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Mit der vorliegenden Handreichung ,IGLU 2021 Kompakt” werden die Ergebnisse des wissenschaftlich
orientierten Ergebnisberichtes IGLU 2021 komprimiert aufbereitet, die Kernaussagen der IGLU-Studie
aus vorangegangenen Zyklen zusammengefasst und der Forschungsstand zu Leseférderungen und Un-
terstlitzungssystemen in Kiirze dargelegt. Die Handreichung wendet sich an den erweiterten Kreis der
Bildungsakteur:innen, wie beispielsweise Lehrkrafte, Schulleitungen, administrativ Tatige sowie interes-
sierte Eltern und Lernbegleiter:innen. Eine detailliertere Beschreibung der Studie, ihrer Methodik sowie
die vollstandigen Analysen der vielfaltigen Befragungsergebnisse der IGLU-2021-Studie kénnen dem wis-
senschaftlichen Bericht entnommen werden, der unter folgendem Link zu finden ist: www.waxmann.com/
buch4700

Die Handreichung ,IGLU 2021 Kompakt“ gliedert sich in drei Abschnitte: (1) die Darstellung der wichtigs-
ten Ergebnisse der flnften IGLU-Studie 2021 und der Trends der letzten 20 Jahre, (2) eine Synthese des
Forschungstandes zur Férderung von Kompetenz auf unterschiedlichen Kompetenzstufen und (3) die Be-
schreibung, wie sich ein Unterstlitzungssystem an Schulen unter Einbezug verschiedener Bildungsakteurs-
gruppen etablieren ldsst. Daflir befassen wir uns mit einem Konzept, welches vor allem in der US-amerika-
nischen Forschung bereits etabliert ist: dem ,,Multi-Tiered System of Supports” (MTSS).

,IGLU 2021 Kompakt“ fokussiert primar die Lesekompetenz von Schiler:innen in der Grundschule. Es wer-
den mittlere Unterschiede zwischen Gruppen von Schiiler:innen in der Lesekompetenz beschrieben, um
aufzuzeigen, welche Schiiler:innengruppen im Mittel einen besonderen Férderbedarf aufweisen. Die Be-
schreibung von Unterschieden sollte nicht als Stereotypisierung verstanden werden, da es immer auch
grolRe Unterschiede zwischen Schiiler:innen innerhalb einer Gruppe gibt und die Zugehorigkeit zu einer
Gruppe nicht deterministisch hinsichtlich einer bestimmten Kompetenz ist, sondern nur mit einer be-
stimmten Wahrscheinlichkeit fir deren Auspragung einhergeht. Die Lesekompetenz kann zudem durch
Forderung in allen Gruppen positiv beeinflusst werden.

Die Autor:innengruppe verantwortet den Bericht gemeinsam. Der Bericht entstand unter wissenschaftli-
cher Leitung von Professorin Dr. Nele McElvany, der operativen Leitung von Dr. Ulrich Ludewig und unter
Mitarbeit von Laura Becher, Alissa Miiller und Thomas Briiggemann. Wir bedanken uns fir die Unterstiit-
zung durch das IGLU-2021-Team, PD Dr. Ramona Lorenz, Dr. Rahim Schaufelberger, Ruben Kleinkorres und
Theresa Schlitter. Ebenfalls bedanken wir uns fiir die tatkraftige Unterstiitzung durch unsere wissenschaft-
lichen Hilfskrafte Hilal Altas und Sofiya Ovcharenko.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
fir Bildung

und Forschung

Das Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert.
Die Autor:innen tragen die inhaltliche Verantwortung fiir diesen Bericht.

Dortmund, im Dezember 2023
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20 Jahre IGLU-Studie

Seit 2001 findet die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
im flinfjdhrigen Zyklus statt und wurde 2021 zum fiinften Mal durchge-
fihrt. In jedem Zyklus wurde dabei die Lesekompetenz von Schiler:innen
getestet und Eltern, Schiiler:innen, Lehrkrafte und Schulleitungen zu Lehr-
und Lernkontexten befragt. In den letzten 20 Jahren hat sich vieles gewan-
delt, wiahrend manche Aspekte unverdndert sind. Im Folgenden werden
wichtige Entwicklungen skizziert.

Schiiler:innendemographie

Abb. 1: Schiiler:innenzahlen an Grund-
schulen
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Abb. 2: Anteil Viertkldssler:innnen mit
Zuwanderungshintergrund
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Abb. 3: Familienformen in Deutschland
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Abb. 4: Armutsgefdhrdungsquote Kinder
unter 18 Jahren
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Der demografische Wandel duRert sich auch in den Grundschiiler:in-
nenzahlen (Abbildung 1). Zwischen 2001 und 2016 sind die Schiile-
r:innenzahlen stetig gesunken. Im Jahr 2021 erreichen wieder geburten-
starke Jahrgidnge die Grundschulen. Die Kultusministerkonferenz (KMK)
prognostiziert vorerst weiter steigende Grundschiler:innenzahlen. Daran
anknilpfend steigt auch wieder der Bedarf an Lehrkraften und schulischer
Infrastruktur.

Auch Zuwanderungs- und Fluchtbewegungen wirkten sich auf die Demo-
grafie der Viertklassler:innen aus (Abbildung 2). Der Anteil an Kindern
mit Zuwanderungshintergrund (d. h. mindestens ein Elternteil ist nicht in
Deutschland geboren) ist von 24 Prozent 2001 auf 38 Prozent 2021 gestie-
gen. Zwischen 2016 und 2021 ist der Anteil an Kindern, die selbst nicht in
Deutschland geboren sind, sogar um 9 Prozentpunkte angestiegen. Die
Grundschilerschaft ist zunehmend divers im Hinblick auf ihren sprachli-
chen Hintergrund und ihre Zuwanderungsgeschichte.

Die Familienformen haben sich von 2006 bis 2020 nur unwesentlich ver-
andert (Abbildung 3). Es gibt 2021 in etwa so viele Familien mit alleiner-
ziehenden Eltern wie 2006 (ca. 22 %). Diese Daten geben also keinen Hin-
weis auf eine Veranderung der Familienformen bei Grundschulkindern.
Im Grundschulalter ist die Kinderbetreuung am Nachmittag ein wichtiges
Thema und kann besonders flr erwerbstatige alleinerziehende Eltern eine
Herausforderung sein. Nicht alle Grundschulen bieten eine Ganztagsbe-
treuung an (Abbildung 7).

Eine bestandige Herausforderung ist die hohe Kinderarmutsgefahrdung
(Abbildung 4). Die Kinderarmutsgefahrdungsquote hat Uber die letzten
15 Jahre leicht zugenommen. Jedes flinfte Kind in Deutschland ist von Ar-
mut bedroht. Mit der Armutsgefdhrdung gehen viele Aspekte einher, die
sich unglnstig auf die Entwicklung von Schulleistungen und Lesekompe-
tenz auswirken.



Kinder besitzen heute mehr digitale Gerate als je zuvor (Abbildung 5).
Etwa die Halfte aller Kinder zwischen 6 und 13 Jahren besitzt heute ein ei-
genes Smartphone oder Handy und 9 Prozent ein eigenes Tablet. Nur der
Anteil an Kindern, die einen Computer oder Laptop besitzen, stagniert,
obwohl dieser fiir die Verwendung komplexerer Anwendungen (z. B. Text-
bearbeitung) hdufig notwendig ist. Der verantwortungsvolle Umgang mit
Medien ist auch wichtig fiir eine positive Entwicklung von Lesekompetenz.

Die zunehmende Verbreitung von digitalen Medien und Geraten scheint
das gedruckte Buch aber nicht aus den Haushalten von Viertklassler:innen
zu verdrangen (Abbildung 6). In Deutschland hat sich die Menge der ge-
druckten Blicher Uber die letzten 20 Jahre nicht wesentlich verandert. Die
Verfligbarkeit von Biichern spielt eine wichtige Rolle fir die Lesesozialisa-
tion.

Grundschulreformen

In den vergangen 20 Jahren haben verscheide Grundschulreformen statt-
gefunden.

Das Ganztagsangebot wurde in den letzten 20 Jahren deutlich ausgebaut
(Abbildung 7). Der Anteil an Grundschulen mit einem offenen Ganztagsan-
gebot stieg zwischen 2002 und 2020 von 9 Prozent auf 62 Prozent. Nur
wenige Grundschulen verfolgen dabei ein voll oder teilweise gebundenes
Ganztagskonzept. Der Ganztag kdnnte fiir die gezielte Férderung von lese-
schwachen Schiiler:innen gezielt genutzt werden.

Infolge von Inklusionsbestrebungen besuchen 2021 bundesweit etwa 2,25
mal so viele Schiiler:innen mit ausgewiesenem sonderpadagogischen For-
derbedarf eine Grundschule als noch 2001 (Abbildung 8). In Férderschu-
len ist die Anzahl der Schiiler:innen um ein Viertel zurlickgegangen. Der
Anteil der Schiler:innen mit ausgewiesenem sonderpadagogischen For-
derbedarf hat sich in diesem Zeitraum nicht wesentlich verdandert. An
IGLU nahmen seit Beginn Schiiler:innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf aus Grundschulen und Férderschulen teil.

Seit vielen Jahren besteht die Tendenz, dass Eltern ihr Kind spater ein-
schulen mochten. In vielen Bundeslandern sind deshalb flexible Eingangs-
stufen eingeflihrt worden. Der Anteil an vorzeitig eingeschulten Kindern
ist zuriickgegangen, wahrend der Anteil an Kindern, die verspatet einge-
schult werden, leicht angestiegen ist (Abbildung 9). Es kommt auch immer
seltener dazu, dass Kinder in der Grundschule eine Klasse wiederholen.

Abb. 5: Medienbesitz bei 6-13-Jahrigen
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Abb. 6: Anteil mit mehr als 100 Biichern
zu Hause
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Abb. 7: Anteil Grundschulen mit Ganz-
tagsangebot
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Abb. 8: Sonderpadagogische Férderung in
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Abb. 9: Irreguldre Schullaufbahn
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Chronik der Grundschule seit 2001

Abb. 10: Ubersicht Chronik der Grundschule seit 2001
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Die COVID-19-Jahre

Zur Einddmmung der Folgen der COVID-19-Pandemie wurde erstmals seit
Jahrzehnten der reguldre Schulbetrieb in Deutschland ber einen ldange-
ren Zeitraum deutlich eingeschrankt. Auswertungen von Angaben der zu-
standigen Behorden zeigten, dass zwischen Beginn der Pandemie im Marz
2020 und Juni 2021 von 48 moglichen in nur etwa 16 Unterrichtswochen
eine reine Prasenzregelung galt (Abbildung 11). Forschungsergebnisse
zum Lehren und Lernen wahrend der COVID-19-Pandemie verdeutlichten,
dass insgesamt weniger Zeit fur schulisches Lernen wahrend des Distanz-
unterrichts aufgewendet wurde." Zusatzlich verbrachten Schiiler:innen
weniger Zeit mit bildungs- und lesebezogenen Freizeitaktivitaten.>3

Es lassen sich viele Griinde anfiihren, die dafiir sprechen, dass Schiile-
r:innen in Deutschland in den Monaten der Pandemie weniger effektiv
gelernt haben als zuvor. Die Umstellung auf digitalgestiitzten Unterricht
hat nicht an allen Schulen reibungslos funktioniert, aber auch die famili-
dre Situation war haufig durch die Umsténde der Pandemie belastet. El-
tern und Lehrkrafte berichteten, dass die Kompetenzentwicklung ihrer
Schiler:innen beziehungsweise Kinder beeintrachtigt wurde.*> Die Ergeb-
nisse der IFS-Schulpanelstudie zeigten, dass Schiiler:innen 2021 deutlich
geringere Leseleistungen aufwiesen als 2016.° Dieser Riickgang war ver-
gleichbar mit dem mittleren Leistungsriickgang liber verschiedene Lander,
Schulformen, Kompetenzdoméanen und Klassenstufen hinweg (systemati-
sches Review: d = -0,08; Hammerstein et al., 2021; d = -0,18; Meta-Ana-
lyse: Konig & Frey, 2022). Die Schiiler:innen, die 2020 und 2021 die dritte
und vierte Klasse besucht haben, sind heute in weiterfiihrenden Schulen.
Die Frage, wie gut sich der Lernverlust in den kommenden Jahren aufho-
len |3sst, ist noch nicht hinreichend erforscht.

