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Einleitung 5

1 Einleitung
Was wére unser Leben nur ohne die Schriftsprache? Diese Frage fuhrt zu der Erkenntnis,

dass die jahrtausendalte Erfindung der Schrift auch im Kontext unserer modernen Industrie-
gesellschaft von gesellschafts- und kulturkonstituierender Relevanz ist. Dabei wirkten die in
den letzten Jahrzehnten zu beobachtenden Digitalisierungsprozesse zusatzlich intensivie-
rend auf die gesellschaftliche Bedeutung der Schriftsprache (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S.
7). Die Allgegenwartigkeit geschriebener Sprache in schriftkulturell gepragten Gesellschaften
bedingt, dass die Fahigkeit, Texte sinnentnehmend entschlisseln zu kdnnen, eine exponierte
Position unter den Kulturtechniken einnimmt: ,Wir lesen erheblich haufiger, als wir schreiben
oder rechnen® (Lenhard 2013, S. 11). Dieses wird bereits an profanen Dingen wie dem Lesen
von Programmzeitschriften oder auch Einkaufs- und Beipackzetteln ersichtlich. Neben der
Erleichterung und Bewaltigung des alltaglichen Lebens bildet das Leseverstandnis auch die
Grundlage fiur das schulische Lernen, den beruflichen Erfolg und zahlreiche Mdglichkeiten
der personalen Entfaltung (vgl. Schenk 2016, S. 42). Vor diesem Hintergrund kommt der
Grundschule, zu deren wichtigster didaktischer Aufgabe das Leselernen gehért, eine zentrale
Bedeutung zu (vgl. ebd., S. 39). Vor dem Hintergrund der zunehmend gréRRer werden Hete-
rogenitat der Lern- und Leistungsvoraussetzungen von Schiilerinnen sehen sich Lehrkrafte,
im Vorhaben méglichst allen Schilerinnen einen kumulativen Aufbau der Lesekompetenz zu
ermoglichen, vielfaltigen Herausforderungen und Problemen gegentiiber. Diese werden im
nachfolgenden Kapitel thematisiert. Im Anschluss daran erfolgt eine kurze Darstellung der

Zielsetzung und Vorgehensweise der vorliegenden Arbeit.

1.1 Problemstellung
Im Vergleich zu den schockierenden Ergebnissen der ersten PISA Untersuchung im Jahr

2000, welche sich durch die vorangegangene TIMSS-Studie bereits angekundigt hatten (vgl.
Klieme et al. 2010, S. 288), generierten die groRen Schulleistungsstudien im vergangenen
Jahrzehnt weitaus erfreulichere Ergebnisse. So lagen die durchschnittlichen Lesekompeten-
zen von Funfzehnjahrigen in Deutschland in der PISA Studie 2009 leicht Gber dem OECD-
Durchschnitt (vgl. ebd.). Diesem erfreulichen Ergebnis steht der nicht unerhebliche Prozen-
tanteil von 13,3% Schilerlnnen gegenuber, deren Lesefahigkeiten ein Leseverstandnis auf
Textebene unterschreiten (vgl. Naumann et al. 2010, S. 45). Wie die jungste PISA-Studie aus
dem Jahr 2015 ermitteln konnte, erfuhr die Schilergruppe der besonders leistungsstarken
Leserlnnen in Deutschland seit 2009 ein signifikantes Wachstum (vgl. Weis et al. 2016, S.

249). Demgegenuber konnte sich der Anteil der besonders leseschwachen Schulerinnen seit
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2009 nicht signifikant verandern (vgl. Weis et al. 2016, S. 273). Aufgrund der zentralen Be-
deutung des Textverstandnisses fur die adaquate Teilhabe am gesellschaftlichen Leben kann
begriindet davon ausgegangen werden, dass der von der PISA-Studie identifizierte Anteil
von Schulerlnnen, die sich auf den untersten Lesekompetenzstufen befinden, von gesell-
schaftlichen Chancennachteilen betroffen ist. Im Vorhaben der Situationsverbesserung lese-
schwacher Schulerinnen, riickt die Effektivitat des Leseunterrichts in der Grundschule in den
zentralen Interessensfokus. So fokussiert die Lesedidaktik der Primarstufe insbesondere den
Aufbau und die Automatisierung solcher Leseprozesse, die die essentielle Grundlage fir das
Ubergreifende didaktische Ziel des Textverstandnisses bilden (vgl. Lenhard 2013, S. 122f.).
Wie zahlreiche Forschungsbefunde zeigen, realisieren sich in der Aneignung der elementa-
ren Lesefahigkeiten grofde interindividuelle Unterschiede zwischen den Schilerinnen. Auf-
grund der hohen Varianzen im Leseerwerb kénnen Schiilerinnen in hdchst unterschiedlichen
Ausmalden von dem allgemeinen schulischen Unterrichtsangebot profitieren (vgl. Anderson
et al. 2018, S. 1). Um allen Schilerinnen faire Chancen auf den Leselernerfolg zu ermagli-
chen, bedarf es einer Individualisierung des Leseanfangsunterrichts. Dies gewinnt insbeson-
dere vor dem Hintergrund der gegenwartigen inklusiven Unterrichts- und Schulentwicklung
an Relevanz. Wie verschiedenen Interventionsstudien zeigen konnten, flhrt die diagnoseba-
sierte Adaption des unterrichtlichen Leseférderangebots zu einer Verbesserung der (Lese-
)Lernzuwachse (vgl. Souvignier et al. 2016, S. 80). Demgegenuber stehen die Ergebnisse
mehrerer Beobachtungsstudien, die zeigen, dass die als wirksam eruierten Prinzipien der
Leseférderung nur selten einen Eingang in den schulischen Unterricht finden (vgl. Souvignier
& Philipp 20164, S. Vorwort). Die Barrieren der praktischen Umsetzung von evidenzbasierten
Leseférderinnovationen kénnen unter anderem darauf zurtckgefuhrt werden, dass die Ent-
wicklung und Implementation dieser noch haufig schematisch getrennte Bereiche darstellen
(vgl. Souvignier & Philipp 2016b, S. 11). In Konsequenz berucksichtigen die evidenzbasierten
Innovationen der Lehr-Lernforschung die Komplexitat des schulischen Handlungsfeldes hau-
fig nicht ausreichend, wodurch sie sich fir die Praxis geringer wirksam und/oder wenig prak-
tikabel zeigen (vgl. Kuhl et al. 2017). Da der Ubergang von der Wirksamkeitsforschung zur
Implementation in das schulische Praxisfeld eine problematische Schnittstelle darstellt, soll-
ten Innovationen der Lehr-Lernforschung praxisorientiert entwickelt und unter alltagsrepra-
sentativen Bedingungen evaluiert werden (vgl. Souvignier & Philipp 2016b S. 12; Kuhl et al.
2017). An dieser Stelle kann auf das junge interdisziplinar angelegte Forschungsprojekt Le-
vumi (Lern-Verlaufs-Monitoring) der Wissenschaftlerinnen Markus Gebhardt, Kirsten Diehl
und Andreas Muhling verwiesen werden (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 1). Die im Kontext

eines offenen Forschungsprojektes entwickelte Onlineplattform Levumi intendiert, Lehrkrafte
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durch ein Diagnostik und Férderung verschrankendes ,whole in one-Paket” in der Entwick-
lung individualisierter (hoch qualitativer) Leseférderung zu unterstitzen und damit zu einer
Verbesserung des Lernerfolgs von Leseanfangerinnen beizutragen (vgl. Gebhardt et al.
2016b, S. 450).

1.2 Zielsetzung
Die vorliegende Arbeit fokussiert zwei zentrale Zielsetzungen. Die erste Zielsetzung besteht

in der Entwicklung eines datenbasierten Leseférderkonzepts mit der Onlineplattform Levumi
fur vier leseschwache Zweitklasslerinnen. Uber die Reflexion des zeitlichen Aufwandes der
Lesefoérderkonzeption mit Levumi wird eine Einschatzung der Praktikabilitat der Onlineplatt-
form vorgenommen. Die zweite Zielsetzung besteht in der Durchfiihrung des, im Rahmen
dieser Arbeit entwickelten, datenbasierten Leseférderkonzepts. Interventionsbegleitend er-
folgt eine engmaschige Anwendung der Levumi Lernverlaufstests zum Worterlesen auf Ni-
veaustufe vier und dem sinnentnehmenden Lesen auf Niveaustufe zwei. Hieriber kénnen die
Effekte der Férderkonzeption mit Levumi fur die Lesekompetenz der fokussierten Einzelfalle
evaluiert werden. Uber die Darstellung der Beobachtungen der Studierenden wahrend der
Interventionsdurchfiihrung erhalt die/der Leserln weiterhin Informationen Uber die Teilnah-

memotivation der Stichprobe an der mit Levumi konzipierten Leseférderung.

1.3 Vorgehensweise
In den Kapiteln zwei bis vier werden zunachst theoretische Grundlagen geschaffen, welche

einen Nachvollzug der Ergebnisauswertung und -beurteilung erméglichen. Hier werden die
multidisziplinaren Perspektiven auf das Lesen skizziert und mithilfe des Mehrebenenmodells
des Lesens (Rosebrock & Nix 2017) in ein systematisches Verhaltnis gerickt (vgl. Kapitel
2.2). Im Anschluss werden die unterscheidbaren Teilprozesse beim basalen Lesen anhand
eines Prozessmodells dargestellt (vgl. Kapitel 2.3.1). Hierauf aufbauend wird die Aneignung
der verschiedenen Teilprozesse beim basalen Lesen anhand eines Kompetenzentwicklungs-
modells in unterscheidbare Phasen des Leselernens gegliedert (vgl. Kapitel 2.3.2). Auf den
theoretischen Annahmen zum basalen Lesen aufbauend, wird ein Modell zum sinnentneh-
menden Lesen auf Textebene skizziert, welches die Relevanz der Leseflissigkeit und der
metakognitiven Fahigkeiten flr das Textverstandnis darlegt (vgl. Kapitel 2.4). Auf die vier
Dimensionen des Leseflissigkeitskonstrukts (vgl. Kapitel 2.4.1) und die Mechanismen der
metakognitiven Lesestrategien wird in den folgenden Abschnitten dezidierter eingegangen
(vgl. Kapitel 2.4.2). AnschlieRend werden die Voraussetzungen und verschiedenen Mdglich-

keiten der Diagnose der Lesekompetenz im schulischen Kontext thematisiert (vgl. Kapitel
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2.5). Daran anschlieBend wird der/die Leserln fur die Notwendigkeit theoretisch fundierter
und evidenzbasierter Leseférdermalinahmen sensibilisiert, indem auf die potenziellen bio-
graphischen und gesundheitlichen Konsequenzen einer unzureichenden Lesekompetenz
aufmerksam gemacht wird (vgl. Kapitel 2.6). Die folgenden Abschnitte referieren auf, in der
wissenschaftlichen Literatur viel diskutierte, Prinzipien wirksamer Leseférderung (vgl. Kapitel
3). In diesem Kontext werden die evidenzbasierten Lautleseverfahren zur Férderung der Le-
seflissigkeit vorgestellt (vgl. Kapitel 3.6). Der theoretische Teil dieser Forschungsarbeit
schliel3t mit der Thematisierung der Lernverlaufsdiagnostik, die die essentielle Basis fur di-
agnosebasierte Forderentscheidungen bildet (vgl. Kapitel 4). In diesem Zusammenhang wird
unter anderem auch auf die zahlreichen Vorteile der onlinebasierten Lernverlaufsdiagnostik
fur das schulische Handlungsfeld verwiesen (vgl. Kapitel 4.4).

An den theoretischen Hintergrund schlief3t sich die Darlegung der Relevanz der Forschungs-
frage fur die Entwicklung des Erstleseunterrichts an (vgl. Kapitel 5.1). AnschlieRend wird die
Forschungsfrage dieser Arbeit vorgestellt. Bezlglich der fokussierten Zielsetzung der Kon-
zeption eines datenbasierten Leseférderkonzepts werden die unterschiedlichen Teilprozesse
einer datenbasierten Forderplanung skizziert. In Anlehnung an die verschiedenen Phasen
der Forderplanung wird das Diagnose und Férderung verschrankende Angebot der Online-
plattform Levumi vorgestellt (vgl. Kapitel 6.1 ). Es folgt eine Beschreibung des Vorgehens bei
der Auswahl der Stichprobe, welche sich eng an den mit Levumi erhobenen Lernverlaufsda-
ten orientiert (vgl. Kapitel 6.2). Zu einem besseren Verstandnis der im folgenden Abschnitt
getroffenen fachdidaktischen und padagogischen Forderentscheidungen erhalt die/der Lese-
rin dieser Arbeit wesentliche Informationen Uber die Stichprobe (vgl. Kapitel 6.2.1). Es folgt
die Darstellung des Planungsprozesses des datenbasierten Leseférderkonzepts ,,Levumi und
Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® (vgl. Kapitel 6.3). Zur Legitimation der Umsetzung
und Evaluierung des Leseférderkonzepts wird der/die Leserln auf die Bedeutung der Imple-
mentationsforschung im Feld der evidenzbasierten Unterrichtspraxis hingewiesen (vgl. Kapi-
tel 6.4.1). Weiterfuhrend wird die vorliegende Forschungsarbeit einem Studiendesign der Ein-
zelfallforschung zugeordnet (vgl. Kapitel 6.4.2).

Es folgt eine Beschreibung der Planung der Test- und Interventionsdurchfliihrung sowie die
Darstellung von Umsetzungsabweichungen. Das den Methodenteil dieser Arbeit schlieRende
Kapitel 6.4.5 thematisiert die Methoden, mit denen die Lernverlaufsdaten im Ergebnisteil die-
ser Forschungsarbeit ausgewertet werden. An die Reflexion der Entwicklung (vgl. Kapitel 7.1)
und Durchfihrungen des mit Levumi konzipierten Leseforderkonzepts (vgl. Kapitel 7.2)
schlieBt sich die Auswertung der im Kontext der Intervention erhobenen Lernverlaufsdaten

an (vgl. Kapitel 7.3). Im Folgenden wird die Forschungsfrage dieser Arbeit beantwortet und
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diskutiert. Die vorliegende Arbeit schlie3t mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick
(vgl. Kapitel 8).

2 Lesetheoretische Grundlagen

2.1 Was ist Lesen?
Ein Phanomen unserer multimedialen Kommunikations- und Informationsgesellschaft ist die,

seit der Erfindung des Buchdrucks durch Johannes Gutenberg zu verzeichnende, quantita-
tive Zunahme geschriebener Sprache. Anlasslich des in den letzten Jahrzehnten zu beobach-
tenden fortschreitenden Medienwandels wurde nicht selten ein Niedergang der kulturkonsti-
tuierenden Schriftsprache befurchtet (vgl. Bertschi-Kaufmann 2011, S. 9). Anders als die
zahlreichen medienkritischen Befurchtungen allerdings annehmen, gehen die vielfaltigen Di-
gitalisierungsprozesse weniger mit einer Diskreditierung als vielmehr mit einer Intensivierung
der gesellschaftlichen Prozesse der Wissensproduktion und -verteilung einher (vgl. Rose-
brock & Nix 2017, S. 7). So kommt dem Lesen auch im digitalen Zeitalter des 21. Jahrhun-
derts eine exponierte Stellung unter den Kulturtechniken zu (vgl. Lenhard 2013, S. 11). So ist
es wenig verwunderlich, dass das Lesen von multidisziplindr gepragtem wissenschaftlichen
Interesse ist.

So misst das angloamerikanische Literacy-Konzept dem Lesen den Status einer Basisquali-
fikation zu, die in der modernen Gesellschaft eine elementare Voraussetzung zur Teilhabe
am beruflichen und gesellschaftlichen Leben bildet (vgl. Hurrelmann 2011, S. 21). Dabei de-
finiert das am gesellschaftlich-pragmatischen Bedarf orientierte Literacy-Konzept ,Lesen® als
die verstehende Aufnahme kontinuierlicher Texte, wobei im erweiterten Sinne dieses Be-
griffsverstandnis auch das Lesen multimedialer und diskontinuierlicher Texte umfasst (vgl.
ebd., S. 20).

Die alltagspraktische Bedeutung des Lesens geht jedoch weit Uber das instrumentell ge-
pragte Leseverstandnis des Literacy-Konzepts hinaus. So beschreibt Lesen im alltagsprakti-
schen Verstandnis weitgeteilt eine ,eigene Art und Weise des In-der-Welt-Seins* (Rosebrock
etal. 2016, S. 8). In diesem Verstandnis manifestiert sich im Lesen ein Erfahrungsschatz, der
es vermag, Phantasien zu befligeln und Einblicke in fremde Lebenswelten zu schenken (vgl.
Scheerer-Neumann 2018, S. 11). Demzufolge kann das Lesen aus subjektbezogener Per-
spektive nicht eindimensional auf seine instrumentelle Funktion als Lernmedium reduziert
verstanden werden. Auch die am normativen Ideal orientierte Lesesozialisationsforschung
erkennt im Lesen ein mehrdimensionales Konstrukt und tragt der erkannten Mehrdimensio-
nalitat des Lesens Rechnung, indem sie dieses nicht nur als instrumentelles Handlungswerk-

zeug, sondern weiterhin als essentielles Medium der Personlichkeitsbildung beschreibt (vgl.
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Hurrelmann 2011, S. 21). In normativ-idealistischer Perspektive erdffnet das Lesen dem Sub-
jekt vor allem vielfaltige Mdglichkeiten zur rationalen Selbstbestimmung, zum Fremdverste-
hen, zur Teilhabe am kulturellen Gedachtnis, zur Sprach- und Moralentwicklung und zum
Erlebnisgenuss (vgl. ebd., S. 22).

Diesen Abschnitt schlieRend kann festgehalten werden, dass, obgleich sich im Lesen eine
gesellschaftliche Kernkompetenz unserer schriftkulturellen Gesellschaft manifestiert, bis
heute keine kommensurable Antwort auf die Frage ,Was ist lesen?” existiert (vgl. Gebhardt
et al. 2016a, S. 6). Die hohe Komplexitat des Gegenstandes begriindet die anhaltende In-
kommensurabilitat des Lesebegriffs. Fir ein systematisches wissenschaftliches Vorgehen ist
es essentiell, den fir die vorliegende Forschungsarbeit grundlegenden Arbeitsbegriff des Le-

sens verbindlich zu definieren.

2.2 Das Mehrebenenmodell des Lesens
Wie im vorherigen Abschnitt gezeigt werden konnte, besitzt Lesen, bezogen auf den gesell-

schaftlichen Kontext einer Schriftkultur, auf3erordentliche Wirkmacht. Folglich bringen nicht
nur die zentralen Fragestellungen und Denkweisen der Linguistik und Padagogik ein zentra-
les Interesse am Gegenstand des Lesens hervor, sondern auch in den Fachbereichen der
Medizin, Soziologie und Psychologie bildet das Thema Lesen regelmalige Forschungsan-
Iasse. So ist es wenig verwunderlich, dass der multidisziplinar gepragte Kanon der Lesefor-
schung heterogene Lesemodelle produziert.

Die mit den PISA Studienbefunden im Jahr 2000 assoziierte inflationare Nutzung des Kom-
positums der Lesekompetenz vertiefte das dargestellte Ratsel um das Lesen noch zusatzlich.
So untergliedern die differenten Forschungsdisziplinen die multidimensionale Fahigkeit des
Lesens in verschiedene teils polarisierende Anforderungsbereiche. Dies verdeutlicht, dass
,die Lesekompetenz nicht etwas schlicht Gegebenes ist, sondern ein gedankliches Konstrukt"
(Hurrelmann 2011, S. 23) ist. So referieren die domanenspezifischen Konstrukte der Lese-
kompetenz stets auf ihre jeweiligen gegenstandspezifischen Bezugstheorien und normativen
Pramissen (vgl. ebd., S. 20), welche es in der Nutzung kritisch zu reflektieren gilt. Weiterhin
verdeutlichen die vielfaltigen und zum Teil heterogenen Perspektiven auf Lesen als Phano-
men, dass sich in diesem ein hochkomplexes Bedingungsgefiige manifestiert, welches nur
Uber ein interdisziplinres wissenschaftliches Arbeiten befriedigend erklart, diagnostiziert und
gefordert werden kann (Scheerer-Neumann 2018, S. Geleitwort).

Anhand des von Rosebrock und Nix (2017) entwickelten interdisziplinar ausgerichteten Mehr-

ebenen-Modells des Lesens, intendiert der folgende Arbeitsabschnitt, die verschiedenen



Lesetheoretische Grundlagen 11

fachwissenschaftlichen Konstruktionen des Lesens zueinander in ein systematisches Ver-
haltnis zu setzen.

Lesen lasst sich nach dem interdisziplinar ausgerichteten Leseverstandnis von Rosebrock
und Nix (2017) grundsatzlich dreigeteilt abbilden. So kann die Lesekompetenz systematisch
in die Prozessebene, die Subjektebene und die soziale Ebene aufgefachert werden (vgl. Ro-
sebrock & Nix 2017, S. 16). Rosebrock und Nix (2017) organisieren die drei unterscheidbaren

Ebenen der Lesekompetenz in einem Modell konzentrischer Kreise.
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Abbildung 1: Das Mehrebenenmodell des Lesens

(Quelle: Rosebrock & Nix 2017, S. 15)

2.21 Zur Prozessebene
Den gemeinsamen Mittelpunkt des konzentrisch organisierten Kompetenzmodells bildet die

Prozessebene. In dieser manifestiert sich die kognitionstheoretische Perspektive auf das Le-
sen. Entsprechend ihrer Bezugstheorie wird das Lesen auf dieser Ebene als Informations-
aufnahme verstanden. Die prozessbezogene Perspektive auf das Lesen gliedert die Lese-
kompetenz in funf kognitive Anforderungsdimensionen, die der Leser wahrend des Lesepro-

zesses simultan bewaltigen muss. Dabei bildet der Umwandlungsprozess der visuellen
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Schriftsymbole in bedeutungstragende Sprache die elementarsten Anforderungen an das Le-
sen (vgl. Mayer 2016, S. 27). Durch das interaktive Zusammenspiel von Dekodier- und Re-
kodierfahigkeiten konstruiert der gelibte Leser aus den einzelnen satzbildenden Wartern be-
deutungstragende Einheiten. Hierbei meint das Rekodieren das mihsame Entziffern sprach-
licher Zeichen wohingegen das Dekodieren die unmittelbare Bedeutungsentnahme aus
Buchstaben-, Silbenverbindungen beschreibt (vgl. Schenk 2016, S. 20). Mit den mafR3geblich
vom Niveau der/ des Lesersln abhangigen Zugangsweisen zum Wort setzt sich das Kapitel
2.3.1 differenzierter auseinander.

In der Verknlpfung der rekonstruierten sinntragenden Worteinheiten manifestiert sich das
zweite kognitive Prozesslevel, die Herstellung lokaler Koharenz (vgl. Rosebrock et al. 2016,
S. 14). Die Herstellung eines lokalen Bedeutungszusammenhanges wird nicht nur durch die
Qualitat der Buchstaben- und Worterkennung begunstigt (bottom up-Strategie), sondern
kann weiterhin auch durch das Welt- und Sprachwissen des Lesers unterstitzt werden (top
down-Strategie) (vgl. Rosebrock & Nix, 2017, S 18). So kann ein geulbter Leser durch ent-
sprechendes Kontextwissen kleinere Leerstellen im Text durch prazise Erwartungen an den
Themenkontext flllen (Inferenzen) (vgl. ebd.). Die Fahigkeiten des elementaren Lesens und
die Herstellung lokaler Koharenzen werden allgemein den sogenannten hierarchieniedrigen
Leseprozessen subsumiert (Rosebrock et al. 2016, S. 13).

An dieser Stelle wird reflektiert, dass die Differenzierung in hierarchieniedrige und -hohe Ver-
arbeitungsprozesse falschlicherweise mit der Assoziation von Wert einhergeht. Halt man sich
jedoch vor Augen, dass die unterschiedlichen Teilprozesse des Lesens zeitgleich verlaufen
und zueinander in wechselseitiger Abhangigkeit stehen, kann keiner der Verarbeitungspro-
zesse als mehr- oder weniger bedeutsam fur das Lesen gelten. Der Begriff ,hierarchieniedrig*
beabsichtigt folglich nicht die Etikettierung als minderwertig, sondern trifft vielmehr eine Aus-
sage Uber die Grofle der bearbeiteten Texteinheiten und des damit verbundenen Abstrakti-
onsniveaus des Leseprozesses (vgl. Lenhard 2013, S. 20).

Im Gegensatz zu den hierarchiehohen Leseprozessen werden die hierarchieniedrigen Lese-
prozesse im Verlauf einer gelingenden Leseentwicklung weitgehend automatisiert. Die Auto-
matisierung der hierarchieniedrigen Leseprozesse ermdglicht das flissige Lesen geschrie-
bener Texte. So entziehen sich die hierarchieniedrigen Leseprozesse zumeist der Wahrneh-
mung eines geubten Lesers. Das automatisierte Lesen lasst schlief3lich jene kognitiven Ka-
pazitaten frei werden, die ein tiefes Textverstandnis ermdglichen. Die Leseflussigkeit (vgl.
Kapitel 2.4.1) bildet dementsprechend die elementare Grundlage fur das sinnentnehmende

Lesen auf Satz- und Textebene (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 12).
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Von der lokalen Koharenz erweitert sich die kognitionstheoretische Perspektive systematisch
zu der globalen Koharenzbildung. Diese dritte Anforderungsdimension beschreibt die makro-
strukturierende Erwartungshaltung, die ein/eine Leserin im LektUrefluss an den Text entwi-
ckelt (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 18). Die Herstellung einer komplexen inhaltlichen Text-
vorstellung erfordert die unmittelbare (automatisierte) Verknlpfung der zuvor gebildeten lo-
kalen Koharenzelemente und wird durch das themenspezifische Vorwissen des/der Leserin
unterstitzt (vgl. ebd.). Dementsprechend kann das Lesen als ein konstruktiver Akt begriffen
werden, bei welchem das Vorwissen der/ des Lesersin und die im Text enthaltenen Informa-
tionen miteinander verknupft werden (vgl. Hurrelmann 2009, S. 278). Dies gewinnt insbeson-
dere in der Rezension von Hypertexten, die anders als lineare Texte, nicht alle im Text ent-
haltenen Informationen explizieren, sondern vielmehr auf einem Textverweissystem konsti-
tuieren an Bedeutung (vgl. ebd.)

Die Identifikation von Superstrukturen bildet das vierte leseprozessspezifische Anforderungs-
niveau. Auf diesem ist der/die Leserln in der Lage, eine mentale Rekonstruktion textseitiger
Strategien zu bilden (vgl. ebd., S. 19). Dies ist mit Vorteilen in der Sinnentnahme komplexerer
Texte assoziiert. Ein differenziertes Textsortenwissen kann die Erkennung von Superstruktu-
ren erleichtern (top-down-Strategie) (vgl. ebd.).

Hat ein Leser die vierte leseprozessbezogene Anforderungsdimension erreicht, befahigt ihn
dies zu einer holistischen Reprasentation des rezipierten Textinhaltes (mentales Modell) (vgl.
ebd). Das simultan zum Leseprozess entstehende und sich im Leseprozess fortlaufend mo-
difizierende mentale Modell integriert neben der Textbasis auch das bereichsspezifische Vor-
wissen des Lesers. Der Zusammenschluss von Textinhalt und Vorwissen stellt eine effektive
top-down Strategie zur Schlielung von etwaigen Koharenzllicken dar und dient somit der
systematischen Vertiefung des Textverstehens. Anhand der top-down Strategie konnte
exemplarisch gezeigt werden, dass die koharente mentale Textreprasentation im Wesentli-
chen von dem bewussten Einsatz spezifischer Lesestrategien abhangt. Die Effektivitat der
hierarchiehohen Leseprozesse wird demnach wesentlich durch die Anwendung metakogniti-
ver Lesestrategien bedingt (vgl. Kapitel 2.4.2) (vgl. Lenhard 2013, S. 23).

Der aulierste Radius der Prozessebene beschreibt schlielich die héchste leseprozessbezo-
gene Anforderungsdimension, die Identifikation von Darstellungsstrategien. Die notwendige
Voraussetzung dieses Anforderungslevels besteht in der Einnahme einer Metaperspektive.
Diese ermdglicht dem Leser, das mentale Modell des rezipierten Textes hinsichtlich dessen
argumentativen, stilistischen und rhetorischen Strategien zu untersuchen (vgl. Rosebrock &
Nix 2017, S. 20).
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2.2.2 Zur Subjektebene
Die Subjektebene realisiert die lesesozialisationstheoretische Perspektive auf das Lesen. Die

Lesesozialisationsforschung definiert den Lesebegriff, anders als die Kognitionspsychologie,
mehrdimensional als
seinen konstruktiven Akt der Bedeutungszuweisung zu einem Text (...), der in einem
Handlungszusammenhang steht, so dass auf Leserseite nicht nur Vorwissen und kog-
nitive Fahigkeiten (samt Lesestrategien) gefragt sind, sondern auch motivational-
emotionale und kommunikativ-interaktive Bereitschaften und Fahigkeiten“ (Hurrel-
mann 2011, S. 24).
Dieser Lesebegriff ruckt die Lesemotivation, verstanden ,als die Bereitschaft, vorhandenes
Wissen, emotionales Engagement und Reflexion in den konkret anstehenden Leseprozess
zu investieren® (Rosebrock & Nix 2017, S. 22), in den zentralen Interessensfokus. Die didak-
tische Empirie zeigt, dass die Durchflihrbarkeit und Wirksamkeit von LeseférdermalRnahmen
im Wesentlichen von der aktuellen Lesemotivation der Teilnehmenden abhangen (vgl. ebd.).
Aus der Perspektive der Lesesozialisationsforschung sind in den heterogenen Lesebereit-
schaften Konsequenzen individueller Entwicklungsbiographien zu erkennen. So beeinflussen
heterogene Lesesozialisationsbedingungen und -instanzen (Familie, Schule, Peers) nicht nur
die Entwicklung essentieller schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten, sondern ebenso die Ge-
nese spezifischer motivationaler Uberzeugungen. Diese konstituieren das Selbstkonzept als
(Nicht-) Leser/in (vgl. ebd., S. 22). Das lesebezogene Selbstkonzept nimmt wesentlichen Ein-
fluss auf die schriftsprachlichen Leistungen und entscheidet damit Gber den Bildungs- und
Berufserfolg des Individuums: ,der Mangel an (Lese-)Engagement und der an (Lese-)Kom-
petenz verstarken sich im Verlauf der Schulkarriere gegenseitig* (ebd. S. 30). Aus didakti-
scher Perspektive sollte an dieser Stelle kritisch reflektiert werden, dass es

Lbeziiglich der motivationalen Komponente (...) nicht nur um die Fahigkeit (geht), Le-
sebereitschaft aufzubringen, sondern auch um die Mobilisierung positiver Erwartun-
gen, die Uberwindung von Schwierigkeiten, die Balancierung der lesebegleitenden
Gefiihle* (Hurrelmann 2011, S. 24).

2.2.3 Exkurs: geschlechterdifferenzierte Leseforschung
In der motivationalen Leseeinstellung des Kindes manifestiert sich eine essentielle Vorlaufer-

fahigkeit fur das Lesen- und Schreibenlernen. Diese motivationalen Einstellungen entwickeln
sich lange vor dem Erstleseunterricht, wodurch Lehrkrafte sich einer extrem heterogenen Le-
semotivationen gegenubersehen. Durch den sensiblen Umgang mit bestimmten Variablen
des Leseverhaltens kénnen Lehrkrafte positiven Einfluss auf das Leseverhalten ihrer Schi-
lerinnen nehmen. Hierfur ist die geschlechtersensible Leseférderung ein gutes Beispiel. So
bestatigen viele empirische Untersuchungen des letzten Jahrzehnts zum Leseverhalten das

Geschlecht als eine unabhangige Variable (vgl. Garbe 2011, S. 66). So manifestieren sich in
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der Lesequantitat, den Lektlrepraferenzen, den Lesemodalitdten, der Lesefreude und der
Lesekompetenz langfristig stabile Geschlechterdifferenzen beim Lesen (vgl. ebd., S. 67).
Weiterhin kommen verschiedene Mediennutzungsstudien zu dem Ergebnis, dass Madchen
das Lesen fiktionaler Texte praferieren, wohingegen Jungen dem Lesen das Video- und Com-
puterspielen vorziehen (vgl. ebd., S. 76). Garbe (2011) stellt im Kontext unserer sich zuneh-
mend emanzipierenden Gesellschaft den Befund der geschlechterspezifischen Polarisierung
der Lesekultur fest (S. 73). Diese ist laut der Autorin (2011) nicht biologistisch erklarbar, son-
dern vielmehr auf umfassende Sozialisationsbedingungen zurlickzuflihren. So ist in den letz-
ten Jahrzehnten eine zunehmende Feminisierung der Bildungs- und Erziehungsinstitutionen
(gendered institutions) zu beobachten (vgl. ebd., S. 75). In Konsequenz werden Kinder in
dem anspruchsvollen Schriftspracherwerbsprozess Uberwiegend von weiblichen Personen
(Mutter, Erzieherinnen, Grundschullehrinnen) begleitet (vgl. ebd., S 73). Dies lasst die Asso-
ziation des Schreibens, Lesens und Rechnens mit dem Weiblichen entstehen. Dies kollidiert
allerdings mit hierarchischen Geschlechtervorstellungen, die insbesondere in bildungsfernen
Milieus vertreten sind. So vollzieht sich innerhalb hierarchischer Geschlechterkonzepte eine
Demonstration mannlicher Dominanz durch die konsequente Ablehnung von allem Weibli-
chen (vgl. ebd., S. 75). Jungen, die kein modernes Mannerbild zum Vorbild haben, haben
folglich Schwierigkeiten, in der feminisierten Bildung subjektive Relevanz zu erkennen. Wah-
rend die Feminisierung der Bildung mit einem Bildungsnachteil fur Jungen einhergeht, profi-
tieren Madchen von der Geschlechterkontinuitat zu den weiblichen Lehrpersonen (vgl. ebd.,
S. 76). Obgleich es sich bei Kindern nicht um Geschlechtswesen, sondern um Individuen
handelt, sollte die schulische Lesefdérderung die geschlechtersensiblen Aspekte des Lese-
verhaltens integrieren. Genderunspezifische Lesethemen sowie eine Forderung der Lesemo-
tivation durch eine im Medienverbund stattfinde Leseférderung kénnen erste Ansatzpunkte

im Vorhaben einer geschlechtersensiblen Leseférderung bilden (vgl. ebd., S. 81).

2.2.4 Zur sozialen Ebene
Bei den ersten Leseerfahrungen handelt es in der Regel um Vorlesedialoge zwischen Kind

und Vorleserln (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 23). Die fir das Kind lernreichen Vorlesege-
sprache konstituieren sich aus dem gemeinsamen Versuch, einen Text mit Sinn zu unterle-
gen. Diese ersten Leseerfahrungen sind demzufolge von sozial-kommunikativem Charakter.
Das Lesen ist jedoch nicht nur im Kindesalter mit einem sozialen Bedurfnis assoziiert. So
produziert insbesondere das Lesen in der Freizeit viele kommunikative Anlasse. Diese infor-
melle Anschlusskommunikation an Lekttre hat laut Rosebrock und Nix (2017) auRerordentli-

chen Einfluss auf die Leseneigung des Subjekts und ist dementsprechend flir den Verlauf der
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Lesebiographie von Bedeutung. Inwiefern Schilerlnnen von der lernintensiven und motivati-
onssteigernden Situation des informellen Lektlreaustauschs profitieren kénnen, hangt von
dem familiaren Umfeld ab (vgl. Rosebrock & Nix, S. 24). So wird die Qualitat und das Ausmalf}
der familiaren Anschlusskommunikation im groRen Maf} vom Milieu bestimmt. Neben der in-
formellen Anschlusskommunikation existiert der offizielle, institutionell gepragte Austausch
Uber Lektire, der fachertbergreifend eine grof3e Rolle im schulischen Unterricht spielt und
vorwiegend der Vertiefung des Textverstandnisses dient: ,mentale Modelle gelesener Texte
(werden) durch die Sichtweise der Gesprachspartner validiert, falsifiziert, erweitert oder mit
anderen Ansichten bereichert* (Rosebrock et al., 2016, S. 9). Wie die Leseforschung belegen
konnte, wachst im Laufe der Pubertat die Distanz der Schulerlnnen zu den schulischen Le-
sestoffen (vgl. Rosebrock & Nix, 2017, S. 24). Diese Distanz reduziert merklich die anregen-
den Effekte der Anschlusskommunikation Uber das Gelesene im schulischen Kontext (vgl.
ebd.).

