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Teil B
Theoretische Grundlagen des
Entwicklungs- und Forschungsprozesses

1 Lesefliissigkeit und Lesemotivation: Die beiden
Forderdimensionen des Mehrsprachigen
Lesetheaters

Kristina Gotz und Sabine Kutzelmann

Dieses Kapitel stellt den Forschungsstand bezogen auf die beiden Férderdimensionen Le-
sefliissigkeit und Lesemotivation dar, der wahrend des Entwicklungs- und Forschungspro-
zesses als theoretischer Bezugsrahmen diente. Es wird erlautert, wie die mehrsprachige
Lesefordermethode MELT theoriegeleitet entwickelt wurde, sodass nicht nur kognitive,
sondern auch motivationale Aspekte der Leseforderung umgesetzt werden konnten.
Der mehrsprachige Ansatz soll zu einer umfassenden Leseférdermafinahme fiihren, die
sprachiibergreifend im Schul- und Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kann.
Dadurch koénnen Synergien zwischen den Unterrichtsfichern optimal genutzt werden. Im
Folgenden werden fiir jede der beiden Forderdimensionen die theoretischen Grundlagen
beschrieben, die dem Designprozess der Mafinahme zugrunde lagen. Dabei wird jeweils
auf die Bedeutung der Dimensionen sowohl in der Erst- als auch in der Fremdsprache
eingegangen. Zunichst werden theoretische Uberlegungen und empirische Befunde zur
Lesefliissigkeit in der Erstsprache (1.1) und Fremdsprache (1.2) erlautert. Im Folgenden
wird dargestellt, wie diese bei der Gestaltung der Mafinahme umgesetzt wurden (1.3).
Dabei wird auch auf die Erfassung der Lesefliissigkeit eingegangen (1.3.1), mit der sich
die Lehrperson einen Eindruck tiber die Lesekompetenz der Schiiler/innen verschaffen
kann. Dies ist wiederum fiir die Passung der Lernmaterialien, den mehrsprachigen Le-
setheaterstiicken, auf das sprachliche und kognitive Leistungsniveau der Klasse relevant.
Danach werden in einem zweiten Teil die Desiderate der Forschung zur Lesemotivation
in der Erstsprache (1.4) dargelegt, bevor wenige Befunde zur Bedeutung der Lesemotiva-
tion in der Fremdsprache besprochen werden (1.5). Abschliefdend wird dargestellt, wie
diese Forschungsdesiderate bei der Gestaltung der motivationsfordernden Aspekte der
Leseférdermethode MELT eingeflossen sind (1.6).

1.1 Theoretische Grundlagen der Forderdimension Lesefliissigkeit

Lesefliissigkeit ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das vier Dimensionen umfasst
(vgl. Rosebrock/Nix 2006): Die Lesegenauigkeit (exaktes De- bzw. Rekodieren von
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Wortern), die Automatisierung der basalen Dekodierprozesse, die Lesegeschwindigkeit
und die Prosodie. Um fliissig zu lesen, miissen Lesende die Worter im Text akkurat und
moglichst schnell (automatisch) erkennen bzw. dekodieren. Aus der Kombination die-
ser beiden Prozesse ergibt sich die Lesegeschwindigkeit. Eine integrale Dimension, die
die Lesefliissigkeit von der reinen Lesegeschwindigkeit abgrenzt, ist die Prosodie, d. h.
die Fahigkeit des ausdrucksstarken Vorlesens, zu der die sinnvolle Betonung, Intona-
tion, Pausengestaltung sowie ein angemessener Rhythmus beim Lesen gehoren (vgl.
Rosebrock et al. 2016: 19). In der Forschungsliteratur wird bei der Darstellung der
Lesefliissigkeit die Dimension des ausdrucksstarken Vorlesens allerdings meist wenig
berticksichtigt; in der Regel wird Lesefliissigkeit lediglich durch die Anzahl der richtig
gelesenen Worter in einem bestimmten Zeitintervall operationalisiert (vgl. 1.4.). Dies
lasst sich damit erklaren, dass sinnerfassendes Lesen erst moglich wird, wenn eine ge-
wisse Lesegeschwindigkeit vorhanden ist. Rosebrock et al. (2016) diskutieren Norm-
werte der Lesegeschwindigkeit und kommen zu einer Richtgréfie von ,nicht weniger
als 100 Worter[n] pro Minute bei nicht mehr als fiinf Fehlern auf 100 Worter” (Rose-
brock et al. 2016: 64). Erst bei dieser Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit kann man
davon ausgehen, dass der Sinn des gelesenen Textes tatsdchlich erfasst wird.

Das oberste Ziel des Lesens ist es, Information aus dem gelesenen Text zu ziehen
und zu verarbeiten. Nach dem Ansatz des Simple View of Reading (Gough/Tunmer 1986)
wird das Leseverstiandnis als die Summe aus der Dekodierfertigkeit und dem Sprach-
verstandnis verstanden. Zusatzlich zeigen empirische Studien, dass die Lesefliissigkeit
eine weitere Determinante des Leseverstandnisses ist (vgl. Ennemoser et al. 2012; Kim
etal. 2012; Klauda/Guthrie 2008; Kuhn/Stahl 2003). Das fliissige Lesen erlaubt es dem
Lesenden, sich dem Verstehen des Textes zu widmen, ohne dass es zu Verzégerungen
kommt, weil Aufmerksamkeit auf das Dekodieren der einzelnen Worter gelenkt werden
muss (National Reading Panel 2000; Rosebrock et al. 2016; Vellutino et al. 2004), wes-
halb Lesefliissigkeit auch als Briicke zum Leseverstandnis bezeichnet wird (vgl. Rasinski
2004: 3). Zu Beginn des Leseerwerbs werden das Leseverstdndnis und die Lesefliissig-
keit durch die Dekodierfertigkeit geregelt. Erfolgt das Dekodieren mit zunehmender Le-
seerfahrung automatischer und fehlerfreier, steigert sich die Lesegeschwindigkeit, die
wiederum sinnerfassendes Lesen (fiir das dann auch Sprachverstandnis vonnéten ist)
ermdglicht. Das Leseverstdndnis ist nach dem Anfangsunterricht, wenn Schiiler/innen
basale Lesekompetenzen erworben haben, abhangig von der Lesefliissigkeit und den
linguistischen Kompetenzen (vgl. Ennemoser et al. 2012). Bei Schiiler/innen mit Lese-
schwierigkeiten bleibt der Zusammenhang zwischen Lesefliissigkeit und Leseverstand-
nis bis in spatere Schuljahre bestehen (vgl. Miiller et al. 2013; Torgesen et al. 2001). Bei
typisch entwickelten Lesenden hingegen nimmt der Zusammenhang mit zunehmender
Leseerfahrung und -praxis ab (vgl. Slocum et al. 1995; Yovanoff et al. 2005), wahrend
der Zusammenhang zwischen Sprach- und Leseverstiandnis zunimmt (vgl. Ennemoser
etal. 2012; Marx/Jungmann 2000).

