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Eine hohe Lesekompetenz gehort zu den zentralen kognitiven Basisfahigkeiten, die unumganglich ist, um sich
in der Wissensgesellschaft orientieren und etablieren zu kdnnen. Die spezifische Férderung von leseschwa-
chen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund stellt hier eine ganz besondere Herausforderung fir alle
Grund- und Hauptschullehrkrafte dar. Dieser Artikel spricht mit forschungs- und praxisbezogenen Anregungen
Schulleitungen, Steuergruppen und in der Leseférderung engagierte Lehrkrafte an.

Die Forderung von leseschwachen Schiilern wird zum einen auf der didaktisch-methodischen Ebene diskutiert,
zum anderen auch auf der Ebene der Organisationsentwicklung. In welchen Bereichen sollte eine Schule aktiv
sein, wenn sie erfolgreich Schiler mit Leseschwdchen in ihrer Lesekompetenz fordern will? Leseschwachen
bei Kindern mit Migrationshintergrund bedingen zusitzliche Uberlegungen mit Blick auf Methodik und Ge-
staltung der Férderung. Auch gilt es, die gemeinsame Foérderung von leseschwachen Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund in den Fokus nehmen.

1. Wie kann man ,leseschwache Schuler’ definieren?

Die IGLU- und PISA-Studien nitzen bei der Definition von Leseschwache ein Kompetenzstufenmodell, in
dem unterschiedliche Anforderungsniveaus beschrieben sind. Die folgende Tabelle (Demmer 2008, 23) zeigt,
wie eine Definition von Leseschwache auf Basis von gestuften Leseanforderungen begriindet werden kann.

Kurzbeschreibung des Anforderungsniveaus auf den Kompetenzstufen ...

K°’:fjftee"z' ... bei IGLU 2006 Punkte ... bei PISA 2000-2006 Punkte
| Dekodieren von Wortern <400 Oberflachliches Verstandnis 335-407

und Satzen einfacher Texte
I Explizit angegebene Einzelinformationen | 400-475 Herstellen einfacher 408-480

in Texten identifizieren Verkniipfungen
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Kurzbeschreibung des Anforderungsniveaus auf den Kompetenzstufen ...

K°’::’l:,t:"z' ... bei IGLU 2006 Punkte ... bei PISA 2000-2006 Punkte
1] Relevante Einzelheiten und Informationen | 476-550 Integration von Textelementen und 481-552
im Text auffinden und miteinander in Schlussfolgerungen
Beziehung setzen

v Zentrale Handlungsablaufe auffinden 551-625 Detailliertes Verstéandnis 553-625

und die Hauptgedanken des Textes komplexer Texte

erfassen und erldutern
Vv Abstrahieren, Verallgemeinern > 625 Flexible Nutzung unvertrauter, > 625
und Préferenz begriinden komplexer Texte

Die Frage nach dem Umfang der Gruppe der leseschwachen Schiiler lasst sich nicht eindeutig beantworten.
Nimmt man als Mindeststandard das Erreichen der Kompetenzstufe Il, dann ergibt sich nach der IGLU-Studie
ein Anteil an Risikoschilern in der Grundschule von insgesamt 13,2 % und bei den 15-Jahrigen ein Anteil von
40,2% (Bos u.a. 2003, Mullis 2007). Die Grundschiiler liegen damit international im oberen Drittel, die Se-
kundarstufenschiiler eher im Mittelfeld der OECD-Staaten. Das deutsche PISA-Konsortium sieht die groBen
internationalen Unterschiede zwischen den guten und den durchschnittlichen Ergebnissen jedoch eher auf
der Kompetenzstufe | und darunter.

Wie groB ist nun der Anteil der Schiiler mit Migrationshintergrund an der Gruppe der leseschwachen Schiiler?
Artelt u.a. (2001, 117f.) beschreiben in der Analyse der PISA-Studie 2000, dass rund 10% der Schulabgédnger
nicht Uiber basale Lesefahigkeiten verfligen und deshalb mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht in der Lage sind,
im Medium der Schriftsprache gesellschaftlich, am Arbeitsmarkt und kulturell erfolgreich zu partizipieren.
Von dieser Gruppe sind 47 Prozent der Schiiler selbst und deren Eltern in Deutschland geboren und sprechen
ausschlieBlich Deutsch als Umgangssprache. Weitere 36 % der Schiiler, die den Anforderungen der Kompe-
tenzstufe | nicht genligen, sind im Ausland geboren und haben mindestens einen Elternteil, der ebenfalls
nicht aus Deutschland stammt. Die restlichen 17 % setzen sich aus in Deutschland gebirtigen Jugendlichen
zusammen, die mindestens einen Elternteil haben, der im Ausland geboren ist. Als Fazit bleibt, dass die Grup-
pe der sehr leseschwachen Schiiler sich etwa je zur Halfte aus Familien mit und ohne Migrationshintergrund
zusammensetzt.

Neben einem Kompetenzstufenmodell kdnnten auch Mindestbildungsstandards zur Beschreibung von zu
erreichenden Lesekompetenzen dienen. Dies ware insofern sinnvoll, weil dann Férderkurse oder spezielle For-
dermaBnahmen in die Wege geleitet werden konnen, falls der Mindeststandard nicht erreicht wird. Im Idealfalle
wirde dann der 10-Prozent-Anteil an sehr leseschwachen Schiilern stark reduziert werden kénnen. Aus prag-
matischer Sicht erscheint ein Mindeststandard sinnvoll, der der IGLU-PISA-Kompetenzstufe Ill entspricht. Damit
ware den Schulen eine klare Orientierung gegeben und die FérdermafBnahmen kénnten mit Blick auf die sehr
leseschwachen Schiiler — durch Lesetests begriindet - stark intensiviert werden.

2. Heterogenitat und Leseforderung bei leseschwachen Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund kénnen aus bildungsnahen oder bildungsfernen Elternhdausern kommen.
Manche Kinder beherrschen ihre Erstsprache perfekt und verfiigen somit iber eine klare semantische und
syntaktische Grundlage und verstehen auf dieser Basis die spezifische Sprachstruktur des Deutschen dem-
nach schneller und tiefer. Andere Kinder beherrschen weder ihre Erstsprache noch die Zweitsprache Deutsch
ausreichend. Manche Schiiler mit Migrationshintergrund sind in deutsche Peergroups gut integriert, besuchen
Vereine, haben vielfdltigen Alltagskontakt mit der deutschen Sprache und lernen damit schnell, sich alltags-
sprachlich zu verstandigen. Andere Kinder mit Migrationshintergrund sprechen im hauslichen Alltag aus-
schlieBlich ihre Erstsprache und bewegen sich iberwiegend in einer sprachlichen Parallelgesellschaft. Zudem
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sind unterschiedliche Sprach- und Leseniveaus in ganz unterschiedlichen Altersstufen feststellbar. Jugendliche
haben teilweise Probleme, die grundschultypisch sind, manche Grundschdler mit Migrationshintergrund ver-
figen bereits friih Giber ausgezeichnete Lesefahigkeiten. Diese grof3e Heterogenitat erschwert die Forderarbeit
der Lehrkrafte auBerordentlich.

Wege der Sprachaneignung

Lesekompetenz basiert auf Sprachaneignung. Deshalb ist es sinnvoll, ein paar Aspekte des Sprachlernens im
Zusammenhang mit Leseforderung zu diskutieren. Die aktuelle Theorie von Sprachaneignung beschaftigt sich
mit der Aneignung von Handlungskompetenzen (Ehlich/Trautmann 2005, 47 ff.). Kinder eignen sich Sprache in
kommunikativen Alltagssituationen an, die fiir sie subjektive Bedeutung haben. Dieses Sprachlernen ist nicht
auf Grammatik und Wortschatz reduziert, sondern Sprache hat ein Ziel, ein Interesse und einen ganz konkreten
Handlungshintergrund. Ehlich/Trautmann (2005, 47-49) sprechen von einem Qualifikationsfacher, mit dessen
Hilfe man Sprachaneignung nachvollziehen kann und der erst im ,Verbund” sprachliche Gesamtkompetenz
generiert. Es handelt sich hier um folgende Basisqualifikationen:

phonische Qualifikation (Aneignung der Lautlichkeit von Sprache)

pragmatische Qualifikation | (Handlungsqualitat von Sprache in ihrer Grundstruktur)
semantische Qualifikation (Wortschatzerwerb)

morphologisch-syntaktische Qualifikation (Konstruktion von Satzen)

diskursive Qualifikation (Aneignung der Strukturmerkmale und Ablaufe von Diskursen)

pragmatische Qualifikation Il (Aneignung von institutionsabhangigen Handlungsmustern,
z.B. fur Familie, diverse Peergroups, Kindergarten, Grundschule, 6ffentliche Raume wie
Restaurants, Arztpraxen etc.)

literale Qualifikation | (phonologische Bewusstheit, Phonem-Graphem-Korrespondenz,
Basis des Schriftspracherwerbs)

literale Qualifikation Il (rezeptiver und produktiver Umgang mit schriftlichen Texten und
ihren Regularitaten)

An diesen Basisqualifikationen kann man gut erkennen, dass der Literalitdt diverse Vorlauferqualifikationen
zuzuordnen sind, die im Bedarfsfalle auch jeweils gefordert und trainiert werden miissen.

