische Begriffe werden mit Hilfe mathematischer Verfahren definiert. Bei Begriffen,
die ausschließlich in Fachsprache existieren, ist dies kein Problem. Erst, wenn diese Begriffe
in anderen Kontexten vorkommen, beispielsweise das Wörtchen “gleich“, können Schwie-
rigkeiten auftreten. 

Während sich die Kinder grundlegende Fähigkeiten wie Zählen, Klassifizieren, Ordnen usw.
ohne Instruktionen aneignen, macht der Erwerb der ‚Kulturtechnik’ gezielte Instruktionen
notwendig. 

Mathematik ist als
erste (schulische)
Fremdsprache zu 
verstehen. 
(Lorenz 2005, 192).
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Wortebene
Nachfolgend werden ausgewählte Phänomene auf der Wortebene erläutert, wobei das
Wort als eine selbständige sprachliche Einheit mit eigenständiger Bedeutung gesehen wird.

Das kleine Wörtchen „und“ wird bei der Konstruktion von Zahlwörtern nicht einheitlich
gebraucht; in der additiven Konstruktion mit -zehn fehlt es völlig, bei der Konstruktion der
Zahlwörter zwischen 20 und 90 ist es zwingend notwendig (acht-und-sechzig) in Verbin-
dung mit den Zahlwörtern -hundert, -tausend usw. ist diese Konjunktion lediglich fakultativ,
z.B. 309 kann sowohl als dreihundertneun als auch als dreihundertundneun gebildet wer-
den (Wiese 2003).

Ähnliche Schwierigkeiten können bei ähnlich klingenden Zahlwörtern, z.B. vierzehn und
vierzig, bei der lautsprachlichen Produktion der Zahlwörter auftreten. Die Aufmerksamkeit
der Schüler, oft erschwert durch einen nicht unerheblichen Lärmpegel in der Klasse, undeut-
liche Artikulation oder auch Sprachverständnisschwierigkeiten auf Grund eines Migrati-
onshintergrundes können weitere sprachlich bedingte Schwierigkeiten hervorrufen.

Eine weitere Hürde stellt die Bildungsregel unserer Zahlwörter dar. Komplexe Numerale
basieren sowohl auf additiven als auch auf multiplikativen Operationen: die Zahl 1512
basiert auf der Addition von einem Tausender, 5 Hundertern, einem Zehner und 2 Einern.
Hinzu kommt, dass die Stellung der einzelnen Ziffern jeweils als multiplikative Struktur einer
Zehnerpotenz zu lesen ist. Die Zahlwörter in unserem Kulturkreis entsprechen nicht der
Logik des Stellenwertsystems, d.h. die Rolle der 10 bildet sich nicht sprachlich ab. Durch
diese fehlende Übereinstimmung zwischen dem dekadischen System der arabischen Zif-
fernformen und der Wortform kommt es bei Kindern im europäischen Sprachraum häufi-
ger zu Transkodierungsfehlern und Verständnisschwierigkeiten des dekadischen Systems
als bei nicht-europäischen Kindern (Jacobs & Petermann 2007, 29). Eine perfekte Regel-
haftigkeit von Zahlennamen macht vermutlich das Rechnen weniger fehleranfällig. Kürzere
Zahlennamen sind – besonders beim Kopfrechnen – von Vorteil, da dann die Ressourcen
des Arbeitsgedächtnisses besser genutzt werden können. Es zeigte sich, dass ein regelhaf-
tes Zahlensystem tatsächlich unabhängig von den übrigen kulturellen Unterschieden Vor-
teile hat (Stern 2005, 296). 

In der Mathematik, und hier besonders in den Sach- und Textaufgaben, sind folgende Wort-
arten relevant: Substantive, Adjektive, Verben, Zahlwörter, Ausdrücke für (Zahl-)Beziehun-
gen sowie Ausdrücke für logische Objekte und deren Beziehungen (wenn... dann; ‚nicht’
als Negation; ‚und’ als additive Konjunktion; ‚oder’ als disjunktive Konjunktion).

Besonders bedeutungstragend sind in der Mathematik die Präpositionen:

� räumlich-zeitlich: oben, hinten, vor, zwischen, früher, zuerst, dann, danach,  vorher, nachher
� räumlich-richtungsgebend: vorwärts, rückwärts, zur Seite, rechts, links
� relational-kausal: an, bei, hinter, unter, auf, zwischen, in, vor, nach, von, irgendeiner,

nah - fern; kurz - lang; weder - noch; manche, keiner, fast alle, außer, groß, größer, wenn
... dann; weil, daher, größer/kleiner als, kürzer ... 

Präpositionen werden in mathematischen Kontexten schnell zu entscheidenden Schlüssel-
wörtern. Je nach Kontext entscheiden Wörter wie ’mehr, weniger, schneller als, gleich viel’
bestimmte Rechenverfahren. Allein die kleine sprachliche Veränderung von ’Ergänze auf
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100’ zu ’Ergänze um 100’ fordert zur exakten Lösung zwei unterschiedliche Rechenverfah-
ren. Andere Beispiele wie ’K. bekommt 8 € Taschengeld’ oder ’K. bekommt 8 € Taschengeld
mehr’ machen die mathematische Relevanz sprachlicher Unterscheidungen deutlich, so
dass auch hier falsche Ergebnisse nicht ausschließlich auf fehlerhafte Zahlenrechnungen
zurückzuführen sind. Um in diesen Situationen die Schüler zu verstehen, ist es notwendig,
sich darüber Klarheit zu verschaffen, welche Bedeutungen diese Worte für die Kinder haben,
d.h. welche Unterscheidungen sie aus diesen Bezeichnungen herausfiltern. 