Abb. 11: Darstellung der COVID-19-bedingten Unterrichtseinschrankungen
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Lesekompetenz am Ende der vierten Klasse

Die vierte Klassenstufe als
entscheidender Zeitpunkt

Vom fliissigen Lesen zum be-
deutungserfassenden Lesen

Viertkldssler:innen sollten
mindestens die dritte Kompe-
tenzstufe erreichen.

Lesekompetenz ist entscheidend fiir eine erfolgreiche Bildungs- und Er-
werbsbiografie.” Zudem ist Lesen eine Schlliisselkompetenz, die gesell-
schaftliche Teilhabe sichert. Am Ende der Grundschulzeit beeinflusst sie
neben anderen Faktoren auch den Ubergang auf und den Lernerfolg an
der weiterfihrenden Schule.® Die vierte Klassenstufe ist damit ein ent-
scheidender Zeitpunkt in der Bildungsbiografie der Schiler:innen.

Lesekompetenz ist ein facettenreiches Konstrukt, das tiber flissiges Lesen
hinaus die Fahigkeit zur aktiven bedeutungsgenerierenden Auseinander-
setzung mit Geschriebenem umfasst. Zu Beginn der Grundschulzeit steht
primar das Entziffern von Buchstaben, Woértern und Satzen im Vorder-
grund, wahrend zum Ende hin das bedeutungserfassende Lesen immer
wichtiger wird, sodass die Schiler:innen zunehmend Texte zum Lernen
in anderen Bereichen nutzen kdnnen.® Das bedeutungserfassende Lesen
wird stark durch flissiges Lesen beglinstigt, welches jedoch kein Garant
fir bedeutungserfassendes Lesen ist. Deshalb erfordert die Férderung
von jungen Lesenden verschiedene Strategien, abhangig davon wie flis-
sig diese lesen und wie sehr sie sich auf das bedeutungserfassende Lesen
konzentrieren kdnnen.

Der IGLU-Kompetenztest ordnet Schiiler:innen einen normierten Lese-
kompetenzwert zu. Dieser beschreibt die Lesekompetenz relativ zu an-
deren Schiiler:innen, die an der IGLU-Studie teilgenommen haben. Durch
die Aufgaben, die die Schiiler:innen |6sen miissen, um einen bestimmten
Lesekompetenzwert zu erreichen, ldsst sich dieser inhaltlich beschreiben.
Eine Expert:innengruppe hat die IGLU-Lesekompetenztestergebnisse in
finf Kompetenzstufen eingeteilt und beschrieben, was Schiiler:innen kon-
nen, die der jeweiligen Stufe zugeteilt werden. Die Stufen bauen aufein-
ander auf: Schiiler:innen einer héheren Stufe beherrschen in der Regel die
Fahigkeiten, die in den darunterliegenden Stufen gefordert sind. Mithilfe
dieser Stufen wurde ein Mindeststandard festgelegt: Schiler:innen in der
ersten Halfte des vierten Schuljahres sollten mindestens die dritte Kompe-
tenzstufe erreichen (s. Seite 10 und 11).

Die Differenzierung zwischen den Kompetenzstufen wird in dieser Hand-
reichung konstant beibehalten werden. An ihnen lasst sich abschatzen,
welche konkreten Prozesse geférdert werden missen, um Schiler:innen
in ihrer Lesekompetenz zu férdern, die die Mindeststandards nicht errei-
chen.



Steckbrief IGLU-Studie

An der IGLU-2021-Studie nahmen 4 611 Viertklassler:innen an 252 Grundschulen in Deutschland aus allen
Bundesléndern teil. Die Erhebung fand zwischen dem 19. April 2021 bis zum 02. Juli 2021 (> 1Jahr nach Be-
ginn der COVID-19-bedingten Einschrankungen) statt und wurde von ausgebildeten Testleitenden und ei-
ner Lehrkraft im Klassenverbund durchgefiihrt. Der Lesekompetenztest besteht aus zwei altersangemesse-
nen Lesetexten. Die Schiiler:innen bearbeiten diese Texte 90 Minuten lang (inkl. 10 Minuten Pause), wobei
jedes Kind einen literarischen und einen informativen Text liest und in der gesamten Zeit etwa 25-30 Test-
aufgaben beantwortet. Die Testaufgaben sind eine Mischung aus Multiple-Choice und offenen Fragen. Die
Anforderungen des Tests lassen sich mit den Kompetenzstufen beschreiben. Anders als in den vorangegan-
genen Studienzyklen sind die Texte und Aufgaben an Notebooks bearbeitet worden und nicht mit Papier
und Stift. Die Vergleichbarkeit der Lesekompetenzschatzung ist durch das Studiendesign gewahrleistet,
in dem flr die héhere Schwierigkeit beim digitalen Testen adjustiert wurde.

Ein Beispieltext mit Aufgaben ist ,Erstaunliche Kraken” (Abbildung 12). Der Text hat insgesamt 57 Sétze,
verlauft lGber 14 Bildschirmseiten und ist durchgehend bebildert. ,Erstaunliche Kraken” gehort damit zu
den schwierigeren Texten. Eine detailliertere Beschreibung des Testaufbaus, der Texte und Aufgaben ist im
IGLU-2021-Bericht zu finden.

Abb. 12: Beispielaufgabe aus DigitalPIRLS

Erstaunliche Kraken

Kraken sind Meerestiere mit rundlichem
Korper, hervortretenden Augen und acht
langen Armen. lhre Arme sind sehr stark
und haben kraftige Saugnapfe.

Kraken leben in allen Meeren der Welt,
aber ganz besonders mogen sie warme,
tropische Gewasser. Oft bleiben sie am
Meeresboden, wo sie ihr Lieblingsfutter
finden. Sie fressen gerne Krebse, Krabben
und kleine Fische. Kraken fangen ihre
Beute mit ihren Saugnapfen und schieben Ein Krake vor seiner Héhle.
sich das Futter dann ins Maul.

Sie leben oft allein in einer Hohle aus
Steinen. Manchmal bauen sich die Kraken
sogar eine , TUr" aus Steinen fir ihre
Hdhle, die sie zuziehen konnen, um in
Sicherheit zu sein.

15, Denke an das, was du im Text gelesen hast. Meinst du, dass Aquarien gut fur Kraken
sind?

Wahle eine Antwort aus.

O
D Nein
Nenne einen Grund, um deine Antwort zu erklaren.
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13, Kraken mogen es, wenn ihre Pfleger sie berihren. Was tun die Kraken, um dies zu
zeigen?

@S\e I6sen mit ihren Pflegern knifflige Aufgaben.
. Swe hipfen auf und ab, wenn sie Hunger haben.
@S\e strecken die Arme aus und halten sich an den Armen ihres Pflegers fest.

@ Sie fressen ihr ganzes Futter auf.

2, Was benutzen Kraken, um Taren fiir ihre Hohlen 2u bauen?
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Die Kompetenzstufen in IGLU 2021

In der IGLU-Studie werden die Punkte, die die Schiiler:innenim Lesekompetenztest erreichen, auf einer Ska-
la dargestellt. Die Punkte auf der Skala kdnnen genutzt werden, um die Lesekompetenz von Schiiler:innen
zwischen verschiedenen Staaten oder auch zwischen den IGLU-Zyklen Uber die Jahre zu vergleichen. Zur
Erleichterung der Interpretation der Lesekompetenzpunkte wurden die Kompetenzstufen entwickelt. Die
Kompetenzstufen werden anhand von Schwellenwerten festgelegt. Schiller:innen, die eine Lesekompe-
tenz von Uber 625 Punkten haben, werden der Kompetenzstufe V zugeordnet. Schiler:innen, zwischen
624 und 550 der Kompetenzstufe IV, zwischen 475 und 549 der Kompetenzstufe IIl, zwischen 400 und 474
der Kompetenzstufe Il und unter 400 der Kompetenzstufe | (Abbildung 13).

Die Kompetenzstufen kdnnen anhand der Aufgaben beschrieben werden, die mit einer gegebenen Wahr-
scheinlichkeit (d. h. 65 % fiir Aufgaben mit geschlossenem Antwortformat und 50 % fiir Aufgaben mit of-
fenem Antwortformat) von Schiler:innen mit einer Lesekompetenz oberhalb der Schwelle gelost werden
konnen. Die Kompetenzstufe Il beinhaltet zum Beispiel, dass ,,Schiiler:innen in iberwiegend einfachen lite-
rarischen Texten explizit angegebene Informationen auffinden kdnnen”. Das bedeutet, dass Schiler:innen,
die eine Lesekompetenz von tber 400 bis 474 Punkten erreichen, eine Wahrscheinlichkeit von mindestens
65 Prozent haben, die Anforderungen in der Kompetenzstufe Il zu erfiillen und die zugehoérigen Aufgaben
richtig zu 16sen. Schiiler:innen, die einer bestimmten Kompetenzstufe zugeordnet sind konnen die Anfor-
derungen, die in dieser Kompetenzstufenbeschreibung (und der darunter liegenden Kompetenzstufen auf-
gefiihrt sind), mit einer relativ hohen Wahrscheinlichkeit bewaltigen.

Die Kompetenzstufe Il wird als das Lesekompetenzniveau angesehen, welches Schiler:innen einen er-
folgreichen Ubergang auf die weiterfithrende Schule erméglicht. Schiiler:innen auf der Kompetenzstufe |
und Il werden mit groRer Wahrscheinlichkeit Probleme mit den Anforderungen auf einer weiterflihrenden
Schule haben, weil sie das verstehende Lesen noch nicht ausreichend erlernt haben und das Lesen in Fol-
ge noch nicht effektiv als Werkzeug fiir das Lernen in anderen Bereichen nutzen kénnen. Die Kompetenz-
stufe Il wird deshalb international als Mindeststandard fiir Schiler:innen am Ende der vierten Klasse be-
zeichnet.

Die Kompetenzstufe | hat keine eigene Fahigkeitsbeschreibung, weil diese Schiiler:innen, die Anforde-
rung der ersten Schwelle (400 Punkte) mit einer Wahrscheinlichkeit geringer als 65 Prozent erfiillen. Die
Schiler:innen, die der Stufe | zugeordnet werden, kdnnen haufig vereinzelte Aufgaben korrekt [6sen. Ihnen
fehlen aber insgesamt die Lesefllssigkeit und das Leseverstandnis, um die beschriebenen Anforderungen
zuverldssig zu erfillen.

M



Abb. 13: Kompetenzstufenbeschreibung, aufgeteilt fir erzahlende und informierende Texte.

Literarische Texte Informierende Texte
Kinder kénnen ...

Ereignisse in der Geschichte und - komplexe Informationen aus
Handlungen von Figuren interpretieren, verschiedenen Textteilen interpretieren
um auf Griinde, Motivationen, Geflihle - Informationen in einen Text integrieren,
riickzuschlieRen um Zusammenhange zu erklaren
beginnen, die Wirkung der sprachlichen - beginnen, visuelle und textliche Elemente
und stilistischen Entscheidungen des/der zu bewerten, um den Standpunkt des/der
Autor:in auf die Lesenden zu beurteilen Autor:in zu bericksichtigen

... mit relativ komplexen Texten.

Kinder konnen ...

Schlisse ziehen, um Beziehungen - relevante Informationen in einem
zwischen Absichten, Handlungen, dichten Text auffinden

Ereignissen und Gefiihlen zu erklaren - Schlisse Uber logische Zusammenhange
Ereignisse in der Geschichte und Gefiihle ziehen, um Erklarungen zu liefern

von Figuren interpretieren - textliche und visuelle Informationen

die Verwendung einiger sprachlicher integrieren

Merkmale (z.B. Metapher, Tonfall, - Inhalte und Textelemente bewerten und
Bildsprache) erkennen verallgemeinern

... mit relativ komplexen Texten.