Mehrsprachigkeit bedeutet Komplexitatszunahme

Mehrsprachigkeit bedeutet zusatzliche Ebenen der Komplexitat im oben beschriebenen Zusammenhang der
Basisqualifikationen. Man weil3, dass der Spracherwerb in der Erstsprache sich deutlich unterscheidet vom
Erwerb einer Zweitsprache. Und dabei gibt es deutliche Unterschiede in den jeweiligen Erstsprachen. Das
bedeutet, dass ein tiirkischer Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache in Teilen andere sprachliche, phonologi-
sche, semantische, grammatisch und syntaktische Herausforderungen zu bewaltigen hat als ein Schiiler mit
Serbokroatisch als Erstsprache. Bis heute sind diese erstsprachabhdangigen Komplikationen beim Sprach- und
Lesekompetenzerwerb wenig erforscht. Es kommt also viel auf die diagnostischen und didaktischen Fahigkeiten
der jeweiligen Lehrkréfte an, ob sie die wesentlichen Unterstiitzungen geben kdnnen (siehe auch Schriinder-
Lenzen/Miicke 2005).

In der Fachliteratur wird in Teilen darauf hingewiesen, dass Defizite in der Zweitsprache nichtisoliert betrachtet
werden konnen und in der Regel in Teilen auf Defizite in der Erstsprache zurlickzufiihren sind (siehe Stanat/
Mdller 2005). Leider gibt es bisher fiir die Regelschulen keine erprobten und wirksamen Instrumente der Er-
fassung von Sprachfdhigkeiten, die sowohl Erst- wie Zweitsprache und ihre Abhéngigkeiten erfassen kdnnen.
Fir einzelne Sprachen (z.B. Turkisch und Griechisch) gibt es jedoch Hilfen bei wiederholt auftretenden Inter-
ferenzen (siehe zum Beispiel Dirim 2005).

Schiler mit Migrationshintergrund unterscheiden sich untereinander sehr in den sprachlichen Kompetenzen
ihrer Erstsprache, in der Beherrschung der deutschen Alltagssprache, im Wortschatzumfang, im Fachwortschatz,
in der Kenntnis von Grammatik und Syntax der deutschen Sprache, in ihrem Wissen tiber die ,Welt”, in ihren
bisherigen Leseerfahrungen (quantitativ wie qualitativ) und somit in der Kompetenz, Texte inhaltlich in der
sachlichen Tiefe zu verstehen. Eine (Teil-)L6sung basiert auf drei Ebenen:
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1. Diagnostik als Vorlauf zur Entwicklung von individuellen Fordermal3nahmen

2. Gestaltung von passenden LeseférdermalBnahmen fiir Schiiler mit Migrationshintergrund im Rahmen einer
spezifischen Unterrichts-' und Organisationsentwicklung

3. Aufbau einer Lesekultur an der ganzen Schule, die alle Schiiler durch passende Férderangebote in die Lage
versetzt, eine hohe Lesekompetenz oder wenigstens Lesemindeststandards zu erwerben

3. Notwendige Prozesse beim Verstehen von Texten -
prinzipiell gleiche Ziele fir lesestarke und leseschwache Schiiler

Zum Ende der Grundschule bzw. Hauptschule sollen alle Kinder und Jugendliche (mit und ohne Migrations-
hintergrund) eine entsprechend qualitativ moglichst hohe Lesekompetenz erworben haben. Die Ziele sind
identisch, die didaktischen Wege miissen sich in Teilen unterscheiden. Die Definition von Lesekompetenz des
Deutschen PISA-Konsortiums (2001, 23) macht deutlich, welch komplexer Anspruch zu erfillen ist:

~Lesekompetenz bedeutet, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und (iber sie zu reflektieren, um eigene
Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzu-
nehmen.”

Dieses Leseverstandnis geht weit Giber das manchmal noch vorhandene Denken hinaus, Lesen hatte nur etwas
mit der technischen Lesefertigkeit und einfacher Sinnentnahme zu tun. Dies ist allerdings nur die grundlegende
Voraussetzung, um das mit Texten gewonnene Wissen konkret fiir das Lernen auf vielen Ebenen zu nutzen.
Lesen stellt einen sehr verflochtenen Verstandnisprozess dar, der sprachwissenschaftlich flir den Bereich des
Erstspracherwerbs mittlerweile gut ausdifferenziert ist. Wegen der gut begriindeten Theoriebasis werden hier
die wissenschaftlichen Arbeiten im Rahmen von IGLU (Bos u.a. 2005) verwendet.

Im Folgenden soll das Modell von Irwin (1986) im Uberblick vorgestellt werden. Die Kompetenzstufen von
IGLU und PISA wurden teilweise auf dieser theoretischen Basis entwickelt. Dieses Modell passt deshalb in
schulische Bezlige, weil es theoretisch eher schulnah konzipiert ist und eine Verbindung mit Befunden aus
der Unterrichtsforschung besteht.

Inihrem theoretischen Modell stellt Irwin flinf Basisprozesse dar, mit denen die Aktivitaten beim verstehenden
Lesen erklart werden:

Mikroprozesse — Verstdndnisprozesse auf der Satzebene

Integrative Prozesse — Verstdndnisprozesse zwischen den einzelnen Séitzen
Makroprozesse — Verstéindnisprozesse auf der Textebene

Elaborative Prozesse — Erarbeitungsprozesse des Lesers

Metakognitive Prozesse — Prozesse, die das Verstehen lenken

Nachstehend werden diese flinf Basisprozesse kurz erlautert (Bos u.a. 2005, 6 ff.). Dabei wird im Laufe der Dis-
kussion deutlich, dass zwischen den aufeinander aufbauenden Basisprozessen und den Kompetenzstufen ein
inhaltlicher Zusammenhang zu erkennen ist.

Mikroprozesse — Verstandnisprozesse auf Satzebene

Mikroprozesse beschreiben die Verarbeitung des Gelesenen nur auf der begrenzten Ebene des Satzes. Zuerst
muss der Leser die wichtigen Informationen auf der Satzebene erkennen und in Beziehung setzen. Der Satz
muss vom Leser richtig gegliedert werden und die wesentlichen Inhalte miissen erkannt werden. Das zentrale
Merkmal von Satzen ist die ,Kohasion’. Damit wird beschrieben, wie die Inhaltsteile und Worter im Satz zusam-
menhangen. Fir verstehendes Lesen ist es wesentlich, dass die einzelnen Worter vom Leser zu einem bedeu-

1 Das BLK-Programm ,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund — ForMig” bietet vielfaltiges Sprach-
fordermaterial an. Hier sei besonders verwiesen auf Lengyel u.a. (2009): Von der Sprachdiagnose zur Sprachférderung. FérMig
Edition, Bd.5. Waxmann.
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tungsvollen Satz gedanklich zusammengesetzt werden. Dazu werden elementare grammatische Kenntnisse in
Hinblick auf Satzstruktur und Semantik? benotigt. Um einzelne Inhaltsteile eines Satzes zuordnen zu kénnen,
nltzt der Leser sein Wissen Uber die erkannten Worter.

Integrative Prozesse - Verstandnisprozesse zwischen den Satzen

Diese Prozesse beschreiben die inhaltlichen Beziehungen zwischen Satzteilen und Satzen. Dabei miissen gram-
matische Strukturen mit Wortbedeutungen in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden. Leser muis-
sen zum Beispiel Pronomen erkennen (Beispiel: Die Katze setzt zum Sprung an. Im Gras jedoch weil3 die Maus noch
nicht, dass von ihr grof3e Gefahr ausgeht.) und die richtigen Satzteile in inhaltliche Beziehung setzen. Sie miissen
also wissen, dass Katzen Mause fressen und dass sie dazu ihre Sprungkraft einsetzen. Allein dieses kleine Text-
beispiel zeigt, welche komplexen Verstehensprozesse ablaufen, die alle mit Semantik- und Syntaxkenntnissen
sowie mit dem Vorwissen (Weltwissen) der Leser Uber den jeweiligen Inhaltsgegenstand zusammenhdngen.

Makroprozesse - Verstandnisprozesse auf Textebene

Ein Text ist meist ein zusammengehdrendes Ganzes, in dem die einzelnen Teile voneinander abhdangen und sich
viele Zusammenhange konstruieren lassen. Bos u.a. (2005, 12) sprechen von ,einem Netzwerk aus semantischen
Einheiten, die strukturell miteinander verbunden sind, sodass keines dieser Elemente unverbunden bleibt.” Beim
verstehenden Lesen auf der Makroebene hat der Leser ein strukturelles Wissen Gber den Text sowie liber die
Méglichkeiten seines Aufbaus und seine bliche Ordnung (zum Beispiel: Einleitung, spezifische Handlungsab-
ldufe, Beschreibung von Charakteren, Spannungsablaufe und wiederkehrende Inhalte). Grabowski (1991, 62f.)
benennt fiir die Bildung von libergeordneten Inhaltszusammenfassungen (Makropropositionen) drei Regeln:

Auslassung
Generalisierung
Konstruktion

Mit diesen drei Mechanismen kénnen Texte auf ihre wesentlichen Inhalte reduziert und die zentralen Aussagen
des Textes erfasst werden. Zudem lassen sich damit umfangreiche Texte fiir einen Dialog oder Diskurs sinnvoll
zusammenfassen (Bos u.a. 2005, 13f.). Bei Auslassungen werden beim verstehenden Lesen zum Beispiel un-
wichtige Adjektive und Adverbien weggelassen. Generalisierung findet dann statt, wenn zum Beispiel in einem
Sportartikel die ausfuihrliche Beschreibung der einzelnen Trainingstatigkeiten der Spieler mit dem Gedanken
»die Mannschaft trainiert vielféltig und hart” zusammengefasst wird. Damit wird durch eine Konstruktion eine
Reihe von Einzelinhalten durch eine einzige Inhaltsbeschreibung ersetzt. Auf der Makroebene kann durch
eine mehrfache Anwendung der Makroregeln das Wesentliche im Text in einer Zusammenfassung formuliert
werden: durch Auslassung, Generalisierung und Konstruktion.