Logisch-grammatikalische Strukturen
Mathematische Inhalte basieren jedoch nicht nur auf den jeweiligen Wörtern. Deren Bedeu-
tung wird häufig kontextgebunden, durch die jeweiligen logisch-grammatikalischen Struk-
turen verdeutlicht.

Zur Illustration sei hier nur daran erinnert, dass die Reihenfolge der Wörter, der einzelnen
Satzbausteine oft entscheidend für die mathematische Bedeutung ist.

Unsere Sprache unterliegt einer gewissen Regelhaftigkeit der Serialität (Lorenz 2005). Es ist
nicht unerheblich, in welcher Reihenfolge beim Satzbau die Wörter bzw. Satzglieder gesetzt
werden. In Abhängigkeit davon ändert sich auch die Semantik der Aussage, z.B. ‘die Mutter
besucht die Tochter‘ oder ’die Tochter besucht die Mutter‘. Bei einer sinngemäßen Deutung
muss die sprachliche Reihenfolge erkannt und situationsadäquat gedeutet werden.

Analog kann die Bildung der Zahlwörter Schwierigkeiten ergeben, so sind folgenden Zahl-
wörter trotz gleicher Wortteile eben nicht identisch: 356, 536, 635, 365, 653, 563.

Auch bei Text- bzw. Sachaufgaben ist diese Serialität von entscheidender Bedeutung für die
notwendige Rechenoperation: „Eine Verkäuferin verdient im Jahr 2356 €. Wie viel verdient sie
monatlich?“ Im Gegensatz dazu verlangt die Aufgabe: „Eine Verkäuferin verdient monatlich
2356 €. Wie viel verdient sie im Jahr?“ ganz andere Rechenstrategien (Lorenz 2005, 188).

Didaktisch-methodische Varianten zur bewussten Nutzung von Sprache in der
Förderung mathematischer Kompetenzen

In der Mathematikdidaktik sind es vor allem die drei nachfolgend kurz skizzierten didak-
tisch-methodischen Varianten, die besonders den engen Zusammenhang zwischen Spra-
che und Denken nutzen, um die Kommunikation aufrecht zu erhalten

� Verbalisierung von Lösungswegen
� Rechentagebücher
� Mathematisieren des Alltags; Modellierungsaufgaben (KMK 2005)

Verbalisieren von Lösungswegen: 
Wie hast du gerechnet? Was hilft dir beim Rechnen?
Diese Frage „Wie hast du gerechnet?“ basiert auf der denkpsychologischen Methode „Lau-
tes Denken“ zur Erhebung verbaler Daten. Entwickelt in der Denkpsychologie zu Beginn
des 20. Jahrhunderts, wurde die Methode dazu genutzt, herauszufinden, welche kognitiven
Prozesse sich beim Lösen von Problemen abspielen. Mit der kognitiven Wende in der Päd-
agogik erhielt diese Form zur Rekonstruktion individueller Denkvorgänge ihre Bedeutung
darin, neben dem beobachtbaren Schülerverhalten die subjektiven Theorien der Schüler
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zu erfassen. In den Aufforderungen an die Befragten geht es darum, dass sie verbalisieren, was
ihnen von den ablaufenden kognitiven Prozessen bewusst ist, was „anderen durch den Kopf
geht“ (Weidel & Wagner 1982, 82). Das laute Denken gibt weitgehend wieder, was oder wie
jemand in der Situation denkt und wodurch sein Handeln gesteuert bzw. beeinflusst ist. 

Dennoch können wir nicht davon ausgehen, dass es über die Methode tatsächlich möglich
ist, die kognitiv ablaufenden Prozesse des Einzelnen analog dargestellt zu bekommen. Allein
die Notwendigkeit, aus all unseren Gedanken in einer Situation eine bestimmte Auswahl zu
treffen (wir können offensichtlich nicht so viel aussprechen wie wir denken) und diese sozial
erwünscht und verbal angemessen darzulegen, schränken die Aussagekraft dieser Methode
deutlich ein. Auch die Fähigkeit, die wahrgenommenen internen Prozesse angemessen zu
artikulieren, kann das Ergebnis dieser Methode erheblich einschränken. Einerseits muss sich
der Betroffene darüber im Klaren sein, welche Emotionen, Handlungsabläufe usw. von ihm
wahrgenommen wurden, andererseits muss er dafür angemessene, viable (d.h. funktionale,
angemessene) Begrifflichkeiten und Formulierungen kennen, um sie anderen mitzuteilen.
Außerdem werden nur die von Befragten bewusst wahrgenommenen kognitiven Abläufe
thematisiert; viele unserer Handlungen aber werden darüber hinaus noch von unbewusst
ablaufenden Prozessen gesteuert. So führen wir alltägliche Handlungen wie Kaffee kochen,
duschen, Autofahren routiniert durch, haben aber Schwierigkeiten, diese für andere Perso-
nen nachvollziehbar zu formulieren. Wenn Sie versuchen, den Vorgang des Schnürsenkel-
bindens zu versprachlichen, wird dies sicher deutlich.

Hinzu kommt, dass die Art der Verbalisierung wiederum abhängig von der Versuchsin-
struktion selbst ist. So reagieren die meisten Schüler zu Beginn auf die Frage „Wie hast du
gerechnet?“, mit Unverständnis bzw. mit einer De- und Neukonstruktion  ihrer Denkpro-
zesse. Bedingt durch Erfahrung in der Schule, mit dem Wissen um die „Regeln“ in dieser
sozialen Situation, dass der Lehrer prinzipiell nur die Fragen stellt, auf die er selbst eine Ant-
wort weiß, wird diese Instruktion häufig wahrgenommen als Hinweis auf fehlerhaftes Vor-
gehen. Mit diesem Wahrnehmungsmuster dekonstruieren die Schüler ihren bisherigen
Gedankengang und formulieren ihn z.T. komplett um. Erst wenn dieses Nachfragen zu
einem selbstverständlichen Teil der Kommunikation im Unterricht wird, bei dem die Schü-
ler die Gewissheit haben, dass die Lehrkraft tatsächlich Interesse an den Gedanken des
Schülers (und eben nicht nur an der erwarteten Antwort) hat, wird diese Methode sinnvoll.