Kinder konnen ...

explizit dargestellte Handlungen, - zwei oder drei Informationen aus dem
Ereignisse und Gefiihle lokalisieren Text herausfinden und wiedergeben
einfache Schliisse tiber Gefiihle und - einfache Schliisse ziehen, um sachliche
Motivationen der Hauptfiguren ziehen Erkldrungen zu geben

offensichtliche Griinde und Ursachen - beginnen, Informationen zu
interpretieren interpretieren und zu integrieren, um
sprachliche Entscheidungen anfdnglich Ereignisse zu ordnen

erkennen

... mit Texten mittlerer Komplexitat.

Kinder kdnnen ...

explizit angegebene Informationen, - explizit angegebene Informationen im
Handlungen oder Ideen auffinden und Text und in anderen Formaten (z.B.
wiedergeben Tabellen, Diagrammen) auffinden
eindeutige Schlussfolgerungen tber - beginnen, einfache Schliisse tiber
Ereignisse und Grinde fiir Handlungen Erkldrungen, Handlungen und

ziehen Beschreibungen zu ziehen

anfangen, Ereignisse und zentrale Ideen
der Geschichte zu interpretieren

... mit iberwiegend einfachen Texten.

Schiler:innen, die diese Schwelle knapp unterschreiten, haben Probleme explizit im
Text genannte Information zu finden und selbst einfache Schlussfolgerungen aus
einem Text zu ziehen

Schiler:innen erreichen kein hinreichendes Leseverstandnis auf Textniveau
Schiiler:innen kénnen moglicherweise Worter und Satze lesen, dies wird aber im
IGLU-Kompetenzstufenmodell nicht weiter differenziert
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Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Deutschland ist weiterhin im internationalen Mittelfeld.

Abb. 14: Lesekompetenz im internationalen Vergleich 2021. Balken stellen die Verteilung der Lesekompetenz dar. Der geschatzte Mittelwert eines
Landes liegt im dunkeltiirkis gefarbten Bereich. Die Dreiecke geben an, ob die mittlere Lesekompetenz des Landes statistisch signifikant unter-
schiedlich von Deutschland ist.

) M SD

Polen - A 549 72

Tschechien - I A 540 73
Danemark - I — A 539 73
Osterreich 1 e 530 69
Niederlande - I 527 67

EU Mittelwert |E— —] 527 74
Deutschland - Y 5 s E— 524 77
Frankreich A - | v 514 71

Belgien (Flam. Gem.) - I v 511 67
Belgien (Franz. Gem.) - [ v 494 73

350 400 450 500 550 600 650 700
Lesekompetenz (IGLU-Skala)

Deutschland liegt mit einer mittleren (M) Lesekompetenz von 524 Punkten Deutschland liegt weiterhin
und einer Streuung (SD) von 77 Punkten nahe am Mittelwert der teilneh- im Mittelfeld.

menden Staaten und Regionen der Europdischen Union (EU). Hier darge-

stellt sind Deutschlands Anrainerstaaten (Abbildung 14 [exkl. Luxemburg

und Schweiz]). Verglichen mit Frankreich und Belgien hat Deutschland ein

héheres Niveau. Hingegen haben Viertkldssler:innen in Polen, Tschechi-

en und in Danemark ein héheres Niveau als Deutschland. Zudem ist die

Streuung zwischen den Schiiler:innen in Deutschland signifikant groRer GroRe Unterschiede zwi-
als in anderen Industrienationen, zum Beispiel den Niederlanden oder Os- schen starken und schwachen
terreich. In der vollstandigen Liste aller teiinehmenden Staaten und Re- Leser:innen in Deutschland
gionen (s. IGLU-2021-Berichtsband Kapitel 3) fallt auf, dass Schiler:innen

aus allen teilnehmenden nordischen Staaten (d. h. Finnland, Danemark,

Schweden und Norwegen) und teilnehmenden (slid-)ostasiatischen Staa-

ten und Regionen (z. B. Singapur, Hongkong, Taiwan und Macau) einen ho-

heren Mittelwert erreichen als die Schiiler:innen in Deutschland.

In Deutschland und in der Mehrzahl der EU-Staaten ist die durchschnittli-

che Lesekompetenz 2021 im Vergleich zu 2016 gesunken. Werden erneut Durchschnittliche Lesekompe-
die Anrainerlander betrachtet, stellt man fest, dass in der flamischen Ge- tenz in der Mehrzahl der EU-
meinde von Belgien, in Osterreich, den Niederlanden, Polen und Déne- Staaten gesunken.

mark eine sinkende Lesekompetenz zu verzeichnen war. Die franzdsisch-

sprachige Gemeinde von Belgien, Tschechien und Frankreich sind hinge-

gen nicht weiter abgesunken. Bei den EU-Staaten zeichnete sich die Ten-

denz ab, dass besonders Staaten zwischen 2016 und 2021 EinbufRen in der

Lesekompetenz erlitten, die 2016 noch vergleichsweise gut abgeschnitten

haben.
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Entwicklung der Lesekompetenz seit 2001

Ein sinkender Trend in der Lesekompetenz wird 2021 noch einmal verstarkt.

Vorlaufiger Hohepunkt 2006

COVID-19 setzt den Trend fort.

Schiiler:innenkomposition
2021 nicht allein fir sin-
kende Lesekompetenz
verantwortlich.

Abb. 15: Entwicklung der mittleren Lesekompetenz von Viertkldssler:innen in Deutschland
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Die Zeitrechnung der IGLU-Studie beginnt mit dem 21. Jahrhundert (Ab-
bildung 15). In 2001, somit ein Jahr nach dem ,,PISA-Schock®, fand die ers-
te IGLU-Studie statt. Sie zeigte, dass Viertklassler:innen in Deutschland im
internationalen Vergleich eher durchschnittlich gut lesen konnten und es
substanzielle Unterschiede zwischen Schiler:innen in Abhangigkeit von
ihrer familidaren Herkunft gab. Infolge der PISA- und IGLU-Studienergeb-
nisse starteten grofRe Bestrebungen fir eine starkere Kompetenzorientie-
rung, bundesweite Bildungsstandards und Investitionen in Bildung und
Forschung. In der zweiten IGLU-Studie 2006 stieg die Lesekompetenz bei
Viertklassler:innen statistisch signifikant an. In den darauffolgenden Jah-
ren 2011 und 2016 sank die mittlere Lesekompetenz im Vergleich zu 2006
wieder ab. Im Vorfeld des IGLU-Studienzyklus 2021 wurde der Unterricht
an Grundschulen (iber viele Wochen durch MaBnahmen zur Einddam-
mung der COVID-19-Pandemie eingeschrankt. 2021 zeigte sich eine deut-
lich geringere mittlere Lesekompetenz bei Viertklassler:innen als in allen
vorherigen Studienzyklen. Die Ursachen fiir die Entwicklung der langfris-
tig sinkenden mittleren Lesekompetenz lassen sich empirisch nicht ein-
fach identifizieren, weil sich viele Faktoren (ber die Jahre verandert ha-
ben. Vertiefende Analysen legen nahe, dass die Veranderungen in der Le-
sekompetenz zwischen 2016 und 2021 nur teilweise auf Veranderungen in
der Schiler:innenkomposition und ihrer familidren Lernvoraussetzungen
sowie den Einschrankungen des Unterrichts zurtickzufiihren sind.™
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Entwicklung der Lesekompetenz in Kompetenzstufen

Deutlich mehr Viertkldssler:innen sind schwache Leser:innen.
Abb. 16: Anteil der Viertkldssler:innen in den Kompetenzstufen nach IGLU 2021
m2001 ®™2006 & 2011 2016 mM2021
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Um mit den Anforderungen einer weiterflihrenden Schule mitzuhalten,

sollten Schiiler:innen am Ende der vierten Klasse nach Auffassung von

Expert:innen mindestens die Lesekompetenzstufe Il erreichen. IGLU 2021 Immer mehr schlechte

ergab, dass 25 Prozent der Viertkldssler:innen nur die Kompetenzstufen | Leser:innen, aber unverandert
oder Il erreichen. Ein Viertel der Viertkldssler:innen erreicht demnach kein viele sehr gute Leser:innen
ausreichendes Lesekompetenzniveau. Der Anteil an Schiiler:innen auf der

ersten oder zweiten Stufe ist seit 2006 deutlich angestiegen. Zwischen

2016 und 2021 ist besonders der Anteil der guten Leser:innen (1V) zurlick

gegangen. Nur der Anteil der Schiiler:innen auf der obersten Kompetenz-

stufe V in relativ stabil geblieben (Abbildung 16).

Seit 2006 ist die Streuung zwischen starken und schwachen Schiiler:innen

gestiegen. Diese zunehmende Leistungsheterogenitat ist eine Herausfor-

derung flr die Auswahl von angemessenen Lese- und Lernmaterialien.

Je groRRer die Unterschiede zwischen Schiiler:innen in einer Klassenstufe,

desto unwahrscheinlicher ist es, dass die gleichen Lese- und Lernmateri-

alen fur eine Klassenstufe geeignet sind. Individuell angepasste Lese- und Individuelle angepasste Lese-
Lernmaterialen werden damit immer wichtiger. Zum einen kénnen sich zu und Lernmaterialen werden
schwierige Texte durch frustrierende Erlebnisse auf Lesemotivation und damit immer wichtiger.
Leseverhalten auswirken und zum anderen verhindern dauerhaft zu gerin-

ge Anforderungen das Lernen mit hierarchiehohen Verstehensprozessen.

Aktuelle Leseforderprogramme gehen dieses Problem durch individuali-

sierte und adaptive Elemente an (s. Kapitel Il).
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Geschlechtervergleich

Der Geschlechterunterschied im Lesen besteht weiterhin.

Kompetenzvorspriinge zu-
gunsten der Madchen

Ursachen unter anderem un-
terschiedliche Lesemotivation

Abb. 17: Lesekompetenz von Jungen und Madchen in den letzten 20 Jahren
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In nationalen und internationalen Schulleistungsstudien der letzten Jah-
re wurden geschlechterspezifische Unterschiede fiir viele Kompetenzen
untersucht. Fiir das Lesen wurden vielfach Kompetenzvorspriinge zuguns-
ten der Madchen nachgewiesen. Jungen lesen im Durchschnitt nicht so
gut wie Madchen. Der Geschlechterunterschied ist 2021 wieder etwa so
groR wie 2001 (Abbildung 17). Im Vergleich zu 2006 und 2011 ist der Un-
terschied zwischen Jungen und Madchen 2021 wieder grofRer geworden.
Bei den Jungen werden etwa 31 Prozent als schwache lesend eingeordnet,
wdahrend es bei den Mddchen nur 23 Prozent sind.

In der Forschungsliteratur wird davon ausgegangen, dass die Unterschie-
de im Lesen zwischen Jungen und Méadchen vor allem auf motivational-
affektive Merkmale wie etwa Selbstkonzept, Leseinteresse, -motivation
und -freude zurtickzufiihren sind. Haufig weisen Madchen in jungen Jah-
ren eine hohere Motivation im Lesen auf, denken eher, dass es wichtig
flr sie selbst ist, gut lesen zu kénnen, und gehen dem Lesen auch in ihrer
Freizeit mehr nach als Jungen. Diese Unterschiede kdnnen sich lber eine
langere Zeit hinweg in der Lesekompetenz niederschlagen. Studien zei-
gen, dass friihe schulbasierte MaRnahmen zur Starkung von motivational-
affektiven Merkmalen positive Effekte auf Leseverhalten und Lesekompe-
tenz haben." Demnach ist es hilfreich friih das Interesse am Lesen und das
Leseselbstkonzept insbesondere bei den Jungen zu starken. Das Interesse
kann durch eine passende Auswahl der Lesematerialen und Einbettung
in den Unterricht gestarkt werden, wahrend das Leseselbstkonzept durch
das Vermeiden von Stereotypen (z. B. Lesen ist flir Madchen) und Verstar-
kung von Ubungserfolgen gestirkt wird.
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Zuwanderungshintergrund

Die Differenz zwischen Schiiler:innen mit und ohne Zuwanderungshintergrund ist

wieder gewachsen.