Elaborative Prozesse - Erarbeitungsprozesse des Lesers

Die elaborativen Prozesse handeln vom Vorwissen der Leser, von dessen Zielen, Erwartungen, bereits vollzo-
genen Leseerfahrungen und Emotionen im Zusammenhang mit dem verstehenden Lesen. Irwing (1986) fiihrt
funf verschiedene Arten von elaborierten Prozessen auf:

(1) Vorhersagen machen

(2) Einbinden der Information in das vorhandene Wissen
(3) Bilden von mentalen Modellen

(4) gefiihlsbetonte Reaktion

(5) Reaktion auf Basis von Abstraktion und Analyse

Schon bei der Titelangabe eines Textes lassen sich von den Lesern Vorhersagen zum und Vermutungen tber
den Text machen. Man kann sich auch Uber das Inhaltsverzeichnis oder die Zwischeniiberschriften im Text
einen ersten Eindruck vom Inhalt oder von der Textqualitdt machen und gemaR der gespeicherten Vorerfah-
rungen entsprechende Konstruktionen Uber die Passung des Textes zu den eigenen Zielen und Erwartungen
generieren. Im Verlauf des Weiterlesens werden standig die eigenen Vorwissensbestande eingespeist, die
Inhalte gepriift und geordnet und die auftauchenden eigenen Emotionen lberpriift. Es besteht ein direkter
Zusammenhang zwischen der Qualitat der Elaboration sowie dem Vorwissen und den Zielen der Leser. Um auf
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der Ebene der elaborierten Prozesse erfolgreich arbeiten zu konnen, sind die Mikroprozesse, die integrativen
Prozesse und die Makroprozesse entsprechend zu entwickeln. Ubungsmaterialien fir Schiiler mit Migrations-
hintergrund mussen diese Zusammenhange beriicksichtigen. Es wird deutlich, dass solch komplexe Anforde-
rungen gerade bei diesen eine jahrelange Ubung erfordern. Die Gefahr besteht, dass durch zu wenig Ubung
ein wirkliches Verstehen der in Texten dargestellten Sachzusammenhange nicht erreicht wird.

Metakognitive Prozesse — Prozesse, die das Verstehen lenken

Auf der metakognitiven Ebene reflektieren die Leser die Zielgerichtetheit und die Sinnhaftigkeit ihrer Lese-
aktivitaten. Der metakognitive Prozess versucht, zwei Ziele zu erreichen: a) den sinnvollen und verstehenden
Umgang mit dem Text und b) das Lernen bzw. Behalten der in den Texten vorhandenen Inhalte. Um beiden
Zielen mdoglichst nahezukommen, versuchen die fortgeschrittenen Leser, auf allen Ebenen den Verstand-
nisprozess zu Uberwachen und bei Bedarf Lesestrategien anzuwenden, die das Textverstandnis auf einem
qualitativ hohen Niveau halten. Bos u.a. (vgl. 2005, 17f.) fihren jeweils flinf zielflihrende Lesestrategien sowie
Lesearbeitstechniken auf:

Anderung der Lesegeschwindigkeit, um die Verarbeitungsintensitéit zu erhéhen
Modifikation der Leseziele

Vorwdrts- und Riickwdirtsspringen im Text, um Widerspriiche zu kldren
Formulierung von Hypothesen, wie der Text weitergehen kénnte

Heranziehen externer Hilfe

Mit diesen Lesestrategien und Arbeitstechniken wird der Verstehensprozess vom erfahrenen Leser kontrolliert
und gesteuert sowie eine hohe Verstehensqualitat hergestellt. Metakognitive Prozesse bediirfen in der Zweit-
sprache einer besonders intensiven Ubung.

Die Verstehensprozesse von Irwin machen deutlich, dass sich auch die leseschwachen Schiiler diese Prozess-
kompetenzen aneignen missen, wollen sie Texte verstehen. Es gibt wohl Qualitatsunterschiede, inwieweit man
die Verstehensprozesse beherrscht, aber auch leseschwache Schiiler miissen sie generell - zumindest auf der
Ebene von Alltagstexten und von Kinder- und Jugendliteratur — erlernen.

4. \Verstandnis von Lesekompetenz

Was bedeutet nun ,Lesekompetenz” genau? Lesekompetenz im modernen Sinne bedeutet ja nicht die tech-
nische Fertigkeit, Schriftzeichen in Laute umzuwandeln, diese dann in Silben und Wérter zusammenzufassen
und in eine Lautsprache umzucodieren. Dieses Verstandnis von Lesen - etwa auf dem Niveau am Ende der
ersten Klasse der Grundschule — hat noch wenig mit komplexem und sinnverstehendem Lesen zu tun. Lese-
kompetenz wird heute im Zusammenhang mit ihrer Bedeutung fiir die kiinftige Lebensbewaltigung junger
Menschen in einer komplexen Welt reflektiert. Artelt u.a. (2001, 70) fassen die Bedeutung von Lesekompetenz
wie folgt zusammen:

»~Das Lesen ist mit unterschiedlicher Akzentuierung in allen Lebensphasen von Bedeutung. Neben dem Hi-
neinwachsen in die Kultur im Rahmen der Lesesozialisation ist hier vor allem auch die Relevanz des Lesens
als Voraussetzung fiir schulische und berufliche Erfolge zu nennen. Lesen als kulturelle Schliisselqualifikation
eroffnet die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und bietet die Mdglichkeit der zielorientierten und flexiblen
Wissensaneignung. Umgekehrt bedeutet eine geringe Lesefdhigkeit bis hin zum modernen Analphabetismus
einen enormen Chancennachteil.”

PISA und IGLU verwenden Modelle der Lesekompetenz, die u.a. auf dem kognitionspsychologischen For-
schungsansatz von van Dijk und Kintsch (1983) und dem psychometrischen Ansatz von Kirsch et al. (1998)
basieren. Textverstandnis kann hiernach als ein informationsverarbeitender Prozess verstanden werden, in
dem der Leser die im Text enthaltene Information unter Einsatz verschiedener Lesestrategien aktiv mit seinem
Vor- und Weltwissen verbindet und eine mentale Reprasentation des Gelesenen konstruiert. Das bedeutet, dass
eine gute Allgemeinbildung und ein umfangreiches Wissen, wie die Welt funktioniert, Voraussetzungen sind,
um Texte inhaltlich verstehen zu konnen.
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Dieses Leseverstandnis ist handlungs- und zielorientiert, setzt das verstehende Lesen in den Fokus der anzustre-
benden Kompetenz, schafft einen Zukunftsbezug und hat zum Ziel, fiir sich selbst und fiir andere aktiv und ein-
flussreich sein zu kdnnen. Neben der Fahigkeit, Texte erschlieen zu kdnnen, sind fiir die Leseférderung besonders
auch die Entwicklung von Lesefreude und Leseinteresse von Bedeutung sowie das Anbahnen und Einliben von
leseunterstiitzenden Haltungen und Einstellungen. Bereits Saxer (1991) betont die Uiberragende Bedeutung der
Schaffung von Lesemotivation vor allem durch Auswahl von und Zugang zu altersgemaRen Literaturstoffen in Form
von Blichern, Zeitschriften und Zeitungen. Dies gilt naturlich ebenso fiir Schiiler mit Migrationshintergrund.

Es sei an dieser Stelle betont, dass insbesondere die Gruppe der Risikoschiiler aus lesetechnischen Defiziten
heraus zundchst keinen ,Leseflow” und damit natiirliche Lesefreude entwickeln kénnen (siehe hierzu auch
Nickel-Bacon 2008). Hier muiissen Uliber meist langere Zeitrdume intensive Forderaktivitdten im Bereich der
entsprechenden Vorlauferkompetenzen wirken, bis prinzipiell der Weg fiir den Aufbau von echter Lesefreude
frei wird. Auch die zahlreichen Schiiler, die im Elternhaus wenig oder keine Leseférderung erleben, fordern
die Grund- und Hauptschule als Institution mit kompensatorischer Funktion. Dass gerade fiir die Gruppe der
Risikoschiiler mit Migrationshintergrund besondere Rahmenbedingungen und besondere fachdidaktische
MaBnahmen fiir eine erfolgreiche Leseforderung notwendig sind, versteht sich vor dem Hintergrund der eben
beschriebenen Verstehenskomplexitat bei Leseprozessen von selbst.