Im normalen Entwicklungsverlauf steigt die Lesefliissigkeit wahrend der Grund-
schuljahre stetig an (vgl. Gebauer et al. 2012; Miiller et al. 2013), d. h. dass die Kin-
der zunehmend flissiger lesen. Bezogen auf das reine Lesetempo zeigt sich auch noch
nach der Grundschulzeit, dass typische Leser/innen mit zunehmendem Alter und Bil-
dungsgrad schneller lesen (vgl. Tischler et al. 2013). Unterschiede in der Lesefliissigkeit
zeigen sich frith und bleiben leider weitgehend stabil (vgl. de Jong/van der Leij 2002;
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Landerl/Wimmer 2008). Langsame Leser/innen bleiben ohne Intervention langsam
und konnen daher oftmals wenig Sinn aus dem Gelesenen ziehen. Dies fiihrt zu einer
wesentlichen Benachteiligung im (Schul-)Alltag. Die Forderung der Lesefliissigkeit, und
damit einhergehend auch des Leseverstandnisses, ist daher unabdingbar.

Zur Forderung der Lesefliissigkeit eignen sich diverse Lautleseverfahren, die in der
Literatur gut dokumentiert sind (vgl. Grabe 2009; National Reading Panel 2000; Rose-
brock/Nix 2006; Rosebrock et al. 2016). Empirische Befunde zeigen, dass mehrfaches,
lautes Lesen von Texten die Lesefliissigkeit sowie das Textverstdndnis von Kindern in
den Grundschuljahren verbessert (vgl. Kuhn/Stahl 2003; Miiller et al. 2013). Dabei ha-
ben sich Verfahren, bei denen die Lesenden unterstiitzt werden (sogenanntes assisted
reading) als besonders wirksam erwiesen (vgl. Rosebrock/Nix 2006). In einer Metaana-
lyse zur Wirksamkeit deutschsprachiger Forderansatze bei Lese-Rechtschreib-Stérung
folgern Ise et al. (2012: 130), dass Lautleseverfahren gegeniiber symptom-spezifischen
Interventionen wie z. B. dem Training der phonologischen Bewusstheit tiberlegen sind.
Wichtig ist dabei, dass die Lautleseverfahren regelmafdig und iiber einen langeren Zeit-
raum hinweg angewandt werden. Eine Forderdauer von mindestens 20 Wochen zeigte
sich in dieser Metaanalyse als sehr effektiv, wiahrend die Wirksamkeit von Studien mit
kiirzerer Dauer nicht statistisch belegt werden konnte. Allerdings war in vier von fiinf
Studien ein Lesetraining, das liber nur sechs Wochen durchgefiihrt wurde, wirksamer
als der Einsatz von Wahrnehmungs- und Funktionsiibungen, die tiber einen deutlich
langeren Zeitraum durchgefiihrt wurden. Bedeutsam fiir das Mehrsprachige Lesetheater
ist auch der Befund, dass die Forderung durch Lehrkrafte zu grofieren Effekten fiihrte
als Férdermafdinahmen, die von aufienstehenden Personen angeleitet wurden.

In der Deutschdidaktik empfehlen Rosebrock et al. (2016: 126) ein Lautlesetraining
iiber mindestens ein halbes, wenn nicht ein ganzes Schuljahr hinweg, mit 15- bis 20-mi-
niitigen Trainingseinheiten, die drei- bis flinfmal pro Woche in den Regelunterricht mit
integriert werden. Auch im englischsprachigen Raum empfiehlt Rasinski (2003, zitiert
in Grabe 2009: 305) tégliche Leseiibungseinheiten a 15 bis 30 Minuten iiber einen Zeit-
raum von mindestens zwei Monaten (oder langer).

Zusammengenommen etablieren die oben genannten Befunde die Bedeutsamkeit
der Lesefliissigkeit. Allerdings beziehen sich alle Befunde auf die Fliissigkeit, mit der
Texte in der Erstsprache (im Folgenden L1) gelesen werden.

1.2 Die Bedeutung der Lesefliissigkeit in der Fremdsprache

Uber die Bedeutung und Entwicklung der Lesefliissigkeit in der Fremdsprache (im
Folgenden L2) ist vergleichsweise wenig bekannt. Zwar werden in der Literatur zur
Lesefliissigkeit in der L2 die oben genannten vier Dimensionen der Lesefliissigkeit (Le-
segenauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit, Prosodie) diskutiert, allerdings
kommen diesen Dimensionen fiir das Lesen in der L2 teils andere Funktionen und
Bedeutungen zu. Die Lesefliissigkeit ist in der L2 bedeutsam: Lesende kénnen durch
fliissiges Lesen ein grofieres Mafd an L2-Input bewaltigen, was der Erweiterung des
Wortschatzes in der Fremdsprache dient (vgl. Grabe 2009: 290; Reynolds 2014). Evi-
dent ist auch, dass die Entwicklung der Lesefliissigkeit in der Fremdsprache sich von
der in der L1 unterscheidet und Lesende vor noch grofiere Herausforderungen stellt.
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Zum einen hangt die Entwicklung der Lesefliissigkeit in der Fremdsprache mafdgeblich
vom Alter der Lernenden ab, die beim Leseerwerb in der L2 meist dlter sind als zur Zeit
des L1-Leseerwerbs und daher andere kognitive Voraussetzung haben. Zum anderen
hangt die L2-Lesefliissigkeit von den Lesefertigkeiten in der L1 und der Beschaffenheit
der Fremdsprache ab, die sich linguistisch mehr oder weniger von der Erstsprache un-
terscheiden kann (Grabe 2009: 293). Differenzielle Transfereffekte zwischen L1 und L2
konnten Pasquarella etal. (2015) in einer Studie mit Gruppen von Erstkladssler/innen, die
sprachlich einen spanischen oder chinesischen Hintergrund hatten und nun in Englisch
(L2) Lesen lernten, zeigen. So gab es nur in der Gruppe der Spanisch sprechenden Kinder
einen Zusammenhang zwischen deren Dekodierfertigkeit in der L1 und ihrer Dekodier-
fertigkeit in der L2. Bezogen auf die Lesefliissigkeit hingegen fand sich ein Zusammen-
hang zwischen der Lesefliissigkeit in der L1 und der L2 in beiden Gruppen, was nahelegt,
dass Lesefliissigkeit von einer Sprache zur nachsten tibertragbar (script universal) ist. In
punkto Dekodierfertigkeit sind nur dann Transfereffekte zu erwarten, wenn zwischen
den Sprachen strukturelle Ahnlichkeiten bestehen und genutzt werden kénnen.