Die in der Unterrichtsforschung eingesetzte Methode lässt sich exakterweise besser als
"Nachträgliches lautes Denken“ bezeichnen (Weidel & Wagner 1982, 99).

Ein offenes, vertrauensvolles Klima, das jeden Lösungsweg zunächst als individuelle Lern-
strategie und potentielle Lernchance akzeptiert, lässt dieses Vorgehen zu einer sinnvollen
und effektiven Methode werden.

Zahlreiche Untersuchungen belegen den engen Zusammenhang zwischen Sprechen und Den-
ken, der gerade unter förderdiagnostischem Aspekt stärker zu berücksichtigen und produktiv
zu nutzen ist. Alle Befunde weisen darauf hin, dass eine sprachliche Begleitung des Lösungs-
prozesses diesem äußerst förderlich ist; die verbale Explikation regt das schöpferische Denken
an und erleichtert Klärung und Kontrolle brauchbarer Lösungsideen (Maier & Schweiger 1999).
Weiter ist zu vermuten, dass durch die Verbalisierung des Lösungsweges stets neue Begrün-
dungen für das Vorgehen entwickelt werden, so dass auf diese Weise die Entdeckung eines
Prinzips sowie dessen Anwendung erleichtert wird (Maier & Schweiger 1999, 106).



92 F Ö R D E R U N G  D E R  L E S E K O M P E T E N Z E N

Die Effektivität dieser Methode verdeutlicht u.a. das Fallbeispiel zum Arbeitsblatt ’Kinder-
geburtstag’: 

Abbildung 1: Arbeitsblatt Kindergeburtstag

Zunächst ist zu beobachten, dass als Lösung des Schülers auf dem Arbeitsblatt die Glei-
chung ’6 x 2 = 4’ steht. Wie ist dies zu interpretieren? Ohne in Spekulationen zu verfallen,
lässt sich lediglich festhalten, dass der Schüler die Zahlzeichen 6, 2 und 4 schreiben kann.
Vermutlich verfügt er auch über Vorstellungen über die formale Struktur mathematischer
Aufgaben, denn die Schreibweise seiner Gleichung ist eine typisch mathematische. Welche
Rechenstrategie dieser schriftlichen Darstellung zugrunde liegt, ob der Schüler über das
nötige Operationsverständnis, die nötige Orientierung im Zahlenraum usw. verfügt, lässt
sich aus dieser Notation nicht feststellen. Es lässt sich auch nicht mit Sicherheit sagen, wel-
che Bedeutung das Ergebnis, die notierte Zahl 4, für den Schüler hat.
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Für die Lehrkraft trat nun folgender Widerspruch auf: Die schriftliche Lösung für sich genom-
men würde die Interpretation  nach sich ziehen, der Schüler könne die Aufgabe nicht lösen.
Um nicht das schriftlich festgehaltene Ergebnis des Schülers sofort als fehlende mathema-
tische Kompetenz zu interpretieren, wurde der Schüler (Klasse 3, Schule für Lernhilfe) auf-
gefordert, seinen Lösungsweg zu beschreiben: „Wie hast du gerechnet? “

Diese mündliche Rekonstruktion des Lösungsweges zeigte, dass die Zuschreibung ‚falsch‘
nicht zutreffend ist. Die Nachfrage machte den Gedankengang des Schülers deutlich:
zunächst würde er an jedes Kind ein Gummibärchen verteilen (auf der Zeichnung erhielt
auch jedes Kind daraufhin ein Kreuz), so dass sechs Gummibärchen weg wären. (Die Zahl
sechs wurde deshalb notiert). Das Gleiche würde er noch einmal machen, so dass nun 12
Gummibärchen verbraucht wären. (In der Zeichnung ist ersichtlich, dass jedes Kind mit zwei
Kreuzen versehen wurde). Da aber 12 die Hälfte von 24 sei, müsste er das Ganze zweimal
machen (deutete dabei auf den Teil seiner Gleichung ‚x 2‘), so dass jedes Kind vier Gummi-
bärchen erhalten würde. 

Diese Erläuterung lässt die bisherige Interpretation in einem ganz anderen Licht erschei-
nen und verdeutlicht, dass der Schüler über eine Vielzahl von Rechenstrategien verfügt
(Stück-für-Stück-Zuordnung; additive und multiplikative Verfahren, Einsicht in das dekadi-
sche Positionssystem) und diese auch sinnvoll, d.h. der Situation angemessen miteinander
verknüpfen kann. Die anfängliche Annahme, der Schüler könne nicht rechnen, differenziert
sich aus in die Unterscheidung: konventionell entsprechende Schreibweise versus den Kon-
ventionen nicht entsprechende Schreibweise bei geeigneten Rechenoperationen.

Das Provozieren sprachlicher Äußerungen verfolgt nicht nur die Absicht, dem Lehrer diagno-
stische Aussagen zu ermöglichen, sondern gerade dem Argumentieren, dem Beschreiben
und Begründen von Lösungswegen kommt dadurch im Mathematikunterricht große Bedeu-
tung zu. Argumentieren kann das Verständnis für mathematische Strukturen und Lösungs-
wege fördern, unterstützt das planmäßige und überlegte Arbeiten und dient der Festigung
und Erweiterung mathematischen Wissens und Könnens (Bürger 2000, 32; KMK 2005).