5. Zehn Konsequenzen fur die Leseférderung von leseschwachen
Schulern mit und ohne Migrationshintergrund

Irwin zeigt durch die unterschiedlichen Verstehensprozesse beim Lesen von Texten auf, welche kognitiven
Leistungen auch von leseschwachen Schiilern gefordert werden. In einer Zweitsprache gleiche Lesekompe-
tenzen zu entwickeln, wie dies Schiler mit Deutsch als Erstsprache erreichen kénnen, ist anspruchsvoll und fiir
manche Schiler nur schwer zu erreichen. Doch das Ziel kann erfolgreich angestrebt werden, wenn von Anfang
an in der Schule eine spezifische Forderkultur entwickelt und angeboten wird.

Insgesamt wird im Schulalltag die Férderung von leseschwachen Schiilern gemeinsam und ohne Unterschei-
dung nach Migrationshintergrund erfolgen. Vieles spricht auch dafiir, dass die gemeinsame Forderung der
Konigsweg ist, wobei in bestimmten Situationen fir spezifische Leseschwadchen doch besondere Liftkurse in
eher homogenen Lernsituationen fiir eine bestimmte Zeitspanne von Vorteil sein kdnnen. Dabei ist der Mig-
rationshintergrund nicht immer der allein ausschlaggebende Aspekt.

Konsequenzen fiir die Leseférderung fiir alle Zusatzliche Konsequenzen fiir die Leseforderung

leseschwachen Schiiler fiir leseschwache Schiiler mit
Migrationshintergrund

1 | Frihe Diagnostik und regelmaBige Prozessdiagnostik Zusatzliche Sprachdiagnostik fr Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund (Gogolin u.a. 2005)

2 | Forderkonzepte Uber lange Lernzyklen hinweg - Planung Mischung aus Férderung in der Stammbklasse und Forde-
von 2-4 Jahreszyklen (Gather-Thurler 2000, 30ff.) rung in Liftkursen bei spezifischem Bedarf

3 | Liftkurse in intensiver Form (3-5 Stunden in der Woche) Liftkurse gemeinsam mit leseschwachen Schiilern ohne
—-zum Training von Lesestrategien Migrationshintergrund, um Sprachanregungen zu nutzen

— fur Lesezeit in der Schule

4 | Positive Selbstkonzepte und Selbstwirksamkeitserwartun- | Evtl. kulturell/familidr bedingte ,Leseferne” durch schuli-
gen ermdglichen sche Malnahmen bewusst kompensieren

5 | Im Schulalltag emotional positiv besetzte Lesesituationen Lesepatenschaften fir Schiler mit Migrationshintergrund
gestalten (Vorlesen, Theaterspiel, Mentorenprogramme ...) | organisieren und Tutorensystem anbieten

6 | Allgemeinbildung der Schiiler fordern, vielféltiges Welt- Zeitungen, Zeitschriften, Nachschlagewerke in der jeweili-
wissen anhdufen (auch durch Vorlesen) gen Muttersprache anbieten
7 | Lesequantitaten sukzessive erhdhen und Lesezeiten am Lesezeiten in der Schule zusatzlich zur Verfligung stellen

Vormittag in der Schule anbieten (leseschwache Schiiler
lesen zu Hause oft nicht)
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Konsequenzen fiir die Leseférderung fiir alle Zusatzliche Konsequenzen fiir die Leseférderung

leseschwachen Schiiler fiir leseschwache Schiler mit
Migrationshintergrund

8 | Lesepraferenzen der Jungen und Méddchen bei der Litera- Literatur in der Erstsprache anbieten
turauswahl berticksichtigen
(bei Bedarf ,Lightversionen’ auswahlen)

9 | Gestaltung einer Lesekultur an der ganzen Schule Autorenlesungen durch Schriftsteller mit Migrationshinter-
grund
10 | Evaluation der Leseférderung, jahrliche Lesetests Spezielle Erfassung der Lesefortschritte bei den Schiiler mit

Migrationshintergrund

6. Lesediagnostik als Vorlauf zur Entwicklung von
Fordermalinahmen - Lehrerbeobachtungen mittels
gestufter und kategorialer Kriterien

Wir stellen hier zwei Lese-Beobachtungsbogen vor, die in ihrer Grundstruktur nach den IGLU/PISA-Kompe-
tenzstufen differenziert sind. Fiir die Schiiler, die nur Kompetenzstufe | erreichen (oder weniger), hier genannt
,Basisforderung’, werden in einem eigenen Beobachtungsbogen fiir leseschwache Schiiler Lesekompetenzen
beschrieben, die Orientierung fiir eine angemessene Diagnose ermdglichen.

Zum unterschiedlichen Einsatz der zwei Beobachtungsbégen

Durch den ersten Beobachtungsbogen erhalt man Hinweise fiir eine ungefahre Einstufung der Schiiler nach
Kompetenzstufen. Im zweiten Beobachtungsbogen, speziell fiir leseschwache Schiiler (also Schiiler, die die
Kompetenzstufe Il nicht oder nicht ausreichend beherrschen), kdnnen nach den vorgegebenen Kategorien
spezifische Kompetenzen festgestellt werden, die eine fachliche Orientierung fiir konkrete FérdermalBnahmen

ermdglichen. Die einzelnen Items werden mit jeweils ,ja“, ,teilweise” oder ,nein” in den einzelnen Kategorien
gewertet.3

Hinweise zur Arbeit mit den Beobachtungsbdégen

Manche Items lassen sich aufgrund von bisherigen Lehrerbeobachtungen einschatzen. Fir die Beantwortung
der restlichen Items sollte ein Text zusammen mit der Schilerin/dem Schiiler gelesen werden. Stellen Sie
bei Unklarheit der Lesefahigkeiten/der Lesedefizite konkrete, auf spezifische Items bezogene Fragen an den
Schiiler. Lassen Sie sich den Textinhalt vom Schiiler erkldren, geben Sie konkrete, zum Text passende Auftra-
ge (,Schlage einen unbekannten Begriff nach!” — ,Nenne mir ein Schllsselwort im ersten Absatz!” — ,Warum
weildt du, dass der Detektiv einen Verdacht hat?”). Diese Beobachtungsbdgen ersetzen keine Testverfahren!
Sie stellen eine Art Screeningverfahren dar, welches ein Mittel unter anderen fiir die Gestaltung von individu-
ellen FérdermalBnahmen ist. Die einzelnen Items geben lhnen auch konkrete Hinweise, in welchen Bereichen
gefordert werden sollte.

Umgang mit den Beobachtungsbodgen

Erfahrungen zeigen, dass leseschwache Schiiler meist sehr unterschiedliche Férderbedarfe haben. Oft wird
nicht schnell deutlich, was Prioritat hat oder wo man externe Hilfe niitzen muss. Als hilfreich erwiesen hat sich
ein in regelmdBigen Abstanden stattfindendes Gesprach aller in der Klasse unterrichtenden Lehrkréfte. Hier
kdnnen auf der Basis der unterschiedlichen Lehrerbeobachtungen Foérderschwerpunkte gefunden, Fordermal3-

3 Differenzierte Diagnoseinstrumente kosten Zeit und erbringen oft nur Erkenntnisse in einem sehr engen Spektrum. Erfahrungen
zeigen, dass oft ,grobe” Diagnostik ebenfalls zu guten Forderergebnissen flihrt. Insbesondere aus 6konomischen Griinden sind
Diagnoseinstrumente mit ,ungefdhren” Aussagen hilfreich. Die Alternative ist sonst meist ,gar keine Diagnostik”.
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nahmen aufgeteilt und eventuell externe Hilfe angefordert werden. Die Beobachtungsbdgen kénnen als ein
Diagnoseinstrument unter anderen fir klinftige FordermaBnahmen dienen.

6.1 Minchner Lese-Beobachtungsbogen fiir die Einteilung in Kompetenzstufen*

Name des Schiilers/der Schiilerin:

Klasse:

Vorlaufig empfohlen fiir die Kompetenzstufengruppe:

Kompetenzstufe 1

Die Schulerin/der Schiler ...

ja

teil-

. nein
weise

Anmerkungen

... liest altersgemag flissig. (1)

... kann einfache Sachverhalte, die sich vorwie-
gend nur innerhalb eines Satzes darstellen, im
Text verstehen. (2)

... kann Fragen auf explizit im Text vorkom-
mende Inhalte — bezogen auf eine einfach zu
verstehende Textstelle — beantworten. (3)

... kann manchmal Vorwissen zum Text aktivie-
ren. (4)

... kann Worter im Worterbuch - teilweise noch
mit Hilfestellungen - selbststandig nachschla-
gen. (5)

Kompetenzstufe 2

Die Schiulerin/der Schiiler ...

ja

teil-

. nein
weise

Anmerkungen

... kann lesetechnisch fliissig und richtig betont
vorlesen. (6)

... kann angegebene Sachverhalte aus einer
kurzen Textpassage (1-5 Satze) durch einfache
Schlussfolgerungen erschlie3en. (7)

... kann einen Sachzusammenhang in einer
inhaltlich Gbersichtlichen Textpassage weiter-
denken. (8)

... kann einfach nachvollziehbare Informationen
aus verschiedenen Satzen verknipfen. (9)

... kann unbekannte Worter und Begriffe mit
dem Worterbuch und dem Lexikon erschlief3en.
(10)

... kann in Anséatzen Schliisselworter
erschlieBen, benennen und auch etwas
begriinden. (11)

... kann in einfacheren Texten zu Absatzen
Zwischenlberschriften formulieren. (12)