Fiir die L1 wurde nach dem Simple View of Reading postuliert, dass die Lesefliis-
sigkeit neben der Dekodierfertigkeit und dem Sprachverstindnis zum Leseverstand-
nis beitragt. Betrachtet man die Situation von L2-Lesenden, so ldsst sich wie folgt
argumentieren: Zum einen kann im L2-Leseerwerb die akkurate und automatische
Worterkennung nicht immer erwartet werden, was u. a. auf fehlende lexikalische Re-
prasentationen (Wortschatz) zuriickzufiihren ist. Dieser Fall tritt dann ein, wenn ein
Wort in der Fremdsprache gelesen wird, der Lesende aber noch nicht tiber dieses Voka-
bular verfiigt. Sinngebendes, expressives Lesen (Prosodie) ist in einer solchen Situation
schwer moglich (vgl. Grabe 2009: 291). Zudem verfiigen in der Fremdsprache wenig
gelibte Leser/innen meist iber weniger entwickelte Sprachkenntnisse in der L2, was
das Leseverstandnis zusatzlich erschwert (vgl. Marx/Stanat 2012). Eine weitere Vari-
able, die die Lesefliissigkeit in der L2 mafdgeblich beeinflusst, ist daher, inwieweit die
Fremdsprache bereits fliissig gesprochen werden kann (speaking fluency, Grabe 2009:
294). Wahrend diese bei der Erfassung der Lesefliissigkeit in der L1 vorausgesetzt wird,
kommt es beim lauten Lesen in der Fremdsprache oft zu Schwierigkeiten mit der Aus-
sprache und Verstdndlichkeit. Daher zeigt sich in der Praxis, besonders am Anfang des
Leseerwerbs in der L2, ein gewisser ,trade-off* zwischen Lesegenauigkeit und Lesege-
schwindigkeit: der Fokus der Lesenden liegt auf der Lesegenauigkeit und auf der Aus-
sprache der einzelnen Worter, wodurch die Lesegeschwindigkeit zuriick bleibt.

In der Literatur finden sich zunehmend Studien, die die Leseprozesse in der Zweit-
sprache, insbesondere der Zweitsprache Englisch, untersuchen. Streng genommen un-
terscheiden sich Populationen von Lernenden, die Englisch als Zweitsprache (English as
a second language, ESL) erwerben, und Gruppen von Lernenden, die Englisch als Fremd-
sprache (English as a foreign language, EFL) strukturiert im schulischen Fremdspra-
chenunterricht erlernen. Dennoch konnen Parallelen zwischen den beiden Gruppen
in Bezug auf die linguistischen Kompetenzen gezogen werden: geringeres Sprachver-
standnis und Vokabular in der L2 verglichen mit der L1, geringere Dekodierfertigkeiten
und somit auch eine verringerte Lesefliissigkeit.

Crosson/Lesaux (2010) zeigten in einer Studie mit Flinftklassler/innen aus Fami-
lien mit Migrationshintergrund, die als L1 Spanisch sprachen und iiber wenige Sprach-
kenntnisse in Englisch (L2) verfiigten, dass das Leseverstandnis in der L2 auch in dieser
Gruppe wesentlich von der Lesefliissigkeit abhing. Dieser Einfluss bestand sogar tiber



Lesefliissigkeit und Lesemotivation 61

die Einschrankungen durch die wenig entwickelten Sprachkenntnisse hinaus. Eine
differenzierte Analyse der Ergebnisse zeigte, dass starke Lesefliissigkeit besonders
dann mit gutem Leseverstdndnis assoziiert war, wenn die Schiiler/innen iiber bessere
Sprachkenntnisse verfiigten. Das heif3t, bei Leser/innen, die schon iliber besser entwi-
ckelte Sprachkenntnisse in der L2 verfiigten, profitierte das Leseverstidndnis besonders
von einer grofderen Textlesefliissigkeit (vgl. Yovanoff et al. 2005). Ermutigend sind auch
Befunde aus Studien wie die von Lipka/Siegel (2012), die zeigen, dass Schiiler/innen
in Bezug auf das Leseverstdndnis in der L2 ein dhnliches Niveau erreichen kénnen, wie
Leser/innen in der L1.

Auch zur Forderung der Lesefliissigkeit in der L2 existieren fast keine empirischen
Befunde' oder theoretischen Uberlegungen. Grabe (2009) empfiehlt, dass das Fliissig-
keitstraining besonders zu Anfang des L2-Leseerwerbs nicht durch einen zu starken
Fokus auf die Lesegenauigkeit behindert werden sollte. Gerade im Fremdsprachenun-
terricht besteht aber oft ein Widerstreben, lautes Lesen zu iiben und lautes Lesen er-
fassend zu bewerten, da Lernende Schwierigkeit beim Lesen und bei der Aussprache
zeigen. Gemafd Grabe (2009: 310) weisen allerdings die wenigen Befunde, die es zur
L2-Leseflissigkeit gibt, darauf hin, dass mit lautem Lesen gelibt werden sollte, um Le-
sefliissigkeit und letztlich damit auch das L2-Leseverstidndnis zu schulen. Aus den Uber-
legungen zur Forderung der Lesefliissigkeit in der L1 kann geschlossen werden, dass
besonders die Assisted-Reading-Lautleseverfahren fiir den Aufbau der Lesefliissigkeit
in der L2 geeignet scheinen. Laut Segalowitz/Hulstijn (2005, zitiert in Grabe 2009: 303)
kommt es beim Leseerwerb darauf an, dass Lernende mehrfach die gleichen Zuord-
nungen (mappings) erfahren miissen, um in der Fremdsprache Automatisierung und
Fliissigkeit zu erwerben. Daher ist es wichtig, dass unbekannte Worter/Phrasen in der
Fremdsprache korrekt und konsistent gelesen und verstanden werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lesefliissigkeit eine essenzielle
Komponente der Lesekompetenz darstellt, die mafigebend zum Textverstdndnis bei-
tragt. Sie ist nicht nur in der Erst-, sondern auch in der Fremdsprache von Bedeutung,
da sie das L2-Leseverstidndnis iiber die Einschrankungen durch wenig entwickelte
Sprachkenntnisse hinaus beeinflusst. Da es sich bei der Lesefliissigkeit um ein stabiles
Konstrukt handelt, sollten Schul- und Fremdsprachenlehrkrifte auf die Forderung der
Lesefliissigkeit ein besonderes Augenmerk legen.