AbschlieRend kann gesagt werden, dass die domanenspezifischen Perspektiven auf das Le-
sen die Konzeption von Leseférderansatzen beeinflussen. So deduziert die Lesesozialisati-
onsforschung aus ihrem bereichsspezifischen Lesemodell vorwiegend Férdermalinahmen,
die sich priméar ,auf die Schaffung reichhaltiger, motivierender Lesesituationen zur Vermitt-
lung positiver Erfahrungen mit einer altersgemafen Lesepraxis® (Hurrelmann 2011, S. 26)
richten. Dagegen hat sich gezeigt, dass sich die von der kognitionspsychologischen For-
schung fokussierten Leseprozesse besser zur standardisierten Messbarkeit eignen als die
von der Lesesozialisationsforschung fokussierte Lesedimension (vgl. ebd., S. 25). Da sich
Lesefahigkeit und -motivation wechselseitig bedingen (vgl. Lenhard 2013, S. 123), kdnnen
isoliert auf die Verbesserung der Prozessebene oder Lesemotivation gerichtete Forderkon-
zepte nur voribergehende Wirksamkeitseffekte erzielen. Dementsprechend kann festgehal-
ten werden, dass es in der Praxis darum geht, ,die produktiven Aspekte beider Ansatze fle-

xibel zu verbinden® (Hurrelmann 2011, S. 27).

2.3 Entwicklung der Lesekompetenz
Die Leselernentwicklung des Kindes wird wesentlich durch die Art und Weise der Erstlesein-

struktion beeinflusst (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 45). Die Planung praktisch wirksamer Le-
seinterventionen setzt die theoretische Auseinandersetzung mit der Lesekompetenzentwick-
lung voraus. Der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen Iasst sich grundsatzlich aus zwei
theoretischen Perspektiven betrachten. Wahrend Prozessmodelle die beim basalen Lesen

(Lesen auf Wortebene) ablaufenden unterscheidbaren Teilprozesse fokussieren, intendieren
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Entwicklungsmodelle, die Aneignung dieser Teilprozesse idealtypisch in unterscheidbare

Phasen des Lesen- und Schreibenlernens zu untergliedern.

2.3.1 Zur prozessbezogenen Perspektive
Die Beschreibung der beim basalen Lesen ablaufenden kognitiven Verarbeitungsprozesse

stellt ein komplexes Unterfangen dar, da sich diese der direkten Beobachtung entziehen.
Folglich kénnen mdégliche Verarbeitungsstrategien lediglich aus, zu unterschiedlichen Ent-
wicklungszeitpunkten erhobenen, schriftsprachlichen Daten deduziert werden (vgl. Mayer
2016, S. 27). Laut Mayer (2016) zahlt das, von dem australischen Sprachwissenschaftler
Coltheart entwickelte, Dual-Route-Modell (dt.: Zwei-Wege-Modell) in der Geschichte der
deutschsprachigen Leseforschung zu den bislang einflussreichsten empirisch Gberpriften
Modellen. Im folgenden Abschnitt werden die Annahmen des Zwei-Wege-Modells einschliel3-
lich konstatierender Forschungsbefunde vorgestellt.

Das Zwei-Wege-Modell vertritt die These, dass der reife Leser ein Wort sowohl Uber eine
direkte (lexikalische) als auch Uber eine indirekte (nicht-lexikalische) Zugangsstrategie sinn-

entschlisseln kann (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 60).
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Abbildung 2: Zwei-Wege-Modell des Lesens
(Quelle: Lenhard 2013, S. 17)

Beiden Zugangsweisen geht die visuelle Analyse des zu lesenden Wortes voraus (vgl. Mayer
2016, S. 28). Kommt der Leser zu der visuell-analytischen Erkenntnis, dass es sich bei dem
geschriebenen Wort um ein ihm bekanntes handelt, greift er auf den direkten Leseweg zu-
ruck. Dieser ermoglicht ihm die direkte Dekodierung der gesamten Worteinheit und setzt die
Speicherung bekannter Worter im mentalen orthographischen Lexikon voraus. Das orthogra-
phische Lexikon bildet einen Teil des mentalen sprachlichen Lexikons (Wortschatz) und ist
im Langzeitgedachtnis zu lokalisieren (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 60). Begegnet der

Leser im Leseprozess einer ihm visuell bekannten Buchstabenfolge (Sichtwort), aktiviert
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diese automatisch die dazugehdrige semantische Eintragung im mentalen orthographischen
Lexikon (vgl. Mayer 2016, S. 28).
Wahrend die automatisierte Worterkennung zunachst durch eine direkte Assoziation zwi-
schen orthographischer Information und Semantik erklart wurde, geht man heute vielmehr
von einer grundsatzlichen Beteiligung des phonologischen Systems an der Worterkennung
aus (vgl. ebd., S. 35). So vertritt der konnektionistische Ansatz, dass sich beim Leselernen
Assoziationen zwischen dem orthographischen Wortbild und der entsprechenden Phonologie
ausbilden (vgl. ebd.). Da das phonologische System im mentalen Lexikon in enger Verbin-
dung zu der semantisch-konzeptionellen Ebene steht, kommt es im Prozess des Leselernes
zu einer sukzessiven Verknlpfung zwischen Orthographie und Semantik (vgl. ebd.). Diesen
visuell-semantischen Assoziationen misst das konnektionistische Netzwerkmodell jedoch le-
diglich eine unterstlitzende Funktion in der Generierung phonologischen Outputs zu (vgl.
ebd., S. 35).
StoRt der Leser im Leseprozess auf ihm unbekannte Morpheme oder Worter, wahlt er nach
der Theorie des Zwei-Wege-Modells den indirekten Leseweg (sublexikalisch) (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 60). Diese indirekte Zugangsweise zum Wort basiert auf der ,Konversion
der Grapheme in Phoneme und deren Synthese® (ebd., S. 60). Dies belastet die Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses, da die
LN Laute umkodierten Buchstaben (...) in den phonologischen Schleifen des Arbeits-
gedéachtnissees zwischengespeichert werden (miissen), damit sie koartikulatorisch zu
einem Wort synthetisiert werden kénnen” (Mayer 2016, S. 28).
In Konsequenz stehen die zum Leseverstandnis notwendigen kognitiven Ressourcen dem
Leser nur noch eingeschrankt zur Verfligung. Heute wird davon ausgegangen, ,dass der Le-
ser auch beim indirekten Worterkennen (...) gréRere schriftsprachliche Einheiten wie Silben
und orthographische Strukturen nutzt“ (Scheerer-Neumann 2018, S. 61).
»,ES handelt sich dabei um einen wichtigen Lernschritt, der zwischen dem buchstaben-
weisen Erlesen und der direkten automatisierten Worterkennung angesiedelt ist, im
klassischen Dual-Route Modell aber nicht explizit berticksichtigt wird “ (Mayer 2016,
S. 29).
Obgleich das direkte Dekodieren von Wértern mit deutlichen Geschwindigkeitsvorteilen und
kognitiven Entlastungen einhergeht, verlangen Pseudowoérter auch von gelibten Lesern die
gelegentliche Nutzung des indirekten Zugangswegs (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 34). Wah-
rend die Theorie des Zwei-Wege-Modells ein praktisches Nebeneinander der beiden Zu-
gangswege suggeriert, geht man heute davon aus, dass sich diese vielmehr interaktiv aufei-
nander beziehen (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 6). Basierend auf dem Wissen Uber die beim

Lesen auf Wortebene ablaufenden Teilprozesse stellt sich aus didaktischer Perspektive nun
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die Frage, wie Kinder diese erwerben. Dieser Frage geht die im folgenden Abschnitt darge-

stellte entwicklungsbezogene Perspektive auf den Grund.

2.3.2 Zur entwicklungsbezogenen Perspektive
Schon frih wurde versucht, den hochkomplexen Leseerwerb in unterscheidbare Entwick-

lungsstadien zu gliedern. Insbesondere nach der kognitiven Wende in der Psychologie in den
1970er Jahren erwiesen sich Entwicklungsmodelle, die einen expliziten Bezug auf Informati-
onsverarbeitungstheorien nehmen, als durchsetzungsstark (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 30).
Die vorliegende Arbeit rekurriert auf die Annahmen des von Klicpera, Schabmann und Gastei-
ger-Klicpera (2013) entwickelten Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens, welches den
vielschichtigen Leselernprozess umfassend beschreibt (vgl. Gebhardt 2016a, S. 7).

Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens referiert, wie viele Modelle in der deutsch-
sprachigen Leseforschung, auf die kognitionspsychologischen Annahmen Friths. Der Schrift-
spracherwerb gliedert sich nach den Annahmen von Friths in die logographische, alphabeti-
sche und orthographische Phase (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 30). Dabei beschreibt die logo-
graphische Phase nach Frith ein Entwicklungsstadium, auf welchem der Leser Worter nur
aufgrund von pragnanten visuellen Merkmale wie z.B. Anfangsbuchstaben identifizieren kann
(vgl. ebd.). Diese Phase der Entwicklung ist folglich von der direkten Wortverarbeitungsstra-
tegie gepragt (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 62). In der alphabetischen Entwicklungs-
phase setzt der Leser Kenntnisse uber die Phonem-Graphem-Zuordnung systematisch zum
Erlesen und Schreiben von Waortern ein (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 30). Obgleich auf dieser
Entwicklungsstufe die indirekte Verarbeitungsstrategie dominiert, beginnt unterdies die fir
die direkte Verarbeitungsstrategie essentielle Speicherung von wortspezifischen Einheiten
(Sichtworter) im orthographischen Lexikon (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 62). Im ortho-
graphischen Entwicklungsstadium nutzt der Leser seine orthographische Redundanz fur das
Lesen gréRerer Einheiten (Morpheme, Silben) (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 30). Auf der or-
thographischen Entwicklungsstufe dominiert zunachst die indirekte Verarbeitungsstrategie.
Durch die fortschreitende Automatisierung des phonologischen Rekodierens wird die indi-
rekte Verarbeitungsstrategie sukzessiv von der direkten Zugangsweise, die im Laufe der
Grundschulzeit fortlaufend an Relevanz gewinnt, abgeldst (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S.
63).

Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2013) gliedern den Leseerwerbsprozess in die
folgenden funf Entwicklungsphasen: praalphabetische Phase, alphabetische Phase mit ge-
ringer Integration, alphabetische Phase mit voller Integration, automatisierte und konsoli-

dierte Integration aller beteiligten Verarbeitungsprozesse (S. 32ff.).
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Die praalphabetische Erwerbsphase bildet eine Vorstufe zum alphabetischen ,eigentlichen”
Leselernen (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 32). So bemuhen sich Kinder bereits wahrend der
Vorschulzeit, Worter aufgrund von hervorstechenden Merkmalen zu identifizieren (vgl. ebd.).
Obgleich dies mit dem ,echten® Lesen wenig gemein hat, erwerben Kinder in dieser Phase
bereits elementare Vorlauferfahigkeiten der Lesekompetenz. So kénnen Fahigkeiten der pho-
nologischen Bewusstheit, visuellen Aufmerksamkeitssteuerung und des Gedachtnisses unter
bestimmten Bedingungen Pradiktoren fur die Leseentwicklung sein (vgl. ebd., S. 33).

Die alphabetische Phase mit geringer Integration markiert die, in der Regel mit dem Schul-
eintritt verbundene, systematische Einfihrung in die Schriftsprache (vgl. ebd.). Diese ermdg-
licht Kindern die Aneignung des alphabetischen Prinzips und der Fahigkeit zur phonologi-
schen Rekodierung. Im Gegensatz zu Frith erkennen die Autoren (Klicpera, Schabmann und
Gasteiger-Klicpera 2013) in der logographischen Vorgangsweise keinen notwendigen Ent-
wicklungsschritt. So ermdglicht die hohe Graphem-Phonem-Korrespondenz der deutschen
Schriftsprache Kindern bereits wenige Wochen nach dem Schuleintritt die Anwendung der
alphabetischen Strategie (vgl. ebd., S. 33). Demzufolge wird im Kontext des deutschen Erst-
leseunterrichts die logographische Lesestrategie selten und lediglich bei sehr schwachen Le-
sern evident (vgl. ebd.)

Pragnant fir die alphabetische Phase mit voller Integration ist die Zunahme der Lesege-
schwindigkeit, die sich aus der zunehmenden Automatisierung und Interaktion des lexikali-
schen und nicht-lexikalischen Lesewegs ergibt. Darliber hinaus wird die ,interne“ Entschei-
dung fir eine adaquate Worterkennungsstrategie automatisiert. In Konsequenz begeht das
Kind in dieser Entwicklungsphase zunehmend weniger Lesefehler (vgl. ebd. S. 34).

Der Schriftspracherwerb endet mit der automatisierten und konsolidierten Integration aller
beteiligten Verarbeitungsprozesse (vgl. ebd.).

In der Anwendung des Kompetenzentwicklungsmodells sollte stets reflektiert werden, dass
es sich bei den scheinbar unterscheidbaren Entwicklungsphasen um eine idealtypische Tren-
nung von praktisch nicht eindeutig unterscheidbaren Prozessen handelt. So entwickeln sich
die fur die Entwicklungsphasen pragnanten Lesestrategien und -kompetenzen zum Teil Uber-
lappend und parallel (vgl. Mayer 2016, S. 38). Weiterhin wird die klare praktische Abgrenzung
der Leseentwicklungsphasen durch den etwaigen Ruckgriff auf Strategien friherer Entwick-
lungsphasen erschwert (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 63). Des Weiteren soll darauf hin-
gewiesen werden, dass weniger die Reife des Kindes als vielmehr dessen aktive Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand zu Entwicklungsfortschritten fihren (vgl. Scheerer-

Neumann 2018, S. 63). Diese aktiven Lernprozesse werden nicht nur durch interindividuell



Lesetheoretische Grundlagen 21

unterschiedliche Lernvoraussetzungen, sondern auch von der Art und Weise der Erstlesein-

struktion beeinflusst (vgl. Klicpera et al. 2013, S. 45).

2.4 Sinnentnehmendes Lesen
Das bisher dargestellte Prozessmodell und das Entwicklungsmodell haben das Lesever-

standnis zwar zum Ziel, fokussieren dabei jedoch vornehmlich das basale Lesen (vgl. Kirsch-
hock 2004, S. 32). Dies lasst sich nach Kirschhock (2004) durch die bessere Abbildbarkeit
von Aneignungsprozessen auf Wortebene erklaren. Der Simple-View-of-Reading fokussiert
das Lesen auf Satz- und Textebene und stellt somit eine Erweiterung der Worterkennungs-
modelle dar (vgl. Mayer, 2016, S. 35). Nach dem Simple-View-of-Reading Ansatz kann das
Leseverstehen auf eine Gleichung heruntergebrochen werden, bei der die Faktoren der Wor-
terkennung (Decoding) und des Horverstandnis (Comprehension) das Leseverstandnis erge-
ben (vgl. ebd.). Obgleich in der wissenschaftlichen Literatur nicht konsequent zwischen Text-
verstandnis und Textverstehen differenziert wird, wird im Folgenden unter Verstehen der Pro-
zess und unter Verstandnis das Prozessergebnis verstanden (vgl. Scheerer-Neumann 2018,
S. 99).

Wie in dem vorherigen Abschnitt gezeigt werden konnte, handelt es sich bei der Worterken-
nung um eine komplexe Fahigkeit, die sich aus mehreren Teilfahigkeiten zusammensetzt. So
subsumiert der Simple-View-of-Reading unter dem Decoding die schriftsprachlichen Fahig-
keiten der direkten und indirekten Worterkennung. Ist die direkte Worterkennung des Lesers
beeintrachtigt, muss dieser einen Grofteil seiner kognitiven Ressourcen in die Lesetechnik
investieren, sodass fir das Leseverstandnis (Reading Comprehension) kaum mehr ausrei-
chend kognitive Kapazitaten zur Verfigung stehen (vgl. ebd., S. 36).

Der Simple-View-of-Reading basiert auf der Annahme, dass das Lese- und Hoérverstehen
ahnliche Fahigkeiten voraussetzt. Folglich werden beim Leseverstehen jene Strukturen ge-
nutzt, die durch den mundlichen Sprachgebrauch bereits vorhanden sind (vgl. Kirschhock
2004, S. 33). Das Horverstandnis (listen comprehension) reprasentiert im Simple-View-of-
Reading Ansatz folglich alle sprachlich-kognitiven Fahigkeiten, ,die allgemein zur korrekten
und situationsangemessenen Interpretation von Sprechakten bendétigt werden® (vgl. Mayer,
2016, S. 37). Kennzeichnend fur den Simple-View-of-Reading ist die Annahme eines multi-
plikativen Zusammenhanges zwischen den Variablen des Horverstandnisses und der Wor-
terkennung (vgl. ebd.). Diese Pramisse konnte flr den deutschsprachigen Raum bestatigt
werden (vgl.ebd.). In Konsequenz kdénnen Schwierigkeiten im Leseverstehen sowohl auf
sprachliche Verstandnisprobleme als auch auf Probleme bei der Worterkennung zuriickge-

fuhrt werden (vgl. Kirschhock 2004, S. 33). Obgleich beide Faktoren spezifische Beitrage zum
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Leseverstandnis liefern, lassen sich in Korrelation mit dem Alter der Kinder differente Zusam-
menhange nachweisen (vgl. Mayer 2016, S. 37). So steht die Worterkennung im Gegensatz
zum Sprachverstandnis in den ersten Schuljahren im Fokus der rezeptiven Modalitat. Dies
kann plausibel mit der zunachst geringfligigen sprachlichen Komplexitat des Leselernmateri-
als erklart werden (vgl. ebd.). Im Zuge der Automatisierung der Worterkennung und der kon-
tinuierlichen Komplexitatszunahme von Textmaterial Uben sprachliche Fahigkeiten zuneh-
menden Einfluss auf das Textverstandnis aus (vgl. ebd.). Hieraus lassen sich Konsequenzen
fur eine theoretisch fundierte Lesedidaktik ableiten. Aufgrund der zunachst dominanten Rolle
der Worterkennung sollte eine Férderung des Textverstandnisses zunachst Verbesserungen
der Leseflissigkeit fokussieren. Mit zunehmenden Fahigkeiten im Bereich der Lesefllssigkeit
sollte sich der lesedidaktische Fokus auf die Férderung des Sprachverstandnisses konzent-
rieren. Ein Ansatzpunkt fur die effektive Forderung des Sprachverstandnisses kann in der
Verbesserung metakognitiver Fahigkeiten erkannt werden. Diese beeinflussen nachgewie-
sener MalRen das Sprach- und Leseverstandnis. Auf die beiden Ansatzpunkte der Lesever-

standnisférderung wird in den folgenden Abschnitten dezidierter eingegangen.

2.4.1 Das Konstrukt der Lesefliussigkeit
Die Leseflussigkeit (fluency) beschreibt, grob vereinfacht gesagt, die Fahigkeit ,dass man

lesen kann, ohne zu merken, dass man liest* (Rosebrock et al. 2016, S. 15). Das automati-
sierte und gedanklich muhelose Lesen setzt die fur die hierarchiehohen Leseprozesse not-
wendigen kognitiven Ressourcen frei (vgl. ebd.). Damit fungiert die LesefllUssigkeit als Briicke
zwischen dem basalen Lesen (Lesen auf Wortebene) und dem Textverstehen: ,fluency can
form a bridge to reading comprehension” (Pikulski u. Chad 2005, S. 510). Befunde der Lese-
forschung zeigen, dass die Lesefllssigkeit, verstanden als die Fahigkeit des ,genauen, auto-
matisierten, schnellen und sinnkonstituierenden leise und lauten Lektire* (Rosebrock et al.
2016, S. 15), idealtypisch in vier unterscheidbare Dimensionen gegliedert werden kann. So
bilden ein exaktes und automatisiertes Dekodieren von Woértern, die angemessen schnelle
Lesegeschwindigkeit und die Fahigkeit zur sinngemalen Sequenzierung und Betonung des
gelesenen Satzes (Rosebrock & Nix 2017, S. 40) die praktisch eng miteinander interagieren-
den Komponenten der Leseflussigkeit (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 16.).

Die Genauigkeit des Dekodierens ist nicht nur fur die Herstellung lokaler Koharenzen, son-
dern weiterhin auch fur die anhaltende Lesefreude relevant. So setzen das Textverstandnis
und die Lesemotivation voraus, dass mindestens 95 Prozent der textbildenden Worter korrekt

dekodiert werden (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 16). Dekodiert der Leser weniger als 90
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Prozent der Worter eines Textes korrekt, ist diesem ein Textverstehen ohne gesonderte Hilfe
kaum noch maoglich (vgl. ebd.).
Der positive Einfluss des automatisierten Dekodierens auf das Textverstehen erklart sich fol-
gendermalien:
,Nur wenn die Dechiffrierprozesse beim Lesen durch anhaltende Ubung automatisiert
wurden, d.h. mit Geschwindigkeif, ohne Miihe, autonom und unbewusst vollzogen
werden, stehen kognitive Kapazitdten fiir die eigentlichen Textverstehensprozesse
zur Verfligung “ (Rosebrock & Nix 2017, S. 37).
Die Leseflussigkeitskomponente der Lesegeschwindigkeit beschreibt das Produkt der Lese-
genauigkeit und deren Automatisierung (vgl. ebd., S. 37). In Konsequenz liegt eine man-
gelnde Lesegeschwindigkeit in unzureichenden Dekodierfahigkeiten und in Problemen im
Sichtwortlesen begriindet (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 7). Die Lesegeschwindigkeit stellt
den wohl markantesten Unterschied zwischen guten und schwachen Lesern dar. Der Einfluss
der Lesegeschwindigkeit auf die Textverstandnisleistung, kann durch die kognitionspsycho-
logische Forschung plausibel erklart werden. So Uberfordert ein zu langsames Lesen die
Speicherkapazitat des Arbeitsgedéchtnisses. Diese Uberforderung bedingt neben einer eige-
schrankten Informationsspeicherung, auch die Beeintrachtigung der fir das Textverstehen
relevanten Selbstiberwachungsprozesse (monitoring) (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 39).
Dementsprechend gestaltet sich das zu langsame Lesen sehr fehleranfallig. Die Lesege-
schwindigkeit steigt im Verlauf der gesamten Schulzeit an, insbesondere jedoch zwischen
dem ersten und zweiten Grundschuljahr (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 79). Wie die For-
schungsbefunde Wimmers nachweisen konnten, manifestiert sich in der Benennungsge-
schwindigkeit (RAN) der zuverlassigste Pradiktor fir die Lesegeschwindigkeit (vgl. Mayer
2016, S. 101).
Die Segmentierungsfahigkeit und Betonung ist fur die Textverstandnisleistung relevant, ,weil
dadurch innerhalb eines Satzes semantisch und syntaktisch zusammengehérende Sachver-
halte sinnstiftend zusammengezogen werden“ kénnen (Rosebrock et al. 2016, S. 19). Folg-
lich erleichtert die Prosodie der Lautsprache die Rekonstruktion inhaltlicher Textbedeutung
(vgl. ebd.). Die in der Vorschulzeit implizit erworbene Prosodie der Lautsprache bildet dem-
nach die Vorlauferfahigkeit des sinngestaltenden Vorlesekénnens (vgl. ebd.).
Da die angelséachsische Leseforschung die Relevanz einer ausgebildeten Leseflussigkeit fur
das Textverstandnis systematisch begrinden konnte (vgl. ebd., S. 35), kann in der Verbes-
serung der Leseflissigkeit ein wesentliches Ziel der schulischen Leseférderung erkannt wer-
den. Da der Erwerbsbeginn der Leseflissigkeit in idealtypischen Kompetenzentwicklungs-

modellen nach der alphabetischen Phase anzusiedeln ist (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 35),
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ist es insbesondere die Aufgabe der Grundschule, Schilerlnnen im Aufbau einer adaquaten

Leseflussigkeit zu unterstitzen.

2.4.2 Metakognitive Lesestrategien
Nach dem Simple-View-of-Reading basiert das sinnentnehmende Lesen auf Satz- und Text-

ebene sowohl auf Fahigkeiten der Worterkennung als auch auf dem Hoérsprachverstandnis
(vgl. Mayer 2016, S. 179).

~Metakognitives Wissen ist ein bedeutender Einflussfaktor fiir das Sprachverstehen

im Allgemeinen und deshalb natiirlich auch fiir das Leseversténdnis als spezielle

Form des Sprachverstehens” (Lenhard 2013, S. 26)
Folglich kommt der Metakognition im Vorhaben der Verbesserung der Fahigkeit des sinnent-
nehmenden Lesens eine besondere Bedeutung zu. Metakognition beschreibt ,,eine Reflexion
Uber andere kognitive Prozesse® (ebd., S. 24). Gegenwartig existieren viele verschiedene
Modelle, die die Metakognition zu beschreiben und zu erldutern suchen. Dabei kann laut
Lenhard (2013) ein haufiger Ruckgriff auf die Forschungserkenntnisse des amerikanischen
Entwicklungspsychologen John H. Flavell beobachtet werden. Dieser differenzierte im Jahr
1979 die Metakognition erstmals in die zwei Aspekte des deklarativen metakognitiven Wis-
sens und der prozeduralen (exekutiven) Metakognition (vgl. ebd., S. 24).
Das deklarative metakognitive Wissen beschreibt das Faktenwissen ,dartber wie (und wa-
rum) man konkret den eigenen Lernprozess plant, steuert und kontrolliert* (ebd., S. 24). Dies
schliel3t das Wissen Uber die Effektivitat verschiedener Lernstrategien und die Rahmenbe-
dingungen ihres Einsatzes ein (vgl. ebd., S. 24). Die prozedurale (exekutive) Metakognition
beschreibt die Fahigkeit, das metakognitive Wissen in einer konkreten Lernsituation tatsach-
lich anzuwenden (vgl. ebd.). Im Gegensatz zum deklarativen metakognitiven Wissen bleibt
die prozedurale Metakognition implizit, wodurch es kaum verbalisiert werden kann (vgl. ebd.).
Lesestrategien fungieren im Leseprozess als ,mentale Werkzeuge®, die Schulerlnnen bei der
mentalen Zusammenfihrung der lokalen Koharenzen auf der hierarchiehdheren Prozess-
ebene unterstitzen (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 73). Das auf der hierarchiehdheren Pro-
zessebene sinnvolle in Beziehung setzen von textimmanenten Bedeutungseinheiten und be-
reichsspezifischen Vorwissen macht das Lernen aus Texten erst moglich. Das Lesestrate-
giewissen bildet schliellich eine auf die Tatigkeit des Lesens spezifisch bezogene Form me-
takognitiven Wissens (vgl. Lenhard 2013, S. 25). Es konnte eine recht hohe Korrelation zwi-
schen der Lesekompetenz und dem Lesestrategiewissen bei 15-Jahrigen Schilerlnnen em-
pirisch nachgewiesen werden (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 103). Da der deklarative As-

pekt der Metakognition gut verbalisiert und dementsprechend einfach durch ein konkretes
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Befragen erfasst werden kann (vgl. ebd., S. 24), erkennen viele Autoren in der expliziten
Vermittlung von Lesestrategiewissen eine wichtige Konstituente der Leseverstandnisforde-
rung (vgl. Frey 2010, S. 44).

In diesem Zusammenhang sollte allerding kritisch reflektiert werden, dass die Vermittlung von
Strategiewissen nur unter bestimmten Bedingungen mit einer Verbesserung der Lesever-
standnisleistung assoziiert ist (vgl. Lenhard 2013, S. 26). So setzt die bewusste Anwendung
von Metastrategien die Fahigkeit voraus, das eigene Lernen reflektieren zu konnen (vgl.
Scheerer-Neumann 2018, S. 109). So gelingt es Kindern erst zwischen dem zehnten und
zwolften Lebensjahr, metakognitive Strategien bewusst einzusetzen. Relevante Trainings-
programme, die zur Steigerung des Leseverstandnisses metakognitive Strategien vermitteln,

richten sich dementsprechend an Sekundarstufenschilerinnen (vgl. ebd., S. 109).

2.5 Lesekompetenz Diagnostik
In der Identifikation der fur das Textverstandnis essentiellen Fahigkeiten kann ein notwendi-

ger, aber kein hinreichender Ansatzpunkt fur eine effektive Leseforderung erkannt werden.
Qualitativ hochwertige Interventionsentscheidungen setzen an den individuellen Schwierig-
keiten und Bedarfen des/der jeweiligen Schiulerln an. Folglich erfordert die effektive Lesefér-
derung zunachst eine Diagnose der Lern- und Leistungsvoraussetzungen des/der jeweiligen
Schulersin.

Im didaktischen Kontext bedarf die Diagnose der Lesekompetenz, anders als in psychomet-
rischen Verfahrenskontexten, zunachst der klaren Zieldefinition (kriteriale Bezugsnorm) (vgl.
Lenhard 2013, S. 81). Zielvorstellungen mussen normativ gesetzt werden, da sie sich nicht
aus didaktischen oder psychologischen Lesekompetenzentwicklungsmodellen ableiten las-
sen (vgl. ebd.). Im schulischen Kontext bilden die von der Kultusministerkonferenz (KMK)
(2004) festgeschriebenen Bildungsstandards die kriteriale Bezugsnorm der Leseférderung.
Nach der Festlegung der kriterialen Bezugsnorm kénnen auf verschiedenen Ebenen Infor-
mationen Uber die individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen des/der jeweiligen
Schulersin eingeholt werden. Lenhard (2013) unterscheidet distale, proximale und verhal-
tensbezogene Informationsquellen zur Erfassung jener Fahigkeiten, die fur das Lesever-
standnis essentiell sind (S. 84f.). Kritisch sollte stets reflektiert werden, dass das Lesever-
standnis nicht allein auf den diagnostisch ermittelten individuellen Subjektaspekten beruht,
sondern weiterhin immer auch von textseitigen Faktoren beeinflusst wird (vgl. Lenhard 2013,
S. 84).

Distale Informationsquellen fokussieren alle Variablen, die das Leseverstandnis auf Seiten

des Individuums indirekt beeinflussen (vgl. ebd., S. 84). Hierzu zahlen beispielsweise ,die
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allgemeine Intelligenz, das Arbeitsgedachtnis, Schulangst und Leistungsangstlichkeit® (ebd.).
Distale Informationen sind Uberwiegend relevant fur Gutachtenerstellung und werden im
schulischen Kontext selten erhoben (vgl. ebd.).
Weiterhin erkennt Lenhard (2013) in dem aktuellen Leseverstandnis einen plausiblen Pradik-
tor fur zukunftige Leistungen (S. 85). Kritisch reflektiert werden sollte, dass sich die Anforde-
rungen fur das Leseverstandnis uber die verschiedenen Schulstufen hinweg verandern und
dieser Schluss folglich nicht zwangslaufig zutreffen muss (vgl. ebd., S. 85).
Proximale Informationsquellen fokussieren laut Lenhard (2013) alle Variablen, die direkten
Einfluss auf das Leseverstandnis nehmen. Diese Variablen kénnen mit dem Entwicklungs-
stand variieren. So spielt die phonologische Bewusstheit zu Beginn des Schriftspracherwerb
eine zentrale Rolle, tritt mit zunehmenden schriftsprachlichen Fahigkeiten vor der Bedeutung
des strategischen Lesewissens und -verhaltens jedoch immer weiter in den Hintergrund (vgl.
ebd., S. 84). Proximale Informationsquellen machen auf das Leseverstandnis limitierende
Probleme aufmerksam und liefern somit einen guten Ansatzpunkt fur Leseférdervorhaben.
Folglich spielen proximale Variablen in férderdiagnostischen Kontexten eine zentrale Rolle.
Zu den wichtigsten proximalen Leseverstandnisvariablen zahlen
~Schnelles und fehlerfreies Dekodieren (Lesefliissigkeit), syntaktische Fertigkeiten,
Lesestrategiewissen, verbales Sprachverstdndnis, Motivation und Leseselbstkonzept
sowie bei Leseanfdngern die phonologische Informationsverarbeitung“ (Lenhard
2013, S. 85).
In der Diagnose der Lesekompetenz gewinnt die Variable der Lesefllissigkeit an besonderer
Bedeutung. Obgleich die Leseflissigkeit ein Konstrukt aus mehreren Teilfahigkeiten darstellt,
wird sie in aller Regel ausschlieBlich Uber die Lesegeschwindigkeit ermittelt (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 92). Der Eine-Minute-Lesetest stellt ein verbreitetes zeitdkonomisches
Verfahren zur Erfassung der Leseflussigkeit dar und erbringt nachgewiesener Malen robuste
Ergebnisse (vgl. Lenhard 2013, S. 86). Hierbei gilt die Anzahl der Wérter, die ein/eine Schu-
lerln in einer Minute liest, als Mal} der Leseflussigkeit. Reflektiert werden sollte, dass das
Woértermaterial groRen Einfluss auf die Lesegeschwindigkeit nimmt. Die Schwierigkeit der
verwendeten Testtexte sollte sich demnach anndhernd homogen gestalten.
Die Leseflussigkeit kann sowohl mit dem einminltigen lauten Vorlesen von Wortlisten, als
auch mit dem leisen Lesen von Wortlisten ermittelt werden (vgl. Lenhard 2013, S. 86f.). Ins-
besondere im zweiten Grundschuljahr empfiehlt sich das laute einminltige Vorlesen. Dies
erlaubt Lehrkraften, Uber die Erhebung der Lesefllssigkeit hinaus, eine qualitative Analyse
der von den Schulerlnnen angewandten Worterarbeitungsstrategien (Erkennung von Silben-
strukturen, Phonem-Graphem-Korrespondenz) vorzunehmen (vgl. Lenhard 2013, S. 86). Die

differenzierte Analyse der Lesefehler, die das Kind wahrend des einmiitigen lauten Lesens
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begeht, kann einen guten Ansatzpunkt flr eine entsprechende Forderung darstellen (vgl.
Klicpera et al. 2013, S. 226). In Konsequenz arbeiten viele mindliche Leseflissigkeitstests
mit einer Gegenuberstellung von bedeutungstragenden Wortern und Pseudowdrtern, wo-
riiber eine explizite Uberpriifung der phonologischen Rekodierleistungen erméglicht wird (vgl.
ebd.). Bezuglich der Diagnostik der Leseflissigkeit sind laut Scheerer-Neumann (2018) ins-
besondere das Salzburger Lese-Screening 2-9 sowie die Wirzburger Leise Leseprobe her-
vorzuheben (S. 92).

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich im Vorhaben der Verbesserung der Situ-
ation leseschwacher Kinder Diagnostik nicht auf Auslesediagnostik beschranken sollte. So
sollte das diagnostische Interesse der Identifizierung leseschwacher Kinder immer an die
Festlegung von Forderzielen und -vorgehen gekoppelt sein (Férderdiagnostik) (vgl. Klicpera
et al. 2013, S. 222). Die sinnvolle Anpassungen des Forderangebots an die individuellen Be-
darfe der/ des SchiilersIn setzt eine wiederholte Diagnostik der jeweiligen Schilerleistungen
voraus (vgl. Souvignier et al. 2016, S. 80). Vor dem theoretischen Hintergrund des grofien
Potentials der Forderdiagnostik fur die Wirksamkeit schulischen Lernens, stellt sich die Frage,
wie Lehrkrafte dieses in der Praxis nutzen. So kommen Souvignier et al. (2016) zu dem Er-
gebnis, dass diagnosebasiere Férderentscheidungen selten einen Eingang in den schuli-
schen Unterricht finden. Vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte insbesondere dazu neigen die
Leseleistungen ihrer Schilerinnen fehleinzuschatzen (Klicpera et al., 2013, S. 223), verweist
das geringe Implementationsoutcome von diagnosebasierten Férdermethoden auf einen
Handlungsbedarf in der Lehr-Lern-Forschung. So ist zur Effektivierung des Leseunterrichts
essentiell Lehrkraften praktikabel Diagnoseinstrumente zur Verfigung zu stellen. In diesem
Kontext bildet die onlinebasierten Lernverlaufsmessung einen vielversprechenden Ansatz
(vgl. Kapitel 4.4).