Abb. 18: Lesekompetenz von Schiiler:innen mit und ohne Zuwanderungshintergrund seit IGLU 2001
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Der Zuwanderungshintergrund von Kindern steht in Verbindung mit der Le-
sekompetenz. Kinder mit Zuwanderungshintergrund haben haufig andere
Lernvoraussetzungen als jene, die selbst und deren Eltern in Deutschland
geboren sind. Entsprechend dem allgemeinen Trend einer verringerten
mittleren Lesekompetenz ist die Lesekompetenz von Viertkldssler:innen
mit Zuwanderungshintergrund 2021 (d. h. mindestens ein Elternteil im
Ausland geboren) so niedrig wie nie zuvor (Abbildung 18). Der Anteil an
Kindern mit Zuwanderungshintergrund ist zwischen 2016 (274 %) und
2021 (36,9 %) gestiegen.

Kinder, deren Eltern nicht in Deutschland geboren sind, haben ein dop-
pelt so hohes Risiko nicht die Kompetenzstufe Ill zu erlangen, als Kinder,
deren Eltern in Deutschland geboren sind. Die gravierenden Unterschie-
de in der Lesekompetenz zwischen Kindern mit und ohne Zuwanderungs-
hintergrund kénnen (iberwiegend auf den sprachlichen Hintergrund und
die sozio6konomische Lage zurlickgefiihrt werden. Lesen steht in Verbin-
dung mit dem Sprachverstandnis. Kinder, die zu Hause kein oder nur sel-
ten Deutsch sprechen, erreichen seltener die Lesekompetenzstufe Il als
Kinder, die immer Deutsch zu Hause sprechen. Haufig gehen mit dem Zu-
wanderungshintergrund auch ein erhéhtes Armutsrisiko, eine schwierige
soziodkonomische Lage und suboptimale Lernbedingungen einher, die zu-
satzlich einen Einfluss auf die Lesekompetenz der Schiiler:innen haben.

Die Unterschiede zwischen Kindern, die zu Hause die Testsprache bezie-
hungsweise Landessprache sprechen und denen, die dies nicht tun, be-
steht in vielen Staaten. In Deutschland ist dieser Unterschied aber beson-
ders groR und statistisch signifikant groRer als in anderen EU-Staaten.
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Lesefreude

Nach langjahrigem Riickgang der Lesefreude in Deutschland steigt sie 2021

wieder an.

Abnehmende Freude am Le-
sen ist ein Problem in vielen
Staaten.

Wechselseitige Verstarkung
von Lesefreude und
Lesekompetenz

Abb. 19: Lesefreude im Landervergleich seit IGLU 2001
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Ein Ziel schulischer Bildung ist, dass Kinder mit Freude im schulischen
und/oder auRerschulischen Kontext lesen. AuRerdem beglinstigt Lese-
freude die Lesekompetenzentwicklung. Um nachzuvollziehen, wie sich die
Lesefreude in den letzten beiden Jahrzehnten entwickelt hat, wird vergli-
chen, wie groR der Anteil der Kinder ist, die auf das Statement ,Ich lese
gerne” mit ,stimme stark zu“ oder ,,stimme einigermalien stark zu“ ant-
worteten. In diesem Fall werden Deutschland und der Mittelwert seiner
Anrainer (ohne Luxemburg und die Schweiz) betrachtet. Insgesamt ist bei
Viertklassler:innen die Freude am Lesen mit iber 75 Prozent Zustimmung
relativ hoch. In Deutschland ist die Zustimmung in den letzten Jahren zu-
riickgegangen. Der Mittelwert der Anrainerlander zeigt aber einen adhnli-
chen Verlauf wie Deutschland. Sinkende Lesefreude ist kein Phdnomen,
das sich auf Deutschland beschrankt (Abbildung 19). Die Ursachen fiir die-
se Entwicklung sind nur schwer eindeutig zu identifizieren.

Lesefreude ist ein wichtiges Merkmal, das zum Beispiel die Haufigkeit und
die Ausdauer des Lesens in der Freizeit beeinflusst. Langsschnittliche Stu-
dien zeigen wechselseitige Beziehungen zwischen der Lesefreude und der
Lesekompetenzentwicklung von Schiler:innen.” Das bedeutet, dass eine
Verbesserung der Lesefreude spater haufig mit einer Verbesserung der Le-
sekompetenz einhergeht. Zudem bedeutet dies aber auch, dass eine ver-
besserte Lesekompetenz haufig zu einer starkeren Lesemotivation flihrt.
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1.
Effektive Leseforderung:
Was hilft wem?




Einflihrung: Leseférderung in der Grundschule

Grundlagen
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Lesen als Schliisselkompetenz

The simple view of reading

Dekodieren: Ausbau von
Wortschatz, Worterkennung,
Lesefllssigkeit und phonologi-
scher Bewusstheit

Sprachverstehen: Wissen Uber

Bedeutungsrelationen und
sprachliche Strukturen

Abb. 20: The Simple View of Reading

Das sinnverstehende Lesen ist eine Schliisselkompetenz, die wichtig fir
den schulischen und beruflichen Erfolg ist.” Das bedeutungserfassende Le-
sen, das Leseverstandnis, ist der Grundstein fiir alle Lernprozesse, die ge-
schriebene Sprache als Medium nutzen. Die Férderung der Lesekompe-
tenz ist somit eine wichtige Aufgabe der Grundschule, die facheribergrei-
fend zum Tragen kommt. Dariiber hinaus ist zu betonen, dass das Lesen
ein lebenslanger Prozess ist, der nicht schon am Ende der Grundschulzeit
abgeschlossen ist.

Wie bei allen Fertigkeiten, die erlernt werden missen, gibt es in der
Lesekompetenz meist groRRe individuelle Unterschiede innerhalb von
Schiler:innen einer Klasse, innerhalb der Klassenstufe bis hin zu verschie-
denen Schulen. Ein einflussreicher lesepsychologischer Ansatz, der sich
mit der Entstehung individueller Unterschiede beschaftigt, ist The simp-
le view of reading.” Dieser geht davon aus, dass gutes Leseverstandnis im
Wesentlichen zwei Komponenten erfordert:

Zum Ersten das Dekodieren — die Fahigkeit Worter zligig und korrekt de-
kodieren zu kdnnen —und zum Zweiten das Sprachverstehen, welches sich
aus dem Wissen (iber Bedeutungszusammenhange und sprachliche Struk-
turen (z. B. Grammatik, Metaphern oder Weltwissen) zusammensetzt. De-
kodieren setzt sich aus den Aspekten wie dem Ausbau des Wortschatzes,
der Worterkennung, der Lesefliissigkeit und der phonologischen Bewusst-
heit zusammen.”® Das Sprachverstehen beschreibt die Fahigkeit, Worter
oder Satze in ihrer Bedeutung verstehen und verarbeiten zu konnen.™ Die
Relation der drei Begrifflichkeiten wird innerhalb einer Produktgleichung
abgebildet: Das Leseverstandnis ist das Produkt aus dem Dekodieren und
dem Sprachverstehen (Abbildung 20).

Dekodieren

Fahigkeit, Worter zu erkennen und
Lautfolgen in formale Einheiten zu
unterteilen

S— I
verstehen - verstandnis

Lese-

Fahigkeit, Fahigkeit, Texte zu lesen und
Bedeutungszusammenhange in bedeutungsgenerierend zu
Sprache zu erkennen verarbeiten
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Das Ergebnis einer Produktgleichung ist immer Null, wenn eine der Kom-
ponenten Null ist. Das bedeutet beide Komponenten, Dekodieren und
Sprachverstehen, missen in hinreichendem Ausmal’ entwickelt sein, um
Leseverstandnis zu ermoglichen. Eine Komponente limitiert das Lesever-
standnis auch dann, wenn die andere Komponente sehr gut entwickelt ist.
Demnach sind sowohl das Dekodieren als auch das Sprachverstehen Stell-
schrauben, an denen zur Verbesserung des Leseverstandnisses gleicher-
mafen gedreht werden kann und muss."

Der Ansatz des simple view of reading wird innerhalb und auBerhalb des
Forschungskontextes oft verwendet, um das Konstrukt des Leseverstand-
nisses zu beschreiben. Allerdings gibt es auch aktuellere Ansdtze zum
Leseverstandnis, die auf dieser Theorie aufbauen. The active view of rea-
ding fuRRt auf dieser Theorie, erweitert sie allerdings um drei Aspekte.®
The active view of reading nimmt Abstand von der Annahme, dass Schwie-
rigkeiten im Leseverstandnis lediglich durch die zwei Aspekte Dekodieren
und Sprachverstehen entstehen, sondern weitere Aspekte darauf Einfluss
nehmen kénnen. Zudem sind das Dekodieren und das Sprachverstehen
keine voneinander separierten Konstrukte, sondern tiberschneiden sich.
Der dritte Punkt, der in diesem Ansatz ergdnzt wird, ist, dass der Lese-
prozess viele weitere mitwirkende Komponenten aufweist, wie beispiels-
weise Motivation, aktive Selbstregulierungsprozesse oder inhaltliches und
kulturelles Wissen einer Person.™

Das Construction-Integration-Modell weist neben der Syntax und dem
Verstehen der Wortbedeutungen auf die Relevanz des Kontextwissens
hin. Informationen, die Kinder Uiber das Lesen aufnehmen, werden dem-
nach in ihr bestehendes Netz aus Informationen eingebettet. Kbnnen die-
se neuen Informationen an bestehendes Kontextwissen anknipfen, kdn-
nen Kinder Texte besser verstehen. Dies kann daher auch zu Unterschie-
den innerhalb einer Klasse fihren. Ein weiterer Ansatz von Perfetti und
Hart (2001) weist darauf hin, dass das Erkennen von Wortern mit all sei-
nen Bestandteilen (Orthographie, Semantik, Phonologie) malRgeblich flr
das weitere Leseverstehen ist.**

reichung, auf der zahlreiche weitere Informationen und Ma-
terialien zu finden sind.
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The active view of reading als
Erweiterung des simple view
of reading

Weitere Ansatze zur Klarung,
wie es zu Unterschieden im
Leseverstandnis zwischen Kin-
dern einer Klasse kommen
kann



Kompetenzstufen — Ableitung von FérdermaBnahmen

© © 0 0 0 0 0 0000000000000 000000000000 0000000000000 000000000 0000000000000 0000 00 o

Gutes Leseverstandnis erfordert Dekodieren und Sprachverstehen, wobei beide Komponenten einen limi-
tierenden Faktor darstellen kdnnen. Der limitierende Faktor ist bei erstsprachlich deutschen Schiiler:innen
in Grundschulen mit niedrigem Lesekompetenzniveau haufig das Dekodieren, der Wortschatz und die Le-
seflussigkeit. Bei Kindern mit héherer Lesekompetenz sind limitierende Faktoren eher Aspekte, die mit Le-
sestrategien des Textverstehens in Verbindung stehen. Fordermalnahmen sind erfolgsversprechend, wenn
sie gezielt an den limitierenden Faktoren ansetzen. Das bedeutet nicht, dass Kinder mit besserer Lesekom-
petenz Schaden nehmen, wenn sie ihre Dekodierfahigkeit weiter trainieren. Fir welche Schiler:innen,
welches Forderziel gut geeignet ist, kann anhand der IGLU-Kompetenzstufen beschrieben werden (Abbil-
dung 21).

Schiler:innen mit niedrigem Lesekompetenzniveau auf der Kompetenzstufe | und Il kbnnen im besten Fall
nur Kohadrenz zwischen Satzen herstellen, wenn sie aufeinander folgen. Schiler:innen profitieren auf die-
sem Lesekompetenzniveau besonders von der Einlibung des Dekodierens. Dazu zahlt die Entwicklung und
Festigung von Techniken des Dekodierens und Sprachverstehens, wie der Ausbau des Wortschatzes, die
Forderung der Leseflissigkeit und der Wort- beziehungsweise Satzerkennung.

Schiler:innen mit hoherem Lesekompetenzniveau auf der Kompetenzstufe IV und V kénnen schon globale
Kohéarenz in einem Text herstellen und lber die Handlung und Zusammenhange sowie Texte reflektieren.
Meist ist die LeseflUssigkeit ausreichend entwickelt und die Schiiler:innen profitieren starker vom Einliben
von kognitiven und metakognitiven Lesestrategien des Textverstehens.