Eine weiterführende Frage: Was hilft dir beim Rechnen? zielt bereits auf die metakognitive
Ebene ab, d.h. vom Schüler werden reflektierte, von der augenblicklichen Mathematiksi-
tuation abstrahierte Gedankenabläufe verlangt. Ergebnisse aus einer Untersuchung zu Addi-
tionsleistungen bei Förderschülern zeigen (Werner 2000): Schüler wissen durchaus, welche
Unterrichtsmittel ihnen helfen bzw. welche eher hinderlich sind, d.h. welche vom Lehrer
gewählten, meist didaktisch aufbereiteten Veranschaulichungsmittel relativ konform mit
ihren individuellen Konstruktionen über mathematische Sachverhalte sind und mit Hilfe wel-
cher Hilfsmittel sie sich Vorstellungen darüber konstruieren können: „An der Hundertertafel
gehen die Plus-Aufgaben leichter“. Klare, aber völlig unterschiedliche Aussagen machten
die Schüler zur Frage nach möglichen Kombinationen von eigenen Denkprozessen und
Anschauungsmitteln, wobei viele Unterrichtsmittel auch bewusst abgelehnt werden: „Ich
rechne nicht mit den Fingern“, „Mit der Hundertertafel kann ich gar nicht rechnen“; „Ich
rechne alles im Kopf“; „Ich rechne im Kopf und mit den Fingern, aber nie am Zahlenstrahl“;
„Ich rechne mit den Fingern und am Zahlenstrahl, aber nicht mit Plättchen“; „Der Zahlen-
strahl und die Finger sind gut zum Rechnen, im Kopf geht es gar nicht“ (Werner 2000). 
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Rechen- bzw. Lerntagebücher 
Dem engen Zusammenhang zwischen Schriftsprache und Mathematik widmen sich vor
allem Gallin und Ruf (1995). Sie präferieren den Einsatz sogenannter Rechen- bzw. Lernta-
gebücher. Diese Tagebücher sind textliche Eigenproduktionen und basieren u.a. auf den
theoretischen Annahmen des Spracherfahrungsansatzes, wie ihn u.a. Brügelmann vertritt
(1998, 2008).

„Beim Schreiben verlangsamen und klären sich die Gefühle und Gedanken, nehmen Gestalt
an und fordern zur Stellungnahme heraus. Wer schreibt, übernimmt in besonderer Weise
Verantwortung für seine Position, öffnet sich der Kritik“ (Gallin & Ruf 1995).

Unsere gesprochene Sprache ist flüchtiger als die geschriebene. Ihr Satzbau ist oft unvoll-
ständig und von Flexionsbrüchen gekennzeichnet. Häufig bestimmen Dialekte und
umgangssprachliche Ausdrücke die Wortwahl. Selbstkorrekturen werden spontan und häu-
fig sogar innerhalb eines Satzes vorgenommen. Im Gegensatz dazu ist die geschriebene
Sprache dauerhafter, die Wortwahl durchdachter, sind die Sätze grammatikalisch vollstän-
diger. Durch das Beschreiben macht sich der Schüler Gedanken über den individuellen Ver-
lauf seines Verfahrens. Das Schreiben fördert die Reflexion mathematischer Begriffe und
Sachverhalte; neue Verknüpfungen können hergestellt werden und führen zu einer verste-
henden Konstruktion neuen Wissens. Das selbständige Formulieren verlangsamt den Pro-
zess des Sammelns von Gedanken und lässt dem Schüler Zeit, seine Beobachtungen zu
strukturieren, zu ordnen sowie sorgfältig und überlegt darzustellen. Sie haben Zeit und Mög-
lichkeit, fachsprachliche Kompetenzen zu erproben und zu entwickeln (Gallin & Ruf 1993).
Dazu schlagen die Autoren zum Mathematiklernen eine Art Tagebuch vor, in dem die Schü-
ler all ihre Beobachtungen, Gedanken, Entdeckungen bezüglich der Mathematik sammeln.
Rechen- oder Mathematiktagebücher beinhalten eine schriftliche Dokumentation der Ideen,
Gedanken und deren Entstehung und Entwicklung.

Im Schulalltag beobachteten Gallin & Ruf (1993), dass sich mit der
Verarbeitung negativer Erlebnisse und bei hohem Vertrauen in
eigene Fähigkeit zum Denken und Handeln die Leistungen der
Schüler steigerten. Kam es zunächst am Beginn einer Lernphase
zu einer Verlangsamung im fachlichen Fortschreiten, beobach-
teten sie danach ein ungewöhnlich schnelles Lernen. Die Schü-
ler griffen Themen höherer Stoffgebiete auf, ihr Wissen war län-
ger aktiv und anwendungsbereit. Das Fazit der beiden Mathe-
matikdidaktiker lautet: die Schüler müssen lernen, ihre indivi-
duelle Sprachkompetenz/Symbolkompetenz zu einem Instru-
ment des Lernens zu machen (Ruf & Gallin 1998). 