1.3 Mehrsprachiges Lesetheater zur Forderung der Lesefliissigkeit

Zur Forderung der Lesefliissigkeit eignen sich wie oben dargestellt Lautleseverfahren,
wie z. B. Lesetheater, die gut mit motivationsfordernden Mafnahmen kombiniert wer-
den konnen (siehe 1.4, vgl. Villinger et al. 2010: 167). Durch die Arbeit mit der Lautle-
semethode Lesetheater wird besonders das gestaltende Lesen mithilfe des Einsatzes
von Gestik und Mimik unterstiitzt (vgl. Teil B, Kap. 3). Ziel der neuen Férdermethode

1 Grabe (2009: 304) nennt als Ausnahme drei Arbeiten von Taguchi et al. (Taguchi 1997; Ta-
guchi/Gorsuch 2002; Taguchi et al. 2004), die Methoden zur Forderung der L2-Lesefliissigkeit
untersuchten. Allerdings wurden ausschlief3lich kleine Gruppen von Universitatsstudierenden
beforscht, und es wurde nicht dokumentiert, ob erzielte Effekte des Lesefliissigkeitstrainings
nach Beenden der Intervention erhalten werden konnten.
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Mehrsprachiges Lesetheater ist es, die Lesefliissigkeit sprachiibergreifend zu trainieren,
um positive Effekte auf das Textverstidndnis der Schiiler/innen in der L1, L2 und gege-
benenfalls L3 zu erzielen. Dabei werden zum einen Transfereffekte tiber die L1 und L2
(vgl. Pasquarella et al. 2015) und zum anderen Synergien zwischen den Sprachenfa-
chern genutzt. Im Folgenden wird dargestellt, wie aus der Zusammenfassung des For-
schungsstandes zur Lesefliissigkeit drei zentrale Aspekte abgeleitet und in der neuen
Fordermethode Mehrsprachiges Lesetheater umgesetzt werden:

(1) Training der Lesefliissigkeit: Im Verlauf der Arbeit mit den Lesetheaterszenen wird
die Lesefliissigkeit gleich in mehreren Arbeitsphasen trainiert. Dabei werden alle der
vier oben genannten Dimensionen der Lesefliissigkeit angesprochen. Anfangs geht es
um das genaue Dekodieren. Unbekannte Worter miissen zunachst entschliisselt werden,
denn die Schiiler/innen kennen die Bedeutung von einzelnen Wortern oder Phrasen
eventuell nicht und miissen sich diese zuerst erschliefen. Verstandnisschwierigkei-
ten, die u.a. durch unbekannte Worter in den fremdsprachlichen Passagen entstehen,
miissen bereinigt werden. Durch das nun folgende, mehrfache halblaute Lesen wird
an der Automatisierung der Dekodierprozesse gearbeitet. Wahrend der Unterrichts-
beobachtungen im Rahmen der formativen Evaluation des Unterrichtdesigns (vgl.
Teil A, Kap. 1) zeigte sich, dass die Arbeitsgruppen ihre Szene zwischen 7- bis 15-mal
(halb)laut lesen, bevor das Lesetheaterstiick aufgefiihrt wird. In diesen Arbeitspha-
sen konnen zur intensiven Forderung der Lesefliissigkeit weitere Lautleseverfahren,
insbesondere assisted reading, das sich fiir das Training der Lesefliissigkeit in der L2,
L3 etc. eignet, eingesetzt werden. Aus der Lesegenauigkeit und der Automatisierung
der Dekodierprozesse ergibt sich, wie oben argumentiert, die Lesegeschwindigkeit. An
der vierten Dimension der Lesefliissigkeit, der Prosodie, arbeiten die Schiiler/innen
ebenfalls wihrend des wiederholten Ubens des Lautlesens. Die Schiiler/innen wissen,
dass gestaltendes, ausdrucksstarkes Lesen das Ziel ist, und so machen sie sich gege-
benenfalls Notizen zur Betonung und arbeiten gemeinsam am sinnerfassenden Lesen.
Dazu erhalten sie konstruktives Feedback von der Lehrperson und den anderen Mit-
schiiler/innen, was besonders die Gestaltung des Lesens und eine verstandliche Aus-
sprache unterstiitzt.

(2) Fremdsprachliche Unterstiitzung: Durch die intensive Auseinandersetzung mit den
fremdsprachlichen Passagen wird am Sprachverstdandnis in der/den Fremdsprache/n
gearbeitet, was sich wiederum positiv auf das Textverstehen auswirkt. Neue, unbe-
kannte Vokabeln werden wahrend der Einfithrung in das Lesetheater besprochen. Auch
die Aussprache einzelner Worter und Phrasen muss unter Umstdnden geklart werden,
dabei helfen Audiofiles und Worterbiicher. Neben den Audiofiles stehen den Schii-
ler/innen weitere Lautlesemodelle zur Verfiigung: Die Lehrperson liest zur Einfithrung
in das Lesetheater laut und mehrsprachig vor, Schiiler/innen erhalten kontinuierlich
Feedback zu ihrem Lesen von der Lehrperson und von ihren Mitschiiler/innen.

(3) Die Passung des Lesetheatertexts an das sprachliche Niveau der Klasse nimmt in der
Fordermafinahme einen groflen Stellenwert ein: Sinnerfassendes Lesen und, damit
verbunden, Textverstandnis konnen nur stattfinden, wenn der Text mit einer gewissen
Lesegeschwindigkeit gelesen werden kann (vgl. Rosebrock et al. 2016: 62). Daher miis-
sen die Texte dem Schul- und Fremdsprachenniveau der (meist heterogenen Klassen)
angemessen sein, wobei besonders die limitierten Fremdsprachenkenntnisse bertick-
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sichtigt werden missen. Die Auswahl der Texte stellt die Lehrkraft daher vor besondere
Herausforderungen. Hilfreich ist es deshalb, wenn sich die Lehrperson vor Beginn der
Arbeit mit der Leseférdermafinahme einen Eindruck von der Lesefliissigkeit der Schii-
ler/innen in den verwendeten Sprachen verschafft.