Zwischen dem Forderbereich der Kompetenzstufe | und Il einerseits sowie IV und V andererseits liegt die
Kompetenzstufe Ill. Die Kompetenzstufe Il liegt zwischen den Férderbereichen und Schiiler:innen profitie-
ren moglicherweise von beiden Ansatzen.

o Kompetenzstufe IV und V - Leseverstandnis
e Kompetenzstufe Il - Ubergangsbereich
e Kompetenzstufe | und Il - Dekodieren und Sprachverstehen

Abb 21: Ableitung Forderbereich an Kompetenzstufen.

Vermittlung und Einiiben von
kognitiven und metakognitiven
Lesestrategien zum Textverstehen

IV

Festigung der Dekodierfihigkeit und
Aufbau des Leseverstindnisses

Wort- und Satzerkennung

Ausbau des Wortschatzes

Foérderung der Lesefliissigkeit
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Ein weiterer wichtiger Fokus wird auf die Kinder gelegt, die mit Deutsch als Zweitsprache aufwachsen. Ein
separater Abschnitt dieses Kapitels wird explizit dem Thema Deutsch als Zweitsprache gewidmet. Es wird
gezeigt, wie eine Forderung der Lesekompetenz in diesem Bereich aussehen kénnte und welchen Mehr-
wert der Einbezug weiterer Sprachen neben der Unterrichtssprache Deutsch haben kann.

Effektivitatsfaktoren von LesefordermafRnahmen
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Die Effektivitat von LeseférdermaBnahmen kann durch unterschiedliche Faktoren gelenkt und beeinflusst
werden. Im Folgenden werden evidenzbasierte Faktoren aufgezeigt, die dazu beitragen kdnnen, Lesefor-
derung effektiv zu gestalten. Was genau unter dem Terminus evidenzbasiert zu verstehen ist, wird nachfol-
gend erldutert. Diese Faktoren wurden durch Sichtung von Studien ermittelt, welche unterschiedliche Le-
seférdermaBnahmen auf ihre Effektivitat hin untersucht haben. Die darin ermittelten Effektivitatsfaktoren
lassen sich jedoch nicht nur auf die FérdermaBnahmen innerhalb der Studien tbertragen, in denen diese
untersucht wurden. Vielmehr kann anhand dieser gezeigt werden, wie der Leseunterricht dadurch erganzt
werden und idealerweise profitieren kann.

Wann gilt eine LesefordermaBnahme als evidenzbasiert?

Eine Lesefordermalnahme gilt als evidenzbasiert, wenn ihre Wirksamkeit durch empirisch zusammen-
getragene und unabhangig bewertete wissenschaftliche Erkenntnisse bestatigt wurde. Studien zur Wirk-
samkeit miissen einer anerkannten wissenschaftlichen Systematik folgen, reproduzierbar und transpa-
rent dokumentiert worden sein.

Die Empfehlungen in dieser Handreichung basieren auf Meta-Analysen und systematischen Reviews
oder auf aktuellen Studien aus Deutschland. Die Meta-Analysen und systematischen Reviews tragen
Ergebnisse aus groRtenteils randomisierten Kontrollgruppenstudien mit gepriifter wissenschaftlicher
Qualitat zusammen. Randomisierte Kontrollgruppenstudien sind in diesem Kontext in der Regel Studi-
en, bei denen Schiler:innen zufallig einer Gruppe zugeordnet werden, die eine LeseférdermaBnahme
erhalt (Fordergruppe) oder einer Gruppe, die wie gewdhnlich unterrichtet wird (Kontrollgruppe). Wirk-
sam bedeutet, dass die Fordergruppe am Ende der Studie im Mittel besser abschneidet als die Kontroll-
gruppe. Effektivitatsfaktoren sind Eigenschaften von LeseférdermaBnahmen, die hdufig wirksam sind.

Meta-Analysen und systematische Reviews sind Synthesen aus internationaler Forschung. Um einen

starkeren aktuellen nationalen Bezug herzustellen, wird zusatzlich aus aktuellen deutschsprachigen Stu-
dien berichtet.
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Ubergreifende Effektivititsfaktoren fiir das Lesetraining

Nachfolgend werden auf Grundlage der wissenschaftlichen Literatur Faktoren genannt, die allgemein die
Effektivitdt von LeseférdermalRnahmen im schulischen Kontext erhéhen kdnnen. Diese Faktoren kdnnen
demnach sowohl im Bereich des Dekodierens als auch im Bereich des Leseverstandnisses Verwendung fin-
den.

Gesamtdauer und Umfang

Den reguldren Unterricht ergdnzende LesefordermalRnahmen kénnen mit sehr verschiedenem Umfang
und Dauer angelegt werden. Roberts et al. (2021) konnten zeigen, dass LesefordermalRnahmen mit einer
Gesamtdauer von 40 Stunden am effektivsten waren. Der Hintergrund dieses Ergebnisses kénnte sein,
dass langere Leseforderprogramme gréBere Schwierigkeiten haben Uber die Gesamtdauer, aktivierende
und interessante Inhalte und Aufgaben bereitzustellen. Fir eine genauere Differenzierung zu Dauer und
Umfang konnten keine statistisch signifikanten Unterschiede festgestellt werden.” Lesetrainings kdnnten
also einen gewissen Abnutzungspunkt haben. Es kann demnach sinnvoll sein, Lesetrainings nach Zeiten zu
alternieren. Darliber hinaus hat sich gezeigt, dass Einheiten zur Auffrischung von LeseférdermalRnahmen
zu langerfristigen Effekten fihren konnen.*

Anleitende Personen

LeseférdermaBnahmen kénnen von verschiedenen Personengruppen durchgefiihrt werden. Das kénnen
Lehrkréfte sein oder auch spezifisch geschulte Personen, wie beispielsweise (Lehramts-)Studierende, El-
tern, Freiwillige und Ehrenamtliche. Bei entsprechender Schulung macht es keinen statistisch signifikan-
ten Unterschied fir den Lernerfolg bei einer spezifischen LeseférdermaRnahme aus, ob die MalRnahme
von einer vollstandig ausgebildeten Lehrkraft oder einer (fir die MaRnahme) spezifisch geschulten Person
durchgefiihrt wird.”®" Diese aktuelleren Befunde stehen jedoch im Gegensatz zu Befunden von 2011, in de-
nen von Lehrkraften durchgefiihrte MaBnahmen wirksamer waren als von anderen geschulten Personen.*®

Lernverlaufsdiagnostik

LeseférdermaBnahmen sollten durch eine Lernverlaufsdiagnostik begleitet werden. Unter Lernverlaufs-
diagnostik versteht man ,eine Form der formativen Diagnostik, welche Lernentwicklungen begleitend
misst, evaluiert und den Lernverlauf an Lehrkrafte und Lernende direkt riickmeldet”.2° Wichtig ist, dass
diese Tests kurz, standardisiert und unbenotet erfolgen und anhand dessen die Lernverlaufe individuell
gesteuert werden konnen. Im Bereich Lesen hat sich der Einsatz bereits als effektiv herausgestellt.?" 2 Die
Erfassung des Lernstands wahrend des Lernprozesses fiihrte zu einer Verbesserung der Lesekompetenz im
Vergleich zu Schiiler:innen, bei denen keine Lernverlaufsdiagnostik gemacht wurde.

Systematische MalBnahmen

Es hat sich herausgestellt, dass vor allem systematisch durchgefiihrte beziehungsweise instruierte Mal3-
nahmen positive Effekte auf die Lesekompetenz der Schiler:innen haben.? Systematisch bedeutet, dass
bei der Umsetzung von MalRnahmen einem festgelegten Ablauf gefolgt wird, der beispielsweise mittels ei-
nes Manuals oder Ahnlichem festgeschrieben ist und sich daran orientiert. Dies erméglicht eine struktu-
rierte Durchfiihrung von LeseférdermalRnahmen, die bei Bedarf auch auf gleiche Weise reproduziert wer-
den kdnnen.

Facheriibergreifende MaBnahmen

Die Lesekompetenz ist keine Fahigkeit, die nur den Deutschunterricht betrifft. Vielmehr ist die Lesekom-
petenz fiir alle Facher relevant, um weitreichendes Wissen generieren zu kénnen. Somit wird empfohlen,
dass MalRnahmen, die das Lesen fordern sollen, nicht alleine Teil des Deutschunterrichts sind, sondern fa-
cheriibergreifend praktiziert werden sollen.?
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Kombinierte MaBnahmen

Kombinierte MaRnahmen verbinden Elemente zur Forderung des Dekodierens (z. B. Techniken des Deko-
dierens) und des Leseverstandnisses (z. B. metakognitive Lesestrategien zum Textverstehen). Das Dekodie-
ren und das Leseverstandnis sind zwar beides Aspekte, aus denen die Lesekompetenz hervorgeht, aller-
dings lassen sich diese Konstrukte nicht immer strikt voneinander abgrenzen. Der active view of reading (s.
Seite 21) verdeutlicht, dass die beiden Bereiche Uberschneidungen aufweisen und von weiteren Faktoren
beeinflusst werden. Demnach stellen sich kombinierte Malnahmen als forderlich heraus. So wird damit
beispielsweise die Moglichkeit geboten, bei dlteren Schiiler:innen etwaige Defizite im Dekodieren zu mini-
mieren, wahrend zudem das Leseverstandnis gefordert werden kann.?

Lesetraining: Dekodieren und Sprachverstehen

Schiler:innen auf den Kompetenzstufen I, Il und auch Il profitieren wahrscheinlich starker von der Forde-
rung im Bereich des Dekodierens und Sprachverstehens, da dort der Fokus auf den hierarchieniedrigeren
Leseprozessen liegt. Hierzu zdhlen die Starkung der Worterkennung, Férderung der Leseflissigkeit und
der Ausbau des Wortschatzes. Im Folgenden werden evidenzbasierte Effektivitdtsfaktoren und Forder-
programme dargestellt, die hier ansetzen und potenziell im Regelunterricht umsetzbar sind. Aus diesem
Grund wird zum Beispiel nicht weiter auf Lesefdrderung in einer Eins-zu-Eins-Betreuung eingegangen.

Aspekt der Gruppengrofe
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Kleingruppen oder Klassenverbund

Viele Studien konnten zeigen, dass die Arbeit in Kleingruppen meist effektiver ist als die Arbeit im Klassen-
verbund. Zum Beispiel ist die Férderung der phonologischen Bewusstheit in Kleingruppen deutlich effek-
tiver als im Klassenverbund.” Phonologische Bewusstheit beschreibt die Lenkung der Aufmerksamkeit auf
die formalen Strukturen der Sprache, also zum Beispiel Laute, Silboen oder Worter. Eine Ausnahme ist der
Ausbau und die Festigung des Wortschatzes, die im Klassenverbund groRere Erfolge erzielte als in Klein-
gruppen.? Trotz dieser Ausnahme im Hinblick auf die Wortschatzférderung fiihrt die gezieltere Arbeit in
kleinen Gruppen ansonsten haufig zu besseren Ergebnissen.'® 23 25 27,28

Inhaltlich

Unterschiedliche LeseférdermaRnahmen sprechen meist unterschiedliche Bereiche des Lesens an. Je
nachdem welcher Bereich zentral ist, werden oftmals andere Teilaspekte, wie beispielsweise Phonologie,
Syntax oder Morphologie, in den Fokus genommen.

Morphologie

Beim Einsatz von MaRnahmen mit dem Fokus auf Morphologie hat sich gezeigt, dass besonders fiir den
Bereich der Wortschatzforderung positive Effekte erzielt werden kénnen.?® Die Morphologie beschaftigt
sich mit der Formenlehre der Sprache und wie sich die darin enthaltenen Worter verandern (z. B. Konjuga-
tion bzw. Deklination). Demnach kdnnen FérdermalRnahmen zum Beispiel bei der Einlibung von Konjugati-
onen und Deklinationen von Wértern ansetzen.