2.6 Lesekompetenz als Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe
Nach dem PISA Schock im Jahr 2000 nahm die Lesekompetenz von Funfzehnjahrigen in

Deutschland signifikant zu und konnte im Untersuchungsjahr 2009 vor dem Hintergrund des
OECD-Durchschnitts als leicht Uberdurchschnittlich bewertet werden (vgl. Klieme et al. 2010,
S. 288). Auch im Jahr 2015 lag die Lesekompetenz in Deutschland wiederholt Uber dem
OECD-Durchschnitt (vgl. Weis et al. 2016, S. 276). Weiterhin zeigen die Ergebnisse der ak-
tuellen PISA-Erhebung, dass in Deutschland seit 2009 die Gruppe besonders lesestarker
Schulerlnnen weiter wachsen konnte. Weiterhin unterschreitet der Anteil der besonders le-
seschwachen Jugendlichen in Deutschland mit 16% signifikant den OECD-Durchschnitt (vgl.
ebd., S. 266). Obgleich dieses Ergebnis zunachst erfreulich ist, verweist es doch darauf, dass
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sich der Anteil besonders leseschwacher Schulerlnnen seit 2009 nicht signifikant verandern
konnte (vgl. ebd., S. 272). Als besonders leseschwach definiert die PISA Studie solche Schi-
lerinnen, deren Lesefahigkeiten die sinnhafte Verknipfung von Textinformationen unter-
schreitet (vgl. ebd.). Folglich kann begrindet davon ausgegangen werden, dass die von der
PISA-Studie ermittelte Personengruppe von schwachen Leserlnnen von beruflichen und da-
mit biographischen Nachteilen betroffen ist. So gingen Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1995) davon aus, dass 90% der Arbeitsplatze einen kompetenten Umgang mit der Schrift-
sprache voraussetzen (S. 4f.). Da die fortschreitende Digitalisierung intensivierend auf die
gesellschaftlichen Prozesse der Produktion und Verteilung schriftsprachlicher Informationen
wirkte (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 7), ist davon auszugehen, dass sich die schriftsprach-
lichen Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt fortlaufend erhdhen. Folglich sind mit unzu-
reichend entwickelten Lesekompetenzen enorme Chancennachteile auf dem Berufsmarkt as-
soziiert. Aufgrund der biographischen Griffweite der Lesekompetenz ist es nicht verwunder-
lich, dass unzureichend ausgebildete Lesefahigkeiten psychosoziale Belastungen fir Be-
troffenen darstellen kénnen (vgl. Scheerer-Neumann, 2018, S. 12). So schlagen sich konti-
nuierliche Misserfolgserlebnisse im Lesen nicht selten in einem negativen Fahigkeitsselbst-
konzept und anhaltenden Versagensangsten nieder (vgl. Galuschka u. Schulte-Kérne 2015,
S. 474). Damit begiinstigen anhaltende Leseschwierigkeiten signifikant die Genese internali-
sierter und externalisierter Verhaltensstérungen (vgl. ebd.; Klicpera et al. 2013, S. 209; Diehl
2011, S. 165). Vor diesem Hintergrund kann auf einen gesamtgesellschaftlichen Handlungs-
bedarf hinsichtlich der Férderung von leseschwachen Personen geschlossen werden. In die-
sem Kontext pladieren Schwab u. Gasteiger-Klicpera (2014) daflr, dass sich MaRnahmen
der Leseférderung nicht lediglich auf spezifische Interventionsprogramme beschranken, son-
dern partikular auch Eingang in den allgemeinen Leseunterricht finden sollten (S. 66). Ge-
genwartig fehlt es in deutschsprachigen Landern jedoch noch an theoretisch fundierten und
evidenzbasierten Férderangeboten, die sich fur eine Implementierung im Schulalltag eignen
(vgl. Schwab u. Gaststeiger-Klicpera 2014, S. 66).

3 Lesefdérderung

3.1 Handlungsbedarf Primarstufe
Obgleich ,Leseférderung in einem breiten Altersbereich méglich ist* (Lenhard 2013, S. 113),

ist der Handlungsbedarf insbesondere in der Grundschulzeit von besonderer Relevanz. So
machen Befunde der empirischen Bildungsforschung wiederholt auf den deutlich erkennba-

ren Zusammenhang zwischen den im Anfangsunterricht erworbenen Kenntnissen und Fahig-
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keiten und dem weiterflihrenden Kompetenzerwerb im Verlauf restlichen Schulzeit aufmerk-
sam (vgl. Diehl 2011, S. 166). In Konsequenz kann begriindet davon ausgegangen werden,
dass unbehandelt gebliebene Lernschwachen aus dem Anfangsunterricht nicht nur persistie-
ren, sondern sich mit der Zeit intensiveren und auf andere Lernbereiche ausweiten (vgl. ebd.).
Die deutliche Chronifizierungstendenz von Lernschwierigkeiten (vgl. Barth 2005, S. 3) ist mit
kumulativen Lernprozessen plausibel erklarbar. So zeigen Erkenntnisse der Gedachtnis- und
Lernforschung, dass sich in aufbauenden Wissenssystemen bereits kleinere Lernllicken zu
grélieren Lernschwierigkeiten ausweiten kénnen, dass weiterfiihrendes Wissen nicht an be-
reits erworbenes Vorwissen tragfahig anknipfen kann (vgl. Diehl 2011, S. 166).

Diese Erkenntnisse gelten auch fiir den Bereich des Leselernens. So konnten Forschungs-
befunde nachweisen, dass solche Leseschwierigkeiten, die Giber das zweite und dritte Grund-
schuljahr bestehen, ohne eine spezifische Foérderung zumeist persistieren (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 29; Rosebrock et al. 2016, S. 12). In Konsequenz verweisen Schwab und
Gasteiger-Klicpera (2014) auf die hohe Relevanz einer mdglichst frihen ldentifizierung und

Forderung schwach lesender Kinder (S. 65).

3.2 Systematische Leseférderung
Um schwachlesende Kinder bestmdglich zu unterstutzen, ist ein systematisches Vorgehen

essentiell. So konnte anhand des Mehrebenen-Modell des Lesens von Rosebrock und Nix
(2017) gezeigt werden, dass es sich beim Lerngegenstand ,Lesen® um ein mehrdimensiona-
les Konstrukt handelt, dessen verschiedene Teilbereiche jeweils nach einer spezifischen di-
daktischen Aufmerksamkeit verlangen (S. 10). Die Komplexitat des Lesens macht darauf auf-
merksam, dass
Ldie verschiedenen Férderverfahren jeweils ihren eigenen sinnvollen, aber umfangs-
logisch auch begrenzten Ort innerhalb des weiten Feldes der Férderung von Lese-
kompetenz einnehmen“ (Rosebrock & Nix 2017, S. 9).
In Konsequenz setzt effektive Leseforderung eine ,integrierenden Perspektive von (Lese)-
Theorie und (Lese)-Praxis® voraus (vgl. ebd.). Systematische Leseférderung beschreibt dem-
nach die Einordnung von Leseschwierigkeiten in ein ausdifferenziertes Lesekompetenzmo-
dell und die hieriber ermdglichte Deduktion passender Férdermetoden (vgl. Rosebrock & Nix
2017, S. 9). Nach Hartke, Diehl und Urban (2008) kénnen Lehrkrafte durch Diagnose und
Forderung verzahnende ,whole in one-Pakete” gute darin unterstiitzt werden, Schilerinnen
mit héchst heterogenen Lernvoraussetzungen in ihrer (Lese-)Entwicklung systematisch zu
fordern.
Die systematische Férderung lernschwacher Leseanfangerinnen setzt folglich zunachst eine

Diagnose der Leseschwierigkeiten voraus. Wie bereits in Kapitel 2.5 thematisiert, bedarf eine
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Diagnose der Lesekompetenz im didaktischen Kontext zunachst einer Zieldefinition (kriteriale
Bezugsnormen) (vgl. Lenhard 2013, S. 81). Das Erkenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit
ist auf die Leseforderung im Primarbereich gerichtet. Die Kultusministerkonferenz (KMK)
(2004) definiert zentrale Kompetenzbereiche (Bildungsstandards), die Schilerlnnen im Ver-
lauf ihrer Schulzeit erwerben sollen. Fur die Leseférderung im Primarbereich definiert die
KMK (2004) folgende kriteriale Bezugsnorm:
sLesen ist ein eigenaktiver Prozess der Sinnkonstruktion. Die Grundschule fiihrt zum
genielBenden, informierenden, selektiven, interpretierenden und kritischen Lesen und
legt damit eine tragfdhige Grundlage fiir weiteres Lernen, fiir weiteres selbstbestimm-
tes Lesen und eine bewusste Auswahl geeigneter Medien” (KMK 2004, S. 9)
Dieser Zielerwartung wird von der KMK (2004) weiterhin in die folgenden vier Kompetenzbe-
reiche untergliedert ,1. Uber Lesefahigkeiten verfligen, 2. Gber Leseerfahrungen verfligen, 3.
Texte erschlielen, 4. Texte prasentieren® (S. 7ff.).
Aus kognitionspsychologischer Sicht ist es demnach verbindliche Aufgabe der Grundschule,
Schulerlnnen in der Aneignung jener Leseprozesse zu unterstiitzen, die ein sinnenthehmen-
des Lesen ermdglichen. Demzufolge rickt nach der Vermittlung des alphabetischen Prinzips
insbesondere die Leseflissigkeit, die die elementare Grundlage fir das sinnentnehmende
Lesen auf Satz-und Textebene bildet, in den zentralen Fokus der Lesedidaktik im Primarbe-
reich. Weiterhin kann auf der subjektiven Ebene des Lesens die Ausbildung einer habituellen
Lesemotivation als ein zentrales Ziel der Lesedidaktik in diesem Alter identifiziert werden (vgl.
Lenhard 2013, S. 123).
Schwab und Gasteiger-Klicpera (2014) schatzen den Anteil von Schilerlnnen, der nach Ende
der Grundschulzeit den von der KMK (2004) definierten Zielbereich nur unzureichend er-
reicht, auf 28% (S. 64). Dies macht auf die Notwendigkeit von Férderkonzepten aufmerksam,
die sich nachgewiesener Malten wirksam auf die Leseflissigkeit auswirken und gleicherma-

Ren leseanimierende Aspekte integrieren.

3.3 Evidenzbasierte Leseférderung
Hasselhorn und Schulte-Kérne (2015) messen der evidenzbasierten Férderung einen hohen

Stellwert im Vorhaben der Situationsverbesserung leseschwacher Kindern zu. In den letzten
Jahrzehnten wurden die Forderungen nach einer evidenzbasierten padagogischen Praxis
und Forschung zunehmend lauter (vgl. Kuhl et al. 2017). So stellt sich insbesondere vor dem
Hintergrund des PISA Schocks 2000 zunehmend die Frage, welche padagogischen Hand-
lungsmethoden tatsachlich wirksam sind. Eine Antwort auf diese Frage verspricht man sich
durch die Anwendung des Konzepts der Evidenzbasierung auch in der padagogischen Pra-

xis. Durch die Bertcksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse erhofft man sich auch im



Leseforderung 31

Feld der Leseférderung positive Effekte auf die Erreichung gewlinschter Lern- und Férderer-
folge (Kuhr u. Kulawiak 2018, S. 2).

Die empirische Wirksamkeitsforschung besitzt folglich das Potenzial, Lehrkrafte in ihnrem Be-
rufsalltag zu unterstitzen. So sehen sich Lehrkrafte gegenwartig einem kaum Gberschauba-
ren Angebot von Leseférderprogrammen gegentber. Dabei werben die verschiedenen For-
derprogramme nicht selten mit groRartigen Erfolgsversprechen, wenngleich die Frage nach
ihrer tatsachlichen Wirksamkeit nicht hinreichend beantwortet wurde (vgl. Galuschka u.
Schulte-Kérne 2015, S. 473). Externe Evidenzen kénnen Lehrkrafte folglich in der Auswahl
passender Forderprogramme und -methoden unterstitzen.

Dabei missen Lehrkrafte unbedingt beachten, dass die externe Wirksamkeit einer Mal}-
nahme in Abhangigkeit zur ihrer Erhebungssituation hierarchisch beurteilt werden als: allge-
mein wirksam (efficacy), praktisch wirksam (effectiveness) oder effizient (efficiency) (vgl. Kuhl
et al. 2017). Die Beurteilung als allgemein wirksam bildet den ,Goldstandard der Evidenzpru-
fung® und setzt einen experimentellen Nachweis (randomisiert-kontrollierte Studie mit
(N>250) oder ein metaanalytisches Studiendesign voraus (vgl.ebd.). Dagegen wird die prak-
tische Wirksamkeit unter weniger streng kontrollierten Bedingungen evident. Aufgrund ihrer
relativ alltagsnahen Erhebungsbedingungen ist die praktische Wirksamkeit auch unter dem
Begriff der ,0kologischen Validitat“ bekannt (vgl. ebd.). Die Effizienz beschreibt die Relation
zwischen dem Aufwand und dem Erfolg einer Intervention (vgl. ebd.). Die im Folgenden zur
Verbesserung der Leseflissigkeit dargestellten Lautleseverfahren erreichen die héchste Evi-
denzstufe. So verdffentlichte das US-amerikanische National Reading Panel (NRP) im Jahr
(2000) eine Metaanalyse von 379 evidenzbasierten Studien zu LeseférdermalRnahmen. Da-
bei konnte die NRP eine Vielzahl von empirischen Befunden verzeichnen, die die hohe Wirk-
samkeit von Lautleseverfahren auf die Bereiche der Worterkennung, der Leseflissigkeit und
des Leseverstehens belegen (vgl. Lenhard 2013, S. 129). Dies ist nach Galuschka u. Schulte-
Kdrne (2015) wenig verwunderlich. So kamen die Autoren (2015) durch den Vergleich allge-
mein wirksamer Leseférderprogramme zu der Erkenntnis ,dass eine wirksame Forderung der
Leseleistung auch direkt an den Leseprozessen ansetzen muss (Galuschka u. Schulte-Kérne
2015, S. 481). Lautleseverfahren erflllen als direktinstruktives Férderverfahren diesen An-
spruch. Auch Lenhard (2013) berichtet von positiven Effekten der Lautleseverfahren sowohl
bei leseschwachen als auch bei lesestarken Kindern Gber verschiedene Klassenstufen hin-
weg (S. 129).
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3.4 Ausgewahlte Forderansatze zur Verbesserung der Lesefllissigkeit
Nach Rosebrock et.al (2016) konnen Férdermalinahmen zur Verbesserung der Leseflussig-

keit in die Viel- und die Lautleseverfahren unterteilt werden. Wahrend sich Viellesefahren
durch das stille Lesen frei wahlbarer Lekture auszeichnen, fokussieren direktinstruktive Laut-
leseverfahren das laute oder halblaute Vorlesen kurzer Trainingstexte (vgl. Rosebrock et al.
2016, S. 20). Die Prinzipien, Methoden und empirischen Evidenzen beider Verfahren werden

im Folgenden dargestellt.

3.5 Viellese-Verfahren
Viellese-Verfahren basieren auf der Annahme, dass sich die Steigerung der Lesemenge po-

sitiv auf kognitive und affektive Aspekte der Lesekompetenz auswirkt (vgl. Lenhard 2013, S.
127). Dementsprechend beabsichtigen Viellese-Verfahren die Lesemenge aller Schilerinnen
verpflichtend zu erhdhen, indem sie freie Lesezeiten im schulischen Unterricht implementie-
ren. In diesen Zeiten durfen Schulerinnen sich ihren Lekturestoff frei aussuchen. Eine unter-
richtliche Vor- oder Nachbereitung der freien Lektliren sehen Viellese-Verfahren nicht vor.
Auch die Qualitat der Texte spielt innerhalb von Viellese-Verfahren eine marginale Rolle. Die
Stilllese-Verfahren konstituierende Pramisse lesen lernt man insbesondere durch viel lesen
(vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 8) enthebt die Lektlre zu einem reinen Selbstzweck (vgl. ebd,
S. 47). Es wird angenommen, dass die, durch die freie Lesezeit erhdhte, Lesedosis in tech-
nischer Hinsicht beildufig die Lesefllssigkeit trainiert (Rosebrock et al. 2016, S. 21). Weiterhin
nehmen Viellese-Verfahren an, den fir Leseschwierigkeiten scheinbar verantwortlichen
» 1 eufelskreis des Nichtlesens® unterbrechen zu kénnen (vgl. ebd. S. 49). So wird angenom-
men, dass der Zugang zu interessanten Lekturestoffen es auch Schulerlnnnen aus buchfer-
nen Milieus ermoglicht, eine habituelle Lesehaltung einzunehmen (vgl. ebd.). Aufgrund der
motivationalen Vermittlungswegs ordnen Rosebrock & Nix (2017) die Viellese-Verfahren der
subjektiven Ebene des Lesens zu.

Seit den 1970 Jahren sind Viellese-Verfahren (substained silent reading) im angloamerikani-
schen Sprachraum fester Bestandteil des Unterrichts (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 60).
Laut der NRP 2000 negieren empirische Befunde jedoch die Wirksamkeit von Viellese-Ver-
fahren auf die Leseleistung und das Leseverstehen (vgl. Muller u. Richter 2014, S. 19). Trotz
des ausbleibenden empirischen Wirksamkeitsnachweises sprechen sich Rosebrock und Nix
(2017) dafur aus, Viellese-Verfahren nicht ganzlich aus dem Unterricht auszuschlie3en, son-
dern diese zur Gestaltung einer lesefreundlichen schulischen Kommunikationskultur in den
Schulalltag einzubinden:

,Wir halten es also — trotz fehlender linearer Wirkung bei den prozessbezogenen Leis-
tungen — gerade in den unteren Schulformen fiir sinnvoll, regelméBig eine Form der
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stillen Lesezeiten in den Regelunterricht zu integrieren® (Rosebrock & Nix 2017, S.
71).

3.6 Lautleseverfahren
Entgegen der Viellese-Verfahren wird die Wirksamkeit von Lautleseverfahren fir die Lese-

leistung empirisch gut gestitzt (Mdller u. Richter 2014, S. 19). Trotzt dessen bleiben Lautle-
severfahren in der deutschen Leseférderpraxis weitgehend ungenutzt (vgl. Rosebrock et al.
2016, S. 23) oder werden verhangnisvollerweise als Reihumlesen fehlinterpretiert. Dies er-
weist sich in der Forderung der Lesekompetenz nicht nur als wirkungslos (vgl. ebd, S. 24),
sondern ist insbesondere flr schwache Leser mit einem hohen sozialen Belastungspotential
assoziiert (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 94). Es existieren viele verschiedene Lautlese-
verfahren. Die Mehrheit von Lautleseverfahren basieren entweder auf den Prinzipien des

wiederholten oder des chorischen Lautlesens (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 27).

3.6.1 Prinzipien von Lautleseverfahren
Es ist davon auszugehen, dass die aus der Einzelférderung stammende Methode des wie-

derholten Lesens (repeated reading) gegenwartig zu den am haufigsten praktiziertesten Ver-
fahrensumsetzung des Lautlesens zahlt (vgl. ebd., S. 27). Beim wiederholten Lesen liest ein
leseschwaches Kind (Tutand) einem Leseexperten (Tutor) den gleichen kurzen Text so lange
laut vor, bis ein bestimmtes Kriterium erreicht wurde wie z.B. ein gewisses Mal} an Lesege-
schwindigkeit (vgl. ebd.) So empfehlen Rosebrock et al. (2016) beispielsweise den Trai-
ningstext so lange zu wiederholen, bis der Schiler ungefahr 100 Wérter pro Minute liest (S.
28). Der Fokus des wiederholten Lautlesens liegt auf der Verbesserung der Dekodierleistung
auf Wortebene (vgl. ebd. S. 30). So wird davon ausgegangen, dass sich gelaufige Worter
durch das wiederholte Lesen zunehmend tiefer in das orthographische Gedachtnis einschlei-
fen. Durch diese gezielte Erweiterung des Sichtwortschatzes erhdht sich in Konsequenz die
Lesegeschwindigkeit (vgl. ebd., S. 29). Dementsprechend kann das Lautlesen den direktin-
struktiven Forderansatzen zugeordnet werden. Direktinstruktive Ansatze vermitteln basale
Lesefertigkeit kleinschrittig und strukturiert, wodurch sie sich im Gegensatz zu konstruktivis-
tischen Ansatzen insbesondere in der Férderung leseschwacher Kinder wirksam zeigten (vgl.
Mayer 2016, S. 157).

Die Methode des chorischen Lautlesens, welche auch unter den Begriffen guided oral reading
(Lenhard 2013, S. 129) und assisted reading (Rosebrock et al. 2016, S. 29) bekannt ist, fo-
kussiert ein Lernen am Modell. Das gemeinsame laute Vorlesen mit einem Expertenleser

ermoglicht dem schwachen Leser den aktiven Nachvollzug einer adaquaten Lesegeschwin-
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digkeit und Betonung (vgl. ebd.). Das chorische Lautlesen basiert auf der These, dass schwa-
che Leser die im Rahmen des gemeinsamen Lautlesens gesammelten positiven Lesebei-
spiele internalisieren (Apprenticeship-Lernen) und in kinftigen Lesesituationen nachahmen
konnen (vgl. ebd., S. 30). Im Gegensatz zum wiederholten Lautlesen fokussieren chorische
Verfahren die Verbesserung der Leseflussigkeit auf Satzebene (vgl. ebd.).

Bei dem paired reading Ansatz handelt es sich um eine Kombination der Prinzipien des be-
gleiteten und wiederholten Lautlesens (vgl. Lenhard 2013, S. 129). Das paired reading zeich-
net sich durch eine formalisierte Routine aus gemeinsamen Synchronlesen und episodischen
Allein-Lese-Etappen aus (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 48f.). So korrigiert der Tutor im
paired reading Verfahren nicht lediglich die Lesefehler des Tutanden, sondern dient diesem
weiterhin auch als Lesemodell. Der Ansatz der Lautlese-Tandems adaptiert das paired rea-
ding durch eine motivierende Rahmenhandlung und ein spezifisch an die Lesefahigkeiten der

Teilnehmer adaptiertes Textmaterial (vgl. ebd.).

3.6.2 Anmerkungen zur praktischen Umsetzung
Fir einen nachhaltigen Ubungseffekt sollten die Lesetandem-Ubungen méglichst haufigen

Eingang in den Unterricht finden (Lenhard 2013, S. 129), dabei aber hochstens 15-20 Minu-
ten praktiziert werden (Scheerer-Neumann 2018, S. 94). Die Metastudienergebnisse Therri-
ens kdénnen weitere hilfreiche Orientierungen fur die praktische Umsetzung des Lesetandem-
Ubungen bieten.

e | Trainingseffekte zeigen sich nicht nur bei gelibten Texten, sondern auch bei neuen
Texten (Transfereffekt)
o [st ein Erwachsener Partner im Lese-Tandem, ergeben sich héhere Trainingseffekte
als in reinen Kinder-Tandems
e Training bis zu einem Kriterium fiihrt zu héheren Trainingseffekten als eine vorgege-
bene Anzahl von Durchgéngen
o Das Sichtbarmachen des Erfolgs in Graphiken erhéht den Trainingseffekt‘ (Scheerer-
Neumann 2018, S. 94).
Bezlglich der Komplexitat orientieren sich Rosebrock et al. (2016) an den Erkenntnissen der
textwissenschaftlichen Forschung. Diese kommt zu dem Ergebnis, dass die Dimensionen der
Textverstandlichkeit in ,der sprachlichen Einfachheit, der kognitiven Gliederung, den inhaltli-
chen Aspekten und der motivationalen Stimulanz des Textes zu erkennen sind“ (Rosebrock
et al. 2016, S. 66).
In Konsequenz empfehlen Rosebrock et al. (2016) bezliglich der Auswahl der Trainingstexte
darauf zu achten, dass der Lesestoff fir den/die geférderte(n) Schilerln von Interesse ist. So
kommen verschiedene empirische Studien zu dem Schluss, dass die Wirksamkeit von Laut-

leseverfahren hoher ist, wenn nicht anhand von isolierten Wortlisten trainiert wird, sondern
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die Schulerlnnen ,Woértern in bedeutungsvollen Zusammenhangen begegnen (und) neben
der Entschlusselung einzelner Worter auch die Analyse semantischer und syntaktischer
Strukturen gelbt wird“ (Frey 2010, S, 48).

Weiterhin empfehlen Rosebrock et al. (2016) die Trainingstexte moglichst kurz zu halten (>
300 Worter) und sich an den individuellen Leseleistungen der Schulerlnnen zu orientieren.
Die verwendeten Trainingstexte sollten lernreich und demnach herausfordernd gestaltet sein,
eine Uberforderung des Kindes aber unbedingt vermeiden (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 66).
Die Lesbarkeit eines Textes kann den Autoren (2016) zufolge durch die Einfligung eines Zei-
lenumbruchs nach einem Satz erleichtert werden. Fir die Lesefllussigkeit essentielle sinnge-
treue Intonation sollte dartiber hinaus eine sinnvolle Textgliederung durch Abschnitte vorge-
nommen werden (S. 28).

Weiterhin verweisen Scheerer-Neumann (2018) im Zusammenhang mit der praktischen Um-
setzung von Lautleseverfahren auf das Spannungsfeld zwischen der Leseflissigkeit und dem
Dekodieren. So beschreibt die Autorin (2018) anhand eines Fallbeispiels eindrucksvoll, dass
manche Grundschiilerlnnen fllissig vorlesen, ohne die alphabetische Strategie vollstandig
erworben zu haben. lhre Lesegeschwindigkeit beruht folglich nicht ganzlich auf genauen und
automatisierten Dekodierfahigkeiten, sondern stiitzt sich auf das Auswendiglernen von Wor-
tern (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 95ff.). Obgleich dieses logographemische Lesen au-
Rerst selten im deutschen Sprachraum ist und schnell an seine Grenze stoft, ist es wichtig
zu reflektieren, dass es Schilerinnen gibt, die diese Strategie nutzen. Diese profitieren weni-
ger von Lautleseverfahren als vielmehr von auf das genaue Dekodieren fokussierten Verfah-
ren (vgl. ebd., S. 97). Um der Gefahr einer logographemischen Zugangsstrategie beim Laut-
lesen entgegenzuwirken, hat sich die Integration von Pseudowdrtern, die ein genaues pho-
nologisches Rekodieren voraussetzen, als praktisch erwiesen (ebd., S. 98). Weiterhin ist es
im Spannungsfeld von Leseflissigkeit und Dekodieren ratsam, Schulerinnen keine Moglich-
keit zu geben, die verwendeten Trainingstexte zu Hause vorzubereiten. So besteht durch das
,Uben“ mit bspw. den Eltern die Gefahr, das Schiilerinnen den Trainingstext vielmehr Aus-

wendiglernen anstatt zu lernen, diesen flissig zu lesen (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 97).

3.7 Individuelle Leseforderung
Obgleich die Wirksamkeit von Lautleseverfahren empirisch gut gestitzt ist, bedeutet dies

nicht, dass der Einsatz von Lautleseverfahren allein die Wirksamkeit der Lesefoérderung er-
hoht. Wirksame Leseforderung muss stets individuell sein und sollte die evidenzbasierten
Forderkonzepte an die individuellen Bedarfe der Schilerlnnen adaptieren. Dies kann durch

mehrere Grinde erklart werden.
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Zunachst ist individuelle Férderung in Nordrhein-Westfalen nicht nur eine padagogische Hal-
tung flr oder gegen die sich eine Lehrerkraft frei entscheiden kann, sondern ein grundlegen-
des Recht von Schilerlnnen:
,§1 (1) Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und
Herkunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und indi-
viduelle Férderung. Dieses Recht wird nach Mal3gabe dieses Gesetzes gewéhrleistet*
(Schulministerium Nordrhein-Westfalen 2018).
Dies gilt selbstverstandlich auch fir den Bereich der Leseférderung. Allerdings existieren ne-
ben der Schulgesetzgebung noch zwei weitere tragfahige Griinde, die die Notwendigkeit ei-
ner an den individuellen Fahigkeiten und Bedarfen des Kindes orientierten Leseforderung
plausibel erklaren. So beginnt der Schriftspracherwerb, wie anhand des Kompetenzentwick-
lungsmodells gezeigt werden konnte, nicht erst mit dem Schuleintritt. Wichtige Vorlauferfa-
higkeiten wie das Sprachverstandnis, das Weltwissen sowie die motivationale Lesehaltung
des Kindes werden schon lange vor dem Erstleseunterricht ausgebildet (vgl. Jungjohann et
al. 2017, S. 6). Den Erstleseunterricht beginnen Kinder folglich mit extrem heterogenen Lern-
und Leistungsvoraussetzungen:
Lverschieden ist nicht nur, was Kinder im Bereich Sprache(n) kbnnen, verschieden
sind vor allem auch die Voraussetzungen, die sie zum Lernen in der Schule mitbringen
und aufgrund derer sie die schulische Sprachférderung und insbesondere auch die
Lektire mit ihrem Alltag mehr oder weniger gut verbinden kénnen: mit dem Sprach-
gebrauch und dem Sprachgebrauch ihrer Familie, mit den Medien in ihrer Umgebung,
dem Fernseher, den Computerprogrammen und den Biichern, die fiir sie erreichbar
sind“ (Bertschi-Kaufmann 2011, S.11).
Aufgrund der heterogenen Voraussetzungen fir den Leseerwerb kénnen Schilerlnnen in
hdchst unterschiedlichem Ausmall von dem allgemeinen Unterrichtsangebot profitieren. So
zeigen sich nach Groth et al. (2013) selbst spezifisch fir Lese-Rechtschreibschwache (LRS)
entwickelte Férderkonzepte bislang lediglich individuell wirksam, wohingegen Ubergreifende
Wirksamkeitseffekte ausblieben. In diesem Zusammenhang differenzieren Fuchs et al.
(2004) zwischen zwei Schilergriippen: den sogenannten Respondern, die auf das allge-
meine Unterrichtsangebot mit entsprechenden Lernzuwachsen reagieren, und den soge-
nannten Non-Respondern, welchen die Erreichung ausreichender Lernzuwachse Uber das
herkdbmmliche schulische Unterrichtsangebot verwehrt bleibt. Eine wesentliche Ursache,
wieso eine FérdermalRnahme bei einem Schiiler anspricht (Responder) und bei einem ande-
rem keine Wirksamkeit zeigt (Non-Responder), liegt in ausbleibenden Passungen zwischen
den individuellen Bedarfen und dem Fdérderangebot (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 3). Im
Vorhaben der Situationsverbesserung lernschwacher Kinder ist es essentiell, Non-Respon-
der moglichst frih zu identifizieren und diese durch eine Individualisierung des Lernangebots

in der Erreichung gesetzter Lernziele systematisch zu unterstitzen. In diesem Kontext kann
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auf die Problematik verwiesen werden, dass lernschwache Kinder haufig erst durch hohe
Leistungsunterschiede zu ihren Mitschilerlnnen erkannt werden. Zu diesem Zeitpunkt ist es
Kindern in der Regel kaum noch mdglich, die Leistungsunterschiede zu ihren Mitschulerinnen
durch eine unterrichtsinterne Forderung aufzuarbeiten, wodurch ihre Lernschwachen zu per-
sistieren drohen. Huber und Grosche (2012) bezeichnen den verhangnisvollen Prozess der
zu spaten ldentifizierung und Forderung lernschwacher Kinder mit dem Begriff der Wait-to-
fail-Problematik. Dies macht auf die Notwendigkeit von Verfahren aufmerksam, die nicht le-
diglich eine einmalige Eingangsdiagnostik vornehmen, sondern den Lernfortschritt von Schii-
lerlnnen durch wiederholte Diagnostik zu begleiten (vgl. Souvignier et al., 2016, S. 80). Nur
so kdnnen Non-Responder frihzeitig identifiziert und bedurfnisorientiert geférdert werden
(vgl. ebd.).

Da sich in jeglicher Form padagogischen Handels ein Versuchshandeln manifestiert (vgl.
Kuhl et al. 2017), erlauben auch individuelle Férderentscheidungen es nicht, eine exakte Vor-
hersage von Lernverlaufen zu treffen. In Konsequenz rat Scheerer-Neumann (2018) dazu,
dass Forderkonzepte in ihrer Umsetzung stets flexibel sein sollten, sowohl in zeitlicher als
auch inhaltlicher Sicht (S. 69). Die Erreichung von Lernzielen sollte im Verlauf der Intervention
in regelmaRligen Abstanden Uberprift werden. Zu geringe Fortschritte kdnnen auf Bedarfe in
einem anderen Lernbereich hindeuten oder auf die Notwendigkeit eines anderen Forderrah-
mens hinweisen (z.B. Einzelférderung) (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 70). Abschliefend
kann festgehalten werden, ,dass eine wirksame und anregende Leseférderung ohne Vielfalt

und Differenzierung des Angebots nicht auskommen wird“ (ebd., S. 12).

3.8 Zentrale Komponenten effektiver Leseférderung
In den vorherigen Abschnitten konnte theoretisch fundiert begriindet werden, wieso effektive

Leseférderung systematisch, evidenzbasiert, individuell und flexibel sein sollte. In diesem Ab-
schnitt findet eine Erweiterung der bereits ermittelten Komponenten statt. Diese stellt keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern gibt lediglich Hinweise auf die in der wissenschaftli-
chen Literatur aktuell viel diskutierten Aspekte der Leseférderung.

Die folgenden Komponenten sind vielen lesebezogenenTrainingsprogrammen gemein:

LAnpassen des Lernangebots an den Lernentwicklungsstand des Kindes
Reduzierung der Komplexitét des Lernstoffs und Aufteilung in liberschaubare Einhei-
ten

o Wahl von Aufgaben mit hoher Lésungswahrscheinlichkeit und Verstarkung auch klei-
ner Lernfortschritte

e Bewusstmachen linguistischer Strukturen
o Vermittlung und Eintibung von Lésungsalgorithmen und Lernstrategien
e Beriicksichtigung von Vergessensprozessen durch systematische Wiederholung
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e Ergénzen der spezifischen Ubungen durch authentisches Lesen und kommunikatives
Schreiben
,{\uﬂockerung des Trainings durch lerngegenstandsbezogene Spiele und Rétsel
e Uberpriifung (Monitoring) des Lernfortschritts in kurzen Intervallen entsprechen den

Anpassungen des Lernangebots” (Scheerer-Neumann 2018, S. 71).
Uber diese Komponenten hinaus weist Lenhard (2013) darauf hin, dass Leseférderungen
stets im Medienverbund stattfinden sollten. Neben den motivationalen Aspekten ist insbeson-
dere die Implementierung neuer Medien fir die Leseférderung relevant. So bereitet der un-
terrichtliche Einsatz neuer Medien einerseits ,auf das Lesen elektronischer Texte vor — ein
Bereich, der (...) heute von zentraler Bedeutung fir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
ist“ (ebd., S. 125), anderseits tragt er zu einer geschlechtersensiblen Gestaltung von Lesefor-
derung bei. So konnte Grabe (2011) ermitteln, dass Jungen im Vergleich zu Madchen in der
Regel eine starkere Affinitat zu Bildschirmen als zu Print-Medien zeigen (S. 73) (vgl. Kapitel
2.2.3).
Obgleich motivationale Aspekte in den von Scheerer-Neumann (2018) identifizierten Lesefor-
derungskomponenten implizit genannt werden, soll an dieser Stelle noch einmal explizit auf
die Relevanz einer motivierend gestalteten Leseférderung hingewiesen werden. So drohen
selbst gut geplante Lesevorhaben nicht selten an der unzureichenden Lesemotivation der
Schulerlnnen zu scheitern (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 22). Weiterhin beeinflusst die Le-
semotivation auch die Tiefe der Textverarbeitung (vgl. Lenhard, 2013, 123). Es ist davon
auszugehen, dass die Lesemotivation forderbedirftiger Kinder aufgrund von Misserfolgser-
lebnissen beeintrachtigt ist.
Um die Leseaktivitat dieser Schulerln in Gang zu bringen, rat Lenhard (2013) zum Einsatz
von Verstarkersystemen. Bei der Auswahl eines Verstarkersystems ist es ratsam, die Gefahr
paradoxer Verstarkereffekte zu reflektieren. So bergen insbesondere materielle Verstarker
die Gefahr, dass die extrinsische Belohnung die intrinsische Motivation Gberlagert (vgl. ebd.,
S. 124). Zur Aktivierung der Lernfreude empfiehlt es sich laut Wember (1999), Schulerlnnen
ihre Fortschritte im Verlauf der Leseférderung anhand von Lernverlaufsgraphen transparent
und erlebbar zu machen. Hier bieten computergestiutzte Programme den Vorteil, selbst
kleinste Lernfortschritte durch altersadaquate Feedbackelemente sinnvoll belohnen zu koén-

nen (vgl. Kapitel 4.4).