Textproduktion eines Schülers zum Verständnis von 
Operationsverständnis von Addition und Subtraktion.
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Diese Verschriftlichung eines Schülers (Klasse 3 einer Förderschule) entstand, nachdem er
viele unterschiedliche verbale Erläuterungen der Lehrkraft über die Bedeutung von „plus“
nicht nachvollziehen konnte und – sehr emotional gefärbt – artikulierte: „Plus? Plus mache
ich nur in der Schule.“ Daraufhin wurde er aufgefordert, einmal in einer Tabelle selbst zusam-
men zu stellen, welche ihm bekannten Alltagssituationen „plus“ und „minus“ enthalten wür-
den. Diese Tabelle dokumentiert seine Annäherung an die unterschiedlichen Alltagsse-
mantiken der schulisch geprägten  Begriffe „plus“ und „minus“. Über die gedankliche
Abstraktion der vielfältigen Alltagsbezüge (aus eigener Erfahrung) nähert er sich der Bedeu-
tung des abstrakten Symbols und des Begriffes selbst. In solchen Situationen ist zu emp-
fehlen, den Schüler seine alltäglichen Handlungen, wie die Schultasche packen, Brötchen
kaufen, den Tisch decken, etwas geschenkt zu bekommen, durchführen und sprachlich
begleiten zu lassen. Erst wenn dem Schüler dann deutlich wird, das Gemeinsame all dieser
Situationen ist, dass sich eine Menge – wenn etwas hinzukommt – immer vergrößert, ist es
sinnvoll, die formal-abstrakte Schreibweise zu thematisieren. Sinnvoll ist es auch, für eine
erste Abstraktion von den eigenen Handlungen, die Schüler selbst Schreibformen erfinden
zu lassen, die die selbst durchgeführten Handlungen auf bildlicher bzw. symbolischer Ebene
darstellen. Instruktionen wie „Zeichne bzw. schreibe auf, was du gemacht hast“ helfen, die
konkrete Handlung in ein formal-abstraktes Zeichensystem zu übersetzen. Erst nach diesem
Schritt sollen die konventionellen Zeichen und Symbole thematisiert werden, d.h. die
Zusammenhänge verdeutlicht werden: „immer wenn etwas dazu kommt/etwas mehr
wird/etwas größer/höher wird, schreibt man in der Mathematik dafür das Plus-Zeichen“.

Mathematisieren des Alltags (fächerübergreifender bzw. -verbindender Unterricht)
Diese Überlegungen basieren auf dem Konzept des alltags- und kompetenzorientierten
Unterrichts auf der Grundlage des Konzeptes zur mathematischen Grundbildung (Literacy)
(PISA-Konsortium 2007, 273; Werner 2009). Danach erfolgt mathematisches Lernen an rea-
len oder lebensnahen und subjektiv bedeutsamen Situationen aus dem Alltag und der
Umwelt der Schüler. 

Mathematisch-sachstrukturelle Aspekte stehen bei diesem Vorgehen nicht im Vordergrund, son-
dern reale, für die Schüler subjektiv bedeutsame Situationen aus dem (Schul-)Alltag und der
Umwelt. Beim unterrichtlichen Bearbeiten dieser Themenfelder ergeben sich authentische
Frage- und Problemstellungen, die den Schülern Möglichkeiten eröffnen, mathematische Struk-
turen zu erkennen bzw. zu konstruieren und sich neue mathematische Inhalte zu erschließen.

Fragen wie: „Haben wir im Jahr mehr Ferien- oder mehr Schultage?“, „Ist ein Handy billiger
über einen Kartenvertrag oder ein Prepaid-Verfahren?“ sind vermutlich in einer bestimmten
Altersstufe für die meisten Schüler interessant und bedeutsam. 

Aufgabestellungen dieser Art unterscheiden sich insofern von herkömmlichen mathema-
tikdidaktischen Vorgehensweisen, dass sie keinen direkten Lösungsweg vorgeben. Die für
die Lösung relevanten Daten müssen von den Schülern selbst ermittelt und in einen sinn-
vollen Zusammenhang gebracht werden. Die Lösung der Aufgabe lässt unterschiedliche
Wege/Rechenoperationen zu. Als förderlich hat sich zudem eine sozialkooperative Erar-
beitung erwiesen, d.h. mindestens zwei Schüler sollen gemeinsam einen Lösungsweg erar-
beiten. Irr- und Umwege sowie Fehler sind dabei notwendige Begleiterscheinungen des
Lernprozesses.
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Eine interessante didaktisch-methodische Variante bieten dabei die sogenannten Fermi-
Aufgaben. Fermi-Aufgaben thematisieren komplexe, alltagsbezogene Probleme, die keine
oder für die rechnerische Lösung nur unzureichende numerische Informationen enthalten.
Die Schüler sind gezwungen, die benötigten Daten selbst zu recherchieren, zu erfragen
oder zu schätzen. Eine exakte Antwort ist in den meisten Fällen nicht möglich. Ziel ist daher,
über vernünftige, begründbare Annahmen eine ungefähre Größenordnung zu erlangen.
Der Aufgabentyp geht auf den italienischen Kernphysiker und Nobelpreisträger Enrico
Fermi (1901 – 1954) zurück. Da aber die Zusammenhänge im Umfeld des Problems bekannt
sind, kann man diese nutzen, um auf indirektem Weg zur Lösung zu kommen. Wichtig ist,
dass das Vorwissen begründet quantifiziert wird. Aus den Teilabschätzungen lässt sich dann
das ursprüngliche Problem – häufig erst nach mehreren Rechenschritten – berechnen.
(Leuders 2001, 104).

Bekannte Fermi-Aufgaben sind z.B.

� Wie viele Kinder sind so schwer wie ein Eisbär?
� Wie viele Autos stehen in einem 5 km langen Stau? 
� Wie oft habe ich mir in diesem Jahr schon die Zähne geputzt?
� Wie viele Menschen müssten sich anfassen, um eine Menschenkette von Frankfurt bis

Stuttgart zu bilden?