Kompetenzstufe 3

Die Schiulerin/der Schiiler ...

ja

teil-

. nein
weise

Anmerkungen

... kann auch nicht direkt im Text enthaltene
Sachverhalte auf Grund des Kontextes erschlie-
Ben. (13)

... kann bei Verstehensproblemen addquat
reagieren, das Lesetempo verringern und
schwierige Textstellen durch mehrfaches Lesen
oder durch bewusst eingeholte externe Hilfe
klaren. (14)

4 Diese vier Kompetenzstufen basieren auf Bos u.a. (2004, 54f.)
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Die Schiilerin/der Schiiler ... ja tell._ nein | Anmerkungen
weise

... kann Sachverhalte in verschiedenen Text-
passagen miteinander kombinieren und mit
zusatzlichem umfangreichen Weltwissen
verbinden. (15)

Kompetenzstufe 3 | .. kann selbststindig aus Texten komplexe
Informationen entnehmen. (16)

... kann sich selbststdandig aus dem Internet
oder aus Lexika bereichsspezifische Informatio-
nen besorgen. (17)

... kann sich begriindet eine eigene Meinung
bilden. (18)

Die Schiilerin/der Schiiler ... ja tell._ nein | Anmerkungen
weise

... kann die Absicht des Autors erkennen und
bewerten. (19)

... kann die Gestaltungsmerkmale eines Textes

kennen. (20
Kompetenzstufe 4 bl 20

... kann Sprache, Inhalt und Textelemente nach
Kriterien priifen und selbststandig bewerten. (21)

... kann eine Geschichte auf Wahrheitsgehalt
und Glaubwiirdigkeit priifen. (22)

... kann die zentrale Aussage eines Textes erken-
nen. (23)

6.2 Diagnosekategorien fiir leseschwache Schiiler — Anreqgungen fiir die Forderpraxis

In einem so heterogenen Feld wie der Leseforderung von leseschwachen Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund kann nur mit einer spezifischen Diagnostik sinnvoll geférdert werden. Sollte mit dem ersten
Diagnosebogen ein Ergebnis auf oder unter der Stufe 1 erzielt werden, dann bietet sich eine weitere Diagnose
durch den Beobachtungsbogen fiir Risikoschiiler an. Folgend wird ein Diagnosebogen flir Lese-Risikoschiiler
vorgestellt, der sechs Kategorien enthalt, die fiir eine gute Lesekompetenzentwicklung von Bedeutung sind.
Gleichzeitig werden jeweils Anregungen fiir die Praxis gegeben:

> Diagnosekategorie 1: Allgemeine Beobachtungen

Durch die allgemeinen Beobachtungen kann man unterschiedliche Gruppen von leseschwachen Schiilern
bilden. Schiiler, die im Beobachtungsbogen in der Tabelle linkslastig erscheinen, kénnen eventuell auch ohne
spezifische Liftkurse befriedigende Forderergebnisse durch Differenzierung im normalen Unterricht erzielen.
Rechtslastig erscheinende Schiiler bediirfen mit groBer Wahrscheinlichkeit einer spezifischen Férderung in
mehrstlindigen Liftkursen, die, will man nachhaltigen Erfolg erzielen, teilweise langfristig angeboten werden
mussen.

Forderanregungen
Kontakt zum Elternhaus herstellen
vielféltige Sprachkontakte mit deutschsprachigen Schiilern ermoglichen
Allgemeinwissen auch mit muttersprachlichen Lexika und Sachliteratur férdern
Tutoren- und Patensysteme anbieten
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> Diagnosekategorie 2: Dekodieren von Wortern und Satzen (Basis Schriftspracherwerb)

Mit dieser Kategorie kann man feststellen, ob noch Defizite im basalen Schriftspracherwerb vorliegen. Erfah-
rungen zeigen, dass auch altere Schiiler in den Jahrgangsstufen 3 bis 6 noch Defizite aufweisen kénnen.

Forderanregungen
Forderprogramme zur phonologischen Bewusstheit
Blitzwortlesen (lautgetreue Worter) zur schnellen Erkennung von Haufigkeitswortern
Fibelarbeitshefte in einem Wiederholungskurs bearbeiten lassen
Helfersystem anbieten (Banknachbar kennt die Lernprobleme und darf stets gefragt werden)
Hausaufgaben periodisch auf diesen Bereich beschranken und taglich kontrollieren

> Diagnosekategorie 3: Lesefliissigkeit

Die Leseflissigkeit ist ein wichtiger Pradiktor flir das Leseverstehen. Sollten namlich lange Worter nur stockend
erlesen werden kénnen, dann ist das Kurzzeitgedachtnis so beansprucht, dass kaum noch Gedankenkapazi-
taten fUr ein Ubergreifendes Sinnverstehen vorhanden sind. Es ist somit auch mit Blick auf das Leseverstehen
sinnvoll, die Leseflissigkeit bei Bedarf intensiv zu trainieren.

Forderanregungen
Blitzwortlesen mit mehrsilbigen Wértern
Perfektes Vorlesen iben mit kurzen Texten nach Stoppuhr: Jeder Lesefehler flihrt zu Neubeginn (den
Lernfortschritt Giber eine Woche mit der Stoppuhr feststellen)
gegenseitiges tagliches Partnervorlesen
gelbtes Vorlesen vor einer Gruppe in einer 1. Klasse/im Kindergarten
kleine Theaterstlicke iben, lesen, auswendig lernen und in einer anderen Klasse vorspielen

> Diagnosekategorie 4: Lesemotivation

Ist Lesemotivation bereits entwickelt, werden noch vorhandene Defizite schnell aufgeholt sein. Fehlt jedoch
Lesemotivation, ist dies das erste Feld, das bearbeitet werden muss: Ohne Lesemotivation keine Fortschritte
in der Lesekompetenz. Entscheidend fiir eine positive Lesemotivation sind zwei psychologisch (Bandura 1994)
und neurobiologisch (Roth 2006) gut erforschte Phdnomene:

Positive Lese-Selbstwirksamkeitstiberzeugung

Von Selbstwirksamkeitstiberzeugung spricht man, wenn zum Beispiel ein Schiiler beim Lesen eines schwierigen
Sachtextes denkt: ,Na ja, schwer ist das schon, aber wenn ich mich anstrenge, dann schaffe ich das schon.” Er
ist also davon (iberzeugt, die Herausforderung bestehen zu kdnnen, und geht mit einem guten Selbstkonzept
und einer stabilen Selbstiiberzeugung an die Arbeit. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Self-Efficacy) bezieht
sich nach Bandura auf subjektive Uberzeugungen und das Zutrauen des Schiilers, in einer herausfordernden
Situation das Ziel durch den bewussten Einsatz von gelernten Strategien erreichen zu kdnnen. Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung bedeutet dabei auch, dass schwierige Hiirden und Stolpersteine erwartet und durch
Selbstregulierungsprozesse tiberwunden werden kdnnen.

Gestaltung von vielféltigen emotional positiv besetzten Lesesituationen

Neuere Forschungen der Neurobiologie (Roth 2006) zeigen, dass das Gehirn dann bereit ist, Neues zu lernen,
wenn dies in einer entspannten und emotional positiv besetzten Situation geschehen kann. Ein leichter He-
rausforderungsstress, der die Konzentration und die Sinne scharft, ist dabei hilfreich. Angst oder grof3eres
Stressempfinden hemmen oder verhindern gar das Lernen. Roth und andere Neurobiologen weisen zuneh-
mend haufiger darauf hin, dass das Gehirn fiir neu zu Lernendes eine entspannte Lernatmosphare benétigt, ein
angstfreies Lernklima hilfreich ist und dass ein Feedback auf Basis von schlechten Noten lernabtraglich sowie
Erfolgserlebnisse lernférderlich sind. Bedenkt man, dass leseschwache Schiiler tendenziell mehr unter Stress
stehen als andere Schiiler (weil sie wissen, dass sie bei einer wichtigen Kompetenz nicht mithalten kénnen),
wird deutlich, wie wichtig es ist, das Selbstwertgefiihl durch vielfiltige Erfolgserlebnisse und positive Kompe-
tenzerfahrungen zu steigern.

Die Forderung der Lesemotivation ist also relativ einfach einzugrenzen: Man tut vieles, um die Lese-Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung herzustellen und emotional positiv besetzte Lesesituationen zu schaffen.
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Forderanregungen
vielfaltige Erfolgserlebnisse ermdglichen (Vorlesen bei jiingeren Kindern, kleine Theaterstiicke auffiih-
ren, bei Vater/Mutter/Oma/Opa vorlesen lassen, Lesefliissigkeitstrainings wiederholt mit der Stoppuhr
durchfiihren etc.)
viele Lernsituationen in Partner- oder Kleingruppenarbeit ermdéglichen
Themeninteressen der Schiiler stark bertcksichtigen
bei Bedarf spezielle Lektiiren in ,Lightversion’ fiir den aktuellen Leistungsstand aussuchen
Madchen- und Jungenpraferenzen beriicksichtigen

> Diagnosekategorie 5: Textverstehen

Die mit diesem Beobachtungsbogen begleiteten Schiiler befinden sich in der Regel auf der Kompetenzstufe
I. Das bedeutet nach dem bei IGLU und PISA verwendeten Kompetenzstufenmodell, dass sie auf konkretes
Nachfragen hin einen explizit im Text in einer kurzen Textstelle vorkommenden Sachverhalt wiedererkennen.
Das Erkennen von Zusammenhdngen und das Schlie3en von Verstehensllicken mithilfe von Informationsver-
knupfungen fallen ihnen noch schwer.