4 Zur Lernverlaufsdiagnostik
Aufgrund der deutlichen Chronifizierungstendenz von Lernschwierigkeiten (vgl. Barth 2005,

S. 3) ist es im Vorhaben der Situationsverbesserung leseschwacher Kinder essentiell, Lern-
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licken maoglichst frih zu erkennen und diese durch effektive FordermaRnahmen zu schlie-
Ren. Dies stellt die Diagnose- und Differenzierungskompetenzen von Lehrkraften vor eine
immense Herausforderung. So spiegelten die Ergebnisse der PISA Studie 2000 laut Diehl
(2011) nicht nur das erschreckende Ausmal’ von deutschen Schulerlnnen mit unzureichen-
den schriftsprachlichen Kenntnissen, sondern gleichermalf3en die mangelnden Diagnosekom-
petenzen von Lehrerlnnen (S. 164). So neigen Lehrkrafte in der Regel dazu, die Leseleistun-
gen ihrer Schilerlnnen zu Uberschatzen:

.Lehrkréfte (sind) nur begrenzt dazu in der Lage, Schililerleistungen korrekt einzu-

schétzen. Vor allem trifft das fir Schiiler zu, die nur im Lesen, weniger aber im Recht-

schreiben Probleme haben“ (Klicpera et al. 2013, S. 223).
In Konsequenz blieben 88,6% der Schilerinnen, deren Leseleistungen in der PISA-Studie
2000 die Kompetenzstufe 1 unterschritten, von Lehrkraften unerkannt (vgl. ebd.). Wahrend
es fruher Ublich war, den Bedarf einer Leseférderung uber eine mangelhafte und ungenu-
gende Zeugnisnote festzulegen, weild man heute, dass Schulnoten nicht aussagekraftig (va-
lide) sind und folglich fur die Festlegung eines Forderbedarfs nicht ausschlaggebend sein
durfen:

»Sle spiegeln nicht (...) den Leistungsstand eines individuellen Kindes wider, sondern

sind ebenso beeinflusst vom Leistungsniveau der ganzen Klasse und/oder Schule und

‘1/8')7 den Zensiergewohnheiten der einzelnen Lehrkraft* (Scheerer-Neumann 2018, S.
Weiterhin kann die Leistungsbewertung anhand der sozialen Bezugsnorm insbesondere bei
leistungsschwachen Schilerlnnen mit Minderungen der Lernmotivation und -freude assozi-
iert sein. In Konsequenz kommt in der schulischen Praxis solchen Verfahren grof3e Relevanz
zu, die die allgemeinen Testgutekriterien (Objektivitat, Validitat und Reliabilitat) erfullen und
Lehrkraften somit eine valide Einschatzung der individuellen Lern- und Leistungsentwicklung
von Schilerlnnen ermdglichen. Auf einer diagnosebasierten Informationsbasis wird es Lehr-
kraften mdglich, zu den Voraussetzungen des Kindes passende und damit qualitativ hoch-
wertige Férderentscheidungen zu treffen. Aufgrund des lernférderlichen Potenzials von Lern-
leistungsmessungen stellt sich zwangslaufig die Frage, ,Welche Messverfahren dieses am
besten auszuschépfen vermégen?*.
In diesem Kontext verweisen kumulative Lernprozesse auf die Problematik von statusdiag-
nostischen Verfahren, die allein den Lernerfolg abbilden (summative Verfahren). Damit eig-
nen sich summative Evaluationsverfahren vornehmlich zur Auslesediagnostik. Da dieses
Verfahren Stagnationen oder negative Entwicklungen im Lernprozess nicht erfassen kann

(vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 3), werden wertvolle Mdglichkeiten der Pravention von Lern-
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schwierigkeiten beschnitten. Lernlicken werden durch statusdiagnostische Verfahren zu-
meist immer erst dann erkannt, wenn sie bereits zu Lernschwierigkeiten angewachsen sind
und kaum noch durch unterrichtsinterne Férdermalinahmen behoben werden kénnen. In der
wissenschaftlichen Literatur wird der verhangnisvolle Prozess der spaten Identifikation und
Behandlung von Lernschwierigkeiten mit dem Begriff der ,Wait-to Fail Problematik® gekenn-
zeichnet (Gebhardt et al. 2016b, S. 445).

Eine Antwort auf diese gesamtgesellschaftliche Problemstellung bietet der problemlosende
Ansatz der Lernverlaufsdiagnostik (vgl. Bornert 2014, S. 2). Dieser bemisst die Qualitat schu-
lischer Interventionen an der Passung zwischen den kindlichen Lernvoraussetzungen und
dem Lernangebot, welche durch die Leistungsfortschritte manifest werden. Die Lernverlaufs-
diagnostik, die alternativ auch als formative Leistungsevaluation bezeichnet wird (vgl. Klauer
2014, S. 1), intendiert im Gegensatz zu summativen Evaluationsverfahren keine Auslese,
sondern vielmehr eine aussagekraftige Einschatzung von gegenwartigen Interventionsmal}-
nahmen:

~Formative Diagnostik sollte (...) nicht nur den Lernfortschritt im Laufe des Prozesses
dokumentieren, sondern zugleich auch den Prozess férdern, das Lernen verbessern,
und zwar durch die Riickmeldung der Lernergebnisse an die Lernenden einerseits
und an die Lehrenden andererseits* (ebd., S. 1).
Lernverlaufsdiagnostik kann demnach zur Steigerung des Lernerfolgs beitragen. Dabei blei-
ben die positiven Effekte der prozessorientierten Diagnostik nicht auf schwache Schilerinnen
begrenzt, sondern gehen gleichermalfien mit Vorteilen fur starke Schilerlnnen einher (vgl.

Bdrnert 2014, S. 4).

4.1 Anforderungen an Lernverlaufstests
Die Lernverlaufsdiagnostik fokussiert die Erfassung spezifischer Kompetenzentwicklungspro-

zesse. Dies setzt die systematisch wiederholte Messung derselben Kompetenz uber einen
bestimmten Zeitraum hinweg voraus. Notwendige Voraussetzung fir die prozessorientierte
Diagnostik ist die Homogenitat der Testschwierigkeit (vgl. Klauer 2014, S. 9) Hierzu werden
in der Regel sogenannte Paralleltests herangezogen, die sich im Schwierigkeitsgrad dhneln.
Parallele Testversionen kénnen mittels dhnlich schwerer Aufgaben (ltems) konstruiert wer-
den. In der Definition jener Aufgabenmenge, die zu der erreichenden Kompetenz qualifiziert,
besteht eine weitere Konstruktionsmdglichkeit paralleler Testversionen (vgl. Klauer 2014, S.
8). Dies ermdglicht die Erfassung des Lernverlaufs Gber eine reprasentative Itemstichprobe
(vgl. ebd.). Die Konstruktion paralleler Testversionen aus einem gemeinsamen Itempool ge-

staltete sich komplex. Allerdings bietet die computergestitzte Lernverlaufsdiagnostik neben
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zahlreichen weiteren Vorteilen gute Moglichkeiten zu der konsequent zufallsgesteuerten Ge-
nerierung von Itemstichproben (vgl. ebd.). Prozessorientierte Diagnostik setzt weiterhin Ver-
fahren voraus, die Kompetenzzuwachse und -verluste sensibel erfassen konnen (vgl. ebd.,
S. 10). Da die klassische Testtheorie nicht Uber die zur effektiven Lernverlaufsmessung not-
wendige Anderungssensibilitat verfiigt, miissen alternative Testtheorien zur Konstruktion der
Verfahren herangezogen werden. Hierbei erwies sich die Item-Response-Theorie (ITM) als
zukunftstrachtig (vgl. Muhling et al. 2017, S. 560). Festgehalten werden kann, dass Lernver-
laufsdiagnostik

»(1) eine klare Definition der wiederholt zu erfassenden Kompetenz, (2) homogen

schwierige (3) &nderungssensible Tests und (4) unter Umsténden eine Abkehr von

der klassischen Testtheorie® (Klauer 2014, S. 1).
erfordert. Die Konstruktion von Lernverlaufstests im Bereich des Lesens erfordert weiterhin
die Berucksichtigung linguistischer Besonderheiten der jeweiligen Sprache (vgl. Jungjohann
et al. 2018a, S. 87). In Deutschland kann eine wachsende sprachliche Heterogenitat unter
Schulkindern beobachtet werden. Um die Benachteiligung von Schilerinnen mit sonderpa-
dagogischem Foérderbedarf, Migrationshintergrund oder Deutsch als Zweitsprache zu vermei-
den, sollten die linguistischen Testitems sensibel konstruiert werden (vgl. ebd.).
Uber diese testtheoretischen Anspriiche hinaus setzt die Implementierung formativer Evalu-
ationsverfahren eine ausreichende Erflillung der Nebengutekriterien (Nutzlichkeit, Zeitdkono-
mie usw.) von Lehrkraften voraus (Diehl 2011, S. 167). So sollten derartige formative Mess-
verfahren beispielsweise in Form von unterrichtsnahen Aufgaben konzipiert werden, um von
Lehrkraften akzeptiert zu werden (vgl. ebd.).
Aufgrund ihres lernférderlichen Potenzials wurde die formative Leistungsevaluation im Laufe
der Zeit, insbesondere in den USA, immer wieder neu interpretiert. Daraus entstanden unter
anderem die Verfahren der Currriculum Based Measurements (CBM) und der Response To
Intervention (RTI), in denen sich fur die gegenwartige Lernverlaufsdiagnosepraxis im deut-

schen Sprachraum wichtige Ansatzpunkte manifestieren.

4.2 Curriculum Based Measurements (CBM)
Laut Klauer (2014) ist in ,,Curriculum Based Measurements® (CBM) eine bedeutsame Vorlau-

fermethode der heutigen Lernverlaufsdiagnostik zu erkennen. Die in den 1970er Jahren in
den USA entwickelten CBM sehen eine regelmafige Dokumentation der Lern- und Leistungs-
fortschritte von Schulerinnen vor (vgl. Lenhard 2013, S. 72). Je schwacher ein/eine Schilerin
ist, desto haufiger sollte eine Messung des Lernstandes erfolgen (monatlich bis wochentlich)
(vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 445). Die Entwicklung der CBM erfolgte im sonderpadagogi-

schen Kontext und intendierte zum einen, qualitativ hdherwertige Férderentscheidungen auf
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Basis robuster diagnostischer Mal3e treffen zu kénnen und zum anderen eine moglichst hohe
Praktikabilitat durch eine leichte An- und Auswertbarkeit der Tests (vgl. Lenhard 2013, S. 72).
Obgleich der Begriff mit curriculumsbasierten Messungen gut ins Deutsche Ubertragbar
scheint, weckt er nicht selten falsche Assoziationen. So dirfen CBM keineswegs als standar-
disierte Schulleistungstests interpretiert werden, die summativ festzustellen versuchen, in-
wiefern ein/eine Schilerln die im Lehrplan festgeschriebenen Zielerwartungen erbringt. Viel-
mehr ging es der CBM in traditionellen Verstandnis darum, dass Lehrkrafte idealerweise
durch selbstkonstruierte Tests das Verstandnis der im Unterricht behandelten Inhalte regel-
mafig erfassen (vgl. Klauer 2014, S. 4). Dieses urspriingliche Verstandnis der CBM konnte
sich jedoch langfristig nicht durchsetzen. Heute ermdglichen CBM die zeitnahe Beurteilung
der Lernfortschritte von Schilerlnnen in zentralen Kompetenzbereichen wie beispielsweise
im Lesen oder dem elementaren Rechnen (vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 445.). Mittels Pa-
ralleltests werden in wiederkehrenden Abstanden jene Fahigkeiten gemessen, die sich als
robuste Indikatoren fiir ein breites Kompetenzspektrum gezeigt haben. Im Bereich Lesen kor-
relieren beispielsweise die Messergebnisse der Leseflussigkeit, erhoben tber Eine-Minute-
Lesetests, stark mit den Ergebnissen umfangreichen Lesekompetenztest (vgl. ebd., S. 446).
Jede richtig geloste Testaufgabe wird mit einem Punkt verzeichnet, sodass es moglich wird,
den Lernfortschritt des/der Schilersin in Punktzahlen abzubilden. Weiterhin ist eine Abtra-
gung der Punktzahlen in Lernverlaufsgraphen moglich. Lernverlaufsdaten erméglichen Lehr-
kraften eine unmittelbare Evaluation der Effektivitat ihres Unterrichts. Weiterhin kann die gra-
phische Aufbereitung der CBM Punktdaten (bspw. in Form von Graphen) dazu beitragen,
Schulerinnen Lernfortschritte direkt erlebbar zu machen, was zur langfristigen Sicherung der
Lernfreude und -motivation beitragen kann (Rosebrock & Nix 2017, S. 54).

Obgleich sich die CBM als zukunftstrachtig in der formativen Evaluation erwiesen haben,
werden sie Uberwiegend nach der klassischen Testtheorie konstruiert, wodurch sie nur ein-
geschrankt dazu in der Lage sind, Kompetenzentwicklungen sensibel zu erfassen (vgl. Klauer
2014, S. 10) und damit einzelne Schilergruppen benachteiligen (vgl. Jungjohann et al.
2018a, S. 87).

4.3 Response To Intervention (RTI)
Mit der Frage, wie es gelingen kann, dass alle Schulerlnnen von schulischen Angeboten pro-

fitieren kdnnen, beschéaftigt sich auch das Response To Intervention Verfahren (vgl. Klauer
2014, S. 6). Das in den 1970er Jahren im Rahmen der amerikanischen Sonderpadagogik
entwickelte Mehrebenen-Praventionsmodell unterscheidet zwischen einem primaren, sekun-

daren und tertiaren Praventionsniveau (vgl. Kuhl u. Hecht 2014, S. 407). Dabei versucht das
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primare Praventionsniveau solchen Risiken entgegenzuwirken, von denen potentiell alle
Schulerlnnen betroffen sein konnen (bspw. Training der phonologischen Bewusstheit in vor-
schulischen Einrichtungen) (vgl. ebd.). Das zweite Praventionsniveau richtet sich mittels tem-
porarer Gruppenférderangebote an sogenannte Risikokinder, die von Lernschwierigkeiten
bedroht sind oder diese bereits in milder Auspragung zeigen (bspw. phonologische Bewusst-
seinsdefizite) (vgl. ebd). Das tertiare Praventionsniveau fokussiert die intensive und individu-
elle Forderung von einzelnen Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (vgl. ebd.).
Das dritte Praventionsniveau umfasst eine vertiefende Diagnose mittelbarer Lernerfolgsfak-
toren, um potentielle distale Ursachen flr den ausbleibenden Lernerfolg abzuklaren (vgl.
ebd., S. 408).

Im Rahmen des Response To Intervention Verfahren wird durch regelmafige Lernstands-
messungen in den zentralen Kompetenzbereichen (Rechnen, Lesen und Schreiben) die Ler-
nentwicklung aller Schilerlnnen Uberprift. Im Gegensatz zu klassischen statusdiagnosti-
schen Verfahren wird die Qualitat gegenwartiger schulischer Intervention an dem individuel-
len Lernverlauf des/der Schiilersin bemessen (vgl. ebd., S. 408). Sofern sich keine angemes-
sen positiven Entwicklungen in der Lernleistung eines/einer Schiilersin abzeichnen, greifen
Maflnahmen des sekundaren Praventionsniveaus (vgl. ebd. 2014, S. 8). Bleiben manifeste
positive Leistungsentwicklungen auf dem sekundaren Praventionsniveau langfristig aus, wer-
den MalRnahmen des dritten Praventionsniveaus eingeleitet. Forderentscheidungen werden
im Rahmen des Response To Intervention sowohl auf der Grundlage evidenzbasierter Un-
terrichtsverfahren als auch datenbasierter Praxis getroffen. Wie zahlreiche Untersuchungen
zeigen konnten, reduziert die Implementation systematischer Praventionssysteme in Bil-
dungsinstitution Schulschwierigkeiten sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht
(vgl. ebd.).

Gebhardt et al. (2016b) betonen im Zusammenhang mit Lernverlaufsmessungen in inklusiven
Kontexten, die Bedeutung von Niveaustufen robuster Indikatoren (S. 446). So gehen jahr-
gangsorientierte Lernverlaufstest auf Schulerinnen, die gréRere Lernlicken zeigen oder nach
einem anderen Lehrplan unterrichtet werden, nicht ausreichend ein. Neben dem Flexibilitats-
vorteil setzen verschiedene Testniveaus jedoch ausgepragte diagnostische Kenntnisse auf
Seiten der Lehrkrafte voraus (vgl. Gebhard et al. 2016b, S. 446).

4.4 \Vorteile onlinebasierter Lernverlaufsdiagnostik
Gegenwartig gewinnen onlinebasierte Testsysteme zur Erfassung des Lernverlaufs in der

wissenschaftlichen Forschung zunehmend an Bedeutung (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S.

86). Dies ist nicht verwunderlich, da die Anwendung onlinebasierter Lernverlaufsdiagnostik
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gegenlber papierbasierten Formaten mit zahlreichen Vorteilen einhergeht. So kann die Com-
putertechnik zu der konsequenten Realisierung zufallsgesteuerter Itemstichproben beitragen,
worin deutliche Vorteile zur Konstruktion paralleler Testversionen zu erkennen sind (vgl.
Klauer 2014, S. 8). Gegenuber papierbasierten Versionen bietet die Online-Lernverlaufsdi-
agnostik weiterhin Vorteile hinsichtlich der sicheren Datenspeicherung und des Verwaltungs-
aufwandes (vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 447). Dies ist auch fur die empirische Bildungsfor-
schung mit Vorteilen assoziiert. So kann die onlinebasierte Lernverlaufsdiagnostik der empi-
rischen Bildungsforschung einen Zugang zu Messdaten ermoglichen, wodurch der gezielten
Optimierung von Férdermethoden beigetragen werden kann (vgl. Mihling et al. 2017, S. 558).
An dieser Stelle wird betont, dass die durch die Onlinebasierung der Lernverlaufsdiagnostik
geschaffene Zuganglichkeit von Daten fiir die empirische Bildungsforschung der Erfiillung
der Datenschutzrichtlinien nicht kontrar gegenubersteht (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 87).
Ein weiterer Vorteil der mit der onlinebasierten Lernverlaufsdiagnostik assoziiert sein kann,
ist die unmittelbare Auswertung der Testergebnisse. Diese reduziert nicht nur den Workload
von Lehrkaften, sondern ermoglicht Schilerlnnen eine unmittelbare Riickmeldung zur ihren
Lernfortschritten (vgl.ebd.). Hierzu empfiehlt sich insbesondere fir die Primarstufe die Nut-
zung von altersadaquaten Feedbackelementen, welche nicht nur eine Selbstkontrolle des
Lernverlaufs erméglichen (vgl. ebd.), sondern weiterhin als extrinsischer Verstarker die Lern-
freude von Schulerlnnen positiv beeinflussen kénnen (vgl. Lenhard 2013, S. 124).

Wie gezeigt werden konnte, geht die computergestutzte Lernverlaufsdiagnostik nicht nur mit
Vorteilen beziiglich der Anderungssensibilitat einher, sondern besitzt das Potential, zahlrei-
che Nebengutekriterien (bspw. Okonomie, Teilnahmemotivation) zu erfiillen. Hierin ist eine
Erleichterung hinsichtlich der Implementation in das schulische Handlungsfeld zu erkennen.
Allerdings bildet die Nutzung neuer Medien fur viele Lehrkrafte noch eine Barriere (vgl.
Jungjohann et al. 2018a, S. 86). Weiterhin wird die Nutzung von onlinebasierter Lernverlaufs-
diagnostik durch die technischen und finanziellen Ressourcen der Schulen reglementiert (vgl.
Jungjohann et al. 2018a, S. 86). Es bedarf folglich einer onlinebasierten Lernverlaufsdiag-
nostik, die eine leichte Handhabbarkeit die Nutzungsbarrieren von neuen Medien im Unter-
richt Gberwinden kann, die durch eine Verschrankung mit weiterflihrendem Foérdermaterial
eine systematische diagnosebasierte Forderung ermoglicht und die die eingeschrankten fi-
nanziellen Ressourcen des schulischen Handlungsfeldes ausreichend bertcksichtigt. In die-
sem Kontext kann auf das junge und innovative Forschungsprojekt Levumi verwiesen wer-

den, welches in Kapitel 6.1 naher vorgestellt werden wird.
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5 Fragestellung

5.1 Zur Relevanz der Forschungsfrage im Vorhaben der Effektivierung des Erst-
leseunterrichts
Wie der theoretische Hintergrund zeigen konnte, ist der Leseerwerb durch hohe Varianzen

gekennzeichnet, die einerseits mit interindividuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
und andererseits mit heterogenen Umweltfaktoren erklart werden konnen (vgl. Jungjohann et
al. 2017, S. 6). Um maoglichst vielen Schulerlnnen den Leselernerfolg ermdglichen zu kdnnen,
bedurfen Leseférdermallinahmen einer diagnosebasierten Individualisierung. Denn obgleich
die Mehrheit der Schilerlnnen von dem allgemeinen Unterrichtsangebot ausreichend profi-
tieren kann (Responder), bleibt manchen Schilerinnen die Erreichung gesetzter Leselern-
Ziele Uber die allgemeine schulische Intervention versagt (Nonresponder) (vgl. Anderson et
al. 2018, S. 2). Solche Nonresponder drohen durch die fehlende Passung zwischen dem
Interventionsangebot und ihrem individuellen Entwicklungsstand anhaltende Lernschwierig-
keiten zu entwickeln (vgl. Gebhardt 2016a, S. 3). Erhalten Leseschwierigkeiten, die tUber das
zweite und dritte Schuljahr bestehen bleiben keine spezifische didaktische Aufmerksamkeit,
drohen diese nicht nur Uber die restliche Schulzeit zu persistieren, sondern weiterhin auch
die Erfolgsmdglichkeiten in anderen Lernbereichen zu beschneiden (vgl. Scheerer-Neumann
2018, S. 29; Rosebrock et al. 2016, S. 12). Um leseschwachen Kindern kumulative Lernpro-
zesse zu ermoglichen, ist es essentiell, diese moglichst friih zu identifizieren und effektiv in
der Erreichung gesetzter Lernziele zu unterstutzen. Durch die konsequente Anwendung von
Lernverlaufsmessungen koénnen die individuellen Lesekompetenzentwicklungen von Schiile-
rinnen manifest gemacht werden, wodurch lernschwache Kinder und deren individuelle
Schwierigkeiten frihzeitig identifiziert werden kdnnen. Auf Basis der Analyse der Lernver-
laufsdaten kann die notwendige Passung zwischen dem individuellen Entwicklungsstand des
Lerners und den jeweiligen Forderentscheidungen initiiert werden (vgl. Souvignier et al. 2016,
S. 80). Dies nimmt positiven Einfluss auf die eng miteinander interagierenden Aspekte der
Leseleistung und -motivation (vgl. Lenhard 2013, S. 123). So ist es insbesondere in der For-
derung von leseschwachen Kindern essentiell, Uberforderungen zu vermeiden und die posi-
tive Haltung gegenliber dem Lesen zu (re-)aktivieren (vgl. Anderson et al. 2018, S. 2).

Wie gezeigt werden konnte, sind fur den Leselernerfolg die diagnosebasierten Handlungen
des Beobachtens und Intervenierens unumganglich. Dennoch belegen zahlreiche Beobach-
tungstudien, dass die unterrichtspraktische Implementation von CBM vielmehr die Ausnahme
als den Regelfall bildet (vgl. Souvignier et al. 2016, S. 79, Jungjohann et al. 2018a, S. 101).
Da onlinebasierte Lernverlaufsmessungen gegenuber papierbasierten Versionen deutliche
6konomische Vorteile haben (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 86), kann davon ausgegangen

werden, dass sie sich besonders gut in die schulische Praxis implementieren lassen. Die mit
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den meisten onlinebasierten CBM-Programmen assoziierten Kosten und Lizenzen beschnei-
den jedoch die Moglichkeiten der unterrichtspraktischen Nutzung (vgl. ebd.). Weiterhin kon-
nen die Umsetzungsproblematiken der datenbasierten Leseforderung darauf zurickgefuhrt
werden, dass die Mehrzahl der CBM-Verfahren isoliert und nicht im Verbund mit Férderma-
terialien angeboten wird. In Konsequenz stellt die systematische Férderung der diagnostizier-
ten Leseschwierigkeiten die fachdidaktischen und padagogischen Kompetenzen von Lehr-
kraften vor eine immense Herausforderung. Dartber hinaus lasst sich die Mehrheit des kom-
merziellen Férdermaterials nicht ohne groReren Aufwand an die individuellen BedUrfnisse der
Schulerlnnen adaptieren (vgl. Anderson et al. 2018, S. 1). Dementsprechend manifestiert
sich in der Entwicklung individuellen Leseférdermaterials ein erheblicher organisatorischer
Aufwand flr Lehrkrafte. In Konsequenz ist es zentrale Aufgabe der fachdidaktischen For-
schung, Lehrkrafte durch die Bereitstellung von zeit- und -kostenékonomisch anwendbaren
effizienten Werkzeugen in der Entwicklung von individualisierten Leseférdermaflinahmen zu
unterstitzen (vgl. Muhling et al. 2017, S. 556). Obgleich die Relevanz dieses Gegenstandes
fur die wissenschaftliche Lehr-Lern-Forschung unumstritten ist, bildet die Bereitstellung von
(kosten-)effizienten und gleichermalien praktikablen Leseférderkonzepten gegenwartig ein
Desiderat.

Im zentralen Mittelpunkt des langfristig angelegten offenen Forschungsprojektes Levumi,
welches in interdisziplindrer Zusammenarbeit der Wissenschaftler Markus Gebhardt (Tech-
nische Universitdt Dortmund), Kirsten Diehl (Europa-Universitat Flensburg) und Andreas
Muhling (Universitat Kiel) (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 1) entwickelt wird, steht der Lerner-
folg von Leseanfangerinnen (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 1). Durch die kooperative Zu-
sammenarbeit von empirischer Bildungsforschung, fachdidaktischer Forschung und Informa-
tik ist es Levumi moglich, Lehrkraften ein kostenloses ,whole in one-Paket” aus onlinebasier-
ten Lernverlaufstests und darauf aufbauendem Foérdermaterial zur Verfigung zu stellen (vgl.
Gebhardt et al. 2016b, S. 450). Wie der systematische Review der Wissenschaftlerinnen
Jungjohann, Gegenfurtner und Gebhardt (2018b) ergab, ist das Konzept einer kostenlosen
Diagnostik und Foérderung verschrankenden Online-Lernplattform in der nationalen und inter-
nationalen wissenschaftlichen Forschung bisher einzigartig. Der Forschungsprozess, im Kon-
text dessen die Lernplattform Levumi entwickelt wird, ist noch nicht abgeschlossen. So sind
viele Fragen bezuglich der Anwendung, Umsetzung und Wirksamkeit des Levumi Lesefor-
derkonzepts im praktischen Handlungsfeld noch offen.

Die vorliegende Einzelfallstudie ist bestrebt, durch die Entwicklung und Evaluation des zehn-

stiindigen datenbasierten Férderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Gold-
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staub® zur SchlieRung der noch verbleibenden Erkenntnislicken im Forschungsprojekt Le-
vumi beizutragen. Durch die engmaschige Anwendung der Levumi Lernverlaufsdiagnostik
wahrend der Interventionsdurchfuhrung nimmt sich die vorliegende Forschungsarbeit vor, Er-
kenntnisse bezlglich der Effektivitat des entwickelten Leseférderkonzepts mit Levumi unter
alltagsreprasentativen Bedingungen zu generieren. Aus dieser Zielsetzung ergibt sich eine

Forschungsfrage, die im Verlauf der vorliegenden Arbeit beantwortet werden wird.

5.2 Forschungsfrage
Welche Entwicklungen der Leseflissigkeit und des sinnenthehmenden Lesens koén-
nen wahrend der datenbasierten Leseférderung mit Levumi bei vier leseschwachen
Zweitklasslerinnen beobachtet werden?
Der Nachweis von interventionsbasierten Effekten auf die Lernleistung gestaltet sich komplex
(vgl. Jain & Spield 2012, S. 213f.). So nehmen viele interventionsunabhangige Faktoren wie
beispielsweise die Tageskonstitution, Leistungsbereitschaft und Aufmerksamkeitskapazitat
der Lerner einen oft nicht gut zu kontrollierenden Einfluss auf die abhangige Variable der
Lernleistung (ebd.). Zur Untersuchung von Interventionseffekten empfiehlt es sich folglich, zu
ermitteln, in welchem Ausmalf verschiedene Schilerlnnen mit recht homogenen Leseleistun-
gen und -voraussetzungen von dem gleichen mit Levumi konzipierten datenbasierten Le-
seforderkonzept profitieren kénnen.
Die Lesekompetenz kann sowohl durch die Lesegeschwindigkeit als auch durch das sinnent-
nehmende Lesen erfasst werden (vgl. Gebhardt 2016b, S. 447). Folglich besteht ein beson-
deres Erkenntnisinteresse hinsichtlich der Frage, mit welchen Effekten die datenbasierte Le-
seintervention mit Levumi in den Teilkompetenzen der Leseflissigkeit und des sinnentneh-
menden Lesens assoziiert ist. Die durch die Lernverlaufsmessungen manifest gewordenen
Leistungsentwicklungen der Probandinnen im Bereich des Lesens erlauben eine Evaluation
der Effektivitat eines datenbasierten Leseftrderkonzepts mit Levumi fur die erhobenen und
dargestellten Einzelfalle (vgl. Huber & Grosche 2012, S. 317).

5.3 Reflexion der Teilnahmemotivation
Die technischen Lesefahigkeiten bilden eine notwendige, aber keine hinreichende Voraus-

setzung fir den anhaltenden Leselernerfolg. Vielmehr basiert der Lesekompetenzzuwachs
auf der engen Interaktion zwischen den Leseféahigkeiten und der Lesemotivation (vgl. Len-
hard 2013, S. 123). Zum Zweck eines anhaltenden Lernerfolgs sollten Leseférdermalinah-
men folglich nicht nur eine einseitige Verbesserung der Lesefahigkeiten, sondern immer auch

die lesebezogene Motivation fokussieren (vgl. ebd., S. 123). Weiterhin zeigt die didaktische
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Empirie, dass die Durchfiihrbarkeit einer Leseférdermalinahme im Wesentlichen von der
(Lese-)Motivation der Teilnehmenden abhangt (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 22). Dies er-
klart, wieso Philipp und Souvignier (2016) in der reduzierten Teilnahmemotivation von Schu-
lerlnnen ein Implementationsbarriere erkennen (S. 134). Vor diesem Hintergrund rickt die
Frage nach der Teilnahmemotivation der Schilerlnnen an dem datenbasierten Leseforder-
konzept ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® in den zentralen Interessens-
fokus. Auf der Basis der unstrukturierten aktiv-teilnehmenden Beobachtungen der Studieren-
den und unter dem Einbezug der Einschatzungen der zustandigen Lehrkraft kann in dieser
Arbeit lediglich eine erste Einschatzung der Teilnahmemotivation der Schilerinnen an der
mit Levumi konzipierten Leseférderung ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Gold-
staub® erfolgen. Aufgrund dessen wird die Teilnahmemotivation der Stichprobe nicht als eine

separate Forschungsfrage bearbeitet

5.4 Reflexion der Praktikabilitat
In der Auseinandersetzung mit den Implementationsbarrieren und -erleichterungen von Le-

seférdermalinahmen gelangen Philipp und Souvignier (2016) zu der Erkenntnis, dass in der
Effektivitat von Leseférderkonzepten keine hinreichende Bedingung fur deren Anwendung in
der schulischen Praxis besteht. So wird das schulische Implementationsoutcome eines Le-
seforderkonzepts maflgeblich von der, von Praktikerlnnen wahrgenommen, Machbarkeit
(Praktikabilitat) dieser beeinflusst. Hierbei sind insbesondere die leichte Handhabbarkeit der
Foérdermethoden und der zeitliche Aufwand, der mit der Entwicklung des Leseférdermaterials
assoziiert ist, von Relevanz (vgl. Philipp & Souvignier 2016, S. 140). Der Aspekt der Prakti-
kabilitat der Leseférderkonzeption mit Levumi wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit be-
wusst nicht als eine separate Forschungsfrage bearbeitet. So partizipiert die Studierende als
nicht fertig ausgebildete Lehrkraft nicht ausreichend am schulischen Handlungsfeld, um die
Praktikabilitdt von Foérderkonzeptionen aussagekraftig beurteilen zu kdnnen. Dementspre-
chend wird im Rahmen einer Reflexion des Entwicklungsprozess des datenbasierten Lesefor-
derkonzepts ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub“ lediglich eine erste Ein-
schatzung bezuglich der Praktikabilitdt der im Rahmen dieser Arbeit mit Levumi konzipierten

Leseférderung vorgenommen.



Methoden 49

6 Methoden
Im Folgenden wird zunachst das Angebot der Onlineplattform Levumi und damit die Unter-

suchungsmethode der vorliegenden Arbeit dargestellt. Es folgt eine Darlegung des Vorge-
hens bei der Auswahl der Stichprobe sowie eine Beschreibung dieser. Auf Basis der Lern-
verlaufsdaten der Stichprobe und in enger Orientierung an das exemplarische Leseférder-
konzept ,Levumi und Fredro auf Schatzsuche* (Anderson, Jungjohann & Gebhardt 2018)
wird ein datenbasiertes Leseférderkonzept flr vier leseschwache Schilerlnnen mit Levumi
konzipiert. Im Anschluss erfolgt eine Einordnung der vorliegenden Einzelfallstudie in den Kon-
text der Implementationsforschung. Weiterhin erfolgt eine Darstellung der Durchflihrungspla-
nung der Leseférderung mit Levumi und der Lernverlaufsmessungen. Der Methodenteil die-

ser Arbeit schliel3t mit der Darstellung der Auswertungsmethode.

6.1 Zum Angebot der Onlineplattform Levumi
Die Entwicklung diagnosebasierter Férderung besitzt mehrere Aspekte und kann in unter-

schiedliche Phasen untergliedert werden. Der in Abbildung 3 dargestellte Férderkreislauf gibt
eine gute Ubersicht tber die vier Phasen, die ein datenbasierter Forderplanungsprozess
durchlauft. Das interdisziplinare Forschungsprojekt Levumi intendiert, den Lernerfolg von Le-
seanfangerinnen zu erhdhen, indem es Lehrkrafte systematisch in jedem einzelnen der ab-
gebildeten Teilprozesse unterstutzt. Auf die einzelnen Hilfestellungen, die Levumi Lehrkraften
in der Entwicklung datenbasierter Férdermal3nahmen und -konzepte anbietet, wird in den

folgenden Abschnitten spezifischer eingegangen.

1. Feststellung des
individuellen Férderbedarfs

2. Planung von
4. Kontinuierliche Evaluation unterrichtlichen
der FérdermaBnahmen Interventionen mit konkreten
Arbeitsmaterialien

3. Umsetzung in
Ubungsphasen

Abbildung 3: Phasen des Forderkreislaufs nach Jungjohann & Gebhardt

(Quelle: entnommen Anderson et al. 2018, S. 3)
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6.1.1 Formative Diagnostik der Lesekompetenz mit Levumi
Eine notwendige Voraussetzung fur die Individualisierung des Unterrichtsangebots bildet die

Festlegung des individuellen Férderbedarfs (vgl. Anderson et al. 2018, S. 2). Weiterhin bedarf
das Prinzip der Individualisierung einer kontinuierlichen Evaluation der Passung zwischen
dem individuellen Entwicklungsstand des Kindes und dem jeweiligen Férderangebot. In der
ersten und vierten Phase des in Abbildung 3 dargestellten Forderkreislaufs unterstiitzt Le-
vumi Lehrkrafte durch onlinebasierte Lernverlaufstests. Zum gegenwartigen Zeitpunkt wer-
den diese fur den Deutsch- und Mathematikunterricht angeboten. Fir den Deutschunterricht
stehen auf der Onlineplattform aktuell CBMs fur die Lernbereiche Rechtschreibung, Wort-
schatz, Leseflussigkeit und sinnentnehmendes Lesen zur Verfugung (Muhling, Jungjohann &
Gebhardt, 2019, S.138).

Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert die formative Evaluation der Lesefllssigkeit,
welche einen robusten Indikator fir die Lesekompetenz bildet (vgl. Jungjohann et al. 2018a,
S. 103). Zur Erfassung der Leseflissigkeit stellt Levumi Lehrkraften onlinebasierte Silben-,
Woérter- und Pseudowdrterlesetests auf verschiedenen Niveaustufen zur Verfliigung (Jungjo-
hann, Mau, Diehl & Gebhardt, 2019). Die Testarten unterscheiden sich durch differente Kom-
plexitatsanspriche (Jungjohann, DeVries, Gebhardt & Muhling, 2018). Wahrend sich die Sil-
benlesetests flir Leseanfangerinnen eignen, erweist sich der Einsatz von Pseudoworterlese-
test erst bei vergleichsweise reiferen Leserlnnen als sinnvoll (vgl. Jungjohann et al. 2017, S.
4). Die eng gewahlten Testleistungsbereiche erlauben Lehrkraften eine direkte Ableitung von
Interventionsmalnahmen (vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 446).