Konsequenzen

Aus der Sicht der Sprach- und Mathematikdidaktik lassen sich folgende Maßnahmen für
das Mathematiklernen ableiten: 

� Umgangssprache und Fachsprache weitgehend parallel nutzen (so viel Umgangsspra-
che wie möglich; so viel Fachsprache wie nötig); Umgangs- bzw. Alltagssprache als
Brücke zur Fachsprache und als Mittel zur Konstruktion mathematischer Gegebenheiten
nutzen,
� mathematische Inhalte in den Alltag einbetten, d.h. Wiederkennen mathematischer

Strukturen im Alltag,
� Keine Überbetonung fachwissenschaftlicher Begriffe, 
� Sprachanregender und -förderlicher Unterricht, d.h. Situationen schaffen, in denen Schü-

ler Situationen beschreiben, selbst Aufgaben und Fragen formulieren, die Auswahl der
Rechenoperationen und relevanten Zahlen begründen, ihre Lösungswege verbal beglei-
ten, beschreiben, begründen, Antworten selbst formulieren; eigene themenaffine Erleb-
nisse erzählen,
� anregende Sprachanlässe zum Abbau von Sprachhemmungen unter Berücksichtigung

sozialer Regeln sowie zur Schulung kooperativen Verhaltens schaffen,
� Wortschatzarbeit integrieren, d.h. durch die Auseinandersetzung mit Sach-, Bildsituatio-

nen bzw. Materialen neue Begriffe erarbeiten bzw. semantisch erläutern, z.B. Klassifika-
tionsübungen zu Oberbegriffen wie Farbe, Form Größe.

Lassen Sie uns – frei nach dem Motto „Let’s talk about … “  gemeinsam  mit Schülern in der
Mathematik unsere Sprache nutzen, um die Sprache der Mathematik zu verstehen und zu
nutzen. 
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Ulrike Suntheim

Diagnose von Lesekompetenz in der
Grundschule und der Sekundarstufe I
Die Fähigkeit zu lesen, geschriebene Texte zu verstehen, über sie zu reflektieren und sie
zu nutzen um Wissen zu erlangen und Ziele zu definieren und zu erreichen, gilt als zen-
trale Kulturtechnik.

Die Expertise zur Förderung des Lesens, erstellt durch das  Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung, beschreibt Lesekompetenz als eine wesentliche Voraussetzung
für die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben. Über das Lesen werde
nicht nur eine Vielzahl von Lebensbereichen erschlossen, sondern über Informationen
und Fakten Ideen, Wertvorstellungen und kulturelle Inhalte vermittelt. Lesefähigkeit
stelle damit ein universelles Kulturwerkzeug dar, dessen Bedeutung auch in einer sich
verändernden Medienlandschaft nicht geringer geworden sei (Bundesministerium für
Bildung und Forschung 2007).

Unter Lesekompetenz versteht die Pisa-Studie die Fähigkeit,
� Texte in ihrer Aussage und formalen Struktur zu verstehen
� Texte in größere Zusammenhänge einordnen zu können
� Texte sachgerecht zu nutzen
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Lesekompetenz besteht  demnach aus miteinander agierenden Teilfähigkeiten, zu denen
unter anderen  Wortschatz, inhaltliches Vorwissen, sprachliche Verstehensleistungen und
Arbeitsgedächtnis  gehören. 

Lenhard und Artelt beschreiben in dem Band „Diagnostik und Förderung des Lesever-
ständnisses“ (2009) verschiedene Komponenten und Ebenen der Leseentwicklung:

� Vorläuferfertigkeiten des Lesens
Dazu zählen neben dem Teilbereich der phonologischen Bewusstheit im engeren und

weiteren Sinn auch Arbeitsgedächtnis und der Zugriff auf ein semantisches Lexikon.
� Die Wortebene

Basierend auf dem entwicklungspsychologischen Modell des Schriftspracherwerbs mit
der Beschreibung des Zugangs zum Lesen/Schreiben als sich gegenseitig bedingender
Prozess werden auf dieser Ebene erste Leseschritte – vom Zusammenziehen einzelner
Buchstaben bis zur vollständigen Worterkennung – gelernt.
� Die Satzebene

Der Satz wird verstanden als eine Aneinanderreihung  sprachlicher Einheiten, deren
Inhalt sich aus Wechselwirkung, Beziehung und Bedeutung der Wörter und Satzteile
zueinander erschließt ( Syntax und Semantik). 
� Das satzübergreifende Lesen

Die  zum Verständnis einzelner Sätze und verbindender Textstellen notwendigen Bin-
deglieder, Verweise, Wiederholungen etc. können identifiziert und angewandt werden.
� Die Textebene

Der Leser nutzt  Vorwissen und  kennt Lesestrategien, um Texte zu gliedern und zu ver-
stehen.

Die Fähigkeit, Texte Sinn erfassend zu lesen,  ist jedoch nicht nur von der Kenntnis der Lese-
strategien und Textstrukturen abhängig, sondern wird beeinflusst  von Wortschatzentwick-
lung und Lesegeschwindigkeit (Lenhard 2009).

Diagnostische Verfahren
Die Auswahl der auf der Tagung vorgestellten Diagnoseverfahren erfolgt unter Berück-
sichtigung der beschriebenen Komponenten und Ebenen  der Leseentwicklung. Zudem
steht die Durchführbarkeit im Rahmen einer großen Lerngruppe, das Ableiten verschiede-
ner Förderschwerpunkte und das Verbinden mit geeignetem Fördermaterial im Vorder-
grund.

ILeA Individuelle Lernstandsanalysen

Die Individuelle Lernstandsanalyse ist ein pädagogisches Diagnoseinstrument,  das Lern-
standsanalysen bereitstellt, mit deren Hilfe die Lernausgangslage einzelner Schüler
und/oder ganzer heterogener Lerngruppen bestimmt werden kann. Es gibt Auskunft über
individuell erreichte Lernstufen und bietet die Möglichkeit des Festschreibens  individuel-
ler Lernziele und Förderschwerpunkte. 