1.3.1  Die Erfassung der Lesefliissigkeit

Lesefliissigkeit wird in der Regel tiber die Anzahl korrekt gelesener Worter in einem
vorgegebenen Zeitintervall erhoben. Dabei unterscheiden sich Wort- und Textlesever-
fahren. Im Rahmen eines Wortleseverfahrens werden Listen, bestehend aus vonein-
ander unabhingigen Wortern, laut vorgelesen. Bei Textleseverfahren wird hingegen
ein zusammenhdngender Text gelesen. Der oben genannte Zusammenhang zwischen
Lesefliissigkeit und Textverstindnis ist starker, wenn Lesefliissigkeit mit einem Text-
leseverfahren erfasst wird (vgl. Jenkins et al. 2003). Zu Beginn der MELT-Hauptstudie
wurde die Lesefliissigkeit der Schiiler/innen in den im Projekt verwendeten Sprachen
(mit Ausnahme der Migrationssprachen) erfasst. Im Deutschen wurde die Lesefliis-
sigkeit der Schiiler/innen in allen Partnerschulen mit der ,Lernfortschrittsdiagnostik
Lesen” (LDL, Walter 2010) gemessen. Die Messung der Lesefliissigkeit im Englischen
und Franzosischen orientierte sich streng an diesem Verfahren, setzte aber entspre-
chend englische bzw. franzésische Texte ein. Fiir Forschungszwecke wurde zuséatzlich
anhand von fiinf Verstdndnisfragen, die fiir jeden Lesetext entworfen wurden, iiber-
prift, ob die Schiiler/innen das Gelesene verstanden haben. Fiir die Probe liest jede/r
Schiiler/in der Lehrperson eine Minute lang einen unbekannten Text laut vor und be-
antwortet im Anschluss an das Lesen die jeweiligen Verstandnisfragen.? Protokolliert
werden Lesefehler und die in einer Minute insgesamt gelesenen Worter. Bei der Aus-
wertung werden zundchst die Anzahl der gelesenen Worter und die Anzahl der Fehler
ermittelt. Als falsch gelesen gelten Worter, die nicht korrekt ausgesprochen oder ver-
langert bzw. verkiirzt wurden. Auch Worter, die durch andere Worter ersetzt, eingefiigt
oder ausgelassen wurden, sowie Worter, die nicht innerhalb von drei Sekunden gelesen
werden konnten, sondern von der Lehrperson vorgegeben wurden, werden als falsch
gewertet. Selbstkorrekturen gelten als richtig gelesen, ebenso wie Worter, die durch
einen Sprachfehler konsistent undeutlich bzw. falsch ausgesprochen werden. Aus die-
sen Werten wird die Anzahl der in einer Minute korrekt gelesenen Worter (RWM-Wert)
sowie der Prozentsatz der falsch gelesenen Worter berechnet.

Dieses Verfahren unterstiitzt die Lehrperson darin, genau wahrzunehmen, wel-
che/r Schiiler/in fehlerhaft und stockend und wer genau, aber viel zu langsam und aus-
druckslos liest. Wird die Probe regelmafiig durchgefiihrt und dokumentiert, kann die
Lehrperson aufgrund des RWM-Wertes die Entwicklung der Lesegeschwindigkeit, d. h.
den Lernverlauf, sehr genau beobachten (vgl. Walter 2010: 7). In der MELT-Hauptstu-
die wurden diese Werte verwendet, um die Leseleistung der Kooperationsklassen zu

2 Fiir das MELT-Forschungsprojekt wurden Audioaufnahmen vorgenommen, um die Intonations-
leistungen in den verschiedenen Sprachen analysieren zu kdnnen. Die Ergebnisse werden in wei-
teren Publikationen dokumentiert.
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Beginn der Hauptstudie zu beschreiben® (vgl. Teil A, Kap. 2) und um fiir das Niveau der
Klasse geeignete Lesetheatertexte zu entwerfen und auszuwahlen.

Zur vollstdndigen Erfassung der Lesefliissigkeit gehort des Weiteren die Analy-
se der vierten Dimension der Lesefliissigkeit, der Prosodie: der expressive Ausdruck,
die angemessene Phrasierung, die Akzentuierung sowie die Intonation und Pausenset-
zung. Um die Lernentwicklung der Schiiler/innen in dieser Dimension besser einschat-
zen zu konnen, ist die Oral Reading Fluency Scale von Pinnell et al. (1995) ein hilfreiches
Instrument.

Tabelle 1 stellt zusammenfassend dar, wie Aspekte zur kognitiven Férderung der
Lesefliissigkeit im Mehrsprachigen Lesetheater umgesetzt werden.

Tabelle 1: Die Forderung der Lesefliissigkeit im Mehrsprachigen Lesetheater

1. Forderung der Lesefliissigkeit allgemein (Dimensionen nach Rosebrock et al. 2016)

Lesegenauigkeit

m Wéhrend der Erarbeitungsphase Kldrung des Lesens, des Verstdndnisses und der Aussprache
von unbekannten Wortern (Wirkung auf das Sprachverstandnis)

m Notizen zur Aussprache und Betonung

Automatisierung der Dekodierprozesse
m Die Schiiler/innen lesen ihre Rolle mehrmals (halb)laut

Lesegeschwindigkeit (ergibt sich aus der Automatisierung der Dekodierprozesse):

m Das mehrfache (halb)laute Lesen steigert die Lesegeschwindigkeit und -fliissigkeit

m Der Einsatz von kooperativen Lautleseverfahren wie z. B. dem Tandemlesen intensiviert das Trai-
ning der Lesefliissigkeit

Prosodie (sinnerfassendes Lesen)

m Fokus liegt auf dem sinngestaltenden Lesen

m Aktiver Einsatz von Mimik und Gestik bei der Vorlesegestaltung
m Kontinuierliches Feedback zum sinngestaltenden Vorlesen

m Sinnerfassendes Lesen erfordert ein tiefes Textverstandnis

2. Unterstiitzung hinsichtlich Aussprache und Wortschatz in der Fremdsprache

m Einfiihrung neuer Vokabeln, Kldarung ihrer Bedeutung und Aussprache

m Audiofiles zur Selbstkontrolle in Bezug auf die korrekte Aussprache

m Einsatz von Lautleseverfahren (insbesondere assisted-reading) zum Training der Lesefliissigkeit
in der/den Fremdsprache/n

3. Erfassung der Lesefliissigkeit zur Passung des Lesetheatertexts

m Erfassung der Lesefliissigkeit mit einer Lautleseprobe, um einen Eindruck vom sprachlichen Ni-
veau der Klasse zu gewinnen

m Auswahl von Texten, die von einem Grof3teil der Klasse mit einer Lesegeschwindigkeit von min-
destens 100 Wortern pro Minute gelesen werden konnen

m Eine gute Passung der Lerngegenmaterialien (Lesetheatertexte) an das sprachliche Niveau der
Klasse fordert das Kompetenzerleben der Schiiler/innen

3 In weiteren Publikationen wird auf die Entwicklung der Lesefliissigkeit in den schulisch gefor-
derten Sprachen in den unterschiedlichen Anwendungskontexten eingegangen.
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Neben der Forderung der Lesefliissigkeit setzt sich Mehrsprachiges Lesetheater auch
zum Ziel, die Lesemotivation der Schiiler/innen zu fordern. Im Folgenden werden die
theoretischen Grundlagen zur Lesemotivation und zu deren Bedeutung in der L1 und
L2 besprochen, bevor die Umsetzung der motivationsfordernden Mafinahmen im De-
sign dargestellt wird.