Forderanregungen
Vorwissen zur Textthematik aktivieren
Erwartungen an den Text formulieren
hdufig Reflexionsphasen zum Textverstehen einbauen
schrittweise ,Weltwissen’ aufbauen, z. B. durch vielféltiges Vorlesen und Dariibersprechen
Allgemeinbildung fordern durch Nachrichtenhoren, gezieltes Internetsurfen, Lexikonarbeit
Textinhalte mit dem eigenen Weltwissen verbinden

> Diagnosekategorie 6: Lesetechniken und Lesestrategien

Lesetechniken dienen zur besseren Orientierung im Text. Lesestrategien sind Methoden, um den Text in sei-
ner sachlichen Tiefe besser zu verstehen. Beides dient dazu, die Schiiler zu genauem und reflektiertem Lesen
anzuregen und anzuleiten. Ein wichtiger Aspekt ist hier die Bildung einer ausgepragten Anstrengungsbereit-
schaft. Das Uben von Lesetechniken und Lesestrategien ist fiir die Schiiler ,harte Denkarbeit’. Ohne das Prin-
zZip ,Uben-lben-liben’ jedoch kénnen leseschwache Schiiler nicht zu hoher Lesekompetenz gefiihrt werden.
Insofern ist die Balance zwischen ,Lesearbeit’ und ,Lesefreude’ stets einzuhalten. Auch in einer Ubungsstunde
mit schwieriger Anwendung von Lesestrategien sollte immer ein Aspekt der Lesefreude enthalten sein (zum
Beispiel Vorlesen’, Lesememory’ oder freies Lesen in der Lieblingslekttire’).

Forderanregungen zu Lesetechniken
Schllsselworter gelb markieren
unbekannte Worter orange markieren
Text nach spezifischen Begriffen querlesen — mit Zeilensuche
schnelles Nachschlagen
schnelles Angeben von entsprechenden Zeilennummern bei Inhaltsfragen
reflektiertes Verhalten bei schwierigen Textstellen: nochmaliges Lesen, langsames Lesen, Vorwarts- und
Ruckwartsspringen im Text, Vermutungen anstellen, externe Hilfe heranziehen (nachschlagen, den
Nachbarn fragen, im Internet recherchieren, mit der Lehrkraft diskutieren)

Forderanregungen zu Lesestrategien
unbekannte Begriffe recherchieren und erklaren
Schlisselworter erkennen und erklaren
Pronomen zuordnen und Konjunktionen textbezogen erlautern
Zwischenuberschriften formulieren
Fragen zum Text beantworten
Multiple-Choice-Fragen beantworten
Mindmap (Gedankenkarte) zum Thema erstellen
Inhalte grafisch darstellen
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= Themensituationen alternativ weiterdenken

= alternative Kapitel/Absatze schreiben

= Quiz (Kreuzwortratsel) zum Textinhalt entwickeln

= Zusammenfassungen nach Kriterien schreiben (7 Satze, 10 Stichworter, eine Seite etc.)

6.3 Beobachtungsbogen fiir leseschwache Schiilerinnen und Schiiler

Erweiterter Miinchner Lese-Beobachtungsbogen

Name des Schiilers/der Schulerin:

Klasse:
. Allgemeine Beobachtungen
. L . . teil- . Ausgangs- Lernfortschritte nach
Die Schiilerin/der Schiiler ... ja weise | Nein e e R T 3-6 Monaten

... besucht regelmafig die Schule. (1)

... bekommt zu Hause/im Hort Unterstiitzung
bei den Hausaufgaben. (2)

... hat zu Hause Unterstiitzung bei
Textverstandnisproblemen. (3)

... kann sich im Alltag miindlich verstandlich
ausdriicken. (4)

... verflgt Uber gute Gedachtnisleistungen. (5)

... fgt sich in die Klassengemeinschaft gut ein
und ist anerkannt. (6)

... kann sich gut konzentrieren. (7)

... zeigt eine altersgemale
Anstrengungsbereitschaft. (8)

... himmt von Erwachsenen Rat an. (9)

... kann mit Gleichaltrigen gut kooperieren. (10)

... verbringt am Nachmittag Zeit mit deutsch-
sprachigen Freunden/Freundinnen. (11)

... besitzt altersgemale Kenntnisse in der
deutschen Sprachlehre und Grammatik. (12)

... verfugt Gber kulturelles Wissen, besitzt
Allgemeinbildung. (13)

Dekodieren von Wortern und Satzen (Basis Schriftspracherwerb)

Die Schiilerin/der Schiiler ... ja asl nein Ausgangs- LGRS S

weise beobachtungen 3-6 Monaten

... kann im Schriftspracherwerb Phoneme und
Grapheme gut zuordnen. (14)

... beherrscht alle Buchstaben und Buchstaben-
kombinationen. (15)

... kann Haufigkeitsworter als Ganzworter
schnell erkennen. (16)

... kann mehrsilbige Wérter problemlos erlesen.
a7

... kann Worter mit Konsonantenhaufungen
problemlos erlesen. (18)
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M. Lesefliissigkeit

Die Schiilerin/der Schiiler ...

teil-

ja .
weise

nein

Ausgangs-
beobachtungen

Lernfortschritte nach
3-6 Monaten

... hat altersgemafR ein angemessenes
Lesetempo. (19)

... kann Haufigkeitsworter automatisiert
abrufen. (20)

... kann den Sinn betonend vorlesen. (21)

... kann auch schwierige mehrsilbige Worter
flott erlesen. (22)

\TA Lesemotivation

Die Schiilerin/der Schiiler ...

teil-

ja .
weise

nein

Ausgangs-
beobachtungen

Lernfortschritte nach
3-6 Monaten

... liest zu Hause regelmaBig Biicher. (23)

... hatin Bezug auf Lesen ein gutes Selbst-
konzept. (24)

... hatte vielféltige schulische Positiverlebnisse
in Lesesituationen. (25)

... liest Lektliren interessiert mit. (26)

Textverstandnis

|

. A . . teil- . Ausgangs- Lernfortschritte nach
Die Schiilerin/der Schiiler ... ja weise | ™" | peobach e 3-6 Monaten
... hat ausreichendes Vorwissen zu alltagsnahen
Sachthemen. (27)
... verfugt altersgemal Gber einen allgemeinen
deutschen Wortschatz. (28)
... kann sich teilweise auch Fachbegriffe
erschlieBen. (29)
... kann Texte vorlesen und versteht vom Inhalt
das meiste. (30)
... findet auf Fragen hin im Text explizit ange-
gebene Begriffe und Worter. (31)
... kann einfache Verstehensliicken (,zwischen
den Zeilen lesen”) gedanklich schliefen. (32)
VI. Lesetechniken und Lesestrategien
. - " . teil- . Ausgangs- Lernfortschritte nach
Die Schiilerin/der Schiiler ... ja weise | M€in el e 3-6 Monaten

... wendet die Lesetechnik ,Markieren”
selbststandig an. (33)

... markiert unbekannte Begriffe selbststandig.
(34

... ist interessiert, unbekannte Begriffe sich
selbst zu erschliefen. (35)

... kann in Ansatzen Schlisselbegriffe zu einem
Absatz benennen. (36)
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Die Schiilerin/der Schiiler ...

ja

teil-
weise

nein

Ausgangs-
beobachtungen

Lernfortschritte nach
3-6 Monaten

... kann ein Wérterbuch nutzen. (37)

... kann bei leichten Texten einen Begriff durch
Lquerlesen” auffinden. (38)

... kann bei Verstehensproblemen Techniken
anwenden, die das Verstehen untersttitzen (z.B.
die Textstelle langsam und mehrfach lesen). (39)

... kann Schlisselworter erkennen. (40)

... kann Zwischeniberschriften zu einzelnen
Kapiteln formulieren. (41)

7. Gestaltung von Leseférdermalinahmen fur leseschwache
Schiler im Rahmen einer spezifischen Unterrichts- und
Organisationsentwicklung

Leseschwache Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund gibt es an allen Schulen. Ihre Férderung kann nicht
nur Uber vereinzelte Fordermal3nahmen in einigen Klassen erfolgreich betrieben werden. Es genligt meist nicht,
nur an einer Stellschraube des Lernsystems zu drehen, um eine effektive Férderung zu erreichen. Es sollten
Leseférdermalinahmen etabliert werden, die auf einer vernetzten Unterrichts- und Organisationsentwicklung

basieren.