Die Lernstandsanalysen wurden vom Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Bran-
denburg (LISUM) für die Klassen 2-6 entwickelt und stehen in den Fächern Deutsch und
Mathematik zur Verfügung.
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ILeA Deutsch 2-6  Lesen
� Diagnoseinstrument für die Klassen 2-6
� Gruppen- oder Einzeltest
� Ziel: Feststellung der Lernausgangslage im Lesen 
� Testbereiche:

- Lesegeschwindigkeitsanalyse – Ermittlung der basalen Lesefähigkeiten auf der  Wortebene,
- Leseverständnisanalyse – Lesefähigkeit auf der Satz- und Textebene,
� Zeitlicher Rahmen

Lesegeschwindigkeitsanalyse 1 Minute / Durchführung insgesamt 10  Minuten / Lese-
verständnisanalyse 20-30 Minuten

Beide Verfahren, Lesegeschwindigkeitsanalyse und Leseverständnisanalyse,  sind als Grup-
pentest konzipiert und können ab dem Anfang der jeweiligen Jahrgangsstufe eingesetzt
werden. 

Die Auswertung, aufgebaut als Förderplan/Lernplan, gibt Auskunft über den Grad der
Beherrschung der basalen und höheren  Lesefähigkeiten, den Fähigkeiten zu Lautanalyse
und Lautsynthese, dem Anwenden  von Lesestrategien und bietet damit vielfältige  Hin-
weise zu gezielter Förderung.  

Das umfassende Lehrerheft bietet neben der Vermittlung theoretischer Grundlagen und
der Beschreibung der Aufgaben Fördervorschläge zu den einzelnen Bereichen. 
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Elfe 1-6

� Gruppen- oder Einzeltest für die Klassen 1-6
� Normiertes  Verfahren, das auch als Computerfassung erhältlich ist
� Gegliedert in 3 Untertests

- Wortverständnis
- Satzverständnis
- Textverständnis
� Zeit Kl.1-4 für jeden Untertest jeweils 3/3/7min,  Kl. 5-6 für jeden Untertest jeweils 2/2/6 min

Der Elfe1-6 ist ein Leseverständnistest, der von Ende der ersten bis zur sechsten Schulklasse
eingesetzt werden kann. Das Verfahren steht sowohl in einer Papier- als auch in einer Com-
puterversion zur Verfügung. Die Bearbeitungszeiten für die einzelnen Testteile sind in den
Klassenstufen 5 und 6 verkürzt. Der Elfetest erfasst Leseverständnis auf den Ebenen

� Dekodieren und Synthese
� Lesegeschwindigkeit
� Sinnentnehmendes Lesen 
� Syntax
� Satzübergreifendes Lesen
� Schlussfolgerndes Denken

Das Testformular ist einheitlich für alle Altersstufen konzipiert. Länge und Schwierigkeits-
grad der Wörter, Sätze und Texte  werden dabei im Verlauf des Testes kontinuierlich gestei-
gert.

(Alle Beispiele mit freundlicher Genehmigung des Verlags aus: G. Scheerer-Neumann u.a. 2009.  ILeA Schülerheft Deutsch 3, Lisum: Berlin- Brandenburg)
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Testteil Wortverständnis
Aus vier ähnlichen Wörtern muss das zu einem  Bild  passende ausgewählt werden (z.B.:
Bild: ein Hase,  Wortauswahl: Hose, Hase, Hand, Vase). 

Testteil Satzverständnis
In einem Satzfragment werden fünf Wörter zur Vervollständigung des Satzes angeboten
(z.B. Ein Fuß hat -  sieben/blaue/heiße/fünf/süße  – Zehen).

Testteil Textverständnis
Zu  in Länge und Komplexität variierenden Texten müssen Informationen verarbeitet, Ver-
mutungen angestellt und  Fragen beantwortet werden.  

Elfe- Trainingsprogramm
Ergänzend zum Elfe-Test gibt es ein Trainings-Computerprogramm, das  ab dem Ende der
ersten Klasse eingesetzt werden kann. Es umfasst 14 Lesespiele in je drei Schwierigkeits-
stufen in folgenden Bereichen

Wortebene - Silben zerlegen – Wörter zerteilen  – Wörter und Bilder – Reime  – Wortstämme
Satzebene - Satzpuzzle  – (falsches) Wort finden  – Sätze und Bilder – Sätze verbinden
Textebene - Lückentexte  – Textpuzzle  – Textaufgaben

Alle Spiele können nach einem vorgegebenen Schema durchlaufen werden, dessen Ablauf
jederzeit unterbrochen oder verändert werden kann. Das Programm bietet die Möglichkeit,
Ergebnisse abzuspeichern und eigene Aufgaben zu erstellen. Durch das Einlesen der
Ergebnisse des Lesetests in das Trainingsprogramm kann das Lesetraining auf das Lei-
stungsprofil des Schülers abgestimmt werden.

SLS Salzburger Lesescreening 1-4, 5-8

� Gruppen- oder Einzeltest
� Normiertes Verfahren 
� Testung basaler Lesefähigkeit, Lesegeschwindigkeit anhand einfacher Sätze, deren Aus-

sage als wahr oder falsch beurteilt werden muss
� 2 Parallelformen und Abfolgevarianten
� Ermittlung des Lesequotienten
� Vergleichswerte für die verschiedenen Schulformen
� Zeit: 3 Minuten    

Das Salzburger Lesescreening  ist ein einfach durchzuführender Gruppen- oder Einzeltest,
der die basalen Lesefähigkeiten misst. Schüler müssen in einer vorgegebenen Zeit die Aus-
sage einer Reihe gelesener Sätze mit wahr oder falsch beurteilen. Die individuelle Lesege-
schwindigkeit und indirekt die Lesegenauigkeit des Schülers wird erfasst  Der ermittelte
Lesequotient gibt Aufschluss über das Abweichen der Lesefähigkeit von der Normie-
rungsstichprobe. Der Test liegt in mehreren Parallelversionen vor und kann daher jeweils
zur Mitte und zum Ende eines Schuljahres eingesetzt werden.