Die verschiedenen Leseflissigkeitstests der genannten Online-Lernplattform sind sowohl an
dem Lehrplan fir die Grundschule fir das Fach Deutsch, als auch an dem Kieler Leseaufbau
(KLA) orientiert (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 8). Indem sich die formativen Diagnoseinstru-
mente Levumis nicht nur an den im Lehrplan festgeschriebenen Lernzielen fur eine spezifi-
sche Klassenstufe, sondern zusatzlich auch an dem Vorgehen des KLA orientieren, haben
Schulerlnnen mit heterogenen Lern- und Leistungsvoraussetzungen schulartibergreifend die
Méglichkeiten von diesen zu profitieren (vgl. ebd., S. 5).

Der KLA stammt urspringlich aus der Lesetherapie und zahlt zu den wenigen Leselernver-
fahren, deren Wirksamkeit empirisch bewiesen ist (vgl. ebd.). Der KLA intendiert die Reali-
sierung des Prinzips der Komplexitatsreduktion (vgl. ebd.). In Anwendung linguistischer Kri-
terien strukturiert der KLA mittels 14 verschiedener Schwierigkeitsstufen die konkrete Einfih-
rung von Buchstaben, Silben- und Wortstrukturen (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 2). Insbe-
sondere Schulerlnnen mit Lernschwierigkeiten kénnen von diesem kleinschrittigen und struk-
turierten Vorgehen profitieren (vgl. ebd.). In enger Anlehnung an das nachgewiesener MalRen

wirksame Vorgehen des KLA, binnendifferenziert Levumi innerhalb jeder Testart zwischen
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verschiedenen Niveaustufen (NO bis N4). Die Niveaustufen bilden bis auf einige wenige Mo-
difikationen die verschiedenen Schwierigkeitsstufen des KLA ab (vgl. Jungjohann et al. 2017,
S. 3). Folglich wird der Schwierigkeitsgrad der verschiedenen Testniveaustufen durch ,die
Buchstabenmenge und die Komplexitat der Silben- und Wortstruktur® (ebd., S. 2) bestimmt.
So integriert die hochste Testniveaustufe (N4) in Anlehnung an die Schwierigkeitsstufen 11-
14 des KLA, alle Buchstaben, Konsonantenclustern und Minimalpaare zur Erfassung der Le-
seflissigkeit (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 4). Bei der niedrigsten Niveaustufe 0 handelt es
sich dagegen um eine Vorstufe, die Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
einen leichten Einstieg in die Lernverlaufstests ermdglichen soll (vgl. Gebhardt et al. 2016a,
S. 9). Die Niveaustufe 0 steht aktuell nur fir das Silben-und Pseudoworterlesen zur Verfu-
gung.

Die Levumi LeseflUssigkeitstests sind als sogenannte ,Speedtests® konstruiert (vgl. ebd., S.
5). So haben die Schiilerinnen in den Worterlesetests eine Minute lang die Zeit, so viele
Worter richtig zu lesen wie es ihnen ihre De- und Rekodierfahigkeiten erlauben. Die Anzahl
maximal bearbeitbarer Items steigt im Worterlesetest analog zu den Niveaustufen. Auf der
hochsten Niveaustufe vier kdnnen Schilerlnnen beispielsweise maximal 61 ltems in 60 Se-
kunden bearbeiten. Im Anschluss an jede Bearbeitung der Levumi Lernverlaufstests erhalten
Schulerlnnen ein automatisiertes und altersadaquates Leistungs-Feedback, welches sie in
der Selbstkontrolle ihres Lernprozesses unterstutzten kann (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S.
87).

Da Leseforderkonzepte stets das Ubergreifende Ziel des Textverstandnisses fokussieren soll-
ten (vgl. Walter 2006, S. 368), bilden die Lernfortschritte, die die Schulerlnnen im Verlauf der
Leseférderung mit Levumi im Bereich des sinnentnehmenden Lesens zeigen, ein Erkennt-
nisinteresse dieser Arbeit. Zum gegenwartigen Zeitpunkt bietet Levumi die Lernverlaufstests
zum sinnentnehmenden Lesen auf den Niveaustufen zwei, vier und sechs an. In den sinn-
entnehmenden Lesetests sollen Schilerlnnen Uber 300 Sekunden (finf Minuten) lang LU-
ckensatze vervollstandigen, indem sie aus vier ltems das eine Richtige auswahlen (Jungjo-
hann, DeVries, Muhling & Gebhardt, 2018). Anders als die Leseflissigkeitstests endet der
Test zum sinnentnehmenden Lesen erst nach der Bearbeitung des zuletzt angezeigten ltems.
Analog zu den Worterlesetests steigt auch im sinnentnehmenden Lesen das Maximum bear-
beitbarer Items mit zunehmendem Schwierigkeitsniveau. Auf dem hdéchsten Schwierigkeits-
niveau des sinnentnehmenden Lesetests kdnnen Schilerlnnen beispielsweise pro Durch-
gang maximal 93 Items in funf Minuten bearbeiten. Dagegen kénnen im finfmindtigen sinn-

entnehmenden Lesen auf Niveaustufe zwei maximal 68 Iltems bearbeitet werden.
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Die Anzanhl richtiger geloster Items bildet sowohl in den Leseflussigkeitstests als auch in den
sinnentnehmenden Lesetests das Kompetenzmal} (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 89). Die
Levumi Lesetests sind so konzipiert, dass, obgleich jeder Lerner einen individuellen Test er-
halt, die Testschwierigkeit stets homogen ist. Dies wird durch einen gemeinsamen Aufgaben-
pool mdglich, aus dem computergesteuert unterschiedliche ltemreihenfolgen generiert wer-
den (vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 447). Wahrend es sich bei den Leseflussigkeitstests um
lehrerzentrierte Tests handelt, die einer Einzelsituation zwischen Kind und Testleiterln bediir-
fen, handelt es sich bei den sinnentnehmenden Lesetests um schilerzentrierte Tests, die die
Schilerlnnen eigenstandig in ihren Levumi-Schileraccounts absolvieren kénnen (vgl.
Jungjohann et al. 2018a, S. 89).

Die auf der Onlineplattform Levumi angebotenen Lernverlaufstests wurden auf der Grundlage
reliabler Tests entwickelt. Da sich Levumi zum gegenwartigen Zeitpunkt noch in der Entwick-
lung befindet, steht ein endguiltiger empirischer Nachweis Uber die Validitat und Reliabilitat

der Levumi Testinstrumente bislang noch aus (vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 450).

6.1.2 Darstellungsvarianten der Lernverlaufsergebnisse
Die Onlinelernplattform Levumi wertet alle Testergebnisse unmittelbar aus. In direktem An-

schluss an die Messung kann die Lehrkraft die Testergebnisse in drei verschiedenen Dar-
stellungsvarianten einsehen. Neben dem Klassen- und Individualgraph prasentiert Levumi
aulRerdem eine qualitative und quantitative Ergebnisauswertung (vgl. Jungjohann et al.
2018a, S. 88). Diese halt fir jeden Messzeitpunkt alle richtig und falsch geldsten Items, die
Anzahl der richtig und falsch geldsten Items sowie die Losungswahrscheinlichkeit in Prozent
fest (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 15). Insbesondere die qualitative Ergebnisauswertung
kann der systematischen Identifizierung von linguistischen Schwierigkeiten zutraglich wirken.
Die quantitativen Daten, die die Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit reprasentie-
ren, konnen ebenfalls wertvolle Hinweise flr individuelle Forderbedarfe liefern. Demnach er-
ganzen die quantitative und qualitative Ergebnisauswertung die Individualgraphen sinnvoll
(vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 88). Die Individualgraphen eignen sich vornehmlich zu der
Identifizierung kindspezifischer Leseschwierigkeiten, die die Basis fur individuelle (hoch qua-
litative) Forderentscheidungen bilden (vgl. ebd., S. 89). Dennoch ermdglicht der Individual-
graph die Einordnung der individuellen Schilerleistung vor dem Hintergrund der sozialen Be-
zugsnorm der Klasse. So werden die Testergebnisse der Klasse in den Individualgraphen
durch die Prozentrange 25, 50 und 75 ordinal reprasentiert (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S.

14). Diese ordinale Darstellungsform hat den Vorteil, dass sie im Gegensatz zu dem Mittel-
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wert weniger sensibel auf schiefe Leistungsverteilungen reagiert (vgl. ebd.). Der Klassen-
graph gibt eine Gesamtlbersicht Uber die Leistungen aller Klassenmitglieder. Anhand der
sozialen Bezugsnorm der Klassen kénnen solche Kinder leicht identifiziert werden, die im
Vergleich zu ihren Klassenmitgliedern nicht ausreichend von dem allgemeinen Unterrichts-

angebot zu profitieren scheinen (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 89).

6.1.3 Zu den Forderansatzen Levumis
Wie im vorherigen Abschnitt beschrieben, unterstutzen die formativen Diagnoseinstrumente

der Lernplattform Levumi Lehrkrafte in der Feststellung der individuellen Leistungsstande ih-
rer Schulerlnnen, wodurch die essentielle Voraussetzung fir die Individualisierung von Lese-
férdermalinahmen erfiillt ist (Jungjohann & Gebhardt, 2018, S.160f.). Allerdings basiert die
Individualisierung von Leseférdermalinahmen nicht allein auf der Feststellung der individuel-
len Lernschwierigkeiten. Vielmehr erfordert die Individualisierung von Leseférderung eine
Verzahnung der formativen Bewertung mit passenden Forderentscheidungen und deren kon-
krete Umsetzung (vgl. ebd.). Die Onlineplattform Levumi unterstutzt Lehrkrafte in der zweiten
Phase des Forderkreislaufs ,Planung von unterrichtlichen Interventionen® (vgl. Anderson et
al. 2018, S. 3) durch differenzierte Férderansatze und Ubungsformate, die systematisch auf
der formativen Leistungsbewertung mit Levumi aufbauen. Die Abbildung 4 veranschaulicht
die sechs verschiedenen Levumi Forderbausteine, die die zentralen Entwicklungsbereiche

und Foérderziele des Leseanfangsunterrichts Ubersichtlich abbilden.

- lautes Lesen fir die Leseflissigkeit

-> sinnentnehmendes Lesen von Anfang an
- - automatisierte Worterkennung

-> phonologisches Rekodierende

- Graphem-Phonem-Korrespondenz

- Phonologische Bewusstheit

Abbildung 4: Forderbausteine von Levumi

(Quelle: entnommen aus Jungjohann et al. 2017, S. 9)

Die sechs Levumi Forderbausteine unterstlitzen Lehrkrafte in der systematischen Einord-

nung der formativ evaluierten Leseschwierigkeiten ihrer Schilerlnnen. Hierlber wird eine
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konkrete Forderzielsetzung maéglich. Weiterhin unterstitzt das Angebot der Levumi Lernplatt-
form Lehrkrafte in der systematischen Forderung spezifischer Lernziele, indem es den fach-
didaktischen Anspruch gangiger Leseubungen transparent macht und diese den verschiede-
nen Forderbereichen zuordnet (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 9). Neben den forderzielspe-
zifischen Ubungsformaten bietet Levumi Lehrkraften Arbeitsblatter im Word-Format an,
wodurch eine zeittkonomische Adaption an die individuellen Lernschwierigkeiten der Schu-
lerlnnen ermdéglicht wird (vgl. ebd. S. 33). Die vorliegende Einzelfallstudie intendiert die Ent-
wicklung eines datenbasierten Leseférderkonzepts mit Levumi. Zur Verstandnissicherung der
im folgenden Arbeitskapitel dargestellten Férderentscheidungen, erfolgt an dieser Stelle zu-
nachst eine kurze Darstellung der von Levumi identifizierten Entwicklungsbereiche und For-
derziele des Erstleseunterrichts.

Im Vordergrund des ersten Forderbausteins steht die phonologische Bewusstheit, die die
wichtigste Vorlauferfahigkeit des Leseerwerbs bildet (vgl.ebd., S. 10). Die phonologische Be-
wusstheit beschreibt die Einsicht, dass Worter auf verschiedenen Lauten aufbauen und in
diese segmentiert werden kénnen. Typische Ubungsformate, die Kinder im Ausbau ihrer pho-
nologischen Fahigkeiten unterstiitzen sind ,das Finden von Reimwoértern, das Segmentieren
von Wértern in Silben und das Identifizieren von gleichen Anlauten® (ebd, S. 12f.). Der zweite
Forderbaustein fokussiert die ,Buchstaben-Laut-Beziehung® (Graphem-Phonem Korrespon-
denz). Das Ziel dieses Entwicklungsbereichs ist die automatisierte und sichere Phonemiden-
tifikation, -benennung und -kodierung (vgl.ebd., S. 11). Insbesondere auditiv dhnliche (z.B.
Ikl'vs. [gl, Ik/ vs. [t/, Im/ vs. In/) und spiegelbildliche Phoneme (z.B. <b> vs. <d>, <p> vs. <g>)
kénnen in diesem Entwicklungsbereich Lernschwierigkeiten bereiten (vgl. ebd., S. 11). Buch-
stabengitter und das Finden von Anlauten werden in diesem Entwicklungsbereichs als sinn-
volle Ubungsformate betrachtet (vgl. ebd., S. 12f.). Im Fokus des dritten Férderbausteins
.Richtiges Lesen” steht die indirekte Lesestrategie, die auf der Fahigkeit des phonologischen
Rekodierens basiert (vgl. Kapitel 2.3.1 ) (vgl. ebd. S. 14). Insbesondere das Erlesen von lan-
geren Wortern setzt die Fahigkeit zu einer sicheren Silbensegmentierung voraus (vgl. ebd.).
Leseschwachen Kindern bereitet die Lesesynthese, verstanden als die koartikulatorische
Verschmelzung der einzelnen Phoneme zu ganzen Woértern, haufig Schwierigkeiten (vgl.
ebd.). Kinder kénnen in der Verbesserung ihrer Leseflissigkeit durch die Verbindung von
Buchstaben und Silben, durch das Einzeichnen von Silbenbdgen, das Finden von Anfangs-
silben und dem Erlesen von Woérterbergen systematisch unterstutzt werden (vgl. ebd., 15ff.).
Im Vordergrund des vierten Forderbausteins ,Worter kennen und erkennen® steht die direkte
Lesestrategie (vgl. ebd., S. 20). Die Automatisierung des Lesevorgangs wird durch die Spei-

cherung von einzelnen Silben- oder ganzen Worteinheiten im mentalen Lexikon ermdglicht
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und bildet eine wesentliche Voraussetzung fur das sinnentnehmende Lesen (vgl. Kapitel
2.3.1) (vgl. ebd.). Durch die hochfrequente Konfrontation mit haufig vorkommenden Buchsta-
benfolgen und wichtigen Wortern konnen Leseanfangerinnen in der Erweiterung des Sicht-
wortschatzes und der damit verbundenen Automatisierung des Lesevorgangs sinnvoll gefor-
dert werden (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 21). Zur Ubung der schnellen Erkennung wie-
derkehrender Graphemfolgen wird z.B. das Finden von Miniwortern als sinnvoll erachtet (vgl.
ebd. S. 21). Der flnfte Forderbaustein ,Inhalte verstehen® thematisiert das semantisch-lexi-
kalische Lesen (vgl. ebd., S. 23). Zur mdglichst frihen Aktivierung eines semantisch-lexikali-
schen Verstandnisses werden sowohl Ubungen zum basalen Lesen (Lesen auf Wortebene),
als auch die Anwendung von Bildern in Ubungsaufgaben als sinnvoll erkannt (vgl. ebd., S.
241.). Der sechste Forderbaustein ,Mit anderen lesen“ fokussiert die direkte Férderung der
Leseflussigkeit (vgl. ebd. S. 28), die als eine Art Briicke zwischen dem basalen Lesen und
dem Lesen auf Textebene fungiert (vgl. Pikulski u. Chad 2005, S. 510) (vgl. Kapitel 2.4.1).
Zur systematischen Forderung dieses Entwicklungsbereichs empfehlen Jungjohann et al.
(2017) insbesondere kooperative Lautleseverfahren (vgl. Kapitel 3.6).

Die dargestellten Levumi Forderbausteine und -materialien durfen nicht irrtimlich als ein um-
fassendes Forderkonzept interpretiert werden, welches vom Anfang bis zum Ende einfach
abgearbeitet werden kann (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 9). Vielmehr kann in den Foérder-
bausteinen eine hilfreiche Bestarkung fur differenzierte Forderentscheidungen im Lesean-
fangsunterricht erkannt werden (vgl. ebd.). Lehrkrafte bleiben in der Entwicklung umfassen-
der Forderkonzepte mit der Onlineplattform Levumi jedoch nicht auf sich allein gestellt. Das
exemplarisch gestaltete Leseforderkonzept ,Levumi und Fredro auf Schatzsuche® unterstutzt
Lehrkrafte in der eigenstandigen Entwicklung umfassender Leseférderkonzepte, indem es
die verschiedenen Teilschritte einer datenbasierten Forderkonzeptentwicklung sowohl allge-
mein beschreibt als auch exemplarisch veranschaulicht (vgl. Anderson et al. 2018, S. 1). Das
im Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie entwickelte datenbasierte Leseférderkonzept
,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® ist eng an dem im Lehrkrafthandbuch
,Levumi und Fredro auf Schatzsuche® (Anderson, Jungjohann & Gebhardt 2018) dargestell-

ten Vorgehen orientiert.

6.2 Auswahl der Stichprobe mit Levumi
Ein zentrales Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie besteht in den Effekten, mit denen

das mit Levumi entwickelte Leseférderkonzept assoziiert ist. Da viele nicht gut zu kontrollie-
rende Faktoren die Progression von Lernleistungen beeinflussen, wurden vier Schulerlnnen
mit recht homogenen Leseleistungen und -voraussetzungen mit dem datenbasierten Lesefor-

derkonzept ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® geférdert. Dies hemmte
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die Intensitat der Individualisierung der Leseférderkonzeption, ermdglichte jedoch eine aus-
sagekraftigere Beurteilung der interventionsbasierten Wirksamkeit fur die Lesekompetenz.
Da Lernschwierigkeiten die Komplexitat von Leistungsentwicklungen zusatzlich erhdhen, war
diese Forschungsarbeit zundchst bestrebt, die Effekte des mit Levumi konzipierten Lesefor-
derkonzepts an Schulerlnnen zu untersuchen, die durchschnittlichen Leseleistungen zeigen.
Die zustandige Lehrkraft zeigte sich mit dem beschriebenen Auswahlkriterium nicht einver-
standen und forderte eine Forderung der leseschwachsten Kinder der Klasse. Mit Ricksicht
auf den Wunsch der Lehrkraft, untersuchte die Studierende im Rahmen dieser Evaluations-
studie folglich die Effekte eines mit Levumi konzipierten Leseférderkonzepts an leseschwa-
chen Schulerlnnen. Die Auswahl der vier Forderkinder basierte auf Daten, die in der zweiten
Jahrgangstufe einer stadtischen Grundschule mit dem Wérterlesetest auf Niveaustufe vier
erhobenen wurden.

Jungjohann et al. (2018a) empfehlen zur Identifizierung potenzieller Férderkinder die Nut-
zung von Klassengraphen. In dem in Abbildung 5 dargestellten Klassengraph markiert die
rote Linie das 25% Niveau der Klasse, zur Erreichung dessen am ersten Messzeitpunkt 11
richtig gelesene Items erforderlich waren. Die blaue Linie stellt das 50% Niveau der Klasse
dar, dessen Erreichung am ersten Messzeitpunkt 20 richtig gelesene Worter erforderte. Die
schwarzen Pfeile verweisen auf solche Kinder, die sich unter oder nah am 25% Niveau der
Klasse befinden und folglich fir eine Leseférderung in Frage kdmen. Der Aufbau dieser Stu-
die erforderte eine leistungshomogene Stichprobe. Folglich konnte der leseschwachte Schu-
ler der Klasse, der am ersten Messzeitpunkt lediglich drei Punkte im Wérterlesen N4 er-

reichte, in der Auswahl der Stichprobe nicht berlcksichtigt werden.

Woérter lesen - Niveaustufe 4
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Abbildung 5: Klassengraph Warter lesen N4
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Der auf Basis des Klassengraphen getroffenen Férderempfehlung kam die zustandige
Lehrkraft nur eingeschrankt nach. Laut ihrer subjektiven Einschatzung befand sich die
Schiilerin Lisa', welche bei der Testung 23 Worter richtig erlesen hatte, mit den Kindern, die
zwischen 6 und 11 Worter richtig erlesen hatten, auf einem ahnlichen Entwicklungsstand. Auf
Basis der Leistungsergebnisse im Wartlesetest auf Niveaustufe vier und in Ricksicht auf die
Expertenmeinung der Lehrkraft wurden die folgenden Kinder zur Foérderung ausgewahlt:
Lukas (6 Punkte< 25% Niveau der Klasse ), Robin (10 Punkte < 25% Niveau der Klasse),
Sarah (11 Punkte = 25% Niveau der Klasse) und Lisa (23 Punkte > 25% Niveau der Klasse).

6.2.1 Beschreibung der Stichprobe
Die Fordergruppe setzt sich aus den zwei Jungen Robin und Lukas sowie den zwei Madchen

Sarah und Lisa zusammen. Das Geschlechterverhaltnis der Férdergruppe ist somit ausgegli-
chen. Die Kinder sind zum Zeitpunkt der Studiendurchfiihrung zwischen acht und neun Jahre
alt. Laut der Informationen der zustandigen Lehrkraft haben Lukas, Sarah und Lisa einen
Migrationshintergrund. Inwiefern Deutsch die Zweitsprache der genannten Schiilerinnen ist,
konnte die zustandige Lehrkraft leider nicht beantworten. Die Lehrkraft merkt bezlglich der
genannten Kinder jedoch an, dass diese ihrer Einschatzung nach auch aufgrund fehlender
Deutschkenntnisse nicht konsequent sinnentnehmend lesen. Aulierdem verweist die Lehr-
kraft die Studierende auf den starken polnischen Akzent der Schilerin Sarah, welcher im
Unterricht haufig mit Verstandnisproblemen assoziiert ist.

Die zur Foérderung ausgewahlten Madchen werden von der Lehrkraft als fleiRig und auleror-
dentlich lernmotiviert beschrieben. Bei dem Schiler Robin merkt die Lehrkraft ein sehr her-
ausforderndes Verhalten an, welches insbesondere in motorischer Unruhe, Zwischenrufen
und mangelnder Konzentrationsfokussierung facher- und lehreriibergreifend manifest wird.
Laut der Expertenmeinung der zustandigen Lehrkraft birgt das herausfordernde Verhalten
von Robin ein grof3es Ablenkungspotenzial fir die gesamte Klasse. Wie durch die zustandige
Lehrkraft in Erfahrung gebracht werden konnte, bemuht sich die Schule im Fall Robin gegen-
wartig um die Aufnahme eines Verfahrens zur Ermittlung sonderpadagogischen Férderbe-
darfs im Bereich emotionaler und sozialer Entwicklung. Die Lehrkraft macht darauf aufmerk-
sam, dass die zur Férderung ausgewahlten Schuler Lukas und Robin Freunde sind. In der
letzten Zeit beobachtet der Lehrkraft vermehrt, dass Robin im Unterricht versucht, Lukas ab-
zulenken. Lukas wird von der Lehrkraft als ein sehr aufgeweckter Junge beschrieben, dessen

Selbstvertrauen durch schulische Misserfolge sichtbar geschwacht ist. Lukas niedriges

" Aus datenschutzrechtlichen Griinden wurden die Namen aller Versuchsteilnehmerlnnen geéndert.
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Selbstvertrauen beeintrachtigt seine Lernfreude, was ihn im schulischen Unterricht beson-
ders empfanglich fir die Ablenkungsversuche Robins werden lasst. Die Lehrkraft betont,
dass sich Lukas schulisches Lern- und Arbeitsverhalten durch guten Zuspruch und Lob gut
in eine lernférderliche Richtung lenken Iasst. Der im folgenden Abschnitt dargestellte Prozess

der Forderplanung bertcksichtigt die Informationen der zustédndigen Lehrkraft.

6.3 Zum Planungsprozess eines datenbasierten Leseforderkonzepts mit Levumi
Im folgenden Abschnitt wird fur die vier zur Férderung ausgewahlten Schulerlnnen ein zehn

stiindiges datenbasiertes Forderkonzept zur Leseflissigkeit entwickelt. Zur Festlegung der
Forderbedarfe werden Uber deren Individualgraphen und qualitativen Ergebnisse individuelle
Leseschwierigkeitsprofile erstellt (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 15). Wie bereits thematisiert
wurde, setzt das Erkenntnisinteresse der vorliegende Einzelfallstudie voraus, dass alle For-
derkinder mit exakt dem gleichen Ubungsmaterial geférdert werden. Folglich wird die Ent-
wicklung des Férderkonzepts an solchen Schwierigkeiten ansetzen, die allen Forderkindern
gemein sind. Auf der Grundlage dieses Gruppenschwierigkeitsprofils erfolgt eine Zusammen-
stellung von passendem Ubungswortmaterial, welches in einem weiteren Schritt in eine mo-
tivierende Rahmenhandlung eingebettet werden wird. AnschlieRend wird eine Auswahl pas-
sender Ubungsaufgaben getroffen (vgl. Anderson et al. 2018, S.1). Die zur Férderplanung
genutzten formativen Daten wurden mit dem Levumi Wortlesetest auf Niveaustufe eins und
vier und dem sinnenthnehmenden Lesetest auf Niveaustufe zwei erhoben. Der Woérterlesetest
auf Niveaustufe 1 wurde zwischen Februar 2017 und September 2018 erhoben. Zum Zeit-
punkt der Planung des Leseférderkonzepts lagen der Studierenden jeweils ein Messzeitpunkt

fur das sinnentnehmende Lesen auf N2 und dem Worterlesen auf N4 vor.

6.3.1 Analyse der Lernverlaufsdaten
Wahrend die Daten der Levumi Wortlesetests auf Niveaustufe vier Rlckschliisse auf kindspe-

zifische Problembereiche erlaubten, wurden die Daten aus dem Levumi Wortlesetest auf Ni-
veaustufe eins herangezogen, um datenbasierte Informationen Uber die bisherige Entwick-
lung der zur Férderung ausgewahlten Kinder zu erhalten.

Die Lernverlaufsgraphen der Férderkinder weisen an einigen Messzeitpunkten leichte Knicke
auf. In Abbildung 6 wurden die stellweisen Einbriiche in den Lernzuwachsen mit schwarzen
Pfeilen gekennzeichnet. Die markierten Einbriche in den Worterlesetests auf Niveaustufe
eins lassen sich weniger auf regressive Leseleistungen als vielmehr auf variable Tagesfor-
men der Forderkinder und unvermeidbare Messfehler zurlickfihren. Insgesamt verdeutlicht
der Graph, dass sich alle zur Férderung ausgewahlten Kinder im Verlauf des ersten Schul-

jahres in ihrer Leseflissigkeit verbessern konnten.
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Varter lesen - Miveaustule 1

Abbildung 6: Klassengraph Warter lesen N1

In Anlehnung an die Forderprozessplanung von Anderson et al. (2018) wurde zunachst die
quantitative Ergebnisauswertung der Lesegenauigkeit der Schilerinnen differenzierter be-
trachtet. Diese wird durch die Losungswahrscheinlichkeit der ltems manifest. In der Tabelle
1 wurde der erste und letzte Messzeitpunkt der Wortelesetest auf Niveaustufe eins integriert.
Hiertber wird ein Nachvollzug der Entwicklung, die die Kinder im Verlauf des ersten Schul-
jahres im Bereich der Lesegenauigkeit vollzogen haben, mdglich. Weiterhin integriert die Ta-
belle 1 die Losungswahrscheinlichkeiten des ersten Messzeitpunkts des Wortlesetests auf
Niveaustufe vier. Hieriber werden die Entwicklungspotenziale der Férderkinder im Bereich

der Lesegenauigkeit evident.

Tabelle 1: Vergleich der Losungswahrscheinlichkeiten in N1 und N4

Schdlerin N1 LW in % am N1 LW in % am N4 LW in % am
07.12.2017 24.09.18 24.09.18
Robin 0,0 96,0 58,8
Lukas 0,0 77,8 46,2
Sarah 0,0 75,0 68,8
Lisa - 93,5 88,5

Die Lésungswahrscheinlichkeit im Worterlesetest auf Niveaustufe eins pendelte sich bei allen
vier Férderkindern vom ersten Schuljahr bis zum Anfang des zweiten Schuljahres zwischen
ca. 75% und 96% ein. Damit lesen alle zur Forderung ausgewahlten Schilerlnnen zu Beginn
des zweiten Schuljahres mehr Wérter richtig als falsch (vgl. Anderson et al. 2018, S. 5). Alle
Schulerlnnen haben sich im Verlauf des ersten Schuljahres in ihrer Lesefllssigkeit verbes-

sert. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass alle Forderkinder technisch lesen und
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nicht raten (vgl. Anderson et al. 2018, S. 5). Da die Forderkinder Lukas und Sarah vergleichs-
weise niedrige Losungswahrscheinlichkeiten im Worterlesetest auf Niveaustufe eins erzielen,
besteht berechtigter Grund zu der Annahme, dass fur die genannten Kinder der Wechsel zu
einer hdheren Testniveaustufe noch nicht angezeigt ist. Nach Gebhardt et al. (2018a) ist der
Wechsel zu einer hdheren Niveaustufe nicht nur unter der Voraussetzung maéglich, dass das
Kind konstant gute Werte in einem Test erzielt, sondern kann auch unter der Voraussetzung
erfolgen, dass das Kind Uber das Buchstabenwissen fur das héhere Testniveau verfugt (S.
12). Da beide Foérderkinder nach Aussagen der zustandigen Lehrkraft den Buchstabenlehr-
gang bereits abgeschlossen haben, wird der Wechsel zum Testniveau vier fir beide Kinder
als sinnvoll befunden.

Alle Schilerinnen liegen in Bezug auf ihre Lesegenauigkeit und im Vergleich zu ihren Mit-
schilerinnen im Wérterlesen auf N4 zurilick. Insbesondere die Losungswahrscheinlichkeit
des Schiilers Lukas gibt mit 46,2% Anlass zu der Vermutung, dass dieser die Testitems viel-
mehr errat anstatt diese technisch zu erlesen. Die differenzierte Betrachtung der Lesegenau-
igkeit abschlieRend, kann festgehalten werden, dass alle zur Férderung ausgewahlten Schu-
lerlnnen einen Forderbedarf in der Dekodiergenauigkeit zeigen. Diese Erkenntnis wird in der
Forderplanung systematische Bericksichtigung finden.

Bezuglich der Lesegeschwindigkeit lieferten die in Tabelle 2 dargestellten Ergebnisse des
ersten und letzten Messzeitpunkts des Wortelesetest auf Niveaustufe eins wertvolle Hinweise

bezlglich der Entwicklung der Férderkinder im Verlauf des ersten Schuljahres.

Tabelle 2: Entwicklungen der Lesegeschwindigkeit im Warterlesen N1

MZP am 07.12.2017 MZP am 24.09.2018
Schiilerin |N (richtig) |N (falsch) |N (gesamt) |N (richtig) [N (falsch) |N (gesamt)
Robin 1 7 8 24 1 25
Lukas 0 18 - 14 4 18
Sarah 8 1 9 18 6 24
Lisa 0 4 - 29 2 31

Zu Beginn der Messung im Wortlesetest auf Niveaustufe eins liest Robin insgesamt 8 und
Sarah insgesamt 9 Wérter. Lisa und Lukas haben zu Beginn des Messzeitraums eine L&-

sungswahrscheinlichkeit von 0%, weshalb begriindet davon ausgegangen werden kann,
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dass sie die Items nicht technisch erlesen, sondern vielmehr versuchen, diese kompensato-
risch zu erraten. Weiterhin kénnten Missverstandnisse in der Testinstruktion die schlechten
Ergebnisse zu Beginn der Messung begriunden. Zum Ende des Messzeitraums im Wortele-
sen auf Niveaustufe eins liest Robin 25, Lukas 18, Sarah 24 und Lisa insgesamt 31 Worter.
Demnach konnten alle zur Férderung ausgewahlten Schulerlnnen ihre Lesegeschwindigkeit
im Wortlesetest auf Niveaustufe eins im Verlauf des ersten Schuljahres folglich steigern.

Wie die in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse des Wortlesetests auf Niveaustufe vier zeigen,
reduziert sich die Lesegeschwindigkeit der Schilerlnnen mit ansteigendem Schwierigkeitsni-

veau der Testitems.

Tabelle 3: Lesegeschwindigkeit im Worterlesen N4 am MZP 1

Schulerin N (Losungen) N (Fehler) N (gesamt)
Robin 10 7 17
Lukas 6 7 13
Sarah 11 6 17
Lisa 23 3 26

Ein hoheres Testniveau ist mit der Nutzung komplexerer Buchstaben, Silben- und Wortstruk-
turen assoziiert. Obgleich eine reduzierte Lesegeschwindigkeit beim Ubergang zu einem ho-
heren Testniveau zu erwarten ist, sind die Leseleistungen der fokussierten Lerner fir die
zweite Jahrgangsstufe zu niedrig. So liegt Robin mit 10, Lukas mit 6 und Sarah mit 11 richtig
gelesenen Wortern pro Minute unter oder gerade auf dem 25% Niveau der Klasse (24.09.18
= 11 richtige Items). Lediglich Lisa befindet sich mit 23 richtig gelesenen Wértern pro Minute
knapp Uber dem 50% Niveau der Klasse, zu Erreichung dessen am ersten Messzeitpunkt 20
richtig geldste Items erforderlich waren. Somit kann fur alle Schilerlnnen, ausgenommen der
Schullerin Lisa, ein Férderbedarf im Bereich der Lesefllissigkeit festgestellt werden. Dies wird
in der Lesefdrderkonzeptentwicklung systematisch bericksichtigt. Vor dem Hintergrund des
Erkenntnisinteresses der vorliegenden Einzelfallstudien muss das Forderkonzept auf solche

Schwierigkeiten eingehen, die die Mehrheit der Interventionsteilnehmenden zeigt.
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Qualitative Ergebnisanalyse

Die Analyse der in Tabelle 4 dargestellten qualitativen Ergebnisse des Worterlesetests auf
Niveaustufe vier kénnen hilfreiche Hinweise auf solche Graphemverbindungen liefern, die
den zur Forderung ausgewahlten Kindern beim Lesen systematisch Probleme bereiten (vgl.
Anderson et al. 2018, S. 5). Bei den gelb markierten Wortern handelt es sich um Worter, die
alle Studienteilnehmerlnnen richtig lesen konnten. Diese Warter konnen Aufschluss uber be-
reits erworbene Kenntnisse der Kinder Uber Silben- und Wortstrukturen geben. Bei den fett
gedruckten Woértern handelt es sich dagegen um Worter, deren spezifische linguistische

Struktur allen zur Férderung ausgewahlten Kindern systematisch Probleme bereiten.

Tabelle 4: qualitative Ergebnisse im Wérterlesen N4 am MZP 1

Schiilerin Richtig gelost Falsch gelost
Robin Gleis, schreiben, Wolke, Bliite, Rinder, Traube, Durst, Schulter,
Forst, Kreide, Birke, Kirche, Felder, Probe, Gipfel,
Brote, Turme,
Lukas Wolke, Bllte, Forst, Traube, Gleis, schreiben, Rinder,
Durst, Birke, Kreide, Schulter, Felder, Kirche,
Sarah schreiben, Wolke, Bliite, Rinder, | Gleis, Traube, Durst, Felder,

Forst, Kreide, Schulter, Birke, Kirche,
Probe, Gipfel, Brote,

Lisa Gleis, schreiben, Wolke, Bliite, Traube, Birke, Probe,
Rinder, Forst, Durst, Kreide,
Schulter, Felder, Kirche, Gipfel,
Brote, Turme, Freude, Kerze,
Scherben, Puls, Konto, Graben,
plus, Flasche, Wurm,

Alle Kinder kénnen Waorter mit zwei Konsonanten am Anfang richtig erlesen (vgl. Item Bllte).
Weiterhin erlesen alle Kinder mindestens ein Wort mit einem Diphthong richtig (vgl. Robin:
,Kreide®, Lukas: ,Traube“, Sarah: ,Kreide®, Lisa: ,Gleis“). Alle Kinder zeigen im Erlesen von
solchen Wértern Schwierigkeiten, die mit einem plosiven Laut in einem Konsonantencluster
beginnen (vgl. fett gedruckte Worter Tabelle 4). Weiterhin zeigen alle Kinder bei mindestens
einem Wort Schwierigkeiten, welches mit einem Konsonantencluster beginnt und einen Diph-
thong beinhaltet (Robin: ,Traube®, Lukas: ,Kreide“, Sarah: ,Traube®, Lisa: ,Traube®). In Kon-
sequenz empfiehlt sich fur die Férderung ein systematisches Einlben der identifizierten lin-
guistischen Wortstrukturen (vgl. Anderson et al. 2018, S. 5). Dementsprechend wird in Kapitel
6.3.3 ein flr die Forderung differenzierter Ubungswortschatz entwickelt, der die identifizierten

linguistischen Schwierigkeiten der Schilerlnnen bertcksichtigt (vgl. ebd., S.7).
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Die Tabelle 5 stellt die vor der Férderung mit dem sinnentnehmenden Lesetest auf Niveau-

stufe zwei erhobenen Daten dar.