Die vier organisatorischen Ebenen der Leseférderung fiir leseschwache Schiiler: eine effektive
Leseférderung durch Unterrichts- und Organisationsentwicklung

Schuladministration

- erkennt soziale Bedeutung

— weist Stunden fiir Liftkurse zu
— ermoglicht Fortbildungen

— initiiert eine Gesamtlesekultur

Liftkurse
— Férderung in kleinen Gruppen

- 3-5 Forderstunden je Woche
- individuelle Forderplane

Vier Ebenen der
Organisations-

— Kooperation mit externen Partnern

Forderung in der Klasse

— Diagnostik & Differenzierung

- Helfersysteme & Individualisierung
— Lesestrategien & Lesemotivation

- positiv-emotionale Lernatmosphare

entwicklung

— Arbeit mit spezifischem Fordermaterial

Fortbildungen

- Expertentandem finden

- Forderwissen langfristig aufbauen
- Wissensweitergabe im Kollegium
— Aufbau eines Fordermaterialpools

Abb. 1
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Eine effektive Leseforderung kann nicht nur tber isolierte Unterrichtsentwicklung innerhalb einiger Klassen-
zimmer an einer Schule etabliert werden. Will sie erfolgreich sein, ist sie darauf angewiesen, dass ein Gesamt-
konzept ineinandergreift. Grundfrage ist jeweils, wie die leseschwachen Schiler mit und ohne Migrationshin-
tergrund erfolgreich geférdert werden kénnen? Welchen Lernkontext brauchen sie im Alltag?

Einbettung der Leseférderung fiir leseschwache Schiiler in ein Gibergreifendes Konzept zur
Leseforderung an der ganzen Schule

Die Leseforderung fiir leseschwache Schiiler sollte in ein tbergreifendes Konzept zur Leseférderung an der
gesamten Schule eingebettet sein und bendtigt eine libergreifende Organisationsstruktur. Die Schuladmi-
nistration muss die gesellschaftlich-soziale Bedeutung der Férderung von leseschwachen Schiilern durch
entsprechende Stundenzuweisungen unterstreichen. Grof3e Defizite in der Lese- und Sprachkompetenz
missen friihzeitig durch zusatzliche Forderung aufgefangen und gemindert werden. Die Schulleitung ist
fur das Entstehen einer Lesekultur an der Schule verantwortlich. In einer Schule mit Lesekultur erleben die
Schiler taglich die Nutzlichkeit einer guten Lesekompetenz, die Attraktivitat von Buchinhalten und die Fas-
zination von Leseflowsituationen. Es sollte Absprachen zwischen allen Klassen geben, welche Lesetechniken
und Lesestrategien an der Schule eingefiihrt werden. Die Schulleitung regt die Fachlehrkréfte an, sich bei der
Leseforderung zu beteiligen. Dafiir werden auch Fortbildungen organisiert. Die Lehrkrafte fur die spezifischen
Liftkurse werden durch die Schulleitung ausgewahlt. Sie erhalten jeweils mehrere Stunden Férderunterricht
und werden so dazu motiviert, sich fachlich fortzubilden. Fiir die Liftkurse werden spezielle Férderkisten mit
passendem Fordermaterial beschafft. Liftkurslehrkrafte arbeiten bei Bedarf mit Schulpsychologen und Bera-
tungslehrern zusammen.

Die leseschwachen Schiiler missen alltaglich erleben kénnen, dass sie in mdglichst vielen Fachern und bei
moglichst vielen ihrer Lehrer in der Lesekompetenz gezielt und gemaR einer einheitlichen Konzeption geférdert
werden. Lernprozesse fiir leseschwache Schiiler sind abhéngig von vielfaltigen und im Kollegium abgespro-
chenen, sich oft wiederholenden Ubungssituationen.

In folgender Grafik werden wesentliche Elemente einer Gibergreifenden Lesekultur an der ganzen Schule dar-
gestellt.

Wichtige Elemente einer umfassenden Lesekultur an der ganzen Schule

Forderung der Lesefreude/des Leseinteresses mit allen Schiilern
Schulbibliothek - 10 Lektlren im Jahr — Ferienlektiire — Lesezeiten in der Schule -
Biicherbasare — Buchvorstellungen — Antolin — Biichereibesuche — u.a.m.

Liftkurse Lesekultur Weite!'e Aspekte :
kleine Gruppen - 3-5x in der an der Elternarbeit — Kooperation

= i 5 i mit Blichereien — Lesem{itter —
Woche - spezielles Fordermaterial ganzen

- fortgebildete Lehrkréfte S Leseférderung in allen
chule .
Fachern

Training der Lesestrategien mit allen Schiilern
Verbindlich abgesprochene Lesetechniken und Lesestrategien in allen
Klassen — kontinuierliche Trainingsintervalle — Vermittlung von
Anstrengungsbereitschaft

Abb. 2
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Hurrelmann (2002, 6 ff) kritisiert in der Folge der PISA-Untersuchungen eine eher einseitige Leseférderdidaktik,
die sich vorwiegend auf Lesetrainings beschrankt. Sie skizziert ein erweitertes Modell von Leseférderdidaktik,
welches sich den motivationalen, emotionalen und interaktiven Dimensionen des Lesens als einer kulturellen
Praxis 6ffnet. Gerade eine Forderung fiir leseschwache Schiler benétigt diesen vieldimensionalen Ansatz, da
in dieser Gruppe erhebliche Defizite in der Lesemotivation, bei emotional positiv besetzten Lesesituationen
und bei der individuellen Anstrengungsbereitschaft vorliegen.

Eine bewusst geschaffene Lesekultur, die die Balance zwischen Lesetraining und Forderung der Lesefreude
schafft (Wrobel 2008), kommt den realen Bedirfnissen der leseschwachen Schiiler am ehesten entgegen.
Nickel-Bacon (2008, 42) fasst das gegenlber PISA erweiterte Modell der Forderung einer Lesekultur in vier
Punkten zusammen:

Forderung der kognitiven Dimensionen des Leseverstehens im Sinne einer Unterstiitzung der basalen Le-
sefertigkeiten sowie kognitiver Textverarbeitungsstrategien

Férderung einer nachhaltigen Lesemotivation als Basis fiir die Uberwindung von Verstehensschwierigkeiten
und Lesekrisen

Forderung der emotionalen Dimension des Lesens im Sinne einer Unterstlitzung von sinnlich-affektiven
Zugangen zu Texten

Forderung der interaktiven Dimension im Sinne einer kommunikativen Einbettung des Lesens und der For-
derung von Anschlusskommunikationen

Diese vier Bereiche machen deutlich, dass Leseférderung in diesem umfassenden Sinne besser tber die Ge-
staltung einer Lesekultur an der ganzen Schule und mit dem ganzen Kollegium erreichbar ist.

Integration von leseschwachen Schiilern mit Migrationshintergrund als Bestandteil der Lesekultur
einer Schule

Eine Schule mit einer reflektierten Lesekultur integriert leseschwache Schiler mit Migrationshintergrund durch
reflektierte Konzeptionen der Leseférderung. Schiiler mit Migrationshintergrund entwickeln Lesekompetenz dann
relativ schnell, wenn sie einen erheblichen Teil der Unterrichts- und Lebenszeit zusammen mit Schiilern verbringen
konnen, die Deutsch als Erstsprache sprechen. Dabei ist festzustellen, dass viele Schiiler mit Migrationshintergrund
teilweise bereits sprachlich sehr kompetent sind, teilweise nur kleine Defizite in spezifischen Lernbereichen haben,
zum Teil aber auch erhebliche Riickstande und Lesekompetenzdefizite aufweisen.

Zum anderen gibt es auch einen groBen Anteil an Schiillern mit Deutsch als Muttersprache, die ebenfalls Le-
sekompetenzdefizite aufweisen. Dies eroffnet Chancen in der Umsetzung von Foérderunterricht. Es kdnnen
+Win-Win“-Situationen entstehen: Die schwachen Leser mit Deutsch als Muttersprache profitieren von den
Leseforderaktivitaten der Migrantenkinder, die Migrantenkinder niitzen die besseren basalen Sprachkompe-
tenzen der leseschwachen Schiiler mit Deutsch als Erstsprache.

Fir die Forderung der Lesefreude ist eine passende Blicherauswahl nétig, die an den Interessen und den aktuel-
len Lesefahigkeiten orientiert ist. Verschiedene Verlage bieten Kinder- und Jugendliteratur fir ,leseungewohn-
te” Schiiler an, z.B. ,Zoom" vom Arena-Verlag, ,short&easy” vom Ravensburger Verlag, ,K.L.A.R.” vom Verlag
an der Ruhr, ,Kurzstreckenleser” vom Schroedel-Verlag, ,einfach lesen” vom Cornelsen Verlag und Kinder- und
Jugendbiicher fiir das Fach ,Deutsch als Zweitsprache” (Conrady 2008, 86 ff.).

Die Vermittlung von Lesestrategien sollte flir leseschwache Schiiler besonders langfristig ausgelegt sein. Hier
gilt das Prinzip ,Uben-lben-iben” liber viele Jahre hinweg. Es sei auch auf die Notwendigkeit hingewiesen,
dass Erfolge nur tGber die Entwicklung einer entsprechenden Lesemotivation und ausgepragten Anstrengungs-
bereitschaft erzielbar sind. Gerade dies fallt aber vielen leseschwachen Schiilern schwer. Sie benétigen schlicht
mehr Ubungs- und mehr Lesezeit als die anderen Schiiler.