Hinweis
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FLVT 5-6 Frankfurter Leseverständnistest für 5. und 6.Klassen

� Gruppen- oder Einzeltest für die Klassen 5-6
� 2 Testteile mit je 18 Fragen zu einem  narrativen Text und einem Sachtext
� Fragen zum Text sind als Mehrfachwahlaufgaben konzipiert
� 2 Parallelformen 
� Auswertung über Normwerte und Lesekompetenzstufe
� Normwerte für verschiedene Schulformen
� Durchführungszeit insgesamt 45 Minuten

Der Frankfurter Leseverständnistest  wurde für die Klassen 5 und 6 konzipiert. Die Aufgabenstel-
lung besteht darin, jeweils 18 Fragen zu einem narrativen und einem Sachtext zu beantworten.
Alle Fragen sind als Multiple Choice Aufgaben formuliert. Textlänge, Textstrukturen und Textab-
folge beider Testteile stellen vergleichbare Anforderungen an das Leseverständnis der Schüler.

Zum Einordnen und Vergleichen  der Leseleistung der Schüler stehen Normtabellen für die
Klassen 5 und 6 als Gesamtgruppe und für die Schulformen Hauptschule/ Realschule/
Gesamtschule und Gymnasium zur Verfügung. 

Die individuelle Testleistung wird  einer Kompetenzstufe des Leseverständnisses zugeordnet:

Kompetenzstufe 1
� Eine (oder mehrere) explizit  angegebene Information(en) im Text auffinden
� Schlussfolgerungen aus einer Textpassage ziehen

Kompetenzstufe 2
� Informationen aus mehreren Textpassagen miteinander kombinieren
� durch Verknüpfung verschiedener Textpassagen globale Zusammenhänge herstellen

und  Schlussfolgerungen daraus ziehen (Souvignier u.a.2008)

Leseförderung mit den Lesedetektiven und den Textdetektiven 
Zur Förderung des Lesens stehen 2 verschiedene  Unterrichtsprogramme zur Verfügung,
die, angepasst an das individuelle Leistungsniveau der Schüler, im Rahmen eines Trainings
Lesestrategien vermitteln. Durch die Festigung der Inhalte und die  Übernahme in den
Unterricht sollen die Schüler/innen lernen, langfristig ihr Lesen selbständig zu regulieren
(Trenk-Hinterberger, 2006).

Das Unterrichtsprogramm „ Wir werden Lesedetektive“ richtet sich an leistungsschwächere
Schüler/innen in der Hauptschule und der Schule für Lernhilfe. Eingebunden in eine Rah-
menhandlung werden in 5 Lerneinheiten grundlegende Fertigkeiten zur Erarbeitung eines
Textes vermittelt:

� Beachten der Überschrift
� Umgang mit Textschwierigkeiten
� Zusammenfassen von Geschichten
� Zusammenfassen von Sachtexten
� Checkliste einsetzen

Hinweis
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Der Zeitrahmen ist flexibel und richtet sich  nach Lerngeschwindigkeit und Leistungsver-
mögen der Schüler/innen.

Das Programm „Wir werden Textdetektive“ ist konzipiert für den Unterricht aller Schulformen
in den Klassen 5 und 6 und vermittelt in 14 Lerneinheiten Prinzipien zum strategischen Lesen.
Eingebettet in eine Rahmenhandlung – die Beschreibung der  Arbeitsweise  eines  Detektivs
als Vorbild für ein planendes und methodisches Vorgehen des Lesetrainings – werden Lese-
strategien als  aufeinander aufbauende Verstehens- und Behaltensmethoden  erlernt. 

Zur Festigung und Wiederholung des Lesetrainings wurde zusätzlich das Unterrichtspro-
gramm  „Wir sind Textdetektive“ entwickelt.

Nach Abschluss der Tagung erschien ein neues Material, auf das hier hingewiesen werden soll:

Im „ Alfa –Forum“ 76 (2011) S.21-23  stellt Axel Backhaus unter dem Titel „Lesen & Schreiben:
Ein Aufgabenset für die dialogische Förderdiagnostik in der Alphabetisierung“ sein im Pro-
jekt „Dialogische Förderdiagnostik“ gemeinsam mit Erika Brinkmann, Hans Brügelmann und
R. Philipp Rackwitz entwickeltes Konzept zur Ermittlung der individuellen Lernausgangslage
bei jugendlichen und erwachsenen Analphabeten vor.

In einem dialogischen Prozess werden Aufgaben zur Erfassung der Kompetenzen im Lesen
und Schreiben wie z.B.

� Den eigenen Namen erkennen und schreiben
� Buchstabenkenntnisse
� Einfache Wörter erkennen und schreiben
� Wort- Bild- Zuordnung
� Erkennen von Umweltsymbolen
� Wortlesen
� Satzlesen

angeboten, die in zeitlichem Umfang und Schwierigkeitsgrad abgestimmt werden können
auf die Bedürfnisse und Fähigkeiten des Lernenden.

Der Gutachter übernimmt die Rolle des Lernbegleiters, gibt Hilfestellung und Erläuterun-
gen. Aufgabenheft und Handreichungen führen in das Material ein, bieten Auswertungs-
hilfen und förderdiagnostisch relevante Informationen.
Das Material ist erhältlich unter: 
www.alphabetisierung.de/shop/produkte/unterrichtsmaterial.html. 

Hinweis
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