Silbengliederung

Ubungen zur Silbengliederung sind effektiv bei der Férderung des Dekodierens. Das Einteilen von Wértern
in kleinere Elemente hilft Kindern dabei, vom Lesen einzelner Buchstaben Uber das Lesen kleinerer Seg-
mente bis zum Lesen des ganzen Wortes zu kommen. Silbengliederung unterstiitzt beim Ubergang vom
einzelnen Buchstabenlesen zum Worterlesen und tragt zur Automatisierung dieses Vorgangs bei.?® 3°
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Lautleseverfahren

Flr die Forderung der Leseflissigkeit haben sich Lautleseverfahren, wie das Tandem-Lesen, Vorlesetheater
und Hoérbuchlesen als effektiv erwiesen (s. Seite 27). Lautleseverfahren sind hilfreich, es ist aber wichtig zu
vermeiden, dass Leser:innen mit Schwdchen exponiert werden. Die genannten Verfahren vermeiden dies
auf unterschiedliche Weise. Lautleseverfahren wie beispielsweise das Reihum-Lesen oder das Text rezitie-
ren sind deshalb weniger geeignet.?

Viellese-Verfahren

Intensive Leseférderprogramme haben sich flr die frithe Grundschulzeit als effektiv herausgestellt.?® Dabei
gilt es allerdings zu beachten, dass sowohl der Umfang als auch die Komplexitat der gelesenen Texte zu
dem jeweiligen Fahigkeitsniveau der Kinder passen muss, da sich besonders schwache Leser:innen sonst
leicht von der Textmenge Uberfordert flihlen kdnnen. Zudem miissen die Leseférderprogramme instruiert
und begleitet werden, da das unbegleitetes Viellesen nicht automatisch zu einer besseren Lesefllssigkeit
fahrt.?°

Effektivitatsfaktoren mit eher geringer Wirksamkeit
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Neben den Effektivitatsfaktoren gibt es Faktoren, die relativ gut erforscht sind aber im Vergleich zu ande-
ren Faktoren und Methoden in geringerem MaRe zur Effektivitdt einer LeseférdermalRnahme beitragen.
Damit ist nicht gemeint, dass diese Faktoren hinderlich sind, allerdings gibt es wirksamere Alternativen im
Grundschulbereich, auf die zurtickgegriffen werden sollte.

Reihum-Lesen und Rezitieren von Texten im Unterricht

Zur Forderung der LeseflUssigkeit gibt es neben den Verfahren des mehrmaligen Lautlesens auch weitere
Methoden. Es konnte allerdings gezeigt werden, dass im Vergleich zu den Lautleseverfahren (wie z. B. Tan-
dem-Lesen, Vorlesetheater und Hérbuchlesen) weder das Reihum-Lesen noch das Rezitieren von Texten
innerhalb des Unterrichts bezuglich ihrer Effektivitat Schritt halten kbnnen.?

Einsatz von Technologie

Der Einsatz von Technologien innerhalb von LeseférdermaBnahmen zeigt in den Resultaten, dass die Ver-
wendung von Technik (z. B. Apps, Online-Lernprogramme etc.) geringe positive Effekte auf die Entwicklung
des Leseverstandnisses haben kann.?®# Ebenso lassen sich jedoch auch zahlreiche Studien finden, die kei-
ne positiven Effekte beim Einsatz von Technologien zeigen.” Die eher positiven Befunde der vorab genann-
ten Metaanalysen zeigen allerdings kein einheitliches Bild, wann der Einsatz von Technologien effektiv war.
Somit lasst sich keine eindeutig positive Befundlage hierzu festhalten, die den Einsatz von Technologie als
wirksam einstufen kann.
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Beispiele von Programmen zur Forderung des Dekodierens

Folgend werden einige Beispielprogramme zur Férderung der Dekodierfahigkeit vorgestellt. Die Reihenfol-
ge dieser ist willkirrlich gewahlt und das Projekt IGLU-Transfer steht in keinem Zusammenhang oder Ge-
schaftsbeziehung zu den Programmen. Demnach wird der Inhalt der Programme nicht von den Autor:innen
verantwortet.

~

[ Der Lese-Sportler ist ein Programm zur differenzierten Leseférderung in der 2.—
4. Klasse. Es besteht aus drei Methoden zur Leseférderung. Die erste Methode (Lese-

Der Lese-
Sportler (Teil Slalom) dient der Foérderung der Lesegenauigkeit und die zweite Methode (Lese-
po e(;' (z)e' Sprint) dient der Optimierung der Lesegeschwindigkeit. Zudem kann es zusammen
lun

mit dem Lernverlaufsdiagnostik-Tool Quop kombiniert angewendet werden.

\ '1-& Partnerarbeit :€ kostenlos (Quop: kostenpflichtig) )

-

Lesen mit Willy Wortbar ist ein silbenbasiertes Leseférderprogramm fir die Grund-\
schule. Ziel des Programms ist die Férderung des Silbenlesens anstelle von einzel-

Lesen mit
nen Buchstaben. Die erste Version ist fiir die 2. Klasse und die zweite Version fiir . :
die 3. und 4. Klasse konzipiert. Die Durchfiihrung ist flr Kleingruppen von vier bis Willy Wort-
sechs Kindern gedacht, in insgesamt 24 Einheiten mit einer Dauer von je 45 Minu- bar

ten.

[ X 1 .
k ry Kleingruppen € kostenpflichtig J

ﬂautlese-Verfahren umfassen eine Reihe an Ubungen, welche genutzt werden kén-\

nen, um grundlegende Lesefdhigkeiten, wie z. B. die LeseflUssigkeit zu trainieren.

Lautlese-Ver- Beispielhafte Ubungen sind das Tandem-Lesen, das Vorlesetheater, das Hérbuch-

lesen oder das repeated reading. Zu betonen ist der kooperative Aspekt bei den

meisten dieser Ubungen, da diese mit anderen Schiiler:innen in Gruppen oder in
Partnerarbeit durchgefiihrt werden (Festman et al., 2020).

K ? Gruppen- oder Partnerarbeit :€ Variiert; kostenlos moglich )

fahren
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-

FiLBY ist ein systematisches Lesetraining, das ab der 2. bis zur 4. Klasse FiLBY-2 (fach-
durchgefiihrt werden kann. Das Programm kann im Deutschunter-richt und im integrierte
Fachunterricht eingesetzt werden. FiLBY-2 ist zur Anwendung in der

Leseférde-
2. Klasse konzipiert und soll die Lesefllssigkeit anhand von Hortexten fordern.

rung Bayern)

\ ? Klasse oder Kleingruppen =€ kostenlos )

Levumis Leseabenteuer teilen sich in intensive oder adaptive Leseférderung fum
die 2.-3. Klasse auf. Ziel ist die Forderung der Lesegenauigkeit, -fliissigkeit und
des vertiefenden Leseverstandnisses.
Intensive Forderung: 10 Sitzungen, fester Ablauf, gleiche Kleingruppe

Levumis Adaptive Forderung: Einzelne Sitzungen, flexibler Ablauf, Kleingruppe/Klasse
Leseaben-
teuer -> Evaluation kann mit dem eigenen Levumi Lernverlaufstest erfolgen.

&2 Klasse oder Kleingruppe :€ kostenlos j

ELiS ist ein fachintegrierendes Lesetraining fiir die 2. und 3. Klasse. Bestandteile
dieses Forderprogramms sind die beiden Lesetrainings Filius und Filia. Filius hat als

Ziel die Forderung der Leseflissigkeit anhand von Sachhortexten in der 2. Klasse. . -
ELiS - Filius

ig Klasse, Kleingruppe oder Individuell € kostenlos J

\

Hier geht es zu der dazugehorigen Website zu dieser Handreichung, auf der zahlreiche wei-
tere Informationen und Materialien zu finden sind.
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Lesetraining: Leseverstandnis

Schiiler:innen auf den Kompetenzstufen I, IV und V profitieren wahrscheinlich starker von Férderung im
Bereich des Lese- und Textverstandnisses als des Dekodierens, da dort der Fokus auf den hierarchiehéhe-
ren Leseprozessen liegt. Hierzu zdhlen zum Beispiel die Starkung des bedeutungsgenerierenden Lesens
und die Aneignung und Anwendung von Lesestrategien zum Textverstehen, Schlussfolgerungen ziehen
und einbeziehen von Umwelt- bzw. Kontextwissen.* Im Folgenden werden evidenzbasierte Fordermetho-
den und Forderprogramme dargestellt, die daran ansetzen. Die folgenden Faktoren sind potenziell im Re-
gelunterricht umsetzbar. Aus diesem Grund wird zum Beispiel nicht weiter auf Leseférderung in der Eins-
zu-Eins-Betreuung eingegangen.

Inhaltlich
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Reziprokes Lesen

Zur inhaltlichen Forderung des Leseverstandnisses hat sich die Methode des reziproken Lesens bereits als
effektiv herausgestellt.? Darin werden in kooperativen Lernsettings innerhalb von Kleingruppen Lesestra-
tegien zum Textverstehen vermittelt und eingelbt. Lesestrategien werden dabei in kognitive und metako-
gnitive Strategien unterteilt. Kognitive Lesestrategien sind solche, die es grundsatzlich ermdglichen den
Inhalt eines Texts bedeutungsgenerierend erfassen zu kdnnen. Metakognitive Strategien dienen dazu, das
Leseverhalten aktiv selbst regulieren und anpassen zu kdnnen. Die Umsetzung des reziproken Lesens kann
demnach beispielsweise wie folgt geschehen:*

Vorbereitung durch die Lehrkraft:
e Auswahl eines geeigneten Textes (altersgemall bzw. Komplexitat) und einteilen in mehrere
Abschnitte
Nach Belieben: Erstellung von Rollenkarten
Einteilen der Klasse in Vierergruppen
Erlduterung der Methode fiir alle Kinder

Méglicher Ablauf (Reihenfolge der Rollen kann variieren):
e Leises Lesen des Textes jeder fir sich
e Gemeinsames Erarbeiten des Textes anhand der Rollenkarten
e Rolle A: lautes Vorlesen des Textes und Fragen stellen zum Inhalt
e Rolle B: stellt Fragen zu schwierigen Textstellen oder Begriffen und kldrt es zusammen
mit der Gruppe
e Rolle C: kurze miindliche Zusammenfassung des Textes
e Rolle D: stellt Vorhersagen an, wie der Text weitergehen kdnnte und Gruppe kann erganzen
Bearbeitung des nachsten Textabschnittes
Neue Verteilung der Rollenkarten

Explizite und kleinschrittige Vermittlung von Strategien

Zur Optimierung des Leseverstandnisses ist die explizite und kleinschrittige Vermittlung von Lesestrate-
gien zum Textverstehen wichtig. Ansatze wie das reziproke Lesen enthalten zentrale Strategien, die den
Schiler:innen beim Erlernen des bedeutungsgenerierenden Lesens helfen kdnnen. Beispiele fiir solche
Strategien sind Uberschriften finden, Texte in Kleingruppen vorlesen und vorstellen, Abschnitte zusam-
menfassen, Klaren unbekannter Wérter und Vorhersagen treffen.?® Grundsatzlich konnen Strategien kog-
nitiv oder metakognitiv sein. Zu den kognitiven Strategien zdahlen zum Beispiel die Organisation, Wiederho-

30



lung oder Elaboration. Zu den metakognitiven Strategien zdhlen beispielsweise das selbststandige Steuern
und Regulieren des eigenen Lernprozesses. Eine explizite und kleinschrittige Vermittlung dieser kann durch
das Vormachen der Lehrkraft erfolgen, die diese verbalisiert, gemeinsam in der Klasse oder in Kleingrup-
pen durchfihrt und Gelegenheiten zum Einliben bietet.

Sozial
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Kleingruppen

Auch zur Forderung des Leseverstdndnisses ist die Arbeit in Kleingruppen meist effektiver als im Klassen-
verbund.? 1.2 Die Zusammenstellung der Kleingruppen ist zusatzlich relevant. Zur Férderung des Lese-
verstandnisses und des Textverstehens ist das Lernen in leistungshomogenen Kleingruppen effektiver als in
eher leistungsheterogenen Gruppen.? Dies zeigt sich im Hinblick auf den Lernzuwachs im Leseverstandnis.
Es gibt jedoch noch weitere Aspekte, anhand derer Kleingruppen aufgeteilt werden kdnnen.