Tabelle 5: sinnentnehmendes Lesen N2 am MZP 1

Schiilerin N (Losungen) N (falsch) LWin %
Robin 1 65 1,5
Lukas - - -
Sarah 5 4 55,6

Lisa 11 2 84,6

Die von der zustandigen Lehrkraft zur Férderung ausgewahlte Schilerln Lisa liegt mit 11
richtig gelosten Items unter dem 50% Niveau der Klassenergebnisse, zur Erreichung dessen
am ersten Messzeitpunkt 12 richtig gelesene Items erforderlich gewesen waren. Sarah liegt
mit 5 richtig gelésten Items unter dem 25 % Niveau der Klasse, zur Erreichung dessen am
genannten Messzeitpunkt 6 richtig geldste ltems notwendig gewesen waren. Robin erzielt mit
einem richtig eingesetzten ltem ein im Vergleich zu Lisa und Sarah noch schlechteres Ergeb-
nis. Allerdings Ia8sst die Anzahl der von Robin falsch gelésten Items (65) begriindet darauf
schlielen, dass dieser entweder die Instruktionen zum schilerzentrierten Test nicht richtig
verstanden hat oder Schwierigkeiten hat, seine Aufmerksamkeit in den haufig in Gruppensi-
tuationen durchgefiihrten Tests zum sinnentnehmenden Lesen zu fokussieren. Der Schiiler
Lukas war am ersten Messzeitpunkt erkrankt. Aufgrund seiner geringen Lésungswahrschein-
lichkeit im Worterlesetest N1 und N4 kann jedoch begriindet von einem Férderbedarf im Be-
reich im sinnentnehmenden Lesens ausgegangen werden. Folglich kann bei allen zur Forde-
rung ausgewahlten Schilerlnnen ein Férderbedarf im Bereich des semantisch-lexikalischen

Lesens festgestellt werden.

6.3.2 Definition des Forderbedarfs
Die in den vorherigen Abschnitten gewonnenen Informationen fungieren als Basis der For-

derplanung (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 89). Uber die Analyse der Individualgraphen
sowie die der qualitativen und quantitativen Testdaten konnte ermittelt werden, dass die vier
zur Férderung ausgewahlten Kinder ahnliche Leseschwierigkeiten zeigen. Aufgrund der er-
mittelten Schwierigkeiten empfehlen sich Ubungen
e aus dem Forderbaustein drei — ,Richtiges Lesen® (Lesegenauigkeit),
e aus dem Fdrderbaustein vier — ,Woérter kennen und erkennen® (Lesegeschwindig-
keit),
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e aus dem Forderbaustein funf — ,Inhalte verstehen“ (sinnentnehmendes Lesen von
Anfang an),

e aus dem Forderbaustein sechs — ,Mit anderen lesen® (lautes lesen fiir die Leseflis-
sigkeit) (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 9).

Im zentralen Mittelpunkt des dritten Foérderbausteins steht das ,Richtige Lesen®, welches Fa-
higkeiten der phonologischen Rekodierung voraussetzt (vgl. ebd., S. 14). Eine nicht ausrei-
chend entwickelte phonologische Rekodierfahigkeit beeintrachtigt die Leseflissigkeit und
dementsprechend auch das Textverstandnis (vgl. Anderson et al. 2018, S. 6). Die in der For-
derung verwendeten selbst entwickelten Lesegeschichten beinhalten Pseudowdrter, die die
Schulerlnnen zu einem phonologischen Rekodieren ,zwingen“ (vgl. Jungjohann et al. 2017,
S. 17). Weiterhin kann ein gezieltes Training der Prinzipien der Silbensegmentierung und -
synthese Schilerinnen in der Verbesserung ihrer Dekodiergenauigkeit gezielt unterstitzen
(Mayer 2016, S. 172; Scheerer-Neumann 2018, S. 88). In Konsequenz wird Uber das Erlesen
von Pseudowdrtern hinaus in solchen Ubungen ein sinnvoller Férderansatz fiir die fokussierte
Lerngruppe erkannt, die das Silbenprinzip thematisieren.

Der vierte Forderbaustein ,Worter kennen und erkennen® zielt auf die Steigerung der Lese-
geschwindigkeit (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 20). Mithilfe der qualitativen Analyse der
Lernverlaufsdaten konnten spezifische linguistische Schwierigkeiten der Lerngruppe ermittelt
werden. Diese bilden im folgenden Kapitel die Basis zur Entwicklung eines differenzierten
Ubungswortschatzes (vgl. Anderson et al. 2018, S. 7). Uber das wiederholte phonologische
Rekodieren bestimmter Ubungswérter wird im Rahmen der Forderung eine Aufnahme be-
stimmter Silben- und Morphemstrukturen in das mentale Lexikon intendiert (Sichtworter).
Dies fordert die Automatisierung des Lesevorgangs, welche mit einer erhdhten Lesege-
schwindigkeit assoziiert ist.

Das sinnentnehmende Lesen bildet das zentrale Forderziel des funften Bausteins. Dieses
kann durch differenzierte Lesetexte geférdert werden. Die Lesetexte sollten nicht nur an al-
ters- und geschlechterspezifische Leseinteressen (vgl. Garbe 2011, S. 81), sondern weiterhin
auch an die linguistischen Fahigkeiten und Unterstitzungsbedarfe der Schilerinnen adaptiert
werden (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 29). Neben der Implementation von Lesegeschichten
fordert das hier entwickelte Leseférderkonzept das semantisch-lexikalische Lesen durch Bo-
denbilder (vgl. Anderson et al. 2018, S. 9). Diese visualisieren gelesene Inhalte, wodurch die
Rekonstruktion von Textsinn angebahnt werden kann (vgl. ebd.).

Der Forderbaustein sechs fokussiert durch das wiederholte und gemeinsame laute Lesen

eine Verbesserung aller Dimensionen des Leseflussigkeitskonstrukts (vgl. Jungjohann et al.
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2017, S. 28). Die Umsetzung des Leseflussigkeitstrainings in Lesetandems erfordert ein ko-
operatives Arbeitsverhalten der Schulerlnnen. Nach Aussagen der zustandigen Lehrkraft ha-
ben die Freunde Robin und Lukas Schwierigkeiten, in Partnerarbeit konzentriert zu zusam-
menzuarbeiten. Folglich wurde in der Férderung ein Lesetandem aus Robin und Sarah und
ein weiteres aus Lisa und Lukas gebildet. Die beschriebene Zusammenstellung der Lese-
paare wirkte nicht nur gegen potenzielle Ablenkungspotenziale, sondern realisierte weiterhin
das bei Lautleseverfahren wichtige Leistungsdifferential zwischen den Lesepartnern (vgl.
Lenhard 2013, S. 129).

6.3.3 Entwicklung des Ubungswortschatzes
Durch die Analyse der qualitativen Lernverlaufsdaten konnte ermittelt werden, dass die zur

Forderung ausgewahlten Schilerlnnen Schwierigkeiten mit solchen Woértern haben, die mit
einem plosiven Laut in einem Konsonantencluster beginnen, einen Diphthong zu integrieren.
Da sich der Grundwortschatz des Landes Nordrhein-Westfalen noch in der Entwicklung be-
findet, wurde zur Festlegung des Ubungswortschatzes auf den Hamburger Grundwortschatz
(Anderer & Baark 2014) zurickgegriffen. Dieser wurde nach den genannten linguistischen
Kriterien durchsucht. Weiterhin wurden Pseudowdrter nach den identifizierten linguistischen
Kriterien entwickelt. Diese gewahrleisten in der Forderung nicht nur die hochfrequente Pra-
sentation der forderbedurftigen Wortstrukturen, sondern stellen sicher, dass die Kinder tat-
sachlich auf die sublexikalische Verarbeitungsstrategie zuriickgreifen und Wérter nicht kom-
pensatorisch erraten (vgl. Jungjohann et al. 2018a, S. 15). Offene Silben sind im Gegensatz
zu geschlossenen Silben deutlich leichter zu erkennen (Jungjohann et al. 2017, S. 17). In
Konsequenz wurden Pseudowoérter berwiegend nach der Silbenstruktur KKV-KVK, KKV-
KV-KKV, KKV-KKYV gebildet. So endete ein Pseudowort, welches zwei Konsonantencluster
beinhaltete, immer mit einer offenen Silbe. Dies wirkte entgegen einer motivationshemmen-
den Uberforderung der Kinder durch zu schwere Pseudowdrter. Aus dem geschilderten Vor-

gehen konnte der folgende Ubungswortschatz entwickelt werden:
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Tabelle 6: Ubungswortschatz

Linguistische Eigenschaften

Wortmaterial

Worter

mit Konsonantencluster am An-
fang und mindestens einem plo-
siven Laut

Blitz, blaht, Brief, bringen, Brucke, Bruder, Drache, dre-
ckig, dricken, Frihstlck, Glas, glucklich (Glick), grin,
Klingel, krank, Krone, Pflaster, pflegen, Prinzessin,
Scherben, Schmetterling, schmutzig (Schmutz), Scho-
kolade, schwierig, Spiegel, springen, strahlen, Strand,
Stunde, trinken, Planet*, Stern*

Worter
mit  Konsonantencluster am
Wortanfang und einem Diph-
thong

blau, brauchen, braun, Brause, drei, fleiRig,
Flugzeug, Freitag, freuen, Freunde, klauen, klein,
Krauter, Kreis, Pflaume, schreiben, schneiden, Staub,
Stein, Strauch, streiten (Streit) , Traube, trdumen
(Traum)

Pseudoworter
mit Konsonantencluster am
Wortanfang, zwei verschiede-

Braunidra, Pridro, Glaupan, Kleipli, Dreubon, Scho-
kopleu, Traumgru, Traubin, Blaudon,

nen plosiven Lauten und einem
Diphthong

*nicht im Hamburger Grundwortschatz enthalten, flr die Rahmenhandlung jedoch von Be-
deutung

6.3.4 Entwicklung einer Rahmenhandlung fiir die Leseforderung
Basierend auf den theoretischen Grundlagen zur Leseférderung kann festgehalten werden,

dass die Wirksamkeit von Lesefdrderverfahren héher ist, wenn Schilerinnen den linguisti-
schen Strukturen nicht in isolierten Wortlisten, sondern vielmehr in bedeutungsvollen Kontex-
ten begegnen (vgl. Frey 2010, S. 48). Dies verweist auf das lesedidaktische Potenzial selbst-
gestalteter Lesegeschichten, welche eine gezielte Vertiefung und Wiederholung des ermittel-
ten Ubungswortschatzes ermdglichen (vgl. Anderson et al. 2018, S. 8).

Fir die Leseférderung wurden insgesamt neun Lesegeschichten entwickelt, die im Laufe der
Intervention in Lautleseverfahren rezipiert werden sollen. Die zur Férderung ausgewahlten
Kinder hatten zum Zeitpunkt der Forderungsplanung den Buchstabenlehrgang abgeschlos-
sen. In Konsequenz war in der Entwicklung der Lesegeschichten ein Rickgriff auf alle Gra-
pheme maoglich (vgl. ebd.). Die Wahl der Rahmenhandlung fiel auf den Themenbereich ,Welt-
all“. Der theoretische Arbeitsteil fihrte zu der Erkenntnis, dass bei der Wahl von Lesestoffen
geschlechtersensibel vorgegangen werden sollte (vgl. Garbe 2011, S. 81). Das Thema ,Welt-
all“ wird diesem Anspruch gerecht, da es geschlechterunspezifisch die Faszination aller Kin-
der weckt (vgl. Ritter 2014, S. 219). Weiterhin lassen sich in die Rahmenhandlung des Welt-
alls gut fiktionale Inhalte einbetten. Dies war vor dem Hintergrund des semantisch weitrei-

chenden Ubungswortschatzes von besonderer Bedeutung. Obgleich die Wérter ,Planet und
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~otern” nicht im Grundwortschatz des Landes Brandenburg verankert sind, wurden sie auf-
grund der gewahlten Rahmenhandlungen und ihrer linguistischen Struktur dem Ubungswort-
schatz hinzugefugt.

In Orientierung an den Empfehlungen von Anderson et al. (2018) wurde die Rahmenhandlung
inhaltlich Ubergreifend gestaltet. In jeder der Fordereinheit reisten die Kinder zu einem neuen
Planet oder Stern. Auf jedem Planeten gab es ein Problem, welches die Kinder durch Lesen
[6sen konnten. Fir ihre Hilfe erhalten die Schilerlnnen Goldstaub, mit dem sie zum Ende der
Forderung einen kranken Stern gesund pflegen kénnen. So wird den Kindern nicht nur ein
abschlielRendes Motivationsziel gesetzt, sondern jede einzelne Fordereinheit mit der Errei-
chung kleinerer motivierender Teilziele belohnt. Zum Interventionsabschluss kénnen die Kin-
der den Uber die Fordereinheiten gesammelten Goldstaub auf den kranken Stern streuen und
diesem zum Strahlen verhelfen. Zur Férderung der Rekonstruktion von Textsinn wurde der
Inhalt jeder Lesegeschichte anhand eines eigens flr die Férderung konzipierten Weltallmo-
dells visualisiert. Abbildung 7 schenkt einen Einblick in die inhaltliche Konzeption der Lesefor-

derung durch die Darstellung des in der Leseférderung verwendeten Weltallmodells und die

Realisierung des motivierenden Foérderziels der ,Sternpflege®.

Abbildung 7: Weltallmodell und , Sternenpflege*

Die Entwicklung der Ubungsblatter war eng an die Inhalte der einzelnen Lesegeschichten
angelehnt. Hierdurch wurde eine zusatzliche Moglichkeit zur Vertiefung der in den Lesege-

schichten thematisierten Ubungswérter geschaffen. Weiterhin intendierte die inhaltliche Ori-
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entierung der Ubungsblatter an den Lesegeschichten, die Motivation der Férderteilnehmerin-
nen zu steigern. So konnten die Kinder durch die Bearbeitung der Ubungsblatter beispiels-
weise Hinweise zu dem Planeten finden, den sie in der darauffolgenden Einheiten mit Levumi
.bereisen” durften (vgl. Anderson et al. 2018, S. 8).
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Abbildung 8: Beispielaufgabe aus der Leseférderung mit Levumi

Zur Sicherung der Lesemotivation sollte nicht nur der linguistische Anspruch, sondern auch
die Prasentation der Lesegeschichten (Layout) an die individuellen Lern- und Leistungsvo-
raussetzungen der Schilerinnen adaptiert werden (vgl. Rosebrock et al. 2016, S. 65). Die
Prasentation der in der Férderung verwendeten Lesetexte sollte die Eigenschaften des allge-
meinen Unterrichts berlcksichtigen (vgl. Anderson et al. 2018, S. 8). Folglich wurden zwei-
farbige Silbentrenner, die den Schilerlnnen als Hilfestellung zum erleichterten Lesen aus
dem Unterricht bekannt waren, verwendet (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund, dass lange Satze
mit Nebensatzkonstruktionen in der zweiten Jahrgangsstufe noch kaum eine Verwendung
finden (vgl. ebd.), wurde pro Zeile lediglich ein Aussagesatz verwendet (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 93). Weiterhin wurden die Empfehlungen zur besseren Textorientierung
von Anderson et al. (2018) Gbernommen. Dementsprechend erfolgte die Anlegung einer Zei-
lennummerierung sowie die Einfligung eines zweizeiligen Zeilenabstands (vgl. Anderson et
al 2018, S. 9). Die Auswahl der Schriftart fiel auf die gelaufige Schulschrift Fibel Nord (vgl.
ebd., S.9).

Zur Motivationssteigerung wurden handlungsorientierte Elemente in das Forderkonzept im-

plementiert. So erhielten die Schilerlnnen durch die Entwicklung von Bodenbildern einen
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handlungsorientierten Zugang zu den Inhalten der Lesegeschichten (vgl. ebd.). Da drei der
zur Férderung ausgewahlten Schilerlnnen nach Angaben der zustandigen Lehrkraft Prob-
leme im sinnentnehmenden Lesen auch aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse haben,
fanden die Ubungswérter nicht nur als Silbenkarten, sondern auch als Bildkarten Eingang in
die Bodenbilder. Die Verwendung von Bildkarten intendiert eine semantisch-lexikalische Ak-
tivierung der durch die Silbenkarten gelegten Wérter (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 23).

Die Abbildung 9 zeigt einige Beispiele fir die in der Férderung ,Levumi und Braunidra auf der

Suche nach Goldstaub” entwickelten Bodenbilder.

Abbildung 9: Beispiele fir Bodenbilder

6.3.5 Auswahl der Ubungsaufgaben
Auf Basis der systematischen Zuordnung der Leseschwierigkeiten der Lerngruppe zu den

Férderbausteinen kann eine Auswahl entsprechender Ubungsaufgaben aus dem Férder-
handbuch ,Férderansatze im Lesen mit Levumi“ (Jungjohann, Gebhardt, Diehl & Mihling,
2017) getroffen werden. In Kapitel 6.3.2 wurde basierend auf der Analyse der Lernverlaufs-
daten deduziert, dass die zur Férderung ausgewahlten Kinder in der kurz- und mittelfristigen

Steigerung ihrer Leseflissigkeit insbesondere durch Ubungsformate der Férderbausteine 3
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bis 6 systematisch unterstitzt werden kénnen. Weiterhin wurden fur die fokussierte Lern-
gruppe insbesondere Ubungen auf Silbenbasis als sinnvoll erachtet. In Konsequenz werden
beziiglich des Férderbausteins drei die folgenden Ubungsformate aus dem Férderhandbuch

ausgewahlt:

¢ Anfangssilben finden

e Buchstaben verbinden (mit unterstiitzenden Bildern)

e Silben verbinden

o Worterberge
Um das genaue und automatisierte Silbenlesen zu férdern, wird aus dem Forderbaustein vier
die Ubung ,Miniwérter finden* ausgewahlt und in leicht modifizierter Form angewendet. So
thematisiert das im Forderhandbuch enthaltende Ubungsformat ,Miniwérter finden® lediglich
einsilbige Warter. Da flr den Leistungsstand der fokussierten Lerngruppe jedoch eher eine
Férderung von zweisilbigen Wértern anzeigt ist, wird das Ubungsformat dementsprechend
abgewandelt. In der Identifizierung gleicher Wérter werden die Schilerlnnen durch zweifar-
bige Silbentrenner unterstitzt (vgl. Anderson et al. 2018, S. 10).
Aus dem Férderbaustein finf ,Inhalte verstehen“ werden die Ubungsformate ,Lesen zu Bil-
dern“ und ,Lies und Male* ausgewahlt. Analog zu den vorgenommen Modifizierungen an den
Ubungsformaten aus dem Férderbaustein 4 werden die Inhalte der Ubungen aus dem Fér-
derbaustein finf auf mehrsilbige Worter ausgeweitet. In Anlehnung an die Lesegeschichtsin-
halte werden zwei Leseratsel entwickelt, die nicht nur zu einer Vertiefung des festgelegten
Ubungswortschatz (vgl. ebd.), sondern auch zu der Implementierung eines spielerischen und
dennoch lerngegenstandsbezogenen Auflockerungselements beitragen (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 71).
Der Entwicklungsbereich ,gemeinsames Lesen® wird durch das wiederholte Rezipieren ei-
genstandig verfasster Levumi Lesegeschichten realisiert (vgl. Anderson et al. 2018, S.10).
Diese bauen inhaltlich aufeinander auf und werden durch das geschlechtsneutrale Thema
,Weltall“ gerahmt (vgl. Kapitel 2.2.3). Fur das wiederholte laute Lesen wurden Lesetandems
aus jeweils einem leistungsstarkeren und einem leistungsschwacheren Kind gebildet. In Kon-
sequenz liest sich das Lesepaar Sarah und Robin und das Lesepaar Lisa und Lukas in jeder
der zehn Foérdereinheiten eine der Levumi Lesegeschichten gegenseitig und wiederholt laut

Vor.
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6.4 Studiendesign

6.4.1 Darlegungen der Relevanz der Implementationsforschung im Kontext von Un-
terrichtsentwicklung
Im weiten Feld der Leseférderung besteht durchaus wissenschaftlicher Konsens Uber die

Wirksamkeit von spezifischen Forderansatzen (vgl. Souvignier & Philipp 2016a, S. Vorwort).
Wie zahlreiche Forschungsbefunde aus Beobachtungsstudien feststellen konnten, findet das
empirisch gesicherte Wissen Uber die Effektivitat von Leseférdermallnahmen in der schuli-
schen Praxis kaum Anwendung (vgl. Souvignier & Philipp 2016a, S. Vorwort). Die experimen-
tellen Bedingungen, die den Goldstandard der Wirksamkeitsforschung bilden, kbnnen plau-
sibel begrinden, warum der unterrichtspraktische Einsatz evidenzbasierter Methoden viel-
mehr die Ausnahme als den Regelfall bildet (vgl. Souvignier et al. 2016, S. 79). So haben
Laborexperimente wenig bis gar nichts mit der padagogischen Praxis gemein (vgl. Kuhr u.
Kulawiak 2018, S. 3). Folglich implizieren solche Férderprogramme, die ausschlieRlich unter
kontrolliert experimentellen Bedingungen als evidenzbasiert gelten, stets die Gefahr, in der
Praxis nicht nutzbringend angewendet werden zu kénnen (vgl. Kuhl et al. 2017). Damit die
externen Evidenzen den an sie gestellten Anspruch der Wirksamkeitserhohungen padagogi-
schen Handels erfillen konnen, missen sie die Komplexitat von Entscheidungen in diesem
Handlungsfeld berlicksichtigen (vgl. ebd.). So werden die Erkenntnisse der Wirksamkeitsfor-
schung erst durch die Prifung unter feldnahen Bedingungen und im Zusammenspiel mit den
internen Evidenzen von Fachkraften praktisch brauchbar (vgl. ebd.).

Die wissenschaftliche Beschaftigung mit dem Phanomen, dass evidenzbasierte MalRnahmen
kaum einen Eingang in den schulischen Unterricht finden, wird mit dem Begriff ,research to
practice gap* (vgl. Souvignier & Philipp 2016b, S. 9) gekennzeichnet. Die Implementations-
forschung beschéftigt sich in systematischer Weise mit der Frage, wie evidenzbasierte Kon-
zepte schrittweise und nutzbringend an die Bedingungen der Praxis adaptiert werden kénnen
(vgl. ebd.). Aufgrund der hohen Komplexitat in padagogischen Handlungsfeldern konnten
sich hinsichtlich der Implementation neuer FordermalRnahmen einseitige top-down- oder bot-
tom-up-Strategien nicht bewahren (vgl. Kuhl et al. 2017). In Konsequenz wurde geschlossen,
dass die Implementation von Forschungsbefunden als ein Prozess angesehen werden sollte
(vgl. ebd.), der stets offen fur erganzende Adaptionen durch die Akteure im Feld sein muss
(vgl. ebd.). Vor diesem Hintergrund entwickelten Kuhl et al. (2017) ein Kreismodell, welches

die hierarchische Evidenzbeurteilung mit den Adaptionen im Feld systematisch verbindet.
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1. Thearetische Fundierung 6. Kontrallier te Faldstudien zu den Adaptionen
2. Farmative und erste summative Evaluation 5. Thearetische Fundierung der Adaptionen

im Feld

3. Mehrere kontrollierte Feldstudien 4, Dokumentation der Adaption in der Praxis

Abbildung 10: Kreismodell zur Erforschung der Evidenzbasierten Praxis nach Kuhl et al.
(2017)

(Quelle: entnommen aus Kuhl et al. 2017)

Das Kreismodell impliziert die Forderung nach einem intensiveren Austausch zwischen wis-
senschaftlicher Forschung und schulischer Praxis (vgl. Kuhl et al. 2017). Das Diagnose und
Forderung verschrankende Angebot von Levumi tragt diesem Anspruch Rechnung, indem es
im Kontext eines offenen Forschungsprojektes im engen Austausch mit Lehrkraften entwi-
ckelt und den Bedingungen des schulischen Handlungsfeldes entsprechend modifiziert wird
(vgl. Gebhardt et al. 2016b, S. 450).

Durch eine Einzelfallstudie liefert die vorliegende Arbeit einen Beitrag zu dem Wirksamkeits-
nachweis des Diagnose und Férderung verschrankenden Leselernkonzepts mit Levumi. Im
Kontext der Diskussion um eine evidenzbasierte Unterrichtspraxis ist das Potenzial von Ein-
zelfallstudien von hoher Relevanz (vgl. Jain & Spiel3 2012, S. 243). So vermogen insbeson-
dere systematische Replikationen von Einzelfallen die Erbringung von alternativen Evidenz-

nachweisen in alltagsreprasentativen Kontexten (vgl. ebd., S. 244; Wember 2008, S. 220).

6.4.2 Unterrichtsentwicklung durch Einzelfallforschung
Zur Generalisierung von empirischen Wirksamkeitsnachweisen kdnnen alternativ zu den her-

kdémmlichen Gruppenvergleichsuntersuchungen Einzelfallstudien angewendet werden, die
laut der allgemeinen Definition ein Studiendesign beschreiben, in welchem
»ein einzelner Fall oder einige wenige Falle beobachtet werden, um durch die Analyse

der Beobachtungen zu Erkenntnissen zu gelangen, die uber den konkreten Fall hin-
aus Gultigkeit beanspruchen kénnen“(Wember 2008, S. 211).
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Obgleich der Einzelfallforschung lange Zeit der Ruf anhaftete unwissenschaftlich zu sein,
konnte sich der methodische Einsatz von Einzelforschung in den letzten Jahren insbesondere
im (sonder-)padagogischen Handlungsfeld beweisen (vgl. Wilbert 2014, S. 299). So sind es
insbesondere ,kontrollierte Einzelfallstudien, die in der Sonderpadagogik Evidenz erbringen®
(Kuhl et al. 2017). Vor diesem Hintergrund wurde in vieldiskutierten evidenzbasierten Praxis
die Forderung nach einer Forschung, die die Komplexitat der schulischen Alltagswirklichkeit
bericksichtigt, zunehmend lauter (vgl. Wember 2008, S. 211). Dieser Forderung liegt die
Pramisse zugrunde, dass nur eine Forschung, die die feldnahen Bedingungen berticksichtigt,
Wege zu einer wirksameren Praxis aufzuzeigen vermag (vgl. ebd.). Da es mdglich ist, die
Designs von Einzelfallstudien flexibel an die Erfordernisse im praktischen Untersuchungsfeld
zu adaptieren (Jain & Spiels 2013, S. 217), zeigt sich der methodische Einsatz von Einzelfall-
studien in der Erforschung des hochkomplexen padagogischen Handlungsfeldes als beson-
ders sinnvoll (vgl. Wember 2008, S. 211).

Kennzeichnend flr das Konzept der kontrollierten Einzelfallforschung sind wiederholte Mes-
sungen: ,Statt zwei Messungen mit vielen Personen (Gruppenuntersuchungen) werden hier
viele Messungen bei einer Person durchgefuhrt (Jain & Spiel 2012, S. 215). Dies liegt darin
begriindet, dass sich Schwankungen, StorgréRen und Messfehler im Kontext der Einzelall-
forschung nicht Uber die Anzahl der Studienteilnehmer ausmitteln kdnnen (vgl. ebd.). Folglich
bedarf die Einzelfallforschung zum Ausschluss plausibler Alternativerklarungen fir die Ver-
anderung der abhangigen Variable engmaschiger Messungen (vgl. ebd.). Die wiederholten
Messungen in Einzelfallstudien sind zur Herstellung einer internen Validitat folglich unum-
ganglich (vgl. ebd., S. 215). Die meisten kontrollierten Einzelfallstudien verfligen tGber ein
sogenanntes A-B Design, welches systematisch zwischen solchen Phasen ohne Intervention
(A-Phasen) und solchen Phasen der Intervention (B-Phasen) differenziert (vgl. Wilbert 2014,
S. 299). Die gangigen A-B Studiendesigns, die in ihrem Ablauf beliebig erweitert werden kdn-
nen (z.B. A-B-A-B oder A-B-A), eignen sich insbesondere zur Untersuchung reversibler Ver-
haltensweisen (vgl. ebd.).

Da die Lernverlaufsdiagnostik die Leistungsentwicklung einer Person durch wiederholte Mes-
sungen Uber einen bestimmten Zeitraum hinweg betrachtet, kann sie in methodischer Hin-
sicht den kontrollierten Einzelfallstudien zugeordnet werden (vgl. ebd.). Im Kontext von Lern-
verlaufsdiagnostik erscheint der Einsatz von einem A-B-A Design wenig sinnvoll, da sich

Lernprozesse in der Regel nicht direkt reversibel zeigen (vgl. ebd.).

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Einzelfallstudie mit einem A-B Design.
In der der Intervention vorgelagerten A-Phase werden mit Hilfe der Lernverlaufsdiagnostik

der Onlineplattform Levumi die Leistungsvoraussetzungen der Férderteilnehmerinnen in den
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Bereichen des flussigen und sinnentnehmenden Lesen gemessen. Dies ermdglicht die Re-
gistrierung der Auspragung der abhangigen Variablen (Baseline), auf Basis derer die Ent-
wicklung eines datenbasierten Leseforderkonzepts realisiert werden kann. In der B-Phase
wird die Auspragung der abhangigen Variable unter der Bedingung der Leseférderung mit
Levumi durch die engmaschige Anwendung von Lernverlaufsmessungen erfasst. Hierlber
wird die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit méglich, die die Effekte des mit
Levumi konzipierten Leseférderkonzepts fir vier leseschwache Zweitklasslerinnen fokus-
siert.

In der Rezeption der Ergebnisse der vorliegenden Studie sollte jedoch kritisch reflektiert wer-
den, dass die revidierten Effekte des ,Leseférderkonzepts Levumi und Braunidra auf der Su-
che nach Goldstaub® nicht verallgemeinerbar sind, sondern vorerst auf die fokussierten Ein-
zelfalle beschrankt bleiben. Zum Zweck eines Wirksamkeitsnachweises mit hoher interner
und externer Validitdt missen alternative Erklarungsmoglichkeiten fir die Veranderung der
Lesekompetenzleistung ausgeschlossen werden (vgl. Jain & Spiel 2012, S. 243). Zu diesem
Zweck empfehlen sich systematische Replikationen der vorliegenden Einzelfallstudie (vgl.
ebd.). Diese kénnen erméglichen, ,Evidenzbelege flir die Wirksamkeit einer Intervention tber
den Einzelfall hinaus zu erbringen® (ebd., S. 243). So starkt jede erfolgreiche Replikation die
interne Validitat des jeweiligen Einzelfalles, ,da es mit steigender Anzahl an Replikationen
unwahrscheinlicher wird, dass Stérvariablen eine Veranderung in der abhangigen Variabel
bewirkt haben® (ebd., S. 237).

In diesem Zusammenhang kann auf das sogenannte Multiple-Baseline-Design (MBD) ver-
wiesen werden. Ein MBD in der Lernverlaufsdiagnostik empfiehlt sich insbesondere dann,
.wenn ein kausaler Zusammenhang zwischen einer Intervention und einer folgenden Leis-
tungsverbesserung nachgewiesen werden soll“ (Wilbert 2014, S. 300). In Einzelstudien mit
MBD, die alternativ auch als multipler Grundratenversuchsplan bezeichnet werden (vgl. Jain
& Spielt 2012, S. 225), erhalten mehrere Personen exakt die gleiche Férderung. Dabei be-
ginnt die Interventionsphase bei den Probandinnen zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Der
unterschiedliche Beginn der Interventionsphasen tragt wesentlich zur Erhéhung der internen
Validitat von Einzelfallstudien bei, da es unwahrscheinlich ist, dass Storvariablen bei mehre-
ren Probandinnen zeitgleich mit der Intervention variieren (vgl. Wilbert 2014, S. 300). Dabei
ist die Aussagekraft eines multiplen Grundratenversuchsplans besonders hoch einzuschat-
zen, wenn die Versuchsteilnehmerinnen Uberschneidungen in ihren jeweiligen sozialen Kon-
texten zeigen (z.B. Besuch der gleichen Klasse) (vgl. Jain & SpieR 2012, S. 227). Hierbei

kénnen die interventionsunabhangigen Einflisse besonders gut kontrolliert werden (vgl.
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ebd.). Demzufolge empfiehlt sich zur Erhéhung der internen und externen Validitat dieser
Studie deren systematische Replikation im Rahmen eines Multiple-Baseline-Designs.

Diesen Abschnitt abschlieend kann demnach festgehalten werden, dass sich in der Einzel-
fallforschung nicht, wie lange angenommen, eine Forschung zweiter Klasse manifestiert (vgl.
ebd., S. 212). So besitzt die Einzelfallforschung insbesondere fir die Implementationsfor-

schung im Feld der evidenzbasierten Unterrichtspraxis grof3es Potential.

6.4.3 Zur Durchfiihrung der Leseforderung mit Levumi
Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte datenbasierte Leseférderkonzept zur

umfasst zehn Einheiten a 45 Minuten. Die Intervention verteilte sich auf sechs Wochen, wobei
in vier Wochen zweimal und in zwei Wochen einmal pro Woche geférdert wurde. Die Durch-
fuhrung der einzelnen Fordereinheiten fand montags im Rahmen des allgemeinen Unterrichts
zwischen 9.00 — 09.45 Uhr statt. Um zu hohe Ausfalle der Stichprobe am regularen Unterricht
wahrend des sechswdchigen Interventionszeitraum zu vermeiden, wurden auf Wunsch der
zustandigen Lehrkraft finf der insgesamt zehn Lesefordereinheiten im Kontext einer fir die
Schilerlnnen zusatzlichen Unterrichtsstunde durchgefiihrt. Diese fand dienstags zwischen
11.05-11.50 Uhr statt. Eine tabellarische Ubersicht iber die Verlaufsplanungen der einzelnen
Fordereinheiten wurde dem Anhang dieser Arbeit hinzugefligt. Als Abweichungen von den
Verlaufsplanungen kann der krankheitsbedingte Ausfall der Schiler Lukas und Robin am
20.11.18 vermerkt werden. Dieser bedingte einen Wechsel der Lesepaare, hatte weiterhin
jedoch keine Auswirkung auf die Durchfiihrung der Einheit.

Weiterhin konzipierte die Studierende nach dem Vorbild von Anderson et al. (2018) zunachst
alle Lesegeschichten Silbenschrift und Schwarzdruck. Die Lesegeschichten in Schwarzdruck
erwiesen sich jedoch zu voraussetzungsreich fir die fokussierte Stichprobe. Um einer moti-
vationshemmenden Uberforderung der Schiilerinnen vorzubeugen, wurde ausschlielich mit
den Lesegeschichten in Silbenschrift gearbeitet.

Die von der Schule fur die Férderung zur Verfliigung gestellten Raumlichkeiten gestalteten
sich als ungunstig fur die Durchfliihrung der Leseférderung. So handelt es sich bei dem zur
Verfugung gestellten Raum um eine Art Differenzierungsraum, der von anderen Schulerlnnen
regelmafig fur Partner-und Gruppenarbeiten genutzt wird. Obgleich die zustandige Lehrkraft
ihr Kollegium Uber die Besetzung des Raumes informiert hatte, platzen immer wieder Grup-
pen von Kindern in die Forderung. Dies war mit einer konzentrationsmindernden Unruhe as-
soziiert, welche sich insbesondere fur die Durchfuhrung der Lernverlaufsmessung als un-
gunstig erwies. Da die Forderung im Rahmen der allgemeinen Unterrichtszeit stattfand, war

ein Raumwechsel leider nicht moglich.
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6.4.4 Zur Durchfiihrung der Lernverlaufsmessungen mit Levumi
Angewandte Lernverlaufstests

Da die Probandinnen zum Zeitpunkt der Intervention den Buchstabenlehrgang bereits abge-
schlossen hatten, wurde zur Erfassung ihrer Leistungsentwicklungen im Bereich der Le-
seflussigkeit der Worterlesetest auf Niveaustufe vier gewahlt. Um ein moglichst ,feines Ent-
wicklungsbild“ der Lesekompetenz zeichnen zu kdnnen, wurden neben jenen Lesefahigkei-
ten der Schulerlnnen auf Wortebene auch solche auf Satzbasis gemessen (vgl. Jungjohann
etal. 2018a, S. 90). Zur Erfassung der Lesefahigkeiten der Schilerinnen auf Satzbasis nutzte

diese Enzelfallstudie den sinnentnehmenden Lesetest auf Niveaustufe zwei.