1.4  Theoretische Grundlagen der Férderdimension Lesemotivation

Lesemotivation bezeichnet die Bereitschaft einer Person, Leseaktivititen zu initiieren
(Moller/Schiefele 2004). Zahlreiche Untersuchungen belegen einen positiven Zusam-
menhang zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz (vgl. Baker/Wigfield 1999;
Gottfried 1990; Moller/Schiefele 2004; Unrau/Schlackmann 2006; De Naeghel et al.
2012). Dies gilt insbesondere fiir die intrinsische Lesemotivation (vgl. Baker/Wigfield
1999; Becker et al. 2010; Wang/Guthrie 2004), wahrend extrinsische Lesemotivati-
on kaum Aussagekraft beziiglich der Lesehaufigkeit und der Lesekompetenz besitzt
(z. B. Becker et al. 2010; Wang/Guthrie 2004). Fiir die Férderung ist auch der Zusam-
menhang zwischen der intrinsischen Lesemotivation und der Lesehaufigkeit (z. B. Be-
cker etal. 2010; Wang/Guthrie 2004) bedeutsam. Besonders intrinsisch motivierte
Schiiler/innen lesen haufiger in und aufderhalb der Schule und verfiigen iiber besser
entwickelte Lesekompetenzen. Starker ausgepragte Motivation fiihrt also zu vermehr-
ter Lesepraxis, und Lesen aus eigenem Antrieb geht einher mit einer tieferen Verarbei-
tung des Gelesenen (vgl. auch Pfost et al. 2010; McElvany et al. 2008). Wichtig dabei
ist, dass es sich um einen wechselseitigen Einfluss handelt. So argumentierten z. B.
McElvany et al. (2008), dass Schiiler/innen motiviert sind zu lesen, weil sie iiber eine
ausreichende oder sogar gute Lesekompetenz verfiigen. Pfost et al. (2010) zeigten, dass
Schiiler/innen mit besserer Lesekompetenz auch mehr auferschulische Leseaktivita-
ten zeigen.

Leider nimmt die Lesemotivation im Laufe der Leseentwicklung ab. Dies wur-
de im deutschsprachigen Raum wihrend des Ubergangs von der 2. zur 3. Klasse (vgl.
Marcoulides et al. 2008; McElvany et al. 2008) sowie zur Zeit des Ubergangs von der
6.zur 7. Klasse (vgl. Retelsdorf/Maoller 2008; Streblow et al. 2012) dokumentiert, wobei
der spatere Abfall bei Schiiler/innen der Real- und Hauptschulen besonders ausgepragt
ist (vgl. Retelsdorf/Moller 2008). Fiir die Abnahme der Lesemotivation werden unter-
schiedliche Griinde genannt. Zum einen differenzieren sich bei Schiiler/innen dieser
Altersgruppe Interessen heraus, oder sie spezialisieren sich auf bestimmte Tétigkeiten,
wobei zunehmend aufderschulische Aktivitdten interessant fiir sie werden. Zum an-
deren verandert sich in dieser Phase das Kompetenzerleben der Schiiler/innen, was
sich auf deren Motivation zu lesen auswirkt (vgl. McElvany et al. 2008; Baumert et al.
2001). Da eine Abnahme in der Lesemotivation aufgrund des oben geschilderten Zu-
sammenhangs zu Beeintrachtigungen in der Lesekompetenz fiihrt, sollten speziell in
diesen Altersgruppen motivationale Aspekte bei der Gestaltung von Lernumgebungen
und Mafdnahmen zur Férderung der Lesekompetenz dringend berticksichtigt werden.

In der Regel wird die Forderung der Lesemotivation mit dem Training von Lese-
strategien kombiniert, indem motivationsfordernde Mafinahmen in das Training der
Lesekompetenz eingebaut werden (vgl. Guthrie et al. 2004, 2007; Rosebrock etal. 2016:
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123ff,; Streblow et al. 2007, 2012; Villinger et al. 2010). Fiir die Konzeption solcher
Mafinahmen wird oft die Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1993, 2000; Ryan/
Deci 2000) herangezogen. Laut Deci/Ryan (1993: 229f.) wirken drei angeborene psy-
chologische Grundbediirfnisse (basic needs) gewissermafden als Motor fiir das standige
Streben des Menschen nach personlicher Entwicklung und Wohlbefinden: Das Bediirf-
nis nach Autonomie, das Bediirfnis, sich selbst als kompetent oder wirksam zu erfahren,
und das Bediirfnis, sich sozial eingebunden zu fiihlen. Auf dem Hintergrund empiri-
scher Befunde verdeutlichen Deci/Ryan (ebd. 230ff.) die Relevanz der psychologischen
Grundbediirfnisse fiir die pddagogische Praxis: Autonomie und Kompetenz fithren zur
menschlichen Bereitschaft, etwas zu leisten. Das Bediirfnis, sozial dazuzugehoren, er-
moglicht u. a. die Identifikation mit von aufden vorgegebenen Zielen, z. B. durch Eltern
und Lehrpersonen (ebd. 230ff.). Erleben sich Schiiler/innen als autonom, kompetent
und sozial eingebunden, ist dies mit positiven Gefiihlen verbunden, was wiederum das
Verhalten verstarkt.

Streblow et al. (2012) untersuchten die Wirkung eines Leseférderprogramms, das
das Training von Lesestrategien mit motivationsfordernden Mafinahmen verkniipfte
(LeKoLeMo: Programm zur Forderung der LeseKompetenz und LeseMotivation). Das Le-
seforderprogramm wurde iiber einen Zeitraum von drei Wochen in einer Gruppe Siebt-
kldssler/innen angewandt, und es zeigte sich ein kurzfristiger, positiver Effekt auf die
intrinsische Lesemotivation der Schiiler/innen. Allerdings beruhte dieser Effekt zum Teil
auf einer Senkung der Motivationswerte der Kontrollgruppe, die kein Training erhielt.
Zudem war dieser positive Effekt nicht nachhaltig, denn bereits zwei Monaten nach Ende
der Intervention wurden keine Unterschiede mehr zwischen den Gruppen gefunden.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommen Villinger et al. (2010) mit jiingeren Schiiler/in-
nen. In der LiFuS-Studie (Lesen in Familie und Schule) wurde untersucht, wie sich drei
unterschiedliche Fordermafdnahmen auf die Lesemotivation und das Textverstandnis
von Viertkldssler/innen auswirken. Es zeigte sich wie bei Streblow et al. (2012), dass
die Interventionen zwar einen positiven Effekt auf die Lesemotivation hatten, der sich
aber nach Beendigung der Mafinahme nicht aufrechterhielt. Auch bei der Kontrollgrup-
pe, die keine Intervention erhielt, nahm die Lesemotivation stetig ab und dies bereits in
der 4. Klassenstufe. Zusammengenommen zeigen diese Studien, dass sich der Einbezug
von motivationalen Komponenten in das Design von Leseférdermafinahmen bewahrt,
aber zu keinen nachhaltigen Effekten fiihrt.