Viele Schiiler mit Migrationshintergrund konnen bestimmte Defizite nicht allein durch den gemeinsamen
Unterricht in der Klasse aufarbeiten. Auch Helfersysteme auf der Schiilerebene sind bei allen beobachtbaren
Vorteilen teilweise ungeeignet, weil sie die Helfer iberfordern und bestimmte Férdernotwendigkeiten von
Gleichaltrigen nicht erkannt oder nicht fachgerecht durchgefiihrt werden kénnen. Helfersysteme auf der
Schilerebene haben wichtige padagogische und methodische Funktionen, die jedoch in ihren Méglichkeiten
und Grenzen analysiert werden missen.
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Liftkurse

Liftkurse sollten in kleinen Gruppen und mit einer spezifisch fortgebildeten Fachkraft drei- bis fiinfmal in der
Woche durchgefiihrt werden. Die Férderung in dieser Form hat ganz spezifische Vorteile:

In kleinen Gruppen entsteht ein intensiver Trainingseffekt. Die Schiiler entwickeln so das Gefiihl, sie lernen
auch in ihren Defizitbereichen etwas dazu.

Erfahrungen (Sigel/Feneberg 2005, 58ff.) zeigen, dass sich die meisten Schiiler in den Liftkursen wohlfiih-
len, da sie die Lernatmosphare, die Lernfortschritte und den intensiven Kontakt mit der Lehrkraft als positiv
empfinden.

Die Schiiler sind sich ihrer Lesedefizite durchaus bewusst. Teilweise schamen sie sich ihrer Schwachen, wenn
diese in der Klasse offenkundig werden. Im Liftkurs tritt dieser Effekt jedoch kaum auf, da alle ahnliche De-
fizite haben.

In den Liftkursen kénnen spezifische Lesefdahigkeiten so lange trainiert werden, bis diese in der Klasse ,vor-
zeigbar” sind. Dies schafft eine positive und die Leseleistung steigernde Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
bei den Kindern mit Migrationshintergrund.

Das Lernen in Liftkursen sollte freigestellt sein von der herkdmmlichen Ziffernnotengebung. Liftkurse
ermdglichen die dauerhafte Generierung von positiv besetzten Lesesituationen mit einer an der individu-
ellen Leistungsentwicklung orientierten Feedbackkultur. Schlechte Noten machen die Forderarbeit auf der
Motivationsebene zunichte.

In der Elternarbeit kdnnen Zeichen gesetzt werden. Ein Kurs ,Mama lernt Deutsch” in Kooperation mit der
Volkshochschule spricht sich bei allen Familien mit Migrationshintergrund herum. Die Schule macht exem-
plarisch deutlich, dass sie sich um die Bediirfnisse dieser Familien ernsthaft kimmert. Erfahrungen zeigen,
dass dann die Schwellen@ngste der Eltern mit Migrationshintergrund gegeniiber der Schule geringer werden
und sie sich der Institution gegeniiber vermehrt 6ffnen kdnnen. Bildungsferne ist meist kein Problem einer
bewussten Entscheidung, sondern hangt vom Grad der Verunsicherung und der Angste sowie vom Ausmaf
des Vertrauens in die Institution ab.

Die Mischung aus gesteuerten und natlrlichen Lernsituationen (explizite und implizite Sprachférderung)
erbringt nach dem aktuellen Forschungsstand (Stanat/Muller 2005, 25ff.) wohl die effektivste Sprach- und
Leseforderung. Viele Schulen gestalten bereits eine bewusste Sprach- und Leseférderung fiir Migrantenkinder
an der Schule. Genauso wichtig fiir die Sprach- und Leseentwicklung wére allerdings auch eine Integration der
Schiler mit Migrationshintergrund in deutschsprachige Freundeskreise und Familien sowie in das Vereins-und
Gemeindeleben am Ort.

8. Anmerkungen zu Qualitatsmerkmalen von FordermalBnahmen fiir
leseschwache Schiiler

Es gibt eine Reihe von Qualitdtsmerkmalen fiir die Leseférderung bei Schiilern mit Migrationshintergrund. Sie
lassen sich unter vier Aspekten zusammenfassen, wie Abb. 3 zeigt.

Motivation und Lernbereitschaft sind wichtige Eigenschaften, die nétig sind, um sich von einem leseschwa-
chen zu einem motivierten und Texte verstehenden Schiiler zu entwickeln. Angst und Verunsicherung sind
schlechte Lernbegleiter. Unter motivationspsychologischen Aspekten muss die Leseférderung in emotional
positiv besetzten Lernsituationen stattfinden. Bei Leselibungen missen die Schiiler spiiren kdnnen, dass sie
sich auf einem guten Weg befinden. Lektiren sollten so ausgewahlt werden, dass die Interessen und Lesepra-
ferenzen der Jungen und Mddchen sowie interkulturelle Besonderheiten berlicksichtigt sind, wobei die Texte
nach den sprachlichen Vorkenntnissen der Schiiler angeboten werden sollten.

Lesefreude, Training von Lesestrategien, hohe Lesequantitaten und umfangreiches Weltwissen sind eine
Mischung, aus der gute Lesekompetenz erwachsen wird. Oftmals liest ein Teil der leseschwachen Schiiler zu
Hause nicht oder nicht viel. Hierauf hat die Schule keinen wirklichen Einfluss. Dreimal die Woche eine halbe
Stunde feste Lesezeit ermdglicht den Schiilern das Erlebnis eines ,Leseflows” innerhalb der Schulzeit. Jahre-
langes Training der Lesestrategien und Lesetechniken, tagliche Liftkursstunden, viel gemeinsame Lernzeit von
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Motivationspsychologie

- Lernen in angstfreien Rdumen

- Vorrang fur individuelle Bezugsnormen

- Gestaltung von emotional positiv besetz-
ten Sprach- und Lesesituationen

Leselerntheorie

- Training von Basiskompetenzen

- Lesefreude — Leseflow — Schiilerinteressen
- Aufbau von hohen Lesequantitaten

- Vermittlung von Weltwissen & von

- Aufbau einer positiven Selbst-
wirksamkeitstiberzeugung

Allgemeinbildung

Vier zentrale
Qualitatsaspekte

Didaktische Konzepte

Training von Lesestrategien

Forderung der Lesefreude

Forderung in spezifischen Liftkursen
Forderung mit Muttersprachlern
Kooperation mit dem Elternhaus/Tutor

Organisationsentwicklung
Gemeinsame Unterrichtsentwicklung

Kooperation im Kollegium in allen
relevanten Fachern

Fortbildungsbereitschaft
Aufbau einer Lesekultur an der Schule

Abb. 3

leseschwachen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund und ein regelmaBiger Kontakt der Schule zum
Elternhaus erhdhen die Lerneffektivitat (Sigel/Kahlert 2007).

Schiler mit Migrationshintergrund brauchen ganz besonders die Anbahnung einer positiven Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung im Bereich der Sprache und der Lesekompetenz. Hierbei gilt und wirkt auch das
neurobiologisch belegte Prinzip ,liben-tben-iiben”. Die Schule hat durchaus die Mdglichkeit und die Pflicht,
Anstrengungsbereitschaft anzubahnen. Eine verpflichtende Ferienlektiire Giber alle Ferien erbringt bereits die
Lektlre von funf Blichern im Schuljahr. Und eine Ferienlektiire stellt bei den meisten Schiilern keinen Zwang
dar, sondern wird als Ausdruck der Lesekultur ihrer Schule empfunden. Nach dem Motto: Lesen gehort eben
einfach dazu! Leseschwache Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund wissen sehr genau, dass fir sie Le-
sekompetenz wichtig ist. Und wenn eher leseunwillige Schiiler merken, dass ihre Lehrkraft jeden Morgen die
Lesehausaufgabe nachfragt, spiren sie, dass sich ein Erwachsener taglich um sie kiimmert.

Ohne Organisationsentwicklung kein guter Unterricht fiir leseschwache Schiiler

Die Klarung unbekannter Begriffe, das Markieren von Schlisselwortern, die Erstellung von Mindmaps und das
Formulieren von Zwischenuberschriften sind Techniken und Strategien, die dann wirksam werden, wenn sie in
den passenden Situationen von allen Lehrkraften in allen Fachern eingefordert werden. Dies geschieht nicht
von allein und auch nicht auf Anweisung. Dafiir muss die Schulleitung einen Kommunikationszusammenhang
(Sigel 2007, 66 ff.) auf vielen Besprechungen und Konferenzen herstellen, sodass das Kollegium die Leseforde-
rung von Risikoschilern zu ihrer eigenen Sache machen kann. Ein Kollegium braucht auch Experten fir die
Leseférderung von Risikoschiilern. Nicht alle kdnnen auf dem gleichen fachdidaktischen Niveau sein. Die Schul-
leitung muss zwei bis drei Lehrkrafte motivieren, sich hier besonders zu engagieren. Schulleitungen sind gut
beraten, dieser Lehrkraft/diesen Lehrkrdften dann auch mehrere Forderstunden in der Woche zu (ibertragen.
Wer flinf Stunden Liftkurs flir leseschwache Schiiler unterrichten kann, der besucht auch eher entsprechende
Fortbildungen. Und Unterrichtsentwicklung auf Schulebene funktioniert dann effektiv, wenn diese Lehrkraft
ihr neu erworbenes Wissen in Sachen Férderung von leseschwachen Schiilern an das Kollegium weitergibt.

Ein Ineinandergreifen von Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung sowie die Bertlicksichtigung
motivationspsychologsicher und leselerntheoretischer Erkenntnisse sind Qualitdétsmerkmale einer profes-
sionellen Leseférderung. Eine Schule sollte sich die Zeit nehmen, eine so gestaltete Lesekultur zu entwickeln.
Zwei bis drei Jahre braucht sie dazu!
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