Kooperative Lernsettings

Ein weiterer Aspekt, der zur Effektivitat beitragen kann, ist der Aufbau des Lernsettings. Beispielsweise
kdnnen kooperative Lernsettings die Effektivitat beim Einsatz von Lesestrategien zum Textverstehen erho-
hen und somit zur Férderung des Leseverstandnisses beitragen. Kooperativ bedeutet, dass eine aktive Zu-
sammenarbeit zwischen den Schiiler:innen stattfindet, wie es beispielsweise beim reziproken Lesen vorge-
sehen ist. Durch dieses aktive Miteinander-Lernen wird das Lernen effektiver gestaltet.?

31



Beispiele von Programmen zur Forderung des
Leseverstandnisses

Folgend werden einige Beispielprogramme zur Forderung des Leseverstandnisses vorgestellt. Die Reihen-
folge dieser ist willkiirlich gewahlt und das Projekt IGLU-Transfer steht in keinem Zusammenhang oder
Geschaftsbeziehung zu den genannten Programmen. Demnach wird der Inhalt der Programme inhaltlich

nicht von den Autor:innen verantwortet.

\

Ankniipfend zu den ersten beiden Teilen des Lese-Sportlers, die die Férderung
des Dekodierens zum Ziel haben, fokussiert der dritte Teil die Forderung des

Der Lese- Leseverstandnisses. Der dritte Teil des Programms ist das Lese-Kanu, in dem
Sportler es um die Vermittlung und Anwendung von unterschiedlichen Lesestrategien
(Teil 3) geht.

K i‘ Partnerarbeit =€ kostenlos j

(Kéipt'n Carlo ist ein Leseforderprogramm fir die Klassenstufen 4 und 5 zur F6r\

derung des Leseverstandnisses. Zu diesem Zweck werden unterschiedliche Le-

sestrategien vermittelt und die Schiler:innen an das selbstregulierte Lesen her-
angefiihrt. Die Durchfiihrung kann mit vier bis sechs Kindern innerhalb des Képt'n Carlo
Deutschunterrichts oder auBerhalb des Unterrichts in Lerngruppen erfolgen.

Das Programm setzt sich aus einer fiinfstiindigen Einfiihrungsphase mit je 45

Minuten pro Einheit und einer neunstiindigen Festigungsphase zusammen.
€ kostenpflichtig J

°0 .
\ < Kleingruppe

Wir werden Textdetektive ist ein Leseférderprogramm zur Vermittlung von\
Lesestrategien. Konzipiert ist es flr die Klassenstufen 5 und 6 fiir Gymnasien
oder Gesamtschulen, die Wirksamkeit konnte allerdings auch fiir die 4. Klasse

Wir werden bestatigt werden (Walter, 2020). Ziel ist die Vermittlung und Festigung von
Textdetek- sieben kognitiven und metakognitiven Lesestrategien sowie Strategien zur
tive motivationalen und kognitiven Selbstregulation. Aufgebaut ist das Programm

auf 14 Lerneinheiten, die insgesamt 28 Std. dauern und innerhalb des Fach-

unterrichts Deutsch durchgefiihrt werden.
? Klasse oder Kleingruppe :€ kostenpflichtig j
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[ Ankniipfend an FiLBY-2 kénnen FiLBY-3 und FiLBY-4 in der 3. beziehungs- \
weise 4. Klasse eingesetzt werden. In der 3. Klasse tragt FiLBY-3

dazu bei, Lesestrategien erstmals einzufiihren und die Anwendung der Strate-
gien zu erlernen. In der 4. Klasse fokussiert sich FiLBY-4 darauf, den

Schiiler:innen selbstreguliertes Lesen beizubringen.

FiLBY-3 und
FiLBY-4

22 Klasse oder Kleingruppe :€ kostenlos J

\ ¥

Levumis Leseabenteuer teilen sich in intensive oder adaptive Leseférderung f[]r\
die 2.-3. Klasse auf. Ziel ist die Férderung der Lesegenauigkeit, -flissigkeit und
des vertiefenden Leseverstiandnisses.

Levumis Intensive Forderung: 10 Sitzungen, fester Ablauf, gleiche Kleingruppe
Leseaben- Adaptive Forderung: Einzelne Sitzungen, flexibler Ablauf, Kleingruppe/Klasse
teuer Evaluation kann mit dem eigenen Levumi Lernverlaufstest erfolgen.

K .q_a Kleingruppe/Klasse =€ kostenlos /

(e

dieses Forderprogramms sind die beiden Lesetrainings Filius und Filia. Das Trai-

LiS ist ein fachintegrierendes Lesetraining fiir die 2. und 3. Klasse. Bestandteile

ning Filia soll ab der 3. Klasse Lesestrategien vermitteln und starken. ELiS - Filia

22 Individuelle Férderung € kostenlos

g - J
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Lesetraining im Kontext von Mehrsprachigkeit und

Zuwanderung

Die Zahl der Kinder mit Zuwanderungshintergrund ist in den letzten Jah-
ren kontinuierlich angestiegen. Damit ist auch der Anteil der Kinder ge-
stiegen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist beziehungsweise die zu Hau-
se kein oder wenig Deutsch sprechen. Das deutschsprachige Lesen ist des-
halb haufig besonders herausfordernd fiir diese Kinder. Kinder mit Zu-
wanderungshintergrund erreichen in IGLU 2021 durchschnittlich weniger
Punkte im Lesekompetenztest als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund.

Mehr Kinder mit Zuwanderungshintergrund bedeuten, dass die sprachli-
che Vielfalt in den Schulklassen zunimmt und damit die Relevanz, dies in
der Leseférderung zu berlcksichtigen. Im Folgenden wird daher primar
auf Kinder eingegangen, die zu Hause kein Deutsch sprechen.

Dekodieren und Sprachverstehen sind Gberwiegend sprachspezifisch. Das
bedeutet, sie mlssen auch spezifisch flir Deutsch eingelibt und gelernt
werden. Zur Verbesserung der Lesekompetenz auf Deutsch profitieren
Kinder auf den niedrigeren Kompetenzstufen in erster Linie von Férderung
des Dekodierens und Sprachverstehens auf Deutsch. Manche Strategien
zum Textverstehen sind sprachiibergreifend. Kinder auf héheren Kompe-
tenzstufen kdnnen auch von Lesestrategien des Textverstehens profitie-
ren, die sie in anderen Sprachen erlernt haben.*

Was das Lesen auf Deutsch betrifft, gibt es keine Anzeichen dafir, dass die
zuvor beschriebenen Effektivitatsfaktoren und LeseférdermaRnahmen fiir
Kinder, die zu Hause kein Deutsch sprechen, weniger zutreffen. Welche Le-
sefordermallnahmen auf Deutsch fiir Kinder, die zu Hause nicht Deutsch
sprechen, besonders effektiv sind, ist wissenschaftlich nicht hinreichend
geklart. Hinsichtlich des Wortschatzes lasst sich jedoch zeigen, dass Kin-
der, deren Erstsprache auch der Unterrichtssprache entspricht, im Mit-
tel einen groReren Wortschatz in der Unterrichtssprache aufweisen, als
Kinder, bei denen die Unterrichtssprache die Zweitsprache ist.* Demnach
ware fur Kinder mit der Unterrichtssprache als Zweitsprache, die Wort-
schatzférderung ein moglicher Forderansatz.

Abgesehen von effektiver Leseforderung gibt es verschiedene Aspekte der
Unterrichtsgestaltung in sprachdiversen Klassen, die einen Mehrwert flr
die Klasse schaffen kdnnen. Mehrsprachige Leseaktivitdten, wie das mehr-
sprachige Lesetheater oder das mehrsprachig reziproke Lesen, bieten eine
Moglichkeit, verschiedene Sprachen und Kulturen im Unterricht kennen
zu lernen. Diese Aktivitdten kdnnen sich unter anderem positiv auf die
Lesemotivation auswirken.?? Aus diesen Grinden wird nachfolgend je ein
Leseforderbeispiel zum Dekodieren und zum Leseverstandnis fiir Kinder
vorgestellt, die zu Hause kein oder wenig Deutsch sprechen. Diese kdnnen
dann beispielsweise im Deutschunterricht Verwendung finden.
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Steigender Anteil an Kindern
mit Zuwanderungshintergrund

Sprachliche Vielfalt in Schul-
klassen

Lesestrategiewissen zum Text-
verstehen nicht an eine einzi-
ge Sprache gekoppelt

Studienlage zu mehrsprachi-
gen LeseférdermaRnahmen
nicht hinreichend geklart

Mehrsprachige Leseférderung
zusatzlicher Mehrwert fir alle
Kinder



Beispiele von Leseaktivitdaten in sprachdiversen Klassen

© © 0 0 0 0 0 0000000000000 000000000000 0000000000000 000000000 0000000000000 0000 00 o

Mehrsprachiges Lesetheater (wiederholtes Lautlese-Verfahren)
e Auch fur Kinder auf niedrigeren Kompetenzstufen geeignet
e Angeleitet durch Person mit Kenntnissen in mehreren Sprachen

Méglicher Ablauf:

e Auswahl eines Theaterskripts, das in mehreren Sprachen vorliegt

e In einzelne Abschnitte/Rollen eingeteilte Theaterskripte auf Kinder aufteilen

e Textabschnitte werden von anleitender Person vorab vorgelesen

e \Vorbereitung der Textabschnitte innerhalb von Kleingruppen: sinnvolle Betonung, Sprech-
weisen, Bedeutung des Textes

e Finale Auffiihrung innerhalb der Klasse

Mehrsprachig reziprokes Lesen

Lehrkraft muss die jeweilige Sprache nicht zwingend beherrschen

Durchfihrung in Kleingruppen (vier bis fiinf Kinder):

Moglichst gleiche Sprache oder dhnliches Lesekompetenzniveau

Abschnittsweise Anwendung von flinf unterschiedlichen Lesestrategien zum Textverstehen
Auswahl der Texte je nach Schwierigkeit individualisierbar

Beispiel zur Durchfiihrung reziproken Lesens auf Seite 29
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1.
Implementierung:
Was kann die Schule tun?




Die vielfaltigen Entwicklungen rund um Grundschulen in den letzten bei-
den Jahrzehnten (s. Kapitel 1) stellen Schulen haufig vor Herausforderun-
gen. Die Implementierung von Leseférderung muss vor dem Hintergrund
der schulindividuellen Ressourcen und Problemlagen angegangen wer-
den. An vielen Schulen gibt es méglicherweise Potenzial, die Leseforde-
rung starker auf evidenzbasierte Grundlagen hin auszurichten und durch
systematische Diagnostik zu begleiten. Haufig lasst sich auch die Koope-
ration und Kommunikation zwischen verschiedenen Akteursgruppen im
Hinblick auf systematische Leseférderung verbessern. Auch die gezielte
Nutzung von Zeit aulRerhalb des reguldren Unterrichts —im Ganztag oder
in der Freizeit in den Familien — beispielsweise fiir wiederholtes Uben von
Leseroutinen, Wortschatzerweiterung oder interessebezogenem Lesen
birgt noch einiges Potenzial.