1.5 Die Bedeutung der Lesemotivation in der Fremdsprache

Obwohl die L2-Motivationsforschung zunehmend Aufmerksamkeit erfahrt (vgl. Boo
etal. 2015), befassen sich sehr wenige empirische Studien spezifisch mit der Motiva-
tion flir das Lesen in der Fremdsprache. Netten et al. (2011) untersuchten, welche Fak-
toren das Leseverstandnis von Schiiler/innen, die in der Erst- bzw. Zweitsprache lesen,
beeinflussen. Bezliglich der Lesemotivation zeigten beide Gruppen dhnliche Werte.
Auch zeigte sich in beiden Gruppen ein positiver Zusammenhang zwischen Lesemo-
tivation und Leseverstidndnis. Ebenso konnte eine Untersuchung von Lin et al. (2012)
mit chinesischsprachigen Fiinftklassler/innen aus Hong Kong, die Englisch als Fremd-
sprache in der Schule lernten, einen Zusammenhang zwischen Lesemotivation und
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Textverstandnis in der L2 belegen. Interessant ist, dass die Schiiler/innen, verglichen
mit der L2-Lesemotivation, wesentlich mehr intrinsische Lesemotivation in der Erst-
sprache aufwiesen. Demnach lesen Lernende eher in der etablierten Erstsprache, in der
weniger sprachliche Hiirden erfahren werden. Zudem steht hier Lesestoff meist leichter
und in einer grofleren Vielfalt zur Verfiigung. AufRerdem dient Lesen oft dem Erholungs-
zweck, oder es wird gelesen, um sich Wissen anzueignen. In der Fremdsprache hin-
gegen bedarf es eines hohen Mafdes an Motivation, um sich trotz sprachlicher Hiirden
weiterhin mit dem Lesen und dem Lesestoff zu verbinden und wiederholt zu tiben (vgl.
Grabe 2009: 135). In der Studie von Lin et al. war fiir das L2-Leseverstandnis besonders
die instrumentelle Dimension der Lesemotivation von Bedeutung. Diese reflektiert u. a.
ein Verstandnis von den Vorteilen des Fremdsprachenerwerbs: Je bewusster sich Schii-
ler/innen der positiven Aspekte und des Nutzens der Lesekompetenz in der Fremd-
sprache waren, desto besser war ihr L2-Leseverstandnis.

Diese Befunde implizieren fiir die Férderung der Lesemotivation in der Fremd-
sprache Folgendes: Intrinsische Motivation, die in der L1 duf3erst wichtig ist, ist in der
Fremdsprache vielleicht weniger bedeutend. Ferner ist es ratsam, Lernenden die Be-
deutung des Lesens in der Fremdsprache zu verdeutlichen. Zwar ist bislang noch un-
geklart, wie genau die Lesemotivation in der L2 geférdert werden sollte, aber es ist
anzunehmen, dass sich auch hier der Einbezug von motivationsférderlichen Maf3nah-
men bewdhren kann. So bezieht sich auch Grabe (2009: 191) in seiner Diskussion der
Literatur zur Lesemotivation fiir den (Fremd-)Sprachenunterricht auf die Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci/Ryan: (1) Unterricht sollte den Lernenden erfolgreiche Lerner-
fahrungen ermoglichen. Das geschieht, indem die Lehrperson zuvor die Fertigkeiten der
Schiiler/innen richtig einschatzt und das Niveau der Unterrichtsaufgaben so ansetzt,
dass Schiiler/innen Lernerfolge erzielen und auch wahrnehmen. (2) Zudem sollte die
Autonomie der Schiiler/innen unterstiitzt und (3) die Zusammenarbeit zwischen den
Lernenden gestarkt werden.

1.6  Mehrsprachiges Lesetheater zur Forderung der Lesemotivation

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci/Ryan (1993; 2000) diente im Entwicklungs-
und Forschungsprozess von MELT als theoretischer Orientierungsrahmen, um die mo-
tivationalen Bedingungen im Lehr-Lern-Prozess gilinstig zu gestalten. Bezogen auf die
drei Grundbediirfnisse sollen sich die Schiiler/innen weitgehend autonom, kompetent
und sozial eingebunden erleben kénnen, damit Mehrsprachiges Lesetheater in der Un-
terrichtssituation intrinsisch motivierend wirkt. Konkret wurde dies folgendermafien
im Unterrichtsdesign umgesetzt:

(1) Autonomie: Wahrend die Schiiler/innen auf die Auffiihrung hinarbeiten, handeln sie
in unterschiedlichen Phasen autonom: In der Vorbereitung zum gestaltenden Lesen set-
zen sie sich selbstbestimmt mit ihrer Rolle auseinander (die sie je nach Vorgehensweise
der Lehrperson gegebenenfalls sogar selbst aussuchen durften), indem sie sich selbst-
standig die sprachliche Gestaltung der zu lesenden Rolle erarbeiten. Die Schiiler/innen
konnen bei Bedarf auf Audiounterstiitzung fiir die fremd- und migrationssprachlichen
Leseteile zuriickgreifen, um die Lesefliissigkeit selbststdndig zu trainieren. Im Ermes-
sen der Lehrperson liegt, ob die Schiiler/innen bei der Auswahl der Lesetheatertexte
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mitentscheiden diirfen, da ein Mitspracherecht sich giinstig auf das Autonomieempfin-
den auswirkt.

(2) Kompetenzerleben: Die Schiiler /innen erleben sich als kompetent, wenn sie ihre Rol-
le nach den Ubungsphasen fliissig lesen konnen. Dies ist in Bezug auf alle verwendeten
Sprachen wichtig, auch fiir die Schulsprache, die fiir zunehmend mehr Schiiler/innen
nicht die L1 ist. Kompetenz empfinden die Schiiler/innen ebenfalls, wenn sie aufgrund
der Mehrsprachigkeit der Lesetheater in der Lage sind, Szenen aus Texten zu prasen-
tieren, deren eigenstandige Erarbeitung und Lektiire fiir sie, besonders in der Fremd-
sprache, noch nicht méglich wére. Auch in der intensiven Gruppenarbeit, wenn sich
die Schiiler/innen gegenseitig unterstiitzen und Feedback geben, kénnen sie sich als
kompetent wahrnehmen. Natiirlich wirkt positives Feedback der Lehrperson hier eben-
so. Wenn Migrationssprachen mit in das Lesetheater einbezogen werden, sind die Schii-
ler/innen, die diese Sprache beherrschen, die Expert/innen und fiihlen sich kompetent
und wertgeschatzt.