Festlegung der Messzeitpunkte

Gebhardt et al. (2016a) empfehlen, Leseférderungen durch eine engmaschige Testung im
zweiwochigem Abstand zu begleiten, wobei die erste Messung der Forderung vorgelagert ist
(S. 10). In Orientierung an diese Empfehlung bildete die Lernverlaufsmessung einen zentra-
len Bestandteil jeder der insgesamt zehn Foérdereinheiten, deren Durchfiihrung sich Uber ei-
nen Zeitraum von sechs Wochen erstreckte. In Konsequenz wurde der Woarterlesetest auf
Niveaustufe vier und der Test zum sinnentnehmenden Lesen auf Niveaustufe zwei einmal
vor der Foérderung und wahrend der Intervention wochentlich alternierend angewendet (vgl.
Gebhardt et al. 2016a, S. 10). Die Tabelle 7 gibt eine Ubersicht (iber die Messzeitpunkte.
Dabei markieren die grau hinterlegten Messezeitpunkte (MZP) den Zeitraum der Intervention.
Abgesehen von dem Messzeitpunkt sechs, der in der nachfolgenden Tabelle 7 durch ein
Sternchen gekennzeichnet wurde, fuhrte die Studierende alle Messungen eigenstandig
durch. Am 29.11.18 wurden die Leseleistungen der gesamten Klasse, einschlielich der zur
Forderung ausgewahlten Kinder, durch Studierende der technischen Universitat Dortmund

erhoben.
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Tabelle 7: Ubersicht tiber die Messzeitpunkte
MZP1 | MZP2 | MZP3 | MZP4 | MZP5 | MZP 6* | MZP 7
Worter lesen N4 | 24.09. | 05.11. |12.11. |[19.11. |26.11. |29.11. | 04.12.
Sinnent.  Lesen | 26.09 06.11 13.11 20.11 27.11 29.11 11.12
N2

Gestaltung der Testsituationen

Die lehrerzentrierten Tests zum Worterlesen auf Niveaustufe vier erfordern Einzelsituationen
(vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 9). In Konsequenz sal} die Interventionsleiterin wahrend der
Durchflhrung des Wortlesetests mit ihrem Laptop in einem dem eigentlichen Interventions-
raum nah gelegenen Raum. Die Kinder erhielten wahrend der Testdurchflhrung den Arbeits-
auftrag, ein lerngegenstandsbezogenes Ausmalbild aus dem Lehrerhandbuch ,Férderan-
satze im Lesen mit Levumi® (Jungjohann, Gebhardt, Diehl & Muhling 2017) in Stillarbeit zu
bearbeiten. Nacheinander und moglichst leise kamen die Kinder zu der Interventionsleiterin,
um den einminutigen Woarterlesetest zu absolvieren. Nach Abschluss der Messung erhielten
die Kinder, wie von Gebhardt et al. (2016a) empfohlen, ein direktes Feedback zu ihrer Ta-
gesleistung anhand ihrer individuellen Lernverlaufsgraphen (vgl. S. 9). Sobald die Messung
mit einem Kind abgeschlossen war, ging dieses zuriick in den Unterrichtsraum und schickte
ein anderes Kind zur Interventionsleiterin.

Die Tests zum sinnentnehmenden Lesen sind schulerzentriert aufgebaut (vgl. Jungjohann et
al. 2018a, S. 89). In Konsequenz fuhren die Kinder die Tests in ihren Levumi-Schileraccounts
eigenstandig durch, wodurch die Durchfuhrung der sinnentnehmenden Lesetests in Grup-
pensituationen maoglich wird (vgl. ebd.). Folglich bereitete die Interventionsleiterin vor jeder
zweiten Fordereinheit vier schuleigene Ipads zur Durchflihrung der sinnentnehmenden Le-
setests vor. Um Nachahmungen zu vermeiden, waren die Kinder wahrend der Durchfiihrung
der sinnentnehmenden Lesetests dazu angehalten, leise zu lesen.

Um der Entstehung motivationshemmenden Leistungsdrucks entgegenzuwirken, wurde das
Wort ,Test" in der Instruktion der Probandlinnen bewusst vermieden. Zur Motivationssteige-
rung der Forderkinder wurden die Lernverlaufstests vielmehr in den Inhalt der Rahmenge-
schichte des Forderkonzeptes eingebaut. So wurde das Woérterlesen und sinnentnehmende

Lesen als warm-up auf die Weltallmission mit Levumi vorgestellt. Die Lernverlaufstests wur-
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den bewusst ritualisiert zu Beginn der Intervention durchgefuhrt. So wurde einer Konzentra-
tionsbeeintrachtigung der Schulerlnnen durch die Aufbruchsstimmung in die Pause oder den
Heimweg entgegengewirkt. Weiterhin eignen sich die als Speedtest konstruierten Levumi
Lernverlaufstests aus didaktischer Perspektive gut zu einer interventionseinfihrenden Akti-
vierung der Schulerlnnen. Die ritualisiert zu Beginn der Intervention durchgefuhrten Lernver-
laufstest wirkten strukturgebend auf die Durchfihrung und boten den Schilerinnen Orientie-
rung. Vor dem Hintergrund, dass die Schulerlnnen die Interventionsleiterin vor Beginn der
Forderung nicht kannten, gewannen solche didaktische Elemente an besonderer Relevanz,
die den Kindern Halt und Orientierung boten.

In der konkreten Testdurchfiihrung erforderten die Verhaltensbesonderheiten des Schilers
Robin die Modifikation der geplanten Testdurchfiihrung. So zeigte Robin Uiber den gesamten
Verlauf der Férderung hinweg grolie Schwierigkeiten, seine Aufmerksamkeit in Gruppensitu-
ationen zu fokussieren. In den, in Gruppensituationen organisierten schilerzentrierten Tests
zum sinnentnehmenden Lesen, reagierte Robin mit Unruhe und klickte sich durch die Items,
ohne diese zu bearbeiten. Aufgrund seiner besonderen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
durfte dieser Schuler wahrend der Durchfiihrung der schilerzentrierten Tests und der Bear-
beitung der Ubungsblatter in einem an den Interventionsraum angrenzenden Raum in Sicht-
weite der Interventionsleiterin arbeiten. Diese Mallinahme verhalf dem betroffenen Schuler zu
mehr Ruhe und Konzentration.

Die von der Schule fir die Forderung zur Verfigung gestellten Raumlichkeiten waren mit
testungiinstigen Bedingungen assoziiert. So wurde die Durchflihrung der Lernverlaufsmes-
sung immer wieder Schilergruppen gestért, den Differenzierungsraum fir Partner- und Grup-
penarbeiten nutzen wollten. Leider konnte diese fur die Diagnose- und Foérderung ungunsti-
gen Bedingungen weder durch das Anbringen von Hinweisschilder, noch durch eine im Leh-

rerzimmer angebrachte Belegungsinformation des Raumes reduziert werden.

6.4.5 Zur Auswertungsmethode
Aufgrund der kleinen Stichprobe von N=4 empfiehlt sich zur Auswertung der im Rahmen der

vorliegenden Einzelfallstudie erhobenen Lernverlaufsdaten weniger eine statistische Analyse
als vielmehr ein deskriptive Darstellung (vgl. Saile, 2007, S. 4).

Zur Beantwortung der Frage inwiefern die Intervention ,Levumi und Braunidra auf der Suche
nach Goldstaub® wirksam fir die Lesekompetenz der Stichprobe war, erfolgt zunachst eine
visuelle Inspektion der Lernverlaufsgraphen. Diese gilt als die einfaschte Form der Auswer-
tung von Lernverlaufsdaten (vgl. Wilbert 2014, S. 300). Aufgrund von unvermeidbaren Mess-

fehlern und tagesformbedingten Schwankungen gestalten sich Lernverlaufsgraphen nicht li-
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near (vgl. Klauer 2014, S. 13). Dies erschwert die Interpretation und erklart, wieso die Inter-
raten-Reliabilitdt der visuellen Inspektion als recht gering einzuschatzen ist (vgl. Wilbert 2014,
S. 300). Die im Folgenden vorgenommene visuelle Inspektion der Lernverlaufsgraphen wird
sich an den Trendlinien der Lernverlaufe der Schulerlnnen orientieren. Trendlinien lassen
Datenschwankungen unberucksichtigt und stellen den Lernverlauf eines Schilersin linear
dar, worlUber eine einfachere Interpretation der Lernverlaufe ermdglicht wird (vgl. Klauer
2014, S. 13). Wahrend die Trendlinien der einzelnen Lernverlaufsgraphen die Leistungsent-
wicklung der Schilerinnen auf der individuellen Ebene abbilden, dient die Berechnung der
Mittelwerte zu den einzelnen Messzeitpunkten der Darstellung einer zentralen Tendenz der
Leistungsentwicklung der gesamten Stichprobe Uber den Zeitraum der Intervention. Da das
statisch deskriptive Mittel des Mittelwerts jedoch sehr sensitiv auf variable Lernverlaufe rea-
giert (vgl. Klauer 2014, S. 13f.), werden die quantitativen Daten der Lernverlaufsmessungen
zu einer die vertiefenden Darstellung der individuelle Leistungsentwicklung der Studienteil-

nehmerlnnen herangezogen.
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7 Auswertung der Ergebnisse
Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert zwei zentrale Zielsetzungen. So bilden zum ei-

nen die Entwicklung eines datenbasierten Leseférderkonzepts mit der Onlineplattform Le-
vumi und zum anderen die Effektivitat, das dieses hinsichtlich der Lesekompetenzen von vier
leseschwachen Zweitklasslerinnen erzielt, wesentliche Erkenntnisinteressen dieser Arbeit.
Im nachfolgenden Kapitel erfolgt die Auswertung der im Rahmen dieser Arbeit generierten
Ergebnisse. Hierzu werden zunachst die Praktikabilitat der mit Levumi konzipierten Lesefor-
derung ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® sowie die Teilnahmemotiva-
tion der Schulerlnnen an dieser auf Basis der Beobachtungen der Studierenden reflektiert.
Im Anschluss erfolgt die Auswertung der im Kontext der Intervention erhobenen Lernverlaufs-

daten der Stichprobe.

7.1 Reflexion der Praktikabilitat der Leseforderkonzeption mit Levumi
In der Auseinandersetzung mit den Implementationsbarrieren und -erleichterungen von Le-

seférdermalinahmen gelangen Philipp & Souvignier (2016) zu der Erkenntnis, dass in der
Effektivitat von Leseforderkonzepten keine hinreichende Bedingung fur deren Anwendung in
der schulischen Praxis besteht. So wird das schulische Implementationsoutcome eines Le-
seférderkonzepts malfgeblich von der, von Praktikerlnnen wahrgenommenen, Machbarkeit
(Praktikabilitat) dieser beeinflusst. Hierbei ist insbesondere der zeitliche Aufwand, der mit der
Entwicklung des Leseférdermaterials assoziiert ist, von Relevanz (vgl. Philipp & Souvignier
2016, S. 140). Vor diesem Hintergrund fokussiert die nachfolgende Reflexion insbesondere
den zeitlichen Aufwand, den die verschiedenen Teilprozesse in der Entwicklung eines daten-
basierten Leseférderkonzepts mit der Onlineplattform Levumi erforderten. Der Inhalt des fol-
genden Abschnitts wird durch die Orientierung an den einzelnen Phasen des von Jungjohann
und Gebhardt entwickelten Kreislaufs der datenbasierten Forderplanung strukturiert (vgl. Ka-
pitel 6.1).

Sowohl die erste Phase der datenbasierten Férderplanung, die ,Feststellung des individuel-
len Férderbedarfs®, als auch die vierte Phase, die ,kontinuierliche Evaluation der Férdermal3-
nahme®, erfordern die Anwendung von Lernverlaufsdiagnostik. Im Rahmen dieser Arbeit er-
folgte die Realisierung der diagnosebasierten Phasen der Férderplanung durch die Anwen-
dung der onlinebasierten Levumi Lernverlaufstests. Im Rahmen der vorliegenden For-
schungsarbeit setzte sich die Studierende erstmals praktisch mit onlinebasierter Lernver-
laufsdiagnostik auseinander. Insbesondere das Levumi Lehrerhandbuch (Gebhardt, Diehl &
Muhling 2016a) und der Levumi Youtube-Kanal unterstitzten die Studierende in einer schnel-
len Aneignung der Handhabbarkeit der genannten Onlineplattform. Levumi wertet die Ergeb-

nisse der Lernverlaufsmessung eigenstandig aus und bereitet diese zwecks einer besseren
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Ergebnisubersicht und -einordnung unterschiedlich auf. So konnte die Studierende, insbe-
sondere Uber die quantitativen Ergebnisdaten, Ubergreifende Schwierigkeiten der zur Forde-
rung ausgewahlten Schulerlnnen zeitékonomisch identifizieren. Gleichwohl sich die Studie-
rende in der qualitativen Ergebnisanalyse durch die von Levumi hergestellte Transparenz
uber die Komplexitat der auf den unterschiedlichen Testniveaustufen genutzten Wortstruktu-
ren gut unterstitzt flihlte, gestaltete sich die zur Identifizierung von spezifischen linguistischen
Schwierigkeiten notwendige qualitative Ergebnisinterpretation vergleichsweise zeitintensiv.
In der zweiten Phase der datenbasierten Férderkonzeptentwicklung, ,der Planung von unter-
richtlichen Interventionen mit konkreten Arbeitsmaterialien®, kann die Festlegung der Forder-
ziele sowie die Auswahl passender Ubungsformate durch die ,Foérderansatze mit Levumi®
(Jungjohann, Gebhardt, Diehl & Muhling 2017) von der Studierenden als aulierst zeiteffizient
bewertet werden. Dagegen beanspruchten die Deduktion des differenzierten Ubungswort-
schatzes und die Entwicklung der individuellen Lesegeschichten die meiste Zeit in der Kon-
zeption der datenbasierten Leseférderung ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Gold-
staub®. Die Individualisierung ausgewahlter Ubungsformate gestaltete sich (iberwiegend
praktikabel. So lieRen sich die auf der Onlineplattform Levumi kostenlos zur Verfligung ge-
stellten Arbeitsblatter im Word-Format denkbar einfach und auferst zeitbkonomisch an das
individuelle linguistische Schwierigkeitsprofil der Stichprobe adaptieren. Allerdings erforderte
die Forderzielsetzung vertiefende Ubungen von mehrsilbigen Wértern. Hierzu war die Ent-
wicklung eigener Arbeitsblatter angezeigt. Die Auswahl kindgerechter Formate zur Ubung
mehrsilbiger Wortstrukturen erwies sich durch eine Orientierung an das exemplarische Le-
seforderkonzept ,Levumi und Fredro auf Schatzsuche® als zeitbkonomisch. Dagegen gestal-
tet sich die konkrete Erstellung dieser als vergleichsweise zeitintensiv.

Die ,Umsetzung der Ubungsphasen“ kennzeichnet die dritte Phase des Forderkreislaufs. Die
Realisierung dieser erforderte die Entwicklung konkreter Verlaufsplane (vgl. Anhang). Durch
die enge Orientierung an dem exemplarischen Foérderkonzept ,Levumi und Fredro auf
Schatzsuche (Anderson, Jungjohann & Gebhardt 2018) erforderte dies einen geringfligigen
zeitlichen Aufwand.

Die Reflexion des zeitlichen Aufwandes, den die Entwicklung eines datenbasierten Forder-
konzepts mit der Onlineplattform Levumi erforderte, schlie3end, kann folgendes festgehalten
werden: Die Entwicklung eines Forderkonzepts mit der Onlineplattform Levumi kann aus
Sicht der Studierenden als Uberwiegend zeiteffizient bewertet werden. Da sich die Entwick-

lung der individualisierten Lesegeschichte zeitlich anspruchsvoll gestaltete, kann in dieser
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eine potenzielle Implementationsbarriere erkannt werden. Mdgliche Ansatze zur Erleichte-
rung der Implementation der differenzierten Lesegeschichten werden im Rahmen der Ergeb-

nisdiskussion vorgetragen.

7.2 Reflexion der Durchfiihrung der Leseforderung mit Levumi
Die folgende Reflexion der Durchfuhrung des Leseférderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf

der Suche nach Goldstaub® fokussiert insbesondere die Teilnahmemotivation der Stichprobe.
So zeigt die didaktische Empirie, dass die Durchfiihrbarkeit einer LeseférdermalRnahme im
Wesentlichen von der (Lese-)Motivation der Teilnehmenden abhangt (vgl. Rosebrock & Nix
2017, S. 22). Dies erklart, wieso Philipp und Souvignier (2016) in der reduzierten Teilnahme-
motivation von Schilerinnen ein Implementationsbarriere erkennen (S. 134). Der stark ritua-
lisierte Ablauf der einzelnen Leseférdereinheiten ermaoglicht der Studierenden, die Darstel-
lung ihrer Verhaltensbeobachtungen anhand der sich wiederholenden Foérderphasen zu
strukturieren.

Jede der insgesamt zehn Foérdereinheiten begann mit der Lernverlaufsmessung, wobei die
Levumi Lernverlaufstests zur Lesefllssigkeit und zum sinnentnehmenden Lesen wochentlich
alternierend angewendet wurden (vgl. Kapitel 6.1.1). Auf Basis ihrer Verhaltensbeobachtung
kann die Studierende beziiglich der Teilnahmemotivation der Stichprobe an den Lernver-
laufsmessungen Folgendes festhalten. Der durch die onlinebasierte Lernverlaufsmessung
hergestellte multimediale Aspekt der Leseforderung motivierte in den Augen der Studieren-
den alle Schilerlnnen. Hierbei fiel der Studierenden jedoch auf, dass die Jungen der Férder-
gruppe den schilerzentrierten Test auf dem iPad lieber durchflihrten als den lehrerzentrierten
LeseflUssigkeitstest am Computer. Insbesondere der Schuiler Robin beanstandete im Kontext
der Leseflissigkeitstest wiederholt, dass er den Computer anders als das iPad nicht eigen-
standig bedienen durfte. Bei den Madchen der Stichprobe konnte hingegen kein Motivations-
unterschied hinsichtlich der schiler- und lehrerzentrierten Lernverlaufsmessungen festge-
stellt werden.

Die nach Abschluss eines Lernverlaufstest eingeblendeten Feedbackelemente waren fir For-
derteilnehmerinnen von grofRer Bedeutung. So aulierten alle Kinder Freude Uber einen ,ju-
belnden Levumi®, welcher ihnen einen positiven Lernfortschritt signalisierte. Bezuglich der
Rezeption des ,lesenden Levumis®, der signalisiert, dass die Erreichung weiterer Lernziele
noch etwas Ubung erfordert, konnten interindividuelle Unterschiede zwischen den Schiilerin-
nen beobachtet werden. So wirkten einige Schiler niedergeschlagen, wenn sie sich beim
Lesen sehr angestrengt und dennoch anstatt eines jubelnden einen lesenden Levumi erhal-

ten hatten. Indem die Studierende den Schilerlnnen anhand ihrer Individualgraphen ihren
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bisherigen Lernzuwachs visualisieren konnte, konnte diese motivationshemmende Niederge-
schlagenheit gut aufgefangen werden. Demgegeniber reagierten andere Schilerlnnen auf
das genannte Feedbackelement mit einer gesteigerten Leistungsmotivation.

Neben den Lernverlaufsmessungen war auch das Partnerlesen zentraler Bestandteil jeder
Lesefordereinheit. In der ersten und zweiten Fordereinheit wurde die gleiche Lesegeschichte
zum Partnerlesen eingesetzt. Der einzige Unterschied bestand darin, dass in der zweiten
Fordereinheit den Kindern die Lesegeschichte 1 nicht in Silbenschrift, sondern in Schwarz-
druck zur Verfligung stand. Wahrend die Studierende in der ersten Fordereinheit aufgrund
des positiven Arbeitsverhaltens der Kinder auf einen hohen Aufforderungscharakter der Lern-
aufgabe schlielen konnte, zeigten die Kinder in der zweiten Fordereinheit eine deutlich ge-
ringere Motivation zum Partnerlesen. Die Verhaltensbeobachtungen der Studierenden erga-
ben, dass sich die Rezeption der Lesegeschichte ohne die Lesehilfe der Silbenschrift fir die
Mehrheit der Kinder zu voraussetzungsreich gestaltete. Weiterhin ergaben die Nachfragen
der Studierenden, dass die Kinder keinen subjektiven Sinn darin sahen, die gleiche Ge-
schichte noch einmal zu lesen, schlieldlich war ihnen der Inhalt bereits bekannt. Zur Erhaltung
der insbesondere fir das Leseverstandnis essentiellen Lesemotivation entwickelte die Stu-
dierende folglich fur jede Lesefordereinheit eine eigene Lesegeschichte. Die Aussicht auf
neue Leseinhalte motivierte die Kinder Uber den weiteren Verlauf der Férderung hinweg, was
aufgrund des Uberwiegend positiven Arbeitsverhaltens der Stichprobe wahrend des Partner-
lesens geschlossen wird.

Auch die Bearbeitung von Ubungsbdgen fand, die einfiihrende Einheit ausgenommen, Ein-
gang in jede Fordereinheit. Grundsatzlich zeigte sich die Stichprobe in der Bearbeitung der
Ubungsbdgen motiviert. Die Nachfragen der Studierenden ergaben, dass die Kinder insbe-
sondere die Anforderungen der Arbeitsblatter als gelungen empfanden. So war es den Kin-
dern stets maglich, die Ubungsbdgen in einem Zeitraum von maximal zehn Minuten vollstan-
dig zu bearbeiten. Nach den Beobachtungen der Studierenden empfanden die Kinder eine
besondere Freude wahrend bei der Bearbeitung des Ubungsbogens neun, welcher die Auf-
gabe des ,Silben Verbindens” in die Erstellung eines Minibuchs einbettete (vgl. Anhang).
Demgegenuber bewertete die Studierende auf Grundlage ihrer Beobachtungen die Aufgabe
~Wortersterne®, in welcher sich eine abgewandelte Form des Ubungsformats ,Miniworter fin-
den“ manifestiert, als weniger motivierend fur einige Férderteiinehmerinnen. Auch die Bear-
beitung des Ubungsbogens ,Wérterberge“ besal fiir einige Schilerinnen einen vergleichs-
weise niedrigeren Aufforderungscharakter. In diesem Zusammenhang wird reflektiert, dass
die Studierende grundsatzlich eine héhere Arbeitsmotivation der Stichprobe beobachten

konnte, wenn die Durchfuhrung der Leseférdereinheit im Rahmen des regularen Unterrichts
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durchgefuhrt wurde. Demgegeniber zeigten sich die Forderteilnehmerinnen in den fir sie
zusatzlich zum allgemeinen Unterrichtsangebot stattfindenden Lesefordereinheiten geringfu-
giger motiviert. Da sowohl die Bearbeitung der Ubungsformate ,Wértersterne* und ,Wérter-
berge® in solche Fordereinheiten fiel, die fur die Kinder mit zusatzlichem Unterricht assoziiert
waren, kann geschlossen werden, dass sich weniger die Arbeitsformate als vielmehr der Kon-
text in dem sie den Kindern angeboten wurden motivational unginstig gestaltete. Darlber
hinaus wird reflektiert, dass sich der Ubungsbogen ,Wértersterne®, obgleich er die Lesehilfen
der Silbenschrift und der Bildelemente integrierte, sich flr die Entwicklungsstande einiger
Forderteilnehmerlnnen zu voraussetzungsreich gestaltete. Mit der hohen kreativen Hand-
lungsmotivation der Kinder kann die eingeschrankte Motivation zur Bearbeitung des Ubungs-
formats ,Worterberge® erklart werden. So waren insbesondere Aufgabeformate, die die Ta-
tigkeiten des Anmalens oder Ausschneidens integrierten, mit einem besonders hohen Auf-
forderungscharakter fur die fokussierten Einzelfalle assoziiert. Dies erklart die besondere Mo-
tivation der Stichprobe hinsichtlich der Bearbeitung der Levumi Ausmalbilder, die dem For-
derbaustein funf zugeordnet werden kénnen. Aufgrund des hohen Motivationscharakters
wurden die lerngegenstandbezogenen Levumi Ausmalbilder der Stichprobe bewusst in leh-
rerzentrierten Testsituationen reingereicht, um so allen Kindern eine ruhige Testumgebung
zu ermoglichen.

Mit dem Legen eines Bodenbildes endete jede der zehn Fdrdereinheiten. Das lerngegen-
standsbezogene Legen von Bodenbildern besal’ einen hohen Aufforderungscharakter fur alle
Kinder der Stichprobe. Dies schlie3t die Studierende aus der Beobachtung, dass alle gefor-
derten Kinder grofRe Mihe in die Anordnung der verschiedenen Gegenstande, Silben- und
Bildkarten investierten und sich wahrend der Gruppenarbeit angeregt Uber den Inhalt der
zuvor rezipierten Lesegeschichte austauschten.

Die Reflexion der Lesemotivation abschlielend kann Folgendes festgehalten werden. Ob-
gleich die Leseforderung fur die Teilnehmerinnen teilweise mit zusatzlicher Unterrichtszeit
assoziiert war, zeigte die Stichprobe Uber den gesamten Verlauf der Intervention hinweg eine
hohe Teilnahmemotivation. Die Beobachtungen der Studierenden deckten sich mit den Ruick-
meldungen der zustandigen Lehrkraft. So berichtete die Lehrkraft, dass sich die Interventi-
onsteilnehmerlnnen haufig bei ihr nach der nachsten Leseférdereinheit mit Levumi erkundig-
ten. Dies interpretierte die Lehrkraft als Vorfreude der Stichprobe auf den nachsten Lesefor-
dertermin mit Levumi.

Die Beobachtungen der Studiereden werden in der Ergebnisdiskussion in Zusammenhang
mit dem theoretischen Hintergrund dieser Arbeit gesetzt und weiterhin hinsichtlich ihrer Gite
kritisch reflektiert.
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7.3 Auswertung der Ergebnisse der Lernverlaufsmessungen
Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurde ein datenbasiertes Leseforderkonzept

mit der Onlineplattform Levumi fir vier leseschwache Zweitklasslerlnnen entwickelt. Wah-
rend der sechswochigen Durchfliihrung des Leseférderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf
der Suche nach Goldstaub® wurden die Tests zum sinnentnehmenden Lesen auf Niveaustufe
zwei und dem Worterlesen auf Niveaustufe vier alternierend angewendet. Im nachfolgenden
Kapitel erfolgt die deskriptive Darstellung der formativen Ergebnisdaten. Die Ergebnisaus-
wertung erfolgt zunachst anhand einer visuellen Inspektion der Lernverlaufsgraphen und wird

durch die Berechnung der Mittelwerte zu den einzelnen Messzeitpunkten erganzt.

Auswertung der Lernverlaufsdaten zur Lesefliissigkeit:

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde der Worterlesetest auf Niveaustufe vier insgesamt
sieben Mal angewendet (vgl. Kapitel 6.4.4). Hierbei diente der der Intervention vorgelagerte
Messzeitpunkt 1 der Festlegung des Férderbedarfs der Stichprobe, auf dessen Grundlage
eine bedurfnisorientierte Leseférderung konzipiert wurde. Der in Abbildung 12 dargestellte
Lernverlaufsgraph visualisiert die Lernfortschritte der Stichprobe im Bereich des Worterle-
sens auf Niveaustufe vier wahrend der Intervention mit Levumi, welche sich Uber einen Zeit-
raum von sechs Wochen erstreckte (05.11.18 bis 11.12.18). Zwecks einer erleichterten Inter-
pretation werden die in Abbildung 12 dargestellten Lernverlaufe durch ihre jeweiligen Trend-

linien erganzt.
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Abbildung 11: Lernverlaufsgraphen Woérter lesen N4 mit Trendlinien
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Wie aus den Regressionsgeraden der Lernverlaufslinien hervorgeht, verzeichnen insbeson-
dere Lisa und Robin wahrend der Leseforderung mit Levumi positive Leistungszuwachse im
Bereich der Leseflussigkeit. Wahrend die Trendlinie des Schulers Lukas auf vergleichsweise
geringe Leistungszuwachse schlielen lasst, kann aus der visuellen Inspektion der Trendlinie
der Schulerin Sarah geschlossen werden, dass diese wahrend der sechswochigen Lesefor-
derung ihre Lesefllssigkeit kaum sichtbar verbessern konnte.

Die Effekte der Leseférderung auf die durchschnittliche Leistung der Stichprobe werden in
Tabelle 8 anhand der Mittelwerte der Ergebnisse des Worterlesetest auf Niveaustufe vier zu
den verschiedenen Messzeitpunkten dargestellt. Abgesehen von dem Messzeitpunkt 6, der
in der Tabelle 8 mit einem Sternchen versehen ist, wurden die Lernverlaufsmessungen von

der Studierenden eigenstandig durchgefihrt.

Tabelle 8: Mittelwerte der Worterlesetests N4

MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5 MZP 6* MZP 7
Schilerin N (Lés.) N (L6s.) N(L6s.) N(L6s.) N(L6s.) N (L6s.)

Robin 20 15 17 17 24 19
Lukas 10 11 9 11 13 14
Sarah 14 15 10 11 15 15
Lisa 25 27 27 25 26 30
m 17,25 17 15,75 16 19,4 19,5

Wie aus den Mittelwerten hervorgeht, verbessert sich die Stichprobe in ihrer Lesefllssigkeit
im Verlauf der sechswdchigen Leseférderung mit Levumi (MZP 2 bis MZP 7) um durchschnitt-
lich 2 (2,25) Warter. Bezlglich der individuellen Lernzuwachse im Bereich der Leseflussigkeit
wahrend des Interventionszeitraums kann Folgendes festgehalten werden. Alle Schilerlnnen
zeigen im Verlauf der Leseférderung Leistungseinbriiche, die auf unvermeidbare Messfehler
und die Tagesform der Kinder zurtickgefuhrt werden kénnen. Besonders hohe intraindividu-
elle Leistungsunterschiede im Bereich der Leseflussigkeit kdnnen bei dem Schuler Robin be-
obachtet werden. Wahrend Robin am Messzeitpunkt zwei 20 Worter in einer Minute richtig
erlesen konnte, konnte er in der darauffolgenden Messung nur noch 15 Items I6sen. Nach
diesem Einbruch steigen Robins Leseflussigkeitsleistungen bis zum sechsten Messzeitpunkt
um neun Worter an, erfahren am Ende des Messzeitraum jedoch wieder einen deutlichen

Einbruch von funf Wortern.



Auswertung der Ergebnisse 87

Im Interventionszeitraum zeigt der Schuler Lukas im Vergleich zu Robin geringere intraindi-
viduelle Leistungsunterschiede und in Konsequenz einen deutlich lineareren Lernverlauf. Lu-
kas erliest am letzten Messzeitpunkt vier Worter mehr in einer Minute als zu Beginn der In-
tervention. Die Schilerin Sarah kann ihre Lesefllssigkeit zwischen dem ersten und letzten
Messzeitpunkt um ein Wort verbessern. Im Verlauf der Intervention kann sich Lisa als die
leistungsstarkste Schilerln der Stichprobe um funf richtig gelesene Wérter im Warterlesetest
auf Niveaustufe vier verbessern. Dementsprechend erzielte Lisa im Vergleich zu den restli-
chen Foérderteilnehmerlnnen den hochsten Leseflissigkeitszuwachs Uber den Zeitraum der
Intervention.

Das psychologische Konstrukt der Lesefllissigkeit beschreibt die Fahigkeiten des richtigen,
automatisierten, angemessen schnellen und prosodisch adaquaten Lesens (vgl. Rosebrock
et al. 2016, S. 19) (vgl. Kapitel 2.4.1). Zur differenzierten Betrachtung der Entwicklung der
einzelnen Leseflussigkeitsdimensionen der Lesegenauigkeit und der Lesegeschwindigkeit
wurden die quantitativen Ergebnisse der Lernverlaufsmessung herangezogen. Wahrend die
Losungswahrscheinlichkeit Rickschliisse auf die Lesegenauigkeit zulasst, liefert die Anzahl
insgesamt bearbeiteter Items Informationen Uber die Lesegeschwindigkeit. Die Tabelle 9
stellt die Mittelwerte der Losungswahrscheinlichkeit in Prozent zu den einzelnen Messzeit-
punkten (MZP) Ubersichtlich dar.

Tabelle 9: Mittelwerte der Losungswahrscheinlichkeiten im Worterlesen N4

MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5 MZP 6* MzZP 7

Schdalerln LW % LW% LW % LW % LW % LW %

Robin 74,1 75,0 73,9 68,0 82,8 73,1
Lukas 83,3 78,6 60,0 73,3 86,6 87,5
Sarah 82,4 75,0 55,6 61,1 68,2 75,0
Lisa 86,2 87,1 87,1 83,3 83,9 90,9
m 81,5 78,93 69,15 71,43 80,38 81,63

Wie die in Tabelle 9 dargestellten Mittelwerte zeigen, konnte sich die Stichprobe zwischen
dem ersten und letzten Messzeitpunkt in ihrer Lesegenauigkeit um durchschnittlich 0,13%
verbessern. Die individuellen Lernverlaufe im Bereich der Lesegenauigkeit kénnen wie folgt
beschrieben werden. Lukas konnte sich zwischen dem zweiten und letzten Messzeitpunkt in

seiner Lesegenauigkeit um 4,2% verbessern. Im Vergleich des zweiten mit dem siebten
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Messzeitpunkt hat sich Robins Lesegenauigkeit im Interventionszeitraum um 1% verschlech-
tert. Hierbei fallt jedoch auf, dass seine Loésungswahrscheinlichkeit am letzten Messzeitpunkt
einen starken Einbruch erfahren hatte. So konnte der genannte Schiiler eine Woche vor dem
letzten Messzeitpunkt eine Losungswahrscheinlich von 82,8% erzielen, womit er sich im Ver-
gleich zum Beginn des Messzeitraums um 8,7% verbessert hatte. Die Lésungswahrschein-
lichkeit der Schulerln Sarah verschlechterte sich im Vergleich des zweiten und siebten Mess-
zeitpunkts um 7,4%. Die Schulerin Lisa konnte sich im Verlauf der Férderung um 4,7% in
ihrer Lésungswahrscheinlichkeit verbessern.

Die Tabelle 10 stellt Gber die Anzahl insgesamt bearbeiteter ltems sowohl die individuelle als

auch die durchschnittliche Entwicklung der Lesegeschwindigkeit dar.

Tabelle 10: Mittelwerte Anzahl richtig bearbeiteter Items im Woérterlesen N4

MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5 MZP 6* MZP 7

Schilerln N (ins.) N (ins.) N (ins.) N (ins.) N (ins.) N (ins.)

Robin 27 20 23 25 29 26
Lukas 12 14 15 15 15 16
Sarah 17 20 18 18 22 20
Lisa 29 31 31 30 31 33
M 21,25 21,25 21,75 22,0 24,25 23,75

Wie aus den tabellarisch dargestellten Mittelwerten hervorgeht, bearbeitet die Stichprobe am
letzten Messzeitpunkt durchschnittlich 3 (2,5) Items mehr als zu Beginn des Evaluationszeit-
raums. Damit liest die Stichprobe nach der Interventionsdurchfiihrung schneller. Beztglich
der individuellen Entwicklung im Bereich der Lesegeschwindigkeit Uber den Interventionsver-
lauf kann Folgendes festgehalten werden. Lisa bearbeitet am letzten Messzeitpunkt insge-
samt vier Iltems mehr als zu Beginn der Messung. Sarah kann ihre Lesegeschwindigkeit im
Zeitraum der Leseintervention mit Levumi um drei Worter steigern. Lukas verbesserte seine
Lesegeschwindigkeit im Verlauf der Intervention um vier Woérter. Der Schiler Robin liest am
letzten Messzeitpunkt ein Wort weniger als zu Beginn der evaluationsbasierten Messung.
Folglich verzeichneten die leistungsstarkste Schilerin Lisa und der leistungsschwachste
Schiler Lukas im Vergleich zu den restlichen Forderteilnehmerinnen die gréften Lernzu-

wachse im Bereich der Lesegeschwindigkeit.
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Auswertung der Lernverlaufsdaten zum sinnentnehmenden Lesen:

Analog zu dem Vorgehen der Ergebnisauswertung der Worterlesetests werden der Lernzu-
wachse der Schilerlnnen im Bereich des sinnentnehmenden Lesens zunachst anhand der

Lernverlaufsgraphen und deren Trendlinien dargestellt.
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Abbildung 12: Lernverlaufsgraphen sinnentnehmendes Lesen N2 mit Trendlinien

Die visuelle Inspektion der vier Trendlinien lasst auf positive Leistungszuwachse aller gefor-
derten Schilerlnnen im Bereich des sinnentnehmenden Lesens schlieRen. Wie anhand der
Trendlinie des Schilers Robin ersichtlich wird, kann dieser seine Fahigkeit sinnentnehmend
zu Lesen im Verlauf der Leseférderung mit Levumi besonders verbessern.