Die Implementierung von LeseférdermaBnahmen hat zum Ziel, dass alle
Schiler:innen angemessene Unterstlitzung erhalten. Um dies zu bewalti-
gen, kann es hilfreich sein, dass Schulen hierzu Systematik, Routinen und
Kommunikationsstrukturen entwickeln. Das ,Mehrebenen-System der
Unterstliitzung” (eng. Multi-tiered System of Supports) schlagt dafir einen
Rahmen vor. Es wurde flr anglo-amerikanische Schulen entwickelt, mehr-
fach umgesetzt und evaluiert, so dass seine Effektivitat gut belegt ist. Viele
der Elemente, die hier angefiihrt werden, finden sich auch in anderen Im-
plementierungskonzepten wieder (z. B. Rigener Inklusionsmodell).?? Die
wichtigsten Bausteine des Mehrebenen-System der Unterstiitzung sind
(Abbildung 22):

Intensitatsgestufte Ebenen der Férderung
Datengestitzte Forderentscheidungen
Evidenzbasierte Lehr- und Fordermethoden

Die Leseférderungsintensitat wird in drei Stufen eingeteilt. Welche For-
derintensitat ein Kind bendtigt, sollte an regelmaRigen, kurzen und unbe-
noteten Tests festgemacht werden (s. ndchster Abschnitt).3

Flr die Schiiler:innen ohne beson-
dere Defizite im Lesen stellt in der Regel ein systematischer, differenzie-
render und aktivierender Leseunterricht im Klassenverbund eine ausrei-
chende Forderung dar. Ziel von aktivierendem Leseunterricht ist es, die
Leselernzeit zu maximieren. Drei Dimensionen der Unterrichtsqualitat
sind dafiir wichtig: eine gelungene Klassenfiihrung (d. h. Vermeiden von
Stérungen und Ablenkungen), das Verwenden von kognitiv aktivierenden
Lesematerialen und die konstruktive Unterstiitzung auch bei aufkommen-
den Schwierigkeiten.3* Viele der in Kapitel 2 vorgestellten Leseférderpro-
gramme unterstitzen diese Elemente durch verschiedene Programmei-
genschaften.
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Schiler:innen, die erste Defizite
im Lesen aufweisen und nicht ausreichend vom Leseunterricht profitie-
ren, werden der Ebene 2 zugeordnet. Die Durchfiihrung von systemati-
scher Diagnostik, die durch regelmaRige und unbenoteten Tests erfolgt,
kann helfen einen Lernriickstand zu identifizieren, ohne dass Kinder damit
ein Versagenserlebnis verbinden. Auf dieser Ebene erhalten Schiler:innen
zusatzlich zum Unterricht Unterstiitzung in Form von standardisierten Le-
seférdermanahmen in Kleingruppen mit ahnlicher Lesekompetenz. Diese
kdnnen zum Beispiel in ein Ganztagskonzept integriert werden. Leistungs-
homogene Kleingruppen verringern den sozialen Druck bei exponierten
Leseaktivitaten (z.B. Lautlese-Verfahren) bei schwachen Schiler:innen.
Zusatzlich kdnnen Lesematerialien gewahlt werden, die ohne Binnendif-
ferenzierung fiir alle Schiler:innen der Kleingruppe angemessen sind. Es
sollte regelmaRig Uberprift werden, ob die LeseférdermaBnahme greift
und ob sie noch notwendig ist. Viele der evidenzbasierten FérdermaRnah-
men aus Kapitel 2 kdnnen gut in Kleingruppen angewendet werden.

Schiiler:innen, die durch
die standardisierte Unterstiitzung keine ausreichende Verbesserung errei-
chen, missen durch individualisierte Einzelférderung unterstiitzt werden.
Spatestens auf dieser Ebene sollte ein lerntherapeutischer und/oder son-
derpadagogischer Bedarf abgeklart werden. Bei Kindern, die keinen aus-
gewiesenen lerntherapeutischen und/oder sonderpadagogischen Bedarf
aufweisen, kann zusatzlich zu der qualifizierten Einzelférderung in Schulen
eine ergdnzende Unterstlitzung zum Beispiel durch Lesepat:innen erfol-
gen. Neben kommerziellen Nachhilfeangeboten gibt es haufig stadtisch
geférderte oder ehrenamtliche Initiativen, die insbesondere sozial be-
nachteiligten Kindern eine individualisierte Férderung ermoéglichen kon-
nen.*

Der zweite Baustein des Mehrebenen-Systems der Unterstltzung ist die
datengestiitzte Entscheidung. Die Entscheidung zum Ubergang von der
ersten Ebene (aktivierender Unterricht) auf die zweite Ebene (standardi-
sierte Unterstlitzung in Kleingruppen) soll durch Tests zum Lernstand bei
allen Schiler:innen unterstiitzt werden. Mit diesem Test kdnnen dann
Schiler:innen mit erhéhtem Férderbedarf friihzeitig identifiziert werden.
Auf Basis der Ergebnisse und weiterer Uberlegungen kann ein Kind der
Unterstitzungsebene zugewiesen werden (Ebene 2). Der Lernfortschritt
von Kindern auf der zusatzlichen Unterstlitzungsebene sollte regelmaRig
Uberprift und die Férderung bei Bedarf angepasst werden.
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Der Begriff der Diagnostik impliziert die Einhaltung von wissenschaftlichen
Gutekriterien, das heildt verwendete Tests sollten objektiv, valide und reli-
abel sein. Zur vereinfachten und standardisierten Datenorganisation und
-darstellung stellen digitale Tools eine praktikable Lésung dar (s. Seite 41)
(Abbildung 22).3¢

Abb. 22: Mehrebenen-Férderung der Lesekompetenz

@ Involvierung || 8B  Intensitdt der @ Fokus der
der Eltern || U3 Férderung Diagnostik

3

Individuelle

Unterstlitzung

Information tber Evaluation der Standardisierte Unterstiitzung’

Dlagno;tlk un.d f;order- Zustitzliches Auffolen in ;ordelmlaj.inahmen und Durch evidenzbasierte
mafnahmen in Bezug auf e — egelmdfige Foérderprogramme
das Kind, z.B. tiber Lernverlaufsdiagnostik
Elternsprechtag (mehrmals im Monat) ® . ®

1
Information iiber Lernstandsanalyse zur : Allgemeiner Les_eur_\terricht :
Leseférderung an der Fiir alle Schiiler:innen im  Identifikation von Aktivierend und qualitativ hochwertig
Schule, z.B. iiber Klassenverbund Risikoschiiler:innen

Elternabende (mehrmals im Jahr)
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Den dritten Baustein stellen die evidenzbasierten Férdermethoden dar.
Kapitel 2 dieser Handreichung beschéftigt sich genau damit, weshalb an
dieser Stelle fiir ndhere Informationen auf Kapitel 2 verwiesen wird.

Die Kooperation und Kommunikation zwischen Schulleitung, Lehrkraf-
ten und weiterem padagogisch tatigen Personal sind wichtig fir die Um-
setzung systematischer Leseforderung. Entscheidend ist, dass eine ver-
antwortliche Flhrungskraft oder leitende Person die Koordinierung und
Umsetzung der schulweiten systematischen Leseforderung innerhalb der
Schule Gberwacht und deren Erfolg Gberprift.

Es empfiehlt sich, bereits bestehende und evidenzbasierte Leseférderpro-
gramme zu verwenden (s. Kapitel 2). Wichtig ist, dass anleitende Perso-
nen flr die Anwendung des Leseférderprogramms mit den dazugehorigen
Manualen geschult werden oder ihnen Zeit fir die Einarbeitung zur Ver-
flgung steht. Wie in Kapitel 2 beschrieben, ist die Systematik eines Pro-
gramms einer der Effektivitatsfaktoren. Haufig sind Programme am effek-
tivsten, wenn es gelingt, die im Manual beschriebenen Ablaufe umzuset-
zen (hohe Implementationsqualitat).

Die Durchfiihrung systematischer Leseférderprogramme (einschlieRlich
spezifischer Programme zur Férderung bestimmter Teilkompetenzen wie
zum Beispiel des Wortschatzes, des Dekodierens oder der phonologischen
Bewusstheit in niedrigeren Klassenstufen) kann insbesondere auch im
Ganztag geschehen. Leseférderprogramme sind haufig auch dann effek-
tiv, wenn sie nicht von Lehrkraften durchgefiihrt werden, vorausgesetzt
das anleitende Personal wurde spezifisch fir das Programm geschult. In
dieser Hinsicht bietet der offene Ganztag ein gutes Potenzial fiir den Aus-
bau systematischer Leseférderung.? 38

Fur die schnelle Identifikation und Umsetzung passgenauer Fordermal3-
nahmen kann als zusatzliche Unterstltzung das familidre Umfeld des Kin-
des miteinbezogen werden. Mit steigender Intensitdt der Férderebene
erhoht sich auch die Notwendigkeit, die Eltern regelmaRig zur zusatzli-
chen Forderung des Kindes einzubeziehen.?® Eltern, deren Kind sich auf
der Ebene 2 befindet, profitieren von steigenden Informationen beziiglich
des Lernstandes ihres Kindes.

Eltern kénnen angeregt werden, die Lesekultur zu Hause zu verbessern.
Ritualisierte (Vor-)Lesezeiten, Bereitstellen von Blichern, die zum Interes-
sensgebiet und zum Leseniveau des Kindes passen, Leselern-Apps, oder
die Teilnahme an auRerschulischen Leseprojekten sind Beispiele dafir,
wie zu Hause positiver Einfluss auf die Leseentwicklung genommen wer-
den kann. Die Lesemotivation, das Leseinteresse und das Leseselbstkon-
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zept beeinflussen zudem die Entwicklung von Lesekompetenz. Somit ist es
wichtig, zusatzlich die Interessen, individuelle Motivation und die Lebens-
welt des Kindes einzubeziehen.

Die durchfiihrende Person der FérdermaRnahme sollte in regelmaRigen
Abstdnden die implementierten LeseférdermafRnahmen Uberpriifen und
entscheiden, ob Prozesse angepasst werden miissen. Kernaspekte hierfir:
(1) die Akzeptanz der Schiiler:innen (z. B. Teilnahmebereitschaft, Motiva-
tion), (2) Haufigkeit und Qualitat der Durchfiihrung, (3) Rlickmeldung von
den anleitenden Personen (meist die zustdandige Lehrkraft) zum Forder-
programm.*® Zudem empfiehlt es sich besonders schulweit implementier-
te FérdermaBnahmen einmal im Schuljahr (z. B. am Ende des Schuljahres)
mit allen Beteiligten Akteur:innen allgemein zu tGberprifen, sodass flr das
nachste Schuljahr, basierend auf bisherigen Erfahrungen, Anpassungen
vorgenommen werden kdnnen.
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In der Praxis unterscheidet sich die Implementation von systematischer Leseforderung von Schule zu Schu-
le und hangt stark von den verfiigbaren Ressourcen ab. Folgende Hilfsmittel konnen dabei helfen:

In einem (internes Lesecurriculum) werden konkrete
Ziele und Kompetenzen vorgegeben, die Schiiler:innen bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt durch den grundlegenden Leseunterricht erreichen sollten. Aus dem Kollegium
konnen Schwerpunkt-Arbeitsgruppen gebildet werden, die vorhandene FordermaR-
nahmen, Rahmenbedingungen sowie verfligbare Ressourcen an der Schule hinsicht-
lich dieser Lernziele analysieren und weitere Bedarfe auflisten. Datenerhebungen,
Teammeetings und Fortbildungen werden von der Arbeitsgruppe organisiert und
terminiert. Konkrete Materialsammlungen bereits erprobter MaRnahmen und For-
derprogrammen helfen dem padagogisch tatigen Personal, Leseeinheiten flr jede
Ebene zu planen.

Eine tragt alle relevanten Informationen und Daten
aus Lernstandserhebungen und der Lernverlaufsdiagnostik Gber eine:n Schiiler:in
zusammen und unterstiitzt Lehrkrédfte dabei, datenbasierte Entscheidungen zu tref-
fen und individuelle Férderplane zu erstellen. Aus dem schulweiten Foérderkonzept
sollte jede Lehrkraft die Ziele und Normwerte ableiten kénnen, die auf einen erhéh-
ten Forderbedarf hinweisen und einen individuellen Lernfokus bestimmen lassen.
Eine digitale Dokumentation, auf die alle Verantwortlichen und Beteiligten zugreifen
konnen und die idealerweise den Lernverlauf auch fiir Schiler:innen einzeln visuali-
siert, ist fur die alltagliche Praxis empfehlenswert und ist oft Teil digitaler Diagnose-
verfahren (s. u.).

Inzwischen lassen sich zahlreiche finden, die so-
wohl auf Individual- als auch auf Klassenebene eine Identifikation des spezifischen
Forderbedarfs, eine Beobachtung des Lernverlaufs und eine Evaluation von MaR-
nahmen ermoglichen. Digitale Diagnosetools verringern den Arbeitsaufwand fir die
Datenorganisation, -erhebung und -auswertung erheblich und ermdoglichen gleich-
zeitig ein standardisiertes Vorgehen. Daneben gibt es eine Reihe von etablierten,
papierbasierten Testverfahren, mit denen die Schiler:innen regelméaRig getestet
werden kénnen, sofern die Beteiligten fiir den Umgang geschult und mit dem Mate-
rial vertraut sind.
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