(3) Soziale Eingebundenheit: Die Schiiler/innen sind Teil einer Arbeitsgruppe, die ein
gemeinsames Ziel hat, ndmlich ihre Szene fiir das Publikum interessant zu prasentie-
ren. Dies kann nur gelingen, wenn alle in der Gruppe ihr Bestes geben und keiner sich
herausnimmt. Wenn die Schiiler/innen dann ihre Szene auffiithren, Applaus ertént und
positives Feedback gegeben wird, konnen sie sich angenommen fiihlen. Soziale Einge-
bundenheit entsteht aber auch im literarischen Gesprach; dabei kénnen sich die Schii-
ler/innen miteinander austauschen und soziale Verbindungen zueinander aufbauen.

Motivationale Aspekte spielen nicht nur im mehrschrittigen Lehr-Lern-Prozess eine
entscheidende Rolle, sondern auch bei der Auswahl und der Gestaltung der Lehr-
Lern-Materialien. Um die Leselust der Schiiler/innen zu wecken, wurden Texte aus der
Kinder- und Jugendliteratur* ausgewahlt, die die Interessen der unterschiedlichen Al-
tersgruppen widerspiegeln und eine Identifikation mit den Protagonist/innen sowie
die Herleitung eines Bezugs zur Lebenswelt der Schiiler/innen zulassen. Im Sinne des
Kompetenzerlebens wurde ferner auf eine angemessene Textlinge geachtet. Der Anteil
sowie der Schwierigkeitsgrad der fremdsprachlichen Passagen wurde variiert, um eine
gute Passung zwischen Lesetheater und Klasse zu erméglichen. Des Weiteren standen
unterschiedlich anspruchsvolle Rollen zur Verfiigung, die differenziert den Kompeten-
zen der einzelnen Schiiler/innen zugewiesen werden konnten. So wurde das Kompe-
tenzerleben der Schiiler/innen gestarkt.

Analog zur Erfassung der Lesefliissigkeit am Anfang der MELT-Hauptstudie wur-
de auch die Daten zur Lesemotivation der Schiiler/innen mithilfe eines Fragebogens
zur habituellen Lesemotivation (FHLM, Moller/Bonerad 2007) erhoben. Der FHLM er-
fasst die intrinsischen Komponenten der Lesemotivation als Leselust (5 Items, z. B.: ,Es
macht mir Spaf}, Biicher zu lesen.”) und Leseinteresse (5 Items, z. B.: ,Ich finde Lesen
interessant.”). Des Weiteren wird eine eher extrinsische Komponente der Lesemotiva-
tion iber fiinf wettbewerbsorientierte Items erfasst (z. B.: ,Wenn wir im Unterricht le-

4 Das urspriingliche Ziel des MELT-Projekts war es, vor allem Werke aus der aktuellen Kinder-
und Jugendliteratur zu adaptieren. Aus Griinden des Urheberrechts musste vom Projektplan
abgewichen werden und auf copyright-freie literarische Texte fiir die Dramatisierung zurtick-
gegriffen werden (vgl. Teil B, Kap. 3).
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sen, versuche ich, besser zu sein als die anderen.”). Die Schiiler/innen beantworteten
die Items auf einer vierstufigen Skala von ,stimmt gar nicht” bis ,stimmt genau“ Diese
Werte wurden im Rahmen der MELT-Studie hauptsachlich verwendet, um das Motivati-
onsprofil der Kooperationsklassen zu beschreiben (vgl. Teil A, Kap. 2). Weitere Analysen
der Zusammenhdnge zwischen Lesefliissigkeit und -motivation in den verschiedenen
Sprachen und unterschiedliche Fallanalysen zu intrinsisch oder extrinsisch motivierten
Schiiler/innen werden in weiteren Publikation aufierhalb des Handbuchs aufgegriffen.

AbschliefSend wird die Umsetzung der motivationsférdernden Mafdnahmen im
Mehrsprachigen Lesetheater in Tabelle 2 zusammengefasst:

Tabelle 2: Motivationsfordernde Merkmale des Mehrsprachigen Lesetheaters

Forderung der Lesemotivation (nach Deci/Ryan 1993; 2000)

Autonomie

m Individuelle Auseinandersetzung mit der darzustellenden Rolle

m Selbststdndiges Erarbeiten der sichtbaren und hdorbaren sprachlichen Mittel des gestaltenden
Vorlesens

Kompetenzerleben

m Fliissiges Lesen in den Schul-/Fremdsprachen

m Auffithrung im Klassenverband

m Rickmeldung auf Lernfortschritte

m Monitoring (selbstgesteuertes Lésen von Verstandnisproblemen)

m Beitrag von Schiiler/innen mit Migrationshintergrund zur Gestaltung des Einbezugs ihrer
Herkunftssprache

Soziale Eingebundenheit

m Zugehorigkeit zu einer Gruppe, deren gemeinsames Ziel die interessante und gute Prdsentation
ihrer Lesetheaterszene ist

m Austausch wdhrend des literarischen Gesprédchs

m Miteinander dramapédagogische Ubungen durchfiihren

In diesem Kapitel wurde der Forschungsstand, bezogen auf die Férderdimensionen Le-
sefliissigkeit und -motivation, dargestellt; dabei wurde auch auf mehrsprachige Aspekte
eingegangen. Diese Forschungsdesiderate fungierten wahrend des Entwicklungs- und
Forschungsprozesses als theoretischer Bezugsrahmen, um mithilfe der anwendungs-
orientierten DBR-Forschungsstrategie (vgl. Teil A, Kap. 1) ein in der Praxis umsetzbares
Design zur mehrsprachigen Leseférderung zu gestalten. Die Befunde der Akzeptanzstu-
die zeigen (vgl. Teil A, Kap. 3), dass sich Mehrsprachiges Lesetheater in der Praxis als ein
nutzbringendes und praktikables Unterrichtsdesign erwiesen hat. Die theoretischen
Grundlagen, die in diesem Beitrag beschrieben wurden, waren auch die Grundlage fiir
zwei Fortbildungsmodule des projektinternen Lehrertrainings, die die beiden Forderdi-
mensionen der Lesefdrdermafinahme zum Thema machten. Damit tragt die Leseforder-
mafinahme MELT zu dem langsam, aber stetig wachsenden Bestand an mehrsprachigen
Mafdnahmen und Materialen fiir den Unterricht bei, der Lehrpersonen bei der Umset-
zung der Mehrsprachigkeitsdidaktik unterstiitzt.
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