Die Tabelle 11 gibt eine Ubersicht ber die durchschnittlichen Ergebnisse der Stichprobe im
sinnentnehmenden Lesetest an den einzelnen Messzeitpunkten. Die krankheitsbedingten
Ausfalle der Schuler Lukas und Robin wurden in der Berechnung der Mittelwerte berticksich-

tigt.
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Tabelle 11: Mittelwerte sinnentnehmendes Lesen N2

MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5 MZP 6* MZP 7

Schilerin N (Lés.) N (Lés.) N (L6s.) N (L6s.) N (Lés.) N
(L6s.)
Robin 0 1 - 8 12 15
Lukas 1 9 - 8 3 9
Sarah 9 3 6 12 11 13
Lisa 7 10 13 16 15 15
M 4,25 5,75 9,5 1 10,25 13

Zum Interventionsende kann eine durchschnittliche Leistungsverbesserung der Stichprobe
um 9 (8,75) ltems im sinnentnehmenden Lesen verzeichnet werden. Beziiglich der individu-
ellen Leistungszuwachse zeigen die Ergebnisse, dass der Schiiler Robin mit einem Zuwachs
von 15 Waértern den groRten Lernfortschritt der Stichprobe im Bereich des sinnentnehmenden
Lesen erzielen konnte. Dagegen konnte sich die Schilerin Lisa tUber den Interventionsverlauf
um acht ltems im sinnentnehmenden Lesetest verbessern. Die Zweitklasslerin Sarah konnte
sich im beobachteten Zeitraum um vier Worter im sinnentnehmenden Lesen verbessern. Vom
zweiten bis zum letzten Messzeitpunkt kann eine Verbesserung des Schiilers Lukas im sinn-

entnehmenden Lesen um acht Wérter festgestellt werden.

7.4 Diskussion der Forschungsfrage
Die Frage nach der Effektivitat des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Leseforderkonzepts

wird nachfolgend auf Basis der Auswertung der Lernverlaufsergebnisse beantwortet und dis-
kutiert werden. Daruber hinaus werden die in der Reflexion der Entwicklung und der Durch-
fuhrung des Leseforderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® iden-
tifizierten Aspekte in einen Zusammenhang mit den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit
gesetzt und diskutiert. Die Ergebnisdiskussion schliet mit einer kritischen Reflexion der

Gute, der in dieser Arbeit generierten Erkenntnisse.

Forschungsfrage:
Welche Entwicklungen der Lesefliissigkeit und des sinnentnehmenden Lesens kon-
nen wahrend der datenbasierten Leseférderung mit Levumi bei vier leseschwachen

Zweitklasslerinnen beobachtet werden?
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Wie die Auswertung der Lernverlaufsdaten zeigt, war die Durchfiihrung des Leseférderkon-
zepts ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® mit positiven Effekten auf die
durchschnittliche Leseflussigkeit und das durchschnittliche sinnentnehmende Lesen der
Stichprobe assoziiert. So erlesen die Kinder zum Ende des Evaluationszeitraums durch-
schnittlich zwei (2,25) Worter mehr in dem eine Minute Worterlesetest auf Niveaustufe vier.
Im sinnentnehmenden Lesen verbesserten sich die mit Levumi geférderten Schilerlnnen um
durchschnittlich 9 (8,75) ltems.

Dieses Ergebnis scheint zunachst der theoretischen Annahme zu widersprechen, dass die
Leseflussigkeit ,eine Briicke zwischen dem Dekodieren und dem Leseverstehen® (Pikulski u.
Chad 2005, S. 510) bildet. So konnte begriindet angenommen werden, dass die Zuwachse
im sinnentnehmenden Lesen stets von den Leseflissigkeitsleistungen determiniert werden
und diese folglich nicht Uberschreiten kdnnen. Da die Lesefllissigkeit und das sinnentneh-
mende Lesen im Kontext dieser Interventionsstudie jedoch mit Lernverlaufstests differenter
Schwierigkeitsniveaus gemessen wurden, ist die Vergleichbarkeit der Ergebnisse nur einge-
schrankt moglich (vgl. Gebhardt et al. 2016a, S. 11). Obgleich der sinnentnehmende Lesetest
auf Niveaustufe zwei ebenso wie der Warterlesetest auf Niveaustufe vier Konsonantencluster
integriert, unterscheidet sich die Komplexitat der angewandten Tests durch eine differente
Buchstabenauswahl. So verzichtet der sinnenthehmende Lesetest auf Niveaustufe zwei an-
ders als der Worterlesetest auf Niveaustufe vier nicht nur auf Umlaute, sondern weiterhin
auch auf die Buchstaben ,j, v, 3, sp, st (ohne tz, ck), z, qu, x, y* (Jungjohann et al. 2017, S.
4). Vor dem Hintergrund der eingeschrankten Komplexitat des im sinnentnehmenden Lese-
test verwendeten Wortmaterials, erklaren sich die vergleichsweisen hohen Lernzuwachse der
Stichprobe in dem genannten Test. Weiterhin kénnen fur die vergleichsweise guten Ergeb-
nisse im sinnentnehmenden Lesen interindividuelle Begriindungen herangezogen werden.
Im Falle Robins kann die Diskrepanz zwischen den Leistungszuwachsen im Bereich der Le-
seflussigkeit und des sinnentnehmenden Lesens Uber die verschiedenen Testniveaustufen
hinaus plausibel mit der testartbedingten Leistungsmotivation des Schulers erklart werden.
So zeigte sich der Schiler regelmafig enttduscht dartiber, den Computer wahrend der leh-
rerzentrierten Leseflissigkeitstest nicht eigenstandig bedienen zu dirfen. Obgleich die Stu-
dierende dem Schuler die Notwendigkeit der Lehrerzentrierung in dem Leseflissigkeitstest
kindgerecht erklarte, diesem bewusst die Moglichkeit einrdumte die Schriftgrofle einzustellen
und den Test eigenstandig zu starten zeigte Robin wahrend vieler Leseflissigkeitsmessun-
gen eine geringe Leistungsbereitschaft und Aufmerksamkeitskapazitat. Die geringe Koope-

ration des Schilers in dem lehrerzentrierten Leseflussigkeitstest erklart sich weiterhin im Zu-
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sammenhang mit dem herausfordernden Verhalten des Schulers, aufgrund dessen die zu-
standige Lehrkraft bemuht ist, ein Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs im Forderschwerpunkt emotionale soziale Entwicklung einzuleiten. So setzt
die erfolgreiche Zusammenarbeit mit Schulerlnnen, die herausforderndes Verhalten zeigen,
eine langwierige padagogische Beziehungsarbeit voraus (vgl. Algermissen 2012, S. 21). Vor
diesem Hintergrund erklart sich, wieso der Schuiler zunachst eingeschrankt zu einer Arbeits-
kooperation mit der ihm unbekannten Interventionsleitung bereit war und in schilerzentrierten
Tests, die anders als die lehrerzentrierten Tests keine Kooperation zwischen Lehrer und
Schiler erfordern, eine deutlich héhere Leistungsmotivation zeigte. So kann die vergleichs-
weise hohe Teilnahmemotivation des Schilers am Test zum sinnentnehmenden Lesen nicht
nur mit der damit assoziierten Nutzung des Mediums iPad, sondern weiterhin auch mit der
Schiulerzentrierung des Tests erklart werden. Robin ist das einzige Forderkind der Stich-
probe, das nicht zweisprachig aufwachst. Wie die zustandige Lehrkraft anmerkt, fallt es den
ubrigen Forderteilnehmern auch aufgrund fehlender Deutschkenntnisse noch haufig schwer,
konsequent sinnentnehmend zu lesen. Diese Beobachtung deckt sich mit den theoretischen
Annahmen des Simple-View-of-Reading (vgl. Kapitel 2.4). So fihrt das Modell zum Lesen auf
Satzebene Schwierigkeiten im Leseverstehen nicht nur auf eingeschrankte Fahigkeiten der
Worterkennung sondern gelichermal3en auf sprachliche Verstandnisprobleme zurick (vgl.
Kirschhock 2004, S. 33). Folglich kénnen die vergleichsweise guten Deutschkenntnisse des
Schilers herangezogen werden, um zu begrinden, wieso dieser im Verlauf der Forderung
den hdéchsten Leistungszuwachs der Stichprobe im sinnentnehmenden Lesen erzielen
konnte.

Die Schulerin Sarah verbessert sich im Rahmen der Leseintervention mit Levumi um ein Wort
im Woérterlesetest auf Niveaustufe vier und erreicht im sinnentnehmenden Lesetest auf Ni-
veaustufe zwei einen Leistungszuwachs von vier Punkten. Damit erzielt die genannte Schi-
lerin nicht nur im Bereich der Lesefllssigkeit, sondern auch im Bereich des sinnentnehmen-
den Lesens den niedrigsten Leistungszuwachs der Stichprobe. Der starke polnische Sprech-
akzent der Schiilerin, der durch die harte Aussprache der Vokale und die alveolare Realisie-
rung des Phonems /r/ charakterisiert wird, lasst darauf schlielRen, dass die Schulerin Schwie-
rigkeiten mit der Prosodie der deutschen Sprache hat. Der damit assoziierte unklare Lese-
ausdruck kann die Schilerin in ihrer Fahigkeiten der lokalen Koharenzbildung beeintrachti-
gen (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 40). Rosebrock und Nix (2017) erkennen in der intona-
tionsforderlichen Wirkung von Lautleseverfahren insbesondere fir solche Schilerlnnen eine
wirkungsvolle Unterstitzungsmafinahme, die nur gering mit der deutschen Sprache vertraut

sind (S. 40). So kann das wiederholte laute Lesen zum Aufbau der fur das Leseverstandnis
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essentiellen aktiven Strukturierung der Satze beitragen (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 40).
Obgleich das Leseférderkonzept ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® die
evidenzbasierten Lautleseverfahren implementierte, kann basierend auf dem vergleichs-
weise geringen Leistungszuwachs Sarahs angenommen werden, dass keine lernforderliche
Passung zwischen dem Entwicklungsstand der Schulerin und dem Lerngegenstand initiiert
werden konnte (Non-Responder) (vgl. Kapitel 3.8). Die in den Lautleseverfahren genutzten
Lesegeschichten wurden fur solche gruppenubergreifenden linguistischen Schwierigkeiten
entwickelt, die die Schilerlnnen in dem Levumi Woérterlesetest auf Niveaustufe vier zeigten.
Aufgrund der niedrigen Lésungswahrscheinlichkeit der Schulerin im Woérterlesetest auf Ni-
veaustufe vier, welche sich durch die niedrige Lésungswahrscheinlichkeit im Waorterlesetest
auf Niveaustufe eins bereits angekiindigt hatte, kann begriindet davon ausgegangen werden,
dass sich die Komplexitat der angewandten Lesegeschichten zu voraussetzungsreich fir die
Schiilerin gestaltete. In Konsequenz war es dieser nicht mdglich, mit einem entsprechenden
Leistungszuwachs auf die im Rahmen der Leseférderung mit Levumi angewandten Lautle-
severfahren zu reagieren. In diesem Kontext muss hinsichtlich der Trainingseffekte der Laut-
leseverfahren weiterhin angemerkt werden, dass im Rahmen der Interventionsdurchfiihrung
ausschliefllich Kinder-Lesetandems gebildet wurden. Nach Scheerer-Neumann (2018) erge-
ben diese deutlich geringere Trainingseffekte als Lese-Tandems, die einen erwachsenen (le-
sekompetenten) Lesepartner einbeziehen.

Die Schilerin Lisa erreicht im Verlauf der Leseférderung mit Levumi im Bereich der Leseflus-
sigkeit den hdchsten Leistungszuwachs der Stichprobe. Da die Schulerin Lisa zu Beginn des
Messzeitraums die leistungsstarkste Forderteilnehmerin ist, wurde ein vergleichsweise
schneller Anstieg ihrer Lesefllissigkeit begriindet erwartet. Vor dem Hintergrund ihrer positi-
ven Leistungszuwachse in der Lesefllssigkeit Gberrascht der vergleichsweise geringe Zu-
wachs, den die Schilerin im sinnentnehmenden Lesen erzielt. So |0st Lisa im Bereich des
sinnentnehmenden Lesens ebenso wie der Schiler Lukas, der der leseschwéachste Schiler
der Stichprobe ist, am letzten Messzeitpunkt 8 ltems mehr im sinnentnehmenden Lesetest
als zu Beginn des Evaluationszeitraums. Obgleich beide genannten Schiler zweisprachig
aufwachsen, verfugt Lisa im Gegensatz zu Lukas Uber deutlich geringere Deutschkenntnisse.
Vor diesem Hintergrund erklart sich die Diskrepanz zwischen den positiven Zuwachsen der
technischen Leseleistungen und den vergleichsweisen niedrigen Zuwachsen im Textver-
standnis. So verweist Mayer (2016) auf altersspezifische Zusammenhange zwischen den
beiden Textverstandnisfaktoren der Leseflissigkeit und des Sprachverstandnisses. So steht

die Worterkennung im Gegensatz zum Sprachverstandnis in den ersten Schuljahren im Fo-
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kus der rezeptiven Modalitat. Im Zuge der Automatisierung der Worterkennung und der kon-
tinuierlichen Komplexitatszunahme von schulischem Textmaterial Gben sprachliche Fahigkei-
ten zunehmenden Einfluss auf das Textverstandnis aus (vgl. Mayer 2016, S. 32). In Konse-
quenz sollte die Lesedidaktik, die aufgrund der zunachst dominanten Rolle der Worterken-
nung zunachst eine Forderung der Leseflussigkeit fokussiert, Schulerinnen mit Deutsch als
Fremd- oder Zweitsprache bereits in den ersten Schuljahren durch einen stetigen parallelen
Aufbau des deutschsprachigen Wortschatzes begleiteten. Das im Rahmen dieser For-
schungsarbeit entwickelte Leseférderkonzept ,Levumi und Braunidra auf Goldstaub® rea-
gierte auf die eingeschrankten Deutschkenntnissen der Stichprobe, indem es ber Bildkarten
und die Methode der Bodenbilder Prinzipien der vernetzenden und handlungsorientierten
Wortschatzarbeit integrierte (vgl. Dohrn 2014, S. 142). Da es sich im Aufbau von Sprachver-
standnis um einen langwierigen Prozess handelt, vermochte das Levumi Leseférderkonzept
die Forderkinder mit Zuwanderungsgeschichte durch Bildmaterial im Rahmen des akuten
Textverstandnis zu entlasten, Wortschatzllicken aus einsichtigen Griinden jedoch nicht zu
schlief3en.

Lukas profitiert nach Lisa am starksten von dem im Rahmen der Leseférderung mit Levumi
angewandten Leseflussigkeitstraining. So kann sich der Schuler im Laufe der Leseférderung
mit Levumi sowohl in seiner Lesegeschwindigkeit als auch in seiner Lesegenauigkeit, ver-
bessern, wodurch ihm ein flissigeres Lesen moglich wird (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 39).
Aufgrund der Fortschritte in der Lesefllssigkeit stehen dem Schiler mehr kognitive Kapazi-
taten fir die Prozesse des Textverstehens zur Verfluigung (vgl. ebd., S. 37), wodurch sich der
positive Leistungszuwachs des Schilers im Bereich des sinnentnehmenden Lesens erklart.
Im Sinne der Lernverlaufsdiagnostik, die nicht nur der Rickmeldung der Lernleistung an den
Schulerln, sondern gleichermaf’en zur Evaluation gegenwartiger Interventionsmafinahmen
dient (vgl. Klauer 2014, S. 1), kann die Beantwortung der Frage nach der Effektivitat des mit
Levumi konzipierten Leseférderkonzepts abschliel3end festgehalten werden, dass die Schi-
lerlnnen trotz annahernd homogener Leistungsvoraussetzungen in hdchst unterschiedlichem
Malf von dem Leseforderkonzept ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® pro-
fitieren konnten. Dies kann auf die hohen Varianzen im Leseerwerb zurtickgefuhrt werden,
die einerseits mit interindividuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen und andererseits
mit heterogenen Umweltfaktoren erklart werden kénnen (vgl. Jungjohann et al. 2017, S. 6).
Eine normorientierte Bewertung der Effekte des Leseférderkonzepts ,Levumi und Braunidra
auf der Suche nach Goldstaub“ muss notwendigerweise berlicksichtigen, dass es sich bei
den Forderteilnehmerlnnen um die leistungsschwachsten Kinder der Klasse handelt. Wie

Fuchs et al. (1993) innerhalb der empirischen Ermittlung zu erwartender CBM-Zuwachsraten
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eruieren konnten, werden die Lernwachstumsraten von Schulerlnnen in hohem Malie von
deren anfanglichem Leistungsniveau bedingt. So lassen die Forschungsbefunde der Autoren
(1993) den empirisch begrindeten Ruckschluss zu, dass fur Schilerlnnen des unteren Leis-
tungsniveaus deutlich niedrige Wachstumsraten erwartbar sind als fur Schilerlnnen héheren
Leistungsniveaus.

Nach Aussagen der zustandigen Lehrkraft zahlen alle Forderteilnehmerinnen, ausgenom-
men der Schulerln Lisa, seit Anbeginn des ersten Schuljahres zu den leseschwachsten Kin-
dern der Klasse. Vor diesem Hintergrund kann davon ausgegangen werden, dass die Mehr-
heit der Stichprobe von der deutlichen Chronifizierungstendenz von Lernschwierigkeiten (vgl.
Barth 2005, S. 3) akut bedroht ist. In Konsequenz setzt die Vermeidung der Entstehung einer
immer groRer werdenden Leistungsschere voraus, dass die im Rahmen dieser Arbeit fokus-
sierten Einzelfalle auch nach Abschluss der Leseférderung mit Levumi weiterhin durch indi-
vidualisierte Forderentscheidungen in der Schliefdung ihrer Leselernliicken systematisch un-
terstlitzt werden. Im Falle Sarahs deuten die niedrigen Leistungszuwachse weiterhin auf die
Notwendigkeit eines anderen Férderrahmens wie z.B. Einzelférderung hin (vgl. Scheerer-
Neumann 2018, S. 70).

Diese Forderempfehlungen gewinnen vor dem Hintergrund, dass es sich bei der Stichprobe
um Schulerinnen der zweiten Jahrgansstufe handelt, an besonderer Relevanz. So konnten
Forschungsbefunde nachweisen, dass solche Leseschwierigkeiten, die Uber das zweite und
dritte Grundschuljahr bestehen, ohne eine spezifische Forderung zumeist persistieren und
Schulerlnnen in ihrem weiteren schulischen Lernerfolg massiv beeintrachtigen (vgl. Schee-
rer-Neumann 2018, S. 29; Rosebrock et al. 2016, S. 12).

Diskussion der Teilnahmemotivation an der Leseférderung mit Levumi

Den aktiv teilinehmenden Beobachtungen der Interventionsleiterin zufolge kann die Teilnah-
memotivation der Schilerinnen an dem mit der Onlineplattform Levumi konzipierten Lesefor-
derkonzept als hoch eingestuft werden. Dies ist von besonderer Bedeutung, da anhaltende
Progressionen in der Lesekompetenzentwicklung die Interaktion zwischen Lesefahigkeiten
und der Lesemotivation voraussetzen (vgl. Kapitel 3.8). Die Studierende konnte keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede in der Teilnahmemotivation der Stichprobe an der Le-
seférderung mit Levumi feststellen. Dies kann mitunter auch auf die Wahl der geschlechter-
sensiblen Rahmenhandlung des ,Weltalls* zurlckgefiihrt werden. Die Beobachtungen der
Studierenden zeigten im Kontext der onlinebasierten Lernverlaufsmessungen, dass der schi-
lerzentrierte Test am iPad fir die Jungen der Fordergruppe einen deutlichen héheren Auffor-

derungscharakter besald als der lehrerzentrierte Test am Computer. Diese Beobachtung
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deckt sich mit den Erkenntnissen der geschlechterdifferenzierenden Leseforschung, welche
zeigen konnte, dass Jungen eine hohere Affinitat zu Bildschirmspielen als zu Print-Medien
zeigen (vgl. Kapitel 2.2.3). Durch die Implementation der schulerzentrierten Lernverlaufstests
der Onlineplattform Levumi wurde eine Leseférderung im Medienverbund realisiert, die die
geschlechtsspezifischen Medieninteressen der Jungen berucksichtigte. Die Reflexion der Le-
semotivation zeigte weiterhin, dass das Legen von Bodenbildern einen hohen Aufforderungs-
charakter fur alle Schulerlnnen besal3. In dem die Lernenden gemeinsam den Inhalt der ge-
lesenen Lesetexte anhand eines Bodenbildes visualisierten, tauschten sie sich gegenseitig
Uber das Gelesene aus. Wie in Kapitel 2.2.4 gezeigt werden konnte, bildet die Anschluss-
kommunikation eine lernintensive Mdglichkeit zur Intensivierung des Textverstandnisses und
gleichzeitig einen motivierenden Leseanlass (vgl. Rosebrock & Nix 2017, S. 23), womit der

hohe Aufforderungscharakter der Bodenbilder plausibel erklart werden kann.

Diskussion der Praktikabilitat der Leseforderkonzeption mit Levumi

In dem, von der Studierenden Uberwiegend als 6konomisch wahrgenommenen, zeitlichen
Aufwand der Leseforderkonzeption kann eine Erleichterung fir die Implementation der Onli-
neplattform Levumi in das schulische Handlungsfeld erkannt werden (vgl. Philipp & Souvig-
nier 2016, S. 140). Lediglich die Konzeptionen der individualisierten Lesegeschichte empfand
die Studierende als zeitaufwendig. Um die Implementierung des Diagnose und Foérderung
verschrankenden Levumi Angebots zusatzlich zu erleichtern, empfiehlt sich aus der Perspek-
tive der Studierenden der Aufbau eines Pools von Lesegeschichten, die in ihrer Schwierigkeit
an den unterschiedlichen Niveaustufen der Levumi Worterlesetests orientiert sind. Hierbei
sollte darauf geachtet werden, dass die Lesegeschichten nicht nur die fir die Testniveaustu-
fen reprasentativen Buchstaben, Silben- und Wortstrukturen hochfrequent férdern, sondern
weiterhin auch Neugierde und Interesse auf Seiten der Schulerlnnen evozieren. So vertiefen
interessante Textinhalte nicht nur das Leseverstandnis der Schilerlnnen, sondern stellen

nach Philipp & Souvignier (2016) auch eine Implementationserleichterung dar.

Diskussion des Giiltigkeitsrahmens der Ergebnisse

Die Diskussion der in dieser Arbeit generierten Ergebnisse abschlieRend, wird der Giltig-
keitsrahmen dieser kritisch reflektiert. Aufgrund des hohen Partizipationsgrads der Studieren-
den an der Beobachtungssituation erhob diese ihre Beobachtungen zur Lesemotivation der

Stichprobe im Kontext der Leseférderung ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Gold-
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staub® unstrukturiert. Da unstrukturiert erhobene Beobachtungen die Intersubjektivitat der Be-
obachtungsdaten beeintrachtigen, kdnnen die im Kontext dieser Forschungsarbeit erhobe-
nen Beobachtungen lediglich als eine erste Einschatzung bewertet werden.

Obgleich die Studierende Uber schulische Praxiserfahrungen verflgt, partizipiert sie als nicht
fertig ausgebildete Lehrkraft nicht ausreichend am schulischen Handlungsfeld, um die Prak-
tikabilitdt von Leseforderkonzeptionen aussagekraftig beurteilen zu kénnen. Weiterhin sind
die Ergebnisse beziglich der Effektivitdt des Leseférderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf
der Suche nach Goldstaub® aufgrund der geringen Stichprobe nicht verallgemeinerbar. Dar-
Uber hinaus koénnen die im Interventionszeitraum beobachteten Verbesserungen der Lese-
kompetenzen der Stichprobe nicht eindeutig auf die Effekte der sechswdchigen Leseférde-
rung mit der Onlineplattform Levumi zurtickgefiihrt werden. So kann die im Rahmen dieser
Forschungsarbeit durchgefiuihrte Einzelfallstudie alternative Erklarungsmaoglichkeiten fir die
Verbesserung der Lesekompetenz der Stichprobe nicht eindeutig ausschliel3en, da sie Uber
kein experimentelles Design verflgte. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass die im
Rahmen des Interventionszeitraums beobachteten Verbesserungen der Lesekompetenzen
der Stichprobe mit interventionsunabhangigen Faktoren wie beispielsweise dem allgemeinen
Unterrichtsangebot oder einer eventuellen privaten Leseférderung plausibel erklart werden
konnen. Insgesamt besitzen die im Rahmen dieser Studie eruierten Ergebnisse eine dullerst
geringe interne Validitat. Im Vorhaben der Starkungen dieser, sind Replikationen der vorlie-
genden Einzelfallstudie mit einer gréReren Stichprobe und einem Multiple-Baseline-Design
(vgl. Kapitel 6.4.5) angezeigt (vgl. Jain & Spiefld 2012, S. 237ff.).

8 Zusammenfassung und Ausblick
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde das Leseférderkonzept ,Levumi und Braunidra auf

der Suche nach Goldstaub® fir vier leseschwache Zweitklasslerinnen mit der Onlineplattform
Levumi entwickelt, durchgefuhrt und evaluiert. Dabei basierten sowohl die Planung als auch
die Evaluation des zehnstlindigen Leseférderkonzepts auf Daten, welche mit dem Levumi
Worterlesetest auf Niveaustufe vier und dem Levumi sinnentnehmenden Lesetest auf Ni-
veaustufe zwei erhoben wurden. Neben der Evaluation der Effektivitat auf die Lesekompe-
tenzen von vier annahernd leistungshomogenen Einzelfallen, erfolgte weiterhin eine Refle-
xion der Entwicklung und Durchfihrung des mit Levumi konzipierten Leseférderkonzepts.
Hieruber konnten Einschatzungen bezlglich der Praktikabilitdt der Leseférderkonzeption mit
Levumi und der Teilnahmemotivation der Stichprobe an dieser vorgenommen werden. Bevor
die im Rahmen dieser Forschungsarbeit generierten Erkenntnisse im Folgenden zusammen-
gefasst werden, wird darauf verwiesen, dass der Glultigkeitsrahmen dieser auf den Kontext

der vorliegenden Einzelfallstudie beschrankt bleibt. Aufgrund der geringen StichprobengréfRe
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und des nicht experimentellen Untersuchungsdesigns konnen die Effekte des mit Levumi
konzipierten Leseforderkonzepts nicht generalisiert werden. Weiterhin basieren die von der
Studierenden vorgenommen Einschatzungen bezlglich der Teilnahmemotivation der Stich-
probe auf unstrukturierten Beobachtungen, die den wissenschaftlichen Methodenstandards
keinesfalls genligen. Darlber hinaus partizipiert die Studierende als nicht fertig ausgebildete
Lehrkraft nicht ausreichend am schulischen Handlungsfeld, um die Praktikabilitat der Lesefor-
derkonzeption aussagekraftig beurteilen zu konnen. Obgleich die im Folgenden dargestellten
zentralen Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit vor dem Hintergrund ihres eingeschrankten
Gultigkeitsbereichs kritisch rezipiert werden sollten, konnen diese dennoch als eine anre-
gende Informationsbasis fur weiterfihrende differenzierte Forschungsbemihungen gewdr-
digt werden.

In der Konzeption der Leseférderung mit Levumi konnte die Studierende nicht nur auf die von
der Onlineplattform kostenlos zur Verfligung gestellten konkreten Férderansatzen und -ma-
terialien zurlickgreifen, sondern fand in dem exemplarischen Levumi Leseférderkonzept ,Le-
vumi und Fredro auf Schatzsuche* (Anderson, Jungjohann, Gebhardt 2018) eine hilfreiche
Vorgehensorientierung. Insbesondere die automatisierte Ergebnisauswertung der onlineba-
sierten Levumi Lernverlaufstests als auch die von der Onlineplattform kostenlos zur Verfi-
gung gestellten Ubungsbodgen im Word-Format erméglichten eine geringfuigig zeitaufwendige
individualisierte Férderplanung. Obgleich die eigenstandige Entwicklung individualisierter Le-
segeschichten mit Vorteilen bezlglich der geschlechtersensiblen Themenwahl und der hoch-
frequenten Forderung spezifischer linguistischer Schwierigkeiten assoziiert war, erwies sich
diese als vergleichsweise zeitintensiv. Obgleich das Diagnose und Forderung verschran-
kende Angebot Levumis zum aktuellen Zeitpunkt bereits als dulerst praktikabel eingeschatzt
werden konnte, wurde in dem Aufbau eines Pools von Lesegeschichten, die in ihrer Komple-
xitat den Niveaustufen der Levumi Leseflussigkeitstest entsprechen, eine weitere Chance zur
Erleichterung der Implementation der Leseférderkonzeption mit Levumi in das schulische
Handlungsfeld erkannt.

Basierend auf den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit wurde der Teilnahmemotivation
der Stichprobe nicht nur fir die Durchfihrbarkeit der Intervention, sondern auch fiir den in-
terventionsbasierten Lernerfolg zentrale Bedeutung beigemessen. Der stark ritualisierte Ab-
lauf der einzelnen Leseférdereinheiten ermdglichte der Studierenden, die Darstellung ihrer
Verhaltensbeobachtungen anhand der sich wiederholenden Forderphasen zu strukturieren.
Wahrend der einfihrenden Lernverlaufsmessung beobachtete die Studierende einen hohen

Aufforderungscharakter der schulerzentrierten Tests, insbesondere fur die Jungen der Stich-



Zusammenfassung und Ausblick 99

probe. Diese Beobachtung deckt sich mit den Erkenntnissen der geschlechterdifferenzieren-
den Lese- und Medienforschung, die eine Leseforderung im Medienverbund insbesondere
fur die Anregung und Erhaltung der Lesemotivation von Jungen empfehlen. Die Teilnahme-
motivation der Stichprobe an dem Partnerlesen zeigte sich bei unbekannten Lesegeschichten
deutlich héher als bei bereits bekannten Lesetexten. Vor dem Hintergrund dieser Beobach-
tung konzipierte die Studierende fir zehn Fordereinheiten insgesamt neun individualisierte
Lesegeschichten. Diese bauten inhaltlich aufeinander auf und waren in die geschlechtersen-
sible Rahmenhandlung ,Weltall“ eingebettet. Als tUbergreifend motivierend bewertet die Stu-
dierende das Legen von Bodenbildern, welches der Visualisierung der in Partnerarbeit rezi-
pierten Textinhalte diente. Der hohe Aufforderungscharakter dieser Methode wurde auf die
Ermoglichung der lesemotivationsfordernden Anschlusskommunikation zurtickgefiihrt. Auf-
grund der hohen Teilnehmermotivation bei der Bearbeitung der Ubungsbdgen wurde auf eine
angemessene Passung zwischen dem Schwierigkeitsniveau der Aufgaben und der Fahigkei-
ten der Schilerlnnen geschlossen. Diese lernforderliche Passung wird auf die Datenbasie-
rung der Leserforderplanung zurtickgeflihrt. Zur Generierung intersubjektiv nachvollziehbarer
Einschatzungen beziiglich der Teilnahmemotivation von Schilerlnnen an der Leseférderung
.Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub® sind strukturierte Beobachtungsstu-
dien angezeigt.

Durch die Ergebnisse der Lernverlaufsmessungen wurde manifest, dass die Durchflihrung
des datenbasierten Leseforderkonzepts ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Gold-
staub® mit einem durchschnittlichen Leistungsanstieg der Stichprobe assoziiert war. So er-
reichte die Stichprobe im sechswoéchigen Zeitraum der Leseintervention mit Levumi einen
durchschnittlichen Lesefllssigkeitszuwachs von 2 (2.25) Wértern sowie einem positiven Leis-
tungszuwachs von durchschnittlich 9 (8,75) Wértern im sinnentnehmenden Lesen. Weiterhin
ergaben die Ergebnisse der mit der Onlineplattform Levumi erhobenen Lernverlaufsdaten,
dass die Interventionsteilnehmer grofRe interindividuelle Unterschiede in der Entwicklung der
Lesekompetenz Uber den Zeitraum der Interventionsdurchflihrung vollzogen. Die beobachte-
ten Varianzen konnten insbesondere mit interindividuellen Unterschieden der Leistungsmoti-
vation und differenten deutschsprachigen Kenntnissen erklart werden.

In der Bewertung der Signifikanz der Leistungszuwachse der Stichprobe muss reflektiert wer-
den, dass es sich bei der Stichprobe um die leseschwachsten Kinder der Klasse handelte
und somit empirisch begrindet deutlich niedrigere Wachstumsraten zu erwarten waren. Folg-
lich bringt diese Interventionsstudie ein begrindetes Interesse daran hervor, im Rahmen wei-

terfuhrender Forschungsarbeiten die Effekte des Leseférderkonzepts ,Levumi und Braunidra
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auf der Suche nach Goldstaub® an Schilerlnnen mit vergleichsweise hoheren Leistungsni-
veaus zu untersuchen.

An dieser Stelle wird weiterhin darauf verwiesen, dass aufgrund des unkontrollierten Unter-
suchungsdesigns interventionsunabhangige Erklarungsmaoglichkeiten fur die Erreichung der
forderambitionierten Zielsetzung nicht zuverlassig ausgeschlossen werden kénnen. Zur Er-
héhung der internen und externen Validitat der Effektivitat des hier entwickelten Leseforder-
konzepts werden Replikationen der vorliegenden Einzelfallstudie mit gréfReren Stichproben
und einem Multiple-Baseline-Design als sinnvoll erachtet.

Im Kontext unserer Informations- und Mediengesellschaft bildet die Lesekompetenz die es-
sentielle Grundlage fir das schulische Lernen, den beruflichen Erfolg, die personale Entfal-
tung und die Teilhabe am kulturellen Leben (vgl. Schenk 2016, S. 40). Vor dem Hintergrund
der sich auch durch die Inklusion zunehmend heterogen gestaltenden Lern- und Leistungs-
voraussetzungen von Schilerlnnen (Gebhardt, Salzer, Mang, Muller & Prenzel, 2015), kann
die Individualisierung des Leseanfangsunterrichts Bildungs- und Chancengerechtigkeit evo-
zieren. In der Vergangenheit wurde die Anwendung der zu einer Individualisierung des Lern-
angebots notwendigen formativen Diagnostik durch hohe Kosten und eine geringe Praktika-
bilitat reglementiert. Das interdisziplinare Forschungsprojekt Levumi birgt groRe Potenziale
hinsichtlich der Verbreitung der Lernverlaufsdiagnostik und der damit assoziierten Erhéhung
der Effektivitdt des Leseanfangsunterrichts. So konnte in dieser Arbeit gezeigt werden, dass
es mit Levumi zeitékonomisch madglich ist, ein datenbasiertes, systematisches und effektives
Leseférderkonzept zu entwickeln. Winschenswert ist aus der Perspektive der Studierenden
die Erweiterung des Levumi Férderangebots um weitere Ubungsblatter, der Aufbau eines
Pools von differenzierten Lesegeschichten sowie die Erweiterung des Diagnose und Férde-
rung verschrankenden Levumi Angebots auf andere Unterrichtsfacher. Da die Erreichung von
langfristiger Unterrichtsentwicklung eine besondere Herausforderung darstellt, scheinen in-
terdisziplinar ausgerichtete Feldstudien im Vorhaben einer erfolgreichen Implementierung
der Onlineplattform Levumi in das schulische Handlungsfeld sinnvoll. Dies setzt nicht nur eine
Adaption der wissenschaftlichen Forschung an die alltagsreprasentativen und hochkomple-
xen Bedingungen der schulischen Praxis voraus, sondern weiterhin die Kooperationsbereit-
schaft der Lehrkrafte und deren Interesse an der Verbesserung ihrer Unterrichts. Nur tber
die interdisziplinare Forschung und die enge Kooperation zwischen Praktikerlnnen und Wis-
senschaftlerinnen kann eine erfolgreiche Implementation der innovativen Onlineplattform Le-
vumi erreicht und so allen Schilerlnnen faire Chancen fur den (Lese-)Lernerfolg ermdglicht

werden.
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VI Anhang
Fordermaterialien ,Levumi und Braunidra auf der Suche nach Goldstaub®

Hinweis: Alle Fordermaterialien werden unter www.levumi.de veroffentlicht. Dort werden sie

kostenfrei zum Download zur Verfugung stehen.
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